”"Koulussa on paljon mahdollisuuksia oppimiseen...”
Kuudesluokkalaisten oppilaiden mielekkddan oppimisen kokemuk-
sia fyysisesti joustavissa oppimisympaéristoissa
Hanna Mikinen ja Tanja Maatta

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2018
Kasvatustieteiden laitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Mikinen, Hanna ja Mdittd, Tanja. 2018. "Koulussa on paljon mahdollisuuksia
oppimiseen...” Kuudesluokkalaisten oppilaiden mielekkdin oppimisen ko-
kemuksia fyysisesti joustavissa oppimisympairistoissi. Kasvatustieteen pro
gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden ja psykologian lai-
tos. 126 sivua.

Tutkielman ydintehtdvand oli selvittdd, miten kuudesluokkalaiset oppilaat koki-
vat koulun uudet fyysisesti joustavat oppimisymparistot ja millaiset tekijat sielld
vaikuttivat oppimisen mielekkyyteen. Lisdksi tutkielmassa selvitettiin, millai-
sena oppilaat kokivat oppimisen koulun fyysisesti joustavissa oppimisympéris-
toissd. Tutkielmassa kdytettiin Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mielekkddn op-
pimisen ominaisuuksia, jotka pohjautuvat Jonassenin (1995) vastaaviin ominai-
suuksiin.

Tutkielma on laadullinen ja ldhestymistavaltaan fenomenologinen tutki-
mus. Aineistonkeruu toteutettiin eteldsuomalaisessa koulussa sdhkoisen Webro-
pol-kyselyn avulla kuudennen luokan oppilaille (n=29) huhtikuussa 2018. Kyse-
lyn alussa oli pieni kehyskertomus, jonka luettuaan oppilaat kirjoittivat koke-
mubksistaan fyysisesti joustavissa oppimisymparistoissa.

Tutkielman tuloksista ilmeni oppilaiden tyytyvdisyys koulun fyysisesti
joustaviin tiloihin ja niiden tarjoamiin oppimisen paikkoihin. Oppimispaikan va-
linnan mahdollisuutta sekéd sen hiljaisuutta ja rauhallisuutta pidettiin tarkeana.
Oppilaiden keskuudessa toivottiin parempaa tyérauhaa. Mielekkddn oppimisen
kokemukset koettiin henkilokohtaisina, joista selvimmin ilmenivét aktiivisuus,
reflektiivisyys, intentionaalisuus ja yhteistoiminnallisuus oppimisessa.

Tutkielman tulokset osoittivat, ettd fyysisesti joustavat oppimisymparistot
voivat vaihtoehtoisia tiloja ja paikkoja sekd monipuolisia oppimisen tapoja tarjo-

tessaan mahdollistaa mielekk&ddn oppimisen kokemuksia.
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1 AANTA KOULUJEN OPPIMISYMPARISTOISTA

“Paluuta pulpetteihin ei kaivata” (Peltoniemi 2018, B2-B4).

“Meluisat opiskelutilat aiheuttavat oppilaille stressid” (Uusikylad 2018, B11).
“Uudessa koulussa ei ole luokkahuoneita” (Blom 2018, A3-A5).

”Avoimet oppimisympaéristét - uhka vai mahdollisuus?” (Savijoki 2018,
Bo).

”Niukasti nelioitd, reilusti rauhaa” (Rédind 2018, 28-34).

Nykyisessd koulurakentamisessa suositaan fyysisesti avoimia ja joustavia oppi-
misymparisttjd, joiden seinistd tai seindttomyydestd kdyddan edellisten esimerk-
kiotsikoiden kaltaista vilkasta keskustelua julkisuudessa. Uudenlaisessa kou-
lussa ei valttamaittd ole perinteisid luokkahuoneita, vaan erilaisia oppimisen ti-
loja, joita muokaten voidaan huomioida oppilaiden yksilollisid oppimisen tapoja
(Blom 2018, A3). Uusikyla (2018, B11) esittdd vailla sisdseinid ja oppilaiden omia
tyopisteitd olevien uusien koulujen aiheuttavan oppilaille turvattomuutta ja
stressid. Toisaalla uusien koulujen mukanaan tuomaan toimintakulttuurin muu-
tokseen ollaan tyytyviisid, eikd paluuta entiseen haluta (Peltoniemi 2018, 11B).
Tarkoituksenmukaiset tila- ja kalusteratkaisut ovat luoneet myos rauhaa sekéa
kannustaneet opetuksen muutokseen (Rdind 2018, 30). Savijoen (2018, B6) mu-
kaan uusien koulujen tuoma ilo ei ole ollut silti tdysin varauksetonta ja hén esit-
tad, ettd uusia koulurakennuksia rakennettaisiin ennen kaikkea oppilaiden tar-
peet huomioiden pedagogisin perustein.

Valtakunnan suurimmat pdivdlehdet, paikallislehdet sekd ammattilaisten
lehdet kirjoittavat aiheesta hyvin erilaisista ndkokulmista. Aihe on ajatuksia he-
rattavd. On erityisen mielenkiintoista, ettd uudenlaiset oppimisymparistot ai-
heuttavat moniddnistd keskustelua my6s opetuksen parissa tyoskentelevien kes-

kuudessa. Perinteistd poikkeaminen herédttdd luonnollisesti mielenkiintoa,



hammastystd ja kysymyksid. Ryhmékoko? Samanaikaisopettajuus? Inkluusio?
Tyodrauha? Suunnittelu? Avoin tila? Oppiminen? Asia mietityttdd oppilaita, van-
hempia, opettajia, oppimisympaéristosuunnittelijoita ja kaikkia niitd, jotka ovat
kiinnostuneita oppimisesta uudenlaisissa oppimisympaéristoissa.

Tutkielmassamme tarkoitamme uudenlaisilla oppimisymparistoilla edelli-
sen kuvailun kaltaisia koulurakennuksia, jotka poikkeavat fyysisiltd tiloiltaan ta-
vanomaisista koulurakennuksista. Tavanomaisilla koulurakennuksilla tarkoi-
tamme kouluja, joissa on pddasiassa vain perinteisid luokkahuoneita. Moniin
kuntiin on peruskorjattu kouluja, valmistunut tai valmistumassa kouluraken-
nuksia, jotka poikkeavat tilaratkaisuiltaan perinteisistd koulurakennuksista.
Nadissd koulurakennuksissa oppilaat ovat padkayttdjida. Koulut rakennetaan op-
pilaille ensisijaisesti oppimisen paikoiksi, vaikka oppimisen rinnalla koululla on
heille ja ymparoivélle yhteisolle lukuisia muitakin merkityksia.

Tutkielman tekijoind meitd kiinnostavat oppilaiden oppimiskokemukset
uudenlaisissa oppimisympdristdissd. Tutkimustietoa uudenlaisen koulunraken-
tamisen kulttuurista on jo jonkin verran olemassa (mm. Piispanen 2008, Makeld
2018, Nuikkinen 2009, Kuuskorpi 2012, Kuuskorpi & Cabellos Gonzélez 2014, Si-
gurdardottir & Hjartarson 2016). Tallainen koulurakentamisen suuntaus on kui-
tenkin vield melko nuorta ja siitd syystd oppimisympadristoissd opiskelleiden op-
pilaiden kokemusten tutkiminenkin on vield alullaan. Tutkielmamme aihe on
tastd syystd ajankohtainen. Kéayttdjien kokemukset ovat merkityksellisid. Us-
komme, ettd kdyttdjien kokemukset ovat arvokasta tietoa oppilaille itselleen hei-
ddn oman oppimisensa tiedostamisessa, opetuksen suunnittelijoille ja toteutta-
jille opetuksen jdrjestelyissd sekd henkildille, jotka suunnittelevat uusia koulura-
kennuksia.

Meille, tdimédn tutkielman tekijoille, uudenlaiset oppimisympaéristot ovat
tuttuja puheenaiheita Eteld-Suomen alueelta, jossa uusien koulujen rakentami-
nen ja vanhojen koulujen remontoiminen on tilld hetkelld vilkasta. Oppimisesta
ja opettamisesta kiinnostuneina olemme seuranneet keskustelua ja mielipiteiden
vaihtoa omilla asuinseuduillamme. Omat kokemuksemme opettamisesta uuden-

laisissa oppimisympaéristoissd ovat vahdisid. Olemme toimineet opetustehtdvissa



perinteisissd kouluissa ja esiopetustehtdvassa koulurakennuksessa, jossa on uu-
denlainen oppimisympadristd. Luokanopettajaopintojen opetusharjoitteluja
olemme molemmat suorittaneet vastaavanlaisessa oppimisympadristossd Keski-
Pohjanmaalla. Kokemukset kouluikdisten lastemme vanhempina, jotka opiskele-
vat uudenlaisissa oppimisympdristdissd, tuovat vanhemman ndkskulman aihee-
seen.

Nama kaikki kokemukset tuovat lisiymmarrystd tutkielman aiheena ole-
vaa ilmiotd kohtaan. Vanhemman, opettajan, paikallisen asukkaan tai tutkielman
tekijan roolit on kuitenkin pidettdva erilldédn ja tiedostettava kaikissa tutkielman
vaiheissa (Perttula 2009, 135). Suhtautumisemme uudenlaisia oppimisympdris-
tojd kohtaan on ndissd kaikissa rooleissa avoin. Ajattelemme, ettd uudenlainen
oppimisympadristo tarjoaa paljon mahdollisuuksia oppimiselle ja opettamiselle,
mutta ei valttamattd ole kaikkia oppilaita ja opettajia varten. Vaikka ymmarryk-
semme uudenlaisista oppimisympadristdistd ovat pddsddntoisesti avoimia ja
myonteisid, suhtautumisemme niihin ei ole selked. Sama asia voidaan ndhda eri
ndkokulmista katsottuna sekd negatiivisena, positiivisena tai neutraalina asiana.
Téssd tutkielmassamme ei ole tarkoitus asettaa erilaisia oppimisympaéristojd tois-
tensa kilpailijoiksi tai vastakkain, vaan tarkastella ilmiotda mahdollisimman puh-
taasti oppilaiden kokemusten ndkokulmasta. Olemme uteliaina ldhestymaéssd
uudenlaisia oppimisympaéristojd ja oppimista sielld oppilaiden dantd kuunnellen.
Uudenlainen oppimisymparisté oppimisen paikkana kuudesluokkalaisten oppi-
laiden kokemana on tutkielmamme punainen lanka. Jos kouluissa halutaan ta-
pahtuvan hyvaa oppimista, on kiinnostavaa selvittdd mitd uudenlaiset oppimis-

ympdristot tarjoavat oppilaille oppimisen mielekkyyden nakokulmasta.

1.1 Mielekadstd oppimista etsimassa

Jotta voisimme selvittdd millaista oppimisen mielekkyyttd uudet oppimisympa-
ristot tarjoavat oppilailleen, on ensin tarpeellista selvittdd, mitd mielekk&alla op-
pimisella tarkoitetaan ja mitd oppimisen mielekkyydelld tarkoitetaan fyysisen

oppimisympariston nakokulmasta. Mielekkddn oppimisen luonteen 16ytaminen



on hyvin laaja-alainen tutkimisen aihe, joten rajaudumme etsimdan mieleké&sta

oppimista vain tutkielmamme kannalta merkityksellisestd nikokulmasta.

Miti on mielekis oppiminen?

Oppimisen tarkoituksenmukaisuus, oppimisen merkityksellisyys tai oppimisen
mielekkyys ovat ldhes toistensa kaltaisia maaritelmia. Hyva oppiminen on ldhto-
kohdiltaan oppijan ymmartdmiseen ja omaan ajatteluun tdhtadavad merkityksel-
listd tai mielekédstd toimintaa. Késitteitda merkityksellinen ja mielekds on pidetty
melkeinpé toistensa synonyymeina johtuen englanninkielisestd kasitteesta mea-
ningful, joka kdannetaan merkityksellinen tai mielekdis. Mielekis oppiminen on kui-
tenkin vakiintunut termi kuvatessaan parhaiten aktiivisen tiedonrakentamisen ja
muodostamisen késitystd oppimisesta. (Nevgi & Tirri 2003, 29, 30.)

Oppimisen mielekkyyden mddritelmida on kuvailtu useissa eri tutkimuk-
sissa vahvasti oppimisen psykologiaan perustuen. Esimerkiksi Koskinen (2012)
kéasittelee mielekdstd oppimista ja sen merkitystd matematiikan didaktiikassa
Ausubelin, Galperinin ja Rogersin mielekkddn oppimisen teorioihin nojautuen.
Mielekkddn oppimisen taustateoria pohjautuu tutkimuksessa Ausubelilla kogni-
tiiviseen psykologiaan, Galperinilla sosiokulttuuriseen psykologiaan ja Roger-
silla humanistiseen psykologiaan. Koskinen (2012, 14) mainitsee lukuisia muita-
kin mielekkddn oppimisen tutkijoita ja vaikuttajia tutkimuksensa teoriaosuu-
dessa. Merkittaviksi ulkomaisiksi mielekkddan oppimisen tutkijoiksi hdn mainit-
see edellisten lisdksi Jonassenin, Burnerin, Peckin, Wilsonin ja Wisken seké koti-
maisiksi mielekkddan oppimisen tutkijoiksi Olkinuoran, Engestromin ja Lahdek-
sen.

Téssd tutkielmassamme pitdydymme tietoisesti vain mielekkddn oppimi-
sen kuvauksissa. Emme pohdi syvillisesti oppimisen psykologiaa, koska sen sel-
vittaminen olisi tarpeetonta tutkielmamme tarkoitukseen ndhden. Oppimisen
syvdn olemuksen ymmadrtamiseen tarvittaisiin paljon enemmaéan perehtymista
poikkitieteelliseen tutkimukseen. Siksi padadyimme mielekkddan oppimisen omi-
naisuuksien kuvailuissa melko lyhyisiin kuvauksiin, jotka pohjautuvat Jonasse-

nin (1995, 60-63) mielekkddn oppimisen ominaisuuksiin, joita Ruokamo ja



Pohjolainen (1999) ovat kéyttdneet ja vield kehitelleet edelleen omissa mielek-
kddn oppimisen kuvauksissaan.

Jonassen (1995, 60-63) esittamét mielekkddn oppimisen ominaisuudet poh-
jautuvat situationaaliseen oppimiskasitykseen. Situationaalisessa oppimiskasi-
tyksessd oppimistilanteet pyritdidn muodostamaan todellisen eldmén tilanteiden
ja vuorovaikutussuhteiden kaltaisiksi tilanteisiksi (Nevgi &Tirri 2003, 31-32). Jo-
nassen (1995) on madritellyt mielekk&dn oppimisen ominaisuuksiksi oppimisen
aktiivisuuden, konstruktiivisuuden, intentionaalisuuden, kollaboratiivisuuden,
kontekstuaalisuuden, keskustelevuuden ja reflektiivisyyden.

Ruokamo ja Pohjolainen (1999) ovat kadyttdneet mielekkddan oppimisen maa-
ritelmissddn Jonassenin seitsemdd oppimisen ominaisuutta. He kuitenkin ovat
yhdistdneet Jonassenin mainitsemat keskustelevuuden ja kollaboratiivisuuden
omaksi yhteistoiminnallisuuden ominaisuudeksi sekd lisanneet luetteloonsa
transferin eli oppimisen siirtovaikutuksen. Namé& ominaisuudet ovat keskendan
vuorovaikutteisia, toisistaan riippuvaisia ja suhteessa toisiinsa. Jonassen, Peck ja
Wilson (1999, 8-11) yhdistdvat myos myShemmassad vaiheessa keskustelevuuden
ja yhteistoiminnallisuuden sek reflektiivisyyden ja konstruktiivisuuden omaksi
ominaisuudekseen. Seuraavaksi esittelemme Ruokamon ja Pohjolaisen (1999)
seitsemdn mielekkddn oppimisen ominaisuutta, jotka perustuvat Jonassenin
(1995) mielekkddn oppimisen kuvauksiin. Kuvauksissa on hyodynnetty myos
muita ldhteitd, joissa on kuvattu kyseistd mielekkéddn oppimisen ominaisuutta.

Aktiivisuus ilmenee Jonassenin (1995, 60) mukaan oppilaan tietoisena, vas-
tuullisena ja sitoutuneena toimintana omassa oppimisprosessissaan. Aktiivi-
suutta on myos vastuullisuus omista oppimistuloksistaan. Ruokamon ja Pohjo-
laisen (1999) mukaan oppilas on aktiivinen tiedon valitsija, havaitsija ja rakentaja
aikaisemman tiedon perusteella. Han on myo6s ohjaa oppimistaan itseohjautu-
vasti. Aktiivisuuteen ovat yhteydessd myos tehtdvien vaativuus, omat henkilo-
kohtaiset tavoitteet sekd motivaatiotekijdt. Opettajan rooli on tukea ja ohjata op-
pilaan oppimisprosessia, jossa oppilas on itse aktiivinen.

Konstruktiivisuus korostaa tiedon rakentumisen prosessia, jossa oppilaan

kognitiivinen toiminta on oppimisen perusta. Tieto rakentuu aikaisemman
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tiedon varaan muodostaen uutta ja merkityksellistd tietoa. Oppilas sovittaa uu-
det ideat aikaisempaan tietoon perustuen itselleen merkitykselliseksi tiedoksi
(Jonassen 1995, 60). Tama tapahtuu aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympéaroivan
maailman kanssa. Konstruktivistisessa oppimisndkemyksessd korostuvat oppi-
misen yksilollisyyden lisdksi yhteistoiminnalliset ominaisuudet. Konstruktivis-
tista oppimiskaésitystd tukeva oppimisymparisto sisdltdd tyovalineitd, jotka edis-
tavat oppilaiden kognitiivista tiedon rakentumista. (Ruokamo & Pohjolainen
1999.)

Intentionaalisuus tarkoittaa oppimisen liittdmistd oppilaan omiin tavoittei-
siin. Oppimista ohjaa ympariston kontrollin sijasta oppilaan omat henkilokohtai-
set tavoitteet. Intentionaalisuus ja aktiivisuus ovat keskenddn ldheisid ominai-
suuksia vastuun ja sitoutumisen suhteen. Intentionaalisuutta tukeva oppimisym-
pdristd rakentuu oppilaalle merkityksellisistd arkieldmén yhteyksistd situatio-
naalisuutta ja kontekstuaalisuutta korostaen. Merkityksellisyys lisdd oppilaiden
aktiivisuutta ja motivaatiota oppimista kohtaan. (Ruokamo & Pohjolainen 1999.)
Pearcen (2016) mukaan oppimistilanteen autenttisuus lisdd automaattisesti sen
merkityksellisyyttd. Merkityksellisyys kannustaa taas sitoutumiseen ja innostuk-
seen, mikd saa aikaan tarkoituksenmukaista oppimista.

Yhteistoiminnallisuus tarkoittaa Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mukaan
opetuksen jdrjestamistd siten, ettd oppilaat harjoittelevat sitoutunutta ryhmaéssa
opiskelua ja pyrkivét hyviin oppimistuloksiin. Tietojen, taitojen sekd ongelman-
ratkaisutaitojen lisdksi yhteistoiminnallisessa oppimisessa on tdrkedd vuorovai-
kutus- ja ryhmaityotaidot. Yhteisty6 edellyttdd yleensd osallistujien keskustelua
(Jonassen ym. 1999, 10). Yhteistoiminnallisuus korostuu myds nykyisen opetus-
suunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17) mukai-
sessa opetuksessa korostaen vuorovaikutuksellisuutta oppimisessa. Jatkossa
kdaytamme Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014 lyhennettd
POPS 2014.

Kontekstuaalisuus tarkoittaa tilannesidonnaista oppimista, jolloin oppimi-
nen tapahtuu mielekk&assa todellisuutta vastaavassa tilanteessa. Kontekstuaali-

nen ndkokulma tukee oppilaiden aktiivisuutta, intentionaalisuutta ja
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motivaatiota. Kontekstuaalisuuteen liitetddn usein siirtovaikutuksen ominai-
suus. Opittujen asioiden toivotaan siirtyvan konteksteista toisiin. (Ruokamo &
Pohjolainen 1999.) Piispanen (2013, 144) avaa artikkelissaan yhdessd Merildisen
kanssa kokoamiaan kontekstuaalis-pedagogisen mallin (contextual pedagogical
approach to learning) keskeisid piirteitd, joissa yhdistyvit konteksti ja pedago-
giikka oppimisen ndkdkulmasta merkitykselliselld tavalla. Piispanen (2013, 145,
149, 150) mainitsee kontekstuaalis-pedagogisen ldhestymistavan keskeisiksi teki-
joiksi oppilaiden monipuolisten paikkoihin tai ajankohtiin sitomattoman oppi-
misen hyddyntdmisen, ilmidldhtoisyyden sekd oppilaiden yksilollisten oppimis-
prosessien huomioimisen.

Reflektiivisyys tarkoittaa sitd, ettd tarkoituksenmukainen oppiminen on
luonteeltaan oppilaan oman arvioinnin mahdollistavaa. Oppilaan kehittyessa
hénen sisdiset oppimis- ja ymmartamiskriteerinsd kehittyvat ja mahdollistavat
jarkevien oppimisstrategioiden valinnan. Itsereflektion vilitykselld on mahdol-
lista loytdd uutta minadd kasittelevdd tietoa. Itsereflektiotaitojen kehittyessa op-
pilas oppii analysoimaan omia tietojaan ja taitojaan, jolloin hanelld on mahdolli-
suus kayttdd niitd tavoitteellisesti uusissa tilanteissa. Omista toimintatavoista tie-
toiseksi tuleminen mahdollistaa oman toiminnan perustana olevien tavoitteiden
reflektoinnin, jolloin oppilas voi kehittdd minuuttaan tai johdonmukaista ajatte-
luaan. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 66-68.) Reflektiivisyyttd voi-
daan lisidtd oppimisympaéristossa jarjestamallad tehtdvid, joita hyodyntden oppi-
laat voivat arvioida taitojaan, oppimisprosessin eri vaiheita ja ajatteluprosesse-
jaan (Ruokamo & Pohjolainen 1999).

Transfer eli oppimisen siirtovaikutus tarkoittaa opittujen tietojen ja taitojen
mahdollista kdyttod laajemmassa yhteydessa kuin vain opitussa tilanteessa. Tie-
don oppimisvaiheessa tieto siitd missé tilanteessa ja miksi tietoa konstruoidaan,
on hyvi tiedostaa. Oppimistilanteet tulisi jarjestdd sellaisiksi, ettd tiedon organi-
sointi olisi mahdollista tulevaisuutta ajatellen. Oppimisympaériston ja oppimis-
prosessin tulisi antaa oppilaalle mahdollisuus uudelleen tulkinnan prosesseille,

joiden ajatellaan liittyvan oppilaan tuleviin tapahtumiin. Oppilaan omia
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pyrkimyksid sddntojen ja periaatteiden 16ytamiseksi tulisi kannustaa. (Rauste-

von Wright ym. 2003, 124, 130-131.)

Mielekdsti oppimista uudenlaisissa oppimisympiristdissi?

Ajattelemme, ettd uudenlaisessa koulurakentamisessa pyritddan huomioimaan
mielekkddn oppimisen ndkokulma siten, ettd oppimisymparistd kokonaisuudes-
saan olisi oppimista tukevaa. Mielekéstd oppimista etsiessd ei ole samantekevad,
millaisissa oppimisympaéristoissda oppiminen tapahtuu. Ruokamon ja Pohjolaisen
(1999) mukaan oppimisteoreettisia ndkokulmia pyritdan luonnollisesti hyodyn-
tamddn oppimisympdristdjen suunnittelu-, kehitys-, toteutus- ja arviointityossa.
Koko oppimisymparistotyon yhteinen padmaéara on kehittdd tarkoituksenmukai-
nen oppimisympdristd, jossa on huomioitu niin pedagogiset, tekniset kuin sisél-
16llisetkin asiat. Oppimisympadristjen kehittyminen (Piispanen 2008, 3) on kui-
tenkin melko hidastempoista johtuen laajoista ja jatkuvasti muuttuvista koulujen
oppimisympadristoihin liittyvistd kasityksistd ja odotuksista. Oppimisymparistot
ovat yhteydessd niiden taustalla oleviin historiallisiin kasityksiin sekd tulevai-
suuden odotuksiin. Nama ndyttaytyvat eri aikakausina eri lailla pedagogisissa
suuntauksissa, yhteiskuntarakenteissa, opettajankoulutuksessa, opettajuudessa,
arvoissa ja ihanteissa.

Mielekédstd oppimista etsiessd on tarpeellista ottaa huomioon myos nykyi-
sen opetussuunnitelman (POPS 2014) ndkokulma aiheeseen. Opetussuunnitel-
man mukainen oppimiskaésitys sekd muuttunut koulun toimintakulttuuri vaikut-
tavat oleellisesti myods oppimisympdristdajatteluun. Halisen (2015) mukaan ny-
kyinen opetussuunnitelma korostaa koulua oppivana yhteisond, jossa oppilaalla
on aktiivinen rooli oppijana. Uudessa toimintakulttuurissa painotetaan myos yh-
dessd tekemistd, oppilaiden osallisuutta sekd tutkivaa ja luovaa tyoskentelya.
Opetuksen jdrjestelyissda huomioidaan enemmadn opetuksen eheyttaminen seka
oppiainerajat ylittdva yhteisty6. Muuttuvan maailman vaikutus oppilaiden kas-
vuympdristoihin on my6s huomioitu. Osaamisen ja sivistyskasityksen muuttu-
essa mm. oppimisen laaja-alaisuus, eettisyys, tiedonhallinta sekd kestava ela-

méntapa korostuvat. Kasitys oppimisesta koulun kdytannossa sisaltda keskeisind
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asioina oppilaan aktiivisen roolin lisdksi, oppimisen vuorovaikutuksellisuuden,
oppimisen myonteisyyden, itseohjautuvuuden sekd oppimaan oppimisen taidot
(Kauppinen 2015).

Eskolan ja Wahlgrenin (2013, 13) mukaan Suomen koulutusjdrjestelméssa
on tapahtunut merkittdvid rakenteellisia muutoksia jo useamman vuosikymme-
nen ajan. Muutos on koskenut kaikkia kouluasteita. Erityisesti muutos on vaikut-
tanut oppimiskésityksen ja opettajuuden uudelleentarkasteluun. Muutoksella on
ollut huomattava vaikutus myo6s oppimisympdristoajatteluun, jonka nykytilaa
pyrimme seuraavassa luvussa jasentelemddn omaa tutkielmaamme palvelevalla

tavalla.

1.2 Fyysinen oppimisympairisto oppimisen paikkana

Jotta voisimme edelleen selvittdd millaista oppimisen mielekkyyttd koulujen fyy-
siset oppimisympadristot tarjoavat oppilailleen, on tarpeellista selvittdd, mitd op-
pimisympadristolld yleisesti ja tutkielmamme kohteena olevassa koulussa tarkoi-
tetaan. Oppimisympariston moniulotteisuus ja madrittelyn haastavuus ilmentyy
niin aiemmissa oppimisympadristoja késittelevissa tutkimuksissa kuin tavalli-
sessa arkikielessdkin. Tarkastelun lopussa paadymme tutkielmassamme kaytet-

tavadn fyysisesti joustavan oppimisympdriston kuvaukseen.
Oppimisympiriston jdsentelyi

Kuuskorven (2012, 167) mukaan koulussa tapahtuvaa toimintaa arvioitaessa on
oppimisympdriston késiteelld hyvin keskeinen merkitys. Oppimisympariston
késitteestd ei kuitenkaan ole syntynyt vakiintuneita tai yleisesti hyviaksyttyja
maédritelmid, koska médritelmét eldvat ja muuttuvat jatkuvasti uusien nakokul-
mien ja elementtien yhdistelyissa.

Tulimme samaan johtopddtokseen yrittdessimme selvittdd oppimisympa-
riston moniulotteisuutta. Paddyimme myos sellaiseen rohkeaan ymmarrykseen,
ettd oppimisympadristostd ei voida kayttdd sellaista sanaa kuin kdsite sen epamaa-

rdisyyden vuoksi. Oppimisympariston piirteitd jisennellessimme meille avautui
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erittdin moniselitteinen ymmarrys oppimisympériston moniulotteisuudesta. Op-
pimisympaériston moniulotteisuus hamaértdd erilaisten oppimisymparisttjen ra-
joja, luokitteluja ja tasoja, jos niitd edes halutaan tehdd. Oppimisympariston pilk-
komista osa-alueisiin on Piispasen (2008, 111) mukaan kdytdannossa mahdotonta
toteuttaa, vaikka teoriassa se voisi olla mahdollista. Piispasen mukaan oppimis-
ympdriston eri elementtejd pohdittaessa, voitaisiin puhua oppimisympéristosta
kokonaisuutena.

Perinteisimmilldan oppimisympéristd voidaan ajatella fyysisend luokka-
huoneena tai koulun sisilld tapahtuvana formaalina opetustilanteena (Piispanen
2008, 71). Laajasti ymmarrettynd oppimisymparisto kasittdd formaalin kouluym-
périston ja informaaliset oppimisprosessit yhdistelmé&nd, jossa oppimista tapah-
tuu sekd koulussa ettd koulun ulkopuolella (Manninen, Burman, Koivunen, Kuit-
tinen, Luukannel, Passi & Sarkka 2007, 11). Opetusministeri6 (2004, 11) médritte-
lee oppimisympdristod oppiaineksen sekd fyysisen, sosiaalisen ja kulttuurisen
toimintaympadriston muodostamana kokonaisuutena, jonka vaikutuspiirissd op-
piminen tapahtuu. Oppimisympaéristo ei rajoitu vain koulun sisélle, vaan siihen
sisdltyy myos vilineet, informaatioldhteet sekd koulun ulkopuolella tapahtuvat
tapahtumat, joihin oppilaat voivat osallistua joko suoraan tai virtuaalisesti osana
oppimisprosessiaan. Yleisesti méadriteltynd oppimisympariston kasite muodos-
tuu fyysisten, sosiaalisten, didaktisten ja niitd ldhelld olevien tekijoiden kokonai-
suudesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014, 29) kuvailee
oppimisympdristod tiloina ja paikkoina sekd yhteisoind ja toimintakdytantoing,
joissa tapahtuu oppimista. Oppimisympdristo sisdltdd myos vélineitd, palveluita
ja materiaaleja, joita kdytetddn oppimisessa. Oppimisympadriston tulisi tukea yk-
siloiden ja yhteison kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta. Hyvin toimiessaan
oppimisymparistd edistdd vuorovaikutusta, osallisuutta ja tiedon yhteisollista
rakentumista sekd aktiivista yhteistyotd koulun ulkopuolelle.

Englanninkielinen kirjallisuus kayttda yleisesti konstruktivistiseen oppi-
miskdsitykseen nojautuvaa Wilsonin oppimisympariston mdaritelmaa (Manni-

nen ym. 2007, 16). Wilson (1996, 3) maéaérittelee oppimisympaériston paikaksi tai
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yhteisoksi, jossa sen osallisilla on kdytossddn erilaisia resursseja. Resurssien
avulla voidaan oppia ymmairtamaan asioita ja kehittdm&dan ongelmiin jarkevia
ratkaisuja. Myos Kuuskorpi (2012, 69) tukeutuu méarittelyssaan Wilsonin oppi-
misympdriston madritelmaan. Oppimisymparisto ndhd&ddn tdassd madritelmassa
kokonaisvaltaisena resurssikokonaisuutena, josta ndkokulmasta oppimisympa-
ristojd tulisi myos kehittda.

Piispanen (2008, 3, 23) ldhestyy oppimisympdristéd hyvyyden ndkokul-
masta kolmen eri ulottuvuuden kautta. Han jakaa oppimisympaériston kolmeen
eri ulottuvuuteen: fyysiseen ndkokulmaan, psykologiseen ja sosiaaliseen nako-
kulmaan sekd pedagogiseen nikokulmaan. Hinen mukaansa on oleellista ym-
martdd ndiden eri ndkokulmien muodostavan yhden suuren kokonaisuuden eli
oppimisympadriston, joiden ulottuvuudet ovat ldheisesti vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa. Piispanen painottaa, ettd henkil6 ei voi tuntea oppimisympéris-
toddn hyvand vain yhden oppimisympariston ndkokulman avulla.

Myos Mikeld (2018, 68) kuvailee alustavassa kirjallisuuskatsauksessaan ke-
hitettyd oppimisympériston viitekehystd kolmen dimension avulla, joiden omi-
naisuudet ovat ldhes Piispasen (2008) oppimisympariston kolmen ulottuvuuden
kaltaisia. Mdkeldn oppimisympdriston ensimmdinen dimensio on yleinen hyvin-
vointi, joka myotdilee Piispasen psykologista ja sosiaalista ulottuvuutta painot-
taen turvallisuutta ja kaverisuhteita. Toinen dimensio on oppimistilanne, jossa
on piirteitd Piispasen pedagogisesta ulottuvuudesta painottaen monipuolisuutta
ja yhteisollisyytta. Kolmas Makeldn dimensio on oppimisen vélineet ja tilat, joka
voisi parhaiten kuvata Piispasen fyysistd ulottuvuutta painottaen materiaaleja,
viélineitd ja tiloja.

Nuikkisen (2009, 79) mukaan oppimisympadristd voidaan jakaa rakenteelli-
sesti neljddn osa-alueeseen. Oppimisympadriston fyysisid tekijoitda ovat raken-
nettu ympadristd, ympédroivd luonto, vélineet ja tilat. Psyykkisiin tekijoihin kuu-
luvat ilmapiiriin ja asennoitumiseen liittyvit asiat. Sosiaalisia tekijoitd ovat kou-
lun toimintakulttuuri ja vuorovaikutus. Pedagogiset tekijat konkretisoituvat ih-
mis- ja oppimiskésityksen sekd pedagogisen ajattelun ilmentymisend opettajan

valitsemien menetelmien ja tyotapojen vilitykselld. Nuikkisen kasitys
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oppimisympadristostd on ldhes Piispasen (2008) ja Mikeldn (2018) kaltainen silld
erotuksella, ettd hanen kuvailussaan psyykkiset tekijdt ja sosiaaliset tekijadt on ku-
vattu erikseen.

Manninen ym. (2007, 35-41) jasentdvat oppimisympadristod viiden nakokul-
man kautta, jotka tdydentdvit toisiaan. Ne ovat keskenddn vaihtoehtoisia ja esiin-
tyvat my0s osittain padllekkdisind ndkokulmina. Nakokulmat ovat fyysinen, so-
siaalinen ja psykologinen, tekninen, paikallinen sekd didaktinen ndkokulma. Na-
kokulmat ovat ldhes samansuuntaisia kuin Landin ja Hannafinin (2000, 3) tutki-
muksissaan esittdmét nakokulmat: pragmaattinen, psykologinen, tekninen, kult-
tuurinen ja pedagoginen nakokulma. Mannisen ym. (2007, 35-41) pyrkimyksena
on ymmarrys ndkokulmien vilisistd yhteyksistd ja merkityksistd oppimisympa-
ristokokonaisuuteen. Fyysinen ndkokulma tarkastelee oppimisympéristod ra-
kennuksena ja tilana. Koulusuunnittelussa tima huomioidaan erilaisten ryhma-
toiden ja keskustelujen toimivuuden mahdollistajina. Fyysisessda nakokulmassa
otetaan huomioon myos turvallisuus, terveellisyys, viihtyisyys ja mukavuus. So-
siaalinen ja psykologinen nidkokulma tarkastelee oppimisympéristéd vuorovai-
kutusta korostaen. Ndakokulmassa on keskeistd oppimista tukevan henkisen ja
psykologisen ilmapiirin laatu sekd sosiaalinen vuorovaikutus, jolloin oppimis-
ymparisto mahdollistaa ryhmien prosessit, yhteistoiminnan ja kommunikaation.
Tekninen ndkokulma tarkastelee oppimisympaéristod opetusteknologisista lahto-
kohdista. Ndakokulmassa on kyse tieto- ja viestintdteknologian hyodyntamisesta
opetuksen ja oppimisen tukena. Paikallinen ndktkulma tarkastelee oppimisym-
pdristod alueina ja paikkoina. Koulun ulkopuolella olevia paikkoja pyritdan hyo-
dyntdméaan opetuksessa mahdollisimman luonnollisessa ja todellisuuteen perus-
tuvissa tilanteissa. Didaktinen ndkokulma tarkastelee oppimisymparistoa oppi-
mista tukevana ymparistond. Keskeistd on, kuinka oppimisen hetkiin kehitetaan
sellaisia drsykkeitd, jotka tukevat oppimista parhaiten. Opettajan tavoitteellisella
ja oppimisymparistod kehittavélld toiminnalla on tdssd ndkokulmassa merkit-
tavéa rooli. Manninen ym. (2007, 18) kayttavat oppimisympériston mddritelmaa

pedagogisena mallina, joka ohjaa opetuksen suunnittelua. Opetuksen
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suunnittelussa ja toteutuksessa otetaan huomioon didaktiset ja oppimisteoreetti-
set ldhtokohdat, jolloin oppimisympdristé on tietoisesti valittu oppimista tuke-
vaksi.

Kaikille oppimisymparistod luonnehtiville méaaritelmille on olennaista, etta
niissd yhdistyvat fyysisen ja virtuaalisen tilan lisdksi ihmisten muodostama yh-
teiso, joka toimii vuorovaikutuksessa oppimista tukien. Oppimisen konteksti laa-
jentuu tdlloin perinteisistd kouluymparistoistd oppijan muuhun eldméadn liitty-
véksi joustavaksi kokonaisuudeksi. (Manninen ym. 2007,16.)

Edelld esitetyt oppimisympdristdjd luonnehtivat kuvailut ja madritelmat
ovat monimuotoisia. Jasentelemme seuraavassa luvussa tédssd tutkielmassa kay-

tettdavad fyysisesti joustavaa oppimisympiiristdd.

Fyysisesti joustava oppimisympiristo

Tutkielmamme kohteena oleva koulu kdyttdd oppimisymparistostadn nimitysta
pedagogisesti joustava oppimisympiristo tai joustava oppimisympiristo, joille ei 1oydy
selkeitd yksiselitteisid tieteellisid perusteluita. Tastdkin voi paételld, ettd késittei-
den kirjavuus ja epamaééardisyys on vield vakiintumatta oppimisymparistojd kos-
kevassa tutkimuksessa. Puhuttaessa pedagogisesti joustavista oppimisymparis-
toistd voidaan niiden ajatella olevan Mikolan (2012) tutkimuksessaan esittimien
kuvausten kaltaisia. Hinen mukaansa pedagoginen kehittamistyd huomioi ldh-
tokohtaisesti sellaiset tyotavat, jotka korostavat oppijaldhtdisyyttd sekd monen-
laisia tapoja oppia. Joustavaa oppimisympaéristod parhaiten kuvaavana voidaan
pitdd Mannisen (2007, 35) kuvausta oppimisympadristokokonaisuudesta. Tdmé&n
mukaan oppimisymparistvd on mahdoton rajata sulkemalla joitakin sen osateki-
joitd pois, koska oppimisymparistostd keskusteltaessa on kysymys oppimisym-
pdristokokonaisuudesta, jossa ndkokulmat ovat keskenddn paallekkdisid, vaihto-
ehtoisia tai toisiaan tdydentdvid. Ymmarramme tédstd syystd koulun kdyttaméan
joustavan oppimisympaériston nimityksen sen viljyyden vuoksi. Myos Piispasen
(2008, 23) maddritelmd oppimisympadristostd tukee oppimisymparistokokonai-
suutta, jossa oppimisymparistod ei voida kokea hyvana vain yhden ndkokulman

kautta.
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Koska tutkielmamme kohteena oleva koulu on uusi ja tutkielman tekijoina
meitd kiinnostaa koulun fyysinen oppimisymparisto oppimisen paikkana, ra-
jaamme oppimisympadriston kdsittamadn tdssd tutkielmassa sitd, ettd yhdiste-
lemme fyysisen oppimisympdriston ja joustavan oppimisympadriston kuvailuja
fyysisesti joustavaksi oppimisympdristoksi. Ymmadrramme kuitenkin, ettd tutkiel-
mamme kohteena olevassa koulussa oppimisen kokemuksiin vaikuttavat fyysi-
sesti joustavan oppimisympariston lisdksi muutkin oppimisympariston nakokul-
mat, koska kysymys on kokonaisuudesta niin kuin edelld perustelimme.

Fyysisesti joustavan oppimisympdriston kuvaus, jota tutkielmamme koh-
teena olevasta fyysisestd oppimisympdristostd kdytamme, on verrattain saman-
lainen kuin Kuuskorven (2012, 165-167, 171) oppimisympadriston muunnelta-
vuutta kasittelevd kuvaus. Tutkimuksessaan Kuuskorpi oli pddtynyt tulokseen,
ettd laadukas koulurakennus sisdltdd eri kokoisia ja eri tavoin yhdisteltdvid tiloja
varusteineen, joita yhdistellessdé voidaan muodostaa yhtendisid monitoi-
mialuekokonaisuuksia. Niissd huomioidaan erilaiset tyoskentelymuodot, sosiaa-
liset opetus- ja oppimisprosessit, samanaikaisopettajuuden tarve sekd langatto-
mien pddtelaitteiden kaytto. Laadukkaassa oppimisympéristossd huomioidaan
kayttdjalahtoisyys.

Kuuskorven mukaan (2012, 168) nykyinen informaalista oppimisympdris-
toajattelua korostava ndkemys muuttaa koulun perinteistd roolia opetuksen jar-
jestdjand. Koulun on entisen monopoliaseman sijaan pystyttavd avautumaan ja
sulautumaan muuttuvan yhteiskunnan osaksi. Avautumisella tarkoitetaan sekéa
opetuksen ja oppimisen avautumista koulujen ulkopuolelle ettd toimintakulttuu-
riksi asti avautuvaa oppimiskésitystd ja opetussuunnitelmaa (Piispanen 2008,
71). Oppimista tapahtuu (Rajala, Hilppo, Kumpulainen, Tissari, Krokfors & Lip-
ponen 2010, 14) formaalisten oppimisymparisttjen lisdksi myos sellaisissa ympa-
ristdissd, yhteyksissa ja hetkissd, joita ei késitetd tavanomaiseksi opiskeluksi. Kun
oppista ajatellaan tapahtuvan kaikkialla, voidaan puhua oppimisen kaikkiallis-
tumisesta. Kuuskorven (2012, 66-67) mukaan koulun avautuminen ja fyysisen
oppimisympdriston laajentuminen osaksi oppivaa yhteiskuntaa mahdollistaa

opetus- ja oppimisprosessien uusien muotojen sulautumisen kokonaisvaltaiseen
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oppimisympadristoajatteluun. Tassd muutoksessa koulujen tiloilla ja kalusterat-
kaisuilla on merkitystd. Fyysisiltd tyoympaéristoiltd ja opetustiloilta odotetaan
monipuolistuvien opetusmenetelmien, informaatioteknologisten tekijoiden ja so-
siaalisten oppimisprosessien huomioonottamista. Taméa on myos selkedsti nykyi-
sen opetussuunnitelman mukainen nikemys oppimisympdristdjen tehtdavasta
(POPS 2014, 29).

Tutkimusmatkamme on alussa. Oppimisympéristdjen vaikutus oppimi-
seen on ilmeinen. Fyysisesti joustavan oppimisympadriston kuvaus rajautuu tut-
kielmamme ndkokulmasta johtuen vahvasti fyysisten oppimisympaériston ku-
vausten mukaan. Fyysisesti joustava oppimisympadristo sisdltdd ajatuksen sen
muunneltavuudesta, yhdisteltdavyydestd sekd monitoimisuudesta. Fyysisesti
joustavan oppimisympadriston kuvauksella tavoittelimme mahdollisimman tark-
kaa kuvausta tutkielmamme kohteena olevasta oppimisympadristostd, koska tut-
kielmamme péddtarkoituksena on selvittdd millaisia mielekkdan oppimisen koke-
muksia fyysisesti joustavat oppimisympdristot tarjoavat kuudesluokkalaisille

oppilailleen.



2 TUTKIELMAN TOTEUTTAMINEN

Kiinnostuksemme kohteina ovat eteldsuomalaisen koulun kuudesluokkalaisten
oppilaiden kokemukset koulun fyysisesti joustavissa oppimisymparistoissd. Eri-
tyisesti meita kiinnostavat oppilaiden mielekkddn oppimisen kokemukset nédissa
tiloissa. Lahtokohdiltaan tutkielmamme on laadullinen tutkimus sekd koke-
musta tutkiessaan myos fenomenologinen. Fenomenologia tarkastelee nimensa
mukaisesti sellaisia asioita, jotka ilmenevit ihmisten kokemana heiddn omassa
eletyssd eldamassd (Laine 2015, 30). Kokemuksilla tarkoitetaan Perttulan (2009,
149) mukaan ihmisten tajunnallisia tapoja tehdd merkityksid sellaisista todelli-
suuksista, joissa he ovat suhteessa. Tarkoituksenamme on suhtautua oppilaiden
kokemuksiin mahdollisimman luonnollisesti niin kuin he itse asian kokevat ja
ilmaisevat.

Denzinin ja Lincolnin mukaan (2005, 3, 10) laadullisessa tutkimuksessa on
kysymys luonnollisesta ja tulkitsevasta suhtautumistavasta maailmaan. Tutkija
tarkastelee asioita niiden luonnollisessa tilassaan ja pyrkii tulkitsemaan sekd ym-
martamadan ihmisten ilmidille antamia merkityksid. Tassd korostuu todellisuu-
den sosiaalisesti rakentunut luonne. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohde
nayttaytyy tutkijalle merkityksid sisdltdavind ilmioind, koska maailma ndyttaytyy
ihmisille merkityksind (Varto 1996, 85). Kun kysymys on empiirisestd ilmiostd ja
sen tutkimuksesta, laadulliset menetelmit ovat tutkimuksen tyovélineitd ja il-
mion késitteellinen pohdinta korostuu (Eskola & Suoranta 2005, 14-15). Kivi-
niemi (2015, 74-75) mainitseekin tdmaén selkedsti, ettd laadullisen tutkimuksen il-
mio késitteellistyy tutkimuksen edetessa.

Laadullisen tutkimuksen taustafilosofinen ldhestymistapa on hermeneutti-
nen, koska tulkinnallisuus ja ymmaértaminen ovat keskeisid tutkimuksen aineis-
toon kohdistuvia suhtautumistapoja. Tulkinta on menetelma erityisesti silloin,
kun tutkitaan kokemusmaailmaa, koska tulkinnallisilla menetelmilld on mahdol-
lista tunnistaa laatu tutkimuskohteessa (Varto 1996, 69). Ymmartaminen tarkoit-

taa ilmion merkityksen oivaltamista, joka on tulkinnallista kielen ilmaisua
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laajentuen kasittdimddn koko sosiaalista todellisuutta. (Soininen & Merisuo-

Storm 2009, 37.)

21 Fenomenologia kokemuksen tutkimuksessa

Fenomenologian kaksi paatutkimusperinnettd ovat Husslerin deskriptiivinen fe-
nomenologia sekd Heideggerin hermeneuttinen fenomenologia. Husslerilaisen
fenomenologian tavoitteena on ilmaista ulkoisen maailman koostumista ihmisen
tajunnassa. Hussler oletti kaiken tiedon perustuvan kokemukseen. (Virtanen
2006, 154-156.) Husserlin esittamd fenomenologia halusi vastata ankaralle tie-
teelle ldhestyen kokemuksia subjektiivisina prosesseina ja niiden rakenteina
(Pulkkinen 2010, 26). Hanen tavoitteenaan oli luoda tiede vailla ennakko-oletuk-
sia, jossa pelkka teoreettinen kiinnostus on tutkimuksen perusta. Heidegger taas
ajatteli ihmistieteen olevan enemmin yhteydessd tulkitsemiseen, eldimismaail-
maan ja historiaan. Han kaytti Husslerin kayttamia kasitteitd uusissa merkityk-
sissd ja yhteyksissd. Heideggerin ajatus poikkesi Husslerin ajatuksesta “takaisin
asioihin itsensd” siten, ettd Heideggerin tarkoituksena oli “saattaa nahtavaksi it-
sestddn ldhtien se, mikd ndyttdytyy, niin kuin se itsessddn ndyttaytyy”. Heideg-
gerin mielestd oli kuvailtava asioita, jotka ndyttavat jadvan piiloon. Tutkijan teh-
tivanid on tarkastella todellisuutta olemiseensa sitoutuneena, koska se on ainoa
olemus. (Niskanen 2009, 101, 103-104.)

Asennoituminen kuvailevaan ja tulkitsevaan ymmartamiseen on Niskasen
(2009, 110-111) mukaan ollut oleellinen asia hermeneuttisen psykologian tieteen-
filosofiassa, joka ilmenee myos empiirisessd tutkimuksessa ymmartdvéassa psy-
kologiassa. Heideggerille puhdas fenomenologia on mahdoton, koska jo olemi-
nen on tulkittua ymmartamistd. Heideggerin mukaan aina, kun jotain kuvail-
laan, tehdddan myos tulkintaa. Myos Perttula (1995, 56) pitda tdysin absoluuttista
kuvausta ihmisen kokemuksesta mahdottomana saavuttaa, vaikka pitdadkin sen
tavoittelua kaikin fenomenologisin menetelmin tavoiteltavana pyrkimyksena.
Saman mainitsee Virtanen (2006, 152), joka toteaa, ettd fenomenologista tutki-

musta voidaan pitdd filosofisena menetelmallisend ihanteena. Niskanen (2009,
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111) toteaakin, ettd kaikkien filosofien erilaiset ndkemykset mahtuvat herme-
neuttisen psykologian tieteenfilosofian perinteeseen, jos lahtokohdaksi otetaan
Heideggerin ndkemys olemisen ensisijaisuudesta. Tdssd ndkemyksessad olemisen
tulkinnallisuuden ja ymmartdmisen lisdksi kuvaamista pidetddn yhtend tapana
tulkita.

Perttula (2009, 115) kuvaa fenomenologiaa erityistieteend, jossa eksistentia-
listisen fenomenologian idea kokemuksen rakentumisesta ja deskriptiivisen fe-
nomenologian idea kokemuksen empiriasta yhdistyvat. Han ajattelee fenomeno-
logisen erityistieteen kattavan kaikki tieteenalat, joiden tutkimuskohteena on
subjektiivinen kokemus. Han mainitseekin fenomenologisen erityistieteen syno-
nyymiksi fenomenologisen psykologian, koska sen tutkimisen kohteena on ko-
kemukset kaikista eldméntilanteista. Omassa tutkielmassamme yhdymme Pert-
tulan esittaman fenomenologisen erityistieteen kokemuksen syntymisen yhdis-
telmddn, jossa tutkittavien subjektiiviset kokemukset eldméntilanteistaan on ai-
toja tutkimuksen kohteita.

Fenomenologista perinnettd kiinnostaa yleisesti eldva todellisuus, inhimil-
linen eldmismaailma ja sen rakenteet. Fenomenologisen tutkimuksen ydin on ta-
vassa, kuinka kysytddn tai kyseenalaistetaan, eikd niinkddn oikeaksi osoittami-
nen tai perusteleminen. Fenomenologiselle asenteelle on tyypillistd jatkuva pa-
laaminen ajattelun alkuldhteille. Keskittyminen kohdistuu ilmitihin ja niiden ka-
sitteellistimiseen teoreettisten viitekehysten sijaan. Tavoitteena on ldhestyd elet-
tyd todellisuutta puhuttelemalla sen ilmioitd. (Miettinen, Pulkkinen & Taipale
2010, 9-10.) My6s Moustakas (1994, 59) mainitsee fenomenologisen tutkimuksen
tavoitteeksi luoda mahdollisimman moniulotteinen kuva tutkittavasta ilmitsta.
Tarkedd on ilmion kuvaaminen, ei selittiminen.

Fenomenologiassa pddasiallinen tutkimuskohde on siis kokemus, jonka ole-
massaolon selvittamistd pidetddn tutkimuksen lahtokohtana (Perttula 2009, 116).
Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddan lisdksi huomioimaan kokonaisuu-
dessaan maailmasuhteen vaihtelu, ymmaértdméan ja kuvaamaan millaisista ko-

kemuksista on kysymys, miten jokin on merkityksellistd ja miten todellisuus
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koetaan. Siind pyritddn kuvaamaan kokemuksen yleisid rakenteita. (Miettinen
ym. 2010, 11.)

Laineen mukaan (2015, 30-31) kokemus syntyy ihmisen omasta kokemuk-
sesta todellisuudestaan. Vuorovaikutus todellisuuden kanssa synnyttdd koke-
muksen, jolloin ihmisen maailmansuhteen perusta on kokemuksellisuus. Laine
kirjoittaa fenomenologiassa tdstd puhuttavan nimelld intentionaalisuus. Tama
tarkoittaa sitd, ettd kaikella on jokin merkitys ja kokemus muotoutuu merkityk-
sen mukaan. Nditd merkityksid pidetddn fenomenologisen tutkimuksen ensisi-
jaisena kohteena. Aarnos (2010, 181) tdhdentdd, ettd lasten ja aikuisten tapa jasen-
tdd maailmaa ja muodostaa merkityksiddan kokemuksistaan on samankaltaista.
Fenomenologinen ldhestymistapa soveltuu ndin ollen hyvin lastenkin kokemuk-
sien tutkimiseen. Kaikki ihmiset rakentavat mielessdadan merkityksid kokemuksis-
taan mm. erilaisten havaintojen, mielikuvien, kuvitelmien sekd tunne-elamyk-
sien perusteella (Virtanen 2006, 157).

Perttula (2009, 137) kayttda tutkittavista kokemuksista nimitystd “eldva ko-
kemus”, joilla hin tarkoittaa tajunnallisuuden tapaa, jolla tutkittava suuntautuu
toimintansa ulkopuolelle ja tekee merkityksid siitd. Eldvélld kokemuksella on ra-
kenteellinen yhteys tutkittavien omaan eldaméntilanteeseensa. Tutkijalla ei edel-
lytetd olevan ymmarrystd tutkittavien eldvistd kokemuksista, ellei tutkimusky-
symyksid rajattaessa ole sellaiseen tarvetta.

Laineen (2015, 35) mukaan jokainen fenomenologinen ja hermeneuttinen
tutkimus saa sopivan rakenteensa useiden eri tekijoiden vaikutuksesta. Tutkijan
on jokaisen tutkimuksen kohdalla mietittdvd, kuinka saada juuri siiné tilanteessa
toimittua niin hyvin, ettd tavoittaa tutkittavan kokemukset ja hdnen niille anta-
mat merkitykset mahdollisimman aitoina. Tutkittavan tehtdva on kertoa tai jol-
lain muulla tavalla ilmaistava omat kokemuksensa tutkijalle, jotta tutkija ymmar-
tad tutkittavan merkitysmaailmaa (Virtanen 2006, 157).

Fenomenologiassa on Varton (1996, 86) mukaan kaytetty ilmion tunnista-
miseen menetelmad, jossa pyritddan valttdimaan redusointia. Toiseksi on koros-
tettu sitd, ettd ilmio vie tutkijan suoraan asiaan ilman etukédteen péétettyja teori-

oita. Fenomenologiassa esitetddn, ettd tutkija olisi ennakkoluulottomassa
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havainnoimisen tilassa, jossa ilmi6é avautuisi tutkijalle sellaisenaan alkuperai-
sessd muodossaan ilman teoreettista kaventamista. Tamd noudattelee menetel-
mé&nd hermeneutiikan kaanonia, jossa edetddn askeleittain ennakkoluulottoman
havainnoinnin kautta tulkitsemaan ilmitiden merkityksia.

Myos Perttula (2009, 133-134) korostaa, ettd fenomenologisessa tutkimuk-
sessa empiria on erillddn kohteen teoreettisesta ymmaérryksestd. Ennen empiriaa
oleva teoria rajautuu antamaan vain suunnan tieteenteoreettisille kysymyksille
todellisuudesta, ihmisen olemuksesta ja kokemuksen rakentumisesta. Tutkijan
on tiedostettava omaa tutkimuskohdettaan ennakolta selvittavit teoreettiset mal-
lit, jotta ne eivét ohjaisi teoreettisten viitekehysten tekoon (Laine 2015, 36). Pert-
tula (2009, 134) jatkaa, ettd fenomenologinen tutkimus eroaa niistd laadullisista
tutkimustavoista, jotka sitovat empirian ja tulkinnan vaiheet yhteen tutkimus-
prosessin eri vaiheissa.

Edelld kuvattu ohjaa myds meiddn fenomenologisessa tutkielmassamme
teorian asemaa, kun padatimme painottaa aineistoldhtoisyyttda. Tutkielmamme
etenee rakenteellisesti empiria edelld vailla ennakko-oletuksia. Pyrkimyksend on
mahdollisimman puhdas subjektiivinen kokemus vailla teoreettista kavennusta
tai oletusta. Vasta empirian jdlkeen voimme luoda teoreettisia yhteyksid saa-
miimme tuloksiin. Ehdoton teoriaan tukeutuminen olisi poissulkenut juuri koke-
muksen ensisijaisuuden, joka meille on tédssd tutkielmassamme tarked. Tama ei
kuitenkaan tdysin poistanut teoreettiseen kirjallisuuteen tutustumista, minkéa
koimme antavan tutkielmallemme selkdrankaa ja késitteitd lahestyd tutkiel-
mamme kohdetta. Ennen kokemuksen tutkimista tutustuimme teoreettiseen kir-
jallisuuteen aiheeseemme liittyen siten, ettd olimme tietoisia nykyisestd oppimis-
ympdristoajattelusta ja mielekk&dstd oppimisesta sekd néditd koskevasta kasitteis-
tosta.

On selvdd, ettd mikdan tutkimus ei voi ldhted aivan tyhjasta liikkeelle.
Koimme tédrkedksi teoreettisten tietoisuuden ja kasitteiden lisdksi omien ajatus-
temme ja esiymmarryksemme selvittdmisen ennen kokemuksen tulkintaa. Tut-
kimuksen luotettavuutta parantaakseen tutkijan on hyvéa avata lukijalle ne tekijét

ja olettamukset, jotka ovat olleet tutkimusprosessiin ldhdettdessa
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(Metsamuuronen 2006, 167). Perttulan (2009, 135) mukaan fenomenologisessa 14-
hestymistavassa on tdrkedd pyrkid sellaisten keinojen kdyttoon, joissa tutkija
valttdd omien eldméntilanteiden sekoittamisen toisten kokemiin eldméntilantei-
siin.

Empiirisyys tarkoittaa fenomenologiassa toisten kokemusten tutkintaa, jol-
loin tutkitaan tutkittavien sisdistd suhdetodellisuutta. Kokemukset ovat niiden
kokijoille todellisia riippumatta siitd, onko tutkija niistd kiinnostunut. Tutkija ei
voi luoda kohdettaan tai olla kohteensa olemassaolon ehtona. Tadssd ndkokul-
massa pyritddn erottamaan tutkijaan liittyvd ilmion tietamisen edellytys ja se
mitd ilmidssd on tarkoituksena tutkia eli todellista merkitystd (Varto 1996, 86).
Tutkimuksellinen ymmartdminen voi silti muotoutua ainoastaan tutkijan ym-
madrtdmyksen varaan. Namad ovat kaksi asiaa, jotka fenomenologisessa kokemuk-
sen tutkimuksessa on erotettava toisistaan, mutta samalla sidottava yhteen tie-
teellisen tutkimuksen mahdollistamiseksi. (Perttula 2009, 135.)

Oma roolimme tutkielman tekijoind ilmenee omassa tutkielmassamme
juuri edelld kuvatusti. Omat kokemuksemme vastaavanlaisista oppimisymparis-
toissd ovat olemassa, mutta niiden tiedostaminen oppilaiden kokemusten ym-
mértdmisessd on otettava huomioon, ettd oppilaiden kokemukset pysyisivét
puhtaina ihmetyksen aiheina ja tutkielmamme ensisijaisina kohteina. Omat ko-
kemuksemme on pyrittava siirtaméaan tietoisesti sivuun, jotta omat ilmiéon liite-
tyt merkitykset eivat héiritsisi mahdollisimman puhdasta tutkittavien kokemuk-
sen ymmarrystd (Perttula 2009, 145). Koemme, ettd timd on meille haastava ti-
lanne, koska oma tulkinta voi viedd analyysivaiheessa védrille teille, jos aineisto
ei saa avautua meille sellaisenaan. Tiedostamme vaaran ja asennoidumme tehta-
vaamme erityiselld tarkkaavaisuudella.

Fenomenologian idean oivaltaminen oli meille erityisen merkityksellinen
prosessi, koska se ohjasi meitd erityisesti tutkielman metodologisissa ratkai-
suissa. Prosessi oli my0s siksi tarked, ettd se muutti tutkielmamme suuntaa en-
nakoitua aineistoldhtéisemmaksi. Tarkeimmét oivallukset syntyivit teorian mer-
kityksestd tutkielmassamme, kokemuksen subjektiivisuutta ja sen syntya koske-

vissa asioissa sekd oman roolimme merkityksestd tutkielman tekijoina.
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Keskustelimme paljon fenomenologian ideasta yhdessa. Tama prosessi oli meille
erityisen tarked, koska rakentunut ymmarryksemme ohjasi meitd konkreettisesti
myds ensimmadisiin tulkinnallisiin ratkaisuihin, mitd haluamme tutkimuksel-
lamme selvittdd, miten sen selvitimme ja mitkd ovat ne kysymykset, jotka vas-
taisivat parhaiten selvitettdvdadn asiaan. Kysymykset on asetettava sellaiseksi,
ettd oppilaiden oma dani kuuluu mahdollisimman puhtaana ilman ulkopuolista
ohjausta.

Perttula (2009, 146) mainitsee osuvasti suhtautumistapaamme fenomenolo-
gian ideaan kuvatessaan fenomenologisen erityistieteen metodia. Perttulan mu-
kaan se on tutkittavaan kohteeseen rakastavasti ja pakottautuvasti suhtautu-
mista, hdmmastyksen tunteille mahdollisuuksien antamista ja luottamusta nii-
den varmuuteen sekd tietoista pyrkimystd siihen, ettd tutkimuskohteen todelli-

nen olemus saa toteutua.

2.2 Tutkimustehtavi

Tutkielmamme ydintehtdvand on selvittdd miten kuudesluokkalaiset oppilaat
kokevat koulun uudet fyysisesti joustavat oppimisympdristot ja millaiset tekijét
sielld vaikuttavat oppimisen mielekkyyteen. Meitd kiinnostaa myos millaisena
oppilaat kokevat oppimisen uudenlaissa tiloissa. Tutkimuskysymyksemme ovat
rajattuja, mutta muotoiltu mahdollisimman avoimiksi kysymyksiksi antaen
mahdollisuuden kaikenlaisille kokemuksille késiteltdvastd ilmiostd. Tiedos-
tamme mahdollisuuden, ettd aineistosta voi nousta esiin merkityksellisid asioita

myds varsinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolelta.

Tutkielmaamme ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset:
1. Miten kuudesluokkalaiset oppilaat kokevat fyysisesti joustavat oppimis-
ympadristot uudessa koulussa?
2. Millaiset fyysisesti joustavan oppimisympaériston tekijat vaikuttavat kuu-

desluokkalaisten oppilaiden kokemaan oppimisen mielekkyyteen?
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3. Millaisia mielekkddn oppimisen kokemuksia kuudesluokkalaiset oppilaat

kokevat fyysisesti joustavissa oppimisympaéristdissa?

2.3 Tutkielman kohde ja aineiston keruu

Tutkielmamme kohteena olevien oppilaiden koulu sijaitsee Eteld-Suomessa.
Koulu valmistui kesélld 2016 ja kaikki oppilaat aloittivat koulussa saman syksyn
elokuussa uusina oppilaina. Oppilaat kerdantyivit kyseiseen kouluun kunnan
useilta eri kouluilta. Kaikilla oppilailla oli kokemuksia siis myo6s toisenlaisista
kouluista ja niiden oppimisympdristdistd. Tédssd tutkielmassamme kdytamme
tutkielmamme kohteena olevasta koulusta ilmausta uusi koulu, koska jokaiselle
oppilaalle uusi koulu oli sen alkaessa vastavalmistunut.

Olimme yhteydessa uuden koulun rehtoriin sekéd opettajiin mahdollisesta
tutkielman aineiston keruusta kyseisessd koulussa. Uuden koulun rehtori ja
opettajat tekivdt kanssamme yhteistyotd, ettd tutkielmamme aineiston keruu
kuudesluokkalaisten keskuudessa onnistuisi. Lahetimme tutkimuslupahake-
muksen (Liite 1) uuden koulun rehtorille ja kunnan sivistysjohtajalle. Varsinaisen
tutkimusluvan myo6nsi kunnan sivistysjohtaja (Liite 2) Tutkimusluvan saatu-
amme olimme yhteydessa 5.-6.-luokkalaisten opettajiin sahkopostitse, jossa ker-
roimme tutkielmamme tarkemmista yksityiskohdista sekd aikatauluista. Halu-
simme tavata oppilaat ja opettajat ennen tutkielmamme aineistonkeruuta, jotta
kaikki olisivat tietoisia tutkielmamme vaiheista.

Padtimme toteuttaa kuudesluokkalaisten oppilaiden kokemusten kyselyn
sdhkoiselld Webropol-kysely- ja raportointityokalulla. Perttulan mukaan (2009,
140) kokemuksia voidaan tutkia empiirisesti vain silloin, kun niitd voidaan ku-
vata jollain tavalla. Tutkimuksellisen suhteen saamiseksi kokemus edellyttda il-
maisua, joka voi olla muodoltaan puheita, tekstejd, piirroksia, valokuvia, liik-
keitd, eleitd tai ilmeitd. Tarkedd on, ettd tutkimusaineistoon voidaan palata.
Ideana oli 1oyt&d sellainen kokemusten kuvaustapa, jolla meitd kiinnostavat ko-
kemukset olisivat parhaiten ilmaistavissa (Perttula 2009, 154). Erityisesti lasten

kokemuksia tutkittaessa on huomioitava heiddn kokemusmaailmansa ja tapa,
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jolla heidédn ajatellaan kuvaavan kokemuksiaan parhaiten (Aarnos, 2010, 181).
Téssd toteutui myos Bevanin (2014, 136-139) ndkemys siitd, ettd jo menetelmia
suunniteltaessa fenomenologia on ldsnd. Meiddn valinta kokemusten kuvaa-
miseksi tarkentui sdhkoiseen kyselyyn, koska saimme ennakkotiedon oppilaiden
taidoista kirjoittaa omilla péaétteillddan luontevasti tekstid. Lisdksi nykyisin inter-
netkyselyt ovat suosittuja aineistonkeruumenetelmid niiden helppouden vuoksi
(Merikivi 2010, 137). Tutkielmamme kohteena olevassa koulussa tieto- ja viestin-
tatekniikka on hyvin saatavilla ja oppilaiden jokapdivdisessd kaytossd. Paatok-
semme kyselyyn vastaamisesta sahkoisesti oli tdstd syystd luonteva. Sahkdinen
kysely poistaa myds monia eettisyyteen liittyvid pulmia. Emme tule tietdmé&an
oppilaiden henkildllisyyttd missddn sdhkoisen kyselyn vaiheessa. Pohdimme
myo6s muunlaisia vastauksen muotoja, koska epdily sdhkoisestd vastaamisesta
olisi voinut tuottaa myds niukkoja vastauksia. Pidimme siksi ylld varasuunnitel-
maa. Olisimme jatkaneet aineiston keruuta vield haastattelemalla, jos séhkoinen
kysely olisi tuottanut riittdmattomasti aineistoa.

Pidimme tdrkednd Aarnoksen (2010, 173) ndkemyksid tutkiessamme oppi-
laiden kokemuksia koulussa. Tutkielmamme eettisyys ja lapsiystdvallisyys huo-
mioitiin ldpi koko tutkimusprosessin. Kouluty6 ei voi hdiriintyd tutkimukseen
osallistumisen johdosta vaan sen tulee olla luonteva osa koulupédivéan arkea. Aar-
noksen mukaan (2010, 172) noin 12-vuotiaat voidaan rinnastaa metodien nako-
kulmasta jo ldhes aikuisiksi. Tulokset tulee kuitenkin suhteuttaa huomioiden
vastaajien ikd, eldaméanpiiri ja viestintdtyyli. Taméan ajatuksen taustalla on ihmis-
késitys, jonka mukaan lapsi ndhd&dan aikuisten tavoin itsendisesti ajattelevana ja
tuntevana kokijana ensisijaisesti ihmisend (Karlsson 2012, 50). Aarnos (2010, 172,
178) jatkaa, ettd tutkimus voi olla lapselle enemman kuin kertaluontoinen hetki
antaa tietoja. Kokemus on lapselle hyvin henkilokohtainen ja hdn voi oppia tun-
temaan itseddn tutkimuskohteena ollessaan. Onnistuneella kehyskertomuksella
ja apukysymyksilld lapsia voidaan ohjata kirjoittamaan ajatuksiaan ja kokemuk-
siaan tarpeellisen tutkimusaineiston saamiseksi.

Sahkoista kyselya valmistellessamme huomioimme Merikiven (2010, 137-

138) mainitsemat neljd tutkimuseettisesti keskeistd ldhtokohtaa, jotka ovat
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osallisuus, vahingoittumattomuus, luottamuksellisuus ja tunnistettavuus. Oppi-
laat saivat tietoa kyselyn sisdllostd ja aiheesta aloittaessaan vastaamisen. Osallis-
tuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Turvataksemme vahingoittumattomuu-
den oppilailla oli mahdollisuus kirjoittaa vastaukset oman harkinnan mukaisesti.
Pyrimme muodostamaan kysymykset sellaisiksi, ettd oppilaan vastaaminen ei
muodostu epamiellyttaviksi kokemukseksi. Luottamuksellisuus ja tunnistetta-
vuus ilmenivit kyselyvaiheessa siten, ettd oppilaat saivat luokanopettajalta tut-
kijatunnusnumerot. Vain luokanopettajalla oli tieto nimen ja tutkijatunnusnume-
ron vastaavuudesta. Luokanopettaja ei kuitenkaan tullut saamaan tietoja oppi-
laiden vastuksista. Oppilaille korostettiin kyselyyn vastaamisen yhteydessd, ettd
kaikki kirjoitettu tieto tulee ainoastaan tutkielmakdyttoon, eikd kenenkddn hen-
kilollisyys tule tutkielman kuluessa julki. Numeroinnin tarvitsimme mahdollis-
ten haastattelujen varalta sekd helpottaaksemme aineiston kasittelyad analyysivai-
heessa. Tutkielman julkaisuvaiheessa jokaisen oppilaan tutkijatunnus sai keksi-
tyn nimen. Kysyimme tutkielman kyselyssd oppilaiden sukupuolen, mutta silld
ei ollut alustavasti eikd loppujen lopuksikaan merkitystd tutkielman missddn vai-
heessa.

Kokemuksia tutkiessa tulisi huomioida, ettd kuvattavat kokemukset olisi-
vat ohjeiden avulla johdettuna sellaisia, ettd ne olisivat mahdollisimman ldhelld
tutkittavien omaa arkea. Valmiit kuvausohjeet ja kysymykset voivat olla tutki-
musaineiston hankintatilanteen rakenne, joka on muotoiltu kaikille yhteiseksi.
(Perttula 2009, 141.) Kiinnitimme erityistd huomiota kysymysten muotoiluun,
koska se loi mielestimme perustan onnistuneelle tutkielmallemme. Meille oli tér-
kedd, ettd tutkimustilanne olisi kaikille tutkittaville mahdollisimman luonnolli-
nen ja ohjeet olisivat selkedt mahdollistaen puhtaiden omakohtaisten kokemus-
ten kirjoittamisen. Kyselyn alkuun laadimme lyhyen kehyskertomuksen johdat-
teluna aiheeseen, jotta oppilaiden omat kokemukset olisivat luontevampia kir-
joittaa (Aarnos 2010, 178). Kehyskertomuksessa pyydettiin kuvailemaan oppi-
laan omia kokemuksia vanhalle ystéville, joka on kiinnostunut oppilaan uudesta
koulusta ja oppimisesta sielld. Sdhkoisen kyselyn laadinnassa noudattelimme

Vallin (2015, 84-87) kuvailemia hyvian kyselyn rakentamisen periaatteita. (Liite 3)
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Varsinaisten kysymysten sanamuodot tuli ilmaista tarkasti ja yksiselitteisesti,
jotta vastaajat ymmartdisivat heille tarkoitetun kysymyksen. Kysymykset pyrit-
tiin rakentamaan tutkielman tutkimustehtaviin vastaaviksi. Kysely alkoi helpolla
kuvailua vaativalla kysymykselld, jolla halusimme oppilaiden kertovan heille
merkityksellisid asioita koulun fyysisistd oppimisymparistoistd. Taméan kuvaile-
van kysymyksen tarkoituksena oli johdattaa oppilas kysymysten ddreen, joissa
oppilaiden kuvailut oppimiskokemuksista koulun fyysisissd oppimisympaéris-
toissd olivat keskeisid. Kyselyn loppuosassa oli kevyemmin vastattavat kysy-
mykset esimerkiksi, kehittdmisideat, sukupuoli ja vapaa sana. Kyselylomakkeen
pituutta ja kysymysten sopivuutta testasimme testijoukolla samalla luokkata-
solla olevilla oppilailla. He opiskelivat samankaltaissa oppimisymparistoissa eri
paikkakunnalla. Lisdksi arvioimme kysymyksid useaan otteeseen graduryh-
mamme jdsenten kanssa. Teimme ndiden palautteiden pohjalta useita muutoksia
parempien ja kuvaavampien vastausten mahdollistamiseksi. Esimerkiksi mielek-
kaddn oppimisen késite osoittautui testijoukon oppilaille vaikeaksi ymmartdd, jo-
ten yritimme tavoittaa samaa asiaa kysymadlld sitd toisilla kasitteilld. Ratkai-
simme asian pyytdmalld heiddn kuvailemaan tilanteita, joissa he oppivat parhai-
ten. Apukysymykset kuvailevaan tehtdvaan olivat seuraavat: Mitd asioita niithin
liittyi? Missd ne tapahtuivat? Mitd niissd tapahtui? Ket&/keitd niissd oli mukana?
Miten niissd opit? Arvioimme neljdn padkysymyksen olevan sopiva médara kuu-
desluokkaisille oppilaille, koska haluamme heiddn kuvailevan mahdollisimman
monipuolisesti kokemiaan asioita.

Ennen varsinaiseen sihkoiseen kyselyyn vastaamista oppilaat ja vanhem-
mat saivat tietoa tutkielman tarkoituksesta, toteutuksesta ja luotettavuudesta
erilliselld saatekirjeelld (Liite 4). Saatekirjeen yhteydessd vanhemmilta ja oppi-
lailta kysyttiin suostumus tutkielman aineiston tuottamiseen. Suostumusta ky-
syttiin saatekirjeen alaosan leikattavassa osuudessa, jonka oppilas palautti alle-
kirjoitettuna palautuslaatikkoon kyselypdivddn mennessd. Vain tutkielmaan lu-
pautuneet osallistuvat kyselyyn. Saatekirje annettiin oppilaille maanantaina
16.4.2018 tapaamisella, jossa heitd tiedotettiin ldhestyvéstd tutkielman aineiston

keruuseen osallistumisesta. Noudatimme tdssd Karlssonin (2012, 50-52)
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mainitsemia lapsindkokulmaisen tutkimuksen tekemisen periaatteita, joiden mu-
kaan oppilaat saivat johdonmukaisesti tietoa tutkielmamme kaytanteistd, saivat
esittdd toiveitaan sekd tunsivat olonsa tdrkedksi osallistuessaan tutkielman ai-
neistonkeruuseen. Olimme yhdessd miettineet asiat, jotka tuli muistaa sanoa op-
pilaille (Liite 5). Ndin varmistettiin, ettd kaikki olivat etukdteen tietoisia tutkiel-
man tarkoituksesta.

Lapsen osallistumisesta tutkimukseen ei ole Suomen lainsddddannossa yleis-
pdtevdd oheistusta. Pddsaantoisesti lapsen osallistumisesta tutkimukseen paattad
kuitenkin hdnen huoltajansa. Kdytannossa alle 18-vuotiaan on saatava huoltajan
suostumus tutkimukseen osallistumisesta. On tarkedd, ettd huoltajat saavat tietoa
tutkimuksesta ja voivat halutessaan kieltdd lapsensa osallistumisen tutkimuk-
seen. Taman lisdksi tarvitaan myos lapsen oma suostumus, jolla taataan lapsen
perustuslain mukainen itsemé&drddmisoikeus. Ennen suostumuksen antamista
huoltajan on yhteisymmarryksessd keskusteltava lapsen kanssa osallistumisesta
tutkimukseen lapsen iki ja kehitystaso huomioiden. (Nieminen 2010, 33.)

Fenomenologisen tutkimuksen mukaisesti tutkijan asema on pyrittdva pi-
tamaddn sosiaalisesti mahdollisimman neutraalina (Perttula 2009, 155). Tama poh-
ditutti meitd tutkielman alkumetreilld siitd syystd, ettd meistd toisen edellinen
tyopaikka oli ollut tutkimuskohteena olevassa koulussa. Meille oli tutkiel-
mamme alusta asti selvdd, ettd poistamme neutraaliuden sdilyttdmiseksi tutut
kasvot oppilaiden tapaamisessa ja tilanteessa, jossa oppilaat vastaavat sahkoi-
seen kyselyyn. Toisen ldsndolo oli kuitenkin meiddn ymmarryksen mukaan tar-
peellista, jotta oppilaille muodostuisi tutkimukseen vastaamisesta todellinen
hetki omien kokemusten tarkeydestd ja heilld olisi my6s mahdollisuus kysyad as-
karruttavista kysymyksista.

Kuten Perttula (2009, 155) kuvailee, on tutkijalle asetettu odotettuja edelly-
tyksid. Usein kdy niin, ettd tutkijat tutkivat itselleen omakohtaisia kokemuksia,
joista haluavat ymmartdd enemman. Tutkimuksen toteutumisen kannalta tuttuu-
della ei kuitenkaan ole merkitystd. Tutkijoilta edellytetddn erilaisia olemisen ta-
poja tutkimusaineiston hankintatapaan liittyen. On eri asia vastata kasvotusten

kuin ndkymaittomalle tutkijalle. Tdstd syystd halusimme  omassa
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tutkielmassamme osoittaa oppilaille toisen ldsndololla, ettd heiddn kokemuk-
sensa ovat tosia ja todellisia.

Aineistonkeruupdivand torstaina 19.4.2018 kuudesluokkalaiset saapuivat
omaan oppimisymparistoon normaalin lukujérjestyksensa mukaisesti. Palautus-
laatikkoon tuli vield aamusta useita suostumuksia. Kaiken kaikkiaan aineiston
keruuseen osallistui 29 oppilasta. Kukaan oppilas ei kieltdytynyt eikd kenelta-
kddn oppilaalta ollut kielletty osallistumista aineiston keruuseen. Kaikki kyse-
lystd poisjddneet oppilaat olivat unohtaneet kysya luvan.

Tunti alkoi sdhkoisen kyselyn esittelylld oppilaille. Oppilaiden seuraamista
helpotettiin heijastamalla Webropol-kysely seinille, josta ndkyi kyselyn ulkoasu.
Ensimmdisend luettiin kehyskertomus ddneen. Taman jélkeen jokainen kysymys
kaytiin yhteisesti 1dpi apukysymyksineen. Esittelyssd painotettiin useaan ker-
taan, ettd oppilaat kirjoittavat heiddan omista todellisista kokemuksistaan ja eri-
tyisesti oppimiskokemuksistaan nykyisessd koulussa vanhalle ystavéalleen. Op-
pilaat saivat esittdd kysymyksid. Kyselyn ldpikdynnin jdlkeen oppilaat ottivat
omat tietokoneet esille ja avasivat sdhkoisen oppimisympariston. Oppilaiden
oma luokanopettaja oli ladannut oppilaille ldhettimdmme Webropol-linkin, jolla
pddsivit kyselyyn. Oppilaat, jotka eivit osallistuneet kyselyyn, menivét toiseen
tilaan oman opettajan laatimien tehtédvien pariin.

Jokainen kyselyyn osallistuva oppilas etsi omasta oppimisymparistostdan
itselleen sopivan ja rauhallisen paikan, jossa sai tehda itsendisesti kyselyn. Kaik-
kien oppilaiden Webropol-linkki toimi moitteettomasti. Oppilaita avustettiin ja
heiddn luonaan kierreltiin, jos heilld oli jotain kysyttdavdd. Myos luokan kaksi
omaa opettajaa oli paikalla ja neuvoivat oppilaita, jos he pyysivét apua.

Useat oppilaat saivat tehtyd kyselyn suunnitellun oppitunnin aikana. Pieni
osa oppilaista oli valmiita pian aloituksen jdlkeen. Suurin osa oppilaista kirjoitti
huolella ja ajatuksen kanssa, eikd kiireen tuntua ollut. Muutama oppilas kirjoitti
yli sovitun ajan. Kun oppilaat olivat saaneet vastauksensa valmiiksi, he saivat
omalta opettajaltaan henkilokohtaisen tutkijatunnuksen. Tamén jalkeen oppilaat

saivat omalta opettajalta muita tehtdvid tehtdvdkseen. Kaikkien oppilaiden
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saatua kirjoitukset valmiiksi oppilaita ja opettajia kiitettiin erittdin hyvin suju-

neesta yhteistyosta.

24 Aineiston analyysi

Toteutimme analyysimme Perttulan fenomenologisen psykologian analyysime-
netelmilld. Perttula on kehittényt menetelmédn Giorgin viisivaiheista metodia
mukaillen. Valitsimme tdmédn metodin siitd syystd, ettd koimme sen ohjaavan
meitd parhaiten aineiston tulkinnassa. Valttamatta Perttulan kaksivaiheinen me-
todi ei ollut kaikista yksinkertaisin vaihtoehto, mutta koimme sen olevan meille
paras ja soveltuvin aineistoomme parhaiten. Metodi oli mielestimme sopivan
kurinalainen eikd anna mahdollisuutta aineiston ylitulkinnalle. Perttulan (1995,
119) metodi on jaettu kahteen pddvaiheeseen I ja II. Molemmat péddvaiheet jakau-
tuvat vield seitsemddn osavaiheeseen. Ensimmdisessd pddvaiheessa pyritdan
muodostamaan kunkin tutkimushenkilon yksilokohtainen merkitysverkosto ja
toisessa pddvaiheessa muodostetaan yleinen merkitysverkosto kohteena olevasta
ilmiosta.

Kokeilimme aineiston analyysia ensin pieneen osaan tutkimusaineisto-
amme harjoitusmielessd, jotta varsinainen koko aineistoa koskeva analyysi olisi
varmempi suorittaa. Uskomme, ettd harjoittelu pienelld aineistolla lisdsi suju-
vuutta ja samalla luotettavuutta varsinaista aineistoa analysoidessamme. Har-
joitteluanalyysin jalkeen oivalsimme Perttulan analyysin todellisen idean, mutta
samalla suhtautumisemme sithen muuttui kriittisemmaksi.

Merkittavin kritiikin kohde kohdistui ensimmadisen p&ddvaiheen ideaan,
jossa tarkoituksena oli muodostaa yksilokohtainen merkitysverkosto jokaisen
tutkielmaan osallistuvan oppilaan vastauksista. Koimme tdméan vaiheen turhana
siitd syystd, ettd jokaisen yksittdisen oppilaan merkitysverkosto kuitenkin pure-
taan analyysin toisessa pddvaiheessa yleiseksi merkitysverkostoksi. Analyysin
jokaisessa vaiheessa yksittdisen oppilaan alkuperdiset merkitykset tuli mieles-
tamme kuitenkin sdilyttdad harkitulla ja jarjestelmalliselld tavalla. Pidimme tésta

periaatteesta kiinni ja ratkaisimme asian koodaamalla oppilaiden alkuperdiset
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ilmaukset heiddn henkilokohtaisilla tutkijatunnuksilla numeroin 1-29. Tutkija-
tunnus pysyi oppilaan alkuperdisen ilmauksen mukana koko analyysiprosessin
ajan. T4lld tavalla yhdistimme ensimmadisen pddvaiheen yksilollisyyttd korosta-
van idean toisen pddvaiheen yleisyyttd korostavaan ideaan siten, ettd jo ensim-
mdisen pddvaiheen toisessa vaiheessa muodostimme koko aineistoa jasentdvat
sisdltoalueet yksittdisten oppilaiden sisédltoalueiden sijaan. Meilld oli kadytossd
yhtd aikaa kaikkien oppilaiden kirjoitelmat. Jatkoimme siis analyysia kaikkia op-
pilaita koskevana sdilyttden kuitenkin heidédn yksilollisyytensa tutkijatunnusten
avulla. Selvenndmme tédtd prosessia analyysin vaiheita kuvatessamme.

Lisdksi sovelsimme analyysia yhdistelemailld osavaiheita omaan aineistoon
ja kdyttotarkoitukseen sopivammaksi. Yhdistimme ensimmdisen pé&ddvaiheen
osavaiheet 3, 4 ja 5 yhdeksi vaiheeksi, koska teimme ne kdytdnnossd samanaikai-
sesti. Lisdksi jatimme analyysistamme sellaiset vaiheet pois, joilla emme koke-
neet harjoitteluanalyysissa saadun kokemuksen perusteella olevan hyttya ana-
lyysin tulosten luotettavuuden kannalta. Viliin jadneet osavaiheet kulkevat kui-
tenkin mukana eri tavoin huomioituna.

Paddyimme edelld kuvattuihin Perttulan fenomenologisen psykologian
analyysimenetelmaésta poikkeaviin ratkaisuihin monien keskustelujen ja pohdin-
tojen seurauksena. Perttula (1995, 68-69) rohkaisee tutkimuksen tekijoitd sovelta-
maan metodia tutkittavaa ilmiotd parhaiten vastaavaksi. Metodin konkreettinen
muoto maadrdytyy aina ilmion perusluonteen mukaisesti, koska kaikkia ilmioita
koskevaa yhtd patevdd metodia ei ole olemassa. Tdstd syystd me myos rohkais-

tuimme tekemé&an juuri meidédn ilmicon soveltuvan analyysin.

Pidvaihe I

Osavaihe 1

Perttulan kaksivaiheisen metodin ensimmadisen pddavaiheen ensimmdisessd osa-
vaiheessa luimme tutkittavien henkilokohtaiset kirjoitelmat pyrkien sulkeista-
maan ajatuksemme aikaisemmista ilmidlle antamistamme merkityksistd. Ana-

lyysivaiheen alusta loppuun saakka on tarkedd tutkijan oikea asennoituminen.
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Tutkijan on tiedostettava tutkimuskohteena olevaan ilmi6on liittdamat merkitys-
suhteet ja pyrittdva siirtdméaan ne mielestddn tutkimusprosessin ajaksi. (Perttula
1995, 94,119; Perttula 2009, 145.) Pyrimme mahdollisimman avoimeen ajatteluun
oppilaiden kokemuksia lukiessa. Koimme sulkeistamisen haastavana tehtdvana.
Oli muistettava ja tiedostettava jatkuvasti omat ldhtokohdat pyrkien mahdolli-
simman puhtaaseen oppilaan kokemuksen ymmaértdmiseen. Oppilaiden koke-
muksiin tutustumista helpotti, ettd oppilaat pysyivit meille anonyymeina sih-
koisen kirjoitustavan vuoksi. Lisédksi aineiston lukemista helpotti, ettd oppilaat
olivat kirjoittaneet aineistonsa ulkopuoliselle kuvitellulle ystadvalleen. Oppilai-
den vastaukset perustuivat siten aitoihin kokemuksiin, jolloin heiddn vastaukset
muotoutuivat helpommin luettaviksi. Luotettavuutta lisdtdksemme luimme ai-
neistot kokonaisuudessaan ensin itsendisind tutkijoina, jonka jidlkeen keskuste-
limme aineistosta nousseiden aiheiden parissa avoimesti ja useita ndkokulmia
esiin tuoden. Olimme molemmat vaikuttuneita oppilaiden huolellisuudesta sdh-
koisten kirjoitelmien laadinnassa. Oppilaat olivat kirjoittaneet kokemuksistaan
monipuolisesti ja monisanaisesti. Oppilaiden kirjoitukset olivat selkeitd luettavia
seka sisdllollisesti ettd ulkoasultaan. Totesimme ratkaisumme sdhkoisen vastaa-
misen valinnasta oikeaksi. Meiddn ei tarvinnut kayttdd aikaa kasialan tulkitsemi-

seen tai haastattelujen litteroimiseen.

Osavaihe 2

Avoimen lukemisen jdlkeen veimme koko aineiston Atlas.ti-analyysiohjelmaan.
Atlas.ti soveltuu laadullisten aineistojen analyysiin ja koodaamiseen. Koimme,
ettd oma aineistomme oli sen verran laaja, ettd késittely sdahkoisesti helpotti ai-
neiston tyostamistd. Lisdksi oppilaiden vastaukset valmiina tekstinkésittelymuo-
dossa helpotti niiden késittelyd. Myo6s oppilaiden sdhkdisten vastausten jdljitet-
tavyys sdilyi siirrettdessd niitda Webropol-ohjelmasta Atlas.ti-analyysiohjelmaan.

Perttulan (1995, 94) metodissa ensimmadisen pddvaiheen toisessa osavai-
heessa jdsennetddn sisdltoalueet situaatiosta késin. Koko aineistoa jasentavit si-
sédltvalueet olimme muodostaneet jo harjoitteluanalyysissamme. Hyddynsimme

nditd sisdltoalueita varsinaisessa analyysissamme. Loimme sisdltoalueet Atlas.ti-
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analyysiohjelmaan. Kolme ensimmadistd siséltoaluetta mukailee sdhkoisessa ky-
selyssé olleita aiheita: Fyysisen oppimisympiriston kuvaukset, Hyvin oppimisen pai-
kat ja Hyvin oppimisen tavat. Neljanneksi ja viidenneksi sisdltoalueeksi nime-
simme Opettajien pedagoginen osaaminen ja Oppimisympdristossi koetut haasteet,
jotka selvdsti nousivat koko aineistosta tdssd vaiheessa. Kuudenneksi muodos-
timme sisdltoalueen, jossa oppilaat kertoivat kokemustensa ilmaisemisen merki-
tyksellisyydestd. Meiddn mielestd oppilaiden kokemukset vastaamisen merki-
tyksellisyydestd antoi meille tarkedd tietoa tutkimuksen luotettavuudesta. Otsi-
koimme tdmaén sisdltoalueen: Oppilaiden osallisuuden kokemukset tutkimuksessa. Si-

sdltovalueet olivat tdssd vaiheessa seuraavat:

Fyysisen oppimisympdriston kuvaukset

Hywvdn oppimisen paikat

Hywin oppimisen tavat

Opettajien pedagoginen osaaminen

Oppimisympiristossdi koetut haasteet

Oppilaiden osallisuuden kokemukset tutkimuksessa

Ndiden muodostettujen sisdltoalueiden lisdksi suhtauduimme aineistoomme
edelleen avoimin mielin ja oletimme siséltoalueita kertyvan vield lisdd analyysin
edetessd. Tatd mahdollisuutta lisdsi myds koko aineiston kasittely yhtd aikaa.
Analyysissa oli kaisittelyssd samanaikaisesti kaikkien oppilaiden kirjoitelmat.
Uuden siséltoalueen nimesimme tdssad vaiheessa nimelld: Etsii paikkaansa. Tahan
sisdltoalueeseen kerdsimme oppilaiden kokemuksia, jotka selvasti nousivat ai-
neistosta uusina asioina. Ne nousivat avoimista kysymyksistd, joissa oppilailla
oli mahdollisuus vapaasti kertoa kokemuksistaan. Oletimme, ettd ndin tuleekin

tapahtumaan tutkielman fenomenologisuuden vuoksi. Lisdksi oletimme, ettd
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aineistosta ilmenee meille merkityksettomid ilmauksia, jotka sijoitimme sisdlto-

alueeseen Roskis. Uusiksi aiheiksi muodostui siis vield kaksi sisdltdaluetta:

Etsii paikkaansa

Roskis

Osavaiheet 3, 4ja 5

Osavaiheessa kolme tulisi erottaa merkityksen sisaltavit yksikot toisistaan. Osa-
vaiheessa neljd merkityksen sisdltamait yksikot tulisi muuntaa tutkijan kielelle il-
mion kannalta tarkoituksenmukaiseen muotoon. Osavaiheessa viisi ndma tutki-
jan kielelle muunnetut merkitykset tulisi sijoittaa osavaiheessa kaksi muodostet-
tuihin sisdltdalueisiin. (Perttula 1995, 94.) Harjoitteluanalyysista saamamme ko-
kemuksen perusteella paddyimme harkitusti yhdistam&an vaiheet 3, 4 ja 5. Tdssa
vaiheessa aineistomme oli Atlas.ti-analyysiohjelmassa vaiheessa, jossa sisdltoalu-
eet olivat luotuina. Teimme tdméan vaiheen erittdin harkitusti ja tarkasti. Vaihetta
helpotti se, ettd oppilaiden kirjoitelmat olivat helposti analysoitavassa muodossa.
Oppilaat olivat prosessoineet kokemuksiaan jo huolellisesti, joita meiddn oli
helppo erotella vaiheessa kolme vaaditulla tavalla mielekkaiksi merkityksiksi.
Namd merkitykset keskustelimme yksityiskohtaisesti, kriittisesti ja aikaa kayt-
tden mitd oppilas meidan mielestd jokaisella kokemuksellaan tarkoitti. Keskuste-
limme jokaisen merkityksen erikseen ja pohdimme sen keskeistd viestid. Keskus-
teluidemme perusteella paadyimme jokaisen merkityksen analysoinnin jélkeen
osavaiheessa neljd vaadittuun tutkijan kielelle kddnnettyyn ilmaukseen. Varton
(1996, 55-56) mukaan tutkija tyoskentelee merkityksilld, joita hdn yrittdd méaari-
telld ja tarkentaa mahdollisimman yksiselitteisesti, jotta tutkimus olisi raportoi-
tavissa jokaiselle ymmarrettavassda muodossa. Merkitykset, jotka esiintyvét laa-
dullisessa tutkimuksessa, ilmenevit suhteina. Tutkijan ymmartdessd oman mie-
lensd avulla tutkimuskohteensa, hin muodostaa merkityssuhteen oman ymmar-
ryksensd ja tutkimuskohteensa vilille. Omassa analyysissamme ndma tutkijan

kielelle muunnetut ilmaukset, jotka muodostimme keskustelemalla, sijoitimme
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aineistoa jasentaviin sisdltoalueisiin osavaiheessa viisi vaaditulla tavalla. Sisalto-
alueisiin sijoittelun paditteeksi ajoimme ja tulostimme Atlas.ti-analyysimme en-
simmdisen vaiheen. Kdytdmme tédstd analyysin vaiheesta nimed jatkossa Atlasl.
Selvenndamme konkreettisesti ajattelumme kulkua sisdltoalue Fyysisen oppi-
misympiriston kuvaukset avulla analyysin eri vaiheissa. Esitimme seuraavassa esi-
merkinomaisesti, kuinka oppilaiden antamat merkitykset ilmenivat aineistos-

samme.

Fyysisen oppimisympiriston kuvaukset

“tdadlld on avaraa ja tilavaa” (Lotta)

”Jokainen erillinen luokka on suht suuria. T&éll4 ei ole liitutauluja, vaan jo-
kaisessa luokassa ja ymparistossad on seinét, joihin voi piirtdd/kirjoittaa tie-
tynlaisilla tusseilla, ja vari ldhtee helpost” (Zara)

”Suurin osa meiddn ympaériston poydistd liikkkuu rullilla. meidén ja 3-4 ym-
pdristod erottaa seeind ja ovet, siellikin on samoja tavaroita kuin meilld”
(Daalia)

” Avoimet tilat, iso liikuntasali, ja hyvad koulupiha” (Vilho)

”Kengdton koulu niin ei tule lattiat niin likaisiksi” (Vilho)

”Koulussamme on todella iso liikuntasali, jossa voi tehdd vaikka mita. Lii-

kuntasalimme vieressd on koulumme suuri ruokala.” (Onneli)

“mun mielest uusi koulu on mukava ja tdélld on isot oppimisymparistot”

(Veikka)

Koimme yhdistetyn osavaiheen 3, 4 ja 5 erittdin vaativana ja pitkéand, koska halu-
simme punnita merkitysten painoarvoja ja suhteita. Meiddn mielestad tima vaihe
oli tutkielmamme analyysin kannalta yksi tarkeimmists, silld padsimme hyodyn-
tamaan toistemme ndkokulmia sekd hillitsemddn ylitulkintaa. Kyselimme jatku-

vasti toisiltamme, miten sind ymmarrét juuri tdmén oppilaan kokemuksen?
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Tama oli mielestimme analyysimme ja ehkd koko tutkielmaprosessimme vaikut-
tavin vaihe. Koimme toistemme positiivisessa kontrollissa ilmion todellisen pu-
huttelevuuden. Aikaisemmilla kokemuksillamme ei ollut tdssd vaiheessa merki-

tysta.

Osavaiheet 6 ja 7

Perttulan fenomenologisen psykologian analyysimenetelmdn ensimmdisen paa-
vaiheen osavaiheet 6 ja 7 jdivit analyysistamme harkitusti pois, koska niissa olisi
pitanyt muodostaa yksilokohtaiset sisdlttalueittain etenevit merkitysverkostot
sekd sisdltoalueista riippumattomat merkitysverkostot (Perttula 1995, 94-95).
Koimme ndmaé osavaiheet analyysin tulosten luotettavuuden kannalta turhina,
koska kokemuksemme mukaan analyysin missddn vaiheessa yksilokohtaisiin
merkitysverkostoihin ei palattu. Jarkevan ajankédyton ja analyysista saatavan
hyodyn ndkokulmasta néilld osavaiheilla ei ollut arvoa. Niin kuin aikaisemmissa
osavaiheissa selvitimme, oppilaiden antamat yksilolliset merkitykset kokemuk-

sistaan sdilyivdat mukana tutkijatunnusten avulla.

Piivaihe I1

Osavaiheet 1 ja 2

Toisen pddavaiheen ensimmadisessd osavaiheessa Perttulan fenomenologisen psy-
kologian analyysimenetelmassa tulisi siirtyd yksittdisten henkiléiden merkityk-
sistd yleisiin merkityksiin. Yksilolliset merkitykset tulisi tiivistdd kielelle, jossa
henkilokohtaiset kokemukset eivit endd esiintyisi. Toisessa osavaiheessa tulisi
muodostaa uudelleen sisdltoalueet, jotka kuvaisivat yleiselle kielelle muutettujen
merkityksen siséltavid yksikoitd. (Perttula 1995, 95.) Namaé vaiheet koimme ana-
lyysissamme tarpeettomina. Harjoitteluanalyysin perusteella havaitsimme, etta
tassd vaiheessa muodostuivat samat sisdltdalueet kuin pddvaiheen yksi osavai-
heessa kaksi syntyneet sisdltoalueet. Nama Perttulan fenomenologisen psykolo-

gian analyysimenetelmén p&dvaiheen kaksi osavaiheet yksi ja kaksi eivét olisi
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tuoneet analyysiimme mitddn uutta lisdarvoa. Tadssd pddvaiheessa kaksi sdily-
timme yksilollisyyden pitamaélld merkityksen yhteydessd oppilaiden henkilo-

kohtaiset tutkijatunnukset. Yksilollisyys sdilyi analyysissamme t&lld tavoin.

Osavaihe 3

Toisen padvaiheen kolmannessa osavaiheessa jokaisen henkilokohtaiset yleiselle
kielelle muutetut merkityksen sisdltavat yksikot tulisi sijoittaa osavaiheessa
kaksi muodostettuihin sisdltoalueisiin. Téssad vaiheessa yksilokohtaisuudella ei
ole endd merkitystd. Sisdltoalueet sisdltavat nyt eri ihmisten ilmentavida koke-
mubksia. (Perttula 1995, 95, 156.) Kdytannossd tdama vaihe yhdistyi analyysis-
samme pddvaiheen yksi osavaiheen viisi kanssa, silld erotuksella, ettd meidan
analyysissa sdilyi oppilaan henkilokohtainen tutkijatunnus ja oppilaan alkupe-
rdinen ilmaus, jonka olimme keskustellen kdantidneet tutkijan kielelle. Talld ta-
valla varmistimme yhteyden oppilaiden alkuperiisiin kirjoituksiin ja niistd joh-

dettuihin merkityksiin, vaikka késittelimme aineistoa yleiselld tasolla.

Osavaihe 4

Osavaiheessa nelja Perttulan fenomenologisen psykologian analyysimenetel-
mdssd sisdltoalueet jaetaan niitd jasentdviin spesifeihin siséltoalueisiin. Jokaiselle
yleiselle kielelle muunnetulle merkityksen sisdltdville yksikolle tulisi 16ytyd
paikka spesifistd sisdltoalueesta. (Perttula 1995, 95, 164.) Kaytannossd toteu-
timme tdmédn vaiheen siten, ettd veimme yhdistetyssd osavaiheessa 3, 4 ja 5 ana-
lysoidun Atlasl-aineiston uudestaan Atlas.ti-ohjelmaan. Suhtauduimme Atlas1-
aineistoon kuin uuteen aineistoon, jota ldhdimme analysoimaan uudestaan. Spe-
sifit sisdltoalueet rakentuivat analyysin edetessd ja hahmottuivat sisédltoalueiden
alle luonnollisesti. Pddsaantoisesti merkityksen sisaltamdt yksikot pysyivit paa-
vaiheen yksi osavaiheessa kaksi luotujen siséltoalueiden sisdlld mutta joitakin
siirtoja sisdltoalueiden vililld tapahtui. Ensimmdisen padvaiheen toisessa osavai-
heessa muodostettu sisdltoalue Opettajan pedagoginen osaaminen muuttui analyy-

sin tdssd vaiheessa Hywvin oppimisen tavat sisdltdalueen yhteyteen spesifiksi
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sisdlloksi ja sai nimen Opettajan merkitys oppimisessa. Sisaltoalue nimeltd Etsii paik-
kaansa sai nimekseen Maininta ja Roskis sai nimen Turha. Oppimisympiristdssi koe-
tut haasteet lyhentyi nimeen Haasteet. Sisdltoalueen nimi Oppilaiden osallisuuden
kokemukset piti nimensé ja jatimme sisdltoalueen kokonaan analysoimatta. Emme
tarvitse oppilaiden osallisuuden kokemusten merkityksid analyysissa vaan vasta
tutkielman tarkoituksenmukaisuutta ja luotettavuutta tarkasteltaessa.

Téssd vaiheessa olimme aineiston perusteellisessa ja syvdllisessd analyy-
sissa kolmannen kerran. Aineisto kokonaisuudessaan oli jo tuttu, joten spesifit
sisdltoalueet olivat jo tdssd vaiheessa muotoutuneet ja jasentyneet pohdinnois-
samme. Kuitenkin tiedostimme analyysin luonteen vuoksi, ettd spesifit sisalto-
alueet voivat tulla vield muokkautumaan. Tamé oli mielestimme tdrked ja luo-
tettavuutta lisddva vaihe, koska meidan taytyi tehda sisdllollisid ratkaisuja vield
tarkemmin ja perusteellisemmin. Saman merkityksen sisdltdvan yksikon sijoitta-
minen vain yhteen spesifiin sisdltdalueeseen oli tarkkaa ja oletimme, ettd tama
jaottelu tulee eldmddn analyysin loppuun saakka. Ideaalitilanteessa jokainen
merkityksen sisdltima yksikko tulisi sijoittaa ainoastaan yhteen sisédltoalueeseen
(Perttula 1995, 135). Kysymys oli tulkinnasta ja pdatosten tekemisestd. Téassd vai-
heessa parityoskentely helpotti ratkaisujen tekemistd ja sisdlto tuli uudelleen
punnituksi. Tdmé&n analyysin vaiheen tuloksesta kdytamme nimed Atlas2.

Selvenndmme seuraavaksi tdtd analyysin vaihetta siten, ettd liitimme ai-
neistossa esiintyneitd oppilaiden antamia merkityksia esimerkinomaisesti Fyysi-
sen oppimisympiriston kuvausten spesifeihin siséltdalueisiin. Spesifit sisdltcalueet,
joihin sijoitimme oppilaiden ilmaukset, olivat Yleiset kuvaukset, Avaruuden koke-

mus, Tilaratkaisut, Kalusteratkaisut ja Oppimisympdriston viihtyoyyttd lisddvit tekijit.

I Fyysisen oppimisympidriston kuvaukset

1.Yleiset kuvaukset

“Minusta koulu on kaikinpuolin hyvi ja tédélld on paljon erilaista kivaa.”

(Piia)
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”...koska en halua koulussani muuttaa mitidin tilaa, koska ne ovat avaria,
tilavia ja mukavan ndkoisid ja oloisia.” (Piia)

2. Avaruuden kokemus

”Uusi koulu on avara ja tddlld on paljon hienoja tiloja. Koulussamme nikee
paljon erilaista, ettei aina ndd vaan luokan seindt ja oven. Vaan nikee mui-
takin tiloja” (Piia)

”Koulu on valmistunut 2016. Siind on uudet oppimis ympaéristot ja isot ava-
rat tilat. Paljon ikkunoita ja tilaa opiskella.” (Ronja)

3.Tilaratkaisut

"Téaalla oppimis ympaéristot on ilman seinid siis meiddn normi luokat esim.
englanti,ruotsi ja kuvis niisd kaikkissa on seindt mutta meiddn oma oppimis
ympdristd on avoin siind ei ole seinid, mutta tilat saa jaettua verhoilla”
(Ulpu)

”Liikuntasali on aivan mahtava. Iso ja lattia on ns. joustavaa vadhén. Sielld
pystyy tekemddn melkein mitd vain.” (Piia)

4.Kalusteratkaisut

”Liitutauluja t44lla ei ole, vaan piirraimme tussiseindén, josta saa pyyhittya
vérin pois.” (Kukka)

“Meilld ei ole myo6skaddn tavallisia pulpetteja vaan meilld on poyti ja taval-
listen tuolien sijaan rullatuoleja sekd paljon sohvia ja beatboxeja.” (Daalia)

”Kirjamme sdilytetddn omassa kaapissa. Tamé systeemi on minusta toimi-
nut minun kohdalla ainakin hyvin. Pitdd vain osata pitdd tavaroista huolta.”
(Piia)

5.0ppimisympdriston vithtyoyyttd lisddvdt tekijit.

”...koska en halua koulussani muuttaa mitidin tilaa, koska ne ovat avaria,
tilavia ja mukavan ndkoisid ja oloisia.” (Piia)

“Tilan on myos hyvin valaistu joten pddtd ei ala sdrkeen kun valaistus on
hyva” (Lotta)
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”Té&élla on kuitenkin paljon vérejd. Tauluissa, kaapeissa, kasveissa, sohvissa
ja pehmeissa tuoleissa.” (Kukka)

Koko aineistoa koskevat spesifit sisdltdalueet muodostuivat sisdltdalueiden yh-

teyteen seuraavasti.

TAULUKKO 1. Siséltoalueiden yhteyteen muodostuneet spesifit sisédltoalueet.

Sisdltoalueet Spesifit sisdltoalueet

I Fyysisen oppimisympariston kuvaukset Yleiset kuvaukset
Avaruuden kokemus
Tilaratkaisut

Kalusteratkaisut

A A

Oppimisympaériston viihtyvyytta li-

sddvat tekijat

II Hyvan oppimisen paikat Isot avarat tilat

Pienet tilat tai muuten rauhalliset tilat
Tavanomainen luokkatila

Ulkona oppiminen

Monipuolisuus

AN N

Opettajan saatavilla olo

III Hyvan oppimisen tavat Yhteistoiminnallinen oppiminen
Toiminnallisuus oppimisessa
Itsendinen oppiminen
Opettajajohtoinen oppiminen
Tvt oppimisessa

Oppimistapojen yhdistelma

N o gk » b=

Opettajan merkitys oppimisessa

IV Haasteet 1. Tilojen ja kalusteiden tarkoituksen-
mukainen kdytto
2. Tyorauha

V Oppilaiden osallisuuden kokemukset tutki-
muksessa
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VI Maininta 1. Kavereiden merkitys koulunkdyn-
nissd

2. Vilituntitoiminta
3. Edelliset koulumuistot
4. Kiusaaminen
5. Oppilaiden kehittdimisehdotukset

VII Turha

Osavaihe 5

Osavaiheessa viisi kuuluisi muodostaa spesifeistd sisédltoalueisiin jaetuista mer-
kityksen sisdltamista yksikoistd tiivistettyjd sisdllollisid kokonaisuuksia, jotka
muodostavat spesifin yleisen merkitysverkoston jokaista spesifid sisdltoaluetta
kuvaavaksi. (Perttula 1995, 95; Metsamuuronen 2006, 193.) Kadytannossd toteu-
timme tdmé&n vaiheen seuraavasti. Meiddn antamat merkityksen sisdltamat yk-
sikot, jotka sijoitimme osavaiheessa nelja muodostettuihin spesifeihin siséltdalu-
eisiin, muodostivat spesifin yleisen merkitysverkoston. Ajoimme Atlas2-analyy-
sin Word-tiedostona ulos. Tadssa vaiheessa analyysia mukana olivat edelleen op-

pilaiden alkuperdiset ilmaukset.

Osavaihe 6

Osavaiheessa kuusi tulisi muodostaa sisédltoalueiden yleinen rakenne yleiseksi
merkitysverkostoksi siten, ettd jokainen spesifi sisdltdoalue muodostaa toistensa
yhteydessd yleisen jasentyneen kokonaisuuden. (Perttula 1995, 95, 171; Metsa-
muuronen 2006, 194.) Koimme osavaiheen kuusi tyostdmisen erittdin haasta-
vana, koska vaikeus loytdad merkitysten ydin koitui luultua vaikeammaksi. Poh-
dimme, mitd otamme ja mitd jatamme sekd mikd on merkityksellistd ilmiota ja
oppilaiden kokemuksia kunnioittaen.

Tdhan vaiheeseen tullessa aineisto oli vield muodossa, joka sisdlsi edellisen
vaiheen jdljiltd oppilaiden suorat lainaukset, joita késittelimme merkityksind

kunkin sisdltoalueen (ja niiden yhteydessd olevien) spesifien sisdltojen
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yhteydessd. Emme halunneet hdivyttda spesifejd siséltoalueita yleiseksi kokonai-
suudeksi, koska olisimme menettdneet samalla ajattelumme ndkyvéksi tulemi-
sen. Ajattelimme tdmén jasentelyn kuvaavan ilmiotdimme niin hyvin, ettd paa-
timme sdilyttda spesifit sisdllot suhtautuen niihin kuitenkin vield erityiselld va-
kavuudella. Tiesimme spesifien sisdltojen vield jasentyvin lisdd, mutta muodos-
tavan jo tutkielmamme péaélinjaukset. Jatkoimme aineiston jasentelyd perinteisin
keinoin Word-tiedostossa. Pddvaiheen kaksi osavaiheessa nelja muodostetut spe-
sifit sisdltoalueet saivat uuden jdsentyneemmidn muodon kuudennessa vai-
heessa, jossa tiivistimme koko aineistoa ilmiotd paremmin kuvaavaksi. Toisen
pddvaiheen neljannessd osavaiheessa muodostetut sisdltdalueet pysyivit ja tds-
mentyivat lukuun ottamatta niitd sisdltoalueita, joilla ei ollut mitdan merkitysta.
Kokonaan poisjddneet sisdltoalueet olivat Oppilaiden osallisuuden kokemukset tut-
kimuksessa ja Turha. Tassd vaiheessa oppilaiden alkuperdiset ilmaukset muutet-
tiin ja kirjoitettiin ensimmadistd kertaa konkreettisesti tutkijan kielelle yleisessa
muodossa. Valmis teksti tutkielmamme tuloksiin alkoi tdssd analyysin vaiheessa
hahmottumaan jo ldhes lopulliseksi.

Seuraavassa jasentelyssd yhdistimme sisdltdalue Fyysisen oppimisympiristin
kuvaukset yhteyteen spesifit sisdltoalueet Yleiset kuvaukset, Avaruuden kokemus ja
Oppimisympiriston vithtyoyyttd lisddvit tekijit. (Ndiden spesifien sisdltoalueiden
sisdltoja kaytimme Fyysisen oppimisympiriston kuvausten johdanto-osuudessa.)
Muut spesifit sisdltoalueet Tilaratkaisut ja Kalusteratkaisut sdilyivat samoina. Uu-
tena spesifind sisdltoalueena muodostimme Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa.
Hywvit oppimisen paikat sisdltoalue sai uuden nimen Hywvin oppimisen paikat fyysi-
sesti joustavissa oppimisympiristdissd. Spesifit sisdltoalueet Isot avarat tilat, Pienet
tilat tai muuten rauhalliset tilat, Tavanomainen luokkatila ja Ulkona oppiminen sdilyi-
vat muuttumattomina. Monipuolisuus muutti nimedan tyonimeksi Monimuotoiset
oppimispaikat, johon yhdistimme my0s toisen spesifin sisdltoalueen Opettajan saa-
tavilla olo. Uudella tyonimelld halusimme kuvata vapautta valita, muunnelta-
vuutta ja mukavuutta hyvan oppimisen paikkana sekd sitd, ettd opettajan saata-
villa olo koettiin tdrkednd. Sisaltoalue Hyvin oppimisen tavat sai uuden nimen Hy-

vin oppimisen tavat fyysisesti joustavissa oppimisympidristoissi. Spesifit sisdltoalueet
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Yhteistoiminnallinen oppiminen ja Toiminnallisuus oppimisessa yhdistyivat yhdeksi
spesifiksi sisdltoalueeksi. Itsendinen oppiminen, Tieto- ja viestintitekniikka oppimi-
sessa seki Opettajan merkitys oppimisessa sdilyivdat omina spesifeind sisdltoaluei-
naan silld lisdykselld, ettd sisdllytimme spesifiin sisdltoalueeseen Opettajan merki-
tys oppimisessa spesifit sisdltoalueet Opettajajohtoinen oppiminen ja Oppimistapojen
yhdistelmiit. Siséltoalue Haasteet muutti nimensa Oppimisympiiristdssi koetut haas-
teet. Taman sisédltoalueen spesifejd sisdltdalueita emme nostaneet endd omikseen,
vaan ajattelimme mainita ne merkityksellisind, mutta ei keskeisimpind sisadltoina
ilmiotda kuvatessamme. Samoin ajattelimme toimivamme sisédltoalue Maininta
kanssa. Muutimme nimen Oppilaiden muut merkitykselliset asiat uudessa koulussa
sisdltoalueeksi. Tassdkddn sisdltdalueessa emme nosta esiin spesifejd sisdltdalu-
eita, vaan haluamme kunnioittaa oppilaiden muita merkityksellisid asioita huo-
mioimalla ne yleisesti.

Kuvaamme seuraavaksi havainnollistaen ajatteluamme Fyysisen oppimisym-
pariston kuvauksista. Esitimme muutaman esimerkin siitd, miten tutkielmamme
tulokset alkoivat muotoutumaan yleiselle kielelle oppilaiden antamien merkitys-

ten perusteella.

I Fyysisen oppimisympidriston kuvaukset

Uusi koulu koetaan fyysisilti tiloiltaan uudenlaisena, hienona ja kokonaisuudessaan kai-
kin puolin mukavana kouluympiristond. Koulu koetaan tiloiltaan avarana ja valoisana.

Tilat koetaan mukavan nikoisind, oloisina ja virikkdind.

1.Tilaratkaisut

Omaa oppimisympiristod kuvaillaan avaraksi, avoimeksi ja laajaksi, jota voi jakaa ver-
hoilla. Liikuntasalissa on paljon erilaisia vilineitd, joustava lattia ja mahdollisuus moni-

puolisiin aktiviteetteihin.
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2.Kalusteratkaisut

Koulussa ei ole liitutauluja, koska ne ovat korvattu tussitauluilla, joihin voi piirtid ja
heijastaa tykilli opeteltavia asioita. Koulussa ei ole mydskdidin pulpetteja, vaan jokaiselle
loytyy litkuteltava tuoli seki poytitila tydskentelyd varten. Omia tavaroita sdiilytetiin

kaapeissa.

3.Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa

Koulussa on myds litkuteltavia sohvia, jumppapalloja, raheja, pehmustettuja palikoita
sekd eri kokoisia pdytid, joita voidaan ryhmitelld ja siirrelld uudelleen. Oppimisympiiris-

toissd on kiytossd litkuteltavia beatboxeja, jotka ovat rappusmaisia istumapaikkoja.

Kokonaisuudessaan muodostunut aineiston analyysi alkoi muistuttamaan paa-
linjoiltaan tutkielmamme tulosten julkaisumuotoa, vaikka oletimme sen vield

tarkentuvan. Seuraavassa koko aineistoa koskeva jdsentely koottuna.

TAULUKKO 2. Tuloksissa kéytetyt sisdltoalueet ja spesifit sisadltoalueet.

Sisdltoalueet Spesifit sisdltoalueet

I Fyysisen oppimisympariston kuvaukset 1. Tilaratkaisut
2. Kalusteratkaisut

3. Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa

II Hyvén oppimisen paikat fyysisesti jousta- 1. Isotavarat tilat
vissa oppimisympéristdissa 2. Pienet tilat tai muuten rauhalliset tilat
3. Tavanomainen luokkatila
4. Ulkona oppiminen
5.  Monimuotoiset oppimispaikat
III Hyvén oppimisen tavat fyysisesti jousta- 1. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja
vissa oppimisympaéristoissa toiminnallisuus oppimisessa

2. Itsendinen oppiminen
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3. Tieto- ja viestintdtekniikka oppimi-
sessa

4. Opettajan merkitys oppimisessa

IV Oppimisympdristossa koetut haasteet

V Oppilaiden muut merkitykselliset asia uu-

dessa koulussa

IImion luonne alkoi jasentymddn tdssd vaiheessa meille jo tarkemmin. Ajatte-
limme, ettd tdimd vaihe noudattelee sisdllollisesti jo valmiin tutkielmamme tulok-
sia. Ainoastaan otsikoinnissa ja kappaleiden rakenteissa ajattelimme tapahtuvan
muutoksia viimeistelyvaiheisiin saakka. Sisédltoalueiden eli padotsikoiden yhtey-
teen muodostamamme spesifit sisdltdalueet eli valiotsikot, kuvasivat meidan
mielestimme ilmittd, jota halusimmekin kuvata jo lopullisessa tutkielmassa. Lo-
pullisessa tutkielmassamme spesifien sisdltoalueiden otsikot muovautuivat il-
miotd parhaiten kuvaaviksi kursiiviotsikoiksi. Olimme myos tehneet huomion,
ettd ldhes jokaisessa fenomenologisessa tutkimuksessa otsikoiden nimind kaytet-
tiin tutkittavien kokemusten suoria lainauksia. Pidimme my®os hyvana vaihtoeh-
tona kdyttdaa oppilaiden suoria lainauksia valmiin tutkielmamme otsikkoina. Tie-
simme, ettd tulemme harkitsemaan eri vaihtoehtoja otsikoiden nimiksi prosessin
viimeistelyvaiheisiin saakka. Valmiit otsikoinnit ovat ndhtavilld tutkielmamme

siséllysluettelossa ja luvussa 3.

Osavaihe 7

Viimeisessd osavaiheessa seitsemdn sisdltoalueet tulee integroida ilmion
yleiseksi merkitysverkostoksi. Yleisessd merkitysverkostossa sdilyy sisdltoaluei-
den sanoma painottaen ilmitssa keskeisiksi nousseita merkityksid. Tdssd osavai-
heessa tiivistyy tutkimuksen empiirinen tulos. Siséll6llisesti yleinen merkitysver-
kosto voi muotoutua yhtend merkitysverkostona, mutta tarvittaessa sitd voidaan
laajentaa kuvaamaan ilmiota tarvittavalla maéréalla typologioita. (Perttula 1995,

95, 173; Metsamuuronen 2006, 195.)



49

Tama vaihe muotoutui konkreettisesti aineiston analyysin viimeiseksi vai-
heeksi. Tama kappale kiteytti aineistomme empiirisen tuloksen tiivistetyimpaan
muotoon, jota pidimme arvokkaimpana ja puhtaimpana aineiston analyysin saa-
vutuksena. Siind tiivistyi mielestimme fenomenologisen tutkimuksen yksi kul-
makivi, jossa meiddn ymmarryksemme ja oppilaiden kokemukset yhdistyivat.
Perttulan (2009, 135) mukaan tieteellinen tutkimus mahdollistuu ndiden kahden
asian pysyessd erillddn, mutta olevan samalla yhteydessd toisiinsa. Tutkimuksel-
linen ymmartaminen voi muotoutua ainoastaan tutkijan ymmarryksen varaan.

Tdmdn vaiheen tehtydmme pidimme pienen kesdtauon, jonka jdlkeen ai-
neistoon tutustuminen tapahtui raikkain mielin. Aineistoon palaaminen oli kuin
uuden ilmion tutkimista, joka nédyttaytyi meille selkeimpdnd kuin aikaisemmin.
Prosessi tapahtui pitkilld aikavalilld. Pitkdkestoisena prosessina saimme etdi-
syyttd, muuta samalla varmuutta siitd, ettd padotsikot ja vdaliotsikot kuvasivat
parhaiten sitd, mitd oppilaat kokemuksillaan halusivat kertoa.

Lopullisessa tutkielmassamme analyysimme tiivistetyintd muotoa hy6dyn-
simme ainoastaan tulosten yhteenvedossa. Se auttoi meitd kokonaisen ilmion pa-
rempaan ymmadrtdmiseen. Kdaytdnnossd emme liittdneet tiivistetyintd muotoa
tutkielmamme yhteyteen sellaisenaan, vaan halusimme sdilyttdd osavaiheessa 6
muodostetun jdsentelyn paremmin ajatteluamme kuvaavana. Osavaiheessa 6
muodostettu jasentely kuvaa myos mielestimme parhaiten oppilaiden todellis-
ten kokemusten kirjavuutta. Pidimme tdhéan asti saatuja tuloksia viela tarkoituk-
sella erilldan teoriasta, koska halusimme empirian ja teorian kohtaavan vasta lu-

vussa 4.



3 TULOKSET

Tutkielmamme tuloksista muodostuu viisi aihekokonaisuutta, jotka ovat muo-
toutuneet analyysista saatujen sisdltdalueiden mukaisesti. Ne on otsikoitu tulos-
ten alaotsikoiksi oppilaiden suorilla lainauksilla. Ensimmadisessad alaluvussa 3.1
“Uusi koulu on todella moderni. Paljon ikkunoita ja korkea katto.” avaamme oppilai-
den koululleen ja sen fyysisille tiloille antamia merkityksid. Vastauksissa ilmenee
selkedsti oppilaiden kokema arvostus koulunsa fyysisii tiloja kohtaan. Kuvauk-
set kdsittelevit viihtyisyyden vaikutelmaa, koulun eri tiloja ja kalusteita seké nii-
den muunneltavuutta. Tamd alaluku antaa vastauksia meiddn ensimmaiseen tut-
kimuskysymykseen, jossa kysymme miten kuudesluokkaiset kokevat fyysisesti
joustavat oppimisymparistot uudessa koulussa.

Toinen alaluku 3.2 "Minun mielesti paras paikka oppia on se mikdi on rauhallisin
silli hetkelld” kertoo oppilaiden kokemuksia hyvan oppimisen paikoista. Oppilai-
den kokemat hyvan oppimisen paikat ovat hyvin henkilokohtaisia ja vaihtelevia.
Hyvéan oppimisen paikoissa korostuu ldhes poikkeuksetta rauhallisuus. Tama
alaluku vastaa toiseen tutkimuskysymykseen, jossa kysymme millaiset fyysisen
ympadriston tekijat vaikuttavat oppilaiden kokemaan oppimisen mielekkyyteen.

Kolmannessa alaluvussa 3.3 “"En voi nostaa yhtdi tapaa yli muiden koska minulle
paras tapa oppia on yhdistelmd kaikista” kasittelemme hyvan oppimisen tapoja op-
pilaiden koulussa. Oppilaiden vastauksissa ilmenee useita hyvan oppimisen ta-
poja, joista keskeisimmdt ovat yhteistoiminnallisuus ja toiminnallisuus oppi-
missa, itsendinen oppiminen, tieto- ja viestintdtekniikka oppimisessa seka opet-
tajan merkitys oppimisessa. Tama alaluku vastaa tutkimustehtdvassamme aset-
tamaamme tutkimuskysymykseen, jossa kysymme millaisia mielekk&d&n oppimi-
sen kokemuksia kuudesluokkalaiset oppilaat kokevat fyysisesti joustavissa op-
pimisympaéristoissa.

Tutkimustehtdvassa muotoillut tutkimuskysymykset antavat mahdollisuu-
den my®0s aineistoista ilmeneville muille merkityksille, jotka nousevat esiin var-
sinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolelta. Ndiden tutkimuskysymysten ulko-

puolelta tulevien merkitysten rooli tutkielmassamme on kuvata paremmin
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ilmiotd ja vield tdydentdd tutkimuskysymyksiamme kauttaaltaan. Tiedostimme
taman jo tutkimuskysymyksid laatiessamme. Haluamme noudattaa tdssa Perttu-
lan (2009, 146) mainitsemaa fenomenologian ideaa, jossa tutkittavaan kohteeseen
suhtaudutaan siten, ettd sen todellinen olemus toteutuisi. Alaluvut 3.4 ja 3.5 ka-
sittelevat tdllaisia asioita. Nama kaksi viimeistd alalukua késittelevét oppilaiden
muita merkityksellisid asioita ja ovat siksi ilmaistu yleisesti ilman kursivoituja
alaotsikoita.

Neljas alaluku 3.4 “Joskus on vaikeaa oppia kun on niin iso luokka ja paljon oppi-
laita. Joskus on myds kova hdlind.” kdsittelee tydrauhaa. Tutkielmassamme on pyr-
kimyksend ldhestyd fyysisesti joustavia oppimisympdristojd neutraalista nako-
kulmasta ja kunnioittaa oppilaiden kaikenlaisia vastauksia. Tyorauhaa ja oppi-
mista haittaavat tekijat nousevat kuitenkin oppilaiden vastauksista useasti esiin,
minkd vuoksi muodostimme niistd oman alaluvun. Tyorauhaan liittyvat haasteet
voidaan ajatella liittyvan mielekéstd oppimista estdviksi tekijoiksi, vaikka sitd
emme kysyneetkddn. Myos oppilaiden kokemuksiin oppimisesta suhtauduimme
neutraalisti, vaikka ldhtokohtaisesti ajattelemme oppimisen olevan mielekésta.
Viimeisessd alaluvussa 3.5 ”...lisdksi tddlld on paljon hyvii tyyppei joiden kanssa on
kiva opiskelle/sddtdi.” kasittelemme oppilaiden muita merkityksellisid asioita. Op-

pilaiden kuvaukset kasittelevat aiheita kavereista, vélitunneista ja edellisistd

koulumuistoista.
3.1 "Uusi koulu on todella moderni. Paljon ikkunoita ja korkea
katto.”

Uusi koulu koetaan fyysisiltd tiloiltaan uudenlaisena, hienona ja kokonaisuudes-
saan kaikin puolin mukavana kouluymparistond. Koulu koetaan tiloiltaan ava-
rana ja valoisana korkeiden kattojen, isojen ikkunoiden sekd seindttomien tilojen
vuoksi. Avaruuden kokemusta lisdd esteettomét ndkymaét muihin tiloihin. Koulu
on kaksikerroksinen. Uutta koulua pidetdan oppimisympadristéiltdan yleisesti ot-
taen suurena ja tilavana kouluna. Koulu sijaitsee pellon keskelld, joten isoista ik-

kunoista avautuvat peltomaisemat.
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Viihtyisd kouluympiristo

Uuden koulun oppimisympadristot koetaan sisdtiloiltaan viihtyisind. Tilat koe-
taan mukavan n&koisind ja oloisina. Tilat koetaan my6s varikkdinag ja hyvin va-
laistuina. Valot ovat sdddettdvissd ja toimivat automaattisesti. Viihtyvyytta on li-
sdtty erilaisilla tauluilla, kaapeilla, kasveilla, sohvilla ja pehmeilld tuoleilla. My6s
hyvid materiaaleja arvostetaan. Koulu on kengiton koulu, mika lisdd viihty-

vyyttd puhtauden ja siisteyden osalta.

”Kouluni on todella avara ja valoisa joka on hyvé asia.” (lisa)

Uuden koulun ulkoalue koetaan hyvéna leikki- ja pelipaikkana kaikenikdisille
oppilaille yhdessd ja erikseen. Pihaa kuvaillaan laajana ja vapaana alueena, jossa
on paljon erilaista tekemistd eri vuodenaikoina. Koulun ymparilld ei ole aitoja.
Ulkoalueen monipuoliset mahdollisuudet liikkumiseen koetaan tarkeind. Kou-

lun pihaa pidetddn yleisesti viihtyisdana alueena.

”Koulumme piha on hyvin laaja ja vapaa. Koulullamme ei ole esim. aitoja,
jotka rajaisivat koulumme alueen. Koulun pihalta 16ytyy vaikka mitd. Kei-
nuja, liukumaki, koripallokenttd, kaksi jalkapallokenttdd ja parkour rata”
(Onneli)

Oppilaiden kuvauksista vilittyy heiddn aidot havaintonsa ympariston kauneu-
teen. Oppilaiden keskuudessa selvésti arvostetaan sisustuksellisia elementtejd
viihtyvyyttd lisddvind tekijoind. Oppilaiden kuvauksissa koulu ympéristond ei
rajoitu ainoastaan sisdtiloihin, vaan ulottuu myos koulun piha-alueisiin, jota pi-

detddn tdarkednd oppilaiden keskuudessa.

Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa

Koulun tiloja ja kalusteita kuvaillaan vastauksissa erittdin yksityiskohtaisesti. La-
hes kaikista kuvauksista vilittyy uuden koulun tila- ja kalusteratkaisujen jousta-
vuus ja muunneltavuus. Tilojen jakamista, niiden ulkoisia piirteitd sekd kalustei-

den liikuteltavuutta ja niiden ominaisuuksia kuvaillaan vastauksissa tarkasti.
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Uuden koulun tilat on jaettu oppimisympéristdihin eri luokka-asteiden mu-
kaan. Oppimisymparistot ovat erikseen esikoululaisille, 1.-2.-luokkalaisille, 3.-4.-
luokkalaisille ja 5.-6.-luokkalaisille. Omaa oppimistilaa kutsutaan oppimisympa-
ristoksi, jolla tarkoitetaan tilaa, jossa kaikki oppimisympériston oppilaat mahtu-
vat olemaan yhtd aikaa. Oman oppimisympdriston avara tila on jaettu kahteen
osaan. Oppimisymparisto sijaitsee toisessa kerroksessa, josta pddsee portaita pit-
kin avoimeen ruokalaan. Oppimisymparistod reunustaa lasikaide, josta on nako-
yhteys ruokalaan. Omaa oppimisympdristod kuvaillaan avaraksi, avoimeksi ja
laajaksi, jota voi jakaa verhoilla. Oppimisympaéristossa ei ole viliseinid eiké sitd

koeta perinteiseksi suljetuksi luokkahuoneeksi.
“Meiddn 5-6 ympdristod on avara, eikd tddlld ole viliseinid.” (Ylva)

Koulun oppimisympdristossd on perinteisen luokkahuoneen kaltaisia luokkati-
loja, jotka toimivat kieltenluokkina. Néissa tiloissa on seinit poiketen oppilaiden
muista oppimisympaéristdistd, jotka ovat tiloiltaan avoimempia. Néissé tiloissa

on mahdollista sulkea ovet, jolloin tilaan ei kuulu ympéariston muut danet.

“Kieliluokat ovat enemmén perinteisien luokkahuoneiden tapaisia, mutta
niissdkin on liikuteltavat tuolit ja poydét.” (Asa)
Koulussa on myos erillisid pienempié tiloja kuten pienryhmitila, neuvottelu-
huone, lepotila ja puhelinkoppi. Monet pienemmistd tiloista on dédnieristettyja.
Pienempii tiloja kutsutaan myos hiljaisiksi tiloiksi. Tiloina mainittiin myos opet-
tajanhuone seké rehtorin huone. Koulussa on my6s kaytossa dadniesitetty puhe-
linkoppi, joita oppilaat kdyttavéat rauhalliseen tyoskentelyyn ja tarvittaessa hen-

kilokohtaisiin puheluihin.

“Meilld on my®s paljon erillisid pienié tiloja esim. Pienryhma ja Neukkari...
Meiddn ympériston vieressd on myos opettajanhuone ja rehtorinhuone.”
(Daalia)

Koulun liikuntasali koetaan merkitykselliseksi paikaksi ldhes kaikkien oppilai-

den keskuudessa. Liikuntasalin mahdollisuuksia kuvataan monipuolisesti.
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Liikuntasali on iso, jonka voi jakaa kolmeen osaan eri lajeille ja ryhmille. Liikun-
tasalissa on paljon erilaisia vilineitd, joustava lattia ja mahdollisuus monipuoli-
siin aktiviteetteihin. Liikuntasalin yhteydessd on monta varastoa liikuntavali-

neille ja sielld on my6s katsomo erilaisia tapahtumia varten.

”Liikuntasali on aivan mahtava. Iso ja lattia on ns. joustavaa vahan. Sielld
pystyy tekemddn melkein mitd vain.” (Piia)

Koulun ruokalaa kutsutaan ravintolaksi. Ravintola sijaitsee keskelld koulua. Se
koetaan todella tilavaksi ja hienoksi tilaksi. Koulun ruokalaan mahtuu paljon ih-
misid kerrallaan ruokailemaan. Koulussa on my6s ateljeetila, jossa sijaitsee kuva-
taideluokka ja tekstiilityon luokka. Tekstiilityon luokka on avara tila. Ateljeeti-
lassa on lisdksi markétila esimerkiksi maalaustoitd ja kotitalouden opetusta var-
ten. Musiikin luokka sijaitsee ateljeetilojen kanssa samalla kaytavallda. Musiikin-
luokka koetaan sopivan kokoisena ja mukavana tilana, jossa voi soittaa bandi-
soittimilla. Teknisen tyon tila sijaitsee alakerrassa ja se koostuu useista eri tiloista.
Sielld on tiloja erilaisille teknisen tyon tyoskentelyvaiheille esimerkiksi sahaami-

selle ja suunnittelulle.

”...koulussa on hyva kuvataidetila/ateljee. Sielld on mahdollisuuksia tehda
kaikenlaisia toitd. Musiikkitila on sopivan kokoinen ja sielld on paljon eri-
laisia soittimia, joita voi vapaasti kokeilla...Tekstiilityon tilassa on avaraa ja
paljon ompelukoneita. Teknisen tyon tila koostuu monista erilaista tiloista.”
(Benjamin)
Koulussa ei ole liitutauluja, koska ne ovat korvattu tussitauluilla, joihin voi piir-
tdd ja heijastaa tykilld opeteltavia asioita. Koulussa ei ole myoskdan pulpetteja,
vaan jokaisella on liikuteltava tuoli sekd poytitila tyoskentelyd varten. Omia ta-
varoita sdilytetddn kaapeissa, mikad koetaan toimivana. Koulussa on my®os liiku-
teltavia sohvia, jumppapalloja, raheja, pehmustettuja palikoita sekd eri kokoisia
poytid, joita voidaan ryhmitelld ja siirrelld uudelleen. Oppimisymparistoissd on
kaytossad liikuteltavia beatboxeja, jotka ovat rappusmaisia istumapaikkoja. Beat-
boxiin mahtuu istumaan useampi oppilas kerrallaan. Isoja oppimisympaéristoja

jaetaan tarvittaessa liikuteltavilla véliseinilld ja verhoilla. Koulussa on myos
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kaytossa ddnieritetty puhelinkoppi, jota oppilaat kédyttavat rauhalliseen tyosken-

telyyn.

”Oppimisympadristojd on jaettu pienilld liikutettavilla véliseinilld ja katoista
roikkuvilla verhoilla. Meilld on my6s mukavia sohvia, toimistotuoleja joilla
on kiva rullailla ympériinsd ja beatboxeja eli sellaisia pienid liikutettavia
"katsomoita" johon mahtuu istumaan n. 10 oppilasta.” (lisa)

Oppilaiden monipuoliset kuvaukset ja erittdin yksityiskohtaiset kuvaukset kieli-
vt siitd, ettd koulu tiloineen, kalusteineen ja koko ympaéristond merkitsee heille
paljon. Arvostus tiloja kohtaan nousee erittdin hyvin oppilaiden positiivisissa ja
monisanaisissa kuvauksissa. Oppilaiden tarkoissa kuvauksissa koulun tiloille
antamat merkitykset ilmentdvéat vankkaa tietoisuutta koulun tiloista sekd niiden

monipuolisista ja joustavista kdyttomahdollisuuksista.

3.2 "Minun mielestd paras paikka oppia on se mikd on rauhal-
lisin silli hetkelld”

Mielekk&ddan oppimisen paikat koetaan koko koulun oppimisymparistdissa hy-
vin henkilokohtaisiksi. Jokaisessa mielekkddn oppimisen paikan kuvauksessa
korostuu rauhallisen paikan merkitys. Hyva oppimisen paikka on sellainen,
jossa voi keskittyd hdiriottomasti omaan tekemiseensa. Sellaisina paikkoina ar-

vostetaan hiljaisia ja rauhallisia paikkoja, jotka useimmiten ovat pienii tiloja.
Isot avarat tilat oppimisen paikkoina

Oma oppimisymparisto isona tilana koetaan hyvana oppimisen paikkana. Sielld
on tilaa tehd4 toitd rauhassa ja saa olla vapaammin. Sielld on myos paljon poytia
sekd tussitaulu. Omassa oppimisymparistossd sijaitseva Beatbox koetaan mielek-
kddna oppimisen paikkana, josta kuulee hyvin opetusta. Oma oppimisympaéristo
koetaan hiljaisena tyotilana silloin, kun muut siirtyvét téiden pariin muihin tiloi-
hin. My®s liikuntasali koetaan erityisen mielekkddnd oppimisen paikkana, jossa
on mahdollisuus oppia uusia asioita. Sielld on tilaa monipuoliseen tekemiseen ja

mahdollisuus myos rentoutumiseen.
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”"Oma oppimisympdristd, koska usein kaikki ldhtevit siitd, joten sielld on
hiljaisempaa kuin muualla” (Lotta)

Isot avarat tilat koetaan hyvéana oppimisen paikkana erityisesti silloin, kun opet-
taja opettaa isolle ryhmaille yhteisesti. Tilan, vapauden ja rauhallisuuden koke-
mukset mainitaan isojen tilojen myo6nteisind puolina oppimiselle. Isoissa oppi-
misympadristoissd olevat joustavat kalusteratkaisut koetaan myonteisesti oppimi-
seen vaikuttavina asioina. Iso oppimisymparisté koetaan hyvand oppimispaik-
kana silloin kun se on hiljainen. Téiden koetaan etenevan paremmin héairiotto-

missd pienissd ja rauhallisissa tiloissa.
Pienet ja rauhalliset tilat oppimisen paikkoina

Hyvdnd oppimisen paikkana koetaan poikkeuksetta tila, joka on rauhallinen.
Tama tila on useimmiten pieni tila, jossa on mahdollisuus tydskentelyyn yksin
tai yhdessd. Nama tilat ovat usein myds dadnieristettyjd, joihin ei kuulu danet
muusta ympéristosta. Sielld voi puhua vapaasti. Aédnieristetyissa tiloissa on mah-

dollisuus rauhalliseen tyoskentelyyn, keskittymiseen ja oppimiseen.

“Pidan todella paljon pienryhmatilasta, koska se on dédnieristetty, ja sinne
voi mennd kavereiden kanssa tekemddn vaikka matikan tehtdvid. Sinne ei
kuulu ddnet omasta oppimisympdristostd, joten pystyy keskittymddan hy-
vin, jolloin my6s oppii hyvin.” (Zara)
Pienet tilat koetaan poikkeuksetta hyvind oppimisen tiloina. Ne ovat todella suo-
sittuja oppimisen paikkoja oppilaiden keskuudessa. Niitd voidaan kdyttdd myos
sellaisten oppilaiden kanssa, joilla on haasteita toimia isoissa oppimisympaéris-

toissd. Pienid ja rauhallisia tiloja kédytetdan todella tehokkaasti, joten niiden kéayt-

toaste on korkea.
Tavanomaiset luokkatilat oppimisen paikkoina

Tavanomaisina luokkatiloina mainitaan kielten luokat, joita kuvaillaan seinalli-
siksi, suljetuiksi ja ovellisiksi tiloiksi. Kielten luokat koetaan pienemmiksi tiloiksi

kuin koulun muut tilat. Ndissa tiloissa on suuret ikkunat, hyvit tuolit seka
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sopivan kokoiset poydit. Sielld on my6s paljon taulutilaa, johon voi kirjoittaa.
Tilaan ei kuulu ympériston muut ddnet ja opiskelu koetaan rauhallisena. Tiloja

kaytetdadn esimerkiksi koetilanteissa, jolloin keskittyminen on mahdollista.

”Kielten luokat ovat aika hyvid oppimisen kannalta silld ne ovat pienempia
joka tekee niistd rauhallisempia.” (Aapeli)

”Opin parhaiten englannin tai ruotsin luokassa. Sielld saa ovet kiinni niin,
ettd muut ddnet eivit hdiritse oppimista. Saa tehda hiljaista tyotd ilman
muuta hdlindd.” (Kukka)

Tavanomaiset luokkatilat koetaan erinomaisiksi oppimisen paikoiksi. Oppilai-
den kuvauksissa tavanomaiset luokkatilat saavat paljon positiivisia ilmauksia.
Monipuolisista oppimispaikkojen kuvauksista tavanomaista luokkatilaa perus-

tellaan kokonaisuutena mielekkddnd oppimisen paikkana.

Mahdollisuus oppimispaikkojen vaihtelevuuteen

Uuden koulun oppimisympdristot koetaan monipuolisina. Oppilaiden keskuu-
dessa koetaan, ettd uusi koulu antaa heille mahdollisuuden useille hyville pai-
koille oppia. Hyvdn oppimisen paikkana koetaan my6s koulun piha-alue, jossa
on mahdollisuus oppia leikkien ja pelaten. Ulkotilat koetaan hyvidnd paikkana
erityisesti hyvalla s&élla sekéd sellaisten oppilaiden keskuudessa, jotka viettavit
muutenkin vapaa-aikaa mielellddn ulkona. Hyvan oppimispaikan ominaisuu-
tena koetaan tarkednd vapaus valita mieleinen paikka oppimiselle yksin tai yh-
dessd. Myo6s oppimispaikkojen vaihtelumahdollisuutta pidetdan mielekkdana.
Kaikissa hyvadn oppimisen paikan valinnoissa arvostetaan hiljaisuutta, rauhalli-

suutta ja mahdollisuutta keskittymiseen.

”Opin parhaiten, kun saan mennd vapaasti tekeméddn tehtdvid esim. soh-
ville/omaan valitsemaan paikkaan.” (Ylva)

"Tykkaan myos hyvilld sddlld oppia ulkona koska olen vapaa-ajalla myos
paljon ulkona” (W&ino)
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Oppilaiden keskuudessa arvostetaan my6s oppimisen paikan mukavuutta. Peh-
medt sohvat ja tuolit sekd niiden sdddettavyys ja liikuteltavuus koetaan muka-
vuutta lisddvina tekijoind. Myos kaytavilld opiskelu koetaan mielekkddna erilais-
ten kalusteiden tuoman mukavuuden vuoksi. Hyvdn oppimisen paikan kritee-
rind koetaan myos kalusteiden ergonomisuus. My0s rentoutumisen mahdolli-
suus koetaan tdrkednd. Hyvan oppimisen paikkoina koetaan my®s tilat, joissa on
mahdollisuus kalusteiden muunneltavuuteen haluamaansa muotoon. Kalustei-
den siirreltdvyyttd ja yhdisteltavyytta seka tilojen monipuolisuutta arvostetaan

eri kokoisten ryhmien opettamiseen.

“Paras paikka on semmoinen missé ei satu esimerkiksi selkddan kun istuu”
(Utu)

”Omassa oppiympdristossd on paljon poytitilaa ja tuoleja. Se mahdollistaa
ryhmaprojektien tekemisen (---) Minusta oppitilat on suunniteltu hyvin. Ne
ovat erilaisia, ja ne sopivat eri kokoisten ryhmien opettamiseen. Tuolit ja
poydét ovat helposti siirreltdvid, joten jos tilaa haluaa muuttaa se on aika
helppoa” (Benjamin)
Hyvén oppimisen paikkana koetaan myds sellainen paikka, jossa opettaja on hel-
posti saatavilla. Hyvan oppimisen paikka voi valikoitua silld perusteella, ettd saa

apua tarvittaessa nopeasti. Yleensa opettajat ovat omassa oppimisympaéristossd,

jonne myos apua haluavat jaavat.

”Oma oppimisymparistt koska usein kaikki ldhtevit siitd joten sielld on hil-
jaisempaa kuin muualla ja opettajan ovat yleensd siind joten voi nopeesti
saada apua jos ei ymmadrré jotain asiaa.” (Lotta)

Oppimisen paikan valinnanmahdollisuutta ja vaihtelevuutta pidettddn arvok-
kaana oppilaiden kuvauksissa. Perusteena oppimispaikoille mainitaan moni-
puolisesti henkilokohtaisia mieltymyksid. Oppilaiden kuvauksissa ndma intres-
sit liittyvat mukavuustekijoihin, ulkona oppimiseen, kalusteiden siirrettdvyyteen

sekd opettajan saatavilla oloon.
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3.3 "En voi nostaa yhtd tapaa yli muiden koska minulle paras
tapa oppia on yhdistelmd kaikista”

Mielekk&ddn oppimisen tavan kokemukset uudessa koulussa sisdltdviat monia eri
tekijoita. Oppimisen tapoja mainitaan useita, eikd mitddn yksittdistd tapaa koeta
ainoaksi tavaksi oppia asioita. Mielekkdan oppimisen tapoihin vaikuttavat myos
erilaiset henkilokohtaiset mieltymyksen kohteet, esimerkiksi lempiaine tai har-
rastuneisuus, jolloin oppiminen koetaan myos helpompana. Yksittdisten oppilai-
den kuvaksissa mainitaan useita hyvan oppimisen tapoja, jotka sopivat heille eri
tilanteissa. Yleisesti mielekkddn oppimisen tavoissa korostuvat yhteistoimin-
nassa oppiminen, toiminnallisuus, itsendinen oppiminen, tieto- ja viestint&tek-

niikka sekd opettajan merkitys ndiden kaikkien yhdistelmissa.
Yhteistoiminnallisuus ja toiminnallisuus oppimisessa

Oppilaiden keskuudessa koetaan yhdessd oppiminen mielekk&éna tapana opis-
kella. Toisten kanssa opiskelu koetaan mukavana ja kivana tapana opiskella.
Ryhméty6t tai parin kanssa tydskentely koetaan antoisana, koska kaverit voivat
tarvittaessa selittdd opittavia asioita. Lisdksi ryhmitydssd jollakin voi olla tieta-
mystd kasiteltdvastd asiasta enemmadn, jolloin hdn voi syventdd toistenkin ym-
marrystd. Kaverit voivat tarvittaessa myos auttaa. Keskustelu opittavasta ai-
heesta koetaan toisten kanssa tarkednd. Ryhmétoissd pidetdan mielekkdana tie-
donhakua eri ldhteistd. Ryhmaétoissd my0s yhteistyotaidot muiden oppilaiden

kanssa kehittyvit.

”Ystdvien kanssa on kiva opiskella, ystavien kanssa on muutenkin kiva olla.
Ryhméssd/ryhma toissd oppii olemaan eri ihmisten kanssa ja oppimaan jo-
tain eri aineita enemman” (Jonna)

”Opin tekemdlld ryhmdesitelmid. Niissd saa keskustella esitelmén aiheesta
ryhmén henkildiden kanssa, ja etsid tietoa netistd tai kirjasta. Esitelmén esit-
taminen on myos todella kivaa. Lukemalla useasti esitelméssa lukevaa teks-
tid, mieleen jdd opeteltava asia. Muutenkin tekemadlld toitd ryhmissd, oppi-
minen on helppoa ja hauskaa.” (Kukka)
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Yhdessd oppimisessa korostuu lisdksi toiminnallinen oppiminen. Pelit ja leikit
koetaan usein oppimista helpottavina tapoina toimia. Ne ovat my6s hauskoja op-
pimisen muotoja. Oppilaiden itse keksimét pelit ja leikit opittavasta asiasta koe-
taan helpottavan asian ymmartamistd. Myos liikkuminen tehtdvien aikana koe-

taan mukavana tapana oppia.

”Opin hyvin silloin kun me tehd&dn pienissd, noin neljan hengen ryhmissa
esitelmid omissa rauhallisissa tiloissa, joissa saamme keskustella ryhméan
kanssa rauhassa. Oppiminen on minulle helpompaa myds silloin kun
saamme tehdd niistd hauskoja leikkejd tai peleja.” (lisa)

Oppilaiden vastauksista vilittyy ryhmaéssd toimimisen ja toiminnallisen oppimi-
sen myonteiset vaikutukset. Ne koetaan yleisesti mielekkdind. Oppilaiden koke-
musten perusteella yhteistoiminnallista ja toiminnallista oppimista kdytetdan
koulussa monipuolisesti, mikd ilmentdd opetussuunnitelman mukaisen toimin-
nan toteutuneen uudessa koulussa yhteistoiminnallisuutta ja toiminnallisuutta

korostaessaan.

Itsendinen oppiminen

Hyvéan oppimisen tapana koetaan myos itsendinen tyoskentely, jolloin saa itse-
ndisesti ja rauhassa tyoskennelld kirjoitustehtdvien, monisteiden tai lukutehta-
vien parissa. Itsendinen tydskentely koetaan toisinaan kuitenkin tylséana vaikka-
kin tehokkaana tapana oppia. Oppilaiden keskuudessa arvostetaan uuden kou-
lun tuomaa mahdollisuutta itsendiseen tyoskentelyyn, jolloin voi toimia halua-

mallaan tavalla ja omaan tahtiin saavuttaakseen tavoittelemansa lopputuloksen.

"Vadlilla myos yksintyoskentely on kivaa. Yksintyoskentelyssd saatamme
kirjoittaa didinkielen ainetta tai sitten vain kirjan tehtdvia vihkoon. Yksin-
tyoskentelyd tehdddn yleensd omassa oppimisympaéristossd, mutta joskus
myo6s esim. pienryhmitilassa. Yksintyoskentelyssd mukana on vain itse
sind, joka tekee sinun tyOstd juuri sinun ndkoisen. Yksintyoskentelyssa op-
pii todella paljon, koska sind haet itse kaikki tiedot, jolloin saatat oppia
enemmaén.” (Benjamin)
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”...mutta valilld haluan olla kavereiden kanssa ja nauraa ja hassutella ja
tehdd yhdessa monistetta mutta yleisesti tykkddn olla omissa oloissani ja
rauhassa koska tdélld koulussa minulla on sithen mahdollisuus” (Ulpu)

Oppilaiden kokemuksissa itsendinen tydskentely koetaan usein tehokkaana ta-
pana tydskennelld, koska tilloin saa paljon tehtdvid tehdyksi. Oppilaiden ku-
vauksissa yksin tyoskentelyn etua ja hyodyllisyyttd arvostetaan. Silloin oppii eni-
ten, kun saa keskittyd ja ajatella itsendisesti. Oppilaiden kuvausten perusteella
itsendinen tydskentely on koulussa mahdollista, vaikka koulussa kadytetdan pal-

jon yhteistoiminnallista oppimista.

Tieto- ja viestintitekniikka oppimisessa

Oppilailla on kdytdssddan omat henkilokohtaiset kannettavat tietokoneet, joista
kaytetdan nimed Chromebook. Chromebookeja kédytetddn opiskeluissa monipuo-
lisesti. Niitd kdytettddn itsendisessd tyoskentelyssd, parityoskentelyssd ja ryhma-
tyoskentelyssd. Ne ovat oppilaiden kdytossd usein, koska niiden avulla haetaan
tietoa internetistd ja niitd saa kdyttdd myos kotildksyjen tekemiseen. Oppilaat
kayttavat opinnoissaan paljon sdhkoisid materiaaleja seka verkkotehtavid, jotka

koetaan myos helpottavan oppimista.

”Crome tehtdvit ovat myos kivoja, opin niissd myds, koska tietoa pitdd ha-
kea netistd ja kirjoista. Chromella tyoskentely yleisestikin on mukavampaa,
kuin vaikka monisteen tekeminen.” (Ylva)

Tdamad tutkielma ja sen toteutuminen osoittaa, ettd tieto- ja viestintdtekniikka on
oppilaiden arkipdivdd. Oppilaat ovat tottuneita koneiden kayttdjia. Erilaisten ko-
neiden ja laitteiden kdytto sekd oppiminen verkkoympaéristdissd on heille luon-
tevaa. Kirjoittaminen sdhkoisesti on monelle oppilaalle jopa mielekkdampi tapa

ilmasta itseddn kuin kayttdd perinteisesti kyndd ja paperia.

Opettajan merkitys oppimisessa

Hyvéan oppimisen kokemuksiin vaikuttavat myos oppilaiden kuvaukset opetta-

jan merkityksestd oppimisessa. Opettajat koetaan mukavina ja hyvind opettajina
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opettamaan. Heiddt koetaan tarpeen tulleen myos vaativiksi. Oppilaiden koke-
muksissa ilmaistaan opettajajohtoinen opettaminen hyviand tapana oppia, jossa
oppilaat kuuntelevat ja seuraavat opetusta. Opettajat opettavat selkedsti ja hyvin.
Toisaalta opetus koetaan samanlaisena kuin muissakin kouluissa, silld erotuk-

sella, ettd fyysiset tilat ovat toisenlaiset.
”Luokallamme on hyvit opettajat, jotka opettavat selkeesti ja hyvin.” (Piia)

Oma oppimisympdéristd antaa mahdollisuuden koko luokan opettamiseen sa-
massa tilassa. Kaikkien oppilaiden ei tarvitse olla aina samassa oppimisympéris-
tossd. Oppimisympdristossd on monta opettajaa, jotka opettavat oppilaita pie-
nemmissd rauhallisemmissa tiloissa oppilaiden tarpeet huomioiden. Oppilaiden
keskuudessa koetaan, ettd opettajat antavat heille mahdollisuuden monipuolisiin
oppimistapoihin. Samoin koetaan, ettd opettajien puolesta heihin luotetaan ja op-
pilaat saavat itse valita esimerkiksi ryhminsé jasenet. Joskus ryhmét muodoste-

taan kuitenkin opettajan toimesta.

”Piddn my®os siitd, ettd opettajiakin on ainakin kolme oppimisymparistossa.
Silloin kun jaetaan ryhmiin jokainen voi ottaa oman pienen ryhmin ope-
tukseen. Se auttaa my0s levottomuuteen.” (Ronja)

Oppilaiden kokemuksista paditellen opettajan ammattitaidolla on merkitystd hy-

vdn oppimistapojen vaihtelulla, jota kuvaa osuvasti seuraava oppilaan kokemus:

”Vililla teemme esitelmid ja vélilld taas monisteita. Vililld on crome tehta-
vid ja joskus opettelemme kielid laulamalla lauluja. En voi nostaa yhta tapaa
yli muiden koska minulle paras tapa oppia on yhdistelma kaikista. Kuka
tahansa kylldstyy, jos aina tehddédn esitelmia eika ikind yksilotoita tai jos ei
ole ikind ryhmitoitd vaan aina vaan yksin tehtdvid monisteita. Minusta pa-
ras tapa opiskella on yhdistelld vanhoja ja hyviksi todettuja tapoja uusiin ja
hauskoihin tapoihin jotta saadaan aivan uusi kokemus.” (Asa)

Hyvadéd opetusta ja opettajan ammattitaitoa arvostetaan oppilaiden keskuudessa.
Opettajien taito valita tai vaihdella erilaisia opetusmenetelmid koetaan mielek-
kddnd. Oppilaiden vastauksissa ilmenee selkedsti myods samanaikaisopetuksen

hyodyt. Sen avulla koetaan kaikkien oppijoiden saavan asianmukaista opetusta
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eikd kukaan opettajista ole yksin suuren ryhmén kanssa. Mielekds oppiminen to-
teutuessaan on usean eri tekijan tulosta, joista opettajan osuus on erittdin merkit-

tava.

3.4 "Joskus on vaikeaa oppia kun on niin iso luokka ja paljon
oppilaita. Joskus on myds kova héilind.”

Toiveet paremmasta arjen sujumisesta ja oppimisesta uudessa koulussa ovat
melko samansuuntaisia. Yleisesti ottaen koulussa ollaan tyytyvdisid kaikkeen
eikd sielld haluta muuttaa mitédan. Joitakin haasteita koulussa on kuitenkin koettu
ja niihin esitetddn myos kehittdimisehdotuksia.

Suurimpana toiveena oppilaiden keskuudessa halutaan parempaa tyorau-
haa. Omassa oppimisympéristdssd oppilaiden paljous synnyttdd melun, levotto-
muuden ja ahtauden kokemuksia. Saman tilan jakaminen verholla viides- ja kuu-
desluokkalaisten kesken koetaan riittdimattoméand ja hdiritsevdn oman luokan
opetusta. My0s tuolit, joissa on rullat alla, koetaan aiheuttavan levottomuutta.
Oppimisympériston ldheisyydessd sijaitseva ruokala aiheuttaa hdiriota keskitty-
miseen. My®s koetilanteet koetaan héiritsevind omassa oppimisympaéristossd, jo-
hon ohi kulkevat ihmiset ja ympériston dénet aiheuttavat héiriotd. Joidenkin op-
pilaiden aiheuttama ddnekds kayttdytyminen koetaan hdiritsevdnd asiana muu-

taman oppilaan vastauksessa.

”Luokkiemme vilissd vitosten kanssa on vain verhot, joten melu, huuto ja
puhe kuulut selvasti oppituntiimme” (Ronja)

Oppilaiden keskuudessa koetaan, etti tiloja ja kalusteita voisi kayttda tarkoituk-
senmukaisemmin, enemmadn ja tehokkaammin, jolloin my®os kiinnostus oppimi-
seen saattaisi lisddntyd. Myos tilojen liian vapaasta kdytostd on tehty huomio.
Toisaalta mahdollisuus kalusteiden vield useammin tapahtuvaan siirtoon tiloissa
mainitaan. Tilanne, ettd tyotilat ovat usein varattuna koetaan turhauttavana.
My0s suojaisissa tiloissa tapahtuva oppilaiden epdasiallinen kédytos koetaan har-

mittavana.
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”Yksi asia on se, ettd muita oppitiloja voisi kdyttdd enemman. Olemme ni-
mittdin suurimman ajan omassa oppimisympéristdssad tyoskentelemdssa.
Eri oppimistilojen kadyttaminen lisdisi myos kiinnostusta oppimiseen.”
(Benjamin)
Kehittamisehdotukset koskettavat konkreettisia asioita paremman arjen suju-
miseksi. Naulakoiden paikkoja haluttaisiin siirtdd ahtauden valttamiseksi. Tus-
sitaulun sijaintia haluttaisiin siirtdd opetuksen kannalta parempaan paikkaan.
Uusi tussitaulu haluttaisiin my®0s tilaan, jossa sitd ei ole, jotta opettaminen hel-
pottuisi. Tyorauhaa parantamaan toivottaisiin liukuovia tai valiseinid jakamaan
isoa oppimisympdristod. Piha-alueelle haluttaisiin myos penkkejd lukemista var-
ten. My0s lisdaktiviteetteja toivottaisiin vield lisdd joidenkin oppilaiden keskuu-

dessa.

”Haluaisin, ettd yksi ympéristomme tauluista vaihtaisi paikkaa tilan toiseen
pddhdn koska sen taulun ldhelld on toisia oppilaita, jotka kuulevat parem-
min jonkun toisen opettajan ddnen kuin omansa. (---) Haluaisin my0s, etta
koulun katokseen tuotaisiin selkdnojallisia penkkejd koska jos nyt meiddn
taytyy istua maassa!!!” (lisa)

vottomuus ja melu. Taméa ongelma on tiedostettu ja siihen halutaan muutosta.
Oppilaiden vastauksissa nostetaan myos hyvin esiin kehittamisehdotuksia ta-
mén ongelman ratkaisemiseksi esimerkiksi lisdkalusteita hankkimalla tai ryhmia
jakamalla pienempiin tiloihin. Oppilaiden vastauksista nousee esiin myos tilojen
ja kalusteiden tarkoituksenmukainen kaytt6. Kokonaisuudessaan oppilaiden
vastauksista ilmenee heiddn tarkat havainnoinnit oppimisymparistostaan. Kehit-
tamisehdotuksia osataan ilmaista, vaikka yleensa ottaen mitdan ei haluta kuiten-

kaan muuttaa.
3.5 "...lisdksi tddlld on paljon hyvii tyyppei joiden kanssa on
kiva opiskelle/sdadtdd.”

Tutkimuskysymyksesséa asetetut avoimet mahdollisuudet kaikenlaisille vastauk-

sille toi esiin uusia huomionarvoisia asioita. Aineistosta nousseet muut
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merkitykselliset asiat liittyvat kavereihin, vélitunteihin ja edellisiin koulumuis-
toihin. Nama tuodaan monessa vastauksessa esille. Merkitykselliset asiat koe-
taan myonteisend koulunkdyntid ja hyvinvointia tukevina asioina.
Koulunkdynnissd koetaan kaverit merkityksellisend. Kouluun on mukava
tulla, koska sielld on parhaat kaverit. Heiddn kanssaan on kiva opiskella yhdessa.
Myos kokemus kiusaamisesta halutaan mainita, vaikkakaan kiusaaminen il-
mion4 ei yleisesti nouse oppilaiden vastauksista esiin. Yhdessa opiskelun liséksi

kavereiden kanssa vietetddn myos yhteistd aikaa - sdddetddn.

”...kouluun on aina hauska tulla, kun t&&lld on parhaat kaverit ja tddlld on
viihtyisdd olla eli en muuttais tédstd koulusta mitdan.” (Lotta)

Vilituntitoiminta koetaan uudessa koulussa erittdin myonteisesti. Piha-aluetta
pidetddn padsdantodisesti monipuolisena, missd on tekemistd kaikille. Vilitunnit
kestavéat 30 minuuttia, jonka aikana on mahdollisuus raittiiseen ilmaan. Valitun-
tien aikana oppilailla on mahdollisuus lainata liikuntavélineitd 5.-6.-luokkalais-
ten jarjestamastd valinevuokraamosta. Vilituntitoiminta jarjestetddan joskus myos
koulun liikuntasalissa. Vilituntisin musiikinluokassa on mahdollisuus sovitusti

soittaa bandisoittimia.

“"Koulumme eteisessd on vilituntivuokraamo, joihin jaetaan tyovuoroja.
Sieltd saa vuokrattua palloja, hyppynaruja, ja muuta kivaa tekemistd vali-
tunnille. Vuokratun asian saa kertomalla nimen, luokan, ja vuokratun esi-
neen vuokraajien vihkoon. Asian saa palauttaa milloin vaan vilitunnin ai-
kana. Vilituntivuokraamo on tosi hyva juttu, silld koulumme pihalla on ti-
laa leikkid.” (Kukka)

Edellisid koulumuistoja kuvataan muutamien oppilaiden kirjoituksissa. Jokainen
uuden koulun oppilas on tullut tdhdn kouluun uutena oppilaana tavanomaisesta
koululuokasta. Uutta koulua pidetddn vastauksissa parempana, kuin entisid kou-

luja.

"Piddan enemmain uuden koulun avoimista tiloista, kun vanhan koulun ah-
taista luokkahuoneista.” (Aino)
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Aineistosta nousseet muut merkitykselliset asiat vaikuttavat koulunkdynnin
mielekkyyteen ja oppimiseen. Kaverit ovat kuudesluokkalaisille tadrkeitd, joiden
kanssa opitaan koulussa ja vietetddn yhteistd aikaa. Oppilaiden kuvauksissa va-
litunnit ja vélituntitoiminta koetaan onnistuneena. Vilituntien kesto ja monipuo-
liset aktiviteetit sen aikana koetaan tdarkeind. Aikaisempia koulumuistoja kuva-
taan oppilaiden vastauksista vdhdisesti, mutta niiden viesti on selked: kaipuuta

entiseen ei ole.



4 TEOREETTISET YHTEYDET TUTKIELMAN TU-
LOKSIIN

Fenomenologisessa tutkimuksessa on Varton (1996, 86) mukaan tdrkead, ettd il-
mid vie tutkijan suoraan ilmioon ilman etukdteen pddtettyjd teorioita. Tarkedd
on, ettd ilmio avautuu tutkijalle ilman teoreettista kavennusta. Myos Perttula
(2009, 133) korostaa, ettd fenomenologisessa tutkimuksessa empiria on erilldan
teoriasta. Teoria antaa suunnan tieteenteoreettisista kysymyksistd todellisuu-
desta, ihmisen olemuksesta ja kokemuksen luonteesta. Laineen (2015, 36) mu-
kaan teoreettisia viitekehyksid ei kdytetd fenomenologisessa tutkimuksessa siind
merkityksessd, ettd ne ohjaisivat ilmion kohdetta ennakolta. Tutkijan on tiedos-
tettava sellaiset mallit, jotka saattaisivat ohjata ennalta tutkimuskohteen ymmar-
tamistd. Namad mallit on pyrittdva laittamaan sivuun ilmion luonnetta tutkitta-
essa.

Edelld kuvattu fenomenologisen tutkimuksen kokemuksen ensisijaisuus
suhteessa teoriaan kuvaa oman tutkielmamme rakennetta. Tédssd luvussa
luomme teoreettisia yhteyksid saamiimme tuloksiin. Puusan ja Juutin (2011, 52)
mukaan teorian asema on kuitenkin merkityksellinen laadullisessa tutkimuk-
sessa. My0s tutkimus, joka on tehty pyrkimyksend aineistoldhtdisyys, tulee saat-
taa dialogiin aikaisemman teoriatiedon kanssa. Mielestaimme teorian merkitys
omassa tutkielmassamme on 16ytdad uusia tutkimustuloksia, vahvistaa jo tutkit-
tuja asioita ja 10ytdd niitd kohtia tdiméan tutkimuskentan alueella, joita olisi syytd
vield tutkia lisdd. Tamd oli myds yksi peruste, miksi toteutimme aineistoldhtoi-
syyttd painottavan tutkielmamme. Tutkielmamme aihe on vield melko tuntema-
ton alue Suomessa.

Ennen empiriaa tutustuimme teoreettiseen kirjallisuuteen aiheeseemme
liittyen siten, ettd olimme tietoisia nykyisestd oppimisymparistoajattelusta ja
mielekkddstd oppimisesta sekd nditd koskevista kasitteistostd. Koimme taman
helpottavan ldhestyd tutkielmamme kohdetta. Aiempi teoriaan tutustumisemme

ohjasi meitd ainoastaan kysymysten laadinnassa. Kysymyksissamme korostui
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mielekkddn oppimisen ndkdkulma sekd oppilaiden oppimisympéristdlleen anta-
mat merkitykset. Kysymyksemme olivat avoimia ja tarkoin harkittuja, jolla var-
mistimme sen, ettd oppilailla on mahdollisuus vastata niihin omiin todellisiin ko-
kemuksiin peilaten. Tdstd syystd aineistosta muodostui juuri ilmion ndkoéinen,
jota haluamme kunnioittaa teoriayhteyksid muodostaessamme. Aiempi teoriaan
tutustumisemme menetti merkityksensa aineistoa analysoidessamme fenomeno-
logian idean mukaisesti. Tiedostimme, ettd kaikki aiemmassa teoriassa kasitellyt
asiat tuskin nousevat aineistosta esiin. Sen sijaan olimme avoimina ilmidstd nous-
seille uusille asioille, jotka meiddn mielesta olivat merkityksellisia.
Muodostimme tutkielman tuloksista kolme teoriayhteyttd. Teoriayhteydet
on johdettu tutkielmamme tuloksista siten, ettd 4.1 Fyysisesti joustavat oppimisym-
piristét oppimisen paikkoina sisdltavét tutkielmamme tuloksista alaluvut 3.1 “Uusi
koulu on todella moderni. Paljon ikkunoita ja korkea katto”, 3.2 “Minun mielesti paras
paikka oppia on se miki on rauhallisin silld hetkellid” ja 3.4 “Joskus on vaikea oppia kun
on niin iso luokka ja paljon oppilaita. Joskus on myos kova hilind”. Toinen alaluku 4.2
Mielekisti oppimista fyysisesti joustavissa oppimisympiristdissd sisdltdd tutkiel-
mamme tuloksista alaluvun 3.3 “En voi nostaa yhti tapaa yli muiden koska minulle
paras tapa oppia on yhdistelmd kaikista”. Viimeisen teoriayhteyden muodostimme
3.3 alaluvun kursiiviotsikosta Opettajan merkitys oppimisessa, koska aineistoa ana-
lysoidessamme oppilaiden vastauksista ilmeni selkedsti opettajan toiminnan
merkitys oppimisympadristossd mielekkddn oppimisen mahdollistajana. Pi-

dimme asian tirkeyttd sen arvoisena, ettd nostimme sen teoriayhteyksiin omana

lukunaan.
4.1 Fyysisesti joustavat oppimisymparistot oppimisen paik-
koina

Tutkimuksia fyysisten oppimisymparistdjen suunnittelun ja kehittdmisen tueksi
on tehty lukuisia (mm. Piispanen 2008; Kuuskorpi 2012; Higgins, Hall, Wall,
Woolner & McCaughey 2005; Mikeld 2018). Tutkimustieto on ollut tarpeellista

uusien koulurakennusten ja niiden oppimisympdristdjen suunnittelutyossa.
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Kaikkien tutkimusten tavoitteena on ollut edistdd hyvaa oppimista monipuoli-
silla oppimisymparistoon liittyvilld ratkaisuilla. Onnistuessaan koulurakennus
voi tarjota oppilaalle tiloiltaan ja ilmapiiriltdan mielly ttdvan kokonaisuuden, joka
antaa oppijoille mahdollisuuden oman oppimisensa prosessointiin (Kuuskorpi
2012, 23).

Mikeldn (2018, 67) mukaan oppimisymparistot, jotka ovat suunniteltu op-
pimista ja hyvinvointia edistdviksi, ovat yhteydessad opetussuunnitelman perus-
teiden (POPS 2014) kanssa. Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 29-30)
oppimisympadristojen kehittdmisen tavoitteeksi on asetettu, ettd niissd korostet-
taisiin pedagogisesti monipuolisten ja joustavien kokonaisuuksien muodosta-
mista. Oppimisympdristdjen tulisi mahdollistaa sekd yksilollinen ettd yhteisolli-
nen kasvu, oppiminen ja vuorovaikutus. Koulun kaikilla fyysisilld ratkaisuilla on
mahdollisuus vaikuttaa opetuksen kehittdmiseen ja oppijoiden aktiiviseen osal-
listumiseen. Opetuksen tilojen kehittamistydssd, suunnittelussa, sen toteutuk-
sessa sekd lopulta kdytannossa tulisi ottaa huomioon mm. ergonomisuus, akus-
tiikka, valot, viihtyvyys sekd esteettiset ndkokulmat. Tilojen, vilineiden ja mate-
riaalien saatavuudella pyritddn mahdollistamaan my6s oppijoiden itsendinen
opiskelu. Koulun sisé- ja ulkotiloja hyodynnetddn oppimisessa.

Tutkielmamme tuloksissa toteamamme ajatus siitd, ettd fyysisesti joustavat
oppimisympdristot tukevat opetussuunnitelman mukaista opetusta ilmenee
my6s Kuuskorven ja Cabellos Gonzalezin (2014, 75) tutkimuksessa. Silloin kun
fyysinen oppimisymparisto tarjoaa sellaisia mahdollisuuksia, jotka tukevat uusia
opetusmenetelmid ja oppimistavoitteita, on myos koulun toimintakulttuurin
mahdollista muuttua. Toimintakulttuurin muotoutuminen ja opetussuunnitel-
man mukaisen opetuksen mahdollistavat oppimisympdristot ovat siten yhtey-
dessi toisiinsa. Jotta toimintakulttuurin muutoksen haasteisiin voidaan vastata,
Kuuskorven (2012, 167) mukaan se vaatii sekd pedagogisten etta fyysisten raken-
teiden yhtdaikaista uusimista. Suljetusta pedagogisesta ajattelusta sekd passiivi-
sesta opetustila-ajattelusta tulisi padstd avoimempaan ajatteluun ja dynaamisem-

piin opetustilaratkaisuihin.
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Kuuskorpi (2012, 165-166) jatkaa, ettd oppimisprosessien henkilokohtaistu-
misien seurauksena myds sosiaalisten opetus- ja oppimisprosessien sekd saman-
aikaisopetuksen tarve on lisddntynyt. Tydskentelymenetelmien ja -muotojen li-
sddntyessd opetustilajdrjestelyissd on huomioitava yhd enemman erilaisten ryh-
mien tarpeet opetus- ja oppimisprosessien mahdollistajina. Oppimisympaéristo-
jen tulisi mahdollistaa ja tukea ryhméprosesseja, yhteistoiminnallisuutta, vuoro-
vaikutusta, kommunikaatiota ja dialogisuutta oppimisen edistdmiseksi (Manni-
nen ym. 2007, 38). Tilakokonaisuuksien joustavuudessa ja muunneltavuudessa

korostuvat toiminnallisuus, sosiaalisuus ja monimuotoisuus.

Joustavuus ja mukavuus tila- ja kalusteratkaisuissa

Tutkielmassamme oppilaiden kuvauksissa pidettiin tarkednd oppimisen paikan
vaihtelevuutta ja valinnan mahdollisuutta. Perusteena hyvien oppimispaikkojen
valinnoille mainittiin mm. mukavuustekijat, kalusteiden siirrettdvyys, opettajien
saatavilla olo sekd mahdollisuus rauhalliseen tytskentelyyn. Kuuskorven (2012,
166-167) tutkimuksen tulosten perusteella koulurakennuksen tulisi tarjota ope-
tustyon tueksi eri kokoisia ja eri tavalla yhdisteltdvii tiloja, joissa yksittdiset tilat
ja niiden vaélilld olevat alueet muodostavat yhtendisen monitoimialuekokonai-
suuden. Tdssda monitoimialueajattelussa tavallisten yleisopetustilojen yhteyteen
sijoitettaisiin hybridiopetustiloja, joissa mahdollistuisi erilaiset tyoskentelymuo-
dot ja langattomien péételaitteiden joustava kdytts. Myo6s Nuikkisen (2005, 51)
mukaan erikokoiset ja varusteiltaan erilaiset tilat mahdollistavat monipuolisten
tyoskentelytapojen toteutumisen. Tyoskentelyd voidaan sanoa joustavaksi, jos
erilaiset ryhmiét padsevat siirtymdén eri tiloihin helposti ja vaivattomasti. Erilais-
ten ryhmien muodostaminen tulee myos mahdolliseksi, jos koulussa voidaan liit-
tdd tai erottaa tiloja toisistaan esimerkiksi liikuteltavien seinien avulla. Kuuskor-
ven (2012, 108) mukaan oppilaille paras tilanne on, ettd he saavat valita tyosken-
telytilansa useista erilaisista tiloista.

Opettajien saatavilla olo koettiin tutkielmamme tuloksissa merkittavana.
Joidenkin oppilaiden paikka oppimiselle valikoitui opettajan tavoitettavuuden

mukaan. Ahtiainen, Beirad, Hautamdki, Hilasvuori ja Thuneberg (2010, 42)
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mainitsevat, ettd useamman opettajan lasndolo mahdollistaa opettajan tuen op-
pimiselle. Opettajan tuki voi onnistua, kun han on ldhelld ja tavoitettavissa oppi-
lailleen silloin, kun sithen koetaan olevan tarvetta.

Tutkielmamme tuloksissa oma oppimisympaérist6 isona, avarana ja jousta-
vana oppimisympadristond koettiin hyvana oppimisen paikkana. Tilan, vapauden
ja rauhallisuuden kokemusta pidettiin tarkednd. Paikka on hyva erityisesti sil-
loin, kun opettaja opettaa kaikille yhteisesti. Oma oppimisymparisto koettiin hy-
vdnd oppimisen paikkana erityisesti silloin, kun oppilaat jakaantuvat oppimis-
ympadriston muihin tiloihin tyoskentelem&ddn. Oma oppimisympaéristo valikoitui
hyviksi oppimisen paikaksi myos silld perusteella, ettd opettaja oli sielld tavoi-
tettavissa. Ahtiainen ym. (2010, 42) mainitsevat, ettd opettajan tuki voi onnistua,
kun hidn on Idhelld ja tavoitettavissa oppilailleen silloin, kun siihen koetaan ole-
van tarvetta. He my6s mainitsivat, ettd useamman opettajan ldsndolo mahdollisti
opettajan tuen oppilaan oppimiselle.

Tutkielmamme tuloksissa isossa oppimisympdéristossd olevat joustavat ka-
lusteratkaisut koettiin positiivisesti oppimiseen vaikuttavina asioina. Tilojen ja-
kamista ja kalusteiden liikuteltavuutta kuvailtiin tarkasti. Kalusteiden liikutelta-
vuutta oppimisen tavoitteen mukaan pidettddn oppimisymparistoissda merkityk-
sellisend. Brotherus, Hytonen ja Krokfors (2002, 98) mainitsevat, ettd painotetta-
essa oppilaiden parempia sosiaalisia ja yhteistoiminnallisia taitoja tai oppilaan
itsendistd tyotd, kannattaa esimerkiksi tyoskentelypoytien ryhmittely& pohtia toi-
minnan kannalta. Jos oppimisymparistossd halutaan painottaa sosioemotionaa-
lisia tekijoitd, kuten yhteenkuuluvuutta tai toisten kokemusten tarkeyttd, oppi-
misympdristossd voidaan kayttdd ajatusten jakamisen mahdollistavia pedagogi-
sia elementtejd, kuten sohvia, nojatuoleja tai tyynyja. Wall (2016, 21, 52) mainitsee
lisdksi, ettd kalusteiden tulee olla liikuteltavuuden lisdksi my6s mukavia, kevyita
ja ergonomisia. Tdmad on erityisen tdrkedd, jos oppilaiden ajatellaan tyoskentele-
vdn paikoillaan pitkdkestoisesti. Sdaddettdvat ja erikokoiset huonekalut lisdadvit
mukavuutta ja hyvinvointia seké lisddaviat oppimistilanteiden joustavuutta.

Maikeldn (2018, 70) tuore vditoskirja, jossa luotiin oppimisympéristojen

suunnitteluviitekehys, késittelee yhdessd joustavien ja funktionaalisten
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ympdristojen ulottuvuudessa terveyden ja mukavuuden teemaa. Fyysiselld hy-
vinvoinnilla on yhteys mukavuuden ja miellyttdvyyden kokemuksiin. Nuikki-
nen (2005, 68) lisdd, ettd oppimisympadristo, joka edistdd hyvinvointia ja terveytta
olisi my0s esteettinen ja viihtyisd. Tutkielmamme tuloksissa oppilaiden tarkat
kuvaukset koulun tiloista ja kalusteista ilmensivét heiddn niille antamaa arvos-
tusta ja merkitystd. Oppilaat olivat havainnoineet ympéaristédan hyvin yksityis-
kohtaisesti. Nuikkinen jatkaa, ettd oppilaat kokevat oppimisympériston koko-
naisvaltaisesti, johon liittyy olennaisesti esteettisyyden kokeminen. Tila koetaan
koko keholla aistien. Valot, varjot, hajut, ddnet, vdarimaailma ja eri materiaalit
sekd yksityiskohdat vaikuttavat kokonaisvaltaisesti oppilaan kokemukseen op-

pimisympdristostddn. (ks. Wall 2016, 16-18, 20.)

Vaihtelevat ja rauhalliset tilat

Koulujen oppimisympadristdissa kdytetty tilojen monitoimialueajattelu on sa-
mankaltainen, kuin mitd monet julkisen sektorin asiantuntijaorganisaatiot kayt-
tavét tilaratkaisuissaan. Suomessa monet julkisen sektorin asiantuntijaorganisaa-
tiot ovat siirtyneet monitilatoimistoihin. N4illd tarkoitetaan tilaratkaisuja, joilla
pyritddn tilankdyton tehostamiseen sekd monipuolisten ja vaihtelevien tyotehta-
vien tarjoamiseen. Namad tilat siséltavat esimerkiksi avotilassa olevia tyopisteitd,
keskittymiseen soveltuvia vetdytymishuoneita, henkilokohtaisille puheluille tar-
koitettuja tiloja seka tiloja, jotka ovat tarkoitettu vaihteleville yhteisty6- ja vuoro-
vaikutustilanteille. Ndiden tilojen onkin havaittu lisddvan vuorovaikutukselli-
suutta. Lisdksi jaettujen tyopisteiden on havaittu lisidvan kommunikaatiota. Tal-
laisten tilojen yleistyminen liittyy laajempaan tyon muutokseen, jossa on lisddan-
tynyt keskeisesti tieto- ja viestintdteknologia, etdtyo sekd yhteistyon merkitys.
Parhaassa tapauksessa tyttilassa on tarjolla vaihtoehtoisia tyotiloja, joita voidaan
joustavasti hyddyntdd tehtdvien ja itselle soveltuvien tyotapojen mukaan. Hyvin
toimiessaan tdménkaltaiset tilat soveltuvat tehtédviin, jotka edellyttavat yhteis-
tyotd ja keskittymistd. Monitilatoimistojen tutkimus ei ole kuitenkaan yksiselit-
teistd. Itse tyohon ja tyontekijadn vaikuttavat my6s muut tekijat kuin pelkka fyy-

sinen tyoympadristd. (Haapakangas 2014, 1582.)
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Nuikkisen (2005, 54) ndkemyksen mukaan kouluissa oppilaiden tyosken-
nellessd vuorotellen yksin ja ryhmaéssad he kasvattavat yhteistyotaitojaan, jousta-
vuuttaan sekd itseohjautuvuuttaan. Kouluissa on tdimén vuoksi hyva olla seka
yksilotyohon ettd ryhmédtyohon soveltuvia tiloja. Han ehdottaakin, ettd ryhma-
tyotiloina voitaisiin kdyttdda mm. aulatilojen nurkkauksia ja erillisid huoneita.
My6s Piispasen (2008, 119-120) tutkimuksen tuloksista ilmenee toive, ettd koko
koulun fyysiset tilat voisivat toimia monipuolisina oppimistiloina. Tutkiel-
mamme tuloksissa pienet ja rauhalliset tilat sekd kaytédville sijoitetut tyoskente-
lypaikat erikokoisia oppilasryhmid ja monipuolisia tyoskentelymuotoja varten
koettiin hyvind oppimisen paikkoina. Pienid ja rauhallisia tiloja kaytettiin jopa
niin tehokkaasti, ettd niiden koettiin aina olevan varattuja. Nuikkinen (2005, 68,
72) mainitseekin, ettd sosiaalisen kanssakdymisen ja osallistumisen lisdksi kou-
lun pitdd antaa oppilaalle tilaisuus mm. miettimiseen, rauhalliseen yksintytsken-
telyyn, aikaisemmin opitun mietiskelyyn sekd rentoutumiseen. Néin ollen opis-
keluympériston voidaan ajatella huomioivan oppilaiden henkilokohtaiset vaati-
mukset ja antaa mahdollisuuden myos rauhalliseen itsendiseen tydskentelyyn.

Pienten ja rauhallisten tilojen liséksi tutkielmamme tuloksissa tavanomaisia
luokkatiloja pidettiin mielekkdind ja erinomaisina oppimisen paikkoina. Tavan-
omaiset luokkatilat saivat paljon positiivisia ilmauksia. Vaikka oppimisympéris-
tojen muunneltavuutta ja joustavuutta pidetddn nykytutkimuksen mukaan ta-
voiteltavana koulurakentamisen suuntauksena, pidetdan perinteistd opetusluok-
kaa seinineen edelleen hyodyllisend oppimisen paikkana. Uudet fyysiset oppi-
misympadristot uusine menetelmineen eivét tule havittimaan perinteisessa luok-
kaympadristossd tapahtuvaa opetusta. Ne ainoastaan tdydentadvét ja rikastavat
opetusta. (Kuuskorpi 2012, 74-75; Kuuskorpi & Cabellos Gonzalez 2014, 73; Piis-
panen 2008, 120.)

Mielenkiintoisen ndkokulman luokkahuoneen merkitsevyydestd ilmeni
tutkielmamme tulosten ja Piispasen (2008, 122) tutkimuksen valill4. Piispasen tu-
loksissa oppilaiden koulutoiveissa esitettiin toive omasta luokasta, joka yhdistyy
oppilaan kokemaan turvallisuusndkokulmaan ja rauhassa tyodskentelyyn.

Omassa tutkielmassamme kaipuuta omaan luokkaan ei ilmennyt missddn
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vaiheessa, mutta rauhassa tyoskentelyn paikkoihin hakeuduttiin tietoisesti. Poik-
keuksetta perinteisen kaltaisen kielten luokat mainittiin hyvind oppimisen paik-
koina, koska sielld oli mahdollisuus rauhalliseen tytskentelyyn.

Tutkielmamme tuloksissa mainittiin myos tiloja, jotka on tarkoitettu erilais-
ten aihepiirien késittelyyn. Tuloksissa mainittiin mm. ateljee, musiikkitila, kiel-
ten luokat seka késityotilat. Tama tukee Nuikkisen (2005) ja Piispasen (2008) na-
kemystd koulun erilaisten oppimistilojen tarkoituksenmukaisuudesta. Opetusti-
lojen tulee olla Nuikkisen (2005, 52) mukaan tyopajoja, jotka tukevat erilaisten
tiedollisten aihepiirien késittelemisen, kielellisen ja kuvallisen ilmaisun harjoit-
tamisen, musisoinnin sekd arkiaskareiden toteuttamisen. Oppimisympéristojen
joustavuus ja monipuolisuus lisddntyy edelleen, jos tila voidaan jakaa kahden eri
tiedonalan kesken. Piispasen (2008, 120-121) tutkimuksessa eri aihepiireihin tar-
koitetut tilat koetaan myonteisind, koska niiden ympaéristé on suunniteltu aihee-
seen virittavaksi ja kdytannon jdrjestelyiltddn siten, ettd tarvittavat vilineistot
ovat saatavilla.

Liikuntatila mainittiin tutkielmamme tuloksissa merkitykselliseksi paikaksi
ldhes kaikkien oppilaiden vastauksissa. Liikuntasalin mahdollisuuksia koulun-
kdynnissd kuvattiin monipuolisesti. Liikuntasali voidaan jakaa kolmeen osaan
eri toimintoja varten. Sielld on tilaa toimia monipuolisesti, vapaasti ja mahdolli-
suus my0s rentoutumiseen. Nuikkinen (2005, 52) mukaan on tyypillistd, ett lii-
kuntasali voidaan jakaa samanaikaisesti eri toimintojen kesken.

Koulun fyysisesti joustavat oppimisympaéristot ilmenivit tutkielmamme tu-
loksissa monipuolisina. Valinnanmahdollisuutta mieleiselle oppimispaikalle pi-
dettiin tarkednd. Koulun koettiin tarjoavan oppilaille useita hyviad paikkoja oppi-
miselle, joista jokaisessa arvostettiin hiljaisuutta, rauhallisuutta ja mahdollisuutta
keskittymiseen. Tadtd kuvaa mielestimme parhaiten oppilaan ilmaus: “Minun

mielestd paras paikka on se mikd on rauhallisin silld hetkelld” (Ulpu).

Tyérauhan haasteet

Tutkielmamme tuloksista nousee selkeimpédnd oppimista hdiritsevind tekijoinad

tyorauhaan liittyvat haasteet. Oppimisympdristossd ilmenneet levottomuus ja
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melu koettiin héiritsevind. My0s Piispasen (2008, 142-143) tutkimuksessa tyo-
rauhaan liittyvat ilmaukset ilmenivét 6.luokkalaisten oppilaiden vastauksista.
Koulussa arvostetaan hiljaisuutta. Oppilaat toivoivat tydskentelyrauhaa edis-
tddkseen oppimistaan. Opetussuunnitelma (POPS 2014, 30) ohjaa opetusta toi-
mintaan, joka on vastuullista ja turvallista erilaisissa oppimisymparistoissd. Hy-
valld tyorauhalla ja kiireettomalld ilmapiirilld on oppimista tukeva vaikutus.

Higginsin ym. (2005, 18-19) kirjallisuuskatsauksessa ilmenee, ettd jatkuva
melu heikentdd kognitiivista toimintaa, mutta ovat tehneet my6s havainnon, etta
tyoskentelystd aiheutuva melu tai oppilaiden méarasta aiheutuva melu ei ole niin
héiritsevdd kuin oppimisympaériston ulkopuolelta tulevat ddnet. Myos tutkiel-
mamme tuloksissa oppimisympédriston ulkopuolelta tulevat ddnet seka ohi kul-
kevat ihmiset koettiin hdiritseving tekijoina.

Tutkimuksia melun vaikutuksista kognitiiviseen suoriutumiseen ja oma-
kohtaisiin reaktioihin on tutkittu avotoimistossa (Haapakangas, 2017). Tyorau-
haan liittyvat haasteet koulujen oppimisympadristdissd ovat samansuuntaisia
kuin sellaisissa moderneissa tyoymparistoissd, joissa tyoskennellddan avokontto-
reiden kaltaisissa monitilatoimistoissa. Haapakankaan (2014, 1583) mukaan tl-
laiset tilat voivat heikentdd psykologisten tarpeiden tdyttymistd, kuten mahdol-
lisuutta yksityisyyteen, tarvetta tyoympdriston hallittavuuteen sekd tarvetta
omaan paikkaan. Myos vaikeus keskittymiseen mainitaan. Haasteena pidetdan
my0s sitd, ettd tyotilojen vaihtaminen katkaisee tyoskentelyn ja edellyttdd enem-
maén tyotehtdvien etukéteissuunnittelua. Yhteisten tilojen kadyttdjilta vaaditaan li-
sdksi sosiaalisia taitoja ja kykyd joustavuuteen.

Oppimisympdristoissd koettuun meluun on aiheellista suhtautua vaka-
vasti. Useiden tutkimusten mukaan luokkahuoneesta ja sen ymparistosta tuleva
melu vaikuttaa haitallisesti lasten kognitiiviseen oppimiseen ja suorituskykyyn.
Lapset ovat paljon haavoittuvaisempia melulle kuin aikuiset puheen havaitsemi-
seen ja kuunteluun liittyvissd tehtdvissd. Melussa lyhytaikainen muisti, lukemi-
nen ja kirjoittaminen my®os hdiriintyvét. (Shield & Dockrell 2008; Klatte, Berg-
strom & Lachmann 2013.) Meluhdirioilld on tutkitusti haitallisia vaikutuksia

myds oppilaiden keskittymiseen, koulunkdyntiin sitoutumiseen, terveyteen ja
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yleiseen hyvinvointiin ja lopulta oppimistuloksiin (Higgins ym. 2005, 36; Wall
2016, 20).

Laadukkailla akustisilla ratkaisuilla kuten ympaériston déanta vaimentavilla
materiaaleilla ja mattojen pintamateriaaleilla voidaan luoda rauhallisuutta oppi-
misympdristoon ja vahentdd oppilaille melusta aiheutuvaa stressid. Myos opet-
tajan kdyttdmid teknisid apuvilineitd ddnen vahvistamiseksi voidaan kayttaa
kiinnittdmé&an oppilaiden huomio opetustilanteessa opittavaan asiaan. (Wall
2016, 20.) Tyorauhan haasteisiin voidaan vaikuttaa merkittavésti fyysisen oppi-
misympadriston ominaisuuksilla. Haasteiden ratkaisemiseksi voidaan pyrkia
myos vaihtelevilla ja monipuolisilla ryhméan sopivilla opetusjdrjestelyilld esi-

merkiksi kdyttamalld hyodyksi oppimisympariston monipuolisia tiloja.

4.2 Mielekistd oppimista fyysisesti joustavissa oppimisympa-
ristoissd

Oppimisen teorioita ja kdsityksid oppimisesta on runsaasti. Tdssd tutkielmamme
luvussa emme kaisittele oppimisen teorioita syvallisesti vaan pitdydymme tietoi-
sesti mielekkddn oppimisen kuvauksissa yhdistden niitd tutkielmamme tulok-
siin. Tutkielmamme luvussa 1.1 Mielekéstd oppimista etsimédssd kuvailimme
seitsemdd mielekkddn oppimisen ominaisuutta Ruokamon ja Pohjolaisen (1999)
mukaisesti. Ruokamon ja Pohjolaisen mielekk&ddn oppimisen médritelmit perus-
tuvat Jonassenin (1995) mielekkdan oppimisen ominaisuuksiin.

Mielekkddn oppimisen ominaisuudet nayttaytyvat kuvauksissa toisistaan
irrallisina ominaisuuksina, mutta kdytannossa ne ovat keskenddn vuorovaikut-
teisia, toisistaan riippuvaisia ja suhteessa toisiinsa (Ruokamo & Pohjolainen,
1999). Puolimatka (2002, 91) toteaakin, ettd esimerkiksi oppilaan aktiivisuus voi-
daan ajatella olevan joko yksil6llist4 tai yhteisollista prosessien luomista tiedolli-
siksi késityksiksi. Mielekkddn oppimisen ominaisuudet yksittdin ja vuorovaiku-
tuksessa toistensa kanssa kuvaavat hyvin myo6s opetussuunnitelman (POPS

2014) kasitystda oppimisesta. Tédssd luvussa kasittelemdamme mielekkddn
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oppimisen ominaisuudet ilmenivéat tutkielman tuloksissa ja rajautuivat Ruoka-
mon ja Pohjolaisen (1999) mielekkddn oppimisen madritelmiin.

Tutkielmamme tuloksissa Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) seitsemdstd omi-
naisuudesta ilmeni selkeimmin yhteistoiminnallisuus oppilaiden itsensd ilmaise-
mina. Oppilaiden vastauksista ilmeni selkedsti myos aktiivisuuden ja jopa reflek-
tiivisyyden piirteitd heiddn oppimista edistdvissd kuvauksissaan. Lisdksi mie-
lekkdisiin tapoihin oppia siséltyi tieto- ja viestintdtekniikka ja toiminnallisuus op-
pimisessa, jotka ajattelimme liittyvan aktiivisen oppimisen yhteyteen silld perus-
teella, ettd ne selvasti motivoivat oppilaita aktiiviseen oppimiseen. Tutkiel-
mamme tuloksista nousi selkeésti esiin myos itsendisen oppimisen merkitys, joka
sisdlsi oppimisen intentionaalisuuden piirteita.

Tutkielmamme tuloksissa ilmenneet mielekkddn oppimisen piirteet ovat
myds keskenddn vuorovaikutteisia ja pddllekkdisid. Niiden selked erottelu mie-
lekkdan oppimisen ominaisuuksiin ei ollut yksiselitteinen. Sijoitimme tutkiel-
mamme tuloksista ilmenneitd mielekkddn oppimisen piirteitd mielestimme sitd
parhaiten kuvaavaan ominaisuuteen. Kursiiviotsikot tdssd luvussa paatimme ja-
sentdd ndiden ominaisuuksien mukaan: aktiivisuus oppimisessa, reflektiivisyys oppi-

misessa, intentionaalisuus oppimisessa, ja yhteistoiminnallisuus oppimisessa.

Aktiivisuus oppimisessa

Aktiivisuus oppimisessa on keskeinen ja jopa oleellisin piirre, joka kulkee ldpi
kaikkien mielekkddn oppimisen kuvausten tutkielmamme tuloksissa. Tutkiel-
mamme tuloksissa oppilaiden ilmauksissa ei ilmennyt suoraan aktiivisen oppi-
misen ilmauksia, mutta kuitenkin sellaisia piirteitd, jotka selvésti olivat tulkitta-
vissa aktiiviseksi oppimiseksi tai lisdsivit aktiivisuutta. Puolimatkan (2002, 235)
mukaan oppiminen on aina aktiivista, koska oppilaan on tulkittava opetustapah-
tuma itselleen merkitykselliseksi. Oppimista ei voida tdssd valossa koskaan
ndhdd passiivisena tiedon vastaanottamisena. Opetustapahtuman mekaaninen
drsyke valittyy tulkintaprosessin kautta oppilaalle merkitykselliseksi opituksi
asiaksi. Myos opetussuunnitelman (POPS 2014, 17) oppimiskaésitys perustuu sii-

hen, ettd oppilaan ajatellaan olevan aktiivinen toimija. Tutkielmamme tuloksissa
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ilmenneet oppilaiden hyvéan oppimisen tavat voidaan kaikki tédstd syystd tulkita
aktiivisiksi, jopa opettajajohtoinen opetus, joka mainittiin hyvana tapana oppia.
Jonassenin (1995, 60) mukaan aktiivisuus ndyttaytyy tietoisena, vastuulli-
sena ja sitoutuneena toimintana omassa oppimisessa. Ruokamon ja Pohjolaisen
(1999) mukaan oppilas on tiedon valitsijana, havaitsijana ja rakentajana aktiivi-
nen sekd itseohjautuva. Aktiivisuuteen on keskeisesti yhteydessd my0s tavoit-
teellisuus ja motivaatiotekijat. Tutkielmamme tuloksissa ilmeni selkedsti aktiivi-
sen oppimisen piirteitd oppilaiden korostaessa toiminnallisuutta peleissd ja lei-
keissd. Ne koettiin oppimista helpottavina ja hauskoina tapoina toimia. My0s
liikkuminen tehtédvien aikana koettiin mielekkddksi. Toiminnallisuuden voidaan
ajatella lisddvan oppilaiden motivaatiota ja sitd kautta myos aktiivisuutta.
Puolimatka (2002, 269) toteaa Deweyldiseen taustafilosofiaan nojauten, etta
koulussa oppimisen tulisi olla kokemuksellista ja toiminnallista. Jotta toiminnan
ja tekemisen kasvatuksellisuus ja tavoitteellisuus toteutuisi se tulee toteuttaa jar-
jestelmalliselld toiminnalla. Deweyn (2012, 11, 14) filosofian mukaisesti kokemus
ei ole ainoastaan aistidrsykkeiden vastaanottoa, vaan tiedonkdésittelyd, joka ta-
pahtuu aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympaéristostd saatujen havaintojen, tun-
teiden, kuvitelmien, tarpeiden, toiveiden ja toimintojen kanssa. Kokemus ym-
maérretddn tdssd ndkokulmassa vuorovaikutuksena, jossa voidaan oppia. My0s
Hellstromin, Johnsonin, Leppilammen ja Sahlbergin (2015, 67) mukaan oppilaan
aktiivisuutta, toiminnallisuutta, korostava rooli on yhteydessd Deweyn ajatte-
luun sekd samalla my6s nykyiseen oppimiskésitykseen ja opetussuunnitelmaan.
Opetussuunnitelma (POPS 2014, 20-21) korostaa laaja-alaisissa osaamisen
tavoitteissaan oppilaan ajattelutaitoja ja oppimaan oppimisen taitoja. Naihin tai-
toihin kuuluu yhtend osana leikkien, pelien, fyysisen aktiivisuuden, kokeellisuu-
den ja muiden toiminnallisten tytapojen huomioiminen oppimisessa. Niiden
ajatellaan tuovan iloa oppimiseen sekd vahvistavan luovaa ajattelua. Myos ope-
tussuunnitelman (POPS 2014, 30) tyotapojen valinnoissa korostetaan kokemuk-
sellisuutta ja toiminnallisuutta. N&diden kautta oppimisen eldmyksellisyys, itse-

ohjautuvuus, motivaatio sekd ryhmé&éan kuulumisen tunne vahvistuu.



79

Leikillisyyttd ja pelillisyyttd on myos tutkittu suomalaisessa kouluympéris-
tossd. Kankaan (2010, 8-9) véitostutkimus osoitti, ettd leikillisten oppimisympa-
ristojen voidaan ajatella edesauttavan monia oppimistavoitteita. Luovassa ja lei-
killisessd oppimisessa on kysymys ajattelun, aktiivisen toiminnan ja koko kehon
hyddyntamisestd oppimisessa. Luovan ja leikillisen oppimisen yhteyteen voi-
daan luontevasti liittdd myos yhteisollisyyttd, emotionaalisuutta, fyysistd aktiivi-
suutta sekd teknologiaa ja mediaa hyodyntavid piirteita.

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni myos hyvin selvésti oppilaiden luonteva
koneiden ja laitteiden kaytto. Hikkinen, Silander ja Rautiainen (2013, 140) seka
Kuuskorpi (2012, 21) mainitsevat, ettd lapsen ja nuoren eldmaéssd teknologia on
suuressa osassa ja ennen kaikkea sen hyddyntdminen sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, oman identiteetin rakentumisessa sekd merkityksellisid elamadnkoke-
muksia jaettaessa. Tutkielmamme kohteena olevassa koulussa oppilailla oli kay-
tossddn omat tietokoneet, joita kdytettiin apuna erilaisissa opiskelutehta-
vissd. Tietokoneen kdyttdminen oppimisen vélineend mainittiin mukavana vaih-
teluna monisteiden tai kyndlla kirjoittamisen lisdksi. Tieto- ja viestintilaitteiden
kdyton voidaan ajatella ndin ollen lisddvdn myds motivaatiota ja sen vélitykselld
oppilaiden aktiivisuutta oppimiseen.

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 23, 27) kuvaa tieto- ja viestintdteknologis-
ten taitojen hallitsemisen olevan oppilaille tdrked taito. Tieto- ja viestintdtekno-
logia on sekd oppimisen kohde ettd viline, jota kdytetddn apuna eri oppiaineissa
ja oppimiskokonaisuuksissa sekd erillisissd koulutoissd. Tieto- ja viestintdtekno-
logiaa tulee kdyttdd edistamaddn vuorovaikutusta sekd edesauttamaan tydskente-
lyssd moniaistisuutta ja monikanavaisuutta. Opetussuunnitelma (POPS 2014, 23)
médrittelee tieto- ja viestintdteknologian tehtdvan laaja-alaisissa osaamisessa
(L5). Oppilasta neuvotaan oivaltamaan tieto- ja viestintdteknologian kaytto- ja
toimintaperiaatteita sekd kdyttiméaan sitd apunaan omien tehtdviensd laadin-
nassa. Kenttdld, Kankaanranta ja Neittaanmaki (2016, 62) mainitsevatkin digitaa-
lisuuden luovan oppilaille mahdollisuuden omatahtiseen oppimiseen joko luok-
kahuoneessa tai sen ulkopuolella. Opetussuunnitelman (POPS 2014, 23) mukai-

sesti oppilaan kuuluu saada my6s opastusta, milloin tieto- ja
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viestintdteknologian kaytto on vastuullista, turvallista ja ergonomista. Oppilaalle
tarjotaan opetusta, kuinka tieto- ja viestintdteknologiaa hyodynnetdan tiedonhal-
linnassa sekad tutkivan ja luovan tyoskentelyn vilineend. Oppilas saa my6s mah-
dollisuuden harjoitella my6s vuorovaikutusta ja verkostoitumista tieto- ja vies-
tintdteknologiaa avuksi kdyttden. Kenttdld ym. (2016, 62) kuvaavat oppilaiden
tietotekniikan kdyton tapahtuvan koulussa yleisesti yksin tai erilaisten ryhmien
jdsenend oppitunnin sisalla.

Kuuskorpi (2012, 20-21) kuvaa, ettd laajentunut oppimisympdristoajattelu
mahdollistaa yksil6- ja yhteisokeskeisen oppimisen sekd formaalien ja informaa-
lien opetus- ja oppimisprosessien hyodyntamisen. Kuuskorpi viittaa Bottinoon
(2001), ettd informaalien oppimisprosessien hyodyntdmiseen on havahduttu ke-
hittyvien tieto- ja viestintdteknologisten ratkaisujen kehityksen myotd. Nykyi-
sessd ajassa oppilaiden taito hyodyntdd informaatioteknisid sovelluksia ja ratkai-
suja on kasvanut merkittdvasti. Myos Manninen ym. (2007, 79-78) mainitsevat
verkkoympaéristdjen tuomista mahdollisuuksista vauhdittaa oppimisymparisto-
jen sulautumista. Hanen mukaansa ihanteellisessa tilanteessa formaali opetusti-
lanne sisdltdd informaalin oppimisen menetelmid ja tiedonhankinnan tapoja.
Kuuskorpi jatkaa, ettd sosiaaliset alustat tiedon ldhteind ja kommunikaation
mahdollistajina voidaan ajatella olevan jo osa tieto- ja viestintdyhteiskuntaa seka
luonteva osa oppilaiden arkea. Haaste syntyy ndiden mahdollisuuksien hyédyn-
tamisestd perusopetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Manninen ym. (2007, 34) kirjoittavat teknologiapohjaisesta oppimisympa-
ristostd. Se on joko opetusteknologian “sisddn” rakennettu tai sen varaan raken-
nettu oppimisymparistd. Oppimisymparistolld, mikd on rakennettu opetustek-
nologian sisdin, tarkoitetaan muun muassa oppilaiden kadyttamiad verkkosivuja,
joissa on kdytettdvissd olevia oppimateriaaleja ja -ohjeita, tehtdvdnantoja seka
keskustelualueita. Tdtd voidaan Mannisen ym. (2007) mukaan sanoa verkkopoh-
jaiseksi oppimisympadristoksi, missd oppilas on aktiivinen toimija. Tutkiel-
mamme kohteena olevassa koulussa ei ole kysymys teknologiapohjaisesta oppi-
misympadristostd, joka on rakennettu opetusteknologian varaan. Oppilailla oli

kaytossddan henkilokohtaiset tietokoneet, joilla he tekivit tehtdvid verkossa.
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Tietojen kerddaminen verkon kautta voi rikastaa opetussuunnitelman mu-
kaista opetusta ja syventdd oppilaiden oppimista. Parhaimmillaan tekniset vali-
neet voivat mahdollistaa ja parantaa oppilaiden yhteistoiminnallisia oppimisko-
kemuksia. Tekniikka voi tarjota oppilaille jopa vilittomédn palautteenannon.
(Johnsson & Johnsson 2014.) Myd6s Jonassenin (1995, 63) mukaan uudenlainen
viestintd- ja tietoteknologian tarkoituksenmukainen kaytto johtaa oppimiseen
sekd opiskeluun, joka on uuden tiedon rakentumista aikaisemman tiedon toista-
misen sijaan. Lisdksi teknologian kadytto voi saada aikaan aktiivista keskustelua
ja vuorovaikutusta sekd omien ndkemysten esittamistd vastaanottamisen vasta-
kohtana. Ndin ollen opiskelusta voi myos tulla aiempaa yhteistoiminnallisem-

paa.

Reflektiivisyys oppimisessa

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni selkedsti Jonassenin (1995, 61) sekd Ruokamon
ja Pohjolaisen (1999) mielekkddn oppimisen ominaisuuksista reflektiivisen oppi-
misen piirteitd. Ndin voidaan hyvin perustein todeta, silld tutkielman tuloksissa
kavi ilmi oppilaiden kyky arvioida itselleen parhaimpia tapoja oppia ja myos
parhaimpia oppimisen paikkoja omassa oppimisymparistossdan. Tama ilmensi
oppilaiden oman oppimisen tiedostamista sekd sithen vaikuttamista tehokkaam-
man oppimisen mahdollistamiseksi.

Reflektiivisyys oppimisessa tarkoittaa (Rauste-von Wright ym. 2003, 66-68)
oppimisen tavoitteellista sd&telyd, jota voidaan luonnehtia metakognitiiviseksi
toiminnaksi. Jotta oppiminen olisi tarkoituksenmukaista, se edellyttdd oppilaan
arviointikykyéd osaamisestaan ja ymmarryksestddn. Jasentyessdan oppilaan sisdi-
set oppimis- ja ymmartamiskriteerit ohjaavat oppijaa jarkevien oppimisstrategi-
oiden valintaan ja oppimista edistdvien kysymysten esittdmiseen. Reflektiivisyy-
den syntyyn liittyy oleellisesti mindkésityksen kehittyminen, jossa oppijan tietoi-
suus omasta toimijuudesta on kehittynyt. Oppilaan minatietoisuuden kehitty-
essd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa hidnelle tulee mahdollisuus pohtia intenti-
oitaan ja motiivejaan. Rauste-von Wright ym. jatkavat, ettd oppilaan tietoisuus

omista ajatteluprosesseista mahdollistaa oman ajattelun reflektoinnin ja uusien
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perspektiivien omaksumista toimintaa ohjaaviksi tekijoiksi. Itsereflektion avulla
oppilas loytdd uutta itseddn koskevaa tietoa sekd oppii analysoimaan tietojaan ja
taitojaan, joita voi kayttda tavoitteellisesti uusissa tilanteissa. Tietoisuus omista
toimintatavoista mahdollistaa myos tavoitteiden reflektoinnin, jolloin oppilaalla
on mahdollisuus kehittdd edelleen minuuttaan ja johdonmukaista ajatteluaan.

Opetussuunnitelman (POPS 2014, 17, 20, 21) yksi keskeisimmistd tavoit-
teista on rohkaista oppilaita tunnistamaan ja arvostamaan vahvuuksiaan, erityis-
laatuisuuttaan ja kehittymismahdollisuuksiaan. Opetussuunnitelmassa koroste-
taan oppilaan reflektiivisten taitojen tukemista ajattelun ja oppimaan oppimisen
taitoina. Oppilaan ajatteluun ja sen myo6td oppimiseen vaikuttaa olennaisesti se,
miten hdn hahmottaa itsensd oppijana. Oppimisprosessia ja motivaatiota ohjaa
oppilaan kehittyneet reflektiiviset taidot. Oppilasta on tdrked tukea omien oppi-
misstrategioiden kehittdmisessd sekd omien oppimistapojensa tunnistamisessa.
Selkeiden ja tarkoituksenmukaisten tavoitteiden sekd johdonmukaisten ohjeiden
varassa oppilaan on mahdollista saada oppimisensa hallintaan (Norrena 2016,
56). Keskeistd on, ettd oppilas on osallisena oppimisprosessissaan. Oppiessaan
uutta oppilaan on saatava mahdollisuus reflektoida kasiteltdvid asioita kriittisesti
eri ndkokulmista. Opittujen tietojen ja taitojen rinnalla oppilas oppii reflektoi-
maan oppimisensa lisdksi myos kokemuksiaan ja tunteitaan.

Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mukaan reflektiivisyyttd voitaisiin edistda
oppimisympadristdissd suunnittelemalla sinne tarkoituksenmukaisia tehtdvia.
Tehtdvid hyddyntden oppilailla olisi mahdollisuus omien taitojen arviointiin
sekd oppimisprosessiensa eri vaiheiden tarkasteluun. Oleellista on my6s omien
ajatteluprosessien reflektointi. Yksilollinen oppimisprosessi on Tynjdlan (2000,
105) mukaan erittdin monimutkainen subjektiivinen prosessi, jonka hallitsemi-
seen vaikuttavat esimerkiksi oppilaan tulkitsemat haasteet, mahdollisuudet,
vuorovaikutussuhteet, kulttuuriset tavat ja oppimisen arviointi. Oppimisstrate-
gioiden ja toimintatapojen valikoitumiseen vaikuttavat yhdessa oppimistilanne,
ympdristotekijat sekd oppilaan arvio siitd, millaiset vaatimukset, siséllollinen
merkitys tai sosiaalinen tilanne on. Oppilaan tulkintoihin vaikuttavat oleellisesti

aikaisemmat oppimiskokemukset.
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Intentionaalisuus oppimisessa

Intentionaalisuus oppimisessa ilmeni tutkielmamme tuloksissa oppilaiden ar-
vostaessa itsendisen tyoskentelyn etuja. Tamd ilmeni siten, ettd itsendinen tyos-
kentely koettiin tehokkaana, itsendisend ja tavoitteellisena tyoskentelymuotona.
Tutkielmamme tuloksissa ilmeni, ettd itsendisesti tyoskennellen voi toimia itsel-
leen sopivalla tavalla, rauhassa, omaan tahtiin sekd omien aikomustensa mukai-
sesti.

Jonassen (1995, 60-61) viittaa intentionaalista oppimistaan kuvatessaan
Scardamaliaan ja Bereiteriin (1993/1994) ja mainitsee sen ilmenevén siten, ettd
oppilas pyrkii oppimisessaan tietoisesti saavuttamaan kognitiivisen tavoitteen.
Ruokamo ja Pohjolainen (1999) mainitsevat, ettd intentionaalisuus ja aktiivisuus
ovat ldhes toistensa kaltaisia vastuun ja sitoutumisen ndkokulmasta. Intentionaa-
lista oppimista ohjaa oppilaan henkilokohtaiset tavoitteet ympéariston kontrollin
sijasta.

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 17) perustuu oppimiskasitykseen, jossa
oppilaan toivotaan oppivan asettamaan itselleen tavoitteita. Itselleen asetettujen
tavoitteiden laatuun vaikuttavat merkittavasti mindkuva, itsetunto ja oppilaan
kokema pystyvyyden tunne. Monipuolinen ohjaus, kannustus ja palautteen an-
taminen vaikuttavat keskeisesti oppimista tukeviin kiinnostuksen kohteisiin.
Opetussuunnitelma (POPS 2014, 21) korostaa oppilaan ikdkaudelle sopivien ta-
voitteiden asettamisen tdarkeydestd oppimaan oppimisen taitojen karttumiseksi.

Intentionaalisuudessa ja itseohjautuvuudessa on havaittavissa samankal-
taisia piirteitd. Puolimatkan (2002, 252) mukaan itseohjautuvaan oppimiseen pe-
rustuvassa oppimisessa korostetaan oppilaan vapautta oppimisprosessinsa oh-
jaukseen ja pddtokseen antaa asioille merkityksid omassa tietoisuudessaan. Sa-
malla kun opettaja on uskollinen antamilleen omille merkityksille, hanen on kun-
nioitettava oppilaiden tapaa antaa merkityksid niille. Tamad edellyttaa
(Brandsford, Brown & Cocking 2004, 71), ettd oppilaan ajattelulle annetaan aikaa.

Bransford ym. korostavat, ettd oppilas tarvitsee aikaa tiedon prosessointiin, jotta
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taustalla oleviin kasitteisiin voi tutustua rauhassa ja luoda niistd yhteyksia aikai-
sempaan tietoon.

Mielenkiintoisen ndkokulman intentionaalisuuteen tuo oppimisen flow eli
virtauskokemus. Tynjdla (2000, 106-107) kirjoittaa virtauskokemuksen edellytyk-
send olevan tehtdvin vaativuuden sekd oppilaan valmiuksien ja kykyjen tasapai-
non. Oppilaan arvio omista kyvyistd tehtdvan tavoitteisiin ndhden voi aiheuttaa
ahdistuneisuuden kokemuksia. Vastaavasti liian helpot tehtdvat suhteessa val-
miuksiin saattaa aiheuttaa pitkédstyneisyyttd. Thanteellisin tilanne virtauskoke-

muksen synnylle on tavoitteiden ja oppilaan valmiuksien tasapaino.

Yhteistoiminnallisuus oppimisessa

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni yksiselitteisesti, ettd koulussa kdytettiin yhteis-
toiminnallista oppimista. Ryhméssa toimimisen myonteisid vaikutuksia mainit-
tiin yleisesti oppimisen hyvind puolina. Yhteistoiminnallisuus oppimisessa oli
myds yksi Jonassenin (1995) sekd Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) kuvaamista
mielekkddn oppimisen ominaisuuksista. Jonassen (1995, 60) kuvaa yhteistoimin-
nallisuutta oppimisessa siten, ettd oppilaat tyoskentelevit ryhmissd hyodyntden
toistensa taitoja, tarjoamalla toisille tukea, seuraamalla toisten ryhman jasenten
tyopanosta ja mallintamalla omaa toimintaansa toisille. Ruokamo ja Pohjolainen
(1999) kuvaavat yhteistoiminnallisuuden oppimisessa tarkoittavan oppilaiden
sitoutunutta ryhmaéssa toimimista sekd pyrkimystd yhdessa hyviin oppimistu-
loksiin. Tietojen, taitojen ja ongelmaratkaisutaitojen ohella yhteistoiminnallisessa
oppimisessa on oleellista vuorovaikutus- ja ryhmaétyotaidot.
Opetussuunnitelma (POPS 2014, 17) on laadittu sellaisen oppimiskasityk-
sen varaan, jossa oppija on aktiivinen yksild, niin kuin jo aikaisemmin olemme
maininneet. Tdméan késityksen varassa oppija asettaa itselleen tavoitteita ja rat-
kaisee ongelmia itsendisesti sekd yhdessda muiden kanssa. Yksilollinen oppimi-
nen tapahtuu vuorovaikutuksellisessa suhteessa muihin oppilaisiin, opettajiin,
aikuisiin, yhteisoihin ja oppimisymparistoon. Oppiminen ndhd&éan yksin ja yh-
dessd tapahtuvana toimintana. Tdstd syystd oppimisprosessissa on tarkedd oppi-

laiden halu kehittyé ja oppia yhdessd. Yhdessd oppimisessa oppilaiden luova ja
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kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisun taidot sekd erilaisten ndkokulmien ym-
martdminen kehittyvit.

Oppimisen organisointimuotona yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole
uusi ldhestymistapa. Sen sijaan perustelut yhteistoiminnalliselle oppimiselle ovat
vaihdelleet eri aikakausina. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 182.) Hellstro-
min ym. (2015, 16) mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa perusldhtokoh-
tana on oppilaiden toimiminen pienryhmissd oppimisen ja sosiaalisen kasvun
edistamiseksi. Opetus voidaan jdrjestdd siten, ettd isossa oppilasryhmdssa vaih-
dellaan pienryhmii siten, ettd oppilailla on aktiiviset roolit oppimisprosesseis-
saan. Hellstromin ym. mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei ole kyse ai-
noastaan opetuksen tydtavasta vaan pedagogisesta periaatteesta, jonka mukai-
sesti opiskelua suunnitellaan.

Yhteistoiminnallisen oppimisen etuina voidaan ndhda Tynjdlan (2000, 167)
mukaan ainakin kognitiivisen kuormituksen vidhenemisen tehtdvien jakautuessa
useammalle oppilaalle. Kognitiivisia resursseja ajatellaan olevan enemman kay-
tossd kokonaisella ryhmalld, kuin sen yksittdisilld jasenilld olisi. Keskustelujen,
perustelujen ja erilaisten ndkdkulmien ajatellaan myos monipuolistavan ajattelu-
prosesseja enemmadn kuin suoran opetuksen seuraamisen. Sosiaalisia vuorovai-
kutustaitoja edellyttdvien oppimistapojen yhtend pyrkimyksend onkin ollut ta-
vanomaisen opettajajohtoisen opetuksen sijaan edistdd oppilaiden vuorovaiku-
tukseen nojautuvia oppimistapoja (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 203). Tyn-
jdlan (2000, 167) mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa mahdollistuu myos
itseohjautuva toiminta ja sen myotd ryhman jasenten motivaatio, vastuullisuus
ja innokkuus. Ryhmaéssd koetun tuen on havaittu lisddvan positiivisia tunneko-
kemuksia ja my0s vaikuttavan motivaatioon (ks. myos Nuikkinen 2005, 72). Yh-
teistoiminnassa opitaan luonnollisesti sosiaalisia vuorovaikutustaitoja, yhteis-
tyotd, kommunikaatiota ja itsensd ilmaisua.

Nuikkisen (2005, 72) mukaan avoimilla tilajdrjestelyilld voidaan innostaa
oppilaita kanssakdymiseen ja keskusteluun. Tyotilojen jakamisella toisten kanssa
voidaan tukea ryhmaétyota sekd aktivoida luovuuteen. Myos opetussuunnitelma

(POPS 2014, 29) ohjaa siihen, ettd oppimisympadristdjen tulee tukea yksilollisid ja
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yhteisollisid kasvuprosesseja. Hyvin toimiva oppimisymparistt edistdd yhteison
jasenten keskindistd vuorovaikutusta, osallistumista ja yhdessd oppimista seka
mahdollistaa aktiivisen yhteistyon koulun ulkopuolisten yhteistyotahojen

kanssa.

4.3 Opettajan merkitys oppimisessa

Opettajan toiminnalla ja valinnoilla oppimisen mahdollistajana on erittdin suuri
merkitys. Opettajan tehtdva on vaativa ja monipuolinen ja siitd syystd laaja aihe
kasiteltdavaksi. Tutkielmamme tuloksia analysoidessamme pdddyimme ldhes
aina siihen, ettd opettaja on merkittdvéssd asemassa oppimisympadristdssa tapah-
tuvassa toiminnassa. Liahtokohtaisesti opettajan ty6td ohjaa opetussuunnitelma,
jonka merkitys on keskeinen kaikessa koulutyodssd. Taméd on yhteydessd myos
oppimisympdristoajatteluun ja opettajan toimintaan oppimisympaéristossad. Li-
sdksi opettajan merkitys oppimiselle samanaikaisopettajuutta toteuttavassa op-
pimisympadristossa tuli tutkielmamme tuloksissa selkeésti esille. Ndistd syistd 14-
hestymme tdtd aihetta opetussuunnitelman, oppimisympariston ja samanaikais-

opetuksen ndkokulmasta.
Opetussuunnitelma ohjaa opettajan tyoti

Perusopetuksen opetussuunnitelma tavoitteineen ohjaa opettajan tyotd. Vuoden
2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet siirtdd Hellstromin ym.
(2015, 55) mukaan katseen entisen sisdltopainotteisuuden sijaan siihen, miten
opettaja opettaa ja miten oppija oppii. Tamd haastaa opettamisen ja oppimisen
uudenlaisella ajattelutavalla. Hellstrom ym. hahmottavat muutosta yksinkertais-
tetusti siten, ettd pohtivat opetussuunnitelman perusteiden valittdmad viestid
siitd, miten opettaja ja oppilas toimivat opetuksessa. Oppilaalla on tédssd tapahtu-
massa subjektiivinen rooli, kun taas opettajan tehtdvana on olla oppilaiden oppi-
misprosessien ohjaajana, mahdollistajana ja vauhdittajana.

Opetussuunnitelman (POPS 2014, 17) mukaan opettajan tehtdva on ohjata

oppilasta tunnistamaan oma tyylinsd oppia ja kdyttaimaan tita tietoa hyodykseen
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oppimaan oppimisessaan. Opettaja ohjaa oppilasta toimimaan vastuullisesti ja
tietoisesti omassa oppimisprosessissaan. Jotta oppilas saisi opittavasta asiasta sy-
villisen tiedon, opettaja ohjaa oppilasta yhdistamadn aikaisemmin opitut asiat ja
késitteet uuden opitun kanssa. Kuuskorven (2012, 77) mukaan opetussuunnitel-
man kautta opettaja saa vilineitd tyonsd ja koulutyoyhteison kehittdmiseen.
Opettajan korkea koulutus sekd osaaminen ovat keskeisessd asemassa, kun ope-
tussuunnitelmasta nostetaan keskeisid tavoitteita ja kehittdmistarpeita. Ndiden

asioiden hallitseminen konkretisoituu hyvdna perusopetuksena oppilaan arjessa.

Paineita koulussa tapahtuvalle opetukselle

Tdlla hetkelld elamme aikaa, kun Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS
2014) mukaista opetusta on toteutettu kaksi vuotta. Opetussuunnitelman mukai-
sen opetuksen lisdksi koulutychon heijastuvat myds muunlaisia paineita. Koulu
instituutiona on traditionaalinen, mutta koulu oppimisympéristond ei ole kui-
tenkaan stabiili, jonka ei tarvitsisi seurata aikaansa (Piispanen 2008, 81). Yhteis-
kunnassa tapahtuvat muutokset luovat haasteita koulussa tapahtuvalle opetuk-
selle, oppimisprosessille ja oppimisympéristolle. Kehittyva tietoyhteiskunta ja
globaalit toimintaympdristot vaikuttavat osaamistarpeiden vaativuuteen ja sitd
kautta kasvatuksen ja koulutuksen kehitykseen. Téstd johtuen on keskeistd ko-
rostaa uudenlaisten opetusprosessien ja informaalisten tekijoiden huomioimista
tyysisten oppimisympéristojen kehitystyossa. Opetuksen ja oppimisen tuloksel-
lisuus on usein riippuvainen siitd, kuinka koulu ja sen toimijat osaavat hyodyn-
tdd ympdrilld olevat oppimisympaéristot sekd tietorakenteet sosiaalisena proses-
sina. (Kuuskorpi 2012, 160-161.)

Piispasen (2008, 60) mukaan pedagogiset suuntaukset eldvét yhteiskunnal-
listen muutosten kanssa, mutta luonnollisesti viiveelld. Pedagogiset perustukset
sdilyvat tdstd syystd melko samanlaisina, vaikka virtaukset eldisivatkin. Tama
ndkokulma valottaa nykyistd oppimisymparistoajattelua historiallisesti muotou-
tuneena erilaisten pedagogisten vaikutusten valittdimana. Vaikka opetussuunni-

telman mukaisen opetustyon siséllolliset ja pedagogiset painotukset ovat voineet
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vaihdella, on opetustyd Kuuskorven (2012, 72) mukaan perustunut ldhtokohtai-
sesti aina samoihin arvoihin. Tédtd pidetddn perusopetuksen laadun takeena.

Nykyinen ymmarrys oppimisesta korostaa oppijoiden omaa aktiivisuutta
tiedon rakentamisessa, oppijoiden itseohjautuvuutta oppimisstrategioiden kay-
tossd, oppimisen situationaalisuutta sekd yhteistoiminnallisuutta (De Corte 2010,
35). Kun pedagogiset ihanteet eldvit, ne vaikuttavat luonnollisesti my6s oppi-
misympadristoajatteluun sekd haastavat opettajat parempaan hallintaan pedago-
gisesta sisdltotiedosta. (Kuuskorpi 2012, 73). Syrjdldinen (2003, 77) kutsuu peda-
gogista sisaltotietoa sellaiseksi perustiedoksi, sivistystiedoksi ja tieteelliseksi tie-
doksi, jolle on tapahtunut muodonmuutos opettajan transformaatioprosessissa
ja joka on ulkoistettu oppimistilanteissa olevien ehtojen ja lainalaisuuksien vali-
tykselld. Syrjdldisen mukaan opettajan tehtdvand on muokata osaamansa tieto ja
oppimisymparisto sellaisiksi, ettd oppilaalla on mahdollisuus keskittyd oppimis-
ympdristossddn olennaisiin asioihin. Laadukas opetus edellyttdid myos
Brandsfordin ym. (2004, 209) mukaan opettajien syvallistd ymmarrystd opitta-
vasta asiasta. Tamén lisdksi opetus vaatii opettajalta perusteellista ymmarrysta
siitd, kuinka ohjata oppilaita ymmartdmé&an paremmin oppimaansa.

Pedagogisen oppimisympariston luomisessa ja kehittamisessd on Manni-
sen (2007, 41-42), Piispasen (2008, 158-159) ja Nuikkisen (2005, 65-66) mukaan
opettajalla merkittdva rooli. Opettajan pedagoginen osaaminen vilittyy oppimis-
ympdriston innostavuuteen. Oppimisympédristd parhaimmillaan péivittyy opit-
tavan asian mukaan pedagogisin vélinein ja asioin, siten ettd, se haastaa oppilaan
oppimaan. Opettajan tdrked tehtdvd on oppimisprosessin suunnittelu ja sen tu-
keminen vaihtelevilla oppimisympaériston tekijoilld, kuten vireilld, valoilla, muo-
doilla ja tilojen valinnoilla. Omassa tutkielmassamme ajattelemme tdmé&n ilme-
nevén siten, ettd oppilaiden vastauksista vilittyi tilojen tarkoituksenmukainen
kaytto oppimisen tukemiseksi. Ajattelemme tdmén olevan opettajan mahdollis-
tamaa tilojen ja vélineiden hyddyntamista.

My6s Brotherus ym. (2002, 100-101) pitdvéat opettajan tehtdvaa merkityksel-
lisend ja haastavana aktiivista oppimisympaéristod luodessaan. Tehtédva vaatii pe-

rusteellista etukdteistyotd. Opettajan tulee olla tietoinen, mitd toiminnalla
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tavoitellaan ja miten tyo jaetaan samanaikaisopettajien kesken. Lisdksi oppilaan
on oltava tietoinen oppimista ohjaavista tavoitteistaan oppimisymparistossaan.
Brotherus ym. jatkavat, ettd opettajan tehtdvand on ohjata oppimista ja toimia
myo6s oppimisympariston aktiivisena jasenend. Opettajan on sisdltdosaamisensa
lisdksi pohdittava, milld tavoin oppilaat tyoskentelevit oppiakseen tavoitellun
sisdllon. Lisdksi oppimisympadriston tulisi olla sellainen, ettd se mahdollistaisi
sekd yksilolliset ettd yhteisolliset oppimisen muodot (Piispanen 2008, 160). Tut-
kielmamme tuloksissa ilmeni selkedsti yhdeksi mielekkddn oppimisen tavaksi
opettajajohtoinen opetus. Tdma4 viestii onnistuneesta opettajan valinnoista ope-
tettavan asian tavoittamiseksi.

Opettajan haasteeksi muodostuu erilaisten oppijoiden havaitseminen oppi-
misympadristossd. Oppilaiden osaaminen ja kiinnostuksen kohteet vaihtelevat
yksilollisesti. Opettajan tdytyy huomioida oppimista tukevassa ympdristossa
myds oppilaiden erilaiset oppimistavat (Manninen ym. 2007, 41). Oppilaantun-
temuksen avulla opettajalle selvidd, millainen toiminta oppilaita kiinnostaa. Op-
pilaiden erilaisia oppimistapoja on syytd kunnioittaa, vaikka niitd kannattaakin
tavoitteellisesti avartaa oppimisen ja ajattelun taitojen edistdmiseksi. (Brotherus
ym. 2002, 101; Piispanen 2008, 159-160.)

Oppilaat saattavat olla hyvin eri vaiheissa kehityksessddn ja oppivat eri ta-
voin. Opettajalta vaaditaan riittdvad oppimistapojen tuntemusta ja niiden kayt-
tod, jotta jokainen oppilas tulisi yksilollisesti huomioiduksi ja saisi riittavasti
haasteita oppimiselleen. Myos tehtdvien eriyttaminen ja vertaisilta oppiminen
mahdollistavat erilaisten oppijoiden oppimisen. Ryhmid voidaan muodostaa
vaihtelevasti. Ryhmid muodostetaan eri perustein siten, ettd kukaan oppilas ei
leimaudu, vaan oppii ryhmén jasenend myos toisiltaan. Tehtdvid voidaan eriyt-
tdd siten, ettd jokaisen tyoskentely mahdollistuu. (Peterson & Hittie 2010, 58-59.)

Nykyinen opetussuunnitelma korostaa oppimisymparistojen ja tyotapojen
merkitystd oppimiselle (POPS 2014, 29). Opettajan kykyad hyodyntéa erilaisia op-
pimisympadristojd ja opetusmenetelmid oppimisen edistamiseksi on syytd koros-
taa. Vaikka tutkielmamme tuloksissa oppilaat olivat padsdantoisesti tyytyvdisiad

opetukseen ja oppimisympariston monipuolisiin kdyttomahdollisuuksiin, my6s
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kritiikkid sen tehokkaammasta kaytostd mainittiin. Wall (2016, 39) toteaa osu-
vasti, ettd parhaimmillaan joustavat oppimisympadristot tukevat eri oppijoiden
tarpeita mahdollistamalla erilaisten opetusmenetelmien kayton. Tassd opettajia
on tuettava kehittdimdan pedagogisia taitojaan, jotta he voisivat hyodyntada oppi-
misympadristéjen mahdollisuuksia opetuksessaan ja suunnitteluprosesseissaan.
My6s oppilaita tulisi tukea, ettd he voisivat havaita ja toimia oppimisympaériston
tarjoamien mahdollisuuksien mukaan.

Oppilaiden hyvan oppimisen kokemuksissa ei voida sivuuttaa opettajien
sitoutumista tyolleen ja oppilailleen. Tutkielmamme tuloksissa oppilaiden vas-
tauksista ilmeni opettajien vélittiminen oppilaistaan. Oppilaat kokivat opettajat
hyvan opettamisen lisdksi mukavina. Myonteinen suhde opettajan ja oppilaiden
vdlilld on Muhosen, Vasalammen, Poikkeuksen, Rasku-Puttosen ja Lerkkasen
(2016) tutkimuksen mukaan vahvassa yhteydessd oppilaiden sitoutumisessa
koulunkédyntiin. Sitoutuminen ja kouluun kuulumisen tunne vaikuttaa myontei-
sesti oppilaisiin. Muhosen ym. tutkimuksen mukaan opettajan kokemalla ilolla
oppilaastaan, perheen ja kavereiden tuella sekd yldkoulun jilkeisilld koulutusta-
voitteilla on yhteys keskenddn. Opettajan lammin suhde oppilaaseen merkitsee
oppilaan kokemusta opettajan merkityksellisyydestd oppimisessaan sekd ennus-

taa my0s sitd, ettd oppilas kokee koulunkdyntinsd merkitykselliseksi.

Samanaikaisopettajuus yhteisend ilona

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni oppilaiden myonteiset kokemukset useamman
opettajan merkityksestd oppimistilanteissa. Tdamd on samansuuntainen huomio,
kuin samanaikaisopettajuutta koskevissa tutkimuksissa on havaittu (Ahtiainen
ym. 2010; Eskeld-Haapanen 2013). Ahtiaisen ym. (2010, 41) ja Saloviidan (2016a,
7; 2016b 17) mukaan samanaikaisopettajuutta voidaan toteuttaa monilla eri ta-
voilla. Tyotapoja on useita, jotka vaihtelevat sen mukaan, kuinka oppilaita jae-
taan ryhmiin ja millaiset tavoitteet oppilailla on. Myos opettajien lukumaaraa ja
tehtdvien vastuualueita voidaan vaihdella. Vaikka samanaikaisopetuksen muo-
toja on useita, yhteistd niille kaikille on, ettd samanaikaisopetuksessa kaksi tai

useampi opettaja tyoskentelee yhteistyossd keskenddn samassa tilassa.
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Kuuskorven (2012, 162.) mukaan opetustilassa yhtdaikaisesti tyoskenteleville
opettajille ja muille aikuisille on selva tarve. Oppimisympadriston tulisi mahdol-
listaa usean aikuisen samanaikainen ldsn&olo.

Samanaikaisopettajuudella tavoitellaan Ahtiaisen ym. (2010, 41, 44) mu-
kaan kaikkien oppilaiden oppimista. Sen tavoitteena on aina pedagogisen yhteis-
tyon ja opettajien ammattitaidon yhdistiminen oppilaan hyodyksi (Eskeld-Haa-
panen 2013, 163). Usean opettajan osaaminen koituu lopulta oppilaiden eduksi.
Tdssd on tdrkedd opettajien yhteinen suunnittelu ja heiddn pedagogiset ratkai-
sunsa. Opettajat yhdessd vastaavat toiminnastaan ja tarjoavat oppilaille tukea ta-
voitteelliseen opiskeluun. Oppilas hydtyy monen eri opettajan osaamisesta seka
parhaimmillaan kiinnostuu heidédn erilaisista opetustavoista. Eskeld-Haapasen
(2013, 164) mukaan samanaikaisopettajuus tuo vaihtelua my6s opettajien tydteh-
taviin sekd lisdd heiddn tyomotivaatiotaan. TyoOtehtdvid jaettaessa myos tyo-
taakka vahenee (Ahtiainen ym. 2010, 51). Tdma heijastuu meiddn késityksemme
mukaan luonnollisesti opetustyhon ja oppilaiden kokemaan oppimisen mielek-
kyyteen.

Huomionarvoinen ndkokulma Ahtiaisen ym. (2010, 52, 63) tutkimuksessa
ilmenee koulun yhteisollisyyden ja samanaikaisopettajuuden yhteydestd. Yh-
dessd opettaessaan opettajat voivat toiminnallaan nédyttdd oppilailleen vuorovai-
kutuksen ja yhdessd tekemisen malleja. Hyvin toimiessaan samanaikaisopetta-
juus osoittaa oppilaille, kuinka toitd voidaan tehda rakentavasti yhdessa. Saman-
aikaisopettajuudella on ndin ollen yhteisollisyytta tukeva vaikutus.

Samanaikaisopettajuuden hyoty ndhdddan myos erilaisten oppijoiden etuna.
Siitd hyotyvat sekd lahjakkaat ettd paljon tukea vaativat oppijat. Samanaikais-
opettajuuden avulla voidaan vastata yksilollisesti oppijoiden tarpeisiin seké tar-
jota heille laaja-alaista tukea (Eskeld-Haapanen 2013, 159). Useamman aikuisen
lasnd ollessa tukea tarvitseva oppilas havaitaan helpommin ja hdnen tuen tarpei-
siin voidaan vastata mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Oppilaat saavat pa-
remman hyodyn opetuksesta, kun useamman opettajan vahvuudet padsevit
hyodynnettdviksi. Samanaikaisopettajuus antaa mahdollisuuden joustaviin, mo-

nimuotoisiin ja eriyttdviin opetusjdrjestelyihin oppilaiden opettamisessa.
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(Ahtiainen ym. 2010, 37, 45; Eskeld-Haapanen 2013, 164, 167) Tutkielmamme tu-
loksissa oppilaat olivat havainneet opettajien taidon huomioida oppilaiden eri-
laiset tarpeet oppimisessa esimerkiksi siirtymalld opiskelemaan pienemman ryh-
méan kanssa rauhallisempaan tilaan. Lisdksi opettajat huomioivat erilaiset tavat
oppia. Oppilaat kokivat, ettd opettajat antoivat heille mahdollisuuden kokeilla
monipuolisia oppimistapoja.

Merkittavaa tutkielmamme tuloksissa oli, ettd kukaan oppilas ei maininnut
erityisoppilaita tai erityisopettajaa. Pddttelimme oppilaiden vastauksien perus-
teella, ettd koulussa ollaan hyvailld matkalla kohti inklusiivista koulua. Peterso-
nin ja Hittien (2010, 172-175) taitavasti toteutuneessa samanaikaisopetuksessa
oppilaat osallistuvat tyoskentelyyn omalla tasollaan ja oppimisen haasteista pu-
hutaan avoimesti. Kenelldkddn oppilaalla ei ole tunnetta, ettd saa erityisopetusta.
Oppilaat tuntevat jokaisen opettajan omakseen. My0s opettajat kokevat tunsivat
vastuuta kaikista oppilaista. Peterson ja Hittie jatkavat, ettd tehokkaasti toimi-
vissa inklusiivisissa luokissa samanaikaisopettajuus toimii monipuolisesti. Sa-
manaikaisopettajuutta harkitessa opettajien tulisikin sopia rooleista huolellisesti
keskustellen.

Ahtiaisen ym. (2010, 37) mukaan tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuus
samassa opetuksessa muiden oppilaiden kanssa estdd heiddn syrjaytymista.
My6s Eskeld-Haapanen (2013, 165) mainitsee samanaikaisopettajuuden hyddyn
silloin, kun halutaan auttaa oppilaiden sosiaalistumista omaan ryhmaansa. Op-
pilaiden sosiaalisilla taidoilla on mahdollisuus kehittyd suuressa heterogeeni-
sessa ryhmassd. Tdlld on Eskeld-Haapasen mukaan myonteinen vaikutus myos
luokan tyorauhaan.

Samanaikaisopettajuudella voidaan my6s Ahtiaisen ym. (2010, 44) mukaan
ratkaista tyorauhaan liittyvid pulmia. Tytrauha on vilttaméatontd sekd oppimi-
sessa ettd opetuksessa. Usean opettajan ldsné ollessa tyorauha voidaan ylldpitad
paremmin kuin yhden opettajan voimin. Téstd syystd opetustilanteissa usean
opettajan mukana oloa pidetddn rauhoittavana ja keskittymistd lisddvana teki-
jand. Ahtiainen ym. jatkavat, ettd useampi opettaja voi jakaa keskendan tyotehta-

vid. Toiset opettajat voivat keskittyd hdiriotd aiheuttavien tai muuten tukea
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tarvitsevien oppilaiden opettamiseen, jolloin muu opetus voi toteutua hairiotto-
masti. Myos Suomensalo (2013, 115) mainitsee, ettd opettajat voivat vaikuttaa pe-
dagogisen toimintansa avulla luokan tydrauhaan. Samaa ovat pohtineet Tainio
ja Harjunen (2005, 173) opettajien pedagogisten taitojen yhteydestd tyorauhan
saavuttamiseksi.

My6s Eskeld-Haapanen (2013, 167) mainitsee, ettd samanaikaisopetusta to-
teuttavissa oppimisymparistoissda on mahdollista puuttua oppilaiden kayttayty-
misen ja oppimisen pulmiin sekd heiddn hyvinvointia uhkaaviin tekijoihin jo var-
haisessa vaiheessa. Opettajien yhteinen ymmadrrys oppilaista on syvéllisempéd ja
laaja-alaisempaa kuin yksin asioita pohtiessa. Ahtiaisen ym. (2010, 47) mukaan
oppilaiden viihtyvyyden ja psyykkisen hyvinvoinnin on havaittu parantuneen
samanaikaisopetuksessa. Myos turvallisuuden tunteen ja luottamuksellisen il-
mapiirin on havaittu lisdantyvan. Tama ilmeni tutkielmamme tuloksissa oppilai-
den myonteisistd kuvauksista opettajan opettamisesta. Ajattelimme oppilaiden
erityisesti arvostavan opettajien merkitystd koulutyossd, koska he kokivat saa-
vansa hyvad opetusta. Oppilaiden vastauksista ilmeni, ettd opettajat opettavat
hyvin.

Ahtiaisen ym. (2010, 48, 62) mukaan samanaikaisopetus soveltuu eri oppi-
aineisiin ja kaikkiin luokka-asteisiin, mutta ei kuitenkaan joka tilanteeseen. Sa-
manaikaisopetuksen lisdksi edelleen tarvitaan yksilollistd opetusta sekd erilaisia
ryhmittelyja opetuksen jarjestamiseksi. Sen selvid hyo6tyja on kuitenkin yhteinen
suunnittelu, toteuttaminen sekd arviointi. Lisdksi silld on myo6nteinen vaikutus
oppilaiden hyvinvointiin. Samanaikaisopettajuus voidaan nihdad pedagogisena
mahdollisuutena ja yhtend hyvand pedagogisena vaihtoehtona koulutyon tarpei-
siin.

Opettajan merkitys oppimiselle on ilmeinen. Opettajan pedagoginen toi-
minta on avainasemassa siind, miten kaikki oppilaan oppimiseen vaikuttavat
asiat kyetddan huomioimaan jokaisen oppilaan oppimisen edistamiseksi. Tama4 il-
menee osuvasti tutkielmamme tuloksissa siten, ettd opetuksen katsottiin olevan
samanlaista kuin muissakin kouluissa silld erotuksella, ettd fyysinen oppimisym-

paristd on erilainen. Tdlld perusteella voidaan todeta, ettd oppiminen koulussa
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kulminoituu opettajan merkitykseen. Niin kuin Wall (2016, 39) toteaa, tehokas
opetus voi tapahtua missd tahansa fyysisessd oppimisymparistossa ja tarjota hy-
vdn oppimisympdriston ja toimintakulttuurin riippumatta koulun fyysisistd omi-

naisuuksista.



5 YHTEENVETO TULOKSISTA

Hywvin oppimisen paikat fyysisesti joustavissa oppimisympiiristoissd

Fyysisesti joustavat oppimisympadristot tarjoavat oppilaille joustavia ja eri tavoin
muunneltavia tila- ja kalusteratkaisuja oppimisen paikoiksi. Tutkielman tulok-
sista ilmeni oppilaiden tyytyvdisyys koulun fyysisid tiloja kohtaan. Tama ilmeni
oppilaiden tarkoista ja monipuolisista vastauksistaan. Fyysisesti joustavissa op-
pimisympdristdissd arvostettiin mukavuuteen ja viihtyvyyteen liittyvia tekijoita.
Tdamd on osoitettu myos Makelan (2018, 70) tutkimuksessa joustavien oppimis-
ympdristojen yhteydestd terveyteen ja mukavuuteen. Myos valoisuus ja avaruus
koettiin viihtyvyyttd lisddvand ominaisuutena.

Tutkielman tuloksissa hyviksi oppimisen paikoiksi mainittiin vaihtelevasti
eri kokoisia ja erilaisia tiloja. Hyviksi oppimisen paikoiksi mainittiin pienid, isoja
ja eri tarkoitusta varten suunniteltuja tiloja, kuten liikuntasali, musiikkiluokka ja
ateljee. My0s tavanomainen luokkatila koettiin erittdin hyvéksi oppimisen pai-
kaksi. Oppilaiden keskuudessa pidettiin tarkednd mahdollisuutta valita itselleen
hyvd oppimisen paikka. Oppimispaikan valinnanmahdollisuus useista eri ti-
loista on my6s Kuuskorven (2012, 108) tutkimuksen mukaan ihanteellisin tilanne
oppilaalle. Hyvan oppimispaikan valinnan kriteerind pidettiin poikkeuksetta hil-
jaisuutta ja rauhallisuutta.

Fyysisesti joustavissa oppimisympéristoissd merkittavimmaksi haasteeksi
ilmeni tutkielmassamme tydrauhaan liittyvit asiat. Oppimisympéristossd koettu
tyorauhaa hdiritsevat tekijat liittyivdt oppilaiden paljouden ja siitd aiheutuvan
levottomuuden kokemuksiin. Lisdksi oppimisympariston ulkopuolelta tulevat
ddnet ja liikehdintd koettiin héiritsevind. Kehittdimisehdotuksena tytrauhan
haasteisiin voidaan tutkielman tulosten ja Wallin (2016, 20) mukaan vaikuttaa
erilaisilla akustisilla ratkaisuilla kuten ddntd vaimentavilla pintamateriaaleilla
sekd teknisid vilineitd apuna kdyttden. Oppilaat toivat esille toiveen lisdkalus-

teista sekd tilojen ja kalusteiden tarkoituksenmukaisemmasta kaytostd. Myos
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tilojen tuomaa mahdollisuutta jakaa oppilaita pienempiin ryhmiin esitettiin rat-

kaisuksi.

Mielekiis oppiminen fyysisesti joustavissa oppimisympdristoissi

Tuloksista ilmeni, ettd fyysisesti joustavissa oppimisympadristossd ei ole yhtd ai-
noaa mielekkddn oppimisen tapaa. Mielekkddan oppimisen kokemukset sisdlsivit
useita eri tekijoitd ja ne sopivat oppilaille eri tilanteissa. Ruokamon ja Pohjolaisen
(1999) mielekkddn oppimisen ominaisuuksista tutkielmamme tuloksissa ilmeni
aktiivisuus oppimisessa, reflektiivisyys oppimisessa, intentionaalisuus oppimisessa ja yh-
teistoiminnallisuus oppimisessa. Tutkielmamme tuloksissa ilmenneiden toiminnal-
lisuuden sekd tieto- ja viestintdtekniikan kdyton liitimme aktiivisen oppimisen
yhteyteen niiden oppimista aktivoivan ja motivoivan luonteensa vuoksi. Itsendi-
sen oppimisen liitimme intentionaalisuuden yhteyteen sen kuvatessa oppilaiden
henkilokohtaisia aikomuksia sekd heiddn omatahtisuutta tyoskentelyssa.

Kaikki oppiminen perustuu oppilaan aktiivisuuteen. Aktiivisuus on kai-
kista mielekkddn oppimisen ominaisuuksista oleellisin, joka ilmenee yleisesti ja
tutkielmassamme kaikissa mielekkddn oppimisen kuvauksissa. Aktiivisuutta li-
sddvat tuloksissa ilmenneet toiminnallisuus ja tieto- ja viestintdtekniikan kaytto.
Jonassenin (1995, 60) mukaan aktiivisuus oppimisessa tulee esille oppilaan tietoi-
sena, vastuullisena ja sitoutuneena toimintana.

Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mielekkddn oppimisen kuvauksista reflek-
tiivisyys ei ilmennyt oppilaiden itsensd ilmaisemana, mutta oppilaiden vastauk-
sista voidaan perustellen tulkita reflektiivisid piirteitd. Vastauksissa ilmeni sel-
vdd oman oppimisen tiedostamista oppilaiden arvioidessa itselleen parhaimpia
oppimisen tapoja ja paikkoja omassa oppimisymparistossaan. Taman perusteella
voidaan tehdé yksi tutkielmamme merkittavimmistd johtopaatoksistd. Fyysisesti
joustavat oppimisympaéristot voivat vaihtoehtoisia tiloja ja paikkoja sekd moni-
puolisia oppimisen tapoja tarjotessaan mahdollistaa oppilaiden itsereflektion ja
sen myotd omien oppimisstrategioiden tiedostamisen. Tédssd opettajan merkitys
korostuu. Oppilaita tulee myos ohjata opetussuunnitelman mukaisesti omien op-

pimista tukevien tapojen tiedostamiseen ja edistdmiseen, jolloin myos oppilaiden
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itseohjautuvuus lisdantyy (POPS, 17). Tiedostaessaan itselle parhaimpia tapoja
oppia, voidaan oppilaita ohjata tiedostamaan my®s itselle parhaimpia oppimisen
paikkoja oppimisymparistod hyodyntden.

Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) intentionaalisen oppimisen ominaisuu-
dessa on selvid yhteyksid tutkielmamme tuloksissa ilmenneisiin oppilaan itsendi-
seen oppimiseen. Halu oppimisen tehokkuuteen sekd omanlaisen tyon tekemi-
seen ilmensivit intentionaalisia piirteitd. Nama osoittivat Ruokamon ja Pohjolai-
sen (1999) esittamid kuvauksia vastuullisuudesta ja sitoutuneisuudesta omaan
oppimiseen.

Yhteistoiminnallinen oppiminen on tavanomainen tydskentelytapa tutkiel-
man kohteena olevassa koulussa. Ryhméssd toimimista pidettiin mielekk&dana
oppimisen tapana. Hellstromin ym. (2015, 16) mukaan yhteistoiminnallisen op-
pimisen hyotyind ndhddan sekd pienryhmaéssa oppiminen ettd sosiaalisen kehit-
tymisen mahdollisuus. Yhteistoiminnallisuuden ilmeneminen tukee hyvin ny-
kyistd opetussuunnitelmaa, koska koulun uudessa toimintakulttuurissa toivo-
taan painotettavan yhdessa toimimista (Halinen 2015). Uuden koulun fyysisesti
joustavat oppimisympadristot selvidsti ndyttivat mahdollistavan uuden toiminta-

kulttuurin mukaisia tyotapoja.

Opettajan merkitys oppimisessa

Tuloksista ilmeni, ettd hyvan oppimisen kokemuksiin vaikuttivat oppilaiden ko-
kemukset opettajan toiminnasta. Taito vaihdella erilaisia opetusmenetelmia seka
kayttdad monipuolisesti oppimisympaériston tiloja koettiin mielekkdand. Opetus
koettiin hyvand, mutta toisaalta samanlaiseksi kuin muissakin kouluissa silld
erotuksella, ettd fyysiset tilat olivat toisenlaiset. Fyysisesti joustavan oppimisym-
périston tilat mahdollistivat yhdessa opettamisen, ryhmiin jakamisen ja saman-
aikaisopettajuuden eri muodot.

Opetussuunnitelma (POPS 2014) ohjaa opettajan tyotd. Hellstromin ym.
(2015, 55) mukaan opettajan rooli on muuttunut enemman sisaltdpainotteisen
opettamisen sijaan oppimisprosessien ohjaajaksi. Tama haastaa opettajan pohti-

maan, mitkd ovat opettajan ja oppilaan roolit opetuksessa. Taméan lisdksi
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Kuuskorven (2012, 160-161) mukaan yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset haas-
tavat koulun opetuksen, oppimisprosessit sekd oppimisymparistot kehittymaan
ja hyodyntamdan ymparilld olevia oppimisympadristdjd sosiaalisissa prosesseis-
saan. Oppimiseen innostavan oppimisympadriston luomisessa ja kehittdmisessa
on Mannisen ym. (2007, 41-42), Piispasen (2008, 158-159) ja Nuikkisen (2005, 65-
66) mukaan opettajalla merkittdva rooli.

Kokoavana johtopddtoksend voidaan tamén tutkielman perusteella todeta,
ettd fyysisesti joustava oppimisympadristd mahdollistaa mielekkddn oppimisen

kokemuksia.

Tutkielmamme merkitys

Tavoitimme tutkielmallamme sen ydintehtdvan, jossa halusimme selvittdd miten
kuudesluokkalaiset oppilaat kokevat koulun uudet fyysisesti joustavat oppimis-
ympdristot oppimisessaan. Tutkielmamme tulokset osoittavat, ettd fyysisesti
joustavien oppimisympadristdjen tutkimusta kannattaa tehdd. Tutkimuksia kou-
lujen fyysisten oppimisympdristdjen suunnittelun tueksi on tehty useita, jotka
olivat meidan tutkielmassamme tarkeitd ldhteitd (mm. Kuuskorpi 2012; Mikeld
2018; Piispanen 2008.) Tutkielmamme vahvistaa ndiden tutkimusten tuloksia,
joissa on pyritty 16ytdamdan koulujen tarkoituksenmukaisia oppimisymparisto-
ratkaisuja. Tutkielmamme kohde oli jo suunnittelutyon lapikdaynyt valmis kou-
lurakennus. Tutkielmamme poikkeaa tdstd syystd edelld mainituista tutkimuk-
sista, koska sen kohteena olivat uuden koulurakennuksen kayttdjien kokemuk-
set. Tutkimustietoa timiankaltaisista kokemuksista on vain vdhin, etenkin Suo-
mesta. Sikéli tutkielmamme aihe ja siitd saadut tulokset ovat merkittavia taiman-
tyyppisten koulurakennusten lisddntyessa uudisrakennusten myota.
Tutkielmamme antaa viitteitd koulujen suunnittelijoille, kuinka tiloja voisi
suunnitella ja kayttdd tarkoituksenmukaisemmin oppimista edistden. Tilan-
teessa, jossa koulurakennus on jo valmis, on edelleen tarpeellista pohtia tilojen
tarkoituksenmukaista ja monipuolista kdyttod. Koulurakennusten ei tulisi olla
annettuja kokonaisuuksia, vaan niiden tulisi pyrkid mahdollistamaan kayttsja-

lahtoisesti oppilaiden ja opettajien tarpeita (Kuuskorpi 2012, 171).
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Tutkielmamme osoittaa myos suunnittelijoille ja kayttgjille, ettd oppilaiden fyy-
sisesti joustaville oppimisymparistoille antamat merkitykset ovat enimmékseen
myonteisid. Tdman taustalla voidaan ajatella olevan onnistunut tilasuunnittelu,
mutta erityisesti onnistunut opettajien toteuttama pedagogiikka ja oppimaan op-
pimisen ohjaus, jolla oppilaiden tietoisuutta omasta oppimisesta ja oppimisym-
pdriston mahdollisuuksista kdytetddn paremman oppimisen mahdollista-

miseksi.



6 POHDINTA

Pohdintaosuudessa késittelemme tutkielmamme luotettavuutta ja eettisyyttd
yleisesti laadullisen ja fenomenologisen tutkimuksen ndkokulmista. Lisdksi poh-
dimme vield lisdd fyysisesti joustavia oppimisympdristdjd ja mielekdstda oppi-
mista omien ajatustemme innoittamana. Emme milldédn voi ratkaista oppimisym-
péristoon liittyvid kysymyksid yhden opinndytetyon avulla. Jatkotutkimuksille

on varmasti mahdollisuuksia.

6.1 Luotettavuus ja eettisyys

Omassa tutkielmassamme luotettavuus ja eettisyys on ollut tiedostetusti ldasna
prosessin alkuvaiheista ldhtien. Pyrimme toimimaan ja tuomaan sen my®os jul-
kiseksi tutkielman alkulehdiltd ldhtien. Olemme pyrkineet luotettavuutta lisatak-
semme perustelemaan valintamme jokaisessa tutkielman kulkuun vaikuttavassa
valinnassa tutkielman eri vaiheissa, ei vain tdssd luvussa. Pidimme tutkiel-
maamme erddnlaisena ldpindkyvand kokonaisena tarinana, jossa lukijalla on
mahdollisuus arvioida sen luotettavuutta. Valmiissa tutkimuksessa lukijalla tu-
lee olla arvioinnin vilineitd, voiko hdn uskoa tutkimukseen (Kiviniemi 2015, 87).
Oppilaiden kokemuksia tutkiessa arvioimme oman tutkielmamme luotetta-
vuutta Perttulan (1995, 102-105) luotettavuuden kriteereiden perusteella. Téllai-
sia perusteita luotettavuuden arvioimiseen ovat tutkimusprosessin johdonmu-
kaisuuden, reflektoinnin, reflektoinnin kuvauksen, aineistoldht6isyyden, kon-
tekstisidonnaisuuden, tavoiteltavan tiedon laadun, metodien valinnan, tutki-
jayhteistyon, tutkijan subjektiivisuuden ja tutkijan vastuullisuuden arviointi.
Lapsindkokulmaisen tutkimuksen etiikka on noussut laajasti esille lisddnty-
neen lapsindkokulmaisen tutkimuksen sekd lapsen aseman muuttuessa tutki-
muksessa. Lapsen asema on muuttunut enemmaén kohteena olemisen sijaan tut-
kimuksen subjektiksi. (Karlsson 2012, 47.) Eettisyys koskee tutkielmassamme eri-
tyisesti lapsia, mutta koskee laajemmin kaikkea toimintaa koko tutkielman ajan.

Pyrimme kaikella toiminnallamme siihen, ettd se ei milld&dn tavalla vaaranna tai
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loukkaa tutkielman kohteena olevaa koulua tai kouluty6td ennen tutkielmaa, tut-
kielman aikana tai sen jdlkeen. Erityisesti halusimme, ettd tutkimuskohteena
oleva koulu sekd sen oppilaat pysyvat anonyymeina. Oppilaille korostettiin hei-
ddn anonyymina pysymistd sekd heiddn vastaustensa kayttod vain tutkimustar-
koitukseen.

Olemme kuvanneet yksityiskohtaisesti tutkielmamme eettisid kysymyksid
luvussa 2.3 koskien lasten ja vanhempien tiedottamista, tutkimuslupamenette-
lyjd, lasten kohtaamista, sihkoiseen kyselyyn vastaamista, luottamuksellisuutta,
vapaaehtoisuutta ja anonyymina pysymistd. Emme kokeneet toimintaamme mis-
sddn vaiheessa eettisesti arveluttavana harkitessamme tutkimuskohdetta tai tut-
kimusmenetelmddmme. Ajattelimme fenomenologiseen lihestymistapaan ole-
van oppilaiden kokemuksia kunnioittavaa. Oppilaat kokivat arvokkuutta saa-
dessaan vastata heille ja tutkielman kannalta tdrkeisiin kysymyksiin. T4td kuvaa

hyvin seuraava oppilaan ajatus.

“Minusta kyselyssd oli tarpeeksi kattavat kysymykset, joihin vastasin aika
paljon kattavaa tietoa. (---) Kysely oli vaativa hyvilld tavalla, jossa sai kertoa
ja avautua ihan kunnolla etté sai hyvéan vastauksen” (Piia).

Omat tutkijan asemamme suhteessa tutkimuskohteeseen, omat intressimme tut-
kimuskohdetta kohtaan sekd esiymmarryksemme tutkimuskohteena olevasta
koulusta kirjasimme lukuun 1 AANTA KOULUJEN OPPIMISYMPARIS-
TOISTA. Omat asemamme suhteessa tutkittaviin tiedostimme erityisen tarkasti
siind vaiheessa, kun jalkautuminen oppilaiden keskuuteen tapahtui. Meistd vain
toinen osallistui aineistonkeruuseen koulussa. Halusimme poistaa joillekin opypi-
laille tutut kasvot siitd syystd, ettd vastaaminen tapahtuisi mahdollisimman neut-
raaleissa olosuhteissa. Toisaalta toisen ldsndolo oli perusteltua, jotta vastaami-
selle saatiin lisdd merkitsevyyttd ja ettd oppilaiden mahdollisille kysymyksille
olisi mahdollisuus toisen vastata.

Erityistd huolellisuutta koimme tehdystd tyostd ennen empiriaa, jossa sel-
vitimme fenomenologisuuden ideaa sekéd aineistoldhtdisyyteen perustuvaa ase-

telmaa. Tama tyo johti myos huolellisesti laadittuihin tutkimustehtdviin, joihin
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tutkielmamme analyysissa pyrimme vastaamaan puhuttelemalla ilmiétd mah-
dollisimman puhtaana. Samoin pyrimme mahdollisimman yksityiskohtaisiin
analyysin vaiheiden kuvauksiin, joiden perusteella paadyimme tutkimuksen tu-
loksissa ndhtédviin kuvauksiin. Koimme tédssd konkreettisesti sen, ettd prosessi
edistyy tutkimusaineiston ehdoilla (Perttula 1995, 102). Nama ovat luettavissa
parhaiten luvuissa 2 AANTA KOULUJEN OPPIMISYMPARISTOISTA ja 3 TUT-
KIELMAN TULOKSET. Tutkimuksen vaiheista, valinnoista ja tulkinnoista on
Kiviniemen (2015, 85-86) mukaan tehtdva mahdollisimman johdonmukainen ra-
portointi. Valinnat tulee liséksi perustella, miten ndihin ratkaisuihin on paadytty.
Varton (1996, 103) mukaan tutkimukselta velvoitetaan sen patevyyttd. Patevyys
tutkimuksessa tarkoittaa kokonaisuutta, kun tulos vastaa tutkimuksen tavoit-
teita ja kohdetta. Patevyys tulee perustelluksi tutkimuksen teorianmuodostuk-
sessa.

Perttulan (1995, 97, 98) mukaan luotettavuuden lahtokohtana ihmistieteissa
pidetddn tutkittavan ilmion ja tutkimusmenetelmén vastaavuutta. Luotettavuus
ei ole perusteltavissa yksinomaan tutkimusmenetelmdn ominaisuuksilla. Kun
tutkimusmenetelmdd valitaan, on ymmarrettdvd, mitd silld on tavoitettavissa.
Tutkimusmenetelmén valinnalla voidaan pyrkia mahdollisimman hyvé&an il-
miotd kuvaavan menetelmédn valintaan, mutta on myds ymmarrettdvd, ettd tut-
kimusmenetelmdt ovat rajallisia. Omassa tutkielmassamme kokemuksen tutki-
miseen fenomenologinen ldhestymistapa oli luonnollinen valinta. Asia selkiintyi
meille melko varhaisessa vaiheessa eri metodologioihin ja ldhestymistapoihin tu-
tustuessamme. Tutkielmamme aihe ja ndkokulma ldhestyé aihetta oppilaiden ko-
kemuksia tutkimalla on tutkimuskohteena vield melko uusi, joten kéyttdjien ai-
dot puhtaat kokemukset olivat meille tarkeitd. Taméa vaikutti oleellisesti myos
siihen, ettd halusimme painottaa tutkielmamme aineistolahtoisyytta.

Aineiston hankintatavassa puntaroimme useita vaihtoehtoja, joilla oli-
simme voineet saada mahdollisimman aitoja kokemuksia oppilaiden mielek-
kdistd oppimisen kokemuksista fyysisesti joustavissa oppimisymparistoissa.

Ndistd varteenotettavimmat vaihtoehdot olivat oppilaiden haastattelu tai heidan
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piirtdméansd kuvat. Varmuutta siitd, ettd olisimme saaneet saman tuloksen erilai-
silla aineiston hankintatavoilla, ei voi varmuudella tietdd. Uskomme kuitenkin,
ettd samansuuntaisia tutkimustuloksia olisi saatu myds muunlaisilla aineiston-
hankintatavoilla. Pidimme valitsemaamme aineistonhankintatapaa juuri tdssa
tutkielmamme kohteena olevassa tilanteessa erittdin hyvana ratkaisuna. Saimme
sdhkoiselld kyselylld huolellisesti laadittujen kysymysten ansiosta riittavésti ai-
neistoa tutkielmamme tehtdvadn ndhden. Varasuunnitelmana pidimme aineis-
ton keruuta haastatellen, jos aineiston keruu ei olisi tuottanut meita tyydyttavaa
laatua. Tiedostamme, ettd useamman eri aineiston hankintatavan yhdistdminen
olisi voinut lisdtd luotettavuutta, mutta pidimme sdhkoisen kyselyn avulla saa-
tua aineistoa riittdvand laadultaan. Laadullisessa tutkimuksessa ei koskaan ole
merkitystd aineiston valtavalla suuruudella vaan analyysin kelvollisuudella (Ha-
kala 2015, 20). Olemme pohtineet aineistonhankintatapaamme liittyvid perus-
teita tarkemmin luvussa 2.3 Tutkielman kohde ja aineiston keruu.

Aineiston analyysi tapahtui Perttulan fenomenologisen psykologian ana-
lyysimenetelmad soveltaen (Perttula 1995, 94-95). Pidimme alkuperdistd analyy-
simenetelmad hyvind ja kurinalaisena, koska se ohjasi meitd systemaattiseen ai-
neiston kasittelyyn sekd auttoi mahdollisimman puhtaan kokemuksen sdily-
mistd. Harjoittelimme sen kdytt6d ennen varsinaista analyysia, minka jalkeen ha-
vaitsimme siind itsellemme merkitseméttomid vaiheita. Sovelsimme analyysia
omaan tutkielmaan sopivaksi. Varton (1996, 99) mukaan jokaisessa tutkimuk-
sessa menetelmd muotoutuu ainutlaatuiseksi, vaikka niiden perustana voidaan
kayttdd valmiita malleja. Olemme kuvanneet tdtd prosessia tarkemmin luvussa
2.4 Aineiston analyysi. Uskomme, ettd tutkielmassamme tulokset olisi voitu
saada my6s muunlaisia analyysimalleja kdyttamalla. Valttamatta tulokset eivat
olisi olleet kuitenkaan identtisid, mutta ilmion viesti olisi todennidkdisesti avau-
tunut analyysin aikana samansuuntaiseksi.

Koemme, ettd saimme oppilaiden kokemuksia tutkiessamme oppilaiden to-
dellisen kokemuksen, heiddn omassa elamismaailmassaan, tavoitettua sihkdisen

kyselyn avulla. Tdssd auttoi pienen kehyskertomuksen laatiminen kyselyn
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alkuun, jossa oppilaan toivottiin kertovan kokemuksistaan vanhalle ystdvilleen.
Oppilaille esitettdvien kysymysten laadinnassa oli oltava tarkkana, ettd ky-
syimme heiddn todellisia kokemuksiaan, eikd késityksidan. Silloin olisimme har-
hautuneet fenomenologisesta ldhestymistavasta fenomenografiseen ldhestymis-
tapaan. Oppilaiden vastauksista pddtellen, he kertoivat aitoja omakohtaisia ko-
kemuksia. Onnistuimme pitdméddn oppilaiden yksilokohtaisuuden jarjestelmalli-
sen tutkijatunnusjdrjestelmén avulla analyysin loppuun saakka, vaikka analyy-
sin loppuvaiheessa yksilokohtaisuudella ei endd ollut merkitystda merkityssuh-
teita kuvatessa (Perttula 1995, 103). Tdstd olemme raportoineet tarkemmin lu-
vussa 2.4 Aineiston analyysi.

Oppilaille laadittujen kysymysten yhteydessd jouduimme pohtimaan mie-
lekkdan oppimisen sisdltod. lImauksena mielekds oppiminen oli hankala oppi-
laille, mutta myo6s meille. Ajattelemme niin, ettd mielekds oppiminen on aina hy-
vdd ja myonteistd emmekad tdstd syystd pitdneet tarkednd puhuimmeko hyvasta
oppimisesta, edistdvastd oppimisesta, merkityksellisestd oppimisesta jne. muuta
kuin niissd tapauksissa, kun tarkoitimme Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mie-
lekkddn oppimisen ominaisuuksia, jotka perustuvat Jonassenin (1995) mielek-
kdan oppimisen kuvauksiin.

Tutkielmassa tavoiteltavan tiedon laadusta on laadullisessa tutkimuksessa
omat piirteensd. Laadullisessa tutkimuksessa ei voida tehdd yleistyksid samaan
tapaan kuin madrallisessd tutkimuksessa. Yleistaimisen ehdot ovat toisenlaiset.
Laadullisen tutkimuksen tekijd voi kuitenkin pohtia tutkimustuloksiaan muihin
vastaavanlaisiin ympaéristéihin. Laadullinen tutkimus tarvitsee tutkimustulos-
tensa perusteeksi aineiston tuen ja kertoo, millaisissa ympaéristoissa tulokset voi-
vat péted tai olla siirrettdvissd samantyyppisiin tilanteisiin. (Hakala 2015, 22-23.)
Ajattelemme tdmadn siten, ettd oman tutkielmamme tulokset eivét voi olla sellai-
senaan siirrettdvissda mihin tahansa oppimisympaéristoon. Oma tutkielmamme on
tapaus, jossa on tietynlaisia piirteitd. Samanlaisia piirteitd sisdltdvien tutkielmien
vertailtavuus ja yleistettdvyys voisi olla mahdollista, mutta niiden vastaavuus ei

olisi itsestddnselvyys.
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Tutkielmamme tulosten yhteys aiempaan tutkimukseen on enemmin vah-
vistavaa kuin kumoavaa. Toisaalta tutkielmastamme saadut tulokset ovat edella
kuvatun siirrettdvyyteen ja yleistettdvyyteen perustuen ainutlaatuisia. Ne ovat
juuri meiddn tutkielmastamme saatuja tuloksia, jotka ovat patevid siind tilan-
teessa. Teoriayhteyksien luomista tutkielman tuloksiin olisi voinut jatkaa kolmen
tutkielman verran. Koimme rajauksen ongelmaa. Lisdksi koimme merkitykselli-
sen tiedon ja tulostemme vuoropuhelun haastavaksi tehtdviksi, jota olisimme
voineet kehittdd loputtomiin.

Tutkijayhteistyon sanotaan lisddvan tutkimuksen luotettavuutta vahvista-
essaan tutkimustyossd systemaattisuutta ja ankaruutta (Perttula 1995, 103).
Koimme tdmén omassa tutkimuksessa erittdin antoisaksi ja tutkielmamme luo-
tettavuutta lisddvana tekijand. Kahden tehden pyrimme tulkitsemaan aineistoa
mahdollisimman aitona ja toisiltamme ilmiotn sisintd kysyen. Toisaalta ymmar-
simme itsemme tutkielman tekijoind subjekteiksi, koska tajunnallisina ihmisina
meidén oli tehtdva reflektointia, analysointia ja raportointia (Eskola & Suoranta
2005, 210; Perttula, 1995, 103). Perttulan (1995, 105) mukaan koko tutkimuspro-
sessi on merkityssuhteiden kohtaamista, jossa tdydellinen puhtaiden ilmiciden
ymmadrtdminen on mahdottomuus. Vaikka tutkijan pyrkimyksend on kuvata
mahdollisimman tarkasti ihmisen alkuperdistd elamismaailmaa, se on kuitenkin

rajallinen kuvaus todellisesta ihmisen eldmismaailmasta.

6.2 ” Adnti tyhjasti vai?” Ajatuksia ja jatkotutkimusaiheita

Keskustelu koulujen oppimisympaéristdjen seindttomyydests tai seindllisyydesta
jatkuu vilkkaana. Vanhoja kouluja peruskorjataan ja uusia kouluja rakennetaan
vanhojen kayttokelvottomien tilalle. Rakennusbuumi kdy kuumana. Kokemus-
tietoa koulujen fyysisesti joustavista oppimisympadristoistd tarvitaan. Tama tut-
kielma ei pikkuruisessa roolissaan ota kantaa koulurakentamisen kipeisiin kysy-

myksiin tai fyysisesti joustavien oppimisympdristdjen arjessa tapahtuviin
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kaytantoihin, vaan tuo pienen tuulahduksen oppilaiden todellisista kokemuk-
sista fyysisesti joustavissa oppimisympéristoissad. Aéni ei ole tullut tyhjasta.

Koulujen fyysisesti joustavat oppimisympadristot oppimisen paikkana on
todellisuutta monelle kouluikiselle lapselle. Onnistunut koulupolku on ilonaihe
monien koululaisten eldamaéssd. Tutkielmamme tulokset osoittivat, ettd kouluun
liittyy paljon muitakin merkityksid kuin koulurakennus tai mielekéds oppiminen.
Naistd merkittdvimmaét olivat kaverit ja valituntitoiminta. Ndiden yhteys mielek-
kddn oppimisen kokemuksiin on todenndkoinen ainakin motivaation nakokul-
masta. Kouluun on kiva tulla oppimaan, kun sielld on kaverit ja kivaa tekemistd
vélitunnilla.

Ymmarryksemme koulun fyysisesti joustavista oppimisympaéristdistd on
laajentunut ja herdttdnyt valtavasti lisipohdittavaa. Tutkielmamme tuloksista
voimme hyvillad syylld paitelld, ettd fyysisesti joustava oppimisymparisté mah-
dollistaa mainiosti eri oppimisen tavat. Mielestimme voidaan jopa sanoa, ettd
fyysisesti joustava oppimisympadristd edistdd mielekdstd oppimista. Uskomme,
ettd uutta koulua suunniteltaessa on myo6s pyritty siihen, ettd oppiminen olisi
mielekastd ja oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia edistdvad. Koulun suun-
nittelu ja valmistuminen juuri uuden opetussuunnitelman (POPS 2014) voimaan-
tulon aikaan on ollut varmasti molempia osapuolia tukevaa. Oletamme, ettd ope-
tussuunnitelman mukaisen toimintakulttuurin on ollut todennédkdéisesti hitusen
luontevampi muotoutua uuden hengen mukaiseksi fyysisesti joustavien oppi-
misympaéristdjen ansiosta.

Tutkielmamme tuloksissa ilmenneet mielekkddn oppimisen kokemukset
fyysisesti joustavissa oppimisympadristdissd herittivit jatkokysymyksen oppimi-
sen tuloksellisuudesta. Jos oppimisen ajatellaan olevan mielekastd fyysisesti
joustavissa oppimisympadristoissd, olisi mielenkiintoista tietdd miten kyseinen
oppimisymparistd vaikuttaa oppimistuloksiin. Tadssd olisi mielenkiintoinen tut-
kimuksen aihe tuleville tutkijoille.

Mielenkiintoinen ndkokulma liittyy fyysisesti joustavien oppimisympaéris-

ton sopivuudesta kaikille oppilaille ja opettajille. Jos ndin ei olisi, koulutuksen



107

jdrjestdjan on tarpeellista tarjota my6s muunlaisia ratkaisuja opetuksen jdrjesta-
miseksi niin oppilaille kuin opettajillekin, vai onko se tarpeellista? Tieddamme
omista harjoittelukokemuksista, ettd usein fyysisesti joustavien oppimisympaéris-
tojen mukana tuleva samanaikaisopettajuus vaatii myos opettajilta tahtoa ja tai-
toja. Kaikki opettajat eivét vilttamatta halua toimia fyysisesti joustavissa oppi-
misymparistoissd ja sen mukana useimmiten samanaikaisopettajuudessa. Tut-
kielmamme tuloksissa kéavi selvésti ilmi, ettd oppilaat kokivat opettajat hyviksi
opettamaan, mika kielii opettajien sitoutuneisuudesta tehtédviinsa ja samanaikais-
opettajuuteen. Hyvin hoidettu opetustehtdva oli selvésti kantanut hedelmaa.

Fyysisesti joustavat oppimisympadristot ovat tuoneet selkein muutoksen
yksin opettamisen perinteeseen. Ammattitaitoiset opettajat voivat muokata ja
vaihdella samanaikaisopetuksen ty6tapoja muuttuvien tilanteiden ja tavoittei-
den mukaisesti parhaaksi katsomallaan tavalla (Saloviita 2016b, 17). Samanai-
kaisopetuksen suosio on kasvanut sen hyotyjen huomioimisen myotd. Olisiko
tdssd jopa pelastus opettajien kokemaan tyduupumukseen, olisi mielenkiintoista
tietdd.

Ahtiaisen ym. (2010, 50) mukaan samanaikaisopetus on tullut jadddkseen
tarjoten uudenlaisen toimintakulttuurin muotoja. Samanaikaisopettajuus antaa
mahdollisuuden omien ty6tapojen uudistamisen tyotovereihin tutustumalla. Sa-
manaikaisopettajuuden avulla on mahdollisuus kehittdd koulujen opetusta, opis-
kelua, turvallisuutta ja viihtyvyyttd. Samanaikaisopetuksen eri muodoilla voi-
daan tukea kaikkien oppilaiden oppimistulosten saavuttamista.

Usein joustavista oppimisympdristoistd puhuttaessa edellytetddn oppilailta
riittdvid taitoja oman toimintansa ohjaamisessa. Uskomme sithen, mutta missdpa
oppimisymparistossa sellaisia taitoja ei tarvittaisi? Tutkielmamme ei etsinyt vas-
tausta tihdn nikokulmaan, mutta siind olisi mielenkiintoinen teema tutkia ai-
hetta lisdd. Voitaisiinko jopa vdittdd, ettd fyysisesti joustavat oppimisymparistot
vahvistavat oppilaiden oman toiminnan ohjausta?

Joustavissa oppimisympadristdissd suurimpana haasteena ovat selkedsti

tyorauhaan liittyvit asiat. Hyvéa askel tyorauhan parantamiseen on otettu silld,
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ettd se on oppilaiden keskuudessa tiedostettu ja myos tdmén tutkielman tulok-
sissa ilmennyt. Tutkielman pdatarkoituksena ei ollut antaa ratkaisuja haasteiden
ratkaisemiseksi. Ajattelemme silti tydrauhapulmien ratkaisun 16ytyvan hyvalla
oppimistilanteiden suunnittelulla, tilojen tarkoituksenmukaisemmalla kaytolla
sekd oppimisympadriston rakenteissa olevien fyysisten elementtien muunnelta-
vuudella.

Tyodrauha on selkeésti yksi suurimmista keskustelua aiheuttavista puheen-
aiheista, joka liitetddn fyysisesti joustaviin oppimisympadristoihin. Tutkiel-
mamme ei ldhtenyt etsimddn epédkohtia, vaan lahtokohta oli tietoisesti neutraali
tai jopa positiivinen, koska mielekds oppiminen on mielestimme ldhtokohtaisesti
positiivista. “Mitd haluaisit muuttaa uudessa koulussasi, jotta oppisit parem-
min?” oli ainoa varovainen kysymys, joka voidaan tulkita kritiikkind fyysisesti
joustavia oppimisympadristdjd kohtaan. Tama tuotti toiveita paremmasta tyorau-
hasta, mutta pddsdantoisesti koulussa ei haluttu muuttaa mitdan. Kaipuuta
myoskddn entiseen kouluun ei ollut.

Tulevina luokanopettajina meitd ilahdutti tutkielmamme tuloksissa ilmen-
nyt opettajan merkitys oppimiselle. On selvad, ettd arkkitehtuuriset ja oppimis-
ympadriston fyysisyys ei ainoastaan ratkaise opettamiseen, opiskeluun ja oppimi-
seen liittyvid nakokulmia (Brotherus ym. 2002, 97). Tastd oppilaiden tuomasta
ilmauksesta, jossa opettajan merkitys korostui, olemme onnellisia. Seindt eivét
lopulta ratkaise oppimisen tai opetuksen laadukkuutta. Mielekds oppiminen voi
mielestaimme toteutua missd tahansa oppimisymparistossa (ks. Wall 2016, 39).
Toteutuessaan se on usean eri tekijan tulosta, joista mielestimme opettajan mer-
kitys on kaikista suurin. Opettaja voi toiminnallaan ja eri opetusmenetelmié vaih-
dellessaan vaikuttaa suuresti mielekkddn oppimisen kokemuksiin riippumatta
tyysisten tilojen ominaisuuksista.

Tutkielman paditteeksi kidnnymme hyvind ystdvind toistemme puoleen ja
kysymme toisiltamme viimeisintd ymmarrysta fyysisesti joustavien oppimisym-

pdristojen mahdollisuuksista mielekkddn oppimisen paikkana. Katsomme
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toisiamme ja toteamme, ettd mahdollisuudet ovat mainiot - oppilaiden koke-

mukset ovat sen todistaneet.
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LIITTEET

Liite 1.

XXXXXXXXXXXX 22.3.2018

XXXXXXXXXXXX, sivistysjohtaja

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Opiskelemme Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa luokanopettajien ai-
kuiskoulutuksessa. Haemme tutkimuslupaa opintoihimme kuuluvan pro gradu

-tutkielmaan.

Tutkielmamme tavoitteena on selvittdd kuudesluokkalaisten mielekkddn oppi-
misen kokemuksia xxxxxxxoooooxaxxxxxxx koulun uudessa oppimisympaéris-
tossd. Tarkoituksenamme on kysyéd oppilaiden kokemuksia séhkoisen kyselyn ja
tarvittaessa haastattelun avulla. Aineiston keruu tapahtuu huhtikuun 2018 ai-

kana. Tutkielmamme on tarkoitus valmistua syksyyn 2018 mennessa.

Tutkielman tekijoind sitoudumme noudattamaan hyvian tutkimusetiikan mukai-
sia ohjeita. Osallistuminen tutkielman aineiston tuottamiseen ei tule vahingoitta-
maan oppilaita. Heilld on my6s mahdollisuus kieltdytya tai keskeyttdd vastaami-
nen milloin tahansa. Pyyddmme oppilailta ja heiddn huoltajiltaan kirjallisen lu-
van osallistumisesta aineiston tuottamiseen. Oppilailla ja huoltajilla on mahdol-

lisuus kysyi lisétietoja tutkielman kaikissa vaiheissa.

Uskomme, ettd tutkielmamme on hyodyllinen ajankohtaisuutensa vuoksi. Oppi-
laiden kokemukset ovat arvokkaita uusien koulurakennusten yksinad paakaytta-
jind. Toivomme, ettd valmis tutkielmamme auttaa ymmaértaméaan oppilaan op-
pimisen ndkokulmaa koulun uudessa oppimisympéristossd. Annamme mielel-

lamme lisétietoja. Yhteystiedot alla.
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_ /2018
Hanna Mékinen Tanja Maatta
XXXXXXXXXXXXXX XXXXXXXXXXXX

Paivi Perkkild, yliopistonlehtori

Tutkielmamme ohjaaja

XXXXXXX XXX XX XX XXX XXX



Liite 2.

Liite 2

“Sivistysjohtaja
Asiaotsikko
Valmistelija

Asiaselostus

Toimivalta

Piitos

Allekirjoitus

Tiedoksianto
Piitds yleisesti ndhtévini

Muutoksenhaku

VIRANHALTIJAPAATOS

Tutkimusluvan mybntdminen
sivistysjohtaja,

Hanna Mékinen ja Tanja M##ttd opiskelevat Chydeniuksen luo-
kanopettajan aikuiskoulutuksessa ja anovat tutkimuslupaa opintoi-
hin kuuluvan pro gradu -tutkielmaan.

Tutkielman tavoitteena on selvitta kuudesluokkalaisten mielek-
k#in oppimisen kokemuksia ,uudessa oppimisym-
péristdssi. Aineiston keruu tapahtuu huhtikuun 2018 aikana. Oppi-
lailta ja heidin huoltajilta pyydetén kirjallisen lupa osallistumises-
ta aineiston tuottamiseen.

Kiiyténnon jirjestelyistd on sovittu alustavasti perusopetuksen vt.
rehtori }sek 5.-6. Ik oppimisympdriston opettajien
kanssa.

shallintosééntd 35 §

Sivistysjohtaja

Hanna Mékinen ja Tanja M#tt4, .
28.3.-19.4.2018

oikaisuvaatimus
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Liite 3.

KUUDESLUOKKALAISTEN OPPIMISKOKEMUKSET UUDESSA KOULUSSA

Tapaat pitkistdi aikaa vanhan ystivdsi. Hin asuu toisella paikkakunnalla. Hin ei ole kos-
kaan kuullut xxxxxx koulusta, jossa opiskelet. Hin on todella kiinnostunut kuulemaan

kokemuksistasi uudessa koulussa ja ennen kaikkea sinun oppimisestasi tidlld.

KUVAILE JA KERRO MAHDOLLISIMMAN TARKASTI JA YKSILOKOHTAI-
SESTI OMISTA KOKEMUKSISTASI. VOIT KIRJOITTAA PIENEN KERTOMUK-
SEN TODELLISISTA KOKEMUKSISTASI. VASTAUSLAATIKOT KASVAVAT
KIRJOITUKSESI KANSSA.

1. Kuvaile ystévillesi millainen uusi koulu sinulla on. Kuvaile koulun erilaisia

tiloja ja mielipiteitdsi niista.

2. Kuvaile ystévillesi sellaisia tilanteita, joissa opit parhaiten uudessa koulussasi.

Kirjoita vapaasti. Nama apukysymykset voivat auttaa kirjoittamistasi:

Mitd asioita niihin liittyi?

o Missd ne tapahtuivat?

o Mitd niissd tapahtui?

o Ketd/keitd niissd oli mukana?

e Miten opit niissd?

Kuvaile mahdollisimman tarkasti! Kirjoita vahintdan kaksi (2) esimerkkia.

3. Kuvaile ystévillesi, millainen on paras paikka uudessa koulussasi, kun haluat

oppia uusia asioita. Perustele.



122

4. Mitd haluaisit muuttaa uudessa koulussasi, jotta oppisit paremmin. Perustele.

5. Haluaisitko kertoa vield jotain muuta?

6. Mitd pidit kyselysta?
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Hyva kotivaki!

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Kokkolan Yliopistokeskus Chydeniuksesta.

Opintoihimme kuuluu pro gradu tutkielman tekeminen opintojen paittotyona.

Tutkielmamme tavoitteena on selvittdd kuudesluokkalaisten mielekkddn oppi-
misen kokemuksia xxxxxxxxxxxxxxxx uudessa oppimisympéristossd. Toteu-
tamme aineiston keruun sdhkoisesti ja tarvittaessa haastatellen. Kaikki aineiston
keruu tapahtuu kouluajan puitteissa, eikd vaadi oppilailta etukateisvalmisteluja.
Aineistosta saadut tulokset ja oppilaiden ilmaisemat asiat ovat luottamuksellisia.

Tuloksista ei voi tunnistaa yksittdisid oppilaita.

Tutkielman ohjaajana toimii yliopistonlehtori Pdivi Perkkild. xxxxxaxxxxxxxxxxx
sivistysjohtaja xxxxxxxxxxxxxxxx on myontanyt luvan tutkielman tekemiseen.

Jos haluat lisétietoja tutkielmastamme, voit olla yhteydessad meihin.

Yhteistyoterveisin,
Tanja Maatta Hanna Mékinen
XXHXXXXXXXXXXXKX XHXXXXXHXXXXXXXXXXKX

Pyyddamme, ettd yhdessd lapsenne kanssa keskustelette ja vastaatte alla oleviin
kohtiin. Lapsenne palauttaa allekirjoitetun lomakkeen oman oppimisympariston
vastauslaatikkoon keskiviikkoon 18.4.2018 mennessd. Vastaaminen tapahtuu

torstaina didinkielen tunnilla.
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OPPILAAN NIMI:

HUOLTAJALLE

Lapseni saa osallistua tutkimuksen aineiston tuottamiseen O
Lapseni ei saa osallistua tutkimuksen aineiston tuottamiseen O
OPPILAALLE

Osallistun tutkimuksen aineiston tuottamiseen O
En osallistu tutkimuksen aineiston tuottamiseen O

Huoltajan allekirjoitus:

Lapsen allekirjoitus:




125
Liite 5.

Minun nimi on Tanja ja opiskelen yliopistossa luokanopettajaksi. Teen padtto-
tyon eli gradun yhdessd luokkakaverini Hannan kanssa. Me tehdddan Hannan
kanssa padttotyo tdllaisista uusista oppimisympadristoistd ja meitd kiinnostaa eri-

tyisesti se, kuinka te opitte taalla.

Sithen me tarvitaan teiddn kokemuksia. Teiddn kokemukset ovat arvokkaita,
koska te olette tdmdn koulun ensikédyttdjid ja tdllaisia kouluja ei ole vield paljon
Suomessa. T4ddlldkin on kdynyt paljon vierailijoita tutustumassa, koska tastd kou-

lusta otetaan mallia.

Me kerdtdadn kokemuksia siis teiltd oppilailta ja te saatte kirjoittaa niistd meille
omalla koneella timan viikon torstaina didinkielen tunnilla. Ennen kuin voit kir-
joittaa omista kokemuksistasi, meidédn tdytyy pyytdd sinulta ja huoltajiltasi kir-
jallinen lupa asiaan. Nyt kun saat lapun tdn&én, tuot sen mahdollisimman pian
palautuslaatikkoon, joka jdd sivupdydadlle. Sielld on mys nimilista, johon laitat
oman nimen kohdalle ruksin. Kirjoitukseen voi vain osallistua, jos on tuonut lu-
palapun. Se kuuluu tutkimuksen luonteeseen. Jokainen on vapaaehtoisesti mu-
kana. Tdhdn meidén tutkimukseen vastaaminen ei ole milldén lailla vaikeaa. On
kysymys vain sinun omista oppimiskokemuksista, jotka ovat oikeita ja arvok-

kaita.

xxxxxxxxxxx jakaa teille linkin chromebookin kautta, jonka kautta voitte vastata
sitten torstain didinkielen tunnilla tdhdn kyselyyn. Aikaa on paljon, noin tunnin

verran. Eli saat rauhassa kirjoittaa.

Kysely on sellainen, ettd te kirjoitatte omista todellisista kokemuksista ja erityi-
sesti oppimiskokemuksista tdadlld koulussa vahan kuin tarinan muodossa. Tunti
on samalla vidhdn kuin didinkielen kirjoitus tunti, jossa te saatte kirjoittaa omaa
kertomusta omalla koneella. Mind tulen my6s paikalle, ettd te voitte tarvittaessa

kysyd apua kirjoittamiseen, jos haluatte. Kirjoitustilanne ei ole koe, vaan kaikki
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ajatukset ovat oikeita. Kysymys on teiddn oikeista kokemuksista, jotka ovat

meille tarkeitd ja arvokkaita tietda.

Muistakaa ladata oma kone torstaiksi.



