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Maahanmuuttajaoppilaille osallisuuden saavuttaminen suomenkielisessa
ryhmissid on ensiarvoista: se lisid halukkuutta opetella kieltd, mikd puolestaan
on tirkeii onnistuneelle kotoutumiselle. Timin tutkimuksen tavoitteena
oli 16ytdid osallisuutta edistivid kdytanteitd seka tutkia, mitd yhteyksid osal-
lisuudella ja suomen kielen kiytolla oli koulutyéssd. Design-tutkimukseni
tarkastelee maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden ilmenemista ja kehit-
tymistd yhden lukuvuoden aikana, jolloin kehitin ja testasin nelja erilaista
osallisuutta edistivii interventiota. Kerisin tutkimuksen aineiston eriissi
rovaniemeldisessd peruskoulussa lukuvuonna 2014-2015. Tutkimushenki-
16ini olleet maahanmuuttajaoppilaat (N=10, ikd 7-15 vuotta) olivat juuri
siirtyneet yleisopetukseen perusopetukseen valmistavasta opetuksesta.
Tutkimuksen pohjana on sosiokulttuurinen oppimiskasitys ja sen piirissa
kehitetty funktionaalinen kielenoppimiskisitys. Suunnittelin, toteutin ja
analysoin tutkimuksen nojautuen Laven ja Wengerin (1991) toimintayh-
teisdjen teoriaan. Sen mukaan osallisuuteen on kolme tietd: jacttu mielen-
kiinnon kohde, toiminnallinen yhteiséllisyys ja yhteinen ongelmanratkaisu.
Toteutin tutkimukseni operationalisoimalla toimintayhteisojen teorian
neljiksi interventioksi, jotka nimesin seuraavasti: 1) avainhenkilon etsinti
istumajirjestelyilld, 2) yhteinen ongelmanratkaisu kieli- ja kulttuurivisassa,

3) ryhmiytysharjoitukset yhteistoiminnan muotona seki 4) mieliaineen on-
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gelmanratkaisu yhteistoiminnan kirvoittajana. Tutkimuksen alussa tein osal-
lisuuden tason alkuarvioinnin. Tutkimuksen edetessd toteutin viliarviointeja
ja havainnoin osallisuuden ilmenemisti ja kehittymistd. Tutkimusperiodin
paattyessd tein osallisuuden loppuarvioinnin.

Tutkimustulokset osoittavat, etti maahanmuuttajaoppilaalle oli tirked
l6ytaa avainhenkil6 luokasta. Tamin tuella maahanmuuttajaoppilaat saat-
toivat piistd ensin vuorovaikutukseen ryhmin kanssa, saada sitten aseman
ryhmin reunalta ja alkaa edetd kohti ryhmin keskiota. Tehokas keino edistdd
osallisuutta oli ohjata oppilaiden tyoskentelya istumajirjestyksen avulla. Tut-
kimushenkil6ind olleiden maahanmuuttajaoppilaiden mielesti oli kannusta-
vaaldhestyi itse valitsemaansa vierustoveria. Oma aktiivisuus sekd osallisuus- ja
kommunikointihalukkuus olivat tirkeitd tekijoiti osallisuuden edistymisessa.

Osallisuutta edisti myds sellainen sddnnollinen ryhméyttiminen, jossa oli
mahdollista hajottaa luokka pienempiin ryhmiin. Tama edisti irtautumista
luokan perinteisistd rooleista, ja oppilaista tuli avoimempia kohtaamisille.
Ryhmiytysharjoitukset tuottivat runsaasti vuorovaikutuskokemuksia ja osaa-
ja—oppija-suhteita, jotka edistivit suomen kielen kiytt64. Toisaalta tarkeaa
oli tarjota my®s tilanteita, jotka eivit vaatineet suomen kielen osaamista, silli
osalle kynnys suomen kielen puhumiseen oli korkea. Joillekin valituntiaika
antoi mahdollisuuden tillaiseen osallisuuteen, vaikkapa vain ryhmin tarkkai-
lijan roolissa. Maahanmuuttajien ohjaaminen mieleiseen vélituntitoimintaan
edisti osallisuuden kehittymista.

Osallisuus edistyi myds yhteisten haasteiden parissa silloin, kun maa-
hanmuuttajaoppilaat saivat tarvittaessa tukea pari- ja ryhmityoskentelyyn.
Ongelmanratkaisun lomassa luodut osaaja—oppija-suhteet vaikuttivat myon-
teisesti osallisuuteen. Samoin merkityksellisiksi osoittautuivat riittava tuki
sekd yhteistoiminnallinen kielitietoinen opetus.

Tutkimus havainnollistaa maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden edis-
timisen keinoja ja problematiikkaa. Tie toimintayhteison reunalta keskioon
ei ole aina suoraviivainen, vaan osallisuuden vaatima identiteettityo saattaa
johtaa sithen, ettd maahanmuuttajaoppilas valitsee marginaalisen osallisuuden
keskioon pyrkimisen sijaan. Valmius tavoitella osallisuutta sekd kommuni-
kointihalukkuus on heritettava ensisijaisesti ryhmaan pyrkijassa. Juuri tassa

tarvitaan opettajaa osallisuutta synnyttivien tilanteiden havaitsemiseksi ja
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toteuttamiseksi. Opettajan rooli maahanmuuttajalasten osallisuuden edisti-
jand on keskeinen ja varsin vaativa: hin ei voi pakottaa osallisuuteen mutta
hin kykenee luomaan osallisuuden tavoittelun mahdollistavia tilanteita.
Maahanmuuttajaoppilaan osallisuuden edistymiseksi opettajan on tirked
kuunnella sekda maahanmuuttajaoppilasta ettid koko luokkayhteisoa.

Asiasanat: osallisuus, maahanmuuttajaoppilas, toimintayhteisd, luokkayh-
teiso, interventio, suomi toisena kielena ja kirjallisuus, funktionaalinen
kielenoppimiskasitys
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”They can learn from the others” — An educational design research on class-
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Immigrant students’ participation in a Finnish-speaking student group is es-
sential: it increases their willingness to learn the Finnish language, which in
turn is important for their successful acculturation. The purpose of this study
was to find participatory practices and to explore links between participa-
tion and how immigrant students use Finnish at school. The emergence and
development of immigrant students’ participation during one academic year
were examined in this design research. During the year 2014-2015, four dif-
ferent inclusive interventions were developed and tested at a primary school
in Rovaniemi. The research participants were immigrant students (N=10,
aged 7-15) who had recently shifted to basic education from the preparing
education for immigrants.

The research was based on the concepts of social-cultural learning and its
functional approach to language learning. The research design, implementa-
tion, and analyses followed Lave and Wenger’s (1991) theory of Communities
of Practice. According to the theory, there are three ways of involvement:
shared domain of interest, joint activities and shared repertoire of resources.
In this research, four interventions were operationalized based on the theory
of Communities of Practice: (1) Searching for a key person by seating ar-

rangements; (2) Joint problem solving in language and culture; (3) Grouping
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exercises as a form of co-operation; and (4) Collaborative engagement through
problem solving in favorite school subjects. At the beginning of the survey,
the level of participation among immigrant students was assessed. As the
research progressed, the occurrence and development of participation were
evaluated and observed. At the end of the research period, a final evaluation
of the level of participation was done.

The results showed that for an immigrant pupil it was important to find
a so-called broker in the classroom. With the broker’s support, immigrant
students could first interact with the group, then get a peripheral position
in the group, and finally start moving toward full participation. An effective
way of promoting participation was to guide the students’ work by seating
arrangements. Immigrant students were encouraged to approach self-chosen
partners. Immigrant students’ own activity and willingness to participate and
communicate enhanced the progress of participation.

Another way of promoting participation was to break down the class into
smaller groups for regular group-forming sessions. Students’ traditional roles
in the class were changed and they became more open to encounters. The
grouping exercises produced abundant interaction experiences and master—
apprentice-relationships that promoted the use of Finnish in immigrant
students. On the other hand, it was also important to create situations that
did not require the knowledge of the Finnish language, because some im-
migrant students did not have enough courage to speak Finnish. For some
of them, playtime and recess offered an opportunity to participate without
the obligation to speak, even if they had just an observer’s role. Therefore,
immigrant students’ participation could be supported by the teacher’s guid-
ance to pleasing recess activities.

Participation also progressed through shared challenges, if immigrant
students received support in teamwork when needed. The master—apprentice-
relationships created during the problem solving promoted participation.
Adequate support and collaborative language teaching also turned out as
important features to promote participation.

The study illustrated the means and problems of promoting immigrant
pupils’ participation. The path from a peripheral to central role in a group is
not always straightforward. The identity work that is required along the way
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may lead to a decision to choose a peripheral role instead of trying to get a
central role. The willingness to pursue participation and the willingness to
communicate must be aroused in the immigrant student. The teacher has to
notice and create situations that might promote participation. The teacher’s
role as a facilitator of participation is central and very demanding: teacher
cannot force participation but can create opportunities for participation. In
this role, it is important to listen to both the immigrant students and the

entire class community.
Key words: participation, immigrant student, community of practice, class

community, intervention, Finnish as a second language and literature, func-

tional approach to language learning
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Kiitokseni

Tamin tutkimuksenikipini syntyi jo 2000-luvun alussa Lapin yliopiston glo-
baalikasvatuksen tunneilla. Kulttuurien vilinen oppiminen oli innoittavaa ja
johti lopulta monenlaisten kulttuureihin ja kieliin liittyvien opintojen kautta
maahanmuuttajaopetukseen hakeutumiseen. Tuossa ammatissa kulttuurien
vilinen oppiminen on jatkunut mutta tyon arki ei ole aina ollut samanlaista
kuin oppikirjoissa. Erityisesti tydurani alkuvuosina maahanmuuttajaoppilaat
oppivat kulttuuria ja kieltd vain toisiltaan ja minulta, eivit suomenkieliseltd
ryhmilta. Sithen en ollut tyytyviinen. Vuosien kehittimistyon jalkeen pditin,
etta haluan tarttua osallisuuden edistimisen haasteeseen tutkimuksen keinoin.

Suurimmat kiitokset tutkimusty6ni ohjaamisesta Teille ohjaajani professori
Satu Uusiautti ja professori Kaarina Maitta. Tyoskenteleminen kanssanne on
ollutkichtovaa. Olen etuoikeutettu, ettd olen padssyt pohtimaan kulttuurien
valistd vuorovaikutusta ja maahanmuuttajien osallisuutta kansainvalisesti
nimekkaiden tutkijoiden kanssa. Ajatus siita teki minut hyvin néyriksi use-
assa vaiheessa tutkimuksena aikana. Tehokkuutenne, tictotaitonne ja asian-
tuntemuksenne ansiosta tima tutkimus valmistui kaksi vuotta suunniteltua
aiemmin. Vaikka tydskentely oli intensiivistd ja siten vilissd rankkaakin, on
jopa hieman harmillista, etti tie timin tutkimuksen osalta on nyt kuljettu
paatepisteeseen.

Kiitokset myos Teille esitarkastajani professori Johanna Lasonen ja dosentti
Tuomas Martikainen tyohoni paneutumisesta. Asiantunteva palautteenne
oli tyolleni eduksi, lisdsi ymmarrystini ja auttoi minua kehittimain tyotini
edelleen. Noyrimmat kiitokseni professori Johanna Lasoselle lisiksi lupau-
tumisesta vastaviittdjikseni. Kiitollinen olen ty6honi paneutumisesta myos
opponenteilleni yliopistolehtori KT Suvi Lakkalalle ja FT Jari Koivumaalle.
Kommenttinne olivat tirkeitd ja auttoivat minua muokkaamaan tydtani oi-
keaan suuntaan. Niin ikddn kiitin seminaarimme jisenid, jotka palautteellaan

kannustivat minua eteenpiin tutkimustyéssani. Erityisesti kiitan tuesta semi-
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naaritoveriani ja kollegaani Anneli Hermanofha, joka viitoitti esimerkilldin
tietdni tohtoriksi. Tutkimuksen valmistumista edistineestd apurahasta kiitin
lampimasti Lapin rahastoa. Viimeistelyvaiheessa avustamisesta kiitan Paula
Kassista ja kansikuvasta Miia Anttilaa.

Ison kiitoksen ansaitsevat my6s tutkimustyon mahdollistaneet oppilaani.
Kiitin Teitd tutkimushenkiloiksi lupautumisestanne. Vaikka tutkimusty
paittyy, kehittimisty6 jatkuu, ja siind innoitukseni lihde ovat paitsi oppilaani
myos aina hyvintuulinen tyétoverini Niina Filpus. Kiitin Sinua tuestasi tut-
kimusmatkani varrella ja siitd, ettd olet jaksanut tehdi t6itd kanssani, vaikka
hajamielisyyteni on tehnyt minusta varmasti raskaan ty6toverin.

Kannustuksesta ja innoituksesta kiitin maahanmuuttajaopetuksen
koordinaattori Irmeli Vihiahoa. Kiitos, ettd olen saanut kouluttautua ja
kehittad Rovaniemen maahanmuuttajaopetusta ensin MOKU-hankkeessa
ja sittemmin kaupungin S2-ohjaajana. Kiitos tutkimustyéhon johtaneista ja
sitd innoittaneista keskusteluista myos MOKU-tyoskentelykumppaneilleni:
Heidi Launoselle, Nadja Ylijurvalle, Henna Leinoselle, Paivi Mustoselle ja
Irma Sarvolalle.

Tutkimustyon tukemisesta limpimin kiitoksen ansaitsee nykyinen esi-
micheni Tiina Méllari. Olen otettu siitd, kuinka paljon olet antanut tukeasi
minulle ja kysynyt kuulumisiani, vaikka pitkit poissaoloni ovat eittimittd
aiheuttaneet monenlaista mietittivad koulun arjessa. Kiitos kollegoilleni
Juhalle, Jennille, Jaakolle, Seijalle, Helenalle, Heidille, Jasmiinalle ja Hannalle
tuestanne, kannustuksestanne ja mielenkiinnostanne tutkimustani kohtaan.
Sijaisiani Kaisa Kunnaria ja Anu Kongésti kiitin siitd, ettd tyostd pois jaades-
sdni sain uppoutua tutkimuksen tekemiseen taysin.

Lopuksi kiitoksen ansaitsevat liheiseni. Kiitos karsivallisyydestanne. Kiitos
ystavani Kaisa, Virpi ja Heidi sekd Veera ja Sara, ettd olette yhi rinnallani,
vaikka mini en ole viime vuosina ollut lisni niin paljon kuin haluaisin. Kii-
tos Aila-anoppi ja Jorma-appi mielenkiinnostanne ja kannustuksestanne.
Erityiskiitos Bostoniin Hannulle ja huippututkija Marille, kilylleni, joka olit
yksi innoittajistani ja jaksoit keskustella kanssani tutkimisesta. Ymmarrin nyt
Sinua paljon paremmin ja suhtaudun tutkijan ammattiin hyvin néyristi. Kiitos
Oiva-koiralle, joka olit seuranani tutkimusta tehdessini. Kiitos isd Laurille
siitd, ettd arvostit tyotani. Kiitos diti Lealle ja puoliso Jukalle siitd, etta piditte
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jalkanikiinni maassa ja ajatukset arjessa. Kiitos Jukka my6s oikeakielisyysavus-
ta ja rauhallisesta suhtautumisestasi. Lupaan, ettd seuraava harrastukseni ei
ole niin aikaa vievi. Viimeiseksi kiitdn tytirtini Eleanooraa —vaikka et ehka
tieddkiddn, ettd olen tehnyt tutkimusta. Kun sind nukuit, mini kirjoitin. Olet
tarkein tukijani ja taitoit koko tutkimusmatkan rinnallani. Nyt on aika sulkea
kone. Mitis tiniin tehtiisiin?

Rovaniemell syyskuussa 2017 Satu Taskinen
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1 Johdanto

Olen toiminut noin kymmenen vuotta KOTA-opettajana kieli- ja kulttuu-
ritaustaisten eli maahanmuuttajaoppilaiden tai muusta syysta monikielisten
oppilaiden opetuksessa. Tyourani aikana olen pohtinut runsaasti maahan-
muuttajaoppilaiden osallisuuden erilaisuutta suomenkielisessi kieliryhmissa.
Jotkut maahanmuuttajalapset ja nuoret vaikuttavat saavuttavan osallisuuden
helposti, kun taas toiset eivit loyda paikkaansa ryhmissa ollenkaan tai eivit
niytd olevan edes kiinnostuneita osallisuudesta. Maahanmuuttajaoppilaiden
osallisuuden saavuttaminen on kuitenkin tirkeas, jotta lihtokohdat suomen
kielen oppimiselle ja onnistuneelle kotoutumiselle olisivat optimaaliset.

Osallisuus on keskeista kaikessa oppimisessa, onhan oppiminen luonteel-
taan sosiaalista (Rasku-Puttonen 2005, 9; Wenger 2008, 3—4). Osallisuuden
tavoittaminen uudessa ryhmissi ei kuitenkaan ole yksinkertaista kenellekdin
eikd varsinkaan kieltd vasta harjoittelevalle. Kieli on osallisuuden keskeinen
viline (ks. esim. Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 135). Vuosien varrella
olen opettajakollegoideni kanssa testannut monenlaisia osallistavia toimia
koululuokissa ja huomannut niiden haastavuuden. T4std syystd paitin tarttua
tutkimuksen keinoin mahdollisuuksiin edistia maahanmuuttajaoppilaiden
osallisuutta koulussa.

Aiheen tutkiminen kiinnostaa minua my®&s siitd syystd, ettd uusi Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteer 2014 (2014, 27—28) painottaa tulevaisuu-
den koulussa osallisuutta, vuorovaikutusta ja toimijuutta. Maahanmuuttajien
osallisuutta on pyritty edistimain lisaksi usein merkittavin projektein Osal-
lisena Suomessa -hankkeessa (Poyhonen, Tarnanen, Vehvildinen, Virtanen &
Pihlaja2010), kuten esimerkiksi Monikulttuurisuustaitojen kehittimisohjel-
massa (Gustafsson, von Herzen-Qosi & Lamminmiki 2010). Mielestini on
relevanttia tutkia, minkalaista osallisuutta maahanmuuttajalapset ja -nuoret
voivat saavuttaa nykymuotoisessa peruskoulussamme ja miten systeemii olisi
mahdollista kehittaa entistd toimivammaksi. Toimivista kdytanteistd tarvitaan

1 Johdanto | 19



enemmin tietoa. Haluan myds itse kehittyd osallisuuden edistdjani nojaten
Elliotin (1991, 14) sanoihin: “opetussuunnitelmaa ei voida kehittii, elleivit
opettajat kehity”

Tissa tutkimuksessani tarkastelin kasvatustieteellisen design-tutkimuksen
keinoin maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden lisddmiseen tahtaavia kay-
tinteitd, joiden avulla tavoitteena on kehittid maahanmuuttajaoppilaiden
oppimisympiristod sellaiseksi, ettd se kannustaa osallisuuden tavoitteluun
ja suomen kielen kayttoon. Tutkimushenkilind on yhteensia kymmenen
7—15-vuotiasta vastikiin (3—12 kk ennen tutkimuksen alkamista) Suomeen
saapunutta maahanmuuttajaoppilasta, joille opetin suomi toisena kielen ja
kirjallisuus -oppiainetta. Tutkimus edustaa opettaja tutkijana -liiketti (zeacher
researcher) (ks. esim. Cochran-Smith & Lytle 1990, 3).

1.1 Tutkimuksen tausta

Suomen virallisen maahanmuuttopolitiikan tavoitteena on kotouttaa maa-
hanmuuttaja Suomeen. Kotoutuminen alkaa osallistumisesta yhteiskunnan
toimintoihin. (Ks. esim. Martikainen 2011, S1; Paavola & Talib 2010, 29;
Saukkonen 2013, 89-90.) Maahanmuuttajalasten ja -nuorten osallistumi-
nen ja matka kohti osallisuutta suomenkielisessd kieliryhmissa alkaa heidin
aloitettuaan koulupolkunsa suomalaisessa koulutusjirjestelmissi. Suomeen
vakinaisesti asumaan muuttavalla oppivelvollisuusikaiselld (7-17-vuotiaalla)
maahanmuuttajalapsella on oppivelvollisuus ja oikeus samaan peruskoulutuk-
seen kuin suomalaisillakin (Opetushallitus 2017a; Paavola & Talib 2010, 29;
Péyhénen ym. 2010, 106-107).

Peruskouluikiiset maahanmuuttaoppilaat, joita timan tutkimuksen tutki-
mushenkil6t ovat, opiskelevat Suomeen muutettuaan suomea yleensi ensin
noin vuoden ajan perusopetukseen valmistavassa luokassa tai inklusiivisessa
perusopetukseen valmistavassa opetuksessa yleisopetuksen ryhmissi (Helske
2010, 93; Ikonen 2005, 13; Nissili 2010a, 10; Péyhonen ym. 2010, 106-107).
Tdmin opetuksen aikana tuetaan oppilaiden tasapainoista kehitysta ja ko-
toutumista suomalaiseen yhteiskuntaan antamalla tarvittavia tietoja ja taitoja.

Lisiksi annetaan valmiuksia perusopetukseen siirtymiseen. (Ikonen 2005,
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13; Piivirinta 2010, 16; ks. myos Saukkonen 2013, 91.) Perusopetukseen
valmistavaan opetukseen osallistuu Suomessa vuosittain yli 2000 maahan-
muuttajaoppilasta (Opetushallitus 2017b).

Perusopetukseen valmistavan opetuksen jilkeen maahanmuuttajaoppi-
laat siirtyvit yleisopetukseen. Suomen opiskelua he jatkavat tilloin yleensa
suomi toisena kieleni ja kirjallisuus -opetuksessa, miki on yksi didinkieli ja
kirjallisuus -oppiaineen oppiméiri ja osa kaikkien kouluasteiden opetussuun-
nitelmaa. (Ikonen 2005, 13; Martin 2007, 2—5, ks. myds Rekola 1998, 4.)
Perusopetuksessa oli vuonna 2014 25 884 suomi toisena kieleni ja kirjallisuus
-oppilasta (Opetushallitus 2017c).

Suomi toisena kielena ja kirjallisuus -opetuksen lisiksi oppivelvollisuus-
ikdisten maahanmuuttajaoppilaiden kotoutumista tuetaan huomioimalla
oppilaan tausta opetuksessa (Ikonen 2005, 11, 18-19; Paavola & Talib 2010,
29). Toisin sanoen kaiken opetuksen tulee tukea maahanmuuttajaoppilaan
kasvamista paitsi suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison my6s oppilaan oman
kieli- ja kulttuuriyhteison aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi (Martikai-
nen & Tiilikainen 2007). Tutkimuspaikkakunnalla Rovaniemelli maahan-
muuttajien suomi toisena kielend ja kirjallisuus -opetuksesta eri oppiaineita
hyodyntien ja tukemisesta yleisopetuksessa huolehditaan KOTA-opetuksessa
(Rovaniemen kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelma 2016, 228).

KOTA-opettajan tyossani havaitsin, ettd luoduista kotouttamisen raken-
teista huolimatta maahanmuuttajien osallisuustutkimukselle on tarvetta, silla
jostain syysta osallisuuden saavuttaminen vaikutti olevan haastavaa. Suomi
toisena kieleni -alan tutkimukset ovat pitkaan keskittyneet kielen muotojen
tutkimiseen, osallisuustutkimusta on tehty vain kasvatustieteessi (esim. Hart
1997; Shier 2001; Turja 2011). Maahanmuuttajien nikékulma on jidinyt
varjoon. Maahanmuuttajia koskevat tutkimukset keskittyvit usein maahan-
muuttajien osallistumiseen yhteiskuntaan (esim. Borjas & Trejo 1991; Li 2003;
Rublee & Shaw 1991) tai politiikkaan (esim. Ramakrishnan 2011). Koulu-
tustutkimuksissa on tarkasteltu maahanmuuttajalasten osallistumista koulu-
tukseen yleens, erityisesti on tihdennetty varhaiskasvatukseen osallistumista
sekd sen merkitysti lapsen ja perheen osallisuudelle (esim. Karoly & Gonzalez
2011; Matthews & Ewen 2006). Lisiksi osallisuutta koulussa on tarkasteltu
demokraattisena ulottuvuutena (esim. Alanko 2016; Rasku-Puttonen 2005).
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Kasvatustieteessi maahanmuuttajien osallisuutta on tutkittu erityisesti
kommunikointihalukkuuden nikokulmasta. Tutkimukset on tehty padosin
aikuisopiskelijoilla (esim. Clément, Baker & MacIntyre 2003; Ghonsooly
& Showqi 2012; Maclntyre, Dornyei, Clément & Noels 1998). Lisiksi tut-
kimukset ovat kohdistuneet usein kantavieston nikokantoihin tarkastellen
vaikkapa asenteita (esim. Finell, Olakivi, Liebkind & Lipsanen 2013; Miho-
nen, Jasinskaja-Lahti, Liebkind & Finell 2010) ja moni- tai interkulttuuri-
suutta (esim. Itkonen, Talib & Dervin 2015; Talib 2007; Talib & Lipponen
2008b). Niisti lihtokohdista vakuutuin siitd, kuinka tarpeellista on tutkia
osallisuutta maahanmuuttajalasten ja -nuorten nikékulmasta.

1.2 Tutkimuksen peruskasitteiden maarittely

Tédmin tutkimuksen tavoitteena on tutkia maahanmuuttajaoppilaiden osal-
lisuuden kehittymisti ja sitd edistavid keinoja. Tutkimus kietoutuu monin
tavoin sosiokulttuuriseen oppimiskasitykseen: sen vaiheet on suunniteltu, ke-
hitetty ja toteutettu nojautuen Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisdjen
teoriaan, jonka taustana on sosiokulttuurinen oppimiskasitys. Tutkimuksen
innoittaja on niin ikdin sosiokulttuurisista nikemyksistd alkunsa saanut
funktionaalinen kielenoppimiskasitys. Se korostaa autenttisuuden merkitysta
opeteltaessa uutta kieltd. Tutkimuksen metodi puolestaan on design-tutkimus,
jonka juuret ovat my6s sosiokulttuurisessa katsantotavassa.

Funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaan kieltd ei voi oppia ilman
autenttisia kielenoppimisympiristoji. Osallisuutta puolestaan on vaikeaa
saavuttaa ilman kielitaitoa. Tutkimuksellani etsin ratkaisuja siihen, kuinka
kieltd vield opettelevien osallisuutta on mahdollista edista ja tarkastelen, mita
yhteyksid osallisuudella ja suomen kielen kiytolld on koulutyéssi. Seuraavaksi
luonnehdin lyhyesti perusilmioitd ja kisitteitd, joihin tutkimus rajautuu.

Maahanmuuttajaoppilaiden toisen kielen oppiminen

Toisen kielen opetuksesta puhuttaessa tarkoitetaan opetusta sellaisessa kieles-
sd, jota maahanmuuttaja oppii uudessa kohdeympiristossiin kohdeympiris-
ton kielelld, tassi tapauksessa suomea Suomessa. Vieraan kielen opetuksesta
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toisen kielen opetus eroaa toisin sanoen siten, etti toisen kielen oppija eldd
siind kohdeympiristdssi, jonka kieltd opettelee. (Opetushallituksen tyoryhmi
2008, 5.)

Funktionaalisen kielenoppimiskisityksen mukaan toisen kielen opetuksen
tulisi valmistaa oppilasta autenttisiin kielenkayttotilanteisiin. T4lloin ope-
tuksessa tulisi kiinnittad huomio oppijan todellisiin kielenkiyttotarpeisiin.
Olennaisinta olisi kommunikoinnin oppiminen. (Aalto, Mustonen & Tukia
2009, 403, 405, 407; Pavlenko & Lantolf 2000, 155; Tukia, Aalto, Taalas
& Mustonen 2012, 32.) Funktionaalisen kiclenoppimiskisityksen mukaan
kielen kdytt6 on pragmaattista, jolloin kielen rakenteet ovat alisteisia merki-
tyksille (Mitchell & Myles 2004, 138).

Thanteellinen funktionaalisen kielenoppimiskisityksen mukaan raken-
nettu toisen kielen oppimisympiristd tarjoaa maahanmuuttajaoppijalle
relevanttia ja omaan kiytt66n muokattavaa affordanssia eli tarjontaa, jonka
oppija voi havaita ja omaksua (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 403—405,
411). Tavoitteellisen toisen kielen oppimisen tukemiseen eivit riitd oppima-
teriaali ja luokkatoiminta, vaan oppijaa on ohjattava aktiivisuuteen omassa
oppimisessaan. Lisiksi oppilasta on ohjattava tunnistamaan ja hyddyntimain
oppimisympiriston affordanssit. Aktiivinen oppilas hallitsee ja saatelee itse
oppimistaan. Oppimisen perusta on osallisuus toimintayhteisossi, jossa
toisen kielen oppija rakentaa toimijana yhteison yhteisti késitysti ja yhteisid
kidytanteita. Padstessain aktiivisesti rakentamaan ja jakamaan opittua yhteisén
jasenten kanssa oppilas saa edellytykset toimia ryhmin tdysjdseneni, jolloin
hinelld on ulottuvillaan laaja kielenoppimisymparisto affordansseineen.
(Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 403—-405, 411; Lave & Wenger 1991,
49-52; Turja 2016, 43.)

Osallisuus ja toimintayhteisdjen teoria

Toimintayhteisjen teoriaa avaavassa teoksessaan Wenger (2008, 4) kuvaa
osallisuuden aktiiviseksi osallistumiseksi sosiaalisissa yhteisoissa. Talloin myds
oma identiteetti muokkaantuu suhteessa niihin yhteisoihin. Tallainen osal-
lisuus on enemman kuin osallistumista jonkin ryhmin toimintaan. Wenger
madrittdd aidon osallisuuden muovaavan yksilon tekemisid, olemusta ja omien
tekojen tulkitsemista (ks. myos Turja 2016, 42—43). Vastavuoroisesti yhteiso,
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jossa yksild on osallisena, tunnustaa yksilon yritykset ja osaamisen (Wenger
2008, 5). Niin ollen osallisuuden kisite sisaltid ajatuksen seka aktiivisuudesta
ettd yhteyden kokemuksesta (Wenger 2008, 55).

Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisojen teorian (theory of Communi-
ties of Practice) mukaan uudet tulokkaat paisevit osallisiksi toimintayhteiséon
esimerkiksi sopivan yhteis6on kuuluvan avainhenkilon avulla. Avainhenkils
voiloytyd jactun mielenkiinnon kohteen (domain), toiminnallisen yhteisolli-
syyden (community) tai yhteisen ongelmanratkaisun (practice) kautta. Tulok-
kaan on opittava yhteison kiytinteet, arvot ja normit, minka jilkeen yhteis6
voi hyviksyd uuden tulokkaan yhteisélle hyodyllisend jasenend. Mikali paikka
yhteison reunalla eli niin sanotusti periferiassa myonnetaan, tulokas voi alkaa
siirtyd kohti yhteison keskiota. Tamin jilkeen yhteisoon sitoutumisessa on
erilaisia asteita: yhteisoon sitoutuminen, itsensa kuvittelu yhteison jaseneni
ja yhteisoon suuntautuminen eli itsensd kehittiminen yhteison suunnassa.
Alkuperiisessi teoriassa sitoutumisen muotoja kutsuttiin toimintayhteis66n
kuulumisen muodoiksi. Sittemmin muotoja on alettu nimittaa identifioitu-
misen muodoiksi, silla identiteetin merkitys toimintayhteison osallisuudelle
on saanut tutkimusten mydti keskeisemmin sijan (Wenger 2010a, 184).

Laven ja Wengerin Commaunities of Practice -termisti on suomen kielessd
kiytetty kdinnoksid "kiytintoyhteiso” ja toimintayhteisd”. Tassd tutkimuk-
sessa kaytan jalkimmaistd kddnnost, silli se korostaa toimijuutta ja toimintaa.
Toimintayhteisé koostuu aktiivisten toimijoiden suhteista (Lave & Wenger
1991, 94-100) ja muuttuu toiminnassa (Lave & Wenger 1991, 113-117).
Nima kisitteet ovat luontevia lasten maailmassa, jossa toiminta korostuu
kaytinteiden pohtimisen sijaan.

Teoria soveltuu oppimisympiristo- ja luokkahuonetutkimukseen, silla
luokkayhteisé on myos erddnlainen Laven ja Wengerin (1991) kuvailema
toimintayhteisd. Toimintayhteisond luokkayhteisokin ndyttidytyy vihemmin
hierarkkisena, interaktiivisena ja verkostoituneena (ks. myds Goos, Galbraith
& Renshaw 2004, 91). Laven ja Wengerin (1991) nikemys oppimisesta yh-
teison osaksi kasvamisena soveltuu lasten oppimisen analysointiin. Teoriaa
onkin hyddynnetty laajasti luokkahuonetutkimuksiin (ks. esim. Barczyk &
Duncan 2013; Brown 2007; Goos 2004; Kapucu 2012; Linehan & McCarthy
2009). Tissi tutkimuskessa keskitytiin yhteisoon pyrkimisen ilmiéon toista
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kieltd opeteltaessa. Tdtd ovat tutkineet toimintayhteisojen teoriaa hyodyntien
myds muun muassa Haneda (2006), Norton (2001) ja Toohey (2003 ). Teoria
soveltuu erityisesti maahanmuuttajalasten oppimiseen, silli kieltd ei voi oppia
ilman yhteiso4 eiki kielen oppimisella ole tarkoitusta, jos tavoite ei ole liittyd
yhteisé6n (ks. myds Smith 1999). My6st timi tutkimus lisdd omalta osaltaan
edelleen tietoa siitd, kuinka teoria soveltuu toista kieltd opettelevien lasten
luokkahuonetutkimukseen.

Design-tutkimus

Tédman tutkimuksen menetelmini on kasvatustieteellinen design-tutkimus,
joka on oppimisympiristdtutkimusta (Cobb, Confrey, di Sessa, Lehrer &
Schaube 2003, 9-10). Tissi tapauksessa tarkastelen kiytinteitd, joilla maa-
hanmuuttajaoppilaiden oppimisympiristodn voi kehittad sellaiseksi, ettd se
kannustaa osallisuuden tavoitteluun ja suomen kielen kiyttimiseen.

Design-tutkimuksen lahtokohtana on tarve kebittii design-malleja, joilla
voidaan kehittdd olemassa olevia kidytanteitd. Naita malleja kehitettdessd kiin-
nitetiin huomiota seki kehitettiviin malliin ettd suunnitteluprosessiin. (The
Design-Based Research Collective 2003, 5—6; Kiviniemi 2015, 222-224.)
Design-tutkimuksen suunnitteluprosessi on aina teoreettisesti ohjattua siten
(Heikkinen, Kontinen & Hikkinen 2010, 67), etti kasvatustieteessi sen
perusta on pragmaattinen (Kiviniemi 2015, 225).

Tutkimus alkaa toteutussuunnitelmalla. Siihen sisiltyy ongelma-analyysi,
jossa selvitetdan, millaisia tarpeita ja tavoitteita kehitettivissi kontekstissa on
ja miten kehittimissuunnitelma voi niihin tarpeisiin vastata. Toteuttamis-
suunnitelman ja ongelma-analyysin pohjalta luodaan kehittimistuotos eli
kehittdjin ratkaisu kontekstin haasteisiin. (Kiviniemi 2015, 226; ks. myds
Herrington, McKenney, Reeves & Oliver 2007.) Tamin jilkeen aloitetaan
kehittimisvaihe, joka efenee sykleissi. Niissa iteratiivisissa sykleissd analy-
sointi, suunnittelu, toteutus ja edelleen suunnittelu seuraavat toisiaan. (Ks.
esim. Cobb ym. 2003, 10; Kiviniemi 2015, 227.) Tutkimuksen kirki on
kehittamiskohde, minkd vuoksi teoreettinen ja menetelmillinen viitekehys
eivit ole muuttumattomia. Ne ovat vuorovaikutuksessa kiytinnon kehitta-
mistyon kanssa. Tutkimuksessa keskeisend tavoitteena on kehittad kdytannon

mallien lisiksi my6s teoreettista ja menetelmallistd viitekehysti. (Andersson
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& Shattuck 2012, 17.) Design-tutkimuksen tavoitteena on, ettd kehitettyja
kiytintojd voi soveltaa myds muihin vastaaviin ympiristdihin (Heikkinen,
Kontinen & Hikkinen 2010, 69).

1.3 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Téaman tutkimuksen tutkimustehtivini on kuvata vastikaan yleisopetukseen
siirtyneiden peruskouluikiisten maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta
edistavia kaytanteitd, tarkastella osallisuuden ilmenemisti ja kehittymista
suomenkielisessd kieliryhmissa seki tutkia osallisuuden yhteyttd suomen
kielen kayttoon. Tavoitteeni on design-tutkimuksen menetelmin kehittaa
osallisuutta lisaavia kdytanteitd, joiden avulla maahanmuuttajien oppimisym-
paristosti tulisi osallisuuden tavoitteluun ja suomen oppimiseen kannustava.
Tutkimuksen avulla haluan saavuttaa uutta tietoa maahanmuuttajaoppilaiden
osallisuudesta ja osallisuuden edistymisestd ennen kaikkea maahanmuuttaja-
oppilaiden nikékulmasta. Tutkimuksia, joissa maahanmuuttajaoppilaiden
nikokulma on keskiossi, on tehty Suomessa vield vihin, ja siksi on tirkedd saada
aiheesta tietoa. Kansainvilisid aiempia tutkimuksia osallisuudesta on tehty
muun muassa toisen kielen opiskelijoiden kommunikoinnista ja kommuni-
kaatiohalukkuudesta. Monet aiemmat maahanmuuttajia koskevat tutkimukset
ovat lyhytkestoisia poikkileikkaustutkimuksia. Tdmin tutkimuksen suhteel-
lisen pitka kesto mahdollistaa kiytinteiden testaamisen design-tutkimuksen

periaatteiden mukaan seka osallisuuden kehityksen seuraamisen.

Asetan tutkimukselleni yhden paikysymyksen:
Miten maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus kehittyi koululuokissa in-
terventioiden myota?
Titd paikysymystd ohjaa viisi alakysymysta tai tarkentavaa tutkimuskysy-
mysta:
1. Millaisena maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus ilmeni interventioiden
alkaessa?
2. Millaisena maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus ilmeni interventioiden

aikana?
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3. Millaisia esteitd maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden kehittymisessa
ilmeni interventioiden aikana?

4. Mitki kiytinnot edistivait maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta
interventioiden aikana?

5. Mitd yhteyksid oli maahanmuuttajaoppilaan osallisuuden kehittymisen

ja suomen kielen kayton valilla?
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2 Toisen kielen oppiminen sosiaalisessa
ymparistossa

Tédman tutkimuksen oppimisteoreettiset lihtokohdat ovat 1950- ja 1960-lu-
vuilla, jolloin oppimisen tutkimuksessa sai jalansijaa oppijan kognitiivisista
prosesseista kiinnostunut tutkimussuuntaus. Se syntyi kritiikkind behavio-
ristiselle oppimisteorialle, joka piti oppimista kayttaytymisessa tapahtuva-
na muutoksena. (Ks. esim. Krongvist 2016, 18; Mitchell & Myles 2004,
32-33.) Kognitiivinen tutkimustraditio antoi juuret konstruktiiviselle
oppimisnikemykselle (Kauppila 2007, 34). Tutkimukseni nojaa sosiaalisen
konstruktionismin piirissd syntyneeseen sosiokulttuuriseen lihestymistapaan
(Enkenberg 2002, 164—166; ks. myds Kauppila 2007, 35) ja erityisesti sen
pohjalta muotoutuneisiin kisityksiin oppimisympiristoistd seki kielen op-
pimisesta funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaan. Ne puolestaan
kietoutuvat juuri osallisuuden ilmidssi timan tutkimuksen kannalta oleelli-

sella tavalla toisiinsa.

2.1 Sosiokulttuurinen ldhestymistapa oppimiseen

Sosiokulttuurisen lihestymistavan teoreetikot pitavit tietoa ennen kaikkea
sosiaalisesti konstruoituneena, mika perustuu sithen ajatukseen, ettd ihmisen
toiminta tapahtuu kulttuurisissa konteksteissa (ks. esim. Brown 1994, 7—-8;
Lave & Wenger 1991, 29). Kontekstuaaliset teoreetikot puolestaan lisadvit
tihin vield ymmairryksen oppijasta osana ymparistodin ja kontekstin merki-
tyksen oppimiselle (Kronqvist 2016, 20). Oppimisen perusta rakennetaan
tilléin oppijaa ympirdivissi sosiaalisessa kulttuurissa, jolloin opittavat asiat
ovat ensin sosiaalisessa kentassa. Tasta kentdsta oppija sisdistad ne merkitys-
neuvottelujen ja osallistumisen kautta. (Enkenberg 2002, 164.) Toiminta on
kielen ja muiden symbolijirjestelmien vilittimai, ja sitd voidaan parhaiten
ymmirtai historiallisessa kehyksessain (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner
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20154, 15). Lahestymistavan toimintateoreetikot esittivit Vygotskyn ajatte-
luun nojautuen, ettd toimintaa voidaan tarkastella kolmiossa, jonka kirkina
ovat toimiva subjekti, toiminnan kohde ja aineettomat apuvilineet eli arte-
fakeit, kuten kieli tai tekniset apuvilineet (Engestrom 2015,201-203,206).

Oppiminen on kokonaisvaltainen ja dynaaminen prosessi, jossa yksilo
kasvaa osaksi ympiréivai kulttuuriaan (Krongvist 2016, 20). Oppilaat eivit
esimerkiksi koulussa opi pelkdstdin tietoja ja taitoja, vaan tietynlaista toimin-
takulttuuria osallistumalla ja identifioitumalla koulun toimintaan (Wenger-
Trayner & Wenger-Trayner 2015a, 19-20). Tietimisti i ole mielekistd aja-
tella kontekstista ja ihmisten vilisestd vuorovaikutuksesta riippumattomaksi
missiin tilanteessa (Lave 1988, 1).

Sosiokulttuurisesta nakokulmasta tiedon oppiminen tapahtuu identiteetti-
tyona (Wenger 2000a, 239; 2008, 155). Vuorovaikutuksessa yhteison kanssa
yksil6 saa sellaista kompetenssia ja kokemuksia, jotka hin identiteettityossa
yhdistii aiempaan osaamisvarastoonsa, ja tisti syntyy uutta tictoa (Lave &
Wenger 1991, 52—54). Keskeistd oppimiselle on yksilon avoimuus uusille
kokemubksille ja identiteetin muovaamiselle. Oppiakseen uutta yksilon on
oltava valmis luomaan siltoja erilaisten sosiaalisten jasenyyksien vilille iden-
titeetissdan. (Ks. esim. Lave & Wenger 1991, 55.)

Oppimisen katsotaan olevan sosiaalista ja ihmisten mielten vilistad toi-
mintaa, joka tapahtuu piiasiallisesti Vygotskyn nikemyksen mukaisella
lahikehityksen vydhykkeelli (Vygotsky 1978, 86; ks. myds Mitchell & Myles
2004, 218). Oppimisympiristd muotoutuu oppijoiden itsensi aktiivisuudesta
siten, ettd oppijat asettavat tavoitteensa ja valitsevat toiminnot (Mitchell &
Myles 2004, 221). Opettajan puolestaan tulisi kiinnittii erityistd huomiota
oppimisen prosesseihin sekd oppimisympirist66n ja sen oppilaalle tarjoamiin
mahdollisuuksiin (Turja 2016, 43).

Sosiokulttuurinen lihestymistapa soveltuu perinteisten taitojen ja kdytin-
tojen oppimiseen, mutta sitd on haasteellista soveltaa silloin, kun pyritdin
selittimdin uutta luovaa oppimista tai tulevaisuudessa tarvittavien taitojen
kehittymisti (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 139). Toisaalta nididenkin
taitojen pohja, ajattelumallit ja ongelmanratkaisutaidot, luodaan kulttuurises-
ti, jolloin voidaan ylittdd nykyisen osaamisen rajoja ja kehittad uusia kdytantoja
(Lave 1988, 1-2). Niisti haasteista johtuen sosiokulttuurista mallia on kui-
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tenkin sovellettu eniten oppipoikakoulutukseen. Oppipoikamalli perustuu
ajatukseen siitd, ettd oppilaat saavat autenttisessa ymparistossa havainnoida
cksperttien kdyttamia eksplikoituja strategioita ja ongelmanratkaisuprosesseja
seki harjoitella taitoja eksperttien valvonnassa (ks. esim. Kronqvist 2016, 20;
Lave & Wenger 1991, 62—64).

2.2 Toisen kielen opetuksen tutkimisen historia

Toisen kielen tutkimuksessa ja opetuksessa oltiin 1950-luvulla kiinnostuneita
oppijakielestd, ja tutkimuksessa keskityttiin oppijakielen virheiden tutkimuk-
seen ja sen pohjalta tehtiviin pedagogisiin paitelmiin (Mitchell, Myles &
Marsden 2013, 28-30; Suni 2012, 410). 1970-luvulla puolestaan syntyivit
virheanalyysi ja sen pohjalta vilikieliteoria. Edelleen mielenkiinto kohdistui
oppijan tekemiin virheisiin sekd opetuksessa ettd tutkimuksessa. (Kristiansen
1992, 8; Mitchell, Myles & Marsden 2013, 35-36.)

1980-90-luvuilla nikékulma alkoi kohdistua kielenoppimisen proses-
siin. Vuorovaikutuksen roolia kielenoppimisen prosessissa alettiin pitd
merkittavini. Toisen kielen oppiminen alkoi ndyttiytyd monimutkaisena
kognitiivisena prosessina, jossa tarvitaan monenlaisia taitoja. (Kristiansen
1992, 10-11; Mitchell, Myles & Marsden 2013, 47-49.) Tillsin syntyi
muun muassa Chomskyn (2014, 1-3) kehittimi teoria universaalikieliopista.
Téiman teorian mukaan ihmiselld on niin sanottu yleinen kielitaju, joka auttaa
minki tahansa kielen oppimisessa ja kdyttamisessa.

Funktionaaliset ja pragmaattiset kielen oppimisen teoriat syntyivit
1990-2000-lukujen taitteessa. Tuolloin kiinnostuttiin kielen muotojen
ja formaalisen oppimisen sijaan siitd, kuinka kielenoppijat muodostavat
merkityksid sekd hyodyntavit sosiaalista ja fyysistd ymparistod ja keskuste-
lukumppaneita merkitysten muodostamisessa. Kehittyvai kieltd ei pidetty
epavalmiina muotona kohdekielesti tai jonkinlaisena ensimmiisen ja toisen
kielen sekoituksena, vaan omana itseniiseni jatkuvasti muuttuvana systee-
mind. Funktionaalisuudella viitataan siihen, ettd oppijalle kielen oppiminen
ei ole itseisarvo sindnsd, vaan tavoitteena on oppia kielt, jolla on funktio.

(Saville-Troike 2012, 56.)
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Sosiokulttuuriset ja sosiolingvistiset teoriat ovat nousseet funktionaalisuu-
den rinnalle uudella vuosituhannella. Sosiokulttuurisessa teoriassa koroste-
taan sitd, ettei kommunikaatio ole koskaan yksisuuntaista. Kielen oppiminen
tapahtuu yhteistyossa muiden kielenkayttdjien kanssa. Sosiokulttuuriset
teoriat pohjaavat Vygotskin ajatuksiin oppimisesta sosiaalisena prosessina ja
osaavamman tuen, scaffoldingin, merkityksesta oppimiselle ja omalla Iihike-
hityksen vydhykkeelld kehittymiselle. (Lantolf 2000, 1-2, 7.) Suni (2012,
427-429) ennustaa holistisempien teorioiden yleistyvin sekd kansainvilisessi
toisen kielen tutkimuksessa ettd suomi toisena kieleni -tutkimuksessa.

Vaikka maailmalla toisen kielen opetuksella ja tutkimuksella on pitki
historia, Suomessa suomi toisena kielena ja kirjallisuus -opetus ja suomi
toisena kieleni -tutkimus ovat yhi nuoria aloja (Suni, Latomaa & Aalto
2002, 2—3). Tutkimus on myos vield vihiistd verrattuna eurooppalaiseen
toisten kielten tutkimukseen (Martin 2007, 2). Ala on kuitenkin kehit-
tynyt verrattain nopeasti. Kuten muidenkin maiden second language ac-
quisition (SLA) -tutkimuksissa, myds Suomessa varhaisessa toisen kielen
oppimisen tutkimuksessa aloitettiin virheiden tutkimuksesta 1980-luvul-
la. Kielikisitys oli tuolloin formalistinen eli vahvasti kielen rakenteiden
merkitystd ja niiden hallintaa korostava. 1990-luvulla keskityttiin kieli-
taidon eri osa-alueiden hallintaan ja syotoksen tutkimukseen. Kielikasi-
tyksend oli yksilon pdansisiisistd prosesseista kiinnostunut kognitiivinen
kielikasitys. 2000-luvulla tutkimuksessa on siirrytty sosiokulttuurisiin ja
sosiokognitiivisiin tutkimuksiin. Kielikisityksesta on tullut dialoginen ja
funktionaalinen; yksilon pddnsisiisten prosessien ohella korostetaan vuoro-
vaikutuksen merkitysti ja sosiaalisuutta. Toisin sanoen oppimisen ajatellaan
edelleen olevan kognitiivista mutta ymmarretdan kielen haltuun ottamisen
olevan sosiaalinen prosessi. (Martin 2007, 9-12.)

Tiled hetkelld tutkimus pyrkii holistisuuteen eli ymmartimain, kuinka
monenlaiset kielen, taidon, kognition ja vuorovaikutuksen osa-alueet voivat
vaikuttaa kielen haltuun ottamiseen. Kielikasityksestd puolestaan on muovau-
tumassa monikielinen ja resurssikeskeinen. Siitd, ettd kielid pidettiin toistensa
virheiden lihteini, on tultu toiseen ddripaahin, jossa kielid pidetdin toistensa
voimavaroina. Kaiken kaikkiaan my6s suomi toisena kieleni ja kirjallisuus
-opetuksessa ja -materiaaleissa sekd suomi toisena kieleni -tutkimuksessa on
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koko ajan tultu lihemmis autenttista kielen kdyttamisen tapaa. Sen prosessien
tunnistaminen on maailmanlaajuinen haaste. (Martin 2007, 9-12.) Tulevai-
suudessa toisen kielen tutkimuksen suurimpana tavoitteena lienee ratkaista,
kuinka kielid itse asiassa opitaan ja miki opetuksen osuus on oppimisessa (ks.
esim. Martin 2007, 17).

Tissa tutkimuksessa nojaan sosiokulttuuriseen nikemykseen kielen
oppimisesta mutta pyrin kohti holistista tutkimusta keskittymalld pelkin
vuorovaikutuksen tutkimisen sijaan oppimisymparistotutkimukseen. Tut-
kiessani osallisuutta en tutki toisen kielen oppimista, vaan puitteita, jotka
estavit tai edistavit oppimista osallisuuden nakokulmasta. Vuorovaikutusta

ei voi syntya ilman osallisuutta.

2.3 Funktionaalinen kielenoppimiskasitys

Funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaan kielen opetuksen tulisi
valmistaa oppilasta erilaisiin kielenkayttotilanteisiin. Huomio pitdisi siis
kiinnittda oppijan todellisiin kielenkayttotarpeisiin. Oleellisinta on oppia
kommunikoimaan puhuen ja kirjoittaen. Tosin suulliselle ilmaisulle anne-
taan aiempaa enemmin painoarvoa. (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 403,
405, 407; Pavlenko & Lantolf 2000, 155; Tukia, Aalto, Taalas & Mustonen
2012, 32.) Se ei tarkoita, ettei rakenteita opetettaisi, mutta nikékulma on
toinen: rakenteet eivit endd ole keskeisid ja ilmaiseminen on tirkedmpid kuin
virheettdmyyteen pyrkiminen (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 405; Nissild
2003, 104). Kaikessa kielen opetuksessa tulisi aina olla lasnd muoto, merkitys
ja funktio (Tukia, Aalto, Taalas & Mustonen 2012, 32).

Opettajalta funktionaalisuus opetusta ohjaavana teoriana edellyttda cutki-
vaa otetta. Opetettavan materiaalin tulisi aina olla jollakin tavalla oppilasta
kiinnostavaa, jotta se edistdisi oppimista optimaalisella tavalla. Opetuksessa
tutkitaan oppijan sosiaalisia tiloja. Tavoitteena on kielitaidolla pyrkid saamaan
oppilaalle jasenyyksid ymparéivista kieliymparistostd ja ndin avaamaan kie-
lellisia resursseja oppilaan hyodynnettaviksi. Opettajan tehtivini on ohjata
oppilasta nikemain polkuja ja tavoitteita, silla opiskelussa harjoittelu tulisi
suunnata kulloinkin eniten tarvittaviin rakenteisiin ja sanastoihin. (Aalto,

32 | Satu Taskinen: "Ne voi opita toisilta”



Mustonen & Tukia 2009, 403-405, 407; Aalto, Tukia & Mustonen 2010,
6; Mitchell & Myles 2004, 158; Nissild 2003, 104; Tukia, Aalto, Taalas &
Mustonen 2012, 32; ks. myés Mieskolainen 1998, 22-25.)

Loewen ym. (2009, 100-102) ovat tutkineet kieltenopiskelijoiden toiveita
ja havainneet, ettd myos opiskelijat toivovat hyvin funktionaalista opetusta.
Kieltenopiskelijat mainitsivat tirkeimmiksi oppimisen kohteiksi kieliopin ja
puhumisen. Erityisesti toisen kielen puhujat pitivit kommunikoinnin oppi-
mista tirkeand. Opiskelijoiden mukaan ihanteellista olisi yhdistdd opetukseen
sekd kommunikoimisen ettd kieliopin opettamista. Till6in asian opiskelu
olisi mahdollisimman kiinnostavaa ja koskettaisi oppilaan arkea. (Loewen
ym. 2009, 93.) Turhaa ulkoa oppimista ja poikkeusten opettelua opiskelijat
vierastivat (Loewen ym. 2009, 100-101). Toiveet noudattavat funktionaalisen
kielenoppimiskasityksen periaatetta, jonka mukaan kielenopetuksessa tulisi
aina olla ldsni sosiaalinen ja kidytinnonliheinen nikokulma. Opetuksessa
pitiisi keskittyi siihen, miki on yleisti ja kiytinnénliheisti (Mitchell &
Myles 2004, 132, 138).

Funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaan kielté ei opiskella
vuorovaikutusta varten, vaan opiskelun tulisi tapahtua vuorovaikutuksessa.
Lisdksi korostetaan sitd, ettd opiskelijalla pitdisi aina olla haasteita, joista
hin voi suoriutua sopivalla tavalla tuetusti. (Aalto, Mustonen & Tukia 2009,
410-412; Kuukka 2009, 16-17.) Niiden nikemysten kautta funktionaalinen
oppimiskasitys pohjaa Vygotskyn oppeihin. Se korostaa erityisesti Vygotskyn
ajatusta oppilaan edistymisestd omalla lihikehityksen vyohykkeelldin (zoze
of proximal development) eli nykyiselld ja potentiaalisella osaamistasollaan
kohdennetun vuorovaikutuksellisen osaavamman tuen (scaffolding) avulla
(Kozulin 2003, 17—18; Vygotsky 1978, 86). Sunin (2008, 116-117, 121)
mukaan timi tarkoittaa sitd, ettd didinkielinen tarjoaa oppijan kayttoon
omia kielellisia resurssejaan, joihin oppija voi ilmaisussaan tukeutua. Mita
pidemmille oppija ctenee, sitd vihiisemmiksi tuen méiri muuttuu (Suni
2008, 116117, 121). Kiteytetysti kiclen oppiminen tapahtuu ensin sosiaa-
lisesti mielten vililld (inter-mental) jasitten individuaalisesti yksilon mielessi
(intra-mental) (Mitchell & Myles 2004, 221).

Funktionaalinen kielenoppimiskasitys nojaa vahvasti sosiokulttuuriseen
nikemykseen oppimisympiristdjen merkityksesti: kieliympariston tulisi
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toimia oppimisen resurssina ja opetuksen tavoitteiden suuntaajana, jolloin
tirkein tavoite on saada jisenyys kieliympiristdssi (Pavlenko & Lantolf
2000, 155; Tukia, Aalto, Taalas & Mustonen 2012, 32). Martin (2007, 11)
huomauttaa, ettd parhaimmillaan jokainen didinkielinen puhuja on toista
kielta oppivalle kielen opettaja, mutta vain, mikali didinkielinen ottaa timan
roolin vastaan. Osallisuus opeteltavaa kielta puhuvassa kieliryhmissi on siten
toisen kielen opiskelijalle monella tapaa tirkedi.

Muun muassa Pavlenko ja Lantolf (2000, 155-156) seki Lehtimaja (2012,
219) ovat tehneet havaintoja siitd, etti kielen oppijat oppivat luokkatilanteissa
toisia havainnoimalla kulttuurille ominaisten symbolisten vuorovaikutustyo-
kalujen ja merkkien kiytt64, sosiaalisia strategioita ja keskustelun seuraamista
seki mahdollisesti keskusteluun osallistumista. Vuorovaikutukseen osallis-
tumalla toisen kielen oppijat vaikuttavat omaan oppimiseensa ja osoittavat
osaamistaan sekd rakentavat sosiaalisia suhteitaan. My6s heikommat oppilaat
hyotyvit aktiivisesta ilmapiirista, silld he voivat verrattain vahin keinoin, vaik-
kapa vain katsein, osallistua keskusteluun. Lisiksi he voivat seurata keskustelua
ja oppia siten vuorovaikutuskeinoja, jos heilld ei vield ole rohkeutta tai keinoja
oman aktiivisuuden lisidmiseen. (Lehtimaja2012,212-213,216.) Tillaisten
taitojen osaamisen voisi ajatella parantavan oppilaan mahdollisuuksia saavut-
taa osallisuutta ryhmissi (Lehtimaja 2012, 219).

Muun muassa Sunin (2008) ja Lehtimajan (2012) tutkimuksissa huoma-
taan, ettd oppilaiden osallisuus ryhmissa, jossa on heitd itseddn taitavampia
kielenkayttajid, avaa oppilaille osallisuuden my6s timén ryhmin kielellisiin
resursseihin. Teoriassa nopea integraatio kielellisesti taitavampien ryhmiin
voisi nopeuttaa kielen oppimista. Myds Martin (2007, 15) huomauttaa, ettd
kielet opitaan parhaiten aidossa kontekstissa, jossa uusien sanojen ja vuoro-
vaikutusainesten oppiminen on nopeinta. Pavlenko ja Lantolf (2000,155)
kiteyttavit toisen kielen oppimisen olevan osallisuuden tavoittelua uudessa
kulttuuri- ja kieliympiristossi. Kielen oppimisen prosessi on samalla jise-
nyyden saavuttamisen prosessi. T4lloin kielen oppiminen on enemman kuin
omaksumista ja tietoa, se on tekemisti ja tietamista. Kielen oppija oppii toi-

mimaan ympdristdssadn ja saavuttaa erilaisia osallisuuksia kieltd oppiessaan.
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3 Osallisuus tutkimuksen ydinkasitteena

Osallisuuden kisitteelld voidaan viitata sekd johonkin ryhmain kuulumiseen
ettd annettuun mahdollisuuteen vaikuttaa asioihin omassa ymparistossdin ja
yhteiskunnassa (ks. esim. Mahoney, Harris ja Eccles 2006, 3; Rasku-Puttonen
2007, 7). Lihes vastaava kisite tutkimuskirjallisuudessa on “yhteiséllisyys”.
Osallisuuden kisitteestd “yhteisollisyys” ja yhteisollisyyteen tihtddva “ryh-
méytyminen” eroavat kuitenkin siten, ettd osallisuudella viitataan yksiloon
ja hinen tuntemuksiinsa kuulumisesta. Yhteisollisyydelld viitataan koko
ryhmiin. (Ks. esim. Benson 2007, 32; Rasku-Puttonen 2007, 9.) Seuraavissa
alaluvuissa kuvaan tarkemmin osallisuutta kisitteend. Sen jilkeen pureudun

osallisuuteen toimintayhteisojen teorian nikokulmasta.

3.1 Osallisuuden luonnehdintaa

Osallisuus on keskeinen tavoite suomalaisessa peruskoulussa nyt, kun
inklusiivisuus eli lahtokohtaisesti kaikille annettu mahdollisuus osallistua
yleisopetuksen ryhmien toimintaan alkaa jo olla arkea. Osallisuus on saanut
viimeisimmassd opetussuunnitelmassa oman lukunsa. Kiteytetysti voidaan
mairitelld, ettd osallisuus on henkilokohtainen kokemus kuulumisesta yhtei-
s66n sekda mahdollisuudesta vaikuttaa omaan ja yhteiseen tyohon seka lahiyh-
teisén toimintaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 28.)
Luonnollisesti tilldin mys yhteisé mahdollistaa yksilon osallisuuden (Turja
2016,47). Pelkistiin samassa tilassa olemisesta pyritiin nyt siirtymiin kohti
aitoa kokonaisvaltaista osallistumista ryhmin toimintaan. Varsinkin nuorille
aito osallisuus eli kuuluminen ryhmain ja kuuluminen johonkin ovat hyvin
tirkeitd asioita, silld ryhmissa he voivat kokea yhteenkuuluvuutta ja tuntea
itsensd merkityksellisiksi. (Leskisenoja 2016, 196—198; Poikkeus 1998, 123.)

Osallisuus alkaa osallistumisesta, joka on ensimmainen askel kohti osal-
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lisuutta (Turja 2016, 47). Osallisuus toteutuu ennen kaikkea toimintana,
joka pohjautuu yksilon omaan haluun osallistua toimintaan vertaistensa
kanssa (Mahoney, Harris & Eccles 2006, 3). Koska yhteisoon kuuluminen
on yksi perustarpeistamme, osallisuuden kokeminen liittyy olennaisesti
hyvinvointiin (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 18; Kopakkala 2005, 30;
Rasku-Puttonen 2005, 7, 9). Bensonin (2007, 34) mukaan jokaisen yksilon
tulisi saada kuulua sellaiseen yhteis66n, joka tukee hinen hyvinvointiaan ja
kehitystaan. Tallaisessa yhteisossa yksilot oppivat arvostamaan erilaisuutta,
tasa-arvoa, oikeudenmukaisuutta ja yhteistyotd. Koulussa opettajan antama
tuki lasten ja nuorten osallisuudelle on erityisen tirked (Rasku-Puttonen
2005, 10; Turja 2016, 53—54).

Osallisuuden saavuttamista voidaan mitata yhteenkuuluvuuden ja toimi-
juuden tunteilla. Padstyain osaksi ryhmaii, yksilo ottaa ryhmédian kuulumisen
osaksi omaa identiteettiddn ja kokee niin sanottua me-tunnetta. Tunne
yhdistdi tiettyyn ryhméin kuuluvia lapsia ja saa heidit toimimaan siten,
ettd ryhmin yhteenkuuluvuus tiivistyy entisestdin. Me-tunne on miellytta-
vi yhteisoon sitova tunne. (Hinnikdinen 2007, 147—-148; Wenger 2000a,
227-229;2010a, 184—185.) Lisiksi osallisuuden kokemiseen liittyy tunne
siitd, ettd yhteison pdamaiara tai mielenkiinnon kohde on sellainen, johon
yksild voi sitoutua ja josta hin on kiinnostunut (Wenger 2000a, 227-229;
2010a, 184—-185; Wenger & Snyder 2000, 144). Osallisuutta voidaan
arvioida havainnoimalla yksilon aktiivisuutta ja kontakteja. Toisin sanoen
voidaan tarkastella, kuinka aktiivisesti yksilo suhtautuu yhteis66n, minkilai-
sia kontakteja hinelld on ja mika on kontaktien mairi tai esiintymistiheys.
(Wenger 2008, 4.)

Osallisuus (participation) on keskeinen kisite Jean Laven ja Etienne Wenge-
rin (1991) kehittimissa Communities of Practice (CoP) eli toimintayhteiséjen
teoriassa, johon tima tutkimus nojaa. Teoriassa osallisuus suhteutuu jacttuihin
kiytinteisiin (practice) ja identitectin (identity) uudelleenmuovaamiseen
(Handley, Sturdy, Fincham & Clark 2006, 642—645). Niiden kisitteiden
avulla osallisuuden tavoittelun prosessi on mahdollista avata analysoitavak-
si. Kiteytetysti Lave ja Wenger (1991) miirittavit osallisuuden johonkin
yhteison toimintaan osallistumiseksi, joka muovaa yksilon identiteettid sitd
enemmin, miti syvemmalle yksilo osallisuudessaan etenee.
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Lave ja Wenger (1991) korostavat vertaissuhteita osallisuudessa. He eivit
kehittineet teoriaansa alun perin kasvatustieteen tarpeisiin, mutta sitd on
hy6dynnetty laajasti kasvatustieteellisissa tutkimuksissa. Lasten osallisuutta
koskevissa tutkimuksissa muun muassa Hart (1997), Rasku-Puttonen (2005,
2007), Shier (2011) ja Turja (2011) kisittelevit osallisuutta lapsen osallisuute-
naaikuisten yhteisoissa. Talloin lapsen osallisuus maarittyy sen mukaan, kuinka
paljon hin saa vaikuttaa toimintojen mairittimiseen aikuisten ohjaamassa
toiminnassa. Laven ja Wengerin (1991) tavoin osallisuutta vertaisten jouk-
koon kuulumisena kisittelevit tutkimuksissaan muun muassa Benson (2007),
Jarvinen ja Mikkola (2015) sekd Kirby, Lanyon, Cronin ja Sinclair (2003).

3.2 Osallisuus toimintayhteisojen teorian
maarittamana

Lave ja Wenger kehittivit toimintayhteiso-termin tutkiessaan osaaja—oppija-
suhteita oppimisen mallina. Teoria kiinnittyy tilannesidonnaisen eli kul-
loiseenkin kulttuuriin ja tilanteeseen sitoutuvan oppimisen koulukuntaan.
Koulukunnan juuret ovat marxilaisessa historiassa ja Vygotskyn oppimisnike-
myksissi, jonka mukaan oppiminen on kulttuuristen vilineiden sisdistimista.
(Lave & Wenger 1991, 29, 34—35; Vygotsky 1978, 52—57.) Lave ja Wenger
(1991, 29) tiydentivit nikemysti mairittimilli oppimisen kulttuuriseksi
ilmioksi yksil6llisen oppimisen sijaan. Osallistumisen ja osallisuuden myéta
oppiminen on oppijan tulemista joksikin suhteessa ymparistonsa. Oppimi-
sen perusta on yhteiso ja osaaja—oppija-malli.

Tissd mallissa ei tarvita mestareita tai opettajia ohjaamaan noviiseja,
vaan suurin osa osaaja—oppija-suhteista muodostuu vertaisten valille. Eika
oppiminen yhteisossa rajoitu vain noviiseihin. Dynaaminen yhteis6 haastaa
kaikkia sen jasenia omaksumaan uusia tietoja ja taitoja. (Lave & Wenger 1991,
29; Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015b, 4.) Yksilolle oppiminen on
osallistumista ja my6tivaikuttamista, yhteisolle toimintansa jalostamista ja
olemassaolonsa varmistamista (Wenger 2008, 7).

Yhteisé muodostuu toimintayhteisdjen teorian mukaan henkil6istd, jotka

tekevit yhteistyotd jossakin asiassa ja jotka samalla rakentavat yhteison sisiisia
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kéytinteitd ja suhteita. Lisaksi toimintayhteis6lla on muutama erityispiirre: Se
on jisentensa tuntema ja jatkuvasti uudelleen méirittelema. Silla on omanlai-
sensa identiteetti, yhteisesti sovitut siannot ja kdytinteet sekd naiden mukaista
toimintaa ja tiettyji kommunikatiivisia kdytintsji. (Morita 2004, 575-577;
Wenger 1998, 2.) Toimintayhteison jisenid yhdistii toisiinsa jokin haaste,
joka kokoaa heidit toimimaan yhdessa yhteisen padmairan saavuttamiseksi
(Wenger, McDermott & Snyder 2002, 4).

Kaikki ihmisyhteisot eivit ole toimintayhteisoja. Toimivan toimintayh-
teison tdytyy tayttad kolme vaatimusta. Ensinnikin yhteisolld taytyy olla
jokin yhteinen kiinnostuksen kohde, jonka vuoksi halutaan toimia yhdessa.
Toiseksi tarvitaan toiminnallisuutta, joka ilmenee yhteisena tekemiseni ja
keskusteluina. Niissd rakennetaan ihmisten vilisid suhteita, opitaan ja au-
tetaan toisia. Kolmanneksi tarvitaan my6s yhteisia kiytianteitd eli jaettuja
ideoita, osaamista ja resursseja. Yhteisissa haasteissa jasenet (practitioners)
yhdistavit henkiset ja fyysiset resurssinsa yhteisen pidmairin saavuttamiseksi.
Nima resurssit voivat olla tarinoita, kokemuksia tai konkreettista osaamista
yhteiseen ongelmanratkaisuun. (Wenger 2004, 2—3; Wenger-Trayner &
Wenger-Trayner 2015b, 1-2.) T4ssi tutkimuksessa tie osallisuuteen jactaan
nimenomaan niihin kolmeen polkuun, ja yksiloiden osallisuutta pyritdin
edistimain niilld kolmella osa-alueella.

Toimintayhteison osallisuus ilmenee Wengerin (2008, 63) mukaan siten,
ettd yhteison jasenet sitoutuvat yhteisdonsa yhteisestd sopimuksesta, he ovat ja
suunnittelevat toimintaansa yhdessi yhdistien resurssina. He eldvit yhteisossi,
ovat keskindisessd vuorovaikutuksessa, toimivat yhdessi ja tuntevat yhteen-
kuuluvuutta yhteis6d kohtaan. Téaten Wenger-Traynerin ja Wenger-Traynerin
(2015b, 1) mukaan esimerkiksi naapurusto ei ole toimintayhteisd, vaan vain
yhteiso. Jokainen ihminen kuuluu kuitenkin tiedostaen tai tiedostamattaan
johonkin toimintayhteis66n. Niitd voi rakentua paitsi virallisissa organisaa-
tioissa my6s esimerkiksi kouluissa, kodeissa ja harrastuspiireissa.

Yhteistoiminta voi keskittyd alkujaan yhteen tuoneeseen aiheeseen tai
ryhmien sisilld voi muodostua uusia yhteiseen mielenkiintoon perustuvia
ryhmii (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015b, 2). Esimerkiksi jalkapal-
lon merkeiss silloin tall6in vélituntisin kokoontuva poikaporukka voi paitya
valmistautumaan yhdessi kokeeseen ja luomaan lukustrategioita. Niin alun
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perin vilituntiharrasteryhmasta tulee yksi poikien merkittavimmista opiske-
lun tukipilareista ja yksi tirked toimintayhteiso heiddn elimaansi ilman, ettd
he edes vilttimattd huomaavat siti.

Aina toimintayhteison jasenet eivit itse pidse muodostamaan yhteisod alus-
taasti. Koululuokka on yksi esimerkki toimintayhteisost, jossa lapset eivat ole
padsdintoisesti voineet valita yhteis6n kuulumista, vaan sen sanelevat muut
tekijdt, kuten ik ja asuinpaikka. Siitd huolimatta koululuokasta voi syntyi
toimintayhteisé. (Wenger, McDermott & Snyder 2002, 13; Wenger—Trayner
& Wenger-Trayner 2015b, 1-2.) Edelleen luokan sisilli voi olla eriniisid
toimintayhteis6jd. Koko luokan kattavan toimintayhteison muodostumista
sanelee pitkilti yhteinen opettajan suunnittelema toiminta. Sen sijaan luo-
kan sisdiset toimintayhteisot voivat syntya tietotaitoon tai mielenkiintoon
perustuen siten, ettd esimerkiksi matemaattisesti lahjakkaat tai urheilevat
lapset voivat muodostaa luokan sisalla tai eri luokkien vélilld oman tietotaitoa
jakavan toimintayhteisonsi. (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015b, 3.)

3.2.1 Raja-alueen sillanrakennusprosessit

Paistikseen jasencksi toimintayhteis66n uuden tulijan on tunnistettava
yhteiso, sitten tunnustettava sen saannét ja lopulta opittava sen edellyttamat
kommunikointitavat, kuten kiclenkayttotapa (Wenger 1998, 2). Titd proses-
sia Lave ja Wenger (1991, 34—37) kuvaavat kisitteelld Legitimate Peripheral
Participation (LPP), joka on suomeksi "oikeutettu rajallinen osallistuminen”
(Tynjald 1999, 132) tai “legitimoitu perifeerinen osallistuminen” (Jirven-
sivu 2007, 83). Heiddn mukaansa oppiminen on osallistumisprosessi, jossa
yhteison kulttuurin ja puheen opittuaan yksilo saa oikeutuksen siirtyd kohti
yhteison ydinti ja asiantuntijuutta (ks. myds esim. Hildreth, Kimble & Wright
2000, 28-29). Vastavuoroisesti yhteiso oppii uudelta tulijalta, mika on yksi
kannuste ottaa uusia jasenia yhteisdon (Wenger 2000a, 233).
Toimintayhteison rajat syntyvit yhteisten kiytinteiden ja yhteisen identi-
teetin kehittyessi. Ne muotoutuvat tarinoista, muistoista, toimintatavoista,
kommunikaatiotavoista ja kyvyistd. Rajojen vakiintumattomuus mahdollistaa
uusien jasenien liittymisen yhteisd6n. Rajojen joustavuus tekee mahdolliseksi
my6s toimintayhteison kehittymisen. Jokaisen yhteison sisilld tapahtuu
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uuden oppimista, ja timin lisiksi jokainen yhteisé laajentaa osaamista ja
kokemuspiirid yhteisossa raja-alueella tapahtuvassa yhteistyossa. Siksi toi-
mintayhteisot ovat usein valmiita ottamaan uusia jisenii joillakin kriteereill.
Yleisesti ottaen rajan yli voi rakentaa sillan kolmella tavalla: valittdjin eli niin
kutsutun avainhenkilon, vuorovaikutuksen tai rajaobjektien eli raja-alueen
osallisuutta edistivien asioiden tai toimintojen avulla. (Wenger 2000a,
233-238; Wenger 2010b, 125.)

Toimintayhteisoon pyrkiminen vaatii usein pyrkijalta paljon ty6td. Mones-
sa tapauksessa yhteiso6on padseminen riippuukin paljolti yhteis66n pyrkivin
jasenen identiteetistd ja erityisesti siitd, kuinka aktiivinen uusi tulija on pyrki-
myksissiin (Smith 2003, 3). Jos yksilo on kiinnostunut ryhmin osallisuuden
tavoittelusta, hin voi paisti yhteis66n sisille jonkun samanhenkisen avustuk-
sella. Henkil6itd, jotka ovat kiinnostuneita yhteison rajojen venyttimisesta,
kutsutaan vilitedjiksi tai avainhenkildiksi (broker). He toimivat yhteison
raja-alueella ikddn kuin vilittdjind yhteison ja ulkopuolisen maailman valilla.
(Kubiak ym. 2015, 81—82.) Avainhenkilon avulla voidaan saada uusi henkilo
mukaan toimintayhteisoon. Talloin muodostuu osaaja—oppija-suhde, jossa
yhteison osaavampi jisen ohjaa uutta tulijaa (Lave & Wenger 1991, 29-30).

Maahanmuuttajaoppilaalta yhteis66n pyrkiminen vaatii paitsi halua ja val-
miutta osallisuuteen myos kommunikointihalukkuutta, silld kieli on yksi niistd
rajaobjekteista, joiden avulla toimintayhteis6on pddseminen on mahdollista.
Mikili maahanmuuttajaoppilas paasee yhteisoon, hinella on mahdollisuus
kehittdd muun muassa kielitaitoaan osaaja—oppija-suhteessa. Talloin yhteison
osaavampi jasen opettaa uudelle tulijalle kieltd ja kulttuuria sekd toimintata-
poja ja -malleja. (Lave & Wenger 1991, 29-30; Patrikainen 1999, 13; Smith
2003, 1; Suni 2008, 116-117; Wenger 2000a, 235; ks. my6s Varjonen 2013,
77-78.) Kielen lisiksi on muitakin raja-alueen objekteja (Wenger 2000a,
235). Tillaisia voivat koulumaailmassa olla vaikkapa koulukirjat, esitelmit,
oppituntien vaatimat diskurssit ja yhteiset toimintatavat, kuten ruokailu.

Raja-alueelle on mahdollista myos rakentaa sellaisia projekteja tai me-
nettelyji, joiden avulla uusi yksilo saadaan mukaan ryhmiin (Leigh Star
& Griesemer 2002, 393; Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015a, 18).
Osallisuuden saaminen voi vaatia tallaisia siltaa rakentavia tehtavia tai pro-
jekteja erityisesti silloin, jos uusi tulija i itse ole aloitteellinen tai on jotenkin
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erilainen. Tillainen tilanne on maahanmuuttajaoppilailla, jotka eivit vield
hallitse kielta sujuvasti ja pysty hyodyntamain vaikkapa rajaobjekteja ymmar-
timisen haasteiden vuoksi tai civit kykene etsimdin kielen avulla vilitedjia
(Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015a, 18). Raja-alucen toimintojen
suunnittelu on haastavaa. On hankalaa ennustaa, kuinka toiminnot vaikut-
tavat. Toimintojen on oltava riittivin joustavia, jotta ne sopivat sekd olemassa
olevan yhteison kiytinteisiin ettd yhteis6on pyrkivien rajoitteisiin. Lisiksi
niiden on oltava lujatekoisia, jotta niiden varaan voidaan rakentaa yhteista
identiteettid toimintayhteisdjen raja-alucella. (Leigh Star & Griesemer 2002,
393; Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015¢, 107.)

Huolellisesti suunnittelemalla voidaan l6ytaa sellaisia toimintoja ja objek-
teja, joiden johdosta yhteisé voi avautua uudelle jisenelle (Wenger-Trayner &
Wenger-Trayner 2015¢, 107). Raja-alueen vuorovaikutusta voivat edistaa kou-
lussa esimerkiksi erilaiset kohtaamiset, kuten vierailut, keskustelut ja teemata-
pahtumat. Myos toimintayhteisolld itselldan saattaa olla olemassa tietynlaisia
sillanrakennuskaytinteitd, joita se soveltaa uusiin jaseniin tai informaatiota,
johon uuden jasenen on mahdollista tutustua ennen osallisuuden tavoittelua.
(Wenger 2000a, 237.) Koulumaailmassa tillaisia kiytinteiti voivat olla vaik-
kapa vilituntisiannot, joiden mukaan kaikki on pidettiva mukana leikeissa
tai luokan kiytinteet, jotka esitellian uudelle tulijalle kirjallisessa muodossa.

Wenger (2000a, 244) kiteyttii, kuinka osallisuudelle ja yhteisén laajentu-
miselle annetaan parhaat lahtokohdat luomalla tilanteita, joissa on mahdolli-
suuksia informaaliin oppimiseen. Lisiksi tarvitaan paljon tilaisuuksia, joissa
osallisuus nayttaytyy yksilolle otollisena ja merkityksellisend. Kun yhteis6
on avoin jaluo linkkeja muihin toimintayhteis6ihin, se sdilyttdd valmiutensa
kehittyi ja hyviksya uusia jasenii.

Toimintayhteisojen teoriaa hyddynnettiin aluksi Laven ja Wengerin (1991)
omissa oppipoika-osaaja—tutkimuksissa (vrt. oppimisopimuskoulutus). Ti-
min jilkeen teorian soveltamisesta kiinnostuivat yritykset ja organisaatiot,
joiden piirissd sitd on hyodynnetty paljon. Vihitellen se on l6ytinyt tiensd
muillekin aloille, ja sitd on hyddynnetty laajasti myos oppimisen tutkimuk-
sessa. (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015b.) Britt ja Paulus (2016)
ovat tutkineet opettajien ammatillista kehitystd tukevan yhteison toimintaa
toimintayhteisoni Twitterissi (#Edchat). Virtuaalisiaammatillisen kehittymi-
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sen mahdollisuuksia ovat tutkineet myos Kirschner ja Lai (2007) scki Evans
ja Powell (2007). Lee ja Shaari (2012) puolestaan ovat tutkineet opettajien
ammatillista kehittymisté professionaalisen kehityksen ja toimintayhteiséjen
teorian nakokulmasta. Ammatillista kehittymista tyoyhteisossa ovat tutkineet
myds Hodkinson ja Hodkinson (2003), jotka ovat esittineet tutkimuksissaan
rakentavaa kritiikkid Laven ja Wengerin (1991) teorian kehittimiseksi. He
korostavat yksilon roolia sosiaalisessa maailmassa: sosiaalinen ympiristé on
osa yksilon identiteettid ja olemusta, mutta yksilo voi siita huolimatta irtautua
yhdesti sosiaalisesta ympiristosti ja liittyi toiseen. (Hodkinson & Hodkinson
2003, 4-5). Handley ym. (2006) korostavat Hodkinsonin ja Hodkinsonin
(2003) tavoin sitd, ettd yksild on aina osa useampaa toimintayhteisoi, minka
vuoksi my6s yksilon asemaan sosiaalisessa ymparistossd on syyta kiinnittdd
huomiota.

Teoriaa on hyddynnetty eniten aikuisten toimintayhteisojen tutkimisessa,
mutta onnistuneita sovelluksia on tehty myos lapsitutkimuksessa (ks. esim.
Barczyk & Duncan 2013; Brown 2007; Goos 2004; Kapucu 2012; Line-
han & McCarthy 2009). Toisen kielen oppijoiden kommunikatiivisia ympi-
ristoja teoriaa soveltaen on tutkinut esimerkiksi Toohey (2003) etnografisessa
tutkimuksessaan, jossa hin on seurannut kolmen vuoden ajan toisen kielen
oppijoiden identiteetin ja osallisuuden polkujen kehitystd lastentarhasta
toiselle luokalle. Han havaitsi toisten lasten olevan taitavampia osallisuuden
saavuttamisessa, saavan osallisuuden ansiosta keskustelumahdollisuuksia ja
muita kielen oppimisen tilaisuuksia sekd padsevin kasiksi kielellisiin resurs-
seihin. Toohey ja Day (1999) ovat pohtineet saman aineiston pohjalta yhtei-
s66n paisemisen tirkeyttd toisen kielen oppijalle. Toohey ja Norton (2001)
puolestaan havaitsivat yhteisessd tarkastelussaan, ettd oppijan osallisuuden
tavoittelun onnistuminen jollakin yhteis6a houkuttelevalla taidolla oli kes-
keistd kielen oppimisen kannalta. Onnistuminen puolestaan johtui osittain
oppijoiden omasta aktiivisuudesta ja osittain yhteisén halusta hyviksyi hei-
dit legitiimeiksi jaseniksi. Myds Lave ja Wenger (1991) ovat mychemmassi
tyossaan kiinnittineet enemmin huomiota yksiloon sosiaalisen maailman

ohella. T4ti kisittelen seuraavassa alaluvussa.
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3.2.2 Periferiasta keskioon tai marginaaliin

Osallisuudella on Wengerin (2010a, 184—185) mukaan kolme muotoa tai
tasoa. Toimintayhteisojen teoriassa nditd kutsuttiin aluksi toimintayhteiso6n
kuulumisen muodoiksi (n2odes of belonging, Wenger 1998), mutta mydhem-
min termi tarkentui Wengerin julkaisuissa identifikaation muodoiksi (z0des
of identification, Wenger 2010a). Nimi kolme muotoa ovat: sitoutuminen
(engagement), kuvittelu (imagination) ja suuntautuminen (alignment).
Tissi tutkimuksessa identiteettityotd ja identifikaatiota kisitelladn ndiden
kasitteiden avulla.

Identifikaation muodoista sitoutuminen yhteisén toimintaan on vilittd-
mimmissd yhteydessd kiytinteisiin, ja silld viitataan yhdessi tekemiseen ja
puhumiseen sekd asioiden hoitamiseen. Mikali kdytanteisiin osallistuttuaan
yksil6 alkaa kehittdd identiteettidan kohti osallisuutta, hin on avoin yhtei-
selle kuvittelulle. Tdmi on osallisuuden muoto, jossa kielen, tarinoiden,
kuvien ynni muiden mielikuvien avulla yksil6 samaistuu toimintayhtei-
s66n, alkaa nahdi itsensd osana toimintayhteis6a ja kehittad niin sanotusti
toimintayhteisé6n suuntautuvan identiteetin (esim. “olen jalkapalloilija”).
Nimi mielikuvat muovaavat olennaisesti tulkintaa osallisuudesta. Kolmas
osallisuuden taso on yhteis66n suuntautuminen, jolla viitataan toiminnan
yhdenmukaistamiseen. Tama tarkoittaa sitd, ettd yhteisiin toimiin ja yhteiseen
kuvitteluun osallistumalla ja osallisuuden identiteettia kehittamalla yksil6 si-
toutuu yhteison kiytinteisiin aktiivisesti. Han alkaa toimia yhteison kannalta
ennalta-arvattavasti sekd yhteison toimintaa tukevasti ja kehittavasti. Talloin
yhteisé ja sithen kuuluminen ovat tulleet osaksi yksilon identiteettia. Téssa
tutkimuksessa osallisuuden syvyytti tarkastellaan nailla kolmella kasitteella.
(Wenger 2000a, 227-229; 2010a, 184—185; ks. myds Au 2002, 223-226.)

Kaikkia identifikaation muotoja tulisi kehittda yhti aikaa, jotta osalli-
suus kehittyisi optimaalisella tavalla. Yhteisissd toiminnoissa yksilon tulisi
tuntea kuuluvansa yhteisé6n ja haluavansa toimia sen parhaaksi. (Wenger
2000a, 229.) Koulussa timi voisi tarkoittaa sitd, ettd luokkatydskentelyyn
osallistumalla lapselle tulee tunne, ettd hin on osa luokkaa ja hin identifioi
itsensi esimerkiksi 3B-luokkalaiseksi. Till6in hin haluaa vahvistaa 3B-luokan

yhteistd identiteettid ja toimia luokan sdintéjen ja kdytinteiden mukaan seki
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osallistua luokan toimintaan tunneilla ja vilitunneilla edistaakseen luokan
yhteniisyytta.

Koska osallisuudella on erilaisia tasoja, yhteisoissd on paljon eritasoista
osallisuutta. Jokainen yksilé kuuluu useampaan yhteis66n, joissakin aktii-
visena ydinjdseneni ja toisissa marginaalissa toimintaa etaampaa seuraten.
Uudet tulokkaat joutuvat aloittamaan ryhmin osallisuuden tavoittelun niin
sanotusti reunalta. He ovat noviiseja, jotka seuraavat yhteison toimintaa ja
oppivat muita katsomalla yhteisostd. Lopulta heisté voi tulla osaajia ja malleja
uudelle jisenelle. (Lave & Wenger 1991, 29; Wenger-Trayner & Wenger-
Trayner 2015b, 4.)

Aina tie yhteison reunalta keskioon ei ole niin suoraviivainen ja ristirii-
daton, kuin se Laven ja Wengerin (1991) alkuperiisessi toimintayhteisdjen
teoriassa esitetdan. Uuteen toimintayhteisoon liittyminen vaatii yksilolea
merkittivai identiteettityotd ja aktiivisuutta. Identiteettityolld viitataan
sithen, ettd omaa itsed on muovattava tavoiteyhteisén arvojen ja normien
mukaiseksi (Handley ym. 2006, 648). Identiteettityo tarkoittaa oman itsen
tictoista pohdintaa: kuka mini olen ja mihin kuulun? On huomioitavaa,
ettd identiteettityd tapahtuu myos vuorovaikutuksessa itsen ja toisten kanssa
(Mikinen 2016, 97; Parfit 1971, 10-14; ks. myds Keltinkangas-Jarvinen 1994,
112). Pohdinta aktivoituu erityisesti elimidnmuutosten yhteydessi (Cullberg
1991, 12; Erikson 1980, 52-53).

Identiteettiin liittyva pohdinta voi johtaa siihen, ettd yksilo saattaa olla
haluton etenemiain periferiasta yhteison keskioon ja jattdytyy marginaaliin
(Handley ym. 2006, 648). Toimintayhteisossi konflikteja voi ilmetd muun
muassa sen suhteen, tdydentaako vai haastaako tulija yhteisod osaamisellaan
(Handley ym. 2006, 644; Lave & Wenger 1991, 29; Wenger-Trayner & Wen-
ger-Trayner 2015b, 4). Yksilolle erilaisten toimintayhteisdjen sovittaminen
yhteen voi olla haastavaa, silli jasenyyksien yhdistiminen eri yhteisoissi ja
tictotaidon siirtiminen yhteisdjen vililld i aina ole ongelmatonta (Handley
ym. 2006 644, 648—649). Tami littyy identiteetin kehitykseen siten, ettd
ihmisen on samanaikasesti samaistuttava ymparistoonsa ja erotuttava siita:
yksilon mennyt elima tulee nikyviksi nykyisyydessi ja sosiaalinen konteksti
muovaa nykyistd minuutta. T4ssi ristipaineessa minuus hioutuu ja syntyy chea
identiteetti. (Erikson 1963, 235.) Titen on muistettava, ettd myos osallisuus
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ryhman laitamilla on osallisuutta. Osallisuudella on monta muotoa, eivitka
kaikki voi olla kaikissa toimintayhteiséissdin ryhmin keskeisia johtavia
jasenid. (Wenger 1998, 2—3; Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015b, 3.)
Kuviossa 1 on kuvattu osallisuutta eri yhteisoissd kiytintojen kehittimi-
sen ja identiteetin muovaamisen kisitteilld. Kuulumisen sijaan puhutaan
identifikaatiosta ja korostetaan sosiaalisen oppimisen ja oman kokemuksen
yhdistimisen merkitystd. Identiteetti yhdistdd menneitd ja nykyisia koke-
muksia ja luo véylid uusiin toimintayhteisojasenyyksiin. Niin se mahdollistaa
erilaisten jasenyyksien yhdistimisen siten, etté jasenyydet taydentavit toisiaan
tai ovat vahvempina tilanteittain. Identiteetissd on myos kerroksia, jotka
mahdollistavat identifikaation syvyyden. (Wenger 2010a, 184—185.) Kuviossa
1 tamd ndyttdytyy siten, ettd osallistuminen johtaa aina toimintayhteisén
havainnointiin, sopeutumiseen ja muuttumiseen, kiytinteiden kokeiluun
ja kdytinteiden muuttamiseen. Tami puolestaan vaikuttaa identiteettiin
siten, ettd uusien kaytinteiden myota yksilon on tehtiva identiteettityotd,
saanneltavi identiteettiddn ja kehitettava itsedan voidakseen sovittaa uuden
toimintayhteisojisenyyden kiytinteineen identiteettiinsi.
Koulumaailmassa tima voi tarkoittaa siti, ettd esimerkiksi toisesta maasta
tulleella oppilaalla on aiempi ja nykyinen kokemus koululaisuudesta, todenni-
koisesti halu identifioitua uuteen koululuokkaan ja sen toimintayhteiséon seki
entinen ehkipi internetin valitykselld sailyva yhteys entiseen koululuokkaan
jasen toimintayhteis66n. Uudessa maassa hidn luo monitasoista identiteettid,
jossa hin on ensisijaisesti 3B-luokkalainen, toissijaisesti uuden koulunsa
oppilas seki lisiksi Suomen koululaitoksen oppilas. Toisaalta kokemukset
aiemmasta koululaisuudesta sdilyvit hianen identiteetissain myos.
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Identiteettityo on keskeisessd asemassa osallisuuden tavoittelussa. Yksi-

muuteen kuin osallistumiseen ja osallisuuteen. (Wenger 2000a, 239—-240.)

Sopeutu-
minen
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Kuvio 1 Kdytantoihin osallistumisen suhde identiteettitydhdn toimintayhteisén
osallisuuden tavoittelussa (Handley ym. 2006)

16, jolla on vahva identiteetti, selviytyy hyvin erilaisten toimintayhteisojen
osallisuuksien yhdistimisesta ja uusien tavoittelemisesta. Tallaisen yksilon
identiteettid kuvaavat seuraavat piirteet: yhtenisyys eli jacttujen kokemusten
myo6ta syntynyt vahva yhteys muihin, avoimuus eli valmius uusien kokemus-
ten vastaanottamiseen seki tehokkuus eli halu osallistua. Jos identiteetti on

jostain syystd hajanainen, se voi johtaa pikemminkin yksilon osallistumatto-




Till6in on pohdittava, onko yksil6lla jokin paikka, jossa hin tuntee itsensd
pateviksi. Lisaksi on tarkasteltava toimintayhteison rajoja ja tutkittava, voi-
daanko toimintayhteis66n luoda jokin tie, joka auttaa yksiloa osallistumaan
jasamaistumaan sekd kannustaa kehittiviin jasenyyteen. On tuettava yksilod
hanen pyrkimyksissdin luoda monitasoinen identiteetti, jossa hin voi yhdistaa
erilaiset jisenyydet. (Wenger 2000a, 241—-242.)

Aiemmin identiteettityon ajateltiin alkavan vasta nuoruusidssid. Nyky-
adn kuitenkin ymmirretdin, ettd identiteetti kehittyy vuorovaikutuksessa
ympiriston kanssa koko elinkaaren ajan aina varhaislapsuudessa alkavasta
kielenoppimisesta lahtien. T4lloin kieli kiinnittdd lapsen ympiristo6nsi ja
on identiteettityon viline. (Fornds 1998, 281; Mikinen 2016, 109—110;
ks. myos Sutton-Smith 1997, 111.) Kasvattajalle timi on haaste, silla niin
ymmirtien kaikki toiminta ja kokemukset muokkaavat lapsen identiteettid
(Mikinen 2016, 110; ks. myés Parfit 1971).

Tukemalla yksiloa identiteettitydssd luodaan hinelle mahdollisuudet
pyrkid yhteisossi periferiasta kohti keskiota. Yksilo, jolla on hajanainen identi-
teetti, voi halutessaan osallistua ja antaa vaikutelman siitd, ettd on tavoitellut,
saanut ja pitinyt osallisuuden toimintayhteiséissd. Kuitenkin sisimmassdin
han voi pitad jotakin toista toimintayhteisdosallisuutta ensisijaisena ja esimer-
kiksi toimia ryhmin arvojen ja normien mukaan, vaikka ei koekaan tayttd
yhteenkuuluvuutta ryhmiin (Handley ym. 2006, 649).

Kaiken kaikkiaan kysymys osallisuuden tavoittelun konfliktittomuudesta
koske vain yksilon pyrkimista toimintayhteis66n, vaan on ennen kaikkea ky-
symys siitd, kuinka yksilo ratkaisee identiteettityossddn jannitteet ja konflikeit
(ks. esim. Martikainen 2011 53-54), joita useaan erilaiseen toimintayhtei-
s66n kuuluminen aiheuttaa. Joskus marginaalinen osallisuus voi olla valinta,
joka antaa yksilélle tilaa tutkia yhteisojd etaanpaa ja olla jopa osallistumatta
kuitenkaan ilmentamatti sitd yhteisolle. Kirjistetysti jasenyydestd voidaan
puhua oikeastaan vain silloin, kun yksil6 on saavuttanut tiyden osallisuuden
toimintayhteison silmissd. Kaikki muu osallisuus on mahdollisesti peiteltya
osallistumattomuutta. (Handley ym. 2006, 650.)
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3.3 Osallisuuden merkitys maahanmuuttajaoppilaalle

Yhteiso kytkeytyy yhteen ihmisen perustarpeista, silld se antaa yksilolle
syntymistd alkaen monia elimin edellytyksii (Kopakkala 2005, 30). Laven
ja Wengerin (1991, 29) mukaan yhteisé ja osallisuuden saaminen yhteisostd
ovat kaiken oppimisen ydin. Ilman ymparoivia ihmisida emme lapsena pystyisi
omaksumaan esimerkiksi kieltd, arvoja, tapoja ja tottumuksia (Kopakkala
2005, 30). Uuteen maahan kielitaidottomina tulevat maahanmuuttajaop-
pilaat joutuvat tillaiseen tilanteeseen, jossa kaikki nimi peruselementit on
omaksuttava uudelleen uudessa yhteisossi. Yhteison merkityksen huomaakin
usein vasta jouduttuaan eroon siité tai joutuessaan tilanteeseen, jossa jasenyys
pitid hankkia uudelleen (Kopakkala 2005, 30—31; Lave & Wenger 1991,29;
Wenger 2008, 7).

Jasenyys toteutuu vuorovaikutuksessa, minki vuoksi maahanmuuttajaoppi-
laiden pddseminen suomenkieliseen toimintayhteis66n mahdollisimman pian
on tirkeai kielen ja kotoutumisen kannalta. Kotoutuminen on yksilollinen,
pitki ja monivaiheinen prosessi, joka usein etenee alun ihastuksesta ongelmiin
tormaimiseen, sitten uuden oppimiseen, edelleen ystivyys- ja tuttavuussuh-
teiden solmimiseen ja lopulta kielen oppimisen ja koulun kdymisen kautta
vahitellen tasapainon 16ytymiseen. Tavoitteena on yhteiskunnan toimintaan
osallistuminen siten, ettd myos oman kielen ja kulttuurin sdilyttiminen on
mahdollista. (Himanen & Kénonen 2010, 50; Korpela 2005, 26.)

Lasten ja nuorten kotoutuminen etenee usein hyvin eri tahtia kuin saman
perheen aikuisten kotoutumisprosessi. Molempia prosesseja yhdistid kuiten-
kin ensikosketuksen tirkeys: mitd miellyttavimpi alku uudessa maassa on,
sitd helpompaa kotoutumisesta tulee. Lapsille ja nuorille alkuvaiheessa on
tirkedd 6ytid ystavid ja tulla hyviksytyksi ikitovereiden joukossa. (Korpela
2005, 26, 31; ks. myos Novitsky 2005, 81; Peltola 2014, 151-152.) Luontevia
paikkoja ystivien loytimiseen ovat koulu ja harrastukset (Korpela 2005, 31).

Peruskoulussa osallisuuden kokemuksia ja mahdollisuuksia kontaktien
solmimiseen pyritdin maahanmuuttajaoppilaille tarjoamaan heti koulupolun
alussa. Tavoitteena on, ettd kieltd opetteleva oppilas integroituu johonkin
yleisopetuksen ryhmiin heti koulunkiynnin alkaessa. Talloin oppilas saa
kosketuksen myds autenttiseen suomen kieleen ja kulttuuriin. (Nissili 2010a,
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10; Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelma 2015, 6-8.)
Alusta asti oppilaita kannustetaan kuitenkin myos oman kulttuurin, uskonnon
ja eliminkatsomuksen siilyttimiseen. Identitectin rakentaminen tapahtuu
vuoropuhelussa uuden ympiriston kanssa omia tapoja ja tottumuksia muiden
tapoihin ja tottumuksiin peilaten ja verraten. (Korpela 2005, 27.)

Varhaisista kontakteista ja vuorovaikutuksesta huolimatta osallisuuden saa-
minen ei kiytinndssi useinkaan onnistu aivan kiiden kiinteessi. Aun (1980,
91) mukaan useat etnografiset tutkimukset (esim. Boggs 1972; Dumont 1972;
Philips 1972) ja Tatarin (2005b, 284) mukaan useat luokkahuonetutkimukset
USA:ssa (esim. Fletcher & Stren 1989; Kao & Gansneder 1995; Sato 1982)
ovat raportoineet siitd, ettd kielivihemmistoihin kuuluvat lapset vaikuttavat
usein valtakielisten parissa penseilti ja siltd, etteivit halua tai pysty vastaamaan
tovereiden ja opettajan kysymyksiin. Tdma johtunee sosiolingvististisista haas-
teista, joiden vuoksi heiltd jad kayttamaced monta kielen oppimiselle ja muulle
oppimiselle hyodyllista tilannetta, joita rohkeampi osallistuminen tarjoaisi.

Lisaksi muun muassa Kijiman (2005, 133-134) mukaan aiemmissa tut-
kimuksissa on osoitettu, ettd vaikka toisen kielen oppijat pitavit kielen op-
pimista erittdin tirkedna yhteisoon paasemiseksi, heikko kielitaito kuitenkin
haittaa paitsi kommunikointia mys ystavyyssuhteiden syntymista. Jos toisen
kielen oppija kokee, ettei yksinkertaisesti pysty tuottamaan kommunikoin-
nin vaatimaa kielt, hian voi tuntea olonsa epimukavaksi ja erilaiseksi. Tama
heikentaa edelleen hinen itsevarmuuttaan kielenkayttajina ja vihentaa ha-
lukkuutta kommunikoida (Hilleson 1996, 249; Kivi 2000, 43; Wenger 1998,
2). Tatar (2005a, 338) huomauttaa, etti kielen ohella joskus kulttuurillakin
voi olla yhteys osallisuuden tavoitteluun. On kulttuureja, joissa puhumista
oppitunneilla arvostetaan, ja tillaisista kulttuureista tuleville oppilaille voi
olla helpompaa saavuttaa osallisuuden kokemuksia. Toisissa kulttuureissa
puhumisella puolestaan ei ole samanlaista arvoa, ja esimerkiksi viirien ilma-
usten tuottaminen voidaan katsoa hipeilliseksi.

Koska ihmiselle on luontaista kuulua yhteiséon (Kopakkala 2005, 30),
maahanmuuttajaoppilaat pyrkivit hakeutumaan johonkin toimintayhteiso6n.
Kielellisten haasteiden tuntuessa epimukavilta ja rajoittaessa ilmaisua voi
kiyda niin, ettd maahanmuuttajaoppilas hakeutuu mieluummin sellaiseen
seuraan, jossa voi ilmaista itsedin omalla didinkielellddn (Kijima 2005,
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135-136). Titd voi edistdd myds se, ettd toimintayhteisojen kiytinteet
ovat niin erilaisia, ettd niiden yhteensovittaminen on haastavaa (Handley
ym. 2006, 648—650). Jotta olosuhteet kielen oppimiselle ja kotoutumiselle
olisivat myénteiset, toisen kielen oppijaa kannattaisi pyrkid ohjaamaan toi-
mintayhteis6ihin, joissa toisen kielen kidyttaminen kommunikaatiossa on
yksilélle paras ja kannustavin vaihtochto (Clément, Baker & McIntyre 2003,
192). Saamalla osallisuutta sellaisista yhteisoistd, joissa esimerkiksi englannin
tai oman didinkielen puhuminen ei ole suomen puhumista helpompaa tai
suositellumpaa, voidaan ohjata oppilasta kiyttimiin toista kieltd (ks. esim.
Ghonsooly, Khajavy & Asadpour 2012, 198).

Olennaisia tilloin osallisuuden tavoittelussa ja saamisessa ovat maa-
hanmuuttajaoppilaan kisitykset omista padmairistain, tissd tapauksessa
halusta kommunikoida (Willingness to Communicate, W'TC) ja saavuttaa
osallisuutta vieraalla kielelld. Ne ovat identiteetin rakenteina jopa tirkeam-
pid tekijoitd kielen oppimisessa ja sen kiyttimisessd kuin oppijan todelliset
kyvyt. (Ghonsooly & Showqi 2012, 199.) Moritan (2004, 583) havaintojen
mukaan kieltd opettelevien kielellisen patevyyden tunne vaihtelee runsaasti
tilanteesta toiseen. Usein toisen kielen oppija kiyttiytyy eri tavoin esimer-
kiksi formaaleissa ja informaaleissa tilanteissa. Tutkijat (Ks. Au 1980; Tatar
2005b) ovat huomanneet, etti formaaleissa luokkatilanteissa lapset tuottavat
paljon lyhyempii lauseita ja kdyttavin paljon vihemmin sanoja kuin infor-
maaleissa tilanteissa, joissa tuotettua kielti ei tarvitse alistaa suuren yleison
ja opettajan arvioinnin alaiseksi. Toisin sanoen oppilaan kielitaito voi olla
paljon vahvempi informaaleissa tilanteissa. Nima havainnot ohjaavat tissa-
kin tutkimuksessa kiinnittimaan huomiota kouluympiriston vapaampiin
tilanteisiin, kuten vilitunteihin, toiminnalliseen oppimiseen, tapahtumiin
sekd pari- ja ryhmityoskentelyyn, jotka ovat osallisuuden tavoittelun po-
tentiaalisia areenoita.

Mikili maahanmuuttajaoppilaan integraatio ja perifeerisen osallisuuden
saavuttaminen suomenkielisessd toimintayhteisossi onnistuvat kielen oppi-
misen alkuvaiheessa, ne lisidvit ryhmaan kuulumisen tunnetta, mydnteisia
asenteita toista kieltd puhuvaa ryhmii kohtaan ja kiinnostusta kieltd kohtaan
(Ghonsooly, Khajavy & Asadpour 2012, 198). Ennen kaikkea ne kuitenkin
lisidvit mahdollisuutta oppia kielti ja kulttuuria. Laven ja Wengerin (1991,
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29) toimintayhteisojen teoriassa oppiminen suhteutuu ennen kaikkea yhtei-
s60n ja sen osaksi tulemiseen (community: learning as belonging), yhteisiin
kiytinteisiin (practice: learning as doing), identiteettityohon (identity: lear-
ning as becoming) sekd merkitysten muodostamiseen (meaning: learning as
experience) (Wenger 2008, 5).

Vastikdan maahan saapunut kielen oppija rakentaa itselleen tarkkailijan
roolin yhteison laidalla. Siitd asemasta hin voi paistd akeiiviseksi kielen
kaytedjaksi kokiessaan tovereidensa suopeuden sekd osaaja—oppija-suhteet
ja ohjaajansa kannustuksen (Duff 2002, 290). Parhaimmillaan halu paisti
reunalta tdysivaltaisesti osalliseksi herdttad toisen kielen oppijassa tarpeen
kuulostaa ja olla niin kuin muutkin toimintayhteison jasenet. T3ll6in kielen
opiskelulle syntyy konkreettinen tarve ja tavoite (Mitchell & Myles 2004,
150). Tillaisen kipinin syttyminen toisen kielen oppimiseksi olisi tirkeis,
silld kulttuurisidonnaisen kommunikoinnin voi oppia vain vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa (Au 1980, 91).

Kiteytetysti voidaan todeta, etti kielitaidolla ja osallisuudella on jonkin-
lainen syy-seuraus-suhde. Yhteiso vaikuttaa ratkaisevasti sithen, kayttaiko
kielen oppija toista kieltd vai ei. Lahimmilld yhteis6lld on suuri vaikutus sithen,
mitd yksilo arvostaa. (Clément, Baker & MacIntyre 2003, 192, 194-195.)
Kohdemaan kielen taito puolestaan on keskeinen kotoutumisen edistdja (ks.
esim. Péyhonen ym. 2010, 108-109). Siksi osallisuus kohdemaan kieliyhtei-
s0ssd on maahanmuuttajaoppilaan kielitaidon kehityksen ja kotoutumisen

kannalta hyvin olennainen.

3.4 Opettajan rooli osallisuuden edistajana

Koulumaailmassa opettajalla on avainrooli luoda luokkahuoneeseen osal-
lisuutta edistdva toimintakulttuuri ja ohjata luokan toimintayhteisoja.
Opettaja ymmirtid, ettd oppiminen ei ole niinkain yksilon yksindista tyota,
vaan hyvin sosiaalinen tapahtuma, ja opettaja on timin sosiaalisen kentin
ohjaaja. Oppiessaan yksil6 ei opiskele vain tietotaitoja, vaan itse asiassa paisee
vaihe vaiheelta syvemmille tiettyyn yhteisdon. (Lantolf & Thorne 2006, 197;
Lave & Wenger 1991, 29-30; Wenger 2008, 4.) Maahanmuuttajaoppilaan
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ohjaaminen kouluyhteis66n edistad my6s kotoutumista suomalaiseen yhteis-
kuntaan sosiaalisen oppimisen ohella (Piivirinta 2005, 54).

Kun opettaja toimii luokkayhteisonsi toimintayhteison tai -yhteisojen
ohjaajana, hin on Wenger-Traynerin ja Wenger-Traynerin (2015¢, 99-102)
mukaan niin sanotussa kokoojan (convener) roolissa. Tilloin opettaja pyrkii
muuttamaan luokkayhteison toimintaympiristoi. Kokoojan tehtivi on
hyvin haasteellinen, silld hinen on usein luotava tilanne, jossa osallisuuden
syntyminen on mahdollista. Hinen toimintansa aikuisena tai koulutuksen
nikokulmasta ei vilttimitti edisti osallisuuden tavoittelua (Morita 2004,
576). Kokoojan on kyettivi kunnioittamaan toimintayhteison rajoja ja ra-
kennettava raja-alueella toimivia siltoja. (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner
2015c¢, 102—103.) Toiminnan on oltava hyvin strategista, silld raja-alueilla
esiintyy paljon voimakkaita tunteita, joiden kanssa kokooja joutuu tekemisiin
(Kubiak ym. 2015, 93; Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015¢, 102—103).

Osallisuuden saavuttaminen edellyttad yhteisoon pyrkivalta lapselta tai
nuorelta moninaisia taitoja osallisuushalukkuuden ja aktiivisuuden ohella
(Morita 2004, 576; Rasku-Puttonen 2005, 10). Kiven (2000, 41-42) mukaan
osallisuuden saavuttamisessa ratkaisevaa on halu oppia. Jos oppija haluaa
saavuttaa jonkin tavoitteen, se aktivoi hintd padmaiirdsuuntautuneceseen
toimintaan kohti tavoitetta. Vahva tahto oppia auttaa oppijaa suuntamaan
ja kontrolloimaan muun muassa kognitioita ja oppimiseen liittyvid tunteita.
Tillainen vahvasti padmairisuuntautunut oppija ei anna esimerkiksi epdon-
nistumisen pelon ja riittimattdmyyden tunteen haitata pddmairin tavoittelua.
Usein toimintayhteison raja-alueella toimiminen vaatii pettymysten sietamis-
t4, silld uuteen yhteisoon liittyminen vaatii muutoksia my6s identiteettitasolla
(Fenton-O’Creevy, Dimitriadis & Scobie 2015, 33; Kubiak ym. 2015, 93).

Maahanmuuttajaoppilaiden kanssa toimiessaan opettajan tehtivini on
tiedostaa nima haasteet ja tarjota maahanmuuttajaoppilaalle sopivia tilan-
teita, joissa hin voi piistd kielelliseen kontaktiin. Tdmi on tirkeds, silld
kommunikointihalukkuuden lihtokohtana ovat laadukkaat ja sidnnolliset
toisen kielen kontaktit. Ne houkuttelevat toisen kielen kiyttajaa kayeed-
miin kieltd, mikd kohentaa kielellisen pitevyyden tunnetta. Pitevyyden
tunne tuottaa edelleen halukkuutta kiyttii toista kielta kommunikoinnissa.
(Clément, Baker & McIntyre 2003, 191, 198-199.) Siinnéllisid kontakteja
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ja autenttisuutta korostetaan myos funktionaalisessa kielenoppimiskasityk-
sessd pyrittdessd herittimiin oppijan oman kielenkédyttotarve ja kulttuuriin
tutustumisen halu. Vaikka kielen oppimista pidetdin sosiaalisena projektina
(Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 23; Duff2002,290-291; Morita 2004, 575),
kielitaidon kehittymiseksi tarvitaan yha opettajaa ja systemaattista toisen
kielen opetusta. Opettaja auttaa kielen oppijaa kisittelemain kielesti tehtyji
havaintoja. Vuorovaikutuksessa toisten kanssa kielen oppija puolestaan oppii
sanastoa ja tietynlaisia sanontoja ja idiomeja eli kulloisenkin toimintayhteison
kiytinteiti, joita olisi vaikeaa oppia ilman tictoa kontekstista. (Mitchell &
Myles 2004, 145.)

Pelkit kontaktit eivat kuitenkaan riitd tekemdin maahanmuuttajaoppi-
laasta luokkayhteison jasentd. Toimiakseen yhteiso tarvitsee rajat sille, kuka
paasee yhteisoon, jasilld pitdd halukkuus ottaa uusia jasenid. Yhteisolld on oma
identiteetti, jonka mukaisesti se etsii tiedostaen tai tiedostamatta yhteisoon
tietynlaista osaamista ja kokemusta kehittyikseen paremmaksi yhteisoksi. Jos
yhteiso katsoo, ettd uuden jisenen osaamistaso ei ole riittava tai ettd tima ei
tuo yhteisolle mitdin uutta ja hyodyllistd, uuden jisenen on vaikeaa saavuttaa
osallisuutta yhteisosti. (Coburn & Stein 2006, 31; Kubiak ym. 2015, 81-82;
Wenger 2010a, 182—183.) Opettaja voi niissa tilanteissa kuitenkin yrittid
vaikuttaa niihin luokan toimintayhteis6ihin ohjaamalla samanhenkisii
lapsia yhteen ja pyrkimalld [6ytimain yhteison raja-alueelta avainhenkilon
johdattamaan uutta tulijaa (Kubiak ym. 2015, 81-82).

Mikaili vilittdjad ei ole eikd sitd 16ydy opettajan avulla, opettaja voi koettaa
avata rajoja vuorovaikutustoimintojen (boundary projects) avulla. Tillaisia
voivat olla esimerkiksi tutustumiset, vierailut ja keskustelut. Lisaksi tulok-
kaan tutustuttaminen yhteison kiytinteisiin lienee vakiintunut tapa uuden
oppilaan saapuessa ryhmiin. Usein raja-alueen sillanrakennusprosessit ovat
monimutkaisia ja hiukan epamaaraisidkin, silla tietotaito, joka hyvaksytdin
yhteison laidalla yhteis66n paasemiseksi voi olla hyvinkin erilaista kuin
tietotaito yhteison ytimessi. Yhteiso ei aina itsekdan pysty maarittelemain,
minkilaista tietotaitoa se tarvitsee ennen kuin se kohtaa uuden yksilon ja
selvittad timin osaamisen. Siksi opettajan on tirkeda ohjata yhteiso4 ja kan-
nustaa jasentd osallisuuden tavoitteluun, vaikka osallisuuden saaminen ensin
vaikuttaisikin hankalalta. (Wenger 2010a, 183-184.)
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Opettajan on autettava uutta oppilasta pyrkiméin ryhmaian my®és siksi, ettd
kyse on merkittavistd identiteettityostd. Opettaja voi auttaa oppilasta esitte-
lemiin yhteisolle sellaista tietotaitoa, josta yhteiso voisi hyotyi ja piinvastoin.
Lisiksi opettajan apua voidaan tarvita silloin, kun oppilaan on sovitettava
uuden toimintayhteison normit ja arvot identiteettiinsd. Hanen on tasapai-
noiltava oman kulttuurinsa yhteison kiytinteiden ja uuden toimintayhteison
kéytanteiden vililld ja pyrittivi 16ytimaan toimintatapoja, jotka eivit synnyta
konflikteja kummassakaan yhteisossi. (Handley ym. 2006, 648—650.)

Kaiken kaikkiaan opettajan rooli toimintayhteiséjen syntymisen ja kehit-
tymisen ohjaajana on hyvin keskeinen. Ensinnikin opettaja on malli oppilaille
siitd, minkalaista kieltd sekd mitd arvoja, tapoja ja tottumuksia yhteisossi
on (Boaler 1999, 264-265). Toiseksi, vaikka yhteison muodostamiseen
opettajalla kenties ei ole valtaa, hinelld on mahdollisuus auttaa oppilaita
tunnistamaan kuuluvansa tiettyyn toimintayhteisd6n, jolla on yhteinen
paamairi. Kolmanneksi opettaja voi tarjota yhteisoille tarvittavat elementit
tyoskentelyyn ja auttaa sitd suuntaamaan oppimistaan. Wenger ja Snyder
(2000, 143—144) kiteyttivit kokoojan roolin puutarhurivertauskuvaan:
opettaja osoittaa yhteisolle kasvualustan, kastelee sitd sen kuivahtaessa jaantaa
sille kasvuun tarvittavat aineet. Vaikka oppiminen kenties onkin kulttuuri- ja
tilannesidonnaista eikd opetus aina seliti oppimista, koulua ja opettajaa ei
silti voi tdysin korvata oppija-osaaja-suhteilla eiki titen kielen opettajaa voi
korvata natiiveilla vertaissuhteilla. Opettajan rooli kiytinteiden luojana ja
ohjaajana on edelleen olennainen. (Lave 1996, 153—155.)
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4 Design-tutkimus tutkimuksen
metodisena otteena

Tama tutkimus kehkeytyi kiytinnon opetustyossa halutessani 16ytda ratkai-
suja osallisuuden haasteisiin kouluyhteisossa, jossa tyoskentelin. Ratkaisuvaih-
tochtojen loytaiminen edellytti kiytinnon tuntemusta ja aihepiiriin perehty-
mistéd. Tavoitteeni oli ratkaista osallisuuden ongelma tutkimushenkilsiden
nikokulmasta toimivalla tavalla. Tallaisessa tilanteessa tutkimusmenetelmin
taytyi olla joustava ja muokattava seki sellainen, jonka avulla voi muodostaa
tutkimuskohteesta moniulotteisen kuvan. Niin ollen tutkimusmenetelmiksi
oli luonnollista valita laadullinen tutkimusote. (Andersson & Shattuck 2012,
16; Creswell 2014, 185—186; Eisner 2017, 58.)

Aloittaessani tutkimusta perehdyin useisiin laadullisiin menetelmiin,
muun muassa etnografiaan ja toimintatutkimukseen. Lopulta menetelmiksi
valikoitui design-perustainen tutkimus. Se on pragmaattista eli toimivia rat-
kaisuja hakevaa, teorian jakiytinnon yhdistivai, yhteistyohon perustuvaa ja
ennen kaikkea joustavaa. Lisaksi se sopi tutkimusongelman kontekstuaaliseen
luonteeseen parhaiten. (Andersson & Shattuck 2012.) Design-tutkimus oli
luonnollinen valinta my6s sosiokulttuuriseen oppimisteoriaan pohjaavaan
tutkimukseen, silla design-perustan valinnut tutkija ei koskaan tyoskentele
yksin, vaan vuorovaikutuksessa tutkimusympiristonsi kanssa (The Design-
Based Research Collective 2003, 6).

4.1. Tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset
lahtokohdat

Ihmistutkimuksessa perimmainen tarkoitus on ymmartaa ihmista sekd kuvata
ja selittdd ihmisen kayttaytymistd. Siten tutkimuksessa vaikuttavat aina jon-
kinlaiset ontologiset lihtokohdat eli kasitykset siitd, minkilainen ihminen
on ja mikd on ihmisen suhde todellisuuteen. (Hirsjirvi & Hurme 2011, 16.)
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Tdma tutkimus rakentuu ajatukselle siitd, ettd ihminen on ajatteleva, aktii-
vinen, padmairatietoinen sekd kykenevi ja halukas oppimaan koko eliminsa
ajan. Lisiksi ihminen on pohjimmiltaan sosiaalinen ja hakeutuu vuorovai-
kutukseen toisten ihmisten kanssa. Nimd periaatteet juontuvat oppimisen
sosiokulttuurisesta nikemyksestd, joka pohjautuu Vygotskyn ajatuksiin.
(Vygotsky 1978, 24-30; ks. myds Mitchell & Myles 2004, 193-199.)

Oppiminen puolestaan on timin tutkimuksen nakokulmasta enemmin
sosiaalinen kuin yksilollinen prosessi (Mitchell & Myles 2004, 193; Wenger
2008, 4). Sosiaalisena prosessina oppiminen on mielten vilinen aktiviteetti,
joka tapahtuu lihikehityksen vydhykkeelld (Lantolf 2000, 1-2, 7; Mitchell
& Myles 2004, 218). Todellisuus on siten sosiaalisesti konstruoitu eli sopi-
muksin muodostettu. Todellisuudesta puhuttaessa viitataan tilloin yksilon
subjektiiviseen tulkintaan, joka perustuu siihen, miti todellisuudesta on
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa opittu. (Hirsjirvi & Hurme 2011, 17.)
Oppimista luonnchtivat myés paikallisuus ja kontekstuaalisuus (Lave &
Wenger 1991, 32—34). Nikemys oppimisesta pohjautuu tieteenfilosofisesti
G. H. Meadin (1863—1931) symboliseen interaktionismiin, jonka mukaan
tietoisuus, subjektimini ja objektimini kehittyvit nimenomaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (Mead 1934, 277-281; ks. myds Kauppila 2007, 34).

Kielen oppiminen niissa puitteissa tarkoittaa neuvotteluja ja osaavamman
tuen hyodyntimistd kielen rakenteiden omaksumisessa. Kieltd kuullaan
sosiaalisessa ympiristossa, jolloin kielestd poimitaan itselle mielekkaita ja
tarpeellisia ilmauksia. Olennainen osa titd prosessia on toisto, itsesditelyn
vahittdinen kehittyminen ja itsendisyyden kasvaminen oppimisen myota.
(Mitchell & Myles 2004, 200—202, 204, 207.) Nimi kielenoppimisen
oppimisen piirteet on tirkedd huomioida tutkimustyossi. Ne vaikuttavat
olennaisesti tutkimuksessa tuotettuun tietoon, joka sekin on lopulta sosi-
aalisesti konstruoitua. Edelleen kaikki tutkimuksessa luotu tieto on vain
intersubjektiivista oletusta, silld kenenkidin mieleen ei voi pddstd. Myoskiin
ei ole mahdollista tavoittaa mitiin ehdotonta totuutta tutkituista kohteista.
Voidaan tuottaa vain tulkintoja muiden antamista merkityksista. (Hirsjirvi
& Hurme 2011, 18.)

Tistd syystd myos tiedon luonnetta ja suhdetta tietoon ja tietamiseen eli
epistemologiaan ja sen lihteisiin on syyti pohtia tutkittaessa ihmisia, silld
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tutkimuksen epistemologiset sitoumukset vaikuttavat tutkimuksessa teh-
tiviin tulkintoihin (Metsimuuronen 2010, 216—217). Oma tutkimukseni
edustaa epistemologialtaan pragmaattista tutkimusperinnetta, silli se kes-
kittyy kdytinnon tason autenttisiin ja tarkoituksenmukaisuuteen pyrkiviin
tutkimusa iheisiin (Heikkinen 2010, 19). Muun muassa Collins, Joseph ja
Bielaczyc (2009) perdinkuuluttavat tillaisen tutkimuksen tarvetta oppi-
misymparistotutkimuksessa siihen liittyvistd haasteista huolimatta. Tama
tutkimukseni tarkastelee oppilaiden osallisuuden kehittymisti sosiaalisessa
oppimisympiristdssd, jolloin viittaan sellaiseen oppimista edistiviin paik-
kaan, tilaan, yhteis66n tai toimintakdytdntd6n, jossa ihmisilld on kdytossdian
erilaisia resursseja ongelmien ratkaisemiseksi ja asioiden ymmartimiseksi
(Wilson 1996, 3).

Tissa mielessd kasvatustieteellinen design-tutkimukseni asettuu sovelta-
van tutkimuksen kenttiin (Heikkinen 2010, 67—-69). Tosin Andersson ja
Shattuck (2012, 17) huomauttavat, ettd hyvi tutkimus luo usein paitsi hyvii
kiytinteitd, myos lisad teoreettista ja perustavaa ymmarrysti tutkitusta ilmi-
ostd. Design-tutkimuksen piirissa pyritiin 16ytiméin sekd yleistettdvia tietoa
ettd oivalluksia kdytinnén sovelluksista. Toisin sanoen design-tutkimuksessa
voi olla sekd perustutkimuksen ettd soveltavan tutkimuksen piirteita.

Koska design-tutkimuksella pyritaan vastaamaan kiytinnon haasteisiin,
my6s metodien valinta ja niiden yhdisteleminen palvelevat kiytannén tarpei-
ta. Muun muassa Maxcy (2003, 59) toteaa, etti pragmaattisessa tutkimuksessa
on tdysin loogista yhdistelld erilaisia metodeja tarpeen mukaan, silld tuloksia
on pyrittivi soveltamaan todellisuuteen. Pragmatismi pyrkii ennen kaikkea
ymmartamain hahmoja ja tapahtumia, jotka muodostavat kaytinnon. Télloin
my6skdan perinteistd tietdjin ja tiedon, subjektivismin ja objektivismin sekd
tiedon ja todellisuuden vilistd dualismia ei pragmatismissa ole (Maxcy 2003,
59). Tutkijan ajatellaan olevan osa tutkittavaa todellisuutta, i sen ulkopuolella
oleva objektiivinen hahmo (Hirsjirvi & Hurme 2011, 18).

Autenttisuuteen keskittyva pragmaattinen tutkimus pohjautuu konstruk-
tivismiin ja pragmaattiseen filosofiaan, muun muassa James Deweyn, William
Jamesin ja C. S. Peircen ajatuksiin kiytinnén ja ticteen suhteista (Andersson
& Shattuck 2012, 17). Tami tutkimus nojaa konstruktivismin suuntauksista
sosiokulttuuriseen nikokulmaan oppimisesta. Se pohjautuu edelld mainituista

4 Design-tutkimus tutkimuksen metodisena otteena | 57



erityisesti Deweyn ajatukseen siité, ettd oppiminen on ankkuroitava aina
arkipdivin todellisuuteen ja autenttisiin ongelmiin (Kauppila 2007, 34).
Kiteytetysti tissd tutkimuksessa tutkitaan aktiivisia oppimiskykyisia
ihmisii, jotka ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa luonnollisessa ympa-
ristossddn (Wenger 2008, 4—5). Tutkimus on kontekstuaalista, ja tutkija on
osa tutkimusprosessia. Tavoitteena on luoda tulkintoja ja ymmarrysta kieltd
opettelevan ihmisen kéyttdytymisestd ja osallisuudesta. Nima lihtokohdat
ovat vaikuttaneet muun muassa tutkimusmenetelmien valintaan ja tutki-
muksessa tuotettavaan tictoon. (Hirsjirvi & Hurme 2011, 19.) Seuraavaksi

esittelen tutkimusotettani tarkemmin.

4.2 Design-tutkimuksen tavoitteet ja ominaispiirteet

Design-tutkimuksen esittelivit artikkeleissaan tiettavisti ensimmaisen kerran
Ann Brown (1992) ja Allan Collins (1992). He kirjoittivat tuolloin design-
experimenteistd (design experiments). Myohemmin 1990-luvulla alettiin
puhua design-tutkimuksesta. Nykyain kisite on moninaistunut. Kaytossa
ovat muun muassa termit design-based research, development research, de-
sign experiment ja formative research, joita kiytetiin usein synonyymeina.
Suomen kielessa muun muassa tuotantotalouden ja tietojarjestelmatieteen
piirissi on kiytetty kisitteitd “suunnittelututkimus” (design research) ja
“suunnittelutiede” (design science). Kasvatustieteessi puolestaan on puhuttu
“kasvatusticteellisestd suunnittelututkimuksesta” (educational design research)
ja "kasvatusalan suunnittelutieteestd” (design science of education), silli on
haluttu tehdi ero tuotesuunnitteluun liittyvin suunnittelututkimuksen ja
kasvatustieteellisen suunnittelututkimuksen valilld. Yleista on puhua my6s
“kasvatustieteellisestd design-tutkimuksesta” Tatd kisitettd kdytin myos
tissd tutkimuksessa. Designista kdytetddn nimityksid “suunnittelumalli” tai
“design-malli”, joista itse kiytin jalkimmaistd. (Kiviniemi 2015, 220-221.)

Kasvatustieteellisen design-tutkimuksen perinne ei ole yhtendinen, mika
nikyy kisitteiden kaytossd (Kiviniemi 2015, 222). Tami johtuu toisaal-
ta design-tutkimuksen metodologisesta luonteesta ja toisaalta siitd, ettd
design-tutkimus on yleistynyt maailmalla vasta 2000-luvulla (Joseph 2004,
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235). Perinteen kehittymittomyys ja standardien puuttuminen lienevit
menetelmin suurin haaste tilla hetkelld (Collins, Joseph & Bielaczyc 2004,
16). Usein design-tutkimuksesta ja sen yhteniisyydestd puhuttaessa viitataan
sithen, ettd metodisena lihestymistapana se on verrattain uusi. McKenney ja
Reeves (2013, 98) kuitenkin toteavat, ettd on harhaan johtavaa puhua design-
tutkimuksen yhteydessd uudesta metodologiasta, silla design-tutkimuksessa
kidytetdin olemassa olevia kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia metodeja ja nouda-
tetaan vakiintuneita normeja aineistonkeriyksessa ja -analysoinnissa. Téten
oikeampaa olisi puhua uudesta lihestymistavasta kuin uudesta menetelmasta.

Design-tutkimus kehitettiin, kun ilmeni tarve tutkia oppimista kiytinnon
tilanteissa laboratorio-olosuhteiden sijaan, saada tutkimustuloksia formatii-
visesta arvioinnista ja etsid laveampia oppimisen mittaamisen tapoja. Aiempi
kasvatustieteellinen tutkimus ei tukenut riittavisti esimerkiksi teorian ja
kiytinnon oppimisen suhdetta eikd innovoinut kdytinnon oppimisympa-
rist6jd sekd kasvatus- ja opetustyotd. Niihin haasteisiin oletettiin voitavan
pureutua kasvatustieteelliselld design-tutkimuksella. (Collins, Joseph &
Bielaczyc 2004, 15.)

Kasvatustieteellinen design-tutkimus vastasi mys tissa tutkimuksessa
kiytinnon tarpeisiin. Osallisuuden ja autenttisten kontaktien edistiminen
suomi toisena kieleni ja kirjallisuus -opetuksessa perustui kokemusteni
mukaan epidmairiiseen arkitietoon, minké vuoksi ongelmaan pureutuessa
ilmeni tarve teorian ja kdytannon yhdistimiseen. Tama tutkimus edustaa
kasvatusticteellisen design-tutkimuksen oppimisympiristotutkimusta, jossa
kiinnitetian huomio oppimisen puitteisiin, tissd tapauksessa osallisuuteen
ja sen merkitykseen kielen oppimiselle (Cobb ym. 2003, 9-10).

Kasvatusticteellinen design-tutkimus on vastaliike oppimisen tuloksiin
keskittyville tutkimukselle. Design-tutkijat haluavat keskittyd oppimisympa-
riston toimivuuteen, oppilaiden viihtyvyyteen ja oppimisen sujumiseen enem-
min kuin testeilld osoitettaviin oppimistuloksiin. Collins, Joseph ja Bielaczyc
(2004, 16) toteavat, ettd koulussa vithtymittomien lasten oppimistuloksia
on turhaa mitata. On pureuduttava syihin, joista oppimistulokset juontavat.
Niin toimin my0s tissi tutkimuksessa. Useat tutkimustulokset osoittavat,
ettd maahanmuuttajaoppilaat pérjaavit esimerkiksi Pisa-testeissid kenties
kielellisten haasteiden vuoksi huonommin kuin suomea didinkieleniin
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puhuvat lapset (ks. esim. Valtiontalouden tarkastusviraston tarkastuskerto-
mukset 12/2015). Syitd tihin tai kielen oppimisen haasteisiin ei kuitenkaan
mielestini pohdita riittdvisti ainakaan siten, ettd pyrittdisiin hakemaan tut-
kimustiedon ja kiytinnon yhdistavid malleja ratkaisun 16ytimiseksi. Téssa
tutkimuksessa keskityin edistimaan osallisuutta ja tarkastelemaan, millainen
yhteys osallisuuden edistimiselld on kielitaitoon.

Vaikka design-perustaisuus on monessa mielessé sopiva tyokalu kiytinnon
koulutyon ongelmien tutkimiseen, silld on my6s heikkoutensa. Kiytinnén
tyossi tilanteet ovat usein hyvin kompleksisia ja joskus kokeellisesti kont-
rolloimattomissa. Erityisesti opetuksen kentalld kiytettyni design-mallien
testaamisessa on lisiaksi omat kontekstin asettamat haasteet. Design-mallista
muotoutuu usein melko erilainen kuin mitd tutkija oli ajatellut, silld koulussa
toimintaa ohjaavat tutkijan lisiksi oppilaat, opettajat, rehtori, koulutussuun-
nittelijat ja monet muut toimijat. Myds mallien arviointi voi olla haasteellista,
silld mallin toimivuus yhdessd ympiristossd ei kerro mallin toimivuudesta
muissa ympiristoissi. (Collins, Joseph & Bielaczyc 2004, 17-18.)

Haasteita design-perustaista tutkimusmenetelmii kayttava tutkija kohtaa
myos siind, ettd tutkimusmenetelmin kiytto tuottaa yleensa runsaasti aineis-
toa. Usein kentilld tulee tarve yhdistii erilaisia tiedonkeruumenetelmii (Col-
lins, Jospeh & Biclaczyc 2004, 16). Vastaava tilanne on myds etnografisella
tutkijalla, joka keraa paljon dataa mahdollisesti pitkalld aikavalilld. Design-
tutkimus on kuitenkin selvisti erotettavissa etnografisesta tutkimuksesta,
silld etnografl ei pyri muuttamaan vallitsevia olosuhteita, vain kuvaamaan ja
ymmirtimain niitd. Design-tutkimuksessa pyritaan kuitenkin kehittdimaan
vallitsevia olosuhteita tieteen keinoin, minki vuoksi tissikin tutkimukses-
sa paddyin etnografian sijaan design-perustaisuuteen. (Collins, Joseph &
Bielaczyc 2004, 21.)

Design-tutkimuksessa on yhtymikohta my6s toimintatutkimukseen, silla
molemmissa painottuu kiytintdjen tutkimuksellinen kehittiminen (Kivinie-
mi2015,221). Molemmissa tapahtuu myés syklisti toiminnan kehittimista:
toimintatutkimuksen prosessi muodostaa my6s eriinlaisen syklin, jossa
toiminta, tutkimus ja arviointi seuraavat toisiaan ja jossa kaikki tutkimuksen
kannalta asianosaiset yhdessa toimivat, kehittavit ja arvioivat tavoitteenaan
toiminnan kehittiminen ja muutos (Hart & Bond 1995, 37-38). Erotuk-
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sena tihin prosessiin design-tutkimuksen tavoitteena on testata tietynlaisia
teoriaan pohjautuvia malleja, joita kehitetain kontekstisidonnaisesti yhdessa
tutkimusyhteison kanssa. Suhde teoriaan erottaa toimintatutkimuksen ja
design-perustaisen tutkimuksen toisistaan. (Barab & Squire 2004, 5.)

Eroista huolimatta seki tutkijat ettd kdytannon tyontekijit usein sekoit-
tavat toimintatutkimuksen ja design-perustaisen tutkimuksen keskendin,
silld niilld on monia ontologisia, epistemologisia ja metodisia yhtymékohtia.
Téama johtuu siitd, ettd ne molemmat perustuvat pragmatismiin eli niilld
on niin sanotusti yhteinen meta-paradigma. (Andersson & Shattuck 2012,
17.) Muun muassa Heikkinen, Kontinen ja Hikkinen (2010, 67—-74) esit-
tivit design-tutkimuksen edustavan yhti toimintatutkimuksen suuntausta.
Yleisempiid ovat kuitenkin nikemykset, joiden mukaan design-tutkimuksen
ja toimintatutkimuksen yhteydet ovat vain nienniisid. Tosin on esitelty
sellaisiakin tutkimuksia (action design research), joissa esiintyy piirteiti mo-
lemmista. (Kiviniemi 2015, 221-222.) Timikin tutkimus on osoitus siiti,
ettd perchtyminen molempiin tutkimusmenetelmiin ei ole haitallista, vaan l3-
hestymistavoilla on opittavaa toisiltaan erilaisista lihtokohdistaan huolimatta.

Design-tutkimusta on tihin mennessi hyodynnetty eniten tuotantota-
louden ja tietojirjestelmitieteen piirissd, jossa sen perusta on materiaalisten
tuotteiden ja rakennusten suunnittelussa. Sittemmin sitd on hyédynnetty
myos sosiaalisten prosessien suunnitteluun ja tutkimiseen, silld on havaittu,
ettd fyysis-materiaalisten tuotteiden ja sosiaalisten prosessien vilinen raja
on hailyva. Tietojirjestelmitieteessa design-tutkimusta on kéytetty 1970- ja
1980-lukujen vaihteesta asti uusien systeemien rakentamiseen ja arvioimiseen.
Keskeisid mallin kehittdjid ovat olleet muun muassa Gregor, March ja Smith
sekd Hamel. Suomessa suunnittelututkimusta tietojirjestelmitieteen parissa
ovat kehittineet muun muassa livari ja Jirvinen. (Heikkinen 2015, 207-208;
Jarvinen 2006, 25-26.)

My6s kasvatustieteellinen design-tutkimus on padosin keskittynyt tietojar-
jestelmitieteeseen kytkeytyviin aiheisiin (ks. esim. Squire 2011; Wang & Han-
nafin 2005; Amiel & Reeves 2008). Myés osallisuutta design-tutkimuksessa
on tihin mennessi pohdittu digitaalisen oppimisen yhteydessi (ks. esim.
Squire 2011). Suomessa design-tutkimuksen asema ei ole vield vahva, mutta
kiinnostus sitd kohtaan on kasvanut ja kasvatustieteellisia design-tutkimuksia

4 Design-tutkimus tutkimuksen metodisena otteena | 61



on tehty viime vuosina muun muassa eti- ja verkko-oppimisymparistoistd
(Kotilainen 2015; Kirnd 2011; Tenno 2011), opettajankoulutuksen kehitti-
misesti (Tiikkala 2013) sekd ongelmaperustaisen oppimisen kiyttimisesti di-
gitaalista videota hyédyntivissi koulutuksessa (ks. esim. Hakkarainen 2009).

4.3 Kasvatustieteellinen design-tutkimus

Kasvatustieteellisen design-tutkimuksen perinteen vakiintumattomuudesta
huolimatta sille voidaan maarittad joitakin keskeisia piirteitd. Nama piirteet
esiintyvit kutakuinkin kaikissa kasvatustieteellisissd design-tutkimuksissa
vaihtelevin painotuksin. (Kiviniemi 2015, 222.)

Design-tutkimuksen lahtokohtana on usein tarve kehittida suunnitteluperi-
aatteita tai toimintamalleja kiytinteiden muuttamiseksi (The Design-Based
Research Collective 2003, 5—6). Keskeisti design-tutkimuksen suunnittelu-
prosessissa on se, etta prosessi on teoreettisesti ohjatz‘zm (Heikkincn, Kontinen
& Hikkinen 2010, 67). Vaikka kasvatusticteellisen design-tutkimuksen perus-
ta on pragmaattinen, se on teoriaperustainen (Dalsgaard 2014, 146; Hevner
2007, 91). Juuri timi kontekstisidonnaisuus ja laaja-alainen teoreettinen
kisitteellistiminen tekevit design-tutkimuksen lihtokohdasta tuoreen (An-
dersson & Shattuck 2012, 16—17). Design-tutkimuksessa oppimisympiriston
suunnittelu ja oppimisteoriat kulkevat kisi kadessa. Tutkimus syventaa teo-
riatietoa, ja vastavuoroisesti tutkimuksessa syntyvaa teoriatietoa ja kdytinnén
malleja voidaan jakaa kiytinnon tyotid tekeville. (Barab & Squire 2004, 2—3.)

Design-malleihin liittyy kokeellisuus juontuen jo Deweyn hypoteesien
kokeelliseen testaamiseen (Dalsgaard 2014, 146). Design-mallia pyritiin
kehittimaian kontekstissa mahdollisimman joustavasti alkuperiistd ideaa
testaten siten, ettd malli muovautuu epionnistumisten ja onnistumisten
kautta (Andersson & Shattuck 2012, 17). Raportoitaessa kaikki vaiheet
ja kontekstin olosuhteet pyritian esittelemdin mahdollisimman tarkasti,
jotta mallien jatkokehittely ja arviointi mahdollistuisivat (Collins, Joseph &
Bielaczyc 2004, 19).

Tutkimus alkaa toteutussuunnitelman tekemiselld. Téssa vaiheessa poh-

ditaan, miten tutkimuksessa edetdin sekd millaisten kehittimismallien ja
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henkil6iden avustuksella prosessi toteutetaan. Seuraavaksi tehddan ongelma-
analyysi eli selvitetddn, millaisia tarpeita ja tavoitteita kehitettavissa konteks-
tissa on ja miten kehittimissuunnitelma voi niihin tarpeisiin vastata. Lopuksi
muotoillaan kehittimistuotos eli kehittdjin ratkaisu kontekstin haasteisiin.
(Kiviniemi 2015, 226; ks. my6s Herrington ym. 2007.)

Itse kehittiminen etence sykleissd, joissa analysointi, suunnittelu, toteutus ja
edelleen suunnittelu seuraavat toisiaan. Titen tutkimusta kutsutaan iteratiivi-
seksi. (Ks. esim. Cobb ym. 2003, 10.) Tutkimuksessa edetdin kehittimiskohde
edelld, minkd vuoksi teoreettinen ja menetelmillinen viitekehys eivit ole
muuttumattomia, vaan vuorovaikutus niiden ja kdytinnon kehittimistyon
vililld on joustavaa. Itse asiassa yksi keskeisistd tavoitteista on, ettd tutki-
muksessa kehitetdan kiytainnon mallien lisiksi my6s teoreettista ja menetel-
millista viitekehystd. (Andersson & Shattuck 2012, 17.) Syklisyyden sijaan
design-tutkimuksessa painottuu enemman suunnittelu, silld tavoitteena on,
ettd kehitetyt kdytinnot ovat sovellettavissa muihin vastaaviin ymparistoihin
(Heikkinen, Kontinen & Hikkinen 2010, 69). Koko prosessin eteneminen
on kuvattu kuviossa 2.

Reflektoiminen design-mallien ja
ratkaisujen 10ytdmiseksi ja edelleen
kehittdmiseksi

Kiytinnon ratkaisujen toistuvat

L IR : Ongelmien, rat-
testaamis- ja kehittdmissyklit

kaisujen ja de-
sign-mallien ke-
hittdminen

Ratkaisujen kehittdminen kehitettyjen
designmallien pohjalta

Kiytdnnon ongelman analysoiminen
tutkijan ja kiytinnon toimijoiden
yhteistyoni

Perehtyminen teoreettisiin ja
menetelmillisiin ldhtokohtiin,
teoreettisten nikokulmien jisentiminen

Kuvio 2 Design-perustaisen tutkimuksen eteneminen (hyédyntden kuvioita: Kivi-
niemi 2015, 228; Reeves 2006, 59)
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Design-tutkimus on tutkimusmenetelmien ja tutkimuksellisien lihesty-
mistapojen osalta kokeilevaa (Cobb ym. 2002, 10). Koska tutkimustuloksia
tarvitaan kentin tarpeisiin, myos metodien on taivuttava tavoitteiden suun-
taan (Andersson & Shattuck 2012, 17). Titen aineistonkeruu voi perustua
esimerkiksi havainnointiin, haastatteluihin, kyselyihin tai testauksiin. Zuzki-
musmenetelmid hyodynnetiin joustavasti sen mukaan, millaista menetelmii
kulloisessakin tilanteessa on jirkevinti kiyttid. (Dalsgaard 2014, 145-146.)

Tyypillistd erityisesti kasvatustieteelliselle design-tutkimukselle on yhzeistyo
kontekstissa toimivien kanssa. Tutkija ei koskaan suorita tutkimustaan yksin,
vaan kentdn asiantuntemus pyritdin hyddyntimain suunnittelumalleja ke-
hitettiessi. (Barab & Squire 2004, 4.) Tutkija ja kontekstissa toimivat voivat
tehdi yhteistyota hankkeen kaikissa vaiheissa: suunnittelussa, toteutuksessa
jaarvioinnissa. Kasvatustieteellisen design-tutkijan rooli on tastd syysta hyvin
moninainen. Yhdessi tilanteessa hin on verkostomaisesti toimiva kehittaja,
joka hyédyntaa tutkimustietoa kehitysty6ssdin ja toisessa tilanteessa tutkija,
joka aiemman tutkimustiedon pohjalta tavoittelee interventioiden avulla
uutta tietoa ilmidsta. (Dalsgaard 2014, 145; Kiviniemi 2015, 230.) Kaiken
kaikkiaan koko prosessin tavoitteena on tuottaa tietoa, josta on hyétya tutki-
muskontekstissa toimiville mutta jolla on myds yleista tieteellista merkitysta
(Hevner 2007, 90).

4.4 Opettaja tutkijana

Tédmin tutkimuksen tirkeimpina innoittajana oli nimenomaan houkuttaa
ja osallistaa tyoyhteiso ja tutkimushenkilot suunnittelemaan osallisuuden
edistamisen malleja yhteistyossa tutkija-opettajan kanssa ja tutkimusprosessin
edetessi keskustelemaan ja neuvottelemaan muutoksen suunnasta ja tavoit-
teesta (Andersson & Shattuck 2012, 17; ks. myds McNiff 2013, 8; Stringer
2014, 6, 8). Tutkimuksen tavoitteena oli aktivoida kentilli toimivia kehitti-
midin oppimisympiristdd yhteistydssi tutkija-opettajan kanssa (Syrjila 1994,
35). Kasvatustieteellisessd design-tutkimuksessa parhaat mallit on tuotettu
yhteistydssi tutkimuksen toimintaympiristossi toimivien henkiliden kanssa
(Andersson & Shattuck 2012, 17; Barab & Squire 2004, 4).
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Tutkimuksen toisena innoittaja oli ammatillinen kehittyminen (ks. esim.
Dobber, Akkerman, Verloop & Vermunt 2012, 609; Henson 2001, 820;
Reis-Jorge 2007, 402). Tissi tutkimuksessa toimin tutkija-opettajana paitsi
tyOyhteison aktivoijana my6s oman tyoni kehittdjana. Kasvatustieteellisessi
design-tutkimuksessa on suotavaa, ettd tutkija voi tutkia myds omaa tyoyh-
teisoddn ja -ymparistodin ja tarkastella tyotain kriittisesti ja reflektiivisesti.
(Ks. esim. Bergroth-Koskinen & Seppilid 2012; The Design-Based Research
Collective 2003; ks. myos Burton & Bartlett 2005, 14.) Opettajana timi tar-
koitti minulle my6s mahdollisuutta ja suoranaista vaatimusta tarkastella omaa
tekemistdni, omia arvojani ja tiedonkisityksidni sekd niiden heijastumista
arkipdivin tydhoni tutkijan roolista kisin (Lankshear & Knobel 2004, 4).

Hyvin usein opettajat laittavat alulle erindisia muutoksia tyon lomassa il-
man tutkimustyotikin. Kuitenkin ollakseen tutkimusta prosessin tulisi tuoda
jotakin uutta julkaistavaa tictoa yhteison tarkasteltavaksi. (Stringer 2014,
5.) Tima julkisuuden vaatimus oli minulle suuri ammatillisen kehittymisen
haaste. Tutkimuksesta tulee tiedettd, kun kdytinnon tutkimuksen harjoittaja
pyrkii nojautumaan johonkin teoriaan etsiessdin ratkaisuja tutkimuskysymyk-
siinsi (Burton & Bartlett 2005, 44—45) ja keridmiin systemaattisesti tictoa
tutkimuksessa testattujen mallien ja prosessien aiheuttamista muutoksista
(Stringer 2014, 9). Tutkimuksessani tima tarkoitti sitd, ettd oli hyvin tirkedd
tiedostaa jo etukiteen, mitka olivat ne teoreettiset ndkokulmat, jotka ohja-
sivat toimintaani ja havainnointiani ja kiinnittivit huomioni juuri tirkeina
pitimiini asioihin (Lankshear & Knobel 2004, 175). Keskeisti oli siis [oytii
prosessia tukemaan jokin sellainen teoreettinen viitekehys, johon tutkimuk-
sessa nojaisin, silld se auttoi myos pelkistimain ja jasentimain prosessia ja
aineistoa (Kiviniemi 1999, 72).

Omassa kasvatustieteellisessd design-tutkimuksessani tavoitteenani ei ollut
vain kehittid kdytint6d, vaan kehittad kaytintod suhteessa Laven ja Wengerin
(1991) toimintayhteisdjen teoriaan ja vastavuoroisesti luoda sovellus toimin-
tayhteisojen teoriasta osallisuuden edistimisen prosessissa ( The Design-Based
Research Collective 2003, 6). Timin tutkimuksen selkirankana toimivat
lisiksi sosiokulttuurinen lihestymistapa oppimiseen ja funktionaalinen
kielenoppimiskasitys kielen oppimisen selittdjana. Oppimiskasitykset oh-

jasivat tavoitteenasettelua ja Laven ja Wengerin teoria tutkimusprosessia
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tutkimustehtivien asettelusta alkaen. Niiden tutkimusta ohjaavien tekijoiden
tiedostaminen auttoi minua, silla tutkijan ja toiminnan kehittdjin roolien sek
tutkijan ja opettajan roolien vililla oli tietynlainen jannite: opettajana olin
yksi tutkimukseen osallistujista ja tutkimuksen suunnittelijana puolestaan
muutoksen alullepanija. Tutkijana minua auttoi tassa tilanteessa kuitenkin se,
ettd saatoin sitoutua voimakkaasti tutkimaani ilmié6n ja oppimiskasitykseen
sekd valitsemaani teoriaan. Vaikka kuuluin tutkittavaan yhteiséon, pystyin
sdilyttimain perinteisen analyyttisen, objektiivisen ja neutraalin havainnoijan
roolin. (Ks. myds esim. Peltokorpi 2007, 68.)

Kolmas innoittaja tutkimukselle oli tukea muidenkin funktionaalista
kielikdsitystd ja maahanmuuttajaoppilaiden laajaa integraatiota ja inkluusiota
kannattavien opettajien ammatillisuutta (ks. esim. Berger, Boles & Troen
2005, 94; Henson 2001, 820; Lankshear & Knobel 2004, 5). Tutkimuksen
aloittamishetkelld suuri osa suomi toisena kielena ja kirjallisuus -materiaalista
ei tukenut funktionaalista kielenoppimiskasitystd vaan korosti formaalia
oppimista (ks. myos Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 407). Koska funk-
tionaalinen kielenoppimiskisitys kuitenkin tuntui tarjoavan formalismia
toimivammat puitteet opetukselle, halusin tutkimuksellani siirtaa huomion
formaalista oppimisesta oppimisympiristdihin (ks. myos esim. Collins, Jo-
seph & Bielaczyc 2004, 15). Berger, Boles ja Troen (2005, 93) raportoivat,
ettd opettajien tekemilld tutkimuksella on paljon positiivisia seuraamuksia
kouluyhteisoille, silla tutkija-opettajat, jotka muuttavat kiytintdd, tuntevat
itsensi ammattimaisemmiksi ja harjoittavat ammattiaan uudistuneella itse-
luottamuksella. Tdma luottamus heijastuu kehittimiseen kannustavalla tavalla
myos ympiristdon, tyoyhteisoon ja oppilaisiin.

Tédmi tutkimus edustaa opettaja tutkijana -liketté ja tarkemmin opettaja
tutkijana -liikkeen suuntausta, jossa opettaja ei tutki omaa luokkaansa vaan
toimii toisen opettajan luokan tutkijana (Lankshear & Knobel 2004, 4;
Reis-Jorge 2007, 403). Toimin koulussa KOTA-opetuksessa, joka toteute-
taan samanaikaisopetuksena kieli- ja kulttuuritaustaisten kotiluokissa seka
vaihtelevia pienryhmitydskentelyn tapoja hyédyntien (Rovaniemen kau-
pungin perusopetuksen opetussuunnitelma 2016, 228). Tutkija-opettajana
olin toisin sanoen paasaantoisesti aina havainnointi-, interventio- ja muissa
tutkimustilanteissa ryhmin toinen opettaja. Tami mahdollisti mainiosti
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tieteellisen tutkimuksen ja kdytinnon tutkimuksen yhdistymisen. Verrattuna
suuntaukseen, jossa tutkija-opettaja tutkii omaa luokkaansa, roolini oli tassa
tapauksessa hieman etdisempi suhteessa tutkimushenkiloihin ja tutkittavin
ryhmiin. (Reis-Jorge 2007, 403; Stringer 2014, 1.)

Pidin erityisend vahvuutena sitd, ettd opettajana kuitenkin kuuluin tutki-
musyhteisé6n pysyvini tyontekijind enki ollut ulkopuolinen tutkija. Tyossd
saadun arkikokemuksen perusteella olin havainnut, etti kieltd opettelevien
tutkiminen ja vaikkapa haastatteleminen on haastavaa, silla ulkopuoliset
tutkijat eivit usein ymmirrd maahanmuuttajaoppilaiden kiyttimaa kieltd
samoin kuin sellainen henkild, joka seuraa ja kuuntelee heitd paivittdin. Op-
pilaat puolestaan eivit ymmirri ulkopuolista tutkijaa tai uskalla formaalissa
tilanteessa puhua tutkijalle kykyjiin vastaavalla laajuudella. (Ks. esim. Au
1980, 92; Hilleson 1996, 250-251; Suni 2008, 116-117, 121.) Toki tihin-
kin liittyy oma problematiikkansa, jota kisittelen tuonnempana luvussa 5.5
Eettiset ratkaisut tissi tutkimuksessa.

Kaiken kaikkiaan opettajan ammatissa tutkiminen, joko arkitason ute-
liaisuus tai tieteellisen tutkimuksen tekeminen, on vilttimattomyys tyossa
kehittymiseksi (Carr & Kemmis 2004, 8—9; Ersoy & Cengelci 2008, 542;
Hart & Bond 1995, 4). Timin tutkimuksen alkusysiyksen voi kiteyttid
Stenhousea (1975, 143) mukaillen seuraavasti: Ei ole riittivii, ettid opettajan
tyotd tutkitaan. Opettajan on tutkittava tyotain itse (ks. myos Kirkwood &
Christie 2010, 429—433). Luvussa 5 kuvaan tarkemmin timin tutkimuksen

prosessia eri vaiheineen.
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5 Kasvatustieteellinen design-tutkimusprosessini

Design-tutkimus saa usein alkunsa tarpeesta yhdistdi tiede ja kiytinto,
esimerkiksi tuoda tieteellistd nikokulmaa kenttityohon, luoda teoria tai
kehittidd olemassa olevaa teoriaa (van den Akker, Gravemeijer, McKenney &
Nieveen 2006, 2). Timin tutkimuksen kimmokkeena oli havaintoni siit,
ettd lukuisista opetusjirjestelyissi tehdyisti muutoksista ja muista erindisistd
kentin kokeiluista huolimatta maahanmuuttajaoppilaat eivit kuitenkaan
aina tavoitelleet tai saavuttaneet osallisuutta suomenkielisessi kieliryhmassa.
Tavoitteeni oli aktivoida maahanmuuttajaoppilaita ja tydyhteisod tarkaste-
lemaan kanssani sitd, kuinka oppimisymparistosta voisi tehda osallisuuden
tavoitteluun ja suomen kielen kiytt66n kannustavan.

Tissa luvussa kuvailen ensin tutkimusprosessin etenemistd ja vaiheita. Sen
jalkeen esittelen tutkimushenkilot, tutkimusaineiston aineistonkeruumuo-
toineen seki tutkimustulosten analyysiperiaatteet. Lopuksi kisittelen eettisia

ratkaisuja tissa tutkimuksessa.

5.1 Tutkimusprosessin kuvaus

Kerisin tutkimuksen aineiston lukuvuonna 2014—2015 eriissi rovanieme-
ldisessi koulussa. Tutkimusvuosi alkoi tutkimusluvan saamisesta lokakuun
alussa ja paittyiloppuarviointiin toukokuun lopussa. Se sisilsi design-syklien
suunnittelun, mallien testaamisen ja mallien kehittamisen sekd mallien ja seu-
rausten havainnoinnin, reflektoinnin ja jatkosuunnittelun. Yhteensa prosessi
sisilsi nelja toiminnan syklid.

Tutkimuksen toimintavaihe kesti kaiken kaikkiaan noin kahdeksan
kuukautta. Pyysin lokakuussa 2014 tutkimusluvan kunnan koulupalvelukes-
kuksesta koulutoimenjohtajalta (LIITE 1). Hinen puollettuaan tutkimusta
kysyin luvan tutkimuskoulun rehtorilta. Tamin jilkeen tiedustelin rehtorin
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tukemana tutkimusluokkien opettajilta heididn suostumustaan tutkimuspro-
sessiin. Tyoyhteisossi maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden edistimista
pidettiin tirkeini, samoin tutkimuksellista lihestymisti. (Ks. myos esim.
Lankshear & Knobel 2004, 4-5.) Tydyhteiso lihti mukaan tutkimuspro-
sessiin yhteisestd padtoksestd, minki jilkeen pyrimme yhdessi kehittimain
ymmairrystimme, virittdytyméin yhteiseen haasteeseen ja luomaan uusia
kiytinteitd (Wenger 2008, 95).

Koulun johdon ja opettajien tuella oli helpompaa kutsua myos varsinaisia
tutkimushenkil6itd, maahanmuuttajalapsia ja -nuoria seki heidin luokka-
tovereitaan, mukaan tutkimukseen. Tiedustelin maahanmuuttajaoppilailta
lupaa suostua tutkimukseen suomeksi tai suomeksi ja englanniksi (LIITE 2
ja LIITE 3) ja heidin luokkatovereiltaan suomeksi (LIITE 4) sen jilkeen,
kun koulutuksen jarjestdjit olivat myontineet tutkimusluvan. Tutkimuslupaa
tiedusteltaessa oli huomattava, etti tutkimushenkilot olivat alle 18-vuotiaita,
joten heidin osallistumisensa tutkimukseen oli heidin vanhempiensa paatet-
tivissi (ks. myds Morrow & Richards 1996, 94).

Anoin lupaa tutkimuksen suorittamiseen tutkimuslupalomakkeella, jonka
allekirjoittivat sekd vanhemmat ettd lapset ja nuoret itse. Lupa-asiakirjaan
kuvasin tutkimuksen tavoitteen ja tarkoituksen seki kysyin lupaa suorittaa
toiminnallisia harjoituksia, videoida ja kuvata toimintoja, haastatella ja pyy-
tdd kirjallisten tuotosten tekemistd. Luokkatovereilta tiedustelin oikeuksia
laajemmin kuin olisi ollut tarpeen. Luokkatovereita en esimerkiksi haas-
tatellut. Niin toimin kuitenkin siksi, ettd lupa-asiakirja ei olisi kahlinnut
design-tutkimusta, joka voi aineistonkeruun osalta muotoutua tutkimuksen
varrella autenttisessa ymparistossi erilaiseksi kuin on alun perin suunniteltu
(ks. esim. Andersson & Shattuck 2012, 17; Coghlan & Brannick 2014, 5).
Maahanmuuttajaperheille esittelin tutkimusluvan sellaisella kielelld, jota
heidan oli mahdollista ymmartaa. Luokkien 99 oppilaasta kaikki palauttivat
tutkimusluvan, ja 87 oppilasta antoi suostumuksen osallistua tutkimukseen.
Tutkimuslupien pyytimisen eettisyyttd kisittelen tarkemmin luvussa 5.5.

Tutkimusprosessin ensimmainen kahdeksan viikon periodi oli lukuvuo-
den alussa, elo-lokakuussa. Se oli oppilaille niin sanotun vapaan osallisuu-
den muotoutumisen aikaa. Minulle tutkija-opettajana se oli aikaa hankkia
tutkimusluvat seki kerita esitiedot, silla tutkimuskoulu ja sen tyoyhteiso

5 Kasvatustieteellinen design-tutkimusprosessini | 69



olivat minulle uusia. Opettajien toimintatapojen lisiksi tutustuin koulun
tiloihin seka koulun ja luokkien toimintatapoihin. Lisiksi suunnittelin
maahanmuuttajaoppilaiden tukitoimia ja perehdyin heidin taustoihinsa.
Timi palveli seki opetuksen suunnittelua etti tutkimustoimintaa. (Aarnos

2015, 165.)

5.1.1 Alkuarviointi

Alkuarvioinnissa kerésin esitietoa design-tutkimuksen vaiheiden suunnittelua
varten (Herrington ym. 2007). Tavoitteena oli selvittid kouluyhteison nykyi-
sid toimintatapoja ja tutkimushenkil6iden osallisuuden tilaa. Lokakuun alussa
saatuani tutkimusluvat aloitin kirjallisen esitiedon kerddmisen ja havainto-
paivakirjan kirjoittamisen. Tutkimusluokilta pyydetyt alkutuotokset kerasin
syysloman jilkeen lokakuun puolivilisti alkaen. Ensimmaista interventiota
edeltden kerisin kirjallista esitietoa kuukauden ajan.

Alkuarvioinnissa pyysin kirjoitustaitoisia oppilaita kolmella eri luokalla
kirjoittamaan aincen aiheesta "Mini ja meidin luokka” (LIITE 5). Aine
kirjoitettiin didinkielen ja kirjallisuuden tunnilla, ja pyysin siind oppilaita
kuvaamaan apukysymysten avulla muun muassa sita, keitd ystavia heilld on,
kuinka ja minkalaisissa tilanteissa uusia ystivid tai kavereita saa. Niin ikdin
tiedustelin, mistd oppiaineista oppilaat pitavit, mitd he tekevat vilitunneilla
ja vapaa-ajalla, pitivatko he ryhmi- ja paritoistd, missd he ovat hyvid ja missd
koko luokka on hyva. Tarkastelin nditd vastauksia suunnittellessani interven-
tioita ja nin osallistin luokkatoverit vilillisesti osallisiksi tutkimusvaiheiden
suunnitteluun (Anttila 2007, 22-25; Heikkinen 2010, 16-17, 19, 27).

Pieni kirjoitustaitoisia oppilaita pyysin tdydentimain kirjoittamaansa
ainetta piirroskuvalla, ja heilld oli vihemmin kirjoittamista ohjaavia kysy-
myksii kuin isommilla oppilailla (LIITE 6). Kaikkein pienimpien oppilai-
den luokalla ainekirjoitus ei kirjoitustaidon kehittyméttomyyden vuoksi
ollut jarkevi valinta tutkimusmenetelmaksi, minkd vuoksi he piirsivit
aiheesta "Mini ja meidin luokka”. Pienimpien luokassa havainnoin osalli-
suutta my0s seuraamalla videoavusteisesti, kenen kanssa tutkimushenkilot
asettuivat piirtimiin, kommunikoivatko he ja ketd heidan piirroksissaan

esiintyi. Niin sain tietoa siitd, minkilaisissa ryhmissa tutkimushenkil6ind
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olleet pienet maahanmuuttajaoppilaat toimivat ja ratkaisivatko he tehtavi-
ain yhdessi tutkimuksen alkaessa. (Ks. myos Wenger-Trayner & Wenger-
Trayner 2015b, 2.)

Kaikki tutkimushenkil6ind olleet maahanmuuttajaoppilaat tekivit myos
oman tasonsa mukaisen "Mina ja meidan luokka” -tuotoksen piirtamalla,
piirtimisti kirjoittamalla tdydentien, vastaamalla luettelonomaisesti ohjaa-
viin kysymyksiin tai kirjoittamalla ainekirjoitelman. Kaikki eivit kuitenkaan
pystyneet tuottamaan tekstid tai ymmartamain piirrosta koskevaa ohjetta,
minki vuoksi heidin tuotoksensa toimivat vain tukiaineistona tehdessini
heille puolistrukturoidun teemahaastattelun.

Haastattelussa tiedustelin maahanmuuttajaoppilailta Laven ja Wengerin
(1991) teorian pohjalta rakennettujen kysymysten avulla osallisuuden silloista
tasoa (LIITE 7). Lisiksi alkuhaastattelussa suunnittelin oppilaiden kanssa
tulevia ensimmaisid interventioita. Alkuhaastattelun tein myds tutkimus-
luokkien luokanopettajalle ja -valvojille (LIITE 8). Niin pyrin osallistamaan
tutkimusprosessiin my6s yhteison ja ennen kaikkea tutkimushenkiloina olleet
maahanmuuttajaoppilaat oman osallisuuden kokemuksensa asiantuntijoina
(Anttila 2007, 22-25; Heikkinen 2010, 16-17, 19, 27). Kuvaan tarkemmin
luvussa 5.3 sitd, kuinka operationalisoin hyddyntimani toimintayhteisojen
teorian haastatteluiden teemoiksi.

5.1.2 Toimintayhteiséjen teorian operationalisointi
interventioiksi

Alkuarvioinnin jilkeen havainnoin oppilaita ja tarkensin suunnitelmiani
tutkimuksessa tarkoituksenmukaisesti toteutetuista muutokseen tihtiivisti
strategioista eli interventioista (Fraser & Galinsky 2010, 459). Keskustelin
interventioista tutkimusyhteisossa ja kdytin saamaani palautetta interventi-
oiden suunnittelemisessa. (Ks. myds Kiviniemi 2015, 223.) Ennen tutkimuk-
sen aloittamista minulla oli alustavia hahmotelmia kolmesta tutkimuksessa
suoritetusta interventiosta, jotka saivat lopullisen muotonsa alkuarvioinnin
jilkeen. Puhtaasti alkuarvioinnin pohjalta puolestaan syntyi tutkimuksen
ensimmiinen interventioista. Interventiot kiynnistyivit marras-joulukuun

vaihteessa. Jokaista interventiota kokeilin kaikissa viidessi tutkimusluokassa
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ja jokaisen kokeilun jilkeen terdvéitin suunnitelmiani niissd ilmenneiden
haasteiden ratkaisemiseksi (ks. esim. Kiviniemi 2015, 228).

Teoriaa operationalisoidessani tavoitteeni oli etsid Laven ja Wengerin (1991)
toimintayhteisojen teorian avulla sellaisia raja-alueen sillanrakennustoimintoja
eli tutkimusinterventioita tai design-malleja, jotka edistavit maahanmuutta-
jaoppilaiden osallisuutta. Toimintayhteis6jen teoriassa toimintayhteisolld on
kolme piirrettd: yhteinen toiminta, yhteinen ongelmanratkaisu ja yhteinen
mielenkiinnon kohde. Nama piirteet operationalisoin poluiksi osallisuuteen,

ja jokainen interventio painottaa jotakin niistd kolmesta polusta.

Interventio I: Avainhenkilon etsintd istumajdrjestelyilld

Tutkimuksen ensimmidisessa interventiossa tarjosin tutkimushenkil6ina
olleille maahanmuuttajaoppilaille mahdollisuutta valita itse oma vierustove-
rinsa kuukauden ajaksi. Kdynnistin intervention heti alkuarvioinnin jilkeen
marraskuun alussa. Tavoitteeni oli funktionaalisen kielenoppimiskasityksen
hengessi etsia mahdollisuuksia kielelliseen kommunikaatioon ja sen myo-
ti jisenyyteen ympirdivisti yhteisostid (Aalto, Mustonen & Tukia 2009,
403-405, 407; Aalto, Tukia & Mustonen 2010, 6; Mitchell & Myles 2004,
158; Tukia, Aalto, Taalas & Mustonen 2012, 32). Tarkoitukseni oli auttaa
maahanmuuttajaoppilaita I6ytimiin jollakin tavoin samanhenkinen toveri,
avainhenkil6, joka olisi valmis laajentamaan olemassa olevan yhteison rajoja
siten, ettd maahanmuuttajaoppilaalla olisi mahdollisuus saavuttaa osallisuutta
(Wenger 2010a, 182-184).

Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisojen teorian osallisuuden poluista
tissd interventiossa painottuivat yhteinen toiminta ja ongelmanratkaisu, silld
lahekkiin istuminen oli mitéd suurin kannuste yhteistyohon oppitunneilla.
Jaettu mielenkiinto ilmeni haluna valita vierustovereiksi samoista asioista
kiinnostuneita oppilaita. Myonteiset kontaktikokemukset mahdollistivat
sen, ettd oppilaat saattoivat havaita olevansa samankaltaisempia kuin
chki olivat ajatelleet ja alkoivat pitdd toisistaan. (Helkama ym. 2015,
314.) Tilloin maahanmuuttajaoppilailla oli mahdollisuus funktionaalisen
kielenoppimiskisityksen mukaiseen autenttiseen vuorovaikutukseen ja
ikitasolleen tyypillisen kielen oppimiseen vierustoveriltaan (ks. esim. Aalto,
Mustonen & Tukia 2009).
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Ajatus istumapaikan vapaasta valinnasta syntyi erdin tutkimushenkilona
olleen maahanmuuttajaoppilaan kanssa kaydysta keskustelusta. Han oli
istunut ensimmiisen jakson yksin, silld oli my6hastynyt paikan valinnasta.
Hin toivoi, ettd voisi itse valita seuraavassa kuussa, kenen vieressa istuu. Tésta
aloitteesta syntyi interventio, jossa tutkimushenkil6ini olleet maahanmuut-
tajaoppilaat saivat valita paikkansa sellaisen oppilaan vierestd, jonka kanssa
uskoivat itselldan olevan jotakin yhteistd, johon olivat jo hieman tutustuneet
esimerkiksi vélitunnilla tai jossa muutoin kokivat mahdollisuutta yhteison
laajentamiseen (Kubiak ym. 2015, 81-82). Laven ja Wengerin (1991,
29-30) mukaan oppimisessa on kysymys oikeutetusta osallistumisesta, jossa
adrilaidalta edetaan kohti keskiotd. Aloitteen tehnyt maahanmuuttajaoppilas
oli aloittanut matkansa kohti osallisuutta istumalla yksin ja havainnoimalla
yhteisod. Han oli tyytymiton siihen, ettei padssyt osallistumaan. Seuraava
askel hinelle ja muille tutkimushenkil6ina olleille maahanmuuttajaoppilail-
le oli paista opiskelemaan jonkun sellaisen henkilon viereen, jonka kautta
voisi padstd yhteisoon syvemmalle. Parhaimmillaan vierustoverista saattoi
muodostua etsitty avainhenkil6 sekd mahdollisesti my6s vertaisopettaja
oppija-osaaja-suhteessa, jossa maahanmuuttajaoppilas voisi oppia kieltd ja
koulussa opeteltavia asioita sekd tutustua uuteen yhteisoon.

Usein, kuten tissikin tutkimuksessa, myds opettajat pyrkivit [oytaméin
luokassaan avainhenkil6itd ja osaaja—oppija-suhteita sijoittamalla uuden op-
pilaan viereen jonkun sellaisen oppilaan, jonka uskovat voivan opastaa uutta
tulijaa. Ajatuksena voi olla nopeuttaa yhteison prosesseja ohjaamalla siti. Ko-
koojana opettajan on kuitenkin oltava hyvin strateginen ohjatessaan yhteis4,
ja lisaksi tarvitaan malttia, silld toimintayhteison uudelleenmuodostumisen
prosessit ovat hitaita (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015¢, 104—-105).
Istumapaikkainterventiossa tavoitteena oli tarkastella, mitd syntyy siitd,
jos uusi oppilas saisi itse valita paikkansa. Tamin lisiksi opettajat asettivat
oman ehdotuksensa omasta aloitteestaan havaitessaan oppilaiden toiveiden
olevan omasta mielestain erikoisia. He halusivat itse koettaa 16ytdd omasta
nikokulmastaan sopivan vierustoverin.

Aluksi tutkimushenkil6t saivat esittdd yhden toiveen, jonka vilitin luo-
kanopettajille ja -valvojille. Nima puolestaan toteuttivat toiveen parhaansa
mukaan. Toivottu oppilas sijoitettiin kaikissa tapauksissa tutkittavan oppilaan
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eteen, taakse tai viereen siten, ettd syntyi mahdollisuus kommunikaatioon
oppitunneilla. Valinnan mahdollisuus annettiin kerran syyslukukaudella (mar-
raskuussa) ja kerran kevitlukukaudella (helmikuussa). Tissi vilissi annoin
osallisuudelle mahdollisuuden kehittyd muita teitd ja tutkimushenkil6ille
mahdollisuuden havainnoida yhteis64 ja sen jisenia.

Interventio Il: Yhteinen ongelmanratkaisu kieli- ja kulttuurivisassa
Tutkimuksen toinen interventio oli syyslukukauden lopuksi jarjestetty kulttuu-
rigalleria, jossa jokaiselle tutkimushenkil6ni olleelle maahanmuuttajaoppilaalle
tarjoutui mahdollisuus esitelld omaa maataan, kieltaan ja kulttuuriaan koulun
kiytaville kootussa ndyttelyssi. Nayttelyyn yhdistin tietovisojen sarjan, jossa
tutkimushenkiléiden luokat kilpailivat kieli- ja kulttuuritietimyksessdin lu-
kukauden viimeisilld viikoilla. Tavoitteeni oli tarjota maahanmuuttajalapsille
ja -nuorille mahdollisuus esitelld itseddn ja taustojaan, jos he niin halusivat.
Lisaksi heille tarjoutui tilaisuus yhteiseen ongelmanratkaisuun heidin omalla
vahvuusalueellaan kielten ja maiden tuntemuksessa. Laven ja Wengerin (1991)
teorian osa-alueista tissi interventiossa painottuivat yhteistoiminta ja yhteinen
ongelmanratkaisu. Funktionaalista kielenoppimiskasitystd edusti tarjottu
mahdollisuus tulla kuulluksi ja pidstd toimimaan autenttisessa ymparistossa
toisella kielelld (ks. esim. Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 410-412).

Niyttelyssd esiteltiin maahanmuuttajaoppilaille merkityksellisia maita
printatuin ja piirretyin kuvin seka tuotiin esille kielid, joita tutkimuskoulussa
puhuttiin. Lisiksi kertomuksin kuvattiin koulunkayntii eri maissa. Niin ko-
rostettiin tutkimushenkilind olleiden maahanmuuttajaoppilaiden kielellista
ja koulutuksen tuomaa osaamista. Padstikseen uuteen yhteisoon, erityisesti
osaksi yhteisid ongelmanratkaisuprosesseja, uuden tulijan pitiisi jotenkin
olla hy6dyksi yhteisolle ja lisitd sen osaamista. Niin pyrittiin tuomaan esiin,
mitd annettavaa maahanmuuttajaoppilailla oli yhteison jacttuun tietojen ja
taitojen valikoimaan (shared repertoire). (Wenger 2008, 82—83.)

Olin suunnitellut intervention aihion jo ennen tutkimuksen alkamista. Ha-
lusin jirjestdd jonkinlaisen kulttuurien vilista oppimista tukevan tempauksen
ja tutkia sen toimivuutta osallisuuden edistdjina maahanmuuttajaoppilaiden
nikokulmasta. Kulttuurien vilinen oppiminen tukee kotoutumista, silli pro-

sessi on aina kaksisuuntainen. Valtavieston tutustuminen maahanmuuttajan
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kulttuuriin ja vuorovaikuttaminen maahanmuuttajien kanssa on osa kotou-
tumisprosessia. Pyrin suunnittelemaan tempausta, joka ohjaisi aktiiviseen
toimintaan ja kohtaamiseen. (Ks. myds Nissild 2010b, 22.)

Intervention lopullisen muodon suunnittelin kuitenkin yhteisty6ssid maa-
hanmuuttajaoppilaiden kanssa. Alkuajatuksen antoi oppilas, joka kertoi haas-
tattelussa pitavinsa piirtamisestd ja haluavansa piirtaa omasta kulttuuristaan.
Se, ettei néyttelyyn tullut loppujen lopuksi esille kovinkaan paljon tekstid,
puolestaan ratkesi ensimmaisena kuvataulua tekemain alkaneen oppilaan
kanssa. Hin totesi kuvien etsimisen jilkeen, ettei halua kirjoittaa mitéin,
kenties siitd syystd, ettei hin halunnut asettaa kielitaitoaan tai kisialaansa
kaikkien nahtaviksi ja arvosteltavaksi. Niinpa maahanmuuttajaoppilaat
esittelivit valitsemiaan maitaan pahvitauluin, joihin he kerisivit mieleisidin
kuvia. Lisdksi kokosimme yhteisty6ssd kaikkia koulussa puhuttavia kielia
lappuihin pyykkinaruille roikkumaan.

Paadyin ottamaan intervention mukaan tutkimukseen, koska erindisid
monikulttuurisuustempauksia tai kulttuurien vilista oppimista tukevia
tapahtumia jarjestetadan hyvin usein yhteisoissi, joissa on maahanmuuttajia.
Olin kiinnostunut kuulemaan tutkimushenkiloini olleiden maahanmuut-
tajaoppilaiden mielipiteitd gallerian toimivuudesta osallisuuden edistdjana.
Teoriassa Helkaman ym. (2015, 315) mukaan tillaiset tempaukset voivat
edistdd paitsi tietimystd maahanmuuttajaoppilaiden taustoista ja tietotaidosta
my6s myonteisia mielikuvia maahanmuuttajaoppilaista. Lahtokohtaisesti
luokkayhteison lapset ja maahanmuuttajat edustivat eri kulttuureja ja titen
eri ryhmid. Myonteiset kokemukset yhdestd ryhmin jasenesti saattoivat
luokkayhteison yksiloiden mielissa ulottua koko ryhmain. Helkaman ym.
(2015, 315) mukaan joskus, jotta mydnteiset asenteet yleistyisivie, voi olla,
ettd samankaltaisuuksien etsimisen sijaan ryhmien eroja on ensin hiukan
korostettava. Talloin miellyttavain vuorovaikutuskumppaniin ei suhtauduta
vain miellyttivini yksilond vaan my6s ryhmin jasenend ja sen tyypillisen
edustajana. Siitd huolimatta, etté jotkut tutkimukset osoittavat lasten suosi-
van ystiivyyssuhteissaan samaan etniseen ja erityisesti samaan uskonnolliseen
ryhmain kuuluvia lapsia, varhaiset kohtaamiset muuta etnistd ja uskonnollista
alkuperidid olevien lasten kanssa voivat luoda aikuisuuteen asti kestavia myon-
teisid vaikutuksia asenteisiin (Windzio & Wingens 2014, 69-71).
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Onnistuessaan tempaukset siis voivat edistaa myonteisia mielikuvia maa-
hanmuuttajista ja vahentda esimerkiksi ryhmien vilistd ahdistusta eli pelkoa
kontaktin muodostumisesta epamiellyttaviksi. Toisaalta ryhméjasenyyksien
korostamiseen liittyy kuitenkin aina myds riski siitd, ettd kontaktitilanne
koetaan epamiellyttavaksi ja kielteinen lopputulos yleistetian koskemaan koko
ryhmii. (Helkamaym. 2015, 315.) Niisti syistd anonymiteetti oli tirkedd, ja
haasteena toisen intervention suunnittelussa olikin tehda se mahdollisimman
kulttuurisensitiivisesti.

Ratkaisin asian antamalla oppilaiden valita itse, mitd maata he esittelivit.
Kaikki eivit siten asettaneet néytteille sitd maata, jossa olivat syntyneet. Osa
esitteli esimerkiksi maata, jossa oli asunut kauiten tai maata, jonka tunsi it-
selleen liheisimmiksi. Tahin sain idean oppilaalta, joka ensimmaisena alkoi
valmistella esitystadn omasta synnyinmaastaan mutta lopulta kysyi, voisiko
esitelld viimeisinti kotimaataan. Kukaan tutkimushenkil6ina olleista maahan-
muuttajaoppilaista ei kieltdytynyt gallerian rakentamisesta. Valmiisiin t6ihin
ei laitettu ollenkaan nimia, ja ndyttelyn pystytyksen hoidin yksin. Oppilaat
pystyivit toisin sanoen tekemain tydn siten, ettd heitd ei mitenkdin voitu tun-
nistaa siitd. Jii lopulta tiysin oppilaan valittavaksi, paljastivatko he tehneensi
tyotd tai kertoivatko he kenellekain osallistumisestaan kulttuurigalleriaan.

Valmiiseen ndyttelyyn kertyi lopulta kuvallista materiaalia kuudesta maasta,
kertomus koulunkaynnista viidessi eri maassa sekd sanoja kadnnettyni kah-
delletoista kielelle. Lukumaarit esimerkiksi kuvataulujen ja koulua koskevien
lukumaarien viilld ovat eroavat, silli tutkimuseettisista syistd ketddn tutkimus-
henkiloisti ei pakotettu esimerkiksi kirjoittamaan omaan maansa koulusta,
jos nami eivit halunneet (ks. myds Freeman & Mathison 2009, 72-73).

Pystytin ndyttelyn ruokalaan johtaviin portaisiin. Niitd portaita kdyttivit
kaikki koulun oppilaat joka pdiva. Talloin nayttely oli kaikkien nahtavilla,
mutta ketdin ei toisaalta pakotettu tutustumaan sithen. Kun olin pystyttinyt
ndyttelyn, kaikki tutkimushenkiloiden luokat kavivit tutustumassa sithen
kulttuurivisassa. Osallistuminen ei ollut pakollista, mutta visassa jactut pie-
net palkinnot kannustivat osallistujia eikd osallistumisesta kieltaytyvid ollut
yhdessikain luokassa.

Jarjestin kieli- ja kulttuurivisan kaikissa luokissa lukukauden viimeisilla
kouluviikoilla joulukuussa. Luokat kivivit kuvataulujen direlld pareittain tai
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kolmen hengen ryhmissa siten, ettd ndyttelyd katselemassa oli maksimissaan
viidestd kuuteen oppilasta kerralla. Niin pyrin varmistamaan keskittymisen
tehtiviin ja mahdollisuuden keskusteluun. Pienemmit vastasivat tutkija-
opettajan eli itseni muotoilemiin kysymyksiin pareittain kuvataulujen dirella
(ks. LIITE 9-10), isommat katsoivat kuvat ja vastasivat kysymyssarjaan pa-
reittain luokissa sen jilkeen, kun kaikki ryhmit olivat kiyneet katselemassa
nidyttelyd (ks. LIITE 11-12). Oppilaat saivat itse valita tydskentelyparin
tehtiviin ja hioa oman strategiansa. Itse ohjasin toimintaa niyttelyssi ja
tunninpitiji luokassa. Vastailin niyttelyyn tutustuvien oppilaiden kysymyk-
siin havainnoinnin lomassa mutta varoin paljastamasta tutkimushenkiliden
henkilollisyytta. Joissain tapauksessa oppilaat kuitenkin tiesivie, ettd tietty
kielindyte tai kuvataulu oli jonkun tutkimushenkiloni olleen maahanmuut-
tajaoppilaan valmistama.

Kiteytetysti kulttuurivisassa tavoitteena oli luoda maahanmuuttajaoppi-
laista houkuttelevia ongelmanratkaisukumppaneita tuomalla esiin sité, ettd
maahanmuuttajaoppilailla oli taustansa johdosta enemmain tietoa kielista
ja kulttuureista kuin usealla muulla. Lisaksi tavoitteena oli antaa tutkimus-
henkilsille tilaisuus ryhmi- tai parity6hon itselleen vahvalla alueella, jossa
heillid oli mahdollisuus toimia osaajana osaaja—oppija-suhteessa (ks. esim.
Lave & Wenger 1991, 29—-30). Kulttuurivisassa tavoitteena oli luoda raja-
alueen sillanrakennusprojekti, joka mahdollistaisi parity6n tekemisen kaikille
tutkimushenkildille (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015a, 18), myos
niille maahanmuuttajaoppilaille, jotka eivit vield olleet paisseet tekemiin
paritoitd suomen kielella.

Interventio Ill: Ryhmdytysharjoitukset yhteistoiminnan muotona
Kolmas interventio oli siannollinen ryhmayttiminen tutkimusluokissa. Aja-
tus ryhmiytysjaksosta syntyi alkuarvioinnin yhteydessa tutkimushenkiliden
opettajia haastateltaessa. He ilmaisivat ryhmayttamiselle olevan tarvetta.
Laven ja Wengerin (1991) teorian osa-alucista interventiossa painottuivat yh-
teinen toiminta ja ongelmanratkaisu. Funktionaalista kielenoppimiskasitystd
edusti mahdollisuus autenttiseen kohtaamiseen sellaisessa kieliymparistossi,
joka ei vaatinut akateemisen kielen osaamista.

Kaikki opettajat kertoivat ryhmiyttineensa luokkiaan elokuussa koulun
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alkaessa, erityisesti ensimmaiselld viikolla, mutta kertoivat ryhmayttimisen
vihentyneen sen jilkeen. Opettajat olivat muun muassa leikkineet oppilaiden
kanssa, pitineet tunteja lattialla ympyrissa lihelld toisiaan istuen, tehneet
retkid, jarjestaneet ryhmaytyspdivin kokkauksen merkeissi ja osallistuneet
tukioppilaiden tai ulkopuolisten tahojen jirjestimiin ryhmayttimistempa-
uksiin. Erityisesti ylikoululaisten oppilaiden kanssa ryhmiytys oli kuitenkin
ensimmaisen viikon jilkeen vihentynyt merkittivisti siten, ettd se rajoittui
padasiassa kerran kuukaudessa jirjestettyyn luokanopettajantuntiin. Taman
lisaksi ryhmid ryhmayttivit satunnaisesti tukioppilaat, mutta heitd suurin osa
tutkimusluokista kohtasi korkeintaan kerran vuodessa, silld tukioppilaiden
toiminta painottui koulussa uusiin seitsemasluokkalaisiin.

Tarvetta ryhmayttimiseen lisdsi my6s se, ettd tutkimuksen alkaessa, kaksi
kuukautta lukuvuoden alkamisen jilkeen, tutkimusluokkiin oli tullut kaksi
uutta oppilasta, jotka myds olivat tutkimushenkil6ini olleita maahanmuut-
tajaoppilaita. He olivat jdidneet paitsi opettajien elokuussa pitimista inten-
siiviryhmaytysjaksosta. Yhteistyossda opettajien kanssa paatimme kokeilla,
mitd seuraisi sidnnollisestd ryhmayttamisesti. Piitin aloittaa ryhmaytyksen
kevitlukukaudella, jotta my6s kahden uuden oppilaan kielitaito ehtisi kehittya
hieman. Lisiksi ers opettajista aloitti marraskuussa yhteistyossi kuraattorin
kanssa kaveritunnit luokkansa kanssa. Niilld tunneilla oli tarkoitus tehdd myos
monenlaisia ryhmaytysharjoituksia samalla, kun pohdittiin hyvai kaveruutta.
Titen en halunnut kaveritaitojakson ja ryhmitysjakson menevan paallekkain.

Ryhmiytysjakson toteuttaminen ulottui lopulta koko kevitlukukaudelle,
silld toteutin sen eri luokissa hieman eri aikaan mutta kuitenkin paapiirteissiin
samanmuotoisena. Interventiossa tavoitteeni oli tehdi tutkittavat maahan-
muuttajaoppilaat tutuiksi muulle ryhmille ja saada ryhmiytysharjoituksilla
aikaan vapaamuotoisempaa yhteistoiminnallisuutta oppitunnilla ryhmin
kesken. Ryhmayttavia harjoituksia suunnitellessani tavoittelin sitd, ettd pai-
nopiste olisi ryhmin sosiaalisessa todellisuudessa, kun luokassa se yleensa on
jossakin opiskeltavassa asiassa. Ryhmadynamiikka ja sen kehittyminen ovat
tuolloin toissijaisia tavoitteita. (Kopakkala 2005, 206.)

Laven ja Wengerin (1991) teorian osa-alucista tissd interventiossa pai-
nottuivat yhteinen toiminta ja osaltaan myds yhteinen ongelmanratkaisu.
Funktionaalista kielenoppimiskisitystd puolestaan edustivat autenttiset
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kontaktit ikdtovereihin ilman akateemisen kielitaidon vaadetta. Ryhmaytta-
misen tavoitteena olikin rohkaista maahanmuuttajaoppilaita suomen kielen
kiytossi ja tarjota heille mahdollisuus pidsti vuorovaikutukseen useampien
luokkatovereidensa kanssa. (Ks. esim. Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 403,
405, 407; Pavlenko & Lantolf 2000, 155; Saario 2009, 53; Tukia, Aalto,
Taalas & Mustonen 2012, 32.)

Ryhmaytysharjoitusten suunnittelussa kiytin luokkatovereiden alkuar-
viointiaineista saatuja ideoita, kuten sitd, kokivatko oppilaat luokan olevan
hiljainen vai meluisa tai oliko luokan vahvuus liikunnallisuudessa vai jossain
muussa. Lisdksi tarkastelin sitd, kuinka hyvin luokan oppilaat tunsivat
toisensa ja paljonko he olivat tekemisissa toistensa kanssa. Suunnittelin har-
joitukset sellaisiksi, ettd ne olisivat helppoja mutta vaatisivat myos kielellista
kommunikaatiota. Ndin maahanmuuttaoppilailla oli mahdollisuus paista
puheyhteyteen luokkatovereidensa kanssa. Vastaava mahdollisuus koski
luonnollisesti myos luokkatovereita, jotka kenties eivit luokkatilanteessa
olisi uskaltaneet lihestyd maahanmuuttajaoppilaita. Harjoitusten tavoitteena
oli toimia sillanrakennustoimintoina esimerkiksi sellaisissa tilanteissa, joissa
maahanmuuttajaoppilaan kielitaito oli aiemmin ollut niin heikko, etteivit
luokkatoverit olleet edes yrittineet kommunikoida oppilaan kanssa tai
tilanteissa, joissa maahanmuuttajaoppilas itse oli ujo ja vetdytyvi eikd ollut
uskaltautunut vuorovaikutukseen luokkayhteison kanssa (Wenger-Trayner
& Wenger-Trayner 2015a, 18).

Pienemmille oppilaille suunnittelimme yhteistyossd opettajien kanssa
yhden jakson (2 kk) mittaisen pajatydjakson, johon ryhmiytys sisaltyi (Ki-
viniemi 2015, 229-230). Ajan jittiminen tietyn tunnin lopussa ei tuntunut
opettajista ja erityisopettajasta hyvaltd idealta, ryhmayttamisestd haluttiin
saannénmukaisempaa. Kaikki opettajat pitivit ryhméyttimisti ja ilmaisul-
lista toimintaa hyvin tirkeini, minka vuoksi lopulta kehitimme didinkielen
tunneille pistetydskentelypajan perjantaipiiviksi. Toisessa pienten oppilaiden
luokassa oppilaat kiersivit 60 minuutin oppitunnin aikana kolme pajaa: lu-
kupajan, kirjoituspajan ja ryhmayttimispajan. Luokka jacttiin titen kolmeen
ryhmiin, ja jokaista ryhmad ryhmiytettiin 20 minuuttia viikossa yhden jak-
son ajan. Toisessa pienten luokassa jako oli aluksi neljaan ryhmédin, mutta se
muutettiin hektisyyden vuoksi my6s kolmeen. Jako perustui erityisopettajan
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tekemiin arvioon lukutaidosta, ja pajatoiminnan ensisijainen tavoite oli ke-
hittad lukutaitoa lukutaitopajassa. Padsin kuitenkin vaikuttamaan ryhmien
muodostamiseen siten, ettd kaikki tutkimushenkilot eivit olleet samassa
ryhmissa. Lisiksi esitin havaintojen ja istumajirjestysintervention pohjalta
tehtyja toiveita siitd, keita ryhmassd voisi olla tutkimushenkil6ina olleiden
maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Tavoitteeni oli saada ryhmiin henkil6iti,
joiden kanssa olin havainnut tutkimushenkil6illd olevan vuorovaikutusta.

Isompien harjoituksia puolestaan suunnittelin toteuttavani noin viisi mi-
nuuttia viikossa didinkielen tuntien lopuksi. Tilaisuuksia ryhméyttimiseen
ajattelin tulevan erityisesti silloin, jos osa ryhmasti lihti kanssani opiskelemaan
eri tilaan. Tosin toisessa isojen luokassa tahin ei ollut mahdollisuutta, silld olin
luokan ainoa didinkielen opettaja eikd ryhmai ollut mahdollista jakaa.

Saastamoisen (2007, 85) mukaan pyrittiessi muodostamaan ihmisjoukosta
ryhmii on olennaista, ettd ryhmin jisenet saavat tictoa toisistaan. Kieli- ja
kulttuurigalleriassa tavoitteena oli antaa luokkayhteisolle tietoa maahan-
muuttajaoppilaiden taustoista, jos he halusivat esitelld niita. Ryhmaytyksessi
puolestaan tarjosin kaikille tutkimushenkiléille tilaisuutta saada muuta tietoa
toisistaan. Tt ajatellen suunnittelin paljon harjoituksia, joissa oppilaat sai-
vat kertoa itsestdin, esimerkiksi nimistaan ja lempiasioistaan. Lisiksi ohjasin
oppilaita tutkimaan esimerkiksi ulkoisia ominaisuksia, kuten kenginkokoa,
hiustenvirid ja pituutta muodostamalla jonoja. Tillaiset harjoitukset ovat
Kopakkalan (2005, 145-154) mukaan tyypillisid tapoja saada ryhmi tutus-
tumaan toisiinsa, ja osa niistd, kuten itsensi ja oman nimensi esittely, ovat
hyvin keskeisid oman identiteetin esille tuomisessa. Nima vaiheet Kopakkala
kehottaa kdymain lapi kaikkien aloittavien ryhmien kanssa. Harjoituksilla
voidaan teoriassa myds nopeuttaa ryhminmuodostumisen prosessia (Saas-
tamoinen 2007, 85).

Ulkoisista ominaisuuksista ja perustietojen kertomisesta siirryimme vaa-
tivampiin harjoituksiin, kuten tulevaisuuden pohtimiseen ja luottamusta
vaativiin harjoituksiin, jotka vaativat pari- ja pienryhmatyéta. Nailla harjoi-
tuksilla tarjosin oppilaille aikaa ja tilaa tutustua toisiinsa. (Ks. LIITE 13—17.)
Suunnittelin harjoitukset siten, ettd oppilaat eivit voineet turvautua aina
samaan tuttuun pariin tai pienryhmain. Kopakkalan (2005, 182) mukaan
pyrittiessi ryhmin (uudelleen)muodostumiseen on tirkedd huomioida, ettd
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jasenet eivit aina tyoskentelisi niiden henkiloiden kanssa, jotka tuntevat
entuudestaan parhaiten.

Erityisesti pienemmille oppilaille pystyin yhteistyossa opettajien kanssa
rakentamaan suhteiden uudelleenrakentumiselle otolliset puitteet luokasta
muodostetuissa pienissd ryhmissa. Talloin oppilaat pakotettiin muodosta-
maan ryhmai uudelleen sekd rakentamaan uudenlaisia kontakteja ja katego-
risointeja toisistaan. Tillaista dekategorisiointia ei tapahdu ilman pakkoa.
Niin pyrin lisiimiin mahdollisuuksia osallisuuden saavuttamiselle. (Dovinio
& Gaertner 2004, 5; Helkama ym. 2015, 311; Lave & Wenger 1991, 50.)
Isommilla oppilailla harjoituksissa oli lisna koko luokka tai vahintdin puolet
siitd, joten lihtotilanne ryhméytymiselle ja osallisuuden saavuttamiselle ei
ollut yhti otollinen kuin pienemmilld oppilailla. Sosiaalipsykologian ryhmai-
kategorisoinnin mukaan yli 12 henkil6n ryhmia pidetain liian suurina, jotta
ryhmin uudelleenmuotoutumista koskevat siinnonmukaisuudet toimisivat

niissd (Stangor 2004, 4).

Interventio IV: Mieliaineen ongelmanratkaisu yhteistoiminnan
kirvoittajana
Ajatus mieliaineeseen liittyvistd interventiosta syntyi alun havainnoinnin ja
alkuarvioinnin pohjalta. Koska alustava vaikutelma oli, etté osallisuutta oli
helpointa saavuttaa jactun mielenkiinnon pohjalta vapaa-ajalla, halusin poh-
tia, kuinka jacttu mielenkiinto voisi edistdd osallisuutta my6s luokkatyosken-
telyssa. Intervention kehittimiseen kannusti myos uusi opetussuunnitelma,
jossa aiempaa enemmain kehotetaan eriyttimiseen oppilaan lahjakkuuden
ja miclenkiinnon mukaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 63—64). Laven ja Wengerin (1991, 29, 93) teorian mukaisia osaa-
ja—oppija-suhteita rakennellaan perinteisesti siten, ettd toinen osapuoli on
mestarin ja toinen oppihenkilon asemassa. Tillaisia suhteita voi kuitenkin
rakentaa myos sellaisten oppilaiden vilille, jotka ovat samantasoisia.
Interventiossa painottuivat Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisdjen
teorian osa-alueista yhteinen ongelmanratkaisu ja jacttu kiinnostus. Luonnol-
lisesti my6s yhteistoiminta olilisna interventiossa. Funktionaalista kielenop-
pimiskasitysta edusti pyrkimys tyoskentelyyn autenttisessa kieliymparistossi

ja erityisesti osaaja—oppija-suhteiden muodostamiseen.
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Interventiota varten tutkimushenkil6ini olleet maahanmuuttajaoppilaat
valitsivat valiarviointihaastattelussa oppiaineen seka toverin, jonka vieressa
he haluaisivat istua seuraavan jakson ja toteutettavan intervention ajan. Pyy-
sin tutkimushenkil6ini olleita maahanmuuttajaoppilaita ensin pohtimaan,
mistd oppiaineesta he pitivit eniten tai missi he olivat omasta mielestdin
hyvid. Useassa tapauksessa maahanmuuttajaoppilaat ilmoittivat olevansa
hyvia sellaisissa aineissa, joissa he perinteisen numeroarvostelun perusteella
arvioiden eivit olleet erityisen lahjakkaita. He kuitenkin kokivat mainitse-
missaan oppiaineissa onnistumisen tunteita ja siksi myds pitivit niistd (ks.
myos Kivi 2000, 41-42).

Oppiaineen valitsemisen jilkeen kehotin maahanmuuttajaoppilaita pohti-
maan, kuka muu luokassa voisi pitid samasta aineesta ja kuka voisi olla henkils,
jonka kanssa he haluaisivat tyoskennelld. Kaksi maahanmuuttajaoppilasta ei
voinut esittaa toivetta, silld he olivat valinneet oppiaineekseen englannin,
jossa opettajalla oli kiytossa koko lukuvuoden kestivi vakiparisysteemi.
Jos nimi tutkimushenkilot olisivat saaneet valita, he olisivat halunneet olla
toistensa pareja. Tahin emme kuitenkaan olisi englannin opettajan kanssa
taipuneet, silli mainitut tutkimushenkil6t olivat muutenkin hyvin paljon
tekemisessi keskendin ja puhuivat valitunneillakin englantia tai “fingelskaa”
(vrt. Clément, Baker & Mclntyre 2003, 192; Ghonsooly, Khajavy & Asadpour
2012, 198). Intervention tavoitteena oli kuitenkin paitsi luoda uusia suhteita
myos tavoitella suomen kielen kielitaitoa kohentavia suhteita funktionaalisen
kielenoppimisen hengessi (Aalto, Mustonen & Tukia 2009).

Koska yksilé voi kuulua useampaankin kuin yhteen koko luokkayhteis6d
koskevaan tai sen osasta muodostuvaan toimintayhteisoon, kannustin maa-
hanrnuuttaj aoppilaita etsimain vierustoveria toivoessaan uusia vuorovaikutus-
suhteita ja uutta avainhenkil64, joka olisi kenties joku muu kuin oppilas, jonka
vieressd he olivat tydskennelleet ensimmaisessd interventiossa. Haastattelussa
keskustelimme my6s oppiaineesta ja siind menestymisestd. Niin kartoitin,
mitd tutkimushenkilot odottivat vierustoveriltaan: yhteista innostumista,
vertaistukea, haasteita tai vaikkapa osaaja—oppija-suhdetta, mikali aine oli
mieluinen mutta haastava. Nama tiedot valitin myds oppiaineita opettaville
opettajille, ja ne olivat tirkeitd myos havainnoinnin kannalta. Interventio

rajoittui lopulta padosin matematiikan ja englannin tunneille siten, ettd
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viisi tutkimushenkildi (L1, L4, L7, L9 ja L10) valitsi mieliaineckseen ma-
tematiikan ja nelji (L2, L3, L5 ja L6) englannin. He opiskelivat oppiaineita
viidella eri luokalla, joten yhteistyotd intervention tiimoilta tein viiden eri
opettajan kanssa. Yksi tutkimushenkiloistd (L8) valitsi didinkielen. Aloitin
intervention maalis—huhtikuun vaihteessa ja jatkoin sitd koko jakson ajan
toukokuun loppuun asti.

Rajasin ainevalikoiman reaaliaineisiin, silld taito- ja taideaineissa liikku-
minen on vapaampaa eikd kontaktia tutkimushenkilon valitsemaan oppilaa-
seen olisi valttdmittd saatu syntyméin. Luokissa jirjestetyn pajatyyppisen
toiminnan suunnittelin yhdessd ryhmii opettavien opettajien kanssa ja
hyddynsin paljon heidin vanhoja kiytinteitiin yhteistoimintaan (Kiviniemi
2015, 229). Lyhyessd ajassa uusien toimintatapojen oppiminen olisi voinut
viedd huomion osallisuuden edistamiseltd, joten pyysin opettajia kdyttimain
jakson aikana tehostetusti niitd yhteistoiminnallisen oppimisen tapoja, joita
he olivat kiyttineet luokassa aiemmin. Yhteistoiminnallisella oppimisella
tissd tapauksessa viittaan oppimisen tapoihin, joita luonnehtivat yksilollinen
vastuu, keskindinen riippuvuus ja monipuolinen osallistuminen (ks. esim.
DasSilva Iddings 2006, 177).

Tillaisia tapoja tutkimuskoulussa kaytettiin paljon. Matematiikan
luokissa pienimmilla oppilailla oli kiytossd pajatoiminto, jossa he perus-
ja lisitehtavit laskettuaan saivat siirtyd péydin alle, matolle tai muuhun
mukavaan paikkaan laskemaan matematiikkapihkinoita. Etevilla oppilailla
oli ndihin tehtiviin erillinen tyokirjanen. Isommilla oppilailla puolestaan
toisessa luokassa oli kidytinto, jossa kolmen perustehtivin laskemisen
jalkeen sai laskea kaverin kanssa. Toisessa isojen luokassa kaikki matema-
tiikan tehtavit sai tehdid kaverin kanssa, jos ei hdirinnyt muita. Englannin
tunneilla puolestaan pienten luokassa oli kdytossa vakiparit ja paljon muuta
yhteistoiminnallista ja toiminnallista opiskelua, kuten pistetydskentelya.
Isojen englannin kielen lehtori puolestaan antoi jakson aikana jokaisella
tunnilla mahdollisuuden tyéskennelld parin kanssa. Muutoin tehtavit
olivat kielten tunneille hyvin perinteisi: taytettivia tehtivii, elaborointia
ja keskustelua vihjeiden avulla.

Tavoitteena oli, ettd kaikilla luokilla pajatoiminta mahdollistaisi tutkimu-
henkiloiden padsyn vuorovaikutukseen potentiaalisen avainhenkilon kanssa,
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joka tunnistaa ja tunnustaa tutkimushenkilén osaamisen (Kubiak ym. 2015
81-82; Lave & Wenger 1991, 29—-30). Vuorovaikutuksen mahdollisuus oli
myo6s muilla kuin valitun oppiaineen tunneilla, silld tutkimushenkiloina olleet
maahanmuuttajaoppilaat saivat istua myos muilla tunneilla samasta aiheesta
kiinnostuneen oppilaan vieressa. Paikka istumajirjestyksessd oli sama aina
kuukauden verran kerrallaan. Titen yhteisten pahkindiden ratkaisemisessa
luotu orastava yhteistyé saattoi saada jatkoa myds muilla tunneilla. (Helka-
ma ym. 2015, 214; Wenger 2008, 82—83.) Vuorovaikutusta en kuitenkaan
ohjannut tutkimuksen keinoin muilla kuin mieliaineen oppitunneilla.

5.1.3 Vili- ja loppuarviointi

Vili- ja loppuarviointi toimivat tissi design-tutkimuksessa ennen kaikkea
osallisuuden edistymisen ja interventioiden toimivuuden arviointityokalui-
na. Design-tutkimuksen iteratiivisille sykleille tyypillistd on kayttdd paljon
formatiivista arviointia, jona erityisesti vilihaastattelut toimivat (Kiviniemi
2015, 229). Haastatteluilla halusin saada tietoa siiti, kuinka interventiot
olivat toimineet ja mitd tutkimushenkil6t toivoivat tulevilta interventioilta.

Suoritin viliarvioinnin aineistonkeruun puolivilissi, padsdintdisesti
helmikuun aikana, jolloin haastattelin tutkimushenkil6ini olleita maahan-
muuttajaoppilaita (LIITE 18). Tuolloin ensimmiinen ja toinen interventio
oli suoritettu kokonaisuudessaan, kolmas interventio oli edelleen kidynnissi ja
neljis interventio oli vield aloittamatta. Haastatteluilla kerdsin arviointitietoa
vain maahanmuuttajaoppilailta, silla heiddn niakokulmansa oli osallisuuden
edistimisessi keskeisin (ks. myos Hinnikdinen 2007, 147—148). Koska koke-
musten selville saaminen haastattelemalla ei kuitenkaan ollut aivan itsestiin
selvid, haastatteluaineiston rinnalle kokosin laajan havainnointiaineiston,
jotakerisin koko aineistonkeriysvaiheen ajan (Greene & Hill 2009, 5). Haas-
tattelussa saatua arviointitietoa puolestaan hyodynsin erityisesti neljannen
intervention suunnitteluun, silld arvioimme haastattelutilanteessa tutkimus-
henkiloiden kanssa ensimmiisti ja toista interventiota, joista ensimmainen
toimi pohjana neljinnelle interventiolle. Parhaimmillaan formatiivinen
arviointi toimiikin Kiviniemen (2015, 229) mukaan design-tutkimuksessa,

jolloin sen avulla saa nopeasti ja joustavasti hy6dyllistd arviointitietoa kehit-
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timisen etenemisestd. Niin arviointitieto on valittomasti hyodynnettavissa
tulevien kehittimissyklien suunnittelussa.

Kevitlukukauden 2015 viimeisilli viikoilla toukokuussa suoritin alkuarvi-
oinnin kaltaisen loppuarvioinnin. Pienimmit piirsivit jilleen aiheesta"Mina
ja meidin luokka” Heidan ohjeenaan oli piirtd jokin mukava tilanne oppi-
tunnilta tai vilitunnilta, jossa he olivat vuoden aikana olleet luokkatovereiden
kanssa. Piirrostilanteessa havainnoin jilleen videoavusteisesti oppilaiden
sijoittumista ja keskusteluja sekd kertomuksia piirroksista. Toinen pienten
luokka puolestaan tuotti ainckirjoitelman ja piirroksen yhdistelmin (LIITE
19), jossa he arvioivat luokkansa toverisuhteita Laven ja Wengerin (1991) teo-
rian mukaan kategorisoitujen kysymysten avulla. Vastaavia kysymyksid, joskin
miirillisesti enemmin oli my6s kolmen isojen oppilaiden tutkimusluokkien
loppuarviointikirjoitelmassa (LIITE 20). Loppuhaastatteluissa puolestaan
pyysin tutkimushenkil6ini olleilta maahanmuuttajaoppilailta palautetta kol-
mannesta ja neljinnesti interventiosta (LIITE 21-25) ja heidin opettajiltaan
koko prosessista (LIITE 26). Lisiksi keskustelimme jatkokehitysajatuksista
osallisuuden edistimisessa eli kokosimme yhteen vuoden aikana herinneita
ajatuksia ja toimia osallisuuden edistamisestd jatkossa. Niitd aineistoja kuvaan
tarkemmin luvussa 5.3.

Loppuarvioinnin tarkoitus oli arvioida osallisuuden edistymistd suhteessa
alku- ja valiarviointien tuloksiin. Pitimilld loppuarvioinnin alkuarvioinnin
kaltaisena pystyin vertailemaan nididen kahden tuloksia ja tarkastelemaan
sosiaalisten suhteiden muutoksia tutkimuksen alun ja lopun vililli (ks. esim.
Heikkinen & Jyrkimi 1999, 44—45). Lisiksi loppuarviointi toimi koko
tutkimuksen arviointityokaluna.

Arvioinnin merkitystd design-tutkimuksen paatteeksi ei tutkimuskirjalli-
suudessa korosteta (Heikkinen, Kontinen & Hikkinen 2010, 69), silld design-
sykleja voisi periaatteessa kehittaa loputtomiin eikd lopullista arvioita niiden
toimivuudesta ole mahdollista saada kuin siind kohteessa, jossa ne alun perin
on toteutettu (Andersson & Shattuck 2012, 17; Collins, Joseph & Bielaczyc
2004, 17—-18). Tissi tutkimuksessa kehittimisen syklit kuitenkin paittyivit
lukuvuoden paittyessi, jolloin tuntui sopivalta keritd palautetta onnistumi-
sesta. Design-tutkimuksena tima tutkimus oli aikajanteeltddn tyypillinen eika
niin sanotusti pitkikestoinen tutkimus, silld kehittimistutkimuksen toteutta-
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minen vie aikaa enemman kuin perinteisen hypoteesilahtoisen tutkimuksen
suorittaminen (Barab & Squire 2004, 4-5). Kuviossa 3 esittelen tutkimuksen

etenemisen kuukausittain alkaen elokuusta ja paittyen toukokuuhun.

Kuvio 3 Tutkimuksen etenemisen vuosikello

5.2 Tutkimushenkilot

Tutkimushenkiloiden valinta on yksi tutkimuksen merkittavimmistd paatok-
sistd. Tutkimushenkilot tulee valita siten, ettd he edustavat tutkimusjoukkoa

ja ovat sattumanvaraisesti valittuja niin, ettei heiddn valinnallaan pyrita vai-
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kuttamaan tuloksiin. Tutkimushenkil6iden valintaperusteet on tirked kuvata
huolellisesti. (McKenney, Reeves & Oliver 2007.) Tami tutkimus kisitti
viisi peruskouluikiisten tutkimusluokkaa. Naissd tutkimushenkiloini oli
yhteensi viisi opettajaa ja 87 oppilasta, joista ensisijaisia tutkimushenkiloita
eli maahanmuuttajaoppilaita oli 10.

Kaikki tutkimushenkil6ini olleet maahanmuuttajaoppilaat olivat suomi
toisena kieleni ja kirjallisuus -oppilaita eli heidin suomen kielen taitonsa ei
ollut tutkimuksen alkaessa samalla tasolla didinkielisten oppilaiden kanssa
(vrt. Opetushallituksen tyoryhmi 2008, 4). He olivat kaikki kiyneet ensin
joko perusopetukseen valmistavan opetuksen tai esiopetuksen ja olivat tutki-
muksen aineistonkerdysvaiheessa juuri siirtyneet peruskoulun yleisopetuksen
luokkiin.

Valitsin tutkimukseen vasta yleisopetukseen siirtyneitd maahanmuutta-
jaoppilaita, jotta heidin lihtokohtansa ja kielitaitonsa olivat kutakuinkin
samanlaisia. Potentiaalisiin maahanmuuttajatutkimushenkilihin kuului
lukuvuonna 2014-2015 tutkittavassa kunnassa 190 oppilasta, joista tutki-
muskoulussa oli noin 30 oppilasta. Heistd vastikidin (3—12kk ennen tutki-
muksen alkamista) maahan oli tullut hieman yli kymmenen lasta, joista 10
valitsin tutkimushenkildiksi. (Maahanmuuttajaopetuksen koordinaattori
Irmeli Vihiaho 3.6.2015.)

Tutkimushenkil6ind olleet maahanmuuttajaoppilaat olivat kaikki saman
rovaniemeliisen peruskoulun maahanmuuttajalapsia ja -nuoria (N=10, 5
tyttodja 5 poikaa, ikd 7—15 vuotta). Heidat oli sijoitettu tutkimuksen alkaessa
viiteen yleisopetuksen luokkaan ikitovereidensa seuraan siten, ettd heidin
luokkatoverinsa olivat samanikdisid (9 maahanmuuttajatutkimushenkil6i)
tai korkeintaan vuotta nuorempia (1 maahanmuuttajatutkimushenkilé) kuin
he. Niihin tutkimushenkil6ihin viittaan maahanmuuttajaoppilas-termilla,
jolla tarkoitan tutkimushenkiloiden olevan Yhdistyneiden Kansakuntien
maahanmuuttajan méiritelmin mukaisia henkil6itd, jotka asuvat muussa
maassa kuin synnyinmaassaan (United Nations 2015, 1). He ovat asettuneet
ja jadneet Suomeen pysyvin asettumisen ja maahanmuuton tarkoituksessa
(Maahanmuuttovirasto 2016). Maahanmuuttajiksi lasketaan yleiselli tasolla
ensimmadisen polven siirtolaiset, pakolaiset, turvapaikanhakijat ja paluu-
muuttajat. Kaikille niille ihmisryhmille paluumuuttajien ryhmii lukuun
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ottamatta on yhteisti se, etti he muodostavat Suomeen tultuaan uusia etnisia
vihemmistdja. (United Nations 2015, 1; ks. myds Maahanmuuttovirasto
2016; Liebkind 1994, 10.)

Valitsin tutkimushenkil6iksi Euroopan ulkopuolelta tulleita pakolais- ja
siirtolaislapsia, jotka edustivat viittd eri kansallisuutta ja kolmea eri uskonto-
kuntaa. Valtaosa tutkimushenkil6istd edusti tyypillisid maahanmuuttajakansa-
laisuuksia. Vuonna 2015 suurimmat Suomessa vakinaisesti asuvien ulkomaan
kansalaisten ryhmat olivat Vendjaltd, Virosta, Ruotsista, Kiinasta, Somaliasta,
Thaimaasta ja Irakista. (Maahanmuuttovirasto 2017.) Timin lisiksi voidaan
todeta heidin olleen pidosin kollektiivikulttuurien (ei-linsimaisten ja yksilon
liittymistd muihin korostavien kulttuurien) edustajia (ks. mys Talib & Lip-
ponen 2008a, 118—119, 129, 131). Koska joukossa oli kuitenkin muutamia
synnyinmaansa perusteella helposti tunnistettavia tutkimushenkil6itd, heidin
lahtdmaitaan tai muita taustatietojaan ei voi paljastaa timin tarkemmin
anonymiteetin suojaamiseksi.

Pakolaiseksi madritellddn Yhdistyneiden Kansakuntien pakolaissopimuk-
sen ja sen lisapoytikirjan mukaan henkild, joka oleskelee kansalaisuusvaltionsa
tai pysyvan oleskeluvaltionsa ulkopuolella perustellun vainotuksi tulemisen
pelon vuoksi ja jos han pelkonsa vuoksi on haluton turvautumaan sanotun
valtion suojeluun (Ulkomaalaislaki 301/3§; Valtiosopimukset 77/1968; ks.
my0s Pakolaisneuvonta 2009). Siirtolaisia puolestaan ovat ihmiset, jotka
muuttavat vapaachtoisesti pysyvassi tarkoituksessa toiseen maahan hankki-
akseen sielld toimeentulonsa. Siirtolaisia eivit ole muun muassa opiskelijat ja
turistit. (Hartonen, Soderling & Korkiasaari 2012, 7—8; Liebkind 1994, 9.)
Rajasin turvapaikanhakijat pois tutkimuksesta sen pitkittaisluonteen vuoksi,
jotta kaikki tutkimushenkil6t olisivat ldsnd koko tutkimusprosessin ajan.
Niin ikédin jitin paluumuuttajalapset ja -nuoret tutkimuksen ulkopuolelle,
silld heidan vahilukuisuutensa vuoksi heidin anonymiteettinsa olisi voinut
vaarantua.

Pakolaisia tutkimukseen osallistuneista oli neljd ja siirtolaisia kuusi. Vuonna
2014 Suomeen tulleista maahanmuuttajista 11 % oli tullut kansainvalisen
suojelun tarpeen ja 18 % ty6n vuoksi. Perheeseen liittyvi syy muuttoon oli
54 prosentilla muuttaneista, ja heistd alaikiisid perheen mukana muuttaneita
oli 25 %. Vuoden 2015 puolella Suomeen saapui suuri joukko turvapaikan-
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hakijoita, jotka puuttuvat niistd luvuista. Tuolloin suojelun tarpeen vuoksi
tulleiden osuus oli suurempi. (Nieminen, Sutela & Hannula 2015, 16-17.)
Pakolaisuuden osuus tutkimushenkiloiden maahanmuuttosyisti oli kuitenkin
suhteellisesti suurempi kuin Suomen tasolla vuosina 2014 ja 2015.

Kaikki tutkimushenkil6iksi valitut maahanmuuttajaoppilaat olivat luo-
kissa lasna koko tutkimusprosessin ajan, tosin kahdelle tein loppuarvioinnin
jo toukokuun alussa ja yhdelle toukokuun puolivilissd heididn lihdettyd
loppuvuodeksi pois tutkimuskoulusta. Tutkimushenkildiden miira on
koulun kokoon nihden edustava ja tyypillinen lappilaiselle peruskoululle.
Maahanmuuttajaoppilaiden osuus koulun oppilaista oli tutkimusvuonna
noin 6 % (Sirkka-Liisa Ylitervo 17.3.2017). Maahanmuuttajaoppilaiden
osuus tutkittavien luokkien oppilaista oli hieman korkeampi, noin 11 %.
Koko maassa maahanmuuttajaoppilaita oli perusopetuksessa vuonna 2015
noin 6 % (Opetushallitus 2017d). Kaiken kaikkiaan ulkomailla syntyneiden
henkil6iden osuus Rovaniemen asukkaista oli vuonna 2015 noin 4,4 % ( Tilas-
tokeskus: Tilastokeskuksen PX-Web-tietokannat 2017). Mairi on pienempi
kuin koko Suomen keskiarvo: vuonna 2015 Suomessa oli maahanmuuttajia
keskimiirin 6,2 % ( Tilastokeskus: Maahanmuuttajat ja kotoutuminen 2017).

Ensisijaisina tutkimushenkil6ini olleiden maahanmuuttajaoppilaiden
lisiksi tutkimuksessa oli mukana toissijaisia tutkimushenkil6itd: maahan-
muuttajaoppilaiden luokkatovereita viidelta eri luokalta (N=77, 40 tyttod,
37 poikaa, 7—15 vuotta) ja heidin opettajansa (N=5, 3 naista, 2 miestd).
Kolme opettajista oli luokanopettajia ja kaksi luokanvalvojina toimivia
aineenopettajia. Toinen aineenopettajista oli tutkimusluokan varaluokanval-
voja, joka kuitenkin toimi tutkimusvuonna kéaytinnéssa paaluokanvalvojan
roolissa padluokanvalvojan ollessa paljon poissa. Itse olin toisen luokanval-
vojan varaluokanvalvoja. Tdssa tapauksessa tehtivini oli kuitenkin lihinna
nimellinen, silld paaluokanvalvoja oli lasna koko tutkimuslukuvuoden ajan.
Kolme opettajista aloitti yhteistyon luokkansa kanssa tutkimusvuonna. Kaksi
pienten luokkien opettajaa oli toiminut luokkansa kanssa jo yhdestd kahteen
vuotta ennen tutkimuksen aloittamista.

Maahanmuuttajaoppilaiden rooli tutkimuksessa oli toimia paitsi osallisuut-
ta edistdvien toimien ja havainnoinnin kohteena my6s tutkimuskumppaneina

suunnittelemassa ja arvioimassa osallisuuden kehittymistd. Heiddn luokka-
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toveriensa rooli puolestaan oli seki osallistua osallisuusinterventioihin ettd
auttaa niiden suunnittelussa ja arvioinnissa. Vastaavasti heidin opettajansa
toimivat suunnittelu- ja arviointikumppaneina.

Tuloksia esitellessini viittaan tutkimushenkiloini olleisiin maahan-
muuttajaoppilaisiin kirjain-numero-yhdistelmilla L1-L10 siten, etta L1
viittaa vanhimpaan tutkimushenkil6on, L2 toiseksi vanhimpaan tutkimus-
henkil66n ja niin edelleen. Heidan luokkatovereihinsa viittaan kirjaimilla
A-O. Opettajiin puolestaan viittaan lyhenteilli OPE1-OPES, siten, etta
OPE1-OPE3 ovat alakoulun opettajia ja OPE4-OPES luokanvalvojia eli
ylikoulun aineenopettajia. Tutkija-opettajan lyhennin haastatteluissa kir-
jaimella T. Lisdksi viittaan “isoihin oppilaisiin”, joilla tarkoitan teini-ikisia
(12-15-vuotiaita) maahanmuuttajatutkimushenkiléiti L1-L4, ja "pieniin
oppilaisiin”, joilla tarkoitan alakouluikaisid (7—9-vuotiaat) alkuopetuksessa
olleita maahanmuuttajatutkimushenkiloita L5S-L10.

5.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostui primaarista eli itse tutkijana kootusta tutkimus-
aineistosta (Hirsjarvi & Hurme 2011, 186). Kerisin aineiston yhden luku-
vuoden aikana siten, ettd ensimmaiset dokumentit olen paivinnyt 8.10.2014
ja viimeiset 27.5.2015. Tavoitteeni oli tehdd olosuhteet huomioon ottaen
mahdollisimman pitki tutkimus ja keriti aineisto, joka on edustava ja validi
mutta hallittavissa (Hirsjirvi & Hurme 2011, 179; Magnusson 1990, 1).
Tutkimusaineisto koostui valtaosaltaan haastattelu- ja havainnointiaineis-
tosta. Koska tutkimushenkil6ina olivat kieltd vasta opettelevat lapset, pelkka
haastatteluaineisto ei olisi ollut riittivin validi vastaamaan tutkimustehtiviin.
Ylipaansa kysymys siitd, onko pelkki verbaalinen aineisto koskaan riittava,
on sosiaalisten tieteiden yleinen dilemma (Weller & Kimball Romney 1988,
7). Tissi tutkimuksessa tutkimushenkil6iden haastatteluaineistoa tukemaan
hankin rinnakkaisena aineistona lisiksi laajan havainnointiaineiston ja opet-
tajien haastatteluaineiston. Kirjalliset luokkatovereilta keratyt aineistot olivat
tukiaineistoa. Monenlaiset aineistot olivat tarpeen, silld pyrin selvittimain
tutkimushenkil6iden kokemuksia, joiden selville saaminen lapsitutkimuksessa
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vaatii yleensi useampia aineistonkeriysmenetelmii. (Ks. esim. Greene & Hill
2009, 5, 8-9.)

Aineiston sailytyksestd ja tietoturvasta huolehdin tutkijana ja primaarina ai-
neiston kerddjana yksin. Aineisto on talletettu ja varmuuskopioitu sihkéiseen
muotoon aineistonkerdysvaiheen paityttya. Sekd alkuperiinen aineisto ettd
sihkoinen aineisto ovat olleet vain tutkijan kdytettavissd ja ovat tutkimuksen
loputtua arkistoitu havittimistd varten. Tutkimuslupa-anomuksessa pyysin
tutkimushenkil6iltd lupaa kdyttdd aineistoa yksinomaan tissd tutkimuksessa.
Aineistot, niiden méirit ja kerdysajankohdat olen koonnut taulukkoon 1.

Taulukko 1 Tutkimusaineisto

Havainnointiaineisto:

- pdivakirjamerkintdja 8.10.2014-27.5.2015, yht. 86 sivua

- videohavainnointiaineistoa alkuarvionnista (lokakuun loppu 2014) yht. 39 minuuttia ja
loppuarvioinnista (toukokuun loppu) yht. 41 minuuttia

- valokuvia kieli- ja kulttuurigalleriasta (joulukuu 2014), yht. 16 kappaletta

Haastatteluaineisto: (yht. 245,5 sivua)

- alkuarviointi: oppilaiden haastatteluita, opettajien haastatteluita (loka/marras 2014)

- valiarviointi: oppilaiden haastatteluita (helmi/maaliskuun vaihde 2014)

- loppuarviointi: oppilaiden haastatteluita, opettajien haastatteluita (toukokuu 2015)

Kirjoitelmat:

- alkuarviointi: 49 kpl (loka/marraskuun vaihde 2014)

- loppuarviointi: 49 kpl (toukokuu 2015)

Piirrokselliset kirjoitelmat:

- alkuarviointi: 17 kpl (loka/marraskuun vaihde 2014)

- loppuarviointi: 17 kpl (toukokuu 2015)

Piirrokset:

- alkuarviointi: 14 kpl (lokakuun loppu 2014)

- loppuarviointi: 14 kpl (toukokuun loppu 2015)
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Mind ja meiddn luokka -ainekirjoitelmat
Kaiken kaikkiaan kolme luokkaa tuotti alkuarvioinnissa ainekirjoitelman
aiheesta "Mind ja meidin luokka”. Ainekirjoitusta ohjanneet apukysymykset
johdin Laven ja Wengerin (1991) teorian mukaisista osallisuuden teemoista.
Pyrin saamaan jokaisesta teemasta riittdvisti tictoa. Kartoittaakseni yhteistd
toimintaa kysyin vilituntitoiminnoista ja luokkatovereiden tapaamisesta
vapaa-ajalla seki yleisesti ilmapiirista luokassa. Yhteisen ongelmanratkaisun
tasoa selvittdakseni tiedustelin tyoskentelystd tunnilla sekd ryhmaharjoi-
tuksista, mielioppiaineista ja toisilta oppimisesta. Yhteisiin mielenkiinnon
kohteisiin puolestaan liittyivit kysymykset lempiasioista, miclioppiaineista ja
valituntileikeistd. Sama kysymys saattoi tuoda tietoa kahdestakin osa-alueesta,
silld osallisuuden polut ovat osin paillekkaisii. (Wenger-Trayner & Wenger-
Trayner 2015b, 2.) Oppilaita varten kysymykset oli ryhmitelty silli tavoin,
ettd samankaltaisia asioita koskevat kysymykset ovat samassa paikassa.
Koska joukossa oli myos heikkoja kirjoittajia, en voinut kaikilta osin estad
oppilaita tuottamasta luettelonomaista teksti. Toisaalta nopeat ja taitavat
kirjoittajat kirjoittivat my6s apukysymysten ulkopuolisista aiheista, mika
antoi minulle kattavammin tietoa luokan tilanteesta. Osasin ennakoida nima
haasteet, mutta valitsin siitd huolimatta ainekirjoituksen menetelmaksi, silla
sen avulla sain laadullisesti monipuolisempaa aineistoa kuin vaikkapa kysely-
lomakkeella. Lomakkeen hylkasin myos siksi, etta oppilaat usein lomaketut-
kimuksissa alkavat vertailla kysymyksia ja keskustella tutkimusta tehdesséin,
mika voi vaikuttaa oppilaiden vastauksiin. (Ks. esim. Peltokorpi 2007,92-93.)
Osallisuuden teemojen ohella pyysin alkuarviointiaineessa kirjoittamaan
uusista ystavistd tai sellaisista henkil6istd, joihin haluaisi tutustua. Lisiksi
pyysin oppilaita kertomaan, kuinka he olivat saaneet luokkayhteisossiin
uusia kavereita tai ystivid, jos heilld sellaisia oli. Ndin pyrin saamaan tictoa
siitd, minkilaisia potentiaalisia avainhenkil6itd ryhmissi oli ja minkilaisia
funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaisia kontakteja maahanmuut-

tajaoppilaille oli jo ryhmissd muodostunut.
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Piirrokset ja kuvitetut ainekirjoitelmat aiheesta

”Mind ja meiddn luokka”

Ohjasin pienimpien oppilaiden "Mini ja meidin luokka” -piirrostehtavii
suullisesti osin samoin Laven ja Wengerin (1991) teemojen mukaisin keskeisin
apukysymyksin kuin isompienkin tuotoksia. Kehotin pienid oppilaita piirta-
miin joko jostakin yhteisestd toiminnasta tunnilla tai vilitunnilla, jostakin
yhteisesta mieleisesta tekemisestd tai jostakin yhteisesta projektista, johon
he olivat osallistuneet.

Kehotin piirrosta tehtiessa oppilaita asettumaan haluamaansa paikkaan
piirtimain. Rupattelu piirtiessi oli sallittua. Pyysin lapsia kertomaan valmiis-
ta piirroksistaan, jolloin sain lisd4 tietoa luokkayhteison toiminnasta ja kunkin
mielenkiinnon kohteista. Havainnoinnin tueksi videoin seka piirroksesta
kertomisen ettd koko piirrostilanteen tiedostaen sen riskin, ettd lasten kayt-
tdytyminen muuttuisi kameran lasnd ollessa. Videoaineiston tarkoituksena oli
kuitenkin toimia muistini tukena oppilaiden sijoittumista, keskusteluja seka
piirroksesta kerrottua tarinaa mieleen palauttaessani. Ajoittainen kameralle
ilveily ei vaaristinyt aineistoa. (Gronfors 1982, 141.) Kaikki tutkimushenki-
16ina olleet maahanmuuttajalapset olivat videohavainnoidussa luokassa. He,
joiden videointi oli kielletty, tekivat alkuarvioinnin luokanopettajan johdolla
toisessa tilassa. Heidédn piirrostensa sisilloista tein kirjalliset muistiinpanot
heidan palattuaan luokkaan.

Pienten kirjoitustaitoisten oppilaiden ainekirjoitelmassa ohjaavia kysy-
myksid oli vihemmin kuin isojen ryhmien alkuarvioinnissa. Tamin vuoksi
pyysin pienid tiydentimain kirjoitelmaansa piirroskuvalla. Piirroksen ja
ainekirjoitelman ei tarvinnut vastata sisallollisesti toisiaan, mutta molempien
aiheena oli "Mini ja meidan luokka”. Ohjaavat kysymykset kisittelivit niin
ikdin Laven ja Wengerin (1991) teorian teemoja. Pyysin lapsia kertomaan
muun muassa yhteistoimintaan liittyen vélitunneistaan, ryhmitoistdian ja
luokkayhteison tyoskentelystd, mielenkiinnon kohteisiin liittyen harrastuk-
sistaan ja valituntiharrasteistaan seké yhteiseen ongelmanratkaisuun liittyen
lempioppiaineistaan ja mielipiteistiin ryhmi- ja paritoitd kohtaan. Kerisin
piirrosten sisdllostd tutkimustilanteessa muistiinpanot, joihin kirjasin, mita
kuvat esittavit. Oppilaat tekivit kirjoitelmat ja piirrokset omissa pulpeteis-

saan, jotta kaikilla olisi kirjoitusrauha. Osallisuuden teemojen ohella pyysin
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pienempiikin kirjoittamaan tai piirtimain uusista ystavista tai sellaisista

henkil6isti, joihin he haluaisivat tutustua.

Tutkimushenkiléiden haastattelut

Maahanmuuttajaoppilaiden haastattelut kohdensin niin ikdan Laven ja Wen-
gerin (1991) teorian mukaisiin teemoihin siten, ettd kysymyksissi kisittelin
osallisuuden saavuttamista yhteistoiminnan, yhteisen ongelmanratkaisun ja
yhteisten mielenkiinnon kohteiden kautta. Haastattelukysymykset olivat
alkuhaastattelussa kaikille samat, mutta saatoin vaihdella kysymysten jir-
jestystd. Haastateltavat saivat vastata kysymyksiin omin sanoin. Huolehdin
kuitenkin siitd, ettd kaikki teemat tulivat kasitellyiksi ja ettd sain kaikista
teemoista riittivisti tietoa analyysii varten (‘Thomas 2009, 494). Kiytdssini
olisiis puolistrukturoitu teemahaastatelu (Eskola & Vastamiki 2015, 25-26;
Hirsjirvi & Hurme 2011, 47—-48).

Kahden maahanmuuttajaoppilaan haastattelussa kiytin haastattelukysy-
mysten kdantamisen Google Translate -ohjelmaa siten, ettd kdansin oppilaille
muutamia yksittaisid keskeisid kisitteitd, jotta heiddn oli mahdollista ymmar-
tdd, mitd heiltd kysytdan. Kahta tutkittavaa oppilasta en voinut haastatella
alkuarvioinnin yhteydess3, silld he olivat saapuneet Suomeen vain muutamia
viikkoja ennen haastattelua eivitki luonnollisesti osanneet suomea. Meilld ei
ollut myoskain muuta yheeista kielta.

Lapsia haastateltaessa minun oli otettava huomioon haastattelutilanteen
rakentaminen, muun muassa lapsen demografiset ominaisuudet (mm. ik,
tausta, koulutus), persoonallisuus ja aiemmat kokemukset (Greene & Hill
2009, 8; ks. myos Hogan 2009, 24—25). Haastattelutilanteessa kiytin jilleen
videointia tukimenetelmind, silld oletin kieltd opiskelevien kiyttavin non-
verbaalista viestintad puheen tukena. Sijoituin haastattelutilanteessa lapsen
viereen, kuten opetustilanteessakin, jottei tilanteesta olisi tullut lapselle liian
formaalia. Mikali tilanne aluksi jannitti lasta, pyrin keventimain sitd otta-
malla haastatteluun mukaan kynia ja paperia seka joitakin leluja ja tavaroita,
joita lapsi saattoi halutessaan tutkia. Lisiksi aloitin haastattelun aina keveilla
kysymyksilli, kuten tiedustelemalla kuulumisia. (Grénfors 1982, 141-142;
Hirsjarvi & Hurme 2011, 91-92, 119-121, 131; Westcott & Littleton
2009, 150-152.)
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Viliarviointihaastattelu oli my6s puolistrukturoitu teemahaastattelu.
Kisittelin toimintayhteisojen teoriaan perustuvien apukysymysten avulla
osallisuuden teemoja oppilaan kielitaidon ja tilanteen huomioiden laajemmin
tai suppeammin. Huolehdin jilleen siit4, ettd kaikki teemat tulivat kisiteltya.
Maahanmuuttajaoppilaiden lisaksi en haastatellut véliarvioinnin yhteydessa
muita henkil6ita, silli osallisuuden ollessa henkilokohtainen kokemus katsoin
maahanmuuttajaoppilaiden olevan osallisuutensa asiantuntijoita. (Benson
2007, 32; Rasku-Puttonen 2007, 9.) Pidin heiti tutkimuksessa myés niin
sanottuina avaintiedonantajina (Huovinen & Rovio 2010, 109-110). Kuten
todettua, kielitaidon haasteiden vuoksi kerisin haastattelujen rinnalle kuiten-
kin design-tutkimukselle tyypilliseen tapaan havainnointiaineistoa lisidméin
tutkimuksen informatioarvoa ja luotettavuutta (ks. myds Cobb ym. 2003, 12).

Vaikka havainnointiaineiston keriiminen oli olennaisesti tietoa lisiiva te-
kija, havaitsin my6s valiarviointihaastattelujen pituudessa jo merkittavid eroja
verrattuna alkuarviointiin. Téten nekin itsessaan olivat jo hyvin informatiivisia.
Oppilaat olivat jo tottuneet tilanteeseen, ja kysymyksiin vastaamisen lisaksi
he kayttivit paljon laajempia lauseita, ilmeiti ja eleitd kuin alkuarvioinnissa.
Haastattelusta tuli jo enemmin yhteisti tarinankerrontaa ja yhteisesti jacttua
reflekeointia. (Ks. myds Hirsjiarvi & Hurme 2011, 130—131.) Toki tilloin kavi
monessa tilanteessa my6s niin, ettd minun ja oppilaiden tavoitteet haastatte-
luissa olivat eridvid, ja oppilaat kertoivat my6s itselleen tirkeistd asioista eivatka
vain niisté asioista, joihin odotin vastausta (Crabtree & Miller 1999, 91).

Viliarviointihaastattelun tarkoitus oli moninainen. Koska kyseessi olivat
lapset ja nuoret, joiden elimissi tapahtuu paljon, moni oli saattanut unohtaa,
ettd kdynnissd on tutkimus. Ensimmaiinen tavoitteeni oli muistuttaa heita
siitd. Tdhdn liittyen halusin my6s aktivoida tutkimushenkil6itd toimimaan
yhteistyossd kanssani. (McNiff 2013, 8; Stringer 2014, 6, 8; Syrjald 1994,
35.) Toinen tavoitteeni oli tiedustella, kuinka osallisuusprosessi tutkimus-
henkiloiden mielesti eteni ja mitd mieltd he olivat menneistd ensimmaisestd
ja toisesta interventiosta. Tiedustelin oppilailta alkuarviointihaastattelun
tapaan paitsi koulutydskentelysta my6s funktionaalisen kielenoppimiskasi-
tyksen nikokulmasta sosiaalisista suhteista, kielen kiytostd ja muutoksista
sosiaalisissa suhteissa. Oppilaiden kokemuksia kysyessini toki tiedostin sen
tosiasian, ettd kokemukset ovat aina tietylld tapaa saavuttamattomia (Greene
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& Hill 2009, 5). Kolmas tavoitteeni oli houkutella tutkimushenkilini olleet
maahanmuuttajaoppilaat visioimaan kanssani, kuinka osallisuutta voisi edistaa
keviin kolmannessa ja neljinnessi interventiossa (ks. myos Wenger-Trayner
& Wenger-Trayner 2015c¢, 106). He saivat suunnitella erityisesti yhteiseen
ongelmanratkaisuun liittyvad interventiota kanssani. Niin pyrin vastaamaan
sithen kriittisen design-tutkimuksen vaatimukseen, jonka mukaan oikein
toteutuessaan tutkimus nostaa toimijoiden nikokulman esiin (Andersson &
Shattuck 2012). Toki tilld tavoin toimimalla pyrin myés osaltani lisidmiin
oppilaiden osallisuutta (ks. esim. Wenger 2008, 5).

Myos loppuarviointihaastatteluun valitun osittain strukturoidun teema-
haastattelun valinta metodiksi tuki pyrkimystani nostaa esiin maahanmuut-
tajaoppilaiden nikokulma, silli menetelmini se korosti tutkittavien elamis-
maailmaa ja subjektiivisia kisityksid asioista (ks. esim. Rogers, Casey, Ekert
& Holland 2009, 158; Veale 2009, 253). Kiyttimini haastattelumetodi oli
yhdistelmi teemahaastattelua ja puolistrukturoitua haastattelua. Haastattelut
erosivat kysymyksiltdin tutkimushenkiloiden vélilla hieman. Haastatteluissa oli
kuitenkin esivalmistellut Laven ja Wengerin (1991) teorian mukaan teemoitel-
lut kysymykset, ja kisittelin kaikkia osallisuuden teemoja. Tiedustelin jilleen
myos funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaisia sosiaalisia suhteita
ja kielenkiyttotilanteita. Kuten design-tutkimukseen kuuluu, olin alustavasti
analysoinut aineistoani interventioiden vililld ja viliarviointihaastattelun
jalkeen, minka vuoksi loppuarvioinnissa saatoin keskittya keskustelemaan
yksittdisen tutkimushenkilon kanssa jostakin osallisuuden muodosta enem-
min kuin toisesta ja esittad joitakin lisikysymyksia suunniteltujen kysymysten
lisaksi. Padpiirteissaan haastattelut olivat kuitenkin melko samanlaisia, ja tietyt
ydinkysymykset olivat kaikille samoja. Nimi ydinkysymykset olivat tirkeitd
myos analyysin kannalta, silld niiden avulla pystyin parhaiten analysoimaan
muutoksia osallisuudessa vertailemalla, miten vastaukset poikkesivat toisistaan
ajan kuluessa. (Huovinen & Rovio 2010, 110.)

Minulle tutkijana haastattelujen tarkoitus oli syventdd ymmarrystani ilmi-
ostd, jonka rakenteet ja prosessit olin suunnitellut paipiirteittain valmiiksi.
Siitd huolimatta, etti kielitaidottomien haastatteleminen oli haastavaa ja
riskialtistakin, tutkimuksen kannalta se oli ehdottomasti mahdollisuus syven-
tid ymmarrystd nimenomaan maahanmuuttajalasten nikokulmasta, jota ei
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usein ole tutkimusmielessi nostettu esiin. Parhaimmillaan teemahaastattelu
on Crabtreen ja Millerin (1999, 91-92) mukaan kumppanuutta, yhteisti
kommunikointia ja keskustelullinen matka haastateltavan kanssa, minka saa-
vutin lahestulkoon kaikkien tutkimushenkiliden kanssa loppuhaastatteluun
mennessd. Alkuarviointihaastattelun kankeus oli viliarviointivaiheessa jo
vahiisempi ja loppuarvioinnissa valtaosalla lihes tiessain. Edelleen verrat-
tuna viliarviointihaastatteluun loppuarviointihaastattelut olivat ajallisesti
pidempii ja kielenkdyttd runsaampaa ja varikkdimpia.

Opettajien haastattelut

Maahanmuuttajaoppilaiden haastattelutilanteita sekd helpotti etti vaikeutti
se, ettd tunsin lapset entuudestaan. T4lloin oli mahdollista, ettd ymmarsin
sellaistakin, mitd lapsi ei itse asiassa sanonut ddneen (‘Thomas 2009, 494; ks.
myos esim. Hirsjarvi & Hurme 2011, 48-49). Tistid syystd kerasin kirjallista
aineistoa ja lisaksi my6s haastattelin tutkimushenkiléiden luokanopettajia ja
-valvojia alku- ja loppuarviointien yhteydessi. Opettajien haastattelut olivat
havainnointiaineiston tapaan rinnakkaisaineistona tutkimushenkiléiden
haastatteluaineistolle. (Ks. esim. Greene & Hill 2009, 5, 8-9.)

Opettajien haastatteleminen oli olennaista my®s siitd syystd, ettd he olivat
luokissaan kommunikaation mahdollistajia ja oman ryhminsi asiantuntijoi-
ta (Clément, Baker & Mclntyre 2003, 198-199). He seurasivat tilannetta
alakoulussa piivittiin ja ylikoulussa viikoittain. Lisiksi opettajat ohjasivat
paljolti niitd toimintoja, joita ryhmassi oli ja sitd, kuinka maahanmuuttaja-
oppilaat osallistettiin niihin toimintoihin. Opettaja osallistui omin toimin
lapsen ohjaamiseen sen yhteison pariin, jossa han uskoi tille olevan avaimia
yhteison jisenyyteen. (Handley ym. 2006, 645.) Titi toimintaa my&s havain-
noin tutkimuksen kuluessa.

Opettajien haastattelu alku- jaloppuarvioinnin yhteydessa oli puolistruk-
turoitu teemahaastattelu ja teemoiteltu vastaavin teemoin kuin tutkimushen-
kilsini olleiden maahanmuuttajaoppilaiden haastattelut. Kysymykset olivat
kaikille opettajille samat, mutta kysymyksid oli vihemmin kuin maahanmuut-
tajaoppilailla. Oletuksena oli, ettd saadessaan oppilaiden tavoin vastata omin
sanoin opettajat kertovat teemoista huomattavasti laajemmin kuin kielta vasta
opettelevat oppilaat. (Ks. esim. Eskola & Suoranta 2014, 87.)
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Haastatteluissa tiedustelin maahanmuuttajien osallisuuden kehittymista
yhteisen toiminnan, jactun mielenkiinnon ja yhteisen ongelmanratkaisun
nikokulmista (Lave & Wenger 1991). Annoin kuitenkin kaikille vapauden
kisitelld teemoja siind laajuudessa, missd he kokivat ne tirkeiksi. Kukin
opettaja oli kokenut tilanteet eri tavalla, ja he antoivat niille merkityksii itse
valitsemallaan laajuudella. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 47-48.) Kaikki Laven
ja Wengerin (1991) teorian mukaiset teemat tulivat kisitellyiksi kaikkien
kanssa. Lisaksi keskustelimme funktionaalisen kielenoppimiskasityksen poh-
jalta tutkimushenkil6iden vuorovaikutuksesta ja maahanmuuttajaoppilaiden

suomen kielen kiytosta.

Havaintopdiivdkirja
Osallistuva havainnointi oli aineistonkeruumenetelmini koko tutkimuksen
ajan oppitunneilla, samanaikaisopetuksessa, vilitunneilla ja muissa koulun
tilanteissa. Osallistuva havainnointi erotetaan havainnoinnista kisitteeni
siten, ettd osallistuva havainnoija osallistuu tutkimushenkiloiden paivittiiseen
elimiin toisin kuin ulkopuolinen havainnoija, joka vain kiy suorittamassa
havainnointia ja poistuu tutkimuspaikalta. Osallistuva havainnoija havainnoi,
on vuorovaikutuksessa tutkimusyhteisoss, kirjoittaa nikemastiin ja keskus-
teluista muistiinpanoja seka analysoi saamaansa dataa tutkimuksen aikana.
(Torrénen 1999, 221-223; Vilkka 2006, 44-45.) Havainnoijan rooli saattaa
vaihdella ryhmin tdysjisenestd ulkopuoliseen tutkimushenkiloiden elimiin
osallistuvaan havainnoijaan (Térronen 1999, 223). Olin tutkimusyhteison
tdysjasen yhtend opettajista, mutta yhdessikiin luokassa en ollut ryhmin jasen
vaan hiukan ulkopuolinen toinen opettaja samanaikaisopettajan roolissa.
Ainoastaan luokassa, jossa toimin varaluokanvalvojana, voin sanoa kuulunee-
ni jollakin tasolla luokan toimintayhteisoon. Tutkittavaan kouluyhteisoon
kuuluminen oli havainnointia keskeisesti helpottava tekiji, silld ihmiset eivit
muuttaneet kiyttiytymisti vuokseni. (Emerson, Fretz & Shaw 2011, 24.)
Kirjoitin havaintopiivikirjaan koko lukuvuoden ajan havaintoja osal-
lisuuden kehityksesti ja interventioista. Osallistuva havainnointi soveltuu
hyvin menetelmiksi timédnkaltaisissa tutkimuksissa, joissa ihmisid tutkitaan
pidempi ajanjakso heiddn luonnollisissa ymparistoissain ja pyritiin ymmar-

timaan heidin kokemusperiistd maailmaansa. Kuten todettua, tissa tutki-
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muksessa havainnointiaineisto on rinnakkaisaineisto tutkimushenkiloiden
haastatteluille. Se tukee ja tiydentdd haastatteluissa saatua informaatiota.
(Vihimiki & Paalumiki 2011, 102.) Havainnointiaineisto auttoi haastatte-
luissa kysymiin sellaisia asioita, joita tutkittavat eivit esimerkiksi kielellisten
vaikeuksia vuoksi olisi ottaneet esille haastattelussa (Greene & Hill 2009, 5;
Hirsjirvi & Hurme 2011, 39). Vastavuoroisesti haastattelu oli suhteellisen
pitkdaikaisessa kehittimistutkimuksessa keino pysayttda tilanne, selventai ja
syventii kenttitydssi syntyneiti havaintoja (Huovinen & Rovio 2010, 109)
seki arvioida edistymisti (Kiviniemi 2015, 228).

Havainnointiaineiston keradminen design-tutkimuksessa on hyvin
tavallista (Andersson & Shattuck 2012, 17). Lisiksi jatkuva (osallistuva)
havainnointi on todettu hyvin soveltuvaksi menetelmaksi tutkittaessa lapsia
(Niiranen 1999, 245). Jatkuvasta havainnoinnista puhutaan, kun lasta seura-
taan pidempiin, kuten tissa tutkimuksessa, jossa seuraaminen kesti kahdeksan
kuukautta (Niiranen 1999, 244). Tissi tutkimuksessa havainnoin piivittiin
muun muassa tutkimukseen liittyvid keskusteluja seka tutkimushenkiléiden
vuorovaikutusta erilaisissa tilanteissa. Havainnot kirjoitin havaintopaivakir-
jaani, johon kirjasin muistiin tirkeiltd tuntuneita tapahtumia vilitunneilta ja
oppitunneilta. Valilla tutkimuksen pituuden vuoksi oli muistutettava itsedin
muistiinkirjoittamisen tirkeydestd, silld ajan mittaan tapahtumien toistuessa
havaintoihin turtui. (Emerson, Fretz & Shaw 2011, 24, 31.) Lisiksi opettajuus
vei huomion ajoittain pois tutkimuksellisesti merkittavistd tapahtumista.
Epiilemitta tistd syystd osa havainnoista vuoden ajalta on jddnyt kirjoittamat-
ta muistiin, minka takia on jilleen todettava, ettd monimenetelmaisyys on yksi
keskeisisti timin tutkimuksen luotettavuutta lisavista tekijoistd (Andersson
& Shattuck 2012, 17; Tuomi & Sarajirvi 2013, 144—145).

Havaintojen lisiksi kirjasin merkintéja tutkimuksen etenemisestd sekd
tunnelmista ja vaikutelmista, jotka kaikki veivit prosessia jollakin lailla
eteenpiin (Aarnos 2001, 146; Emerson, Fretz & Shaw 2011 32-33). Eri-
tyisesti omien tunnelmien kirjoittaminen muistiin tuntui aluksi vaikealta ja
vihidpitoiseltd, mutta tarkasteltuani aineistoa kokonaisuutena, ne antoivat
hyvin kuvan siitd, milta tilanteet vaikuttivat, ja auttoivat muistamaan tapah-
tumia. Vaikutelmia sen sijaan oli helpompaa kirjoittaa — tosin niita keratessa
ja tulkitessa oli olennaista, ettei tulkinnut tilanteita liiaksi omien arvojen
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ja kokemusten nikokulmasta ja titen luonut tutkimushenkiléille sellaisia
kokemuksia, joita toivoisi ndiden kokeneen. (Emerson, Fretz & Shaw 2011,
32.) Tiami oli haaste erityisesti tutkittaessa henkiliti, joilla on erilainen
kulttuuritausta kuin itsellidni, silld heidan eleensi ja ilmeensi tilanteissa olivat
joskus vaikeasti tulkittavia. Toisaalta timad my0s helpotti havainnointia, sill
hitidisten tulkintojen sijaan kirjasin havaintomuistiinpanoihin sen, mitd niin
ja kuulin. (Emerson, Fretz & Shaw 2011, 24, 26, 33.)

Vaikka havainnointi ja havaintomuistiinpanojen keraaminen olivat eitti-
mittd tutkimuksen haastavin osa, kirjoitin paivikirjaa kuitenkin hyvin tunnol-
lisesti ja kerdsin muistiin kaikki havainnot, vaikka ne eivit olisi siind hetkessa
tuntuneet merkityksellisiltd. Ymmirsin, ettd niiden arvo voi hahmottua vasta,
kun kisittelen aineistoa kokonaisuutena, jolloin aineistosta voi nostaa esiin
tutkimustehtivii, joita ei ole alussa hahmotettu (Kiviniemi 1999, 68; McNiff
2013, 66). Kirjasin havaintopiivikirjan merkinnit piisiintoisesti kisin
valitunneilla ja pdivin péitteeksi. Tavoitteeni oli kirjoittaa merkinnat heti
tilaisuuden tullen vélituntisin, mutta hyvin usein opettajuus vei niin paljon
aikaa, ettd kirjasin havainnot, vaikutelmat ja tunnelmat pidemmaksi tekstiksi
tilanteissa tehtyjen lyhyiden muistiinpanojen perusteella vasta opetustuntien
paatyttyd. Osan havainnoista, kuten esimerkiksi interventioihin liittyvit
muistiinpanot, kirjoitin piivin paitteeksi sihkoiseen muotoon tilanteessa
tehtyjen nopeiden ranskalaisin viivoin kirjattujen huomioiden pohjalta.
Piivittdiset havainnot muutin sihkoiseen muotoon tutkimuksen paityttya
jarjestiessini aineistoa. (Huovinen & Rovio 2010, 107-108.)

Silminvaraisen havainnoinnin lisaksi kdytin my6s videoavusteista havain-
nointia alku- jaloppuarvioinnissa maahanmuuttajaoppilaiden haastatteluissa
sekd "Mind ja meididn luokka” -piirrostehtivissi pienimpien oppilaiden
luokassa. Erityisesti piirrostilanteessa havainnoiminen olisi ollut vaativaa, ja
pelkki silmanvarainen havainnointi ei olisi tayttanyt objektiivisuuden, vali-
diuden, toistettavuuden ja reliaabeliuden vaatimuksia (Hirsjirvi & Hurme
1988, 18). Kieli- ja kulttuurigalleriasta puolestaan otin kuvallista havaintoma-
teriaalia still-kuvina. Kuviin tallensin ndyttelyn asettelua ja kuvataulut. Thmisia
en kuvannut. Valokuva- ja videomateriaali toimivat havainnointiaineistossa

muistamisen ja nikemisen tukena (Gronfors 1982, 141).
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5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysissi tavoitteena on luoda usein mairallisesti
laajaan aineistoon selkeyttd. Analyysilld pyritddn tiivistimaan aineisto ja siten
kasvattaman aineiston informaatioarvoa tekemill siitd selkeimpai. (Eskola &
Suoranta 2014, 138.) Timin tutkimuksen aineistoa analysoin sisillonanalyy-
simenetelmilld, joka on paitsi metodi myos erilaisiin analyysikokonaisuksiin
sopiva vilji teoreettinen viitekehys, jonka avulla laaja aineisto on mahdollista
kasitelld hallittavaan muotoon. Se mahdollisti laadullisen aineiston tarkaste-
lun monipuolisesti. (Krippendorff 2004, 17; Weber 1990, 9, 13.)

Sisdllonanalyysi on hyvin yleinen valinta analysoitaessa verbaalisia aineis-
toja (Jyrhimi 2004, 223) ja kiyttokelpoinen sosiaalista vuorovaikutusta
analysoivissa tutkimuksissa (Weber 1990, 9). Sovelsin sisillonanalyysia seki
haastattelu- ettd havainnointiaineistoihin ja myos kirjalliseen aineistoon.
Suurempi painoarvo analyysissd oli haastattelu- ja havainnointiaineistolla.
Kirjallinen aineisto tuki nditd aineistoja. Sisillonanalyysi on soveltuva mene-
telma molempiin, havaintojen tulkitsemiseen ja haastattelujen tarkasteluun
(Hirsjarvi & Hurme 2011, 137, 144; Niiranen 1999, 251).

Sisillonanalyysid voi toteuttaa induktiivisesti eli aineistoldhtoisesti
yksityisesta yleiseen edeten, deduktiivisesti eli teorialahtoisesti yleisesta yk-
sityiseen edeten tai abduktiivisesti teoreettisten johtoajatusten ohjaamana
teorialdhtdisesti (Puusa 2011, 120; Tuomi & Sarajirvi 2013, 95). Analyysini
se kietoutuu tulkintaan ja perustuu paittelyyn. Kaytinnon menetelmini se
on keino jasentdd empiirista aineistoa tulkintaa varten. Sisallonanalyysin ta-
voitteena on auttaa jarjestamadn aineisto tiiviiseen muotoon, jotta aineiston
informaatioarvo lisiintyisi. (Weber 1990, 9-10.)

Tissd tutkimuksessa etenin analyysissi Laven ja Wengerin (1991) toimin-
tayhteisojen teorian johtoajatusten ohjaamana eli abduktiivisesti. Taysin
teorialahtoinen analyysi ei ollut, silld osin sisidllonanalyysin yksikot nousivat
myos aineistosta. Tilastollista esittamistapaa en harkinnut tutkimushenkil6i-
den vihyyden vuoksi, mutta lukuja kiytin kuitenkin tulososiossa havainnol-
listamaan miirid ja ilmididen yleisyyttd tutkimushenkildiden joukossa. (Ks.
myds Syrjiliinen 1994, 90.)

5 Kasvatustieteellinen design-tutkimusprosessini | 101



Valitsipa minka tien tahansa, ennen varsinaista aineiston analyysii aineis-
toon on tutustuttava perusteellisesti. Lopullisen analyysin onnistuminen
riippuu muun muassa paljolti siitd, kuinka hyvin tutkija tuntee aineistonsa.
Toinen merkittivd onnistumisen tae on luokitusyksikon valinta eli sen seikan
padttiminen, miki on pienin luokiteltava tekiji. (Jyrhimi 2004, 223, 225.)
Timin tutkimuksen analyysissi noudatin seuraavia vaiheita: 1) aineiston si-
sdistiminen ja teoretisointi 2) analyysiyksikon valinta, 3) aineiston pelkistimi-
nen, 4) tutkimustehtivin ja kisitteiden tismennys, 5) aineiston kategorisointi,
6) ilmididen laajuuden toteaminen, poikkeusten toteaminen ja luokituksen
tarkistaminen seki 7) johtopaitokset ja tulkinta. Nimi vaiheet esiintyivit
monin paikoin samanaikaisestikin, ja tulkintaa tapahtui koko prosessin ajan.
(Syrjiliinen 1994, 90; ks. myds Metsimuuronen 2006, 124—127; Niiranen
1999, 250-251; Weber 1990, 12, 37.)

Varsinaisen analyysin aloitin siis lukemalla ja jarjestaimalld aineiston. Tassd
vaiheessa tarkistin, ettd koko aineisto oli tallessa eiki siind ollut puutteita. Tamén
jalkeen jarjestin aineiston, mihin liittyi my6s tiedon tallentaminen litteroimalla
aineisto ja muuntamalla kisin kirjoitetut dokumentit sihkéiseen muotoon.
(Puusa 2011, 120.) Jirjestellyn aineiston koodasin ja teemoittelin Laven ja
Wengerin (1991) teorian pohjalta. Tein jirjestellylle aineistolle poikkiaineis-
tollisen virikoodauksen sen mukaan, minkilaista Laven ja Wengerin (1991)
teorian mukaista osallisuutta aineistopatkiss ilmeni (Ruusuvuori, Nikader &
Hyvirinen 2010, 21). Lisiksi etsin aineistopitkit, joissa ilmeni joitakin suomen
kielen kiyttoon viittaavia funktionaalisen kielenoppimiskisityksen mukaisia
kontaktitilanteita. Koodatun aineiston asetin ilman karsintaa teemoiteltuihin
luokkiin: yhteistoiminnalliseen osallisuuteen, mielenkiintoon perustuvaan osal-
lisuuteen ja yhteiseen ongelmanratkaisuun perustuvaan osallisuuteen. Lisiksi
erittelin kielen kdyttoon viittaavat patkat omaksi tiedostokseen. Niin aineisto
selkeytyi huomattavasti. (Ruusuvuori, Nikader & Hyvirinen 2010, 23—24.)

Aineiston teemoittelu on Eskolan ja Suorannan (2014, 177, 179) mukaan
sopiva analyysimenetelma juuri silloin, kun tutkimuksessa empirian ja teorian
vuorovaikutus on tiivis ja kun ratkaistavana on jokin kiytinnollinen ongelma.
Tilloin aineistosta voi poimia kiytinnollisen ongelman kannalta keskeista
informaatiota. Tosin tdlloin tehdddn myos valinta siitd, mitd tutkimukseen
ei oteta mukaan. Olennaista tilloin on se, ettd rajaus perustellaan ja ettd
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perustelut voidaan johtaa tutkimuskysymyksisti. (Ruusuvuori, Nikader &
Hyvirinen 2010, 15.)

Koodauksen ja teemoittelun jalkeen aloin tarkastella aineistoa tutkimusky-
symyksien nakokulmista ja kidyda vuoropuhelua aineiston kanssa. Aineistosta
alkoi nousta esiin osallisuuden ilmenemistd seki kielitaidon ja osallisuuden
yhteyttd kuvaavien pitkien ohella osallisuutta edistaviin kidytintoihin ja
osallisuuden esteisiin liittyvid lauseita, jotka poimin ja jarjestelin ryhmittdin.
Talloin tutkimustehtivin alaongelmat hioutuivat lopulliseen muotoonsa.
(Eskola & Suoranta 2014, 153, 157; Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen
2014, 15.) Alaongelmien pohjalta muodostin uudet taulukot, jotka vastasivat
uudelleenmuotoiltuihin kysymyksiin. Jaottelin teorian mukaan koodatut
aineisto-osat taulukoihin sen mukaan, mihin tutkimuskysymykseen ne vas-
tasivat ja minka intervention yhteydessi ne olivat tulleet ilmi. Lopulta koko
aineisto oli taulukoitu (LIITE 27).

Kun olin tehnyt timén ensimmdisen temaattisen analyysin eli jonkinlainen
raaka-analyysin, siirryin varsinaiseen sisallonanalyysiin. Téssd tutkimuksessa
se tarkoitti sitd, ettd aloin tarkastella aineistoa yhtaldisyyksid ja eroja etsien,
eritellen ja tiivistien. Niin pyrin l6ytimain osallisuuden ilmenemisestd
edelleen tiivistetymmin kuvauksen. (Miles & Huberman 1994, 183—184.)
Lopuksi etenin johtopaitdsten tekemiseen ja tarkistukseen eli aineiston
tulkintaan (Eskola & Suoranta 2014, 175—179; Miles & Huberman 1994,
10—12). Tutkimus ei siis ollut valmis siind vaiheessa, kun aineisto oli analy-
soitu. Toki aineiston kuvailu on analyysin perusta (Hirsjirvi & Hurme 2011,
144), mutta vaikka se oli laaja prosessi, se ei tehnyt tyostini tutkimusta ilman
tulkintaa ja selittimistd (Hirsjarvi & Hurme 2011, 144; Puusa 2011, 123).
Usein sisillonanalyysilla tehtyja tutkimuksia kritisoidaan keskeneriisyydesti:
tutkija saattaa kuvata aineiston hyvinkin tarkasti, mutta ei kykene tekemain
siitd johtopaitoksid, vaan esittaa pelkistidn jarjestetyn aineiston tuloksina
(Tuomi & Sarajirvi 2002, 105). Tissi tutkimuksessa esittelen aineiston
analyysid ja tulkintojani tulosluvussa 6 sekd niiden pohjalta tekemiéni joh-
topditoksid luvussa 7.
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5.5 Eettiset ratkaisut tassa tutkimuksessa

Lapsitutkimus eroaa aikuistutkimuksesta, silla vaikka tutkimuksen silmissa
lasta pidettaisiin ajattelevana aktiivisena toimijana, hin ei kuitenkaan ole
samassa asemassa kuin aikuinen (ks. esim. Christensen & Prout 2009, 43;
Mikeld 2010, 69). Ensinnikin perinteisesti lapsi maaritellddn toimijuudes-
taan huolimatta kuitenkin tietylld tapaa haavoittuvaksi yksiloksi, jota tulee
cettisyyden nimissa suojella. Toiseksi tistd haavoittuvuudesta ja marginaa-
lisesta asemasta johtuen lasten ajatellaan tarvitsevan erityista huomiota,
jotta epasuhta lasten ja aikuisten vilisissd valtasuhteissa korjaantuisi. Nima
kaksi nikékulmaa puoltavat lapsitutkimuksen erityislaatuisuutta ja asettavat
vaatimuksia eettisyydelle. (Christensen & Prout 2002, 477—-478; Hill 2009,
59; Strandell 2010, 92; Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & Pésé 2010, 16.)
Ensimmiinen eettinen haaste tissi tutkimuksessa oli ensisijaisten tutkimus-
henkiléiden valinta, silld tutkimushenkilind olleita maahanmuuttajaoppilaita
oliverrattain vihin (N=10). Lisiksi he olivat maahanmuuttajia eli jokseenkin
tunnistettava vihemmisté koulussaan. Tutkimusjoukon tuli olla mahdollisim-
man edustava mutta kuitenkin silli tavalla valittu, ettd tutkimushenkiloiden
anonymiteetin siilyminen voitiin taata (Nieminen 2010, 37). Ratkaisin haas-
teen niin, ettd valitsin yhteistyossa koulun rehtorin kanssa tutkimusluokiksi
sellaisia luokkia, joissa kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia oli useampia. Niin
tutkimushenkil4ini olleet maahanmuuttajaoppilaat eivit joutuneet erityisen
huomion kohteeksi siind vaiheessa, kun esittelin tutkimusta luokalle ja heidin
huoltajilleen. Tutkimukseen osallistunecilta luokanopettajilta ja -valvojilta
anoin lisiksi eettisistd syistd suullisen suostumuksen tutkimukseen ja kutsuin
heidit tutkimuskumppaneikseni. Oppilailta anottu lupa oli kirjallinen.
Toinen eettinen haaste oli informoida tutkimushenkiloiti tutkimuksesta
selkealld ja ymmirrettivalld ikdtason ja kielitaidon huomioivalla kielella. Tut-
kimushenkildiden tuli ymmartai, mistd tutkimuksessa oli kysymys ennen kuin
he suostuivat sithen. Lisiksi, kun kyseessi olivat alaikiiset lapset, vaadittiin
huoltajien suostumus tutkimukseen. Pyrin tdyttimiin nima eettiset vaateet
siten, ettd selostin tutkimuksen tutkimuslupa-asiakirjassa yksityiskohtaisesti,
minki lisaksi kerroin tutkimuksesta tutkimusluokissa oppilaille ennen lupa-

asiakirjan jakamista. Kehotin oppilaita perehtymiin asiakirjaan tarkemmin
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kotona huoltajiensa kanssa. Kysyin tutkimuslupa-asiakirjassa suostumusta
tutkimukseen seki aikuiselta ettd lapselta, silld halusin korostaa sitd, ettd
lapset kutsutaan tutkimuskumppaneiksi eikd tutkimuskohteiksi (Strandell
2010, 93). Tami oli myds yksi tapa edistid oppilaiden osallisuutta (ks. myds
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 34). Niin toimien pyrin
my6s noudattamaan eettisen symmetrian periaatetta eli painotin aikuisten ja
lasten kohtelemista samalla tavalla (Christensen & Prout 2002, 478).

Kutsuessani maahanmuuttajaoppilaita tutkimushenkiloiksi minun oli
oltava erityisen tarkka kielellisessd ilmaisussani osana eettisid vaatimuksia.
Kieltd harjoittelevat mielletddn tutkimuksen piirissd yhti lailla haavoittuviksi
kuin lapsetkin. Paitsi ettd kielen ymmarrys on heille haastavaa, kunnioitus
aukroriteetteja, kuten tutkijoita, kohtaan voi vaikuttaa vastaamiseen. Toisaalta
tdlléin myds heiddn voimauttamisensa ja siten osallisuutensa lisiaminen heita
kuuntelemalla oli olennaista. (Thomas & Pettit 2016, 1-2, 8—10.)

Esittelin tutkimusta maahanmuuttajalapsille ensin selkosuomella kah-
denkeskisessd kohtaamisessa ja sitten suomeksi luokkatilanteessa. Samassa
tilanteessa tutkimuksesta saivat tietoa myos maahanmuuttajalasten luokka-
toverit, joiden oikeus tiedon saamiseen oli luonnollisesti aivan yhta tirke,
sisilsihin tutkimus muun muassa osallistuvaa havainnointia (T6rrénen
1999, 218). Informaation annon lisiksi jokainen maahanmuuttajaoppilas
sai tietoa tutkimuksesta suomen lisiksi tarvittaessa omalla didinkielelldan
joko tulkin tai vanhempiensa kidantaimani. Maahanmuuttajaoppilaiden
vanhempia varten kéinsin lupa-asiakirjan joko englanniksi tai esittelin sen
tulkin vilitykselld. Joillekin vanhemmille annoin seki suomenkielisen etta
englanninkielisen tutkimuslupa-asiakirjan heidin sitd pyydettyiin, ja he
palauttivat omasta tahdostaan molemmat vahvistaakseen ymmirtineensi
asian. Kaikissa sellaisissa tapauksissa, joissa oli pienikin epdilys siitd, ettd
vanhemmat eivit esimerkiksi vahdisen koulutustaustan vuoksi ymmartineet,
mista tutkimuksessa oli kysymys, esittelin asiaa henkilokohtaisessa tapaami-
sessa, jossa olivat lasnd myos heiddn tutkimushenkiloiksi kutsutut lapsensa.
(Thomas & Pettit 2016, 2, 8.)

Kielenkdyton lisaksi lapsiin kohdistuvassa tutkimuksessa oli pohdittava
myo6s lapsen asemaa tutkimuksessa. Lapsiin kohdistuva tutkimus sisaltaa

usein vaatimuksia kuuliaisuudesta ja tottelevaisuudesta erityisesti ryhmatilan-
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teessa, mika voi olla ristiriidassa sen kanssa, ettd lapsella on oikeus kieltaytya
tutkimuksesta, mikili hin ei halua osallistua. (Freeman & Mathison 2009,
72-73; Peltokorpi, Miittd & Uusiautti 2013, 31-32.) Tissi tutkimuksessa
niiti tilanteita oli esimerkiksi alku- ja loppuarvioinnin yhteydessa, kun pyysin
tutkimusluokkia kirjoittamaan aineita ja/tai piirtimaan. Eettisesti toimivana
tutkijana en voinut miariti oppilaita tekeméin mitaan siitd huolimatta, ettd
niama olisivat suostuneet tutkimukseen. Oppilailla oli oikeus muuttaa mie-
lensd, mikali tunsivat olonsa epimukavaksi tutkimuksen edetessa. Kuitenkin
tutkijana minun oli kéyttaydyttivd tutkimustilanteessa niin, ettd lapset ja
nuoret eivit tunteneet oloansa turvattomaksi sen takia, etteivit tienneet,
johtaako tilannetta joku vai ei. Niin ollen pyysin tutkimusluokkia kirjoitta-
maan ja/tai piirtimaan, minki jilkeen neuvottelin yksitellen niiden kanssa,
jotka kieltaytyivit tekemista tehtivii. (Freeman & Mathison 2009, 72-75;
Hill 2009, 59; Ruoppila 1999, 38.) Tillaisia tapauksia ei ollut montaa, ja ne
liittyivit usein koettuun kirjoitustaitoon, minka vuoksi ensin kieltiytyneet
paatyivit kaikissa tapauksissa lopulta kirjoittamaan esimerkiksi ranskalaisin
viivoin tai vain piirtamaan.

Alkuarvioinnin jilkeen valmistelin valitut metodit ja erityisesti haastattelut
huolella, jotta tutkimushenkil6t ymmarsivat, mitd heitd pyydettiin tekemaan.
Lisiksi jokaisessa haastattelussa kdvin maahanmuuttajaoppilaiden ja heidin
opettajiensa kanssa lapi tutkimuksen tavoitteen ja haastattelun tarkoituksen
ennen haastattelun aloittamista. Tama vaikutti paitsi lisadvin tutkimuksen
cettisyyttd myos tutkimushenkildiden ja heidin opettajiensa halukuutta
osallistua tutkimukseen (Nieminen 2010, 37).

Tarvittaessa kidansin myds haastattelukysymysten avainsanoja maahan-
muuttajaoppilaiden omalle kielelle haastattelutilanteessa. Tiami oli eetti-
syyden kannalta tirkeaa, silla kehittyvista kielitaidosta huolimatta heilld oli
oikeus saada vastata kysymyksiin itse ilman, etté tutkijan ennakko-oletukset
vastauksesta hiiritsivit heita. Lisiksi tutkijana minun oli voitava saada sellaisia
vastauksia, etta olisi mahdollista esittad tutkimuksen tulokset yleisolle luotet-
tavalla tavalla sekd mahdollisimman laajasti, lapindkyvasti ja yksityiskohtaisesti
ilman omia lisiyksii. (Thomas 2009, 494.)

Kuitenkin kaikesta ennakkovalmistelusta huolimatta tulkintavirheiden

vaara oli otettava huomioon, silld reaktiivisuus haastatteluissa oli suuri. Lisiksi
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kiytossi oli kahden oppilaan kanssa Google Translate -ohjelma, jolla kdinsin
yksittdisid sanoja. Tutkijana jouduin kielellisten haasteiden vuoksi paikoin
johdattelemaan haastateltavaa aiheeseen tai kysymain useita kysymyksia
saadakseni selville asian, jota olin tiedustelemassa. (Tuomi & Sarajirvi 2013,
78-80.) Autoin haastateltavia, kun he joutuivat hakemaan sanaa tai ilmaisua.
Haastateltavat eivit myoskdin juurikaan varsinkaan tutkimuksen alkupuolella
kayttaneet taydellisid lauseita. Talloin kontekstin tunteminen oli olennaista,
mutta toisaalta sithen liittyi my®s eettisii haasteita. (Aaltonen & Leimumiki
2010, 140—141.) Naisti syistd haastatteluaineistoon ei tutkimuksessa luotettu
ainoana aineistona. Kaiken kaikkiaan kieltd vasta opettelevien tutkimiseen
ja erityisesti haastattelemiseen liittyi merkittivi eettinen vastuu (Thomas
2009, 494).

Tutkittavien maahanmuuttajalasten silmissd minulla oli tutkimuksen
aikana seki tutkijan ettd opettajan rooli (Morrow & Richards 1996, 93).
Opettajuus oli vaihtelevista rooleista huolimatta ensisijainen tehtivini.
Tutkimus ei vienyt ryhmailtd ohjaajaa missdin vaiheessa, silld useimmiten
tutkimustyon tekeminen ajoittui samanaikaisopetukseen tai omien tuntieni
ulkopuolelle seka vilituntiaikaan. Tilld tavoin huomioin sen, ettd tutkimus
ei saa aiheuttaa lapselle tai nuorelle turvattomuuden tunnetta. (Peltokorpi,
Miaired & Uusiautti 2013, 36, 38, 40.)

Tutkimushenkil6t tunsivat minut ennalta ensisijaisesti opettajana, mika
johti sithen, ettd he kommunikoivat aluksi tietylla tavalla siten, kuten opet-
tajalle kommunikoidaan. He eivit kiyttaytyneet siten kuin he olisivat kayt-
taytyneet, jos tutkija olisi ollut heille tdysin vieras ihminen tai jos tutkija olisi
ollut heille tuttu aikuinen mutta ei heidin opettajansa. (Freeman & Mathison
2009, 77; ks. my6s Hill 2009, 63.) Opettajuus toi kommunikointiin tietyn
eettiseen pohdintaan johtavan ulottuvuuden, silld opettajan ja oppilaan suhde
sisaltad aina tietylla tapaa oletuksia paitsi auktoriteettiasemasta ja tilanteen
johtamisesta my6s oikeiden vastausten tuottamisesta (Greene & Hill 2009,
9; Hill 2009, 63; Westcott & Littleton 2009, 153). Osasin ennakoida timin
ongelman jo ennen tutkimuksen alkamista ja pyrin ratkaisemaan sen monime-
netelmalliselld aineistonkeruulla. Esimerkiksi oppilaiden puhuessa haastatte-
luissa kieltd ja asioita, joita uskoivat minun haluavan kuulla, kaytin hyvakseni
muista lihteistd saatua tietoa. Tamin tiedon avulla osaisin kysya heiltd sellaisia
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kysymyksid, joihin he vastaisivat totuudenmukaisesti (Wickstrom & Bendix
2000, 363; ks. my6s Uusiautti & Maittd 2013, 21-22).

Koska tutkimus oli pitki ja tutkimussuhde kehittyi rinnan opettaja-
oppilassuhteiden kanssa, tutkimuksen aikana minulle muodostui tutki-
mushenkiloihin liheinen ja luottamuksellinen suhde. Se osaltaan sulatti
auktoriteettiasemaa ja oikeiden vastausten vaatimisen illuusiota mutta toi
mukanaan uuden eettisen ulottuvuuden (ks. myés esim. Leskisenoja 2016,
97-98). Usein lapsitutkimuksessa tutkimussuhteen ollessa pitki lapset alkavat
kéyttai cutkimussuhdetta hyviksi ja tuovat tutkimushaastatteluissa esiin my6s
omia tarpeitaan ja huoliaan. Lasten tavoite voi olla vain purkaa tuntojaan tai
yrittdd vaikuttaa tilanteeseensa siten, ettd olosuhteet muuttuisivat toivotum-
miksi. (Freeman & Mathison 209, 78—79; ks. myoés Westcott & Littleton
2009, 153.) Niin kivi tissikin tutkimuksessa. Naissi tilanteissa minun oli
tutkijana tasapainoteltava oman tavoitteeni ja lapsitutkimuksen eettisten
vaatimusten valilld niin, ettd lapsi tuli kuulluksi mutta toisaalta mys niin,
ettd sain tutkimuskysymyksiin vastauksia (ks. myds esim. Freeman & Mathi-
son 2009, 74). Olennaisinta niissikin tilanteissa oli olla avoin, antaa lapselle
tilaa ja taata turvallisuus, silld pyysin haastattelutilanteissa heitd paljastamaan
itsestadn palan yksityista minuuttaan toisin kuin kouluympiristossi yleensa,
kun esilld on vain julkinen mini (Freeman & Mathison 2009, 79; ks. myés
Leskisenoja 2016, 97-98).

Kiteytetysti eettisessd lapsitutkimuksessa olennaisinta on, ettd tutkija
tunnustaa lapset toimijoina ja antaa heidin toimia, kuuntelee heidan ky-
symyksidin, on joustava ja avoin seké valmis selittiméin ja keskustelemaan
tutkimukseen liittyvistd seikoista ja ottamaan huomioon lapsen nikokulman
(Freeman & Mathison 2009, 74; Uusiautti & Maittd 2013, 23). Traditio-
naaliset kriteerit tulosten luotettavuudesta ovat joka tapauksessa lapsiin ja
erityisesti toista kieltd opetteleviin lapsiin kohdistuvassa laadullisessa tutki-
muksessa aina problemaattisia (Uusiautti & Maitti 2013).

Tédmin tutkimuksen tuloksilla ei voida saada yleistettavia tai yleispatevid
tietoja tutkimusjoukon pienuuden vuoksi. Vihiisen miirin vuoksi oppi-
laita ei myoskdin voi yksiloida siten, ettd kerrottaisiin esimerkiksi heidin
lahtémaansa, ikinsa ja sukupuolensa. Tillin oppilaat olisivat helposti tun-

nistettavissa, silla Rovaniemen ja erityisesti tutkimuskoulun maahanmuutta-
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jamdirit ovat suhteellisen pienet. Tutkitut maahanmuuttajat ovat kiytetyistd
koodeista (L1-L10) huolimatta yksiloiti, eiki tutkimuksen tarkoitus ole
antaa kuvaa heistd yhteniiseni joukkona. On kuitenkin muistettava, ettd
maahanmuuttajuudestaan huolimatta he ovat kaikki ensisijaisesti lapsia. Ndin
ollen he ovat my6s haavoittuvassa asemassa olevia, eika tutkimus saa tuottaa
vahinkoa heille tai vaarantaa heidin anonymiteettidin. (Christensen & Prout
2002, 477-478.) Myos liitteistd on poistettu synnyinmaahan tai muuhun
henkilokohtaiseen elimain liittyvid tietoja, joista tutkimushenkil6t olisi ollut
mahdollista tunnistaa.

Kaiken kaikkiaan, vaikka yleistettavid tietoja ei ole mahdollista tavoittaa,
voidaan kuitenkin saada kuva tutkimuskohteesta ja osaltaan voimaannuttaa
ja osallistaa maahanmuuttajalapsia tuomalla esiin heididn nikokulmansa asi-
oihin. Se edellytti kuitenkin jo edelld mainituista syistd aineiston analyysin
yhteydessi sitd, ettd pyrin kaikki eettiset nikokulmat huomioiden esittele-
miin saadun aineiston sellaisella tarkkuudella, josta lukijan on mahdollista
nihdi, kuinka aineistosta tehdyt tulkinnat on tehty. (Docket, Einarsdottir
& Perry 2009.)
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6 Tutkimuksen tulokset

Tissa luvussa esittelen tutkimuksen tuloksia. Luvussa 6.1 kerron alkuarvi-
oinnin pohjalta osallisuuden lihtotilanteesta. Luvussa 6.2 puolestaan vastaan
toiseen ja kolmanteen alakysymykseeni. Luvussa 6.3 kuvaan neljinnen ja
viidennen alakysymyksen antamia tuloksia.

6.1 Osallisuuden ldhtotilanne

Suurin osa tutkimushenkil6ini olleista maahanmuuttajaoppilaista oli aloit-
tanut koulunkiynnin itselleen uudessa luokassa elokuussa. Alkuarviointi ja
kuukauden mittainen alkuhavainnointi osoittivat, ettd lokakuun lopussa
maahanmuuttajaoppilaiden saavuttama osallisuus oli melko vihiisti.

Lokakuun puolivilissd tehdyn alkuarvioinnin piirrostoitd analysoidessani
huomasin, ettd maahanmuuttajaoppilaiden kuvaa ei ollut yhdessakaan kahden
luokan piirtimissi alkuarviointipiirroksessa (ks. esimerkki alkuarviointi-
piirroksesta kuvassa 1). Tosin viidessi piirroksessa oli kuvattu koko luokka
pulpetteina ja mainittu myos tutkimushenkildiden nimi (L8, L9 ja L10
yhdessi piirroksessa; L5, L6 ja L7 neljissi piirroksessa).

Itse piirtimistilanteessa pienisti tutkimushenkil6istd yksi (L10) piirsi
piirrosta tiysin yksin ja kaksi (L8, L9) istui aluksi jonkin ryhmin lihelld
mutta siirtyi lopulta kauemmaksi, kun ei paissyt mukaan piirrosten lomassa
kaytyyn keskusteluun. Esimerkki maahanmuuttajatutkimushenkil6n piirta-
mistd alkuarviointikuvasta on kuvassa 2.
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Kuva 1 Alkuarviointipiirros: “"Mind, Q ja | kiipeilytelineessa valitunneilla”

Kuva 2 Alkuarviointipiirros L10: “Mina valitunnilla”
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Aineita tarkastellessani puolestaan havaitsin, ettd kolmen isojen luokkien
kirjottamista aineista vain neljassd aineessa oli mainittu tutkimushenkilon
nimi (L3 kaksi kertaa, L2 ja L1 kerran).

Tunnilla teen toiti O:n, K:n, E:n ja L3:n kanssa. (Alkuarviointiaine J)

Pienten ainekirjoitusten ja piirrosten yhdistelmissd neljissd aineessa oli
tutkimushenkilon nimi (L5 kolme kertaa, L7 ja L6 kerran) kysyttiessi keneen
luokan oppilaista haluaisi tutustua paremmin lukuvuoden kuluessa.

Haluaisin tutustua LS:aan ja L6:aan. (Alkuarviointiaine A)

Viidessi tuotoksessa oli maininta siit, ettd kirjoittaja haluaisi tutustua
kaikkiin luokkatovereihin paremmin. Vain yhdessi aineessa oli maahan-
muuttajalapsen nimi (L7) mainittu kysyttiessi, kenen ystivi on tutkimuksen
alkaessa.

Olen saanut uudeksi ystiviksi L7:n. (Alkuarviointiaine S)

Alkuarvioinnissa, alkuhaastatteluissa ja havainnoinnin pohjalta huomasin,
ettdi nopeimmin osallisuus oli alkanut kehittya jaetun mielenkiinnon kohteen
pohjalta. Esimerkki tallaisesta tilanteesta oli valituntijalkapallo, jonka ansiosta
lihes puolet tutkimushenkildistd (L7, L4, L9, L10) oli saanut jonkinasteista
osallisuutta jossakin ryhmissi. Sen sijaan osallisuutta omassa luokassa ja
ohjatuissa tilanteissa vaikutti olevan haastavampaa saavuttaa.

6.2 Osallisuuden ilmeneminen interventioiden aikana

Toisen alakysymykseni tarkoitus oli kuvata, kuinka osallisuus edistyi in-
terventioiden my6ti tutkimusvuoden aikana. Kolmas alakysymys ohjasi
tarkastelemaan sitd, minkalaisia esteitd osallisuuden edistymisessi havaittiin
interventioiden yhteydessi.

6.2.1 Yhteistyo alkaa vierekkdin istumisesta

Kiynnistin tutkimuksen ensimmiisen istumajirjestysintervention heti
alkuarvioinnin jilkeen siten, ettd tutkimushenkilot saivat esittdd toiveita
vierustoveristaan ensin marraskuun ja toistamiseen vield helmikuun istuma-
jarjestykseen. Intervention tarkoitus oli saada joskus pitkiksikin muotoutuva
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osallisuuden prosessi kdyntiin. Intervention pitkittdisluonne puolestaan
palveli osallisuuden prosessia: oppilailla oli aikaa tarkkailla ymparist6dan ja
etsid avainhenkil6iti.

Intervention toimivuutta tarkastelin vili- ja loppuarviointihaastatteluissa
sekd havainnoiden. Viliarviointihaastatteluissa nelji oppilasta (L3, L6, L7,
L8) mainitsi, ettd piti valinnanmahdollisuutta hyvini, yksi (L2) oli epavar-
ma ja yhden (L1) mielestd vierustoverilla ei ollut mitaan merkitysti. Timin
oppilaan kanssa muodostin istumajirjestyksen yhteistyossa luokanvalvojan
chdotuksen ja omien havaintojeni pohjalta siten, ettd oppilaan lihelle sijoi-
tettiin oppilaita, joiden kanssa hinen oli nihty olevan tekemisissi. Loput
(L4,L5,19,L10) eivit osanneet viliarviointivaiheessa arvioida istumatoverin
merkitysti. Heistd kaksi (LS, L9) esitti toiveen marraskuussa vield tulkin vili-
tykselld. Tosin toinen (L9) ilmoitti, ettei halua toivoa, kenties siksi, ettei hin
vasta maahan saapuneena vield tuntenut muita oppilaita. Hinen istumapaik-
kansa marraskuussa valikoitui silla perusteella, ettd toinen tutkimushenkilo
(L10) halusi hinet viereensi. Intervention myoti kaikki tutkimushenkiloe
saivat lihelleen oppilaan, josta pitivit, josta olivat kiinnostuneita tai joka
piti samoista asioista.

T -- onko niistd ollu apua, ko sie oot saanut ite valita, kenen kans istur
Jja kenen kans tekkee toiti? Nii onko siiti ollu apua, etti on sit saanu
kavereita?

L6: ((miettii)) Mutta kiva kui.

T: Kiva, ko saa vaikuttaa?

L6: Nii, ja ku md tykkid hinen tehd, hin tykkii minua ja pelata ja
-- Niisti md tykkid heidin kanssa pelata mutta keskustelua ja sitten
-- Tietoja enemmiin hinelti.

T': Nii justiin, ett onko hyvd, jos saa ite valita, kenen lihelli saa olla?
Ni sitte o helpompi?

L6: Mmm. Nii nii. (Loppubaastattelu L6)

T': -- No kenen kans eniten pubut tunnilla?

L4: D.

T: D.

L4:DjaW
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T -- Onko niitten kans kivointa tehi tiiti sitte, W ja D?

L4: Ai mita?

T -- onko mukavaa, jos saat valita parit, ettiison Wija D on kiva? Miksi
niitten kans on hyvi?

L4: Koska kaks kanssa menndin.

T Niin, te pelaatte paljon yhessi ja tunnet hyvin. (Alkuhaastattelu L4)

Interventiossa toteutui se vaatimus, ettd osallisuuden on pohjauduttava yk-
silon omaan haluun osallistua toimintaan vertaistensa kanssa. Osallisuutta
edisti jo valinnanmahdollisuuden tarjoaminen: tutkimushenkilot paasivit
vaikuttamaan omaan ympiristoonsi, mika lieneekin yksi merkittava syy sii-
hen, ettd interventio vaikutti onnistuneelta ja tutkimushenkil6t suhtautuivat
sithen innostuneesti.

Opettajat pitivit padsiantoisesti oppilaiden vierustoverivalintoja yllit-
tivind mutta suhtautuivat niihin avoimesti. He ilmaisivat poikkeuksetta
haastateltaessa, etti tutkimushenkiloiden osallisuus tutkimuksen alkaessa
oli aika vihiinen. Joissakin luokissa istumajirjestysintervention aikataulu ei
ollut aivan identtinen muiden tutkimusluokkien kanssa. Kaikissa luokissa
opettajat kuitenkin toteuttivat tutkimushenkildiden toiveet.

--varsinki semmosia, joilla on jotaki erityisti tarvetta niinku -- saaha
sitd kaveripiirid laajemmaksi, ni iliman muuta, et jotenki ne oppilaan
néikemykset on ollu hyvin eridvid, mitd ite on aatellu. (Loppuhaastattelu

OPE4)

Joissakin luokissa maahanmuuttajaoppilaat (L2, L3) toivoivat vierelleen
enemmin kuin yhden henkil6n tai yhden kuukauden sijaan valitun henkilon
vieressd istuttiin kaksi kuukautta (L8, L9, L10), misti ei tietenkiin ollut
haittaa. Kaytinnon haasteita sen sijaan paikan vaihdolle toivat opettajien
poissaolot, pulpettien kokoero tai luokan tyérauhaongelmat. Naista syistd
valittu henkil® ei aina istunut tutkimushenkilon vieressi, vaan saattoi olla
my6s takana tai edessi (esim. L1, L6, L8). Timi ei kuitenkaan niyttinyt
haittaavan tutkimushenkil6ita. He olivat itse valinneet toverin, ja heilla oli

halukkuus lihestya titd, vaikka timai ei olisi ihan vieressa ollutkaan. Tama on
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osoitus valmiuden, aktiivisuuden ja halukkuuden, kieltd opettelevilla erityi-
sesti kommunikointihalukkuuden, merkityksesta osallisuuden tavoittelussa.
Saadessaan itse valita, ketd lihestyvit ja milloin, tutkimushenkilot uskalsivat
kiyttad suomen kielti rohkeasti ja tyoskennelld toimintayhteis66n paistikseen.

Ennen koulun alkua L8 ja Q juttelevat. L8 tekee aloitteen: hin kidntyy
tuolillaan vidrinpdin ja alkaa jutella Q:lle. Q juttelee takaisin. (Ha-
vaintopiivikirja 13.4.2015)

-- olen havainnut L10:n juttelevan myos A:n kanssa Joskus nyt, kun A
istun hinen edessiin. (Havaintopiivikirja 21.4.2015)

Havaintojen ja haastattelujen perusteella huomasin kaikkien tutkimushen-
kiloiden lihestyneen valittua vierustoveriaan. Kontaktitapahtumien myota
osallisuus naytti edistyvan. Tutkimushenkil6t muun muassa keskustelivat
valitun toverin kanssa, tekivit timin kanssa yhteistyota tunnilla tai viettivat
vilitunteja yhdessi esimerkiksi seisoskellen, jalkapalloa pelaten tai vilitunti-
leikeissi. Tutkimushenkilistid kahdeksan (L1, L2, L3, LS, L7, L8, L9, L10)
kertoi viliarviointihaastattelussa joskus jutelleensa tunnilla valitulle vierusto-
verille ja nelji (L2, L3, L8, L2) kertoi kysyneensi vierustoverilta tarvittaessa

apua eli muodostaneensa jonkinlaisen osaaja—oppija-suhteen taimin kanssa.

T: -- kenen vieressi sie nyt istut? Sulla oli monta toivetta. Keti sulla
tuli? -- Sulla oli siind ainaki P ja?
L2:1
T:1
L2:L3
T: Nii, se tuli sinne taakse.
L2: Joo.
T: Joo, no sitte taiski olla.
L2: 03, D.
T': D, no nii eli siind tuli niinki kaikki, ketd sie toivoit, oli siind ympi-
rilld...onko se auttanu tutustumaan niihin ibmisiin, ko sie oot pdidssy

istuun jonku viereen?
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L2: ((nyokkdid)) Joo.

T Joo ja kene kans sie ruukaat enite pubua tunnila noi ylipainsi?
L2: Mmm, I, L3 ja P

T Joo ja kelti sie, jos o joku vaikia juttu, kelti voi kysyi?

L2: Kaikilta.

T: Kaikilta, kelti vaa voi kysyi?

L2: Joo. (Vilihaastattelu L2)

Kahdeksassa tapauksessa kymmenesti (L1, L2, L3, L4, L7, L8, L9, L10) tut-
kimushenkil6t kertoivat joko itse kaveruussuhteen syntymisesta tai paattelin
sellaisen alkaneen hvaittujen kontaktien perusteella. Nelji tutkimushenki-
loistd (L2, L3, LS, L8) kertoi haastattelussa lihekkiin istumisen edistineen
niiden kaverisuhteiden syntymistd, kaksi (L1, L6) ei ollut varmoja ja muut
eivit osanneet arvioida asiaa. Opettajat eivit padsddntoisesti tunnistaneet
naitd kaveruussuhteita. He pitivit oppilaiden toiveita todellisuutta vastaa-
mattomina tai toivottuja henkil6iti liian erilaisina kuin tutkimushenkilét.

Muutama toive vaikutti pohjautuvan esimerkiksi ulkoisiin ominaisuksiin.

L6 toivoo istumajirjestyksessi viereensi LS:a. Han ei halua mitiin
muuta. Kun LS mainitsee An toiveekseen, L6 sano Yen nimen. Hin
edelleen ihailee vaaleaa Y:a, vaikka heidinkiian vililli ei nayti olevan
yhteistoimintaa. (Havaintopiivikirja 29.1.2015)

L8 nimeiid haastattelussa Q:n sellaiseksi henkiloksi, jonka vieressi olisi
kiva istua. Luokanopettaja on hinkan skeptinen sen subteen, voisiko
tisti parista tulla kavereita -- Pyydin kuitenkin, etti kokeilemme,
miten he tulevat toimeen -- L8 ihailee vaaleabiuksisia, jollainen Q:kin
on. Hiin katsookin Q:a ihastuneena, kun tima istuu hinen vieressidn.
(Havaintopiivikirja 13.1.2015)

Yhti poikkeusta (L1) lukuun ottamatta havaitut kontaktit ja toveruussuhteet
syntyivit lopulta tutkimushenkiléiden omien toiveiden pohjalta, miki on
jalleen osoitus oman valmiuden ja aktiivisuuden sekda kommunikointihaluk-

kuuden merkityksestd osallisuuden tavoittelussa. Haasteita toveruussuhteiden
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syntymisessa ilmeni kuitenkin silloin, kun valittu vierustoveri ei ollutkaan
innokas kommunikoimaan tutkimushenkilon kanssa, vaan siirtyi toisaalle,
jos sithen annettiin mahdollisuus. Naiti tilanteita oli puolella tutkimushen-
kiloista (L2, L3, L5, L8, L9), tosin ei aina, sill toisinaan valitut henkilot

tyoskentelivit tutkimushenkiléiden kanssa.

L2jaleivit ole pari, kun parin saa valita vapaasti, vaikka istuvat L2:n
toiveesta rinnakkain. 1 siivtyy F:n pariksi. L2 menee B:n luo, koska timai
on yksin. (Havaintopiivikirja 24.11.2014)

Opettajan chdotuksesta syntyi yksi toveruussuhde edella mainitulle oppilaalle
(L1), joka ei halunnut toivoa vierustoveria itse, vaan jonka paikan istumajir-
jestyksessd asetimme yhteistyossa luokanvalvojan kanssa. Muutoin opettajan
tai opettajan ja tutkijan yhteistyossi muotoilemista vierustoveriechdotuksista
ei syntynyt osallisuutta, silli nimai toiveet muotoilimme enemminkin mie-
likuvien kuin havaintojen ja pitkillisten pohdintojen pohjalta siten, ettd
asetimme tutkimushenkilon lihelle omasta mielestimme samanhenkisen
oppilaan. Tutkimushenkil6t eivit olleet ndista oppilaista erityisen kiinnostu-
neita, mik osoittaa sen, ettd ulkopuolelta asetetut odotukset eivit ole riittavia
syitd osallisuuden syntymiselle.

Paitsi samanhenkisyydestd, opettajilla oli tutkimushenkil6iden kanssa eri-
lainen mielikuva myds siitd, minkalainen on kaveruussuhde. Maahanmuutta-
jaoppilaat saattoivat pitdd kaverinaan henkil64, jonka kanssa vaikkapa laskivat
valitunneilla miked, pyoriilivit kaupunkiin litkuntatunnille tai pelasivat
valitunnilla kinnykalld. Opettajat puolestaan ajattelivat, ettda kaveruussuhteen

tulisi olla jotakin syvillisempaa.

T Syksyllihin sie istuit yksin.

L3: Niin.

T: Sul ei ollu vieli yhtiin kaveria ja nyt sulla on kaikki [saman suku-
puolen edustajat] zein luokalta kavereita

L3: ((nyokytrelee))

T': Miten sie onnistuit? Mistds sie sait ne?

L3: En tiid, se tapabtu varmaan.
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T: Keneen sie tutustuit ekana?

L3: K:aan ja O:aan.

T': No onko susta ollu hyvd juttu se, ettd sai ite toivoa, missi istuu?
L3: Joo.

T: -- niinko auttanu tutustuun?

L3: Joo.

T -- jos tullee ongelma, ni kenelti sie kysyr?

L3: K:ltaja O:lta.

T -- onko niitten kans kivointa tehi tiitd, jos saa ite valita?

L3: Joo, joo.

T': -- mie oon huomannu, ettd aina, ko saa valita ite parin, ni sie meet
K:n luo.

L3: Hebe. (Vilihaastattelu L3)

T': Tuota nitkko, etti niistd toiveista synty jotaki? Kantoko hedelmaii?
L3:han alussa toivo K:a ja L2 toivo I:a ja D:a.

OPES: Mie luulen, etti se saatto kantaa silli lailla -- ne hoksas, et nei
vilttimaitti olekaan sitten ne ihmiset, joitten kans niilld sitten aidosti se
Jjuttu kulukee -- mielikuva oli jotaki semmosta, miki ei vastannu sitten
sitdi kdytintod -- niitd mielenkiintosia loyty ihan munalta sitten loppujen
lopuksi, joitten kans se lihti luonnostaan sitte. (Loppuhaastattelu OPES)

Kahdeksassa tapauksessa kymmenesti (L1, 12, L3, 14, L7, L8, L9) havaitsin
jonkinasteista toverustumista ja titen osallisuuden syntymista muun muassa
ruokaillessa (L2, L4), vilituntileikeissi (L4, L8, L9) tai muissa vilituntitoi-
minnoissa (L1, L2, L3). Tosin, vaikka myés jotkut maahanmuuttajaoppilaat
(L2,L3,L4,L5,L7) raportoivat kaveruussuhteiden syntymisest, juuri kukaan
heista ei kuitenkaan vieraillut koulukavereidensa luona vapaa-ajalla. Tahin
saattoi olla syyni se, ettid kahdella tutkimushenkil6lli (L6, L8) oli pitkid piivi
iltapiivikerhossajaviidelld (L1, L2, L7, L9, L10) ilta-aika vierihti harrastuk-
sissa. Isommat, 9—15-vuotiaat tutkimushenkil6t, olivat kuitenkin yhteydessi

koulutovereihinsa kinnykalld sosiaalisessa mediassa.
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T -- Ehikko nihi kettiin kavereita koskaan koulun jilkeen?
Ll: En.

T: Mennee harrastukseen. Ja paitti L3:a joskus?

L1: Joskus.

T: Joskus. Ookko pubelimella yhteyessi tuota?

L1I: Joo. Hebe.

T': Onko teilld semmosta oman luokan WhatsAppia?

L1: Joo.

T: Ooksie siind?

L1I: Joo. (Vilihaastattelu L1)

Toinen haaste syvallisempien kaverisuhteiden muotoutumiselle saattoi olla
se, ettd kaikki tutkimushenkil6ini olleet maahanmuuttajaoppilaat kuuluivat
kollektiivikulttuureihin, joissa aikaa perheen ja suvun kanssa arvostetaan
enemmin kuin kodin ulkopuolisia suhteita. Jos maahanmuuttajaoppilaat
nakivit vapaa-ajalla joitakin kavereita, he olivat haastattteluissa kerrotun
perusteella usein samasta etnisestd yhteisosti tai samasta kulttuurista. Kah-
den tutkimushenkilon (L6, L8) vanhemmat kielsivit oppilaiden kertoman
mukaan iltamenot. (Ks. myds Talib & Lipponen 2008a, 118—-119,129,131.)
Viidelld (L1, L5, L7, L9, L10) koti puolestaan oli kaukana koulukavereiden
kodeista, miki sekin saattoi vaikeuttaa kohtaamista.

Edelld mainitut tekijat ilmenivit my6s istumajirjestystoiveissa, joissa nelja
maahanmuuttajaoppilasta (L2, L5, L6, L10) toivoi lihelleen toista maahan-
muuttajalasta. Niamai toiveet toteutimme interventiossa, jos henkil6illd ei
ollut aiempaa havaittua kontaktia eikd samaa didinkieltd. Muutoin toivetta
ei toteutettu, koska tavoitteena oli paitsi osallisuus, ennen kaikkea osallisuus
sellaisessa ryhmissd, joka parhaiten edistdisi maahanmuuttajalapsen suomen
kielen kiyttod. Maahanmuuttajakontaktit eivit kaikissa tapauksissa toimi-
neet niin, silld ajoittain ne johtivat joko oman kielen tai englannin kielen
puhumiseen, miti kisittelen tuonnempana (luvussa 6.3 alalukuineen). Toi-
veet kuitenkin huomioimme siten, ettd muina istumajirjestysinterventioon
kuulumattomina kuukausina opettajat asettivat tutkimushenkil6ini olleita
maahanmuttajaoppilaita istumaan maahanmuuttajatovereidensa viereen.

Tirkeintd osallisuuden tavoittelussa oli kuitenkin se, ettei kukaan olisi yk-
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sindinen (ks. myds Talib & Lipponen 2008a, 129-130). Kaiken kaikkiaan
maahanmuuttajaoppilaille kaveruussuhde suomenkielisiin oppilaisiin kou-
lussa vaikutti kuitenkin riittaviled osallisuudelta suomenkielisessi yhteisossa

vapaa-ajan harrastusyhteisojen tai oman kulttuurin yhteis6jen ohella.

T: -- Nieksie tuota koulun jilkeen, ni mitis sie teet koulun jilkeen?
L8: No kivelen I:n ja Y:n kanssa kotiin, ma ja Y ollaan sama reitissa.
T: Mmm-hmm, te meette yhessi kottiin?

L8: Nii.

T: Joo! Kiva! Ja sitte, mitds kotona teet illalla, ku on aikaa?

L8: No mummo lukee jotain kirjaa ja nukkua sitte.

T Nii justiinsa. Kayko teilli koskaan kettiin tuota teiin kavereita
kotona?

L8: Joo, LS.

T: LS kiy, joo. Mecksie koskaan kyllii kenenkiin luo?

L8: M-mmm ((pudistaa piitiin)).

T: Haluaisiksie?

L8: No en. (Loppuhaastattelu L8)

Tarkastellessani maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta aineistossani aktii-
visuuden ja kontaktihenkiloiden lihestymisen nikokulmasta ensimmiinen
interventio vaikutti edistivin osallisuutta (ks. myds Rasku-Puttonen 2007;
Wenger 2008). My6s opettajat pitivit loppujen lopuksi hyvina sitd, ettd
maahanmuuttajaoppilaita kuunnellaan, vaikka eivit kaikilta osin olleet
samaa mielti intervention toimivuudesta. Kaksi opettajista (OPE1, OPE2)
otti kdytannoksi tutkimusvuoden aikana kysya istumapaikkatoiveita silloin
talloin myos istumajirjestysintervention ulkopuolella. Nama kaksi olivat
tutkimusvuoden lopussa my6s kanssani samaa mieltd siitd, ettd istumajarjestys
on toimiva tapa rakentaa luokan suhteita. Vierekkiin istuminen ohjasi heidin
mukaansa yhteistyohon ja vuorovaikutukseen, mika edisti maahanmuuttaja-

lasten osallisuutta ja sen my6ta myds suomen kielen kayttoa.

-- ensin tulivat tuota eteen ja sitte mda oon kysyny, ett missi haluaa istua,

ko me vaibettii ja aika pian siind sitte istumajdrjestystd, etti missi haluaa
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istua -- ettd haluaako edessi vai keskelld vai takana, sivulla ja niyti,
mibin haluat menni. (Alkuhaastattelu OPE2)

-- kyllihé md oon niinku pohtinu niiti semmosia, esimerkiksi siti istuma-

Jjdrjestystd ja vield siti semmosta yhteistoiminnallisuntta ja kenen kans,
ettd sillee oikeesti nihny etti jos mi toivon vaikka, ettd jospa nuo vihin
lahentyis tai nuo, niin mda voin laittaa niitd tiivistetysti tekeen toiti, ni
siindhén sen nikee, etti lihteeko niilld vai ei. -- Etti ebki siti on tind
vuonna sitte vield tiedostanu enemmiin niitd asioita, ettd minust tid on
ollu tosi hyvé juttu. -- Ni on ollu kiva, etti joku toinen kiy kyselemdssa,
ettd kenen vieressi ois toive -- sillee siiti on ollu apua ja se on tukenu
minunki toimintaa. (Loppuhaastattelu OPE2)

Kiteytetysti Wengerin (2000a, 233—238) mukaan toimintayhteiso6n voi
rakentaa sillan joko vilittdjin eli niin kutsutun avainhenkil6n avulla tai raja-
objektien tai vuorovaikutuksen avulla. Ensimmaiinen interventio tarjosi naista
ennen kaikkea mahdollisuuden vuorovaikutukseen ja sddnnélliseen kontaktiin
itse havaitun potentiaalisen valittdjin eli avainhenkilon kanssa. Oppilaat,
jotka havaitsivat marraskuun jilkeen, etteivit saa kontaktia valitsemaansa
henkil66n, saattoivat joulu- ja tammikuun aikana etsid uutta avainhenkil64,
jonka kautta saattaisivat pasti toimintayhteisoon. Suurin osa (L2, L3, L4, L5,
L6,L7,L8) pitdytyi kuitenkin helmikuussa vierustoveria valitessaan samoissa
toiveissa kuin marraskuussa.

Syvyydeltdin osallisuus timédn ensimmaisen intervention jilkeen ei vield
ollut arvioni mukaan kenellikain tutkimushenkiloni olleella maahanmuut-
tajaoppilaalla sellaisella tasolla, jolla he olisivat yhdenmukaistaneet kaiken
toimintansa niin, etté olisivat sitoutuneet yhteisoon aktiivisesti ja alkaneet
toimia yhteison etua edistivisti. Sen sijaan sitoutumista toimintaan eli yhdessa
tekemistd, puhumista ja tuottamista havaitsin paljon. Siirtymisté seuraavalle
tasolle, yhteiseen kuvitteluun, joillakin tutkimushenkil6illd oli ainakin aavis-
tettavissa. Osa miiritteli itsensi jo viliarviointivaiheessaa toimintayhteison
muovaaman identiteetin mukaan, kuten “olen jalkapalloilija” (L7, L4, L9) tai
“olen x-luokkalainen” (L8, L3, L5).
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Jo ensimmiisen intervention jilkeen oli kuitenkin ilmeistd, ettd osalli-
suuden tavoittelu maahanmuuttajaoppilaille tarkoitti paljon enemman kuin
halua pyrkia yhteisoon ja yhteison halua ottaa uusi jisen vastaan. Koska
kaikki maahanmuuttajatutkimushenkilét tulivat vieraasta kulttuurista,
osallisuuden tavoitteluun liittyi merkittavaa identiteettityotd, mikd nakyi
aineistossani esimerkiksi juuri edelld mainittuina uusina identiteettimaa-
rittelyind. Heidadn oli toisin sanoen muovattava itsedan luokkayhteison
arvojen ja normien mukaiseksi mutta samalla sdilytettavi itsensi sellaisena,
ettd kuuluminen oman kulttuurin toimintayhteis6n ja uuteen luokan tai
muuhun oppilaiden muodostamaan toimintayhteis66n yhdenaikaisesti
olisi mahdollista. (Ks. myds Handley ym. 2006, 644; Wenger-Trayner &
Wenger-Trayner 2015b, 3.)

Koska osa tutkimushenkil6ista kertoi vilihaastattelussa myos mahdolli-
suuden tukeutua vierustoveriin olevan tirkeii, aloin kehitelld ensimmaisen
intervention pohjalta sellaista interventiota keviille, jossa tarkoitus oli kes-
kittya nimenomaan osaaja—oppija-suhteiden rakentamiseen vierustovereiden
kanssa. Lisiksi pyrin etsimdin ratkaisua siihen haasteeseen, ettd joissakin
tapauksissa valitut vierustoverit eivit halunneetkaan kommunikoida tutki-
mushenkil6iden kanssa. Niin tavoittelin hyviksi havaitulle interventiolle
jatkuvuutta ja lisiksi pyrin kehittelemain sita design-tutkimuksen periaattei-
den mukaan paremmin osallisuutta edistaviksi malliksi (ks. myos Andersson
& Shattuck 2012, 17).

6.2.2 Kiva kertoa kysyttdessa

Toinen interventio oli kieli- ja kultuurigallerian rakentaminen, johon yh-
teisty6ssi maahanmuuttajaoppilaiden kanssa kokosimme esille koulussa
puhuttavia kielid ja maahanmuuttajaoppilaille merkityksellisid maita kuvin
esiteltynd. Intervention rakentaminen oli havaintojeni perusteella maa-
hanmuuttajaoppilaista mukavaa. He etsivit ja katselivat mielelldin kuvia
edellisista asuinpaikoistaan ja kertoilivat toisilleen ja minulle tarinoita edel-
lisista kotimaistaan. Lisiksi oman kielen kirjoittaminen oli heista hauskaa.
Galleriassa esiteltyjd asioita ideoimme yhdessd matkan varrella. Tyot ripustin
oppilaiden luvalla ruokalaan johtavan kiytavin portaikkoon kuukaudeksi,
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eikd niiden esilld oleminen haastatteluiden perusteella haitannut oppilaita,
koska teimme ty6t anonyymisti.

Maahanmuuttajaoppilaille niyttelyn valmistelu tarjosi ainakin jonkinlaisen
kokemuksen identiteetin rakentamisesta, minka havaitsin tarpeelliseksi jo
ensimmaisen intervention yhteydess. Tdssd interventiossa tutkimushenkilot
joutuivat tekemain kahdenlaista identiteettityoti: Ensinnikin kirjoitettaessa
kertomuksia koulusta he pohtivat, mitd samaa on suomalaisessa koulussa ja
entisen kotimaansa koulussa. Kaikki tutkimushenkil6t pohtivat kidymiensa
koulujen samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, vaikkei jokainen kirjoitta-
nutkaan kertomusta. Toiseksi kaikki tutkimushenkilot pohtivat, mitka asiat
itselle merkityksellisessd maassa olivat niin tarkeitd, ettd he halusivat nayteaa
ne luokkayhteisélle ja muille asiasta kiinnostuneille. He etsivit ja 16ysivit
kuvia esimerkiksi nahtavyyksistd, entisesta kotikadusta, vanhasta koulusta,
maisemista, eldimistd ja ruoista. Kolmanneksi kaikki tutkimushenkil6t ver-
tailivat kielid ja kaansivit suomenkielisid ilmauksia omalle kiclelleen. Nayttely

kokonaisuudessaan on kuvattu kuvaan 3.

Kuva 3 Kuva kieli- ja kulttuurigalleriasta

Osallisuuden edistimisen ohella tarkoitukseni oli timén intervention yhte-
ydessa tutkia, kuinka téllaiset ndyttelyt toimivat maahanmuuttajaoppilaiden
mielestd osallisuutta kehittavina kiytintona. Vastaavia erilaisia kulttuureja
esittelevida tempauksia tehdédin usein sellaisissa kouluissa ja ympiristoissi,

joissa on paljon vastikdin Suomeen tulleita maahanmuuttajia.
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Jo gallerian kokoamisvaiheessa minulle tuli tunne, ettd projekti oli pienten
oppilaiden projekti ja isommat oppilaat vain hyvintahtoisesti avustivat heita.
Pienet oppilaat olivat toiden tekemisestd hyvin innoissaan. He tutkivat mui-
den toitd ja kertoilivat omasta maastaan juttuja t6itd tehdessdian. Innostus kylla
tarttui ajoittain isompiin, ja he koettivat etsid kuvia muun muassa tyypillisista
kodeista tai vanhoista kouluistaan. He my6s auttoivat pienia oppilaita kieltd
esittelevien lappujen tekemisessa tarkistamalla oikeinkirjoitusta tai tavaamalla
sanoja. Loppujen lopuksi he eivit kuitenkaan vaikuttaneet tuntevan kieli- ja
kulttuurigalleria -tempausta omakseen eivitka tuoneet osallistumistaan esille
kuin korkeintaan omalle seikkailuparilleen tai -ryhmalleen.

L3: No mi olin sillee oouu, mutta mie e sitte sitte, ku kun yks viikko meni
Jja sitte L1 sano, ettd se se on meidn kuva, ma olin sillee, voouu.

T -- Néytitko kellekkdidn teiin luokasta niiti kuvia koskaan?

L3: En.

T': -- mainitsitko, ettd tuolla on mun kaupunki?

L3: ((pudistaa piditiin))

T': Ei, paitsi siind kieliseikkailussa sitte sie kerroit aika monelle. Se sattu
olemaan just se sinun kotikatu siind ja missi oli koulu.

L3: ((ilmeilee, niyttai kielti))

T Ja tuota, kuka tiesi, etti siind oli jotain, miti sie ja L2 ootte tehny?
L3: ((kohtauttaa olkapiitiin))

T: Ei vilttimitti kukkaan. Joo, enki mie maininnu mittidin.

L3: Hebe. (Vilihaastattelu L3)

Pienemmit kuusi maahanmuuttajaoppilasta (L5, L6, L7, L8, L9, L10)
arvioivat kieli-ja kulttuurigallerian mielenkiintoiseksi ja innostavaksi tapah-
tumaksi. He kertoivat avoimesti panoksestaan omalle luokalleen ja olivat
ylpeita toistadn. Heiddn luokkatoverinsa olivat myos kiinnostuneita kielistd

ja eksoottiselta tuntuneista kuvista.
Erityisesti [autiomaan) hickka kiinnosti kaikkia, silli yhdessi kuvista oli

L9:n maa -- L8 oli hyvin innostunut kertomaan [omasta maastaan)].

Hin esitteli mielellian erityisesti [lipulla koristetun] kakun kuvaa, ja
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se thastuttikin monia -- L8 oli myds hyvin asiantunteva tehtivii tehdes-
sddn, hin oli ylped saadessaan kirjoittaa [omaakieltaan] kohtaan, jossa
pyydettiin kirjoittamaan kolmella kauniilla kielelld jokin sana -- Myos
L10 oli hyvin innostunut kieliseikkailusta, hankin ndiytti taulusta mu-
siikkiopiston kuvan. (Havaintopiivikirja 4.12.2014)

Se oli kivaa, koska se niyttii [a-maa, b-maa, c-maa, d-maa) ja minun
maa. (Vilihaastattelu L5)

Pienten oppilaiden innostusta selittad kenties osaltaan se, ettd heidan oli
vield helpompaa luokitella maailmaa katsomalla sitd erojen kautta. He eivit
mieltineet erojen katsomisen tarkoittavan erilaisuutta niin voimakkaasti kuin
isommat oppilaat, jotka havaintojeni mukaan halusivat mieluummin korostaa
samankaltaisuuttaan kuin erilaisuuttaan. Tihin voi liittya tiedostettu tai
tiedostamaton pelko joutua syrjityksi erilaisuuden vuoksi, vaikka asioiden
yksinkertaistaminen ja erojen hetkellinen korostaminen voisi johtaa my6s
myonteiseen lopputulemaan (ks. myds Helkama ym. 2015, 315; Talib &
Lipponen 20082, 132; Windzio & Wingens 2014, 69-71).

Intervention rakentaminen erojen korostamisen nikokulmasta oli kui-
tenkin lopulta hyvin haastavaa ja hieman pelottavaakin, silla pahimmillaan
ihmisten luokittelu helposti havatavien ominaisuuksien mukaan voi johtaa
rodullistamiseen ja sitd kautta rasismiin (ks. esim. Talib & Lipponen, 2008a,
132). Tdstd syystd pyrin siihen, ettd interventiossa i kiinnitetty huomiota
kansallisuuksiin tai ihon vériin, vaan pitdydyttiin erilaisiin maihin ja kieliin.
Kuvissa ei padsaantoisesti nikynyt ihmisid (ks. esimerkki kuvataulun kuvista

kuvassa 4).
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Kuva 4 Kuvataulu kieli- ja kulttuurigalleriassa

En lopulta havainnut interventiossa negatiivista kierrettd, eivitka tutki-
mushenkil6tkain siitd raportoineet. Pdinvastoin kaikki tutkimushenkilotkin
syttyivit kieli- ja kulttuurigalleriaan viimeistdin kieli- ja kulttuuriseikkailuvai-
heessa, silla havaitsin, ettd poikkeuksetta seikkailuun osallistuneet luokkato-
verit olivat tehtdvasta hyvin innoissaan. Kilpailu naytti kiinnostavan kaikkia,
ja sen merkeissd oppilaat tutustuivat tauluihin. Useat olisivat mielelldin

halunneet tutustua niihin maahanmuuttajaoppilaan parina, silld olettivat,
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ettd nailla olisi kisassa tarvittavaa tietimystd. Kaikista tutkimushenkil®ista
vain yksi (L3) ei olisi halunnut osallistua seikkailuun mutta lihti mukaan

muiden suostuttelemana.

Kuvataulujen ddrelld L3 innostun esittelemdin [kotikaupunkiaan ]
-- Hin nayttid, missi hinen koulunsa oli yhdessi kuvassa. H on in-
nostunut siitd, etti L3 oli hinen parinsa ja pyytid, etti mukana olisi
mahdollisimman paljon kysymyksid [L3:n synnyinmaasta]. Ylipainsi
H ja L3 juttelevat kuvataulujen ddirelli paljon, iloisesti ja innostuneesti,
vaikka alku luokasta lihdettiessi oli kankea. Tille ensimmaiselle [oppi-
las]rybmidille joudun lopulta toteamaan ajan olevan lopussa, he olisivat
viihtyneet kuvien ddrelli loputtomiin. (Havaintopiivikirja 17.12.2014)

Vilihaastattelussa jokainen maahanmuuttajaoppilas raportoi kertoneensa
taustastaan jollekulle, ja kahdeksan kymmenesti (L1, L2, L3, L4, L5, L6,
L7, L8) kertoi, ettd omasta taustasta oli kiva kertoa, jos joku kysyi. Neljalti
(L1,L2,L3,L8) oli kysytty jotakin taustasta tai omasta didinkielesti kieli- ja
kulttuuriseikkailun aikaan, mika osoittaa vuorovaikutusta ja titen jonkinlaista
osallisuuden edistymistd asian tiimoilta tapahtuneen. Vain yksi (L4) uskoi,
ettd oma tausta ei kiinnosta muita. Tama oppilas ei kertonut omasta maastaan
kieli- ja kulttuuriseikkailussa mutta kirjoitti myéhemmin omasta tahdostaan
aidinkielen tunnille puheen, jossa kertoi omasta edellisestd asuinmaastaan ja
sen kulttuurista.

T': -- sitte me tehtiin joulukuussa se juttu -- ja teilliki oli se [synnyinmaasi]
taulu, ja sitte oli se kilpailu. Miti sie tykkiisit siiti?
L8: No ko emmi tiii.
T: Olisko se hauska vai tylsi juttu?
L8: Hauskaa.
T': -- mitd sie ajattelit, ko sield koko joulukuun oli se teid [synnyinmaal
Jja kaikki ibmiset, ko meni ohi siitd, ni katto, etti i joku on tullu tuolta.
Olikse kivaa vai kauheaa?
L8: Kiva.

T: Joo. Tiesiko sinun luokkalaiset, etti se on sinun tekemi se taulu?
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L8: Joo.

T: Sie sanoit niille?

L8: ((nyokkii))

T': -- onks susta hauska kertoa, jos joku kysyy synnyinmaasta juttuja?
L8: ((nyokkii))

T: No onko kukkaan kysyny mittiin?

L8: No on.

T': Ketkd on kysyny?

L8: [Oma luokka]. (Vilihaastattelu L8)

Tédman intervention aikajinne olilyhyin: valmistelusta kieli- ja kulttuuriseik-
kailuun aikaa kului noin kuukausi. Taten my6s intervention kehittimisen
aikajanne oli lyhyt. Eniten haasteita interventiossa tuotti ndyttelyn kuvalli-
nen muoto. Jopa neljilld luokalla viidesta oli haasteita kuvien lukemisessa,
minka vuoksi luokkien vililld kehitin toimintaani siten, ettd ohjasin lapsia
kiinnittimain huomiota yksityiskohtiin ja yksittaisiin kuviin. Kuvien paljous
toi haasteita erityisesti niille isojen oppilaiden luokille, joiden piti muistaa
nikeminsi ja vastata kysymyksiin vasta luokassa.

Aineiston perusteella voin todeta osallisuuden edistyneen siten, ettd tavoite
yhteisen ongelmanratkaisun kirvoittamasta vuorovaikutuksesta toteutui. Use-
at maahanmuuttajaoppilaat (L3, L5,L6,L7,1L8,L9, L10) olivat silminnihden
mielissddn siitd, ettd heidan tietimyksestaan tuli luokan toimintayhteisossa
tirkedd ja heiddn parinsa olivat varmoja voitostaan. Osallisuuden edistymista
oli havaittavissa tissi interventiossa nimenomaan kieli- ja kulttuurivisassa.
Sen ohella interventio tarjosi rakennusaineita identiteettityohon.

Samaan aikaan oli kdynnissi myos ensimmiinen interventio, joka
vaikutti toiseen interventioon osin siten, ettd joillakin (L1, L4, L5, L6,
L8) oli kieli- ja kulttuuriseikkailussa sama pari kuin heilld oli vieressdin
marraskuun istumajirjestyksessid. Ensimmaiisessid interventiossa kaikki
olivat jo pdisseet havaintojeni mukaan sille osallisuuden tasolle, jossa
he jakoivat yhteison kiytinteet ja toimintatavat. Seuraavien tasojen,
identifioitumisen ja toiminnan yhdenmukaistamisen, saavuttamisesta
en tehnyt toisen intervention aikana havaintoja muutoin kuin siltd osin,

ettd isoimmat maahanmuuttajatutkimushenkilot eivit halunneet enia
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nakyvisti identifioitua entiseen kulttuuriinsa. T4std pdittelen pohdinnan
toimintayhteisdjen jasenyyksist olleen kdynnissa.

Kiteytetysti interventio osoitti, ettd vastaavia tempauksia rakennettaessa
on syytd pysihtyd kuuntelemaan maahanmuuttajien omia nikemyksia
ja ehdotuksia siitd, kuinka heidin kulttuureitaan voisi tuoda esiin. Niin
saavutetaan paras tulos osallisuuden tavoittelun kannalta. Aineisto osoittaa,
etta kielet, maat ja kulttuurit kiinnostavat muita ja niiden kisittelya ei ole syyta
kokonaan ohittaa silloinkaan, kun ei haluta korostaa eroja ihmisten valilla.
Intervention my6td havaitsin, ettd taustan ansiosta maahanmuuttajaoppilailla
on erityistd tietimystd, jota voi hyodyntai erindisten osallisuutta edistavien
projektien rakentamisessa.

6.2.3 Leikkiessa tutustuu

Kolmas interventio oli ryhmaytysharjoitusten jirjestiminen opetuksen lo-
massa. Ajatus interventioon syntyi alkuarviointihaastatteluissa, jolloin tuli
ilmi erityisesti opettajia haastateltaessa, ettd sadnnélliselle ryhméyttamiselle
olisi tarvetta. Ryhmiytysintervention aikajanne oli interventioista laajin,
silld eri luokissa toteutin sitd tammi-toukokuussa. Tama johtui siitd, ettd
ryhmiytysinterventiossa oli eniten kehitettavai. Leikkien ja harjoitusten
valinta ja niiden toimivuus eri luokissa oli hyvin hankalasti ennustettavaa,
minki vuoksi kehitin interventiota eri luokkien vililli aika paljonkin. Jos-
kus kehitys meni parempaan suuntaan, toisinaan taas huonompaan. Lisiksi
intervention toteuttamista haastoi ajan puute voimallisemmin kuin minkain
muun intervention toteuttamista. Ryhmiyttiminen olisi vaatinut pulpetista
irrottautumista ja ajan jittimisti muun tunnin ohjelmalta viidesta kymme-
neen minuuttia. Mitd vanhemmista oppilaista oli kyse, sitd haastavammalta
timin ajan [6ytiminen tuntui.

Kaikki tutkimushenkil6ini olleet maahanmuuttajaoppilaat osallistuivat
ryhmiytysinterventioon. Havaintojeni mukaan luokkien oppilaat suhtau-
tuivat ryhmaéytyspajaan vaihtelevasti. Heille sitd kuvailtiin ryhméyttimisen
lisaksi ilmaisutaitopajana, kaveritoimintopajana ja leikkipajana ikitason
mukaan. Oppilaat eivit kuitenkaan oikein tienneet, mitd odottaa, ja va-

paammalta vaikuttava pulpetteihin sitomaton ilmapiiri sai heidit aluksi joko
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richaantumaan tai vaikenemaan. Jakson myo6ti toimintakulttuuri kuitenkin
syntyi, ja havaintojeni mukaan pajatoiminta kannusti tutkimushenkil6itd
vuorovaikutukseen ja toimintaan tovereidensa kanssa.

L5:n rybmilld on hauskaa. Jilleen he keskittyvit. LS toimii sujuvasti
parinsa kanssa muotoilutehtivissi -- L6:n ryhmdi on hieman arempi.
Heitii pitii kannustaa irtiottoihin. Patsaan muotoileminen ei onnistu
yhtd hyvin kuin ed. ryhmdssa. L6 ja hinen parinsa vaikuttavat hiukan
haluttomilta muotoilemaan toisiaan -- L7:n rybma on jilleen lennos-
sa. L7 on ilmaisutunneilla jopa riehakas. Hin taitaa villitd muitakin.
Toisaalta muutkin [oppilaat) ilmaisevat itseidin aika reilusti. (Havain-
topaivakirja 13.3.2015)

Harjoitukset olivat helppoja mutta vaativat ajoittain my6s kielellistd ilmaisua.
Toinen pienten (L5, L6, L7) luokka oli tehnyt kaveritunneilla syyslukukaudel-
lakuraattorin ja luokanopettajansa johdolla kielitaidon haasteet huomioiden
paljon sellaisia harjoituksia, jotka eivit vaatineet kielellisti kommunikaatio-
ta. Ryhmaytysinterventioon halusin kuitenkin kevitlukukaudella valita jo
harjoituksia, jotka seki kannustaisivat maahanmuuttajaoppilaita puhumaan
suomea ettd auttaisivat luokkatovereita havaitsemaan heidin oppineen kiel-
ti. Havaintojeni mukaan interventio auttoi tissa mielessa erityisesti aivan
vastikdin Suomeen saapuneita maahanmuuttajaoppilaita, joiden kanssa

luokkatoverit eivit vield olleet padsset kommunikoimaan kovinkaan paljoa.

LS:nrybmi: LS:n kielitaito ei ole vield sujuva. Hin on asunut Suomessa
nelji kuukantta. Toisille olikin sunri ihme, etti LS arvasi yhden roisen
nimen oikein. Lisiksi hin pystyi tuolileikissi osallistumaan sujuvasti
Jja keksi omalla vuorollaan hyvii asioita, kuten “kenelld on isosisko” ja
“kenelli on kotona kaksi sohvaa” Uskon, ettd osa mukana olleista kuuli
L5:n pubuvan niin paljon ensimmiisti kertaa. (Havaintopiivikirja
9.1.2015, mainitut harjoitukset: 1) kirjoitetaan kidelld ilmaan oma
toinen nimi ja muut arvaavat 2) tuolileikki, jossa yksi etsii kotia kysy-
milli “Kenelli on...?”)
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Pienten maahanmuuttajatutkimushenkildiden (LS, L6, L7) ryhmien ryh-
miytysharjoituksissa painotin ensin tutustumista. Sitten siirryin luottamusta
harjoittaviin tehtiviin, joissa loppujaksosta tehtiin jo toisen koskettamista
vaativia harjoituksia. Aivan pienimpien (mukana L8, L9, L10) kanssa ete-
nimme esittelyn jilkeen suomalaisiin perinneleikkeihin, kuten peili ja vari,
jotka vaativat kontaktia ja toisten katselemista. Valitsin nima harjoitukset,
silld pienimpien joukossa oli useampia oppilaita, joille suomen kielelld kom-
munikointi oli vield erityisen haastavaa. Ketdan oppilaita en vaatinut tekemiin
harjoituksia, jotka civit heistd tuntuneet hyvilti (ks. myds esim. Freeman &
Mathison 2009, 72—73). He saivat vetiytyi seuraamaan silloin, kun heisti
tuntui siltd. Lisaksi ohjasin heidit tyoskentelemdin oman sukupuolen edus-

tajan kanssa, mikili harjoitus vaati koskettamista.

Ensimmaiisend on L6:n ryhmd. Annan rybmille tehtiviksi selvittiii lan-
kasotkun samalla, kun he pobtivat ruokainhokkejaan ja -suosikkejaan.
L6 ottaa tehtivin hinkan liian kirjaimellisesti ja alkaa selvittii lankaa,
kun muut leikkivit késilipsyi -- L6:kin liittyy lopulta lipsyttelemain,
mutta putoaa nopeasti. Libeisyys ei vaikuta olevan ongelma kenellekdiin.
(Havaintopiivikirja 6.2.2015)

Pienet maahanmuuttajatutkimushenkil6t itse raportoivat pitavansa leikkimi-
sestd, mutta heilld oli vaikeuksia arvioida ryhmaytysjaksoa vilihaastattelussa.
Vain yksi (L5) pystyi muistelemaan selkeisti ryhmayttimistd, muilla muis-

toihin sekoittuivat vilituntileikit.

T: -- silloin maaliskuussa me vihi leikimme, yks kerta viikossa me lei-
kimme aina perjantaina. Oliko se kiva paivi?

LS: Joo-o.

T: Kun me leikimme aina viisitoista minuuttia. Mikai leikki sun mielesti
on hyvi? Misti tykkiat? Kun me aina leikimme perjantaina.

LS: Se penkkileikki. (tuolileikki, jossa yksi etsii kotia kysymilld "Ke-
nelli on...?)

T: -- saako siind kaverin, kun leikkii?

LS5: Joo. (Loppuhaastattelu L5)
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Isojen oppilaiden (L1, L2, L3, L4) ryhmiytyksen suurin este puolestaan tuntui
olevan ajan puute. Koska tavoiteltu viisi minuuttia viikossa ei heidan koh-
dallaan toteutunut joka viikko, jatkoin ryhmaytysinterventiota yhden jakson
sijaan kaksi jaksoa eli yhteensd noin neljd kuukautta. Erityisesti didinkielen
ja kirjallisuuden aineenopettajalla ja itsellini tuossa roolissa tuntui olevan
niin paljon asiaa, ettei ryhmaytykselle jidnyt aina aikaa edes viittd minuuttia
viikossa. Se on harmillista, silld kun ryhmaytykselle jai aikaa ja erityisesti
silloin, kun ryhmiytykselle oli koko tunti varattuna, tunnit tuntuivat olevan

mukavia oppilaidenkin mielesta.

Rybmaytystunti tuntun koko vuoden parhaalta tunnilta. Olisipa tillai-
selle toiminnalle enemmdiinkin aikaa. (Havaintopiivikirja 22.4.2015)

Murros- ja teini-ikdiset oppilaat suhtautuivat kuitenkin ajoittain harjoituksiin
pienid oppilaita nuivemmin. Heiddn kanssaan pitdydyin padosin tutustu-
misharjoituksissa, jotka vaativat myds keskustelua ja kontaktin ottamista.
Kaikilla isojen oppilaiden luokilla tarjoutui my6s tilaisuus kayttaa muutamia
pidempii tuokioita tai yksi kokonainen tunti ryhmiyttimiseen. Tuolloin
leikimme enemmin heittdytymista vaativia leikkeja. Padosin tunne oli kui-
tenkin se, ettd isoimmat halusivat pitaytya hillityissa leikeissd. Kokonaisen
leikkitunnin vetiminen erityisesti kaikkein isoimmille oli haastavaa, ja tunsin
jopa epaonnistumista koko intervention suhteen aikataulun haasteiden ja

haluttomuuden edessa.

Oppilaat vaikuttavat jo vihin kyllastyneiltd, ja heidin vetimisensi tun-
tun raskaalta. Lopuksi otamme lentivin maton siten, ettéi tytot kilpailevat
poikien aikaa vastaan. Leikissd kato on jo merkittivd, 1/3 tytiistija 1/3
pojista éi halua osallistua. -- Lopputunnista en enddjaksa ehdottaa mitiin
leikkid, harkitsemani tunnelikidrmeen voin unobtaa, nimdé nuoret eivit
selkedistikidn oikein halua leikkid. -- Juttelen tunnista seuraavana piivini
englannin opettajan kanssa. Hankin raportoi samanlaisia tuntemuksia
leikkien vetimisesti [kyseisessi] luokassa. -- Luokkaa on koetettu ryh-
méyttid kovasti vuoden mittaan, mutta oppilaat vaikuttavat vastustavan
toimintaa, he eivit innostu. (Havaintop'aiivikirja 20.5.2015)
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Tunsin kuitenkin huojennusta haastateltuani edeltivissi lainauksessa ku-
vaillun ryhmin tutkimushenkila (L1) kevidin loppuarvioinnissa, silld hin
raportoi, ettd leikit ovat lapsellisia eivitkd auta tutustumisessa. Sen sijaan
hin oli pitdnyet siitd, ettd didinkielen ryhmai oli pilkottu pienempiin osiin,
ja pienessa ryhmissa oli opiskeltu ja tehty joitain ryhmayttavia harjoitteita.
Pienessi ryhmissa opiskelu ryhmaytyksen muotona oli hinen mielestdin hyva,

silld siind tutustui ja oppi hinen mukaansa paremmin kuin isossa luokassa.

Lihdemme pienen rybmin kanssa tekemdin vuoropubelua, ryhmi
kerdtidin L1:n jonosta. Mukaan sattun onneksi yksi supliikki [oppilas],
Jjoka saa muut hyvin mukaan. -- oppilaat uskaltautuvat vapaammin
heittelemain repliikkeji. Supliikki [oppilas] auttaa. L1 on jidssi eiki
milliin tahdo sanoa, mitd hinen habmonsa tiikeri voisi kommentoida.
-- Kun on L1:n vuoro undestaan, supliikki [oppilas] kuiskaa ehdotuksen
Jja L1 ottaa sen hibittien vastaan. -- L1 tuntuu olevan mielissidin tilan-
teessa ja naureskelee muiden mukana. Kun seuraan tilannetta, tajuan,
ettdi timikin on rybmaytymisti. Olemme vastaavassa pienessi rybmdssi
opiskelleet hyvin paljon tammi- ja helmikuussa. Rybmd on keritty aina
L1:n ympirilta. Joskus olen ottanut ryhman esimerkiksi sen perusteel-
la, ettdi sithen on laitettu kaikki kirjallisundesta kiinnostuneet, jotta he
pddisevit keskustelemaan teemoista sypemmin. Néissi rybmissi on aina
ollut rauballinen ja tyotelids ilmapiiri, toisin kuin luokassa. -- Kenties
L1 on néissi pienryhmatuokioissa pidssyt lihemmas lnokkakavereitaan,
ainakin namd ovat kuulleet hinen pubuvan ja nihneet, etti hinen taito-
tasonsa kirjallisessa suomen kielessi on parempi kuin usealla didinkielen
opiskelijalla. (Havaintopiivikirja 28.4.2015)

T': Mitii sie tykkdiit siitd, kun kaikki opettajat haluaa leikkid tein kans?
Hebe.

L1: Hebe. No en tieda. Hebe. No emme ole lapsia. Hebe.

T: -- on ajateltu, etti kun leikitte yhdessi, ni sitte kaikista tulee niinku
parempia kavereita ja tutustun. Mutta onks se totta?

L1: - Ei, hebe.

T: Onko semmoset keittiopaivit parempia? [viittaan luokanvalvojien
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pitimiin ryhmiytystempauksiin, esim. keittiopaiva, kaupunkisota jne. ]
L1: No joo.

T’ -- mitdi sie oot tykinny téstd pienrybmatyoskentelysti?

L1: No pieni ryhmd on parempi kuin koko luokka -- Pienessd ryhmadssi
he eivit pubu paljon toisten kanssa.

T: Tuntuuko siltd, ettd pienessi rybmadssi padsee tutustumaan niihin
muibin ibmisin paremmin?

L1: ((nyokyttelee)) (Loppuhaastattelu L1)

Kaiken kaikkiaan ryhmaytysinterventiossa syntyi onnistumisia ja epdonnistu-
misia. Maahanmuuttajatutkimushenkiloistd kahdeksan (L2, L3, L4, L5, L6,
L7,L8,L10) raportoiloppuhaastattelussa, ettd tunnit, joilla ryhmaytetain tai
leikitddn, ovat kivoja. Seitsemin oppilasta (L2, L4, L5, L6, L7, L8, L10) oli
sitd mieltd, ecti leikkiessd tutustuu toisiin paremmin ja kaksi (L3, L1) oli sitd
mieltd, ettd ei tutustu. Yksi (L9) ei oikein ymmirtinyt kysymysti. Pienemmit
(Ls, L6, L6, L7, L8, L9, L10) vaikuttivat avoimemmilta ryhmiyttimiselle
kenties siitd syystd, ettd heiddn opettajansa ryhmayttivit itse lapi vuoden
ainasilloin tillsin. Isommilla oppilailla (L1, L2, L3, L4) ryhmiytys rajoittui
hyvin paljon koulun aloitukseen syksylla ja kerran kuukaudessa pidettaviin
luokanvalvojan tunteihin siitd huolimatta, etta kaikki viisi opettajaa mainit-
sivat haastateltaessa tavoitteekseen luoda ryhméytynyt luokkahenki ja saada
kaikki tekemaan toita kaikkien kanssa.

Ensivaikutelma havaintojen ja vilihaastattelun pohjalta oli se, ettd ryhmiy-
tysjakso ei tuottanut osallisuutta, joka olisi kantanut ryhméytymisryhmin
ulkopuolelle. Loppukevaista kuitenkin tuli ilmi, ettd muutamilla tutkimus-
henkilsilld (LS, L6, L7) ryhmiyttivie harjoitukset olivat toimineet sopivina
siltaa toimintayhteis66n rakentavina toimintoina. Pareiksi harjoituksissa oli
sattunut sellaisia reunalla olevia avainhenkil6itd, jotka toimivat valittdjind
toimintayhteis66n ja joiden mukana tutkimushenkil6t paasivit mukaan

isompiin kaveriporukoihin.

T: -- sie oli aika paljo O:n pari. Tutustuitteko te O:n kans paremmin,
ko te teitte niitd harjoituksia?
L6: ((miettii)) Ai minne?
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T: Ettd ko tebtiin niitd leikkejd ja sie olit O:n pari, ni oliko siind helppo
tutustua O:aan sitte?

L6: On.

T: -- Onko ylipidansa, jos leikitiin, ni onko siind helppo saaha uusia
kavereita?

L6: Joo.

T -- onko tullu uusia ystivii tailtd koulusta sen helemikuun jilkeen?
L6: On.

T: On! Eikookki! Ketis on tullu?

L6: U, B, T'ja O. Me tehhiin uusia peleja.

T Just ja te keinutte joskus?

L6: Joo. Myos se renkula kaikki. Hebe.

T: Niin, kaikki kuus, mie olen nihinykki rengaskeinussa. (Loppuhaas-
tattelu L6)

Ennen ryhmiytysjaksoa tutkimushenkilét olivat viihtyneet havaintojeni ja
haastattelujen perusteella tiettyjen samojen henkil6iden kanssa tai samoissa
toiminnoissa, mutta loppukeviisti useimmat heista (L2, L3, L4, L5, L6, L7,
L8,L9,L10) liikkkuivat isoissa ryhmissi, joissa oli saman sukupuolen edustajia.
My6s opettajat raportoivat joidenkin maahanmuuttajaoppilaiden rohkaistu-
neen kevain aikana, mika voi olla ryhmiytysjakson ja muiden tapahtumien
yhteistulos. Ryhmiytysjakso antoi tutkimushenkiléille mahdollisuuden

ndyttad uusia puolia itsestadn.

L7: Syksylli hin vaikutti todella ujolta eikii uskaltanut edes viitata tun-
nilla. Loppubarjoitusten riehakkuus sai minut jo pobtimaan, pitdisiko
hinen ilmaisuaan billita. En kuitenkaan tehnyt siti kaaoksen uhalla-
kaan. Uskon, etti hinen oma persoonansa on paljon vaubdikkaampi
kuin miti hin kielimuurin takaa saa esiin. Vuoden mittaan hin on
munttunut avoimemmaksi ja myontii nyt olevansa kaveri kaikkien
[samaa sukupuolta edustavien oppilaiden] kanssa. -- Itse hin ei haas-
tattelussa nae, etti kaveritunneilla tai ilmaisubarjoituksilla olisi ollur
merkitystd hinen kaverisubteidensa kehittymiselle. Ne ovat kuitenkin
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omasta mielestini olleet toisiaan tukevia ja tutustumista vauhdittavia.
(Havaintopiivikirja 13.3.2015)

Oppilaat kéyttdytyivit ryhmaytystuokioissa paljon vapautuneemmin kuin
isossa luokassa. He myos kayttivit enemman suomen kieltd. Jopa sellainenkin
oppilas (L10), jonka osallisuudesta luokanopettaja oli ollut huolissaan koko
tutkimusvuoden ajan jajoka i ollut vaikuttanut saaneen osallisuutta aiemmissa
interventioissa, tuntui loytineen paikkansa ryhmaytymisryhmassa. Tatd edisti
erityisesti se, ettd pienimmille valitut leikit kannustivat yhteistoimintaan mutta

eivit pakottaneet puhumaan suomea, mikali oppilaat eivit halunneet puhua.

L10oli pajassa ylléttivin raisu. Hin ryomi mahallaan ja kiljahteli ii-
neen, kun leikimme. -- Hin oli jotenkin yllittivin nakyva, ei ollenkaan
ujo ja syrjddnvetdytyvd, kuten yleensi. -- Hin ei ole koskaan ollut néin in-
nokas ja innokkaasti mukana yhteisessi tekemisessi. Kokonaisuudessaan
rybma toimi hyvin ja beilld oli hauskaa. (Havaintopiivikirja 7.5.2015)

Kiteytetysti ryhmiyttamisen tavoitteena oli rohkaista erityisesti maahan-
muuttajaoppilaita vuorovaikutukseen. Tdssd onnistuin siind mielessa, ettd
kaikki oppilaat olivat jakson aikana sellaisissa kontakteissa, joihin eivit to-
dennikoisesti muutoin olisi joutuneet. Lisdksi tavoitteena oli jarjestad sellaista
Laven ja Wengerin (1991) teorian mukaista ryhmiyteivai yhteistoimintaa,
jota normaalissa kouluarjessa on vihin. Tutustumalla toisiinsa luokkayhteison
jasenet nayttivat muodostavan suhteitaan uudelleen erityisesti silloin, kun oli
mahdollista pilkkoa luokkaa pienempiin ryhmiin. Osallisuuden edistdjina
ryhmiytyksen rooli oli toimia rohkaisijana. Aineisto osoitti, etti kaikki tut-
kimushenkil6ina olleet maahanmuuttajaoppilaat olivat syksylld ilmaisussaan
hyvin pidattyviisia. Kevaalla he sen sijaan olivat reipastuneet merkittavisti
havaintojeni ja opettajien kertoman mukaan. Tista oli osoituksena muun
muassa se, ettd puolet tutkimushenkiléisti (L1, L2, L3, L7, L10) osallistui
vappuna jarjestettyyn Talent-kilpailuun.

Kuluvalla viikolla on Talent. Hammistyn siti faktaa, kuinka moni

maahanmuuttajaoppilas aikoo osallistua. Kuvittelin heidin olevan
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ujompia. Koko koulun edessi esiintyminen vaatii aikamoista robkeutta.
(Havaintopiivikirja 27.4.2015)

Osallisuuden syvyys timin intervention jilkeen oli aineiston perusteella jo
hyvin erilainen kuin kahden ensimmaisen intervention jilkeen, vaikka pidem-
piaikaiset vaikutukset eivit olleetkaan aivan heti nahtavissi. Tama selittyy
silld, ettd osallisuuden kehittymisen prosessi on usein hidas, ja osallisuus ei
ole viletimirtd heti havaittavissa, varsinkaan ulkopuolisille (ks. myds esim.
Lave & Wenger 1991, 37). Erityisesti ryhmiytysharjoituksissa oli hetkittdin
nahtivissd paitsi sitoutumista yhteiseen toimintaan my6s voimakasta halua
kuulua yhteisoon ja toimia siten, ettd yhteiset toiminnot sujuivat ja kaikilla
oli mukavaa. Harjoitukset antoivat kaikille mahdollisuuden osallistua ja olla
osallisena ilman, ettd akateemista kieltd olisi ollut pakko osata.

6.2.4 Haasteiden ratkomista yksin ja yhdessa

Kevitlukukauden viimeiselld puoliskolla neljinnessa interventiossa jatkoin
ensimmaisen intervention toteutusta mieliaineinterventiossa siten, ettd
oppilaat saivat toivoa istumapaikkoja sellaisten oppilaiden vieressa, joiden
uskoivat olevan kiinnostuneita samoista oppiaineista heidan kanssaan. Lisaksi
jarjestin yhteistyossa opettavien opettajien kanssa oppiaineessa pajatoimin-
tana jonkinlaista yhteisten haasteiden ratkaisemista.

Kaikki oppilaat paasivit tai heidit saatettiin yhteistyéhon interventiojak-
son aikana. Kaikki eivit vilttamattd padsseet yhteistyohon sen parin kanssa,
jonka olivat valinneet, silld padsidntoisesti pajatoiminnoissa oppilaat saivat
siirtyd vapaasti valitsemaansa paikkaan. T4ten olisi vaatinut maahanmuutta-
jatutkimushenkil6ilta oma-aloitteisuutta lahestya yhteistyokumppaniksi toi-
vomaansa henkil6a. Jos olisin osannut ennakoida maahanmuuttajaoppilaiden
arkuuden lihestya valitsemaansa paria, olisin voinut vaikuttaa asiaan kokoojan
roolissa vield tehokkaammin alusta alkaen, ja intervention onnistuminen olisi
ollut parempi. Joissain tapauksissa pienten oppilaiden matematiikan tunnilla
mddrisin pareja ja ohjasin oppilaita toimimaan yhdessa, silld he viela harjoit-
telivat parityon tekemistd. Myos isojen englannin tunnilla varmistin, etteivit
tutkimushenkilot tyoskennelleet yksin, silla sekin annettiin vaihtoehdoksi.
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A vieresti on joku pois. Siispdisitrrin L10:n hinen viereensd istumaan
ja kehotan oppilaita tekemadin yhteistyota. L10 on A:a hitaampi,
Ja siirrin hinti eteenpiin samaan tebtiviin kuin A. A vilkaisee
muutaman kervan L10:a Ja sitd, missi tdmd on menossa. Kun L10
ei reagoi mitenkddin, A keskittyy omaan tehtiviinsi. L10 puolestaan
vaihtaa pois siitd tehtivéstd, johon hinet hyppaytin, se on liian vaikea
hénelle. Siiti huolimatta hin ei katso A:lta, vaikka sielté saisi vihjeiti.
(Havaintopiivikirja 4.5.2015)

Havainnoissa ja haastatteluissa kavi ilmi, ettd parityon tekeminen muodos-
tui loppujen lopuksi interventiossa osallisuuden edistymisen suurimmaksi
estecksi. En osannut ennakoida tit3, silli valiarviointihaastattelussa jotkut
maahanmuuttajaoppilaat (L1, L2, L3, L4) kertoivat tekevinsi mieluusti
parityota sellaisissa oppiaineissa, joissa heilld oli haasteita.

T -- Mistd oppiaineesta sie tykkddt eniten niinko lukuaineita, jos mietitii?
L3: Matikka. Haluan enkku, mutta en, mutta ma tiiin, etti mulla tarvii
se ja md haluan tykkddi enkku nii sitte ihan varmasti.

T: Kukahan olis tosi hyvi enkussa?

L3:].

T: Auttasko, jos vaikka hubtikuun istus J:n vieressi, etti auttasko se
tutustumaan J:aan ja sitte oppimaan siti enkkua? Sie oot aitka hyvi
enkussa, sie tiid paljon sanoja.

L3: ((ilmeilee))

T': Ja matikassahan sie oot tosi hyvi kans.

L3: ((nyokkii)) Mutta [matikassa] mie en halua istumaan kaverin
kans, ei tarvi, m-mmm, ei tarvi, kiitos.

T: Hebe. (Vilihaastattelu L3)

Kuitenkin valitut mielioppiaineet olivat hyvin pitkille sellaisia oppiaineita,
joissa tutkimushenkil6t olivat hyvii. Tillaisissa oppiaineissa nelja oppilasta
kymmenesti (L1, L2, L3, L4) ilmoitti, ettd tekee tehtivii mieluummin yksin

niin kauan kuin osaa.
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L1 laskee yksin. Hin taitaa olla koko luokassa ainoa, joka laskee ilman
minkddnlaista kontaktia muibin. Hin on muita noin nelji tehtivii
edelli. Hin vaikuttaa siltd, ettd ei kaipaa apua edes opettajalta. Ihmet-
telen suuresti hanen kéytistidn, silla hin vaikutti innostuneelta siitd,
ettd voisi laskea kaverin kanssa ja saada siten yhteyden johonkin uuteen
tai tuttuunkin kaveriin. (Havaintopiivikirja 20.4.2015)

T -- jos saa valita tunnilla, ni tecksi mieluummin yksin vai kaverin
kanssa?

L1: Yksin. Tai se riippun, minkdilainen tehtiva.

T': Nii, jos on helppo, ni yksin.

L1: Yksin.

T: Jos on vaikee, ni.

L1: ((nyokyttelee))

T: Ilmeisesti matikka on aika helppoa, koska sid oot aina yksin ja sid
00t aina viis tehtivii edelld muita. Hebe.

L1: Hebe. (Loppuhaastattelu L1)

Kolmelle (L1, L4, L10) tutkimushenkildlle parityon tekeminen ylipainsi oli
hankalaa. Taman ohella osallisuuden edistymisen esteeksi muodostui se, ettd
avun kysyminen tuntui tutkimushenkiloista haastavalta. Kenties aiemman
koulukokemuksensa perusteella suurin osa (L1, 14, L5,17,1.8,L9,L10) ei var-
sinkaan lukuvuoden alussa luottanut vertaisapuun ja osaaja—oppija-suhteisiin,
vaan kaintyi mieluiten opettajan puoleen (ks. myds esim. Tatar 2005a). Periti
seitsemin tutkimushenkiloa (L3, L4, LS, L6, L7, L8, L9) ilmoitti alku- ja vi-
lihaastattelussa kysyvinsi micluiten opettajalta. Kaksi tutkimushenkiloa (L1,
L10) puolestaan kertoi, ettei kysy ongelmia kohdatessaan apua keneltikain.

T: -- Kenen kanssa pubut suomea?

LS: Open kanssa.

T': Open kanssa eniten, joo. No kenen kanssa on mukava tehdd yhteistyo
((kddntiii Google Translate:ssa lapsen omalle kielelle sanan “yhteistyi”))?
Kuka lapsi sind tykkdit tehdi toitd hinen kanssa?

L5:Y, L6, Aja].
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T -- No jos sulla on joku vaikia ja ei ole Google, niin voitko sind kysyi
vaikka J:lta, etti miki ] tima on? Vai kysytko? Keneltd kysyt?
L5: Opelta. (Vilihaastattelu L5)

Kevaiseen mennessi asenteet pari- ja ryhmitoita kohtaan olivat muuttuneet
myoénteisemmiksi. Loppuarviointihaastattelussa viisi maahanmuuttajatutki-
mushenkiléd (L1, L2, L3, L6, L8) kertoi joskus kysyvinsi apua toveriltaan ja
kuausi (L1, L2, L3, L4, LS, L7) ilmoitti, etti tekee (ainakin vaikeita) tehtivii
micluusti ryhmissi. Kaksi (L4, L6) oli epavarmoja. Kaikki kuitenkin kertoivat
pitivinsi ryhmitoistd. Kaksi maahanmuuttajaoppilasta (L3, L8) kertoi my®s,
ettd yhdessd tekeminen oli heiddn mielestaan hyvi tapa tutustua ihmisiin.
Havaintojen ja haastattelujen pohjalta paittelin kuitenkin, ettd usein haastavia
tehtivia tehtdessa maahanmuuttajaoppilaan asema ryhmissi oli kielitaidon
haasteiden vuoksi enemmin kuunteleva.

Luokka tekee ryhmatyoti. Q ja L4 ovat samassa rybmiissi. L4 on pitkdin
passiivinen, mutta Q kysyy hinelti mielipidetti musiikista. L4 hymyilee,
mutta ei osaa vatkaista Q:nesittamid asiaa. Muut ryhm/in  jdsenet eivat
huomioi L4:a. (Havaintopiivikirja 19.2.2015)

Helppoja tehtivid tehtiessa maahanmuuttajaoppilaat pystyivit osallistumaan
tasavertaisemmin. Erityisesti verkon vilitykselld kaytavissa keskusteluissa
muutama heistd (L2, L5, L7) vaikutti pidsevin mukaan hyvin toisin kuin
perinteisessd ryhmitydssi, jossa kenties polveilevan keskustelun seuraaminen
vei energiaa niin paljon, ettd omia kommentteja ei ehtinyt kertoa.

L2 tekee ryhmaityiti tietokoneella evain oppilaan kanssa. Tyiskentelyn
tulos on hyvd, vaikka tyoskennellessi he eivit vaikuta pubuvan paljoa-
kaan keskenddn. Thmettelen titd, ja kun seuraan hetken tyiskentelyd,
huomaan heidin juttelevan ja hassuttelevan virtuaalisesti. (Havainto-
piivikirja 13.4.2015)

Oppilaat ovat Chromeilla. He ovat kirjoittaneet niilli kirjeiti kirjekave-
reilleen. Nyt he saavat tehdi, miti haluavat. Huomaan, ettd be tekevit
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yhteisid teksteji. LS:n ryhmd on jakanut yhden dokumentin keskendin
Jjapelleilee siina kirjoittamalla hassuja juttuja -- Samaa tekee myios L7:n
rybmd. Luokassa on ihan hiljaista, mutta ruuduilla tapahtuu, ja seki LS
ettd L7 ovat mukana, vaikka pelleily tapahtuu kirjoittaen ja suomeksi.
(Havaintopiivikirja 20.5.2015)

Haasteista huolimatta tutkimushenkil6t vaikuttivat tiedostavan, ettd osaaja—
oppija-suhteet voisivat johtaa sekd oppimiseen ettd osallisuuteen. Havaitsin
osallisuuden edistyvin siten, etti periti kahdeksan tutkimushenkil$i (L2, L3,
L5,L6,L7,L8,L9,L10) oli intervention aikana vuorovaikutuksessa oppiai-
neen tiimoilta. Kolmella tutkimushenkilolli (L2, LS, L7) osallisuus edistyi
juuri siten, ettd he rakensivat osaaja—oppija-suhteen. Yhdessi tapauksessa
niistd (L2) maahanmuuttajaoppilas oli osaajan roolissa.

Matematiikan tunti on alkamassa. L9 on jo ottanut kirjan esille ja
katsoo seuraavana tulevaa aukeamaa. R tulee hanen luokseen ja alkaa
selata kirjaa. Hin néyttid jotakin L9:lle, ja he nauravat. Matikka on
molempien mielesti mukava aine. He juttelevat matikan kirjan dérelld,
kunnes luokanopettaja komentaa heidit paikoilleen. (Havaintopiivi-

kirja 13.4.2015)

Mieliaineen parissa tydskentely ndytti aineiston tuottavan tai syventivin osal-
lisuutta yhteisen ongelmanratkaisun sekd harrastuneisuuden kautta parhaiten
sellaisissa tilanteissa, joissa oppilaiden vililla oli jo aiempaa vuorovaikutusta.
Osallisuuden edistyminen ndyttdytyi muun muassa siten, ettd tehtavien
tekemisen lisiksi oppilaat alkoivat kommunikoida my6s muista asioista ja
hassutella keskenain. Kahdella maahanmuuttajatutkimushenkilolla (L5, L6)
oli kontakteja ongelmanratkaisuparin kanssa myos muilla tunneilla. Kolmella
tutkimushenkilélli (L2, L7, L9) toveruus puolestaan jatkui vapaissa tilanteissa
muun muassa vilitunnilla, eli kontaktien miiri kasvoi merkittavisti.

Matikan tunti on alkamassa. L10 on ottanut jo kirjan esille ja katsoo

seuraavaa aukeamaa. Hinen luokseen aukeamaa katselemaan on tullut
myos A, joka L10:n tapaan on hyvin kiinnostunut matikasta. He kat-
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selevat aukeaman euron kuvia ja juttelevat. L10 hyvin harvoin juttelee
kenenkdiin kanssa. (Havaintopiivikirja 13.4.2015)

L10 on alkanut pubua luokanopettajalle suomeksi. Kervon luokan-
opettajalle, etti olen havainnut L10:n juttelevan myos A:n kanssa.
(Havaintopiivikirja 21.4.2015)

Niissd tapauksissa (L1, L4), joissa maahanmuuttajaoppilaan oma kiinnostus
parityota kohtaan tai oma halu tehdi yhteistyotd oli heikko, osallisuutta ei
vaikuttanut syntyvin. Ylipddnsa suurin este osallisuuden edistymisessa naytti
havaintojeni perusteella olevan maahanmuuttajaoppilaiden vahva yksin teke-
misen kulttuuri, erityisesti isommilla oppilailla. Maahanmuuttajaoppilailla
naytti oppitunneilla olevan mielessain enemman opintojen paamaara kuin
sosiaaliset suhteet. Poikkeuksen tissi tosin muodostivat ne kolme (L2, LS5,
L7) tapausta, joissa maahanmuuttajaoppilas oli selkeisti keskivertoa parem-
pi oppiaineessa ja muut tiesivat taman. Talloin kivi niin, ettd muut luokan
oppilaat halusivat hyédyntii osaamisen ja hakeutuivat maahanmuuttajaop-

pilaan pariksi.

Englannin tunnilla saa jilleen siirtyd kenen viereen haluaa tekemdin
tehtivia. Tillakdin kertaa L2 ei edes vilkuile ymparilleen loytidkseen
kaverin. Onneksi P menee hinen luokseen ja kysyy, tehtiisiinko tehtivii
yhdessi. (Havaintopiivikirja 17.4.2015)

Erityisen hankalia olivat tilanteet, joissa oppilas ei saanut tehda t6itd mieleisen
parin kanssa ja/tai joissa molemmat pareista olivat oppiaineessa heikkoja (vrt.
Lave & Wenger 1991, 29-30, 93). Tillainen tilanne oli esimerkiksi yhdessi
luokassa, jossa paria ohjasi erityisopettaja. Kyseinen tutkimushenkilé (L6)
ei olisi halunnut nojautua erityisopettajaan etenemisessdin, vaan olisi itse
toivonut saavansa osaaja—oppija-suhteen sellaisen oppilaan kanssa, joka olisi
ollut hyvi oppiaineessa.

T': Onko sen H:n kanssa kiva tehd toiti? Ku ootte enkkuparit nytte.
L6: En mi tiidg. Me emme, H ei osaa enkkua ja mind ei osaa enkku, sit
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me emme voi me yhdessi paria, koska yksi pittid olla osaa englantia ja
yksi ei, sitten ne voi opita toisilta. (Loppuhaastattelu L6)

Toisaalta tissikin parissa yhteistyo jatkui my6s englannin tuntien ulkopuolella
siita huolimatta, ettd oppilaat englannissa tekivit yhteisty6td hieman vasten-
tahtoisesti. Ylipainsi, mikali maahanmuuttajaoppilaat paisivit jakson aikana
mieliaineen parissa yhteistyohon, se niytti havaintojen perusteella kantavan
osallisuuden suhteen hedelmii ainakin silla tavalla, ettid yhteisten ongelmien
lisaksi parit puhuivat toisilleen my6s muissa tilanteissa luokassa tai auttoivat

toisiaan myos muissa oppiaineissa.

T: -- sie istut nytte H:n vieressd tunnilla?

L6: ((nyokkid))

T': Pubutteko te oppitunnilla? Jutteletteko te?

L6: ((miettii))

T: H:n kans?

L6: Ei. Vai, kun kun autamme vain. (Loppuhaastattelu L6)

Intervention tavoitteena oli 16ytid avainhenkiloité seka tarjota tutkimushen-
kilsille mahdollisuus osoittaa tietimystidin ja padsti ryhmédin osaamisensa ja
ryhmalle tuomiensa lisaresurssien ansiosta. Paras tulos saavutettiin aineiston
perusteella pienimmilld oppilailla, jotka harjoittelivat yhteistyota luokanopet-
tajan ohjaamina. Yhteisiin haasteisiin paneutuminen ja jactut onnistumisen
kokemukset nayttiytyivit sellaisena siltaa toimintayhteis6on rakentavana
toimintona, joka oli kimmoke osallisuuden edistymiselle. Parhaimmillaan

havaitsin saman lahjakkuustason ty6skentelyn olevan hyvin hedelmallista.

Kun S on valmis, kysyn, mitd hin tekee, kun hén seisoo pulpetin vieressi.
Hiin sanoo odottavansa L7:a, jotta he voisivat pelata S:n syventivisti
vihosta valitsemaa kertolaskupelii. Kun L7:lla kestid, S menee L7:n
viereen ja alkaa newvoa titi. Heilld on hauskaa ja L7 saa tehtivit
laskettua. Sitten he alkavat pelata. Juttu luistaa liukkaasti, ja valilli e
istuvat jopa kaulakkain. (Havaintopiivikirja 8.4.2015)
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Osallisuuden tasoon tissi vaiheessa vaikuttivat jo kaikki interventiot, joten
yksin mieliaineen parissa tyoskentelyn merkitystd osallisuuden syvenemiselle
on vaikeaa arvioida yksittaisid tapauksia lukuun ottamatta. Padsaintoisesti
kaikkia tutkimushenkil6ina olleita maahanmuuttajaoppilaita oli kuitenkin ta-
hian mennessd ohjattu kehittymain kaikilla osallisuuden tasolla: sitoutumaan
toimintaan, kuvittelemaan itsensi yhteison jaseneni ja yhdenmukaistamaan
toimintaansa yhteison toimien mukaiseksi. Kaikki tutkimushenkilot nayteivae
tihin mennessi saavuttaneen yhteiseen toimintaan sitoutumisen tason, ja
ainakin ajoittain my6s identifioituivat luokan toimintayhteis66n ja halusivat
yhdenmukaistaa toimintansa toimintayhteison hyviksi.

Ylipadnsi osallisuus ndyttdytyi eri tilanteissa hyvin eri tavoin. Joissain tilan-
teissa maahanmuuttajaoppilaat olivat osallisia ja toisissa taas vetdytyivit. Halua
kuulua ryhméin ja toimia sen toimintaa edistavisti havaitsin eniten niissd
tilanteissa, joissa tutkimushenkilot omachtoisesti hakeutuivat tai muutoin
paatyivit tyoskentelemddn pareittain tai ryhmissi. Tamai on jilleen osoitus
oman osallisuus- ja kommunikointihalukkuuden merkityksesta osallisuuden
tavoittelussa.

6.3 Osallisuutta edistavat kaytannot

Neljas alakysymykseni oli selvittad, mitkd kiytinnét edistiviat maahan-
muuttajaoppilaiden osallisuutta interventioiden aikana. Viides alakysymys
puolestaan ohjasi tarkastelemaan osallisuuden ja suomen kielen kayton vilisia
suhteita. Vastaukset niihin kysymyksiin sain havainnoimalla ja tiedustelemalla
tutkimusvuoden aikana, kuinka osallisuusinterventiot niyttaytyivit osana
luokkien toimintaa ja osallisuutta edistavia kiytinteitd ja kuinka tutkimus-

yhteisé jatkaisi interventioiden osallisuutta edistivia kaytanteita.

6.3.1 Oppilaan kuunteleminen

Tutkimuksen myoté, erityisesti ensimmaisen ja neljannen intervention yhte-
ydessd, havaitsin, ettd ilmi tulleista kdytinnoista merkittivimmin osallisuutta

edisti tutkimushenkil6ind olleiden maahanmuuttajaoppilaiden mielipiteiden
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tiedusteleminen ja kuunteleminen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
pitivit tutkimuksen tirkeimpana antina havaintoa siitd, kuinka paljon osal-
lisuutta voidaan edistdd pelkistain kuuntelemalla oppilasta. He kiinnittivit
huomiota siihen, kuinka suuri merkitys silld on, ettd joku seuraa oppilaiden
tekemisid ja auttaa heitd padsemain yhteisoihin, joihin ndima haluavat paasta.

-- sitte varmaan vaikkois iso luokka, ni pitis pysihtyi kuuntelemaan, etti
mitd sulle kuulun, miten sulla menee. Ja onko loytyny kaveria ja kenet
haluais kaveriksi, tavallaa sifi tydtd, mitd sie oot tehny nyt vois tehi

itekki, jos ei suomi 2 0o eikd sieltd tule siti tukea -- (Loppuhaastattelu

OPE1)

-- on ollu kiva, ettéi joku toinen kiy kyselemdssa, etti kenen vieressi, miki
ois toive ja sillee siiton ollu apua ja se on tukenu kylli minunki toimintaa.
(Loppuhaastattelu OPE2)

Havaintojen mukaan myds uscille tutkimushenkiléille (L1, L2, L3, L4,
L6, L8) oli tirkedi, ettd heilld oli koulussa joku aikuinen henkild, jota he
saattoivat lahestya mutkattomasti. Usein joku heisti tuli kertomaan minulle
mukavia uutisia tai juttelemaan muuten vain. Alkuhaastattelussa he olivat
vield hiljaisia ja etdisia mutta lukuvuoden edetessd he huomasivat, ettd olen
kiinnostunut heisti ja siitd, mita heille kuuluu ja alkoivat lihestyd minua

moninaisissa asioissa.

L1 seisoo yksin vélitunnilla. Hin tulee luokseni juttelemaan ja viereeni
seisomaan koko loppuvilkiksi. (Havaintopiivikirja 24.11.2014)

Q ja L8 keskustelevat musiikin esityksesti. L8 on tuonut tekokukkia ja
selostaa esityksestd innoissaan minulle. (Havaintopaivikirja 16.3.2015)

T: -- siitd soittamisesta pubuttiin jo tuossa portaissa ja nyt sie kerroit

viime vitkolla, ettd sie oot padssy sinne [musiikkikouluun]. -- (Loppu-
haastattelu L1)
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Vastaavasti haastatteluissa jo viliarviointivaiheessa ja erityisesti loppuarvioin-
nissa huomasin, ettid osa maahanmuuttajaoppilaista (L1, 12,13, L6, L8) kaytti
myos haastattelutilaisuutta hyvikseen kertomalla itselleen tirkeista asioista
(ks. my&s Crabtree & Miller 1999, 91). Annoin heidin kisitell niitd asioita
paitsi siksi, ettd se oli tutkimuseettisesti oikein my®s siksi, ettd olin aidosti
kiinnostunut siitd, miten voin auttaa heitd. Kavimme haastatteluissa lipi muun
muassa suomen kielen opiskeluun, kaverisuhteisiin, tulevaisuuden suunnitel-
miin ja harrastuksiin liittyvid asioita. Usein aloitimme haastattelut oppilaiden
aloitteesta nailla aiheilla, silld ne olivat oppilailla mielessi ja heille tarkeita.
Siirryimme vasta ne kisiteltyamme tutkimusta palveleviin kysymyksiin. Toki
lapsia koskevassa tutkimuksessa on yleistd, ettd lapset purkavat tuntojaan
ja koettavat vaikuttaa olosuhteisiinsa (ks. myds Freeman & Mathison 209,
78-79; ks. myos Westcott & Littleton 2009, 153). Osallisuutta edistavii
tistd teki se, ettd pyrin tarttumaan naihin oppilaiden omiin aloitteisiin ja
tarvittaessa ajamaan oppilaiden asiaa eteenpiin mahdollisuuksien mukaan.

Kuitenkin siitd huolimatta, ettd oppilasta kuunneltaisiin ja pyrittiisiin
monin tavoin ohjaamaan toimintayhteis6ihin, osallisuus ei aina edisty. Muu-
taman oppilaan (L4, L6, L8) kohdalla teimme opettajien kanssa yhdessi tyoti
osallisuuden eteen koko lukuvuoden ajan mutta jouduimme toteamaan, ettd
eriilld tutkimushenkillld (L6) osallisuus niytti jopa vihenevin verrattuna
alkutilanteeseen. Erityisesti niissa tilanteissa keskittyminen siihen, mitd op-
pilas haluaa kertoa aikuiselle, olisi tirkeid, silli maahanmuuttajaperheissi voi
olla sellaisia ongelmia, joita valtavieston parissa ei ole. Niissakin esimerkki-
tilanteissa sain lopulta selville, ettd perheet olivat koko vuoden suunnitelleet
muuttoa muualle. Maahanmuuttajatutkimushenkild, jonka osallisuus oli
heikentynyt, oli siitd minulle alkuhaastattelussa maininnutkin. En ollut

kuitenkaan ymmartanyt lasta enkd paneutunut hdnen sanomaansa riittavasti.

L6: Ei vai me menndin vaikka | poistettu kaupungin nimi) vai mmm
muutta.

T Eiku miti? Muuntat [ poistettu kaupungin nimi]?

L6: Muuta [poistettu kaupungin nimi], me mennddin ebki Sweden.
T: Ruotsiin?
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L6: Joo.

T -- muutat sinne vai meet kaymdidin?

L6: Ei! 066 syksyll tulee viikonloppu ja - sitte meni tuola.
T: [Poistettu kaupungin nimi]?

L6: Joo. (Alkuhaastattelu L6)

Téama osoittaa osallisuuden edistimisessd olevan olennaista, ettd joku aikuinen
todella ottaa vastuulleen kuunnella oppilasta, my6s maahanmuuttajaoppilas-
ta, jonka sanoman saaminen selville kielitaidon haasteiden vuoksi ei aina ole
helppoa. Alakoulussa tima henkilé on luontevasti luokanopettaja ja usein maa-
hanmuuttajaoppilailla myos suomi toisena kieleni ja kirjallisuus -opettaja tai
perusopetukseen valmistavan luokan opettaja. Ylikoulussa tilanne on kuiten-
kin haastavampi, silld joskus, kuten tassakin tutkimuksessa, voi kdyda niin, ettd
esimerkiksi luokanvalvojakaan ei kohtaa ryhmiinsa edes yhta kertaa viikossa.

T': -- votsie kohannu sita ryhmdid sitte niinki missd merkeissi?

OPE#: Tosi vihan siis opetustilanteessa varsinaisesti, ettd - sitte niinku
kokonaisuudessaan, jos mollaan tehty jotaki yhteisti luokanvalvojantun-
nilla tietenki ja sitte, miti on tehty yhteistd -- jotain luokanvalvojantun-
teja erikseenki pidetty ylimadrisid.

T -- ooksie siti L1:a kohannu niinki missiin?

OPE4: No nyt sitte en oikeestaan muuten, ko sitte niissi luokanvalvojan
tehtivissi. - Ei sitte niin vilttamatti ota niin helposti ite kontaktia --.

(Loppuhaastattelu OPE4)

Naissi tilanteissa havaitsin kollegiaalisen ja eri tahojen vilisen yhteistyon ole-
van olennaista. Aineiston perusteella voin todeta olevan ensiarvoisen tirkeds,
ettd edes yhdelld aikuisella olisi mahdollisuus seurata oppilaan tilannetta ja
huomata esimerkiksi alkava syrjaytymiskierre ajoissa. Haastatteluissa tuli

ilmi, ettd ohjausta toimintayhteisoihin voi hyvin tehdi my6s yhteistyossa.

T': No tiiditko, ettd onko joku opettaja koittanu ohjata siti jotenki taikka
loytimiian jotain samanhenkisii?
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OPE4: -- varmaan ko tehtiin sitd istumajérjestyksen muutosta, ni sekin
varmaan niinku osaltaan vaikutti siita, mut esimerkiksi didinkielen opet-
tajan kans semmosta yhteistyotd, etti vihin niinku yritetidn ettid niitéi
rybmid, jokka toimii ja sekotella, etti se on ollu semmosena punasena
lankana oikeestaan monenki opettajan kans téissi koko ajan.

T -- sitte musiikissahan se on ilmeisesti ollu, onks mukana ndissa pro-
Jekteissa? -- Ainaki se Talentti oli minusta yllattiva.

OPE4: Joo! Olj, oli. -- [ Tukioppilaiden ohjaaja] siita joskus pubuki.
T -- voi olla, ettd [tukioppilaiden ohjaajalla] o7 sormet pelissa, ettd ois
robkassu sithen mukaan.

OPE4: Nii, nii. (Loppuhaastattelu OPE4)

Nimai seikat huomioiden erityisesti ylikouluiin haastavassa osallisuuden
tavoittelun idssa mahdollisuudet kontakteihin myos rinnakkaisryhmiin nou-
sivat puolestaan isompien maahanmuuttajatutkimushenkildiden (L1, L2, L3,
L4) haastatteluissa esille merkittivina osallisuuden edistdjind keskusteltaessa
mielioppiaineista. Rinnakkaisluokkien oppilaita tutkimushenkil6t tapasivat
muun muassa ruotsin, taito- ja taideaineiden sek valinnaisaineiden tunneilla,
joilla suomen kielen osaaminen ei ollut niin keskeista. Télloin osallisuuden
tavoittelusta muodostui tasavertaisempaa muiden oppilaiden kanssa, ja kaikki
nelji isoa maahanmuuttajaoppilasta (L1, L2, L3, L4) raportoivat saaneensa
osallisuutta rinnakkaisluokkalaisten joukossa. Taito- ja taideaineita ei hyo-
dynnetty timin tutkimuksen mieliaineinterventiossa, mutta design-mallin
jatkokehittelyn kannalta tima havainto on olennainen.

L3: -- md oon tutustunu [rinnakaisluokan oppilaiden] kans. -- Tosi
hyvé, varmaan parempi kuin [oman luokan] kans.

T: Missi sie nithin tutustuit?

L3: En tiid, jotain kokséin tai kdssin tunnilla. Tai netissd, me tykkdimme
ottaa kuvia, sitte me tykkdimme nob sama

T: Samanlaisista asioista?

L3: Joo. (Loppuhaastattelu L3)
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Lisdksi huomioitava on se jo kolmannen intervention tulosten yhteydessi
esitelty havainto, etta tillaisissa useiden luokkien oppilaita yhdistelevissa
joukoissa ryhmien valtasuhteet muuttuivat, jolloin muun muassa kieltd

opettelevien oli helpompaa tavoitella osallisuutta.

-- et minusta jopa paremmin pidsee siihen porukkaan sitten sisidin, ko
siind samassa on nuo [rinnakkaisluokan oppilaat]. -- Elikkdi ko sielti
tulee ne puolenkymmentd ja sitte nditi minun, ni siini L2 istahtaa joten-
ki palijon jouhevammin sinne ni, et son tasa-arvonen jisen, joka vilisti
mydski sield koko ajan on niinku mukana siind ja siltd jopa kysytidin erik-
seen, et hei L2, mitd sanot tai menndinki -- (Loppuhaastattelu OPES)

Koska osallisuus on henkilokohtainen kokemus, oikeus arvioida omaa osalli-
suuttaan on sekin osaltaan yksi osallisuutta edistava tekiji. Kuten ensimmai-
sen intervention tulosten yhteydessi saattoi huomata, tutkimushenkiloina
olleilla maahanmuuttajaoppilailla ja heidin opettajillaan oli eridva kisitys
kaverisuhteista ja titen osallisuuden kokemuksesta. Tastd syystd kuuntelin
tutkimuksessa osallisuutta arvioidessani ensisijaisesti maahanmuuttajatutki-
mushenkiloiden omia kisityksid. Kaiken kaikkiaan seitsemdn maahanmuut-
tajaoppilasta (L1, L2, L4, LS, L6, L8, L9) kertoi, ettei ollut ollut yksindinen
koko kouluvuonna. Kolme (L3, L7, L10) kertoi suoraan, etti alussa oli ollut
yksindinen ja oli toivonut, ettd kavereita olisi voinut olla enemminkin. Vain
yksi maahanmuuttajaoppilas (L10) ei ollut tyytyviinen osallisuuteensa kou-
lussa ja toivoi seuraavana vuonna saavansa lisd4 tovereita. Kaikki raportoivat
loppuhaastattelussa, etti olivat saaneet vuoden aikana jonkinlaisia kaverisuh-
teita eli jonkinasteista osallisuutta koulussa.

Loppuhaastattelussa isommat nelja maahanmuuttajatutkimushenkild
(L1,L2,L3,L4) arvioivat omaa osallisuutensa tasoa my6s Laven ja Wengerin
(1991) teorian mukaisilla ydinjisenyyden, jisenyyden ja perifeerisen jisenyy-
den kisitteilld. Yksi heista (L3) arvioi, etti oli saavuttanut tiysjisenyyden
ja arvioi suorastaan paisscensd toimintayhteison ytimeen mainitsemalla
olevansa tirkei henkil6. Kolme muuta (L1, L2, L4) kertoi olevansa sisilli

luokan toimintayhteisossd mutta arvioi asemansa olevan reunalla.
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T: Ja tuota miten sie aattelet nyt sinun rooli tuolla omassa luokassa, ootko
si semmonen tirked henkilo keskelli vai ootko sield reunalla?

L3: Olen ma kylli tirked henkilo.

T': Mmm, hebhe, sie tuut toimeen kaikkien kanssa. Sie voit olla just kaikkie
kans, et sie oot sillee niinku keskells.

L3: Joo. Ja kaikki tykkii musta ((ilmeilee)). -- Eivit rakasta, vaan
tykkid. Ma olen sillee: jee se ryhmd, mdi olen ryhmdissd, jee. (Loppu-
haastattelu L3)

6.3.2 Vilituntitoimien ja vapaa-ajan ohjaaminen

Oppilaiden kuuntelemiseen liittyi ensimmaisen istumajérjestysintervention ja
neljinnen mieliaineintervention yhteydessi my6s maahanmuuttajaoppilaiden
ohjaaminen samanhenkisten tovereiden, potentiaalisten avainhenkiléiden,
I6ytamisessd. Ohjaus ei tuolloin nayttinyt olevan tuloksellista kaikilla tutki-
mushenkil6illd. Sen sijaan merkittaviksi samanhenkisten lasten 16ytimisen
avuksi ja osallisuuden tavoittelun kentiksi osoittautuivat valitunnit ja erindiset
siirtymit. Oppilaiden kuunteleminen ja hienovarainen ohjaaminen naissi
tilanteissa néytti johtavan osallisuuden edistymiseen erityisesti sellaisilla
oppilailla, joilla ei ollut rohkeutta itse lahestya tovereitaan.

Merkittavasti osallisuutta edistaviksi kidytannoksi osoittautui pienten op-
pilaiden opettajien (OPE1, OPE2) sopimussiiti, ettei kukaan saa jiidi yksin
valitunnilla. Opettajat kiyttivit paljon aikaa sithen, ettd jarjestivit oppilaille
valitunnilla mieleistd tekemistd. Yli puolet maahanmuuttajatutkimushenki-
I6ista (L5, L6,L7,L8,L9,L10) sai tillaista vilituntiohjausta, minka ansiosta
he eivit olleet vilitunneilla yksin tai toimettomina

Ja tami hiljaisempi tarvii siti tuuppausta, et hin ei uskalla kysyi. Ni
héin tarvii, siti pittid kattoa ja ohjata ja -- kysykdd siti aina peliin, ko

tulee lihelle, ni hin haluaa tulla. (Alkuhaastattelu OPE1)

-- ettd aina haetaan leikkimdin ja atkuinen objas sitte, jos ei loytiny
Jja eikd niitd yksindisid sitte otkein nikynykkid, et aina aikunen puuttu
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siithen ja toiset antto -- Et se oli semmonen siinto, et kukaa ei saa jiddi
yksin ja atkunen objas sitte, ko ei ollu kielti, ni sen ummikon omaan tai
peliin, ko hiin tykkds peleistiija se loysiki pelimaailman kautta sitte ikkid
kavereita, ei ollu kyllikddin oman luokan kavereita, mutta loysi tekemisti

Jja mieluisaa tekemisti. (Loppuhaastattelu OPE1)

Yhdeksi merkittiviksi haasteeksi vilituntien osalta osoittautui kuitenkin se,
ettd isojen oppilaiden vélituntiohjaus oli vahaista. Pienten lisaksi tarkedd olisi-
kin tirkedd kiinnittdd jatkossa huomiota my®és isojen vilituntiolosuhteisiin
ja kuunnella heidin toiveitaan. Sellaiselle, jolla ei ollut keskeista osallisuutta
missdin joukossa, viidentoista minuutin mittaiset valitunnit tuntuivat hyvin

pitkilta.

T -- mitds valitunnilla teet nykysi?

L2: Ei mittid. Se on tosi tylsi.

T -- mitis tein luokan [muut saman sukupuolen edustajat] zekevit?
L2: Pelaa pubelimella. (L2 vilihaastattelu)

Osaltaan my6s vilituntiohjausta tukevaksi toimeksi havaitsin tutkimuksen
kuluessa harrastustoimintaan ohjaamisen. Opettajat onnistuivat johdatta-
maan joitakin maahanmuuttajatutkimushenkiléiti (L5, L9) samanhenkiseen
seuraan harrastusten kautta. Tallainen ohjaus ei vilttimattd kuulu opettajien
toimenkuvaan, mutta siita huolimatta tutkimuksessa mukana olleet opettajat
vaikuttivat padsaintoisesi olevan kiinnostuncita oppilaiden vapaa-ajasta.
Osa opettajista niki paljon vaivaa auttaakseen tutkimuksen aikana maahan

saapuneita lapsia 16ytimdin samanhenkisti seuraa harrastuksen parista.

-- itse asiassa siind kavi niin, ettd tama L9 ko tuli, sanoinki vanbhemmille,
ettd ois hyvd loytid harvastuksia, ettd loytyy tuota suomen kieltd ja ditille
esittelin -- Hain tietoa eri, miti hin sano, miki hein lapsilla kiinnos-
tais, ni etsin tietoa ja harrastuspaikat ja kartat, etti koripallot, hiibto ja
Jalkapallo ja oli vaikka miti. Niin tunti etittiin netisti kaikki objaajat
ja kaikki. Ja sitten tiesin, etti mein koulun opettaja on jalkapallossa ja
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ko nuorimmaisella kiinnosti jalkapallo, ni pyysin opettajaa kiymiin
vield ja kertomaan, etti ja ohjaa, et on helppo mennd. -- Ja siiti lihti

Jjalkapalloharrastus. (Loppuhaastattelu OPEI)

Eridn tutkimushenkilon vanhemmat selvittivit -- harrastusmahbdol-
lisuuksia, he ovat kiinnostuneet -- jalkapallosta ja jiikickosta ja kisi-
pallosta. Libetin beille paljon linkkeji eri sivustoille. Aiti on kysynyt
myos [yhdeltd tutkimukseen osallistuneelta opettajalta] jalkapallosta
Jja saanut lapselle kutsun treenehibin. -- Lapsi on asiasta innoissaan -
[(Opettaja) on tulostanut didille kartan ja kirjoittanut ajo-objeet seki
laittanut piivin ja kellonajan paperille -- myds asian didille timan
omalla kielelli. (Havaintopiivikirja 18.12.2014)

Tutkimusvuoden kuluessa havaitsin, ettd itsenidisesti tai opettajien avulla
16ydetyilla harrastuksilla oli suuri merkitys oppilaiden suomen kielen kay-
tolle, osallisuuden tunteen kehitykselle ja siten myos identiteetille. Harras-
tustoiminnan myéti tutkimushenkilée (L1, L2, L5, L7, L9, L10) vaikuttivat
padsevin yhteiseen toimintaan osallistumisen tasolta nopeasti myds yhteisoon
identifioitumisen tasolle ja edelleen yhteison hyviksi toimimisen tasolle eli

toisin sanoen tiyteen osallisuuteen.

L9 kertoo, etti hin pelaa jalkapalloa. Hin kertoo, etti hanelli on pal-
Jjon ystivid Suomessa ja lahtomaassaan. Hin korostaa sanaa paljon ja
hymyilee onnellisena. (Havaintopaivikirja 19.1.15)

L9 pelaa vilitunnilla jalkapalloa E:n ja parin muun oppilaan kanssa.
Heilli on hauskaa. L9 on maalissa. (Havaintopiivikirja 22.4.2015)

Harrastustoiminta vaikutti auttavan maahanmuuttajia identifioimaan itsensia
toimintayhteisoihin ja oletettavasti myos yhdistimain aiempia toimintayh-
teisGjasenyyksid uusiin. Lisiksi harrastukset néyttivit auttavan heiti 16yti-
main paikkansa my6s koulun toimintayhteisoissd: pallopeleja harrastavat
olivat palloilijoita ja musiikkia harrastavat muusikoita. Tutkimushenkiloistd
neljilld (L5, L7, L9, L10) oli vapaa-ajallaan liikuntaharrastus ja kahdella
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(L1, L2) musiikkiharrastus. Musiikin harrastajat osallistuivat muun muassa
koulussa jarjestettyihin tapahtumiin esiintyjind sekd Talent-kykykilpailuun
kilpailijoina. Lisiksi he saivat esitelld taitojaan musiikin tunnilla ja paisivit
tuolloin kontaktiin muiden musiikinharrastajien kanssa.

T': Qoksie esiintyny?

L1: ((pudistaa pidtiin))

T': Ei, mutta musiikintunnilla varmaan oot? -- Sie oot soittanu rumpuja
kuulemma.

L1: No id kitaraa, no ja pianoa, no.

T Joo, etti ne tietid, et sie oot muusikko. Hyvi! (Alkuhaastattelu L1)

T: -- Ookko musiikintunnilla pidssy soittaan jo kitaraa?

L2: Joo.

T: Joo. Onko tein luokassa muita kitaristeja?

L2: On, Y. Hin tietid paremmin, koska, kun hin aloitti ykkosluokalla
kitaransoittoa. (Alkuhaastattelu L2)

Liikunnan harrastajat puolestaan kerddntyivit vilituntisin palloilukentille,
joille muodostui lukuvuoden mittaan aivan oma toimintayhteisonsa. Osal-
lisuus tdssa yhteisossa oli sithen kuuluville maahanmuuttajaoppilaille hyvin
tirkei. Joillekin heistd (L4, L9, L10) se niytti olevan ainoa toimintayhteiso,
johon nimd maahanmuuttajaoppilaat havaintojeni ja antamiensa raporttien
mukaan piisivit osallistumaan taysipainoisesti, silld se ei vaatinut kielen osaa-
mista. Luokkayhteisossa naiden henkiloiden osallisuus vaikutti olevan melko
marginaalista. He myos itse pitivit osallisuutta litkuntaporukassa valituntisin

tarkednd ja pitivit sitd hyvina keinona saada tovereita.

T: -- miten mie saan kavereita sield, ko mulla ei oo kettiin? Miti sie
sanot sille?

LA4: En tiid.

T': Mitd pittiid tehi?

L4: Vaikka pelaa.
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T': No pellaamalla, etti mee pellaamaan. No se oli hyvi neuvo. —

(Loppuhaastattelu L4)

T': Mita sillon tekkee, jos haluaa kaverin?
L10: Pelata.
T Vaikka pelata sen kans. Kylli! Hyvi idea! -- (Loppuhaastattelu L10)

Osallisuus vilituntitoiminnoissa, siirtymissa tai harrastuksissa oli merkityk-
sellistd my0s siksi, ettd se ndytti vaikuttavan osaltaan my6s suomen kielen
kayttoon. Tutkimusvuoden kuluessa jokainen tutkimushenkiloni ollut
maahanmuuttajaoppilas saavutti aineiston perusteella jonkinlaisia suomen
kielen kiytt6d vaativia kontakteja ja titen jonkinasteista osallisuutta jossakin
suomenkielisessi toimintayhteisossa. Tallaisia kontakeeja olivat kolmella op-
pilaalla (L4, L6, L8) kotimatkan kiveleminen koulusta kotiin luokkatoverin
kanssa, kuudella (L1, L2, L5, L7, L9, L10) suomenkielisessi ryhmissi har-
rastaminen tai opiskelu ja neljilld (L1, L2, L3, L4) sosiaalinen media. Kaiken
kaikkiaan tutkimushenkilot mielsivit harrastukset keskeiseksi kannusteeksi
kielen opiskelussa. Kenties halu paasta saman mielenkiinnon kohteen jakavaan
ryhmiin kannusti kielen opetteluun paremmin kuin osallisuuden tavoittelu
luokkayhteisosta. Harrastusten suomen kieli ei myoskaan mité luultavimmin

ollut niin akateemista kuin luokassa kiytetty opiskelun kieli.

-- tdlld L9:lla meni tietenki valtavar hyppy kielen kehityksessi, koska
hinelld on tiysin suomenkieliset kaverit - ja pubuu suomea ja iltasinki
suomalaisten kans -- jalkapallossa, ni hilli on aiva huikea kielen kebitys.
(Loppuhaastattelu OPE1)

Suomen kielen kiytto ei kuitenkaan edistynyt kaikilla maahanmuuttajatucki-
mushenkil6illa, vaikka kaikki pyrkivitkin valituntitilanteissa saavuttamaan osal-
lisuutta. Tilanteissa, joissa maahanmuuttajaoppilailla (L4, L10) oli valmiutta,
halukkuutta ja aktiivisuutta osallisuuden tavoitteluun mutta ei kuitenkaan kom-
munikointihalukkuutta suomen kielell4, havaitsin heidin kiertivin kielitaidon
haasteita hakeutumalla sellaisiin toimintayhteisoihin, jossa kielitaitoa ei tarvittu

osallisuuden tavoitteluun. Tillaisia yhteisojd olivat muun muassa jo mainitut
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vilituntipeliporukat. Nelji kymmenesti oppilaasta (L4, L7, L9, L10) hakeutui
valituntisin pelaamaan jalkapalloa. Osallisuuden yhteisosta sai norkoilemalla
kentin laidalla ja osoittamalla taitonsa ja hyodyllisyytensi porukalle.

L10lihtee jalkapallon kanssa vilitunnille. Hin menee yksin, mutta on
selkedsti padttinyt pelata jalkapalloa jonkun kanssa. (Havaintopiivi-
kirja 13.1.2015)

L7 menee kentin laidalle norkoilemaan. Kobta [eras oppilas] kdiskee
(hinen menna] maalille ja vetii. L7 torjun ja saa kehuja. On L7:n
vuoro vetid. Hetken vuorotellaan. Sitten paikalle saapuu lisii [oppi-
laita) ja peli alkaa. Joukkueet jaetaan, ja L7:lle loytyy puoli. Hin on
mukana pelissija antaa isommille haastetta kuljettamalla ja syottimalli
taitavasti. (Havaintopiivikirja 20.10.2014)

T': -- Pubutteko te mittid sieli vai pellaatteko vaa?

L7: No pelaa.

T: Enimmdiksee joo. No tuota, mite omassa luokassa, ko siehi oot S:n
kaveri, ni miten sie sait kaveria? Mitd sie teet, ettd tulee kavereita?
L7: ((Hymyilee, miettii)) -- Mind menin id jalkapallokentille ja me
mind, [sisarukseni] ja S vastaan lopus. (Alkuhaastattelu L7)

Pienemmille maahanmuuttajaoppilaille (L5, L6, L7, L8, L9, L10) vastaavia
tilanteita, joissa ei tarvinnut puhua suomen kieltd, tarjoutui havaintojen
perusteella myds vilituntileikeissd, erityisesti pulkkamaiessa ja hippaleikeissa.

L8 lihtee porukassa vilkille. Joku kysyy, miti leikittais. L8 vastaa:
"Pulkalla tietenkin!” -- ehdotus leikisti hyviksytiin. (Havaintopiivi-
kirja 28.1.2015)

L8 leikkii vilitunnilla Yin, Q:n ja A:n kanssa. He laskevat miked ja

vililli pubuvat ringissi. L8 ei vaikuta olevan ihan ytimessa, mutta
Joukko antaa hinen kulkea mukana. (Havaintopaivikirja 31.3.2015)
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Lelupiivini havaitsin joidenkin heisti (erityisesti L10) padsevin sanattomaan

vuorovaikutukseen.

On lelupdivi. L10 on tuonut kauko-objattavan robotin. Se keriid ihmet-
telijoitd ymparilleen ja L10 mybdilee. Han laittaa robotin dantelemdiin
voimakkaasti, ja silloin aina uusi ja nusi oppilasjoukko keridntyy hinen
ymparilleen. (Havaintopiivikirja 13.2.2015)

Sanatonta vuorovaikutusta tarjoavia tilanteita olivat monille maahanmuutta-
jaoppilaille (L1,L2, L4, L7, L8, L10) my®s esimerkiksi ruokailu ja siirtymat.
Naissi tilanteissa havaitsin maahanmuuttajaoppilaiden pyrkivin paisemain
toimintayhteisoihin lihinni oleskelemalla lihelld ryhmia, joihin halusivat
paasta. Padsaantoisesti he néyttivit olevan tarkkailijan roolissa toimintayh-
teison reunalla. T4lla tavalla he saavuttivat havaintojeni perusteella ainakin
perifeeristd osallisuutta, silld ketadn tutkimushenkilod ei pudotettu pois

tillaisesta asemasta, vaan hiljainen ryhmissa mukana oleminen sallittiin.

Ruokailussa [luokan X] porukka syo ryhmidini. L2 on joukossa mukana.
(Havaintopiivikirja 7.1.2015)

W ja L4 tulevat syomdiin yhdessa. -- istuvat pitkian kaksin, noin 10
minuutin kuluttua heidin seuraansa liittyy kaksi muuta saman luokan
loppilasta]. W ja L4 myds juttelevat jotakin syodessiin, tosin harvak-
seltaan. (Havaintopiivikirja 26.1.2015)

L2 menee vilitunnilla seisomaan luokkansa oppilaiden libelle. Hin ei
puhu kenellekiin eiki kukaan pubu hinelle, mutta héin seisoo samassa

rybmdissi. (Havaintopiivikirja 27.1.2015)

Osa maahanmuuttajaoppilaista (L1, L2, L3, L4) saattoi saada osallisuutta
edistavid kokemuksia ilman suomen kielen puhumisen vaadetta lisaksi niin
sanotuissa kinnykkaryhmissd, joissa oppilaat tuijottivat yhdessi jonkun
oppilaan puhelinta. Puolelle kaikista maahanmuuttajatutkimushenkiloistd

matkapuhelin osoittautuikin aineistossa hyvin keskeiseksi valineeksi toimin-
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tayhteisoihin liittymisess, silld nelji (L1, L2, L3, L4) kertoi olevansa yhte-
ydessa suomenkielisiin ryhmiin, lahinnd omaan luokkaansa, WhatsAppissa
ja yksi (L5) puhelimitse soittelemalla.

L4 istuu saman luokka-asteen [oppilas)|porukassa odottamassa ruokailua
-- Hiin katsoo, kun muut tekevit jotakin kinnykdilli. (Havaintopiivi-
kirja 15.1.2015)

L3:n kinnykkd piippaa aamulla S2-tunnin alussa koko ajan. Se on
kuulemma WhatsApp ja oman luokan [oppilaat]. (Havaintopiivikirja
10.3.2015)

LS kertoo, etti he ovat A.n kanssa soittaneet pubelimella edellisend paii-
vind ja pubuneet tunnin. L6 harmittelee, etti hinelli ei ole pubelinta
eikd hin voi soittaa kenellekiin. (Havaintopiivikirja 21.4.2015)

Kaiken kaikkiaan aineiston perusteella kahdeksan kymmenesta maahanmuut-
tajaoppilaasta (L2, L4,L5,L6,L7,1L8,L9,L10) I6ysi kontakteja ja osallisuutta
vilituntitoiminnoista, joihin ei liittynyt kielellista kommunikointia. Vain
yksi maahanmuuttajaoppilas niytti (L3) saavuttaneen merkittivisti suomen
kielen puhumista vaativaa osallisuutta kouluympiristossd. Tama oppilas oli
ainoa, joka ei harrastanut vapaa-ajalla mitdin, mika voi selittdd hinen haluaan
edistdd osallisuuttaan kouluyhteisossa.

Suomen kielen taito vaikutti tulosten valossa olevan vihemmin merkittava
tekiji tavoiteltaessa mielenkiintoon pohjautuvaa osallisuutta. Tétd havain-
toa pyrin hyoédyntiméin erityisesti kolmannen intervention harjoitteita
suunnitellessani. Vilituntikontaktit nayttivat pohjautuvan luonnollisesti
hyvin paljon mielenkiinnon kohteille. Vahiten tilaisuuksia vilituntisin oli
yhteiseen ongelmanratkaisuun. Tosin, kun sellaisia ilmeni, ne kirvoittivat
heti osallisuutta:

L2 tekee origamia ja juttelee muutamien mielestini yllittivien oppilai-
den kanssa vilitunnilla askartelupoydilli —jo toisen kerran -- (Havain-
topaivikirja 1.12.2014)
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L2 rekee jilleen origamia samojen oppilaiden kanssa kuin aiemmin-
kin, mutta nyt joukkoon on tullut uusia kasvoja. (Havaintopiivikirja
11.12.20 14)

Havainnot osoittavat, ettd vihainenkin ohjaus informaaleissa tilanteissa ja
ohjaus vapaa-ajan harrastuksiin olivat hyvin merkityksellisid osallisuuden edis-
tymiselle. Lisaksi ne osoittavat vapaa-ajan harrasteiden olevan tirkeitd oppilaan
identifioitumisen kannalta, miki puolestaan edistii osallisuutta (ks. esim.
Handley ym. 2006). Kaiken kaikkiaan havaintojen ja haastattelujen perusteella
jokainen maahanmuuttajaoppilas oli ohjaamattomissa tilanteissa tai vapaa-
ajalla osallinen jollakin tavalla jossakin suomenkielisissa toimintayhteisoissa.
Kaikenlaisen osallistumisen voi tulosten pohjalta todeta olevan osallisuuden
tavoittelun ensimmainen askel, vaati osallistuminen sitten kielenkayttoa tai ei.

Siitd huolimatta, ettd vilituntien kontaktit vaikuttivat olevan sellaisia,
etteivit ne vaatineet suomen puhumista, viisi maahanmuutajaoppilasta (L2,
L3,L4, L5, L6) raportoi haastateltaessa, ettd kieli on kehittynyt suomenkie-
listen kavereiden kanssa oppitunneilla ja my6s vilitunneilla. Suomenkieliset
harrastukset puolestaan auttoivat haastattelujen perusteella kahta (L2, L9)
ja sosiaalinen media yhtd maahanmuuttajatutkimushenkil6i (L3) oppimaan
suomen kieltd. Nimi ovat merkittivia havaintoja, kun pohditaan autenttis-
ten kontaktien merkitysta kielen kiytolle. Niiden voi tulkita osoittavan sen,
ettd kieli kehittyy myos tarkkailijan roolissa. Jatkossa haaste olisikin kehittda
osallisuuden edistimistd siten, ettd valitunteihin saataisiin enemmin myos

suomen kielen puhumiseen kannustavia tilanteita.

6.3.3 Yleisopetuksen tuki, yhteistoiminnallinen oppiminen ja
kielitietoinen opetus

Interventioita toteuttaessani havaitsin, ettd niiden yhteydessa oppilaiden
kuuntelemisen ohella myo6s yleisopetukseen annetun tuen merkitys kohosi
olennaiseksi osallistumista ja siten osallisuutta edistaviksi kaytannoksi. Kol-
mannen (ryhmiytyminen) ja neljinnen (mieliaine) intervention yhteydessi
puolestaan tuli ilmi yhteistoiminnallisen oppimisen keskeinen rooli osallisuu-

delle. Yhdistettyna niihin toimiin kielitietoisuus eli sinnikis suomen kielen
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puhumiseen kannustaminen ja interventioiden suunnittelu kielitaidolle so-
piviksi vaikutti havaintojen ja haastattelujen perusteella edistivin osallisuutta
niilld oppilailla, jotka olivat arkoja suomen kielen kiytossi ja jotka hakeutuivat

omankieliseen tai englanninkieliseen seuraan.

Yleisopetukseen osallistumiseen suunnattu tuki

Koulun kaytanto oli, ettd kaikilla oppilailla oli kotiluokka, ja kaikki oppilaat,
myos kieltd opettelevat ja perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaat,
opiskelivat mahdollisimman paljon kotiluokissaan. He saivat luokkiin tar-
vittaessa tukea erityisopettajilta tai KOTA-opettajalta eli itseltini. Tukea
suunnattiin luokkiin heti lukuvuoden alusta, ja tutkimushenkilot opiskelivat
paasdantoisesti koko lukuvuoden ajan omissa kotiluokissaan. Tuen suuntaa-
misella luokkaan mahdollistettiin oppilaiden osallistuminen luokan toimin-
taan ja my0s osallisuusinterventioihin. Tutkimuksen my6ta havaitsin, ettd
luokkaan annettu tuki oli hyvin merkityksellinen osallisuuden edistymiselle.
Opetettavan aineksen taso saattoi olla luokassa ajoittain liian haastava, mutta

tuen avulla oppilaat selviytyivit ja saivat osallistua yhteiseen toimintaan.

Tunnilla tehdiin jatkotarinaa. Yksi aloittaa tarinan ja toinen jatkaa
siitd, mihin edellinen jii. Ohjaan samanaikaisopettajana ryhmaii, jossa
on L9 ja kolme muuta oppilasta. Jannitin paljon sitd, kuinka L9 pysyy
mukana. Joudun toistamaan ja yksinkertaistamaan muiden oppilaiden
tarinaa aika rutkasti ennen L9:n vuoroa ja teen hinelle jonkin ohjaa-
van kysymyksen, esim. "Mihin hén sitten menee?” Kun tebtivi etence,
ohjauksen tarve vihenee ja lopulta L9 jatkaa kokonaan ilman apuani.
Vain kerran yksi oppilas ohittaa L9:n jatkon kokonaan ja jatkaa tarinaa
huomioimatta sitd, miti L9 sanoi. (Havaintopiivikirja 18.3.2015)

Erids maahanmuuttajaoppilas (L4) joutui vihiisen koulunkiyntitaustansa
vuoksi olemaan lukuvuoden alussa useissa oppiaineissa KOTA-opettajan eli
minun opetuksessani opiskelemassa kieltd ja oppimaan oppimisen taitoja.
Erityisesti hinen kohdallaan havaitsin, ettd tuen avulla yleisopetuksessa
opiskelu ja osallistuminen kaikkeen luokan toimintaan vaikutti selkedsti

olevan yksi keskeinen osallisuutta ja my6s suomen kielen kiyttod lisdava
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tekiji. Tuen merkitys tuli ilmi erityisesti ensimmiisen (istumajirjestys) ja
neljinnen (mieliaine) intervention yhteydessi, joissa oppilaiden opiskeluun
luokassa kiinnitettiin enemmin huomiota.

Ensimmidisen jakson jilkeen huomattiin, etti L4:lla on hyvin paljon
tunteja erillisessi KOTA-tilassa. Hin tuli sinne usein silloinkin, kun
hinen ei olisi pitinyt olla sielli -- Toisessa jaksossa padtettiin lisitd
tukea luokkaan, jotta L4 ei ajautuisi syrjidn ryhméisti -- Kolmannessa
Jjaksossa inkluusion syventimisti jatkettiin. L4 oli nyt valtaosan tun-
neista luokassa, myos didinkielen tunteja -- Neljinnessi jaksossa -- L4
oli lnokassa kaikki paitsi kaksi englannin tuntia -- Kun kerroin héinelle,
ettii seuraavalla luokka-asteella hin on kaikki tunnit oman rybmién mu-
kana, héin oli epiuskoinen mutta innostuneen oloinen. Hin tiedusteli,
olisiko hin myos englannin tunnit omassa luokassa. Kerroin niin olevan
mutta sanoin, ettd hin saa toki tukea. Hin vaikutti huojentuneelta ja
onnelliselta. (Havaintopiivikirja 13.4.2015)

My6s tutkimushenkiloiden opettajat pitivit tirkedna sitd, ettd maahanmuut-
tajaoppilaat osallistuvat yleisopetukseen siitd huolimatta, ettd he eivit vield
osanneet kielti. Kolme opettajaa (OPE1, OPE2, OPE3) mainitsi tistd myds
haastattelussa. He pitivit myos yleisopetukseen osallistumiseen annettua
tukea keskeisena tekijand osallisuuden edistamisessa.

OPES3: -- ettd oikeestaan sen huomas, etti miti enemmiin sieli luokassa,
vatkka niin ebki se tietylli tavalla saattaa jossain oppiminen kdirsid,
mutta ettd mitd enemmdin se on sielli niitten kanssa, ni sen parempi.
Vaikka vililli ois vibin tekemdtontiki hommaa tai semmosta, miti ei
vield ymmarri.

T': -- tarkotakko, minkdi kannalta: kielitaidon vai ryhmdiytymisen?
OPE3: -- ennen kaikkea rybmaytymisen kannalta mutta varmaan myos

kielitaito. (Loppuhaastattelu OPE3)

Luokissa, joissa tutkimushenkiloe (L1, L2, L3, L6, L7, L8, L10) olivat mu-
kana tdysipainoisesti lukuvuoden alusta asti, my6s luokkatoverit pitivit heitd
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tasavertaisina eli heilld oli lahtokohtaisesti hyvat edellytykset luokan toimin-
tayhteison jasenyyden saavuttamiseen. Havaintojeni perusteella luokkatoverit
eivit antaneet kolmelle tutkimushenkilélle (L1, L2, L3) minkiinlaisia "hel-
potuksia” kielen haasteiden vuoksi, vaan vaativat tasavertoista tyoskentelya.
Téama nikyi siten, ettd luokkatoverit suhtautuivat maahanmuuttajaoppilaiden
tuotoksiin vakavasti ja kannustavasti, vaikka niissd olisi jotain kielellisid
puutteita ollutkin.

L3 esittid didinkielessi kirjaesitelmdin. Hin takeltelee ja sekoilee, mutta
kukaan ei naura. Han koettaa vilttii esittimddin joutumista, mutta
munt muistavat jo alkutunnista, etti on hinen vuoronsa ja pyytivit
hénti lavalle. (Havaintopiivikirja 12.2.2015)

Kun tutkimushenkilot saivat opiskella luokissaan tuettuina, havaitsin,
ettd he oppivat lukuvuoden aikana tukeutumaan opettajien lisiksi myos
tovereihinsa, kuten jo neljinnen intervention tulosten esittelyn yhteydessa
ilmeni. He muodostivat oma-aloitteisesti osaaja—oppija-suhteita, joissa he
kayttivit suomenkielisid tovereitaan esimerkiksi selkokielistdjind. Vastaa-
vasti luokkatoverit hyodynsivit tutkimushenkil®ita resursseina ja osaajina
tilanteissa, joissa havaitsivat ndilld olevan jotakin erityistaitoja. Jonkinlaisia
osaaja—oppija-suhteita, joko tasaveroisia tai mestari—oppipoika-suhteita,
havaitsin kuudella tutkimushenkilélla (L2, L3, LS, L7, L8, L9) jossakin
vaiheessa tutkimusvuotta.

T [oppilas] auttaa L5:a. He tiyttivit jotakin monistetta, jossa on LS:lle
vieraita sanoja. T lukee lauseita selkokielelli ja selittid asioita LS:lle,
Jjoka tajuaa aina heti selityksen jilkeen, misti on kysymys. (Havainto-
piivikirja 22.5.2015)

LS istuu A:n vieressi. A:lle matematiikka on vihin haasteellista ja
LS:lle taas lukeminen on hiukan hidasta. Tisté syystd he etenevit samaa
tahtia. Pian heille syntyy keskustelua. Lopputunnista he juttelevat ja
nauravat jo myos muista asioista. Néen orastavaa kaveruutta. (Havain-
topiivikirja 8.4.2015)
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Ensimmiisen ja neljinnen intervention yhteydessd tehtyjen havaintojen
perusteella osaaja—oppija-suhteiden muodostaminen edisti osallisuutta.
Osalla maahanmuuttajatutkimushenkiloisti (L3, L5, L7) toveruus ja titen
osallisuus niytti syvenevin tillaisissa tilanteissa. Toiset (L2, L9) puolestaan
16ysivit avainhenkilon toinen toistaan auttaessaan.

Yhteistoiminnallinen oppiminen

Ensimmiisen (istumajirjestys) ja neljinnen (mieliaine) intervention yhte-
ydessa havaitsin my®s, ettd kaikenlainen pareittain ja ryhmissa toimiminen
tuen avulla edisti osallisuutta, silld usein tyoskentelyn lomassa rupateltiin
my0s muista asioista ja tutustuttiin. Parhaimmillaan luokkatyoskentelyssi
alkanut yhteisty6 jatkui havaintojen perusteella myos vilitunneilla yhdes-
siolona (L5, L7, L9). Merkittivimpini haasteena oli ajoittain jo neljinnen
intervention tulosten yhteydessa kisitelty tutkimushenkilon oma vihiinen
kiinnostus pari- ja ryhmityotd kohtaan. Tamian intervention yhteydessi
huomasin kuitenkin, etté luokissa, joissa yhteistoiminnalliseen oppimiseen oli
kiinnitetty huomiota, osallisuus my6s mieliaineinterventiossa naytti edistyvan
parhaiten. Yhteistoiminnallisen oppimisen kdytinnot osoittautuivat tulosten
valossa yhdessi yleisopetuksessa opiskeluun kohdennetun tuen kanssa hyvin
keskeisiksi osallisuutta edistaviksi kdytannoiksi.

Opettajista kaikki viisi kayttivit vuoden mittaan ty6ssaan yhteistoimintaa:
pari- ja ryhmitoita sekd istumajarjestyksissaan pari- ja ryhmipulpetteja. Kolme
opettajaa (OPE1, OPE2, OPES) mainitsi myos kiyttivinsi tunneillaan pulma-
nurkkia ja -ryhmi, jotka niin ikaan kannustivat yhteistoimintaan ja yhteiseen on-
gelmanratkaisuun ja joita hyodynsin ja havainnoin my6s mieliaineinterventiossa.
Kahdella viidesti tutkimuksessa mukana olleesta opettajasta (OPE1, OPE2) oli
erityisen pitkd perinne yhteistoiminnallisessa oppimisessa, ja he kayttivat yhteis-
toiminnallisen oppimisen menetelmia laajasti my6s tutkimusvuoden aikana.
Nima opettajat opettivat pienid, joten he opettivat luokkiaan padsaantoisesti itse,
ja mahdollisuudet monenlaiseen yhteistoimintaan ajankdyton puolesta olivat
otolliset. Heidin oppilaansa tekivitkin paljon toitd pareittain ja ryhmittiin, ja
heilld oli useita eriniisid projekteja, kuten elokuvan tekoa, monenlaista askartelua
ja retkid. Aineiston perustella tima edisti paitsi maahanmuuttajatutkimushen-

kiloiden osallisuutta my6s heidan suomen kielen kayttoaan.
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-- ¢i 00 sitd yksin tekemistd, et on sitd yhteistoiminnallista oppimista,
siinon pakko lukea ja kirjoittaa aina vilistd ja pakko jutella toisten kanssa
asioista, on pakko kayi luokan eessi esiintymdssa toisten kanssa vilista
-- Ja timmoselld pienelli pakolla, mutta silli lailla vahin salakavalasti,
ettd se ei minun mielestd oo nayttinyt siltd, et se ois ollu mitenkdin niinku
kamalaa tai vastenmielisti. (Loppuhaastattelu OPE2)

-- koko ajan automaattisesti -- oppilaat ei saanu valita, kenen kans teen,
vaan etti ne oppi tulemaan toimeen kaikkien kans. Ihan tietoisia valin-
toja istumapaikkojen kautta sitte, et ndissi pienissi pajoissa ja kaikissa
huomioitiin, ettd se, jolla oli vaikea tutustua, ni lahti pienemmiissi
porukassa tutustumaan -- Lisiksi tebtiin luokassa kaikkia leikkeji --
Rybmadytymisen kans -- ja oppilaille on semmonen sidntoki heti [kou-
luvuoden] alusta ja ku tullu uusia, ettii kukaan ei saa jéddi yksin, et se
on se tirkein siinto -- meillihin aina mie piitin [sattumanvaraisesti]
et vaihan sen parin, et ne éi pystykdan sitd niin ite pidttadn, ettd rybmit
koko ajan vaibtuu ja pari vaibtuu -- Alkuun tuli protestointia, etti en
00 ton kans, mutta endd kukaan ei protestoi mitiin, ni ei 00 mitdin
merkitystd, onko erikulttuurinen, kaikki tekee, ko meilli on selked obje,
ne tekeviit yhteistyoti. (Loppuhaastattelu OPE1)

Erityisesti nima opettajat toivoivat jo tutkimusvuoden alussa saavansa tukea
mieluummin luokkaan kuin antavansa maahanmuuttajaoppilaat KOTA-
opettajan eli minun pienryhméiopetukseeni. Heiddn tavoitteenaan oli pitaa
kaikki oppilaat, mukaan lukien maahanmuuttajalapset ja tutkimuksen aikana
saapuneet perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaat eli niin sanotut
ummikot, inklusiivisesti luokan mukana. Opettajat suhtautuivat hyvin ennak-
koluulottomasti siihen, ettd heidin luokkaansa tuli oppilaita, jotka osasivat
kielta hyvin vihan tai eivit ollenkaan.

T: -- sie et oo [KOTA-opettajan luokkaan] lihettiny koskaan sillee --
ettdi joskus kay niin, ettd kauhean nopeasti, jos ei onnistu, ni sieltd tullaan
[KOTA-opettajan luokkaan] sitte, mutta sulta ei oo painvastoin irvonnu
kettiian, vaikka on pyytinykki
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OPE2: -- mie nden, etti sen niinko ryhmaytymisen kannalta ja sen
kielitaidon -- (Loppuhaastattelu OPE2)

Jo alkuarvioinnissa huomasin naiden luokanopettajien oppilaiden tuotoksissa,
ettd kysyttiessd mieluisia tyoskentelytovereita lihes kaikki vastasivat tekevinsa
mielellddn toitd kaikkien luokkatovereidensa kanssa. Téaten my6s tutkimus-
henkildini olleet maahanmuuttajaoppilaat (L5, L6, L7, 18,19, L10) otettiin
niissa luokissa hyvin ennakkoluulottomasti vastaan. Olennaista naytti olevan
se, ettd opettajat ohjasivat oppilaita yhteistoimintaan ja yhteiseen ongelman-
ratkaisuun kaikkien kanssa. Oppilaat saivat harvoin valita pareja itse, jolloin
kukaan tutkimushenkil6istd ei jaanyt naissi luokissa tyoskentelemain yksin.

Ohjauksen keskeinen merkitys sai vahvistusta my6s havainnoista niissa
luokissa, joissa oppilaiden toimintaa ei ohjattu yhta vahvasti, vaan heidin
annettiin vapaasti valita tyoskentelytoverinsa. Talloin oppilaat paityivit ha-
vaintojeni mukaan yhteistyohon aina samojen henkiléiden, usein ystaviensa,
kanssa. Kuitenkin, vaikka yhteistoiminnallisuuteen kannustava ilmapiiri oli
niissakin luokissa luotu, tilanne olisi vaatinut paljon enemmin aloitteelli-
suutta luokkiin uusina oppilaina saapuneilta maahanmuuttajaoppilailta, kun
verrattaan luokkiin, joissa tyoskentelyparit maarittiin.

Muita merkittavid haasteita yhteistoiminnallisessa oppimisessa havaitsin
maahanmuuttajaoppilaiden kohtaavan tilanteissa, joissa he eivit voineet kiytaa

koko tiedollista tai taidollista potentiaaliaan puutteellisen kielitaidon vuoksi.

Kuvataiteessa on aiheena lintulauta. Oppilaat saavat vapaasti valita
paikkansa ja rybmadytyvit nopeasti porukoihin piirtimddin. Kaikki maa-
hanmuuttajaoppilaat jidvit pulpetteihinsa, koska taululle on heijastettu
lintulautojen malleja. Kukaan heisti ei pysty piirtaimddin lintulantaa
ilman mallia. -- Heidiin lisikseen pulpetteibin jid pari eturivin poikaa.
(Havaintopiivikirja 16.1.2015)

Luokka leikkii matematitkan tunnin lopuksi tuolileikkid, jota sijainen

vetiii. L4 ja kaksi muuta oppilasta eivit osallistu. L4 katselee ja nauraa.
Piiitin, etti leikki on otettava ensi viikolla uundestaan. L4 ei varmaan
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osallistunut siitd syystd, ettei kukaan selittinyt siintoji. (Havaintopii-

vikirja 31.3.2015)

Havaitsin, ettd ryhmatilanteissa muut ryhmélaiset saattoivat helposti pudottaa
maahanmuuttajaoppilaan (esim. L4, L5, L8, L9) pois ryhmistd, mikili katsoi-
vat, ettd tima oli ryhmille enemmain taakka kuin voimavara. Naiss tilanteissa
paitsi tuen my6s opettajan ohjauksen merkitys korostui yhteistoiminnallisen
oppimisen ja siten osallisuuden edistymisen mahdollistajana.

Aidinkielen tunnilla LS on tekemissi rybmiissi tebtividi. Hin ei pysty
keskittymdian sithen, mitd muut sanovat, silli hinelle on annettu vuoro
tehdi osa tebtivdsti kolmantena. Hin laskee, mikd tebtivin osa héinelle
tulee ja kysyy minulta sithen liittyen sanaa “vnoristorata’ -- Hin saa
tehtivin valmiiksi ja pystyy esittelemdin vastauksen vuorollaan. (Ha-
vaintopiivakirja 22.1.2015)

L5 on [ympiristd- ja luonnontiedon] rybmadissi tekemdissi ryhmatyiti
eikd pysy ollenkaan ryhmdin mukana. G tarkistelee ajoittain, miti mun
rybmd on tehnyt, mutta LS:n kirryilla pitiminen jii tiysin minun
vastuulleni. (Havaintopiivikirja 17.3.2015)

Parhaimmillaan niissa tilanteissa, mikéli ne pystyttiin ennakoimaan, osal-
listuminen tdysipainoisesti oli mahdollista tuen avulla, kuten jo neljinnen
intervention tulosten esittimisen yhteydessd totesin. Nama havainnot
korostavat jilleen paitsi tuen myds opettajan merkitysta kouluymparistossa
luokkayhteison kokoojan roolissa. Opettaja voi omalla toiminnallaan rohkais-
ta raja-alueella toimivia oppilaita rajojen ylittimiseen erityisesti tilanteissa,
joissa oppilaalla on kielellisid haasteita. Tuen ja ohjauksen ansiosta aineiston
perusteella yhdeksin kymmenesti osallistui pari- ja ryhmityohon jopa hy-
vinkin vihaiselld kielitaidolla. Vain yksi tutkimushenkilistd (L10) kielcdytyi
systemaattisesti yhteistyosta.

Aidinkielen tunnilla piirretiin ohjeen mukaan. L10:n parion Q. L10

yrittid tehdd tehtivid koko ajan yksin. Hin ei ymmadrri mutta ei silti
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kysy Q:lta. Hin ei myoskddn seuraa, missi Q on menossa, vaikka timin
asian tirkeyttd hinelle tahdentivit koko ajan seki luokanopettaja etti
mind. Q koettaa ensin seurata L10:aja tehdd yhteistyoti mutta luovuttaa
lopulta. L10 ei pubu mitidn koko tehtivin tekemisen aikana. Koetan
hidastaa hinen tekemistiin kertomalla sanojen merkityksid. Kysyn niiti
molemmilta vasta sitten, kun Q on valmistanut oman tehtivinsi samaan
pisteeseen kuin L10. Vililla L10 ei kuitenkaan jaksa odottaa, vaan tekee
eteenpiin virheellisesti. (Havaintopiivikirja 18.3.2015)

Tissa tapauksessa maahanmuuttajaoppilas kenties koki, ettei kyennyt tuot-
tamaan kommunikoinnin vaatimaa kieltd eikd halunnut edes yrittaa, miki
oletettavasti heikensi edelleen oppilaan itsevarmuutta kielenkayttijina on-
nistumisen kokemusten puuttuessa. Mahdollisesti tastd syystd vapaachtoisesti
ilman aikuisen ohjausta yhteistyohon hakeutui havaintojeni mukaan vain
kuusi kymmenesti tutkimushenkilosti (L2, L3, LS, L7, L8, L9), vaikka yhti
lukuun ottamatta tutkimushenkilot (L1, L2, L3, L4, LS, L6, L7, L8, L9)
ohjausta saadessaan tekivitkin yhteistyota. Talloinkin ajoittain kenties juuri
kielitaidon haasteiden vuoksi havaitsin muutaman oppilaan (L1,L13, L4, L5)
ottavan mieluummin tarkkailijan roolin kuin pyrkivin avoimesti kdyttimain
kielitaitoansa ja etsimiin osaaja—oppija-suhteita. Toki on muistettava, ettd
kukaan ei voi olla kaiken aikaa kaikissa toimintayhteisoissdin aktiivinen, vaan
ajoittain erityisesti toisen kielen oppijoille on luonnollista vetaytya tarkkai-
lemaan ja oppimaan muita seuraamalla. Tillaisia tilanteita tuli havaintojeni
perusteella esimerkiksi silloin, kun muiden kommunikointi oli nopeaa ja

polveilevaa.

Aidinkielen tunnilla ulkopuolinen ohjaaja vetii sarjakuvatyipajaa.
Siind tuotetaan nopeassa tahdissa muutamassa minuutissa sarjakuvia.
Aihe arvotaan hatusta. Yhdessi vilissi huomaan, etti L3 vain istun.
Tilloin aihe on "putki”. Kysyn hinelti, tietiiko hin, miki putki on ja
hin vastaa, ettei tiedi. Kun sanon, mikd putki on, hin alkaa nopeasti
piirtid. Kun tarkkailen héinti, hin ei niyti ymmdrtivin kaikkia
muitakaan termeji. Hin ei kuitenkaan kysy keneltikidin, ainoastaan
tarkkailee muita. (Havaintopiivikirja 11.5.2015)
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Kaiken kaikkiaan kaikki tutkimushenkil6ini olleet maahanmuuttajaoppilaat
kokivat kuitenkin vuoden aikana miti ilmeisimmin enemmin onnistumisen
kuin epaonnistumisen kokemuksia yhteistoiminnallisessa oppimisessa, silla
kaikki oppivat pitimain ryhmi- ja parityoskentelystd. Kun alkuarvioinnissa
vain puolet (L3, L4, L6, L7, L8) raportoi pitivinsi ryhmi- ja paritoisti,
loppuhaastattelussa jokainen kertoi pitdvinsa niista.

T: -- No kenen kans on hauskointa tehi toiti tunneilla?

L2: Kaifki.

T Tykkddksie enemmin tehd yksin vai kaverin kans, jos saa valita?
L2: Mmm, jos se on helppo, yksin, mutta jos se on vaikea.

T Joo, ni sitte kaverin kans. (Loppuhaastattelu L2)

Toisenlaista yhteistoiminnallisuutta edisti pienryhmiopetus, jota tutkimus-
koulussa pyrittiin inkluusion hengessi vihentimain ja johon my6s itse suhtau-
duin hieman ennakkoluuloisesti. Pienryhmiopetuksen merkitysti havainnoin
erityisesti ryhmaiytysintervention ohessa ollessani samanaikaisopetuksessa.
Kaksi tutkimushenkildistd (L1, L4) raportoi pitivinsi pienryhmitunneista.

Heidin mielestddn niissi ryhmaytyi ja oppi paremmin.

T: Ni mitéi sie oot tykinny tistd pienryhmatyiskentelysti?

L1: No pieni ryhmd on parempi kuin koko luokka -- Pienessi ryhmdissi
he eivit pubu paljon toisten kanssa.

T: Just. Eli saahaan tehtyi nopeammin?

L1: ((nyokkdid))

T: Tuntunko, ettd tissi pienessi rybmdssi padsee myos tutustumaan
naibin muihin ihmisiin paremmin?

L1: ((Nyjkyrtelee)) (Loppuhaastattelu L1)
T - kumpi on parempi paikka opiskella: timdi oma luokka, iso luokka,

vai semmonen pieni tila, missi on vaa yks tai kaks?
L4: Yks.

6 Tutkimuksen tulokset | 167



T Pieni?

L4: Joo.

T -- mutta tuota tykkdikko olla silli lailla kuitenki luokassa, etti saa
olla muitten kanssa?

L4: Joo.

T: Ja esimerkiks matikka, onko matikka menny helpommaks? -- Etti
voiko nyt olla isommassa luokassa, ei tarvi ennia olla pienessi?

L4: Ei.

T: Mmm, entds didinkieli?

L4: Joo son vaikia, vihin vaikia. (Loppuhaastattelu L4)

Oppitunneilla kommunikointi luokassa oli usein d4nekistd, nopeaa ja pol-
veilevaa, minkd vuoksi oli tirkedd pyrkid luomaan maahanmuuttajaoppilaille
osallisuuden tavoitteluun myos sellaisia tilaisuuksia, raja-alueen toimintoja,
jotka vaativat kielitaidolta vihemmin. T4llaisia kokemuksia maahanmuut-
tajaoppilaat saattoivat saada paitsi erilaisilla ryhmaytystunneilla myos pien-
ryhmiopetuksessa. Voinkin aineiston perusteella todeta, ettd inkluusion ja
yleisopetukseen kohdennetun tuen lisiksi my6s pienryhmiopetuksella on
aikansa ja paikkansa samanaikaisopetuksen rinnalla yhteistoiminnallisen
oppimisen ja osallisuuden edistdjani.

Haasteellisia tilanteita pienryhmiopetuksen kiyttimisestd aiheutui vain
sellaisissa tilanteissa, joissa tutkimushenkilon kanssa eri tilaan lahetetyilld oli
ennakkoluuloja maahanmuuttajia kohtaan. Eréissi tapauksessa opettaja halusi
pyrkid ennakkoluulojen vihentimiseen saattamalla maahanmuuttajalapsen
(L8) ja ennakkoluuloisen lapsen yhteistyohon pienryhmissi. Toki tillaisessa
tilanteessa kohtaaminen on hallitumpi kuin luokkatilanteessa. Siita huoli-
matta havaitsin, ettd tillaisten kohtaamisten jarjestimisessa taytyy olla hyvin
sensitiivinen, jotta ne eivit johda kummankaan osapuolen ahdistumiseen tai

kiusaamiseen.

Ilmaisuleikeissi lnokanopettaja antaa L8:lle pariksi vuoden mittaan
hyvin ennakkoluuloiseksi osoittautuneen oppilaan. Jannitin, kuinka
leikeissd kay. Molemmat néyttavat ilmeillidn, etteivit halua olla pari.

Tilanne on minulle hyvin tuttu. Hyvin usein opettajat ajattelevat en-
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nakkoluulojen hilvenevin [kohtaamisten myoti), timdnkin oppilaan
kohdalla opettajat asettavat usein hanelle kieli- ja kulttuuritaustaisen
parin. En ole varma, hilventiiki vai lisiiko tami ennakkoluuloja.
Ainakin se tarjoaa mainion tilaisuuden nimittelyyn ja kiusaami-
seen, jos opettaja ei voi valvoa vuorovaikutusta. (Havaintopiivikirja
20.3.2015)

Kiteytetysti voin todeta, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen nayttaytyi seka
osallisuutta ettd kielen kiyttod edistiviana toimintona: kahdeksan maahan-
muuttajaoppilasta kymmenesti (L2, L3, L4, L5, L6, L7, L8, L9) oli havain-
tojen tai haastattelun perusteella oppitunneilla kontaktissa vierustoveriinsa,
mieluiten itse valitsemaansa toveriin. Kaksi (L2, L5) kertoi itse auttavansa
toveria ja nelja (L5, L3, L8, L9) puolestaan kertoi toverin ohjaavan itsedin
ja antavan apua ymmartimiseen. Vain parissa tilanteessa havaitsin, ettd suo-
menkielinen oppilasryhmi hylki tutkimushenkiloa (LS, L8).

-- tietyt osarybmiit kommunikoivat sellaisella tavalla, joka sulkee L8:n ja
myos muutaman muun ajoittain pois ryhmisti. He laulavat ns. inside-
piirin lauluja ja muodostavat kuvataidetyon virivalintojen perusteella
osaryhmid, kuten “ihanat turkoosit”-- (Havaintopiivikirja 25.2.2015)

Tdma ei kuitenkaan lannistanut maahanmuuttajaoppilaita. Heista kolme
kymmenesti (L4, LS, L7) arvioi suomen kielen kiyttdnsi lisiintyneen
suomenkielisten luokkatovereiden kanssa ollessaan ja opettajia luokkatyos-
kentelyssd kuunnellessaan. Tulkitsen, ettd heiddn mielestddn osallistuminen
luokkatydskentelyyn oli otollista kielen kidyton kannalta. Opettajista yksi
(OPE2) arvioi nimenomaan yhteistoiminnallisen oppimisen rohkaisseen
oppilaita kidyttimiin suomea. Toinen (OPE3) puolestaan arvioi, etti eniten
kielen kiytt6d edisti oppilaan osallistuminen opetukseen luokkaan tuotavan
tuen avulla. Luokanopettajien (OPE1, OPE2, OPE3) oli kaiken kaikkiaan
helpompaa arvioida suomen kielen kiyton edistymistd kuin aineenopetta-
jien (OPE4, OPES), jotka nikivit ohjattaviaan vain pari kertaa viikossa, jos
silloinkaan.
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Kielitietoinen opetus

Kolmanneksi yleisopetuksen tuen ja yhteistoiminnallisen oppimisen lisaksi
keskeiseksi osallisuuden edistimista kehittavaksi kaytinnoksi nousi tuloksissa
erityisesti ensimmaisen (istumajirjestys) ja neljinnen (mieliaine) interventi-
on yhteydessi tehtyjen havaintojen mukaan kielitietoinen opetus eli kielen
keskeisen merkityksen ymmirtiva opetus (ks. esim. Kuukka 2010, 16-17).
Titd havaitsin erityisesti kahdessa pienten oppilaiden luokissa. Kulttuurinen
moninaisuus ja kielitietoisuus ovat uudessa opetussuunnitelmassa hyvin kes-
keisia (Opetussuunnitelman perusteet 2014, 28), ja niissi luokissa opettajat
(OPE1, OPE2) olivat omaksuneet eri kielten arvostamisen, huomioimisen
jaluontevan kiyttimisen toimintakulttuuriinsa jo ennen uuden opetussuun-
nitelman voimaan astumista. Molemmat opettajat huomioivat opettavansa
oppiaineen ohella mys oppiaineen kieltd, mikd naytti hyodyttivin kaikkia
oppilaita, ei vain suomen kielti opettelevia.

Suomen kielen kiytt6a he edistivit muun muassa siten, etta toisella opet-
tajista (OPE1) oli kiytdssiin kuvakortit eli hin esitti perustoimintoihin ja
tehtiviin kuvalliset ohjeet taululla sanallisten rinnalla. Niiden alkuperiinen
tarkoitus oli auttaa vield lukutaidottomia lapsia, mutta ne helpottivat myos
suomen kieltd taitamattomien oppilaiden opetukseen osallistumista ja kielen

oppimista.

-~ kun hin ei ymmdrtiny mitidn, mitd tehidn, ni sit oli pakko ottaa
kuvat kiyttoon -- sitten nimdi muut, jokka kieltd ossaa, ni ne ei niinku
paljon, kun oli struktuurit, kuvat ja tuntistruktuurit, mitd tehhéan, ni
ei niin paljon, mutta se tyollisti nimenomaan, ku ei ollu yhteisti kielti.

(Loppuhaastattelu OPE1)

Kielitietoiset opettajat kayttivit luontevasti tyossiin apuna kielenkdantimia ja
vaativat tarvittaessa avukseen oppilaiden kieltd puhuvia henkil6ita. He pitivat
tarkednd, ettd kaikki oppilaat ymmartavit, mitd luokassa tapahtuu. Tamin
lisaksi he kertoivat luokkatovereille luokkaansa saapuvista maahanmuutta-
jaoppilaista etukiteen ja kehottivat luokkatovereita eliytymaiin tilanteeseen,
jossa nama eivit osaisi kieltd. Luokkatovereille painotettiin erityisesti sitd, ettd

maahanmuuttajaoppilaita ei saa jattad yksin selviytymain kielellisista haasteista.
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Ja kun eiba heilli ollu mitiin kieltd, ni aina piti hakia joku [oppilaan
kielen taitaval, joka tuli niiti kommunikaatiotilanteita tai riitatilanteita
selvittimiadn -- (Loppuhaastattelu OPEI)

Vuoden mittaan nima samat opettajat kiinnittivat huomiota myos kulttuurien
viliseen oppimiseen. He antoivat luokkansa maahanmuuttajaoppilaille mah-
dollisuuden esimerkiksi esitelli omaa kieltiin, kertoa tarinoita kulttuuristaan
tai ndyttad kotimaasta tuotuja vaatteita luokkatovereilleen, jos maahanmuut-
tajaoppilaat niin halusivat. (Ks. myds Opetussuunnitelman perusteet 2014,
14, 19, 28.) Kielitietoisuuden ja kulttuurien vilisen oppimisen rooli tuli
ilmi ensimmiisen ja neljannen intervention ohella erityisesti toisessa inter-
ventiossa, kieli- ja kulttuuriseikkailussa, jossa se ndyttaytyi siten, ettd ndiden
luokkien maahanmuuttajaoppilaiden (L5, L6, L7, L8, L9, L10) toverit olivat
hyvin tietoisia siitd, kuka mistikin maasta oli kotoisin.

Muttassitte tehtiin paljon ryhmdytymisen kans, niin ettd ensinniki, ku on
evikulttuurisia, ni on pubuttu luokassa todella paljon erimaalaisista, eri-
laisundesta, minkd nikisii ollaan tunnista toisee ja on kiyty maapalloa
ldpi, mistd kukanenki tulee ja sitte, et me naytetidn eriltd, me toimitaan
eri tavalla, meilli on erilaisia uskontoja ja kdytiin niiti lipi ja silti me
ollaan kaikki kavereita ja tullaan toimee -- (Loppuhaastattelu OPEI)

Kielitietoiseen ja kulttuuritaustan huomioivaan opetukseen kuului olennaise-
na osana tukea oppilaiden kotikielten osaamista samalla, kun heitd oppitun-
neilla ohjattiin suuntautumaan ryhmiin, joissa suomen kielen kiyttiminen
oli paras ja kannustavin vaihtochto. Vilitunneilla muutamat tutkimushen-
kiloista hakeutuivat omankieliseen seuraan ja se sallittiin, silld luonnollisesti
oli tirkeintd, ettd kaikki oppilaat loysivit paikkansa jossakin ryhmissi ja
jossakin toimintayhteisdssi eivitki jiineet yksin (vrt. Talib & Lipponen
2008a, 129—130). Kolme kymmenesti tutkimushenkildstd (L1, L3, L7) vietti
havaintojeni mukaan varsinkin alkuvuodesta usein valitunteja omankielisessi
seurassa. Osa oppilaista raportoi alkuhaastattelussa syyksi omankieliseen seu-
raan hakeutumiselle nimenomaan sen, ettd omalla kielelld voi puhua itselle

tarkeistd asioista, mihin he eivit suomen kielelld vield pystyneet.
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T: Mitis vilitunnilla? Miti teet?

L1: 0o, puhun L3:n ja sisarukseni kans.

T: Mmm, te pubutte omalla kielelld, eiko niin? Onks se semmonen, etti
ahb ihana saa hengihtid vihin?

L1: Hebe. Ei.

T: Ommaa kielti -- no on seki, saa aivot vihin leviti. Tietii kaikki

sanat --.

L1: Mmm. ((Nyokkidi)). Nob joo. (Alkuhaastattelu L1)

T - No mites vilitunnilla, kenen kans vietit aikaa?

L3: No kahen [omankielisen] oppilaan kans.

T': Nii justiinsa. No, te pubutte omaa kielti?

L3: Joo-o!

T Joo, tulecko pubuttua vilitunnilla kenenkiin kans suomea?

L3: Ei.

T': No, mitd te teette [ndiden kahden omankielisen] oppilaan kans?
L3: Pubumme ja nauramme.

T: Teistii on tullu nopeasti tosi hyvit ystivit?

L3: Joo. -- Son, koska [omalla kielelld] 74 osaan pubuu paljon ja miti
mind haluan.

T: -- ossaathan sie suomeksiki?

L3: En. (Alkuhaastattelu L3)

Opettajat arvioivat haastatteluissa, etteivit kielitaidon haasteet olleet ainoa
syy osallistumattomuuteen ja osallisuuden tavoittelemattomuuteen luok-
kayhteisossi. Neljassi tapauksessa kymmenesti (L1, L2, L7, L10) opettajat
arvioivat, ettd hidasteena oli my6s oppilaan luonne. Nama oppilaat olivat
ujoja, pidattyviisia tai kilttejd eivitkd kehdanneet keskeyttaa tilanteita kysy-

akseen tukea kielen oppimiseen.

-- sanotaan, ettd ei varmaan kummankaan kans pddsty nyt semmaoseen
niinku unelmatilanteeseen. L2:n kanssa vield mie unoban liian aktiivi-
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sesti sen, ettd son niin kiltti, ettd se ei ite kysy, vaan silti pitds koko ajan
lukea sen elekielti ja ilimeitd, etti koska se tipahtaa. Mut toisaalta se
on niin taitava, et se hyvin lyhyessiki ajassa sitte kyld pddsee taas sithen
takasin kiinni. L3 toisaalta helpompi mulle varmasti, ko se niyttii
selekeimmin sitte, ko se ei ymmiirri. (Loppuhaastattelu OPES)

T+ - miti luulet, estidiko kielitaito siti? Ymmidrtiikohin se kaikkea,
mitd tyypit pubuu ymparilla?

OPE4: No luulen, etti varmaan jonku verran. -- Et vaikee eritelld, et miki
liittyy luonteeseen ja mikd liittyy sitte siihen kielitaitoon ja semmoseen.
T: Mmm, etti se vois olla se luonne ja kielitaito ne suurimmat esteet,
miksi ei tavallaa padse eteenpin sieltd rybmdiin reunalta?

OPEA4: Kyllé, kylli. (Loppuhaastattelu OPE4)

Tutkimushenkilét (L1, L10), joiden aktiivisuus seki osallisuus- ja kommu-
nikointihalukkuus olivat vihiisia ja joiden osallisuuden saaminen titen
mutkistui, pyrkivit valituntien ohella myos muissa tilanteissa hakeutumaan
omankieliseen seuraan eivitki vaikuttaneet olevan kiinnostuneita suomen-
kielisen kieliryhmin osallisuudesta.

L10 on murheinen, koska S2-ryhmi ei lihde didinkielen luokasta eril-
liseen tilaan [vaan jii samanaikaisopetukseen] -- Kun keskiviikkona
olemme olleet S2-tilassa, L10 ei ole pubunut juuri sanaakaan suomea.
Hiin pubui tuolloin samankielisen lapsen kanssa koko ajan omaa kieltiin
-- L10 pubun S2-tunneilla paljon ja kovalla dinelld mutta vain omaa
kieltiin. Suomea hiin pubun hiljaa ja vain, jos hineltd kysytiin jotakin.
(Havaintopiivikirja 23.11.2014)

Osa opettajista (OPE1, OPE2) antoi oppilaiden ajoittain tehdi tditd myos
tunneilla omankielisessd seurassa mutta pyrki systemaattisesti tukemaan suo-
men kielen oppimista oppitunneilla. Aineiston perusteella tima oli yksi seka
kielen kéyttoon ettd osallisuuden edistymiseen vaikuttanut tekija.

Kaikki opettajat pohtivat runsaasti lisiksi valituntikontaktien merkitysta,
vaikka ulottivatkin mahdollisen suomen kielen kiyton ohjauksen vain op-
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pitunteihin. Opettajien mielestd vilituntien omankieliset kontakeit olivat
merkittdva hidaste suomen kielen kehitykselle. Vaikka oppilaat kayttivit
suomea oppitunneilla ja ohjautuivat tuolloin yhteistyohon suomenkielisiin
ryhmiin, kontaktit valituntisin olivat opettajien mielestd olennaisia.

-- menny eteenpdin, vihin L3:n kans minust tuntuu, et siind saattaa
ihan pikkasen jarruttaa sitten se, ettd siind yhessi vaiheessa tosiaan sitte
kaikki keskustelut kivi [omalla kielelli] vilitunneilla. (OPES arvioi
luokkansa maahanmuuttajaoppilaiden kielen kiyton kehitysta lop-

puhaastattelussa)

Jos ajattelee, etti viime keviind oli varmaan aika yksin ja hakeutu koko
ajan niitten [omankielisten] seuraa ja -- nyt on aiva erilainen, etti nyt
onnistuu kaikki tekeminen toisten kans, on muitaki, se oikeestaan lihti S:sti
[jonka kanssa pelaa jalkapalloa vilitunneilla]. (Loppuhaastattelu OPE2)

Omankielisen yhteison ohella tutkimushenkil6ini olleet maahanmuuttaja
saattoivat hakea osallisuutta toisten maahanmuuttajien seurasta ja alkaa kéyt-
tdd englannin kieltd, mikali suomen kielessa oli haasteita. Kaksi tutkimushen-
kilsisti (LS, L6) alkoi viihtyi toistensa seurassa ja kiyttdd vapaissa tilanteissa
englantia ja "fingelskaa”. Heiddnkiin vélituntitoimintaansa ei puututtu, mutta
tunneilla heitd ohjattiin puhumaan suomea, ja opiskelua suomenkielisessd
ryhmassa tuettiin. Tutkimusvuoden kuluessa paitsi kielitietoisuuden myos
muun muassa istumajdrjestelyjen ja ryhmaytysintervention sekd kaikenlaisen
yhteisen toiminnan ja yhteisten haasteiden my6td havaitsin timén onnistuvan:

kielen oppimiselle [6ytyi hyvi syy ja kieli kadntyi suomeksi.

L5 ja L6 keinuvat. Heilli on hauskaa. He pubuvat englantia. (Havain-
topaivikirja 21.10.2014)

LS ja L6 leikkivit vilitunnilla A:n ja O:n kanssa. L6 jobtaa joukkoa

-- Myohemmin vilitunnilla néen, etti tiet ovat eronneet, ja LS ja L6
ovat kahdestaan leikkimaissi. (Havaintopiivikirja 31.1.2015)
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LS ja L6 keinuvat ja leikkivit A:n, T:n ja jonkun muun oppilaan
kanssa. He ovat viidestiin rengaskeinussa. Sitten LS ja L6 siirtyvit
kiipeilemdin. He hubuilevat muita sinne, mutta nima eivit tule.
Loppuvilitunnilla néien heidit jilleen yhdessi isossa porukassa. (Ha-
vaintopiivikirja 8.4.2015)

L6 vihin niinko kaappas LS:n ittellensd, huomas, ettd tissi onki hille
kaveri nyt ja -- sittenhin hehin oli niinku paita ja peppu -- Mut se
varmaan rakoili sitten niitten istumajirjestelyjen kautta sillee, et ne
tutustuivat toisiinsa, ko oli pakko tehd yhteistyoti. -- Ja siis se on hyvi se
kieli, koska L6 ja LS pubu siti englantia tai siti sekakielti. -- Niin nyt
sitten LS pubuu suomea ja pubuu tosi paljon. (Loppuhaastattelu OPE2)

Myos muilla tutkimushenkiléilla (L1, L3, L7) kielen kdintymiseen omasta
kielesta tai englannista suomeksi liittyivit havaintojeni ja haastattelujen
perusteella muutokset toimintayhteisossa. Kaiken kaikkiaan kuusi tutkimus-
henkiléd (L2, L3,L5,L6, L7, L8), mukaan lukien kaksi suomen ja englannin
sekoitusta puhunutta maahanmuuttajaoppilasta (L5, L6), alkoi liikkua keviil-
la isoissa suomenkielisissd ryhmissa ja leikkia tai viettdd aikaa suomenkielisten
oppilaiden kanssa valituntisin. Tama on yksi osoitus siitd, ettd kielen kaytolla
ja osallisuudella on jonkinlainen syy-seuraus-suhde ja yhteis6lla on suuri
merkitys kielenkdytt66n, mikd maahanmuuttajia opettavien opettajien on
hyva tiedostaa. Tulosten valossa voin todeta, ettd yhteisoon padsyd eittamatta
edistivat sekd interventiot ettd niiden ohessa annettu kielitietoinen ja kult-
tuuritaustan huomioiva kasvatus, joka osoitti lopulta suomen kielen olevan

toimintayhteisojasenyyksien kannalta otollinen valinta kouluymparistossa.
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7 Tutkimuksen johtopaatokset

Tissa luvussa esitdn ensin yhteenvedon tutkimuksen paatuloksista ja kuvailen
tutkimushenkil6ini olleiden maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden kehit-
tymistd. Taman jilkeen esittelen tulosten pohjalta tekemiini johtopaitoksia
ja oman design-mallini.

7.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset

Tutkimuksen pyrkimyksena oli uusien osallisuutta edistavien kiytinteiden
avulla kehittdd vastikian maahan tulleiden maahanmuuttajaoppilaiden
oppimisympdristoa sellaiseksi, ettd se kannustaisi osallisuuden tavoitteluun
ja suomen kielen kiyttimiseen. Tavoitteena oli luoda sellaisia design-
malleja, luokkatilanteisiin kehiteltyjd interventioita, jotka tukisivat paitsi
maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden edistymistd myos funktionaalisen
kielenoppimiskisityksen mukaista suomen kielen oppimista autenttisissa
kieliymparistoissa.

Pyrin edistimdin maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta erityisesti sel-
laisten interventioiden avulla, joissa keskeistd oli 16ytaa tutkimushenkil®ille
avainhenkild Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisdjen teorian pohjalta
operationalisoitujen osallisuuden polkujen eli yhteistoiminnan, yhteisen
ongelmanratkaisun ja jacttujen mielenkiinnon kohteiden kautta. Tavoittee-
na oli luoda tilanteita, joissa itse valitun avainhenkiln lihestyminen olisi
helppoa, jolloin maahanmuuttajaoppilaalle avautuisi mahdollisuus paasta
suomenkieliseen toimintayhteison.

Tutkimuksessa kehitetyt interventiot ovat vain esimerkkeja siitd, kuinka
osallisuutta voi edistdd. Valitsin juuri nimi interventiot tutkimukseen siksi,
ettd niitd oli helppo soveltaa luokkakiytinteissa osallisuutta edistettdessa.
Painotin jokaisessa interventioissa jotakin polkua osallisuuteen, mutta tie-
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dostin, ettd toimintayhteisoon pyrkimisessd ovat aina lasna kaikki kolme
tekijad. Aivan kuten tutkimuksen taustalla vaikuttavassa sosiokulttuurisessa
lahestymistavassa oppimiseen todetaan, oppimista tai osallisuutta ei voi taysin
paloitella toisistaan riippumattomiksi erillisiksi osiksi (ks. esim. Pavlenko &
Lantolf 2000).

Interventioilla pyrin vaikuttamaan kaikkiin osa-alueisiin, erityisesti yhtei-
seen toimintaan ja ongelmanratkaisuun, silli niissd osallisuuden edistyminen
oli alkuarvioinnin pohjalta maahanmuuttajaoppilailla hitaampaa kuin osal-
lisuuden edistyminen jaetun mielenkiinnon pohjalta. Kaikki interventiot
rakensin my®0s siten, ettd osallisuuden edistamisen nakokohdista tayttyisivit
kaikki kolme: vuorovaikutuksen tarjoaminen, avainhenkilon [6ytiminen ja
raja-alucen siltaa rakentavien projektien luominen (Wenger 2000a, 233-238).
Kaikissa interventioissa nimi nikokohdat toteutuivat. Lisiksi huomioin
interventioissa osallisuuden syvyyden aspektien, yhteisen toiminnan, iden-
tifloitumisen ja toiminnan mukauttamisen, tiyttymisen (ks. esim. Wenger
2000a, 227-229). Koska kieli on sosiokulttuurisen lihestymistavan ja siten
my6s Laven ja Wengerin (1991) teorian mukaan yksi keskeinen viline toi-
mintayhteisojen toiminnassa, keskityin interventioissa lisiksi sithen, kuinka
funktionaalisen kielenoppimiskasityksen mukaisesti kieltd voi samalla seka
oppia etta kayttdd vilineena osallisuuden hankkimiseen.

Taulukkoon 2 on kiteytetty osallisuuden edistimisen eri tutkimusvaiheiden
keskeisimmat tulokset eli interventioiden tulokset sekd interventioiden myota
loydetyt osallisuuden edistimisti kehittavie kaytannot. Ndiden vaiheiden
tulosten pohjalta arvioin myos tutkimushenkilini olleiden maahanmuut-
tajaoppilaiden osallisuuden kehitysta.
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Taulukko 2 Eri tutkimusvaiheiden keskeisimmat tulokset

I Tutkimusvaihe | Istumajdrjestys on tehokas tydkalu tyoskentelyn ohjaamisessa ja
luo luontaisia tilanteita kohtaamiseen. Kannustavinta on kontaktin
hakeminen itse valittuun henkilo6n. Maahanmuuttajaoppilaan
kuunteleminen ja kuuleminen héntd itsedan ja hanen oppi-
misympadristoaan koskevissa asioissa lisaa osallisuutta.

Il Tutkimusvaihe | Kulttuurien valisen oppimisen tempaukset ovat tehokkaita
raja-alueen toimintoja, kun ne suunnitellaan maahanmuuttajien
kanssa yhteistydssd. Tempausten jarjestaminen voi antaa tyokaluja
identiteettitydhon, jota eri toimintayhteiséjasenyyksien yhdistamin-
en vaatii. [dentiteettitydssa auttaa myos harrastuksen 16ytaminen.

Il Tutkimusvaihe | Ryhmayttaminen kannustaa maahanmuuttajaoppilaita suomen
kielen kayttoon ja vuorovaikutukseen seka tarjoaa tilaisuuden ope-
tella yhteison kommunikointitapoja ja sdd@ntdjd. Ryhmdyttaminen
tuottaa osallisuutta parhaiten saannéllisena ja toteutettuna luokasta
uudelleen muodostetuissa ryhmissa, joissa luokan perinteiset roolit
eivat pade. My®ds valitunnit tarjoavat vastaavia ryhmdytymistilanteita,
jos on tarjolla ohjausta ja yhteistoimintaan kannustavia toimintoja.

IV Tutkimusvaihe | Jaettu kiinnostus oppiaineeseen syventaa osallisuutta tarjoamalla
erilaisia osaaja—oppija-suhteita ja tilaisuuksia avainhenkilon 16ytamis-
een. Yhteistoiminnallinen kielitietoinen opetus liséd maahanmuut-
tajaoppilaiden osallisuutta ja suomen kielen kaytto4, jos tarjolla on
riittavasti tukea ja ohjausta erityisesti ryhmaty0dssa.

Osallisuuden kehittyminen lukuvuoden aikana

Osallisuuden edistamisen tavoite tayttyi siltd osin, ettd alkuarvioinnissa osal-
lisuus oli vihiisti, mutta tutkimusvuoden aikana kaikki tutkimushenkil6ini
olleet maahanmuuttajaoppilaat saavuttivat jonkinlaista ja jonkinasteista osal-
lisuutta. Kaikki tutkimushenkil6t saavuttivat vihintidin yhteiseen toimintaan
sitoutumisen tason. Havaitsin ajoittain my9s identifikaatiota ja toiminnan
mukauttamista.

Alku- ja loppuarviointeja verratessani havaitsin osallisuuden edistymisen
selvimmin pienten piirroksissa: alkuarviointivaiheessa tutkimushenkil6ita
(L8,L9, 10) esiintyi vain yhdessd piirroksessa ja siinikin oli kuvattu koko luok-
ka istumassa pulpeteissaan. Loppuarviointipiirroksissa tutkimushenkiloina
olleita maahanmuuttajaoppilaita (L5, L6, L7, L8, L9, L10) esiintyi neljissi
tyossd. Myos isompien tuotosten perusteella osallisuudessa oli ndin mitaten
havaittavissa hienoista edistymista: Alkuarvioinnissa kaikkien neljin luokan

kirjottamista aineista vain neljissd aineessa oli mainittu maahanmuuttajatut-
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kimushenkilon nimi (L2 kaksi kertaa, L3 kaksi kertaa) kysyttiessi, keneen
luokan oppilaista haluaisi tutustua paremmin lukuvuoden kuluessa. Loppuar-
vioinnissa pienten piirroksen ja kirjoitelman yhdistelmassa tutkimushenkilond
ollut maahanmuuttajaoppilas mainittiin neljissi kirjoitelmassa (L5 kaksi
kertaa, L6 kaksi kertaa, L7 kaksi kertaa) ja kuvattiin kahdessa piirroksessa
(L5 kaksi kertaa, L6 ja L7 kerran). Kolmen isojen luokan ainekirjoituksessa
tutkimushenkil mainittiin seitsemissa kirjoitelmassa (L2 ja L3 kolme kertaa,
L1 kerran). Maininta siiti, etti oli tutustunut kaikkiin tai ollut tekemisissi
kaikkien kanssa vuoden aikana oli viidessa paperissa.

Erityisesti isojen kirjoitelmissa nakyi visyminen koulutyohon lukuvuoden
aikana: alkuarvioinnissa he viela kirjoittivat kokonaisia lauseita ja tuottivat
tekstid, mutta loppuarvioinnin anti oli niukahko. Niin ollen haastattelut
ja havainnoinnit olivat osallisuuden edistymisen tirkein mittari erityisesti
isommilla maahanmuuttajaoppilailla, jotka pystyivit jo itsekin arvioimaan
osallisuuttaan. Heist yksi arvioi paasseensi luokan toimintayhteison ytimeen
jaloput kolme reunalle. Kaiken kaikkiaan loppuarviointi heijasteli osallisuu-
den kehitysta siltd osin, ettd pienten maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus oli
myos opettajien arvioiden ja oman aineiston pohjalta tehdyn arvioni mukaan
kehittynyt enemmin kuin isojen oppilaiden. Kaikista tutkimushenkiloina
olleista maahanmuuttajista tdysjasenyyden oman luokan toimintayhteisossi
saavutti kahdesta kolmeen henkiloa (L3, L7, L5), joista yksi oli iso ja loput
pienid. Loput seitsemin maahanmuuttajatutkimushenkiloa (L1, L2, L4, L6,
L8, L9, L10) saavuttivat perifeeristi osallisuutta tai valitsivat marginaalisen
roolin luokkayhteisossi. Kaksi ndistd (L4, L9) kuitenkin saavutti tiysjisenyy-
den vilituntiharrasteryhmissi tai harrastuksissa. Yksi (L7) saavutti jisenyyden
seka luokassa ettd valituntiharrasteryhmissa.

Kaikki eivit saaneet eivitki kenties edes tavoitelleet keskeisti osalli-
suutta luokan toimintayhteisdssd tai muussa koulun suomenkielisessa
toimintayhteisossi. Osallisuudella on monta muotoa ja myés osallisuus
ryhmin reunalla on osallisuutta; kaikki eivit voi tai edes halua olla toimin-
tayhteison keskeisid johtavia jasenida. Matka ryhmin laidalta sen keskioon
voi olla pitki. (Ks. esim. Wenger 1998, 2—3.) Kiinnostavaa oli kuitenkin
huomioida se seikka, etti erityisesti ohjaamattomissa tilanteissa osa saavutti
sellaista osallisuutta, joka ei vaadi kielellisti kommunikointia mutta joka on
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ryhmaissi olemista eleiden, ilmeiden ja kehollisen ilmaisun avulla. Tillaista
osallisuutta havaitsin ennen kaikkea paitsi ryhmaytysinterventiossa myos
vilituntitoiminnoissa.

7.2 Maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden
edistamisen design-malli

Nelivaiheisen design-tutkimukseni tulosten pohjalta olen luonut oman
design-mallini osallisuuden edistimiseen. Keskeisia tekijoita maahanmuutta-
jaoppilaiden osallisuuden edistimisessi ovat mallini mukaan: kuunteleminen
jakuuleminen, yhteistyohon kannustaminen ja ryhmiytymisen edistiminen.
Seuraavaksi kuvaan niiti tekijoita tarkemmin.

Kuunteleminen ja kuuleminen

Tutkimus osoitti ennen kaikkea sen, ettd vaikka opettaja ei voi tuottaa
osallisuutta, otollisten osallisuutta edistivien tilanteiden havaitsemiseen tai
luomiseen vaadittiin kuitenkin my6s opettajan apua. Keskeisinté oli antaa
maahanmuuttajaoppilaiden itse vaikuttaa omaan oppimisympiristoonsa
silloinkin, kun heidan kielitaitonsa oli hyvin auttava. Lapsen kuuntelemisen
ja kuulemisen keskeisen roolin osallisuuden edistimisessa on tutkimuksessaan
havainnut myds Shier (2001), jonka mukaan lapsen kuuleminen on osalli-
suuden ensimmiinen askel. Shierin ohella oppilaan kuuntelemisen yhdeksi
keskeisimmaksi osallisuutta lisaava tekijaksi kouluarjessa ovat tutkimuksissaan
maininneet muun muassa Louhela (2012), Rudduck ja Flutter (2010) scki
Whitehead ja Clough (2004).

Tissd tutkimuksessa kuuntelemisen ja kuulemisen keskeinen rooli
osallisuuden edistdjini ilmeni erityisesti ensimmiisessd (istumajirjestys),
toisessa (kieli- ja kulttuurigalleria) ja neljinnessi (mieliaine) interventiossa.
Etenkin ensimmiinen ja neljis interventio osoittivat lapsen kuulemisen
tirkeyden sekd opettajan tirkedn roolin oppimisympariston rakentamisessa.
Maahanmuuttajaoppilas voi vaikuttaa itsedan koskevin asioihin ja omaan
oppimisympiristoonsi jo hyvin vihaiselld kielitaidolla perusopetukseen val-
mistavassa opetuksessa ja sen jilkeen. Kuulluksi tuleminen puolestaan lisisi
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osallistumis- ja kommunikointihalukkuutta, miki edesauttoi osallisuuden
kokemusten saamista.

Olennainen on huomiosiit, ettd havaittavissa oleva osallisuus (kontaktit ja
toveruussuhteet) syntyi padasiallisesti maahanmuuttajatutkimushenkiléiden
omien toiveiden, ei opettajien ehdotusten pohjalta. Moritan (2004, 576)
ja Rasku-Puttosen (2005, 10) mukaan timi on osoitus oman tahtotilan ja
aktiivisuuden merkityksestd osallisuuden tavoittelussa. Toimintayhteisoon
pyrkiminen vaatii maahanmuuttajaoppilailta moninaisia taitoja, halua oppia
ja voimaa ylittdd epdonnistumisen pelon tunne paamairii tavoitellessaan
(Kivi 2000, 41—42). Lihestyessiin itse valittua vierustoveria maahanmuut-
tajatutkimushenkiloiden halu tavoitella osallisuutta oli niin merkittava, etta
se heritti heissi oman kielenkdytt6tarpeen ja halun oppia toimintayhteison
kulttuuria. Havaintoa oman aloitteellisuuden merkityksesta tukevat myos
aiemmat tutkimukset, muun muassa Aalto, Mustonen ja Tukia (2009) seki
Clément, Baker ja McIntyre (2003).

Toinen interventio, runsaasti jatkokehittamista vaatinut kulttuurigalleria,
puolestaan edisti osallisuutta vihiten mutta osoitti sekin maahanmuuttaja-
oppilaan kuuntelemisen ja kuulemisen merkityksen. Tavoitteeni oli antaa
tutkimushenkiléille tilaisuus kieli- ja kulttuurivisassa ryhmai- tai parityohon
ja yhteiseen ongelmanratkaisuun itselleen vahvalla alueella, jolloin heilld oli
mahdollisuus toimia osaajina osaaja—oppija-suhteessa. Interventio osoitti,
ettd maahanmuuttajaoppilaiden tausta kiinnostaa muita ja he kertovat siita
mielellddn, jos saavat itse valita, missi ja miten se tapahtuu. Kulttuurit ovat
maahanmuuttajien ominta osaamisaluetta. Ne tarjoavat oivallisen tilaisuuden
rakentaa raja-alueen projekteja ja kiinnittdd huomio maahanmuuttajaoppi-
laisiin, jos tempaukset rakennetaan maahanmuuttajaoppilaita kuunnellen.
Toki olennaista on huomioida oppilaiden kulttuuritausta myos kouluarjessa
ja kannustaa oppilaita oppimaan toistensa kulttuureista, kuten useampi tutki-
mukseeni osallistunut opettaja teki (ks. myos Paavola & Talib 2010, 77-82).

Nima huomiot maahanmuuttajaoppilaiden kuuntelemisesta ja kuulemi-
sesta ovat olennaisia siksi, ettd opettajat koulun toimintayhteisojen kokoojina
vaikuttavat oppimisympirist6ihin ja niiden toimintohin. He toimivat kou-
lumaailmassa ohjaajina (ks. esim. Handley ym. 2006) ja muokkaavat luokan
toimintaympiristod omalla toiminnallaan siten (Wenger-Trayner & Wenger-
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Trayner 2015¢,99—-102), etti se vaikuttaa myos luokan toimintayhteisojen ja
yksittdisten oppilaiden toimintaan. Téssd kokoojan tehtavissain opettajilla
on valtaa luoda tilanteita, joissa osallisuuden syntyminen on mahdollista. Mi-
kili oppilaan ja kokoojan nikemys osallisuuden edistymisestd ja olemuksesta
on kovin erilainen, kuten istumajirjestysinterventiossa opettajien nikemys
vierustovereista, se saattaa asettaa osallisuuden tavoittelulle entisti enemmin
haasteita. Moritan (2004, 576) mukaan aikuisten on hyvi tiedostaa se, etti
vaikka heilld on valtaa luoda tilanteita, heidin asettamansa paineet harvoin
ovat syitd osallisuuden syntymiseen. Toisaalta, kuten Tilus (2004, 87) toteaa,
varsinkin kouluyhteisossi tarvitaan yhteisollisyytta ja aikuisuutta. Olennais-
ta on tasapainotella lapsen kuuntelemisen ja kuulemisen seka tilanteiden
hallinnan valilld siten, ettd lapsella on mahdollisuus vaikuttaa turvallisessa
ohjatussa ympiristossi.

Osallisuus edellyttad oman identiteetin pohtimista ja muokkaamista.
Turvallisessa ymparistossd lapsi uskaltautuu tutkimaan identiteettidan. Ha-
vaitsin, ettd ryhmain liittyvin identiteetin loytiminen oli hyvin keskeinen
tekijd osallisuudessa. Kun maahanmuuttaja miaritteli itsensi jollakin tavalla
ryhmin kautta, kuten “olen jalkapalloilija” tai "olen seiskaluokkalainen”,
hinelle oli herannyt halu osallisuuteen ja hin oli sitd jo saanut. Tama kay-
tintdjen ja identiteetin kehittimisen suhde tulee ilmi Handleyn ym. (2006)
kuviossa, jonka olen esitellyt luvussa 3.2.2 (ks. Kuvio 1). Tissi tutkimuksessa
kaikki tutkimushenkil6t osallistuivat jonkin toimintayhteison toimintaan
koulussa. He havainnoivat koulun yhteis6ji ja eri tavoin my6s sopeutuivat
yhteisojen kdytanteisiin. Suurin osa my6s muutti omia kiytinteitaan paastik-
seen ryhmain, mutta muutama tutkimushenkilt ei vield tutkimuksen aikana
ollut valmis kokeilemaan, kuinka omia kiytinteiti olisi mahdollista sovittaa
uuteen toimintayhteisoon. Jokainen myds aloitti identiteetin kehittimisen,
mutta kaikki eivit edenneet identiteettityossaan sithen pisteseen, ettd olisivat
tyostaneet identiteetistaan uuteen suomenkieliseen ryhmiin sopivan. Ika
ei ratkaissut identiteettityén onnistumista, vaan merkitsevimpai oli halu
osallistua ja kommunikoida. My6s pysyvyydelld oli merkitysta, silld maahan-
muuttajalapset, jotka tiesivit lahtevinsi pois Rovaniemeltd, eivit vaikuttaneet

kiinnittyvin yhteisoon.
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Yhteistyohon kannustaminen

Opettajan merkitys luokan toimintayhteisén kokoojan roolissa on merkittivi
paitsi oppilaan kuulijana myos siksi, ettd opettaja maarittdd luokkatilanteessa,
kuka voi osallistua ja milla tavalla. Opettaja voi omalla toiminnallaan rohkaista
toimintayhteisojen raja-alueella toimivia oppilaita yhteistyohon. Tilanteis-
sa, joissa oppilas vetdytyy, opettaja voi puolestaan joko hyviksya tilanteen
tai kannustaa oppilasta aktiivisuuteen. Kuten timikin tutkimus osoittaa,
maahanmuuttajaoppilaiden kielitaidon haasteet voivat johtaa osallistumatto-
muuteen, miki hidastaa luonnollisesti osallisuuden saamista. Osallistuminen
on ensimmiinen edellytys osallisuuden saavuttamiselle (ks. Turja 2016, 47).

Tulosten valossa keskeistd maahanmuuttajaoppilaan osallisuuden edista-
misessa olisi auttaa titd uuden kielen oppijana l6ytimiin kielen opettelulle
kipind jonkin osallisuuden polun kautta. Vastikiin Suomeen saapuneciden
maahanmuuttajaoppilaiden kisitykset omista piaméiristdin suomen kielen
oppijoina, erityisesti halustaan kommunikoida ja saavuttaa osallisuutta vie-
raalla kielelld, muodostuivat merkittaviksi tekijiksi. Nima paamaéirit osoit-
tautuivat jopa tirkeimmiksi kielen kdytt6d ja oppimista vaativissa tilanteissa
kuin kielen oppijan todelliset kyvyt. Tamin ovat havainneet my6s Ghonsooly
ja Showqi (2012). Tieti osallisuuteen ja avainhenkil6d on mahdoton loytii,
jos kielen oppija ei ole itse aktiivinen tai halukas tavoittelemaan osallisuutta
eikd uskalla tai halua kiyttai kieltd ja titen lihestyd ryhmaa. Havaitsin tutki-
muksessa, ettd niissikin tilanteissa, joissa ryhma oli torjuva, tutkimushenkilon
oli mahdollista paastd heikostakin kielitaidosta huolimatta johonkin toimin-
tayhteisoon sisille, jos hin itse oli ottanut sen paamairikseen.

Kieli ja erityisesti rohkeus kéyttdi sitd osoittautuivat merkittaviksi teki-
jaksi, kun vasta maahan saapuneet ja kieltd vield auttavasti taitavat maahan-
muuttajalapset ja -nuoret tavoittelevat osallisuutta. Havaitsin vetdytymisti
vuorovaikutustilanteista tutkimuksen mittaan jokaisella tutkimushenkiloll.
Tilloin ajoittain kielitaidon haasteiden vuoksi oppilaat ottivat mieluummin
tarkkailijan roolin kuin avoimesti toivat esiin kielitaitonsa haasteet ja pyr-
kivit etsimdin osaaja—oppija-suhteita. Toki on luonnollista, etti joissakin
yhteiséissii oppilaat ovat aktiivisia jasenia ja toisissa taas seuraavat toimintaa
ctiimpid. (Ks. myds esim. Wenger-Trayner & Wenger-Trayner 2015b, 4.)
Toisten havainnoimisen merkitysti ei pidd Pavlenkon ja Lantolfin (2000,
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155-156) seki Lehtimajan (2012, 219) mukaan silti aliarvioida. Luokka-
tilanteessa toisia havainnoimalla kieltd opetteleva maahanmuuttajaoppilas
oppii my6s, kuinka kyseisessi kulttuurissa kdytetian muun muassa symbolisia
vuorovaikutustyokaluja ja merkkejd sekd sosiaalisia strategioita. Niitd tarvi-
taan toimintayhteisoihin pyrittiessi. Kuitenkin toistuessaan usein tallaiset
tilanteet oletettavasti heikentivit itsevarmuuctta kielenkayttdjina onnistumi-
sen kokemusten puuttuessa ja vihentavit kielenkayttohalukkuutta.
Vastaavista tilanteista ovat Aun (1990, 91) mukaan raportoineet lukuisat
muutkin tutkimukset. Usein kielen haasteiden kanssa painiskelevat vaikut-
tavat Aun (1990) mukaan siltd, etti he eivit haluaisi vastata tovereilleen tai
opettajilleen. Kijiman (2005, 133—134) mukaan timi puolestaan saattaa
vaikuttaa kaverisuhteiden syntymiseen. Kielitaidon haasteet yhdistettyni
uuden toimintayhteison vieraiden arvojen, normien ja kdyttaytymissiintojen
opiskeluun johtivat timinkin tutkimuksen aikana siihen, ettd maahanmuut-
tajaoppilaat hakeutuivat ajoittain sellaiseen seuraan, jossa saattoivat ilmaista
itsedan omalla kielellddn ja/tai tutuilla vuorovaikutuskeinoilla (ks. myds
Handley ym. 2006, 648—650). Maahanmuuttajille ja kenelle tahansa lapselle
tai nuorelle on kasvun ja kehityksen kannalta hyvin tirkeaa kuulua koulussa
tai vapaa-ajalla johonkin yhteisoon, joka tukee hyvinvointia tai kehitysta, oli
se sitten valituntipeliporukka, luokkayhteisd, sisarusparvi tai harrastusryhma.
Tutkimuksessani havaitsin, ett yksi osallistumista edistavi ja kielen haas-
teiden ylittimiseen rohkaiseva tekija oli riittdvan tuen saaminen luokkaan.
Maahanmuuttajaoppilaat tarvitsevat paljon tukea akateemisen kielen hallintaa
vaativissa luokkatilanteissa, minka takia heidin taytyy saada apuajoko opetta-
jalta tai tovereiltaan. Mikali maahanmuuttajaoppilaat saavat osallistua tuetusti
luokan toimintaan mahdollisimman varhaisesta vaiheesta lihtien, lihtokoh-
dat osallisuuden saamiseen ovat otollisemmat. Aluksi oppilaat nojautuvat
vahvasti opettajan tarjoamaan tukeen mutta paistessddn toimintayhteisd6n
kdintyvit myos tovereidensa puoleen, jolloin opettajalta tarvitun tuen tarve
vihenee. Tamd ilmeni erityisesti ensimmiisen (istumajirjestys) ja neljinnen
(mieliaine) intervention yhteydessi. Tukea hakiessaan tai joissain tapauksissa
myos antaessaan, tutkimushenkil6ind olleet maahanmuuttajaoppilaat muo-
dostivat usein oma-aloitteisesti osaaja—oppija-suhteita, jotka edistivit paitsi
osallisuutta my6s suomen kielen kiyttod. Parin tai ryhmin tyoskennellessd
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yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi heilld oli jotain, joka yhdisti heidit ja johti
osallisuuden kokemusten saamiseen (ks. myds Wenger 2004, 2—3; Wenger-
Trayner & Wenger-Trayner 2015b, 1-2).

Neljannen mieliaineintervention yhteydessa havaitsin, ettd suurin haaste
tutkimushenkiloind olleille maahanmuuttajaoppilaille oli yhdessa tekemisen
kulttuurin oppiminen. Niytti siltd, ettd usecammalla yksin tekemisen malli oli
voimakas. Intervention yhteydessa havaitsin kuitenkin, etta tehokkaimmin
interventio toimi niissd luokissa, jossa opettajien omiin osallisuutta edista-
viin ja toimintayhteisén rakentamisen kiytinteisiin kuului systemaattinen
yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien kéyttiminen ja kielitietoinen
opetus. Yhteistoiminnallinen opetus tarjosi tilanteita kohtaamiseen ja
kannusti maahanmuuttajaoppilaita sekd yhteistyéhon ettid suomen kielen
kayttamiseen. Merkityksellista oli se, ettd ndissd luokissa opettajat ohjasivat
oppilaita yhteistoimintaan ja yhteiseen ongelmanratkaisuun kaikkien kans-
sa. Kielitietoinen ote puolestaan takasi sen, ettd maahanmuuttajaoppilaat
ymmiarsivit, mitd luokkayhteisossa tapahtuu. Kielitietoiset yhteistoiminnal-
lisuuteen kannustavat opettajat pitivat tirkeina sitd, etti kaikilla oppilailla on
tasavertainen mahdollisuus osallistua ja oppia. Tamikin havainto osoittaa,
etta koululuokan toimintayhteison rakentamisessa ja kaytinteiden luomisessa
opettaja on oppilailleen tirked malli, joka kertoo, miti arvoja, tottumuksia,
tapoja ja kieltd yhteisossa arvostetaan. Vastaavia havaintoja ovat tutkimuk-
sissaan tehneet myds Boaler (1999) ja Lave (1996).

Ryhmdytymisen edistdiminen
Kolmas interventio, ryhmaytyminen, osoitti niin ikdin yhteistoiminnallisuu-
den jakielitietoisuuden merkityksen osallisuuden edistamisen kehittimisessa
jatkossa. Lisaksi havaitsin, ettd ilman opettajan kokoojan roolissa jarjestimia
kohtaamistilanteita, mahdollisuuksia toimintayhteis66n padsemiseen on han-
kalampaa saada. Muun muassa Wenger-Trayner ja Wenger-Trayner (2015c,
102-103) sekd Kubiak ym. (2015, 93) huomauttavat, etti luokkatilanteessa
opettaja voi strategisesti kokoojan roolissa toimiessaan edistdd osallisuutta
hyvin tehokkaasti.

Ryhmiytysinterventio tarjosi tutkimushenkil®ille eniten vuorovaikutusti-

lanteita ja maahanmuuttajaoppilaille tavoiteltuja autenttisia kielenoppimisti-
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lanteita. Interventio osoitti, etti ryhmaytymistd omaan opiskeluryhmiin voi
jaon syytd edistdd ohjatusti. Tavallinen kouluarki ei valttamatta tarjoa tillaisia
matalan kynnyksen vuorovaikutustilanteita maahanmuuttajaoppilaalle yhta
tehokkaasti edes ollessaan yhteistoiminnallista ja kielitietoista. Silloinkin
oppilasryhmissd tyoskenneltiessa keskustellaan oppiaineista akateemisella
kielelld, mikd on maahanmuuttajaoppilaille haasteellista erityisesti kielen
oppimisen alkuvaiheessa (ks. my6s Aalto, Mustonen & Tukia 2009). Lisiksi,
toisin kuin ryhmiytysharjoituksissa, opiskelussa ryhmadynamiikka ja sosiaa-
lisen todellisuuden rakentaminen eivit ole yleensa paitavoitteita. Tamin on
todennut myds ryhmii tutkinut Kopakkala (2005).

Omassa tutkimuksessani ryhméytymisen tavoitteena oli ennen kaikkea
rohkaista maahanmuuttajaoppilaita puhumaan suomea ja tarjota heille
mahdollisuus padstd autenttisissa kielenkayttotilanteissa vuorovaikutukseen
luokkatovereidensa kanssa. Vastavuoroisesti interventio tarjosi luokkatove-
reille mahdollisuuden paista kommunikoimaan maahanmuuttajaoppilaiden
kanssa. Erityisesti pienet oppilaat, joilla ryhmiytys oli pajamuotoinen ja
viikoittainen tapahtuma, kiyttaytyivit pienissd ryhmissa paljon vapautuneem-
min kuin isossa luokassa. Tutkimushenkil6ina olleet maahanmuuttajaoppilaat
kayttivit enemman ja onnistuneesti suomen kieltd. Uudelleen muodostetuissa
ryhmissi luokan perinteiset roolit eivit pateneet, jolloin ryhmin jasenet olivat
avoimempia muodostamaan uusia kontakteja ja kategorisointeja toisistaan
(ks. my6s Dovinio & Gaertner 2004, 5) ja osallisuuden edistiminen oli
tehokasta. Huomionarvoista on, ettd joko timin intervention tai kaikkien
sithenastisten toimien yhteisvaikutuksesta joidenkin tutkimushenkiléiden
osallisuus edistyi merkittavasti loppukevailli. Taten ryhmiaytyksen voi todeta
edistivian osallisuutta.

Toisenlaisia ja erittdin merkittavia tilaisuuksia ryhmaytymiseen tarjo-
sivat kouluarjen informaalit kohtaamiset ja harrastustoiminta. Neljinnen
mieliaineintervention yhteydessi tein huomion siitd, kuinka merkittavisti
yhteisen mielenkiinnon kohteen parissa tyoskentely voi lisatd osallisuutta. Se
sai tukea haastatteluissa ja keskusteluissa mainitusta harrastusten osallisuutta
edistavistd luonteesta seki vilituntileikeistd ja -peleistd tehdyistd havainnois-
ta. Vilituntiharrasteet ja koulun ulkopuoliset harrastukset edistivit etenkin
identifioitumista toimintayhteisoihin ja auttoivat niin identiteettitydssa.
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Tutkimuksen aikana jotakin harrastaneet lapset rakensivat identiteettidin
hyvin voimakkaasti harrastuksensa kautta ja ajautuivat tai hakeutuivat myos
koulussa harrastuksiin liittyviin tilanteisiin ja ryhmiin. Ne puolestaan kan-
nustivat kielen kiytt66n ja vuorovaikutukseen. Harrastustoiminta oli merki-
tyksellinen osallisuutta lisaava tekija sekd ryhmaytymisen ettd identiteettityon
kannalta. Harrastusten ja yhteiskuntaan osallistumisen kotouttava vaikutus
on havaittu myos aiemmin lukuisissa tutkimuksissa, muun muassa Harisen,
Honkasalon, Ronkaisen ja Suurpdin (2012), Rubleen ja Shawn (1991) seki
Talibin ja Lipposen (2008a) toissa.

Kaiken kaikkiaan osallisuuden edistiminen kietoutui hyvin voimakkaasti
oppilaan kuuntelemisen ja kohtaamisten ympirille. Tutkimus osoitti sen, ettd
osallisuuden tutkiminen maahanmuuttajaoppilaan nikékulmasta on kannat-
tavaa ja maahanmuuttajaoppilas voi olla my6s oman osallisuutensa asiantuntija
kielitaidon haasteista huolimatta. Kuvioon 4 olen kiteyttinyt tutkimuksen
tulosten pohjalta muotoillun oman design-mallini maahanmuuttajaoppilaan

osallisuuden edistimisesti.
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Kuvio 4 Maahanmuuttajaoppilaan osallisuuden edistéminen
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8 Pohdinta

8.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jonka luotettavuutta arvioitaessa
on kiinnitettidvd huomio juuri tihin tutkimukseen soveltuviin kriteereihin.
Validiuden ja reliaabeliuden eli tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on
olennaista ja liittyy tavoitteeseen tuottaa relevanttia ja luotettavaa tietoa
(ks. esim. Shenton 2004, 63). Laadullisessa tutkimuksessani pyrin tuomaan
esiin tutkittavien kisityksid, jolloin olennaista on totuudellisuus jokaisessa
tutkimuksen vaiheessa. Validiteetilla tilloin viitataan siihen, etti tutkitaan
sitd, mitd on tarkoituskin tutkia. Validissa tutkimusraportissa tutkimuksen
kohteena olevaa ilmiotd kuvataan eheisti, ja tulokset ja paitelmit ovat valideja
kontekstissaan. (Leung 2015, 325.)

Reliabiliteetilla laadullisessa tutkimuksessa puolestaan viitataan siihen,
ettd tulokset ovat pysyvid eivitka johdu sattumasta. Reliaabeli tutkimus voisi
olla siirrettavissd johonkin toiseen ympiristoon eli samankaltaista tutkimus-
prosessia voisi kidyttid jossakin toisessa kohteessa ja saada jopa samankaltaisia
tuloksia. Tosin laadullisessa tutkimuksessa toistettavuutta tirkedmpi tekija
luotettavuustarkastelussa on johdonmukaisuus eli se, kuinka tutkija on
onnistunut kuvaamiensa tutkimuksellisten periaatteiden noudattamisessa.
(Kiviniemi2015,232; Leung 2015, 325.) Jotta tillainen validius ja reliaabelius
toteutuisivat, olennaista on ennen kaikkea se, ettd tuon raportissa esille oman
piittelypolkuni tuloksia analysoidessani ja tulkitessani (Kananen 2015, 112).

Luotettavuustarkastelun painopisteet maaraytyvit usein tutkimusotteen
mukaan. Koska tutkimukseni on kasvatustieteellinen design-tutkimus, tar-
kastelen luotettavuutta seuraavaksi kasvatustieteellisen design-tutkimuksen
ominaispiirteiden nakokulmasta. Kiytin luotettavuustarkastelussa Kivinie-
men (2015,232-237) muotoilemaa kolmea nikékulmaa design-tutkimuksen
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luotettavuuden arvioimiseen. Arvioin, kuinka tutkimuksessani toteutui
prosessivaliditeetti, kiytinnollinen validiteetti ja yleistettivyys.

Vastaavissa kehittimiseen ja olemassa olevan muuttamiseen tihtidavissi
tutkimuksissa luotettavuuden pohtiminen tulee aloittaa jo tutkimusasetelmaa
muotoiltaessa (Kananen 2015, 25, 111-112). Tillainen prosessivaliditeetin
arviointi on koko suunnittelu- ja kehittimistyotd ohjaavaa systemaattista
arviointia ja laadunhallintaa (Kiviniemi 2015, 233). Tissi tutkimuksessa
huomioin prosessivaliditeetin jo tutkimustehtivia ja toteuttamissuunnitelmaa
muotoillessani. Tuolloin pohdin muun muassa sitd, miten voin luotettavasti
tutkia osallisuutta ja sen yhteyttid kielitaitoon ja miten niitd asioita voin
luotettavasti mitata. Lisiksi oli tirkeii ratkaista, kuinka voin tutkia ilmioti
maahanmuuttajaoppilaiden nikékulmasta siten, ettei heidin kielitaitonsa
muodostu esteeksi tiedonhankinnalle.

Edelleen prosessin myoti arvioinnin kohteiksi tulivat muun muassa
valitut aineistonkeruumenetelmit. Tuolloin paidyin siihen, ettd prosessin
validiuden lisiamiseksi kutsuin tiedonantajiksi ja tutkimuskumppaneiksi
maahanmuuttajaoppilaiden lisiksi myds heididn opettajansa ja luokkatove-
rinsa (The Design Based Research Collective 2003, 5—6). Lisiksi piidyin
monimenetelmiisyyteen, jota hyvin yleisesti kdytetaan kasvatustieteellisissa
design-tutkimuksissa validiuden lisddjini (Andersson & Shattuck 2012, 17;
Cobbym. 2003, 10). Pohdin, kuinka voin luotettavasti arvioida prosessia sen
ollessa kdynnissa, silld syklien arvioiminen kehittamistyon lomassa on tarkeda
kehittymisen kannalta (Kiviniemi 2015, 233).

Tissa tutkimuksessa paadyin ottamaan formatiivisen arvioinnin tyokaluiksi
maahanmuuttajaoppilaiden haastattelun puolivilissi tutkimusta (ns. viliarvi-
ointi) sckd maahanmuuttajaoppilaiden ja heidin opettajiensa haastattelun ja
luokkatovereiden ainekirjoitelmat ja/tai piirrokset osallisuudesta tutkimuksen
paiteeksi (ns. loppuarviointi). Esitietoa kerisin niin ikdin haastatteluin, kir-
joitelmin ja piirroksin. Taman lisiksi arvioin kutakin toimintamallia toimin-
nan ollessa kiynnissa havainnoimalla ja kirjaamalla ylos omia havaintojani,
tutkimukseen osallistuvilta saatuja kommentteja ja tutkimusyhteisossi kaytyja
keskusteluja. Jalkimmaistd arvioinnin muotoa kutsutaan niin sanotuksi mik-
roarvioinniksi, kun taas vili- ja loppuarviointi edustavat makrotason prosessin
arviointia. (Collins, Joseph & Bielaczyc 2004, 18—19.)
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Kokeilin kutakin toimintamallia jokaisessa viidessd tutkimusluokassa ja
kehitin mallia jokaisen kokeilun jilkeen, mikali havaitsin heikkouksia. Yksi
haasteista oli se, ettd malleja olisi voinut kehittid loputtomiin. (Andersson &
Shattuck 2012, 17.) Useiden design-tutkimusten, niin kuin timéankin, suurin
ongelma prosessivalidiuden kannalta on se, ettd riittdvin nopeaa arviointitietoa
oli haasteellista saada muutoin kuin havainnoimalla tilannetta (Collins, Joseph
& Bielaczyc 2004, 19; Kiviniemi 2015, 233—234). Validiutta pyrin kuitenkin
raportissa lisadamain kuvaamalla, minkalaista yhteistyotd prosessin eri vaiheissa
tein jakuinka tutkimushenkil6t ja muut tutkimukseen osallistuneet vaikuttivat
tutkimuksen suunnitteluun, toteutukseen jaarviointiin (Kiviniemi 2015, 235;
ks. my6s Barab & Squire 2004, 10; Nieveen 2007, 98—99).

Yksi tapa saada lisaa arviointitietoa prosessin validiteetin lisidmiseksi on
esitelld tutkimusta ulkopuolisille (Shenton 2004, 67). T4td tutkimusta esitte-
lin erityisesti suunnitteluvaiheessa kasvatustieteellisissi tutkimusyhteisoissa ja
mychemmin aineiston analyysivaiheessa maahanmuuttajaopettajien ja kielen
opettajien koulutuksissa. Niissd seminaareissa nousi esiin sellaisia kysymyksia
muun muassa tiedonhankintamenetelmisti, kiyttokelpoisista malleista, tut-
kijan roolista ja tutkimushenkil6iden valinnasta, joita en ilman tutkimuksen
esittelyd olisi tullut pohtinecksi. Tallainen arvioinnin menetelma onkin
todettu erittdin tehokkaaksi tutkijan kannalta. Se lisdd my6s tutkimuksen us-
kottavuutta. Erityisesti prototyyppien suunnitteluvaiheessa tutkijat saattavat
ihastua suunnitelmiinsa niin, etteivit kykene nikemain niiden heikkouksia
ilman ulkopuolisia. (Nieveen 2007, 98—99; Shenton 2004, 66-67.)

Yksi osa prosessivaliditeettia on myos tutkijan kehittyminen prosessin
aikana, tissd tapauksessa oma kehittymiseni tutkimukseen liittyvien opintojen
ja tutkimusprosessin aikana. Tutkimuksen tekeminen on oppimisprosessi,
ja tutkimuksen luotettavuus ilmenee eri tavoin eri vaiheissa tutkimusta.
Tutkijana oppimisellani ja kehittymisellini on suuri merkitys valmiin tutki-
muksen luotettavuudelle ja uskottavuudelle. (Shenton 2004, 67-69.) Ennen
tutkimusta minulla oli jonkinlainen esiymmarrys aiheesta, muun muassa
ennakkokisitys tutkittavasta koulusta ja sen toimintatavoista sekd ennakko-
kidsitys maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden tilan kehittimistarpeesta
koko kaupungin tasolla. Koska laadullinen tutkimus edellyttaa tutkijalta
voimakasta sitoutumista tutkimukseen, timi esiymmarrys ei ollut mielestini
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tutkimukselle heikkous. Ilman sitd tutkimus olisi voinut jopa epdonnistua.
Aaltion ja Puusan (2011, 159) mukaan henkilokohtaisen kokemuksen
vaikutus tutkimukseen on hyviksyttiva, mikili se selkedsti tuodaan tutki-
musraportissa ilmi. Tama tutkimus oli hyvin kdytinnénliheinen. Se alkoi
maahanmuuttajien osallisuuteen liittyvista huolesta, joka oli innoittajana
lapi koko tutkimuksen ja joka on my6s yleisesti tunnustettu huoli. Nain ollen
myo6s tutkimuksen tavoite oli osaltaan kdytinnonliheinen: luoda toimivia
malleja opettajien, my6s itseni, avuksi.

Toinen arvioinnin kohde kasvatustieteellisessd design-tutkimuksessa
onkin kdytannollinen validiteetti eli se, kuinka kaytannollisia tutkimuksessa
suunnitellut mallit ovat. Kéytinteiden kehittyminen ja toimintamallien
hyodyllisyys ovat hyvin keskeinen arvioinnin kohde tarkasteltaessa design-
tutkimuksen validiteettia, silld usein tutkimukset tuottavat hyvid malleja,
joista ei kiytinnon olosuhteissa ole kuitenkaan mitiin hyotyi. (Andersson
& Shattuck 2012, 17—-18; Kiviniemi 2015, 235.) Arvioinnin kohteena tilléin
on paitsi itse kehitetty toimintamalli my6s siité esitetty suunnitelma. Olen-
naisinta luotettavuuden kannalta on ajankayton, sitoutumisen asteen ja sat-
tumusten tarkka raportointi, jotta tutkimuksen lukijat voivat arvioida mallin
siirrettivyyttd ja pohtia jatkokehitystarpeita. (Andersson & Shattuck 2012,
16-17.) Lisiksi on syytd pohtia kehittimistilanteita, jotka koulumaailmassa
voivat usein olla sekaviakin ja sisdltdd muitakin ohjaajia kuin tutkijan, jolloin
kaikki paatokset eivat ole yksin tutkijan kisissa. Tama vaikuttaa luonnollisesti
tutkimuksen validiteettiin. (The Desing-Based Research Collective 2003,7.)
Tédman tutkimuksen toimintamallin suunnittelu ja toteutus on kuvattu naita
kriteereiti noudattaen luvussa 5.

Kasvatustieteellinen design-tutkimus ja titen my6s design-mallien
tuottaminen on aina kontekstisidonnaista, miki seka lisid ettd vihentia
design-perustaisen tutkimuksen luotettavuutta: Tuloksilla voidaan osoittaa
kehittimiskohteista, informoida ja kehittdd kiytanteitd yhdessa kohteessa,
mika lisad validiutta. Sen sijaan samat mallit eivit ole silla tavalla siirrettavissa,
ettd toimisivat samalla tavalla missian muussa kohteessa, mika puolestaan
vihentii validiutta. Tehokas malli on kuitenkin riictavan validi, ettd sitd
voidaan ainakin testata myds muissa ymparistoissa kuin tutkimusluokissa.
(Andersson & Shattuck 2012, 16; Neuendorf 2017, 19-20.)
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Yksi tapa lisatd tutkimuksen kiytinnollistd validiutta on triangulaatio tai
monimenetelmiisyys (Hammersley 2008, 23). Tiassi tutkimuksessa kaytin
triangulaatiota siten, ettd kerésin tutkimusaineistoa paitsi tutkimushenkiléiltd
myos heidin opettajiltaan ja luokkatovereiltaan. Lisiksi kirjoitin havainto-
paivikirjaa, johon kerisin havaintojani ja reflektioitani sekd muistiinpanoja
tutkimuksen lomassa kiydyisti keskusteluista. Toisin sanoen luotettavuuden
parantamiseksi pyrin kerddmain tietoa monesta eri lihteesti. (Hammersley
2008, 27; Shenton 2004, 65-66, 68.) Toisena luotettavuuden lisidjini kiy-
tin metodista triangulaatiota, jota design-tutkimusten yhteydessa kutsutaan
yleisemmin monimenetelmiisyydeksi (ks. myos Creswell 2014, 201). Kiytin
useita eri metodeja tiedonkerddmiseen tutkimuksen kulloisenkin tarpeen ja
painopisteen mukaan. Pdddyin tutkimushenkil6iden videoituihin haastat-
teluihin, heiddn opettajiensa nauhoitettuihin haastatteluihin, osallistuvaan
havainnointiin ja videohavainnointiin, kirjoitettuihin havaintomuistiinpanoi-
hin seki kirjoitettujen ja piirrettyjen dokumenttien kerddmiseen. (Andersson
& Shattuck 2012, 17.)

Monimenetelmiisyydelld pyrin tissd tutkimuksessa hankkimaan tutki-
mukselle leveytti ja syvyyttd eli osallisuuden edistymisen ja osallisuuden
kehittimisen tarkastelemista usealta kantilta (Hammersley 2008, 27), mika
oli tarpeen pyrkiessini tuomaan esiin kieltd vield auttavasti osaavien maa-
hanmuuttajaoppilaiden nikokulman ja tutkiessani omia oppilaitani, jotka
pitivit minua ensisijaisesti opettajanaan. Lisaksi tavoittelin monimenetel-
maisyydelld sitd, ettd saisin osallisuudesta ja design-mallien vaikuttavuudesta
seki osallisuuden edistimisesti monipuolisemman kuvan (Richardson & St.
Pierre 2005, 963). Ennen kaikkea pyrin my®s sithen, etteivit omat toiveeni ja
ennakko-oletukseni tai taustani vaikuta sithen, minkilaista tietoa tutkimus
tuottaa. Yleisin krititkki monimenetelmaisyytta kohtaan on se, ettd monin
menetelmin tai lihestymistavoin tuotetaan vain uusia tulkintoja eikd var-
misteta jo tehtyji tulkintoja (Hammersley 2008, 28). Kritiikki ei kuitenkaan
kiella sitd, etta monia menetelmii kayttamalla voidaan tuottaa my6s yhteniista
kuvaa todellisuudesta, miti tissi tutkimuksessa tavoittelin (ks. esim. Aaltio
& Puusa 2011, 164).

Kolmas arvioinnin kohde kasvatustieteellisessd design-tutkimuksessa on
tutkimuksen yleistertivyys (Kiviniemi 2015, 235). Koska design-tutkimuk-
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sessa ei ole koskaan kysymys vain kidytintojen paikallisesta kehittimisestd,
vaan myos teoreettisen tiedon kehittimisestd tutkimusaiheesta, on tirkeaa
arvioida, minkilaista yleistettivii tictoa tutkimuksessa on saatu luotua (ks.
esim. Andersson & Shattuck 2012, 17; Cobb ym. 2003, 10). Toimintamallien
lisaksi tassakin tutkimuksessa pyrin kehittimaan ymmarrystd niistd suunnitte-
luperiaatteista, joihin malleja luotaessa nojasin: sosiokulttuurisesta, erityisesti
funktionaalisesta, nikemyksesti kielen oppimiseen sekd Laven ja Wengerin
(1991) toimintayhteisjen teoriasta osallisuuden tavoittelun prosessin selit-
tdjand. Koska design-tutkimuksessa pyritaan myos uuden teoreettisen tiedon
tuottamiseen, yleistimisen ja yleistettavyyden problematiikka on hyvin olen-
nainen nikokulma luotettavuuden tarkastelussa. (Kiviniemi 2015, 235-236.)

Puhuttaessa tutkimuksen teoriapohjasta ja tutkimuksen yleistettavyydesti
on huomioitava, ettd mikéin tutkimus ei ala tyhjilta pohjalta. Jokainen tutki-
jan tekemi havainto pohjautuu johonkin kisitykseen siitd, mikd maailmassa
ja elimissd on olennaista eikd niin ollen kukaan tutkija ole vapaa esitiedosta.
Olennainen osa tutkimuksen luotettavuuden parantamista yleistettavyyden
kannalta on se, etti tutkijana opin tutkimusprosessin aikana kriittisesti tarkas-
telemaan omaa esitietoani sekd sen yhdistymista tutkimuksen my6ta tekemiini
havaintoihin. (Kirk & Miller 1986, 10-12.) Esiymmirryksen ylictimiseksi ja
tieteellisen tiedon saavuttamiseksi oli olennaista, ettd ennen tutkimusta olin
riittdvisti perehtynyt tutkittavaan ilmioon eli tissi tapauksessa sosiokulttuu-
riseen nikemykseen oppimisesta ja tieteenfilosofiaan, johon tutkimukseni
nojaa (ks. myds Aaltio & Puusa 2011, 159).

Sosiokulttuurisen oppimiskisityksen vilitykselld tutkimus pohjautuu
konstruktivismiin ja kytkeytyy pragmaattiseen tutkimusperinteeseen, jossa
autenttisuuden merkitys korostuu. Keskeinen lahtokohta sekd konstrukeivis-
mille ettd pragmaattiselle tutkimusperinteelle on Deweyn ajatus oppimisen
ankkuroimisesta arkipdivin todellisuuteen ja autenttisiin ongelmiin (Kauppila
2007, 34). Luotettavuuden kannalta esiymmirryksen ylittiminen on olennais-
ta, silld alkuperiiset ideat ja periaatteet voivat kentilld korostua myos liikaa,
jolloin ne estivit kehitysti (Andersson & Shattuck 2012, 17). Vaikka timi
tutkimus on hyvin kontekstisidonnainen muun muassa Suomen kirjavasta
maahanmuuttajaopetuksen tilanteesta johtuen, pyrin kuitenkin lisaiamaan silla

ymmirrysti tutkittavasta maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden ilmiosta.
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Lisaksin tavoitteeni oli kytked ilmi6 sosiokulttuurisen oppimisen teoreettiseen
kenttéin ja sitd kautta tieteenfilosofiseen kehykseensa.

Edelleen keskeinen tekiji pohdittaessa timin kyseisen tutkimuksen luo-
tettavuutta yleistettivyyden kannalta on pohtia tutkijan ja tiedonantajien eli
tissd tapauksessa tutkija-opettajan, itseni, ja tutkimushenkil6ind olleiden maa-
hanmuuttajaoppilaiden vilistd suhdetta. Olennaisinta raportointivaiheessa
oli pohtia asetelman eettisid nikokohtia, silli tiedonantajien ollessa tutkijalle
tuttuja eettisten kysymysten pohtiminen on luotettavuuden kannalta tirkeda.
Eettisiin haasteisiin hain ratkaisua ennen kaikkea huolellisella valmistelulla ja
jo mainitulla monimenetelmaisyydella. (Ks. esim. Aaltio & Puusa 2011, 164.)
Olennaista on kuitenkin todeta, etta tutkijan oltua tutkimuksen keskeinen
instrumentti on tutkimuksen toistaminen tdysin samankaltaisena toisessa
tutkimusymparistossd mahdotonta, mikd maarittad hyvin voimallisesti tut-
kimuksen reliabiliteettia. Sama asema maarittaa myos validiteettia, silld tut-
kimushenkiléiden opettajana tiedonhankintaan liittyi eettisten nikokulmien
ohella kysymyksida myos tiedon oikeellisuudesta, josta tutkijana voin vastata
vain omalta osaltani. Jonkin toisen tutkijan tekemini kohteesta olisi voitu
saada erilaista tietoa, se olisi analysoitu eri tavoin ja siten pditelmit olisivat
voineet olleet erilaisia. T4llaisessa tilanteessa kaikkein keskeisimmiksi luo-
tettavuutta lisddviksi tekijaksi nousee siten relevanssi ja tutkijan kyky tuottaa
relevanttia tietoa. Tuloksissa esiin tuotavilla ilmiéta selittavilld piirteilld tulee
olla merkitysta tutkimuksen tavoitteelle ja tutkimusongelman ratkaisussa.
Tutkimuksen on oltava relevantti eli mielekis ja kiyttokelpoinen niille, joita
se jollain tapaa koskee. (Holloway & Wheeler 2010, 299; Weber 1990, 12.)

Kiteytetysti luotettava laadullinen tutkimus on chei kokonaisuus, jossa
on sisiinen johdonmukaisuus (Leung 2015, 325). Tami tutkimus kietou-
tui sosiokulttuurisen oppimiskasityksen ymparille siten, ettd tutkimuksen
taustalla vaikuttavat sosiokulttuuriset nikemykset oppimisesta ja erityisesti
kielen oppimisesta. Edelleen interventiot pohjautuivat sosiokulttuurisen
nikemyksen tutkijoiden, Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisdjen
teoriaan, joka on pohjana myos tutkimustulosten analyysille. Valittu mene-
telmi, design-tutkimus, on niin ikdan syntynyt sosiaalista oppimista tutkivien
konstruktivistien tutkimuksissa. Tama sisiinen johdonmukaisuus heijastui
toivottavasti my6s tutkimusraportista. Tassi kasvatustieteellisessd design-
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tutkimuksessa luotettavuus rakentui huolellisen suunnittelun varaan. Tehokas
malli on sellainen, joka luo puitteet oppimiselle, linjaa valittujen toimintojen
affordanssia, esittelee tietotaitoa ja huomioi kontekstin rajoitteet. Tallaisen
design-mallin luomiseen pyrin tissi tutkimuksessa, jotta se vastaisi niin pro-

sessivalidiuden ja kdytannon validiuden kuin yleistettavyydenkin haasteisiin.
(Andersson & Shattuck 2012, 17.)

8.2 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusajatuksia

Design-tutkimuksessa teorian ja empirian suhde on erityinen. Tavoitteena til-
laisissa tutkimuksissa ei koskaan ole kehittdd vain empiriaa, vaan saattaa teoria
ja empiria vuoropuheluun, joka kehittad molempia. Tama tutkimus osoitti
sen, etteivit toimintayhteisot ole niin homogeenisia eivitka jasenyydenhan-
kintaprosessit niin ristiriidattomia, kuin Lave ja Wenger (1991) alkuperiisessi
toimintayhteisteoriassaan esittavit. Tamin Wenger myontaakin mychem-
missi tyossdin (ks. esim. Wenger 2008). Yksilon oma identiteettineuvottelu
on toimintayhteisdon pyrkiessa hyvin keskeinen tekija (ks. esim. Handley ym.
2006, 648), mikd niyttiytyi selvisti myos tissd tutkimuksessa: tutkimushen-
kilot tulivat muista kulttuureista ja joutuivat neuvottelemaan identiteettinsd
uudelleen monella eliminalueella tutkimuksen aikana. Olennainen havainto
oli, etti maahanmuuttajaoppilaat eivit aina halunneet tavoitella keskeistd
osallisuutta kenties siksi, ettd se vaatisi merkittivii identiteettitydti (ks. myos
Handley ym. 2006, 648).

Kaiken kaikkiaan kysymys osallisuuden tavoittelun konfliktittomuudesta ei
ainakaan tissi tutkimuksessa koskenut vain yksilon pyrkimistd suomalaiseen
luokkayhteis66n, vaan oli ennen kaikkea kysymys siitd, kuinka yksilo ratkaisi
jannitteet ja konfliktit, joita useaan erilaiseen toimintayhteisé6n kuuluminen
aiheutti. Téll6in useamman tutkimushenkilon marginaalinen osallisuus
saattoi olla my9s tietoinen valinta, joka antoi yksilolle tilaa tutkia yhteisoja
ja olla jopa osallistumatta kuitenkaan ilmentamatti sita yhteisolle. Handley
ym. (2006, 650) esittivie, ettd jasenyydestd voidaan puhua oikeastaan vain
silloin, kun yksil on saavuttanut tiyden osallisuuden toimintayhteison sil-

missd. Kaikki muu osallisuus on mahdollisesti peiteltyd osallistumattomuutta.
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Useassa tapauksessa tutkimushenkil6t eivit alkuperaisen Laven ja Wengerin
(1991) teorian ajatuksen mukaan lihteneet pyrkimiin suoraviivaisesti perife-
riasta kohti keskiota vaan valitsivat marginaalisen osallisuuden, vaikka ryhma
olisi mahdollisesti ollut valmis ottamaan yksilon tiysjiseneksi. Oletettavasti
tilla tavoin identiteettityd ei muodostunut niin merkittaviksi, vaan erilaisten
toimintayhteiséjen yhdistiminen oli helpompaa. Useat tutkimushenkilot
kuuluivat erityisesti tutkimuksen alkaessa omankielisiin tai englanninkie-
lisiin yhteisoihin. Avainhenkilon ja timdn my6ta osaaja—oppija-suhteiden
loytiminen vaikutti olevan tutkimushenkil6ille verrattain helppoa, mutta
avainhenkilon avustuksella yhteis6on eteneminen ei. Arvelin ennen tutki-
muksen aloittamista, ettd ryhma saattaisi olla haluton sovittamaan uuden
yksilon osaamista repertuaariinsa. Tama oletus kuitenkin kaantyi paalaelleen,
silld vain yhdessa tapauksessa joku ryhmassi osoitti vastustusta uutta tulijaa
kohtaan. (ks. my6s Myllyniemi 2017.) Sen sijaan kaksi tutkimushenkil6ini
olleista maahanmuuttajaoppilaista naytti valitsevan selkedsti marginaalisen
osallisuuden tai jopa osallistumattomuuden ja kolme tyytyi osallisuuteen
ryhmin reunalla. Kahden havaitsin kipuilevan identiteettineuvotteluissa ja
valitsevan satunnaisen osallisuuden. Vain kolme tutkimushenkil6ista vaikutti
paamadratietoisesti tavoittelevan tdyttd osallisuutta toimintayhteisossa ja
saavuttavan sen.

Osa tutkimushenkil6istd saavutti osallisuuden usean eri luokkien oppi-
laista muodostuvassa jalkapallokentin toimintayhteisossd, jonka jasenyys
oli oletettavasti helposti sovitettavissa aiempiin toimintayhteisojasenyyksiin.
Tédma yhteiso ei vaatinut jaseniddn esimerkiksi puhumaan tai kommunikoi-
maan jalkapallokentin ulkopuolella, mikili jasen ei ndin halunnut. Myos
sosiaalisessa mediassa vaikutti olevan helppoa liittya toimintayhteis6ihin.
Nimi molemmat esimerkit ovat osoituksia siitd, ettd osallisuus ja ryhmin
kanssa vuorovaikuttaminen ovat luonnollisia toimintatapoja ihmiselle ja
tirkeiti nimenomaan oppimisen kannalta, aivan kuten Laven ja Wengerin
(1991) teoriassaan korostavat. Kuitenkin kieltd opetteleville kielen keskeinen
merkitys osoittautui ongelmalliseksi toimintayhteisoihin pyrittiessd, minki
seurauksena maahanmuuttajaoppilaat pyrkivat kylla funktionaalisen kielenop-
pimiskasityksen mukaisiin autenttisiin yhteisdihin oppimaan mutta koettivat
useassa tapauksessa tehd sen niin, ettei suomen kielt olisi tarvinnut puhua.
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Opettajan ohjaus oli olennaista, mikali haluttiin kannustaa maahanmuut-
tajia myos kielellista vuorovaikutusta vaativien osallisuuksien tavoitteluun,
ja opettajan tai muun aikuisen rooli osallisuuden edistdjind osoittautui
tutkimuksen myoti keskeisemmiksi kuin Laven ja Wengerin (1991) teoria
antaa ymmartii. Toki teoriaa on sittemmin paljolti kehitetty organisaatioita
jayrityksid ajatellen (ks. esim. Wenger 2000b), mika voi selittdd timin puut-
teen. Opettajan jirjestimit siltaa toimintayhteis6on rakentavat toiminnot ja
oppilaan kuunteleminen oman osallisuutensa asiantuntijana muodostuivat
hyvin keskeisiksi tekijoiksi osallisuuden edistimisessd, mitd teoria ei korosta.
Opettajan merkitys korostui luokan toimintayhteison rakentajana, silla hi-
nelld on hyvin paljon valtaa vaikuttaa siihen, minkilaista yhteistyota lasten
valilla on tai onko yhteistyotd ollenkaan.

Kaiken kaikkiaan Laven ja Wengerin (1991) teoria oli kuitenkin hyodyl-
linen tydkalu osallisuuden tarkastelussa, ja funktionaalinen kielenoppimis-
kisitys auttoi sovittamaan yhteen tavoitteita kielen oppimisesta ja kielen
kayttimisestd osallisuuden edistamisen vilineend. Funktionaalinen kielenop-
pimiskasitys antoi myos hyodyllisia malleja osallisuustyon tavoitteiden ja
toimien muotoiluun.

Niin ikddn kasvatustieteellisen design-tutkimuksen valinta metodiksi osoit-
tautui onnistuneeksi valinnaksi siita huolimatta, etti silli ei ole vield vahvaa
asemaa kasvatustieteen tutkimuksessa. Kullakin maalla on oma kasvatus- ja
opetuskulttuurinsa, joka heijastuu kasvatustieteen tutkimukseen ja metodo-
logiaan. Perehdyttyini design-tutkimuksen keskeisten kehittdjien teksteihin
paiadyin nojaamaan suomalaiseen sovellukseen, joka osoittautui kiyttokelpoi-
simmaksi. Erityisesti Kiviniemen (2015) kuvaus design-tutkimuksesta vastasi
parhaiten nikemystini tutkimuksen luonteesta toimintatutkimukselta ja
etnografialta piirteitd saaneena, uutena kentin ja yhteisollisen tutkimuksen
tarpeeseen vastaavana nakokulmana.

Taman tutkimuksen merkitys puolestaan on ennen kaikkea siind, ettd se
antaa lisad tietoa maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta edistavistd luok-
kakaytanteista ja etsii ratkaisuja laajaan maahanmuuttajien syrjaytymisen
ongelmaan. Niistd kdytinteistd tarvitaan uutta tietoa, sill pienin arkipéivin
toimin on mahdollista kannustaa uuden kielen oppimiseen ja kotoutumiseen.
Tima tutkimus osoittaa, ettd opettajien tydtd maahanmuuttajaoppilaiden
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osallisuuden edistimisessi luokkayhteisossa tulisi tukea. Tdma on olennaista,
silld osallisuus, kieli ja kotoutuminen liittyvit toisiinsa. Monet kulttuuri-
sidonnaiset kommunikointiin ja kontekstiin liittyvit odotukset paasevit
kehittymiin vain vuorovaikutuksessa muiden kanssa (ks. myés Au 1980),
mikd ei onnistu, jos opettajat eivit ota maahanmuuttajaoppilaita luokkaansa
jo siind vaiheessa, kun nimi osaavat suomea vield hyvin auttavasti. Tutki-
mus osoitti, ettd opettajat tekevit usein hyvin paljon tyotd sen hyviksi, ettd
maahanmuuttajaoppilas saavuttaisi osallisuutta. Tama ty6 tulisi tunnistaa
ja tunnustaa.

Tutkimuksen toinen keskeinen merkitys on siini, ettd se osoittaa suo-
menkielisissa luokissa olevan paljon potentiaalia ja innostusta ottaa maahan-
muuttajaoppilaita vastaan toimintayhteiséihin. Maahanmuuttajaoppilaan
osallisuusprosessia tukemalla, esimerkiksi vuorovaikutukseen kannustamalla,
voidaan tutkimuksen interventioissa saatujen vaikutelmien mukaan edistaa
my6s suomenkielisid oppilaita lihestymiidn maahanmuuttajaoppilaita ja
toisiaan, vaikka tissd tutkimuksessa tutkimustehtivi alaongelmineen olikin
rajattu maahanmuuttajaoppilaiden niakokulmaan.

Merkittiva huomio jatkotutkimusten kannalta on se, ettd maahanmuut-
tajaoppilailta syvemmille toimintayhteisoon paiseminen edellyttda ennen
kaikkea kommunikointihalukkuutta ja halua uudistaa vakiintuneita tove-
risuhteita. Osallisuuden tavoittelu vaatii maahanmuuttajaoppilaalta paitsi
valmiutta, halukkuutta ja aktiivisuutta myos merkittavaa identiteettityotd ja
tyota erilaisten toimintayhteisojasenyyksien yhdistamiseksi. Jatkotutkimusta
vaatisi se, kuinka maahanmuuttajalapsia ja -nuoria voitaisiin auttaa niissa
identiteettineuvotteluissa siten, ettd he tavoittelisivat jasenyyksid suomenkie-
lisistd toimintayhteis6istd ja pystyisivit samalla siilyttimaan identiteetissiin
tirkeind pitimansi kotikulttuurin osa-alueet. Toimintayhteisoon pyrkiminen
on identiteettityon kannalta vaativaa, silld se vaatii sekd pohdintoja siitd, mi-
hin kuluu ja kuka on ettd rohkeuden hakea hyviksyntid uudesta yhteisosta
(Handley ym. 2006). Jisenyydet ovat kuitenkin avain kaikkeen oppimiseen.
Jotta kipini kielen oppimiseen ja kotoutumiseen voitaisiin sytyttad, olisi
ohjattava maahanmuuttajaoppilaita ratkaisemaan kysymys siitd, kuinka
jasenyydet eri yhteisoissd voidaan yhdistad ja kuinka tietotaitoa yhteisojen
vililld voidaan siirtdd. Tdma on haasteellinen identiteetin lokerointiin liittyva
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kysymys, johon tutkimuskirjallisuudesta ei vield 16ydy yksiselitteistd vastausta
(ks. esim. Handley ym. 2006; Wenger 2008).

Jatkotutkimusta vaativa kysymys on myos se, kuinka jasenyys lopulta il-
menee. Halutessaan yksil6 voi osallistua ja vaikuttaa siltd, ettd on tavoitellut,
saanut ja pitanyt osallisuuden toimintayhteisoissa. Silti voi olla, ettd han pitda
jotakin toista toimintayhteisdosallisuutta ensisijaisena. Onhan mahdollista
toimia ryhmin arvojen ja normien mukaan, vaikka ei tayttd yhteenkuuluvuut-
taryhmiin kokisikaan (Handley ym. 2006, 649). Kysymys siitd, saavuttivatko
tutkimushenkil$t juuri Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisojen teori-
assa kuvattua tdysjisenyyttd, on vaikea eikd ehka tarpeellinenkaan. Kokemus
osallisuudesta on loppujen lopuksi olemassa vain yksilon omassa mielessa,
mutta sen saavuttamisen mahdollisuuksia voidaan luoda ja tukea monin eri
menetelmin.

Opettajalta tima vaatii kuitenkin osallisuuden arvostusta seki siihen
panostamista ja aikaa. Ajattelu olisi my6s kaannettivi valtasuhteen sisalta-
vastd osallistamisesta oppilaan kanssa yhteistyossa neuvoteltujen osallisuutta
luovien tilanteiden rakentamiseen, jolloin, aivan kuten uudessa opetussuun-
nitelmassa painotetaan, keskiossd ovat osallisuus, vuorovaikutus ja toimijuus.
Oppilaiden motivointi on aina vaativaa, ja erityisesti maahanmuuttajaop-
pilaiden kielitaidon ja osallisuuden edistiminen edellyttivit opettajalta
pedagogista asiantuntemusta ja hyvii oppilaantuntemusta. Toimintayhteisod
rakennettaessa olennaista on toki kuunnella maahanmuuttajaoppilaan lisaksi
koko luokkayhteisoa.

Vaikka lieneekin hiukan episelvai, tuottaako osallisuus kielitaitoa vai
kielitaito osallisuutta, voin timin tutkimuksen tulosten pohjalta todeta, etta
osallisuudella ja toisen kielen kiyton lisaantymiselld on syy-seuraus-suhde.
Lihimmalld ryhmalld on suuri merkitys sille, kayttaiko kielen oppija uutta
kieltd vai ei. Tutkimus osoitti sen, etti osallisuuden tavoittelu on maahan-
muuttajaoppilaille tirkedd ja luonnollista. Parhaimmillaan se herittaa kiin-
nostuksen uusia kommunikatiivisia taitoja kohtaan, jolloin kielen opiskelulle
syntyy konkreettinen tarve ja tavoite.
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Liitteet



LITE 1 Tutkimuslupa-anomus koulupalvelukeskuksen
koulutoimenjohtajalle

Tutkija

Lapin yliopisto

Yleinen tohtoriohjelma

Aihe: Maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden edistdminen ja kehittyminen yleisopetuk-
sen ryhmissd seka osallisuuden yhteys kielen kdyttoon

Satu Taskinen

[yhteystietoja poistettu]

ohjaaja: Satu Uusiautti, Kaarina Maatta

Aihe

Tavoitteenani on design-tutkimuksen keinoin tehdé vaitdskirjatutkimus siitd, minkélaista
osallisuutta vastikdédn yleisopetuksen ryhmaéén siirtyneilld muutamia vuosia Suomessa
oleskelleilla nuorilla eri kieli- ja kulttuuritaustaisille oppilailla on perusopetuksen ryh-
missd ja siitd, miten tdtd osallisuutta voidaan lisdtd. Tavoitteena on 10ytdd osallisuutta
edistdvid kaytinteitd Laven ja Wengerin Communities of Practice -teorian eli niin sano-
tun toimintayhteisdjen teorian avulla. Lisdksi tavoitteena on tutkia, mitd yhteyksid osalli-
suudella ja suomen kielen kdyt6lld ilmenee kouluymparistdssd. Tavoitteena on pystyé
tulevaisuudessa ohjaamaan maahanmuuttajaoppilaita yksilollisemmin yleisopetuksen
ryhmin osallisuuden tavoittelussa, silld osallisuuden saaminen ryhméssé on yksi avain
kielen oppimiseen ja onnistuneeseen kotoutumiseen.

Tutkimus

Tutkimus toteutetaan [poistettu koulun nimi] peruskoulun yleisopetuksen ryhmissé luku-
vuonna 2014-2015 siten, etté design-tutkimus aloitetaan syyslukukaudella 2014 ja pyritdén
saattamaan padtokseen viimeistddn syyslukukaudella 2015. Tutkimus toteutetaan rehto-
rin ja luokanopettajien sekd luokanvalvojien suostumuksella kolmessa alakoulun ryh-
méssd sekd kahdessa yldkoulun ryhméssé. Tutkimusmenetelmind kéytetddn paitsi erilai-
sia toiminnallisia osallisuuden mittaamiseen ja lisddmiseen téhtddvid toimintoja, myos
havainnointia ja oppilaiden seké opettajien yksilohaastatteluita. Tutkimuksen alkuarvi-
ointi on tarkoitus suorittaa lokakuun 2014 lopussa. Tutkimuksesta toimitetaan abstrakti
rehtorin ja tutkimusluokkien luokanopettajien ja luokanvalvojien néhtaviksi ennen tutki-
muksen aloittamista.
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LITE 2 Tutkimuslupa-anomus tutkimushenkil6ille suomen
kielella

Tutkimuslupa jatkotutkimukseen kieli- ja kulttuuriryhmien osallisuudesta

Olen KOTA-opettaja Satu Taskinen ja tyoskentelen tdlld hetkelld [poistettu koulun nimi]. Tavoitteenani on
tehdé koulussani tyoni ohella vaitoskirjatutkimus siitd, minkélaista osallisuutta vastikéin yleisopetuksen
ryhméin siirtyneilli muutamia vuosia Suomessa oleskelleilla maahanmuuttajaoppilailla on perus-
opetuksen ryhmissé ja siitéi, miten tiiti osallisuutta voidaan lisitd. Tavoitteeni on tutkimuksen keinoin
tuoda tarked tietoa osallisuuden saamisesta yleisopetuksen ryhméssa sekd luoda uusia toimivia kdytéinteita
ja tyokaluja kouluyhteisoon. Liséksi tavoitteena on selvittdd, onko lapsen suomen Kkielen kiytolld yhteys
osallisuuteen.
Tutkimus toteutetaan [poistettu koulun nimi] yleisopetuksen ryhmisséd vuosina 2014-2015 siten, etti tut-
kimus aloitetaan syyslukukaudella 2014 ja pyritiin saattamaan péiitokseen viimeistiéin syyslukukau-
della 2015. Tutkimus toteutetaan rehtorin ja luokanopettajien sekd luokanvalvojien suostumuksella viidessd
[poistettu koulun nimi] ryhméssé padsdantoisesti didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla. Tutkimusmenetel-
mind kdytetddn paitsi erilaisia toiminnallisia osallisuuden mittaamiseen ja lisddmiseen téhtddvid toimintoja,
my0s havainnointia ja oppilaiden seké opettajien yksilo- ja ryhméahaastatteluja. Tutkimuksen alkuarviointi
on tarkoitus suorittaa lokakuun 2014 lopussa.
Koska tutkimus kohdistuu ryhméén ja osallisuuden saamisen prosessiin ryhmaéssi, jokainen luokan
oppilas on tirkes osa ryhmaéi. Téten toivon, etti mahdollisimman moni tutkimusryhmien lapsista ja
heidin vanhemmistaan antaa luvan tutkimuksen suorittamiseen. T4lld lomakkeella pyydén lupaa saada
tehdé tutkimusta luokassa, jossa lapsenne opiskelee ja antaa minun tutkia lapsenne osallisuutta ryh-
miissd. Antamalla luvan suostutte siihen, ettd lastanne ja lapsenne luokkaa saa havainnoida tutkimuksen
aikana, lapsenne saa osallistua toimintatutkimuksen eri vaiheiden toimintoihin, kuten toiminnallisiin teh-
téviin ja haastatteluihin, jotka mahdollisesti videoidaan ja/tai valokuvataan sekd annatte minulle luvan
kayttdd tutkimuksen myota kerdttyd materiaalia vditoskirjatyossdni. Lapsellanne on tutkimuksessa taysi
anonymiteetti, ja tutkimuksessa kerdttdvd materiaali on vain minun néhtévissdni. Lapsenne henkildllisyys
ei paljastu missédédn tutkimukseni vaiheessa. Kun tutkimus on paéttynyt, kerétty materiaali havitetdén asi-
anmukaisesti. Valmiiseen tutkimukseen teiddn on mahdollista tutustua Lapin yliopistossa.
Pyydin palauttamaan tiytetyn tutkimuslupalomakkeen 31.10.2014 mennessé siinikin tapauksessa, etté ette
antaisi lupaa lapsenne osallistumiseen tutkimukseeni. Annan mielelldni lisdtietoja tutkimuksestani Wilman
kautta, puhelimitse tai séhkopostitse.
Satu Taskinen
[yhteystietoja poistettu]

Annan suostumuksen siihen, etti lapseni saa osallistua tutkimuksen toiminnallisiin
osuuksiin.

Annan suostumuksen siihen, ettii lastani saa haastatella tai hinelti saa keriti kirjal-
lisia dokumentteja, kuten ainekirjoituksia, tutkimusta varten.

Annan suostumuksen siihen, ettii lapseni saa esiintyi videolla ja valokuvissa, joilla
tallennetaan toimintatutkimuksen toiminnallisia vaiheita.

Annan suostumuksen siihen, ettii lapsestani taustatietolomakkeella kerittyji oppi-
lastietoja saa kiyttii tutkimuksen materiaalina.

Rovaniemelld /2014 Oppilaan nimi ja luokka:

Huoltajan allekirjoitus: Oppilaan allekirjoitus:
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LITE 3 Tutkimuslupa-anomus tutkimushenkil6ille englannin
kielella

Research Permission for Doctoral Studies about the participation of elementary school students with
different linguistic and cultural backgrounds in Finnish speaking groups.

As a KOTA-teacher in [poistettu koulun nimi] I, Satu Taskinen, would like to study alongside my daily
work how the students with different linguistic and cultural background gain a participative role in
the Finnish speaking group. My goal is to find out how these students, who have recently started their
studies in a Finnish speaking group, have gained participation and how could we make their role in the
group even more participative. In addition, the goal is to find out is there a link between the amount of
participation and the use of Finnish language. All in all, my aim is, through research, to bring important
information about participation of the children with different linguistic and cultural background as well as
to create new practices and tools for creating real participative inclusion for these students.

This research is carried out [poistettu koulun nimi] school in 2014-2015. T will start the research in
October 2014 and end it at latest in October 2015. The Principal of the school and the class teachers have
given their agreement to study five groups in the school mainly during Finnish language lessons. The re-
search methods will include interviews and a variety of observed functional tasks given to the children.
Because this study is related to a group and participation in groups each class the student is an important
part of the group. I hope, therefore, that all of children and their parents give their permission to
carry out the study. With this form, I ask for a permission to do the research in the class in which Your
child is studying and allowance to explore Your child's participation in the group. By signing this form, You
give me a permission to observe Your child and the group in which Your child is studying in. In addition,
You give me a permission to include your child in functional tasks and interviews, which may be photo-
graphed and taped and You give me a permission to use all the material in my doctoral study.

Your child has a full anonymity in the study, and only I will use the collected the material. Your child's
identity will not be revealed at any stage of my research. When the study is completed, the collected material
is disposed properly. The completed dissertation will be published in the University of Lapland.

1 kindly ask to return this authorization form at latest 31.10.2014, even if you do not give me a permission
to carry out my study. I will gladly give more information about the study in Wilma, by telephone or by
email.

Satu Taskinen
[yhteystietoja poistettu]

My child can participate in functional tasks of the research.

My child can be interviewed by the researcher and the researcher is allowed to col-
lect written documents, such as written stories, for research purposes.

My child is allowed to be present in a video and photos which are used for storing
the functional activities.

The researcher is allowed to use as a research material the child’s background
information form which is collected when arriving in Rovaniemi.

In Rovaniemi /2014 student’s name and class:

Guardian’s signature: Student’s signature:
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LIITE 4 Tutkimuslupa-anomus tutkimushenkildiden
luokkatovereille

Tutkimuslupa jatkotutkimukseen Kieli- ja kulttuuriryhmien osallisuudesta

Olen KOTA-opettaja Satu Taskinen ja tyoskentelen télld hetkelld [poistettu koulun nimi]. Tavoitteenani on
tehdé koulussani tyoni ohella vaitoskirjatutkimus siitd, minkélaista osallisuutta vastikédin yleisopetuksen
ryhméin siirtyneilli muutamia vuosia Suomessa oleskelleilla maahanmuuttajaoppilailla on perus-
opetuksen ryhmissi ja siitéi, miten titi osallisuutta voidaan lisitid. Tavoitteeni on tutkimuksen keinoin
tuoda tarkedd tietoa osallisuuden saamisesta yleisopetuksen ryhméssé sekd luoda uusia toimivia kayténteita
ja tyokaluja kouluyhteis6on.
Tutkimus toteutetaan [poistettu koulun nimi] yleisopetuksen ryhmissd vuosina 2014-2015 siten, etti tut-
kimus aloitetaan syyslukukaudella 2014 ja pyritiin saattamaan péitokseen viimeistéén syyslukukau-
della 2015. Tutkimus toteutetaan rehtorin ja luokanopettajien seka luokanvalvojien suostumuksella viidessd
eri luokassa padsdantoisesti didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla. Tutkimusmenetelmind kéytetdan paitsi
erilaisia toiminnallisia osallisuuden mittaamiseen ja lisddmiseen téhtddavid toimintoja, myos havainnointia
ja oppilaiden sekd opettajien yksilo- ja ryhméhaastatteluja. Tutkimuksen alkuarviointi on tarkoitus suorittaa
lokakuun 2014 lopussa.
Koska tutkimus kohdistuu ryhméén ja osallisuuden saamisen prosessiin ryhmaissi, jokainen luokan
oppilas on tirkei osa ryhmaéa. Tiéten toivon, etti mahdollisimman moni tutkittavien ryhmien lapsista
ja heidiin vanhemmistaan antavat luvan tutkimuksen suorittamiseen. Télld lomakkeella pyydén lupaa
saada tehdd tutkimusta luokassa, jossa lapsenne opiskelee. Antamalla luvan suostutte siihen, ettd lapsenne
luokkaa saa havainnoida tutkimuksen aikana, lapsenne saa osallistua tutkimuksen eri vaiheiden toimintoi-
hin, kuten toiminnallisiin tehtdviin ja haastatteluihin, jotka mahdollisesti videoidaan ja/tai valokuvataan
sekd annatte minulle luvan kayttad tutkimuksen my6ta kerdttyd materiaalia véitoskirjatydssani. Lapsellanne
on tutkimuksessa tdysi anonymiteetti, ja tutkimuksessa keréttivd materiaali on vain minun ndhtavisséini.
Lapsenne henkil6llisyys ei paljastu missiéin tutkimukseni vaiheessa. Kun tutkimus on péittynyt, keritty
materiaali hdvitetddn asianmukaisesti. Valmiiseen tutkimukseen teiddn on mahdollista tutustua Lapin yli-
opistossa.
Pyydén palauttamaan taytetyn tutkimuslupalomakkeen 31.10.2014 mennessi siindkin tapauksessa, ettd ette
antaisi lupaa lapsenne osallistumiseen tutkimukseeni. Annan mielelldni lisétietoja tutkimuksestani Wilman
kautta, puhelimitse tai sdhkopostitse.
Satu Taskinen
[yhteystietoja poistettu]

Annan suostumuksen siihen, etti lapseni saa osallistua tutkimuksen toiminnallisiin
osuuksiin.

Annan suostumuksen siihen, ettii lastani saa haastatella tai hdnelté saa keriti kirjal-
lisia dokumentteja, kuten ainekirjoituksia, tutkimusta varten.

Annan suostumuksen siihen, ettii lapseni saa esiintyi videolla ja valokuvissa, joilla
tallennetaan toimintatutkimuksen toiminnallisia vaiheita.

Rovaniemelld __ /2014  Oppilaan nimi ja luokka:

Huoltajan allekirjoitus: Oppilaan allekirjoitus:
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LIITE 5 Ohje kirjoitustaitoisille luokille alkuarviointia varten
aiheesta "Mina ja meidan luokka” kirjoitettavaan aineeseen

Kirjoita ainekirjoitus aiheesta: Miné ja meidin luokka”. Kiyti kysymyksii
apunasi. Muista isot alkukirjaimet ja pisteet.

. Kenen kanssa vietdt aikaa vélitunneilla?

. Miti teette vélitunneilla?

. Ketd luokkakavereita tapaat vapaa-ajalla?

. Kenen kanssa teet t6itd tunnilla?

. Teetkd mielelldsi ryhma- ja parit6itd?

. Minkélaiset ryhméharjoitukset ovat mukavimpia?
. Oletko saanut uusia ystivid luokasta?

N NN R LN = e

I

8. Minkélainen ilmapiiri luokassasi on?

9. Kuinka hyvin tunnet kaikki luokkakaverisi?

10. Ketka luokkakavereistasi tunnet parhaiten?

11. Keneen haluaisit tutustua?

12. Keiden kanssa sinulla on eniten yhteistd?

13. Tutustutko yleensa uusiin oppilaisiin mielelldsi?

I

14. Missé sind olet hyva?

15. Onko joku muu luokassa hyvi samassa asiassa kuin sind?

16. Kelta luokassasi siné voisit oppia jotakin?

17. Onko koko luokka erityisen hyvé jossakin?

18. Missé haluaisit, ettd luokkasi olisi hyvé ja ndkyvé koulussamme?

19. Tekeekd luokkasi mieluummin t6itd ryhméssd vai pareittain vai yksindan?
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LIITE 6 Ohje alkuarviointia varten aiheesta “Mina ja meidan
luokka” kirjoitettavaan ja piirrettavaan tuotokseen

Kirjoita ainekirjoitus aiheesta: ”Mini ja meidin luokka”. Kiyti kysymyksi#
apunasi. Muista isot alkukirjaimet ja pisteet.

I

1. Kenen kanssa vietét aikaa valitunneilla?
2. Miti teette valitunneilla?

3. Ketd luokkakavereita nédet vapaa-ajalla?

I

4. Oletko saanut uusia ystdvid luokasta? Miten tutustuit heihin?
5. Ketké luokkakavereistasi tunnet parhaiten?
6. Keneen haluaisit tutustua?

I

7. Missd sind olet hyva?

8. Onko joku muu luokassa hyvé samassa asiassa kuin sind?

9. Onko luokassa mukavampaa tehdd ryhma- vai paritdité vai tehda yksin toita?

VOIT PIIRTAA LOPUKSI KUVAN LUOKASTASI KIRJOITUKSEN ALLE.
KIRJOITA, KETA PIIRSIT KUVAAN.
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LIITE 7 Tutkimushenkiloiden alkuhaastattelu

I Toiminnallinen yhteistyo

Tykkaétko koulusta?

Tykkaatko sinun luokastasi?

Kenen vieressé istut tunnilla?

Puhutko paljon suomea oppitunnilla?

Kenen kanssa puhut eniten tunnilla?

Kenen kanssa teet mieluiten toitd oppitunnilla? Miksi?

Kenen kanssa on vaikea tehda t6itd? Miksi?

Voitko pyytdd apua joltakulta oppilaalta luokassa, jos oppitunnilla on joku vaikea
asia?

9. Ymmirritko kaiken mité opettaja sanoo?

10. Tykkaétko opettajasta?

11. Mikd on mukavinta tunnilla? Miksi?

12. Teetkd mieluummin tehtédvid yksin vai kaverin kanssa? Miksi?
13. Puhutko paljon suomea vilitunnilla?

14. Mitd teet vélitunnilla?

15. Kenen kanssa olet/leikit vilitunnilla? Miksi?

PNANRE LD -

II Jaettu mielenkiinto
16. Misti asioista sind tykkddt vapaa-ajalla?
17. Onko sinulla harrastus?
18. Onko jollakulla luokassa sama harrastus kuin sinulla?
19. Nietkd jotakuta luokkakaveria vapaa-ajalla? Mité teette?
20. Haluaisitko leikkié/néhd4 jotakin luokkakaveria vapaa-ajalla? Jos et née, niin
miksi?
21. Kuka luokassa tykkdd samoista asioista kuin sind? Misti asioista?
22. Keneen luokassa haluaisit tutustua? Kenen kanssa haluaisit leikkié/olla? Miksi?
23. Kuka voisi tykétd samoista asioista kuin sind teidén luokassanne?
24. Kuka luokassa tuntee sinut parhaiten?
25. Tykkaatko tehdd ryhmétyotd luokassa? Kenen kanssa?
26. Tykkaatko tehdd parity6td luokassa? Kenen kanssa?

IIT Jaetut resurssit, yhteinen ongelmanratkaisu
27. Miti sind osaat tosi hyvin?
28. Onko joku oppiaine, mité osaat tosi hyvin? Miksi?
29. Oletko jossakin asiassa parempi kuin monet luokassasi?
30. Tietdvatkd muut luokan oppilaat, ettd olet tdssé asiassa hyva?
31. Haluaisitko esitelld tété taitoa sinun luokallesi?
32. Miké on sinulle vaikeaa? Miksi?
33. Oliko tdmé haastattelu liian pitka?
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LIITE 8 Tutkimushenkildiden luokanopettajien ja -valvojien
alkuhaastattelu

I Toiminnallinen osallisuus

1. Miten olet sopeutunut siihen, ettd ryhméssd on maahanmuuttajaoppilaita? Onko se ai-
heuttanut pdanvaivaa?

2. Oletko ryhmayttényt luokkaa jotenkin sen jilkeen, kun sinne tuli uusi kieltd oppiva
oppilas? Kuinka ryhmaytit?

3. Osallistuuko ko. oppilas/oppilaat kaikkeen, mité tunneilla tehdidén? Oletko saanut
viestid, ettd oppilas ei osallistuisi johonkin?

4. Onko oppilas 10ytdnyt luokassa kaveria, jonka kanssa tekee luontevasti titd? Mihin
olet sijoittanut hénet istumaan télld hetkella?

II Jaettu mielenkiinto

5. Onko oppilaan istumapaikka jotenkin vaihdellut? Miksi?

6. Tiedétko, kenen kanssa ko. oppilas on vélitunneilla? Mitd he tekevét?

7. Oletko ohjannut oppilasta/oppilaita samanhenkisten oppilaiden pariin?

8. Oletko ohjannut oppilasta/oppilaita 16ytdimaén kaveria luokasta (vapaa-ajalle)? Miten?
Luuletko, ettd oppilas/oppilaat leikkivét suomalaisten kanssa vapaa-ajalla?

9. Tuleeko oppilas toimeen muiden kanssa? Jos ei, niin miksi?

IIT Jaetut resurssit, yhteinen ongelmanratkaisu

10. Kuinka nékyvid oppilaita maahanmuuttajaoppilaat ovat luokassasi?

11. Ovatko he erityisen hyvid jossakin?

12. Oletko hyddyntényt heiddn erityisosaamistaan jotenkin ryhméayttdmisessa?

13. Onko oppilaan erityisosaaminen tullut esille muille luokan oppilaille?

14. Kuinka muutoin olet esitellyt oppilaan muille luokan oppilaille? Mitd muut tietdvat
hénesta?

15. Onko olemassa jonkin este, jonka takia luokkasi oppilaan/oppilaiden on vaikeaa
saada ystdvid ryhmaéstési?
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LIITE 9 Kieli- ja kulttuurivisan kysymykset, pienimmat oppilaat

Kieli- ja kulttuuriseikkailu nimet:

Mis-sd maas-sa on hiek-ka-aa-vik-ko?

Min-ké maan naa-pu-ris-sa on [poistettu maan nimi]?

Mis-sd maas-sa po-jal-la on si-ni-nen kou-lu-pu-ku?

Mis-sd maas-sa on [poistettu kaupungin nimi]?

Mis-sd maas-sa on pil-ven-piir-ta-ji-a?

Et-si e-ri-kie-lis-ten sa-no-jen jou-kos-ta kol-me hie-no-a sa-maa.

Mi-t4 ne tar-koit-ta-vat?
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LIITE 10 Kieli- ja kulttuurivisan kysymykset, pienet oppilaat

Kieli- ja kulttuuriseikkailu nimet:

Missd maassa koulukirjat pitdd maksaa itse?

Missd maassa koulunkdynti on eniten samanlaista kuin Suomessa?

Mitkd maat ovat lomakohde [poistettu maan nimi] naapurissa?

Misséd maassa on pilvenpiirtéjid?

Missd maassa on Unescon maailmanperintokohde [poistettu kohteen nimi]?

Mikd [poistettu maan nimi] on suomeksi?

Kirjoita kahdella eri kielelld ”Hei. Mitd kuuluu?”

Kirjoita yhdelld kielelld "Huomenta! Kuka siné olet?”
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LIITE 11 Kieli- ja kulttuurivisan kysymykset, isot oppilaat,
luokka x

Kieli- ja kulttuuriseikkailu nimet:

Misséd maissa koulukirjat pitdd maksaa itse?

Missd maassa koulunkdynti on mielestdnne eniten samanlaista kuin Suomessa?

Mitkd postereissa esitellyistd maista ovat lomakohde (poistettu maan nimi) naapu-
rissa? (2kpl)

Milld posterien maalla on kaupunki [poistettu meren nimi] rannalla? (meri nikyy kuvassa)

Missd maassa on Unescon maailmanperintdkohde [poistettu kaupungin nimi]?

Misté posterien maasta voit piipahtaa paivéretkelle [poistettu maan nimi]?

Misséd maassa voit rakentaa maailman suurimmat hiekkalinnat [poistettu autiomaan
nimi] hiekasta?

Kirjoita yhdelld kielelld ”Hei. Mitéd kuuluu?”

Kirjoita yhdelld kielelld "Huomenta! Kuka siné olet?”
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LIITE 12 Kieli- ja kulttuurivisan kysymykset, isot oppilaat,
luokaty jaz

Kieli- ja kulttuurivisa luokille [poistettu luokka-asteet]
[tutkijan huomio: alkuperdinen kulttuurivisa on toteutettu Power Pointilla]

1. Mikd maa sijaitsee [poistettu meren nimi] rannalla?
a) [poistettu maan nimi]
b) [poistettu maan nimi]
¢) [poistettu maan nimi]
d) [poistettu maan nimi]

2. Missd maassa norsunmetséstys on teoriassa mahdollista?
a) [poistettu maan nimi]
b) [poistettu maan nimi]
¢) [poistettu maan nimi]
d) [poistettu maan nimi]

3. Missd maassa pojan on pidettdva yllddn joka pdiva sinistd koulupukua?
a) [poistettu maan nimi]
b) [poistettu maan nimi]
¢) [poistettu maan nimi]
d) [poistettu maan nimi]

4. Miké maa sijaitsee [poistettu maan nimi] naapurissa?
a) [poistettu maan nimi]
b) [poistettu maan nimi]
¢) [poistettu maan nimi]
d) [poistettu maan nimi]

5. Missd maassa sijaitsee Unescon maailmanperintokohde [poistettu maailmanperintd-
kohteen nimi]?
a) [poistettu maan nimi
b) [poistettu maan nimi
[
)

[l St

¢) [poistettu maan nimi
d) [poistettu maan nimi

[homlfy i

6. Missd maassa voi rakentaa [poistettu autiomaan nimi] autiomaan hiekasta maailman
suurimpia hiekkalinnoja?
a) [poistettu maan nimi
b) [poistettu maan nimi
¢) [poistettu maan nimi
d) [poistettu maan nimi]

]
]
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Liite 12 jatkuu

7. Missd maassa koulukirjat pitdé ostaa itse?
a) [poistettu maan nimi]
b) [poistettu maan nimi]
¢) [poistettu maan nimi]
d) [poistettu maan nimi]

8. Minkd maan lipussa on [poistettu véri] punaista ja valkeaa seké [poistettu lukumaéri)
tihted?
a)
b)
c
)

—

poistettu maan nimi]
poistettu maan nimi]
poistettu maan nimi]
poistettu maan nimi]

)

—_—r——

d

9. Kuinka montaa eri kieltd koulussamme puhutaan &didinkieleni?
a)8
b) 10
c) 12

10. Miké yhdistdd koulussamme puhuttavia kieli, joilla voit lausahtaa ”Dearvva! Mo
manna?”, ”Hej! Hur mar du?” ja ”Terve! Mitd kuuluu?”
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LIITE 13 Ryhmaytysharjoitukset, pienimmat oppilaat (L8, L9,
L10)

Ryhmiiytystuokio 1, harjoitukset

1. Jonot: Muodosta jono niin, ettéd ensimmaéisend on se, kenelld on pienin kengén-
koko/kuka on lyhyin/kenelld on tummin tukka tms. ja toisena se, kenelld on toiseksi pie-
nin kengénkoko/kuka on toiseksi lyhyin/kenelld on toiseksi tummin tukka jne.

2. Arvaa, miké: Kirjoita ilmaan kadelld toinen nimesi (tai sukunimesi, jos ei ole toista
nimed). Toiset yrittdvit arvata, mikd se on.

Ryhmiytystuokio 2, harjoitukset

1. Arvaa, mika: Kirjoita ilmaan kadelld toinen nimesi/lempiruokasi/lempivérisi. Toiset
yrittdvit arvata, mikd se on.

2. Lépsy: Istu lattialle ja laita kddet lattialle siten, ettd ne ovat vieressd istuvien toverei-
den késien vélissd. Jokaisen omien késien vélissd on kaksi vierasta kéttd. Yksi pelaajista
aloittaa kertoen kumpaan suuntaan lépsy léhtee ja lapayttda kattd poytdan. Jokainen 14-
payttdd kéttd vuorotellen siind jarjestyksessd, kuin kddet ovat pdydélld. Jos joku lapsayt-
tad kahdesti, vaihtuu suunta. Jos lapsdyttdsd muulloin kuin omalla vuorollaan, joutuu se
kési pelistd pois, jolla virhe on tehty.

Ryhmiytystuokio 3, harjoitukset

1. Viéri: Yksi asettuu selin muihin ja sanoo vérin ja askeleet (hiiren askel, kukon askel,
normaali askel, jattildisen askel), jotka leikkijét saavat ottaa. Leikkijét, joilla on vérid
vaatteissaan, liikkkuvat. Muut jadvét paikoilleen. Leikki jatkuu, kunnes ensimméainen
leikkija ylettyy koskettamaan védrejd méiadradvin selkdd. Koskettajasta tulee uusi véri,
joka saa miéritd seuraavan kierroksen virit ja askeleet.

2. Peili: Yksi leikkijoistd on peili, joka seisoo selin muihin. Toiset asettuvat lahtoviivalle
ja yrittavit liikkua kohti peilid. Peili kadntyy silloin télldin yllattden liikkkujiin pain. Jos
hén huomaa jonkun liikkuvan, timi joutuu palaamaan takaisin ldhtoviivalle. Se, joka en-
simmadisend ehtii koskettamaan peilid ja huutamaan oman nimensé on seuraava peili.

Ryhmiiytystuokio 4, harjoitukset

1. Viri
2. Peili
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LIITE 14 Ryhmaytysharjoitukset, pienet oppilaat (L5, L6, L7)

Ryhmiytystuokio 1, harjoitukset

1. Arvaa, mikd: Yksi kirjoittaa nenélld
oman nimen/kédelld oman sukuni-
men/jalalla oman koulun nimen/polvella
oman lempiruoan/kéddelld oman toisen
nimen. Muut koettavat arvata, miki on
kyseessa.

2. Tuolileikki: Yksi etsii kotia kysy-
mélld ”Kenelld on...?”” Ne, joilla on sité,
mitd kysytdén, litkkuvat, ja keskelld
oleva yrittdd saada tuolin. Kysyjalla it-
sellddn tdytyy myos olla sitd, mitd hin
kysyy, silld vain sellaiset saavat liikkua,
joilla kysyttya asiaa on, esim. “Kenelld
on isosisko?”

Ryhmiytystuokio 2, harjoitukset

1. Pantomiimi I: Toinen parista esittda
jotakin toimintoa, joka hénelle on ker-
rottu paperilapussa. Toinen tekee samaa
toimintoa peilini ja koettaa samalla ar-
vata, mistd on kysymys.

2. Pantomiimi II: Yhdelle oppilaalle
ndytetddn lappu, jossa on jokin toiminto.
Hén menee tekeméin sitd luokan eteen.
Muut liittyvat mukaan tekeméén samaa
heti, kun kuvittelevat tietdvinséd, mistd
on kysymys.

3. Urheilupantomiimi: Parille ndytetéédn
lappu, jonka mukaista urheilulajia he
menevit esittimadn. Se pari, joka arvaa
nopeimmin, padsee seuraavaksi esitté-
maan.

Ryhmiiytystuokio 3, harjoitukset

1. Jonot: Muodosta jonoja aakkosjérjes-
tyksessd sukunimen mukaan/ aakkosjar-
jestyksessd toisen nimen mukaan/pituus-
jérjestyksesséd/sovitussa hiustenvarin
mukaisessa jarjestyksessa.

2. Kévely tilassa: Kidvele maha pit-
kéné/leuka maassa/nend pystyssd/rinta
royheénd jne. ja sitten masentuneesti/su-
rullisesti/viasyneesti/hassusti/innostu-
neesti jne.

Ryhmiiytystuokio 4, harjoitukset

1. Filmi kieliseikkailussa eniten suoma-
laisen koulun kaltaiseksi koetun ulko-
maisen koulun koulupiivisté (kesto n. 5
min)

2. Sanapeli: sano mika tahansa, joka liit-
tyy edelliseen sanaan/joka ei liity edelli-
seen sanaan

Ryhmiiytystuokio 5, harjoitukset

1. Lankakeri: Kerro, mistd ruoasta et
tykkad ja heitd lankakerd seuraavalle.
Kun lankakerd on kiertanyt kaikki oppi-
laat, muodostuu verkko. Verkko purkau-
tuu siten, ettd lankakerddn heitettdin
péinvastaisessa jarjestyksessé kertoen
samalla, misté ruoasta ei tykkaa.

2. Léapsy: Istu lattialle ja laita kadet latti-
alle siten, ettd ne ovat vieressa istuvien
tovereiden késien vélissd. Jokaisen
omien késien vilissé on kaksi vierasta
kattd. Yksi pelaajista aloittaa kertoen
kumpaan suuntaan lapsy léhtee ja 14-
payttad kattd poytddn. Jokainen lapayt-
tad kattd vuorotellen siind jérjestyksessd,
kuin kédet ovat pdydélla. Jos joku lap-
sdyttdd kahdesti, vaihtuu suunta. Jos lap-
sdyttdd muulloin kuin omalla vuorol-
laan, joutuu se kési pelisté pois, jolla
virhe on tehty.

Ryhmiiytystuokio 6, harjoitukset

1. Rikkindinen puhelin: Muodosta jono.
Kirjoita viesti edelld seisovan selkdin
puhumatta. Jonon etummainen kirjoittaa
viestin tauluun.

Ryhmaéytystuokio 7, harjoitukset

1. Patsasharjoitus I: Kévele musiikin
tahdissa. Kun musiikki pysédhtyy, muo-
dosta jokin patsas.

2. Patsasharjoitus II: Muotoile paristasi
sinulle lapulla annetun mukainen urhei-
lijapatsaita, esim. iloinen hiihtj
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LIITE 15 Ryhmaytysharjoitukset, isot oppilaat, luokka x (L4)

Ryhmiytystuokio 1, harjoitukset
1. Jonot: Jarjesty sukunimen mukaan aakkosjirjestykseen/toisen nimen mukaan aakkos-
jéarjestykseen/pituusjarjestykseen.

Ryhmiéytystuokio 2, harjoitukset

1. Lankakerd: Kerro, mika sinusta tulee isona ja heité lankakera seuraavalle. Kun lanka-
kerd on kiertényt kaikki oppilaat, muodostuu verkko. Verkko purkautuu siten, ettd lanka-
kerddn heitettdén pdinvastaisessa jarjestyksesséd oppilaalta oppilaalle takaisin.

Ryhmiytystuokio 3, harjoitukset

1. Rikkindinen puhelin: Muodosta jono. Kirjoita sinulle annetussa lapussa oleva sana
edelld seisovan selkddn puhumatta. Jonon etummainen kirjoittaa viestin tauluun. (Vies-
tiksi muodostuu “Nyt alkaa vélkkd. Menkad ulos heti.”)

Ryhmiytystuokio 4, harjoitukset

1. Etsi matemaattinen parisi: Osalle jaetaan lasku ja osalle vastaus. Tehtévéna on laskea
ja etsid vastaus. Laskemisessa saa auttaa toisia.

2. Viiden sekunnin hiljaisuus: Ole viisi sekuntia nauramatta ja puhumatta. Kun koko
luokka pystyy olemaa viisi sekuntia aivan hipihiljaa, kaikki paédsevit ulos. Jokaisesta
aanndhdyksestd sekuntien laskeminen aloitetaan alusta.

Ryhmiytystuokio 5, harjoitukset
1. Tuolileikki: Kierrd tuoleja musiikin soidessa. Kun musiikki taukoaa, istu alas. Tuoleja

on yksi vihemmaén kuin leikkijoitd. Se, joka jdé ilman tuolia, putoaa.

Ryhmaéytystuokio 6, harjoitukset
1. Tuolileikki
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LIITE 16 Ryhmaytysharjoitukset, isot oppilaat, luokka y (L2, L3)

Ryhmiéytystuokio 1, harjoitukset
Lankakeri: Kerro, miké sinusta tulee
isona ja heitd lankakerd seuraavalle.
Kun lankakerd on kiertdnyt kaikki oppi-
laat, muodostuu verkko. Verkko purkau-
tuu siten, ettd lankakerdén heitettdan
painvastaisessa jarjestyksesséd oppilaalta
oppilaalle takaisin samalle kertoen am-
matteja, joihin ei haluaisi padtya.

Ryhmiiytystuokio 2, harjoitukset
Jono: Muodosta jono syntyméajan mu-
kaan, et saa puhua jonoa muodostaes-
sasi.

Ryhmiiytystuokio 3, harjoitukset
Jono: Muodosta jono pituuden mukaan
niin, ettd lyhin on ensimmaéisena.

Ryhmiiytystuokio 4, harjoitukset
Jono: Muodosta jono kengén koon mu-
kaan niin, ettd pienikenk&isin on ensim-
maisend.

Ryhmiiytystuokio 5, harjoitukset

1. Lentdvd matto: Asetu tyttd/poikaryh-
massd matolle seisomaan, niin ettei ku-
kaan koske lattiaan. Matto on tdllé het-
kelld védrin pdin. Tehtdvindnne on
kaantdd matto ilman, ettd kukaan tippuu
kyydistd. Jokaisesta jalan kosketuksesta
maahan seuraa viiden sekunnin aika-
sakko. Tarkoitus on kilpailla, ovatko ty-
tot vai pojat nopeampia maton kaantajia.
2. Suomalainen solmu: Yksi ryhmaista
menee oven ulkopuolelle. Muut muo-
dostavat piirin, ottavat toisiaan késisté
kiinni ja alkavat toistensa lomitse kulke-
malla pujottautua tiukkaan solmuun il-
man, ettd késistd padstetdédn irti. Kun
solmu on valmis, oven ulkopuolella
oleva kutsutaan sisédan. Han antaa oh-
jeita, joiden avulla solmua koetetaan sel-

vittdd. Tavoitteena on, ettd solmussa ol-
leet palaavat ohjeiden avulla piiriksi ké-
sid irrottamatta.

3. Swish, bang, boing: Asetu seisomaan
piirin. Piirissé kiertdd swish siten, ettd
vuoro siirretddn vierustoverille lakaise-
valla liikkeelld sanoen ’swish”. Vuoron
voi hyppéyttdd kenelle tahansa pelaa-
jalle ampumalla sanoen “bang”. Swishin
ja bangin voi palauttaa takaisin nosta-
malla kimmenet eteensé peileiksi ja sa-
nomalla ”boing”, jolloin vuoro palaa
edelliselle pelaajalle. Jos sekoat, tipput
pelisté.

4. 3 jalkaa ja 2 kittd: Mene opettajan
madrddmain neljin tai viiden hengen
ryhmééin. Opettaja huutaa ryhmalle oh-
jeita, kuten "3 jalkaa, 2 katta". Télloin
tehtdvand on luoda itsestdéin mahdolli-
simman nopeasti yhtendinen rykelma,
jossa tdsmailleen ohjeen mukainen mééra
ruumiinosia koskettaa maahan tai latti-
aan. Nopein ryhma voittaa kierroksen.
Vaikeusaste kasvaa joka kierroksella. (3
jalkaa ja 4 kattd; 2 jalkaa, 2 katta, 1
peppu ja 1 pdi jne.)

5. Tunnelikdérme: Asetu opettaja maa-
radméin jonoon. Jonoja on kaksi ja ne
kilpailevat toisiaan vastaan. Jono muo-
dostetaan siten, ettd oikealla kédella pi-
detddn edessé olevan kddesti ja vasem-
malla, joka kulkee omien haarojen vé-
listd, takana olevan kédestd. Kun jono
on valmis, takimmainen ldhtee ryomi-
maiin edessd olevien haarojen vilista ve-
tden koko letkaa perdssédn, siten ettd ka-
det eivit missdédn vélissd irtoa. Kaikkien
ry0mittyd muodostetaan kési kddessd
oleva letka. Nopein jono voittaa.

6. Loppurentoutus: Asetu lattialle ma-
kaamaan niin, ettd paisi on jonkun toi-
sen mahan pédlld. Kuuntele taustalla
kuuluvaa (hassua ja vanhanaikaista) ren-
toutusnauhaa. Al4 misséén nimessi
naura! Ota selfie.
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LIITE 17 Ryhmaytysharjoitukset, isot oppilaat, luokka z (L1)

Ryhmiiytystuokio 1, harjoitukset

Sana-assosiaatio: Mité tulee mieleen edellisen henkilon sanomasta sanasta? Sano ensim-
maiselld kierroksella mité tahansa, toisella kierroksella jotakin, mika ei liity mitenkaén
edelliseen sanaan ja viimeiselld kierroksella jotakin, mika liittyy jotenkin edelliseen sa-
naan.

Ryhmiytystuokio 2, harjoitukset

Lankakera: Kerro, mika sinusta tulee isona ja heité lankakerd seuraavalle. Kun lankakerd
on kiertényt kaikki oppilaat, muodostuu verkko. Verkko purkautuu siten, ettd lankake-
rddn heitettddn pdinvastaisessa jarjestyksessé oppilaalta oppilaalle takaisin samalle ker-
toen ammatteja, joihin ei haluaisi péadtya.

Ryhmiiytystuokio 3, harjoitukset

Sana-assosiaatio: Mité tulee mieleen edellisen henkilon sanomasta sanasta? Keksi en-
simmdiselld kierroksella edelliseen sanaan liittyvd predikaatti ja toisella kierroksella
edelliseen sanaan liittyva adverbiaali.

Ryhmiiytystuokio 4, harjoitukset
Vuoropuhelu: Valmistele pienessd ryhméssd vuoropuhelu vapaavalintaisesta aiheesta.

Ryhmiiytystuokio 5, harjoitukset

1. Suomalainen solmu: Yksi ryhméstd menee oven ulkopuolelle. Muut muodostavat pii-
rin, ottavat toisiaan késistd kiinni ja alkavat toistensa lomitse kulkemalla pujottautua
tiukkaan solmuun ilman, ettd késisté padstetddn irti. Kun solmu on valmis, oven ulko-
puolella oleva kutsutaan sisédn. Hén antaa ohjeita, joiden avulla solmua koetetaan selvit-
tdd. Tavoitteena on, ettd solmussa olleet palaavat ohjeiden avulla piiriksi késié irrotta-
matta.

2. Swish, bang, boing: Asetu seisomaan piirin. Piirissé kiertdd swish siten, ettd vuoro
siirretdén vierustoverille lakaisevalla litkkkeelld sanoen “swish”. Vuoron voi hyppayttia
kenelle tahansa pelaajalle ampumalla sanoen ’bang”. Swishin ja bangin voi palauttaa ta-
kaisin nostamalla kimmenet eteensi peileiksi ja sanomalla ’boing”, jolloin vuoro palaa
edelliselle pelaajalle. Jos sekoat, tipput pelista.

3. 3 jalkaa ja 2 kéttd: Mene opettajan madradmadn neljan tai viiden hengen ryhméén.
Opettaja huutaa ryhmille ohjeita, kuten "3 jalkaa, 2 kéttd". T4lloin tehtdvand on luoda
itsestdéin mahdollisimman nopeasti yhtendinen rykelmé, jossa tdsmélleen ohjeen mukai-
nen médrd ruumiinosia koskettaa maahan tai lattiaan. Nopein ryhma voittaa kierroksen.
Vaikeusaste kasvaa joka kierroksella. (3 jalkaa ja 4 kittd; 2 jalkaa, 2 kéttd, 1 peppuja 1
péd jne.)

4. Lentéva matto: Asetu tytté/poikaryhméssé matolle seisomaan, niin ettei kukaan koske
lattiaan. Matto on tdlld hetkelld vadrin pdin. Tehtdvéndnne on kaéntdd matto ilman, ettd
kukaan tippuu kyydistéd. Jokaisesta jalan kosketuksesta maahan seuraa viiden sekunnin
aikasakko. Tarkoitus on kilpailla, ovatko tytSt vai pojat nopeampia maton kaantajid.
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LIITE 18 Tutkimushenkildiden valihaastattelu

Toiminnallinen ja mielenkiinnon kohteisiin perustuva osallisuus: omaehtoinen ryh-
miytyminen/ ryhméytys

. Tykkaétko olla koulussa?

. Onko lukuvuosi mennyt hyvin tdhén asti? Mika on ollut parasta?

. Oletko tutustunut timén vuoden aikana uusiin ihmisiin? Missa?

. Oletko saanut uusia kavereita tai ystdvid? Mistd?

. Oletko koulusta saanut uusia kavereita?

. Mika auttoi sinua saamaan kavereita?

. Miti teet vilitunnilla?

. Kenen kanssa olet/leikit vilitunnilla? Miksi?

Toiminnallinen osallisuus: kieliseikkailu

9. Muistatko joulukuussa tehdyn kieliseikkailun? Miti ajattelit siitd? Tykkasitko?

10. Milté tuntui, kun oma kuvataulu oli esilld kdytavassd koko kuukauden? Luuletko,
ettd ihmiset lukivat sitd? Oliko se kivaa vai kamalaa?

11. Kuinka moni tiesi, ettd kuvataulu oli sinun tekemési?

12. Onko sinusta mukavaa yleensé kertoa entisestd kotimaastasi muille, jos he ovat kiin-
nostuneita?

13. Miti luulet, ettd luokkakaverit ajattelivat kieli- ja kulttuuriseikkailusta? Luuletko,
ettd he tykkasivét siitd?

14. Tuliko kukaan juttelemaan sinulle sinun entisestd kotimaastasi tai sinun didinkieles-
tdsi?

Toiminnallinen osallisuus: tuolitoiminto, sijoittuminen luokassa

15. Kenen vieressa istut tunnilla?

16. Puhutko paljon suomea oppitunnilla?

17. Kenen kanssa puhut eniten tunnilla?

18. Kenen kanssa teet mieluiten t6itd oppitunnilla? Miksi?

19. Kenen kanssa on vaikea tehda t6itd? Miksi?

20. Voitko pyytédd apua joltakulta oppilaalta luokassa, jos oppitunnilla on joku vaikea
asia?

21. Teetkd mieluummin tehtdvid yksin vai kaverin kanssa? Miksi? Kenen kanssa on mu-
kava tehdd yhdessa toitd?

22. Tykk&dtko tehda toitd mieluummin yksin vai parina tai ryhméassa?

23. Olet saanut pari kolme kertaa valita, kenen vieressa istut tunneilla. Onko se auttanut
sinua tutustumaan luokkakavereihin?

Jaettu mielenkiinto ja yhteinen ongelmanratkaisu

24. Mité teet koulun jdlkeen? Onko sinulla vield  harrastus/ uusia harrastuksia?

25. Kenen kanssa olet eniten vapaa-ajalla?

26. Ndetko koskaan ketdén luokkakaveria vapaa-ajalla? Mité teette?

27. Tykkadko joku luokassa samoista asioista kuin sind? Mistd asioista?

28. Syksylld sanoit, ettd osaat hyvin _ Onko tdmai edelleen asia, jossa olet hyva?

29. Kuka muu on hyvé tissd asiassa? Oletteko kavereita?

30. Onko joku oppiaine, jossa olet hyva?

31. Kuka muu luokassa on hyvé tissé asiassa? Olisiko kiva istua hénen vieresséén ja
tehda toitd yhdessa?

0NN N bW~
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LIITE 19 Ohje loppuarviointia varten aiheesta "Mina ja meidan
luokka” kirjoitettavaan ja piirrettavaan tuotokseen

Miné ja meidiin luokka

|
1. Kenen kanssa vietit aikaa vilitunneilla?
2. Mita teette vélitunneilla?
3. Keneen luokkakaveriin olet yhteydessé vapaa-ajalla?
4. Kenen kanssa teet mielelldsi toitd tunnilla?
II

6. Onko 3A-luokan ilmapiiri (=tunnelma, mieliala) muuttunut paremmaksi vai huonom-
maksi tdnd vuonna?
7. Ketka luokkakavereistasi tunnet parhaiten?
8. Saitko uusia tuttuja/kavereita omalta luokaltasi tdnd vuonna?
I
9. Missi sind olet hyva?

10. Oletko tutustunut johonkuhun luokallasi, joka on hyvé samassa asiassa (esim. harras-

tus)?
11. Onko koko 3A-luokka erityisen hyvé jossakin (esim. likkunnallisuus, matemaatti-

suus)?

Kun olet vastannut kaikkiin kysymyksiin, piirri jokin kuva vuoden varrelta tyh-
jiin ruutuun. Kuva voi olla oppitunnilta, vilitunnilta tai vaikkapa jostain juhlasta

tai tapahtumasta.

~Kkiitos~
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LIITE 20 Ohje kirjoitustaitoisille luokille alkuarviointia varten
aiheesta "Mina ja meidan luokka” kirjoitettavaan aineeseen

Miné ja meidiin luokka
I
1. Kenen kanssa vietit aikaa vilitunneilla?
2. Mitd teette valitunneilla?
3. Ketd luokkakavereita tapaat vapaa-ajalla?
4. Miten olet yhteydessé luokkakavereihin vapaa-ajalla?
5. Kenen kanssa teet mielelldsi t6itd tunnilla?
6. Tykkaatko ryhmallesi jarjestetyistd ryhmétysharjoituksista (esim. ilmaisutaitoharjoi-
tukset) tai ryhmaytyspdivistd (esim. liikkuntapdiva)?
7. Onko téllaisia ryhmaytyshetkid ollut tarpeeksi tdnd vuonna?
I
8. Minkdlainen ilmapiiri [poistettu kddnnos]
luokassasi on?
9. Onko ilmapiiri muuttunut paremmaksi vai huonommaksi tdnd vuonna?
10. Mika vaikuttaa ilmapiiriin?
11. Ketka luokkakavereistasi tunnet parhaiten?
12. Saitko uusia tuttuja/kavereita omalta luokaltasi tdnd vuonna?
I
13. Missé sind olet hyva?
14. Onko joku muu luokassa hyvd samassa asiassa kuin sind? Oletko tutustunut hdneen,
koska hén on hyvi samassa asiassa (esim. treeneissé)?
15. Onko koko luokka erityisen hyva jossakin (esim. liikunnallisuus, matemaattisuus)?
16. Mistd oma luokkasi tunnetaan koulussamme?

~Kiitos~
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LITE 21 Tutkimushenkilon loppuhaastattelu, versio | (L1, L2, L3)

Toiminnallinen ja mielenkiinnon kohteisiin perustuva osallisuus: omaehtoinen ryh-
miytyminen/ ryhméytys

1.

2.

hed

Oliko kiva vuosi? Odotatko kesdlomaa? Mitd aiot tehdd kesdlomalla? Onko mu-
kava, ettd kesdloma on niin pitkd (2kk)?

Oletko koulusta saanut uusia tuttuja/kavereita helmikuun jélkeen? Missa tutus-
tuit?

Miti teet vélitunnilla? Kenen kanssa vietit aikaa?

Pidatko luokastasi? Mitd odotat eniten ensi vuodessa, kun [seuraavalla luokka-
asteella] koulunkdynti muuttuu hieman? TAI Pidatko luokastasi? Milté tuntuu,
kun [ylédkoulun loputtua] kaikki lahtevét eri paikkoihin opiskelemaan? Odotatko
itse opiskelua toisella asteella? Mité siind odotat eniten? Odotatko paésemistd sa-
manhenkisten ihmisten pariin?

Olet oppinut hyvin suomea. Miki on auttanut parhaiten kielen oppimisessa?
Onko sinulla ollut koulussa seuraa aina, kun olet halunnut? Oletko ollut yksindi-
nen vuoden aikana?

Osallistuit Talenttiin. Se oli rohkeaa. Misti sait ajatuksen? Minkélainen péiva
Talent-pdiva oli? Tutustuitko muihin kilpailijoihin tai oppilaskuntalaisiin kilpai-
lun myota?

Toiminnallinen osallisuus: Ilmaisuharjoitukset ja pienryhmétyoskentely

8.

9.
10.

11.

12.

13.

Oletko tykdnnyt ilmaisuharjoituksista/leikeistd, joita olemme tehneet didinkielen
tunneilla?

Minkélainen harjoitus on ollut mukava esimerkiksi?

Harjoituksia ei ole ollut tarpeeksi, emme ole ehtineet tehdé niitd joka viikko. Oli-
siko hyvd, jos harjoituksia olisi joka viikko?

Auttavatko harjoitukset tutustumaan toisiin oppilaisiin paremmin?

Ovatko muut koulun jirjestdmét vapaammat tutustumispéivét sinun mielestési
tarkeitd siind mielessd, ettd niissé tutustuu paremmin luokkakavereihin ja muihin
oppilaisiin (esim. urheiluiltapéivé, ystdvanpdivén juhlinta jne.)?

(Vain L1: Kuinka olet kokenut pienryhmétydskentelyn (esim. Nalle Puh —tarinaa
tehtiin pienryhmaéssi) didinkielen tunneilla. Padseeko siind tutustumaan luokka-
kavereihin paremmin kuin isossa ryhméssd? Piddtkd muutoin pienessd ryhméssé
tyoskentelemisesti?)

Jaettuun mielenkiintoon ja yhteiseen ongelmanratkaisuun perustuva osallisuus: Is-
tuminen samasta aiheesta kiinnostuneen vieressi, oppiaine: matikka

14.
15.
16.
17.

18.

19.

Ketéd ympérillasi istuu télld hetkella?

Kenen kanssa teet mieluiten t6itd oppitunnilla? Miksi?

Teetkd yleensd tehtdvid yksin vai kaverin kanssa, jos saat valita? Miksi?
Tykkadtko edelleen eniten matikan/englannin tunneista, jos puhutaan lukuai-
neista?

Kenen kanssa teet eniten yhteistyotd matikan/englannin tunnilla? Teetko tehtdvia
mieluummin yksin vai parin kanssa? (Miksi teet mieluummin yksin?)
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20. Onko yhteistyon tekeminen ja yhteinen kiinnostus oppiaineeseen /englannissa
auttanut sinua tutustumaan tyopariisi?

21. Toivoit oppilas X:n lahellesi istumaan, jotta voisit saada héneltd apua matik-
kaan/englantiin. Oletko péadssyt yhteistyohon hdnen kanssaan?

22. Onko yhteistydn tekeminen ja yhteinen kiinnostus oppiaineeseen matikan/eng-
lannin tunnilla auttanut sinua tutustumaan johonkuhun?

Jaettu mielenkiinto ja yhteinen ongelmanratkaisu
23. Harrastat ilmeisesti [poistettu harrastuksen nimi]. Kaytko treeneissd Rovanie-
melld? Haluaisitko kidyda? Olisiko se hyvd mahdollisuus saada jilleen lisdd kave-
reita?
24. Mitd muulloin teet koulun jdlkeen? Kenen kanssa olet eniten vapaa-ajalla?
25. Nietko koskaan ketddn luokkakaveria vapaa-ajalla? Oletko heihin yhteydessa
muutoin, esim. WhatsApp-ryhménne kautta?

Tutkimuksen arviointi

26. Mité ajattelet téstd, kun olemme jutelleet kolme kertaa vuoden aikana ja olen
pyrkinyt auttamaan siind, ettd uutena oppilaana luokassa tutustuisit mahdollisim-
man moneen uuteen ihmiseen ja ettd luokkakaverisi padsisivat tutustumaan si-
nuun paremmin?

27. Onko tutkimustoiminta auttanut sinua tutustumaan uusiin ihmisiin, kun olet saa-
nut istua valitsemasi kaverin vieressd, esitelld taustaasi, leikkid ryhméaytymisleik-
kejé ja tehda parityotd samanlaisesta asiasta pitdvén kaverin kanssa matikassa?

28. Oletko tyytyvéinen siihen, miten paljon sinulla on ollut kavereita tdnd vuonna?

29. Tiedétko, miten toimit, jos haluat uusia kavereita tulevaisuudessa? Mika on yli-
pédnsa paras keino saada uusia kavereita?

Liitteet | 241



LIITE 22 Tutkimushenkilon loppuhaastattelu, versio Il (L7, L10)

Toiminnallinen ja jaettuun mielenkiintoon perustuva osallisuus: omaehtoinen ryh-
miytyminen/ ryhmiytys oppitunneilla

1.

2.

Bw

N

9.

Oliko kiva vuosi? Odotatko kesdlomaa? Mitd aiot tehdd kesdlomalla? Onko mu-
kava, ettd kesdloma on niin pitkd (2kk)?

Oletko koulusta saanut uusia tuttuja/kavereita helmikuun jélkeen? Missd tutus-
tuit?

Mité teet vélitunnilla? Kenen kanssa?

Ketka ovat sinulle parhaat kaverit teiddn luokassa?

Onko sinulla ollut koulussa seuraa aina, kun olet halunnut? Oletko ollut yksindi-
nen vuoden aikana?

Olet oppinut hyvin suomea. Misté opit sitd eniten vuoden aikana?

Menetkd keséksi [poistettu kaupungin nimi]?

Onko sinulla paljon kavereita [poistettu kaupungin nimi]? Mita teette [poistettu
kaupungin nimi] kavereiden kanssa?

Mika on parasta [poistettu kaupungin nimi]?

Toiminnallinen osallisuus: Ilmaisuharjoitukset

10.

11.
12.
13.
14.

15.

Oletko tykénnyt (ilmaisuharjoituksista) leikeistd, joita olemme tehneet paja-tun-
neilla? (esim. peili ja véri/ lankarullaleikki)

Minkilainen harjoitus on ollut mukava esimerkiksi?

Onko harjoituksia ollut tarpeeksi? Haluaisitko, ettd leikkisimme enemman?
Auttavatko leikit saamaan uusia kavereita?

Tykkaitko kuraattorin kaveritunneista? Olette esim. piirtdneet ja tehneet sanatto-
mia harjoituksia sielld. Saako niissé kavereita? TAI Tykkaatko niistd pienten pa-
japdivistd? Saako niissé kavereita?

Tykkaétkd muista ryhmaitoistd (esim. lumenveisto, pajapdivit, juhlat jne.)? Tu-
tustuu niissd paremmin luokkakavereihin ja muihin oppilaisiin?

Jaettuun mielenkiintoon ja yhteiseen ongelmanratkaisuun perustuva osallisuus: Is-
tuminen samasta aiheesta kiinnostuneen vieressi, osallistuminen intressipajaan

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.
Jaettu

25.
26.

Kenen vieressd istut tunnilla?

Puhutko paljon suomea oppitunnilla?

Kenen kanssa puhut eniten tunnilla?

Kenen kanssa teet mieluiten t6itd oppitunnilla? Miksi?

Teetkd mieluummin tehtdvid yksin vai kaverin kanssa? Miksi?

Tykkaitko edelleen eniten matikasta?

Kenen kanssa lasket matikkaa?

(Lasketko matikkaa pdydén alla? Mit4 teet, jos perustehtivit ovat valmiit? Ke-
nen kanssa lasket pulmia?)

Voiko matikan tunnilla saada kaverin, jos laskee yhdessa?

mielenkiinto ja yhteinen ongelmanratkaisu
Miti teet koulun jélkeen?
Néetkd illalla kavereita? Miksi/Miksi ei? Haluaisitko?
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27. Harrastatko vield [poistettu palloilulajin nimi]? Onko sinulla paljon kavereita
[poistettu palloilulajin nimi]? Minka nimisi&?

28. Osallistuit Talenttiin. Se oli rohkeaa. Kenen idea oli, ettd menet esiintyméén Ta-
lenttiin?

29. Mité teet viikonloppuna, jos ei ole [poistettu harrastuksen nimi]?

Tutkimuksen arviointi

30. Mitd ajattelet tdstd, kun olemme jutelleet kolme kertaa vuoden aikana ja olen
yrittdnyt auttaa sinua saamaan kavereita tutkimustoiminnalla?

31. Onko tutkimustoiminta auttanut sinua tutustumaan uusiin ihmisiin, kun olet saa-
nut istua valitsemasi kaverin vieressé, esitelld taustaasi, leikkid ryhméytymisleik-
kejd ja tehdé parityotd samanlaisesta asiasta pitdvén kaverin kanssa matikassa?

32. Oletko tyytyviinen siihen, miten paljon sinulla on ollut kavereita tdné vuonna?

33. Tieddtkd, miten toimit, jos haluat uusia kavereita tulevaisuudessa, esimerkiksi
ensi vuonna [poistettu luokka-asteen kuvailua]? Miti teet?
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LITE 23 Tutkimushenkilon loppuhaastattelu, versio lll (L4)

Toiminnallinen ja jaettuun mielenkiintoon perustuva osallisuus: omaehtoinen ryh-
miytyminen/ ryhméytys

1. Oliko kiva vuosi? Odotatko kesdlomaa? Mitd aiot tehdd kesdlomalla? Onko mu-

kava, ettd kesdloma on niin pitkd (2kk)?

2. Oletko koulusta saanut uusia tuttuja/kavereita helmikuun jalkeen? Missé tutus-
tuit?
Miti teet vélitunnilla?
Mitd odotat eniten ensi vuodessa, kun menet [poistettu luokka-aste]?
Onko sinulla hyvé uusi luokka? Keitd kavereita sielld on?
Olet oppinut hyvin suomea. Miki on auttanut parhaiten kielen oppimisessa?
Oletko tykdnnyt luokastasi ja ylipddnsd koulun oppilaista?
Onko sinulla ollut koulussa seuraa aina, kun olet halunnut? Oletko ollut yksinéi-
nen vuoden aikana?

PN AW

Toiminnallinen osallisuus: osallisuus opetuksessa

9. Olet ollut tdssé jaksossa kaikki paitsi kaksi tuntia (en) omassa luokassa. Kum-
massa on parempi opiskella, [poistettu opettajan nimi] luokassa vai pienessa ti-
lassa? Miksi?

10. Ensi vuonna olet kaikki tunnit isossa luokassa muiden oppilaiden kanssa. Miti
ajattelet siitd?

11. Haluaisitko opiskella kaikkia aineita, myds didinkielté ja englantia, samoista kir-
joista kuin muutkin oppilaat?

Toiminnallinen osallisuus: Ilmaisuharjoitukset

12. Oletko tykénnyt ilmaisuharjoituksista/leikeistd, joita olemme tehneet didinkie-
len/matikan tunneilla?

13. Minkalainen harjoitus on ollut mukava esimerkiksi?

14. Onko harjoituksia ollut tarpeeksi, emme ole ehtineet tehdd niitd joka viikko? Oli-
siko hyvi, jos harjoituksia olisi joka viikko?

15. Auttavatko harjoitukset tutustumaan toisiin oppilaisiin paremmin?

16. Ovatko muut koulun jarjestdmét vapaammat tutustumispéivét sinun mielestési
térkeitd siind mielessd, ettd niissd tutustuu paremmin luokkakavereihin ja muihin
oppilaisiin (esim. urheiluiltapdiva, ystdvinpaivan juhlinta jne.)?

Jaettuun mielenkiintoon ja yhteiseen ongelmanratkaisuun perustuva osallisuus: Is-
tuminen samasta aiheesta kiinnostuneen vieressi, osallistuminen intressipajaan
17. Kenen vieressd istut tdlla hetkella?
18. Kenen kanssa teet mieluiten toitd oppitunnilla? Miksi?
19. Teetkd mieluummin tehtdvid yksin vai kaverin kanssa? Miksi?
20. Tykkadtko edelleen eniten matikan tunneista [poistettu opettajan nimi] luokassa?
21. Kenen kanssa teet yhteistyotd matikan tunnilla?
22. Olisit halunnut laskea matikkaa [poistettu oppilaan nimi] vieressd. Oletko paas-
syt [poistettu oppilaan nimi] viereen istumaan?
23. Onko yhteistyon tekeminen ja yhteinen kiinnostus oppiaineeseen matikan tun-
nilla auttanut sinua tutustumaan vieruskaveriisi?
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Jaettu mielenkiinto ja yhteinen ongelmanratkaisu
24. Harrastat [poistettu palloilulajin nimi] ja haluat kesélld [poistettu urheiluseuran
nimi]. Ketd muita samassa joukkueessa pelaa?
25. Olisiko [poistettu palloilulajin nimi] hyvd mahdollisuus saada liséé kavereita?
26. Mitd muulloin teet koulun jélkeen? Kenen kanssa olet eniten vapaa-ajalla?
27. Naetko koskaan ketddn luokkakaveria vapaa-ajalla? Oletko heihin yhteydesséd
muutoin, esim, WhatsApp-ryhménne kautta? Mité teette?

Tutkimuksen arviointi

28. Mité ajattelet téstd, kun olemme jutelleet kolme kertaa vuoden aikana ja olen
yrittdnyt auttaa sinua saamaan kavereita tutkimustoiminnalla?

29. Onko tutkimustoiminta auttanut sinua tutustumaan uusiin ihmisiin, kun olet saa-
nut istua valitsemasi kaverin vieressd, esitelld taustaasi, leikkid ryhméytymisleik-
kejé ja tehdd parityotd samanlaisesta asiasta pitdvéan kaverin kanssa matikassa?

30. Oletko tyytyvdinen sithen, miten paljon sinulla on ollut kavereita tdnd vuonna?

31. Miké on omasta mielestési roolisi ryhmassa. Oletko keskeinen ja tirked henkild
luokassa vai oletko ryhmén reunalla, mukana mutta ennemmin sivusta katsoja
kuin keskipiste?

32. Tieddtko, miten toimit, jos haluat uusia kavereita tulevaisuudessa, esimerkiksi
ensi vuonna valinnaisaineiden parista/toiselta asteelta? Mité teet?
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LIITE 24 Tutkimushenkilon loppuhaastattelu, versio IV (L5, L9)

Toiminnallinen ja jaettuun mielenkiintoon perustuva osallisuus: omaehtoinen ryh-
miytyminen/ ryhmiytys oppitunneilla
1. Oliko kiva vuosi? Odotatko kesdlomaa? Miti teet kesdlomalla? Onko mukava,
ettd kesidloma on niin pitké (2kk)?
2. Oletko koulusta saanut uusia tuttuja/kavereita helmikuun jélkeen? Missé tutus-
tuit?
Mit teet vilitunnilla?
4. Onko sinulla ollut koulussa kaveri aina, kun olet halunnut? Oletko ollut yksin&i-
nen vuoden aikana?
5. Olet oppinut hyvin suomea. Misté opit sitd eniten vuoden aikana?
6. Kaipaatko [poistettu maan nimi]?
7. Onko sinulla paljon kavereita [poistettu maan nimi]? Soitatko heille vai kirjoi-
tatko Internetissi?
8. Onko sinulla enemmén kavereita Suomessa vai [poistettu maan nimi]?

hed

Toiminnallinen osallisuus: Ilmaisuharjoitukset

9. Oletko tykannyt (ilmaisuharjoituksista) leikeistd, joita olemme tehneet paja-tun-
neilla? (esim. peili ja véri/ lankarullaleikki)

10. Minkélainen harjoitus on ollut mukava esimerkiksi?

11. Onko harjoituksia ollut tarpeeksi? Haluaisitko, etté leikkisimme enemmén?

12. Auttavatko leikit saamaan uusia kavereita?

13. Tykkaitko luokanopettajan kaveritunneista? Saako niissd kavereita? TAI Tyk-
kaatko niistd pienten pajapiivistd? Saako niissé kavereita?

14. Tykkaatko muista ryhmétoistd (esim. lumenveisto, pajapéivit, juhlat jne.)? Tu-
tustuu niissd paremmin luokkakavereihin ja muihin oppilaisiin?

Jaettuun mielenkiintoon ja yhteiseen ongelmanratkaisuun perustuva osallisuus: Is-
tuminen samasta aiheesta kiinnostuneen vieressi, osallistuminen intressipajaan
15. Kenen vieressé istut tunnilla?
16. Puhutko paljon suomea oppitunnilla?
17. Kenen kanssa puhut eniten tunnilla?
18. Kenen kanssa teet mieluiten tditd oppitunnilla? Miksi?
19. Teetkd mieluummin tehtdvid yksin vai kaverin kanssa? Miksi?
20. Tykkéaitko edelleen eniten englannista/matikasta? (Onko enkkuparisi kanssa mu-
kava tehda toitd? Miksi/Miksi ei?) TAI (Kenen kanssa lasket matikkaa?)
21. Puhutteko enkkuparin kanssa muulloin kuin enkussa, esim. kdsityStunnilla tai va-
litunnilla?
22. Voiko enkun/matikan tunnilla saada uuden kaverin, jos tekee yhdessé t6itd?

Jaettu mielenkiinto ja yhteinen ongelmanratkaisu
23. Miti teet koulun jélkeen?
24. Leikitko illalla kavereiden kanssa? Soitatko kavereille illalla? Miksi/Miksi ei?
Haluaisitko?
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25. Mité harrastat koulun jalkeen? Kédytko vield [poistettu palloilulajin nimi]? TAI
Harrastatko vield [poistettu palloilulajin nimi]? Keté kavereita sinulla on [pois-
tettu palloilulajin nimi]?

26. Kéytko vield [poistettu harrastuksen nimi] kerhossa?

27. Saitko [poistettu harrastuksen nimi] kerhosta kavereita?

Tutkimuksen arviointi

28. Miti ajattelet tdstd, kun olemme jutelleet kolme kertaa vuoden aikana ja olen
yrittdnyt auttaa sinua saamaan kavereita tutkimustoiminnalla?

29. Onko tutkimustoiminta auttanut sinua tutustumaan uusiin ihmisiin, kun olet saa-
nut istua valitsemasi kaverin vieressd, esitelld taustaasi, leikkid ryhméaytymisleik-
kejé ja tehdd parityotd samanlaisesta asiasta pitdvén kaverin kanssa enkussa/ma-
tikassa?

30. Oletko tyytyviinen sithen, miten paljon sinulla on ollut kavereita tdnd vuonna?

31. Mik& on omasta mielestési roolisi ryhméssé. Oletko keskeinen ja térked henkild
luokassa vai oletko ryhmén reunalla, mukana mutta ennemmin sivusta katsoja
kuin keskipiste? Oletko tarked sinun luokassa?

32. Tieddtkd, miten toimit, jos haluat uusia kavereita tulevaisuudessa? Mité teet?
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LIITE 25 Tutkimushenkilon loppuhaastattelu, versio V (L6, L8)

Toiminnallinen ja jaettuun mielenkiintoon perustuva osallisuus: omaehtoinen ryh-
miytyminen/ ryhméytys

1.

WXk WD

10.
11.
12.

Oliko kiva vuosi? Odotatko kesdlomaa? Mité aiot tehdd kesdlomalla? Onko mu-
kava, ettd kesdloma on niin pitkd (2kk)?

Oletko koulusta saanut uusia kavereita helmikuun jalkeen?

Miti teet vélitunnilla?

Kenen kanssa olet/leikit vélitunnilla? Miksi?

Milté tuntuu muuttaa [poistettu kaupunkin nimi]?

Miké on parasta/kivointa siind, ettd muutat [poistettu kaupunkin nimi]?

Keté kaveria jédt ikdvoiméaédn, kun muutat [poistettu kaupunkin nimi]?
Tykkdsitko sinun luokastasi?

Onko sinulla ollut koulussa seuraa aina, kun olet halunnut? Oletko ollut yksindi-
nen vuoden aikana?

Luuletko, ettd saat heti kavereita [poistettu kaupunkin nimi]?

Mita aiot tehdd, ettd saat kavereita?

Minkdlaisia kavereita haluaisit?

Toiminnallinen osallisuus: Ilmaisuharjoitukset

13

14.
15.
16.
17.

18.

. Oletko tykdnnyt ilmaisuharjoituksista/leikeistd, joita olemme tehneet didinkielen

tunneilla viime jaksossa/tdssd jaksossa?

Minkélainen harjoitus/leikki on ollut mukava esimerkiksi?

Onko harjoituksia ollut tarpeeksi?

Auttavatko harjoitukset tutustumaan toisiin oppilaisiin paremmin/saamaan kave-
reita?

Auttavatko kaveritunneilla tehdyt harjoitukset tutustumaan kavereihin parem-
min? Oletko tykénnyt niist4?

Tykkaatkd muista ryhmétoistd (esim. lumenveisto, pajapéivét juhlinta jne.)? Tu-
tustuu niissd paremmin luokkakavereihin ja muihin oppilaisiin?

Jaettuun mielenkiintoon ja yhteiseen ongelmanratkaisuun perustuva osallisuus: Is-
tuminen samasta aiheesta kiinnostuneen vieressi, osallistuminen intressipajaan

19.
20.
21.
22.
23.
24,

25.

Kenen vieressi istut tunnilla?

Puhutko paljon suomea oppitunnilla?

Kenen kanssa puhut eniten tunnilla?

Kenen kanssa teet mieluiten t6itd oppitunnilla? Miksi?

Teetkd mieluummin tehtdvid yksin vai kaverin kanssa? Miksi?

Tykkadtko edelleen eniten englannista? Onko enkkuparisi kanssa mukava tehda
t6itd? Miksi/Miksi ei? Puhutteko enkkuparin kanssa muulloin kuin enkussa,
esim. késityotunnilla tai vélitunnilla? TAI Tykkaétko edelleen eniten didinkie-
lestd, kuviksesta ja tekstiilitydstd? Olet lukuparisi kanssa kiva tehdé t6itd? Puhut-
teko lukuparin kanssa muulloin kuin dikén tunnilla?

Tykkadtte parisi kanssa molemmat enkusta/didinkielestd. Voiko saada kaverin
siten, ettd tekee tunnilla tdité sellaisen kanssa, joka pitdd samasta aineesta?
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Jaettu mielenkiinto ja yhteinen ongelmanratkaisu: Omaehtoinen ryhméytyminen
koulun ulkopuolella

26. Mité teet koulun ja [poistettu harrastuksen nimi] jalkeen?

27. Néetko illalla kavereita? Miksi/Miksi ei? Haluaisitko?

28. Kéytko vield [poistettu kielen nimi] kerhossa? Onko se kiva harrastus?

29. Saitko [poistettu kielen nimi] kerhosta uusia kavereita tini vuonna?

30. Haluaisitko jonkun harrastuksen [poistettu kaupungin nimi]? Luuletko, ettd har-

rastuksessa saa hyvin kavereita?

Tutkimuksen arviointi

31. Miti ajattelet tdstd, kun olemme jutelleet kolme kertaa vuoden aikana ja olen
yrittdnyt auttaa sinua saamaan kavereita tutkimustoiminnalla?

32. Onko tutkimustoiminta auttanut sinua tutustumaan uusiin ihmisiin, kun olet saa-
nut istua valitsemasi kaverin vieressd, esitelld taustaasi, leikkid ryhméytymisleik-
kejé ja tehdd parity6td samanlaisesta asiasta pitdvén kaverin kanssa enkussa/di-
késsd?

33. Oletko tyytyviinen sithen, miten paljon sinulla on ollut kavereita tdnd vuonna?

34. Tieddtkd, miten toimit, jos haluat uusia kavereita tulevaisuudessa? Mité teet?

Liitteet | 249



LIITE 26 Tutkimushenkildiden luokanopettajien ja -valvojien
loppuhaastattelu

I Toiminnallinen osallisuus

1. Miten olet sopeutunut siihen, ettd ryhméssd on maahanmuuttajaoppilaita? Onko
se atheuttanut erityistoimia/muutoksia rutiineissasi?

2. Oletko ryhméyttanyt luokkaa vuoden mittaan? Kuinka ryhmaytit?

3. Osallistuvatko maahanmuuttajaoppilaat kaikkeen, mité tunneilla tehddén? Oletko
saanut viestid, ettd oppilas ei osallistuisi johonkin?

4. Tekeekd oppilas mieluusti pari-/ryhmét6itd? Onko oppilas 16ytényt luokassa to-
vereita, joiden kanssa tehdd luontevasti toitd? Vai tydskenteleekd oppilas mie-
luummin yksin?

5. Kuinka ryhmén muut oppilaat suhtautuvat maahanmuuttajaoppilaisiin? Tuleeko
oppilas toimeen muiden kanssa? Jos ei, niin miksi?

II Jaettu mielenkiinto

6. Tieddtkd, kenen kanssa ko. oppilas on vélitunneilla? Miti he tekevét?

7. Oletko ohjannut oppilasta/oppilaita jotenkin muiden pariin, esim. vinkannut har-
rastuksesta?

8. Oletko ohjannut oppilasta/oppilaita 16ytdméaén kaveria luokasta (vapaa-ajalle)?
Miten? Luuletko, ettd oppilas/oppilaat leikkivét/viettdvt aikaa suomenkielisten
kanssa vapaa-ajalla? Tieddtko, onko joku muu ohjannut esim. harrastusten pa-
riin?

III Jaetut resurssit, yhteinen ongelmanratkaisu

9. Kuinka nékyvid oppilaita maahanmuuttajaoppilaat ovat luokassasi? Ovatko he
mielestési keskeisid henkilditd ryhméssd vai onko heidén asemansa ryhmén reu-
nalla?

10. Oletko hyddyntényt jotakin heiddn erityisosaamistaan jotenkin ryhmayttami-
sessd? Onko oppilaan erityisosaaminen tullut esille muille luokan oppilaille?

11. Oletko havainnut jonkin esteen, jonka takia luokkasi oppilaan/oppilaiden on vai-
keaa saada ystdvid ryhméstési?

12. Oletko havainnut muutoksia oppilaan kielitaidossa? Jos kielitaito on parantunut,
mistd luulet sen johtuvan?

IV Tutkimuksen arviointia

13. Mitd mieltd olet ollut siitd, ettd tutkimuksen nimissé oppilas on saanut itse vai-
kuttaa esim. istumapaikkaansa? Oletko havainnut silld olevan vaikutusta lapsen
kaverisuhteisiin?

14. Koetko, ettd vuoden aikana suoritetut interventiot (istumapaikka ja ohjaaminen
samanhenkisten pariin, kieli- ja kulttuuriseikkailu, oppiaineryhméyttdminen, ryh-
méyttdvit harjoitukset ja pienryhmétydt) ovat hdirinneet ryhmén arkirytmié tai
sinun toimintaasi?

15. Arveletko, ettd voisit kdyttdd jotakin kokeiltua konstia mahd. tulevaisuudessa
luokkaan tulevan vastikddn maahan muuttaneen kieltd oppivat ryhmaytta-
miseksi? Miké interventioista omasta mielestési on vaikuttanut toimivimmalta?
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LIITE 27 Analyysiluokkien luomisen paavaiheet

[N

Aineiston sisdistiminen
Analyysiyksikon valinta: lause -> pelkistetty ilmaus, esim. “Yksin, koska tytot

puhuu paljon” (alkuhaastattelu L3) -> tekee tehtévid mieluummin yksin

3. Aineiston pelkistiminen: poikkiaineistollinen vérikoodaus toimintayhteisdjen
teorian pohjalta (ks. kuva) kolmeen luokkaan (jaettu mielenkiinto, yhteinen
toiminta, yhteinen ongelmanratkaisu)

4. tutkimustehtdvan tdismentdminen: Miten maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus
kehittyi koululuokissa interventioiden my6ta? (alaongelmat, ks. taulukot)

5. aineiston kategorisointi: abduktiivinen ldhestyminen alaongelmiin 2-5,
aineistoldhtdinen alaongelmaan 1 (ks. kuva ja kategoriat taulukoissa)

toimintayhteisdjen teoria

jaettu
mielenkiinto

i

yhteinen
toiminta

interventio I

interventio III

\

yhteinen
ongelmanratkaisu

interventio IV

interventio II
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1. Millaisena maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus ilmeni
interventioiden alkaessa?
maininta maininta “koko kuva “koko
kirjoitelmassa luokka” piirroksessa | luokka”
kirjoitelmassa piirroksessa
L1,L2,L3,L3, | viisikirjoitelmaa L7,L7 neljd
L5, L5, L5, L6, piirrosta
L7
Havainto: jaettu | Havainto: Havainto: yhteinen
mielenkiinto yhteinen toiminta | ongelmanratkaisu
jalkapallo
keinuminen
juttelu
oleminen porukan léhelld
ryhmissé tydskenteleminen/paritydt
litkuntatunnit

2. Millaisena maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus ilmeni interventioiden aikana?

interventio 1

interventio 11

interventio 111

interventio IV

+ hyva, ettd saa
toivoa (L3, L6, L7,
L)

+ auttaa tutustumaan
(L2, L3, L5, L8)

+ toveruutta havaittu

+ galleria oli
mielenkiintoinen/kiva
(L5, Le, L7, L8, L9,
L10)

+ kiva kertoa omasta
maasta kysyttdessi

+ ryhmédytymistunnit
oliva kivoja (L2, L3, L4,
Ls, L6, L7, L8, L10)

+
ryhméyttdessd/leikkiessd
tutustuu (L2, L4, LS,

+ tekee miel. vaikeat
teht. ryhmén/parin
kanssa (6 opp.)

+ yhdessé tekeminen
hyvi tapa tutustua
(L3,L8)

(L1, L2, L3, L4, LS, | (Li, L2, L3, L4, LS5, L6, L7, L8, L10) jne.
L7,L8,L9) L6, L7, L8) jne.
jne. jne.

3. Millaisia esteitd maahanmuuttajaoppilaiden osallisuuden kehittymisessé ilmeni
interventioiden aikana?

interventio I

interventio Il

interventio II1

interventio IV

- toiveet erikoisia
(OPE1, OPE2, OPE4,
OPE5)

- el halua toivoa (L1)
jne.

- ei kertonut
osallistumisesta
galleriaan (Li, L2, L3,
L4)

- uskoo, ettei oma
tausta kiinnosta (L4)
jne.

- ryhmaytyminen
murrosidssd hankalaa
(L1, OPE4)

jne.

- tekee miel. yksin,
jos osaa (L1, L2, L3,
L4))

- ei kysy keneltdkédan
apua (L1, L10)

jne.
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4. Mitki kiytinnot edistivit maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta interventioiden

aikana?
interventio I interventio 11 interventio 111 interventio IV
+ pari- ja + kulttuurien + opettaja ohjaa + kielitietoinen
ryhmépulpetit vél.oppiminen (OPE1, vilitunneilla opetus (OPE1,
(OPE1-OPES5) OPE2) -> esitellyt leikkejé (OPEI, OPE2)
+ oppilaan maahanmuuttajaoppilaiden | OPE2) + tukea luokkaan ->
kuunteleminen kulttuuria (OPE1, OPE2, + erikoispdivit, mahd. osallistua
(OPE1, OPE2, OPE3, OPES) esim. talent (os. L1, | (OPEI, OPE2)
OPEYS) jne. L3,L3,L7,L10) + pulmanurkka/-
jne. + opettajat ohjaavat | ryhmé (OPEL,
harrastuksiin OPE2, OPEY)
(OPEI1, OPE2, + osallistuu
OPE4) pulmanurkkaan (L7)
+ ohjattu jne.

harrastuksiin (L5,
L9)
jne.

5. Mité yhteyksié oli maahanmuuttajaoppilaan osallisuuden kehittymisen ja suomen

kielen kiyton valilla?

interventio 1

interventio I1

interventio I11

interventio IV

+ juttelu/yhteistyo

+ galleria ohjaa

+ kieleton kontakti

+ oma-aloitteinen

vélitunnilla (L1, L2, | kielellisiin ryhméytysharjoituksissa | yhteistyo tunnilla
L3, L8, L9, L7, L4) kontakteihin (L7) (L10) (L1, L3, L5, L7, L8,
+ juttelu kotimatkalla | - puhuu mieluiten + vilituntileikit L9)
(L4, Lo, L8) omalla kielelld (L1, (kielelliset: LS, L6, L8; | + toverin auttaminen
- ruokailee vain L3,L10) kielettomat L5, L8, tunnilla (L2, L5)
omankiel. seurassa jne. L10) - ei halua puhua
(L) jne. suomea tunnilla
jne. (L10)

jne.

6. llmididen laajuden toteaminen
7. Johtopatokset ja tulkinta
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