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Lasten osallisuus heitd koskevassa paitoksenteossa on muodostunut yhd laajemmin
tunnustetuksi periaatteeksi 2000-luvulla. Oppilaiden osallisuus on ollut vahvasti
mukana valtakunnallisessa koulu- ja kasvatuskeskustelussa. Vuonna 2014 voimaan
astuneen opetussuunnitelman hengessd oppilaiden osallisuudelle on annettu yhi
enemmadn painoarvoa. Aiemmissa tutkimuksissa lasten osallisuutta on tarkasteltu
lahinnd sosiologisesta nakokulmasta, eikd kasvatustieteellistd tutkimusta aiheesta ole
Suomessa juuri tehty. Oppilaiden osallisuus koulukontekstissa on jéényt toistaiseksi
véhille huomiolle, vaikka lasten osallisuutta muissa ymparistdissé on tutkittu paljon.

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan erdiden Turun alakoulujen kuudensien luokkien
oppilaiden ja heiddn opettajiensa kokemuksia oppilaiden osallisuudesta luokan
paidtoksenteossa. Tutkimuksen keskeisend tavoitteena on kehittdd oppilaiden
osallisuuden tarkasteluun soveltuvaa mittaria. Teoreettiseksi viitekehykseksi on valittu
Shierin (2001) osallisuuden tasomalli, joka tarkastelee lasten osallisuutta hierarkkisesti
rakentuvana kokonaisuutena.

Tutkimus toteutettiin kyselynd, johon vastasi 8,3 % (n = 104) Turun alakoulujen
suomenkielisistd 6. luokkien oppilaista ja kyseisten luokkien opettajat (n = 6). Tutkimus
oli monimenetelméllinen (mixed methods) ja siind yhdistyivdt sekd méaéréllinen etti
laadullinen 1dhestymistapa. Madiréllisen aineiston analyysissa kaytettiin péddosin
epdparametrisia testejd ja laadullista aineistoa kéisiteltiin  teemoittelun  ja
diskurssianalyysin avulla.

Oppilaiden koettu osallisuus ndyttdytyi yleisesti ottaen varsin korkeana ja laski
osallisuuden tason noustessa. Vallan ja vastuun jakaminen péédtoksenteossa koettiin eri
tavalla kuin alemmat osallisuuden tasot. Opettajien vastauksissa painottuivat alimmat
osallisuuden tasot. Opettajat kokivat keskeisimmiksi osallisuuteen vaikuttaviksi
tekijoiksi oppilaiden arvioidut valmiudet, opettajan toiminnan seké osallisuutta tukevan
ja haastavan koulukulttuurin. Tutkimuksessa saatiin viitteitd siitd, ettd Shierin malli
soveltuu oppilaiden kokeman osallisuuden mittaamiseen, ja kehitetylld mittarilla on
potentiaalia toimivaksi tyokaluksi osallisuuden arvioinnissa.

Tulosten valossa on todennikoistd, ettd koulussa oppilaita kuunnellaan ja heitd
rohkaistaan kertomaan mielipiteitddn. Vallan ja vastuun jakaminen ei kuitenkaan
niyttdydy arkipdivdisend osana koulun toimintakulttuuria. Oppilaiden ja opettajien
tasavertaisen toimijuuden saavuttamiseksi oppilaiden osallisuuden tulisi olla koko
koulun toimintakulttuuria lipéiseva periaate.

Asiasanat: osallisuus, alakoulu, Shierin osallisuuden tasomalli
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1 JOHDANTO

Lasten osallisuus heitd koskevassa péidtoksenteossa on ollut vahvasti mukana
valtakunnallisessa koulukeskustelussa, ja se on muodostunut yhd laajemmin
tunnustetuksi  periaatteeksi  2000-luvulla. Vuonna 2014 voimaan astuneen
opetussuunnitelman hengessd lasten osallisuutta pyritddn vahvistamaan ja tuomaan
yhdeksi koulun toimintakulttuurin  ldhtokohdaksi. Oppilaiden osallisuus ja
vaikuttaminen edistivit aktiivista kansalaisuutta ja valmiuksia toimia demokraattisessa
yhteiskunnassa (Thornberg & Elvstrand 2012). Koulun toimintakulttuuri on
muutospaineen edessd, kun pyritdin mahdollistamaan oppilaille sellainen toimijuus,
joka palvelee heitd tarkoituksenmukaisesti niin koulussa kuin sitd ympéroivéssi

muuttuvassa yhteiskunnassa.

Lasten osallisuutta on tutkittu timéin vuosituhannen puolella melko paljon, mutta aiempi
tutkimus on keskittynyt tarkastelemaan osallisuutta ldhinnd sosiologisesta
nidkokulmasta. Kasvatustieteellinen ndkokulma aiheeseen on verrattain uusi, ja
erityisesti oppilaiden osallisuus koulukontekstissa on jadnyt védhille huomiolle. Kiili
(2006, 23) kokee aihetta koskevan tutkimuksen tarkedna kahdesta syystd. Ensinndkin on
keskeistd nostaa esiin lasten ja lapsiryhmien asema ja oikeudet sekd kysymykset lasten
toimijuudesta. Toiseksi Kiili ndkee, ettd huolimatta lasten oikeuksia ja osallisuutta
koskevista sdddoksistd konkreettiset kdytdnnot ovat vasta kehittymissd tai puuttuvat
kokonaan. Thornberg ja Elvstrand (2012) korostavat oppilaiden omien nikemysten ja

kokemusten merkitysti kouludemokratian toteutumisen tarkastelussa.

Muissa Pohjoismaissa perustana osallisuudelle on Suomea vahvemmin lasten oikeudet
ja lapsuuden itseisarvo. Suomessa osallisuus on kytkeytynyt tiiviisti syrjdytymisen
ehkéisyyn ja lastensuojelutyohon. (Kiilakoski & Gretschel 2007.) Gretschel (2002) ja
Alanko (2013) ovat tutkineet nuorten osallisuustoimintaa kuntaympéaristossa. Horelli on
kollegoineen kisitellyt lasten ja nuorten osallisuutta tukevia —menetelmid
yhdyskuntasuunnittelussa (Horelli 1994; Horelli, Kyttd & Kaaja 2002). Kangas (2016)
on késitellyt varhaiskasvatuksen tyontekijoiden késityksid lasten osallisuuden
toteutumisesta varhaiskasvatuksessa. Kiili (2006) on tarkastellut viitoskirjassaan lasten
osallistumisen voimavaroja. Lisdksi Tammen (2008) pro gradu -tutkielma on

keskittynyt osallistavien ja demokraattisten luokkahuonekéytinteiden selvittdmiseen.



Osallisuuteen liittyvéadn keskusteluun ovat osallistuneet lukuisat eri tahot ja instituutiot:
opettajat, akateemikot, kansalaisjdrjestot ja poliitikot, jotka kaikki tuovat oman
nikokantansa aiheeseen. Viimeaikaisesta kehityksestd huolimatta ollaan vield kaukana
siitd, ettd lasten osallisuus olisi itsestddn selvd osa koulujen jokapiividisti
toimintakulttuuria. YK:n lapsen oikeuksien komitea on antanut Suomelle huomautuksen
alakouluikdisten oppilaiden osallistumismahdollisuuksien puutteesta (Yhdistyneet
kansakunnat 2011). On paljon epdvarmuutta siitd, miten oppilaiden osallisuus
toteutetaan sujuvasti niin, ettd todellista muutosta kouluissa tapahtuu (Sinclair 2004,

106).

Osallisuuden toteutumisen suhteen kaivataan tietoa oppilailta itseltdén: miten osallisuus
toteutuu koulun arjessa ja minkélaisiin asioihin oppilaat ylipddtdin haluavat vaikuttaa?
Koulujen osallisuustoiminnan tarkastelulle erityisesti oppilaiden nikokulmasta on
selked tarve. Tdmid tutkimus tarkastelee kuudesluokkalaisten koettua osallisuutta
luokkaymparistdssd oppilaiden ja heidén opettajiensa silmin. Osallisuuden tarkastelussa
hyodynnetddn Shierin (2011) osallisuuden tasomallia ja lisdksi pyritddn tuomaan esille
niitd tekijoitd, joiden luokkien opettajat kokevat vaikuttavan oppilaiden osallisuuteen.
Ilmidn tutkimiseksi kehitettiin osallisuusmittari Shierin mallin pohjalta. Tavoitteena oli
luoda sellainen tyokalu oppilaiden osallisuuden arvioimiseksi koulussa, ettd esimerkiksi

opettajat voisivat sitd tyossddn hyodyntaa.

1.1 Oppilaan osallisuus

Erityisesti 2000-luvulla tehdyn sosiologisen tutkimuksen myotd lapsuuden paradigma
on muuttunut. Nykyéddn lapset ndhdddn sosialisaatioprosessissa aktiivisina toimijoina
passiivisten vastaanottajien sijaan. Aiemmin lapsen néhtiin kehittyvin kohti
tulevaisuuden kypsad ihmistd, kun taas nykyisin vallalla oleva nikokulma korostaa lasta
oikeudenhaltijana, jonka kansalaisoikeudet ovat tissd ja nyt. Vaikka lasten asema on
muuttunut tasa-arvoisempaan suuntaan yhteiskunnassamme, ovat lapset alisteisessa
asemassa suhteessa aikuisten valtaan ja kontrolliin. (Kjerholt 2002, 70; Thornberg 2008,
418.)



Vallitsevat lapsi- ja lapsuuskésitykset vaikuttavat lasten osallisuuteen koulussa.
Osallisuuteen kannalta on keskeistd, pidetddnkd lapsia kehittyvind ja kasvavina
tulevaisuuden aikuisina vai jo nyt olemassa olevina ja vaikuttavina toimijoina. (Kiili
2006, 86; Kjerholt 2002, 70.) Tadma tutkielma on lapsuustutkimusta, jossa painottuu
lapsen aktiivisen toimijuuden ndkyviksi tekeminen (Forsberg, Ritala-Koskinen &
Torronen 2006, 8). Tutkimuksessa lapsuus ndhdddn aktiivisena eldménvaiheena ja
lapset  merkityksellisind ~ toimijoina  sekd  kouluyhteisdssd,  keskindisissd
vertaissuhteissaan  ettd  aikuisten ja  lasten  vilisessd  kaksisuuntaisessa

vuorovaikutuksessa.

Osallisuuden maédrittely kisiteend ei ole selkedd eikd yksiselitteistd vaan silld kuvataan
monenlaisia kisityksid. Niemi, Heikkinen ja Kangas méérittelevit osallisuuden kolmen
ndkokulman kautta. Osallisuus voidaan heiddin mukaansa ndhdd osallistavana
tutkimusparadigmana, yhteiskunnallisena ja poliittisena osallistumisena sekd oppilaan
osallisuutena oppimisprosessiin. He toteavat maédrittelyjen olevan my0s osittain
paidllekkidisid. (Niemi, Heikkinen & Kangas 2010, 53-55.) Tissd tutkimuksessa
painottuu  osallisuuden yhteiskunnallinen luonne sekd oppilaan osallisuus

oppimisprosessissa.

Kriittisessd pedagogiikassa ja kansalaiskasvatuksessa osallisuus madritelliin usein
poliittisen ulottuvuutensa kannalta. Tdméd ndkokulma tdhdentdd lasten ja nuorten
osallistamista yhteiskunnalliseen péédtoksentekoon ja valmiuksien antamista siihen.
Kyseinen maédritelmd nikee koulun poliittisena instituutiona ja esimerkiksi
opetussuunnitelman vélittimédn tiedon poliittisesti muodostuneena ja vahvasti
yhteiskunnan arvoja heijastavana. Osallisuus ilmenee esimerkiksi oppilaiden
mahdollisuutena vaikuttaa siithen, mitd opetussuunnitelmasta painotetaan ja miten ja

mistd ndkokulmasta sitd toteutetaan. (Niemi ym. 2010, 54.)

Osallisuus oppimisprosessissa liittyy kokemukselliseen ja sosiokonstruktivistiseen
oppimiskésitykseen, jonka mukaan oppiminen ldhtee liikkeelle oppilaiden
kokemusmaailmasta ja tapahtuu vuorovaikutuksessa. Oppimistilanteissa korostetaan
yhteistoimintaa sekd ongelma- ja prosessikeskeistd oppimista. Osallistavassa

oppimisprosessissa korostuu oppijan vastuu omasta oppimisestaan. (Niemi ym. 2010,



54-55.) Kummassakin maédritelmissd painottuvat oppilaan aktiivinen rooli ja
vaikutusmahdollisuudet. Téssd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita oppilaiden
mahdollisuuksista vaikuttaa luokan péaiatoksenteossa yhteisiin asioihin, joita voivat olla
esimerkiksi opetussuunnitelman sisélto ja toteuttaminen, opetuksen siséltd ja oppimisen

tavat.

Arkikielessa termilld osallisuus viitataan usein kuuntelemiseen, kuulluksi tulemiseen tai
konsultoimiseen. Nami eivdt kuitenkaan tdytd aktiivisen osallisuuden piirteitd vaan
késitteilld on varsin passiivinen konnotaatio. Aktiivinen osallisuus edellyttdd osallisten
valtuuttamista, jolloin yksil6illd on syy uskoa, ettd heiddn toiminnallaan on merkitysta.
Osallisuustoiminnassa korostuu lasten toiminnan mahdollistaminen péétoksentekoon
erilaisilla yhteiskunnan tasoilla ja areenoilla, heille sopivalla tavalla. (Sinclair 2004,
110-111.) Hart (1992, 5) kiteyttdd osallisuuden kuvaavan prosessia, jossa péitosvalta

jaetaan niiden kesken, joiden eldmién péétds vaikuttaa.

Osallisuuden maédritelmissd korostuu lapsen henkilokohtainen tunne osallisuudesta
(F165t 2000, 20; Gretschel 2002, 87-91; Kiili 2006, 37; Thornberg 2012, 47). Gretschel
painottaa osallisuuden maédritelmissdan lapsen ja nuoren omaa kokemusta ja toteaa
osallisuuden olevan osallisuuden tunnetta, jonka voivat paljastaa esimerkiksi tunteet,
tiedot, tarinat ja paikalliset diskurssit. Han kuvaa osallisuuden tunnetta sanoilla
voimaantuminen ja valtautuminen, silli niissd yhdistyvdt tunne ja kompetenssi.
Osallisuuden tunnetta kokiessaan nuori tuntee pitevyyttd ja nikee oman roolinsa
merkittdvand. Voimaantuneen subjektin positio ndkyy nuoren kompetenssina tuoda ilmi
ja arvioida toiminnalle asettamiaan intentioita ja tavoitteita sekd niiden toteutumista.
Jopa hetkelliset vaikuttamisen kokemukset voivat olla merkityksellisid, erityisesti jos
lapselle tai nuorelle jd4 pysyvid mielikuvia omista vaikutusmahdollisuuksistaan.
Positiiviset kokemukset ja tarinat omasta osallisuudesta ja subjektiudesta voivat
ylldpitdd voimaantumisen tunnetta myos tulevaisuudessa. (F16jt 2000, 20; Gretschel

2002, 87-91.)

Osallisuus-késitteen madrittelyssd piilee monimutkaisen toiminnan yksinkertaistamisen
vaara (Sinclair 2004, 111). Tarkasteltaessa osallistumisen ja osallisuuden kisitteellista
eroa voidaan ensin mainittua pitdd yksiselitteisempand. Osallisuuteen liittyy vahvasti

henkil6kohtainen tunne, mutta kaikki osallistumistoiminta ei valttdmattd vaadi lasten



kokemusta osallisuudesta. Osallisuuden tunne voi vaihdella osallistumistoiminnan
aikana, silli kaikki toiminta ei aina ole kiinnostavaa ja mielekéstd. Keskeistd on lapsen
mahdollisuus vaikuttaa osallistumisensa tapoihin ja ehtoihin. (Kiili 2006, 37.)
Tiivistetysti todetaan, ettd osallistuminen on mukana oloa usein muiden méaéritteleméassi
tilanteessa eikd siind painotu omakohtainen panostus. Osallisuudessa taas korostuu
henkilokohtainen sitoutuminen ja vastuunotto toiminnan seurauksista. (Viirkorpi 1993,

22-24))

Osallisuuden ja osallistumisen kisitteet ovat osin pééllekkéisid, ja niitd on aiemmissa
tutkimuksissa kaytetty limittdin. Tassd tutkimuksessa on pdddytty kayttdméadn
osallisuuden kdisitettd, silld tutkimuksen kohteena on juuri oppilaiden kokemus
osallisuudesta. Tutkimuksessa halutaan tavoittaa osallistumisen lisdksi aktiivinen
osallisuus, jossa painottuvat oppilaiden aktiivinen toimijuus ja omakohtainen kokemus
toiminnan merkityksellisyydestd. Tutkimuksessa viitataan myos tutkijoihin, jotka
kayttavit osallistumisen késitettd, silld sekd osallistumisen ettid osallisuuden katsotaan
liittyvin samaan teemaan. Tekstissd kaytetddn kulloinkin sitd késitettd, jota

alkuperdisessd lihteessd on kéytetty.

Osallisuuden kannalta keskeiseni pidetddn lasten toimijuuden kisitettd (Gretschel 2002,
92). Lasten toimijuus on saanut merkittdvin aseman lapsuustutkimuksessa. Olennaista
on, miten toimijuus rakentuu ja toteutuu, miten lapset toiminnallaan vaikuttavat omaan
ja muiden toimijoiden eldmédin sekd miten lasten toiminta itsessddn muovaa
lapsuusinstituutiota ja itse lapsuutta. Lapset on alettu tunnustaa yhteiskunnallisiksi
toimijoiksi, ja lasten yhteiskunnallisen aseman parantaminen ja heidén etunsa huomioon

ottaminen paitoksid tehtidessd on noussut keskeiseen rooliin (Lehtinen 2000, 8, 14—15).

On olemassa useita esimerkkejd siitd, miten lapset onnistuneesti organisoivat
toimintaansa ja monimutkaisia projekteja yhdessi jopa ilman aikuisten apua. Keskeisti
onnistumisessa on usein motivaatio ja osallisuuden tunne. Jos lapset eivdt ole itse
mukana toiminnan tavoitteiden luomisessa, on todenndkoistd, ettd heiddn
toimijuutensakin on rajoittunutta. Osallisuus synnyttdd toimijuuden kannalta
positiivisen kehén, jossa lisddntyneen motivaation kautta patevyyden tunne kasvaa,

miké tukee tulevaisuuden aktiivista toimijuutta. (Hart 1992, 5.)



Lasten toimijuus rakentuu, toteutuu ja kehittyy toimijan ja toimintaympariston vilisessi
vuorovaikutuksessa, ja sen nikyvéksi tekeminen edellyttdd huomion suuntaamista
sosiaaliseen ymparistoon. Lasten kisittdminen toimijoina tuo huomion kohteeksi lasten
sosiaaliset maailmat ja heiddn suhteensa aikuisiin ja toisiin lapsiin. Télloin lapsuus
ndyttdytyy aktiivisena eldmdnvaiheena. Siind korostuvat aktiiviset, osaavat, luovat,
sosiaaliset ja tuottavat puolet sen sijaan, ettd lapsuus ndhtdisiin vain passiivisena
aikuisten tarjoaman tyon, hoivan, kasvatuksen ja ohjauksen vastaanottamisena.

(Lehtinen 2000, 10, 19-20.)

Se, ettd aikuiset ottavat huomioon lapsindkokulman paitoksid tehdessddn tai kuulevat
lapsia, ei sellaisenaan synnytd toimijuutta lapsissa (Gretschel 2002, 92). Erilaiset
olosuhteet ja henkilokohtaiset voimavarat mahdollistavat ja estivit lasten toimijuuden
toteutumista (Kiili 2006, 25; Lehtinen 2000, 8). Lasten ndkeminen toimijoina heijastelee
laajempaa sukupolvien vélistd murrosta, jossa on kyse lasten asemasta, oikeuksista ja

vaikutusmahdollisuuksista kansalaisina (Lehtinen 2000, 11).

Tassé tutkimuksessa on paddytty kdyttiméian osallisuuden késitettd tukeutuen aiempaan
tutkimukseen (F16jt 2000; Gretschel 2002; Mager & Nowak 2012; Niemi ym. 2010;
Shier 2001; Sinclair 2004, Thornberg & Elvstrand 2012). Tutkimuksessa oppilaat
ndhddin aktiivisina toimijoina, joilla on oikeus osallistua koulussa tapahtuvaan
paitoksentekoon vuorovaikutuksessa muiden kouluyhteison jdsenten kanssa.
Maiiritelméssimme painottuu oppilaiden omakohtainen osallisuuden kokemus ja
mahdollisuus vaikuttaa toimintansa tapoihin ja ehtoihin. Ndemme osallisuuden
muotoina oppilaiden kuuntelemisen ja konsultoimisen, mutta emme nde niiden
edustavan aktiivista osallisuutta. Aktiivisen osallisuuden mairitelméssimme korostuu
oppilaiden  aktiivinen  toimijuus sekd wvallan ja  vastuun  jakaminen

paitoksentekoprosessissa.

1.2 Koulu ja demokratia

Lasten osallisuuden tarpeellisuutta ja suotavuutta perustellaan monin eri tavoin.

Osallistumista pidetddn inhimillisend, moraalisena ja demokraattisena oikeutena,



velvollisuutena uudenlaisessa hyvinvointivaltiossa sekd tarpeellisena voimavarana.
(Horelli, Kyttd, Kaaja 2002). Demokraattisten oikeuksien antaminen lapsille voidaan
nihdd heikommassa asemassa olevan ryhmén tukemisena ja luonnollisena osana

modernisaatiota (Kjerholt 2002, 68).

YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen artikla 12 takaa lapselle oikeuden ilmaista
mielipiteitddn, tulla kuulluksi hintd koskevissa asioissa ja lapsen ndkemysten huomioon
ottamisen hénen ikénsd ja kehitystasonsa mukaisesti. Lapsen oikeuksien sopimus on
yksi laajimmin tunnustetuista sopimuksista maailmassa, ja sen ulkopuolella on
ainoastaan Yhdysvallat. YK sekd UNICEF ja muut lapsijirjestot valvovat lasten
oikeuksien toteutumista. (Lapsen oikeuksien yleissopimus 1989.) Flojt (2000, 13)
kiittelee lapsen oikeuksien sopimusta siitd, ettd se on asettanut arvokkaan moraalisen
velvoitteen lasten osallistumisen tueksi monissa maissa. Toisaalta sopimuksen
globaalius on heikentdnyt sen vaikuttavuutta, kun yksi sopimus on yritetty sovittaa

kaikkiin kulttuureihin.

Kansakunnan demokraattisuutta maarittdd se, miten laajasti sen kansalaiset ovat
osallisia erityisesti yhteisojen tasolla (Hart 1992, 4). Korsgaardin (2002) mukaan
kansalaisuus viittaa ennen kaikkea yhteisoon kuulumiseen. Aktiivinen kansalainen
pyrkii toimimaan yhteisonsd hyvidksi ottamalla vastuuta ja hoitamalla yhteisiéd asioita.
(ks. Laitinen & Nurmi 2007, 11.) Koulun osallisuusympéristdt ovat paikkoja, joissa
oppilaat saavat tiedollisia ja taidollisia valmiuksia aktiiviseen kansalaisuuteen (Alanko
2013, 61). Aktiivista kansalaisuutta tukeviin kouluihin liittyy paljon positiivisia
piirteitd, kuten oppilaiden itsetunnon ja vuorovaikutuskykyjen kasvaminen sekd
yhteenkuuluvuuden tunteen lisddntyminen (Hope 2012, 94-106). Lisdksi luokan

demokraattinen ilmapiiri edistii lasten késityksid kansalaisuudesta (Selwyn 2003, 87).

Lasten oikeus ilmaista mielipiteitdén ja tulla kuulluksi on varsin laajalti tunnustettu ja
sisdédnkirjoitettu myds suomalaiseen koulujirjestelméédn. Kangas korostaa oppilaiden
mahdollisuuksia vaikuttaa omien kykyjensd mukaan sekd opetukseen ettd luokan
sosiaaliseen jérjestykseen, silli oma luokka on heille yhtd kuin ympérilli oleva
yhteiskunta (Kangas 2007, 274). Osallistuminen voi saada alkunsa hyvinkin pienesti
tehtévistd tai vastuualueesta, joka yksilolle annetaan. Tdma johtaa yhé vastuullisempiin

tehtdviin ja aktiivisempaan osallistumiseen, kun sosiaaliset suhteet ja tunnesiteet



lisddntyvit. Demokraattiseen ja aktiiviseen kansalaisuuteen voi siis oppia. (Laitinen &

Nurmi 2007, 19.)

Autoritaaristen ja ei-osallistavien kiytinteiden taustalla on riittimidton demokratian
toteutuminen ja demokraattisten taitojen opetuksen puute koulussa (Thornberg 2008,
418-427). Hartin mukaan lasten ja nuorten on saatava toteuttaa demokraattista
osallisuutta kéytinnossd, mikd edistdd sitd, etti he kasvavat ottamaan vastuuta ja
osallistumaan. Han kritisoi demokraattisen osallisuuden abstraktia opettamista luokissa,

jotka itsessddn edustavat autokratiaa. (Hart 1992, 5.)

Useat tutkijat korostavat aktiivisen kansalaisuuden oppimista kiytdnnon kautta (Hope
2012, 94-106; Schimmel 2003, 18; Thornberg 2008, 418-427). Kiytinnon kautta
oppiminen on erityisen oleellista arvojen ja taitojen kehittymisessd. Aktiivisen
kansalaisuuden muodollista opettamista pidetddn riittimattoménd, silli se ei tarjoa
tarkeitd kokemuksia oikeuksista, vastuun kantamisesta tai kuuluvuuden tunteesta. (Hope
2012, 94-106.) Oppilaiden tulisi saada olla mukana sddntdjen laatimisessa ja
kehittdmisessd, silldi muuten vaarana on oppilaiden passivoituminen koulun ja

yhteiskunnan toiminnassa (Schimmel 2003, 18; Thornberg 2008, 418-427).

Lasten ja nuorten osallisuudesta puhuttaessa demokratiakasvatuksen nikokulma on
olennainen. Demokratiakasvatus pyrkii valmistamaan nuoria ja aikuisia aktiiviseen
osallistumiseen = demokraattisessa  yhteiskunnassa  vahvistamalla  kansalaisten
demokraattisia tietoja ja taitoja sekd edistimaélla sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja yleisti
hyvai. Demokratiakasvatus voidaan nihdi koko yhteiskunnan ldpdisevind elinikdisend
oppimisprosessina. (Alanko 2013, 60-61.) Peruskoulun merkitys sen kenttdnd on
keskeinen, silld koulu instituutiona koskettaa kaikkia kansalaisia, ja demokratiakasvatus

on tiarked osa sen yhteiskunnallista tehtdvaa.

Demokratiakasvatuksen maééritelméissd painottuu ihmisten vilinen toiminta ja
sosiaalinen aspekti. Koulukontekstissa huomion arvoista on, ettei demokratiakasvatus
pelkisty vain tietojen ja taitojen vahvistamiseen ja yksilon valmentamiseen
tulevaisuuden demokraattiseksi kansalaiseksi. Keskeistd on yksilon mahdollisuus toimia
subjektina, mikd vaatii vuorovaikutusta muiden kanssa. Télldin kysymykseksi nousee

se, miten koulu mahdollistaa sellaisen vuorovaikutuksen ja toiminnan, jotka ovat



edellytyksid subjektiviteetille ja nidin ollen onnistuneelle demokratiakasvatukselle.

(Biesta 2006, 137-138.)

Osallisuuskulttuuria kehitettdessi tulee ottaa huomioon demokratian késitteen laveuden
ja syvyyden ulottuvuudet. Laveus viittaa osallistujien joukon rajoihin eli sithen, ketkd
saavat olla mukana paittdiméssd asioista. (Ahonen 2006, 27.) Suomessa
kouludemokratiaa vahvistettaessa on tukeuduttu ldhinnd ryhméimuotoiseen ja
edustukselliseen demokratiaan — pédasiallisesti oppilaskuntien avulla. Kaikkien
oppilaiden vaikutusmahdollisuudet ja osallistuva demokratia ovat jidneet yksittdisiksi
kokeiluiksi. Oppilaskunta keskeisimpind osallisuuden muotona on kyseenalaistettu,
silldi se ei luomistaan mahdollisuuksista huolimatta ole riittivd ehto osallisuuden
kokemukselle. (Gellin ym. 2012, 104, 109.) Voisiko demokratiaa koulussa laajentaa ja
olisiko perusteltua kehittdd oppilaille omia osallistumiskdytintdja vai opettajien ja

oppilaiden yhteisid vaikuttamisen tapoja (Ahonen 2006, 27)?

Demokratian syvyys viittaa sithen, mistd asioista voidaan demokraattisesti padttdd
(Ahonen 2006, 27). Peruskoulun demokratiassa on olennaista se, ettd paitettivit asiat
eivdt ylitd oppilaiden nékokykyd (Ahonen 2007, 34). Koulut ovat yrittdneet osallistaa
oppilaita paitoksenteossa eri muotojen, kuten oppilaskuntien avulla. Monia niistd on
kuitenkin kritisoitu tokenistisiksi ja tehottomiksi (Garratt & Piper 2008). Ahosen (2007,
34-35) mielestd oppilaskunnat eivit kdyti varsinaista valtaa kouluyhteisossd vaan ovat
lahinnd huvitoimikuntia, jotka antavat oppilaille mahdollisuuden harjoitella
paitoksentekoa esimerkiksi harrastustoimintaa ja koulun tilojen viihtyisyyttd koskevissa
asioissa. Monet oppilaat ovat kriittisid oppilasneuvostoja kohtaan ja kokevat, ettei
oppilasneuvostoilla ole todellista valtaa koulun asioista paitettiessd (Morrow 1999,
149-170). Oppilaskuntien kehittiminen demokraattisemmiksi edellyttdisi sen vallan
uudelleen jakamista ja laajentamista (Ahonen 2007, 34-35). Demokratiaa ei tulisi
alistaa kulutusyhteiskunnalle rajoittamalla oppilaiden vaikuttamista keskusteluihin

karkkiautomaateista, teemapéivisté ja pihaleluista (Ahonen 2006, 27).

Kouludemokratia ei rajoitu ainoastaan muodollisiin kdyténtdihin vaan kuvaa koulun
koko kulttuuria ja sen jésenten vélistd vuorovaikutusta. Demokratian syventiminen ja
osallisuuden lisddminen vaativat koko koulun kulttuurin kehittdmisté, eiviatkd olemassa

olevat kdytdnnoét itsessddn kerro, miten osallisuus koulussa koetaan. (Thornberg 2012,
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45.) Monet lasten ja nuorten osallisuutta tukevista hankkeista eivit saavuta varsinaisia
tuloksia, silli ne eivdt mahdollista oppilaiden osallistumista pditoksentekoon ja
laajempaan vaikuttamiseen kouluyhteisossd (Alanko 2013, 58). Nykykoulun haasteena
on luoda uudenlaista toimintakulttuuria aktiivisen kansalaisuuden ja osallisuuden
edistimiseksi. Lapsuudessa omaksutusta osallistumattomuudesta ja
vieraantuneisuudesta voi olla my6hemmin vaikea poisoppia (Laitinen & Nurmi 2007,

27-29).

1.3 Osallisuuden tasot

Monet asiantuntijat ovat tutkineet osallisuuden viitekehyksid yrittdessddn ymmartda
lasten ja aikuisten vuorovaikutuksessa ja yhteiskunnan rakenteissa esiintyvid
hierarkioita ja valtasuhteita. Osallistavat demokratiamallit ja ldhestymistavat voivat
toimia hyddyllisiné vilineini tarkasteltaessa kyseisiéd valtasuhteita. (Gretschel ym. 2014,
21-22.) Vaikutusvaltaisimpana mallina lasten osallisuuden saralla voidaan pitdd Hartin
osallisuuden tikapuita, jonka hén esitteli ensimmaiisen kerran 1992 artikkelissaan
Children’s participation: from Tokenism to Citizenship. Hartin malli on muunnelma
Arnsteinin 1969 julkaisemasta 8-luokkaisesta osallistumisasteikosta. (Shier 2001, 107—
108.) Hart kehitti mallinsa havainnollistamaan erilaisia osallisuuden ilmentymié lasten
ja aikuisten vélisessd vuorovaikutuksessa. Mallin kahdeksasta askelmasta alimmat
kolme (manipulation, decoration ja tokenism) kuvaavat ei-osallisuuden tasoja, joilla
osallisuus ei toteudu lainkaan. Viisi ylintd askelmaa erittelevit osallisuuden asteita,
joista ylin kuvaa osallisuuden ideaalia muotoa: Lapset tekevét aloitteita ja jakavat

paitoksentekoa aikuisten kanssa. (Hart 1992, 109—-114.)

Hartin osallisuuden tikapuut auttaa aikuisia tiedostamaan sen, miten he voivat tukea
lasten osallisuutta niin, ettd lasten toiveiden ja taitojen &drilaidat saavutetaan.
Tavoitteena on lasten ja aikuisten vilinen kumppanuuden suhde. Hart painottaa, ettei
aina ole tarkoituksenmukaista operoida idn, kulttuurin ja omien taitojen mukaisilla
tikkaiden ylimmilld askelmilla. Olennaista on, ettd lapsella on mahdollisuus vaikuttaa

osallistumisensa asteeseen ja muovata sitd tilanteen mukaan. (Hart 1997, 40-42.)
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Hartin malli on koettu tarpeelliseksi erityisesti kdytdnnon tydssd, mutta sen hierarkisuus
ja suoraviivaisuus osallisuuden moniulotteisten piirteiden tarkastelussa on saanut

osakseen kritiikkid (Thomas 2002, 130-131; Willow 2010, 35).

Téssé tutkimuksessa hyodynnetdan Shierin (2001) osallisuuden tasomallia, jonka tutkija
esittelee artikkelissaan Pathways to Participation: Openings, Opportunities and
Obligations. Niin Shier (2001) kuin Hartkin (1997) tuovat esiin lasten oikeuksien
sopimuksen artiklan 12, joka kéisittelee lasten oikeutta osallistua heitd koskevaan
paitoksentekoon. Radikaalina pidetyn artiklan siséltd jdd usein huomiotta, ja sitd

rikotaan useilla lasten elaméan osa-alueilla.

Osallisuuden tasomalli pohjautuu Shierin aikaisempaan tyohon Article 31 Action
Networkin parissa. Kyseinen verkosto pyrkii parantamaan lasten mahdollisuuksia
vaikuttaa heitd koskeviin palveluihin. Shierin malli on kehitetty tuomaan lisdarvoa
osallisuuden eri alueiden tutkimiseksi, eikd sen tarkoituksena ole korvata Hartin
osallisuuden tikapuita. Yhtend suurimpana erona mallien vélill on se, ettd Shierin malli
ei sisélld vastinetta Hartin mallin kolmelle alimmalle ei-osallisuuden tasolle. Useat
ammatinharjoittajat ovat kokeneet kyseisten alimpien tasojen arvioinnin hyddylliseksi
erityisesti  yrittdessddn tunnistaa ja poistaa ei-osallisuuden piirteitd omassa
tyoskentelyssddn. (Shier 2001, 109-110.) Osallisuuden tasomalliin ei kuulu lasten
keskindistd, itsendistd padtoksentekoa ilman aikuisia (esim. leikki) toisin kuin Hartin
paljon kiytettyyn osallisuuden malliin. Shierin malli keskittyy osallisuuden

mahdollisuuksiin lasten ja aikuisten vuorovaikutuksessa. (Shier 2001.)

Tutkijoiden suomentama Shierin osallisuuden tasomalli esitelldin kuviossa 1.
Osallisuuden tasomallin tarkoituksena on toimia tydkaluna osallisuusprosessin
hahmottamisessa ja tehdé lasten kanssa toimiville nidkyvéksi prosessin eri vaiheita ja
alueita. Shier tdhdentdd aikuisten roolia osallisuuden mahdollistajana, ja hin kuvaa
osallisuuden tukemista viiden toisiaan seuraavan tason kautta; Lapsia kuunnellaan,
Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensd, Lasten mielipiteet otetaan huomioon, Lapset

ovat mukana pddtoksentekoprosessissa sekd Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun

pddtoksenteossa. (Shier 2001, 107-110.)



Osallisuuden tasot

|

5. Lapset ja aikuiset
jakavat vallan ja
vastuun paétéksen-
teossa

4. Lapset ovat
mukana pédtoksen-
tekoprosessissa

3. Lasten mielipiteet
otetaan huomioon

2. Lapsia tuetaan
ilmaisemaan
mielipiteensd

1. Lapsia kuunnellaan

Avautuminen

Mahdollistaminen

>

Velvoittaminen

Oletko valmis jaka-
maan jonkin verran
sinulle aikuisena
kuuluvaa valtaa
lasten kanssa?

Onko toimintatapaa,
joka mahdollistaa

misen aikuisten ja

teossa?

vallan ja vastuun jaka-

lasten vililld paitosten

_)

Onko vallan ja vastuun
jakaminen lasten ja
aikuisten valilld
péatosten teossa vaa-
dittu toimintatapa?

—

Oletko valmis
sallimaan lasten
osallistumisen
paitoksentekopros-
essiisi?

Onko toimintatapaa,
joka mahdollistaa
lasten mukaantulon
paitoksentekoproses-
siin?

Onko lasten mukana
oleminen paitoksen-
tekoprosessissa
vaadittu
toimintatapa?

Tamad piste tulee vahintddn saavuttaa, jos
hyviksytddn YK:n lapsen oikeuksien sopimus.

e 4

Oletko valmis
ottamaan lasten
mielipiteet
huomioon?

_)

Mahdollistaako
paatoksentekopros-
essisi lasten mielipit-
eiden huomioon
ottamisen?

Onko asianmukaisen
painoarvon antaminen
lasten mielipiteille
péétosten teossa vaa-
dittu toimintatapa?

—

Oletko valmis
tukemaan lapsia
ilmaisemaan
nikemyksidan?

)

Onko sinulla valikoima
ideoita ja toimintoja,
joilla autat lapsia
ilmaisemaan mielipi-
teensd?

)

Onko lasten tukeminen
mielipiteidensa
ilmaisemisessa vaadittu
toimintatapa?

1

Oletko valmis
kuuntelemaan
lapsia?

—>

Mahdollistaako
tyoskentelytapasi
lasten kuuntelemisen?

_)

Onko lasten kuun-
teleminen vaadittu
toimintatapa?

Aloita tistd —

KUVIO 1. Shierin osallisuuden tasomalli (Shier 2001, Dahlstrom & Heinonen
2017)

Mallissa otetaan huomioon osallisuuden tasojen lisdksi osallisuuteeen liittyva

sitoutumisen aste. Jokaisella osallisuuden tasolla yksilolld ja organisaatiolla voi esiintyd
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erilaisia sitoutumisen asteita. Ensimmaéiiseksi on olennaista, ettd yksilolld on valmius
avautua (avautuminen, opening) uusille ajatuksille ja tyOskentelytavoille. Toisella
sitoutumisen asteella nikyy tyontekijan/organisaation siirtyminen ajattelun muutoksesta
kiytdnnon toimintaan ja mahdollisuuksien luomiseen (mahdollistaminen, opportunity)
yhteisossddn. Keskeistd télld tasolla on voimavarojen, tietojen ja taitojen sekd uusien
toimintatapojen kehittely. Lopuksi toimintatavat vakiintuvat, kun organisaatio sitoutuu
osallisuuden tason toteuttamiseen, jolloin kéytdnteet ja toimintatavat muotoutuvat

sisddnrakennetuiksi (velvoittaminen, obligation). (Shier 2001, 107-110.)

Taso 1. Lapsia kuunnellaan

Osallisuuden polun ensimmadinen taso edellyttda, ettd aikuiset kuuntelevat lapsia, kun he
ottavat itse asiakseen jakaa ndkemyksiddn. Talld tasolla aikuiset eivét aktiivisesti pyri
varmistamaan tai saamaan selville, minkidlaisia ndkemyksid lapsilla on péatoksiin
liittyen. Jos lapset eivit itse esitd mielipiteitdédn asioista, ei sitd ndhdad ongelmana. (Shier

2001, 111-112.)

Taso 2. Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensd

Polun seuraavalla tasolla lasten kuuntelemisen lisdksi painotetaan heidén
mielipiteidensd ilmaisun tukemista. Aikuisten tulisi olla herkkid tarkastelemaan
mahdollisia syitd, miksi lapset eivdt ilmaise mielipiteitdén aikuisille. Taustalla voi olla
muun muassa epavarmuutta, ujoutta, huonoa itsetuntoa, kommunikoinnin ongelmia tai
osallisuuteen tukevan kulttuurin puutetta. Jotta lapset voisivat ilmaista mielipiteensi
avoimesti, aikuisten tulisi mahdollistaa se. Tdméi taso eroaa edellisestd siind, ettd
aikuiset pyrkivdt saamaan selville lasten ndkemyksid ja tukevat ilmaisemaan niité.

(Shier 2001, 112.)

Taso 3. Lasten mielipiteet otetaan huomioon

Kolmannella tasolla lasten ilmaisemat mielipiteet otetaan huomioon. Edelliselld tasolla
operoiminen ei takaa sitd, etti lasten nikemyksilld olisi vaikutusta paitoksenteossa vaan
mielipiteiden ilmaisu voi olla ndenndistd. Koulumaailmassa ei ole mahdollista tiyttaa
jokaisen lapsen tahtoa, mutta aikuisen tulisi ottaa huomioon lasten nikemykset ja
perustella péédtoksentekoon vaikuttavat tekijat. Ei ole tarkoituksenmukaista, ettd
jokainen lapsen toive tdytetddn sellaisenaan. On olennaista huomata, etti Lapsen

oikeuksien sopimuksen asettamat ehdot lasten osallisuudelle toteutuvat Shierin mallin
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kolmannella tasolla. (Shier 2001, 113—114.)

Taso 4. Lapset ovat mukana pddtoksentekoprosessissa

Neljds taso voidaan ndhdéd rajapyykkind siirryttdessd lasten konsultoimisesta heididn
aktiiviseen osallistumiseensa péaatoksenteossa. Mallin alemmilla tasoilla lapset tarjoavat
vain nidkokulmiaan padtdksentekoprosessissa. Télld tasolla tilanne muuttuu, kun lapset
ovat aktiivisesti mukana ja osallistuvat tasolla, jolla pditoksid tehdddn. Tdma luo
perustaa aktiiviselle kansalaisuudelle ja demokraattiselle osallisuudelle. (Shier 2001,

114-115.)

Taso 5. Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun pddtoksenteossa

Neljénnen ja viidennen osallisuuden tason eroa voi olla vaikea havaita. Eroavuudet ovat
usein asteittaisia. Polun viimeiselld tasolla aikuiset sitoutuvat luovuttamaan osan
vallasta ja vastuusta paitoksenteossa lapsille. Vallan ja vastuun jakamisessa on aina
seurauksensa, eikd lasten tulisi joutua vastuuseen asioista, jotka eivdt ole heiddn
kehitystasolleen sopivia. Lasten on hyvd saada harjoitella vastuun ottoa turvallisessa

ympéristossd yhdessé aikuisten kanssa. (Shier 2001, 115.)

Todellisuudessa on epitodennédkoistd, ettd yksild tai organisaatio olisi asemoitunut
tietylle osallisuuden tasolle ja sitoutumisen asteelle. Yleensi toimitaan eri osallisuuden
tasojen ja sitoutumisen asteiden vililla, jotka saattavat muuttua eri tehtivien ja
tilanteiden mukaan. (Shier 2001, 110.) Téassid tutkimuksessa keskitytddn Shierin

esittelemien osallisuuden tasojen piirteisiin eikd hyddynneti sitoutumisen asteita.

Shierin osallisuuden tasomallia ovat kritisoineet muun muassa Dorrian ym. (2000),
Madge ja Willmott (2004) sekéd Sinclair (2004). Edelld mainitut tutkijat ovat ndhneet
mallin hierarkkisen rakenteen painottavan osallisuuden ylimpien tasojen paremmuutta
ja ndin painostavan opettajia liikkkumaan alemmilta tasoilta ylemmille. (ks. Shier 2006.)
Shier korostaa, ettd tdméd ei ole aina tarkoituksenmukaista vaan osallisuuden tasoilla

tulee operoida joustavasti tilanteen ja olosuhteiden mukaan. (Shier 2006, 18.)

Osallisuuden tasomalli tarjoaa kaytdnnon tydkalun toiminnan suunnitteluun ja
arviointiin. Sen avulla voidaan identifioida ja edistdd osallisuuden eri tasojen ja

sitoutumisen asteiden ilmenemistd. Kyseisen viitekehyksen avulla opettajat voivat
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kysya itseltddn, toimivatko he sopivalla osallisuuden tasolla kyseisessé tilanteessa tai
olisiko heiddn hyodyllistd operoida ylemmalld osallisuuden tasolla. Oppilaita ei saisi
painostaa osallistumaan tasoilla, joilla he eivdt halua toimia tai jotka eivét ole sopivia
heidén kehitystasolleen ja ymmarrykselleen. On silti yleisempid, ettd opettajat eivit tue
oppilaiden toimimista korkeammilla osallisuuden tasoilla kuin ettd heitd painostettaisiin
ottamaan suurempaa vastuuta, kuin he haluavat tai pystyvit kantamaan. (Shier 2006,

16-18.)

Nykytutkimuksen valossa korkeammilla osallisuuden tasoilla liikkkuminen on
yhteydessd useisiin positiivisiin piirteisiin. Naitd piirteitd ovat muun muassa
laadukkaammat opetussuunnitelmat ja opetuksen kehittyminen sekd oppilaiden
lisddntynyt sitoutumisen ja kuulumisen tunne. Korkeammilla osallisuuden tasoilla
operoimiseen ovat yhteydessd myos oppilaiden kasvanut itsetunto ja empatia seki
lisddntynyt vastuun kantaminen ja aktiivinen kansalaisuus. (Kirby, Lanyon, Cronin &

Sinclair 2003; Shier 2006.)

Tassd tutkimuksessa on péaddytty kayttdimédn Shierin mallia, silli sen katsottiin
soveltuvan erityisen hyvin oppilaiden osallisuuden tasoja tarkastelevan mittarin
kehittdimiseen. Tarkoituksenmukaiseksi koettiin erityisesti se, miten selkedsti malli
kuvaa eri osallisuuden tasoja ja sitd kautta osallisuutta ilmiond. Shierin mallissa
korostuu aikuisten toiminta lasten osallisuuden mahdollistamisessa. Sen keskidssd on
osallisuuden toteutuminen lasten ja aikuisten vilisessd vuorovaikutuksessa, ja siksi sen
koettiin tarjoavan toimivan viitekehyksen oppilaiden kokemuksien tarkasteluun. Shierin
malli on saanut myds myonteisid arvioita tiedeyhteisoltd, mikd osaltaan tuki paatosti

hy6dyntdd mallia tdsséd tutkimuksessa.

1.4 Koulu osallisuuden ympéristoni

Koulu ja luokkahuone muodostavat osallisuusympériston, joka kannustaa
demokraattiseen vuoropuheluun ja osallistumiseen sekd luo niille toimintatapoja ja
rakenteita (POPS 2014, 29). Erilaiset rakenteelliset tekijdt ja voimavarat vaikuttavat

oppilaiden osallisuuden kokemukseen koulussa joko edistden tai estden sitd (Kiili 2006,
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85-90, Thornberg & Elvstrand 2012). Oppilaiden toimintamahdollisuuksissa ja
osallisuuden toteutumisessa tihdentyy oppilaiden ja opettajien viliset sosiaaliset suhteet
sekd niihin liittyvét valtarakenteet (Hart 1992, 6; Kiili 2006, 90—100; Lehtinen 2000,
22).

Oppilaiden osallisuuden kannalta keskeisessd asemassa ovat oppilaiden ja opettajien
vuorovaikutukseen paikantuvat valtasuhteet ja valta-asymmetria (Kiili 2006, 85-90;
Thornberg & Elvstrand 2012, 44). Koulussa valta keskittyy ldhes poikkeuksetta
lapsiryhmén ulkopuolelle, siis aikuisille. Vallan oikeutusta perustellaan monesti lasten
kypsymaittomyydelld ja kehitystasolla, mutta Lehtinen ei née tdtd selitystd riittdvana.
Lapsia saatetaan sulkea pois osallistumisesta ja padtoksenteosta myds tilanteissa, joissa
se ei ole perusteltua tai lapsen edun mukaista. (Lehtinen 2000, 23.) Lasten sosiaalisen
aseman vahvistamisessa ja vallankdyton kehittdmisessd on tdrkedd, etti lapsilla on
tunnustettu toiminta-areena. Tdmdn kautta he voivat viedi itselleen tarkeitd aloitteita
eteenpdin, mikd takaa heille padsyn osallistumista tukeviin voimavaroihin. (Kiili 2006,

107.)

Luokkahuoneen hallinnassa, koulutydskentelyssd ja sdéntdjen laatimisessa oppilaiden
ddnet helposti vaiennetaan eikd heille anneta mahdollisuutta osallistua aktiivisesti
paitoksentekoon (Thornberg & Elvstrand 2012, 48—49). Oppilaat kokevat koulun
paikkana, jossa heilld on suhteellisen vihdn vaikutusvaltaa ja jossa opettajat ja rehtorit
paattavét asioista (Thomas 2002; Thornberg 2008). Selwyn on toteuttanut laajan
tutkimuksen, joka kisittelee oppilaiden ndkemyksid kouludemokratiasta. Oppilaat
kokivat, ettd heilli on huomattavasti vihemmin mahdollisuuksia osallistua luokan
sisdiseen padtoksentekoon ja toimintaan kuin luokan ulkopuolisiin aktiviteetteihin

koulussa. (Selwyn 2003, 87.)

Tutkimuksista ilmenee, ettd oppilaat luottavat vahvasti aikuisten kykyyn tehdé oikeita
padtoksid heitd koskevissa asioissa. Luottamus voi joko pohjautua opettajan
oikeudenmukaiseen ja osallistavaan toimintaan tai olla naiivia, perusteetonta
luottamusta, joka viestii valta-asymmetriasta oppilaiden ja opettajien vililld. (Thornberg
& Elvstrand 2012, 47-48.) Sama vallan epétasapaino ja sokea luottamus auktoriteettiin
havaitaan Kiilin kuvailemassa “aikuinen sanoo ja lapset tekevit” -ajattelussa, jossa

perinteisiin rooleihin tottuneet oppilaat olettivat toiminnan olevan aikuisjohtoista ja
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oppilaiden kaytosti kontrolloivaa (Kiili 2006, 90-96).

Oppilaiden osallisuuden kokemuksissa ndyttidytyy selvd ristiriita. Toisaalta oppilaat
haluavat luovuttaa péétosvallan opettajille ja kokevat opettajien olevan oppilaita
kyvykkddmpid. Toisaalta he taas haluavat osallistua péétostentekoon ja osoittavat
epédluottamusta, jos opettajat eivit ota oppilaita mukaan toimintaan. (Thornberg &
Elvstrand 2012, 47.) Aktiivisempaan osallistumiseen siirtyminen vaatisi oppilailta
entistd suurempaa vastuunottoa, minkd perinteisen alisteisen aseman omaksuneet

oppilaat saattavat kokea vieraana ja haastavana (Rautiainen & Riihad 2012, 12—14).

Oppilaiden kokemukseen osallisuudesta saattavat vaikuttaa opettajien huolet ja
ennakko-oletukset oppilaiden osallisuustoiminnasta. Aikuisten huolet heijastavat
tarvetta suojella lapsia liialta vastuulta ja toisaalta sitd, ettd osa aikuisista pelkéa lasten
aiheuttavan haittaa itselleen tai muille lisddntyvalld vallallaan (Kiili 2006, 102).
Opettajat ovat huolissaan siitd, ettd oppilaiden lisddntyvd valta johtaisi anarkiaan.
Liséksi osa opettajista vastustaa ajatusta, ettd oppilaat voisivat kritisoida opettajien
toimintaa. Opettajat kokevat, ettd heilld on ammatillisia, kasvatuksellisia, laillisia ja
moraalisia sitoumuksia ja timén takia heidén on otettava lopullinen vastuu paatoksista.

(Cox & Robinson-Pant 2008, 460—461.)

Luokan sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutusilmapiiri ovat merkittdvid tekijoitd
oppilaiden osallisuuden tukemisessa ja edistdimisessid (Kangas 2007, 273).
Paatoksentekoprosessissa oppilaille on erityisen olennaista mahdollisuus dialogiin
opettajien kanssa sekd tulla kuulluksi ja tuetuksi (Thomas 2002, 182). Olennainen
ndkokulma lasten kehittyviin osallistumisen taitoithin on se, mitd lapset voisivat
saavuttaa yhteistydssd muiden lasten ja tukea tarjoavien aikuisten kanssa (Hart 2002,
31). Tavoitteena on, ettd oppilaat ja opettajat tekevit yhteistyOssd padtoksid eivitkd
oppilaat ole yksin pdittiméssi ja toteuttamassa hankkeita (Gretschel 2002, 83-101;
Kiili 2006, 100).

Koulun kaltaisessa aikuisvetoisessa instituutiossa osallisuustoiminnan eteenpéin
viemiseksi tarvitaan aikuisten panostusta ja tukea (Kangas 2007, 274; Kiili 2006, 129;
Rautiainen & Ridihd 2012, 17). Kiili havaitsi tutkimuksessaan, ettd lapset halusivat

siirtyd ldhemmads varsinaista péidtoksentekoa mutta eivdt kuitenkaan toimia ilman
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aikuisia vaan heidin kanssaan yhteistydssd. Lasten konkreettisena tavoitteena oli saada
mahdollisuus osallistua sellaiseen toimintaan, jossa késitellddn heille tirkeitd asioita.

(Kiili 2006, 11, 100, 107)

Osallisuutta mahdollistavan vuorovaikutuksen luomiseksi ja ylldpitdmiseksi sosiaalisten
suhteiden jatkuvuus on keskeistd. Oppilaat kaipaavat jatkuvuutta kouluarkeen, ja sen
puute asettaa esteitd osallisuuden toteutumiselle. Esimerkiksi opettajien ja muun
kouluhenkilokunnan jatkuva vaihtuminen vaikeuttaa luottamuksen ja demokraattisten
suhteiden muodostumista oppilaiden ja opettajien vililld. (Thornberg & Elvstrand 2012,
47) Jatkuvuuden ohella opettaja—oppilas-suhdetta tukee opettajan pyrkimys
johdonmukaisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen toiminnassaan. Epdjohdonmukaisuus
aiheuttaa oppilaissa luottamuspulaa ja epdvarmuutta siitd, mitkd ovat opettajan
odotukset ja sdantdjen merkitys. (Thornberg & Elvstrand 2012, 50-51.) Osallisuuden
kannalta olennaisia sosiaalisia suhteita haastaa koulun iso koko. Suuri oppilasméara
vaikuttaa heikentivasti oppilaiden kokemukseen osallisuudesta. Isoissa kouluissa
osallisuutta voidaan edistdd vahvistamalla sosiaalisia suhteita esimerkiksi jarjestimalla
mahdollisuuksia osallisuuteen pienemmissd ryhmissd koko koulun yhteisten

kaytanteiden sijaan. (Selwyn 2003, 88—89.)

Oppilaiden ja opettajien vilisten sosiaalisten suhteiden lisdksi oppilaiden vertaissuhteet
koulussa tarjoavat tdrkeitd osallisuuden mahdollisuuksia. Lapset luovat omaa
ainutlaatuista vertaiskulttuuriaan, jossa he nostavat heille tirkeitd asioita kisittelyyn
mallintamalla ja luovasti matkimalla aikuisten maailmaa (Corsaro 2005, 18—19). Lasten
vuorovaikutus ikdtovereidensa kanssa on erilaista kuin vanhempien ja muiden aikuisten
kanssa. Lasten keskindiset suhteet ovat avoimia lasten omille neuvotteluille, eli lapset
voivat itsendisesti ilmaista omaa toimijuuttaan. (Lehtinen 2000, 20.) Epidsuotuisana
kehityksend néyttdytyy se, miten lasten vapaa, vertaisryhmédn kanssa viettimi
aika korvautuu yhi enemmaén ohjatulla ja kontrolloidulla tekemiselld sekd koulussa etti
vapaa-ajalla. Osallisuuden kannalta on tarkedd, ettd lapsilla ja nuorilla on mahdollisuus
viettdd aikaa vertaisryhménsd kanssa vapaassa ympdristossd, joka kannustaa
yhteistoimintaan. Ndin lapset ja nuoret saavat auttaa toisiaan, jakaa asioita toistensa

kanssa ja oppia toisiltaan. (Hart 1992, 21.)

Opettajien valta-asema suhteessa vajaavaltaiseen oppilaaseen ndyttaytyy sitkednd ja
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pitkdikdisend vuorovaikutuksellisena rakenteena kouluorganisaatiossa (Thornberg &
Elvstrand 2012, 47). Koulu ja luokkahuone eivdt tilana luo mahdollisuuksia
vaikuttavaan osallistumiseen vaan niitd sdvyttdvit vahvasti velvoitteet, vaatimukset,
ajan ja paikan rajaaminen sekd hierarkkiset sosiaaliset suhteet (Gellin ym. 2012, 11).
Rautiainen ja Riihd (2012, 16) korostavat koulun ja luokan perustoimintojen, kuten
oppimisen ja yhdessdolon, jirjestimistd siten, ettd jokapdivdinen osallistuminen tulee
mahdolliseksi. He nékevit keskeisend keskustelulle varatun ajan, joka mahdollistaa

vaihtoehtoisten ndkemysten, kiistanalaisten aiheiden ja yhteisymmarryksen esiintulon.

Oppilaiden kuunteleminen, osallistumiseen rohkaiseminen sekid vallan ja vastuun
jakaminen ovat keskeisid koulun toiminnan kehittimisessd demokraattisempaan
suuntaan (Mager & Nowak 2012, 39). Lasten osallisuutta tulisi tarkastella
ihmisoikeuskysymyksend ja niin, ettd erityisesti heiddn omat ndkemyksenséd toiminnan
luonteesta, haasteista ja vahvuuksista nousisivat esiin (Alanko 2013, 90). On
ensiarvoisen tirkedd kuulla oppilaiden nikemyksid sekd kokemuksia demokratian ja

osallisuuden toteutumisesta koulun arjessa (Thornberg & Elvstrand 2012).
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2 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd erdiden Turun alakoulujen kuudensien
luokkien oppilaiden ja heiddn opettajiensa kokemuksia oppilaiden osallisuudesta luokan
paitoksenteossa. Osallisuuden ajankohtaisuus on ndkynyt 2010-luvulla kouluissa
lisddntyvéand pyrkimyksend omaksua osallistavia kéytinteitd ja toimintatapoja. Koululle
tulisikin antaa yhd enemmén painoarvoa osallisuutta mahdollistavana pedagogisena
toimintaymparistond (Wenger 1998). Kaivataan enemmin tieteellisti néyttod siitd,
toteutuuko osallisuus koulun toimintakulttuurissa ja millainen oppilaiden kokemus
osallisuudesta on. Tutkimuksessa on kaksi pddkysymystd, joiden avulla pyritddn
selvittdimédn sekd oppilaiden ettd opettajien ndkokulmaa aiheeseen. Niakokulmien on
tarkoitus tidydentdd toisiaan eikd niitd vertailla keskenddn. Tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen ja aikaisempien tutkimustulosten pohjalta téille tutkimukselle on

muotoiltu seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Miten esimerkkiluokkien oppilaat kokevat 6.-luokkalaisten osallisuuden tason luokan

paitoksenteossa ja miten tyytyvdisid he ovat vaikutusmahdollisuuksiinsa?

2. Miten esimerkkiluokkien opettajat kokevat luokkansa oppilaiden osallisuuden tason

luokan péétoksenteossa ja millaisten tekijoiden he katsovat vaikuttavan sithen?

Tutkimuskysymyksiin vastaaminen edellytti ilmion tarkasteluun sopivan mittarin
kehittdmistd. Mittarin pohjana pdddyttiin kdyttdméddn Shierin (2001) osallisuuden
tasomallia, joka tarjosi toimivan viitekehyksen oppilaiden osallisuuden tutkimiseen.
Osallisuusmittarin lisdksi muotoiltiin opettajille suunnattuja laadullisia kysymyksid,
joiden tarkoituksena on tukea ilmion tarkastelua. Tutkimuksen yhtend keskeisend
tehtdvind on mittarin testaaminen ja kehittdiminen tyokaluksi oppilaiden osallisuuden

arvioimiseksi koulussa.
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3 MENETELMA

Taméa tutkimus oli monimenetelméllinen (mixed methods) ja siind yhdistyivat sekd
médrdllinen ettd laadullinen ldhestymistapa. Tutkimuksessa hyddynnettiin pddosin
médridllisia tutkimusmenetelmiad ja lisdksi se sisélsi suppean laadullisen osion, joka oli
suunnattu osalle tutkittavista. Monimenetelmailliseen tutkimukseen péadyttiin, silld
lahestymistapojen katsottiin tdydentévin toisiaan ja tarjoavan kaksi eri ndkokulmaa

tutkittavaan ilmioon (Woolley 2009, 8).

Tutkimus oli tyypiltdén kysely- eli survey-tutkimus ja aineisto keréttiin 6.-luokkalaisilta
ja heiddn opettajiltaan kouluolosuhteissa. Tutkimus oli luonteeltaan deskriptiivistd, ja
sen avulla pyrittiin kuvailemaan tutkittavaa ilmiotd oppilaiden ja opettajien

nikokulmasta seké testaamaan ja kehittdmadn osallisuusmittaria.

Tutkimuksessa paddyttiin edelld mainittujen tiedonhankintamuotojen kayttoon, silld ne
palvelivat parhaiten tutkimuksen tavoitteita. Oppilaille suunnatun suljetun kyselyn
kohdalla pyrittiin mahdollisimman suureen otantaan, jotta voitaisiin saada yleisempi
késitys Turun 6.-luokkalaisten kokemasta osallisuudesta luokan padtoksenteossa.
Tutkimukseen osallistuneiden luokkien opettajille tarkoitetun avoimen kyselyn kautta

pyrittiin tuomaan tutkittavaan ilmiéon toinen nikokulma.

3.1 Osallistujat

Lukuvuonna, jolloin tutkimus toteutettiin, Turun alakouluissa opiskeli 1257
suomenkielistd 6.-luokkalaista. Tutkimukseen osallistui 8,3 % (n = 104) Turun
alakoulujen suomenkielisistd 6.-luokkien oppilaista ja kyseisten luokkien opettajat (n =
6). Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita juuri kuudesluokkalaisten nikemyksistd, silld
katsottiin, ettd tdminikdisilli oppilailla on jo useamman vuoden kokemus koulun
kaytanteistd ja teoriassa mahdollisuus varsin laajaan osallisuuteen luokan toiminnassa.
Oppilaista 54 (51,9 %) oli poikia ja 50 tyttoja (48,1 %). Opettajista viisi oli naisia ja

yksi mies. Luokissa oli yhteensd wviisi oppilasta, jotka olivat joko poissa
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tutkimuspdivdni tai eivédt olleet saaneet lupaa osallistua tutkimukseen. Kato oli

oppilaiden aineistossa 4,8 %.

3.2 Aineistonkeruu

Tutkimus toteutettiin  kouluvuoden kevétlukukaudella. Tammikuussa saatiin
tutkimuslupa Turun kaupungilta, minkd jilkeen tutkijat ottivat yhteyttd Turun
suomenkielisten alakoulujen rehtoreihin. Rehtorit joko vélittivdt viestin opettajille tai
kehottivat tutkijoita ottamaan heihin yhteytti. Osa rehtoreista kieltdytyi heti
tutkimuksesta. Tutkimuslupa saatiin kuuteen luokkaan eri kouluista. Tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden vanhemmilta hankittiin tutkimusluvat (liite 1) hyvissd ajoin

ennen aineiston kerdamista.

Aineisto kerittiin huhti-toukokuussa. Mittaukset tehtiin luokkien oppitunneilla luokan
opettajan kanssa sovittuna ajankohtana. Jokainen opettaja oli varannut tutkimuksen
suorittamiseen vihintddn tutkijoiden suositteleman ajan (30 minuuttia), ja lomakkeen
tayttdminen sijoittui tunnin alkuun. Jokaisella oppilaalla oli riittédvésti aikaa lomakkeen
tayttdmiseen, ja keskimddrin se kesti noin 15 minuuttia. Osallistujille kerrottiin, ettd
tutkimus on anonyymi ja osallistuminen on tdysin vapaachtoista. Tutkijat olivat
tutkimustilanteessa 14snd, antoivat tarkat toimintaohjeet ja kévivét tehtdvanannon
tarkasti ldpi. Osallistujia ohjeistettiin vastaamaan kaikkiin kysymyksiin huolellisesti ja
rehellisesti sekd tydskentelemédn itsendisesti. Oppilailla ja opettajilla oli mahdollisuus

kysyd neuvoa missé tahansa tutkimuksen vaiheessa.

33 Kyselylomakkeet

Oppilaiden lomake (liite 2) sisdlsi kolme taustakysymystd koulusta, luokasta ja
sukupuolesta sekd mairéllisen osallisuusmittarin. Opettajien lomake (liite 3) kasitti

samat taustakysymykset kuin oppilaiden lomake sekd saman maiéréllisen
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osallisuusmittarin, jota muokattiin sanamuodoiltaan vastaamaan opettajien kokemusta
oppilaiden osallisuudesta. Opettajien lomake sisélsi lisidksi lyhyen laadullisen osuuden.
Kyselylomake esitestattiin kolmella kuudesluokkalaisella ja kahdella luokanopettajalla,
minkd avulla varmistettiin kyselyn ymmaérrettivyys ja toimivuus. Esitestauksen jilkeen
mittarista muokattiin kahden véittimin ja kuvitteellisen tilanteen sanamuotoja. Muilta

osin lomake todettiin selkeéksi ja sopivan pituiseksi.

3.3.1 Middrdllinen osallisuusmittari

Mittarin kehittdmisprosessi oli pitkd ja monivaiheinen. Lahtokohtana oli oppilaiden
kokemus osallisuudesta, jota haluttiin tuoda nikyvéksi. Aiempaan tutkimukseen ja
lahdeaineistoon perehdyttdessd todettiin, ettei valmista mittaria ole, joten sellainen
paitettiin kehittdd. Tutkijat ideoivat ja kokeilivat useita erilaisia mittareita. Mittari, jota
tassd tutkimuksessa paadyttiin kdyttdiméén, kehitettiin Shierin osallisuuden tasomallin

pohjalta.

Shierin mallin todettiin parhaiten soveltuvan kiinnostuksen kohteena olevan ilmion
tutkimiseen. Leinonen (2010) on pro gradu -tutkielmassaan késitellyt lasten osallisuutta
varhaiskasvatuksessa Shierin osallisuuden tasomallin avulla. Sama henkilé on
vaitoskirjassaan hyodyntdnyt Shierin mallia tarkastellessaan varhaiskasvatuksessa
tyoskentelevien aikuisten kisityksid lasten osallisuudesta (Kangas, 2016). Téssd
tutkimuksessa  kiinnostuksen  kohteena oli  oppilaiden kokema osallisuus
koulukontekstissa, joten Leinosen kiyttdmi mittari ei soveltunut timén tutkimuksen

tarkoituksiin.

Osallisuuden kokemuksia haluttiin ldhestyd opettajan ja oppilaiden vilisen
vuorovaikutuksen ja osallisuuden tasojen kautta, joita Shierin (2001) malli korostaa.
Mairéllistd mittaria muokattaessa keskityttiin ennen kaikkea oppilaiden kokemukseen.
Suunnittelussa otettiin huomioon, ettd pddosa vastaajista on kuudesluokkalaisia, joten
mittarin tuli olla heille selked ja sopivan pituinen. Mééréllisen mittarin alussa kerrottiin
lyhyt kuvitteellinen tilanne siitd, miten kuudennet luokat jérjestelevdt yhdessa juhlia.

Tutkittavia kehoitettiin vastaamaan mittarin véittdmiin sen perusteella, miten he
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uskovat, ettd heiddn luokassaan téssd tapauksessa toimittaisiin.

Juhlien jérjestaiminen ei edusta jokapdiviistd kouluarkea, mutta sen katsottiin olevan
tilanne, jossa oppilaiden koettua osallisuutta ja yhteisti padtoksentekoa saattaisi ilmeta.
Tilanteen haluttiin edustavan kaikille oppilaille tuttua asiaa ja sellaista kontekstia, jossa
he voivat ndhdd osallisuutensa mahdollisena. Ndin pyrittiin luomaan yhteinen
viitekehys ja varmistamaan, ettd vastaukset heijastavat oppilaiden kokemuksia luokan

toimintatavoista ja kiyténteista.

Osallisuusmittarin vdittdmédt muodostettiin mahdollisimman tarkasti Shierin mallin
pohjalta mittaamaan osallisuuden viittd eri tasoa: Lapsia kuunnellaan, Lapsia tuetaan
ilmaisemaan mielipiteensd, Lasten mielipiteet otetaan huomioon, Lapset ovat mukana
pddtoksentekoprosessissa ja Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun
pddtoksenteossa. Mittarin yksinkertaistamiseksi siihen ei sisdllytetty Shierin esittelemid
sitoutumisen asteita (openings, opportunities, obligations). Lisdksi sitoutumisen
asteiden ndhtiin kuvaavan ldhinnd aikuisten prosessia osallisuuden mahdollistajana.
Viittdmien muotoilussa hyddynnettiin tutkijoiden suomentamaa Shierin osallisuuden

tasomallia (kuvio 1).

Taulukossa 1. kuvataan, miten osallisuusmittarin vaittiméat rakennettiin. Aluksi Shierin
teoriasta tiivistettiin kunkin osallisuuden tason olennaisimmat tekijit. Shierin tasoille
antamat nimet kiteyttdvit sisdllon yhdelld lauseella. Tdmén prosessin kautta kullekin
tasolle muodostettiin 4-5 kyseistd tasoa edustavaa viittimad. Jokaisella tasolla yksi
vaittdma oli kéddnteinen. Talld pyrittiin tukemaan mittarin luotettavuutta. Lopullinen
mittari koostui 24 viittimasté, joiden avulla pyrittiin mittaamaan osallisuuden viitta eri
tasoa. Liséksi mittariin siséllytettiin yksi erillinen viittima, joka koski oppilaiden
kokemaa  tyytyvdisyyttd  vaikutusmahdollisuuksiinsa. =~ Mittarissa  kéytettiin
jarjestysasteikkoa (1 = tdysin eri mieltd, 5 = tdysin samaa mieltd), jonka muuttujat

pyrkivét mittaamaan vastaajan samanmielisyyttd vdittdmien kanssa.
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Tasojen 1-3 viittdmat ovat hyvin samankaltaisia. Niissd opettaja on aktiivinen toimija,
joka “kuuntelee”, “on kiinnostunut”, “kysyy” ja “harkitsee”. Tasolla 4 véittimissd
tapahtuu selvd muutos, silld oppilaat esiintyvit niissd aktiivisessa roolissa opettajan
kanssa. Shier (2001, 113-114) toteaa, ettd tasolta 3 tasolle 4 siirryttidessd tapahtuu
muutos lasten konsultoimisesta heidén aktiiviseen osallistumiseensa. Tasoilla 1-3 lapset
ainoastaan tarjoavat mielipiteensd, mutta tasoilla 4 ja 5 he ovat aktiivisesti mukana

paitoksentekoprosessissa.

3.3.2  Opettajille esitetyt avoimet kysymykset

Opettajien lomakkeeseen kuului mairillisen mittarin lisdksi laadullinen osuus. Ilmion
tarkastelua haluttiin syventdd opettajille suunnatuilla avoimilla kysymyksilld, jotka
antoivat opettajille mahdollisuuden ilmaista itsedédn omin sanoin. Opettajien avoimet
kysymykset nousivat aiemmista osallisuuteen liittyvistd tutkimuksista, ja ne pyrittiin
muotoilemaan aiempaa teoriaa hyoddyntden. Tavoitteena oli, ettd kysymykset tuovat
toisen ndkokulman tutkittavaan ilmioon ja tdydentdvit oppilaiden aineistoa.
Kysymyksid muotoiltaessa oltiin erityisesti kiinnostuneita siitd, millaisten tekijéiden
opettajat nikevit haastavan tai edistdvin oppilaiden osallisuutta ja millaisena opettaja
nikee oppilaan roolin luokan ja koulun paitoksenteossa. Opettajille esitettiin seuraavat

kysymykset:

1. Mitd haasteita/esteitd oppilaiden osallisuuden toteutumiselle on?
2. Mitka tekijat edistdvit oppilaiden osallisuutta?
3. Kuinka paljon oppilaiden tulisi mielestési osallistua koulun toiminnan suunnitteluun,

toteutukseen ja arviointiin? Miksi tai miksi ei?

Kahdella ensimmadiselld kysymykselld pyrittiin tarkastelemaan opettajien kokemia
haasteita ja mahdollisuuksia osallisuuden toteutumisessa kouluarjessa. Kiili (2006) seka
Thornberg ja Elvstrand (2012) ovat tutkineet osallistumisen voimavaroja seké edistivia
ensimmadiselld kysymykselldi. Kolmannen kysymyksen tarkoituksena oli tehdd

nikyviksi opettajien kokemuksia ja késityksid oppilaan osallisuudesta kouluyhteisossa.
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34 Aineiston analyysi

Oppilaiden miirillinen aineisto muodosti kokonsa puolesta tutkimuksen pddaineiston.
Aineiston avulla pyrittiin selvittimain, miten oppilaat kokevat osallisuutensa luokan
paitoksenteossa ja miten tyytyviisid he ovat vaikutusmahdollisuuksiinsa luokassa.
Opettajien laadullisen aineiston tarkoituksena oli tarjota ndkdkulmaa tutkittavaan
ilmioon oppilaiden aineiston rinnalla. Pienen otoskoon takia opettajien méérillisen
osuuden tulokset antoivat vain viitettd yksittdisten opettajien nikemyksistd eikd niitd

vertailtu toisiinsa tai oppilaisiin.

3.4.1 Oppilaiden aineisto

Oppilaiden tutkimusaineisto késiteltiin tilastollisesti SPSS-ohjelmalla.  Aluksi
osallistujille (n = 104) annettiin id-numerot. Matriisin laatimisen jidlkeen kéénteisten
viittdmien skaala kédnnettiin ja seitsemidn puuttuvaa arvoa korvattiin kyseisten
muuttujien keskiarvoilla. Puuttuvat arvot olivat satunnaisia (enintddn kaksi puuttuvaa

arvoa vastaajaa kohden), joten kaikki vastaajat séilytettiin aineistossa.

Shierin (2001) mallin pohjalta muodostettiin viisi summamuuttujaa. Summamuuttujien
Cronbachin alpha -kertoimet todettiin riittivdn suuriksi (alpha > 0.6) (taulukko 2).
Tason 5. Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun pddtoksenteossa -faktorin kohdalla
poistettiin yksi véittdmai, jotta summamuuttujan reliabiliteetti oli riittdva. Tutkittaessa
aineiston jakautumista huomattiin, ettd tunnuslukujen ja Kolmogorovin—Smirnovin

testin mukaan oppilaiden aineisto ei noudattanut normaalijakaumaa.

Taulukossa 2. esitellddn summamuuttujien tunnuslukuja. Summamuuttujien keskiarvot
olivat yli neljan tasoa 5 lukuun ottamatta. Summamuuttujien 1 ja 2 jakaumat olivat
vasemmalle vinoja, eli suuri osa oppilaiden vastauksista oli keskiarvoa myonteisempid,
mistd myos jakaumien terdvahuippuisuus viesti. Summamuuttujien 3—5 jakaumat olivat
keskiarvon suhteen symmetrisempid ja enemmin normaalijakauman kaltaisia kuin

alempien tasojen summamuuttujat. Keskihajonta vaihteli wvililld  0,57-0,73.



28

Summamuuttujien siséltdmét véittimit korreloivat positiivisesti, mikd antoi viitteitd
siitd, ettd ne mittasivat samaa asiaa. Kaikkien véittimien korrelaatiot on esitetty

liitteessd 4.

TAULUKKO 2. Summamuuttujien tunnuslukuja

Summamuuttujat n  Viittimien Korre- Ka  Keski- Vinous Huipuk- Alpha
lukumiirda laatio hajonta kuus

1. Lapsia kuunnellaan 104 5 0,35- 4,41 0,57 -1,13 1,12 0,79
0,54

2. Lapsia tuetaan 104 5 041- 4,21 0,65 -1,10 1,49 0,81

ilmaisemaan 0,65

mielipiteensa

3. Lasten mielipiteet 104 5 0,25- 4,18 0,57 -0,70 0,17 0,71

otetaan huomioon 0,36

4. Lapset ovat mukana 104 5 0,21- 4,09 0,66 -0,74 0,61 0,78

paatoksentekoprosessissa 0,59

5. Lapset ja aikuiset 104 3 0,32— 3,48 0,73 -0,48 -0,01 0,67

jakavat vallan ja vastuun 0,49

paatoksenteossa

Faktorianalyysin avulla pyrittiin varmistamaan summamuuttujien toimivuus (liite 5).
Testi tuotti seitsemin faktoria, joista kaksi jdtettiin pois vahiisten latausten takia. Osa
muuttujista latautui useampaan kuin yhteen faktoriin, ja néistd muuttujista kuusi latautui
vahvemmin muuhun kuin oletettuun faktoriin. Kuudennen tai seitseminnen faktorin
lisdys olisi nostanut selitysastetta ainoastaan 4,3 %. Niilld perusteilla pdddyttiin teorian

mukaiseen viiden faktorin ratkaisuun.

Aineiston  analyysissa  kiytettiin  pdfosin  epdparametrisid  testejd, koska
normaalijakaumaoletus ei toteutunut kaikilla analysoitavilla muuttujilla. Tilastollisesti
merkitsevid tuloksia voidaan pitdd suuntaa antavina, silld Cronbachin alphat olivat
korkeat ja faktorianalyysi sekd korrelaatiokertoimet tukivat summamuuttujien

toimivuutta.

Wilcoxonin testin avulla pyrittiin selvittdméén osallisuuden tasojen jakaumien vélisid

eroja. Osallisuuden tasojen suhteen haluttiin selvittdd sukupuolten ja luokkien vilisid



29

eroavuuksia. Tyttdjen ja poikien vilistd eroa analysoitiin Mannin—Whitneyn U-testin
avulla. Luokkien vilisten eroavaisuuksien tarkasteluun kéytettiin Kruskallin—Wallisin
testid, ja Post Hoc -vertailun avulla selvitettiin pareittain ryhmien vilisten erojen

tilastollinen merkitsevyys.

Tyytyviisyys-kysymyksen vastauksia analysoitaessa pyrittiin selvittiméén sukupuolen
ja luokan vaikutusta Mannin—Whitneyn ja Kruskallin—Wallisin testien avulla.
Osallisuuden tasojen summamuuttujien yhteyttd tyytyvéisyyteen selvitettiin

Spearmanin korrelaatiotestin avulla.

Aineiston jakautumista ryhmiksi tarkasteltiin K-means -klusterianalyysilla. Analyysia
kokeiltiin useammilla eri ryhmittelyilld ja huomattiin, ettd aineiston jakaminen kahteen
klusteriin tuotti tasapainoisimman tuloksen. Ensimmdiseen Kklusteriin sijoittui
kolmannes (n = 34) oppilaista ja toiseen klusteriin loput kaksi kolmasosaa (n =
70). Témin jidlkeen vastaajien ryhmittymistd klustereihin sukupuolen, luokan ja
tyytyvéisyyden mukaan pyrittiin selvittiméén ristiintaulukoimalla. Osallisuuden tasojen

keskiarvoja klustereittain verrattiin Mannin—Whitneyn U-testilla.

3.4.2  Opettajien aineisto

Opettajien médarillisessd aineistossa oltiin kiinnostuneita yksittdisten opettajien
nidkemyksistd, eikd tilastollisia testejd voitu tehdd véhdisen osallistujaméérin takia.
Mairéllisen aineiston tulokset ovat vain tukemassa opettajien laadullista aineistoa.
Opettajien (n = 6) numeerinen tutkimusaineisto syotettiin SPSS-ohjelmaan ja vastaajille
osoitettiin tunnusluvut. Aineistosta tarkasteltiin yksittdisten opettajien osallisuuden

tasoille antamia arvoja ja tyytyviisyyttd mittaavan kysymyksen tuloksia.

Opettajien laadullisen aineiston teemoittelussa tukeuduttiin laadullisen sisdllonanalyysin
periaatteisiin. Analyysissa korostettiin tutkijan luovuutta ja valmistautumista sekd
teknistd puolta eli analyysin tarkkuutta, toisinnettavuutta ja systemaattisuutta. (Patton
2002, 1191.) Laadullisen aineiston analyysissa hyddynnettiin sekd aineistoldhtoisté ettd

teoriaohjaavaa  ldhestymistapaa.  Loydettyjen  teemojen  sisdltd ~ muodostui
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aineistoldhtoisesti, ja timdn jélkeen aineistoa peilattiin teoriaohjaavasti Shierin (2001)
osallisuuden tasomalliin. Teoreettiset kisitteet, tdssd tapauksessa osallisuuden tasot,
tuotiin teoriaohjaavassa analyysissa tutkimukseen valmiina, ilmiostd “jo tiedettynd”

(Tuomi & Sarajérvi 2009, 117).

Laadullisen aineiston teemoittelussa hyddynnettiin Graneheimin ja Lundmanin (2004,
105-109) esittelemdd tekstin analyysiprosessia. Analyysiprosessissa teksti kéytiin ldpi
useampaan kertaan ja jaettiin alakategorioihin sekd yldkategorioihin, jotka olivat
sisdisesti homogeenisia ja ulkoisesti heterogeenisia (Graneheim & Lundman 2004;
Patton 1987). Lisdksi opettajien laadullisen aineiston tulkinnassa hyddynnettiin
diskurssianalyysia, jonka avulla pyrittiin tekemiin nakyviksi merkityksid, joita

opettajat liittivit oppilaiden osallisuuteen.

Opettajien laadullista aineistoa teemoiteltaessa aineistoa késiteltiin osallisuuteen
vaikuttavien tekijoiden ndkokulmasta. Kyseisid tekijoitd 10ytyi opettajien vastauksista,
ja he saattoivat kuvailla niitd vain yhdelld sanalla tai runsassanaisemmin useilla
lauseilla. Opettajien mainitsemat ilmaukset osallisuuteen vaikuttavista tekijoisti
madriteltiin analyysin yksikoiksi. Aluksi opettajien lomakkeen avoimen kyselyn
aineisto kirjoitettiin puhtaaksi ja luettiin 14pi useita kertoja. Témén jdlkeen aineistosta
poimittiin analyysin yksikoitd eli opettajien ilmauksia osallisuuteen vaikuttavista
tekijoistd, jotka pelkistettiin. Pelkistetyt ilmaukset yhdistettiin alaluokiksi (mm.
oppilaiden heterogeenisuus, ilmapiiri), jotka antoivat yleisen kuvan siitd, mink&laiset
tekijdt opettajien mielestd vaikuttavat oppilaiden osallisuuteen. Alaluokat toimivat
pohjana osallisuuteen vaikuttavien tekijoiden tarkemmalle analysoinnille ja

luokittelulle. (Graneheim & Lundman 2004, 107-108.)

Seuraavaksi alaluokat yhdistettiin neljdksi laajemmaksi yldluokaksi (oppilaiden
arvioidut valmiudet, opettajan toiminta, osallisuutta tukeva koulukulttuuri ja osallisuutta
haastava koulukulttuuri). Yldluokat kokosivat yhteen laajemmiksi ja yleisemmiksi
teemoiksi osallisuuden tekijoiden alaluokkajaottelun. Tédssd vaiheessa yksi yldluokista

paitettiin jattdd pois, silld sithen kuuluvia alaluokkia toi esiin vain yksi opettajista.



31

osallistuneet opettajat katsovat vaikuttavan oppilaiden osallisuuteen. Menetelmi on

kuvattu taulukossa 3.

TAULUKKO 3. Osallisuuteen vaikuttavien tekijoiden luokittelu: menetelmén

kuvaus
Ilmaus Alaluokat Yliluokat
”Aikuinen kysyy mielipiteitd niissd asioissa, joissa Ikétaso & kypsyys
se kulloisenkin ikédtason perusteella on —> -—>
mahdollista.”
”Oppilaat, joilla sosiaalisissa taidoissa paljon 3 Sosiaaliset taidot Oppilaiden
opittavaa.” TP ominaisuudet
”Aikaisemmat kokemukset osallisuudesta, 3 Aiemmat kokemukset >
mielelldén positiiviset.” ' osallisuudesta i
”Luokka voi olla melko “monidédninen”, Oppilaiden
mielipiteitd voi olla paljon — keskenéddn 1 heterogeenisuus >
erilaisiakin.”
”Toki lopulta aikuiset pdéttad...” / ”Kapteeni on Lopullinen péétosvalta
laivassa aina kapteeni, ja niin opettajakin.” —p ja vastuu opettajalla  =m=mpf Opettajan
toiminta

”Itse annan ja toivon heidén osallistumista.” Opettaja

—> mahdollistajana >
”Lapset ja ope ja perheet tuttuja keskendén: Ilmapiiri
luottamus, turvallinen ilmapiiri, suvaitsevaisuus ja
kaikkien mukaan ottaminen. Yhteinen tekeminen. =3¢ —>
Vilittiminen.”
”Oppilaskuntatyd toimii koulussamme hyvin.” Rakenteet

Osallisuutta

”Vanhempainyhdistyksen tarjoamat taloudelliset —> T tukeva
mahdollisuudet. ” koulukulttuuri
”Mielipiteiden kuulemiseen tulisi olla jéarjestettya Aika resurssina
aikaa. s >
”Mahdollisuus kayttda aikaa keskusteluihin,
pienryhmissé tydskentelyyn ym.”
“Rutiinit tai tydmuodot, jotka ollaan jo opittu.” Rutiinit & tydmuodot
”Tehtévit, joissa osallisuuteen on harjoitettu ja —>r -
padsty.”
”Aika. Koulun arjessa on vain rajattu maara Ajan puute
tunteja, joita voisi kdyttdd ns. ylimiariisten
asioiden suunnitteluun ja toteutukseen.” 5 i

' > Osallisuutta
”Ajanpuute eli jatkuva kiire.” haastava
“Tietyissd oppiaineissa liian tiukat OPS:t esim. HI, Tiukat OPSit koulukulttuuri
BG, joka vie osallisuuden mahdollisuuden.” B
“Resurssit (erityisesti taloudelliset) ovat heikot.”  f——=3p Resurssit =
”Erityistukea tarvitsevat oppilaat vaativat Eriyttimisen haasteet
huomiota, opettaja ei ehdi sen vuoksi miettid ' ™
osallisuuden toteutumista.”

Edelld mainittujen teemojen lisdksi opettajien laadullisesta aineistosta nousi esiin
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opettajien perusteluja sille, miksi oppilaiden tulisi olla osallisia, kuinka paljon
oppilaiden tulisi voida vaikuttaa ja esimerkkejd osallistavista kéytdnteistd. Naméi

perustelut ja esimerkit otettiin mukaan tdydentdméén opettajien nikokulmaa.

Teemoittelun lisdksi opettajien avoimien vastauksien tulkinnassa hyddynnettiin
diskurssianalyysia, jonka tulokset esitellddn sivuilla 51-52. Diskurssianalyysissa
tukeuduttiin van Dijkin (1985) esittelemiin diskurssin rakenteisiin ja aiheisiin.
Opettajien vastauksia pyrittiin tulkitsemaan van Dijkin avaamien diskurssin rakenteiden
kautta ja ndin 10ytdmddn keskeisid aiheita ja Shierin (2001) mallin mukaisten

osallisuuden tasojen piirteita.

Pyrkimyksend oli luoda yleinen kuva opettajien vastauksista eikd vertailla opettajia.
Opettajien vastaukset luettiin ldpi useita kertoja, minkd jdlkeen tutkijat kévivét
vastaukset 1dpi itsendisesti. Vastauksista poimittiin keskeisid rakenteita ja aiheita van
Dijkiin (1985) nojautuen. Lisdksi tutkijat poimivat opettajien vastauksista osallisuuden
tasoja kuvaavia ilmauksia (muun muassa “Aikuinen luo puitteet osallisuudelle”,
”Oppilaskunnassa huomioidaan lasten ideat ja ehdotukset”) ja jaottelivat opettajien
ilmauksia osallisuuden tasojen perusteella. Tdmén jdlkeen tutkijat vertailivat saamiaan

tuloksia ja péityivit keskustellen samaan lopputulokseen.

3.5 Menetelman luotettavuus

Tassd luvussa kisitellddn aluksi miéréllisen ja tdmin jilkeen laadullisen osuuden
luotettavuutta, joita arvioitiin koko tutkimuksen teon ajan. Menetelmi- ja
tutkijatriangulaatio sekd tutkimuksen eri vaiheiden tarkka raportointi lisdsivét tulosten

luotettavuutta (Lincoln & Guba 1985, 290-328; Patton 1999, 1190).

Lasten osallisuuteen liittyvien késitteiden méaérittely ei ole yksiselitteistd. Shierin (2001)
osallisuuden tasomallia kéytettiin tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend, ja tuloksia
tarkasteltiin sen kautta. Teoriapohja tuki tutkimuksen teoreettista validiutta.
Tutkimuksen yhtend paitarkoituksena oli kehittdd osallisuusmittaria, minka takia oli

erityisen olennaista tarkastella mittarin reliabiliteettia sekd sen sisdistd ja ulkoista
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validiteettia. Mittarin reliabiliteetti tarkoittaa mittausvirheettomyyttd eli luotettavuutta,
ja validiteetilla viitataan patevyyteen eli sithen, kuinka hyvin mittari mittaa tutkittavaa

ilmiotéd (Soininen & Merisuo-Storm, 2009, 151).

3.5.1 Midridllisen mittarin reliabiliteetti ja validiteetti

Tutkimuksessa kéytettiin méarillisend tiedonhankintamuotona suljettua kyselyd, joka
toimii hyvin keréttiessd tietoa suurilta ryhmiltd samanaikaisesti. Haasteena voi olla
suljetun  kyselyn pinnallisuus ja toisinaan  epédluotettavuus.  Huolellisella
mittarikonstruktiolla  ja  valvotulla  vastaustilanteella  pyrittiin ~ parantamaan
tiedonhankintamuodon luotettavuutta. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 131.)

Tutkimusta voidaan pitdd esitutkimuksena osallisuusmittarin testaamiseksi.

Tavoitteena oli laatia mittari, jonka eri osiot mittaavat Shierin (2001) osallisuuden
tasoja johdonmukaisesti ja joka soveltuu kdytettdviksi alakouluikdisten kanssa. Mittarin
sisdistd yhtendisyyttd tarkasteltiin Cronbachin alpha -kertoimen avulla testaamalla
mittari kaikkien véittdmien osalta ja osa-alueittain. Luvussa 3.4.1 todettiin, ettd mittari
oli kaikkien osa-alueiden suhteen reliaabeli. Kun viittdimé 5.1 poistettiin, saatiin koko
aineiston reliabiliteettikertoimeksi 0,901 eikd yhdenk&dn yksittdisen muuttujan arvo
ollut alle 0,8 (liite 6). Téstd voitiin péatelld vaittdmien olleen keskendén yhdenmukaisia.
Lisdksi faktorirakenne (luku 3.4.1) antoi viitteitd summamuuttujien toimivuudesta.
Mittarin konsistenssia tarkasteltaessa edelld mainitut tekijat puolsivat sitd, ettd mittari
mittasi haluttuja tekijoitd eli eri osallisuuden tasoja, mikd vahvisti tutkimuksen

luotettavuutta.

Ulkoisella validiudella kuvataan sitd, missd méirin saadut tulokset ovat yleistettdvissa
(Soininen & Merisuo-Storm 2009, 163). Tutkimukseen osallistui 8,3 % (n = 104)
kuudensien luokkien oppilasta Turun alakouluista ja heiddn opettajansa (n = 6).
Tavoitteena oli saada mahdollisimman hyvéd otanta rajatulta alueelta. Oppilaiden
otoksen suuruus vahvisti tutkimuksen luotettavuutta, ja otos noudatteli melko hyvin
populaatiota. Sukupuolijakauma oli suhteellisen yhtenevé populaation jakauman kanssa.

Tutkimustuloksia ei voitu yleistdd koskemaan koko Suomea tai muita kaupunkeja.
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Opettajien vdhdinen miird (n = 6) esti opettajien madrillisen aineiston tilastollisen

kasittelyn.

Turun alakouluihin oltiin yhteydessd ensisijaisesti rehtorien kautta. Rehtorien ja
opettajien toiminnalla ja kiinnostuksella oli vaikutusta luokkien valikoitumiseen. On
mahdollista, ettd tutkimukseen osallistuneilla luokilla oli kdytdssi keskivertoa enemmén
osallistavia ja oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia tukevia toimintamalleja. Ulkoiseen
validiuteen saattoi vaikuttaa heikentdvésti koetilanteen keinotekoisuus ja osallistujien
mahdollinen tarve vastata kyselyyn sosiaalisesti toivotulla tavalla. Tutkijoiden
inhimilliset ja mahdolliset tekniset virheet esimerkiksi SPSS-matriisia luodessa

saattoivat heikentidd tutkimuksen ulkoista validiutta.

Tutkimuksen sisdinen validius viittaa tulosten patevyyteen suhteessa koehenkilihin ja
tutkimuskohteeseen (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 162). Tutkimuksen sisdisti
validiteettia saattoivat heikentdd erilaiset ympdristoon ja oppilaiden vireystilaan
vaikuttaneet tekijat. Sisdistd validiteettia pyrittiin varmentamaan ottamalla huomioon
mittausajankohdat ja -tilanteet. Kaikkien luokkien mittausajankohdat sijoittuivat
huhtikuulle ja toukokuun alkuun kahden viikon sisélle. Kesdloman alkuun oli useampi
viikko aikaa, joten mittaukset eivdt sijoittuneet aivan loma-aikojen ldheisyyteen.
Tutkimustilanteen ajankohta vaihteli luokittain kellonajan ja viikonpéivén suhteen. Ndin
ollen oppilaiden vireystasossa ja motivaatiossa saattoi olla eroavuuksia, mikd

mahdollisesti heikensi tutkimuksen sisdistd validiteettia.

Osallisuusmittarin  viittdmét jérjestettiin satunnaisesti kolmella eri tavalla, jotta
vastaamisvdsymys ei kohdistuisi samoihin kysymyksiin ja vaikuttaisi mittarin
luotettavuuteen. Tutkimustilanteessa jokaiselle luokalle annettiin samanlaiset suulliset
ohjeistukset ja tutkijat valvoivat tutkimustilanteita. Vastaamiseen oli varattu tarpeeksi
aikaa, eikd kenenkddn tarvinnut kiirehtid vastaamista. Osallistujia oli ohjeistettu, etti
apua ja tarkentavia kysymyksid voi kysyd missd tahansa kyselyn vaiheessa. Ohjeiden
annon yhteydessd korostettiin tutkimuksen anonymiteettia, jotta osallistujat olisivat

mahdollisimman rehellisid vastauksissaan.

Kyselylomakkeen vdittdimien muotoilu muuttui osallisuuden tason kasvaessa.

Korkeampia osallisuuden tasoja mittaavia vaittdmia saattoi olla vaikeampaa ymmartaa
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kuin alhaisempia tasoja. Likert-asteikon hahmottamisen haasteet ja merkitsemisvirheet
ovat mahdollisia sisdistd validiteettia heikentdvid tekijoitd. Oppilaiden vastauksissa
esiintyneet puuttuvat arvot olivat satunnaisia ja niitd oli vain seitsemén kappaletta, mika
vahvistaa tutkimuksen validiteettia. Mittarin alussa esitettiin lyhyt taustatarina, jolla
pyrittiin luomaan vastaajille yhteinen konteksti. On mahdollista, ettd oppilailla oli
haasteita vdittdimien ymmartdmisessd tai niiden hahmottamisessa suhteessa
taustatarinaan. Kyselyn kontekstisidonnaisuuden takia tulosten yleistdmisessa tulee olla

varovainen.

3.5.2  Avoimen kyselyn uskottavuus

Opettajien aineiston tiedonhankintamuotona oli suljetun kyselyn liséksi avoin kysely.
Soinisen ja Merisuo-Stormin (2009, 130) mukaan avoin kysely on hyvd formatiivisen
arvioinnin keino, joka sallii vastaajalle vapautta ja spontaaniutta. Avoimilla
kysymyksilléd pyrittiin antamaan osallistujille vapaus puhua omalla danelldén. Kyseisen
tiedonhankintamuodon haasteena saattoi olla vastauksien vaikea tulkittavuus ja
ainutkertaisuus, mikd mahdollisesti heikensi reliabiliteettia. Tutkijat tulkitsivat
vastaajien subjektiivista kokemusta omista ndkokulmistaan, jolloin objektiivisuus

saattoi kérsia.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on usein ongelmallista ja sen kenttd
hyvin hajanainen. Tutkimuksen dynaamisen luonteen takia tutkimusta tarkastellaan
kokonaisuutena. Tidssd tutkimuksessa laadullisen osuuden luotettavuutta kisitellddan
Lincolnin ja Guban (1985) esittimidn jaottelun avulla ja kéytetddn uskottavuuden

késitetta.

Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta voidaan arvioida vastaavuuden, siirrettdvyyden,
luotettavuuden ja vahvistettavuuden kautta. Vastaavuus kuvaa sitd, miten tutkimuksen
tuottamat rekonstruktiot vastaavat alkuperdisid konstruktioita eli miten hyvin tutkijan
johtopéditokset vastaavat tutkimuskohteen todellista tilaa kyseisessd kontekstissa.
Vastaavuus on vastine méadrillisen tutkimuksen sisdiselle validiteetille. Siirrettivyys

kuvaa tutkimuksen siirrettdvyyttd toiseen kontekstiin tai toisille vastaajille. Tama
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riippuu siitd, miten samankaltaisia tutkittu ympiristd ja sovellusympéristd ovat.
Siirrettdvyydessd  olennaista on osallistujien, tutkimuksen olosuhteiden ja
tutkimusaineiston tarkka kuvailu, jotta mahdollinen siirtdiminen eri konteksteihin on

mahdollista. (Lincoln & Guba 1985, 290-328.)

Lincoln ja Guba kiyttavit reliaabeliuden sijaan luotettavuuden Kkisitettd ja
objektiivisuuden tilalla vahvistettavuuden késitettd. Laadullisen tutkimuksen luonne ei
tue perinteistd reliaabeliuden tarkastelua, joten on olennaista suorittaa tutkimuksen
luotettavuuden osoittamiseksi koko tutkimuksen arviointi. Vahvistettavuudessa
huomionarvoista on tutkijan subjektiivisuus ja objektiivisuus. Lisdksi on varmistettava,
etteiviat vastaukset riipu vastaajista, tilanteesta tai kontekstista. Luotettavuutta ja
vahvistettavuutta voidaan tarkastella samanaikaisesti, ja niihin liittyy oleellisesti

tutkimuksen huolellinen raportointi ja arviointi. (Lincoln & Guba 1985, 290-328.)

Aluksi tarkastellaan tutkimuksen vastaavuutta. Opettajien laadullinen osuus késitti
kolme kysymysti, jotka olivat valikoituneet tutkijoiden huolellisen harkinnan pohjalta.
Avoimet kysymykset tukeutuivat teoriaan, ja kysymysten avoimuus antoi
mahdollisuuden tarkastella, mikéd vastaajan ajattelussa oli tirkedid ja keskeistd. Osion
kysymykset olivat verrattain suppeat, joten opettajat eivit valttiméattd pystyneet
osoittamaan kunnolla tietdmystdan aiheesta. Ei voida tietdd, kuinka paljon opettajilla oli
ennakkotietoa tutkimuksen aihealueesta ja he saattoivat antaa vairda tietoa tahallisesti
tai tahattomasti (Lincoln & Guba 1985, 302-303). On mahdollista, etti opettajat jattivit
vastauksissaan esittdmittd joitain mielipiteitddn eikd tutkijoilla ollut mahdollisuutta
esittdd tarkentavia kysymyksid kyselyn luonteen takia. Mahdollisia vadrinymmarryksii

on vaikea kontrolloida.

Opettajien henkilokohtaisella motivaatiolla suhteessa tutkimukseen saattoi olla
vaikutusta, ja opettajat saattoivat pyrkid antamaan sosiaalisesti suotavia vastauksia. Ei
voida tietdd, suhtautuivatko vastaajat tutkimukseen vakavasti ja oliko heilld tavoitteena
vastata huolellisesti ja rehellisesti. Osa opettajista vastasi toisia runsassanaisemmin
kyselyyn, mutta kukaan opettajista ei jéttényt tyhjid vastauksia. Vastaajat kirjoittivat itse
vastauksensa, mikd védhensi virheitd, mutta aineisto saattoi jdddd pinnalliseksi. Myos
tutkijat saattoivat tehdé tulkintavirheiti. Lincolnin ja Guban (1985, 294-316) korostama

pitkdaikainen sitoutuminen (prolonged engagement) ei toteutunut tissd tutkimuksessa,
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miké saattoi altistaa aineiston mahdollisille vééristymille.

Tutkimuksessa hyodynnettiin triangulaatiota niin ldhteiden kuin tutkijoidenkin suhteen.
Lihteiden triangulaatio toteutui, silld kyselyyn vastasi kuusi opettajaa, jotka vastasivat
samaan kyselyyn. Tutkimuksessa yhdistettiin sekd laadullisia ettd maérallisid metodeja,
mika tarjosi monipuolisemman ndkdkulman tutkittavaan ilmioon. Menetelmien ndhtiin
ensisijaisesti tdydentdvin toisiaan, eikd niiden ollut tarkoitus vahvistaa toistensa

tuloksia.

Tutkijatriangulaatio toteutui kahden tutkijan kerédtessd ja tarkastellessa aineistoa.
Tutkimuksen analyysivaiheessa olennainen tieto pyrittiin 10ytdmiin siten, ettd
molemmat tutkijat kévivit aineiston 14pi useita kertoja ja keskustelivat muodostetuista
teemoista keskenddn pddtyen lopulta samaan tulokseen. Tutkijat olivat yksimielisid
muodostuneista ala- ja yldluokista. Teemat noudattelivat tutkimuksen taustalla olevaa
teoriaa ja olivat yhtenevid teorian kanssa. Lisdksi yldluokista mukaan otettiin vain ne,
(peer debriefing) seminaariryhméssd auttoi havaitsemaan tutkijoiden tulkintavirheitd ja
muita mahdollisia epédkohtia, jotka liittyivdt esimerkiksi tutkimuksen eettisiin tai

metodologisiin 1dhtokohtiin.

Siirrettivyys otettiin huomioon pyrkimailld osallistujien ja aineistonkeruutilanteen seké
koko tutkimuksen mahdollisimman tarkkaan raportointiin ja kuvailuun (luvut 3.1 ja
3.2). Opettajille suunnattu kysely suoritettiin samaan aikaan kuin oppilaidenkin, joten
tutkimustilanteen jérjestelyt ja mittausajankohtaan liittyvét tekijit olivat samat (luku
3.2). Opettajat olivat ohjeistaneet oppilaita jatkamaan hiljaista tyoskentelyd omalla
paikallaan kyselylomakkeen tdyttimisen jélkeen. Useimmat heistd saivat keskittyd
rauhassa kyselyyn vastaamiseen. Yksi opettaja joutui keskeyttdmiin vastaamisen
hetkeksi ja antamaan lisédohjeita oppilaille, miké on saattanut héiritd opettajan kyselyyn
vastaamista.  Laadullista  tutkimusta ei koskaan voida tdysin toisintaa
tutkimusympdristojen ainutlaatuisuuden vuoksi. Rautiaisen ja Réihdn (2012, 10)
mukaan suomalaisten koulukokemukset ovat varsin yhtenevii; titen voidaan olettaa,
ettd tutkimuksen tulokset ovat jossain méiirin sovellettavissa muissa luokissa ja

kouluissa.
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Tutkimuksen vahvistettavuutta ja luotettavuutta voidaan tarkastella rinnakkain
auditointiprosessin avulla. Téssd tutkimuksessa auditointiprosessina ndhtiin ohjaajan
antama palaute ja prosessin seuraaminen sekd seminaariryhmidn kommentit ja
opponentin palaute. Auditointi huomioitiin myos tutkimuksen ja kerdtyn aineiston
tarkkana sidilyttdmisend ja dokumentointina, jotta tehtyjen merkintdjen ja tulkintojen
paikkansapitivyys voitaisiin tarvittaessa tarkistaa. Vahvistettavuutta tuki se, etti tutkijat
pyrkivit sdilyttdméédn neutraalin otteen tutkimuksen aikana ja olemaan tietoisia omista
ennakko-odotuksistaan. Talld pyrittiin valttdmiin se, etteivit vastaukset olisi tutkijoiden
intressien ohjaamia. Luotettavuutta vahvisti se, etti aiemmat tutkimukset ovat

samansuuntaisia kuin tehdyt tulkinnat (Kiili 2006; Thornberg & Elvstrand 2012).
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4 TULOKSET

Tulososiossa kuvataan tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymyksid mukailevassa
jarjestyksessd. Ensimmdisessd alaluvussa kuvaillaan, miten oppilaat kokevat
osallisuutensa ja miten tyytyvdisid he ovat vaikutusmahdollisuuksiinsa luokan
paitoksenteossa. Témin jélkeen esitellddn opettajien kokemuksia oppilaiden

osallisuudesta.

4.1 Miten esimerkkiluokkien oppilaat kokevat 6.-luokkalaisten
osallisuuden tason luokan piitoksenteossa ja miten tyytyviisii
he ovat vaikutusmahdollisuuksiinsa?

4.1.1  Oppilaiden koettu osallisuus luokan piiitoksenteossa

Osallisuuden tasojen keskiarvot luokittain esitetddn kuviossa 2. Keskiarvot ovat melko
tasaisia, eli osallisuuden tasot koetaan samansuuntaisesti eri luokissa. Tarkasteltaessa
lahemmin luokkien vilisid osallisuuden tasojen keskiarvojen eroja todetaan, ettd
osallisuuden tasoilla /. Lapsia kuunnellaan ja 3. Lasten mielipiteet otetaan huomioon
on tilastollisesti merkitsevid eroja luokkien vililld (x:(5) = 17,585, p = .004) ja (x*(5) =
16,372, p =.006).

Post Hoc -vertailun mukaan luokka 4 eroaa tilastollisesti merkitsevésti muista luokista
edelld mainituilla osallisuuden tasoilla (p < .05). Tarkasteltaessa ryhmien
yhdistdmiskelpoisuutta havaitaan, ettd luokan 4 poisjittiminen aineistosta ei vaikuta
tilastollisesti merkitsevisti yhdenkdén osallisuuden tason jakaumaan (liite 7). Néin

ollen katsotaan, ettd luokka 4 voidaan sdilyttid aineistossa.

Kaikilla osallisuuden tasoilla tytét ja pojat kokevat osallisuuden hyvin saman-
suuntaisesti eikd sukupuolten vililld ole tilastollisesti merkitsevid eroja osallisuuden
tasoilla (liite 8). Luokkien vililtd ei 16ydy tilastollisesti merkitsevié eroja tyytyvaisyys-

kysymyksen jakaumissa. Ndilld perusteilla aineisto katsotaan yhdistimiskelpoiseksi.
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Keskiarvo

Lapsia kuunnellaan Lapsia tuetaan Lasten mielipiteet otetaan  Lapset ovat mukana Lapset ja aikuiset jakavat
ilmaisemaan mielipiteensa huomioon paatoksentekoprosessissa vallan ja vastuun
paatoksenteossa

Osallisuuden tasot

M Luokka 1 (n = 20) ™ Luokka 2 (n=22) ¥ Luokka 3 (n = 19)

B Luokka 4 (n = 18) ™ Luokka 5 (n = 13) ¥ Luokka 6 (n = 12)

KUVIO 2. Osallisuuden tasojen keskiarvot luokittain oppilaiden arvioimina (n =
104)

Seuraavaksi koko aineistoa tarkastellaan osallisuuden tasojen nikdkulmasta. Taulukossa
4. voidaan ndhdi osallisuuden tasojen summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat ja
vaihteluvili. Keskiarvot osoittavat oppilaiden koetun osallisuuden olevan varsin korkea
kaikilla osallisuuden tasoilla, ja oppilaiden vastaukset ovat samansuuntaisia. Koettu

osallisuus laskee osallisuuden tason kasvaessa.

Osallisuuden tasojen vililld on tilastollisesti merkitsevid eroja: taso [I. Lapsia
kuunnellaan, ja taso 5. Lapset jakavat vallan ja vastuun pddtoksenteossa eroavat
tilastollisesti erittdin merkitsevasti kaikista muista tasoista (p < .01) (liite 9). Oppilaat
arvioivat kokemuksensa siitd, ettd heitd kuunnellaan, myonteisemmin kuin muut tasot.
Vallan ja vastuun jakaminen padtoksenteossa puolestaan tulee esiin muita tasoja
heikommin oppilaiden vastauksissa. Merkille pantavaa on, ettd oppilaiden

kokemuksessa tapahtuu selvd muutos siirryttdessd kohti vallan ja vastuun jakamista
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paitoksentekoprosessissa, vaikka kokemus osallisuudesta kaikilla tasoilla on varsin

myoOnteinen.

TAULUKKO 4. Kuudesluokkalaisten koettu osallisuus eri osallisuuden tasoilla (n
=104)

Osallisuuden taso ka kh vaihteluvali
Taso 1. Lapsia kuunnellaan 441 0,57 2-5
Taso 2. Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensa 421 0,65 2-5
Taso 3. Lasten mielipiteet otetaan huomioon 4,18 0,57 2-5
Taso 4. Lapset ovat mukana pédédtoksentekoprosessissa 4,09 0,66 2-5
Taso 5. Lapset ja aikuiset jakavat vallan paédtoksenteossa 3,48 0,73 1-5

4.1.2  Oppilaiden tyytyviisyys vaikutusmahdollisuuksiinsa luokassa

Ensin oppilaiden tyytyvéisyyttd tarkastellaan luokkakohtaisesti. Oppilaat arvioivat
asteikolla 1-5 (1 = erittdin tyytyméton, 5 = erittdin tyytyviinen), miten tyytyviisid he
ovat sithen, kuinka paljon oppilaat saavat vaikuttaa luokan asioihin. Oppilaiden
tyytyvéisyys luokittain on melko tasaista, ja kaikki luokat ovat keskiarvoltaan joko ei
tyytymdttomid eivitkd tyytyvdisid tai tyytyvdisid vaikutusmahdollisuuksiinsa luokan

asioissa.

Tyytyvidisyyden keskiarvo vaihtelee vélilld 3,39-3,95 (luokka 1: 3,85, luokka 2: 3,77,
luokka 3: 3,95, luokka 4: 3,39, luokka 5: 3,46, luokka 6: 3,83). Luokkien valilla ei ole
tilastollisesti merkitsevéd eroa tyytyvaisyys-kysymyksen kohdalla (x* (5) = 8,699, p =
.122). Huomioitavaa on, ettd luokka 4 ei eroa muista luokista tyytyvdisyyden suhteen,
vaikka eroja havaittiin osallisuuden tasoissa. Luokkakohtaista vertailua sukupuolten
valilld ei voitu tehdd pienten soluarvojen vuoksi. Ndin ollen osallistujia kisitelldan

yhtend joukkona.

Koko aineistossa oppilaat ovat keskimdirin tyytyvdisid vaikutusmahdollisuuksiinsa

luokassa ja tyytyviisyys-kysymyksen keskiarvo koko aineistossa on 3,72 (kh 0,703).
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Valtaosa  oppilaista (57,7 %) kokee olevansa  f#yytyvdiisii  oppilaiden
vaikutusmahdollisuuksiin. Erittdin tyytyvdisid kertoo olevansa noin kymmenes (9,6 %)
oppilaista. Hieman yli neljannes (27, 8 %) oppilaista ilmoittaa, ettei ole tyytymdton eikd
tyytyvdinen. Pieni osa (4,8 %) kertoo olevansa tyytymdton. Kukaan oppilaista ei
vastannut olevansa erittdin tyytymdton. Huomionarvoista on, ettd vaikka 67 %
vastaajista on tyytyvdisid tai erittdin tyytyvdisid vaikutusmahdollisuuksiinsa, kolmasosa
vastaajista ei koe ndin. Sukupuolten vililld ei ole tilastollisesti merkitsevdd eroa koko

aineiston tyytyvaisyyden keskiarvoissa (Z = -1,053, p > .292).

Taulukossa 5 on ndhtdvissid osallisuuden tasojen ja tyytyviisyys-kysymyksen viliset
positiiviset korrelaatiot. Osallisuuden tasot 1-4 korreloivat tyytyviisyys-kysymyksen
kanssa merkitsevasti (r = 0,41-0,61, p < .01). Vahvin yhteys l0ytyy tyytyviisyys-
kysymyksen ja tason 4. Lapset ovat mukana pddtoksentekoprosessissa, vélilla (r = 0,61,
p < .01). Tason 5. Lapset jakavat vallan ja vastuun pddtoksenteossa, ja tyytyvaisyys-
kysymyksen vililld korrelaatio on suhteellisen heikko (r = 0,20, p < .05). Korkeat
korrelaatiokertoimet kertovat osallisuuden tasojen ja tyytyvdisyyden vilisestd
yhteydestd. Muuttujien ei voida katsoa selittivdn toisiaan muun muassa siksi, etti
tyytyvéisyys-muuttuja ei ole aidosti jatkuva ja pidemmélle menevien johtopéitosten

tekeminen vaatisi laajempaa tutkimusta.

TAULUKKO 5. Oppilaiden (n = 104) kokeman osallisuuden ja tyytyviisyyden
viliset korrelaatiot

Osallisuuden taso Tyytyviisyys
Taso 1. Lapsia kuunnellaan 0,53

Taso 2. Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensa 0,41%*

Taso 3. Lasten mielipiteet otetaan huomioon 0,54**

Taso 4. Lapset ovat mukana péaatoksentekoprosessissa 0,61**

Taso 5. Lapset jakavat vastuun pddtoksenteossa 0,20%*

**p< 01, *p<.05

Mitd korkeampaa osallisuutta oppilaat kokevat osallisuuden tasoilla 1-4, sitd
tyytyvédisempid he ovat oppilaiden mahdollisuuteen vaikuttaa luokan asioihin. Tdmai
antaa viitteitd siitd, ettd oppilaiden kuunteleminen, mielipiteiden ilmaisemisen

tukeminen ja huomioon ottaminen sekd erityisesti padtoksentekoprosessiin mukaan



43

ottaminen  saattaa  vaikuttaa  sithen, miten tyytyvdisid  oppilaat  ovat

vaikutusmahdollisuuksiinsa.

Merkille pantavaa on, ettd vallan ja vastuun jakaminen opettajien ja oppilaiden kesken
el osoita viitteitd yhteydestd tyytyviisyyteen. Voidaan pohtia, johtuuko heikko
korrelaatio mittarin heikkouksista tai siitd, ettd oppilailla ei ole kokemusta kyseisesti

osallisuuden tasosta tai he eivit ole valmiita tai halukkaita jakamaan valtaa ja vastuuta.

4.1.3  Osallisuuden ja tyytyviisyyden mdidrittimdt ryhmiit

Klusterianalyysin perusteella aineisto jakautuu kahteen ryhmiin. Ensimmaiiseen
ryhméédn sijoittuu 70 oppilasta ja toiseen 34 oppilasta. Jakautumista klustereihin
tarkastellaan osallisuuden tasojen, sukupuolen, luokan ja tyytyvdisyyden suhteen.
Ryhmit eroavat osallisuuden tasojen ja tyytyvdisyyden suhteen. Ryhmit nimetdin
seuraavasti: Osalliset ja tyytyvdiset (OT) ja Vihemmin osalliset ja vdhemmin
tyytyvéiset (VOVT). OT-ryhmin tyytyvdisyyden keskiarvo on 4,14 (kh 0,352) ja
VOVT-ryhmén keskiarvo on 2,85 (kh 0,359). OT-ryhmin oppilaat ovat erittdin
merkitsevisti tyytyvdisempid kuin VOVT-ryhmén oppilaat (Z = -9,305, p =.000).

Kuviossa 3 voidaan ndhdd kahden ryhmén osallisuuden tasojen jakaumat, jotka
poikkeavat toisistaan. VOVT-ryhméin jakauma laskee osallisuuden tason noustessa
toisin kuin OT-ryhmén, jonka jakauma on suhteellisen tasainen kolmen keskimmaéisen
osallisuuden tason kohdalla ja laskee voimakkaasti tasolla 5. Ryhmit eroavat erittdin
merkitsevisti toisistaan osallisuuden tasoilla 1-4 (p = 0.000) (liite 10). OT-ryhmén
keskiarvot ovat edelld mainituilla tasoilla merkitsevdsti VOVT-ryhmiid korkeampia.
Huomioitavaa on, ettd ryhmien keskiarvot ovat samansuuntaiset tasolla 5 eikd

tilastollista eroa havaittu.
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W Lapsia kuunnellaan

W Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensa

I Lasten mielipiteet otetaan huomioon

W Lapset ovat mukana
paatoksentekoprosessissa

Osallisuuden tasojen keskiarvo

W Lapset jakavat vastuun paatoksenteossa

Osalliset ja tyytyvaiset (n = 70) Vahemman osalliset ja
vahemman tyytyvaiset (n = 34)

Oppilaista tyytyvaisyyden suhteen muodostetut ryhmat

KUVIO 3. Oppilaiden muodostamien tyytyviisyys-ryhmien osallisuuden tasojen
keskiarvot

Taulukossa 6 ndhdddn luokkien jakautuminen ryhmittdin. Koko aineistossa OT-
ryhméén sijoittuu 67,3 % oppilaista ja VOVT-ryhméén 32,7 %. Luokat 1 ja 2 jakautuvat
ryhmiin samansuuntaisesti kuin koko aineisto (luokka 1: OT 70 %, VOVT 30 %; luokka
2: OT 68,2 %, VOVT 31,8 %). Luokissa 3 ja 6 koko aineistoa suurempi osa oppilaista
sijoittuu OT-ryhméédn (luokka 3: OT 84,2 %, VOVT 15,8 %, luokka 6: OT 75 %,
VOVT 25 %). Luokkien 4 ja 5 oppilaat jakautuvat tasaisesti molempiin ryhmiin (luokka
4: OT 50 %, VOVT 50 %, luokka 5: OT 53,8 %, VOVT 46,2 %).

Vaikka luokkien vililld havaitaan eroavuuksia ryhmien jakautumisessa, eivit jakaumat
poikkea tilastollisesti merkitsevésti toisistaan (x* (5) = 6,384, p = .27). Jokaisesta
luokasta 10ytyy kumpaankin ryhméan kuuluvia oppilaita. Merkille pantavaa on, etti
kaikissa luokissa valtaosa tai vdhintddn puolet oppilaista kuuluu OT-ryhméén eivitka
VOVT-ryhméén kuuluvat olleet yhdessdkddn luokassa enemmistond. Vastaajat
jakautuvat ryhmiin tasaisesti sukupuolen mukaan, eikd sukupuoli selitd ratkaisua (x*(1)

= 0,317, p=.573).



45

TAULUKKO 6. Osalliset ja tyytyviiset (OT) - ja Vihemmin osalliset ja
vihemmiin tyytyviiset (VOVT) -ryhmien jakaumat luokittain

Ryhmi Luokka Luokka Luokka Luokka Luokka Luokka Yhteensi
1 2 3 4 5 6
osallselld w1 15 16 9 7 9 70
yyyvaise % 70,0 68,2 84,2 50,0 53,8 75,0 67,3
(0T
Vihemmiin
osalliset ja n 6 7 3 9 6 3 34
vihemmén % 30,0 31,8 15,8 50,0 46,2 25,0 32,7
tyytyviiset
(VOVT)
Yhteensi n 20 22 19 18 13 12 104

%  100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

4.1.4  Oppilaiden aineiston yhteenveto

Oppilaiden kokemus eri osallisuuden tasoista on melko samansuuntaista eri luokissa.
My0s tyttdjen ja poikien kokemus osallisuudesta on samankaltaista. Koettu osallisuus
ndyttdytyy yleisesti ottaen varsin korkeana ja laskee osallisuuden tason noustessa.
Huomionarvoista on, ettid osallisuuden ylin taso nousee tuloksissa useasti esiin. Vallan
ja vastuun jakaminen péitoksenteossa koetaan eri tavalla kuin alemmat osallisuuden

tasot.

Kaksi kolmasosaa oppilaista on tyytyvdisid oppilaiden vaikutusmahdollisuuksiin, mutta
kolmasosa vastaajista ei ndin koe. Osallisuuden tasoilla 1-4 oppilaat ovat sitd
tyytyvédisempid oppilaiden vaikutusmahdollisuuksiin, mitd korkeammaksi he kokevat
osallisuutensa. Sukupuolten ja luokkien vililld ei ole eroja tyytyvidisyydessd. Oppilaat
jakautuvat kahteen ryhmiin koetun osallisuuden ja tyytyvaisyyden suhteen. Osalliset ja
tyytyvéiset -ryhmin oppilaat kokevat suurempaa osallisuutta tasoilla 1-4 ja ovat
merkitsevasti tyytyvdisempid kuin Vdhemmin osalliset ja vihemmén tyytyviiset -

ryhmén oppilaat.
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4.2 Miten esimerkkiluokkien opettajat kokevat luokkansa
oppilaiden osallisuuden tason luokan piitoksenteossa ja
millaisten tekijoiden he katsovat vaikuttavan siihen?

4.2.1  Osallisuuden tasojen ja tyytyviisyyden keskiarvot

Opettajien vdhdisen médrdn (n = 6) takia opettajien maiirélliset tulokset ovat vain
tukemassa laadullista aineistoa. Aineistosta tarkastellaan yksittdisten opettajien antamia

arvoja, eikd opettajia vertailla toisiinsa tai tehdi tilastollisia testeja.

Taulukossa 7 havaitaan, ettd opettajat kokevat oppilaiden osallisuuden varsin korkeaksi
osallisuuden tasoilla 1-4. Tasoilla 1. Lapsia kuunnellaan ja 2. Lapsia tuetaan
ilmaisemaan mielipiteensd opettajien antamat arvot ovat korkeita ja suhteellisen
samansuuntaisia. Opettajien antamien arvojen vilinen hajonta néyttdd lisdéntyvin
osallisuuden tason noustessa. Tasolle 5. Lapset jakavat vastuun pddtoksenteossa
opettajat antavat jarjestddn matalampia arvoja kuin muille tasoille, mutta opettajien
vastausten vililld on melko suurta hajontaa. Yhdenkéddn opettajan jakauma ei laske

lineaarisesti osallisuuden tason noustessa.

Taulukosta 7 voidaan ndhdi, miten tyytyvéiisid opettajat uskovat oppilaiden olevan
mahdollisuuksiinsa vaikuttaa luokan asioihin sekd heididn luokkansa oppilaiden arvio
tyytyvéisyydestd. Tyytyvidisyys-kysymyksen keskiarvo opettajilla on 3,67. Kaksi
kuudesta opettajasta uskoo, ettd oppilaat eivit ole tyytyméttomid eivitkd tyytyvéiisid.
Neljd kuudesta opettajasta arvioi, etti oppilaat ovat tyytyvidisid mahdollisuuksiinsa
vaikuttaa luokan asioihin. Huomionarvoista on, ettd opettajat antavat korkeampia arvoja

osallisuuden tasoille kuin tyytyvéisyydelle.

Taulukosta 7 voidaan tarkastella, miten kunkin luokan opettajien ja oppilaiden
nidkemykset oppilaiden osallisuudesta suhteutuvat toisiinsa osallisuuden eri tasoilla.
Liséksi taulukosta voidaan nidhdi, kuinka onnistuneesti opettajat arvioivat oppilaiden
tyytyvdisyyttd vaikutusmahdollisuuksiinsa. Osallisuuden tasoilla yksi ja kaksi voidaan
huomata, ettd opettajat antavat ldhes jarjestddn korkeampia arvoja kuin oppilaat.

Tasoilla 3 ja 4 tdllaista suuntausta ei ole havaittavissa vaan opettajien ja oppilaiden
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vastausten yhtenevéisyys vaihtelee luokittain. Ylimmaélle osallisuuden tasolle viisi

kuudesta opettajasta antaa alempia arvoja kuin luokkansa oppilaat.

TAULUKKO 7. Opettajien (n = 6) ja heidéin luokkansa oppilaiden (n = 104) arviot
oppilaiden koetusta osallisuuden tasosta ja tyytyviisyydesti

Osallisuuden tasot Taso 1 Taso 2 Taso 3 Taso 4 Taso 5 Tyytyviisyys

Opettaja 1 ka 4.8 5 3,4 5 2,7 3
Luokka 1 ka (kh) 4,4(0,51) | 4,3(0,69) | 4,2(0,55) | 4,3(0,58) | 3,7(0,66) | 3,9(0,67)
(n=20)

Opettaja 2 ka 4,8 5 4,8 4,6 2 4
Luokka 2 ka (kh) 4,4 (0,50) | 4,2(0,64) | 4,2(0,45) | 4,0(0,67) | 3,3(0,65) | 3,8(0,75)
(n=22)

Opettaja 3 ka 5 5 42 4.2 3,3 4
Luokka 3 ka (kh) 4,7(0,62) | 4,4(0,65) | 4,4(0,75) | 4,3(0,67) | 3,7(0,83) | 4,0(0,70)
(n=19)

Opettaja 4 ka 5 5 4,4 4,8 3 4
Luokka 4 ka (kh) 4,0 (0,68) | 3,9(0,74) | 3,8(0,46) | 3,9(0,57) | 3,4(0,83) | 3,4(0,70)
(n=18)

Opettaja S ka 4 4.4 3,8 3 2,7 3
Luokka 5 ka (kh) 4,4(0,48) | 4,2(0,55) | 4,2(0,53) | 3,8(0,79) | 3,2(0,77) | 3,5(0,66)
(n=13)

Opettaja 6 ka 48 45 48 42 4 4
Luokka 6 ka (kh) | 4,6 (0,33) | 4,2(0,46) | 4,2 (0,40) | 4,1(0,55) | 3,5(0,53) | 3,8(0,58)
(n=12)

4.2.2  Oppilaiden osallisuuteen vaikuttavat tekijiit opettajien néikokulmasta

Teemoiteltaessa opettajien laadullista aineistoa 16ydettiin seuraavat yldluokat, jotka
kuvaavat osallisuuteen vaikuttavia tekijoiti: osallisuutta haastava koulukulttuuri,
osallisuutta tukeva koulukulttuuri, opettajan toiminta ja oppilaiden arvioidut valmiudet.
Jokaisen yldluokista tuo esiin vdhintdin viisi opettajaa kuudesta, joten niiden voidaan

katsoa edustavan kyseisten opettajien ndkemyksid. Lisdksi opettajat tuovat esiin
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perusteluja, miksi oppilaiden tulisi olla osallisia ja esimerkkejd osallistavista
kéytanteistd. Opettajat myds kuvailevat, miten paljon oppilaiden tulisi osallistua luokan

toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin.

Osallisuutta haastavaan koulukulttuurin liittyen opettajat tuovat esiin ajan puutteen,
tiukat opetussuunnitelmat, taloudelliset resurssit ja eriyttdmisen haasteet. Ajanpuutteen
mainitsee puolet opettajista. Kaksi opettajaa toteaa, ettd suunnitteluaikaa on liian vihén.
Yhtd moni opettaja tuo esiin oppiainesisdllot, jotka koetaan liian tiukoiksi. Samat
opettajat ndkevét osallisuuden haasteina taloudelliset resurssit ja suuret luokkakoot.
Kolmasosa opettajista mainitsee erityistd tukea tarvitsevat oppilaat haasteena. Eris
opettaja kokee vaarana ndenndisen osallisuuden, jolloin todellinen valta on vain
opettajalla tai tietylld oppilasryhmélld. Toinen opettaja pohtii oppilaan suuren

paitiantivallan kotona aiheuttavan haasteen osallisuuden kulttuurille koulussa.

Opettaja 6: "Aika. Koulun arjessa on vain rajattu mddrd tunteja, joita
voisi kayttad ns. ylimddrdisten asioiden suunnitteluun ja toteutukseen.
Toki tdrkeisiin asioihin voidaan aikaa kdyttid, mutta houkutus edetd
tuolloin napakasti on suuri. Tdlloin ehkd hitaammin syttyvit, eivit ole

vield ns. tdysilld osallisia.”

Opettaja 3: "Oppilaita on niin paljon, ettd osan nédkemys jdd huomiotta.
Erityistukea tarvitsevat oppilaat vaativat huomiota, opettaja ei ehdi sen

vuoksi miettid osallisuuden toteutumista.”

Osallisuutta tukevaan koulukulttuuriin kuuluvaksi ndhdédén ilmapiiri, rakenteet, aika
resurssina ja osallisuuden harjoittelu. Kaikki opettajat mainitsevat ainakin kerran
ilmapiirin. Siihen vaikuttaviksi tekijoiksi nimetddn muun muassa luottamus, avoimuus,
hyvd ryhmidhenki, yhdessd tekeminen ja mahdollisuus mielipiteiden ilmaisuun.
Tukeviksi rakenteiksi kaksi opettajaa toteaa hyvin toimivan oppilaskuntatyon, kodin ja
koulun vilisen suhteen ja vanhempainyhdistyksen taloudellisen tuen. Puolet opettajista
kokee riittivin ajan ja aikataulujen véljyyden vaikuttavan myonteisesti. Yksi opettaja
painottaa sitd, ettd mielipiteiden kuulemiseen tulisi olla jdrjestettyd aikaa. Kaksi

opettajaa pitdd osallisuuden harjoittelua ja opittuja tydmuotoja keskeisina.



49

Opettaja 3: “Oppilaskuntatyé toimii koulussamme hyvin. Luokkahenked
kohottava ty6 edesauttaa osallisuuden mahdollistumista. Opettajan oma
mielenkiinto. Vanhempainyhdistyksen tarjoamat taloudelliset

mahdollisuudet. Oppilaiden oma aktiivisuus.”

Opettaja 4: ~ Lapset ja ope ja perheet tuttuja keskenddn: luottamus,
turvallinen ilmapiiri, suvaitsevaisuus ja kaikkien mukaan ottaminen.

’

Aikatauluihin viljyyttd, rentoutta.’

Opettajan toimintaan liittyen esiin nousee kaksi ndkokulmaa. Opettajan rooli ndhddin
sekd lopullisena paitoksentekijéand ettd osallisuuden mahdollistajana. Samat opettajat
saattavat tuoda esiin kummatkin edelld mainituista rooleista vastauksissaan. Opettajan
Vastauksissa korostuu opettajan vastuu, johtajuus ja viimeinen sana. Puolet opettajista
nikee opettajan roolin mahdollistajana, joka jakaa vastuuta, kysyy mielipiteiti ja luo
puitteet osallisuudelle.

’

Opettaja 1: "Opettajilla on kuitenkin pedagoginen ruori itsellddn.’

Opettaja 4: ~Oppilaita kannattaa ottaa mukaan suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin, jolloin he myds itse sitoutuvat lopputulokseen,
ymmdrtdavit merkityksen. SILTI: Kapteeni on laivassa aina kapteeni, ja
niin opettajakin: OPETTAJANA aikuisena ope kuitenkin harkitsee, vastaa
toiminnasta yms. ja sanoo viimeisen sanan, sitd on sekd lapsen ettd

’

huoltajan syytd kunnioittaa terveelld tavalla.’

Oppilaiden arvioidut valmiudet painottuvat opettajien vastauksissa. Opettajat tuovat
esiin ikétason ja kypsyyden, sosiaaliset taidot, aiemmat kokemukset osallisuudesta ja
oppilaiden heterogeenisuuden. Ikdtason ja kypsyyden mainitsee kaksi kolmasosaa
opettajista. Sosiaalisten taitojen merkityksen nostaa esiin puolet opettajista. Yksi
opettaja korostaa aiempien ja myoOnteisten osallisuuteen liittyvien kokemusten
merkitystd. Puolet opettajista nidkee oppilaiden heterogeenisuuden osallisuuteen

vaikuttavana tekijéna.
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Nelja opettajaa esittdd perusteluja, miksi oppilaiden tulisi olla osallisia. Kaksi opettajaa
alleviivaa sitd, miten osallisuus sitouttaa oppilaita yhteisiin kdytintoihin ja vastuun
kantamiseen. Yksi opettaja painottaa osallisuuden kasvattavan oppilaita ryhméssi
toimimiseen, omien ajatusten ilmaisemiseen ja toisten mielipiteiden huomioon
ottamiseen. Yksi opettaja tdhdentdd osallisuutta olennaisena kouluviihtyvyyden
kannalta. Kyseinen opettaja kokee osallisuuden merkityksellisend myos
kansalaistaitojen suhteen. Osallisuuden véhittdinen kasvu tulee esiin opettajien
pohdinnoissa siitd, miten paljon oppilaiden tulisi osallistua koulun toiminnan
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Kolme opettajaa katsoo, ettd vastuu kasvaa
véhitellen ja oppilaat voivat aiheesta riippuen osallistua heille sopivan kokoisiin
paitoksiin. Yhden opettajan mielestd oppilaiden tulisi osallistua mahdollisimman

paljon.

Opettaja 6: "Se on myos tirked asia oppia tulevaisuuden yhteiskunnassa
pdrjdadmisen kannalta = kansalaistaito. Vaarana se, ettd osallisuus on
ndenndistd ja todellinen pddtoksenteko kuitenkin esim. opella tai tietylld

1

'aktiivisten oppilaiden' ryhmdlla.’

Kaksi opettajaa tuo vastauksissaan esiin esimerkkejd osallistavista kdytdinteistd.
Esimerkit kuvaavat valtaosin oppilaiden mahdollisuutta vaikuttaa kertaluontoisten
teemapdivien  suunnitteluun, kuten VAPPU-talentiin, lempiruokapdivddn tai
palkintopdivien ohjelmaan. Yksi opettaja kuvaa, ettd esimerkiksi luokkaretked
suunniteltaessa oppilaat voivat vaikuttaa retken kohteeseen ja ruokailuun, kun taas
opettaja paittdd budjetista ja retken raameista. Sama opettaja mainitsee oppilaiden
esitelmidt ja ryhmétyot esimerkkeind osallistavasta toiminnasta. Tdm&d on ainut
esimerkki, joka liittyy jokapdivdiseen kouluarkeen. Toisen opettajan esimerkit
kuvastavat varsin vidhdistd osallisuuden madrdd. Hénen mielestdén joitain oppilaiden
ehdotuksia tulisi toteuttaa vuosittain ja lisdksi jirjestdd mielipidekysely kerran

vuodessa.

Opettaja 1: “Oppilaat voivat osallistua heille 'sopivan kokoisiin pddtoksiin'.
Esimerkiksi luokkaretken budjetti/raamit tulevat aikuisilta, ja lapset voivat vaikuttaa

kohteeseen, ruokailuun jne. Aikuinen vastaa retken onnistumisesta.: kokonaisuudesta. --
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Omat oppilaani tekevit usein esitelmid/ryhmdtéitd valitsemistaan aiheista, toivovat

'palkintopdivien' ohjelmia jne.”

4.2.3  Opettajien kdsitykset oppilaiden osallisuudesta

Diskurssianalyysissa keskeisiksi tuloksiksi nousevat opettajien késitykset oppilaiden ja
opettajien rooleista ja alimpien osallisuuden tasojen painottuminen. Keskeisimmét
16ydetyt aiheet ovat aktiivisuus-kuvaukset (activity descriptions) ja resurssi-kuvaukset
(resource descriptions) (van Dijk 1985, 143-149). Liséksi huomionarvoista on, etti
vastaukset kuvastavat padasiassa kahta alinta osallisuuden tasoa. Opettajien vastauksissa
korostuu ldhinnd oppilaiden kuunteleminen ja heiddn tukemisensa mielipiteidensd

ilmaisuun.

Opettajien vastauksissa opettajia kuvaillaan useimmiten aktiivisina toimijoina.
Aktiivisuus-kuvaukset ovat van Dijkin mukaan tyypillisid eri alojen ammattilaisille ja
niissd painottuvat positiiviset asiat, joita he itse tekevit (van Dijk 1985, 148).
Kuvaillessaan omaa toimintaansa opettajat kéyttdvit paddasiassa verbeji: “opettaja
johtaa”, “jakaa vastuuta”, “antaa”, “toivoo”, "luo puitteet” ja “paittdd”. Merkille
pantavaa on, ettd vastaukset kuvastavat aikuisten valtaa ja vastuuta paatoksenteossa ja
tuovat esiin vain alempia osallisuuden tasoja. Lopullisen péitosvallan kuvaillaan
sdilyvdn opettajalla, mutta myds opettajan rooli osallisuuden mahdollistajana tuodaan

esiin.

Oppilaita luonnehditaan vastauksissa ldhinnd ominaisuuksiensa perusteella ja
substantiivein, kuten “oppilaiden ikdtaso”, “kypsyys”, sosiaalisuus”, “erilaiset
mielipiteet”, “heterogeenisuus” ja “erilaiset oppijat”. Oppilaat nidhddidn ldhinnd
objekteina, joihin osallistaminen kohdistetaan. Vastaukset eivét heijasta ylempid

osallisuuden tasoja, joissa oppilaat ovat aktiivisesti mukana ja valta ja vastuu jaettua.

Opettajat perddnkuuluttavat osallisuutta tukevaa kulttuuria, erityisesti hyvaa ilmapiirid

sekd rakenteita, jotka tukevat mielipiteiden ilmaisua ja oppilaiden kuulemista.
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Dijkin resurssikuvauksia, jotka kertovat padsystd erilaisiin voimavaroihin. Téllaiset
kuvaukset nousevat tyypillisesti esiin, kun padsy kyseisiin resursseihin on uhattu tai

rajoitettu (van Dijk 1985, 149).

Kaikki opettajat tuovat vastauksissaan esille osallisuuden tasojen 1 ja 2 piirteitd eli
Lapsia kuunnellaan ja Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensd. Ensimmaisella tasolla
aikuinen on valmis kuuntelemaan, jos oppilas oma-aloitteisesti ldhestyy hénti. Tasolla 2
opettaja pyrkii varmistamaan, ettd oppilaalla on mahdollisuus tai tilaisuus ilmaista
mielipiteensd. (Shier 2001, 112.) Opettajat ilmaisevat muun muassa kysyvinsi
oppilaiden mielipiteitd ja toivovansa heiddn osallistumistaan sekéd aikaa mielipiteiden
kuulemiseen. Esimerkkind yksi opettaja mainitsee oppilaskuntatyon, joka voi antaa

mahdollisuuden oppilaille ilmaista mielipiteensa.

Opettaja 1: “Aikuinen luo puitteet osallisuudelle ja kysyy mielipiteitd

niissd asioissa, joissa se kulloisen ikdtason perusteella on mahdollista.”

Kaksi opettajista mainitsee kiytdnteitd, jotka edustavat tasoa 3. Lasten mielipiteet
otetaan huomioon. Tilla tasolla aikuiset ottavat huomioon lasten mielipiteet yhtend
osana padtoksentekoa, mutta tdmi ei tarkoita, etti aikuisten padtoksenteko olisi
sidoksissa kaikkeen, mitd lapset pyytavét (Shier 2001, 113). Yksi opettaja tuo esiin
oppilaskuntatyén oppilaiden mielipiteiden huomioon ottamisen vilineend. Téssd
esimerkissd korostuu oppilaiden mielipiteiden huomioiminen, joten se eroaa
merkittdvisti edelliselld tasolla mainitusta oppilaskuntatyOstd, jossa oppilaskunta
mainittiin  vain oppilaiden mahdollisuutena ilmaista mielipiteensd. Opettajien
mainitsemat esimerkit oppilaiden osallisuudesta eivit edusta oppilaiden jokapdiviisti
arkea vaan liittyvat 1dhinnd erityisiin retki- ja teemapdiviin. Opettajat kertovat, etti
oppilaat voivat esittdd mielipiteitdén erikoispdiviin liittyen ja ettd heididn ehdotuksiaan

otetaan huomioon.

Opettaja 1: Oppilaskunnassa huomioidaan lasten ideat ja ehdotukset,
esim.  koulumme  VAPPU-talent. Joskus on  lempiruokapdivi

ddnestystuloksen pohjalta.
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Yhden opettajan  vastauksista 10ytyy tasoa 4. Lapset ovat mukana
pddtoksentekoprosessissa, kuvaavia vastauksia. Taso edustaa rajapyykkid konsultaation
ja aktiivisen paatoksentekoon osallistumisen valilla (Shier 2001, 114). Opettajan
vastauksista kdy ilmi, ettd oppilaat osallistuvat péiatoksentekoprosessiin tarjoamalla
ndkemyksensd. Heilld ei kuitenkaan ole mahdollisuutta jakaa péitoksentekovaltaa
aikuisten kanssa, mitd taso 5. Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun
pddtoksenteossa edustaa. Ylimmidn tason saavuttaminen vaatii aikuisilta voimakasta
sitoutumista vallan jakamiseen ja valmiutta luovuttaa osa vallasta lapsille (Shier 2001,
114). Kyseinen opettaja toteaa, ettd oppilaat voivat osallistua heille sopivan kokoisiin

paatoksiin.

4.2.4  Opettajien aineiston yhteenveto

Tassé tutkimuksessa opettajat arvioivat oppilaiden koetun osallisuuden varsin korkeaksi
osallisuuden tasoilla 1-4. Tasolla 5 opettajat arvioivat osallisuuden toteutuvan
heikommin. Oppilaiden tyytyviisyys arvioidaan alhaisemmaksi kuin koettu osallisuus.

Opettajat arvioivat oppilaat melko tyytyvéisiksi, samoin kuin oppilaat itse.

Opettajat kokevat keskeisimmiksi osallisuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi oppilaiden
arvioidut valmiudet, opettajan toiminnan sekd osallisuutta tukevan ja haastavan
koulukulttuurin. Opettajien laadullisessa aineistossa painottuvat alimmat osallisuuden
tasot. Opettajat kuvailevat, miten oppilaita kuunnellaan ja tuetaan ilmaisemaan
mielipiteitdin. Oppilaiden mielipiteiden huomioon ottaminen jid vastauksissa
vahdisempéin rooliin. Ylempien tasojen piirteet eivét tule opettajien vastauksissa esiin
ldhes  lainkaan.  Oppilaiden ei  mainita  olevan  juurikaan  mukana
paitoksentekoprosessissa eikd oppilaiden kerrota jakavan valtaa ja vastuuta aikuisten
kanssa. Kukaan opettajista ei mainitse oppilaiden osallisuutta itseisarvona tai

ihmisoikeutena, kuten se ndhddén YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa.
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5 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd erdiden Turun alakoulujen kuudensien
luokkien oppilaiden ja heiddn opettajiensa kokemuksia oppilaiden osallisuuden tasosta
luokan péétoksenteossa. Ilmiotd tarkasteltaessa hyddynnettiin sekd oppilaiden ettd
opettajien ndkdkulmaa, mutta niitd ei vertailtu analyyseissa keskendén. Aineistosta
tehtyjé tulkintoja késitellddn téssd kappaleessa kokonaisuutena, miki antaa laajemman

kuvan oppilaiden osallisuudesta ilmiona.

5.1 Tulosten tulkinta

Oppilaiden kokema osallisuus néyttaytyi tutkimuksessa varsin korkeana oppilaiden
arvioimana. Koettu osallisuus laski osallisuuden tason noustessa, ja mallin ensimmaisen
(Lapsia kuunnellaan) ja viimeisen (Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun
pddtoksenteossa) tason havaittiin eroavan kaikista muista osallisuuden tasoista. Tulos
oli yhtenevd Shierin (2001) mallin kanssa, joka kuvaa osallisuuden asteittaista kasvua
kohti vallan ja vastuun jakamista. Shierin (2001; 2006) mukaan on yleisempéd, etti
aikuiset tukevat lasten toimimista alemmilla kuin ylemmilld osallisuuden tasoilla, mika

on linjassa tutkimuksessa esiin nousseiden tulosten kanssa.

Suomessa opetussuunnitelman perusteet ovat linjassa YK:n Lapsen oikeuksien
sopimuksen kanssa, joten kouluissa osallisuuden tasoa 3. Lasten mielipiteet otetaan
huomioon voidaan pitdd alimpana vaadittuna tasona. On myonteistd, ettd tutkimuksen
tulosten valossa oppilaat kokivat osallisuuden vastaavan valtaosin lapsen oikeuksien

sopimuksen asettamaa tavoitetta.

Aiemmissa tutkimuksissa koululla ja sukupuolella on havaittu olevan vaikutuksia
oppilaiden kokemukseen osallisuudesta (Selwyn 2003). Lisdksi on esitetty kritiikkid
siitd, ettd koulujen osallisuustoiminta suosii tietynlaisia oppilaita ja luo etuoikeutetun
ryhmén koulun sisdlle (Alanko 2013; Selwyn 2003). On myonteistd, ettd tdssd

tutkimuksessa osallisuus toteutui tasa-arvoisesti sukupuolten ja luokkien vélilld ja ettd
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valtaosa oppilaista oli tyytyviisid siithen, miten paljon oppilaat saavat vaikuttaa luokan

asioihin.

Huolimatta osallisuuden varsin tasa-arvoisesta toteutumisesta tulokset olivat linjassa
aiempien tutkimusten kanssa siten, ettd oppilaiden havaittiin jakautuvan kahteen
ryhméén osallisuuden kokemuksen suhteen. On mielenkiintoista pohtia, mitké tekijit
madrittivat  oppilaiden  osallisuuden kokemusta ja  tyytyvdisyyttd  omiin
vaikutusmahdollisuuksiin. Ovatko esimerkiksi vihemmin tyytyviiset niitd, jotka eivit
padse ddneen ryhmisséd, vai niitd, jotka d4dnekkdimmin vaativat oikeuksiaan? Koulun
toimintakulttuurin kehittdmisessd on erityisen keskeistd pitdd mielessd eri ryhmien
olemassaolo ja tukea kaikkien oppilaiden mahdollisuuksia aktiiviseen osallisuuteen

luokan ja koulun toiminnassa (Selwyn 2003, 89).

Opettajien vastauksissa painottuivat oppilaiden kuunteleminen ja tukeminen
mielipiteiden ilmaisuun eli kaksi alinta osallisuuden tasoa. Alimmilla osallisuuden
tasoilla operoimista kuvasti vahvasti se, miten opettajat kuvailivat oppilaita passiivisina
toimijoina ja péddsddntdisesti ominaisuuksien kautta. Opettajia taas luonnehdittiin
aktiivisina toimijoina, joilla lopullinen pditdsvalta on. Ylempien osallisuuden tasojen
piirteet eivit nousseet juurikaan esiin opettajien aineistossa. Tulos ei ollut ylléttava, silla
aiempien tutkimusten mukaan valta keskittyy koulussa aikuisille (Kiili 2006; Thornberg
2008). Shierin (2001, 115) mukaan aikuiset ovat usein epdvarmoja vallan jakamisen
suhteen ja pelkddvit sen mahdollisia seurauksia. Samanlaisia tuloksia ja pohdintoja

esittdvat muun muassa Cox ja Robinson-Pant (2008) seké Sinclair (2004).

Tulosten perusteella nousee esiin huoli siitd, miten opettajat ymmaértavét oppilaiden
osallisuuden késitteen ja millaisia arvoja, tavoitteita ja keinoja he osallisuuteen
liittdvat. Saadut tulokset viittaavat sithen, ettd opettajien kdsityksissd osallisuudesta ei
juurikaan painotu oppilaan aktiivinen toimijuus. Nayttdd siltd, ettd opettajat pitdvit
osallisuutta tirkednd muun muassa sosiaalisten taitojen ja kansalaistaitojen kannalta,
mutta se ei ndyttdydy heille ainakaan ensisijaisesti itseisarvona tai lasten oikeuksiin
liittyvdnd. Myos aiempien tutkimusten mukaan aikuiset nékevit lapset tulevaisuuden
kansalaisina ja arvokkaina vélineind poliittisten pddméérien tavoittelussa, mutta eivit
korosta lasten oikeuksien itseisarvoa ja osallisuuden merkitystd itsessdén (Gretschel

2002, 122-136; Kjerholt 2002, 71). Tulokset antavat rohkaisevia viitteitd siitd, ettd
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opettajat kokevat oppilaiden osallisuuden tarkedksi ja ovat halukkaita toteuttamaan ja
kehittdmadn siihen liittyvid kéytdntdjd, kunhan saavat oikeanlaista tukea ja riittdvid

resursseja.

Tulosten valossa on todenndkoistd, ettd koulussa oppilaita kuunnellaan ja heitd
rohkaistaan kertomaan mielipiteitddn. Oppilaiden kuunteleminen on ensimmaéinen
merkityksellinen taso osallisuuden toteutumisessa, mutta se ndyttiytyy silti varsin
passiivisena osallisuustoimintana eikd edusta aktiivista toimijuutta (Sinclair 2004).
Kuuntelemisen kautta voidaan kuitenkin edetd laajempaan osallisuuteen ja

paitoksentekoon (Clark 2011, 4-12; Shier 2001)

Tuloksista oli havaittavissa, ettei oppilaiden osallistuminen péaédtdksentekoprosessiin
eikd wvallan ja wvastuun jakaminen opettajien ja oppilaiden kesken néyttdydy
arkipdivéisend osana koulun toimintakulttuuria. Oppilaiden osallisuus tuli esiin ldhinni
paille liimattuna ja muusta koulutydstd erillisend toimintana, esimerkiksi erilaisina
teema- tai juhlapdivind, joiden sisdltoon oppilaat saivat vaikuttaa. Voidaan pohtia,
viestiviatkd saadut tulokset muun muassa siitd, ettd koulussa oppilaiden ja opettajien
perinteiset ja jokseenkin rajoittuneet roolit ovat yhd vahvasti ldsnd eikd valtaa ja

vastuuta ndhdé luonnollisena osana oppilaan toimijuutta.

Tulokset viestivdt koulussa vallitsevasta valta-asymmetriasta, joka saattaa rajoittaa
oppilaiden aktiivista osallisuutta. Oppilaat ovat saattaneet omaksua vahvasti alisteisen
aseman suhteessa opettajaan eivitkd edes kaipaa tai osaa toivoa laajempia
mahdollisuuksia osallistua padtoksentekoon. Opettajilla taas saattaa olla haasteita vallan
jakamisessa ja kontrollista luopumisessa. Oppilaiden osallisuuden tukeminen ja vallan
ja vastuun jakaminen edellyttdd opettajan roolin muutosta kohti opettajan ja oppilaan
vilistd kumppanuudellista suhdetta, jossa oppimista tuetaan ja fasilitoidaan yhdessa.
Oppilaiden voimaantuminen ja aktivointi kohti suurempaa osallisuutta on positiivinen
voima kehitykselle eikd vaarallinen uhka perinteiselle opettaja-auktoriteetille, kuten

toiset sen nakevit (Shier 2006, 16).

YK:n lapsen oikeuksien sopimus ei velvoita aikuisia tarjoamaan lapsille mahdollisuutta
osallistua varsinaiseen paidtoksentekoon eikd vaadi aikuisia jakamaan valtaa lasten

kanssa. Sopimus edellyttdd ainoastaan lasten mielipiteiden huomioon ottamista heiti
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koskevissa asioissa. Keskeiseksi kysymykseksi muodostuu, onko koululla instituutiona
ja opettajilla ammattikuntana riittivda pyrkimystd kohti oppilaiden laajempaa
osallisuutta, jos edes viralliset asiakirjat eivit velvoita koulua osallistamaan oppilaita
ylimmilld osallisuuden tasoilla. Toistaiseksi todetaan, ettd oppilaiden oikeus osallistua
paitoksentekoprosessiin jdd yksittdisten koulujen ja opettajien toimintaperiaatteiden

varaan.

On keskeistd pohtia, onko koulu sellainen ymparistd, joka todella tukee oppilaiden
osallisuutta, ja mitd osallisuus koulussa on? Tdmén ja aiempien tutkimusten mukaan
kouluissa operoidaan ldhinnd osallisuuden alimmilla tasoilla, jolloin osallisuus
nédyttdytyy pitkilti tokenistisena oppilaiden konsultoimisena (Tisdall & Davis 2004 ks.
Alanko 2013, 58). Suomessa opettajilla on varsin laaja pedagoginen vapaus ja
oppilaiden osallisuustoimintaa sekd yhteistd padtoksentekoa luokassa olisi mahdollista
toteuttaa varsin laajasti. Kouluinstituutio ja tydyhteisd asettavat suuren haasteen
osallisuustoiminnan toteutumiselle kirjoittamattomine sddntdineen, rakenteineen ja
vahvoine rooleineen. Liséksi monia osallisuusympéristdjd on kritisoitu siitd, ettd ne ovat
aikuisten luomia eivitki niiden tavoitteet ja keinot nouse lasten maailmasta (Begg 2004;
Pavlovic 2001; Dekleva & Zorga 2004 ks. Alanko 2013, 59). Schimmel (2003, 18)
ehdottaakin pedagogista ja yhteistyohon perustuvaa ldhestymistapaa, jossa kaikki
oppilaat ja opettajat osallistuvat yhdessd koulun kdyténteiden kehittimiseen ja jossa

kiytanteet ovat perustellut ja oikeudenmukaiset.

2000-luvun kirjallisuudessa ja tutkimuksissa on esitetty erilaisia konkreettisia keinoja
oppilaiden osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksien tukemiseen koulussa (Laitinen &
Nurmi 2007, 29; Oikeusministerio 2008; Opetushallitus 2011, 70; Tammi 2008; Wulff
2010). Lisdksi  oppilaskuntatoiminta on  sdéddetty  pakolliseksi  uudessa
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014). Monipuolisten kéytdntdjen esiin
nostaminen viestii pyrkimyksestd kohti laajempaa demokratiaa, mutta kdytdnnot eivét
itsessddn kerro demokratian syvyydesti ja siitd, miten oppilaat todellisuudessa padsevét

mukaan paitoksentekoon.

Olennainen kysymys on, pelkistyykoé oppilaiden osallisuus koulussa vain péaélle
liimattuihin kiyténteisiin ja ndenniisosallistumiseen vai tukeeko koulu pyrkimysti

oppilaiden ja opettajien yhteiseen ja tasavertaiseen demokraattiseen toimijuuteen.
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Oppilaiden ja opettajien tasavertaisen toimijuuden saavuttamiseksi osallisuuden
arvopohjan tulisi olla koko koulun toimintakulttuuria 1dpdisevé periaate, johon kaikki

ovat sitoutuneita, eikd vain joukko pinnallisia toimintatapoja.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus, hyodyntiminen ja
jatkotutkimusmahdollisuudet

Oppilaiden osallisuutta tarkasteltaessa keskeiseksi kysymykseksi nousee, miten ilmidsti
saadaan luotettavaa tietoa kouluympdristossd, jossa vaikuttavat juurtuneet roolit,
toimintatavat ja kdsitykset. Osallistumista ja osallisuuden oikeutta ei vélttdméttd pidetd
kovin oleellisena nuorten keskuudessa, koska siithen ei ole totuttu eikd kulttuurisia
malleja ole juurikaan tarjolla (Gretschel 2002, 100-101). Erityisesti alakoulussa
oppilaat eivit vilttimattd kykene suhtautumaan vallitseviin toimintatapoihin kriittisesti
tai kuvittelemaan asioiden toisenlaista tilaa. Tatd ajatusta tukee Rautiaisen ja Riihdn
(2012, 15) havainnot siitd, miten ajatus tdysin demokraattisesta koulusta on oppilaille
vieras ja miten he haluavat usein sdilyttdd koulun hierarkkisen rakenteen antamalla

opettajille kaiken vallan oppilaita koskevissa asioissa.

Oppilaiden varsin myodnteisid vastauksia saattaa selittdd oppilaiden rajoittuneet
késitykset omista mahdollisuuksistaan osallisuuden lisd&miseksi. Erityisesti nuorille
oppilaille on tyypillistd naiivi luottamus opettajien kyvykkyyteen ja péaitdsvallan
luovuttaminen opettajille (Thornberg & Elvstrand 2012). Lisdksi tutkimuslomakkeen
esimerkkitilanteella on saattanut olla vaikutusta siithen, kuinka korkeaksi oppilaat
arvioivat osallisuutensa. Olisivatko vastaukset olleet toisenlaisia, jos taustatarina olisi
edustanut luokan jokapdivdistd arjen tilannetta esimerkiksi matematiikan opetuksen
jarjestdmistd? Oppilaat ovat my0s saattaneet pyrkid antamaan sosiaalisesti suotavia
vastauksia. On yleistd, ettd nuoremmat lapset raportoivat osallisuuden kokemuksensa

vanhempia lapsia positiivisemmin, miké on saattanut vaikuttaa tuloksiin (Selwyn 2003).

Opettajien laadullisen aineiston vastausten katsotaan heijastavan opettajien nikemyksid
ja kokemuksia. Tutkimuksessa opettajille ei etukdteen esitetty tiettyd mééritelmad

osallisuudesta vaan vastaukset kuvastivat heiddn omia kisityksiddn siitd. Vastauksia
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tarkasteltaessa on hyvé ottaa huomioon, ettd opettajilla saattoi olla erilaisia kdsityksid
osallisuudesta. Vastauksiin vaikuttaa myds se, miten objektiivisesti opettajat kykenivét
tarkastelemaan omaa ja oppilaidensa toimintaa. Opettajien avoimet vastaukset olivat
paikoittain suppeita, ja on mahdollista, ettd opettajilla oli nikemyksid, joita he eivit

nostaneet esiin vastauksissaan.

Alun perin Shier (2001) on tarkoittanut osallisuuden tasomallin erityisesti aikuisille
vélineeksi lasten osallisuustoiminnan hahmottamisessa ja kehittdmisessd. Tilastollisten
testien mukaan mittarin viittimat toimivat melko hyvin ja mittasivat kunkin tason
piirteitd varsin yhdenmukaisesti. Tutkimuksessa saatiin viitteitd siitd, ettd Shierin malli
soveltuu oppilaiden kokeman osallisuuden mittaamiseen ja kehitetylld mittarilla on

potentiaalia toimivaksi tyokaluksi osallisuuden arvioinnissa.

Mittarin avulla opettajat voivat saada arvokasta tietoa oppilaiden kokemuksista eikd
heiddn tarvitse tyytyd niiden epétdsmailliseen arviointiin. Laajemmin tarkasteltuna
mittari voi toimia vélineend koko koulun toimintakulttuurin arvioimisessa ja
kehittdmisessd. Oppilaiden mielipiteiden kartoittaminen voi tukea koulun henkil6kuntaa
hahmottamaan toimintakulttuurin vahvuuksia ja haasteita oppilaiden nidkokulmasta.
Mittarin kautta voidaan tehdéd ndkyviksi koulun sisdisid ryhmittymid ja niin ollen tukea
kaikkien oppilaiden osallisuutta tasavertaisesti. Tamén ohella voidaan tarkastella
opettajien ja oppilaiden ndkemyseroja oppilaiden osallisuuden suhteen. Niin olisi
mahdollista pyrkid kehittiméin koulua osallisuusympiristond oppilaiden aktiivista
toimijuutta tukevaksi. Lisdksi on hyvd pohtia, millaisissa tapauksissa ulkopuolisen
tahon olisi hyvéd arvioida koulun toimintakulttuuria. Voidaanko olettaa, ettd koulun
henkilokunta kykenee ja haluaa tarkastella objektiivisesti omaa toimintaansa jokaisessa

tilanteessa?

Tutkimuksen tulokset tarjoavat mahdollisuuksia mittarin  kehittimiselle ja
jatkotutkimukselle. Mittaria olisi mahdollista kehittdd mittaamaan yhd tarkemmin
Shierin mallin mukaisia osallisuuden tasoja, ja sen toimivuutta olisi hyva tarkastella
laajemmin erilaisissa kouluissa ja eri-ikiisilld oppilailla. Lisdksi mielenkiintoista olisi
tuoda mukaan Shierin eritteleméit sitoutumisen asteet, joita tdssd tutkimuksessa ei ole

huomioitu, ja tarkastella mille asteelle kouluyhteisot sijoittuvat.
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Koulujen osallisuustoimintaa olisi hedelmillistd tutkia laajemmin oppilaiden
haastattelujen ja kouluarjen havainnoinnin kautta. Né&in saataisiin kokonaiskuva
osallisuuden tasojen ilmenemisestd ja  osallisuustoiminnasta. Liséksi olisi
mielenkiintoista tutkia lisdd oppilaiden jakautumista ryhmiin osallisuuden kokemuksen
ja tyytyvéisyyden suhteen. Tédmi antaisi arvokasta tietoa siitd, miten kaikki oppilaat
saataisiin osallisuuden piiriin. Erilaisten taustatekijoiden, kuten koulun koon tai
oppilaiden sosioekonomisen taustan, merkitystd osallisuuden kokemukselle olisi hyva

kartoittaa.

Kouluympdristdissd  toteutuvaa osallisuutta tarkasteltaessa olisi tuonnempana
suositeltavaa keskittyd juuri oppilaiden kokemuksiin ja ndkemyksiin. Erityisen
mielenkiintoista olisi tutkia 1dhemmin kouluja, joissa aktiivisempaa osallisuutta ja
toimijuutta jo ilmenee. Nidin hyvédksi ja toimivaksi todetut piirteet koulun

toimintakulttuurissa olisi mahdollista nostaa esiin. Tama4 tarjoaisi mahdollisuuden tutkia

Sinclair tdhdentdd tavoitteeksi osallisuustoiminnan, jossa lasten osallisuus on
integroituna koulun rakenteisiin ja paatoksenteon kulttuuriin seké sithen, miten aikuiset
ja instituutiot suhtautuvat lapsiin aktiivisina toimijoina (Sinclair 2004, 116).
Myonteisend kehityksend voidaan pitdd sitd, miten opettajankoulutuksessa osallisuus ja
demokratiakasvatus on nostettu keskeiseen asemaan. Myds uudet opetussuunnitelman
perusteet ja nithin liittyvd kehitystyd saattavat tarjota kaivattuja ratkaisuja
osallisuustoiminnan kehittdmisen tueksi. Tétd kautta koulujen toimintakulttuurin ja
roolien muutos kohti oppilaiden ja opettajien tasavertaista toimijuutta voisi
mahdollistua. Loppujen lopuksi oppilaiden kokemassa osallisuudessa on kyse siiti,
ovatko opettajat valmiita jakamaan valtaa ja vastuuta heiddn kanssaan sekd luopumaan
tietyistd etuoikeuksistaan ja luottamaan oppilaiden kyvykkyyteen. Osallisuutta ja
vaikuttamista tulisi pitdd lasten moraalisena ja inhimillisend oikeutena. Heille pitéisi
taata mahdollisuus olla luomassa tulevaisuuden yhteiskuntaa, silld se tulee olemaan

ennen kaikkea heidin todellisuuttaan.
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LIOTTEET

Liite 1: Tutkimuslupapyynto huoltajille

Hyviét huoltajat,

Olemme Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoita ja teemme Pro Gradu -
tutkimustamme oppilaiden osallisuudesta ja vaikutusmahdollisuuksista koulussa. Tutkimuksessa
oppilas vastaa lyhyeen kirjalliseen kyselyyn koulupdivin aikana. Myos lapsenne opettaja
osallistuu tutkimukseen.

Tutkimukseen osallistuu kymmenkunta luokkaa Turun alakouluista. Tulemme késittelemédn
kaiken saamamme tiedon ehdottoman luottamuksellisesti. Kyselyyn vastataan nimettomané eika
kukaan lapsista ole tunnistettavissa lopullisesta tutkimusraportista.

Pyydimme palauttamaan oheisen tutkimusluvan tidytettynd myds siind tapauksessa, ettd
lapsenne ei saa osallistua tutkimukseen.

Kiitimme yhteistyostd ja annamme mielellimme lisétietoja! Valmiin tutkimusraportin saa
halutessaan ottamalla yhteytté allekirjoittaneisiin.

Irene Dahlstrom, immdah@utu.fi
Milja Heinonen, mimahe@utu.fi

Lapsenne osallistuminen tutkimukseen, on tutkimuksen onnistumisen kannalta hyvin arvokasta
Ja lapselle toivottavasti mukava ja mielenkiintoinen kokemus.

Palautathan tutkimuslupalomakkeen JOKA TAPAUKSESSA / myos siind tapauksessa, etti
oppilas ei saa lupaa osallistua tutkimukseen.

Viimeinen palautuspvm

Oppilaan nimi ja luokka

Annan luvan lapselleni osallistua tutkimukseen []
En anna lupaa osallistua tutkimukseen []

Péaivimaard ja paikka . 20xx

Huoltajan allekirjoitus

Nimen selvennys
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Liite 3: Opettajien kyselylomake

Koulu: Luokka:

Sukupuoli: nainen [1 mies[]

Kuvittele, ettd 6.luokat suunnittelevat suurta juhlaa alakoulun paattymisen kunniaksi. Juhlaa varten pitda
tehdé paljon péatoksid. Pitdd selvittdd esimerkiksi juhlapaikka, aika, tarjoilut ja ohjelma.

Kuvittele, ettd kyseinen tilanne tapahtuisi teidén luokassanne. Mieti, miten teidédn luokassanne yleensa
toimitaan. Vastaa kysymyksiin sen perusteella, miten uskot, ettd teiddn luokassanne tdssé tapauksessa
toimittaisiin.

1= tdysin eri mielta
Rastita selkeésti vain yksi vaihtoehto. Numerot tarkoittavat: 2= n.lelko ert I-nlelta. .
3 = ei samaa eikd eri mielta

4 = melko samaa mielta

5 = tdysin samaa mieltd

]| W=

Oppilailla on suurin vastuu juhlan valmisteluista.

Harkitsen oppilaiden ehdotuksia, ennen kuin teen péaatoksen.

Oppilaiden mielipiteilld ei ole merkitystd minulle.

Oppilaat otetaan mukaan, kun péétetién asioista.

En ota oppilaita mukaan kun tehddén paédtoksia.

Kuuntelen oppilaiden ehdotuksia.

Oppilaiden mielipiteet vaikuttavat paatoksiini.

Kuuntelen oppilaita.

En kuuntele oppilaita, jos heilld on kerrottavaa.

Rohkaisen oppilaita kertomaan ajatuksistaan.

Kehotan oppilaita kertomaan mielipiteitdén.

Olen kiinnostunut kuulemaan oppilaiden ehdotuksia.

Kysyn oppilaiden mielipiteitd.

Oppilailla on mahdollisuus olla paattamaissé asioista.

En kannusta oppilaita kertomaan mielipiteitaén.

Oppilaat ottavat vastuun juhlan jérjestelyista.

Oppilaat saavat osallistua paatoksentekoon.

Harkitsen oppilaiden ehdotuksia.

Minulla on aikaa kuunnella oppilaita.

Otan oppilaiden ehdotukset huomioon.

| s v | ) | | ) | | IS
]

| o | ) | ) | ) O} | ]
]

| o | ) | ) | ) | | ¢ |

Oppilaat pééttavit keskendédn juhlan jarjestelyisti ja pyytavét halutessaan apua
opettajalta.

Oppilailla ei ole valtaa pittid juhlaan liittyvisté asioista itsendisesti. ooood
Jos oppilailla on asiaa, he voivat kertoa sen minulle. uoo
Oppilaatkin ovat mukana, kun tehdéin paatoksia. ooood

Kuinka tyytyvaiisid uskot oppilaiden olevan siihen, kuinka paljon he saavat vaikuttaa luokan asioihin.
Rastita yksi vaihtoehto.

Erittdin tyytyméattomid  Tyytyméttomia Eivit tyytyméttomia Tyytyviisid Erittdin
tyytyvaisid eivitkd tyytyvaisid
O O O g |

(jatkuu)




Liite 3 (jatkuu)

Seuraavassa avoimia kysymyksi4, joihin toivoisimme teididn vastaavan omin sanoin.
Voit jatkaa my0s kéantdpuolelle.

1. Mitd haasteita/esteitd oppilaiden osallisuuden toteutumiselle on?

2. Mitka tekijét edistavit oppilaiden osallisuutta?

3. Kuinka paljon oppilaiden tulisi mielestisi osallistua koulun toiminnan
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin? Miksi tai miksi ei?

Kiitos vastauksestasi! ©



Liite 4: Korrelaatioanalyysin tulokset

Summamuuttujan Lapsia kuunnellaan siséltimien véittdmien véliset korrelaatiot

Opettajalla Opettaja

on aikaa kuuntelee

kuunnella oppilaita

oppilaita
Opettajalla on aikaa 1,000 ,536
kuunnella oppilaita
Opettaja kuuntelee ,536 1,000
oppilaita
Opettaja ei kuuntele ,450 ,407
oppilaita, jos heilld on
kerrottavaa.
Jos oppilailla on asiaa, he ,376 ,430
voivat kertoa sen
opettajalle.
Opettaja kuuntelee AT7 ,519

oppilaiden ehdotuksia.

Opettaja ei
kuuntele
oppilaita, jos
heilld on
kerrottavaa.

,450

,407

1,000

,347

,394

Jos oppilailla
on asiaa, he
voivat kertoa
sen
opettajalle.

,376

,430

,347

1,000

,507

Opettaja
kuuntelee
oppilaiden

ehdotuksia.

477

,519

,394

,507

1,000

Summamuuttujan Lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipiteensd sisdltimien véittimien

viliset korrelaatiot

Opettaja on Opettaja
kiinnostunut kysyy
kuulemaan  oppilaiden

oppilaiden  mielipiteité.

ehdotuksia.
Opettaja on kiinnostunut
kuulemaan oppilaiden 1,000 ,444
ehdotuksia.
Opettaja kysyy oppilaiden ,444 1,000
mielipiteita.
Opettaja rohkaisee ,419 ,532
oppilaita kertomaan
ajatuksistaan.
Opettaja kehottaa oppilaita ,408 ,466

kertomaan mielipiteitdén.

Opettaja ei kannusta
oppilaita kertomaan 474 ,645
mielipiteitdin.

Opettaja
rohkaisee

oppilaita
kertomaan

ajatuksistaan.

419

,532

1,000

440

418

Opettaja
kehottaa
oppilaita
kertomaan
mielipiteitddn.

,408

,466

440

1,000

,410

Opettaja ei
kannusta
oppilaita

kertomaan

mielipiteitadn.

474
645
418

410

1,000




Summamuuttujan Lasten mielipiteet otetaan huomioon siséltimien viittdmien viliset

korrelaatiot

Opettaja ottaa oppilaiden ehdotukset
huomioon.

Opettaja harkitsee oppilaiden
ehdotuksia.

Oppilaiden mielipiteet vaikuttavat
opettajan paatoksiin.

Oppilaiden mielipiteilld ei ole
merkitystéd opettajalle.

Opettaja harkitsee oppilaiden
ehdotuksia, ennen kuin tekee
paitoksen.

Opettaja
ottaa
oppilaiden
ehdotukset
huomioon.

1,000

,362

344

,354

,364

Opettaja
ottaa
oppilaiden
ehdotukset
huomioon.

,362

1,000

,245

,358

,452

Opettaja Opettaja
ottaa ottaa
oppilaiden oppilaiden
ehdotukset ehdotukset
huomioon. huomioon.
,344 ,354
,245 ,358
1,000 ,257
,257 1,000
,361 ,280

Opettaja
ottaa
oppilaiden
ehdotukset
huomioon.

,364

,452

,361

,280

1,000

Summamuuttujan Lapset ovat mukana pdcdtoksentekoprosessissa siséltimien viittdmien

viliset korrelaatiot

Oppilaat
saavat
osallistua
paatoksen-
tekoon.

Oppilaat saavat

osallistua 1,000

paitoksentekoon.

Oppilaat otetaan

mukaan, kun 452

pédtetddn asioista.

Oppilailla on

mahdollisuus olla A93

paittdiméssd asioista.

Opettaja ei ota

oppilaita mukaan 213

kun tehddin

paatoksid.

Oppilaatkin ovat 522

mukana, kun tehddan
paatoksid.

Oppilaat
saavat
osallistua

paatoksen-

tekoon.

,452

1,000

,306

,526

,588

Oppilaat Oppilaat
saavat saavat
osallistua osallistua
paitoksen- paitoksen-
tekoon. tekoon.
493 213
306 ,526
1,000 ,251
,251 1,000
,447 ,364

Oppilaat

saavat

osallistua
paatoksen-

tekoon.

,522

,588

447

,364

1,000




Summamuuttujan Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun pddtéksenteossa
sisdltdimien viittdmien viliset korrelaatiot

Oppilaat Oppilaat Oppilaat
ottavat ottavat ottavat
vastuun juhlan vastuun juhlan vastuun juhlan
jarjestelyistd.  jarjestelyistd.  jérjestelyistd.

Oppilaat ottavat vastuun juhlan jérjestelyista. 1,000 ,489 418

Oppilaat paittavat keskendén juhlan jarjestelyisti ja ,489 1,000 ,318
pyytavit halutessaan apua opettajalta.

Oppilailla on suurin vastuu juhlien valmisteluista. 418 ,318 1,000




Liite 5: Faktorien lataukset

Faktori

KYSI.1

KYS1.2

KYS1.3

KYS1.4

KYSL.5

KYS2.1

KYS2.2

KYS2.3

KYS2.4

KYS2.5

KYS3.1

KYS3.2

KYS3.3

KYS3.4

KYS3.5

KYS4.1

KYS4.2

KYS4.3

KYS4.4
KYS4.5
KYS5.1
KYS5.2
KYS5.3

KYS5.4

44

,30

,33

,36

47

38

,54

,71

,48

,43

,61

32




Liite 6: Maarallisen mittarin vaittiamien reliabiliteetit

Scale Mean if

Item Deleted

Scale Variance if

Item Deleted

Corrected Item-Total

Cronbach's Alpha if

Item Deleted

KYS1.1 94,38 118,411 ,600 ,885
KYS1.2 93,95 117,619 ,768 ,882
KYS1.3 93,80 122,706 ,483 ,889
KYS1.4 93,76 125,136 ,452 ,890
KYS1.5 93,90 122,457 ,613 ,887
KYS2.1 94,22 117,572 ,716 ,883
KYS2.2 94,12 119,423 ,609 ,885
KYS2.3 94,26 123,670 ,441 ,889
KYS2.4 94,32 119,520 ,496 ,888
KYS2.5 93,88 122,635 ,513 ,888
KYS3.1 94,06 120,540 ,684 ,885
KYS3.2 94,23 122,898 ,406 ,890
KYS3.3 94,49 120,000 ,605 ,886
KYS3.4 94,05 122,823 ,376 ,891
KYS3.5 94,10 123,952 ,448 ,889
KYS4.1 94,10 120,224 ,617 ,886
KYS4.2 94,49 116,408 ,662 ,884
KYS4.3 94,26 122,427 ,466 ,889
KYS4.4 94,26 121,281 ,448 ,889
KYS4.5 94,26 118,641 ,642 ,885
KYS5.1 95,13 125,819 ,152 ,901
KYS5.2 94,81 123,011 ,355 ,892
KYS5.3 94,85 125,782 ,180 ,898
KYS5.4 94,76 124,126 ,300 ,893
Liite 7: Luokan 4 poisjittimisen vaikutus summamuuttujiin
SUM2 - SUMS3 - SUM4 - SUMS -
SUM lilman SUM2ilman SUM3ilman SUM4ilman SUM5ilman
luokka4 luokka4 luokka4 luokka4
4 =772 -,988 -,244 -,435
p-arvo .440 323 .664




Liite 8: Sukupuolen vaikutus summamuuttujiin

SUM1 SUM2 SUM3 SUM4 SUMS
4 -,484 -,079 -,105 -,216 -,563
p-arvo .629 .937 917 .829 574

Liite 9: Summamuuttujat 1. Lapsia kuunnellaan ja 5. Lapset jakavat
vastuun pddtoksenteossa suhteessa muihin summamuuttujiin

Summamuuttuja 1. Lapsia kuunnellaan suhteessa muihin summamuuttujiin

SUM2 - SUMI SUM3 - SUMI SUM4 - SUMI SUMS5 - SUMI
4 -3,816 -4,445 -5,794 -7,686
p-arvo .000 .000 .000 .000

Summamuuttuja 5. Lapset ja aikuiset jakavat vallan ja vastuun pddtoksenteossa suhteessa muihin

summamuuttujiin

SUMS5 - SUM1 SUMS - SUM2 SUMS - SUM3 SUMS5 - SUM4
z -7,686° -6,692 -6,578 -6,149
p-arvo .000 .000 .000 .000

Liite 10: OT- ja VOV T-ryhmien tilastollisten erojen merkitsevyys
osallisuuden tasoilla

SUM1 SUM2 SUM3 SUM4 SUM5
V4 -5,560 -4,138 -5,222 -5,887 -1,512
p-arvo .000 .000 .000 .000 130




