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1 Johdanto

Demokratia- ja kansalaiskasvatus on viimeaikoina ollut runsaasti esilla. Kouludemokratia
on kolmenkymmenen vuoden hiljaiselon jalkeen noussut jélleen koulutuspoliittisen
keskustelun keskioon oppilaskuntien kehittdmisen ja kansalaisvaikuttamishankkeiden
kautta. Téassa diskurssissa heljastuu toisaalta poliitikkojen  huoli  alhaisista
danestysprosenteista etenkin nuorten aikuisten keskuudessa ja toisaata kysymys ihmisten
perustavanlaatuisista oikeuksista ja velvollisuuksista suhteessa omaan elinymparistoonsa.
Naita kysymyksia on ldhestytty oppilaskuntatoiminnan kehittdmisen kautta muun muassa
opetusministerion taholta (ks. Nousiainen & Piekkari 2005).

Vaikuttaisi silta, ettd lahes kaikki allekirjoittavat demokratian merkityksen nyky-
yhteiskunnan toiminnan perusperiaatteena. Erilaiset demokratiateoriat antavat kuitenkin
erilaisia vastauksia siihen, keiden tuliss mistékin asioista pdéttdd ja miksi demokratia
ylip&dtdan olisi arvokasta Demokratisa ei ndin ollen voida tarkastella neutraalina
késitteend, silla jokainen demokratian teoria siséltéd aina jonkin asteisen normatiivisen
véitteen suhteessa sen etymologiaan: kansaan ja valtaan. Ahosen mukaan ndma syvyyden
(valta) ja laveuden (kansa) ulottuvuudet oliskin méaariteltdvd kouludemokratiaa
kehitettédessa. Hanen mukaansa naiden ulottuvuuksien heikko méarittely oli painavimpia
gyité 1970-luvun kouludemokratiakokeilujen epdonni stumisessa (Ahonen 2005b, 22—24).

Oppilaiden pééatantavalta 1970-luvun  kouludemokratiassa ylettyi  opiskelijoiden
harrastustoiminnan liséksi muun muassa oppimateriaaleista ja oikeusturva-asioista
paattamiseen (Ahonen 2005b, 20). Salmisen (2008) mukaan kouluopetukseen soveltuvat
oppikirjat oli kuitenkin méarétty jo ennalta, joten kouluneuvostojen valta oli téssa
suhteessa vain ndenndista. Liséksi kouluneuvostojen kangistuminen erdanlaisiksi
byrokraattisiks rangaistuksen jakeluautomaateiksi” lannisti kouludemokratiaan aluksi
kohdistunutta innostuneisuutta. (Salminen 2008, 213-215.) Vaikka kouludemokratiaan
kuului myods luokkakohtaisia kokouksia, jakautui valta epatasaisesti oppilaiden
keskuudessa ja keskittyi padasiassa tuleville johtajapersoonallisuuksille (Ahonen 2005a,
21). Jotta t&a& koulun tasa-arvoperiaatetta haastavaa ilmiotd voitaisiin lieventda
"kouludemokratian uuden tulemisen” aikana, olisi kiinnitettavd huomiota jokaisen lapset

osallistumisen ja osallisuuden tukemiseen. On syyté kysyd, onnistuuko t&mé ainoastaan
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ulottamalla edustuksellisen demokratian toimintamalleja jarjestelmén jokaiselle tasolle.
Vaatisko lahidemokratian  kehittdminen  demokratian  kasitteen lagjentamista

edustuksellisuutta kokonaisvaltaisemmaks ?

Lasten péatantavallan lisdamisella suhteessa heidan omaan eldmanpiiriinsa  on
lainséadannon tuki takanaan. Osallistuminen itsed koskevista asioista paattémiseen on
kaikkien oikeus, jolloin luonnollisin paikka tédman harjoittelulle koulussa on oma
luokkahuone. En kuitenkaan l0ytanyt viimeaikaisesta demokratiakasvatusta koskevasta
keskustelusta konkreettisia sovelluksia, joita olisn voinut omassa (tulevassa)
luokkahuoneessani hyodyntéa. Mita demokratia sSitten vois tarkoittaa tavallisessa
luokkahuoneessa? Miten demokratiaa vois harjoitella sielld, missé lapset koulupdivastdan
suurimman osan viettavat? Minkalaisiin asioihin lapset ylipdétéén haluavat vaikuttaa?
Kerroin intresseistani opettgjaystavalleni, joka kiinnostui asiasta. Toteutin tutkimuksen
hénen opettamassaan luokassa.

Menetelméa pohtiessani perehdyin (osallistavaan) toimintatutkimukseen, jonka yksi
kaytanteitd, tavoitellen rationaalisuutta ja demokratiaa (Kemmis & McTaggart 2003, 382).
Omassa toimintatutkimuksessani osallistavuus nékyy péddasiassa tutkijan ja opettgan
kollegiaalisena suhteena. Lahtokohtaisena pyrkimyksena on ottaa myos lapset vahitellen
mukaan koko péétoksenteon prosessiin.

Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella [uokkahuonedemokratian muotoutumista
peruskoulun kolmannella luokalla toimintatutkimuksen aikana. Ahon (1993) mukaan
lasten gjattelun kehitys muuttuu suuresti juuri talla luokka-asteella. Se on téten yksi
kehityksen tarkeimmista taitekohdista (Aho 1993, 168.) Kerdsin aineistoani yhteensa
kuusi kuukautta. Tarkasteluni keskiossd ovat demokratian syvyyden ja laveuden
maérittyminen luokkahuoneessa, padtoksenteossa kehittyvéat demokratialle keskeiset taidot
ja kompetenssit seka prosessin esiin nostamat luokkahuonedemokratian haasteet.

Olen tietoinen kodin kulttuuripddoman vaikutuksista lasten koulukayttéytymiseen, mutta
ndiden vaikutusten erittely vaatiss oman tutkimuksensa. Niinpd keskityn tassa
tarkastelemaan koululuokkaa omana (vaikkakaan e helposti muista vaikuttgjista
erotettavana) entiteettindan. Analyysissani luon kokonaiskuvan prosessista, jota kasittelen
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kasvatusfilosofisella otteella tutkielman loppupuolella. En koe tarpeelliseksi ottaa kantaa
yksi tdman pdivan keskeisita haasteistd), vaan pyrin muotoilemaan ndistd omiin
tarkoitusperiini  sopivia hahmotelmia. Tarkastelen demokratiateorioita siis padasiassa
luokkahuoneyhteison ndkokulmasta. Tutkin kasvatusta ja demokratiaa viimeaikaisen
keskustelun tiimoilta, silla tavoitteenani on kehittéd toimintamalleja ndiden teorioiden
pohjalta. Teen tdman kasvatustieteellistd, poliittista, sosiologista ja filosofista keskustelua
yhdistelemalla

1.1 Demokratia ja kansalaisuus

Demokratia voidaan ndhda ” yhteiskunnassa lagjasti hyvaksyttynéa arvona, pyrkimyksena ja
ihanteena’” (Vesikansa 2002, 12). Demokraattisen yhteiskunnan keskeiset arvot ja
pyrkimykset ovatkin kirjattuina perustuslakiimme. Perustavanlaatuisena demokraattisen
yhteiskunnan arvona voidaan pitda jokaisen tasavertaista oikeutta osallistua ja vaikuttaa
itsed8n koskeviin asioihin seka yhteiskunnan kehityksen ohjaamiseen. (Vesikansa 2002,
12.) Puolimatka (1996, 260) puhuu tdhan liittyen demokratiasta arvojarjestelmand, jossa
ihmista pidetéén arvokkaana sindnsg, ja siksi myos hanen osallistumisensa hanté koskevien
asioiden kasittelyyn on itsessdan arvokasta. Kriittinen kansalainen on hanen mukaansa
keskeinen kasvatustehtava téllaisessa arvodemokraattisessa suuntauksessa, silla kriittiset
kansalaiset ovat aidon demokratian edellytys. Demokratia voidaan néhda myos pelkkéna
hallintojarjestelmand, ”joka toteuttaa tietyt piirteet vapaista vaaleista vapaaseen tiedon
valitykseen” (Tomperi & Piattoeva 2005, 247). Puolimatka (1996) kutsuu téllaista
l[ahestymistapaa  markkinademokratiaksi.  Markkinademokratia pyrkii  ndkemaan
demokratian arvoneutraaling, vain tiettyihin  poliittisiin,  kilpailua saételeviin
proseduurethin viittaavana kasitteend. Arvodemokraattien ja markkinademokraattien
valiset ndkemyserot koskevat kysymyksia kansalaisten valveutuneisuuden (ja
kriittisyyden) tarpeellisuudesta, yhteisen demokratiaa méaérittdvan arvomaailman
valttamattomyydesta  sek& lagemmin  kysymyksid ihmisten kasvatettavuudesta.
(Puolimatka 1996, 235, 278.)

Vaikka eri ndkemysten vdlilla on suuriakin erimielisyyksia, saattaa julkinen puhe
demokratiasta luoda kuvan, ettd se on jotain pysyvas, yhteisesti médriteltya ja itsestdan
selvéd Voidaan kuitenkin gatella, ettd todellisuudessa demokratia on jatkuvan
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uudelleenrakentamisen alaisena, tullessaan todeksi vain ihmisten vuorovaikutuksessa ja
toiminnassa. Téen késitteen suhteen el voida koskaan ollakaan yksimielisia (Tomperi &
Piattoeva 2005, 247-248.) Hankaluuksia tuottaa sekin, etta vaikka demokratian arvo
tunnustettaisiin yleisesti, maérittyvét monet itse demokratisa méérittavat kasitteet — kuten
vaikkapa oikeudenmukaisuus — viime k&dessa aina poliittisesti (Vesikansa 2002, 12).
Demokratian toteutuminen vaatiikin poliittista tasa-arvoa, jossa kaikki joihin paatokset
vaikuttavat, ovat oikeutettuia osalistumaan padatoksentekoprosessiin seké& voivat
tasavertaisesti vaikuttaa lopputulokseen (Young 2000, 52). P&&toksen ”yhteisyys’ on giis
rilppuvainen siitd, missd maérin kaikki ovat olleet osallisina sen méarittelyssa ja kokevat

“omistavansa’ sen. Mistatallainen gjattelutapa on sitten perdisin?

Demokratian juuret vievédt antiikin Kreikan Ateenaan, jossa keskeiset paatokset tehtiin
kansankokouksissa. Lisdksi oli olemassa erindisid neuvostoja ja hallintoelimid, joihin
virkamiehet valittiin arpomalla tai suorilla vaaleilla. Demokratia tuleekin kreikan kielen
sanoista demos (kansa) ja kratos (valta tai suvereniteetti). (Setdld 2003, 18-19; myos Held
1996.) Tulee kuitenkin muistaa, ettd Ateenan demokratiaan kuuluivat vain yli 20-vuctiaat,
vapaat miehet. Useat tutkijat ovat sitd mieltd, etta Ateenan demokratiamalli oli mahdollista
vain sen eksklusiivisuuden (poissulkevuuden) téhden. (Setéld 2003, 18-19.)

Demokratia on siis kirjaimellisesti kansan valtaa. Tall6in demokratian toteutumisen
mittarina voidaan pitda sitd, missa maarin tavallisen ihmisen mielipide valittyy poliittisiin
padtoksentekoprosesseihin. Toisin sanoen, missd méarin poliittisesti merkittava valta voi
muodostua myds tavallisten ihmisten keskuudessa. Olennaista on td8lldin, ettd kansalaisten
kokemusten ja tuntemusten on ylipéétdan mahdollista paésta julkisen keskustelun piiriin.
(Vesikansa 2002, 13, 17.) Jotta nain olis, tarvitaan taman mahdollistavan jarjestelman
lisksi kansalaisten omeehtoista aktiivisuutta poliittisessa padtoksenteossa. Néita
osallissumisen mahdollistavia "kansalaishyveitd” on aettu painottaa passivisten
kansalaisoikeuksien rinnalla. (Kymlicka 2002, 287-289.) Téassa mielessd kasvatuksen
tehtdvanaolisi kehittéa demokraattiselle kansalaiselle ominaisia hyveita

Joidenkin mielestd demokratia on kuitenkin vaarassa. Viimeaikaista keskustelua ovat
varittaneet muun muassa puhe demokratiavajeesta (Suutarinen 2006b, 92; Kerr 1999),
edustuksellisen demokratian kriisista (Ahonen 2005a, 17) ja osattomuudesta (Gretschel
2002). Erityisen huolestuneita ollaan oltu alhaisista danestysprosenteista nuorimmissa



ikdluokissa. Téana vuonna nuorten heikko osallistuminen edustukselliseen demokratiaan
nakyi kunnallisvaaleissa, joissa arvion mukaan korkeintaan puolet kévi antamassa &8nensa
(Lilja 2008). Kansainvalisen IEA Civics -tutkimuksen mukaan suomalaisnuoret osoittivat
28 vertallumaasta vahiten valmiuksia ja motivaatiota poliittiseen toimintaan ja
vaikuttamiseen (Suutarinen ym. 2001). Ongelmallista tam& on siksi, ettd mita
alhaisemmaksi &anestysprosentit laskevat sitd kyseenalaisemmaksi pééttgien vallan
romuttuu ja Yyhden &inen panoarvo kasvaa. Matti  Vanhasen hallituksen
kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelma pyrki osltaan vastaamaan téhan haasteeseen
toteuttamalla vuosina 2003-2007 lukuisia kansalaisvaikuttamista edistavia hankkeita.
Ohjelman ilmeinen p&dpaino olikin edustuksellisen demokratian ulottamisessa useille
yhteiskunnan tasoille. (ks. Kansal aisvaikuttamisen politiikkaohjelman loppuraportti, 2007.)

1.2 Edustuksdllinen ja osallistuva demokr atia

Tulee muistaa, etta edustuksellisuus on vain yksi ndkemys demokratian j&rjestémiseen.
Erédanlaisen vastapoolin tdlle muodostaa osallisuva demokratia, jossa painotetaan
kansalaisten suoria vaikutusmahdollisuuksia (Held 1996, 6). Edustuksellisuuteen
perustuvaa liberalistista demokratiaa on arvosteltu kansalaisten vaikutusmahdollisuuksien
vahaisyydesta. On viitetty, etta liberalistisen politiikanteon pyrkimyksend on pikemminkin
pitéd eparationaalinen massa kaukana todellisista vallankayton tilanteista. (ks. Vesikansa
2002, 13.) Toisadta tdlainen toiminta voidaan ndhda tarkoituksellisena ja jopa
demokratian yll8pitamiselle valttaméttomana, mikali filosofiseksi lahtokohdaks otetaan
markkinademokraattinen demokratiakasitys (ks. Puolimatka 1996). Néayttdis silta, etta
nykypdaivan yleinen kasitys kansalaisuudesta liittyy lakien noudattamiseen ja siihen yhteen
adneen, jonka saa tiettyind paivina halutessaan luovuttaa edustuslaitokselle. Asetelma on
demokratiakasvatuksen nakokulmasta paradoksaalinen, silla sen yhteydessd usein
kaytettava aktiivisen osallistumisen retoriikka ei nayta taysin sopivan yhteen vallitsevan
edustuksellisen liberaalidemokratian kanssa. (Tomperi & Piattoeva 2005, 251-252.)
Vaikutusmahdollisuuksien vahéisyys voidaan nahda jarjestelykysymyksena. Toisenlaisilla
jarjestelyilla edustajien ja edustettavien vélista kuilua voitaisiin kaventaa.

Edustuksellinen demokratia on luultavasti jarkevin tapa jarjestdd suurten
kansallisvaltioiden padtoksenteko, mutta demokratiakasvatus el saa typistyad ainoastaan
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vaalitekniikoiden harjoittelemiseen (Ahonen 20053, 18). Kasvatuksessa onkin nojattu jo
John Deweyn gjoista edustuksellisuutta vahvempiin demokraattisiin ihanteisiin. Tomperi &
Piattoeva (2005, 248) kutsuvat omaa ndkemystdan radikaalidemokratiaksi. Téallainen
demokratia néhddan syvélle ihmisten gjatteluun ja toimintaan juurtuneena ilmiéna ja téten
osana ihmisten arkea, elaméntapaa ja kulttuuria. Ohuen vaalikansalaisuuden sijaan koulun
tulis tavoitella vahvaa demokraattista kulttuuria, jossa vaikutusmahdollisuudet ovat
moninaisia (Tomperi & Piattoeva 2005, 276). Olennaisiks demokratiaa méaarittaviksi
tekijoiks nousevat kysymykset siitd, miten yhteiskunnalliset (ja yhteisolliset) totuudet
méaéritel|&an ja siitd, kuinka kompetentteina toimijoina kansalaiset ndhdaan.

suojaamisen elinehtona on, ettd niiden ote niin poliittisesta, taloudellisesta kuin
sosiaalisesta elaméstamme syvenee ja lagenee. Onkin esitetty, ettd Suomen kansan
enemmistolla on selked tarve lisdtd4 suoraan  demokratiaan  perustuvia
vaikutusmahdollisuuksia (ks. Gronlund 2006). Taméd periaatteessa tarkoittaa sellaisen
vahvan osallistumista tukevan keskustelukulttuurin luomista, jonka kautta kansalaisten on
mahdollista vaikuttaa politiikan paivajarjestykseen ja sisdtoihin (Gronlund 2006, 88-89).
Gronlund pohjaa g attelunsa padasiassa Barberin (1984) vahvan demokratian teoriaan.

Barberin (1984) mielesta liberalistinen ihmiskasitys olettaa, ettd kakki inhimillinen
toiminta on palautettavissa pyrkimyksiin maksimoida omien preferenssien toteutuminen.
Talldin toinen ihminen nahddan elintilasta kilpailevana, itsen vapautta rajoittavana
muukalaisena, eikd kanssaeldjdnd Liberalistisessa demokratian teoriassa tasa-arvon
toteutuminen tarkoittais siis yksiloiden oikeutta varmistaa oma turvallisuutensa ja
mielihyvansa (Barber 1984, 67—78). On muistettava, etteivat kaikki liberaalit teoreetikot
suinkaan jaa Barberin esittdméa liberaalia ihmiskasitystd ja hanta on kritisoitu liian
yksioikoisesta tulkinnasta. Kritiikin merkitys konkretisoituu Barberin omassa teoriassa,
jossa ihminen nahddan yhteisdlliseng, toisista ihmisista riippuvaisena olentona. Tama
muodostaa selvasti suotuisamman lahtokohdan demokratian kehittamiselle kuin kasitys
ihmisesta erillisind yksiloina (Setdla 2003, 124-129.) Barberin vahvan demokratian teoria
rakentuu vahvasti liberaalin demokratiakasityksen kritiikille, vaikka han kritisoi myds
demokratiamallia, jossa yhteisd nahddan yksiloa arvokkaampana ja yksiloa méérittavana
tekijana



1.3 Osallistumisen ja keskustelun merkitys

Barber (1984, 64-65) asettaa kansalaiselle vahvan roolin yhteiskunnallisten totuuksien
méadrittelijdna vahvaa osallistumista tukevassa teoriassaan. Barberin teorian mukaan
osallistuminen yhteisossa maarittda vapauden, tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden arvoja.
Nama arvot eivét voi olla ulkoisesti mériteltyjd vaan politiikan itsensa tuottamia ja
maédrittelemia Néin politiikasta tulee jokaisen ihmisen politiikkaa, jossa osallisuminen on
tarkea tekija minuuden rakentamisessa. Osallistuminen ja yhteisd ndhdéén kansalaisuuden
kahtena tekijang, joiden vastavuoroisuus on ehtona vahvan demokratian toteutumiselle.
(Barber 1984, 146, 152-155). Barberin teorian epistemologinen ldhtokohta on
konstruktivistinen. Ennen kaikkea poliittinen tieto syntyy ja muokkautuu yhteiseldman
tuloksena. Osallisstumalla voi vaikuttaa yhteisoa koskevaan tietoon. Osallistuminen voidaan
nahda myos vallan tasapuolisemman jakautumisen elinehtona.

Osallistumisen merkitys korostuu myo6s kohtuullisuuden (reasonableness) oppimisessa.
Kohtuullisuudeksi kutsutaan toisten syvélliseen ymmartamiseen pyrkivad vastavuoroista
kuuntelua, jossa keskustelijat hyvaksyva mahdollisuuden muuttaa omia alkuperdisia
mielipiteitédn keskustelun aikana (Barber 1984, 127-128; Young 2000, 48).
Vuorovaikutus ei voi perustua pelkale mielipiteen ilmaisulle tai uhkailulle (Kymlicka
2002, 289). Muuttaessaan kapeaa omista eduista kiinni pitavda ndkokulmaa kohti
lagjempaa perspektiivia osallistumisesta tulee kasvattavaa ja kehittévaa (Setdla 2003, 126).
Puolimatka (1996, 279) korostaa, etté kriittisyys voi sekin perustua pelkélle kapealle oman
edun tavoittelulle. T&ma el ole riittava kriittisyyden aste. Kriittisyyden ja kohtuullisuuden
on kohdattava, jotta péastaisiin arvodemokraatti seen ihanteeseen.

Barberille vahva demokratia on ennemminkin kansalaisten itsehallintoa kuin kansalaisten
nimissd toimivaa hallintoa Itsehallintoa yll&pitavét erilaiset jatkuvan osallistumisen
mahdollistavat ké&ytanteet, joissa yleiset ja yhteiset pddmédrdt rakennetaan yhteisen
osallistumisen, harkinnan ja toiminnan kautta. (Barber 1984, 151-152.) Poliittisessa
osallistumisessa merkittaviks elementeiksi nousevat kommunikaatio ja keskustelu, joiden
arvo voidaan ndhda yhteisollisyyden tunteen kehittymisessa ja ihmisten kehittyvassa
kyvyssa tunnistaa yhteiskunnallisa suhteita (Setdd 2003, 125). Paitoksentekoon
osallistumisen voidaan siis katsoa tuottavan hyodyllisia sivutuloksia Mutta miksi
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keskustelua voidaan pit&a niin tarkedna asiana demokratialle? Eikd 88nestémisessé olekaan
tarpeeks osallistumista?

Barber painottaa, ettd osallisstuminen keskusteluun antaa pelkk&a danestamista paremmat
mahdollisuudet ilmaista, mita me todella yksildina ja yhteisona haluamme. Adnestaminen
ainoana osallisumisen muotona ei tuo danestgjien todellisia mielipiteité julki, eikd pysty
antamaan laadullista informaatiota esimerkiksi kansalaisten sitoutuneisuudesta. (Barber
1984, 205-207.) Esimerkiks silloin, kun &inestysvaihtoehtoja on vain kaksi, on
mahdollista, ettel kumpikaan niisté ole danestgjan mielipiteeseen sopiva vaihtoehto. Taméa
gjattelutapa kuvastaa viimeaikaista 88nestyskeskeisestd keskustelukeskeiseen kasitykseen
tapahtunutta k&annettd demokratiateoriassa. Pelkk& aénestdminen nahdaankin voittgjien
julkistamisen mekanismina, eikd tavoiteltavana, yhteisesti rakennettuna kompromissina.
(Kymlicka 2002, 290.)

Barber nostaa esityslistan (agendan) asettamisen vahvan demokraattisen keskustelun
keskiton. Han kokee erittéin térkedksi, ettd osalliset voivat olla my6s vaikuttamassa sithen,
mita kasitelldan, silla kasiteltdvat kysymykset tal aiheet méarittédvat myos ratkaisuja
Mikali aiheet ja kysymykset mééritellédn ylhaadlta péin, saattaa niiden muoto ohjata
keskustelua johonkin tiettyyn suuntaan. (Barber 1984, 180-181.) Barber painottaa
teoriassaan kansalaisten osallistumismahdollisuuksien lisédmista julkisen harkinnan kautta
Tassa hanen teoriansa voidaan katsoa linkittyvan deliberatiivisen demokratian teorioihin.
Deliberaatio tarkoittaa julkista harkintaa eli keskustelua, jossa yleisesti hyvaksyttavat
kollektiiviset pddtokset muotoillaan. Deliberatiivisen demokratian legitiimisyys perustuu
gjatukselle, etta pddtoksenteon julkisuus ja sitd edeltéava julkinen keskustelu tuottaa
oikeudenmukaisia, mahdollismman informoituja (tai valistuneita) ja yleisesti
hyvéksyttavissd olevia paatoksid (Setdla 2003, 172-173.) Setdd (2003) argumentoi
edelleen, etta deliberatiivinen demokratia perustuu olettamukselle ihmisista tosiasioiden ja
moraalisten kysymysten suhteen erehtyvéisind Toisaalta uskotaan myos autonomiseen
jarjenkayttoon sek& mahdollisimman valistuneeseen padtoksentekoon. Julkisessa
keskustelussa arvioinnin kohteina ovat pé&dtosvaihtoehtojen tueksi esitetyt perustelut.
Talldin padtdsten voidaan katsoa pohjautuvan niin sanottuun paremman argumentin
voimaan. (Setdla 2003, 172.) Toisten mielipidetta e pyritd muuttamaan pakolla tai
manipulaatiolla, vaan perusteluja punnitsevan keskustelun kautta. Y hteisesti
muodogstettujen (ja téaten parempien) paatosten lisaksi deliberaation oletetaan lisd8van
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solidaarisuutta ja toisten ymmartamista. (Kymlicka 2002, 291.) Argumenttien arvioinnin
kautta on ideaalitilanteessa mahdollista myos edetd yksimielisyyteen (Setdla 2003, 150).

Young (2000) kritisoi julkisen harkinnan ideaalia esittamallg, etta kirjallista esitysta
mukaileva harkittu suullinen esitys — jollainen on tyypillisté korkeakoulutetuille ihmisille —
ndhdaan etuoikeutettuna vaikkapa hapuilevaan ja epadsuoraan ilmaukseen nadhden.
Julkisessa harkinnassa etuoikeutetut puheet, jotka etenevat johdonmukaisesti premisseista
johtopéétoksiin, saavat enemmiston tuntemaan olonsa epédpéteviksi ja kyvyttomiksi
keskusteluun osallistumiseen. Tama artikulaation ongelma on kulttuurisesti méarittynyt ja
sidoksissa kieleen, eika siksikdan voi olla hyvaksyttava syy joidenkin poissulkemiselle
poliittisesta keskustelusta. (Young 2000, 38-39.) Joidenkin tahojen (tahatonkin)
hiljentdminen on kommunikaatiossa alati 1asna oleva ongelma, joka tulee ottaa huomioon
silloin kun johonkin yhteiseen on paasty. Edella mainittuun ongelmaan vedoten: mikali
puheen kaytanteet ovat joidenkin osallistujien saavuttamattomissa, eivét he valttamatta saa
tarpeitaan ta agatuksiaan tuotua yleiseen keskusteluun. Mikdi Young on oikeassa
deliberatiivisen argumentaation opettaminen todenndkoisesti hiljentda osan oppilaista,
samalla hyodyttden niitd, jotka ovat kykenevid sujuvampaan kielenkdyttoon ja
rationaaliseen mielipiteidensd ilmaisuun (Waghid 2005, 328). Myos Setdla (2003, 150)
tahdentds, ettei yksimielisyyden ideaalia tulisi korostaa liikaa, silla todelisuudessa
yksimielisyys saattaa kuitenkin rakentua manipulaatiosta, mukautumisen tarpeesta tai
yksiloiden pyrkimyksesta vélttaa ristiriitoja. Joka tapauksessa julkinen harkinta nayttéisi
tarjoavan vahemmiston ndkokulmasta pelkkéa danestamista viehdttavamman vaihtoehdon,
vedotessaan perusteluiden arvioinnille d8niméardn sijaan (Kymlicka 2002, 292).
Mielipiteiden perustelemisen taito seka taito arvioida perustelujen mielekkyytta ovat
ominaisia kriittiselle kansalaiselle.  Nata taitoja tarvitaan, jotta ihminen huomaisi
ympariltdan indoktrinoivat kaytanteet ja kykenisi vastustamaan niitad. (Puolimatka 1996,
191; Puolimatka 2001, 346-348.)
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1.4 Koulu demokratian elinehtona

"Silla eftel omassa arjessaan koe pystyvansa vaikuttamaan asioihin, e ole ainakaan
aktiivista kansalaisuutta kannustava vaikutus. Koululla voi ndin olla osuutensa siing,
ettel politiikka nauti luottamusta.” (Ahonen 2005b, 20.)

Demokratian elinvoimaisuus on kiinni aktiivisista ja kriittisisté kansalaisista. Tomperi &
Piattoeva (2005, 256) korostavatkin subjektin oman toiminnan merkitysta demokratian
toteutumisessa. Heidan mukaansa kansalaisen yhdeks pd&dominaisuudeksi voidaan lukea
kyky seurata, mité todella tapahtuu jarjestelman erehtyméttomyyteen luottamisen sijaan.
Olennaista on, missa méérin kansalaiset pyrkivét aktiivisesti valvomaan ja arvostelemaan
toteutettua politiikkaa ja missd méarin he pyrkivét itse vaikuttamaan asioiden kulkuun
(Vesikansa 2002, 15). Suutarinen (2006b) vaittds, ettd suomalainen keskustelukulttuuri
tayttdd vain harvoin sellaisen keskustelun kriteerit, jossa osallistujat kokevat tulleensa
kuulluiksi ja kaydylla keskustelulla koetaan olevan todellista vaikutusta kasiteltavaan
asiaan. Taman puutteellisen keskustelukulttuurin Suutarinen katsoo olevan yhteydessa
suomalaisten vahaiseen haluun olla mukana yhteiskunnallisessa toiminnassa. (Suutarinen
2006b, 64—65.) Tarkastellessamme aktiivinen kansalainen -diskurssia koulukontekstissa on
hyva muistaa, ettd oppilaiden osallistuminen paétoksentekoon e ole ainoastaan kiinni
heidan omasta aktiivisuudestaan. Aikuisen valta suhteessa lapseen on vastamétonta,
jolloin kysymykseks nousee, kuinka aikuinen voi parhaiten ottaa lapsa mukaan
padtoksentekoon ja ndin edistéd heidan osallistumistaan (Roche 1999, 486). Rochen
argumentti nostaa esiin pedagogisen suhteen epasymmetrisyyden. Opettajalla on muun
muassa sellaista tietoa opetuksen reunaehdoista, jota oppilailla ei ole. Padtoksenteko
koulussa ja luokkahuoneessa ei voi ndin ollen olla taysin symmetristd. Vatauttaminen ja
osallistuminen vaikuttavat mukavilta kasitteilta, mutta meidan tulee myds olla kriittisia sen
suhteen, missa lapset tarvitsevat mukaan paéstdkseen aikuisen tukea ja avustusta. Nén
ollen lasten inklusointi heitd koskevaan péatoksentekoon ei méérita uudelleen ainoastaan
lasta, vaan myds aikuista. (Roche 1999, 489.)

Koulut ovat julkisia tiloja, joissa hyvastd yhteiskunnasta, demokratian arvoista ja
poliittisista paamaérista kaytavaa keskustelua kaydaéan ja harjoitellaan kéymaan. Koulu on
yksi demokratian elinehdoista, silla demokratia ei voi toimiailman aktiivisia ja osallistuvia
kansalaisia, joiden tuottamisessa koululla katsotaan olevan merkittéva rooli. (Tomperi &
Piattoeva 2005, 248.) My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004)
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tunnistaa tamén tarpeen Osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys -aihekokonaisuudessaan.*
Koska lapset ovat vield kykeneméattomi& puolustautumaan indoktrinaatiota vastaan, tulisi
kasvatuksen painottua kehittamaan Kkriittisa henkisa valmiuksia pelkén tydelaman
tarpeiden tayttdon suunnatun opetuksen sijaan. (Puolimatka 1996, 183; Puolimatka 2001,
348-349.) Vois diis kuvitella, ettd koulun kasvatuksellisena tehtdvana on harjoitella
oppilaiden kanssa "kansalaishyveitd’, jonkinlaisia demokraattisen osallissumisen kannalta
painoarvon osallisumiselle annamme sek& minkdaisena poliittisena ja moraalisena

kasitteena demokratian ymmarramme.

! Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003) vastaavan aihekokonai suuden nimi on Aktiivinen
kansalaisuus jayrittgjyys.
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2 Millainen kasvatus, sellainen demokratia

"Se, kuinka tosissamme olemme demokratiasta, paljastuu siing, kuinka tosissamme
olemme kasvatuksesta.” (Peukertruth 1993, 167).

Kansainvalisessa keskustelussa koulun yhteiskunnalliseen opetukseen viitataan termeilla
kuten citizenship education, civic education, political education tai education for
democracy (ks. Fraser 1999; Kerr 1999; Kymlicka 2002; Vesikansa 2004; Waghid 2005).
Suomessa puhutaan 18hinna kansalais- ja demokratiakasvatuksesta (mm. Suutarinen 2007;
Tomperi & Piattoeva 2005; Veskansa 2004). Itse kaytdn demokratiakasvatus-késitetta
kuvaamaan prosessia, jossa demokratiaa opiskellaan.

2.1 Demokratiakasvatuksen legitimaatio

Kiili (2006) pitéa erityisen térkeand dokumenttina Lapsen oikeuksien yleissopimusta
(Convention on the Rights of the Child) vuodelta 1989. Siina lapsen oikeudet jaotellaan
oikeudeksi suojeluun (protection), osuuteen yhteiskunnallisista voimavaroista (provision)
ja oikeuteen sanoa mielipiteensd, tulla kuulluksi ja osallisua omaa eldmdinsa ja
elinympéristoddn koskettavaan paatoksentekoon (participation). (Kiili 2006, 17.)
Dokumentin mukaan omat ndkemyksensa muodostamaan kykenevélle lapselle taataan
oikeus vapaasti ilmaista ndita ndkemyksiddn kaikissa héantd koskevissa asioissa
Sopimuksessa myds painotetaan lapsen ndkemysten suhteuttamista hanen ik&ansa ja
kehitystasoonsa. (Nousiainen & Piekkari 2005, 12.) Uuden perustuslain mukaan lasten
tulee saada vaikuttaa kehitystasonsa mukaisesti heitéq itseddn koskevissa asioissa
(Perustudaki  68). Perustuslaki mahdollistaa vahvan osallisumisen myos toisessa
pykalassdan, joka painottaa yksilon oikeutta osalistua ja vaikuttaa yhteiskunnan ja
elinympéristonsa kehittamiseen (Perustuslaki 28). Lapsilla voidaan siis katsoa olevan seké
ryhmana ettéa yksiloina tiettyja perusoikeuksia, kuten oikeus osallistumiseen (Kiili 2006,
17). Lainsd&dantd antaa oivan legitimaation lasten pdatoksentekoon osallissumiselle. Kyse
on taman jalkeen giitd, miten sita tulkitaan. Piaget'n mukaan kolmasluokkalaisten kehitys
gjoittuu konkreettisten operaatioiden vaiheeseen, jolle ominaista on eri tekijdiden
(vaikkapa toisten ihmisten perspektiivien) samanaikainen huomioon ottaminen. Nama

operaatiot voivat kuitenkin perustua vain asioihin, jotka lapsi on kokenut. Lapsi ei kykene
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vield kuvittelemaan erilaisia vaihtoehtoja ja testaamaan sellaisia oletuksia, joista ei ole
aiempaa kokemusta. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 117.) Aho (1993) on tutkinut
kolmasluokkalaisia moraalisen kehityksen ndkokulmasta pohjaten Kohlbergin moraalin
kehitysteoriaan. Hanen mukaansa kolmasluokkalaisten (seka tyttjen etta poikien)
kayttaytyminen on itsekeskeista elvatka he kykene ottamaan toisten ndkokulmia huomioon.
Y hteison sééntdjen tarkoitusta e osata perustella, vaikka reiluuden kasite ymmarretaénkin.
Kostaminen ndhdéan usein oikeudenmukaisena. (Aho 1993, 30-34, 182.) Edela
kuvatuissa kypsymistd korostavissa ldhestymistavoissa gatellaan, ettd ”opetus voidaan
aloittaa vasta, kun opetuksen kohteena olevat prosessit ovat biologisen tai muun
kypsymisen seurauksena valmiit” (Lehtinen & Kuusinen 2001, 123). Jotta dis
deliberaatiota voitaisiin kayttéa paatoksentekomenetelmand, tulisi kaikkien olla kykenevia
perustelemaan mielipiteensa. Vygotski tuo asiaan toisenlaisen nakokulman painottaessaan
opetuksen olevan hyvaa "vain silloin kun se kulkee kehityksen edelld” (Vygotski 1982,
186). Han korogtaakin niin sanotun ldhikehityksen vyohykkeen merkitystd uuden
oppimisessa. Lahikehityksen vybhyke on alue, joka jéa opetuksen ylimman ja alimman
kynnyksen véliin. Talle vyohykkeelle sijoittuviin asioihin lapsi kykenee asiantuntijan
avustuksella. Se, mika on lahikehityksen vyohykkeella jossain tietyssa ikavaiheessa,
muuttuu aktuaaliseksi kehitystasoks seuraavassa vaiheessa. (Vygotski 1982, 184—186.)

Sen sijaan, ettd lahestyisimme lasten osallistumisen kysymysta sen kautta, mihin lapset
eivét vield kykene, on oleellista pohtia, mita lapset pystyvét jo nyt tekemaan: itsendisesti ja
toisen avustuksella. Mikéli lapset ndhdédn oman elaménpiirinsd asiantuntijoina ja
perusttuja mielipiteitd omaavina toimijoing, lienee selvds, ettd heidan ottamisensa
mukaan heitd koskevaan paatoksentekoon tuottaa myods valistuneempia pédtoksia
(Kiilakoski 2007, 10.) Se, millaisina toimijoina lapset ndhdaan, méérittéa oleellisesti
heidan tuottamansa tiedon arvostusta

2.1.1 Lasten osallistumisen l&hihistoria

Koulun ja demokratian esiintymisestd samassa lauseessa tulee useille kasvatustieteilijoille
mieleen John Deweyn Democracy and Education 1900-luvun alkupuolelta. 1900-luvun
alun Y hdysvalloissa demokratiakasvatusta korosti myos Wilson L. Gill. Hanen mukaansa
parlamentaristinen, Amerikan valtiollisia oloja mukaileva jérjestelma tuli ottaa kouluissa
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kayttoon, jotta oppilaat voisivat perehtya siihen konkreettisesti ja oppia ymmartamaan sen
tavoitteitaja tarkoitusta. Tama” kouluvaltion” perustaminen olisi keino taistellaturmellusta
ja vainpitaméttomyytta vastaan. (Bruhn 1985, 334-335.) Saksassa samankaltaista liiketta
kehitti F.W. Foerster, joka painotti " kasvatusoppia, jonka esineend on valtiollinen sivistys’
(Forgter 1912, 7). Hanen mukaansa (nuorten) kasvatuksen tulisi kehittdd sellaisia
luonteenpiirteité ja moraalia, jotka edistaisivat suvaitsevaisuutta ja loisivat vastuuntuntoa
kansalaisyhteiskunnasta. Tama luonnekasvatus tapahtuisi pddasiassa mallityopajojen
kautta, joissa nuoret tehtéisiin tietoisiksi oikeasta toiminnasta, ja joissa ihmisen sisdinen
sekasorto saataisiin jarjestykseen. Edesvastuullisuutta tuli taasen harjoitella koululaisten
itsehallinnon kautta. (Foerster 1912, 10-16, 32—33, 56.) Useissa suomalaisissa kouluissa
aloitettiin demokratiakokeiluja 1910-luvulla, osittain Gillin ja Foersterin ideoita soveltaen.
Niissa padpaino oli oppilaiden omatoimisessa koulutyon valvonnassa: he valitsivat
keskuudestaan  jarjestyksenpitdjdt ja muodostivat neuvoston, johon valitsivat

Puolisen vuosisataa myohemmin koulujen demokratiakokeilut saivat lagjempaa huomiota.
1960-luvulla lapset nostettiin keskusteluun alioikeutettuna ryhmand, jolla e ollut kattavaa
suojelua perheensd ulkopuolella, mikali kdyhille ja pahantapaisille suunnattua
lastensuojelua e oteta huomioon (Satka & Moilanen 2004, 135). Samaisella
vuosikymmenelld lasten ja erityisesti nuorten osallisuminen nousi koulutuspolitiikan
keskioon teininuorison kattojarjestd Teiniliiton vaatiessa itselleen vaikutusvaltaa
koulunpitoon (ks. Kérenlampi 1999). Eduskunta s&tikin 1972 lain oppikoulujen
kouluneuvostoista, joissa oppilaiden ja opettgjien edustus jakautui tasan. Kouluneuvostojen
vallan syvyys ndkyi muun muassa siing, ettd niiden tuli avustaa kouluviranomaisia
koulutydn valvonnassa ja kehittamisessd, esittéd kantansa tulevan lukuvuoden
tyojarjestykseen, tuntijakoon seka oppikirjahankintoihin, valvoa kouluyhteison jasenten
oikeusturvaa ja tehda aloitteita koulun méaréarahojen kayttoon liittyvissa kysymyksissi.
(Ahonen 20053, 20.) Koska kouluneuvostoille suunnitellut teht&vét olivat néin moninaiset,
kokivat useat opettgjat kasvatustehtdvansa vaikeutuneen ja asiantuntijuutensa tulleen
syrjaytetyksi (Ahonen 2005b, 20). Muun muassa opettajien ammattijarjeston (OAJ)
vastustuksen seka Teiniliiton taloudellisen sek& poliittisen romahduksen ja vaikutusvallan
laskun seurauksena kouludemokratia kouluneuvostoineen lakkautettiin (Karenlampi 1999,
239-244). Kouludemokratialle oli myds suunniteltu tukeva ruohonjuuritaso, johon kuului
monen lagjuisia kokouksia luokkakokouksista koko koulun suuriin kokouksiin. Tasta
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huolimatta kouluneuvostotoiminta valtautti [dhinn&a eteenpdin pyrkivia
20053, 21.) Salmisen (2008, 214-215) mukaan niin luokkakohtaisten kokousten kuin koko
kouludemokratian projektin tavoitteet oli asetettu erittdin korkealle. Hanen mukaansa
tavoitteet oli asetettu niin korkealle, etteivdt ne kouluhistorian nakokulmasta olleet
realistisia edes perusldhtokohdiltaan. Kouluneuvostot korvattiinkin kasvattagjia vahemman
kuormittavilla johtokunnilla, joissa oppilailla oli vain puhevalta. IEA Civics -aineisto
kuitenkin osoittaa, ettel tama jarjestely tarjonnut oppilaille riittavéa osallisuuden
kokemusta. (Ahonen 2005b, 23.) Naiden tulosten mukaan suomalaisten nuorten
Suomalaisilla nuorilla ei ole kansainvélisesti tarkasteltuna kiinnostusta politiikkaa kohtaan,
eikd kasitysta kansalaisten toiminnan tarkeydestd demokratian toteutumisessa. Myo6s
alkomukset ottaa osaa yhteiskunnalliseen toimintaan tulevaisuudessa ovat vahéisia
(Suutarinen ym. 2001, 41.)

Vaikka koulun demokratisoiminen lasten osallistumisen kehittymisen kannalta ei pitkalla
tahtamella onnistunut, ottivat lastensuojelujarjestot 1970-luvulla aktiivisen roolin lasten
osallistumisen kehittdmisessd muun muassa lapsimyonteista asuinympéristoa painottaen
(Kiili 2006, 20). Lasten osallistuminen ymparistésuunnitteluun korostui entuudestaan
1980- ja 1990-luvuilla, jolloin kéaynnistyi useita sitd tukevia hankkeita (mm. Horelli 1994,
Hordli & Vepsa 1995). Toisadta vuonna 1984 voimaan tullut lastensuojelulaki asetti
lapsipolitiikan kehittamisvastuun ldhes taysin kuntien harteille. Kuntatason lapsipolitiikan
jasentyessa osaksi lastensuojelua jaivat lasten osallisumiseen liittyvét kysymykset
sivuseikaksi. 1990-luvulla laman vaatimat lomautukset sosiaali- ja terveyssektorilla seka
opetustoimessa  kiristivdt tyotahtia jétden lapsipolitiikan ja lasten osallistumisen
kehittdmiselle vain niukasti resursseja. Vastauksena télle lapsipoliittiselle hiljaiselolle
lapset dettiin vuosituhannen taittuessa mieltda yhteiskunnallisina toimijoina, vaikkakin
keskenerdisind. (Satka, Moilanen & Kiili 2002, 249-251, 256.) Tala hetkella lasten
osallistumista ja osallisuutta tukevia hankkeita on kohtalaisen paljon. Esimerkkeina
mainittakoon Suomen Lasten Parlamentti -yhdistys, Kempeleen pikkuparlamentti,
Tampereen LOVE -hanke, Tampereen Lasten Parlamentti sekd useissa kaupungeissa
toimivat Nuorten A&ni -hankkeet (Kiili 2006, 21).
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2.1.2 Uuden lapsitutkimuksen ndkemys lapsista toimijoina

Rochen (1999) mukaan osallistuminen on yhteison jaseneksi ottamista. Se on seké
hallitsemista ettd hallittuna olemista. Perinteiselle toimintatavalle vastakkaisissa
diskursseissa lasten osallistumisesta ja oikeuksista on havaittavissa oletus lasten
toimijuudesta, heidan kyvystdan itse maéritella intressejéén ja tarpeitaan. Toisaalta lasten
oikeuksia koskevissa puheenvuoroissa argumentoimme myos itsestdmme ja omista
paikoistamme maailmassa. Kun otamme lapset itse mukaan keskusteluun kertomaan, miten
he asioista tuntevat ja gattelevat, joudumme ldhestymaan lasten oikeuksien kehittamista
uudesta ndkokulmasta. (Roche 1999, 484.)

Riihela (1996) argumentoi, ettel lasta ole gateltu vastuullisena omien kysymysten
esittgand samalla tavalla kuin aikuista, vaan lapsen asema oman toimintansa subjektina
oppimiskykyyn kuin henkilokohtaiseen tiedon tarpeeseen ja haluun osalistua
keskusteluun. Nén myds lasten kysymysten luonnollinen l&htokohta uteliaisuuden
ilmentyméana sivuutetaan. (Riihela 1996, 34.) Lapset jaévéat ikavalla tavalla "palvelun
tarjogjan” (koulun) ja "asiakkaan” (vanhemman) valimaastoon, vaikka ovatkin opetuksen
kohteita. He ik&an kuin vasta opettelevat osallistumaan kansalaisyhteiskuntaan omaten
ndin ennen kaikkea tulevan kansalaisen roolin. (Gordon ym. 2000, 44.) Té&a tulevaa
kansalaisuutta pidetddn ylla ja uusitaan erilaisissa lapsia koskevissa keskusteluissa, joissa
puhutaan vaikkapa tulevaisuuden toivoista (Cockburn 1998, 107).

Usein gjatellaan, etta koska lapsilla el ole tarvittavaa eldmankokemusta, he elvét kykene
toimimaan rationaalisesti tai tietdmén omaa parastaan (aivan kuin tdma olisi aikuisille
ongelmatonta). Tasta syysta he tarvitsevat suojelua tai kontrollointia. (Roche 1999, 476—
477.) Keskusteluun lasten toimijuudesta liittyykin kysymys gitd, miten ymmarrykseen
lapsista toimijoina voi sisdltya ymmarrys lapsista myds kasvavina ja kehittyving,
huolenpitoa ja turvaa tarvitsevina. Lasten subjektiasemaan liittyy kysymys tiedosta ja Siit4,
mitd pidetéan tietona tai tietdmisen arvoisena. Mikdli aikuisen tuottama tieto nahddan
lapsen tuottamaa tietoa ylivertaisempana, on toimijuuden nakdkulmasta vaarana se, etté
lapsi néhdddn asemaltaan aikuista heikompana ja sellaisena myds pysyvan. (Kiili 2006,
169-170.) Uus lapsitutkimus nayttais argumentoivan indoktrinoivaa,

markkinademokratiaan suuntaavaa kasvatusta vastaan.
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Lasten toimijuudessa e ole kyse siit, ettd lapset tulisi vapauttaa aikuisista, vaan heidét
tulisi ndhda yhteisodn jasening, joilla on oikeutettu ja arvostettu nédkemys ja &ni (ks. Roche
1999, 479). Tamén osallistumisen oikeutuksen perustana voidaan pitaa ajatusta, ettd yksilo
on erdanlainen asiantuntija hanta itseddn koskevissa asioissa (Puolimatka 1996, 268).
Mikali aikuisuus toimii lapsuuden normina, tulee lapsuudesta vaihe, josta kiirehditéan pois,
kohti todellista ja tysvaltaista elaméa (Kiili 2006, 170). Lasten kansalaisuutta koskevassa
diskurssissa neuvotellaan siis kansalaiskasvatuksen olemuksesta. Tulisiko lapsia kasvattaa
kansalaisiksi vai jossain mé&érin jo kansalaisina? Demokratiakasvatuksen nakokulmasta
kysymys kuuluu: tulisiko demokratiaa opettaa lapsille jérjestelmang, johon he aikuisina
padsevédt osdllisks val arjessa toteutuvana ilmibng, jota myos lapset maarittavét?
Suutarinen (2007) epailee, etta 70-luvun lopulta aina viime vuosiin saakka kasvatus

Suomessa on painottunut ensiksi mainittuun.

Riihela (1996) on lapsi-instituutioita® tutkiessaan padtynyt johtopaétokseen, etta koululla
on suurimmat vaikeudet kehittda tydmenetelmia lasten tiedontarpeiden tunnistamiseksi ja
nithin vastaamiseksi. Aikuisia vaivaa goittainen kaaoksen pelko eli huolestuneisuus
lapsiryhman hallinnan menettdmisesta. Koulun tavoitteet ovatkin vahvimmin sidottuja
aikuisten ennalta maarittamiin tavoitteisiin. (Riiheld 1996, 169-170.) Kiili (2006) tuumii,
ettd lasten osallistumista koskeva tutkimus on tarpeellista, koska se esittéa kysymyksen
lasten toimijuudesta seka lapsien ja lapsiryhmien asemasta ja oikeuksista. Lisdksi hanen
mukaansa lasten osallisumista tukevat konkreettiset kaytannot eivét ole kansallisten ja
kansainvélisten lasten oikeuksien ja osallisumisen vahvistamista vaativien sdédosten
edellyttamalla tasolla. (Kiili 2006, 23.) Kritiikki lienee aiheellista, mutta kehitysta asian
suhteen on jo tapahtunut. Perusopetuslakiin 1.8.2007 voimaan tulleen lisdyksen mukaan
kouluilla voi olla oppilaskunta, jonka tehtdvand on edistéd oppilaiden yhteistoimintaa,
vaikutusmahdollisuuksia ja osallistumista oppilasta koskevissa asioissa. (Perusopetuslaki §

velvoita oppilaskuntatoiminnan j&rjestamiseen.

Mikali haluamme seurata Heldin (1996) ajatuksia, nousee olennaiseksi kysymykseks,

miten saisimme kouludemokratiaa lavennettua niin, etta ne koulun toimijat, jotka eivét

2 Riiheln tutkimat lapsi-instituutiot ovat neuvola, kirjasto, paivakoti ja koulu.
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padse nauttimaan oppilaskuntaa ohjaavan opettgan resurssista, saataisiin osallisiksi
padtoksenteosta. Miten saisimme lasten vaikutusmahdollisuuksia liséttya suhteessa heidan
valittomaan elinympéristoonsa? Ja kuten Tomperi & Piattoeva (2005) kysyisivét: Miten
sailsimme demokratian juurtumaan osaksi ihmisten eldmantapaa ja arkea?

Kiilin (2006, 107, 206) mukaan ensmmaéainen askel kohti lasten sosiaalisen aseman
vahvistamista ja vallankdyton kehittdmista on jarjestda lasten osallisumista tukeva
toiminta-areena. Taméan toiminta-areenan, jonka Kiili (2006, 206) tiivistda kasitteeseen
osallistumisen mahdollisuusrakenne, tarkeimpia kriteereita lasten nékokulmasta ovat
"rakenteellisten ratkaisujen lapsilahtdisyys, avoimuus ja vapaaehtoisuus, sukupolvien
valinen ja lasten keskinéinen yhteisty6 seka lasten tuottaman tiedon arvostus’. Vaikka Kiili
mallissaan selva viesti: Lasten osallissuminen taytyy mahdollistaa, se e vain synny
itsestaan.

2.2 Demokratian ulottuvuudet ja arvo

Padtoksentekoon osallissumisen problematisointi vie meidd tasaisin  demokratian
kasitteenmaarittelyn alkuldhteille. Keiden voidaan katsoa kuuluvat siihen kansaan (demos)
joka pitéd valtaa (kratos)? Ahonen (2005b) kayttdd syvyyden ja laveuden kasitteita
selventdamaan téta dilemmaa. Laveus pitéé sisdlldan kysymyksen siité, ketka kaikki saavat
osallistua paétoksentekoon. Voidaanko osallistumisen katsoa olevan sidoksissa esimerkiksi
toimijan ik&an? Syvyys vuorostaan tarkoittaa sitd, misté asioista voidaan yhdessa paattaa.
Demokratian syvyyteen liittyy muun muassa tarked kysymys siita, milloin opettgan
asiantuntijuus menee demokraattisen paatoksenteon edelle. (Ahonen 2005b, 22.) Syvyys-
ulottuvuuteen kuuluvat myo6s kysymykset siita, kenella aloitevallan, neuvoa antavan vallan
jalopullisen padtantavallan katsotaan olevan (Ahonen 20053, 19).

Demokratian ulottuvuuksia tarkasteleva malli konkretisoi yhden demokratian késitteeseen
liittyvistd haasteista, nimittéin sen monitulkintaisuuden. Valitaanpa sitten mika tahansa
piste laveus- ja syvyysakselilta, voidaan sen periaatteessa sanoa olevan demokratiaa.
Heldin (1996) mukaan juuri syvyyden ja laveuden, kansan ja vallan suhteiden méaarittely
aiheuttaa suurimmat erimielisyydet demokratiateorioiden vadlilla Han kysyykin,

minkadlaisen roolin osallisuminen saa tai voidaanko kaikkien tasavertaisia
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osallissumismahdollisuuksia edes yllgpitéd. Miten lagjasti ta kapeasti valta tulisi
ymmartéd, ja miten demokraattinen toiminta tulisi ylipaétéan jarjestéa? (Held 1996, 2.)

Demokratian syvyyden ja laveuden hahmottelu johtaa nopeasti kysymykseen demokratian
arvosta. Taloin oleelliseks nousee, ndhdaankod demokratia itseisarvoisena vai vélineend
johonkin muuhun. Demokratian itseisarvolla viitataan siihen oikeuteen, joka jokaisella
ihmisalla katsotaan olevan itsed koskevista asioista péatettdessi. Deliberatiivisessa
demokratiateoriassa gjatellaan, ettel ole niinkd&&n valia minkdlaisia ratkaisuja
padtoksenteko tuottaa, vaan padtosten normatiivinen oikeutus on riippuvainen siitd, miten
padtoksentekotavat ovat ilmentaneet vaikkapa tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta, tai missa
maarin ne ovat oikeanlaisen keskustelun ja harkinnan tulosta. (Setdla 2003, 12-17.)
Puolimatkan (1996) esittelemda arvodemokratia edustaa itseisarvoista kasitysta
painottaessaan yhteiskunnan indoktrinoivia kaytanteitd kyseenalaistamaan kykenevan
kriittisen kansalaisen ideaalia kasvatustavoitteena. Kriittisella kansalaisella on moraalinen
vastuu poliittisista kysymyksista ja toisten nakokulmien huomioimisesta. Kasvatuksen on
kehitettava jokaisen kompetensseja osallistua keskusteluun hyvan yhteiskunnan luonteesta.
(Puolimatka 1996, 260-269.)

Mikdli huomio Kkiinnittyy demokratian tuottamien lopputulosten jarkevyyteen tai
hyodyllisyyteen, ndhdd&&n demokratia valinearvoisena. Voidaan esimerkiks ajatella, etta
padtokset tulee tehdd demokraattisesti, mikéli sen katsotaan tuottavan jarkevampia ja
parempia, tai kansalaisten preferenssg@a parhaiten vastaavia lopputuloksia kuin
vaihtoehtoiset jarjestelmét. Voidaan myds vedota demokratian arvokkaisiin sivutuloksiin
demokratian normatiivisena perusteena. Naiden teorioiden mukaan osallistuminen on
arvokasta, koska se kehittdd esimerkiksi moraalista harkintakykyd, aktiivisuutta ja
poliittista tietamista. (Setéla 2003, 12—17; ks. myds Barber 1984.)

Puolimatka (1996) korostaa, ettd demokratia voidaan myds pyrkia esittdmdan pelkkia
demokraattisia  proseduureja  kuvaavana, arvoneutraalina  kasitteend.  Naihin
markkinademokraattisiin  suuntauksiin sisaltyy ajatus indoktrinaation ja sosialisaation
valttamattomyydestd, silla demokraattisista arvoista rationaalisesti  vakuuttuneita
kansalaisia on mahdotonta kasvattaa. Koska yhteiskunta muokkaa valttamétta jasenidén, on
moraalisesti hyvéksyttavampaa tehda tama muokkaaminen tietoisesti. Kasvatuksen
pdaméddra on siis indoktrinoida lapset niihin arvoihin, jotka takaavat silloisen
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demokraattisen jarjestelman toimivuuden ja pysyvyyden sekd mahdollistavat ihmisten
toiminnan ennustettavuuden. (Puolimatka 1996, 241-259.) On tosin vaarin kutsua téllaista
késitysta arvoneutraaliksi, silla téssd demokratialla on selvastikin valinearvo. Demokratian
harjoittaminen tuottaa hyodyllisen lopputuloksen: yhteiskuntarakenteiden
muuttumattomuuden. Mutta elkd tadma kansalaisen kriittisyyden uhraaminen poliittisen
vakauden vuoks ole todellisuudessa demokratian kasitteen vastaista? Puolimatka (1996)
katsoo arvodemokraattien vastaavan kysymykseen myontévasti: demokratian mieltaminen
pelkkand menettelytapana kadottaa sen luonteen yhteiskunnallista eldmé& muovaavana
arvojarjestelmang, ja yksiléiden indoktrinointi yhteiskunnan omiin tarpeisiin kieltéa
ihmisen itseisarvoisuuden. Poliittinen indoktrinaatio muokkaa uskomuksia yksipuoleisesti,
mikd on rigtiriidassa demokratian perustavan idean — paremmasta yhteiskunnasta
keskustelemisen — kanssa. (Puolimatka 1996, 260, 270-274.)

Suutarinen  (2006b) katsoo, ettd lapsille ja nuorille annetaan vain vahan
osallistumismahdollisuuksia ja mahdollisuuksia muodostaa mielipiteitéa yhteisista asioista
kouluissa ja kotipaikkakunnilla. Han puhuu eréénlaisesta demokratiavajeesta, joka ulottuu
niin oppilaisiin kuin opettgiin luoden kansalaisyhteiskunnalle kannalta epéotollisen
tilanteen, jossa yhteiskunnallisesta keskustelusta syrjaytyneet opettgjat opettavat
syrjaytyneille oppilaille yhteiskunnallista vaikuttamista. Omien perusteltujen mielipiteiden
muodogtamista ja vaikuttamista niiden puolesta e ole opetuksen eka
opetussuunnitelmienkaan tahoilta juuri puolustettu. (Suutarinen 2006b, 92-93.) Tdllaiselle
pedagogiikalle olisikin nykypaivana tilausta.

Laitinen & Nurmi (2007) painottavat lapsuuden kokemusten merkitystd myohemmalle
kehitykselle. Heiddn mukaansa lapset ja nuoret tarvitsevat yhteisdjg, joissa he voivat
vaikuttaa asioihin ja joissa he uskaltavat osallistua seké esittaa mielipiteitdan. Lapset tulisi
ottaa oikeasti mukaan péadtoksentekoon, silla ndenndisvaikuttamisen lopputulokset ovat
usein tavoitteisiin nédhden péinvastaisia. (Laitinen & Nurmi 2007, 27-28.) Mikéali lapsia
kannustetaan tekeméén péadtoksid, olkoon ne sitten "oikeita’ tai "vaarid’, tulevat he
vahemman vastuuttomiksi ja kykeneméattomiksi. Lasten kyvykkyys onkin ennemmin
kytkoksissa sosiaaliseen kokemukseen kuin biologiseen ikdan. (Cockburn 1998, 108-109.)
Sen lis&ksi, ettd opettgja kuuntelee oppilaidensa mielipiteitd, tulee néille mielipiteille antaa
myOs painoarvoa asioista padtettaessa, ettel kaikki jaisi vain kauniiksi eleeksi. " Osallisuus
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edellyttag, ettd yksilolle annetaan mahdollisuus toimia.” (Kiilakoski 2007, 14.) Tama vaatii

vallan uudelleen jakamista.

Vallan jakaminen e kuitenkaan tarkoita opettgjan auktoriteetin pois luovuttamista
(Tomperi & Piattoeva 2005, 273). Vadtaa oliskin ldhestyttavd, e vakiosuuruisena
késitteend, vaan eraanlai sena toimintakompetenssina: kykyna saada aikaan tavoittelemiaan
muutoksia. Nain ollen kaikkien koulun toimijoiden (my6s vanhempien) valta voi liséantya
samanaikaisesti. (Veskansa 2004, 21-22.) Koska tarkastelen lapsia tietoa luovina
toimijoina, on demokratian ulottuvuuksia tarkasteltava toiminnan kautta. Tall6in
oleelliseksi kysymykseksi nousee, minkdaisiin asioihin lapset ylipadtédn haluavat

vaikuttaa?

2.3 Demokratiakasvatuksen osa-alueet

Suutarinen (2006a) nakee kansalaiskasvatuksen kehittamisen ongelmana ennen kaikkea
tietopainotteisuuden korostamisen muiden tavoitteiden kustannuksella. Tietopainotteisuus
el ndyta johtavan myonteisind pidettyihin arvosidonnaisiin  kansalaisasenteisiin tai
myonteisend pidettyyn yhteiskunnalliseen toimintaan. Lisdksi yhteiskunnallista ja
poliittista vaikuttamista el ole totuttu ndkemddn osana oppilaitosten kasvatuksellisia
tavoitteita. Tama juontaa juurensa 1970-luvun kouludemokratiakokeilusta, jonka
lakkauttamisen myodta Suomessa jai vallalle kasitys siitd, ettd "vakavasti koulutyota
héiritsevia demokratiakokeiluja’ tulisi kouluissa vélttda (Suutarinen 2006a, 113-115.)°
Suutarisen tarkastelema demokratiavaje e ole vain Suomea koskeva ilmid, vaan oppilaiden
vahéisista osallistumismahdollisuuksista ja -motivaatiosta on oltu huolissaan myds muissa
maissa (ks. Kerr 1999, 6). Kysymys on pitkdlti sitd miten demokratia ja
kansalai skasvatus kouluissa jarjestetéén ja miten se tulisi jérjestéa.

% K ouluneuvostojen ajan uudelleen tarkastelu onkin noussut j&lleen oledlliseksi. Tahan liittyvét viimeaikainen
tutkimustieto kouludemokratian jérjestelmallisesta vastustami sesta (Leskinen 2004) seké tulokset oppilaiden
viihtyvyyden, oikeusturvan, tavoitetietoisuuden ja koulun ilmapiirin  kohentumisesta 70- luvun
alkupualiskolla (Kéarenlampi 1999, 216).
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Kerrid (1999) mukaillen demokratiakasvatusta voidaan tarkastella minimaalinen-
maksimaalinen akselilla* Minimaalinen tulkinta korostaa dlitistisia ja joitakin toimijoita
poissulkevia intressejd. Painopisteena ovat sisdllot ja tietopohjan kartuttaminen
opettajakeskeisesti koko luokan kesken, vain vahaisia oppilaiden
vaikuttamismahdollisuuksia sallien. Maksimaalisen tulkinnan padméarana on oppilaiden
osallistumisen aktivoiminen kayttdmalla seka opettgaohtoisia ettd interaktiivisia
menetelmia  Oppilaille myods luodaan strukturoituja vaikuttamismahdollisuuksia
keskustelujen avulla. Maksimaalisessa tulkinnassa kokemuksellisuus on térkedssa
asemassa, mika tekee sen arvioinnista minimaalista tulkintaa vaikeampaa. (Kerr 1999, 6-
8.) Vesikansa (2004, 15-16) kritisoi kouluja elitistisesta ndenndisdemokratiasta, jossa

turvaudutaan jo valmiiksi aktiivisiin oppilaisiin, vaikka etenkin luokkahuoneen tasolla

kansal ai suudesta (education about citizenship), kasvatus kansalaisuuden kautta (education
through citizenship) ja kasvatus kansalaisuuteen (education for citizenship).
Demokratiakasvatuksen nékokulmasta sdikeiks muodostuvat opetus demokratiasta,
kasvatus demokratian kautta sek@ kasvatus demokratiaan. Opetus demokratiasta keskittyy
tieto- ja ymmarryspohjan kehittdmiseen, kun taas kasvatus demokratian kautta mukailee
Deweyn ihanteita tekemdlld oppimisesta mahdollistaen oppilaille kokemuksia
osallistumisesta. Ta&ma vahvistaa edella mainittua tiedollista séettd Kasvatus
demokratiaan ik&8n kuin sisdltéd kaksi edellistd varustaen oppilaat erilaisilla
ymmarrys, taidot ja kyvyt seka arvot ja asenne (disposition). Kasvatus demokratiaan on
kokonaisvaltaista ja linkittyy téden  kasvatuksesta saatuihin  kokemuksiin
kokonaisuudessaan. Helpoimmaksi tehtéavaks: muodostunee tietopohjan kartuttaminen ja
sen mittaaminen. Tiettdvasti valkeampaa on lagentaa demokratiakasvatus koko
kouluelaméa verhoavaksi. (Kerr 1999, 8.)

Kerrin jasennys nayttéisi olevan pohjana myo6s Vesikansan (2004, 7) mallille demokratian

ja kasvatuksen vélisista kolmesta tehtavé-alueesta. Ensimmaisena alueena han mainitsee

* Vaikka Kerr kayttaakin kansal ai skasvatuksen terminologiaa, sovellan héanen ajatuksiaan
demokratiakasvatukseen.
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tiedollisen puolen kehittdmisen, jossa on kyse “yhteiskunnallisesta tai poliittisesta
opetuksesta, joka auttaa kouluikédisia lapsia ymmartamaan demokratiaa seka tasa-arvon ja
eriarvoisuuksien kysymyksia historiallisena, sosiologisena ja poliittisena ilmiona.”
Toisena haasteena hdn mainitsee demokratian periaatteiden soveltamisen kouluyhteison
toiminnassa ja kolmantena kasvatuksen demokratiaan. Talla héan tarkoittaa oppilaiden
valmentamista demokratian kansalaisiksi. (Vesikansa 2004, 7.) Veskansan ja Kerrin
kolmijaot ottavat oppilaat huomioon sekéd t&ssa ja nyt olemassa olevina, kykenevina
vaikuttagjina etta tulevaisuuden kansalaisina. Jaottelu auttaa hahmottamaan demokratia- ja
kansalaiskasvatuksen kenttdd tuomalla esiin niin tiedolliset, kokemukselliset kuin
taidollisetkin puolet. Wallén (2005) seka Laitinen & Nurmi (2007) ovat tanskalaista Ove
Korsgaardia seuraten esittaneet demokraattisen kansalaisuuden oppimisen kolmiomallin,
jossa toisistaan riippuvaiset ulottuvuudet ovat tieto ja ymmarrys, taidot ja kompetenssit

sekd arvot ja ongelmat.

Tieto ja Ymmarrys
(Knowledgeand
Understanding)

Arvot jaOngelmat (Values Taidot ja Kompetenssit

A
A

and Dilemmas) (Skills and Competencies)

KUVIO 1. Demokraattisen kansalaisuuden oppiminen (Laitinen & Nurmi 2007, 21; Wallén 2005,
16).

Demokraattiseen toimintaan osallistuminen edellyttéa "tietoja ja ymmarrysta oikeuksista ja
velvollisuuksista suhteessa lainséédant6on ja poliittiseen jérjestelmaan” (Wallén 2005, 16).
Olennaista on myds tieto vallan jakautumisesta yhteiskunnassa. Kansalaisuuden ollessa
yhteisdn tai yhteisdjen jasenyyttd sisdltéd se myods henkilokohtaisen sitoutumisen ja
tunnesiteen tdhan yhteisdon. (Laitinen & Nurmi, 2007 17-18.) Arvoilla ja ongelmilla
tarkoitetaankin kansalaisuuden eettisia ja tunnesidonnaisia ulottuvuuksia: yhteison arvot on
rakennettava yhdessg, jotta niihin voidaan sitoutua. Kansalaisuus kuitenkin linkittyy

erilaisia arvoja omaaviin yhteisdihin aiheuttaen mahdollisia moraalisia ongelmia. (Laitinen
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& Nurmi 2007, 21; Wallén 2005, 16.) Taidot ja kompetenssit ovat usein j&dneet
vahdisimmalle huomiolle kansalaisuuskasvatuksessa. Taitoja ja kompetensseja oval muun
muassa "kyky ké&yda vuoropuhelua, kriittinen gjattelu, osallistuminen, neuvottelutaidot,
kyky ratkaista ristiriitoja seka rakentava suhtautuminen argumentointiin ja keskusteluun.”
(Wallén 2005, 17.)
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3 Tutkimuksen toteuttaminen

3.1 Tutkimuksen tehtava ja tutkimuskysymykset

Pyrin tutkimukseni avulla kehittdm&an vélineitd, jotka edistédvéat kolmasluokkalaisten
osdlistumista luokkahuoneen  padtoksentekoon. Taméan toteutan  osallistuvan
toimintatutkimuksen keinoin. Taysvaltaisina osallistujina ovat opettga ja tutkija, ja lasten
padtantavaltaa pyritéan tutkimuksen avulla syventamaan. Tutkimuksen aineistoa on kerétty
yhteensa kuusi kuukautta. Pé&osa aineistostaon kuitenkin kerétty tammikuussa 2008.

L &htokohtina toimintatutkimukselle olivat opettajan kokemat haasteet
luokkahuonetilanteessa sekda minun kokemani teoreettisen aineiston lukemisen kautta
nousseet haasteet demokratiakasvatuksessa. Opettgan mukaan lapset esittivat tuntien
alussa pajon kysymyksid, jotka veivét tilaa varsinaiselta opetukselta. Hanen mukaansa
myos lasten osalistuminen keskusteluun oli luokkahuoneessa epétasaista. Kysymys
kaikkien tasavertaisista mahdollisuuksista (ja motivaatiosta) osallistua paatoksentekoon on
haaste myods laglemmassa yhteiskunnallisessa mittakaavassa. Viimeaikainen lasten
osdlistumista ja kouludemokratiaa painottava keskustelu on painottunut tarkastelemaan
oppilaskunnan hallituksen toimintaa ja edustuksellisia kadytanteita. Koin tarpeelliseksi
kehittéa kaytantdad ja teoriaa luokkahuoneen ja luokkahuonedemokratian ndkokulmasta.
Tarkemmat tutkimuskysymykset muokkautuivat tutkimusprosessin aikana

seuraavanlaisiksi:

1. Millaiseks luokkahuonedemokr atia kehittyi toimintatutkimuksen aikana?

a) Miten demokratian syvyys ja laveus madarittyivat luokkahuoneen
paat ok senteossa?

b) Millaisia haasteita luokkahuoneen paatok senteossa ilmeni?

2. Millaisia taitoja ja kompetensse a paatok senteko edisti luokan oppilaissa?
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3.2 Tutkimuksen kontekti

Tutkimuskouluni on Vantaalla sijaitseva suurehko yhtendinen peruskoulu. Tutkin yhta
koulun kolmosluokista. Luokalla on 19 oppilasta, joista noin kolmasosa on
maahanmuuttgjataustaisia. Koulunkayntiavustaja on luokassa muutamana paivanaviikossa.
Luokan lukujarjestyksessd hyddynnetdan paljon puolen ryhmén tunteja (ma, ti ja to).
Oppilaat opiskelevat késitoita toisen opettgjan johdolla. Lisdks yhtena tuntina viikossa he
ovat rinnakkaisluokan opettgjan opetuksessa. Normaaliin viikkojarjestykseen kuuluu myoés
e, etd osa lagpsista on vdilla suomi toisena kielena -tunneilla ja osa lapsista
erityisopettgjan luona. Opettgja on vastikédn valmistunut luokanopettgjaks. Han on
kuitenkin opettanut luokkaa syksysta 2006 lahtien, joten han tunsi oppilaansa hyvin.
Opettaja on myos hyva ystavani. Tama seilkka mahdollisti sujuvan yhteistyon tutkimuksen

eri vaiheissa

Itse olen toiminut aiemmin koulussa sijaisena erindisilla luokilla ja tutustunut tété kautta
my6s tutkimusluokkani oppilaisiin. Useat muistivatkin minut entuudestaan. Lasten
vanhempia en tutkimukseni aikana tavannut, vaikka se olisi tuonut tutkimukselleni liséa
syvyyttd Opettga kertoi mydhemmin vanhempien olleen heidan vélisissa tapaamisissa

kiinnostuneita toimintatutkimuksestamme ja sen mahdollisuuksista

3.3 Toimintatutkimus laadullisena menetelmana

Kvalitatiivinen  tutkimus sisdltdéa lagjan, alati kasvavan joukon erilaisia
tutkimusmenetelmia seka kaytanteita ja tasta syysta on vaikeaa antaa tarkkaa mééritelmaa
siitd, mita kvalitatiivinen tutkimus varsinaisesti on. Sen méaritteleméattomyys mahdollistaa
vapaamman liikkumisen ja soveltamisen eri tieteenalojen véleilla mutta toisaalta altistaa
sen epdtieteellisyyden kritiikille. (Denzin & Lincoln 2003, 10-12.)  Erityisesti
postivististen tieteiden (kuten esimerkiksi fysiikan ja kemian) kritiikki kvalitatiivista
suuntausta kohtaan koskee sen subjektiivista luonnetta, jonka seurauksena tutkimuksesta
voidaan katsoa tulevan enemmankin kaunokirjallisuutta kuin tiedettd. N&iden tieteiden
taustaoletuksena on muuttumaton todellisuus, josta voi saada varmaa ja puolueetonta
(objektiivista) tietoa empiirisin keinoin. (Denzin & Lincoln 2003, 12.) Tilanne on toinen,

mikali emme oleta muuttumattoman todellisuuden olemassaoloa.
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arkipédivan tiedosta ja pyrkimalla sitd kautta luomaan uuttatietoa. Tieto ndhdaén elavana ja
kehittyvang, arjen toiminnassa konkretisoituvana prosessina. (Reason & Bradbury 2006,
2.) Toimintatutkimuksen avulla pyritéankin tuottamaan tietoa k&ytdnndn kehittamiseksi
tarkastelemalla erityisesti sosiaalista vuorovaikutukseen pohjautuvaa toimintaa. Y hteisista
asioista neuvotteleminen sek& keskustelu kehittdmisen suunnista ja keinoista lagjentaa
toimintatutkimuksen poliittiseksi ja yhteiskunnalliseksi toiminnaksi (Heikkinen 2006, 16—
17).

Toimintatutkimus nayttdis tarjoavan asianmukaisen viitekehyksen demokratian
syventamiseen ja laventamiseen. Tama nakyy pyrkimyksena vahvistaa ihmisten oikeutta ja
kykyja osallistua heita koskevaan paédtoksentekoon ja heitd koskevan tiedon luontiin.
Ennen kaikkea tama nakyy pyrkimyksenda nostaa hiljennettyjen toimijoiden &énet
kuuluviin. Néin ollen valta ja tieto ndhddan olennaisesti kytkeytyvan toisiinsa. (Reason &
Bradbury 2006, 10.) Totena pidetyt asiat méaritelldan usein vallan avulla, jolloin eniten
voimavaroja hallussaan pitdva ndkemys valitaan, eivétka vallan keskipisteestd kaukana
olevat saa &ntaan kuuluviin. (Heikkinen ym. 2006, 174). Heikkisen ym. (2006) mukaan
tieto ja valta ovat erottamattomia, jolloin totuuden ja tiedon tulkinnallinen luonne korostuu.
Historiajatodellisuus ovat té&ten kertomusta ja myyttid, joka el sisdlla objektiivista totuutta.
Valta tuottaa subjektin, jolloin yksilod e ole olemassa ilman hantd méarittavia
valtasuhteita. Valta el talléin ole jotain, joka téytyisi poistaa, vaan sita tarvitaan, jotta
yksilot olisivat olemassa. Valta onkin olennainen osa ihmisten sosiaalista toimintaa ja

valttaméaton yksil6iden ja instituutioiden olemassaololle. (Heikkinen ym. 2006, 174-176.)

Toimintatutkimusta tarkastellaan  usein  teknisestd, praktisesta ja  kriittisesta
(emansipatorisesta) nakokulmasta (ks. Carr & Kemmis 1986, Suojanen 1992). Nama
ndkokulmat ta tiedonintressit eroavat toisistaan sen suhteen, mihin niilla pyrit&én
vaikuttamaan, mink&lainen rooli tutkijalla on sek& minkalaisena tutkijan ja osallistujien

valinen suhde nayttaytyy.

Suojasen (1992) mukaan tiedon intressin ollessa tekninen tutkija ndyttaytyy ulkopuolisena
havainnoijana ja osallistujat passiivisina kohteina. Talodin pyrkimyksena on syy-seuraus-
suhteiden havainnointi. Praktisessa orientaatiossa osallistujat ovat aktiivisemmassa roolissa

silla siind tavoitteena on saada heidét ymmartamaan omaa toimintaansa paremmin. Tutkija
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pysyy edelleen ulkopuolisen havainnoijan asemassa. Kriittisessa toimintatutkimuksessa
tutkija puolestaan pyrkii osallistumaan toimintaan tasavertaisesti yhdessi opettgan kanssa
toimintaa tutkien. (Suojanen 1992, 12.) Kriittisen toimintatutkimuksen muutostavoitteet
ovat yhteisesti laadittuja ja niistd otetaan yhteinen vastuu. K&ytanto ja teoria ndhdaan
vuorovaikutteisina ilmidind. (Carr & Kemmis 1986, 203—205.) Padméaréna on valtauttaa
osdllistujia valvomaan demokraattisuuden ja oikeudenmukaisuuden toteutumista (Carr &
Kemmis 1986, 205). Toimintatutkimuksen ihmiskasitykseen kuuluukin, ettel ihmista ndhda
vain passiivisena tarkastelun kohteena, vaan aktiivisena yhteisbd médraavana toimijana.
Ilhmisen on mahdollista tulla tasté tietoiseks ja tdta kautta vaikuttaa oman ympéaristénsa
kehittamiseen. (Suojanen 1992, 20.) Toimintatutkimukseen néyttaisi sisdltyvan aatus
ihmisen kasvatettavuudesta kriittiseksi ja aktiiviseksi kansalaiseksi.

Tutkijan rooli tutkijan ja osallistujan valimaastossa on nédhty toimintatutkimuksessa
problemaattisena (Suojanen 1992, 20). Muun muassa Toulmin (1996, 52-56) on kritisoinut
toimintatutkimusta epétieteellisyydesta viitaten tutkijoiden osallistuvaan rooliin. Hanen
mukaansa tutkijoiden osallistuminen toiminnan kehittamiseen tuo lilakss mukanaan
kontrolloimattomia ja tiedostamattomia elementtgd Toisaalta samalla argumentilla
voitaisiin kritisoida myos antropologista ja etnografista tutkimusta. Nahdakseni tutkijan
osallistuva luonne on olennainen, silla hanen teoreettinen tietdmyksensa ilmiosta tuo
toiminnan kehittamiseen lisasyvyyttd Etenkin tiedonintressin ollessa kriittinen tutkijan

rooli toimintaa reflektoivana ja kehittavana toimijana on perusteltua.

Toimintatutkimukselle ominaista on sen syklimainen luonne, joka muodostuu
konstruoinnin (uutta rakentavea ja tulevaisuuteen suuntaavaa) ja rekonstruoinnin
(toteutuneen toiminnan havainnointi ja arviointi) vaiheista (ks. KUVIO 2). Toisin sanoen
kéytanto ja gattelu liittyvét toisiinsa perékkaisina suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin
jareflektoinnin kehing, jotka johtavat jalleen uusiin kehittamisideoihin (Heikkinen, Rovio
& Kiilakoski 2006, 79-80).
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KUVIO 2. Toimintatutkimuksen vaiheet Carr & Kemmisin (1986, 186) mukaan.

Kuviosta kay ilmi, etté reflektion ja suunnittelun vaiheet ovat keskustelua tutkimuksen eri
osapuolten vdilla, kun taas toiminta ja havainnointi ovat kaytdntbd sosiaalisessa
kontekstissa.

Toimintatutkimuksen vaiheita tai spiraalia on arvosteltu kaavamaisuudesta ja sen
mahdollisista kahlitsevista vaikutuksista tutkijaan. Tutkija saattaa yrittdd erottaa
tutkimuksen vaiheet toisistaan ja turhautua, kun ei kykene siihen tasmallisesti. (Heikkinen
& Jyrkdma 1999, 37.) Tada syysta olisikin muistettava, etta todellisuudessa nama vaiheet

(Heikkinen, Rovio, Kiilakoski 2006, 80).

3.4 Ainaiston keruun menetelmét

Koska jokainen tutkimusprosessi on omanlainen, on my6s menetelméd valittava
tutkimusasetelman vaatimusten mukaisesti. Paatokset sen suhteen mité ja miten talentaa
ovat olennainen osa tutkimusprosessia ja siitd oppimista. (Kemmis & McTaggart 1988,
20.). Toimintatutkimus hyodyntda samoja menetelmid aineiston kerd&misessd kuin
esimerkiksi  etnografia.  Ensisijaiseksi  aineistoikseni  muodostuivat  osallistuvan
havainnoinnin avulla tuotetut havaintopavakirjat ja videot. T&ydentdvina aneistoina
hyodynnan lasten haastatteluita, keskusteluita opettajan ja koulunkdyntiavustajan kanssa
seka opettgjan tuottamia teksteja (ns. yksityisida dokumentteja). Monipuolisen aineiston

paamaarana on parantaa tutkimukseni luotettavuutta.
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Tutkimuksen aikana yhteisty6 etenkin opettgjan kanssa oli tiivistd. Prosessin suunnittelusta
ja kehittamisesta kaydyt keskustelut eivét rgjautuneet koulun sisddn, vaan ké&vimme niita
opettgjan kanssa myds uimassa kaydessdmme, junassa matkustaessamme, kahvilassa
istuessamme sekd usein myds iltaisin  puhelimen valitykselld  Alkuperdisend
pyrkimyksenani oli dokumentoida kaikki toimintatutkimuksen vaiheet mahdollisimman
tarkasti. Informaaleissa tilanteissa kaydyt keskustelumme olivat kuitenkin haastavia
talentaa, ja huomasin jo pian oman rajallisuuteni havaintomuistiinpanojen tekijana
Osallistuva havainnointi osoittautui haastavaksi aineistonkeruun menetelméksi, silla se
muun muassa esitti kysymyksen tutkijan osallistumisen asteesta. Toisaalta, koska
tutkimusotteeni on toimintatutkimuksellinen, asetin yhdeksi pddmaarékseni pyrkia
osallistamaan tutkimukseeni kuuluvat toimijat siten, etta toiminnan olisi mahdollista jatkua
my6s ilman tutkijan tukea ja tarjoamaa resurssia. (ks. Tuomi & Sargjarvi 2002, 85).

Havaintojen luotettavuus asettuu helposti vaakalaudalle jo dgitakin syystd, etta
havainnoiminen, kuten havaitseminen yleensi, on todella vaikoivaa Mita
korkeatasoisempia péadtelmia tutkija tekee, sitd enemman tulkintaa ne sisdltavét. (Cohen,
Manion & Morrison 2000, 315.) Lisdks tutkija saattaa olla tietdmaon nykytilaan
olennaisesti vaikuttavista menneista tapahtumista, hanen lasndolonsa saattaa vaikuttaa
tutkittavien kayttaytymiseen oleellisella tavalla tai tutkija saattaa kiintyd ryhméaan ja nain
ollen alkaa tarkastella sita liian puolueellisesti (Cohen, Manion & Morrison 2000, 129).
Tuotti suurta tyotd saada kirjoitettua tilanteista mahdollisimman  kattavasti.
Toimintatutkimuksessa on jo havainnointivaiheessa tarpeellisa muodostaa tilanteista
jonkin asteisia tulkintoja, joiden avulla toimintaa voitaisiin myohemmin kehittda. Osittain
tagta syysta otin videoinnin vahvemmin mukaan tutkimukseeni. Téhan, kuten tutkimukseni
tekemiseen yleensakin, olin kysynyt luvan jokaiselta lapselta itseltéan, heidan huoltajiltaan,
opettgjalta, rehtorilta ja Vantaan opetusvirastolta. Téméan voidaan katsoa tukevan
tutkittavien suojaa (Tuomi & Sargjdrvi 2002, 128).

Luokan koosta, pulpettien jarjestyksesta ja kameran linssista johtuen en saanut mist&an
kohden koko Iluokkaa kerralla ndkyviin. Lisdks yks oppilas kieltéytyi aluksi
videokuvaamisesta. Jouduin siis aina videoinnin aloittaessani pyytamaan hanta vaihtamaan
paikkaa jonkun muun kanssa. Toisen tutkimusviikon aussa péétin keskustella asiasta
kuvauksesta kieltaytyneen oppilaan kanssa ja han antoi luvan videokuvaamiseen. Asetin

videokameran luokkaan sellaiselle paikalle, josta sitd e tarvitsis Sirtdd aina tunnin
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paétyttya ja josta mahdollismman suuri osa luokan toimijoista nékyi. Nauhoitin luokasta
yhteensd kymmenen tuntia materiaalia erilaisista tilanteista, jotka mielestani tuntuivat
tutkimukselleni relevanteilta. Videokuvaaminen lisési omaa toimijuuttani siind mielessg,
etten kokenut, etta minun tulisi kirjoittaa kaikki tapahtumat mahdollisimman tarkasti yl6s.

Koska halusin korostaa lasten ndkbkulmaa ja osdlistaa heitda my6Gs toiminnan
kehittamiseen, péétin jo varhaisessa vaiheessa haastatella muutamaa luokan toimijoista
Valitsin yhdeksan haastateltavaa omien havaintojeni perusteella. Pyrin haastattelemaan
mahdollissmman monenlaisia luokan vaikuttgia aktiivisimmista ja &nekkammista
passiivisimpiin ja hiljaisimpiin. Haastattelut kestivat 15-45 minuuttia. Haastattelin sellaisia
toimijoita, jotka olivat olleet mahdollisimman vahan poissa ja joiden toiminnan olin

kokenut erityisen kiinnostavaksi.

Haadtatteluita voitaisiin kutsua puolistrukturoiduiks teemahaastatteluiksi, silla varsinaiset
teemat pysyiva kalkille haastateltaville samoina késittelyjarjestyksen muuttuessa
haastateltavan halukkuuden ja mielenkiinnon mukaan. Teemat perustuivat tutkimuksen
viitekehykseen (ks. LIITE 2). Koin tarpeelliseksi aloittaa haastattelun "muistelemalla
menneitd’, jolloin haastateltavat saivat tuoda tuntemuksiaan ja ideoitaan julki.
Tavoitteenani oli saada aikaan rento ja kuunteleva ilmapiiri. Toisena kéasittelimme lasten
vaikutusmahdollisuuksia. Téhan teemaan kuuluivat myds haastateltavien kokemukset
erilaisten padtoksentekotapojen toimivuudesta seka vallan jakautumisesta luokkahuoneessa
sukupolvien véilla. Kolmannessa teemassa (Oma luokka ja kaikkien osallistuminen)
keskustelimme jokaisen oppilaan osallistamisen mahdollisuuksista ja tarpeellisuudesta
sekd yleisesti omista kokemuksista suhteessa luokkaan. Joistain aihepiireistd saatettiin
keskustella enemman kuin toisista. Usein paddyttiin myds keskustelemaan kokonaan
uusista aihepiireistd. Y hden haastateltavan kanssa paadyimme miettimaén, millainen hanen
unelmakoulunsa olisi, kun varsinaiset haastattelun aihepiirit vaikuttivat lilan haastavilta.
Tata keskustelua jouduin valilla vahvastikin ohjaamaan apukysymyksilla Suurin haaste,
joka haastatteluun liittyi, oli oma kokemattomuuteni tutkijana, joka nayttaytyi valilla muun
muassa lilan johdattelevina kysymyksind Téhan olen haastatteluita analysoidessani
pyrkinyt kiinnittaméin huomiota. Usein haastattelutilanteet l|ahenivdt vastavuoroista
keskustelua, jotka ainakin itselleni jaivat mieleen erityisen positiivisina kokemuksina
yhteisen tiedon luonnista. Haastattelurunko jai mielestani hieman puutteelliseksi, vaikka
tyostin sitd hartaasti ja sain alkuperaisesta puolentoista sivun kysymyslistasta muodostettua
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kolme teemaa. Ajattelin, etta lapset jaksavat olla haastateltavina paremmin, mikéli teemoja
on vain muutama. Naytin naita teemoja myos opettgalle ja avustaalle, ja heidan

mielestdan ne olivat toimivia.

Keskustelut eroavat haastatteluista siing, etta niissa el ole ennalta suunniteltua struktuuria,
vaan osallistujat keskustelevat vapaammin aiheesta. Nauhoitetuista keskusteluista olen
hyodyntanyt analyysissani eniten loppukeskustelua, jonka kavimme opettgan ja
koulunkayntiavustajan kanssa. L oppukeskustelussa arvioimme vapaasti prosessia hyoétyjen,
haasteiden ja kehitysehdotusten kannalta. Tein muista nauhoitetuista keskusteluistamme
my6s muistiinpanoja, joiden katson olevan riittavia tutkimukseni tarkoituksen kannalta.
Koska loppukeskustelu ja mielestdni hieman keskenerdiseksi, pyysin opettgaa
kirjoittamaan kokemuksiaan paperille loppukeskustelun tematiikan hengessd. Opettga
jatkoi nédiden yksityisten dokumenttien (Tuomi & Sargjérvi 2003, 86) kirjoittamista
kenttgaksoni paattymisen jalkeenkin aina maaliskuun 2008 loppuun saakka.

3.5 Aineisto] en analysointitavat

Aloitin haastattelun litteroinnin heti haastattelun tehtyani ja sain transkriptiot valmiiksi
noin viikon kuluttua viimeisestd haastattelusta. Aloin lukea niita 18pi luokitellen ja
teemoitellen niita WeftQDA-ohjelman avulla. Lasten haastatteluista e viela téssa
vailheessa noussut mitédn mihin olisin halunnut tarttua, koska halusin aineiston
kuvauksessa ja analyysissa kertoa Iukijalle yksityiskohtaisesti myds siitd, mita teimme
luokkahuoneessa. Nain taman toimintatutkimuksen raportoinnin yhdeks paétarkoituksista.
Kéytannon  yksityiskohtaisen  kuvaamisen  tarkoituksena oli  myds tarjota
opettgakollegoilleni pasdsy kehittémaamme toimintamalliin ja téten mahdollistaa myos sen
soveltaminen heidéan omaan luokkaansa. Heikkisen ja Jyrkaman (1999, 43) mukaan
toimintatutkimuksen raportointi tarinan muotoon on kiinnostava ja tieteenfilosofisesti
perusteltu tapa. He ndkevéa kertomuksen olevan erilainen, mutta yhtéa perusteltu
inhimillisen ymméarryksen muoto kuin loogisten propositioiden avulla rakennettu
argumentaatio. Tassd he mukailevat Brunerin (1986) teoriaa narratiivisen tietamisen ja
paragmaattisen tietamisen muodoista. Narratiivista tutkimusotetta hyodyntévassa
analyysissa menetelmallisena inspiraationa on toiminut Coffey & Atkinson (1996).
Kertomuksellisuuden apuna kéytdon haasteena on nostaa teoria kertomuksesta esiin.

Toisaalta parhaimmillaan tarinalla voidaan tuoda esiin k&ytdnnon ja teorian yhteys
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(Heikkinen & Jyrkama 1999, 43.) TéassA tutkimuksessa havaintopavakirjat olivat
merkittéva aineisto siitd syystg, etta niiden avulla oli mahdollista rakentaa kertomusta

nostamalla esiin tilanteita ja havaintoja, jotka videointi jatti ulkopuolelleen.

Ensisjaiseks  aineistokseni  muodostuivat  havaintopéivékirjat  sekd  videot.
Havaintopaivékirjojen ja videoiden rajaus tapahtui jokseenkin yht& aikaa. Videoaineiston

rgjaamisessa (ks. TAULUKKO 1) ja analysoinnissa suurena apuna toimi Korvelan (2003)

véitoskirja
Purkamisen vaihe Aineiston laajuus Aineiston rajaus
1. Esikatselu Koko aineisto Tilanteet, joissa  yhteista
padtoksentekoa
2. Karkea purku Tilanteet, joissa  yhteistd | Asioiden kasittelytunnit
padtoksentekoa
3. Transkriptio Asioiden kasittelytunnit

TAULUKKO 1. Videoaineiston purkamisen vaiheet ja rajaus.

P&aitin ottaa primaariaineistoni aluksi  kronologisesti haltuun. Aloitin  lukemalla
havaintopaivékirjaa. Olin  merkinnyt ylos kaikki tilanteet, jolloin olin kayttanyt
videokameraa. Aina kun saavuin tallaiseen kohtaan, katsoin videon tilanteesta. Kirjasin
ylés videon nimen, keston, pavamaédran, gankohdan ja lyhyen kuvauksen sen
tapahtumista. Pyrin saamaan kokonaiskuvan prosessista. Koska minua kiinnostivat
tilanteet, joissa asioista pédtettiin yhdess, ragjasin havaintopdivékirja ja videoaineistoni
tilanteisiin, joissa esiintyi yhteistd pédtoksentekoa Katsoin nama tilanteet uudelleen
videolta ja tein niitd4 kakean purun. Karkea purku on periaatteessa
havaintomuistiinpanojen tekemista (Korvela 2003, 38). Merkitsin talloin ylos videolla

esiintyvét puheenaiheet ja tapahtumat.

Tama ragaus e kuitenkaan tyydyttanyt minua, silla sithen kuului monenlaista
padtoksentekoa arvioitavan keskusteluohjeen ddnestamisestd puheenaiheen valintaan ja
lasten nostamista asioista keskusteluun. En kokenut sen muodogstavan selkeda
kokonaisuutta. Sen sijaan asioiden ké&sittelytunnit muodogtivat johdonmukaisen ja
prosessille keskeisen kokonaisuuden. Niissd tehtiin yhdessd pddtoksia (pédasiassa) lasten
esiin nostamien asioiden suhteen. Tein naista tilanteista transkription. Usein transkription
tekemisessd on kaytetty keskusteluanalyyttisessa traditiossa kehitettyja keskustelun
merkitsemistapoja, jolloin ndm& merkitsemistavat ovat todella yksityiskohtaisia
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Transkriptioon saatetaan esimerkiksi merkita puhujien katseiden suuntia ja eleitd seka
tilanteeseen liittyvid artefakteja. (Korvela 2003, 38.) Koska oma tutkimukseni keskittyy
laggemman kokonaisuuden tarkasteluun eikd varsinaiseen keskusteluanalyysiin, en
merkinnyt omaan litteraattiini edella mainittujen lisdksi muun muassa taukojen pituuksia
tal kaikkia p&alle puhuttuja puheenvuoroja.

Jarjestin primaariaineistoani lukemalla sitd [gpi ja tekemdlla havaintoja demokratian
Analyysini etenikin aluks teoriaan pohjaten. Tama el mielestani viela riittéanyt, ja aloin
muodostaa aineistolahtoisesti luokituksia, jotka maarittaisivét demokratiakasvatusta. Tassa
vaiheessa analysoin opettgjan ja avustgjan kanssa kdydyn loppukeskustelun transkriptin
seka opettgjan tuottamat tekstit teemoittelemalla niitd WeftQDA-ohjelman avulla. Koska
olimme tarkastelleet prosessia hyétyjen, haasteiden ja kehitysehdotusten kautta, 1&hdin
analyysissani tasta luokituksesta. Nostin aineistosta teemoja kuten taidot, taitojen
kontekstisidonnaisuus, tiedot, motivaatio, gan rgallisuus, osalisumisen epédtasaisuus ja
Taman prosessin seurauksena tein synteesin aineistoni ja aiemmin esittamieni
demokratiakasvatuksen osa-alueiden kanssa. Lasten haadtatteluita kaytin  lopulta
toissijaisena, ensisijaista aneistoani taydentdvand, aineistona. Lasten haastattelujen
padfunktio olikin lopulta heiltd nousevien ideoiden vélittaminen opettgjalle ja toisaalta
my6s ndiden ideoiden ottaminen huomioon jatkosuunnittelussa. Analysoin lasten
haastatteluja etsmala niiga seikkoja, jotka tukevat ja vastustavat muista aineistoista

tekemiani tulkintoja.
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4 Luokkahuonedemokratia kaytanndssa

4.1 Toimintatutkimus tassa tutkimuk sessa

Lasten osallisuuden edistéminen vaatii toimintakulttuurin muuttamista aidosti osallistavaan
suuntaan (Kiilakoski 2007, 17). Koska toimintatutkimus parhaimmillaan johtaa uuteen
demokraattiseen keskustelukulttuuriin, jonka kautta yhteisbn on mahdollista havahtua
pohtimaan esimerkiksi  tasa-arvokysymyksid, on se olennaisesti kytkOksissa
muodostamaani  teorigpohjaan. Lasten kanssa tehtavassd toimintatutkimuksessa on
oleellista, ettei lapsia ndhda stereotyyppisesti kyvyttdmina tai vastuuttomina toimijoina,
vaan aktiivisina osapuoling, joiden aktiivisuuteen valkuttaa pitkdti se, millaisia
mahdollisuuksia aikuinen heille antaatai heilta suvaitsee (Kiili 2006, 68—71).

Omeaa |8hestymistapaani voisi kuvata kriittiseen tiedonintressiin pohjautuvaksi. Luokassa
tapahtuva kehittamistyd ei ollut vain minun interventiooni pohjautuvaa, vaan yhdessa
opettajan kanssa suunniteltua. Tosin toteutusvaiheessa opettgjalla oli vetovastuu. Taldin
toimin [&hinn& havainnoijana ja osallistuin toimintaan mikali koin sen tarpeelliseksi.
Kriittisessa  kasvatustieteellisessd  tutkimuksessa  kasvatusta  tulis  tarkastella
kasvatustodellisuudesta késin, samalla pyrkien kehittéaméan sitd (Carr & Kemmis 1986,
156). Taman tutkimuksen tavoitteena oli muuttaa kaytantdd osalistavammaksi ja
demokraattisemmaksi.

Carr & Kemmis (1986) ovat todenneet, ettel yhden syklin toteuttaminen riita tayttamaan
toimintatutkimuksen kriteereitd. Koska varsinainen kenttgjakso oli verrattain lyhyt
(periaatteessa vain yhden suuren syklin mittainen), puhuisin oman tutkimukseni kohdalla
ennemminkin pienoistoimintatutkimuksesta. Toisaalta olemme olleet tiiviissi yhteistydssa
opettajan kanssa varsinaisen kenttétyon péatyttydkin ja han on raportoinut minulle
ndkemyksidan alulle panemastamme toiminnasta. Tassa suhteessa kehittaminen on ollut
pitkdaikaista. Toimintatutkimuksessani on yhden suuren syklin lisdks useita ”pienempia
syklgj@’, jotka kietoutuvat toisiinsa luvussa 4.3. Luvun 4.2 tarkoituksena on kuvata
padtoksentekoon osallistumista edistéavia kaytanteita ja luvussa 5 kokoan tutkimukseni
yhteen k&yttden hyvékseni loppuarviointia, haastatteluita sekd opettgjan Kirjoittamia
tekstgja Olen koonnut alla olevaan taulukkoon toimintatutkimukseni vaiheet.
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Toimintatutkimuksen

Tutkimuksen luku vaihe Ajankohta |Tapahtuma
4.2 Luokkahuonedemokratiaa : Y hteydenotto opettajaan.
edli stvai kaytantes suunnittelu lokakuu Puhdlinkeskustelu.
211, ja21.11, |/ Niressien jatarpeiden yhteen
sovittaminen.
Luokkaan tutustuminen.
r-1812. g ogrammin teko.
(ja toiminta) 7.1 HolGtysboksin esittely.
Keskustel usdantdjen
8.1 )
tekeminen.
Hol6tysboksin lappuihin
8.1 ;
tutustuminen.

4.3 Lapset padtoksentekijoind asioiden

Jonojérjestyksesta

Kasittelytunnailla toiminta ja havainnointi {11.1. pEtEminen,
111 Valituntitoiminnasta
" paéttéaminen.
181 POPS:_n liikunnan osion
[ukeminen.
211 Liikunnan ehdotusten kasittely
T pienryhmissa.
Liikuntatuntien sisdll6ista
22.1. g
paéttéaminen.
Liikennepoliiseista
221 pagttaminen.
25.1. Parien valinta.
28.1. Parien valinta jatkuu.
311 Luokan sd8nndisté keskustelu.
1.2 Viihtyisa vartti.
5 Demokratiaan kasvaminen reflektio ja kehittdminen|28.1.—1.2. Lasten haastattelut.
Loppukeskustelu aikuisten
311
kanssa
hemi- ja Opettajan tuottamat
maaliskuu kirjoitukset.

TAULUKKO 2. Toimintatutkimuksen vaiheet tassa tutkimuksessa.

4.2 Luokkahuonedemokratiaa edistavat kaytanteet

Tutkimuksen voidaan katsoa varsinaisesti alkaneen lokakuussa 2007, jolloin tapasimme

opettgjan (Timo) kanssa ensi kertaa asian tiimoilta ja aoimme suunnitella luokassa

toteutettavaa interventiota, jonka avulla luokan demokraattisia kaytanteita voitaisiin lisété
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Timo reflektoi, etté tutkimukseni oli akanut jo silloin kun soitin hanelle ja ehdotin
hanen luokkaansa tutkimuspaikaksi. Timo oli tdmén seurauksena alkanut pohtia
demokratiaa luokkahuoneessa seka osittain tastd syystd laittanut kayntiin
val kkatoi minnan ja jal kapall okomitean®. (Havaintopéivakirja 17.12.2007.)

Tapasimme syksylla kolmesti ja kdvimme asian tiimoilta useita puhelinkeskusteluja
Joulukuussa vietin kaks tutustumis- ja suunnittelupaivaa tutkittavassa luokassa, jolloin
tésmensimme  suunnitelmaamme. Pyrimme  ottamaan luokassa  toimivan
koulunk&yntiavustajan mukaan suunnitteluun. Koulunkdyntiavustajan mukaan ottamista

vaikeutti se, ettd han oli luokassa vain maanantaisin ja perjantaisin.

Opettajan mukaan luokkalaisten osallistuminen keskusteluun oli epétasaista, joten yhdeksi
alustavista tavoitteistamme valitsimme " hiljaisimpien” [uokan toimijoiden osallistamisen.
Mikdi haluamme pyrkid Kerrin (1999, 6-8) esittamdan maksimaaliseen
demokratiakasvatukseen ja vélttéd turvautumisen vain jo valmiiksi aktiivisiin oppilaisiin,
on hiljaisten osallistaminen mita olennaisin tehtdva Osallistumisen epatasaisuuden liséksi
opettajan koki ongelmalliseksi jokaisen oppitunnin alkuun sijoittuvan kysymyssateen, joka
vel aikaa varsinaisten oppisisdltbjen opettamiselta. Opettgja totes lasten esittamét
kysymykset sindnsa arvokkaiksi, mutta omaa tyontekoa jossain méarin vaikeuttavaksi
tekijaksi.

Mikdli lapsia ajatellaan vain kohteina, joille toimintaa tehdd@in, e demokratiaan
kasvaminen ole kovinkaan vankalla pohjalla (Kiilakoski 2007, 18). Pa&timmekin lahted
kehittaméédn systeemid, joka mahdollistaisi lasten tekemien aloitteiden ottamisen
keskustelun l&htokohdaksi, mutta jolle olisi varattu jokin tietty aka luokan
viikkojarjestyksessd. Useat tutkijat (mm. Kiili 2006, Vesikansa 2002, Ahonen 2005b)
toteavat gan ja tilan tarkelksi demokratiaa mahdollistaviksi tekijoiksi. Haasteisiin
vastataksemme otimme tavoitteiksemme padtoksenteon harjoittelemisen, johon
olennaisesti kuuluvat perusteltujen ehdotusten muodostaminen ja ilmaiseminen seka
toisten huomioon ottaminen (kohtuullisuus). Puitteet demokraattisen paatoksenteon

® Opettaja oli kehittanyt kaytanteen, jossa lapset aina poikapareittain ja tyttopareittain suunnittelivat leikin,
jotaleikittiin yhdella véitunnilla. Samaa sukupuolta olevien tuli osallistua samaa sukupuolta olevien
suunnittelemiin lelkkethin. Vastakkaiselle sukupuol elle osallistuminen oli vapaaehtoista. Tamén varsinai sesta
demokraatti suudesta keskustelimme myshemmin. Jalkapallokomitealliittyi valitunneillaesiintyneisiin
riitoihin jalkapallopelel ssi. Komitean tehtévana oli muodostaa kaikille yhtei set sédnnét valituntipeleihin.
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opiskelulle olivat hyvét, silla opettgja oli jo pitk&8n vaatinut lapsia perustelemaan
ehdotuksensa, ja usein perusteluja e tarvinnut edes kysyd, vaan lapset esittivdt ne
automaattisesti. Lisdksi luokassa oli aiemmin kaytetty keskustelusdéntdja ohjaamaan
pienryhmétyota. Keskusteluséannot otettaisiinkin jalleen vuoden alusta kayttaon.

Teimme joulukuussa suuntaa-antavan sosiogrammin, jonka perusteella sain kuvaa luokan
sosiaalisesta tilanteesta. Sosiogrammi toteutettiin niin, ettd lapset saivat toivoa kolmea
luokkalaista, kenen kanssa he mieluiten tekisivat kaytavassa toita. Vastausten perusteella
seka pojissa etta tytoissd oli toimijoita, jotka jaivét téaysin sosiaalisen kentdn ulkopuolelle.
Vaikka kysymyksen el voida suoraan katsoa kuvaavan luokan sosiaalista jarjestysta, kuvasi
se opettgjan mielesta tilannetta hyvin. Sosiogrammin tulosten pohjalta opettaja suunnitteli
uuden istumajarjestyksen, kaytavaryhmat, keskusteluryhmét seké tyoparit. Kaytavaryhmét
hén toteutti lasten toivomusten mukaisesti. Muissa han pyrki rikkomaan vallitsevaa
sosiaalista jérjestystd, jotta marginaalissa olevat saataisiin lahemmas sosiaalista keskitta.

Vierailupdivien aikana pyrin ottamaan jokaiseen lapseen henkilokohtaisen kontaktin.
Keskustelimme lasten kanssa tutkimuksestani ja he saivat esittdd minulle kysymyksia
Kaikki oppilaat palauttivat tutkimusluvan ja suostuivat tutkimukseen myos
henkildkohtaisesti.

4.2.1 Holotysboks

Holotysboksin tarkoituksen auki kirjoittaminen onnistunee aineistoesimerkin avulla.
Saaraa on askarruttanut kysymys holotysboksin synnysta. Haastattelussa hén saa

tilaisuuden kysya sitd minulta.

Saara: Kuka ton holtysboksin keksi?

T: Ai kuka sen keksi? No ma itse asias luin yhtéa kirjaa, jossa oli semmonen
idealaatikko johon lapset sai kayda laittamassa niité ideoitaan. Mut sSitte, itse asiassa
tehan keksitte sen hol 6tysboksi-nimen.

Saara: Nii-i.

T: Ja sit me Timon kans keksittiin ne, et voi olla nelja erilaista lappua ja et niis vois
olla jonku piirtamét kuvat. Ja sit me ollaan koitettu aina ottaa teiltd aika paljon
ideoita, ettd mita te sanotte ni. Onks sun mielestd kaikki mité laput mitd on menny
sinne hol6tysboksiin ni toteutunu jotenki? Tai kaikki sun ehdotukset?

Saara: On mun mielesta

T: Onks setérkeeta et ne kaikki jotenki, jossain mé&arin toteutuu?
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Saara: No, e sesilleen, et esmerkiks e aina kun Riina ja Liina ja min& ja Cecilia
pistettiin se, et haluaisin enemman hauskanpitoa, ku mina ja Cecilia pistettiin se sen
jalkeen ni et koko luokan kanssa, ni sit se on sillai, €ettd e voi vaikka joka péiva
leikkii, koska sitten joku muuta [?] jotain mité pitéis oppii.

T: Nii.

Saara: Ei seniin térkeet sillein oo.

T: Onks setérkeeta sitte, etté paésee ehdottamaan?

Saara: On, koska ainaki jos ehdottaa, ni sillon se saattaa toteutuu tai niinku
useimmat toteutuu. (Saaran haastattelu 29.1.08.)

Kiili (2006) on kayttanyt idealaatikkoa lasten ehdotusten ja gatusten esiin nostamisen
tyokaluna. ldealaatikko e kuitenkaan nimena saavuttanut suurta suosiota, joten
danestyksen tuloksena siita tuli holotysboksi. Vesikansan (2002, 17) mukaan demokratian
toteutumisessa olennaista on, ettd kansalaiset voivat tuoda kokemuksiaan ja tuntemuksiaan
julki. Edellisessa aineistolainauksessa Saara toteaa, ettd on térkeda paésta ehdottamaan,
mutta ehdotusten ei tarvitse aina toteutua. Pidimme opettgjan kanssa tarkedna kasitella
kaikki holotysboksiin tulevat laput. Koska emme halunneet vain mielivaltaisesti pattéa
miten lasten esille nostamat asiat kasiteltaisiin, paétimme ulottaa lasten vaikutusvaltaa
myos kaytettaviin ty6tapoihin. Ensimmaisend koulupéivand demonstroimme lyhyen
teatteriesityksen avulla holotysboksin kayttotarkoituksen. Siina kaksi oppilasta péétti
jonotustilanteessa esiintyneen konfliktin jalkeen nostaa tdman ongelman keskusteluun. He
kirjoittivat tyhjalle lapulle "jono” ja laittoivat sen boksiin. Tasta oli mielessamme hyva
jatkaa lappujen idean selvittamiseen.

Lapset saivat suunnitella kuvituksen boksiin laitettavien lappujen toiselle puolelle. Kuvien
tarkoituksena oli, etta laittaessaan lappua holotysboksiin lapsen oli mahdollista samalla
ehdottaa, kuinka hén haluais asiaa kasiteltdvan (ks. KUV A 1). Jokainen lapsista piirsi
kuvan heidan ryhmalleen valitusta aiheesta. Piirroksiin ei saanut laittaa nimi&, joten lapset
eivit periaatteessa tienneet, mika kenenkin tyd oli. Nan pyrimme vahentamaan
kilpailuasetelmaa &énestéessamme  suljetulla lipulla kustakin  ryhméastd parhaiten
tapahtumaa havainnollistavan kuvan. Parhaiten tapahtumea kuvaavat tyGt monistettiin
kukin erivérisille papereille. HOIGtysboksin "rakentaminen” vel enemman aikaa kuin mita
olimme suunnitelleet, vaikkakin téalla oli olennainen vaikutus siihen, kuinka omakseen
luokkalaiset holotysboksin tunsivat. Neljan erilaisen lapun kayttotarkoitus jai téssa
vaiheessa viela hieman epaselvéks useille oppilaille. Toisaalta niiden kayttotarkoitusta

kerrattiin jatkuvasti prosessin eri vaiheissa. Motivaatiota holotysboksin kayttéon pyrimme
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lisédmaan antamalla lasten liimata omat tyonsa boksin ulkoseindmiin ja kanteen. N&in he
paésivét osaltaan maarittelemaan boksin ulkonakoa.

Adnestyksen kayttaminen parhaiten tapahtumaa kuvaavan tyon valitsemisessa voidaan
ndhdd kyseenalaisena toimintatapana, silla se nostaa vaistdméttd henkildiden taidot
danestamisen kohteeksi, vaikka kuinka pyrkisi irrottamaan kuvan tekijastéan. Y leensdkin
voidaan kysyd, onko sellaisista asioista &adnestdminen tarpeellista, missa ihmisten
ominaisuudet (kuten taiteelliset kyvyt) nousevat &dnestyksen kohtelksi, vaikka vain
implisiittisesti. Toisaalta onko sen parempi, etta opettaja maarittada sen tyon, mika parhaiten

kuvaa jotain tapahtumaa?

an keskutella aikuigen kmu‘
Kabdenkesken — asingfa,

Feskuteloan  Koko luokan
Kegkon asiasta

KUVA 1. Hol6tysboks ja laput: aikuiset paattavat asian (keltainen lappu), keskustellaan koko
luokan kesken asiasta (vihred lappu), asasta keskustellaan pienemméall& porukalla (sininen lappu)
seké haluan keskustella aikuisen kanssa kahden kesken asiasta (violetti lappu).

Keltaiselle lapulle (aikuiset péaéttavat asian) kirjoitetut asiat katsoimme olevan toiveita,
jotka aikuinen (opettaja) ottaa toiminnassaan ja suunnitelmissaan huomioon. Kenttgakson
aikana keltaisilla lapuilla toivottiin muun muassa levyraatia, sdhlyd ja perheleikkia
Keltaiset laput toimivat osaltaan myGs opettgjan muistilappuina, joihin hén kirjasi lapsilta
nousevia aoitteita ja joille han myds pyysi lapsia kirjoittamaan tunnilla nousseita
aloitteitaan muistiin.

Sininen lappu (pienen porukan keskustelu) el saavuttanut suurtakaan suosiota, silla vain
kaksi asiaa oli kirjoitettu niille: toivomukset pallohipasta ja luokan séénnoista Luokan
séannoista keskustelun koimme opettgjan kanssa tarpeelliseksi kéyda koko luokan kesken.

Kaks luokan toimijoista oli kirjoittanut my6s lapun ”Omia toita on talla viikolla liikaa ja
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tulee vidld lisd8’, mutta pyysivat minua poistamaan sen, koska se oli heiddn mukaansa
tullut tarpeettomaksi. Toisaalta voi miettid, gjattelivatko toimijat kenties astuneensa téssa

asiassa liikaa opettgjan vallan aueelle ja halusivat sen téhden poistattaa lapun.

Varsinaiset pienryhman keskustelut kéytiin pallomestarin  vaihtamisesta (alun perin
keltainen lappu) seka viihtyisasta vartista (yks violetti ja yks vihred lappu). Pallomestarin
tehtdva on huolehtia, etta luokan pallo tulee vélitunnilta takaisin luokkaan, ja pienryhman
piti keskustella ja tehda paétods sen suhteen, miten pallomestaria vaihdettaisiin niin, etta se
olis kaikille reilua. Katsoimme opettajan kanssa tdmén olevan pienryhman péétettavissa,
silla pallon pelaaminen vélitunnilla el koskenut kuin muutamaa luokan oppilaista. Tahan
keskusteluun osalistui viis luokan toimijaa, jotka paéttivat asiasta ilman opettajan tai
tutkijan véliintuloa. Viimeisend kenttdpéivanani viihtyisasta vartista keskusteluun osallistui
suurin osa oppilaista Halusimme, ettd osalisuminen téhan keskusteluun olisi
vapaaehtoista.

Mydskéan violetit laput (keskustelu aikuisen kanssa kahden kesken) eivét olleet kovin
suosittuja, mutta siti térkeitd. Edella mainitun viihtyisdsta vartista keskustelun lisaksi yksi
toimijoista oli Kirjoittanut: "Voisiko tehdd enemman elé@inprojekteja pareittain?’. Opettaja
keskusteli lapsen kanssa aluksi kahden kesken ja ilmoitti myohemmin koko luokalle, etta
tiettyind valitunteina oli mahdollista j&8da opettgjan luvalla luokkaan tekem&in omia

projektejaan. Omat projektit olivat lasten keskuudessa suosittuja.

Vihredt laput (koko luokan keskustelu) olivat selvasti suosituimpia, silla niiden avulla
lapset saivat nostettua asioita koko luokan kasittelyyn. Kaikki laput toimivat pédasiassa
kasittelytapaehdotuksina, jolloin lopullinen padtantavalta késittelytavasta oli aikuisilla
Pyrimme kuitenkin noudattamaan lasten toiveita mahdollisimman pitkélle. Opettaja toisti
usein, ettd kaikesta voidaan keskustella, mutta kaikesta ei valttamétta éénesteta tal paédteta
yhdessd.  Aikuiset muokkasivat lasten hol6tysboksin kautta nostamat asiat ongelmien
muotoon, jolloin asioiden kasittelytunneilla kdydyt keskustelut olivat ongelman ratkaisuun
orientoituneita. HOI6tysboksiin tulleet laput olen koonnut tutkimuksen liitteeks (ks. LIITE
1).

Koska pyrin tarkastelemaan luokkahuonedemokratian kehittymistg, kiinnittyy tarkasteluni
pédasiallisesti koko luokan keskusteluihin. T@lodin nostan ensisijaisesti esille vihreille
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lapuille  kirjoitettuja  asioita.  Kaikkien lappujen pd&améddrana oli lagten
vaikutusmahdollisuuksien lisd8minen. Padasiassa vihreiden lappujen kautta nostetut asiat
olivat kuitenkin sellaisia, joista kaytiin julkinen keskustelu luokassa. Koska tutkimukseni
perustuu demokratiakasitykseen, joka painottaa julkista keskustelua, on tekeméni rajaus
perusteltu. ” Pienen porukan pdatoksentekoa’ emme saaneet varsinaisesti kayntiin prosessin
aikana, joten en kokenut pallomestarikeskustelun raporttiini nostamisen liséévan
tutkimuksen merkitysta.

Lahdimme tilanteesta, jossa demokratian syvyys ja laveus eivét olleet tarkoin méériteltyja
Halusmme lasten nostavan esiin heille merkityksellisia asioita holotysboksin kautta,
jolloin né&kisimme minké&laisiin asioihin he ylipa&tdan haluavat vaikuttaa luokkahuoneessa.
Sen jalkeen tarkastelisimme mill& tavoin lasten inklusoiminen pa&éttksentekoon voisi olla
mahdollista. Lahtokohtiamme voisi gatella barberilaisesta ndkokulmasta. TaIGIn
poliittinen tieto — t&ssi tapauksessa tieto demokratian syvyydesta ja laveudesta — syntyy ja
muokkautuu osallistumisen kautta.

4.2.2 Keskusteluohjeet ja -sddnnot

Keskusteluohjeet oli luokan vanha kéytanto, joka herétettiin jélleen henkiin vuoden alussa.
Nama perustuivat thinking together -menetelméan, joka oli yksi opettajan kiinnostuksen
kohteista (ks. Dawes, Mercer & Wegerif 2000). Ajattelimme nédkyville kirjoitettujen
keskusteluohjeiden myds edesauttavan deliberaation onnistumista. Keskusteluohjeet
valittiin ensimmaisen viikon aikana. Lapset pohtivat aluksi ryhmittéin, mink&laiset
saataisiin aikaiseksi mahdollisimman hyva vastaus. Tavoitteena oli siis deliberatiivisen
demokratiateorian hengen mukaisesti keskittyd arvioimaan keskustelussa esitettyja
38-39) esittamaén argumenttiin deliberaation joitakin toimijoita poissulkevasta luonteesta.
Ohjeita suunniteltaessa tuli huomioida myGds opettajan antama keskustelusaanto: ”Ala ole
vapaamatkustga, vaan osallistu ainakin kuuntelemalla ja my6s puhumalla’. Jokainen
ryhma péétti nelja ohjetta, ja ohjeet kéytiin koko luokan kanssa [gpi tunnin lopuksi
opettajan kirjatessa ne ylos. Lapset saivat kotitehtéavaks valita ehdottamistaan ohjeista

kolme téarkeinta ja perustella valintansa. Tarkastin laput ja annoin ohjeelle yhden pisteen,
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mikali sitd oli ehdotettu ja kaksi pistettd, mikali perustelut olivat mielestani hyvét. Hyvan
perustelun kriteerina pidin tassi vaiheessa sitd, ettei ehdotusta ollut perusteltu ehdotuksella
itsellaan eli esitetty kehgpadtelmaa Lasten tekeman kotitehtvan perusteella kuusi ohjeista
otettiin luokan keskusteluohjeiksi, jotka koskivat aluksi vain keskusteluryhmien toimintaa,
mutta jotka lagjennettiin myhemmin yksimielisella pdétoksella koskemaan myos koko
luokan keskustelua. Nama noudettivat yllattéavan pitkéale myds demokraattisen dialogin
periaatteita (ks. Gustavsen 1992, 31-38). Luokan keskusteluohjeet olen koonnut alle.

K eskusteluohjeet:

Kaikkia kuunnellaan ja otetaan huomioon.
Autetaan, jos el osaa.

Ei pellellla

Pyydetaan perustelemaan.

Puhutaan oman poydan sisdlla.
Keitytdan keskusteluun.

KUVIO 3. Luokan keskustel uohjeet.

4.2.3 Agendan padttaminen ja asioiden kasittelytunti

Sovimme opettgan kanssa, etta torstaisin holotysboksi avattaisiin yhteisesti, jolloin siella
olevat laput luettaisiin &neen. Aikuiset tosin lukisivat laput paivittéin. Holotysboksia
avattaessa kerrottaisiin, minkédlaisia paatoksia lappujen suhteen oli gjateltu tai jo tehty.
Taméa koskisi ennen kaikkea keltaisia (aikuiset pdattdd) lappuja. Talloin padtettaisiin myos
k&ytanteen syntymisen taustalla vaikutti Barberin (1984) vahvan osallistuvan demokratian
teoria. Koska késiteltavéat aiheet ja kysymykset mé&rittavat myos saatuja ratkaisuja, on
tarkedd, etta osaliset voivat olla legitimoimassa aiheiden ja kysymysten muotoa (Barber
1984, 180-181). Padttaessdan kasittelyjarjestysta lapset padsisivat pohtimaan sitéd, minka
asian kasittely olis talla hetkella akuuteinta luokkayhteison kannalta Agendan
padttdminen toteutettiin  vapaan keskustelun ja sen jalkeisen &dnestamisen kautta.
Todellisuudessa asioiden kasittelytuntia jouduttiin usein siirtémaan, ja kuten mydhemmin
saimme huomata, lasten nostamia asioita oli sen verran runsaasti, ettei yks tunti viikossa

riittanyt niiden kasittelyyn.
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Asioiden kasittelytunnin  tarkoituksena oli  keskustella lasten edellisend péivana
valitsemasta asiasta ja tehda myods paétds sen suhteen. Deliberatiivisen ihanteen mukaan
pyrimme suuntaamaan keskusteluun, jossa punnittaisiin argumenttien tueks esitettyjen
perustelujen patevyyttd. Istuimme ringissa, jolloin osallistujilla oli né&kdyhteys toisiinsa
Usein koko luokan kanssa keskustellessamme kéaytimme ideoimaamme paneeli-ty6tapaa,
jonka perimmaisena tarkoituksena oli puhujien maarda rajoittamalla opetella toisten
ideoiden kuuntelemista ja ndin myos osallisaa hiljaisimpia luokan toimijoita Taman
taustalla vaikutti pyrkimys aiemmin esiin nostamaani kohtuullisuuteen, eli toisten
huomioimiseen ja omien mielipiteiden kriittiseen tarkasteluun. Ajattelimme téllaisen
sruktuurin - mahdollistavan paremmin  hiljaisempien toimijoiden osallistumisen
keskusteluun ja téten lisd8van osallistumisen symmetrisyytta.

Paneeli-ty6tavassa hyddynnettiin kaytavaryhmi&®, joista yhdella tai kahdella oli vuorollaan
puheenvuoro. Tall6in he muodogtivat ehdotuksia kasilla olevasta asiasta muiden
luokkalaisten keskittyessa kuuntelemaan. Kun kéytavaryhmét olivat saaneet esittéa
(perustellut) mielipiteensd, oli lupa hetken aikaa keskustella koko luokan kesken vapaasti,
taydentdd toisten ideoita tai eSittdd uusia ratkaisuehdotuksia. Usein seuraavana
menetelmana oli danestaminen joko silmét auki tai silmat kiinni viittaamalla. Adnestéé sai
useampaa kuin yhta vaihtoehtoa, mikali ei osannut tehda péétdsta vaihtoehtojen valilla
Toisena usein kaytettynd menettelytapana oli, ettd opettga veti kuluneen keskustelun
yhteen, ehdotti paatosta lapsille, joiden reaktioista paétellen opettaja joko julisti pddtoksen
ta vel asian &dnestykseen. Aina pdatosta e kuitenkaan saatu tehtyd, mika e sinansa
haittaa, silla demokratiataitojen oppimisen nakokulmasta myds pelkka julkinen keskustelu

on tarkeda.

® Opettaja oli muodostanut ndma joul ukuussa tekemamme sosiogrammin perusteella. Luokassa oli tapana
paasta valilla kaytavaan tekemadn hommia oman kaytéavaryhmansa kanssa. Kéytavaryhmiaoli yhteensa
nelj4, jolloin yhdessa kaytévaryhmassa oli 4-5 oppilasta.
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4.3 Lapset paatoksentekij6ina asoiden kasittelytunneilla

" Tétd myos tarkoittaa antiikin kuuluisa paideian kasite: elamalla demokratiaa kasvaa
demokratiaan” (Vesikansa 2002, 17).

Jo se, minkdlaisia asioita lapset nostivat yhteiseen keskusteluun, on kiinnostavaa. Viela
kiinnostavampaa on tarkastella, mita asioita kasiteltéessa tapahtui ja minkalaisistailmidista

nama tapahtumat kertovat.

4.3.1 Jonojarjestys

Jonojérjestys oli aikuisten holotysboksiin laittama aloite. IImeisesti myos lapset kokivat
alemman menettelytavan (vapaan jonojarjestyksen) ongelmalliseksi, olivathan he
danestamdlla valinneet jonojarjestyksen asioiden kasittelytunnin aiheeksi. Asioiden
kéasittelytunnin tavoitteena oli 16ytda ratkaisu, joka vahentéis riitoja jonottaessa. Koska
kyseessa oli ensimméinen asioiden kasittelytunti, myds aikuisille oli hieman epéaselvaa,
miten olisi jarkevéa toimia. Opettgjan esitellessa lapsille paneelikeskustelun periaatteita,

halusi koulunk&yntiavustaja tarkentaa tyotapaa.

Avustgja: Kirjotettaisko niita ehdotuksia vasta sitten taululle, kun on se yhteinen
keskustelu? (suunnattu aikuisille)

Janne: Ei ku suoraan kannattais!

Opettaja: Ei 0o sul puheenvuoroo.

Tuure: Haluuksa Janne ottaa puheenvuoron? (Videolitteraatti 11.1.08)

Yhdeks tehtédvakseni muodostui "pallon heittdminen” lapsille, mikali jollakin heista
vaikutti olevan ehdotus kéasiteltdvaan asiaan. Lapset saivat aluksi vain vahan vaikutusvaltaa
tuntien suunnitteluun ja rakenteeseen ndhden. Aineistoesimerkissd demokraattisen
padtoksenteon syventaminen tapahtuukin tutkijan toimesta. Siind yhdelle lapselle annetaan
mahdollisuus vaikuttaa asian kéasittelytapaan. Toisaalta esimerkistd heljastuu myos
aikuisten epavarmuus uuden toimintamallin edessd. Tomperi & Piattoeva (2005, 247-248)
painottavat demokratian maérittymisté toiminnan kautta N&in ollen sen kuuluukin olla
jatkuvassa muutoksessa. Vois  kuitenkin  Kkuvitella, ettei  jatkuvaan muutokseen
turvautuminen anna mahdollisuutta méaritell& toimintaa selkeyttavia padtantavallan rajoja.
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Ennen kaikkea ndin vois kuvitella olevan kontekstissa, jossa toimijat ovat keskendan
epasymmetrisessa suhteessa (ks. Roche 1999 486).

Jannen perustelut ehdotukselleen liittyivat gan sdéstdmiseen. Aikuiset katsoivat ne
hyviksi, ja ehdotukset paétettiin kirjata taululle sitd mukaan, kun niita tuli. Ehdotusten
kirjaamisen paamaarana oli pitda kaikki ratkaisuehdotukset nakyvilla Vaikka olimme
téhdanneet paneelityotavalla hiljaisimpien osallistamiseen, vaikutti siltd, etta dialogi
paneeleissa oli pddasiassa vain opettgan ja parin muun oppilaan valista Tosin myods
oppilaat viittasivat toistensa puheenvuoroihin ja kysyivét niigta tarkentavia kysymyksia
Opettgja toimi puheenjohtgjana vieden keskustelua eteenpdin ja tarkentaen oppilaiden
ehdotuksia. Toisten ehdotusten ottamista oman ehdotuksen pohjaks esiintyi myos
paneelien vaihduttua, kuten k&y ilmi seuraavassa aineistoesimerkissg, jossa oppilaat
keskustelevat jonojarjestyksen organisoimisesta.

Paneeli 1

Janne: Joka péiva vaihtuis. Yks tulis ekaks ja seuraavana péivana vikaks.

Opedtgja Mitas muut ootte mieltd?

Benjamin: Ni Janne sd meinaat sillai ettd, ku tullaan vakéalta ni s oisit ekana ja
Seuraavaan jonoon Ku tultais ni si oisit vikana?

Janne: No emmartiia. Ois seihan ok.

Janne: Joo. (Videolitteraatti 11.1.08)

Paneeli 2

Riina: Mul on sama véhan ku Jannella, mut yksi henkil® voisi olla pitemp&a jonon
ekana ja sit se arvottais noista lapuista ja siit 1&htien menis aakkosjérjestyksessa.
(Videolitteraatti 11.1.08)

Ensimmaisessd paneelikeskustelussa opettga kysyy muilta mielipidettd  Jannen
ehdotukseen. Han siis ikéén kuin kanavoi omalla kommentillaan keskustelun suuntaa
kannustaen muita ottamaan kantaa aiempaan puheenvuoroon. Benjamin ja my6hemmin
opettagja tarkentavat Jannen ehdotusta saadakseen siitd paremman kasityksen. Riina
puolestaan ottaa sen oman ehdotuksensa léhtokohdaks kehitellen sitéd edelleen. Toisten

kommenttien tarkentaminen ja niihin viittaaminen my6hemmassa keskustelussa voidaan
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ndhda kohtuullisuutta edistdvana toimintana. Yksittdsia ehdotuksia muokataan
yhteisemmiksi, samalla osoittaen toiselle, etta hdnen ehdotuksensa on otettu huomioon.

Vaikka toisten ehdotuksiin viitattiin ja niiden pohjalta 1&hdettiin rakentamaan ajatusta
eteenpéin, oli myos tilanteita, joissa toisen puheenvuoroa e edes pyritty ymmartamaan.
Nan kavi toisen paneeliryhman ollessa vuorossa. Luokassa oli laatikko, jossa oli

luokkalaisten nimi& pienill&a lapuilla. Téta laatikkoa kaytettiin joskus arpomiseen.

Nea: Joo, mut siin on myds se ongelma, et jos me arvotaan, niin ekaks tulee Riina ja
sitten Viivi ja sitten Riina. Ei se ois ollenkaan reilua, ku siglldhén on ainakin nelja
Riinaaja nejaViivia

Arto: Neja Viivig, tah!

(halindd)

Nea: Antakaa mun puhual

Opetaja: Nyt olkaa hiljaa ja antakaa Nean puhua loppuun. Eli tarkotaksd Nea (lause
kesken)?

Riina: Mut mité s tarkotat sill& néja Riinaa jandja Viivia?

Viivi: Sidla on ndja kertaa niit lappuja, missi lukee nimet. On nelja kertaa.

Riina: Mut jos niinku silleen tekee oman laatikkonsa niille, jossa on kaikkien nimi
vaan yks kerta. (Videolitteraatti 11.1.08)

Arton toiminta ehkdisee Nean osallisuutta ja osallistumista ensinngkin torjumalla hanen
argumenttinsa, mika kannustaa muita mukaan. Nea e lopulta asetukaan enda itse
selventamdan argumenttiaan, vaikka myos opettaja puuttuu tilanteeseen. Sen sijaan Nean
esimerkkind mainitsemat Riina ja Viivi jatkavat Nean esittdman ongelman puintia. He siis
jatkavat Nean ideasta eteenpéin, sen ratkaisuehdotukseen saakka. Toisen ehdotusta e
svuuteta vaan sen sisdtdma reiluuteen liittyvA ongelma pyritddn ratkaisemaan.
Osallisuuden ehkaisyn vaikutuksena Nea el enda osallistu keskusteluun. Riinan ja Viivin
toiminnan voi tulkita kohtuullisuutta tukevaks ja my6s pyrkimykseksi laventaa
padtoksentekijéiden joukkoa.

Opettagjan pyrkimys paatoksentekijgoukon laventamiseen nékyi hanen ottaessa edellisen

keskustelun jalkeen puheenvuoron ja kysyessa Helmilté ja Kristiinalta mielipidetta asiaan.
He olivat olleet aiemman keskustelun ajan hiljaa. Opettgja joutui esittdmadan kahden
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vaihtoehdon kysymyksia saadakseen heiddn mielipiteensa julki. Perusteluita he eivét
osanneet preferensseilleen esittda.

Téassa korostuu hiljaisempien mukaan ottamisen haaste. Ilman perusteluja ehdotuksilla ei
valttaméttd ole vaikutusta julkiseen keskusteluun. Julkinen keskustelu kun perustuu
argumenttien tueksi esitettyjen perusteluiden arvioinnille (Setdla 2003, 172). Perustelujen
puuttuessa toimijoiden mielipiteista el valttamétta saa enempaa irti kuin d8nestettéessa.
Adnestdmisen tasa-arvoisuus perustuukin ajatukselle, etta dinestettdessa jokaisella on
yhden &nen verran valtaa (Kiili 2006, 124). Keskusteluun osallistuminen on merkittavéa
osallistujien sitoutuneisuuden varmistamisen ja omien perusteltujen mielipiteiden
ilmaisemisen kannalta (Barber 1984, 205-207), mutta mikéli kyky osallistua on vahainen,
keskustelu saattaa tukea vain aktiivismpien intresseja.

Vapaassa keskustelussa, jossa opettgja oli edelleen puheenjohtgjana, avustaja esitti, etta
jonojérjestys péétettéisiin istumajdrjestyksen mukaan. Taméa sai sekd vastustusta ettd
kannatusta osakseen. Myos Viivi toi keskusteluun uuden idean ehdottamalla siksakkia.
Siksak hyodyntdisi istumajarjestysta siten, etté toisiaan vastakkain istuvat lapset olisivat
jonossa perdkkain, joten vuorojarjestys muodostuisi pomppimalla luokan puolelta toiselle.
Idea oli monimutkainen. Opettaja pyysi muita kommentoimaan siksak-ehdotusta ja se
heréttikin paljon keskustelua. Arto huuteli (edelleen) toisten kommenttien sekaan, muttei
halunnut opettajan pyytéessa ottaa puheenvuoroa. Keskustelun ldhestyessé loppuaan Riina
kiteytti siksak-ehdotuksessa kokemansa ongelman.

Riina: Siksakki on aika tyhma ja vois olla vaikee oppia. Kaikki ei tajuis sité ja siita
tulis vaan riitaa, kun ymmérrettéis se eri lailla. Ne, ketka el 0o tajunnu sité luulee, et
ne tietd4 miten se menee ja Sit tulee vaan riitaa, ku kaikki e vélttamétta osaa miten
se menee. (Videolitteraatti 11.1.08)

Riinan esittamana kriteerind oli se, etta kakkien tulisi olla perilla siitd, mistd puhutaan ja
mit& sovitaan. Toteutustavan suhteen tulisi siis vallita er8anlainen yhteisymmarrys, muuten
tulee riitaa. Siksak sellaisenaan ei tayttéisi yhteisymmarryksen kriteerié& Ei kuitenkaan ole
takeita siita, etta perusteellinenkaan julkinen harkinta tuottaisi konsensusta vaihtoehdoista.
Todennakdisesti yksimielisyys vaihtoehtojen suhteen ei myoskdan tuota yksimielisyytta
vaihtoehtojen paremmuuden suhteen. Aadnestéamisen voikin  gjatella  turvaavan
demokraattisen pdatoksenteon. (Setdla 2003, 150-153.)
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Vélitunnin ldhestyessa annoimme lasten pééitas, jatkettaisiinko keskustelua vélitunnin
jadlkeen va &anegtettdisiinkd. Silmét kiinni -88nestyksen tuloksena oli &anestaminen
valitunnilta tultaessa. Jaimme opettgjan ja koulunkayntiavustgjan kanssa miettimaan, miten
saismme ratkaistua keskustelussa esiin nousseet kysymykset: kuinka usein jarjestys
vaihtuu, mink& idean mukaisesti jonojarjestys pyorii, ja miten pédtamme kenestd
aloitamme. Sovimme, etta aikuiset padttavat lasten keskustelun pohjalta osan néista
kysymyksistd, jotta asia saadaan paétettyd. Pohdimme myds mita tapahtuisi, mikali lapset
valitsisivat siksakin. Kukaan aikuisista e ollut tdysin ymmartanyt miten se kéaytannossa
toimisi, joten mietimme sen poistamista &&nestysvaihtoehdoista Tama ratkaisu olisi
ehkéissyt osallisuutta vahéttelemalla lasten tuottamaa tietoa ja saattanut téta kautta
vaikuttaa myds osallistumismotivaatioon, joten paétimme ottaa sksak-ehdotuksen mukaan.

Opdtaja Aikuiset péattéd nyt dSitd, kuinka usein vaihtuu. Paatettiin kokeilla,
paivittéin, ja jos tulee liilan monimutkainen niin aikuiset p&éttéa jonkun toisen.
Lapset saa pédttad ditd, et miten se menee ja vaihtoehdot ovat aakkosjérjestys,
istumaj &rjestys ja siksak.

Saara: Eiks 00 arpomista?

Opedtaja: Me tehdén niin, et me arvotaan se eka. Ja ténki paatti aikuiset. Et jos on
istumajérjestys ja arvotaan Saara, ni seuraavana pdivana on Neaja niin edelleen.
Saara: Elikka arpominen péivittain e oo mukana.

Opdtaja Se e 0o nyt mukana, koska siit tulee opettajille liikaa t6itd ja menee liikaa

Demokratian syvyyden ja laveuden ulottuvuudet ovat opettajan puheessa eksplikoituina.
Aikuiset ovat pééttaneet suurimman osan keskustelussa esiin tulleista kysymyksista
Aikuiset ovat my0s méaéritténeet sen, mista lapset saavat talla kertaa paédttéd. Opettaja
puhuu tdmén myds auki ensimmaisessa puheenvuorossaan. Saara haluaisi saada arpomisen
mukaan vaihtoehtoihin, mutta opettaja katsoo sen olevan gankéytollisesti hankalaa ja pitda
kiinni aikuisten tekemasta padtoksesta.

Opettga esitteli taman jalkeen, miten jonojéarjestys maadrattéisiin, mikéli se noudattaisi
istumajérjestysta. Sovimme aikuisten kesken, ettd useampaa kuin yhté sai &8nestdd, mikali
el osannut paddttdd Opettgja ohjeisti lapsia danestamisen filosofiaan korostamalla, etta
mikali &8nestda kaikkia, on kuin el &8nestdisi mitéan. Silmét kiinni -danestyksen tuloksena
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issumajérjestys sal eniten aanid. Kertasmme yhdessa lasten kanssa, miten jonojérjestys
tulisi tasta lahtien menemaan, ja asetimme kokeilun rgjaksi yhden kuukauden.

On kiinnostavaa, ettel siksak saanut lopullisessa danestyksessa yhtéan éanta. llmeisesti se
koettiin Riinan puheenvuoron jalkeen ristiriitaiseksi. Deliberaation tavoitteena onkin
vaikuttaa ihmisten mielipiteisiin niin, etté virheelliset ja sisisesti ristiriitaiset uskomukset
karsiutuvat pois (Setdla 2003, 149). Saattaa myos olla, ettd opettgjan antama esimerkki
issumajérjestyksen mukaan menevastd jonojarjestyksestda johdatti lasten midlipiteen
muodostusta. Kieltamétta istumaarjestys oli aikuisten valisessd vélituntikeskustelussa
koettu turvallissimmaks vaihtoehdoksi. Jonojarjestykseen vaikuttaminen oli askel kohti
yhteista luokan sééntéjen muuttamista ja téten kouluviihtyvyyteen vaikuttamista. Vaikka
jonojérjestyksesta pddttaminen oli alun perin aikuisen ehdotus, antoi vapaan keskustelun
jalkeinen &anestaminen jokaiselle mahdollisuuden olla vaikuttamassa &8nestystulokseen.
Muutama oppilaista ei kuitenkaan 88nestanyt. Ehk&pa taméa johtui uuden menettelytavan
epaselkeydestd. Voi myos olla, ettd kaikki eivéat olleet ymmértdneet mita asioisa
padttaminen oikeastaan tarkoitti.

Suutarisen (2006b, 70) mukaan keskustelun tulee olla sidottua johonkin todelliseen ja
merkitykselliseen asiaan. Suurimmalle osalle lapsista jonojérjestyksestd paéttaminen
vaikutti olevan térkedd ja merkityksellistd. Se myo6s vaikutti olevan heidan kykyjensa
rgjoissa. Haastatteluissani lapset kertoivat uuden jonojarjestyksen myds vahenténeen
jonossa syntyviariitoja jaerimielisyyksia. Tama viittaisi siihen, etta sllg, ettd he saivat olla
itse méadrittelemassa ja legitimoimassa uutta jonojarjestystd, oli tavoitteen suuntaisia
vaikutuksia. Taysin toimiva jonotussysteemi el ollut, ja siihen jouduttiin viel& palaamaan

tulevien viikkojen kuluessa.

4.3.2 Valituntitoiminta

Janne oli opettajan avustuksella laittanut holotysboksiin lapun, jossa luki: "Miks aina
pelataan fudista?’. Opettgja ehdotti luokkalaisille, ettd kysymykselle annettaisiin
yléotskko "valkkéaoiminta’, jolloin siina kasiteltdisiin sitd, miten valituntisin saataisiin
kaikille kivaa tekemista. Tasté el herannyt vastalauseita. Aloite oli noussut yhdelté lapsista,
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mutta opettgja muokkasi aloitteen laajemman avoimen ongelman muotoon. N&in kysymys
saatiin koskemaan niitakin, jotka elvét pelanneet jalkapalloa valituntisin.

Olimme opettajan kanssa alun perin suunnitelleet, etté valituntitoiminnasta keskusteltaisiin
pienryhméassa. Monella lapsella oli t&han aiheeseen sanottavaa, joten opettga paétti, etta
aiheesta keskusteltaisiin koko luokan kesken. Opettgja huomasi lasten tarpeen asian
kasittelyyn ja lavensi padtoksentekijgoukkoa. Padtoksenteko tapahtui samana péivana kuin
jonojérjestyksesta paéttdminenkin. Tulimmekin arvioineeks vaarin niin oman kuin lasten
jaksamisen. Muutama lapsi alkoi valittaa videokuvaamisesta, joten pé&étin turvautua

havaintomuistiinpanojen kirjoittamiseen.

Kun jonojérjestyksen kasittelyssa kokeilimme paneelityGtapaa niin, ettd ennen vapaata
keskustelua oli kaksi paneeliryhmag, padtimme tassa pidéattaytya vain yhdessi. Néin ollen
omaa puheenvuoroa ei tarvinnut odottaa yht& kauan kuin viimeksi. Paneelikeskustelussa
nousi esiin, ettei valituntisin ole ketdan kenen kanssa leikkig, ellei pelaa jalkapalloa. Hyvin
nopeasti keskustelu alkoi kohdistua yhteen luokkalaisista, joka ilmeisesti usein maarési,
mitd valituntisin tehtiin. Opettga kertoi minulle myéhemmin taman olleen hanelle uutta
tietoa luokan dynamiikasta. HoOIGtysboksin kautta opettgjalle tulikin tietoon sellaisia
asioita, jotka muuten olisivat saattaneet pysyd salassa. Vapaassa keskustelussa toisten
syyttaminen vaheni keskustelun syventyessa lasten keskindisiin suhteisiin.

Saara: Me ollaan yleensd vaa kol mistaa valkall, ku ei oo muita.

Milla: Te sanoitte, et e nyt, ku métulin viimeks kysyyn.

Saara: Koska seviimeks sit oli?

Liina: Ei ainatarvi olla kaikkien kaa.

Opettaja toteaa, eité & ainatarvi olla kaikkien kaa, mutta voi sanoa, ettd mé haluun
nyt olla Liinan kaa, etta ollaan ens valkalla sitten porukalla. (Havaintomuistiinpanot
11.1.08)

Saara kokee ongelmaksi, ettei valitunneilla ole tarpeeks leikkikavereita. Milla (yksi
sosiaalisessa marginaalissa olevista oppilaista) nostaa esin oman kokemuksensa torjutuksi
tulemisesta, jonka Saara kuitenkin kyseenalaistaa. Liina puolustaa Saaraa ja opettgja pyrkii
tekemddn kompromissin ndkemysten vélilla Barber (1984) puhuu osallistumisen ja

yhteisbn vastavuoroisuudesta. Hanen mukaansa yhteisd rakentuu osallistumisen kautta



samalla osallisumisen mahdollistaen. Osallissuminen myds méaarittdd demokratialle
olennaisia kasitteitd, kuten sosiaalista oikeudenmukaisuutta. (Barber 1984, 152-155.) Tasta
syystd sosiadlisten suhteiden auki kirjoittaminen on demokraattisuuden kannalta
merkityksellistd. Neuvoteltaessa vaikkapa kaverisuhteista neuvotellaan myds sosiaaisista
asemista. N&méa neuvottelut méarittavat luokkahuonedemokratian toteutumista pitéen
sisdlladn muun muassa kysymyksen siitg, saavatko eri ihmisten mielipiteet saman verran
painoarvoa tal onko kakkien edes suvaittavaa osallistua keskusteluun ja ilmaista
mielipiteitédn. Saara ja Liina torjuvat Millan kokemuksen. Voisiko olla, ettd he kokevat
Millan osallistumisen jollain tasolla uhkaavana?

Vélituntitoimintaan liittyvien ongelmien ratkaisemiseksi esitettiin - uuden pallon
hankkimista ja vanhan hukkuneen pallon etsimista, jotta jalkapallon pelaamisen rinnalla
voitaisiin lelkkia muitakin palloleikkejd. Opettaja kokos etsintdryhmén vanhaa palloa
etsmaan. Tama e vaikuttanut monenkaan mielesta tyydyttavélta loppuratkaisulta, vaan
lapset halusivat organisoida yhteista toimintaa. Opettgja pyysi, ettd heitettdisiin ideoita
liittyen siihen mita kaikkea voitaisiin yhdessa tehda. Leikkiehdotuksia tuli myds niilta
oppilailta, jotka eivat aiemmin olleet ehdottaneet mitaan.

Opetaja: Okel, tossatuli jo aika paljon ideoita mité vois tehé.

Elvar: Jos otettais ainajollekin péivélle joku leikki jota leikittéis.

Felix: Sun ehdotus kuulostaa tosi hyvélta.

Saara: Lyhyella voi pelata fudista, pitklla pelatatota.

Nea: Toddla hyva idea.

Saara: Janne el tykk&a. (Nurisee omalla paikallaan.)

Janne: En mé ainakaan haluu aina leikki& tota.

Liina: Ei se 0o pakollinen. Elvar ehdotti vapaaehtoisena.

Lauri: Poikien on ainakin pakko osallistua.

Opettaja: Kaikki kenen mielesta se on hyvé idea voi mennd [mukaan]. Meilla on jo
pakollinen juttu (viikoittainen valkkatoimintaleikki) ja valkkd on vapaaehtoinen.
Mut ma paéatan. Ennen valkan alkua joku saa ehdottaa leikkia ja kysyd, ketka lahtis
mukaan. Té4 on nyt paétetty asia. Tasta e endd keskustella. (Havaintomuistiinpanot

11.1.08)

Osallistumisen perusedellytys on, ettd osallisuminen on yhteinen prosessi, jossa toisten

huomioon ottamisen tulee olla keskiossd (Waghid 2005, 335). Téssa suhteessa Saaran
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huomio Jannen tunnetilasta osoittautuu osallistumista tukevaks ja demokratiaa
laventavaksi. Elvarin ratkaisuehdotuksen saadessa kannatusta opettaja katsoo parhaaksi
julistaa paétoksen. Vakka pddtds onkin lapsen ehdotuksen suuntainen, lopullinen
padtantavalta rajautuu opettajalle. Kaikkien sitoutumisesta el kuitenkaan ole takeita, silla
kaikki eivét esitténeet mielipidettédn padtettdvan asian suhteen (ks. Barber 1984, 205-
207). Koska leikkiehdotusten esittaminen oli ennemminkin perusteetonta luettelointia, ei
sen voida katsoa liittyvan varsinaisesti padéatoksentekoon. Toisadta leikkiehdotusten
maarasta padtellen voisi gjatella, etta intressit yhteisten leikkien leikkimiseen olisivat edes

jossain méarin jaetut.

Perustelujen vahyys voi johtua keskustelun nopeatempoisuudesta, mutta toisaalta voidaan
gjatella, etta keskustelussa, jossa ilmaistaan paljon omia mieltymyksiéd, perusteleminen jéa
toissijaiseksi. Myodskaan opettga el perustele padtantavallan syvyyden ragjaamista ("Ma
padtan.”) lapsille. Jo se, ettd todetaan, ettel kaikilla ole vdlituntisn leikkikaveria ja
yritetéén etsia tdhan ongelmaan ratkaisua, on kuitenkin askel kohti lasten keskindisten
vallan suhteiden muokkaamista. Aho (1993, 144, 182) katsoo lasten sosiaalisten suhteiden
olevan viela kolmannella luokalla liikeessa ja vakiintuvan vasta neljannen luokan aikana.
Valtasuhteiden ndkokulmasta Laurin esittdméd velvoite poikien leikkiin osallisumista
kohtaan on kiinnostava. Ehk&a han pyrkii pitamadan ylla omaa statustaan luokan poikien
keskuudessa. Opettaja muuttaa puheessaan taman velvoitteen vapaaehtoisuudeks.

Vélituntitoiminnasta keskustelu saattoi olla lapsille téarkea myds siita syysta, ettéa heidan oli
mahdollista kokea se omaksi alueekseen, johon opettgan pddtantavallalla el ollut péasya.
Tama tuli muun muassa esiin Riinan kommentissa erdalla tunnilla keskustellessamme

lasten vallasta koulussa.

Riina: Ei opettajat pdatd, mitd lapset tekee valkalla (Havaintomuistiinpanot 14.1.08)

Aina kuin suinkin mahdollista, menin seuraamaan miten valituntitoiminta eteni. Vailla
olin my6s itse mukana leikeissa. Lekkien sd8nnGt vaikuttivat olevan osale lapsista
epaselvét ja yks lapsista olikin ldhes aina vain sivusta seuragjana. Lisdks joissakin
lelkeissA saannGt muuttuivat tiuhaan tahtiin, usein danekkampien lasten toimesta ja usein
muilta kysyméttd Vadlista toiminta &aityi rajuks ja jopa vékivaltaiseksi. Alun suuren
innostuksen  jalkeen olikin havaittavissa selva kiinnostuksen laskeminen lasten
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keskuudessa. Lopulta vain muutama halusi |8hted leikkimaan yhteista leikkia Lupaavasta
alusta huolimatta valituntileikin jarjestdminen e vaikuttanut toimivan yhteisollisyytta
edistdvana toimintastrategiana. Myoskaan luokassa harjoitellut demokratiataidot elvat nain
nopealla akavalilla siirtyneet lasten keskindiseen neuvotteluun valituntiympéaristbssi
Roche (1999, 489) painottaa aikuisen merkitysta lasten inklusoinnissa p&dttksentekoon.
Vélituntitoiminnasta padttaminen antaisi viitteita siihen, etta aikuisella ndyttaisi olevan

suuri rooli demokraattisen ja kohtuullisuuteen pyrkivan keskustelun promoottorina.

Kahden ensmmadisen asioiden Kkéasittelytunnin jalkeen pidimme opettgan kanssa
suunnittelupalaverin. Mietimme seuraavaa siirtoa luokan hiljaisimpien osallistamiseksi ja
luokkahuonedemokratian laventamiseksi. Jonojérjestyksestd péétettdessa opettga oli
pysayttanyt keskustelun kysyakseen mielipiteita hiljaa olleilta. Talla interventiolla saadun
yhteydessd. Vélituntitoiminnasta keskusteltaessa hiljaisimmat olivat osallistuneet vain
leikkien  luetteloimiseen. Mikali lapset  saataisiin valvomaan  toistensa
osallistumismahdollisuuksien toteutumista deliberaatiossa, saattaisi osallisuminen muuttua
symmetrisemméksi. Paétimmekin ehdottaa lapsille keskusteluohjeiden ulottamista koko
luokan keskusteluun. MyShemmin tama hyvaksyttiin yksimielisesti. Aanestys tapahtui
viittaamalla silmét auki. Panin talléin merkille, etta Kristiina katsoi, mita Helmi &&nesti ja
danesti ditten samaa. Sovimme opettgjan kanssa, etta danestystilanteen tullessa eteen
ehdottaisimme padasiallisesti silmét kiinni -d&nestdmista ” manipulaation” valttamiseksi.
Talloin lapset joutuisivat itse arvioimaan, minka ehdotuksista he haluaisivat toteutuvan ja

miksi.

Paétimme opettgjan kanssa varata joka péaiva viiss minuuttia alkaa omien holotysboksiin
laitettavien ehdotusten miettimiseen. Taman gan varaamisella pyrittéisiin kannustamaan
lapsia kirjoittamaan heitd askarruttavista asioista heita kuitenkaan painostamatta. Samalla
viisiminuuttisella olisi mahdollista ehdottaa yhteista leikkia Merkitssmme nama tuokiot
sen luokan oveen, jolloin ne ovat helposti kaikkien tarkistettavissa. Opettaja kertoi
haluavansa liséta lasten valtaa suhteessa omaan koulutyohonsi ja arkeensa saadakseen
heiddt motivoitumaan koulussa olemisesta enemman. Toisadlta han koki demokratian
syventamisen haasteeks sen, ettd kokeilumme vei jo nyt aikaa kaikelta muulta toiminnalta.

Héanen mukaansa oltiin jaljessd muutamista opetussuunnitel man tavoitteista.
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4.3.3 Liikunnan sisallot

Ahosen (20053, 19) mielestda ympériston viihtyisyys sekd kouluyhteison hyvinvointi ovat
seikkoja, joihin kaikki koulun toimijat voisivat vaikuttaa, kun taas lukujérjestys,
opetussuunnitelma sek& opetusmateriaalien hankinta vaikuttaisivat olevan opettajan
asiantuntemuksen alueella. Jonojarjestyksesta ja valituntitoiminnasta paattaminen liittyiva
olennaisesti viihtyvyyteen ja hyvinvointiin. Koska lapsilta oli tullut paljon litkuntaan
liittyvid ehdotuksia hol6tysboksiin (seitsemén kappaletta), pédtimme opettajan kanssa
antaa heille tassa asiassa paljon pédatantévaltaa. Ideana oli antaa lasten paéttda kahden
seuraavan kuukauden litkuntatuntien sisalldista, eli vaikuttaa opetuksen sisdltihin, jonka
tulkitsen kuuluvan Ahosen mainitsemaan jalkimmaéiseen kategoriaan.

Wallén (2005, 16) painottaa, etta demokraattiseen toimintaan osallistumisen ehtona on
lainséadannon asettamien rajojen ymmartaminen. Padttadkseen oppituntien sisdlldista
lasten tulis oppia hahmottamaan niita reunaehtoja, jotka koulueldméd maérittavét. Tassa
tapauksessa monitulkintaisen reunakehikon muodosti perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (POPS) liikunnan osio. Lapset tutustuivat aluksi yksin vuosiluokkien 1-4
litkunnanopetuksen tavoitteisiin ja keskeisiin sisdltoihin (ks. POPS 2004, 248) ympyroiden
tarkedks kokemansa asiat ja alleviivaten vaikeat sanat. Vaikeat késitteet, kuten ” motoriset
perustaidot”, kaytiin yhdessa aikuisen kanssa lgpi. Taman jalkeen oppilaan tuli miettia
itselleen mieluisa liikuntalgji ja perustella se opetussuunnitelman avulla. Tassd lapset
tarvitsivat paljon aikuisten apua. Jotkut lapset perustelivat ehdotuksensa léhinna omista
lahtokohdistaan, kykenemétta ndkemdan opetussuunnitelmaa perusteiden lahteena
Tehtyaén perustellut esityksensd ja hyvéksytettyaén ne alkuisella ehdotusten kasittelya
jatkettiin seuraavalla kerralla keskusteluryhmissd. Jokaisen ehdotus kaytiin tallGin
vuorotellen |&pi, etsien opetussuunnitelman perusteista lisdperusteluita kyseiselle
ehdotukselle. Yks lapsista oli kieltdytynyt kokonaan tehtéavan tekemisesta yksilotyon
vailheessa, mutta pienryhméan tydskentelyn jadkeen hanelld oli oma ehdotus, jonka
perustelut oli muodogtettu pienryhman kanssa yhdessa. Yksi lapsista oli myds vaihtanut
ehdotustaan pienryhman tydskentelyn aikana.
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Liikuntatuntien sisalloista paétettaessa olimme jakaneet taulun seitsemén osaan’, jolloin
yks osa kuvasi yhta litkuntakertaa. Lapset olivat Kirjoittaneet ehdotuksensa perusteluineen
lapuille, joista kasittelyjarjestys arvottiin. Se oppilaista, jonka lappu arvonnasta nousi, sai
esittédd perustelunsa ehdotukselleen ja toimia ehdotusta kommentoivassa keskustelussa
puheenjohtajana. Mikali samaa oli ehdottanut moni, saivat hekin esittéd omat perustelunsa.
Tallodin puheenjohtajuus arvottiin. Lapun Kirjoittanut oppilas sai keskustelun lopuksi
ehdottaa, milloin haluais ehdotuksensa toteutuvan. Liikuntakerrat tayttyivéat sahlysta,
koripallosta, silmaniskumurhagjasta, ihmissudesta (lasten keksiméa leikki), temppuradasta,
voimistelusta sek& pallo- ja joukkuepeleista (opettaja sai paéttéa lajin). Lisaks yksi lapsi
toivoi enemman peliaikaa ja vahemman harjoittelua jollekin liikuntakerralle. Lopputulos
oli kokonaisuus, jota kukaan ei olis yksindén ehdottanut, mutta jossa jokaisen ehdotus oli

kirjattuna ylos.

Olimme kayneet opettgjan kanssa paétoksenteon toteutustavasta intensiivisen keskustelun.
Padasiallisena kysymyksend oli, tulisiko lasten keskustelun tavoitteena olla kaikkien
ehdotusten ymmartaminen vai kritisointi. Paadyimme lopulta siihen, etta lasten
ehdotuksille pyritéan loytamaan lisdperusteluita keskustelun aikana, ndin tukien heidan
osdllisuuttaan. Tarkeintd e ollut se, onko lopputulos merkittavasti parempi kuin jos sen
olis tehnyt opettagja. Tarkeampaé oli se, etté kaikki péasivat vaikuttamaan lopputulokseen.
Namme demokraattisen p&dtoksenteon siis itseisarvoisena (ks. Setdld 2003, 12-17,
Puolimatka 1996).

Seuraavassa esimerkissa ollaan kasittelemassd Kristiinan ehdotusta. Han e kykene
muodostamaan ehdotukselleen perusteluita. Opettgja pyytdd muita auttamaan hantd, ja

perusteluehdotuksia tuleekin roimasti.

Opetaja: Osaisiksa Kristiina perustella miks koripallo liittyy liikuntaan?
Kristiina: -

Opettaja: Osaisko joku auttaa Kristiinaa?

Liina: Seliittyy silleen ainakin, et siin oppi taitoja, kuten kuljettaan ja heittaan.
Riina: Siin oppii sy6tteleen kaikille.

Ilmo: Siin& saa ké&sivoimaa, ku hettda palloo korkesalle ja harjottel ee kunnolla siiné.

"Yksi liikuntatunneista oli uintia, joten |apset paasivét padttamaan vain kuuden liikuntatunnin sisallét.
Liikuntatuntgja oli yhteensé vain seitseman, koskayks helmikuun viikoista oli hiihtoloma.
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Benjamin: Ruumiinhallintaa oppii kans, ku pité& harhautella niité vastustajia.

Matias: Ja oppii paljon niinku hyppimista.

Opettaja Kristiina riittédako perustelut? (Kristiina nytkkad) Mihin kohtaan haluat koriksen?
(Videolitteraatti 22.1.08)

Opetussuunnitelmatyon vaikutukset ndkyvét etenkin Liinan ja Benjaminin perusteluista,
joissa vedotaan aiemmin esilla olleisiin motorisiin perustaitoihin (POPS 2004, 248). Riinan
perustelun voidaan katsoa liittyvan yhteistyétaitoihin. 1lmo tarkastelee koripallon hyo6tyja
voiman kehittymisen kannalta. Kristiinan osallissumisen tukeminen nékyy opettaan
antamassa mahdollisuudessa itse pééttaa perusteluiden riittavyydestd. Muiden antama apu
perusteluissa tukee Kristiinan ehdotusta ja osallisuutta pédtoksenteossa. Kristiina péésee
gis esittamaan ehdotuksensa muiden keksiessd sille perustelut. Tama laventaa
paétoksentekoon osallistujien joukkoa.

Esimerkki havainnollistaa hyvin oppilaiden eritasoisia kompetenssgja muun muassa
perustelemiseen ja argumentointiin liittyen. Lapsen oikeuksien yleissopimuksessa taataan
omat ndkemyksenséd muodostamaan kykenevélle lapselle oikeus ilmaista niita hanta
koskevissa asioissa. Voiko tama tyhjentya kykyyn kirjoittaa itsed miellyttava urheilulaji
paperille? Vaatiiko oikeus ilmaista itsedan myos relevanttea perusteluita? Vygotskilaisesta
ndkokulmasta tarkasteltuna Kristiina el vield kykene aktuaalisella kehitystasollaan
muodostamaan preferensseilleen perusteluita, joten han tarvitsee siind avustusta hanta
taitavammilta toimijoilta. Taldin han huomaa, minkaaiset perustelut ovat mahdollisia

Oletuksena on, etta han tata kautta hiljalleen oppii myos itse perustelemaan ehdotuksensa.

Koimme opettajan kanssa opetussuunnitelman mukaan ottamisen térkedksi, mutta meista
myo6s tuntui, etteivdt kaikki lapset olleet ymmértdneet sen merkitystd ja sisdtoa
Havaintopaivékirjaani lainaten tehtava oli Kristiinan lisaksi vaikea ainakin " Viiville (halusi
tehda lopulta kotona sen loppuun), Ceciliale (ei paassyt oikein alkuun), Sakarille (ei
ymmartanyt miten ehdotuksen voi perustella POPS:n tavoitteiden kautta), Kallelle ja
Helmille (kielen vaikeudet).” Aiemmin t&ssd aauvussa esitettyyn Ahosen syvyyden
maéadrittelyyn viitaten opetussuunnitelmatyo ei ainakaan téssa laajuudessaan toiminut aivan
toivotulla tavalla. Toisaalta Cockburn (1998, 108-109) painottaa lasten padtoksentekoon
liittyvan kyvykkyyden kytkeytyvdn ennemminkin sosiaaliseen kokemukseen kuin
biologiseen ikdan. Oletuksena el voikaan olla, ettd lapset osaisivat vertailla omia
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preferenssgjédn suhteessa virallisiin  dokumentteihin ilman harjoitusta. Demokratian
syvyyden ragjaa el ehké voidakaan vetédd kovin selvasti.

Aikuisten ymmarrys padtoksenteon jarjestamisestd oli selkeasti kehittynyt. Kehitetty
struktuuri, jossa jokainen pdasi vuorollaan esittdméaan ehdotuksensa perusteluineen, naytti
my06s tukevan vapaata keskustelua tasaisempaa osallistumista lasten kesken. Demokratian
voidaan katsoa olleen téssa suhteessa laveampaa kuin aiemmin. Reflektoimme opettgan
kanssa, etta lasten osallistumisen ja mielipiteiden perustelemisen tukeminen pééttksenteon
ensisijaisena vaatimuksena oli onnistunut valinta. Kriittisyytta voisi syventéd myéhemmin,
kun motivaatio osallistumiseen seké osallistumiseen tarvittavat taidot olisivat kehittyneet ja
vahvistuneet. Valkka toisten ehdotuksia oli mahdollista kommentoida, keskustelu oli
vahaistd. Tama saattoi johtua siitd, ettd oman ehdotuksen hyvéksytyks tuleminen koettiin
tarkeAmmaksi kuin toisten ehdotusten kritisointi. Tama kévi ilmi my6s mydhemmin
haastatteluissani. Oppilaat sis ikdan kuin tyytyivét siihen, etté saivat kukin pdéttéd yhden
lgjin, jota kahden seuraavan kuukauden aikana harjoiteltaisiin. Muiden lgjien ei nahtévasti
tarvinnut niin miellyttéa. Toisaalta myos aikuisten valitsema linja perustelujen etsimisen
suhteen tuki pédtoksentekoa kompromissina. Ehdotusten kriittinen tarkastelu olis voinut
tuoda keskusteluun lisda syvyyttéa.

4.3.4 Liikennepoliisit

Jonojérjestyksessa oli esiintynyt useampana paivana kinastelua. Ennen kaikkea tama oli
johtunut siitd, ettd mydhemmin jonoon tulevat yrittivet mahtua jonossa tiiviisti olevien
oppilaiden véleihin. Seurauksena oli tOnimista. Taman seurauksena opettaja asetti lapsille
tehtavaks paéttaa lilkennepoliisit, joiden tehtavana olis huolehtia siité, etté jonossa olisi
tarpeeks tilaa. Han vetos tehtdvanannossa omaan kokemukseensa jonojérjestyksen
ongelmista. Ilmeisesti myos lapset tunnistivat téman ongelman, silla he akoivat heti
ratkaista Sitd. Opettgja toimi vapaassa keskustelussa puheenjohtajana palauttaen
ehdotuksen aina takaisin sen esittgélle, kun sitéd kohtaan oli esitetty kritiikkia. Talldin
alkuperédinen esittja sai esittda vasta-argumentin tai hyvaksya annetun kritiikin ja vaihtaa
ehdotustaan. Saara oli ehdottanut, ettd jonon kaksi ensimmaistd toimisivat
liikennepoliiseina. Liinalla oli ehdottaa téhén vastaehdotus.
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Liina: Et takana ois yks ja edessa ois yks [liikennepaliisi].

Opettgja: Et [jonon] viimenen ja ensimméainen?

Liina: Nii.

Opetaja: Okel haluuksa perustdla?

Liina: Ne pystyy kattoon niinku molempiin suuntiin.

Opettaja: Okei haluuksd Saara vaihtaa sun ehdotustas nyt Liinan perusteluiden
jalkeen?

Saara: Joo. (Videolitteraatti 22.1.08)

Haastatellessani Liinaa tama tilanne nousi esiin hénen antaessaan esimerkkia hyvén
perustelun merkityksestd. Hanen mukaansa perustelun ollessa hyvd myds omaa
mielipidettd oli helpompi vaihtaa. Tama kommentti perustuu deliberatiivisen demokratian
kulmakivelle: paremman argumentin voimaan. Y ll& olevassa aineistoesimerkissé opettgja
suuntaa omilla puheenvuoroillaan keskustelua lasten véliseks harkinnaksi, jossa punnitaan
ratkaisuvaihtoehtojen mielekkyytté ja toteutuskel poisuutta suhteessa esitettyyn ongel maan.

Joissakin tapauksissa lapset jopa vaativat saavansa perustella. Téllaisen (eréalla tavalla
keskustelun sdantéja valvovan) toiminnan voidaan katsoa olevan osallisumista
parhaimmillaan. N&n tekee muun muassa Benjamin seuraavassa esimerkissa

ehdottaessaan ratkaisua liikennepoliisi-kysymykseen.

Benjamin: Jarjestgjét.

Opettaja: Joo, Matias (opettaja antaa vuoron).

Benjamin: Mut perustelut?

Opetaja: Haluuksa perustella?

Benjamin: Joo, sen takia, koska sit se ois jarjestdjilla muiden hommien paalla.
Opettaja: Nii, et siind ois jarjestdjilla muutakin hommaa sit ois se, joo.

Matias: Arvotaan.

Opetaja: Arvotaan joka kerta. Nyt, lilkaa hommaa, mitas sanot siihen? Nois muissa
ehdotuksissa on vahemman hommaa.

Matias: Niin.

Opettgja: Sopiiko, etté on joku muu?

Matias: Joo.

Liina Mun mielestd jarjestdjat e 0o hyvat, koska ne jaa yleensa sisélle, ettéd eihdn ne

mee tohon jonoon.
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Opettgja:  Sopiiko sulle Benjamin t&84 Liinan perustdu vai haluutko antaa
vastaperustelun?

Benjamin: No kyl toi niinkun on, tossakin on sejuttu.

Opettaja: Eli luovutko sun ehdotuksesta, vai pitétko siitd kiinni?

Benjamin: Luovun suosiolla.

Riina: Mul on se, ettd méa en ois luopunut, koska mikse jarjestdjat vois tulla ulos
tadlt luokasta siithen vaan kattomaan, etta se jono menee. (Videolitteraatti 22.1.08)

Y oungin (2000, 24-25) mukaan kohtuullisuuteen kuuluu eréanlainen avoimuus, joka pitéa
sisdlldan toisten kuuntelemisen ja arvostamisen, pyrkimyksen ymmért&a heita esittamalla
kysymyksid, pyrkimyksen olla tuomitsematta toisten aatuksia ensi katsomalta seka
valmiuden luopua omista parhaista ideoistaan, mikali muut osoittavat ne epakelvoiks tai
sopimattomiksi. Pitk&sta aineistolainauksesta kdy ilmi opettgjan keskustelua tukevan
toiminnan lisdksi kehityskulku, joka alkaa Benjaminin vaatimuksesta esittéa perustelut
ehdotukselleen. Opettagja toimii ik&én kuin keskusteluttajana tuoden keskusteluun myos
omia gatuksiaan ja ehtojaan. Tassd mielessa han osallistuu vahvemmin keskusteluun kuin
aikaisemmin. On merkittévad, ettel han kuitenkaan tyrméda ehdotuksia, vaan esittda
vastaperusteluja seka kysyy taman jalkeen vield alkuperdisen ehdotuksen esittgan
mielipidetta vastaperusteluihin. Liinan esittdmén vastaperustelun seurauksena Benjamin on
valmis ndkemaan sen relevanttina, mutta Riina asettautuu puolustamaan Benjaminin
ehdotusta. Keskustelu on kriittistd. Siina arvioidaan ehdotusten toimivuutta useasta eri
ndkokulmasta. Keskustelun aikana esitettiin kaks opettajan ja oppilaiden kritiikin
[gpdissytta vaihtoehtoa sille, miten liikennepoliisit valittaisiin. Silmét kiinni -d8nestyksen
tuloksena oli, ettd jonon ensmmainen ja viimeinen ottavat vastuuta dSitd, etta kaikille

|6ytyy jonossartilaa.

Keskustelun struktuurin ja opettgan roolin selkeys saattoi olla yksi tekijoistd, joka teki
sitéa luontevaa ja sujuvaa. Vaikka olin keskustelun jalkeen innoissani sen sujuvuudesta ja
korkeatasoisuudesta, kaikki eivdt olleet kuitenkaan ymmértaneet liikennepoliisien
funktiota. Tama kavi ilmi vasta &8nestamisen jalkeisessa keskustelussa.

Opetaja: Hyv4, €li jatkossa jonon eka ja vika muistuttaa muita, antaa ohjeita. Jos
liikennepoliisit e muista muistuttaa, ni muut muistutttaa litkennepoliiseit niitten
hommista.

Milla: Mut mit& niitten pitéa tehd? (Videolitteraatti 22.1.08)
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Toisaalta paatoksentekoa edeltdva keskustelu oli koskenut sitd metodia, milla
liikennepoliisit valittaisiin, eika sitd, mika niiden toimenkuvaan kuului. Voidaankin pohtia,
mahtoiko Millan osallistumattomuus aiempaan keskusteluun johtua siitg, etta han ei ollut
ymmartanyt miksi liikennepoliisit tulisi valita ylipdatdan. Néan ollen hénella e ollut
myo6skaan ehdotusta siithen, miten ne valittaisiin. Mikali Millaei olisi nostanut kokemaansa
ongelmaa esiin, olisimme edenneet ajatellen, ettd kaikki ovat ymméartaneet paatoksen.
Milla siis kykeni keskeyttamaan pddtoksenteon prosessin, osoittaen samalla kompetenssia
osallistua. Tama tosin tapahtui vasta danestamisen jalkeen. Oliko Milla edes seurannut
koko danestamista edeltavaa keskustelua?

Jotta voitaisiin olettaa, ettd paddkseen sitouduttaisiin, tulis varmistua gitg, etté kaikki
keskusteluun osallistuneet ovat oikeasti ymmartaneet mista asiassa on kyse (Laitinen &
Nurmi 2007, 21). Tastd syystd keskustelulla on téarked rooli demokraattisessa
padtoksentekoprosessissa. Keskustelun avulla on mahdollista saada tietoa toimijoiden
sitoutuneisuudesta (Barber 1984, 205-207). Té&ssa tapauksessa keskustelun sisdltd ei
kuitenkaan tavoittanut kaikkia luokan toimijoita. Opettga ei tdlla kertaa myodskaan
pysayttanyt keskustelua kysyakseen mielipidetta niiltg, jotka olivat olleet keskustelun ajan
hiljaa. Laveuden nékdkulmasta tama vaikuttaa kiinnostavalta. Opettaja oli keksinyt, miten
keskusteluttaa oppilaita keskendén, mutta samalla osa oppilaista oli jdanyt taman
keskustelun ulkopuolelle. Deliberaation harjoittelu nayttéis vaativan opettgalta
keskustelun jaksottamista. Misté osallistujajoukon rajoittuminen keskustelussa sitten voisi
johtua? Saattaisiko kyse olla lasten keskinéisista suhteista, kompetenssien eroavai suuksista

vai kenties vain haluttomuudesta osallistua?

4.3.5 Parien valinta ja luokkahenki

Vaikka aluksi gjattelin, ettaliikuntatuntien sisalloista paéttaminen oli asia, jossa selvimmin
rikottiin opettgjan ja oppilaan valista tyonjakoa ja valta-asetelmia, alkoi aineiston
analysoinnin yhteydessa vaikuttaa silta, etta viela enemman tamé raja rikkoutui parien
paattamisesta keskusteltaessa. Keskustelu sai alkunsa tilanteesta, jossa oltiin siirtymassa

uuteen tehtavaan.



Opettaja méérda pare a seuraavaa tehtévaa varten.
Saara: Eiks saa pééttéa parga?

Opettaja: Ei saa p&éttéa. Ma paatan.

Benjamin: Menee liikaa aikaa.

Opettaja: Menee lilkaa aikaa. (Havaintopéivakirja 22.1.08)

Opettgja rajaa demokratian syvyys-ulottuvuutta: lapset eivdt saa itse paattda parejaan.
Benjamin asettuu opettagjan puolelle, esittden perustelut hdnen argumentilleen ikdan kuin

opettgjan suulla puhuen.

Tunnin loputtua Saara ja Liina kavivét kirjoittamassa holotysboksiin lapun: ”Haluaisimme
itse pdéttaa parimme’. HOlOtysboksi osoittautui téssa toimivaksi vaikuttamiskanavaksi,
jonka kautta lapset saivat heita askarruttaneen asian kasittelyyn. Vesikansan (2004, 21-22)
mukaan valta on kykyd saada tavoittelemiaan muutoksia aikaan. Téala aloitteella
horjutettiinkin lasten ja aikuisten pédtantavallan syvyyteen liittyvid asetelmia. Agendaa
paatettdessa lapset valitsivat taman seuraavan asioiden kasittelytunnin ykkdsaiheeksi.

Asian kasittelytunnilla opettgja saneli lapsille erindisia reunaehtoja, jotka pitéisi tulla
taytetyksi, jotta han vois antaa lasten itse padttda parit. Reunaehdot opettga puki
seuraavanlaisten ongelmien muotoon: kaikille pitda |0ytya pari, aina ei saa olla sama pari
ja anakin vdlilla eri adinkieltd puhuvien tulisi olla keskendan pareja. Tama poikkesi
aiemmasta suunnitelmastamme esittéa vain yksi kriteeri lasten keskustelulle: miten parit

voitaisiin valita niin, ettei kenellek&an tulisi paha mieli (eli ettel kukaan jéisi ilman paria).

Opettajan reaktion voi tulkita oman valta-asemansa puolustukseksi. Kun oppilaat astuvat
opettgjan tontille, heréa opettgjassa vastustusta muutosta kohtaan ja ehka myods pelko
kaaoksesta, jonka hallinta ei ole hanen kasissdan (ks. Riihela 1996, 170). Opettaja vastaa
tahan asettamalla ongelman ratkaisulle korkeat kriteerit. Kerroin mydhemmin tulkinnastani
opettgjalle, joka puols ndkemystani. Demokratian oppimisen kannalta opettajien ja
oppilaiden valiset avoimet konfliktit voidaan ndhda vastavuoroista kasvua edistéavina
tekijoina (Tomperi & Piattoeva 2005, 273). Nama konfliktit myds haastavat
luokkahuonedemokratian syvyytté ja antavat mahdollisuuden sen uudelleen méarittelylle.
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Vaikka paneeli-tyttapa oli osoittautunut haastavaksi, paétimme kokeilla sita viela. Talla
kertaa puolet luokan oppilaista keskusteli aiheesta viiden minuutin gjan ja puolet keskittyi
kuuntelemaan, Sitten vuoroja vahdettiin. Yks panelisteista valittiin puheenjohtajaksi
paneelin ajaksi. Keskustelu oli molemmissa paneeleissa katkonaista ja opettga yrittikin
kannustaa puheenjohtgjia esittaméan muille panelisteille osallistavia kysymyksia
Ensmmaéisen panedlin loppupuolella puheenjohtaja (Liina) ja opettaja kysyivéat Millalta ja
Artolta mielipidettd. Muutaman apukysymyksen jalkeen Arto totes: "Emma haluu
mink&an ulkomaalaisen kans.” Liinan mielestd Arton kommentti oli torked, ja uudeksi
puheenaiheeksi nousi ulkomaalaisuus ja rasismi. Keskustelu oli nostanut esin
luokkalaisten piiloisia arvoja ja asenteita.

Ongelmiin el keksitty tunnin aikana ratkaisua, joten sovimme, ettd késittelya jatkettaisiin
seuraavan viikon alussa. Cockburnin (1998, 108-109) mukaan lapset tulevat véhemman
vastuuttomiks  ja kykeneméttomiksi, mikdi heitd kannustetaan padtoksentekoon.
Paatimmekin opettglan kanssa helpottaa tehtdvanantoa palaamalla akuperdiseen
kysymykseemme.

Parikysymys on merkityksellinen, koska sen toisessa vaiheessa pureuduttiin lasten
keskindisten suhteiden dynamiikkaan. Késiteltédessa kysymysta siitda, miten parit voitaisiin
valitaniin, ettel kenellekdan tulisi paha mieli, Saara kiteytti tehtavan haasteellisuuden.

Saara: Kaikki pitéa ottaa silleen huomioon. Taa on sillain vaikee, ettd e siihen
oikein |6ydy mitdan tapaa, koska jos siihen miettii jonkun tavan, niin sillonhan sita
e saa paittda.

Opetaja Niin, et ku Helmi ehdotti viimeks, et ois siksak.

[halinad)

Opetajas Mut kumminki Saara sano asken téllasen, etta kaikki otetaan huomioon.
Haluisko joku selittds, ettd mita t8a tarkottaa siind parinvalinnassa?

Riinaz Mun mielesta sillain, etté pitdis parantaa luokkahenkee, koska jos ois hyvéa
luokkahenki, ni sittenhdn kaikki otettais huomioon. (Videolitteraatti 28.1.08)

Saara viittaa puheenvuorossaan aiempaan keskusteluun, jossa ehdotukset parikysymyksen

ratkaisemiseksi koskivat erilaisia parien valitsemisessa apuna kéytettéavia menetelmia

(istumajérjestyksen mukaan, siksakin mukaan) ja ndin rgjoittivat valinnan vapautta parien
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padttamisessa. Opettaja on merkittavassa roolissa nostaessaan Saaran kommentin kaikkien
huomioimisesta yleiseen keskusteluun ja Riina tarttuessaan siihen. Keskustelussa tapahtuu
erdanlainen kaannekohta, jossa neuvottelun polttopiste siirtyy lasten ja aikuisten vélisista
valtasuhteista lasten keskindisiin suhteisiin. Liséks keskusteluun nousee yksi tarkea lasten
suhteita méarittava késite: luokkahenki. Ennen kun voidaan ratkaista kysymys vapaasta
parien valinnasta, on luokkahengen parannuttava. Huomio on merkittava myds
luokkahuonedemokratian laventumisen kannalta. Mikali luokkahengen parantumisesta
seuraa kaikkien huomioon ottaminen, tarkoittanee tama myos kaikkien huomioon ottamista
asioista padtettéessa. Toisadta se el valttamétta ratkaise lasten eritasoisiin taitoihin ja
kompetensseihin liittyvia deliberaatiota mérittévia haasteita.

L uokkahengen liséamisen konkreettiset ehdotukset palautuivat jo aiemmin keskustelun alla
olleeseen vélituntitoiminnan jérjestamiseen, eli siihen, kuinka yhteinen leikki valittaisiin
vdlitunneille, jotta se olisi kaikille reilua. Sen hetkisessa menettelytavassa ongelmaksi
koettiin se, etta leikit tuntuivat olevan kovadanisimpien maariteltavissa. Myos kaksi luokan
hiljaista osallistuivat keskusteluun. Toinen (Helmi) esitti kriittisi& puheenvuoroja ja toinen
(Krigtiing) toimi puheenjohtajana. Olimme aikuisten kesken sopineet, etté avustaja ottaisi
téle asioiden kasittelytunnille erityisen kannustgjan roolin. Avustgja istui Kristiinan
puheenvuoroja. Vakka Kristiinan osallisuus luokkahuoneen péétoksenteossa lisdantyi
puheenjohtajuuden muodossa, e hén vieldkdn kyennyt esittdmaan perusteluita
mielipiteilleen.

Tunnin l8hestyessa loppuaan opettgja veti luokkahenkeen ja valituntitoimintaan liittyvan
keskustelun yhteen ja antoi sen pohjalta kaksi vaihtoehtoa, joista lapset saavat &8nestda.
Adnestyksen jalkeen opettaja alkoi vetda yhteen myos parien valinnasta kaytya
keskustelua. Taloin Saara pyysi puheenvuoroa viittaamalla, mutta opettaja halusi vetéa
keskustelut yhteen ja pyys Saaraa laskemaan katensa.

Saara: Se liittyy tohon askeiseen.

Opettajac Ma en silti anna nyt puheenvuoroja.

Saara: Se oli opettajat ketkd noi pdétti noi molemmat ehdotuksen mista me asken
adnestettiin. Neoli Tuuren ja Brian [avustaja] paéttamat kummatkin.

(vastakaikua oppilaissa)

67



Opetaja: Mut oliks oppilailla joku varteenotettava vastaehdotus?
Saara: Oli esimerkiks se, eta istumajéarjestyksen mukaan otettais ja mun mielest
joku toinenkin.

Opettaja: Okel otetaan uus &énestys samasta, mutta nyt on kol me vai htoehtoa.

Aluksi opettgja el halua antaa Saaralle puheenvuoroa, mutta Saaran kerrottua asiansa ottaa
opettaja sen vakavasti. Opettgja on valmis korjaamaan Saaran esittdman padtoksenteossa
hénen mielestdan ilmenneen epékohdan. Muistan itse olleeni tilanteesta aika innoissani.
Tarkastellessani videoaineistoa oli kuitenkin hammentéavaa huomata, etta alemmassa
keskustelussa ei ollut ehdotettu isstumajérjestystéa. Lisdksi toinen aiemman &anestyksen alla
olleista ehdotuksista oli Saaran itsensd edittdma ja toinen avustgjan. Kéyttikd Saara
hyvakseen aiemmin saamaansa valtaa vai muistiko han vain véaarin? Ehkdpa Saaran
argumentti oli niin vakuuttava (ja toisaalta myds mahdollinen), ettei kukaan lahtenyt
kyseenalaisamaan sitd Emme olleet tdman tunnin  aikana — normaalista
toimintatavastamme poiketen — kirjoittaneet taululle keskustelussa nousseita ideoita.
Esimerkki korostaakin dokumentoinnin téarkeytta myos keskustelun aikana, jotta muun
muassa edella mainittujen argumenttien totuudellisuus voidaan tarvittaessa tarkistaa.

Vélituntileikki péaétettiin lopulta valita arpomalla leikin ehdottgja péivittéin. Leikin
ehdottagjan vastuulla olis my6s leikin sdannoisté tiedottaminen niille, jotka eivét niita tieda
Ratkaisuna parikysymykseen péaétettiin yksinkertaisesti panostaa kaikkien huomioon
ottamiseen. Olimme opettgan kanssa tyytyvaisia keskusteluun, silla luokkahenki oli
noussut yhteiseen kasittelyyn, ja vield lasten omasta toimesta. Setdlan (2003, 125) mukaan
keskustelu on arvokasta yhteisollisyyden tunteen kehittymisen tdhden. Lasten saadessa
samalla viikolla pééttaa parinsa kaikkien huomioon ottaminen naytti toteutuvan. Kukaan ei

jaéényt ilman, eika kukaan pahoittanut mieltaan.

Parien valinnasta keskusteltaessa pédsimme enssmmaista kertaa keskustelemaan oikeasti
vaikeasta yhteiskunnallisesta kysymyksest&: sosadisesta eriarvoisuudesta. Lisdksi
katsoa olevan vaikutusta my6s mieglipiteiden tasa-arvoisuuteen luokkahuoneessa.
Tapaamisessamme pari kuukautta kenttgaksoni paéttymisen jalkeen opettaja totes, ettel
parijarjestely ollut pitemmdla tahtédmella onnistunut, vaan oli palattu opettgan

maaréamiin pareihin.
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4.3.6 Luokan sdannot

Holotysboksin kautta oli toivottu myods luokalle omia sdantdjd. Voidaan olettaa, etta
lapsilla on olennaista tietoa siitd yhteisosta jossa he elavd. Lisé&ksi heilld on
henkilokohtaisia vaatimuksia tai toiveita yhteisdd kohtaan. Niinpa yhteisista sdanndista
neuvottelu on olennaista yhteisdon ilmapiirin ja hyvinvoinnin kannalta. Siind my0ds
harjoitellaan kdymaan keskustelua hyvéasta yhteisosta ylipdataéan. Yks lapun Kirjoittaneista
(lapussa oli kolme nimed) reflektoi sdantdjen merkitysta keskustellessamme asioiden
kasittelytunnin térkeydesta.

Liina: [...] koska yleensdhan [asioiden kasitteytunnilla] on jotain semmosii asioita,
efta paatetddn luokan sdanndt ja jotain tammaosii koska, luokan sdénndt ois ehka
hyva péattdd vaiks niist nyt tietéd kaikki, mut ne on niinku semmosena
muistutuksena hyva.

T: Niin.

Liina: [...] [Kun on] luokan sd&nnds, et e saa lytdd, ni sit véhemman tulee
tappduitaki, ku se on sédnndissa. (Haastattdu 29.1.08)

Esimerkista korostuu oletettu luokkalaisten kesken jaettu hiljainen tieto séantjen suhteen
sekd myos oletus gitd, ettd yhteisesti sovitut sé&@nndt olennaisesti parantaisivat
elinympéarist6d Miten sdannGista sitten péadtettdisiin niin, ettel tuloksena olisi vain
toistakymmenta yleisella tasolla liikkuvaa lausahdusta? Koska olin aloittanut lasten
haastattelut edellisen asioiden kasittelytunnin jalkeen, p&ddtimme kayttaa niita resurssina
my6s uuden suunnittelulle. Yksi haastateltavistani oli toivonut, etta olisi enemman aikaa
pohtia asioiden kasittelytunnilla kasiteltavia asioita. Padtimmekin opettajan kanssa antaa
tala kertaa lapsille kotitehtéavaksi miettia jokin luokassa ilmenevd ongelma. Néista
ongelmista valitsisimme keskustelun perusteella yhden, johon keksisimme s&annon, jolla
kyseiseen ongelmaan voitaisiin vaikuttaa. Ajatteimme, ettd yhden séédnnon toteutumista

olisi helpompi myds arvioida

Saadaksemme kaikki mukaan péétimme kayda lasten miettimét ongelmat perusteluineen
yksi kerrallaan |&pi ja vasta sen jalkeen keskustella ailheesta vapaasti. Opettga kirjasi
kierroksen aikana esiin nousseet ongelmat taululle, jolla kierroksen loputtua luki nelja
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asiaa: 1) kaikki eivat ole ystavéllisia toisilleen, 2) e ole tyorauhaa, 3) kaikki tuntuu
epareilulta sekad 4) liikaa hdlinda ja yliméarasta liiketta Luokan selvd enemmistd oli

nostanut tydrauhan puuttumisen luokan suurimmaksi ongelmaksi, joka vaatisi ratkaisua.

Vapaa keskustelu alkoi muutamalla puheenvuorolla tybrauhasta térkeimpana ratkaisua
vaativana ongelmana. Opettga kuitenkin keskeytti keskustelun, silla han halusi, etta yksi
vessassa silla hetkella oleva oppilas — johon tyGrauhakeskustelu hanen mielestéan erdalla
tavalla kulminoitui — olisi keskustelussa paikalla. Vessassa olleen lapsen tultua takaisin
keskustelua jatkettiin, mutta tyorauhasta keskustelun sijaan paneuduttiin keskusteluun
epareiluudesta. Puheenjohtgjana oli yksi lapsista. ”"Kaikki tuntuu epéreilulta’ koettiin
ongelmaksi pédasiassa siksi, etta valitusten koettiin usein olevan aheettomia. Liina
argumentoi, ettd mikali kaiken pitéisi aina olla taysin reilua kaikille, ei koskaan paéstéisi
eteenpaéin. Demokratiassa on  viime  kadessd  kyse  kaikkien  reiluista
vaikutusmahdollisuuksista péétoksenteossa (Setdd 2003, 177). Barber (1984, 64-65)
painottaa kalkkien osallissumista ennen kaikkea siksi, ettd osallisstumalla on mahdollista
vaikuttaa yhteisda méérittaviin arvoihin. Myos lainséédantd puolustaa kaikkien oikeutta
osallistua itsed koskevaan pédtoksentekoon (PeL 8 2, PeL § 6). Tassd mielessd aihe on
kiinnostava. Miten reiluus tulisi maaritelld? Mink&laisia asioita reiluuden mééritelman
tulis koskea? Voisiko Liina edellisella argumentillaan tarkoittaa, etta kaikkien luokan
toimijoiden osallistuminen pddtoksentekoon hidastaa varsinaista padtoksentekoa? Voisiko
tastéa ndkokulmasta reilua olla se, ettd hiljaisimmat luovuttaisivat suosiolla vallan
vahvemmille keskustelijoille, silla ndin pd&stddn asioissa tehokkaammin eteenpéin?
Myohemmin tunnista Saara nosti esiin kysymyksen pdatoksenteon menetelmasta. Tama
liittyy osaltaan kysymykseen p&dtoksenteon reiluudesta.

Saara: Ni et migtitdanks me niinku semmosta, mihin tulee paras perustelu vai mika?
Koska noi kaikki muut [vaihtoehdot], niin nithinhén tuli vaan kaks perustdlua ja
tohon tyGrauhaan tuli eniten, ni keksitéanks se séantd niinku mihin tulee eniten vai
mik& on parhaiten perusteltu?

Opettaja: No.

Janne: Mun mielest.

Saara: Et toi litkaa hdlinda ja ylimaarasta liikettd, ni siithen oli vaan yks.

Opettaja: Janne on puheenjohtaja.
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Janne: Niin mé& haluun sanoo tohon, e mun mielest se olis se perustelu, koska se on
aika tyhméa jos aina aanestéd, ettd @ olis tydrauhaa, koska se olis vaan joskus ja
kaikki tuntuu epéreilult on aina. Se tulee aina esiin. Heti ku joku saa pitéa pipoo, se
tulee esiin, tai heti ku joku péésee jonon ekaks, et ope p&attda, niin tulee aina esiin.
Niin toi & ole tyfrauhaa, niin se @ tuu aina, vaan joltain haslinkitunnilta. Timo
(antaa opettajalle vuoron).

Opdtaja Mé& en oiken tiedd, et miten me paétettdis. Jos me oltais kaikki samaa
mielta jostain, ni se ois paras. Mutta yks vaihtoehto on tietysti 88nestdd. Mut jos me
nyt koitetaan valttéa sitd danestysta ja olla yksmielisii, jos me saatais joku ratkaisu
mihin kaikki on tyytyvéisii. (Videolitteraatti 31.1.08)

Saara esittdd demokratialle olennaisen kysymyksen. Tulisko péétoksen perustua
argumenttien arviointiin vai enemmiston mielipiteeseen? Opettaja on jo vastaamassa
Saaralle, mutta kunnioittaa Jannelle aiemmin antamaansa puheenjohtajuutta. Janne esittéa
oman mielipiteensa siitd, miten pa&atos tulisi tehda ja ilmaisee myds oman preferenssinsa
ratkaisua vaativan ongelman suhteen. Saatuaan puheenvuoron opettgja argumentoi
konsensushakuisuuden puolesta. Olimme opettgjan kanssa aemmin miettineet
kannustavamme konsensukseen pyrkivaa keskustelua deliberatiivisen demokratiateorian
ihanteiden hengessa. Liséks olin kertonut opettajalle, ettd muutama haastateltavani oli
kokenut &inestdmisen huonoks padtoksentekotavaks sen aiheuttaman mahdollisen
mielipahan tahden.

Demokratian olemukseen kuuluu siita kaytdva keskustelu (Tomperi & Piattoeva 2005,
248). Demokratian syventymisen ja laventumisen nakokulmista on olennaista, etta myos
padtoksentekotapojen reiluudesta neuvotellaan. Télldin sen voidaan katsoa tulevan
yhteisemmin méadritellyks ja lisd8dvan toimijoiden sitoutumista. Yksi keskustelun
funktioista on saada kaikki relevantit mielipiteet esiin kaikilta niilta toimijoilta, joita asia
koskee. Vapaan keskustelun aikana opettgja tekikin huomion siitg, etteivat kaikki ole
sanoneet mielipidettddn, vaan keskustelu oli téhdn asti ollut vain muutaman oppilaan
valistd. Han rajoitti keskustelua keskusteluohjeisiin ja -séantdon viitaten niihin oppilaisiin,
jotka eva olleet viela sanoneet mitéén, ja jakoi puheenvuoroja vuorotellen néille
oppilaille. Taman seurauksena kaikki oppilaat kertoivat mielipiteensd aiempaan
keskusteluun viitaten. Demokratia siis laventui opettajan intervention seurauksena. Ehké&pa

keskustelijgjoukon rajoittuminen on sittenkin lasten sosiaalisiin suhteisiin liittyva ilmio
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jonka purkamiseen tarvitaan aikuisen ohjausta. Muutama oppilas el edelleenkdan esittanyt
perusteluja mielipiteilleen. Tama korostaa haastetta deliberatiivisen demokratiateorian ja
lasten eritasoisten kompetenssien valilla Edellinen kun olettaa keskustelijoiden olevan
kyvyiltéén samallatasolla.

Opettgan intervention aikana huomasin, etta osallisaminen voi olla samaan aikaan seka
osallistumista mahdollistavaa etta rgjoittavaa. Tama nékyy seuraavasta esimerkistg, jossa
opettgja kannustaa Millaa osallistumaan keskusteluun annettuaan ensin  Felixille

puheenvuoron. Hakasulkeissa olevat puheenvuorot kuvaavat paélle puhumista.

Opdtaa Sit Fdix, Kalle, Sakari (opettaja jakaa vuoroja)

Felix: No mun mielest se kaikki elvat ole ystavallisa toisilleen, koska jos ois
ystavéllisii toisilleen niin sit se luokkahenki parantuis, niin sittenhdn tota se
helpottais tost monessa suhteessa.

[Opettaja: Jasit Milla]

[Milla: Emmé& keksi mitaan.]

[Opettajac Mut mieti.

[Milla: M& mietin koko gjan.]

Opetaja: Niin mité si ehdotit, mé en kuullu sitd?

Felix: Tota kaikki eivét ole (j&& odottamaan)

[Opettaja: Janne ole kuuntdijan roolissa nyt, kun kohta vapaa keskustelu.]

Felix: Ystévdlisiatoisilleen. (Videolitteraatti 31.1.08)

Opettga antaa puheenvuoron aiemmin hiljaa olleelle oppilaalle, Felixille, mutta kdy tdman
puhuessa toista keskustelua, pyrkien kannustamaan Millaa ilmaisemaan mielipiteensi.
Seurauksena on se, ettel opettgja kuule Felixin ehdotusta ja joutuu kysymaan téta hanelta
uudelleen. Felixin toistaessa ehdotustaan opettga pyytéd Jannea harjoittelemaan toisten
kuuntelemista ja oman vuoron odottamista.

Kun opettga oli kysynyt aiemmin hiljaa olleiden mielipiteet, antoi han jéleen
puheenjohtajuuden yhdelle lapsista. Kun keskustelussa oli aiemmin viitattu hypoteettisiin
tapahtumiin tai menneisyyden tapahtumiin, veti Riina keskustelun nykyhetkeen.

Riina: Tés on just hyva esimerkki tdmmadsestd, et on litkaa hdlinds, koska nyt just

Helmi heilutti paperia ja joku liikuskelee tuolilla. Et t&s on ihan liikaa tammaosta
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ylimaaréistd, et joku répléa penaa, joku repii paperia pulpetista ja joku vaan leikkii
jollain penaalilla. (Videolitteraatti 31.1.08)

Riina esittdad konkreettisia huomioita oman aiemman ehdotuksensa (”liikaa hélinda ja
yliméddraista liikettd’) tueksi. Puheenvuoro valkutti olevan toinen keskustelun
kéénnekohdista, silla tamén jélkeen aiheesta tuli vain yks puheenvuoro. Opettgja totesi
keskustelun tyrehtyneen ja alkoi vetda keskustelua yhteen. Han ehdotti, ettd keskityttaisiin
miettimadn séantda ongelmille: "kaikki tuntuu epéreilulta’ sekd "on liikaa halinda ja
yliméaraista liikettd’. Opettga yhdisti tyorauhaongelman viimeksi mainittuun.
Perusteluina oli, ettéd namé aiheet olivat saaneet eniten keskustelua aikaiseksi. Kukaan
lapsista el vastustanut ehdotuksia. Koska aika alkoi loppua, sovimme, ettd séanntt naiden
ongelmien ratkaisemiseksi muodostettaisiin seuraavalla asioiden kasittelytunnilla. Siihen,
ettd kaikki elvét ole ystavallisia toisilleen, keksittaisiin sdant6 parin viikon kuluttua. Lasten
kokemiin luokassa esiintyviin ongelmiin haluttiin paneutua kunnolla, jotta tehtava sdanto
saataisiin - mahdollisimman  yhteiseksi. Tall6in siihen olisi  helpompi sitoutua
L oppukeskustelussa opettaja palaakin taman asioiden kasittelytunnin tapahtumiin.

TIMO: Jos sen [asian] kasittedee nopeesti, ni se e vélttdmétta sit o tehokasta. Et
méaki oisin vaan voinu vetda ton nyt yhteen alkasemmin jo, ja ehka ois pitanyki.
Ehka siihen el tullu hirveesti enda lisdinformaatiota, ku sen sijaan nyt ma kaytin se
siithen asti, et se keskustelu tavallaan vahan tyrehty. Et oli jo kaikki sanottu, mik& oli
must ehka eka kerta, et oli noin hyvéa keskustelu, et tavallaan kaikki siit tuli sanottua
jame pystyttiin niinku, et ku ma ehdotin et tehdanks nain, et onks téa hyva ni kaikki
oli silleen samaa midté sitd, et e tarvinnu 88nestdd. Se oli toisaalta ihan hyva, mut
ehké tavallaan se vois vuorotella, et yrittdis niinku pysyy aikataulussa myés, et
ohjata sité siithen. (Loppukeskustelu 31.1.08)

Opettajan reflektiosta heijastuu hanen vahva roolinsa luokkahuoneen keskustelussa, mutta
myos kasitys konsensukseen pagdsemisen merkityksestd. Han kokee, ettd luokan jokainen
toimija oli paassyt ilmaisemaan mielipiteensa ja oli saavutettu jossain mérin yhteinen
mielipide, silla keskusteluun el tullut endd uusia argumentteja. Opettajan reflektiosta
huokuu myds jatkuvasti mielessa olevat kysymykset agan rgallisuuden ja
konsensushakuisuuden edellyttaman runsaan gjankayton ristiriidasta.
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4.3.7 Viihtyisa vartti

Kolme haastateltavaani oli haastatteluissa toivonut lasten omaa tuntia. Lis8ksi
holotysboksiin oli tullut kaksi lappua, joissa toivottiin lisda hauskanpitoa. Hauskanpidolla
kautta. Opettgja e kuitenkaan halunnut antaa lapsille kokonaista tuntia vedoten
opetussuunnitelman  paineeseen. Tunnin sijaan  han ehdottikin  lasten omaa
viigitoistaminuuttista, viihtyisdd varttia. Useat protestoivat sitd vastaan ja halusivat
kokonaisen tunnin vetoamalla siihen, ettei vartissa kerkea mitddn. Taméan voi ndhda
opettgan ja oppilaiden valisena avoimena konfliktina. Opettga piti Kiinni asettamastaan
syvyysulottuvuuden rajauksesta ja asetti 88nestyksen siitd, haluavatko lapset viihtyisan
vartin vai e mitaan. Adnestys oli yksimielinen viihtyisan vartin puolesta.

Sovimme, ettéd pienryhméa kokoontuu paéttamaan siitd, miten paatetéan mita viihtyisilla
varteilla tehddan. Olimme jakaneet aikuisten roolit niin, ettd mind ohjaan pddtoksentekoa
silla aikaa, kun opettgja opettaa toisaalla niité, jotka eivdt halua siihen osallistua. Myo6s
tama loi padtoksentekotilanteeseen mielenkiintoisen jannitteen. Padtoksentekoon osallistui
14 oppilasta, joka oli kieltaméttd yli odotustemme, etenkin kun heidan toivomuksensa oli

rajattu tunnista viiteentoista minuuttiin.

Aloitimme vapaalla keskustelulla, silla suurin osa lapsista oli tat& halunnut. Jokainen sai
puheenvuoron sastuaan ehdottaa, miten viihtyisistd varteista paétettéisiin. Tilanne oli
lapsille sikdli uusi, ettd aemmin myos opettga oli ollut paikalla asioista péatettdessi
Kaks lapsista reagoi tilanteeseen voimakkaammin kuin ennen. Sakari protegtoi
viidentoista minuutin aikarajaa huutelemalla toisten puheenvuorojen péalle lausahduksia,
kuten: "Ai viistoist minuuttii? Ei ikin&!” tal "Ei ikind, koskaan!” ja Milla énteli toisten
puhuessa. Joko he eivdt osanneet suhtautua opettgjan asettamaan vallan rajoitukseen tai
gitten he protestoivat minua vastaan. Yks lapsista nosti hdirinnan esille jo keskustelun

alkuvaiheissa.

Riina: Aika tyhmé4, ku koko ajan joku pitdd semmosta aénta, etta (dantelee) ja Sit

joku puhuu ja pit&4 tammadstd 8anta, ettd (&antd ee).
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Tuure: M@ oon samaa mieltéd. Tuol on liikaa hdlinda ja ylimaaraista liikettd, mikd on
eddleen semmonen ongel ma, mihin kannattais I1ahtee kiinnitt&an huomioo.

Riina: Niinpd. Ma en kuullu yhtéan mitdan, mitd Saara sano, ku sit vasta, ku sa
sanoit sen, ku Sakari vaan jotain metel 6i. (Videolitteraatti 1.2.08)

Riina kokee ongelmaksi, etta toisten puheenvuoroja héritéan. Kytken tdman huomion
edellisen asioiden kasittelytunnin paétoksin. Riina jatkaa viemalla keskustelun jalleen
omaan kokemukseensa. Riina kokee Sakarin hairinndn omaa osallistumistaan rajoittavaksi
tekijaks ja haluaa vaikuttaa tilanteeseen nostamalla sen esille Tassa Riina kayttéa

osallistumisen kompetenssiaan. Han haluaa, etta keskustelun séantdj& noudatetaan.

Talla vdiintulolla e ollut huomattavaa vaikutusta. P&étin luovuttaa puheenjohtajuuteni
yhdelle oppilaista ja ndin koettaa vaikuttaa tilanteeseen. Olihan todennakdista, etta hairinta
oli vastustusta minua kohtaan. Keskustelun painopiste vaikutti siirtyvan lasten valiseksi,
vaikka varsinainen keskustelun hairitseminen ei loppunut. Hairitsemisen toisten
osallisuutta rgjoittava luonne tuli esiin myds Matiaksen kiinnittéessa huomion siihen, ettei
Nea ollut saanut sanoa puheenvuoroaan loppuun asti, sillé toiset olivat héirinneet hanta.
Keskustelu paétettavasta aiheesta el voi onnistua, mikali kaikki eivét jaa yhteisymmarrysta
keskustelun tavoitteena. Viittasin Matiaksen puheenvuoroon ja painotin toisten
kuuntelemisen tarkeyttd. Kertasin lapsilta nousseet ehdotukset, kirjasin ne taululle ja

annoin puheenjohtagjuuden yhdelle toimintaa hairinneista lapsista, Millalle.

Tassa toiminnassa tapahtui kiinnostava kdannekohta. Milla jakoi vuoroja aina vdilla
edelliseen puhujaan palaten ja varmistaen, etta han oli saanut sanoa puheenvuoronsa
loppuun. Myo6s toinen aiemmin keskustelua héirinneista toimijoista osallistui keskusteluun
esttamala mielipiteitddn. Puheenjohtaja kontrolloi mielestédn hdiritsevéda kaytosta

pyytamalla héiritsijaa lopettamaan sen.

Omeaa toimintaani voidaan kritisoida esittamallg, ettd antaessani puheenjohtajuuden tulin
ikdan kuin palkinneeks lasta toiminnan hairitsemisesté. Toisaalta héritseminen vahentyi
taman ratkaisun myotd ja keskustelijat saivat paremmin ilmaistua mielipiteitéan.
Mielestani puheenjohtgja sai myos télla tavoin postiivista huomiota muilta oppilailta
Oppilas oli yksi sosiaalisessa marginaalissa olevista oppilaista, eika ollut aiemmin omien

sanojensa mukaan saanut olla puheenjohtajana. Nayttéis siltg, ettd hanen valtauttamisensa
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puheenjohtajuuden avulla vahvisti hénen kyky&an osalistua keskusteluun ja ottaa muita
huomioon. Hanell& siis oli selva halu ja tarve osallistua, mutta hdnen taitonsa olivat ehka
riittamattomét. Niinpa han osallistui alemmin haritsemalla Koska osa lapsista el viela
ollut sanonut mitdan, pysaytin keskustelun ja pyysin puheenjohtajaa kysymaan myos heilta
mielipidetta. Hiljaa olleillaei kuitenkaan ollut mielipidetta asiaan.

Paétin vetaa keskustelun yhteen ja kysyin lasten mielipidetta sitd, miten pdétos tehtaisiin.
Aiemmin olin ehdottanut, etta yrittaisimme pyrkia yhteiseen jaettuun mielipiteeseen, mutta
koska emme olleet pédtyneet konsensukseen suurin osa halus, ettd mind muodostan
ehdotuksen danestdmisen sijaan. Ehdotin ratkaisua ja esitin sille perustelut. Ehdotukseni ei
kuitenkaan saanut kannatusta ja lyhyen keskustelun jalkeen pd&dyimme aénestdmaan
taululle keskustelun aikana kerégamistani vaihtoehdoista. Aznestimme nopeasti myos siité,

miten &8nestetaén, ja pdadyimme talla kertaa 88nestamaan silmét auki.

TassA on hyva kysyd, mista kaikesta on jarkevéa sopia demokraattisesti. Mihin
demokratian syvyyden rajat tulisi vetda? Koska lapset olivat valinneet &&nestdmisen sijaan
sen, ettd mina teen ehdotuksen, olisin voinut vedota siihen ja julistaa paatksen oman
harkintani mukaan. Toisaalta tdma olisi voinut olla epdmotivoivaa, varsinkin jos heilla ei
olis ollut mahdollisuutta valittaa tekemastani ehdotuksesta. Pitédkin muistaa, etta ehdotus
el ole yhta kuin paétds. Mutta onko danestystavasta &anestdminen sitten jarkevad? Kuinka
oledllista yhteinen p&dtoksentekotavoista neuvottelu on itse aiheen kéasittelyn kannata?
Mikadli arvoksi asetetaan se, etta lapset saavat olla paditdmassd  myos
padtoksentekotavoista, on &anestystavoista adnestdminen jarkevéd. Toisadta jo

danestettdessa ddnestystavoista on valittu jokin paétoksentekotapa.

alkoi juhlia oman ehdotuksensa voittoa. Tama nosti vastustusta muutamissa muissa
oppilaissa. Yritinkin rauhoittaa tilannetta toteamalla paétoksen.

Tuure: Okel, okel hel. Jos ma vedan yhteen tén keskustelun. Mun mielestd me ollaan
tehdaan.
Elvar: Juhuu!

Sakari: Ei jarjestdjat padta iking!
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Milla: Elvar pida se sun suus kii!
Elvar: M&en sanonu mitaan.
Milla: S& sanait juhuu. (Videolitteraatti 1.2.08)

Tassa tilanteessa olin kohtalaisen hamillani ja yritin saada selville, mik& olisi kritiikin
esittgjien vastaehdotus. Kaydessa ilmi, ettd molemmat kritiikin esittgjista olivat ddnestaneet
jarjestdjia, otin kovemman linjan ja totesin paatoksen. Vaikka olimme &énestaneet 18hes
yksimielisesti, pyrin silti saamaan selville vastustuksen alkuperén. Vaikka demokratia ja
demokratiakasvatus ovat jatkuvasti kdynnissa olevia keskusteluja, on kuitenkin jossakin
vaiheessa tehtéva pédtoksia, joiden avulla pddstéan koulutyossa eteenpéin. Tama olkoon
kritiikkind omalle toiminnalleni. Uudesta roolistani johtuen pé&itéantévallan rajat jaivét
epéselviksi, joka saattoi aiheuttaa turhautumista lapsissa. Sakari ja Milla palasivatkin
tunnin loppuvaiheilla takaisin héiritsijoiden rooliin. Toisaalta esitetty kritiikki el
valttamétta ollutkaan vastustudta itse paétosta kohtaan, vaan heijastus lasten keskindisista
suhteista. Edellistd esimerkkia tarkasteltaessa voidaan pohtia, tulisiko demokratia ndhda
kilpailuna yksil6iden preferenssien vdlilla (mika on joidenkin markkinademokraattien
ndkemys), vai pyrkimyksena luoda mahdollisimman yhteinen paétos (jota vaikkapa julkista
harkintaa painottavat demokratiateoriat kannattavat).
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5 Demokratiaan kasvaminen

Kerrin (1999), Veskansan (2004), Wallénin (2005) seka Laitisen & Nurmen (2007)
jasennysten pohjalta (ks. luku 2.3) olen muokannut omaan tutkimukseeni soveltuvan
kolmiomallin, jonka avulla kokoan tutkimukseni yhteen. T&t& heuristista apuvalinetta
kutsun demokratiaan kasvamisen kolmiomalliksi. Kolmiomallin osa-alueet limittyvét

toistensa kanssa.

Demokratian periaatteita

koskeva tieto ja ymmarrys

[\

Demokratialle keskei set Ké&ytdnnon kokemukset

A 4

demokratiasta

A

taidot ja kompetenssit

KUVIO 4. Demokratiaan kasvamisen kolmiomalli.

Seuraavassa tarkastelen tutkimukseni havaintoja ja tuloksia kokoavasti edella mainittujen
kolmen osa-dueen kautta Lisdks etsin vastauksia tutkimuksestani nouseviin uusin

kysymyksiin.

5.1 Demokratialle keske set taidot ja kompetenssit

Taitojen ja kompetenssien kehittyminen on keskeisessa asemassa ennen kaikkea niissa
demokratiateorioissa, joissa painotetaan padtoksenteon hyodyllisid sivutuloksia. Néaita
voitaisiin nimittd4 myos kansalaishyveiks (ks. Kymlicka 2002, 288-315). Toisaalta koska
demokratia ja kansalaisuus ovat tiiviisti yhteydessa toisiinsa, tietynlainen késitys
demokratiasta tuottaa tietynlaisen kasityksen kansalaisten tavoiteltavista ominaisuuksista.
1900-luvun  akupuolella Foerster painotti muun muassa kuuliaisuuteen ja
edesvastuullisuuteen kasvattamista (Foerster 1912). Puolimatka (1996; 2001) taasen
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painottaa kriittisen kansalaisen ideaalia, silla vain kriittinen kansalainen voi haastaa
indoktrinaation ja olla kehittamassa yhteiskuntaa. Wallénin (2005, 17) mukaan hyveiden
listaan kuuluvat kyky ké&yda vuoropuhelua, kriittinen ajattelu, osallistuminen,
neuvottelutaidot, kyky ratkaista ristiriitoja seka rakentava suhtautuminen argumentointiin
jakeskusteluun.

Koimme opettgjan kanssa tarkedksi, ettd keskusteluséantGjen harjoittelemiselle oli
olemassa foorumi, jossa oppilaat saavat neuvotella heille itselleen merkityksellisista
asioista opettgan johdolla Kiili (2006, 107) pitd&kin tdllaista ”toiminta-areenad’
ensimmaisena askeleena kohti lasten sosiaalisen aseman vahvistamista. Opettga oli jo
pidemman aikaa vaatinut oppilaitaan perustelemaan mielipiteensa. Puolimatkan (2001,
343) mukaan opetuksen tuleekin pyrkia kehittaméén oppilaiden kykya itsendiseen
vdlineilla he kykenevé vastustamaan indoktrinaatiota. Olennaista on, ettd mielipiteiden
perustelemisen merkitys oli alkanut konkretisoitua ainakin muutamille oppilaista edella
mainitun foorumin myo6ta. Benjamin muun muassa vaati oikeutta perustella mielipiteensa
liikennepoliiseista pé&dtettdessd. Liina taasen koki hyvan perustelun antavan
mahdollisuuden my®ds oman mielipiteen muuttamiseen. Toisadta Janne argumentoi
haastattelussaan, ettd perusteluiden kuunteleminen on valilla tylsda ja vie liikaa aikaa.
Suurin osa lapsista kykeni tuomaan perusteltuja mielipiteitédn julki yhteisissa
keskusteluissa. Keskusteluissa esitetyt argumentit kohdistuivat paéosin asiasisaltoon, eli
ratkaistavaan ongelmaan, ja kuvastivat tdten rakentavaa suhtautumista keskusteluun.
Keskusteluissa esiintyi myos toisten mielipiteisiin viittaamista ja niiden kriittista arviointia
(esimerkiks liitkennepoliiseista paétettaessd). Opettgalla oli kuitenkin merkittéava rooli
keskustelun jaksottgjana ja suuntagjana.

Puolimatka (1996, 275) katsoo, ettda demokraattisen yhteiskunnan tulisi olla oppijoiden
yhteiskunta. Hanen mukaansa ”valmius muuttaa omia kasityksidgédn ja asenteitaan on
vamiutta oppia’. Nahdékseni tdma on lahella Barberin (1984) ja Youngin (2000)
painottamaa kohtuullisuuden kasitettd. Kohtuullisuuden voidaan katsoa olevan taito
gatella lagjemmin, kuin vain omasta nékokulmastaan. Tama taito korostui tilanteissa,
joissa lapset tukivat toistensa osallisuutta vaikkapa viittaamalla edellisten puhujien
puheenvuoroihin. Kohtuullisuus liittyy olennaisesti kykyyn kayda vuoropuhelua seka
kykyyn suhtautua rakentavasti keskusteluun. Oli my6s tilanteita, joissa toisten mielipidetta
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ta keskustelua sindlléén e edes pyritty ymmartamadan. Ehkdpd keskustelua hairinneet
oppilaat eivat kokeneet olevansa kykenevia osallistumaan muulla tavoin.

Lasten valkutusvalta, 88nessdoloaika ja sosiaaliset suhteet jakautuivat lapsiryhman sisalla
edelleen hyvin epétasaisesti. My0s osa haastateltavista nosti esiin seikkoja, jotka kielivét
ndista epétasaisuuksista. Riinan mukaan joidenkin luokkalaisten mielipiteitd kuunneltiin
enemman kuin toisten, ja tietyt luokkalaiset olivat useimmiten 8anessa. Liina totes muun
muassa Kristiinan osallistuvan keskusteluun muita véhemman. Toisaalta Kallen mielesta
kaikkien luokkalaisten mielipiteilld oli saman verran painoarvoa, ja osallisuminen
keskusteluun oli luokkalaisten valilla tasaista. Opettaja néki vaarana, etta keskustelut itse
asiassa voisivat suurentaa tasoeroja entuudestaan hyvien keskustelijoiden saadessa koko
gjan liséa harjoitusta ja epdvarmimpien omaksuessa asennetta, ettd eivdt ossa. Myos Rossi
(2006, 113) on omissa tutkimuksissaan huomannut, ettd yleensd luokkahuoneen
keskustelussa osa oppilaista pysyy hiljaisina toisten hallitessa keskustelua. Taméa sopii
Youngin (2000) alemmin esittamaén kritiikkiin rationaalisen argumentaation joitakin
toimijoita poissulkevasta luonteesta. HOlOtysboksi oli selvasti vahvistanut ainakin Saaran
ja Riinan osallistumista entuudestaan. Vaikka osallistuminen paétoksentekoon oli edelleen
lasten keskuudessa epétasaista, olivat joidenkin hiljaisimpien toimijoiden kompetenssit
kohentuneet. Opettgan mukaan Arto ja etenkin Helmi ilmaisivat nykyd&n enemman
mielipiteitédn kuin ennen. Millan ja Kristiinan kohdalla puheenvuorojen jakaminen
(puheenjohtajuus) oli tarjonnut vaylan paasta osalliseks paatdksenteon prosessiin, vaikka
omien perusteltujen mielipiteiden esittdminen keskustelussa oli edelleen vahéista
Puheenvuoroja jakamalla he nayttivdt myds seuraavan keskustelun kulkua
intensiivisemmin. Tosin haastattelussa Kristiina oli hyvin véhasanainen ja keskusteltavat
teemat tuottivat hénelle vaikeuksia Hanen oli myo6s vaikea kuvitella, miten asiat voisivat

ollatoisin kuin miten ne nyt ovat.

Koulunk&yntiavustaja oli huomannut, ettd holotysboks tarjosi erdanlaisen puheenvuoron
niille, jotka eivat muuten ehka uskaltaneet tai voineet esittéa mielipiteitéan. Etenkin Helmi
oli oppinut hyddyntamadan hol6tysboksia mielipiteidensa esittédmisen kanavana. Luokan
hiljaisista myos Kristiing, Milla ja Arto hyddynsivét boksia tutkimuksen aikana (ks. LIITE
1). Katson aloitteiden kirjoittamisen kuvastavan osallisumisen kompetenssia, silla siina
omia tuntemuksia ja mielipiteita tuodaan julki. Mainittakoon tassd yhteydesss, etta
holotysboksiin oli tullut lappuja, joissa "kirjoittgjaksi” oli merkitty enemman kuin yksi
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henkild. Tamén voidaan katsoa olevan aktiiviseksi kansalaiseksi kasvamiselle olennaista
verkostoitumista (Laitinen & Nurmi 2007, 23).

Yks haastateltavistani kertoi osallistuvansa keskusteluun yleensd kuuntelemalla. On
huomioitava, etté aikuisten ja lasten kasitykset osallistumisesta ja osallisuudesta saattavat
olla erilaiset. Ulkoisista merkeistd ei valttdmétta voida ssada selville, ovatko kaikki
osallistuneet paatdksentekoon ta kokeneet osallisuutta Pitdessdan sisdlédn myos
kuuntelun, muuttuu osallistuminen vaikeasti observoitavaksi. Tamé& huomio saattaa osittain
vastata osallistumisen epétasai suuteen, mutta ei kuitenkaan poista haasteita, jotka nousevat
lasten eritasoisista mielipiteiden perustelun taidoista. Toisaalta jotta osallisuminen
epétasaisuuteen voitaisiin vaikuttaa, on hyodyllista olettaa, ettd pelkka kuunteleminen ei
ole riittava osallistumisen kriteeri. Pelké&n kuuntelemisen kautta el voida vaikuttaa yhteisda
koskevaan tietoon, jota muun muassa Barber (1984) pitdd yhtend osallistumisen
padtehtavista. Muistettakoon, etté opettgan antama keskustelusdantod korosti osallisumista
myos verbaalisesti (ks. luku 4.2.2).

Milla totes vadhdpuheisen haastattelunsa paétteeksi, ettei aio koskaan ehdottaa
vdlituntileikkig, koska ”"muutenki kaikki sanoo, et el sita leikkia oteta’. Syyna oli se,
etteivét muut pidad hanen mielipiteistdan. Kyse e siis voi olla ainakaan taysin siitg, ettel
han osallistu, koska hanella ei ole mitéén sanottavaa kasiteltavaan aiheeseen. Keskusteluun
osallistumisen epédtasaisuus on my6s sosiaalisista suhteista johtuva haaste. Kysymys
kaikkien huomioimisesta oli esilla koko luokan keskusteluissa (muun muassa parien
valinnasta keskusteltaessa), mutta lasten gjatukset sen suhteen olivat ristiriitaisia. Jannen
puheessa heijastuvat omakohtaiset kokemukset oppilaiden eritasoisista kompetensseista.

Janne: Kyl se onihan hyvg, e kaikki auttaa toisiansa, mut & se oo myoskaan kivaa,
et on sellasat ketka e osaa mitdd. Et pitéd sdittdd, et mika on taa ja kaikki ihan
alusta, ihan kaikki. Kyl se on ihan hyva et ollaan ihan eri pareis ja on niiden kaa,
mut e oo kivaa niinku jokaselle kertoo, et e 00 kivaa olla monen sellasen kaa.
(Haastattelu 28.1.08)

Janne selvastikin gjattelee, ettd toiset oppilaista osaavat merkittavasti enemman asioita
kuin toiset. Toisten auttaminen on oikein, mutta se e aina tunnu miellyttavalta
Auttaminen tuntuu velvoitteelta, joka jossain maérin haittaa omaa etenemistd. Luokan
hiljaisimmat olivat olleet verrattain aktiivisia holotysboksiin kirjoittamisen suhteen, vaikka
keskusteluun osallisuminen oli ollut véhaistd Ehk&pa lasten asenteet osallistumisen
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tadoiltaan  helkompia  kohtaan  my®ds osdtaan  aheuttavat  keskusteluun

osallistumattomuutta.

Taitojen kontekstisidonnaisuus muodostui luokkahuonedemokratian haasteeksi. Opettajan
mukaan luokkaan syntynyt vaikuttamisen kulttuuri tuntui olevan ristiriidassa muiden hanen
luokkaansa opettavien opettgjien luomien oppimisympéristjen kanssa. Han myos koki
tdlaisista yhteisista pedagogisista linjauksista keskustelemisen hankalaksi. Riiheld (1996,
169-170) onkin tutkimuksessaan paatynyt johtopagtokseen, etta kouluilla on lapsi-
instituutioista suurimmat  vaikeudet kehittéd lasten tiedontarpeita huomioivia
tyomenetelmid. Opettgjan mielestda hanen luokassaan syntynyt vaikuttamisen kulttuuri
saattaa johtaa konfliktiin jonkun toisen opettajan tullessa opettamaan hanen luokkansa
oppilaita. Télla saattaa olla oppilaiden osallistumisen ja osallisuuden kehittymisen kannalta
haitallisia vaikutuksia. Esimerkiksi viihtyisdstd vartista paétettdessd oman opettgan
puuttuminen ja minun roolini keskustelun ohjagjana olivat varteenotettavia selittgjia
kahden lapsen héiritsevélle kayttaytymiselle. Taitojen kontekstisidonnaisuus nékyi myds
sing, etteivat asian késittelytunneilla harjoitellut neuvottelutaidot olleet ainakaan néin
nopealla aikavalilla siirtyneet lasten informaaliin oppimisympéaristéon: koulun pihalle.
Vélituntileikit nayttivat médraytyvan vanhalla ”kovadanismmét maaréd” -periaatteella.
Oleellista demokratiataidoille olisikin, etteivét ne jaisi vain koululuokkaan, vaan niilla olisi
siirtovaikutusta toisiin ympéristdihin. Olisi mielenkiintoista tutkia mita tapahtuisi, jos
asioiden kéasittelytunteja alettaisiin pitéa ulkotiloissa. Alkaisivatko lapset taléin mieltéa

demokraattisuuden muuksikin kuin vain luokkahuoneen ominaisuudeksi?

5.2 Kaytannon kokemukset demokratiasta

5.2.1 Lagten tuottama tieto

Kemmisin & McTaggartin (2003, 382) mukaan osdlistavan toimintatutkimuksen
pddmaarana on luoda foorumeita, joissa ihmiset voivat kehittéd kohtaamisen kéaytanteita
yhdessd tavoitellen seka rationaalisuutta ettd demokratiaa. Téta voidaan kutsua
kommunikatiivisen tilan avaamiseksi. Opettaja koki, etta tdma tutkimus oli avannut hanen
jalasten vdlille uudenlaisia keskusteluyhteyksia Hanen mukaansa ”lapsilta voi tulla myos

hyvia ideoita opetukseen, joita e itse tulisi valttamaétta gjatelleeksi. Heidan nakemyksensa
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omasta oppimisestaan on tarkeda tietoa, ja heilld on téstd asantuntemusta, jota opettgjalla
el ole’. Opettga ndkee lapset arvokkaina tiedon tuottgina ja oman eléamansi
asiantuntijoina (Kiilakoski 2007, 10; Puolimatka 1996, 268). Hanen puheessaan on myds
havaittavissa oletus lasten toimijuudesta: heidan kyvystéédn mééritella omia intressejdan ja
tarpeitaan (ks. Roche 1999, 484). Haadeellista oli oppilaiden puheiden siirtyminen
k&ytannon tasolle. Kauniit ideat, kuten kakkien huomioon ottaminen, eivédt olleet
toteutuneet luokkahuoneen arjessa. Oliko kaikkien huomioiminen sitten yhteinen p&étos,
vaikka siihen yhteisesti paédyttiin? Saaran tarve paéttda itse parinsa saattoi kuvastaa halua
olla enemmén parempien kavereidensa kanssa, e niink&an halua sosiaalisten suhteiden
uudelleenmuokkaukseen. Myds aiemmin vélituntitoiminnasta keskusteltaessa esiintynyt
Millan kokemuksen torjuminen viittais edelliseen. Puolimatka (1996, 279) korostaa, etta
kriittisyys voi sekin perustua pelkéalle kapealle oman edun tavoittelulle. Téama ei kuitenkaan
ole riittava kriittisyyden aste. Toisaalta lapset ottivat asettamamme kysymyksen tosissaan
ratkaistavakseen, ja Riina nosti tassa keskustelussa luokkahengen kasitteen esiin. On
vaikea sanoa, missd méaérin toisten huomioiminen on lasten (tassa ikdvaiheessa) aidosti
kuten Aho (1993, 182) arvelee. Lisdksi voidaan kysyd, kuinka mahdollista jatkuva
kaikkien tasavertainen huomiointi on, ja voidaanko tdlaisen asenteen tai arvon
toteuttaminen ja omaksuminen vaan yhteisesti jollakin tunnilla p&éttéd. IThmisilla on
erilaisia suhteita eri ihmisiin, ja ndméa suhteet luovat erilaisia velvoitteita ja tayttavét
erilaisiaintressgja. Toisten huomioimisesta puhuttaessa on hyva muistaa, etta se nayttaytyy
erilaisena pyritdanko siihen parien muodostuksessa vai deliberaatiossa, joista jalkimmainen
on enemman taman tutkimuksen intressgjd Toisten huomioimisen toteutuminen

keskustelussa on asia, jossa lapset tarvitsevat aikuisten avustusta

Antamalla lasten tuottaman tiedon vaikuttaa k&yténteisiin ja ratkaisuihin, opettaa koki
motivaation ja sitoutuneisuuden lisééntyvan. Han koki, etta lasten pé&dtantavallan
lisd@misen positiiviset vaikutukset nakyivd muun muassa jonojérjestyksessd riitojen
vahentymisend ja yleisesti niiden sé&ntdjen noudattamisessa, joihin he olivat itse saaneet
olla vaikuttamassa. Lis8antyneestd motivaatiosta saattaa kertoa sekin, etté vapaaehtoiseen
viihtyisasta vartista pdattédmiseen osallistui 14 luokan 19:sta oppilaasta. Miks oppilaat
sitten olivat motivoituneita osallistumaan? Voisi gjatella, etta asioiden pitda myos nousta
keskusteluun (tai tulla kasitellyiksi), jotta osallissumisen motivaation on mahdollista
lisdantyd Lapsilla oli paljon ehdotuksia, ja ehdotusten kasittely vaatii aina ailkaa. Ajan
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rgjalisuus osoittautuikin - suureksi haasteeksi. Keskusteluilla oli  tapana venya
pyrkiessamme saavuttamaan jossain méarin yhteisen mielipiteen ja asioiden késittelylle
varattu aika oli pois jostain muusta. Opettgian mukaan oltiin suuresti jaljessa muun muassa
kuvaamataidon ja musiikin tavoitteissa. Toisaalta han néki lanseerausvaiheessa g ankayton
perustelluksi, silld olihan opetussuunnitelman perusteissa mainittu osallistuva kansalaisuus
ja yrittgyys -aihekokonaisuus seka didinkielessa keskustelusdanttjen harjoitteleminen.
Opettgjan mukaan olisikin tarvetta asioiden kasittelyn struktuurin rutinoimiselle, jotta
siihen kuluisi mahdollisimman vahéan viikkotunneista. Toisena vaihtoehtona olisi maarittéa
etukédteen, minkélaiset asiat padsevat kasittelyyn ja minkdlaiset jétetéan ulkopuolelle.
Taman rajan vetamisessa on kuitenkin omat haasteensa.

5.2.2 Lagten paatantavallan rajat

Heldin (1996, 2) mukaan haasteellisia syvyysulottuvuuden méaarittelyssa ovat kysymykset
(20053, 19) vetéa lasten padtantavallan rajat kouluviihtyvyyteen ja yhteisdn hyvinvointiin.
Parhaiten  onnistuneet  pédtOksentekotunnit  liittyivatkin -~ juuri  ndhin.  Luen
jonojéarjestyksestd, vdlituntitoiminnasta, liikennepoliiseista sek& luokan sddnnoista
paattdmisen edella mainittuihin. Myos viihtyisastd vartista pééttaminen kuuluu luokan
hyvinvoinnin edistdmiseen, vaikka siita padttamisessa oli ongelmia. Liikunnan tunneista
padttaminen valtautti lapsia eri tavalla kuin edella mainitut. Toisin kuin Ahonen
suosittelee, annoimme lasten vaikuttaa myds luokan tyoskentelytapoihin (parien valintaan).

Roche (1999, 484) kuvaa osallistumista sek& hallitsemisena ettd hallittuna olemisena.
Opettgjan mukaan oppilaiden onkin haasteellista hahmottaa, eta "valilla opettgan tulee
paéttda asioita, jotta padstéaén etenemadn tehokkaasti”. Han tosin gjatteli, etta oppilaiden
vaikutusvaltaa vois ulottaa pikkuhiljaa opiskelumenetelmiin ja opiskelun sisdlt6ihin, jotta
oppilaat oppisivat opiskelemaan oma-aloitteisemmin ja myds jarjestyneemmin ja
motivoituneemmin. Tama vaatisi opetussuunnitelmaa koskevan tiedon lisaantymista.
Kuten liikuntatunneista paétamisen yhteydessa huomasimme, opetussuunnitelman
asettaminen omien perusteluiden pohjaksi oli suurimmalle osalle vaikeaa. L&hes kaikki
haastattelemistani lapsista kuitenkin nostivat litkuntatuntien sisalloista paéttamisen yhdeksi
mieluisimmista asioista, joihin he olivat padsseet vaikuttamaan. Luokkahuonedemokratian
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syventaminen oppituntien sisallostd paattdmiseen vei yhteensa kolme oppituntia aikaa.
Epailematta opettaja olisi yksindan suunnitellut kyseisten oppituntien sisallét lyhyemmassa
gassa. Tama huomio palauttaa tarkastelun kysymykseen demokratian arvosta. Onko
demokraattinen oppituntien sisalloista sopiminen téssa ikavaiheessa jarkevaa, mikali sithen
kuluu paljon aikaa? Tuliko pddtoksestd jotenkin oleellisesti parempi, kun lapset otettiin
mukaan? Kehittik0 pddtoksenteko keskeisia taitoja tai kompetensseja? Lainsaadanto
vaikuttais puolustavan lasten mukaan ottamista my6s oppituntien suunnitteluun, onhan
koulunk&ynti mitd suurimmassa méérin heita itseddn koskeva asia. Liséks heilla itselléan
oli suuri halu osallistua liikuntatuntien sisaltojen méérittelyyn. Lasten kyvykkyyden
voidaankin gjatella liittyvan enemman sosiaaliseen kokemukseen kuin biologiseen ik&éan
(Cockburn 1998, 108-109). Pitkan aikavéalin vaikutuksia opiskelumotivaatioon on vaikea
arvioida, mutta kuten jonojérjestystyksestd paddttdminen antoi ymmartdd, yhdessa
legitimoidut paétdkset nayttaisivat sitouttavat lapsia toisella tavalla kuin ylhdalta annetut
maarayk set.

Lasten vaikutusvallan lisdantyminen nousi esiin myos kaikissa lasten haastatteluissa. He
kokivat, ettd asoihin oli mahdollista vaikuttaa enemman, mutta heidan mukaansa opettajan
puolustettiin muun muassa istumajérjestyksestd, lukujarjestyksestéd sekd matematiikan
tuntien sisdlloistd padattdmisessa. Opettagja reflektoi lasten lisdantyneen vaikutusvallan
lisinneen myds heidan vaatimuksiaan vaikuttamisen suhteen. Han korosti, etté lasten olisi
opittava hillitsemaén téata vaikuttamisen halua, jotta opetus vois edeta jarkevasti ja opettaja
voisi huolehtia jokaisen oppilaan eduista. Riina kertoi haastattelussa, etteivéat opettgjan
ratkaisut tunnu aina kovin jarkeviltd. Riinaa harmittivat tilanteet, jolloin k&ynnissi oli
"hirveen kiivas keskustelu ja lapset haluis viela keskustella, ni sitten jos se on joku hirveen
tarkee, mistd opettgakin voi ottaa silleen vahd opikseen, ni sit se sanoo, et el
puheenvuoroja’. Toisadta Janne luotti opettgjaan auktoriteettina enemman kertoessaan
padtantavallan jakautuvan téla hetkella reilusti opettgan ja oppilaiden valilla Han jopa
ehdotti, ettd opettga voisi enemman paéttad, esimerkiksi antamalla vain kaksi vaihtoehtoa,
joista lapset saisivat d8nestda. Néaiden kahden oppilaan kasitykset luokkahuonedemokratian

syvyydesta seka pagtbksenteon menetel mien kaytosta nayttaisivat eroavan toisistaan.

Parien valintaan liittyva keskustelu haastoi opettajan ja oppilaiden vallan rgjoja. Ehka
kolmasluokkalaiset eivéat olekaan niin auktoriteettitottelevaisia kuin Aho (1993, 182)
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olettaa. Opettaja olisi voinut vain todeta, ettel han katso lasten kykenevan viela paéttamaan
itse pargjaan. Sen sijaan parien valinnan problematisointi johti sellaisten asioiden esille
nousemiseen, jotka eivdt ehk& muutoin olisi nousseet esiin. Tassa mielessa opettagjan
mahdollistama demokratian syventaminen toimi hyodyllisend apuvalineend vaikkakin
parien vapaa valinta osoittautui myohemmin luokan sosiaalista rakennetta tukevaks.
Vakuttais siltg, ettelvat oppilaat ole viela taysin kykenevia valtansa jarkevaan kayttoon.
Opettga puhui usein joidenkin oppilaiden itsekeskeisista ikévaiheista, jotka méarittivat
heidan toimintaansa. Myds Aho (1993, 30-34, 182) on painottanut kolmasluokkalaisten
itsekeskeisyytta. VAilla omat pddméaarét ja " yhteiset hyvét” sekoittuivat lasten puheissa ja
toiminnassa. Riina esimerkiksi halusi lisdtd yhteigd keskustelua yhteisistd asioista,
vaikkapa luokan sddnndistd.  Hanen mukaansa  keskustelua tulis  jatkaa
yhteisymmarrykseen saakka tai niin kauan, ettd hdnen mielipiteensa olis valittu. Hanen
argumentissaan yhdistyvat kiinnostavalla tavalla sekd arvodemokraattinen kaikkien
huomiointiin  pyrkivd ndkemys ettd demokratia yksiloiden preferenssien vélisena
kilpailuna  Kilpailuasetelma né&kyi my6ds viimeisen asioiden kasittelytunnin
paétostilanteessa, jossa Milla arsyyntyi, kun Elvar akoi juhlia oman ehdotuksena
"voittoa’. Tasta nakokulmasta ndyttda lilan optimistiselta gjatella osallistumisen itsesséan
automaattisesti tuottavan toisten preferenssien ja tarpeiden huomioon ottamista, kuten
esimerkiksi Barber nayttéisi gjattelevan painottaessaan kohtuullisuutta osallistumisen
tuottamana sivutuloksena. Kohtuullisuus ndyttéisi pikemminkin vaativan harjoittelua.

Kolmasluokkalaisten térkedt asiat pyorivat heidan oman luokkahuoneensa ympérilla
Mikali demokratian yks tarkoitus on hyvasta yhteiskunnasta keskusteleminen, on
luokkahuonedemokratian yhten& tarkoituksena hyvasta luokkahuoneesta keskusteleminen.
Aho (1993, 182) katsoo kolmasluokkalaisten olevan kyvyttomid toisten ndkokulmien
huomiointiin. Hanen mukaansa kyseista ikdkautta leimaa sdantdjen ulkokohtaisuus. On
kuitenkin muistettava, etta juuri yhteiset s88nnét oli yksi asia, johon oppilaat halusivat
vaikuttaa. Lisaks tutkimuksessani esiintyi tapauksia, joissa oppilaat huolehtivat, ettétoisen
mielipiteet ja tuntemukset oli otettu huomioon yhteisessa keskustelussa (kuten Saaran esiin
nostama Jannen tunnetila luvussa 4.3.2 ja Matiaksen huomio Nean puheenvuoron
rajoittamisesta luvussa 4.3.7). Luokkahuone on heterogeeninen, eika syvyysulottuvuuden
madrittaminen ja kaikkien oppilaiden kategorisoiminen Ahon tulosten mukaisesti vaikuta
mielekkaalta
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Opettga halusi sdilyttda lopullisen paéaantévallan, vaikka lapsilla olisikin paljon
aloitevaltaa ja neuvoa-antavaa valtaa. Lasten kanssa keskustellessaan han painotti useasti,
etta kaikki asiat eivét ole sellaisia, misté oppilaat keskustelevat ja danestavét, vaan hanella
saattaa olla asioihin painavaa sanottavaa. Toisaalta han myos korosti, etté kaikesta voidaan
keskustella. Opettajalla oli siis halu valtauttaa lapsia ja liséta heidan vaikutusvaltaansa
arjessa, mutta myds tarve selkiinnyttdd omaa rooliaan paatoksenteossa. Myos Rossi (2006,
113) on pannut merkille samankaltaisen ilmién. Hanen mukaansa opettajat haluavat
luokkahuoneensa olevan ”ideoiden torga’, mutta pelkdavdt samalla |uokkahuoneen
diskurssien riigtaytyvan kasistéan. Tomperi & Piattoeva (2005, 247-248) painottavat
demokratian ~ méirittymistd  yhteisessa  prosessissa.  Strategiamme  méarittéa
luokkahuonedemokratian syvyys pitkdlti toiminnan kautta osoittautui vaikeaksi, mutta
antoi mahdollisuuden kyseenalaistaa ja uudelleen méarittda vallitsevia rooleja (ks. Roche
1999, 489). Kyseessd oli uus toimintatapa elka meilla viela ollut tietoa lasten kyvyista
suhteessa paatoksentekoon. Né&hdékseni tutkimus toimikin erddnlaisen lahtGtason
madrittgjana. Syvyysulottuvuuden  tarkempi médrittaminen  vaatiss  pidemman
kokeilujakson.

Vaikka lapset olivatkin verrattain aktiivisia nostamaan esiin heitd askarruttavia asioita,
tapahtui asioiden muuntaminen ratkaistavien ongelmien muotoon aina aikuisten toimesta
Tassa katsoimmekin lasten tarvitsevan aikuisten apua paastdkseen mukaan
padtoksentekoon (Roche 1999, 489). Luokkahuonedemokratian syvyyden nakokulmasta
lapset siis médrittivat kasiteltdvéat aihepiirit, mutta alkuiset (pédasiassa opettagja)
muotoilivat niista kasiteltavia kysymyksia. Rajojen vetaminen niin, etta aikuiset paattavéat
padtoksenteon struktuurin ja lapset paétettdvan asian vois olla jarkevda ainakin prosessin
alkuvaiheessa. Esimerkiks dnestystavasta éénestaminen el vaikuta jarkevalta jokaisen
(Jos minkdan) aénestyksen yhteydessd. MyOs agendan yhteinen pagttaminen voitaisiin
Sirtda opettgjan vastuualueelle, varsinkin mikali kaikki holotysboksiin tulleet asiat joka
tapauksessa kasiteltaisiin. Struktuurin selventaminen vapauttaisi aikaresursseja paatettavan
aiheen kasittelyyn. On kuitenkin muistettava, ettd demokratian syvyys ja laveus on
olennaisesti sidottu niihin proseduureihin, joilla sitd toteutetaan. Palatkaamme tdhan
gjatukseen tuonnempana.

Lapsilla voidaan katsoa olevan sellaista asiantuntijuutta, jota opettajalla ei ole, mutta kaava

toimii myo6s toisin pan. Opettgala on tietamysta siitd, minkdlaista kompetenssia
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erindisistd asioista paéttaminen lapsilta mahdollisesti vaatii. Mikdli tarkastelemme lasten
kehitystd vygotskilaisesta nékokulmasta, tulee paatoksenteon syvyyden asettua
lahikehityksen vyohykkeelle. Mikali péétettavana oleva asia on lilan monimutkainen,
aiheuttaa se lannistumista, kuten parien valinnasta paéttamisen ensimmaisessi vaiheessa
voidaan katsoa kayneen. Mietittdessd, mista oppilaat pystyvat paattdmaén, on mietittava
myos, ketka oppilaat ja mill& keinoilla.

5.2.3 Kaikkien osallistumisen tavoiteltavuus

Held (1996, 2) kysyy onko kaikkien tasavertainen osallissuminen mahdollinen — tai edes
jarkeva — tavoite. Voismmeko rajata osallistujgjoukkoa aan rajallisuuteen vedoten
vaikkapa péatevyyden kriteerilld? Talloin pétevd (vaikkapa omien perusteltujen
mielipiteidensd ilmaisuun kykenevd) oppilas voitaisiin ottaa mukaan hantd koskevaan
padtoksentekoon. Opettgan el tarvitsisi pysaytella keskustelua hiljaisten mielipidetta
kyselldkseen, ja péatokset voitaisiin tehda tehokkaasti sd8stéen aikaa muullekin
koulutydlle. Tama riitelisi perimmaisen taustaoletukseni kanssa, jonka mukaan kaikkien
osallistuminen luokkahuoneen pédtoksentekoon olis tavoiteltavaa. Mutta miksi nain on,

jos néin on?

Ross (2006) esittéd kaks erilaista praktista suhtautumista pétevyyden kriteeriin.
Keskusteluun pakottaminen voidaan nahda epdoikeudenmukaisena, silld osa oppilaista
oppii paremmin kuuntelemalla. Osallisuminen verbaalisesti on siis tésta ndkokulmasta
ennemminkin  henkilokohtainen valinta. Toisadlta voidaan argumentoida, etta
osallistumista voi oppia vain, mikdli sitd vaaditaan oppilailta. Talldin kontribuutio
keskusteluun on jokaisen velvollisuus. (Rossi 2006, 113.) Olen aiemmin esittényt
vastaperusteluja osallistumiselle (ja osallisstumattomuudelle) ainoastaan henkilékohtaisena
valintana. Mikdi pétevyyden kriteeri otettaisiin kokeiluluokallani kaytt6on, paésisiko
hiljaisten "pétevyys’ koskaan kehittym&an? Mikali ajattelisimme, ettd mielipiteiden
perusteluja voitaisiin harjoitella vasta kun kaikki jo osaisivat taman taidon, ei opetus olisi
eteenpéin vievaa, eika kulkis kehityksen edella (vrt. Lehtinen & Kuusinen 2001, 123; ks.
Vygotski 1982, 186). Kehityksen edella kulkeva demokratiakasvatus vaatii oppilaita

osallistumaan.
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Kaikkien osallistumisen voidaan sanoa tuottavan oikeudenmukaisempia, valistuneempia ja
yhteisesti hyvéksyttyja paétoksia (Setdld 2003, 172-173). On myos suotavaa vedota
sitoutumisen lisdantymiseen kaikkien osallistumista puolustettaessa. Konstruktivistisesta
nakokulmasta tarkasteltuna osallistuminen paétdksentekoon maarittéa myds muun muassa
tasa-arvon kasitetta (Barber 1984, 146). Nykyisen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
yksi perusopetuksen tehtévistd on antaa oppilaalle valmiudet osallistuvana kansalaisena
kehittéd demokraattista yhteiskuntaa (POPS 2004, 12). Vakea kuvitella, etta tdama
"kehittaminen” vois tyhjentya ainoastaan ohueen vaalikansalaisuuteen (joka pikemminkin
on jarjestelman yll&pitoa). Opetussuunnitelma painottaa my6s oman Kriittisen mielipiteen
muodostamisen sek& osallistumisessa tarvittavien valmiuksien kehittémista (POPS 2004,
34). Setdan (2003, 28) voidaan katsoa olevan samoilla jaljilla. Han nimittdain painottaa,
ettei demokratiaa ole, elleivdt kansalaisten mielipiteet ole autonomisia Vahva
osallistuminen paétdksentekoon nayttaytyy siis myos tulevaisuuden kannalta tavoiteltavana
toimintana. Voidaan gatella, ettd lasten tulisi harjoitella mielipiteidensa perusteluja
kyetékseen (myds tulevaisuudessa) perustelemaan itselleen poliittisen kayttaytymisensa ja
poliittiset valintansa. Toisin sanoen mielipiteiden perustelemisen harjoitteleminen on
olennaista kriittiseksi kansalaiseksi kasvamisessa. Tdllainen késitys on filosofiselta
pohjaltaan arvodemokraattinen ja painottaa ihmistd pééméédréna sinansg, e pelkkana
vadlineend (Puolimatka 1996, 260-261). Arvodemokraattinen ajattelu nayttaisikin
pohjautuvan ainakin osittain kantilaiselle velvollisuusetiikalle, kun taas barberilainen
osallistuva demokratia painottaa osallisumisessa syntyvien sivutulosten (" hyveiden”) sekéa
osallistumisen kautta méarittyvien yhteisten arvojen merkitystéd. Lainsdadantd vuorostaan
korostaa yksil6iden oikeuksia osallistua itsed koskevista asioista pattamiseen. Nahdakseni
jokaisella néista nakokulmista on paikkansa demokratiaan kasvamisessa. Oikeudet ovat
kirjattuna lakiin, mutta jotta demokratia ei olisi ainoastaan oman edun tavoittelua (jaomien
oikeuksien painottamista), on suotavaa gjatella, ettd meilld on my6s arvodemokraattien
painottamia velvollisuuksia toisia ihmisia kohtaan. Taldin meilla on myos velvollisuus
oslistua yhteisten arvojen luomiseen. Puolimatka korostaakin, ettd kriittisella
kansalaisella on moraalinen vastuu poliittisista kysymyksista ja toisten ndkokulmien
huomioimisesta (Puolimatka 1996, 267-268). Jotta vahva padtoksentekoon osallistuminen
kehittégksemme osallistumisessa tarvittavia kykyjdmme? Luultavasti péatoksentekoon
osallistumisen motiivit ovat téd& monimutkaisemmat. Entd voiko velvollisuuksien

korostaminen johtaa passivoitumiseen ja ajatteluun demokraattisesta paétoksenteosta
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taakkana? Luultavasti, mikali vaikkapa toisten huomioiminen nahdddn liikaa itsea
rgjoittavana velvoitteena, kuten osa kolmasluokkalaisista saattaisi sen ndhda (ks

esimerkiks Jannen puheenvuoro luvussa 5.1).

Lasten osalistuminen padoksentekoon oli monessa suhteessa epdsymmetrista.
Tarkasteltaessa |luokkahuonedemokratian laveutta on huomioitava, etta se @ tyhjenny
opettgja-oppilas -kategoriaan, vaan on ennemminkin oppilaiden keskinédisten suhteiden
kautta médrittyva kasite. Lapset méarittavat padtoksentekoon osallistujien joukkoa ennen
kaikkea omalla toiminnallaan. Katson muun muassa toisen puheenvuoroon viittaamisen
(muun muassa luvussa 4.3.1) ja toisen tunnetilan huomioimisen (muun muassa luvussa
4.3.2) luokkahuonedemokratiaa laventavana toimintana. Toisen puheenvuorojen
keskeyttdminen ja héirinta (muun muassa luvuissa 4.3.1 ja 4.3.7) kuvastavat mielestani
luokkahuonedemokratiaa kaventavaa toimintaa. Tassa tutkimuksessa lapset olivat itse
madrittaneet keskusteluohjeet, mutta niiden k&ytannon toteutumisen arviointi oli vahaista
Tulevaisuudessa olisikin syyta kehittaé kaytanteita (vaikkapa luomalla erilaisia rooleja®),
joiden avulla lapset alkaisivat mitd enenevassd méérin itse valvoa oman ja toistensa
osdlistumisen sekd keskustelun sdantojen toteutumista. Nahdékseni demokratiassa
tarvittavien taitojen ja kompetenssien listaan olisikin lisdttéva taito osallistaa muita: taito
saada myds muiden danet kuuluviin. Toisten osallistamisen taito voisi vastata myods
Youngin (2000) ja Waghidin (2005) esittdméan deliberaation opettamisen kritiikkiin,
tietenkaan edella esittamaani velvollisuuksien painottamisen haasteellisuutta unohtamatta.

I[lman aikuisen tietoista interventiota deliberaatio jai asioiden kasittelytunneilla vain
muutaman taitavimman keskustelijan valiseksi (ks. myds Ross 2006, 113). Opettaja pyrki
lisBdmaan demokratian laveutta muun muassa keskeyttamalla keskustelun kysydkseen
hiljaa olleilta mielipidettd asiaan. Talloin saattoi kuitenkin kayda niin, etté osallistaminen
samalla rajoitti toisen luokkalaisen osalistumista, kuten k&vi luokan sd&nnoista
keskusteltaessa. Luokkahuonedemokratian laveutta méériteltéessé on huomioitava, ettei
"lapset” ole vaikutusmahdollisuuksiltaan yhdenvertainen ryhméa Hiljaisten osallistaminen
on haasteellinen tehtéava, jonka haasteellisuuden syitd olen jo osittain avannut. Olen

8 Johnson, Johnson & Johnson Holubec (2002, 33) ovat esitténeet oppimista maksimoiviksi rooleiksi muun

varmistajan sekakirjurin roolit.
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kuitenkin jattanyt toistaiseksi vain vahalle huomiolle sen, miten valitut paatoksentekotavat

itse asiassa vaikuttavat syvyyteen ja (etenkin) laveuteen.

5.3 Demokratian periaatteita koskevatieto jaymmarrys

Deliberatiivinen demokratiateoria vetoaa tdméan péivan ihmiseen perustuessaan yksiléiden
yhtédléiselle kunnioitukselle ja p&dtoksenteon perusteluiden yleiseen hyvéaksyttévyyteen
(Setdla 2003, 154). Vahvan osdlistumisen ja deliberaation tavoitteena on kaikkien
osdlisuus, jota voidaan pitéd myds lainsdddanndllisesti perusteltuna ideaalina. Miten
empiirinen aineistoni sitten sopii néihin ideaaleihin?

5.3.1 Julkinen harkinta ja lasten kompetenssit

Kiili (2006, 23) argumentoi etteivat lasten osallistumista tukevat kaytanteet vastaa lasten
oikeuksien ja osdlistumista vahvistavien sdadosten tasoa. Seka kansdlinen etta
kansainvélinen lainsdddantd tukevat omia mielipiteita ilmaisevaan kykenevan lapsen
oikeuksia ilmaista mielipiteitéddn seka lasten oikeutta osallistua kehitystasoaan vastaavasti
heitd koskevaan pédtoksentekoon. Vakka uus lapsitutkimus painottaakin lasten kykya
madrittéa omia intressejdan ja tarpeitaan, luo heidéan eri vaiheissa eteneva kehityksensa
haasteita demokraattiselle toiminnalle luokkahuoneessa. Lainsdadanndn muotoilut
vaikuttavat haasteellisilta. Mita esimerkiksi mielipiteen ilmaisulla tai kehitystasolla tulisi

ymmartaa?

Deliberatiivisen demokratiateorian mukaan paddtoksenteon tulee keskittya arvioimaan eri
vaihtoehtoja tukemaan esitettyja perusteluita Vaatimus on siis pelkkdd mielipiteen
ilmaisemista lagjempi. Myos arvodemokragtit puoltavat téa ndkemysta Kkriittisen
kansalaisen ideaalissaan (Puolimatka 1996, 191; Puolimatka 2001, 346-348.) Kuten
olemme huomanneet, kaikki oppilaat eivat kyenneet mielipiteidensa perustelemiseen.
Lainsg&danndn korostamaan mielipiteiden ilmaisemiseen kykeniva useimmiten kaikki,
mikali talla tarkoitetaan ainoastaan omien preferenssien ilmaisemista. Lasten eri vaiheissa
kehittyvét perustelemisen taidot néyttdytyva muun muassa tilanteissa, joissa opettgja
pysaytti keskustelun kysyakseen hiljaisiita mielipidetta k&dteltavaan asiaan. Julkista

harkintaa painottavien demokratiateorioiden haasteellisuus luokkahuoneen nakokulmasta
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onkin siing, ettéa ne olettavat keskusteluun osallistujien omaavan keskendan yhdenmukaiset
kompetenssit. Ne elvat nahtavasti ota huomioon luokkahuoneen keskusteluun osallistujien
erilaisia lahtokohtia (eréét puhuvat voimavaroista) ja kompetenssegja. Mikali keskustelu on
kompetensseihin ndhden lilan korkeatasoinen, e voida puhua osallisumisesta (ja
osallistumattomuudesta) henkilokohtaisena valintana (vrt. Ross 2006, 113). Vaikea
kuvitella, ettd yhdenmukaisen ”valineiston” vaatimus vois toteutua aikuisten kansalaisten
joukossakaan. Mutta onko tdma haaste syy hylaa julkinen harkinta luokkahuoneen
padtoksenteossa? Vaikka deliberatiivinen teoria oliskin  sokea kompetenssien
eroavaisuuksille, se el tarkoita, ettei td&td vois ottaa huomioon teoriaa sovellettaessa.
Puolimatka (2001, 348-349) gjattelee samansuuntaisesti indoktrinaatiosta: vaikka lapset
eivdt hanen mukaansa viela kykene puolustautumaan indoktrinaatiolta, tamé ei tarkoita
Sit, ettel tahan tarvittavia henkisia ominaisuuksia voitaisi kasvatuksen avulla kehitt&a.

Tutkimustani voitaisiin  kritisoida siitd, etteivéat kastellyt asiat olleet varsinaisesti
yhteiskunnallisia kysymyksid Voin kuitenkin vastata kritiikkiin argumentoimalla, etta
asioiden kasittelytunneilla esiin nousi sellaisa asioita jotka ovat laajennettavissa
myo6hemmin yhteiskunnallisiksi kysymyksiksi. Lisdksi on oltava herkk& sen suhteen,
minkélaisista asioista kolmasluokkalaiset ylipdatdan kykenevéa keskustelemaan. Lasten
keskindisista suhteista neuvoteltaessa nousi esiin lasten arkea olennaisesti méarittavia
seikkoja, kuten rotu- ja valtakysymyksid sekd& kokemuksia epaystavallisyydesta ja
erityisesti kysymyksid reiluudesta. Haaste kaikkien huomioon ja mukaan ottamisesta
(sogaalisesta inkluusiosta) on niin ikd&&n myos lagjemmassa mittakaavassa esiintyva
haaste. Vesikansan (2004, 7) mukaan tieto tasa-arvosta ja eriarvoisuuksista on olennaista
demokratiaan liittyvaa tietoa. Osallistumisen kasvattavuus ja kehittdvyys liittyy ennen
kaikkea omista eduista kiinni pitavan nékokulman muuttamiseen kohti laajempaa
perspektiivia (Setdla 2003, 126).
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5.3.2 Paatoksentekotapojen vaikutukset osallistumiseen

Valitut tyotavat médrittavét olennaisesti padtoksentekijoiden joukkoa luokkahuoneessa
Mikdli laveus ja syvyys pitavdt sisallédn kysymykset siitd, ketk& voivat osallistua
padtoksentekoon ja mistd asioista voidaan yhteisesti pééttéd, on olennaista myos kysya,
miten paétdksentekoon osallistuminen voidaan toteuttaa. Miten valitut paatoksentekotavat
vaikuttavat méériteltyyn syvyyteen ja laveuteen? Nimedn té&man ulottuvuuden
toteutettavuudeksi. Toteutettavuuteen  liittyvét  kysymykset sSiita  miten  erilaisia
kompetenssgja omaavat lapset saataisiin osallisiksi luokkahuoneen padtoksenteossa, ja
kuinka paljon resurssgja péadtoksentekoon on mahdollista tai jarkevéa irrottaa. Seka
ddnestamisessa etta keskustelussa on omat helkkoutensa ja vahvuutensa suhteessa lasten
taitoihin ja kompetensseihin. Lisdksi ne edustavat erilaisia késityksia demokratiasta
Tarkastelen Seuraavassa luokkahuoneessa kayttdmiamme padasiallisia
padtoksentekotapoja, ja etsin vastauksia toteutettavuuden haasteeseen aineistoni pohjalta.

Voidaan argumentoida, etta kehitystasojen ja mielipiteen ilmaisun ongelma voidaan
ratkaista supistamalla péadtoksenteko pelkkdan &anestamiseen. Talldin  osallistujien
tehtavana on ainoastaan ilmaista mielipiteensa éénestamalla oman preferenssinsa mukaista
vaihtoehtoa. Tassd valhtoehdossa opettga asettaa ratkaistavan kysymyksen seké
ratkaisuvaihtoehdot, eikd mielipiteen ilmaisu vaadi muuta kuin k&den nostamisen.
Demokratia on talloin tehokasta. Ens katsomalta aénestaminen vaikuttaisikin kaikille
reilulta padtoksenteon tavalta, silla siihen kaikki kykenevét osallistumaan. Barberin vasta-
argumentit ovat edelleen relevanttgja: 8anestaminen e tarjoa informaatiota oppilaiden
preferensseista ja sitoutumisen tasosta, vaan ainoastaan mielipiteistd. Ongelmana voi my6s
olla se, ettel paatoksestd tule yhteisesti jaettua, kuten liikennepoliiseista paéttaminen
osoitti. Voidaan gjatella, ettd &nestamisen lisaksi tarvitaan jotain, joka tarjoaa 88nestjille
oleellista informaatiota vaihtoehdoista. Keskustelun kautta luokan toimijat voivat saada
perustavanlaatuisempaa ja syvempaa tietoa toistensa mielipiteiden taustalla olevista
perusteluista. Pelkka mielipiteen ilmaiseminen verbaalisesti ei kuitenkaan valttamétta

tarjoa danestamista syvempaa informaatiota (ks. luku 4.3.1).

Keskustelun tarkoituksena voidaan ndhdad mahdollisten ratkaisuvaihtoehtojen ja niiden

tueks esitettyjen perusteluiden julki tuominen (Setdld 2003, 172). Usein ndama
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ratkaisuvaihtoehdot sek& perustelut olivat demokratiataidoiltaan edistyneempien esiin
nostamia. Adnestaminen tulisikin néhda keskustelua tdydentavana menetelmans, silla
keskustelun kautta harvoin (jos milloinkaan) on mahdollista saavuttaa deliberatiivisen
teorian ihanteen mukaista konsensusta’ (ks. Setdd 2003, 150-153). Nahdakseni myds
danestystavalla on merkitystd  Silmé&t auki danestettdessd tilanne on  dttiimpi
manipulaatiolle kuin silmét kiinni d8nestettdessd. Nama kuitenkin ovat vahiten jarjestelyja
vaativat menetelmét, jotka sen puolesta sopivat koulun arkeen loistavasti. Koimme
tarkedks antaa lasten &&nestdd useampaa kuin yhta vaihtoehtoa, mikali he eivdt osanneet
valita ehdotonta suosikkiaan. Néain danestaminen el nayttaytynyt ainoastaan kilpailuna eri
mieltymysten valilla. Toisaalta voidaan kysy&, onko tallainen menettely tasa-arvoista. Eiko

tama sodi yksi &ani per ihminen -periaatetta vastaan?

oikeudenmukaisuudesta.  Adnestettdessia  osdlistujien  preferensseja  kohdellaan
muodollisesti reilusti (eli neutraalisti). Julkisen harkinnan ideaalina on keskustelijoiden
arvojen ja ihanteiden tasapuolinen, kaikkien hyvaksyttavissa oleva kohtelu. (Setdla 2003,
150.) Osdllistujat joutuvat siis hahmottamaan toistensa tilanteita sek& suhteuttamaan niita
keskeisia taitoja ja kompetensseja. Adnestaminen on vain véliaikaisratkaisujen tekemisen
vdline. Rigtiriitaista onkin, etta &8nestaminen on periaatteessa ainoa valine niille, jotka
givdt jostain syysta osallistu mielipiteidensa ilmaisemiseen keskustelussa. Adnestamisen
kautta heilld on mahdollisuus vaikuttaa lopputulokseen sen hetkisia kompetenssejaan
vastaavasti. Padttdessddn mita vaihtoehtoa he haluavat 88nestds, he joutuvat edes jollain
tasolla tutkimaan intressejéin ja perustelemaan valintansa itselleen, ellei tilanne perustu

manipulaatiolle.

Young (2000) ja Waghid (2005) kritisoivat siis aiheellisesti deliberaation joitakin
toimijoita pois sulkevaa luonnetta. Kritiikki tahtd8a edelld mainittuun erilaisuuden
huomiointiin. Ei voida olettaa, etté intressien perustelu olisi mitenk&an ihmisen luontainen
ominaisuus vaan pikemminkin kovan harjoittelun tulosta. Kuten olemme huomannest,

keskustelu jéttda osan toimijoista ulkopuolelleen, ennen kaikkea mikéli sitd ei strukturoida.

® Luokan sé&nnéista keskustel taessa seavutettu konsensuspaatos oli pikemminkin opettajan tulkintaa
saavutetusta yhteisymmarryksestd, elka varsinainen yhteisymmarrys. Téssé korostuvat koulun arjen
deliberaatioll e asettamat haasteet (paéasiassa gjan rajallisuus) seké pedagogisen suhteen epdsymmetria
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Myos struktuurilla on valid. Strukturoitu keskustelu tasoittaa parhaimmillaan osallistujien
valtaa niin, etta kaikki paésevét ilmaisemaan mielipiteensa Esimerkiksi luokan sdanndista
keskusteltaessa oma ensimmaéinen argumentti oli mietitty kotona jo etuk&teen, jolloin
taattiin jokaisen mielipiteen esiin tuominen keskustelun alkutilanteessa. Tama el tietenkdan
takaa kalkkien eksplisiittista osallistumista varsinaiseen keskusteluun, jossa perusteluja
arvioidaan, muttei myodskaan ole niin raskas kuin alun perin suunnittelemamme paneeli-
tyotapa. Strukturoitu keskustelu, jossa kaikki esittivat mielipiteensd vuorotellen, tasoitti
ddnessa olemisen aikaa lasten kesken. Jotta ehdotuksia pystyttiin arvioimaan, tarvittiin
my06s vapaampaa keskustelua aiheesta. Kuten olemme huomanneet, vapaa keskustelu jéatti
poikkeuksetta osan toimijoista ulkopuolelleen. Olen aiemmin ehdottanut toisten
osallistamisen taitojen harjoittelemista (vaikkapa erilaisia roolegja apuna kayttéen)
osittaiseks ratkaisuksi kyseiseen haasteeseen.

Joissakin tilanteissa opettgja veti padtoksen yhteen lasten keskustelun pohjalta
Haastateltavista Janne ja Liina kokivat taman reiluksi menettelytavaksi. Riina kuitenkin
painotti, etta opettajan ja oppilaiden tulisi paéttaa asioista vuorotellen. Opettajan tekeméssa
vapaasta keskustelusta johdetussa yhteenvedossa on kuitenkin vaarana, ettd osa oppilaista
jé8 pédtbksenteossa osattomiksi. Nain ilmeisesti kavi liikennepoliiseista péétettéessi
Pedagogisen suhteen epasymmetrisyyden voidaan kuitenkin gjatella velvoittavan opettajan
médrittamaan asianmukaisen padtoksentekoon kaytettdvan gan ja intensiteetin.
Esimerkiksi viihtyisastd vartista péadtettéessa aikaa kului liiaks toimintatavasta
neuvottelemiseen, eika varsinaiseen vaihtoehtojen punnitsemiseen. Syvyysulottuvuuden
madrittymista tarkastellessani pohdin, kuinka merkittavda vaikkapa &anestystavoista
aanestdminen on demokratiataitojen oppimisen nékokulmasta. Voisiko opettajan ennalta
padttama struktuuri lisdtd turvallisuutta sek& vapauttaa voimavaroja erilaisten
kompetenssien harjoittelemiseen? Tassa vaiheessa, kun oppilaat tarvitsevat viela paljon
opettgjan tukea varsinaisessa péadtOksenteossa téllainen " metapagtoksenteko” voitaisiin
jattda lahtokohtaisesti opettgjan méaritteleméksi. Loukkaisiko tdméa arvodemokraattista
tavoitetta kasvattaa kriittisa kansalaisia? Vaikka menettelytavat médrittavéat osaltaan
padtoksenteon kulkua, opettaja voi kayttaa niita jokaisen oppilaan osallistumista tukevasti.
Toki lasten vaikutusmahdollisuuksia my6s padtoksentekotapoihin on mahdollista yll&pitéa
vaikkapa holotysboksin avulla. Demokratiakasityksen kehittymisen ndkokulmasta on
tarkedd, ettd myos tyotavoista voidaan esittéd kysymyksia kuten Saara teki |uokan

sadnnoista keskusteltaessa.
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Voidaan argumentoida, ettd kasvatussuhde on luonnostaan paternalistista, eivatka lapset
ole kaikissa tilanteissa kykenevia arvioimaan, mikd on heiddn oman etunsa mukaista
(Setdla 2003, 129). Myods Roche (1999, 486) on nostanut t&dmén pedagogisen suhteen
epasymmetrisyyden esiin. Luokkahuone (varsinkaan kolmannella luokalla) e voi olla
demokraattinen sen vahvassa merkityksessa.  Voitaisiinkin -~ puhua  opettgjan
demokraattisesta vastuusta, johon kuuluu siita huolehtiminen, etta kompetensseiltaan eri
vaiheissa olevat oppilaat padsevét osallisiksi pdatoksenteossa, silla lasten tulevaisuuden
kyky liittya yhteiskuntaan perustuu myonteisille kokemuksille juuri lapsuuden ja
nuoruuden vertaisryhmissa (Vesikansa 2002, 21; Laitinen & Nurmi 2007, 27-28)"°. Mutta
tarkoittaako  opettgan demokraattinen vastuu dSitten  oppilaiden  jonkinasteista
indoktrinoimista demokratian arvoihin ja toimintamalleihin? Eikd demokratia perustu
sihen, ettd kansalaiset voivat ohjata yhteiskuntaa maarittamalla itse ne arvot, joita he
pitavat térkeind? (ks. Barber 1984). Toisadta demokraattiset arvot ovat myds
demokraattisen yhteiselaman edellytys, ja siksi ndiden arvojen opettaminen voidaan ndhda
perusteltuna demokratiakasvatuksen ndkokulmasta. VVaikkapa moraalinen periaate, jonka
mukaan tarpeettoman karsimyksen tuottaminen toisille on véérin, raoittaa ihmisen
vapautta. Samalla se kuitenkin on tuon vapauden edellytys. (Puolimatka 2001, 125-126.)
Demokraattisten arvojen opettaminen on nahdékseni perusteltua, mikai samalla
kannustetaan oppilaita kohtuullisuuteen ja kriittisyyteen, johon kuuluvat seka taito esittéa
perusteluja ettataito arvioida véitteiden patevyytta. Tama edellyttéa ymmérrystaja dyllista
paédttelya demokraattista prosessia ohjaaviga periaatteista. (ks. Puolimatka 1996, 191;
Puolimatka 2001, 202.) Kohtuullisen ja kriittisen kansalaisen ideaalia e kuitenkaan
saavuteta hetkessa.

Tasa-arvon toteutuminen kolmannen luokan péétoksenteossa vois tarkoittaa sitd, etta
erilaisin  menetelmin  mahdollistetaan jokaisen osallissuminen kehitystasoaan ja
mielenkiintoaan vastaavasti. Tama mahdollistaisi kaikkien osallistumisen, mutta el vallan
tasaista jakautumista. Keskusteluun osallisuminen kehitystasoaan vastaavasti voisi
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd perustelemaan viela kykeneméon esittéa ehdotuksensa
muiden keksiessa sille perusteluja, jotka ehdottga hyvéksyy (ta mahdollisesti hylkad),

19 Tietenkin olisi tarkes siirtéé hiljalleen tamé vastuu demokraatti suudesta oppilaille, kuten olen aiemmin
esitténytkin. Mikali téhan e pyritd, lienee vaarana, etta luokkahuonedemokratian yhteydessa kehittyneet
taidot ja kompetenssit jédvéat kontekstisdonnaisiks.
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kuten Kristiinan ehdotuksen kohdalla tapahtui liikuntatunneista paétettéessa.
Puheenjohtgjuuden siirtdminen lapsille siirs keskustelua enemman lasten valiseksi kuin
lasten ja aikuisten valiseksi. Myds hiljaisimmat oppilaat aktivoituivat saadessaan jakaa
puheenvuoroja. Toisen aikuisen rooli keskusteluun osallistumisen kannustajana seka
opettgjan rooli lasten ehdotusten ”palauttgjana’ (litkennepoliiseista péatettéessd) antoivat
mielestani niin ik&an lupaaviatuloksia

Toteutettavuus voidaan ndhda osalistuvan ja deliberatiivisen demokratian yleisena
haasteena. Julkinen keskustelu on ehkd reilua, mutta el varsinkaan lagiemmassa
poliittisessa paatdksenteossa kovin kaytannollista (Setdld 2003, 173). Vaikuttais siltd, etta
demokraattisen p&dtoksenteon avulla voidaan saada aikaan vain véliaikaisia ratkaisuja
Deliberatiivinen ihanne rationaalisten keskustelijoiden tasavertaisesta harkinnasta, jossa
yhteiseen mielipiteeseen johtaa parhaan argumentin voima, ei ole taysin toimiva lhmisten
kyvyt ovat olennaisesti erilaisia, jolloin parhaan argumentin voima saattaa perustua siihen
positioon, joka ihmisella on — ainakin mikali taté erilaisuutta e huomata. Liséksi on syyta
pohtia toimivatko ihmiset yleens rationaalisesti, ja tulisiko rationaalisuuden korostaminen
ymmartéd emootioiden pois sulkemisena. Edelleen, onko luokkahuonedemokratiaa
jarkevaa lahted toteuttamaan, mikadli oman luokkahuoneen ulkopuolelle astuttaessa
osallistumismahdollisuudet putoavat pohjalukemiin? On todettava, ettei demokraattisen
padtoksenteon jarjestamiseen ole yksinkertaista ratkaisua, koska demokratia ilmioné on
erittain kompleksinen. Tama el kuitenkaan tarkoita sité, ettei asian tilaan voitaisi etsia
ratkaisuehdotuksia, kokeilla niitd ja muodostaa néiden pohjalta uusia ratkaisuehdotuksia.
Demokratia todellakin tulee toteen ja méarittyy ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa.
Siks ldhidemokratian perustavan laatuista merkitystd ihmisen demokraattisen
arvomaailman kehittymiselle el voida sivuuttaa. Kuten koululuokka e ole koulusta
irrotettavissa oleva kokonaisuus, ei koulukaan ole irti yhteiskunnasta. Y hteiskunnan
rakenteet ja kdyténteen vaikuttavat aina yksilGiden tietoisuuteen, ja taman vaikuttavuuden
mennessa liialliseksi voidaan puhua rakenteellisesta indoktrinaatiosta. Y hteiskunnan
rakenteellisen pluralismin ehtona on, ettel esimerkiksi koulu ole valjastettu vain
yritysmaailman tal valtion palvelijaksi, vaan opetus palvelee ennen kaikkea lapsen kasvua
ihmisend. (Puolimatka 2001, 319-322, 335-337.)

Kerr (1999, 13) mainitsee Ruotsin antaessaan esimerkkeja toimivasta kouludemokratiasta.
Héanen mukaansa Ruotsissa asetetaan suuri painotus koko kouluyhteistlle demokratian
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oppimisen véalineena. Muissa pohjoismaissa onkin Suomea pitemmét perinteet kansalais- ja
demokratiakasvatuksessa. Suutarisen (2007) argumentointi suomalaisesta koulusta
kansalaiskasvatuksen autiomaana on karjistettyd, mutta ehka siina on jotain peragkin.
Héanen mukaansa yhteiskunnallinen opetus oli mitéonta kouluneuvostojen kuoppaamisen
jalkeen aina 2000-luvulle saakka. Mista tdma sitten voisi johtua? Salminen (2002) pohtii
saavuttamisen edellyttavan niin pitkganteista tyota, vahvaa sitoutumista tavoitteisiin kuin
voimakasta yhteisollisyyttakin. Kasvatus muuttuu ennen kaikkea luokkahuoneista
|ahtevilla toimeenpanoilla. Mikali uudet kokellut korvaavat aiemmat ennen kuin niitd on
ehditty kunnolla viedd loppuun tai arvioida, on vaarana toimijoiden sitoutumisen
vaheneminen, muutoksen vastustaminen, turhautuminen ja kehitysty6hon vasyminen.
(Salminen 2002, 303-304.) Demokratiataitojen mahdollinen sopimattomuus muiden
opettgjien luomiin oppimisympéristéihin asettaa haasteita koko demokratiakasvatuksen
projektille. Ei riitd, ettd demokratiaa opiskellaan oman luokan kesken, vaan koko
kouluyhteisdon (vanhemmat mukaan lukien) tulisi sitoutua sithen. Taméa vaatisi jatkuvaa
neuvottelua demokratian syvyydestd, laveudesta ja toteutettavuudesta. Se el varmasti ole
helppo tie, mutta se voi olla tie yhteiskunnallisesti motivoituneempiin kriittisiin ja
autonomisiin kansalaisiin sek& demokraattisempaan yhteiskuntaan.

98



6 Tutkimuksen ja tutkimusprosessin arviointi

Vaikka toimintatutkimuksesta on kaytannossd valkeaa erottaa sen spiraalin vaiheita
toisistaan (Heilkkinen & Jyrkédma 1999, 37) k&ytén niita apunani tutkimuksen eri
toimijoiden rooleja eritellesséni. Téssa tutkimuksessa oma osallistumiseni koski pdéosin
toiminnan suunnittelua, havainnointia ja reflektointia Varsinaisessa toiminnassa
opettgjalla oli padosin vahvempi rooli muun muassa ohjeistajana ja puheenjohtajana,
jolloin mind osallistuin keskusteluun satunnaisemmin. Tama& mahdollisti tarkemman
toiminnan havainnoinnin, mutta vei minua kauemmas aktiivisen toimijan positiosta
Uskoisin, ettd tdma " etédntyminen” oli hyddyllista tutkimusaineiston haltuun ottamisen

kannalta, vaikka analyysivaiheessa tilanteet tuntuivat edelleen henkilokohtaisilta.

Suunnittelu oli pagdosin minun ja opettgan aluetta, jossa koulunkayntiavustajaa yritettiin
pitéd mahdollisimman tiiviisti mukana. Téta tehtavaa vaikeutti se yksinkertainen seikka,
etta koulunk&yntiavustaja toimi suurimman osan viikosta muissa luokissa. Tama vaikutti
koulunk&yntiavustajan rooleihin muissakin tutkimuksen vaiheissa. Koulunkdyntiavustaja
ja vékisinkin hieman suunnitelmiin mukautujan rooliin. Toisaalta han kuitenkin ilmaisi
kokevansa itsensd aktiiviseksi ja hyodylliseksi  toimijaksi sek& osalliseksi
kehittamisprosessissa.

Lasten rooli korostui ennen kaikkea toiminnassa, jota he paésivdt suurestikin
méaarittamaan. Varsinaiseen suunnitteluun heilld e kuitenkaan ollut paédsyd. Koimme
opettgjan kanssa, etté lasten osallistaminen suunnitteluun olis tulevaisuudessa térked,
mutta téssa vaiheessa se olisi vienyt muulta tyolta liikaa alkaa. Toisaalta voidaan gjatella,
ettd oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien syventamisen tulisi olla asteittaista, jolloin
heidan harteilleen el ryopyteta liikaa vastuuta ja valtaa yhdella sysayksella. Nain heidét on
mahdollista ndhdd samaan aikaan seka aktiivisina toimijoina etta ohjausta ja huolenpitoa
tarvitsevina, kehittyvind ihmisina (Kiili 2006, 169). Vaikka lapset saivat suureksi osaksi
madrittad kasiteltvia asioita, olivat muun muassa jonojérjestys ja liikennepoliisit aikuisten
esiin nostamia asioita. Toisaalta demokratian toteutumisen kannalta on olennaista, etta
my06s aikuiset voivat nostaa kasittelyyn térkeiks kokemiaan asioita. Luokkahuone on
molempien sukupolvien paikka Vailla tuntui siltgd etta yritimme liiaks nahda
padtoksenteon lasten toimintana, vaikka todellisuudessa se oli jatkuvasti seké lasten etta
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alkuisten toimintaa. Reflektointiin  lgpset (tosin vain puolet luokasta) péasivét
osallistumaan pdaasiallisesti haastattelujen avulla. Totesimme opettgjan kanssa, etta myos
toiminnan yhteiseen arviointiin tulisi tulevaisuudessa panostaa. Nain saataisiin tietoa lasten
kokemuksista ja kaytanteité olisi helpompi kehittda taté kautta. Luokalla oli satunnaisesti
kéytosséan keskusteluohjeiden toteutumisen arviointiin kehitetty k&ytanne, jonka voisi

kaikissa syklin vaiheissa loi hyvét edellytykset toiminnan jatkumiselle myos kenttgaksoni
paatyttya.

Toimintatutkimus perustuu ennen kaikkea pragmaattiseen totuuskasitykseen, jossa
uskomuksen katsotaan olevan tosi, mikdli se toimii ja on hyddyllinen kaytédnntssa
(Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 112; Tuomi & Saragjarvi 2002, 132). Totuus on
kontekdtiinsa sidottua totuutta tutkimuskohteestaan, elkd tdten ole yleistettavissa.
Toimintatutkimuksen avulla hankittu tieto onkin “"pdtevéd siind gan ja pakan
maarittamassa hetkessq, jossa se saavutettiin® (Huttunen, Kakkori, Heikkinen 1999, 114).
Toimintatutkimuksen tekijan ollessa itse osa tutkimusta, el myodskdan varsinaista
objektiivisuuden vaatimusta voida tayttéd (ks. Leino 1996, 88). Miten sditten
toimintatutkimuksen luotettavuutta olisi jarkevaa lahestya?

Yleisesti tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa oleelliseksi kysymykseksi muodostuu:
sopiiko annettu sdlitys kuvaukseen? Mita tarkemmin tutkija on selostanut tutkimuksensa
eri vaiheet, sitd luotettavampaa siina tuotetun tiedon voidaan katsoa olevan. (Hirgjérvi,
Remes & Sgjavaara 2004, 217.) Olen pyrkinyt kuvaamaan toimintatutkimuksen prosessin,
kontekstin, aineistonkeruumenetelmét seké analyysin tavat mahdollisimman tarkasti. Olen
my®6s poiminut aineistoani parhaiten edustavia lainauksia tekstini sekaan, seka kirjoittanut
auki niista tekemiani tulkintoja. Kerronnallisen ldhestymistavan katsotaan teréavoittévan
toimintatutkimuksen raportointia tuodessaan esiin  kaytdnndn ja teorian yhteyksia
(Heikkinen & Jyrkadméa 1999, 43). Toimintatutkimuksella pyritdan kehittdmaan kaytantoa
ja lisédméan osallistujien ymmarrystd muutoksiin liittyvista tekijoistd, kuten yhteison
rakennetekijoistd, lukkiutuneista toimintanormistoista tai yhteisbon jasenten erilaisista
késityksista (Leino 1996, 88-89). Leino siis nostaa toimintatutkimuksen luotettavuuden
kriteereiks praktisuuden seka lag entuneen ymmaérryksen. Samankaltaiseen lopputulokseen
padtyva Huttunen, Kakkori & Heikkinen (1999, 112-119), jotka tarkastelevat
toimintatutkimuksen pétevyyttd (tai luotettavuutta) sen tuottaman tiedon kaytannon
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merkityksellisyyden kautta: onnistunut toimintatutkimus on tuottanut uuden ja
jarkevamman kaytanteen, joka on osoittautunut toimivaksi. Tutkimusta aloitellessani ja
aineistoa kerdtessini ajattelin, ettd kehittdmamme designin (holétysboksi ja asioiden
kasittelyn struktuuri) jd8minen tukevasti osaks luokan arkea olisi tutkimukseni
ensisijainen pddmaard, mutta jalkeenpain katson ehdottomasti téarkedammaksi sen, ettd
tutkimus muutti ihmisten gattelua. Opettaja reflektoi kommunikaation kehittyneen ja
halusi jatkaa sen edelleen kehittamistéd. Asioiden kasittelyn yhteydessa saimme myds uutta
tietoa lasten keskindisista sosaalisista suhteista, joiden muuttamiseksi opettga halusi alkaa
kehittéd uusia tyotapoja. Vaikuttaisi siltg, ettd koulun toimintamallien kehittdmisessa itse
toimintamalleja tarkedmpaa on se, mita pinnan alla tapahtuu. Toisin sanoen se, minkdlaisia
uusia g atuksia ja innovaatioita se kehittéd. Tutkimukseni opetti minulle, ettéa designin tulee
olla vain vdlinearvoinen ja muunneltavissa. Téassa mielessd Carr & Kemmis (1986, 205)
ovat mielestani oikeilla linjoilla painottaessaan, etta kriittisen toimintatutkimuksen
ensisijaisena pddmaarana on valtauttaa osallistujia valvomaan demokraattisuuden ja

oikeudenmukaisuuden toteutumista.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan vahvistaa kayttamalla tutkimuksessa useita
menetelmia (Hirgérvi, Remes & Sajavaara 2004, 218). Tassa tutkimuksessa luotettavuutta
on parannettu kerd8mélla erilaisia aineistoja. Jokaisessa aineistonkeruumenetelmassa on
haasteita, joita voidaan pyrkia paikkaamaan toisilla menetelmilla Esimerkiksi
observointiin vaikuttaa selkeésti observoijan vireystila, kun taas videoaineiston voidaan
katsoa tallentavan asioita tarkemmin. Kaikkia oppitunteja ja tapahtumia el kuitenkaan voi
(eika ole jarkevad) videoida, jolloin havaintomuistiinpanojen tekemisen merkitys korostuu.
Toisadlta juuri tutkijan osallistuva rooli tekee havainnoinnista ja tulkinnasta hanen
ndkokulmastaan kasin tapahtuvaa, jolloin perinteisen tieteen tekemisen kriteereihin
kuuluva tiedon objektiivisuus kyseenalaistuu. Toimintatutkimuksellinen tieto onkin aina
joistakin lahtokohdista kasin tuotettua. (Helkkinen & Jyrkdama 1999, 46-48.)
Haastattelujen avulla voidaan tuoda tutkimushenkildiden ajattelua paremmin esiin, mutta
niiden tulkinta lienee aina subjektiivista. Aloittelevana tutkijana suurimmaksi haasteekseni
osoittautui kerdtyn aineiston suuri maard. Eri aineistojen yht&daikainen systemaattinen
analysointi oli aikaa vievda ja raskasta. Tassd olis ollut apua tutkijatriangulaatiosta.
Toisaalta koin analysoinnin jarajaamisen tutkijalle térkedksi taidoksi, jota minun oli tdman
tutkimuksen myota mahdollista oppia. Tutkimuksen tekeminen on todella haasteellista

tyotd, jonka palkitsevuus on itselle uusissa oivalluksissa.
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Nahdakseni aineistoni riittéd vastaamaan esittamiini tutkimuskysymyksiin, vaikkakin
pidempi kenttgakso oliss mahdollistanut etenkin tarkemman kompetenssien kehityksen
tarkastelun. Muiden koulun opettgjien haastattelu olis  antanut tietoa heidan
suhtautumisestaan hankkeeseemme. Né&iden haastattelujen kautta muun muassa
vaikuttamisen kulttuurin kontekstisidonnaisuutta olisi voinut arvioida tarkemmin. Tama
olis tosin lisAnnyt aineiston maé&rdd entuudestaan. Olen tutkimuksessani luonut
kokonaiskuvan toteutetusta tutkimuksesta ja luokkahuoneen toiminnasta. Mikéli olisin
keskittynyt vain esimerkiksi siihen, mink&laisiin asioihin mielipiteiden perusteluissa
viitataan, olisi tutkimukseni nayttanyt toisenlaiselta. Se olisi saattanut olla lyhyempi ja
tilviimpi. Analyysi olisi edennyt yhden yksikon tarkastelun mukaisesti. Toisaalta
kokonaisuuden  hahmottamisen  kautta koen pé&dsseeni kasiks  olennaisiin
koulutodellisuuden ja demokratiakasvatuksen valisiin haasteisiin. Tutkimuksella on téten
tieteellista (jafilosofista) arvoa. Tulosten ja johtopaéttsten avulla luokkahuonedemokratiaa
voidaan kehittdd edelleen. Toimintatutkimukseni on téen edennyt toiseen suureen
sykliinsg, jonka toteuttaminen, observointi ja reflektointi vaatisivat jatkotutkimusta.
Tutkimuksen kulun tarkan kuvauksen ansiosta kdytanteitd on mahdollista ottaa soveltaen
kayttoon myos toisissa koululuokissa. Tama liséé tutkimukseni pedagogista arvoa.

Lasten kanssa tehtavan tutkimuksen haasteeksi koen, etteivat he voi olla samalla tavalla
legitimoimassa tutkijan tulkintoja kuin opettaja. Pyrin kuitenkin osallistamaan heité
tulkintojeni oikeuttamiseen tulostamalla yhden kopion tydstani luokan kayttoon. Lasten
kommentit tyosta liittyivét 1&hinna kuvien vahyyteen. Ehk&pa olisin voinut lukea katkelmia
tutkimuksestani lapsille ja téen saada heiltd mielipiteitd tulkinnoistani. Toisaalta
luotettavuutta lisdd se, ettd olen luettanut tutkimustani  opettgalla ja
koulunk&yntiavustajalla, jolloin mahdolliset virheelliset tulkinnat on ollut mahdollista
karsia pois. Tutkimukseni |uotettavuuteen vaikuttaa myos se, ettd luokan kaikki oppilaat
olivat paikalla vain muutamalla asioiden kasittelytunnilla Liikuntatunneista paéttamista
jouduttiin alun perin siirtémaan, silla yli kolmasosa lapsista oli kipedna Koulun arjessa ei
voidakaan olettaa, ettd kaikki olisivat aina pakalla pddtoksia tehtdessi, vaan on
sopeuduttava ndihin arjen realiteetteihin. Arki on pirstaleista ja luokan kokoonpano saattaa
muuttua tiuhaankin tahtiin. Tama asettaa haasteita pitk8aikaista tyoskentelya vaativille

prosesseille, kuten demokratiaan kasvamiselle.
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Toimintatutkimukselliseen traditioon kuuluu oletus, ettd asioiden muuttuminen vie kauan
aikaa, yleensi jopa vuosia. Pro gradu -tutkielman puitteissa e kuitenkaan ole jarkevéa
Seurata toimintaa niin pitkda gjanjaksoa. Luultavasti tésta syysta (menetelman vaativuutta
unohtamatta) toimintatutkimukset pro gradu -tutkielmissa ovat harvinaista Koska
tutkimukseni ei ollut vain oma projektini, vaan yhteisen kehittelyn tulos, todenndkoisyys
sen pysyviin vaikutuksiin on suurempi. Lisdksi, koska lapset saivat holotysboksin kautta
omia asioitaan nostetuksi yleiseen keskusteluun, aika paljon tapahtui my6s heidén
ehdoillaan. Olemme opettgan kanssa edelleen yhteydessd, ja han on raportoinut minulle
alulle panemamme toiminnan jatkumisesta ja uusista muodoista. Opettga kertoi minulle
erédssa  keskustelussamme, ettd hanestéa lapset kokevat omistgjuutta suhteessa
holotysboksiin ja asioiden kéasittelytunteihin, eivatka suvaitsisi, mikali ne otettaisiin heilta

pois. Hol6tysboksi avattiin viimeks joulukuussa 2008.

Tassa tutkimuksessa olen soveltanut luokkahuonedemokratisa méaérittéessani toisissa
konteksteissa kehitettyja kéasitteita seka teorioita. Vaikka esimerkiksi vahvan demokratian
teoria on kehitetty laajemman poliittisen pddtoksenteon tarpeisiin, vaikuttaa se sopivan
my6s koulun kontekstiin  painottaessaan deliberaation ja aktiivisen osallistumisen
merkitysta padtoksenteossa. Tutkimukseni avulla olen nostanut esiin demokratiateorioille
ominaisia haasteita muun muassa lasten eri vaiheissa etenevaan kehitykseen liittyen.
Demokratiateoriat antoivat minulle ja opettajalle yhteista kasitteistdd, jonka pohjata lasten
osallistumismahdollisuuksia oli mahdollista kehittéd. Uskoisin teorioiden ja tutkimukseni
antavan vdlineitd myos koko koulun demokratian syvyyden, laveuden ja toteutettavuuden

madrittelyyn.

Néen  viimeaikaisen  kasvatustieteellisen  keskustelun ~ muotikasitteet  kuten
kasvatuskumppanuuden, osallisuuden, voimaantumisen sekd vaikkapa valtauttamisen
demokratisan kasvamisen (ja demokratian) ilmentymind Esimerkiksi Piekkari &
Nousiainen (2005, 14-15) puhuvat osallisuudesta toimintana, ”jossa lapset ja nuoret
asettavat tavoitteita, keskustelevat ja pohtivat eri ratkaisuja seka tekevét pagtoksia ja
kantavat vastuun tekemisistédn”. Mita muuta tdma olis kuin demokraattisuuden
pain vaistoin. Késitteiden véleille on mahdollista luoda yhteyksia. Néin voidaan hiljalleen
vapautua kouludemokratian aiheuttamasta pelosta ja ndhdad demokratia muunakin kuin

puoluepoliittisena toimintana. Demokratian ja demokratiakasvatuksen kéasitteita ja
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ilmenemismuotoja olisi avattava, jotta kasvattgjat voisivat irrottautua poliittisen
neutraaliuden illuusiosta ja keskittya rakentamaan ilmapiirig, jossa erilaisilla nékemyksilla
olis sijaa ja merkitystd Opettgan kanssa kehittelemassdmme systeemissd on
parannettavaa, mutta nahdakseni se on niin pedagogisesti kuin tieteellisestikin kiinnostava.
Kuten Suutarinen (2006b, 92-93) on todennut, perusteltujen mielipiteiden ja niiden
puolesta vaikuttamisen térkeytté el ole opetuksen ja opetussuunnitelman tahoilta juurikaan
puolustettu. Na&itd kuitenkin perd8nkuulutetaan demokratia= ja kansalaiskasvatusta
koskevassa keskustelussa (ks. mm. Kerr 1999; Laitinen & Nurmi 2007; Puolimatka 1996;
Tomperi & Piattoeva 2005).

Keskustelu demokratiakasvatuksen ympérilla on vilkasta. Demokratia el kuitenkaan ole
yksinkertainen kasite, eikd sen jérjestamiseen ole yhtad oikeaa vastausta. Pikemminkin se
pitéisi gjatella kontekstinsa kautta méériteltévana ja litkkeessa olevana ihanteena. Mikali
unohdamme kontekstin, saattaa tuloksena olla irrationaalisia ja jopa kayttokelvottomia
kaytanteita. Mikali emme hyvéksy demokratian muuttuvuutta, saatamme tulla sokeiksi sen
haasteille. Demokratia on kasitteend luotu intuitiivisesti viehétévaks ja juuri siksi se
tarvitsee problematisointia. Tutkimukseni on herdttanyt minussa useita gatuksia téhan
liittyen. Miten keskustelun dynamiikka vaikuttaa parhaimpien perustelujen kriteereihin, ja
minkdlaisiin  asioihin  osallistujat  perusteluillaan viittaavat? Mitd reiluus ja
oikeudenmukai suus padtoksenteossa oikeastaan tarkoittavat eri toimijoiden nakokulmista?
Miten voimme tietdd, ovatko kaikki ymmaértaneet keskustelunaiheen samalla tavalla?
Miten kehittdm@mme systeemi toimisi hieman vanhempien oppilaiden kanssa? Naiden
kysymysten pohtiminen jaakoon seuraavaan tutkimukseen.
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Liitteet

LIITE 1: Hol6tysboksin tulleet laput

Nimi Vari|Asia Padtoksentekotapa |Paétos

Ensmméisella

viikolla

Arto - Hal.uan sahiykisat ta opettaja pelattiin litkunnassa korista
koripalloa
Sakari hakkasi Artoa

Lauri - |Artoarsytti. (Timon kahdenkesken sovinto
kirjaama)

Lauri kelt, [ el (TIMON foperga |eikittiin seuraavalla liikuntatunnilla

irjaama)
Timo & Tuure - |Jono koko luokka ks. jonojérjestys

Milloin me mennaén

uimavuorot tulivat talla viikolla

Milla - Limaan? e voida vaikuttaa tietoon
Miksi pelataan aina
Janne - [fudista? (Timon koko luokka ks. vélituntitoiminta
kirjaama)
Toisellaviikolla
. . , musatunnin aluks joku saaaina
?
Kalle kelt.|Voisko dllalevyraati? - fopettaja tuoda jonkun biisin, joka kuunneltais
Lauri vihr.|Enemmén polttopalloa. |koko luokka ks. litkunnan ssdll 6t
Kristiina vih |Haluan, etdlitkunnassa f, o ook ks liikunnan sisdlét
on polttopalloa.
Saara, Cecilia, C
Liina Milla,  |vihr | AvaSn liikkaan L o 0 juokka ks. liikunnan sisalldt
" S tanssia
Riina, Viivi
Felix ket.|Haluaisin sahlya koko luokka ks. litkunnan ssdll 6t
Haluaisin temppurataa
Kale vihr.|liikassa enemman. koko luokka ks. litkunnan ssdll 6t
(Tuure kirjannut)
Sara vibe HAGASN liTkassa oo ks liikunnan sisdlét
temppuratoja.
. , tallaviikollanejatuntia (2 uintia 2
Helmi vihy |Haluan, etta.on opettajaehdottaa | ik intag), kahden viikon padsta
enemman liikkaa. lapsille o
e yhtéan
Milloin menemme
Saara vihr.|seuraavan kerran opettaja ilmoitti uimavuorot
uimaan?
Nea vihe|VOltaSIn keskustella o okka ks liikunnan Sisillt
liikasta?
Saarg, Ceciliaja g, - |Haluttasin Juokkaan o oka ks. Iuokan snnot
Liina omat sdannot.
\/ois ko tehda enemman paritdita saa tehda ruokavalkadla, se
Riina viol.|eldin projektga opettaja on vapaaehtoista, tdmaon jo
pareittain? olemassa ol eva kaytanne
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SearajaRiina  |sin. |viikolaliikaajatulee |POIStEUU tekijoiden |
AR, pyynnosta
vield lissi
Milloin min& padsen
. luokan tietokonedlle? , Kirjoittaja pdas seuraavallaviikolla
Milla kelt. (Timo pyys opettaja konedle
kirjoittamaan)
Lauri sin. |Pallohippaa koko luokka ks. parien valinta ja luokkahenki
Haluaismme peettea ks tunti omia tdité viikossa, jolloin
SaarajaCecilia  [kelt.|itse kenen vieressa opettaja Y ik A VIIKOSS3, |
UMM, oman paikan saa paéttéa
viikoitain vaihtuu niiden kesken
. . e ketka pelaavat jdkapall oa
Janne kelt [ OrSko pallomestarialiANeAAIA 1y it risin, vuoro kulkee
; ap itumajarjestyksen mukaan ja
perustuu vapaaehtoisuudelle
RiinajaLiina  |viol. Ei;f‘;ggzmemmé” piendllzporukalla [ks. viihtyisi vartt
Kolmannella
viikolla
. . |[Mé&en halua . _ :
Hemi vihr. pallohippaa. koko luokka ks. parien valinta ja luokkahenki
Poydan opettaja keskusteli Laurin kanssa
Lauri ket. [raapimissddnnét. (Timo |kahdenkesken BV -
Kirjannut) pdydan raapi misesta.
Haluaismme, etté
Saarajaliina vihr.|Jssismmeitse paéttéd  |koko luokka ks. parien valinta ja luokkahenki
parimme.
éhemman futista,
Lauri jaElvar vihr.Jenemman aarteen koko luokka ks. parien valinta ja luokkahenki
etsintda.
Saara vir. Ei;f‘;gigf“mé” pienellzporukalla [ks. viihtyisi vartt
Neljannela
viikolla
.- . opettaja kysyi lasten yleista
Helmi vihr. gr"g:ni‘:a” enemman 1 oko luokka midlipidetta jalupas ottaa sen
huomioon
Millon Felix, Ceciliaja
Tuure Timolle kelt.|Nea saavat paéttaa opettaja paasivét seuraavallaviikalla
liikkatunnei sta?
Tuure Timolle kelt. Elv_ar puheemohta;aks opettaja -
ensi viikolla.
Elvar Kelt. Salainen ystéva (Timo opettaia opettgja valits salaiset ystavét

Kirjannut)

lapsille
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LIITE 2: Haasattelurunko

1. Padtoksentekotilanteiden muisteleminen

- litkkeelle lapsen kokemuksista: mink&laisiin asioihin paassyt vaikuttamaan
- omatoiminta paétoksentekotilanteessa: millatavoin osallistunut, mité vaikutusta ollut...

- tehtyjen paétosten toimivuus & kehitysehdotukset

2. Vakutusmahdollisuudet

- lapset ja padtoksenteko luokkahuoneessa
- mink&laista asioista p&attamiseen lapset voivat osallistua?
- minkalaisista asioista opettaja padttaa?
- miten tulisi olla?
- pédtoksentekotapojen (8anestaminen, kuuleminen, keskustelu...) hyvét ja huonot puolet
- omat vaikutusmahdollisuudet: onko kirjoittanut lappuja boksiin, miten niille on kaynyt...

3. Oma luokka ja kaikkien osallistaminen

- oman luokan hyvét puolet (vahvuudet)

- missa tarvitaan viela harjoitusta

- kaikkien osallistumiseen liittyvét haasteet

- miten kaikki saavat luokassa 88nensa kuuluviin
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LIITE 3: Tutkimuslupa

Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin Yliopistosta ja teen maisterin tutkintooni kuuluvaa
opinndytetydtani. Tutkimukseni tavoitteena on kehittéa lasten osallistumismenetelmid ja téta kautta
edistdd tasa-arvon toteutumista luokassa. Menetelménani on osallistuva toimintatutkimus, joka
painottaa kaikkien luokan toimijoiden (oppilaat, opettaja, kouluavustaja, tutkija) mukaan ottamista
sekd luokassa tapahtuvaan toimintaan ettd tutkimuksen eri vaiheisiin. Ensisijaisena tavoitteena on
lasten hydty, silla tutkimuksen avulla luokkaan pyritd8n yhdessa luomaan toisia huomioon ottavia

jademokraattisia kaytanteita.

Aineiston kerddminen tapahtuu osallistuvan havainnoinnin, lasten ja opettajien haastatteluiden seka
luokan videoinnin avulla. Lisdks saatamme tehda joitakin kirjallisia (piirtaminen/kirjoittaminen)
t6itd aiheeseen liittyen. Aineiston keruu pyritédn saamaan muuta koulutyotd tukevaksi. Kaikki
kerddméni aineisto on tietedlisten periaatteiden mukaisesti ehdottoman luottamuksellista.
Luottamuksellisuuden paéasiallisena tarkoituksena on estéa aineiston pdasy ulkopuolisten kasiin.
Tutkimukseni raportointivaiheessa pyrin suojaamaan yksiléiden anonymitegtin muun muassa
muuttamalla  osallistujien nimet ja haivyttdmalla heidédn persoonallisuuden piirteita
mahdollisuuksieni mukaan. Liséksi video- ja audiomateriaali havitetddn, kun sitd e enda
tutkimuksen nékokulmasta tarvita. Aineiston keruu gjoittuu tammikuulle (ja mahdollisesti
helmikuun alkuun) 2008. Oikeudellisten ja eettisten periaattelden mukaisesti tarvitsenkin huoltagjan

(tai huoltajien) suostumuksen tutkimukseni tekemiseen.

Ystavallisin terveisin,
Tuure Tammi
Helsingin Yliopisto

Sovetavan kasvatustieteen laitos

Suostun edel1& mainitun tutkimuksen tekemiseen lapseni koululuokassa.

alekirjoitus ja nimen selvennys alekirjoitus ja nimen selvennys

Lapsen nimi:
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