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Tutkielman ydintehtävänä oli selvittää, miten kuudesluokkalaiset oppilaat koki-

vat koulun uudet fyysisesti joustavat oppimisympäristöt ja millaiset tekijät siellä 

vaikuttivat oppimisen mielekkyyteen. Lisäksi tutkielmassa selvitettiin, millai-

sena oppilaat kokivat oppimisen koulun fyysisesti joustavissa oppimisympäris-

töissä. Tutkielmassa käytettiin Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mielekkään op-

pimisen ominaisuuksia, jotka pohjautuvat Jonassenin (1995) vastaaviin ominai-

suuksiin. 

Tutkielma on laadullinen ja lähestymistavaltaan fenomenologinen tutki-

mus. Aineistonkeruu toteutettiin eteläsuomalaisessa koulussa sähköisen Webro-

pol-kyselyn avulla kuudennen luokan oppilaille (n=29) huhtikuussa 2018. Kyse-

lyn alussa oli pieni kehyskertomus, jonka luettuaan oppilaat kirjoittivat koke-

muksistaan fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä. 

Tutkielman tuloksista ilmeni oppilaiden tyytyväisyys koulun fyysisesti 

joustaviin tiloihin ja niiden tarjoamiin oppimisen paikkoihin. Oppimispaikan va-

linnan mahdollisuutta sekä sen hiljaisuutta ja rauhallisuutta pidettiin tärkeänä. 

Oppilaiden keskuudessa toivottiin parempaa työrauhaa. Mielekkään oppimisen 

kokemukset koettiin henkilökohtaisina, joista selvimmin ilmenivät aktiivisuus, 

reflektiivisyys, intentionaalisuus ja yhteistoiminnallisuus oppimisessa.  

Tutkielman tulokset osoittivat, että fyysisesti joustavat oppimisympäristöt 

voivat vaihtoehtoisia tiloja ja paikkoja sekä monipuolisia oppimisen tapoja tarjo-

tessaan mahdollistaa mielekkään oppimisen kokemuksia. 
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1 ÄÄNTÄ KOULUJEN OPPIMISYMPÄRISTÖISTÄ

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

”Meluisat opiskelutilat aiheuttavat oppilaille stressiä” (Uusikylä 2018, B11). 

”Uudessa koulussa ei ole luokkahuoneita” (Blom 2018, A3-A5). 

”Avoimet oppimisympäristöt – uhka vai mahdollisuus?” (Savijoki 2018, 
B6). 

”Niukasti neliöitä, reilusti rauhaa” (Räinä 2018, 28-34). 

Nykyisessä koulurakentamisessa suositaan fyysisesti avoimia ja joustavia oppi-

misympäristöjä, joiden seinistä tai seinättömyydestä käydään edellisten esimerk-

kiotsikoiden kaltaista vilkasta keskustelua julkisuudessa. Uudenlaisessa kou-

lussa ei välttämättä ole perinteisiä luokkahuoneita, vaan erilaisia oppimisen ti-

loja, joita muokaten voidaan huomioida oppilaiden yksilöllisiä oppimisen tapoja 

(Blom 2018, A3). Uusikylä (2018, B11) esittää vailla sisäseiniä ja oppilaiden omia 

työpisteitä olevien uusien koulujen aiheuttavan oppilaille turvattomuutta ja 

stressiä. Toisaalla uusien koulujen mukanaan tuomaan toimintakulttuurin muu-

tokseen ollaan tyytyväisiä, eikä paluuta entiseen haluta (Peltoniemi 2018, 11B). 

Tarkoituksenmukaiset tila- ja kalusteratkaisut ovat luoneet myös rauhaa sekä 

kannustaneet opetuksen muutokseen (Räinä 2018, 30). Savijoen (2018, B6) mu-

kaan uusien koulujen tuoma ilo ei ole ollut silti täysin varauksetonta ja hän esit-

tää, että uusia koulurakennuksia rakennettaisiin ennen kaikkea oppilaiden tar-

peet huomioiden pedagogisin perustein. 

Valtakunnan suurimmat päivälehdet, paikallislehdet sekä ammattilaisten 

lehdet kirjoittavat aiheesta hyvin erilaisista näkökulmista. Aihe on ajatuksia he-

rättävä. On erityisen mielenkiintoista, että uudenlaiset oppimisympäristöt ai-

heuttavat moniäänistä keskustelua myös opetuksen parissa työskentelevien kes-

kuudessa. Perinteistä poikkeaminen herättää luonnollisesti mielenkiintoa, 
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hämmästystä ja kysymyksiä. Ryhmäkoko? Samanaikaisopettajuus? Inkluusio? 

Työrauha? Suunnittelu? Avoin tila? Oppiminen? Asia mietityttää oppilaita, van-

hempia, opettajia, oppimisympäristösuunnittelijoita ja kaikkia niitä, jotka ovat 

kiinnostuneita oppimisesta uudenlaisissa oppimisympäristöissä. 

Tutkielmassamme tarkoitamme uudenlaisilla oppimisympäristöillä edelli-

sen kuvailun kaltaisia koulurakennuksia, jotka poikkeavat fyysisiltä tiloiltaan ta-

vanomaisista koulurakennuksista. Tavanomaisilla koulurakennuksilla tarkoi-

tamme kouluja, joissa on pääasiassa vain perinteisiä luokkahuoneita. Moniin 

kuntiin on peruskorjattu kouluja, valmistunut tai valmistumassa kouluraken-

nuksia, jotka poikkeavat tilaratkaisuiltaan perinteisistä koulurakennuksista. 

Näissä koulurakennuksissa oppilaat ovat pääkäyttäjiä. Koulut rakennetaan op-

pilaille ensisijaisesti oppimisen paikoiksi, vaikka oppimisen rinnalla koululla on 

heille ja ympäröivälle yhteisölle lukuisia muitakin merkityksiä. 

Tutkielman tekijöinä meitä kiinnostavat oppilaiden oppimiskokemukset 

uudenlaisissa oppimisympäristöissä. Tutkimustietoa uudenlaisen koulunraken-

tamisen kulttuurista on jo jonkin verran olemassa (mm. Piispanen 2008, Mäkelä 

2018, Nuikkinen 2009, Kuuskorpi 2012, Kuuskorpi & Cabellos González 2014, Si-

gurðardόttir & Hjartarson 2016). Tällainen koulurakentamisen suuntaus on kui-

tenkin vielä melko nuorta ja siitä syystä oppimisympäristöissä opiskelleiden op-

pilaiden kokemusten tutkiminenkin on vielä alullaan. Tutkielmamme aihe on 

tästä syystä ajankohtainen. Käyttäjien kokemukset ovat merkityksellisiä. Us-

komme, että käyttäjien kokemukset ovat arvokasta tietoa oppilaille itselleen hei-

dän oman oppimisensa tiedostamisessa, opetuksen suunnittelijoille ja toteutta-

jille opetuksen järjestelyissä sekä henkilöille, jotka suunnittelevat uusia koulura-

kennuksia. 

Meille, tämän tutkielman tekijöille, uudenlaiset oppimisympäristöt ovat 

tuttuja puheenaiheita Etelä-Suomen alueelta, jossa uusien koulujen rakentami-

nen ja vanhojen koulujen remontoiminen on tällä hetkellä vilkasta. Oppimisesta 

ja opettamisesta kiinnostuneina olemme seuranneet keskustelua ja mielipiteiden 

vaihtoa omilla asuinseuduillamme. Omat kokemuksemme opettamisesta uuden-

laisissa oppimisympäristöissä ovat vähäisiä. Olemme toimineet opetustehtävissä 
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perinteisissä kouluissa ja esiopetustehtävässä koulurakennuksessa, jossa on uu-

denlainen oppimisympäristö. Luokanopettajaopintojen opetusharjoitteluja 

olemme molemmat suorittaneet vastaavanlaisessa oppimisympäristössä Keski-

Pohjanmaalla. Kokemukset kouluikäisten lastemme vanhempina, jotka opiskele-

vat uudenlaisissa oppimisympäristöissä, tuovat vanhemman näkökulman aihee-

seen. 

Nämä kaikki kokemukset tuovat lisäymmärrystä tutkielman aiheena ole-

vaa ilmiötä kohtaan. Vanhemman, opettajan, paikallisen asukkaan tai tutkielman 

tekijän roolit on kuitenkin pidettävä erillään ja tiedostettava kaikissa tutkielman 

vaiheissa (Perttula 2009, 135). Suhtautumisemme uudenlaisia oppimisympäris-

töjä kohtaan on näissä kaikissa rooleissa avoin. Ajattelemme, että uudenlainen 

oppimisympäristö tarjoaa paljon mahdollisuuksia oppimiselle ja opettamiselle, 

mutta ei välttämättä ole kaikkia oppilaita ja opettajia varten. Vaikka ymmärryk-

semme uudenlaisista oppimisympäristöistä ovat pääsääntöisesti avoimia ja 

myönteisiä, suhtautumisemme niihin ei ole selkeä. Sama asia voidaan nähdä eri 

näkökulmista katsottuna sekä negatiivisena, positiivisena tai neutraalina asiana. 

Tässä tutkielmassamme ei ole tarkoitus asettaa erilaisia oppimisympäristöjä tois-

tensa kilpailijoiksi tai vastakkain, vaan tarkastella ilmiötä mahdollisimman puh-

taasti oppilaiden kokemusten näkökulmasta. Olemme uteliaina lähestymässä 

uudenlaisia oppimisympäristöjä ja oppimista siellä oppilaiden ääntä kuunnellen. 

Uudenlainen oppimisympäristö oppimisen paikkana kuudesluokkalaisten oppi-

laiden kokemana on tutkielmamme punainen lanka. Jos kouluissa halutaan ta-

pahtuvan hyvää oppimista, on kiinnostavaa selvittää mitä uudenlaiset oppimis-

ympäristöt tarjoavat oppilaille oppimisen mielekkyyden näkökulmasta. 

1.1 Mielekästä oppimista etsimässä 

Jotta voisimme selvittää millaista oppimisen mielekkyyttä uudet oppimisympä-

ristöt tarjoavat oppilailleen, on ensin tarpeellista selvittää, mitä mielekkäällä op-

pimisella tarkoitetaan ja mitä oppimisen mielekkyydellä tarkoitetaan fyysisen 

oppimisympäristön näkökulmasta. Mielekkään oppimisen luonteen löytäminen 
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on hyvin laaja-alainen tutkimisen aihe, joten rajaudumme etsimään mielekästä 

oppimista vain tutkielmamme kannalta merkityksellisestä näkökulmasta. 

Mitä on mielekäs oppiminen? 

Oppimisen tarkoituksenmukaisuus, oppimisen merkityksellisyys tai oppimisen 

mielekkyys ovat lähes toistensa kaltaisia määritelmiä. Hyvä oppiminen on lähtö-

kohdiltaan oppijan ymmärtämiseen ja omaan ajatteluun tähtäävää merkityksel-

listä tai mielekästä toimintaa. Käsitteitä merkityksellinen ja mielekäs on pidetty 

melkeinpä toistensa synonyymeina johtuen englanninkielisestä käsitteestä mea-

ningful, joka käännetään merkityksellinen tai mielekäs. Mielekäs oppiminen on kui-

tenkin vakiintunut termi kuvatessaan parhaiten aktiivisen tiedonrakentamisen ja 

muodostamisen käsitystä oppimisesta. (Nevgi & Tirri 2003, 29, 30.) 

Oppimisen mielekkyyden määritelmiä on kuvailtu useissa eri tutkimuk-

sissa vahvasti oppimisen psykologiaan perustuen. Esimerkiksi Koskinen (2012) 

käsittelee mielekästä oppimista ja sen merkitystä matematiikan didaktiikassa 

Ausubelin, Galperinin ja Rogersin mielekkään oppimisen teorioihin nojautuen. 

Mielekkään oppimisen taustateoria pohjautuu tutkimuksessa Ausubelilla kogni-

tiiviseen psykologiaan, Galperinilla sosiokulttuuriseen psykologiaan ja Roger-

silla humanistiseen psykologiaan. Koskinen (2012, 14) mainitsee lukuisia muita-

kin mielekkään oppimisen tutkijoita ja vaikuttajia tutkimuksensa teoriaosuu-

dessa. Merkittäviksi ulkomaisiksi mielekkään oppimisen tutkijoiksi hän mainit-

see edellisten lisäksi Jonassenin, Burnerin, Peckin, Wilsonin ja Wisken sekä koti-

maisiksi mielekkään oppimisen tutkijoiksi Olkinuoran, Engeströmin ja Lahdek-

sen. 

Tässä tutkielmassamme pitäydymme tietoisesti vain mielekkään oppimi-

sen kuvauksissa. Emme pohdi syvällisesti oppimisen psykologiaa, koska sen sel-

vittäminen olisi tarpeetonta tutkielmamme tarkoitukseen nähden. Oppimisen 

syvän olemuksen ymmärtämiseen tarvittaisiin paljon enemmän perehtymistä 

poikkitieteelliseen tutkimukseen.  Siksi päädyimme mielekkään oppimisen omi-

naisuuksien kuvailuissa melko lyhyisiin kuvauksiin, jotka pohjautuvat Jonasse-

nin (1995, 60-63) mielekkään oppimisen ominaisuuksiin, joita Ruokamo ja 
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Pohjolainen (1999) ovat käyttäneet ja vielä kehitelleet edelleen omissa mielek-

kään oppimisen kuvauksissaan. 

Jonassen (1995, 60-63) esittämät mielekkään oppimisen ominaisuudet poh-

jautuvat situationaaliseen oppimiskäsitykseen. Situationaalisessa oppimiskäsi-

tyksessä oppimistilanteet pyritään muodostamaan todellisen elämän tilanteiden 

ja vuorovaikutussuhteiden kaltaisiksi tilanteisiksi (Nevgi &Tirri 2003, 31-32). Jo-

nassen (1995) on määritellyt mielekkään oppimisen ominaisuuksiksi oppimisen 

aktiivisuuden, konstruktiivisuuden, intentionaalisuuden, kollaboratiivisuuden, 

kontekstuaalisuuden, keskustelevuuden ja reflektiivisyyden. 

Ruokamo ja Pohjolainen (1999) ovat käyttäneet mielekkään oppimisen mää-

ritelmissään Jonassenin seitsemää oppimisen ominaisuutta. He kuitenkin ovat 

yhdistäneet Jonassenin mainitsemat keskustelevuuden ja kollaboratiivisuuden 

omaksi yhteistoiminnallisuuden ominaisuudeksi sekä lisänneet luetteloonsa 

transferin eli oppimisen siirtovaikutuksen. Nämä ominaisuudet ovat keskenään 

vuorovaikutteisia, toisistaan riippuvaisia ja suhteessa toisiinsa. Jonassen, Peck ja 

Wilson (1999, 8-11) yhdistävät myös myöhemmässä vaiheessa keskustelevuuden 

ja yhteistoiminnallisuuden sekä reflektiivisyyden ja konstruktiivisuuden omaksi 

ominaisuudekseen. Seuraavaksi esittelemme Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) 

seitsemän mielekkään oppimisen ominaisuutta, jotka perustuvat Jonassenin 

(1995) mielekkään oppimisen kuvauksiin. Kuvauksissa on hyödynnetty myös 

muita lähteitä, joissa on kuvattu kyseistä mielekkään oppimisen ominaisuutta. 

Aktiivisuus ilmenee Jonassenin (1995, 60) mukaan oppilaan tietoisena, vas-

tuullisena ja sitoutuneena toimintana omassa oppimisprosessissaan. Aktiivi-

suutta on myös vastuullisuus omista oppimistuloksistaan. Ruokamon ja Pohjo-

laisen (1999) mukaan oppilas on aktiivinen tiedon valitsija, havaitsija ja rakentaja 

aikaisemman tiedon perusteella. Hän on myös ohjaa oppimistaan itseohjautu-

vasti. Aktiivisuuteen ovat yhteydessä myös tehtävien vaativuus, omat henkilö-

kohtaiset tavoitteet sekä motivaatiotekijät. 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 



10 
 

tiedon varaan muodostaen uutta ja merkityksellistä tietoa. Oppilas sovittaa uu-

det ideat aikaisempaan tietoon perustuen itselleen merkitykselliseksi tiedoksi 

(Jonassen 1995, 60). Tämä tapahtuu aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympäröivän 

maailman kanssa. Konstruktivistisessa oppimisnäkemyksessä korostuvat oppi-

misen yksilöllisyyden lisäksi yhteistoiminnalliset ominaisuudet. Konstruktivis-

tista oppimiskäsitystä tukeva oppimisympäristö sisältää työvälineitä, jotka edis-

tävät oppilaiden kognitiivista tiedon rakentumista. (Ruokamo & Pohjolainen 

1999.) 

Intentionaalisuus tarkoittaa oppimisen liittämistä oppilaan omiin tavoittei-

siin. Oppimista ohjaa ympäristön kontrollin sijasta oppilaan omat henkilökohtai-

set tavoitteet. Intentionaalisuus ja aktiivisuus ovat keskenään läheisiä ominai-

suuksia vastuun ja sitoutumisen suhteen. Intentionaalisuutta tukeva oppimisym-

päristö rakentuu oppilaalle merkityksellisistä arkielämän yhteyksistä situatio-

naalisuutta ja kontekstuaalisuutta korostaen. Merkityksellisyys lisää oppilaiden 

aktiivisuutta ja motivaatiota oppimista kohtaan. (Ruokamo & Pohjolainen 1999.) 

Pearcen (2016) mukaan oppimistilanteen autenttisuus lisää automaattisesti sen 

merkityksellisyyttä. Merkityksellisyys kannustaa taas sitoutumiseen ja innostuk-

seen, mikä saa aikaan tarkoituksenmukaista oppimista. 

Yhteistoiminnallisuus tarkoittaa Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mukaan 

opetuksen järjestämistä siten, että oppilaat harjoittelevat sitoutunutta ryhmässä 

opiskelua ja pyrkivät hyviin oppimistuloksiin. Tietojen, taitojen sekä ongelman-

ratkaisutaitojen lisäksi yhteistoiminnallisessa oppimisessa on tärkeää vuorovai-

kutus- ja ryhmätyötaidot. Yhteistyö edellyttää yleensä osallistujien keskustelua 

(Jonassen ym. 1999, 10). Yhteistoiminnallisuus korostuu myös nykyisen opetus-

suunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17) mukai-

sessa opetuksessa korostaen vuorovaikutuksellisuutta oppimisessa. Jatkossa 

käytämme Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014 lyhennettä 

POPS 2014. 

Kontekstuaalisuus tarkoittaa tilannesidonnaista oppimista, jolloin oppimi-

nen tapahtuu mielekkäässä todellisuutta vastaavassa tilanteessa. Kontekstuaali-

nen näkökulma tukee oppilaiden aktiivisuutta, intentionaalisuutta ja 
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motivaatiota. Kontekstuaalisuuteen liitetään usein siirtovaikutuksen ominai-

suus. Opittujen asioiden toivotaan siirtyvän konteksteista toisiin. (Ruokamo & 

Pohjolainen 1999.) Piispanen (2013, 144) avaa artikkelissaan yhdessä Meriläisen 

kanssa kokoamiaan kontekstuaalis-pedagogisen mallin (contextual pedagogical 

approach to learning) keskeisiä piirteitä, joissa yhdistyvät konteksti ja pedago-

giikka oppimisen näkökulmasta merkityksellisellä tavalla. Piispanen (2013, 145, 

149, 150) mainitsee kontekstuaalis-pedagogisen lähestymistavan keskeisiksi teki-

jöiksi oppilaiden monipuolisten paikkoihin tai ajankohtiin sitomattoman oppi-

misen hyödyntämisen, ilmiölähtöisyyden sekä oppilaiden yksilöllisten oppimis-

prosessien huomioimisen. 

Reflektiivisyys tarkoittaa sitä, että tarkoituksenmukainen oppiminen on 

luonteeltaan oppilaan oman arvioinnin mahdollistavaa. Oppilaan kehittyessä 

hänen sisäiset oppimis- ja ymmärtämiskriteerinsä kehittyvät ja mahdollistavat 

järkevien oppimisstrategioiden valinnan. Itsereflektion välityksellä on mahdol-

lista löytää uutta minää käsittelevää tietoa.  Itsereflektiotaitojen kehittyessä op-

pilas oppii analysoimaan omia tietojaan ja taitojaan, jolloin hänellä on mahdolli-

suus käyttää niitä tavoitteellisesti uusissa tilanteissa. Omista toimintatavoista tie-

toiseksi tuleminen mahdollistaa oman toiminnan perustana olevien tavoitteiden 

reflektoinnin, jolloin oppilas voi kehittää minuuttaan tai johdonmukaista ajatte-

luaan. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 66-68.) Reflektiivisyyttä voi-

daan lisätä oppimisympäristössä järjestämällä tehtäviä, joita hyödyntäen oppi-

laat voivat arvioida taitojaan, oppimisprosessin eri vaiheita ja ajatteluprosesse-

jaan (Ruokamo & Pohjolainen 1999). 

Transfer eli oppimisen siirtovaikutus tarkoittaa opittujen tietojen ja taitojen 

mahdollista käyttöä laajemmassa yhteydessä kuin vain opitussa tilanteessa.  Tie-

don oppimisvaiheessa tieto siitä missä tilanteessa ja miksi tietoa konstruoidaan, 

on hyvä tiedostaa. Oppimistilanteet tulisi järjestää sellaisiksi, että tiedon organi-

sointi olisi mahdollista tulevaisuutta ajatellen. Oppimisympäristön ja oppimis-

prosessin tulisi antaa oppilaalle mahdollisuus uudelleen tulkinnan prosesseille, 

joiden ajatellaan liittyvän oppilaan tuleviin tapahtumiin. Oppilaan omia 
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pyrkimyksiä sääntöjen ja periaatteiden löytämiseksi tulisi kannustaa. (Rauste-

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

Mielekästä oppimista uudenlaisissa oppimisympäristöissä? 

Ajattelemme, että uudenlaisessa koulurakentamisessa pyritään huomioimaan 

mielekkään oppimisen näkökulma siten, että oppimisympäristö kokonaisuudes-

saan olisi oppimista tukevaa. Mielekästä oppimista etsiessä ei ole samantekevää, 

millaisissa oppimisympäristöissä oppiminen tapahtuu. Ruokamon ja Pohjolaisen 

(1999) mukaan oppimisteoreettisia näkökulmia pyritään luonnollisesti hyödyn-

tämään oppimisympäristöjen suunnittelu-, kehitys-, toteutus- ja arviointityössä. 

Koko oppimisympäristötyön yhteinen päämäärä on kehittää tarkoituksenmukai-

nen oppimisympäristö, jossa on huomioitu niin pedagogiset, tekniset kuin sisäl-

löllisetkin asiat. Oppimisympäristöjen kehittyminen (Piispanen 2008, 3) on kui-

tenkin melko hidastempoista johtuen laajoista ja jatkuvasti muuttuvista koulujen 

oppimisympäristöihin liittyvistä käsityksistä ja odotuksista. Oppimisympäristöt 

ovat yhteydessä niiden taustalla oleviin historiallisiin käsityksiin sekä   tulevai-

suuden odotuksiin. Nämä näyttäytyvät eri aikakausina eri lailla pedagogisissa 

suuntauksissa, yhteiskuntarakenteissa, opettajankoulutuksessa, opettajuudessa, 

arvoissa ja ihanteissa. 

Mielekästä oppimista etsiessä on tarpeellista ottaa huomioon myös nykyi-

sen opetussuunnitelman (POPS 2014) näkökulma aiheeseen. Opetussuunnitel-

man mukainen oppimiskäsitys sekä muuttunut koulun toimintakulttuuri vaikut-

tavat oleellisesti myös oppimisympäristöajatteluun. Halisen (2015) mukaan ny-

kyinen opetussuunnitelma korostaa koulua oppivana yhteisönä, jossa oppilaalla 

on aktiivinen rooli oppijana. Uudessa toimintakulttuurissa painotetaan myös yh-

dessä tekemistä, oppilaiden osallisuutta sekä tutkivaa ja luovaa työskentelyä. 

Opetuksen järjestelyissä huomioidaan enemmän opetuksen eheyttäminen sekä 

oppiainerajat ylittävä yhteistyö. Muuttuvan maailman vaikutus oppilaiden kas-

vuympäristöihin on myös huomioitu. Osaamisen ja sivistyskäsityksen muuttu-

essa mm. oppimisen laaja-alaisuus, eettisyys, tiedonhallinta sekä kestävä elä-

mäntapa korostuvat. Käsitys oppimisesta koulun käytännössä sisältää keskeisinä 
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asioina oppilaan aktiivisen roolin lisäksi, oppimisen vuorovaikutuksellisuuden, 

oppimisen myönteisyyden, itseohjautuvuuden sekä oppimaan oppimisen taidot 

(Kauppinen 2015). 

Eskolan ja Wahlgrenin (2013, 13) mukaan Suomen koulutusjärjestelmässä 

on tapahtunut merkittäviä rakenteellisia muutoksia jo useamman vuosikymme-

nen ajan. Muutos on koskenut kaikkia kouluasteita. Erityisesti muutos on vaikut-

tanut oppimiskäsityksen ja opettajuuden uudelleentarkasteluun. Muutoksella on 

ollut huomattava vaikutus myös oppimisympäristöajatteluun, jonka nykytilaa 

pyrimme seuraavassa luvussa jäsentelemään omaa tutkielmaamme palvelevalla 

tavalla. 

1.2 Fyysinen oppimisympäristö oppimisen paikkana 

Jotta voisimme edelleen selvittää millaista oppimisen mielekkyyttä koulujen fyy-

siset oppimisympäristöt tarjoavat oppilailleen, on tarpeellista selvittää, mitä op-

pimisympäristöllä yleisesti ja tutkielmamme kohteena olevassa koulussa tarkoi-

tetaan. Oppimisympäristön moniulotteisuus ja määrittelyn haastavuus ilmentyy 

niin aiemmissa oppimisympäristöjä käsittelevissä tutkimuksissa kuin tavalli-

sessa arkikielessäkin. Tarkastelun lopussa päädymme tutkielmassamme käytet-

tävään fyysisesti joustavan oppimisympäristön kuvaukseen. 

Oppimisympäristön jäsentelyä 

Kuuskorven (2012, 167) mukaan koulussa tapahtuvaa toimintaa arvioitaessa on 

oppimisympäristön käsiteellä hyvin keskeinen merkitys. Oppimisympäristön 

käsitteestä ei kuitenkaan ole syntynyt vakiintuneita tai yleisesti hyväksyttyjä 

määritelmiä, koska määritelmät elävät ja muuttuvat jatkuvasti uusien näkökul-

mien ja elementtien yhdistelyissä. 

Tulimme samaan johtopäätökseen yrittäessämme selvittää oppimisympä-

ristön moniulotteisuutta. Päädyimme myös sellaiseen rohkeaan ymmärrykseen, 

että oppimisympäristöstä ei voida käyttää sellaista sanaa kuin käsite sen epämää-

räisyyden vuoksi. Oppimisympäristön piirteitä jäsennellessämme meille avautui 
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erittäin moniselitteinen ymmärrys oppimisympäristön moniulotteisuudesta. Op-

pimisympäristön moniulotteisuus hämärtää erilaisten oppimisympäristöjen ra-

joja, luokitteluja ja tasoja, jos niitä edes halutaan tehdä. Oppimisympäristön pilk-

komista osa-alueisiin on Piispasen (2008, 111) mukaan käytännössä mahdotonta 

toteuttaa, vaikka teoriassa se voisi olla mahdollista. Piispasen mukaan oppimis-

ympäristön eri elementtejä pohdittaessa, voitaisiin puhua oppimisympäristöstä 

kokonaisuutena. 

Perinteisimmillään oppimisympäristö voidaan ajatella fyysisenä luokka-

huoneena tai koulun sisällä tapahtuvana formaalina opetustilanteena (Piispanen 

2008, 71). Laajasti ymmärrettynä oppimisympäristö käsittää formaalin kouluym-

päristön ja informaaliset oppimisprosessit yhdistelmänä, jossa oppimista tapah-

tuu sekä koulussa että koulun ulkopuolella (Manninen, Burman, Koivunen, Kuit-

tinen, Luukannel, Passi & Särkkä 2007, 11). Opetusministeriö (2004, 11) määritte-

lee oppimisympäristöä oppiaineksen sekä fyysisen, sosiaalisen ja kulttuurisen 

toimintaympäristön muodostamana kokonaisuutena, jonka vaikutuspiirissä op-

piminen tapahtuu. Oppimisympäristö ei rajoitu vain koulun sisälle, vaan siihen 

sisältyy myös välineet, informaatiolähteet sekä koulun ulkopuolella tapahtuvat 

tapahtumat, joihin oppilaat voivat osallistua joko suoraan tai virtuaalisesti osana 

oppimisprosessiaan. Yleisesti määriteltynä oppimisympäristön käsite muodos-

tuu fyysisten, sosiaalisten, didaktisten ja niitä lähellä olevien tekijöiden kokonai-

suudesta. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014, 29) kuvailee 

oppimisympäristöä tiloina ja paikkoina sekä yhteisöinä ja toimintakäytäntöinä, 

joissa tapahtuu oppimista. Oppimisympäristö sisältää myös välineitä, palveluita 

ja materiaaleja, joita käytetään oppimisessa. Oppimisympäristön tulisi tukea yk-

silöiden ja yhteisön kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta. Hyvin toimiessaan 

oppimisympäristö edistää vuorovaikutusta, osallisuutta ja tiedon yhteisöllistä 

rakentumista sekä aktiivista yhteistyötä koulun ulkopuolelle. 

Englanninkielinen kirjallisuus käyttää yleisesti konstruktivistiseen oppi-

miskäsitykseen nojautuvaa Wilsonin oppimisympäristön määritelmää (Manni-

nen ym. 2007, 16). Wilson (1996, 3) määrittelee oppimisympäristön paikaksi tai 
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yhteisöksi, jossa sen osallisilla on käytössään erilaisia resursseja. Resurssien 

avulla voidaan oppia ymmärtämään asioita ja kehittämään ongelmiin järkeviä 

ratkaisuja. Myös Kuuskorpi (2012, 69) tukeutuu määrittelyssään Wilsonin oppi-

misympäristön määritelmään. Oppimisympäristö nähdään tässä määritelmässä 

kokonaisvaltaisena resurssikokonaisuutena, josta näkökulmasta oppimisympä-

ristöjä tulisi myös kehittää. 

Piispanen (2008, 3, 23) lähestyy oppimisympäristöä hyvyyden näkökul-

masta kolmen eri ulottuvuuden kautta. Hän jakaa oppimisympäristön kolmeen 

eri ulottuvuuteen: fyysiseen näkökulmaan, psykologiseen ja sosiaaliseen näkö-

kulmaan sekä pedagogiseen näkökulmaan. Hänen mukaansa on oleellista ym-

märtää näiden eri näkökulmien muodostavan yhden suuren kokonaisuuden eli 

oppimisympäristön, joiden ulottuvuudet ovat läheisesti vuorovaikutuksessa 

toistensa kanssa. Piispanen painottaa, että henkilö ei voi tuntea oppimisympäris-

töään hyvänä vain yhden oppimisympäristön näkökulman avulla. 

Myös Mäkelä (2018, 68) kuvailee alustavassa kirjallisuuskatsauksessaan ke-

hitettyä oppimisympäristön viitekehystä kolmen dimension avulla, joiden omi-

naisuudet ovat lähes Piispasen (2008) oppimisympäristön kolmen ulottuvuuden 

kaltaisia. Mäkelän oppimisympäristön ensimmäinen dimensio on yleinen hyvin-

vointi, joka myötäilee Piispasen psykologista ja sosiaalista ulottuvuutta painot-

taen turvallisuutta ja kaverisuhteita. Toinen dimensio on oppimistilanne, jossa 

on piirteitä Piispasen pedagogisesta ulottuvuudesta painottaen monipuolisuutta 

ja yhteisöllisyyttä. Kolmas Mäkelän dimensio on oppimisen välineet ja tilat, joka 

voisi parhaiten kuvata Piispasen fyysistä ulottuvuutta painottaen materiaaleja, 

välineitä ja tiloja. 

Nuikkisen (2009, 79) mukaan oppimisympäristö voidaan jakaa rakenteelli-

sesti neljään osa-alueeseen. Oppimisympäristön fyysisiä tekijöitä ovat raken-

nettu ympäristö, ympäröivä luonto, välineet ja tilat. Psyykkisiin tekijöihin kuu-

luvat ilmapiiriin ja asennoitumiseen liittyvät asiat. Sosiaalisia tekijöitä ovat kou-

lun toimintakulttuuri ja vuorovaikutus. Pedagogiset tekijät konkretisoituvat ih-

mis- ja oppimiskäsityksen sekä pedagogisen ajattelun ilmentymisenä opettajan 

valitsemien menetelmien ja työtapojen välityksellä. Nuikkisen käsitys 
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oppimisympäristöstä on lähes Piispasen (2008) ja Mäkelän (2018) kaltainen sillä 

erotuksella, että hänen kuvailussaan psyykkiset tekijät ja sosiaaliset tekijät on ku-

vattu erikseen. 

Manninen ym. (2007, 35-41) jäsentävät oppimisympäristöä viiden näkökul-

man kautta, jotka täydentävät toisiaan. Ne ovat keskenään vaihtoehtoisia ja esiin-

tyvät myös osittain päällekkäisinä näkökulmina. Näkökulmat ovat fyysinen, so-

siaalinen ja psykologinen, tekninen, paikallinen sekä didaktinen näkökulma. Nä-

kökulmat ovat lähes samansuuntaisia kuin Landin ja Hannafinin (2000, 3) tutki-

muksissaan esittämät näkökulmat: pragmaattinen, psykologinen, tekninen, kult-

tuurinen ja pedagoginen näkökulma. Mannisen ym. (2007, 35-41) pyrkimyksenä 

on ymmärrys näkökulmien välisistä yhteyksistä ja merkityksistä oppimisympä-

ristökokonaisuuteen. Fyysinen näkökulma tarkastelee oppimisympäristöä ra-

kennuksena ja tilana. Koulusuunnittelussa tämä huomioidaan erilaisten ryhmä-

töiden ja keskustelujen toimivuuden mahdollistajina. Fyysisessä näkökulmassa 

otetaan huomioon myös turvallisuus, terveellisyys, viihtyisyys ja mukavuus. So-

siaalinen ja psykologinen näkökulma tarkastelee oppimisympäristöä vuorovai-

kutusta korostaen. Näkökulmassa on keskeistä oppimista tukevan henkisen ja 

psykologisen ilmapiirin laatu sekä sosiaalinen vuorovaikutus, jolloin oppimis-

ympäristö mahdollistaa ryhmien prosessit, yhteistoiminnan ja kommunikaation. 

Tekninen näkökulma tarkastelee oppimisympäristöä opetusteknologisista lähtö-

kohdista. Näkökulmassa on kyse tieto- ja viestintäteknologian hyödyntämisestä 

opetuksen ja oppimisen tukena. Paikallinen näkökulma tarkastelee oppimisym-

päristöä alueina ja paikkoina. Koulun ulkopuolella olevia paikkoja pyritään hyö-

dyntämään opetuksessa mahdollisimman luonnollisessa ja todellisuuteen perus-

tuvissa tilanteissa. Didaktinen näkökulma tarkastelee oppimisympäristöä oppi-

mista tukevana ympäristönä. Keskeistä on, kuinka oppimisen hetkiin kehitetään 

sellaisia ärsykkeitä, jotka tukevat oppimista parhaiten. Opettajan tavoitteellisella 

ja oppimisympäristöä kehittävällä toiminnalla on tässä näkökulmassa merkit-

tävä rooli. Manninen ym. (2007, 18) käyttävät oppimisympäristön määritelmää 

pedagogisena mallina, joka ohjaa opetuksen suunnittelua. Opetuksen 
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suunnittelussa ja toteutuksessa otetaan huomioon didaktiset ja oppimisteoreetti-

set lähtökohdat, jolloin oppimisympäristö on tietoisesti valittu oppimista tuke-

vaksi. 

Kaikille oppimisympäristöä luonnehtiville määritelmille on olennaista, että 

niissä yhdistyvät fyysisen ja virtuaalisen tilan lisäksi ihmisten muodostama yh-

teisö, joka toimii vuorovaikutuksessa oppimista tukien. Oppimisen konteksti laa-

jentuu tällöin perinteisistä kouluympäristöistä oppijan muuhun elämään liitty-

väksi joustavaksi kokonaisuudeksi. (Manninen ym. 2007,16.) 

Edellä esitetyt oppimisympäristöjä luonnehtivat kuvailut ja määritelmät 

ovat monimuotoisia. Jäsentelemme seuraavassa luvussa tässä tutkielmassa käy-

tettävää fyysisesti joustavaa oppimisympäristöä. 

Fyysisesti joustava oppimisympäristö 

Tutkielmamme kohteena oleva koulu käyttää oppimisympäristöstään nimitystä 

pedagogisesti joustava oppimisympäristö tai joustava oppimisympäristö, joille ei löydy 

selkeitä yksiselitteisiä tieteellisiä perusteluita. Tästäkin voi päätellä, että käsittei-

den kirjavuus ja epämääräisyys on vielä vakiintumatta oppimisympäristöjä kos-

kevassa tutkimuksessa. Puhuttaessa pedagogisesti joustavista oppimisympäris-

töistä voidaan niiden ajatella olevan Mikolan (2012) tutkimuksessaan esittämien 

kuvausten kaltaisia. Hänen mukaansa pedagoginen kehittämistyö huomioi läh-

tökohtaisesti sellaiset työtavat, jotka korostavat oppijalähtöisyyttä sekä monen-

laisia tapoja oppia. Joustavaa oppimisympäristöä parhaiten kuvaavana voidaan 

pitää Mannisen (2007, 35) kuvausta oppimisympäristökokonaisuudesta. Tämän 

mukaan oppimisympäristöä on mahdoton rajata sulkemalla joitakin sen osateki-

jöitä pois, koska oppimisympäristöstä keskusteltaessa on kysymys oppimisym-

päristökokonaisuudesta, jossa näkökulmat ovat keskenään päällekkäisiä, vaihto-

ehtoisia tai toisiaan täydentäviä. Ymmärrämme tästä syystä koulun käyttämän 

joustavan oppimisympäristön nimityksen sen väljyyden vuoksi. Myös Piispasen 

(2008, 23) määritelmä oppimisympäristöstä tukee oppimisympäristökokonai-

suutta, jossa oppimisympäristöä ei voida kokea hyvänä vain yhden näkökulman 

kautta. 
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Koska tutkielmamme kohteena oleva koulu on uusi ja tutkielman tekijöinä 

meitä kiinnostaa koulun fyysinen oppimisympäristö oppimisen paikkana, ra-

jaamme oppimisympäristön käsittämään tässä tutkielmassa sitä, että yhdiste-

lemme fyysisen oppimisympäristön ja joustavan oppimisympäristön kuvailuja 

fyysisesti joustavaksi oppimisympäristöksi. Ymmärrämme kuitenkin, että tutkiel-

mamme kohteena olevassa koulussa oppimisen kokemuksiin vaikuttavat fyysi-

sesti joustavan oppimisympäristön lisäksi muutkin oppimisympäristön näkökul-

mat, koska kysymys on kokonaisuudesta niin kuin edellä perustelimme. 

Fyysisesti joustavan oppimisympäristön kuvaus, jota tutkielmamme koh-

teena olevasta fyysisestä oppimisympäristöstä käytämme, on verrattain saman-

lainen kuin Kuuskorven (2012, 165-167, 171) oppimisympäristön muunnelta-

vuutta käsittelevä kuvaus. Tutkimuksessaan Kuuskorpi oli päätynyt tulokseen, 

että laadukas koulurakennus sisältää eri kokoisia ja eri tavoin yhdisteltäviä tiloja 

varusteineen, joita yhdistellessä voidaan muodostaa yhtenäisiä monitoi-

mialuekokonaisuuksia. Niissä huomioidaan erilaiset työskentelymuodot, sosiaa-

liset opetus- ja oppimisprosessit, samanaikaisopettajuuden tarve sekä langatto-

mien päätelaitteiden käyttö. Laadukkaassa oppimisympäristössä huomioidaan 

käyttäjälähtöisyys. 

Kuuskorven mukaan (2012, 168) nykyinen informaalista oppimisympäris-

töajattelua korostava näkemys muuttaa koulun perinteistä roolia opetuksen jär-

jestäjänä. Koulun on entisen monopoliaseman sijaan pystyttävä avautumaan ja 

sulautumaan muuttuvan yhteiskunnan osaksi. Avautumisella tarkoitetaan sekä 

opetuksen ja oppimisen avautumista koulujen ulkopuolelle että toimintakulttuu-

riksi asti avautuvaa oppimiskäsitystä ja opetussuunnitelmaa (Piispanen 2008, 

71).  Oppimista tapahtuu (Rajala, Hilppö, Kumpulainen, Tissari, Krokfors & Lip-

ponen 2010, 14) formaalisten oppimisympäristöjen lisäksi myös sellaisissa ympä-

ristöissä, yhteyksissä ja hetkissä, joita ei käsitetä tavanomaiseksi opiskeluksi. Kun 

oppista ajatellaan tapahtuvan kaikkialla, voidaan puhua oppimisen kaikkiallis-

tumisesta. Kuuskorven (2012, 66-67) mukaan koulun avautuminen ja fyysisen 

oppimisympäristön laajentuminen osaksi oppivaa yhteiskuntaa mahdollistaa 

opetus- ja oppimisprosessien uusien muotojen sulautumisen kokonaisvaltaiseen 
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oppimisympäristöajatteluun. Tässä muutoksessa koulujen tiloilla ja kalusterat-

kaisuilla on merkitystä. Fyysisiltä työympäristöiltä ja opetustiloilta odotetaan 

monipuolistuvien opetusmenetelmien, informaatioteknologisten tekijöiden ja so-

siaalisten oppimisprosessien huomioonottamista. Tämä on myös selkeästi nykyi-

sen opetussuunnitelman mukainen näkemys oppimisympäristöjen tehtävästä 

(POPS 2014, 29). 

Tutkimusmatkamme on alussa. Oppimisympäristöjen vaikutus oppimi-

seen on ilmeinen.  Fyysisesti joustavan oppimisympäristön kuvaus rajautuu tut-

kielmamme näkökulmasta johtuen vahvasti fyysisten oppimisympäristön ku-

vausten mukaan. Fyysisesti joustava oppimisympäristö sisältää ajatuksen sen 

muunneltavuudesta, yhdisteltävyydestä sekä monitoimisuudesta. Fyysisesti 

joustavan oppimisympäristön kuvauksella tavoittelimme mahdollisimman tark-

kaa kuvausta tutkielmamme kohteena olevasta oppimisympäristöstä, koska tut-

kielmamme päätarkoituksena on selvittää millaisia mielekkään oppimisen koke-

muksia fyysisesti joustavat oppimisympäristöt tarjoavat kuudesluokkalaisille 

oppilailleen. 

 



 

2 TUTKIELMAN TOTEUTTAMINEN

Kiinnostuksemme kohteina ovat eteläsuomalaisen koulun kuudesluokkalaisten 

oppilaiden kokemukset koulun fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä. Eri-

tyisesti meitä kiinnostavat oppilaiden mielekkään oppimisen kokemukset näissä 

tiloissa. Lähtökohdiltaan tutkielmamme on laadullinen tutkimus sekä koke-

musta tutkiessaan myös fenomenologinen. Fenomenologia tarkastelee nimensä 

mukaisesti sellaisia asioita, jotka ilmenevät ihmisten kokemana heidän omassa 

eletyssä elämässä (Laine 2015, 30). Kokemuksilla tarkoitetaan Perttulan (2009, 

149) mukaan ihmisten tajunnallisia tapoja tehdä merkityksiä 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 sekä ym-

märtämään ihmisten ilmiöille antamia merkityksiä. Tässä korostuu todellisuu-

den sosiaalisesti rakentunut luonne. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohde 

näyttäytyy tutkijalle merkityksiä sisältävinä ilmiöinä, koska maailma näyttäytyy 

ihmisille merkityksinä (Varto 1996, 85). Kun kysymys on empiirisestä ilmiöstä ja 

sen tutkimuksesta, laadulliset menetelmät ovat tutkimuksen työvälineitä ja il-

miön käsitteellinen pohdinta korostuu (Eskola & Suoranta 2005, 14-15). Kivi-

niemi (2015, 74-75) mainitseekin tämän selkeästi, että laadullisen tutkimuksen il-

miö käsitteellistyy tutkimuksen edetessä. 

Laadullisen tutkimuksen taustafilosofinen lähestymistapa on hermeneutti-

nen, koska tulkinnallisuus ja ymmärtäminen ovat keskeisiä tutkimuksen aineis-

toon kohdistuvia suhtautumistapoja. Tulkinta on menetelmä erityisesti silloin, 

kun tutkitaan kokemusmaailmaa, koska tulkinnallisilla menetelmillä on mahdol-

lista tunnistaa laatu tutkimuskohteessa (Varto 1996, 69). Ymmärtäminen tarkoit-

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

Storm 2009, 37.) 

2.1 Fenomenologia kokemuksen tutkimuksessa 

Fenomenologian kaksi päätutkimusperinnettä ovat Husslerin deskriptiivinen fe-

nomenologia sekä Heideggerin hermeneuttinen fenomenologia. Husslerilaisen 

fenomenologian tavoitteena on ilmaista ulkoisen maailman koostumista ihmisen 

tajunnassa. Hussler oletti kaiken tiedon perustuvan kokemukseen. (Virtanen 

2006, 154-156.) Husserlin esittämä fenomenologia halusi vastata ankaralle tie-

teelle lähestyen kokemuksia subjektiivisina prosesseina ja niiden rakenteina 

(Pulkkinen 2010, 26). Hänen tavoitteenaan oli luoda tiede vailla ennakko-oletuk-

sia, jossa pelkkä teoreettinen kiinnostus on tutkimuksen perusta. Heidegger taas 

ajatteli ihmistieteen olevan enemmän yhteydessä tulkitsemiseen, elämismaail-

maan ja historiaan. Hän käytti Husslerin käyttämiä käsitteitä uusissa merkityk-

sissä ja yhteyksissä. Heideggerin ajatus poikkesi Husslerin ajatuksesta “takaisin 

asioihin itsensä” siten, että Heideggerin tarkoituksena oli “saattaa nähtäväksi it-

sestään lähtien se, mikä näyttäytyy, niin kuin se itsessään näyttäytyy”. Heideg-

gerin mielestä oli kuvailtava asioita, jotka näyttävät jäävän piiloon. Tutkijan teh-

tävänä on tarkastella todellisuutta olemiseensa sitoutuneena, koska se on ainoa 

olemus. (Niskanen 2009, 101, 103-104.) 

Asennoituminen kuvailevaan ja tulkitsevaan ymmärtämiseen on Niskasen 

(2009, 110-111) mukaan ollut oleellinen asia hermeneuttisen psykologian tieteen-

filosofiassa, joka ilmenee myös empiirisessä tutkimuksessa ymmärtävässä psy-

kologiassa. Heideggerille puhdas fenomenologia on mahdoton, koska jo olemi-

nen on tulkittua ymmärtämistä. Heideggerin mukaan aina, kun jotain kuvail-

laan, tehdään myös tulkintaa. Myös Perttula (1995, 56) pitää täysin absoluuttista 

kuvausta ihmisen kokemuksesta mahdottomana saavuttaa, vaikka pitääkin sen 

tavoittelua kaikin fenomenologisin menetelmin tavoiteltavana pyrkimyksenä. 

Saman mainitsee Virtanen (2006, 152), joka toteaa, että fenomenologista tutki-

musta voidaan pitää filosofisena menetelmällisenä ihanteena. Niskanen (2009, 
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111) toteaakin, että kaikkien filosofien erilaiset näkemykset mahtuvat herme-

neuttisen psykologian tieteenfilosofian perinteeseen, jos lähtökohdaksi otetaan 

Heideggerin näkemys olemisen ensisijaisuudesta. Tässä näkemyksessä olemisen 

tulkinnallisuuden ja ymmärtämisen lisäksi kuvaamista pidetään yhtenä tapana 

tulkita. 

Perttula (2009, 115) kuvaa fenomenologiaa erityistieteenä, jossa eksistentia-

listisen fenomenologian idea kokemuksen rakentumisesta ja deskriptiivisen fe-

nomenologian idea kokemuksen empiriasta yhdistyvät. Hän ajattelee fenomeno-

logisen erityistieteen kattavan kaikki tieteenalat, joiden tutkimuskohteena on 

subjektiivinen kokemus. Hän mainitseekin fenomenologisen erityistieteen syno-

nyymiksi fenomenologisen psykologian, koska sen tutkimisen kohteena on ko-

kemukset kaikista elämäntilanteista. Omassa tutkielmassamme yhdymme Pert-

tulan esittämän fenomenologisen erityistieteen kokemuksen syntymisen yhdis-

telmään, jossa tutkittavien subjektiiviset kokemukset elämäntilanteistaan on ai-

toja tutkimuksen kohteita. 

Fenomenologista perinnettä kiinnostaa yleisesti elävä todellisuus, inhimil-

linen elämismaailma ja sen rakenteet. Fenomenologisen tutkimuksen ydin on ta-

vassa, kuinka kysytään tai kyseenalaistetaan, eikä niinkään oikeaksi osoittami-

nen tai perusteleminen. Fenomenologiselle asenteelle on tyypillistä jatkuva pa-

laaminen ajattelun alkulähteille. Keskittyminen kohdistuu ilmiöihin ja niiden kä-

sitteellistämiseen teoreettisten viitekehysten sijaan. Tavoitteena on lähestyä elet-

tyä todellisuutta puhuttelemalla sen ilmiöitä. (Miettinen, Pulkkinen & Taipale 

2010, 9-10.) Myös Moustakas (1994, 59) mainitsee fenomenologisen tutkimuksen 

tavoitteeksi luoda mahdollisimman moniulotteinen kuva tutkittavasta ilmiöstä. 

Tärkeää on ilmiön kuvaaminen, ei selittäminen. 

Fenomenologiassa pääasiallinen tutkimuskohde on siis kokemus, jonka ole-

massaolon selvittämistä pidetään tutkimuksen lähtökohtana (Perttula 2009, 116). 

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritään lisäksi huomioimaan kokonaisuu-

dessaan maailmasuhteen vaihtelu, ymmärtämään ja kuvaamaan millaisista ko-

kemuksista on kysymys, miten jokin on merkityksellistä ja miten todellisuus 
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koetaan. Siinä pyritään kuvaamaan kokemuksen yleisiä rakenteita. (Miettinen 

ym. 2010, 11.) 

Laineen mukaan (2015, 30-31) kokemus syntyy ihmisen omasta kokemuk-

sesta todellisuudestaan. Vuorovaikutus todellisuuden kanssa synnyttää koke-

muksen, jolloin ihmisen maailmansuhteen perusta on kokemuksellisuus. Laine 

kirjoittaa fenomenologiassa tästä puhuttavan nimellä intentionaalisuus. Tämä 

tarkoittaa sitä, että kaikella on jokin merkitys ja kokemus muotoutuu merkityk-

sen mukaan. Näitä merkityksiä pidetään fenomenologisen tutkimuksen ensisi-

jaisena kohteena. Aarnos (2010, 181) tähdentää, että lasten ja aikuisten tapa jäsen-

tää maailmaa ja muodostaa merkityksiään kokemuksistaan on samankaltaista. 

Fenomenologinen lähestymistapa soveltuu näin ollen hyvin lastenkin kokemuk-

sien tutkimiseen. Kaikki ihmiset rakentavat mielessään merkityksiä kokemuksis-

taan mm. erilaisten havaintojen, mielikuvien, kuvitelmien sekä tunne-elämyk-

sien perusteella (Virtanen 2006, 157). 

Perttula (2009, 137) käyttää tutkittavista kokemuksista nimitystä “elävä ko-

kemus”, joilla hän tarkoittaa tajunnallisuuden tapaa, jolla tutkittava suuntautuu 

toimintansa ulkopuolelle ja tekee merkityksiä siitä. Elävällä kokemuksella on ra-

kenteellinen yhteys tutkittavien omaan elämäntilanteeseensa. Tutkijalla ei edel-

lytetä olevan ymmärrystä tutkittavien elävistä kokemuksista, ellei tutkimusky-

symyksiä rajattaessa ole sellaiseen tarvetta. 

Laineen (2015, 35) mukaan jokainen fenomenologinen ja hermeneuttinen 

tutkimus saa sopivan rakenteensa useiden eri tekijöiden vaikutuksesta. Tutkijan 

on jokaisen tutkimuksen kohdalla mietittävä, kuinka saada juuri siinä tilanteessa 

toimittua niin hyvin, että tavoittaa tutkittavan kokemukset ja hänen niille anta-

mat merkitykset mahdollisimman aitoina. Tutkittavan tehtävä on kertoa tai jol-

lain muulla tavalla ilmaistava omat kokemuksensa tutkijalle, jotta tutkija ymmär-

tää tutkittavan merkitysmaailmaa (Virtanen 2006, 157). 

Fenomenologiassa on Varton (1996, 86) mukaan käytetty ilmiön tunnista-

miseen menetelmää, jossa pyritään välttämään redusointia. Toiseksi on koros-

tettu sitä, että ilmiö vie tutkijan suoraan asiaan ilman etukäteen päätettyjä teori-

oita. Fenomenologiassa esitetään, että tutkija olisi ennakkoluulottomassa 
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havainnoimisen tilassa, jossa ilmiö avautuisi tutkijalle sellaisenaan alkuperäi-

sessä muodossaan ilman teoreettista kaventamista. Tämä noudattelee menetel-

mänä hermeneutiikan kaanonia, jossa edetään askeleittain ennakkoluulottoman 

havainnoinnin kautta tulkitsemaan ilmiöiden merkityksiä. 

Myös Perttula (2009, 133-134) korostaa, että fenomenologisessa tutkimuk-

sessa empiria on erillään kohteen teoreettisesta ymmärryksestä. Ennen empiriaa 

oleva teoria rajautuu antamaan vain suunnan tieteenteoreettisille kysymyksille 

todellisuudesta, ihmisen olemuksesta ja kokemuksen rakentumisesta. Tutkijan 

on tiedostettava omaa tutkimuskohdettaan ennakolta selvittävät teoreettiset mal-

lit, jotta ne eivät ohjaisi teoreettisten viitekehysten tekoon (Laine 2015, 36). Pert-

tula (2009, 134) jatkaa, että fenomenologinen tutkimus eroaa niistä laadullisista 

tutkimustavoista, jotka sitovat empirian ja tulkinnan vaiheet yhteen tutkimus-

prosessin eri vaiheissa. 

Edellä kuvattu ohjaa myös meidän fenomenologisessa tutkielmassamme 

teorian asemaa, kun päätimme painottaa aineistolähtöisyyttä. Tutkielmamme 

etenee rakenteellisesti empiria edellä vailla ennakko-oletuksia. Pyrkimyksenä on 

mahdollisimman puhdas subjektiivinen kokemus vailla teoreettista kavennusta 

tai oletusta. Vasta empirian jälkeen voimme luoda teoreettisia yhteyksiä saa-

miimme tuloksiin. Ehdoton teoriaan tukeutuminen olisi poissulkenut juuri koke-

muksen ensisijaisuuden, joka meille on tässä tutkielmassamme tärkeä. Tämä ei 

kuitenkaan täysin poistanut teoreettiseen kirjallisuuteen tutustumista, minkä 

koimme antavan tutkielmallemme selkärankaa ja käsitteitä lähestyä tutkiel-

mamme kohdetta. Ennen kokemuksen tutkimista tutustuimme teoreettiseen kir-

jallisuuteen aiheeseemme liittyen siten, että olimme tietoisia nykyisestä oppimis-

ympäristöajattelusta ja mielekkäästä oppimisesta sekä näitä koskevasta käsitteis-

töstä. 

On selvää, että mikään tutkimus ei voi lähteä aivan tyhjästä liikkeelle. 

Koimme tärkeäksi teoreettisten tietoisuuden ja käsitteiden lisäksi omien ajatus-

temme ja esiymmärryksemme selvittämisen ennen kokemuksen tulkintaa. Tut-

kimuksen luotettavuutta parantaakseen tutkijan on hyvä avata lukijalle ne tekijät 

ja olettamukset, jotka ovat olleet tutkimusprosessiin lähdettäessä 
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(Metsämuuronen 2006, 167). Perttulan (2009, 135) mukaan fenomenologisessa lä-

hestymistavassa on tärkeää pyrkiä sellaisten keinojen käyttöön, joissa tutkija 

välttää omien elämäntilanteiden sekoittamisen toisten kokemiin elämäntilantei-

siin. 

Empiirisyys tarkoittaa fenomenologiassa toisten kokemusten tutkintaa, jol-

loin tutkitaan tutkittavien sisäistä suhdetodellisuutta. Kokemukset ovat niiden 

kokijoille todellisia riippumatta siitä, onko tutkija niistä kiinnostunut. Tutkija ei 

voi luoda kohdettaan tai olla kohteensa olemassaolon ehtona. Tässä näkökul-

massa pyritään erottamaan tutkijaan liittyvä ilmiön tietämisen edellytys ja se 

mitä ilmiössä on tarkoituksena tutkia eli todellista merkitystä (Varto 1996, 86). 

Tutkimuksellinen ymmärtäminen voi silti muotoutua ainoastaan tutkijan ym-

märtämyksen varaan. Nämä 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 tekijöinä ilmenee omassa tutkielmassamme 

juuri edellä kuvatusti. Omat kokemuksemme vastaavanlaisista oppimisympäris-

töissä ovat olemassa, mutta niiden tiedostaminen oppilaiden kokemusten ym-

märtämisessä on otettava huomioon, että oppilaiden kokemukset pysyisivät 

puhtaina ihmetyksen aiheina ja tutkielmamme ensisijaisina kohteina. Omat ko-

kemuksemme on pyrittävä siirtämään tietoisesti sivuun, jotta omat ilmiöön liite-

tyt merkitykset eivät häiritsisi mahdollisimman puhdasta tutkittavien kokemuk-

sen ymmärrystä (Perttula 2009, 145). Koemme, että tämä on meille haastava ti-

lanne, koska oma tulkinta voi viedä analyysivaiheessa väärille teille, jos aineisto 

ei saa avautua meille sellaisenaan. Tiedostamme vaaran ja asennoidumme tehtä-

väämme erityisellä tarkkaavaisuudella. 

Fenomenologian idean oivaltaminen oli meille erityisen merkityksellinen 

prosessi, koska se ohjasi meitä erityisesti tutkielman metodologisissa ratkai-

suissa. Prosessi oli myös siksi tärkeä, että se muutti tutkielmamme suuntaa en-

nakoitua aineistolähtöisemmäksi. Tärkeimmät oivallukset syntyivät teorian mer-

kityksestä tutkielmassamme, kokemuksen subjektiivisuutta ja sen syntyä koske-

vissa asioissa sekä oman roolimme merkityksestä tutkielman tekijöinä. 
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Keskustelimme paljon fenomenologian ideasta yhdessä. Tämä prosessi oli meille 

erityisen tärkeä, koska rakentunut ymmärryksemme ohjasi meitä konkreettisesti 

myös ensimmäisiin tulkinnallisiin ratkaisuihin, mitä haluamme tutkimuksel-

lamme selvittää, miten sen selvitämme ja mitkä ovat ne kysymykset, jotka vas-

taisivat parhaiten selvitettävään asiaan. Kysymykset on asetettava sellaiseksi, 

että oppilaiden oma ääni 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, hämmästyksen tunteille mahdollisuuksien antamista ja luottamusta nii-

den varmuuteen sekä tietoista pyrkimystä siihen, että tutkimuskohteen todelli-

nen olemus saa toteutua. 

2.2 Tutkimustehtävä 

Tutkielmamme ydintehtävänä on selvittää miten kuudesluokkalaiset oppilaat 

kokevat koulun uudet fyysisesti joustavat oppimisympäristöt ja millaiset tekijät 

siellä vaikuttavat oppimisen mielekkyyteen. Meitä kiinnostaa myös millaisena 

oppilaat kokevat oppimisen uudenlaissa tiloissa. Tutkimuskysymyksemme ovat 

rajattuja, mutta muotoiltu mahdollisimman avoimiksi kysymyksiksi antaen 

mahdollisuuden kaikenlaisille kokemuksille käsiteltävästä ilmiöstä. Tiedos-

tamme mahdollisuuden, että aineistosta voi nousta esiin merkityksellisiä asioita 

myös varsinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolelta. 

Tutkielmaamme ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset: 

1. Miten kuudesluokkalaiset oppilaat kokevat fyysisesti joustavat oppimis-

ympäristöt uudessa koulussa? 

2. Millaiset fyysisesti joustavan oppimisympäristön tekijät vaikuttavat kuu-

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

kokevat fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä? 

2.3 Tutkielman kohde ja aineiston keruu 

Tutkielmamme kohteena olevien oppilaiden koulu sijaitsee Etelä-Suomessa. 

Koulu valmistui kesällä 2016 ja kaikki oppilaat aloittivat koulussa saman syksyn 

elokuussa uusina oppilaina. Oppilaat kerääntyivät kyseiseen kouluun kunnan 

useilta eri kouluilta. Kaikilla oppilailla oli kokemuksia siis myös toisenlaisista 

kouluista ja niiden oppimisympäristöistä. Tässä tutkielmassamme käytämme 

tutkielmamme kohteena olevasta koulusta ilmausta uusi koulu, koska jokaiselle 

oppilaalle uusi koulu oli sen alkaessa vastavalmistunut. 

Olimme yhteydessä uuden koulun rehtoriin sekä opettajiin mahdollisesta 

tutkielman aineiston keruusta kyseisessä koulussa. Uuden koulun rehtori ja 

opettajat tekivät kanssamme yhteistyötä, että tutkielmamme aineiston keruu 

kuudesluokkalaisten keskuudessa onnistuisi. Lähetimme tutkimuslupahake-

muksen (Liite 1) uuden koulun rehtorille ja kunnan sivistysjohtajalle. Varsinaisen 

tutkimusluvan myönsi kunnan sivistysjohtaja (Liite 2) Tutkimusluvan saatu-

amme olimme yhteydessä 5.-6.-luokkalaisten opettajiin sähköpostitse, jossa ker-

roimme tutkielmamme tarkemmista yksityiskohdista sekä aikatauluista. Halu-

simme tavata oppilaat ja opettajat ennen tutkielmamme aineistonkeruuta, jotta 

kaikki olisivat tietoisia tutkielmamme vaiheista. 

Päätimme toteuttaa kuudesluokkalaisten oppilaiden kokemusten kyselyn 

sähköisellä Webropol-kysely- ja raportointityökalulla. Perttulan mukaan (2009, 

140) kokemuksia voidaan tutkia empiirisesti vain silloin, kun niitä voidaan ku-

vata jollain tavalla. Tutkimuksellisen suhteen saamiseksi kokemus edellyttää il-

maisua, joka voi olla muodoltaan puheita, tekstejä, piirroksia, valokuvia, liik-

keitä, eleitä tai ilmeitä. Tärkeää on, että tutkimusaineistoon voidaan palata. 

Ideana oli löytää sellainen kokemusten kuvaustapa, jolla meitä kiinnostavat ko-

kemukset olisivat parhaiten ilmaistavissa (Perttula 2009, 154). Erityisesti lasten 

kokemuksia tutkittaessa on huomioitava heidän kokemusmaailmansa ja tapa, 
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jolla heidän ajatellaan kuvaavan kokemuksiaan parhaiten (Aarnos, 2010, 181). 

Tässä toteutui myös Bevanin (2014, 136-139) näkemys siitä, että jo menetelmiä 

suunniteltaessa fenomenologia on läsnä. Meidän valinta kokemusten kuvaa-

miseksi tarkentui sähköiseen kyselyyn, koska saimme ennakkotiedon oppilaiden 

taidoista kirjoittaa omilla päätteillään luontevasti tekstiä. Lisäksi nykyisin inter-

netkyselyt ovat suosittuja aineistonkeruumenetelmiä niiden helppouden vuoksi 

(Merikivi 2010, 137). Tutkielmamme kohteena olevassa koulussa tieto- ja viestin-

tätekniikka on hyvin saatavilla ja oppilaiden jokapäiväisessä käytössä. Päätök-

semme kyselyyn vastaamisesta sähköisesti oli tästä syystä luonteva. Sähköinen 

kysely poistaa myös monia eettisyyteen liittyviä pulmia. Emme tule tietämään 

oppilaiden henkilöllisyyttä missään sähköisen kyselyn vaiheessa. Pohdimme 

myös muunlaisia vastauksen muotoja, koska epäily sähköisestä vastaamisesta 

olisi voinut tuottaa myös niukkoja vastauksia. Pidimme siksi yllä varasuunnitel-

maa. Olisimme jatkaneet aineiston keruuta vielä haastattelemalla, jos sähköinen 

kysely olisi tuottanut riittämättömästi aineistoa. 

Pidimme tärkeänä Aarnoksen (2010, 173) näkemyksiä tutkiessamme oppi-

laiden kokemuksia koulussa. Tutkielmamme eettisyys ja lapsiystävällisyys huo-

mioitiin läpi koko tutkimusprosessin.  Koulutyö ei voi häiriintyä tutkimukseen 

osallistumisen johdosta vaan sen tulee olla luonteva osa koulupäivän arkea. Aar-

noksen mukaan (2010, 172) noin 12-vuotiaat voidaan rinnastaa metodien näkö-

kulmasta jo lähes aikuisiksi. Tulokset tulee kuitenkin suhteuttaa huomioiden 

vastaajien ikä, elämänpiiri ja viestintätyyli. Tämän ajatuksen taustalla on ihmis-

käsitys, jonka mukaan lapsi nähdään aikuisten tavoin itsenäisesti ajattelevana ja 

tuntevana kokijana ensisijaisesti ihmisenä (Karlsson 2012, 50). Aarnos (2010, 172, 

178) jatkaa, että tutkimus voi olla lapselle enemmän kuin kertaluontoinen hetki 

antaa tietoja.  Kokemus on lapselle hyvin henkilökohtainen ja hän voi oppia tun-

temaan itseään tutkimuskohteena ollessaan. Onnistuneella kehyskertomuksella 

ja apukysymyksillä lapsia voidaan ohjata kirjoittamaan ajatuksiaan ja kokemuk-

siaan tarpeellisen tutkimusaineiston saamiseksi. 

Sähköistä kyselyä valmistellessamme huomioimme Merikiven (2010, 137-

138) mainitsemat neljä tutkimuseettisesti keskeistä lähtökohtaa, jotka ovat 
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osallisuus, vahingoittumattomuus, luottamuksellisuus ja tunnistettavuus. Oppi-

laat saivat tietoa kyselyn sisällöstä ja aiheesta aloittaessaan vastaamisen. Osallis-

tuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Turvataksemme vahingoittumattomuu-

den oppilailla oli mahdollisuus kirjoittaa vastaukset oman harkinnan mukaisesti. 

Pyrimme muodostamaan kysymykset sellaisiksi, että oppilaan vastaaminen ei 

muodostu epämiellyttäväksi kokemukseksi. Luottamuksellisuus ja tunnistetta-

vuus ilmenivät kyselyvaiheessa siten, että 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 yhteydessä, että 

kaikki kirjoitettu tieto tulee ainoastaan tutkielmakäyttöön, eikä kenenkään hen-

kilöllisyys tule tutkielman kuluessa julki. Numeroinnin tarvitsimme mahdollis-

ten haastattelujen varalta sekä helpottaaksemme aineiston käsittelyä analyysivai-

heessa. Tutkielman julkaisuvaiheessa jokaisen oppilaan tutkijatunnus sai keksi-

tyn nimen. Kysyimme tutkielman kyselyssä oppilaiden sukupuolen, mutta sillä 

ei ollut alustavasti eikä loppujen lopuksikaan merkitystä tutkielman missään vai-

heessa. 

Kokemuksia tutkiessa tulisi huomioida, että kuvattavat kokemukset olisi-

vat ohjeiden avulla johdettuna sellaisia, että ne olisivat mahdollisimman lähellä 

tutkittavien omaa arkea. Valmiit kuvausohjeet ja kysymykset voivat olla tutki-

musaineiston hankintatilanteen rakenne, joka on muotoiltu kaikille yhteiseksi. 

(Perttula 2009, 141.) Kiinnitimme erityistä huomiota kysymysten muotoiluun, 

koska se loi mielestämme perustan onnistuneelle tutkielmallemme. Meille oli tär-

keää, että tutkimustilanne olisi kaikille tutkittaville mahdollisimman luonnolli-

nen ja ohjeet olisivat selkeät 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 ystävälle, joka on kiinnostunut oppilaan uudesta 

koulusta ja oppimisesta siellä. Sähköisen kyselyn laadinnassa noudattelimme 

Vallin (2015, 84-87) kuvailemia hyvän kyselyn rakentamisen periaatteita. (Liite 3) 
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Varsinaisten kysymysten sanamuodot tuli ilmaista tarkasti ja yksiselitteisesti, 

jotta vastaajat ymmärtäisivät heille tarkoitetun kysymyksen. Kysymykset pyrit-

tiin rakentamaan tutkielman tutkimustehtäviin vastaaviksi. Kysely alkoi helpolla 

kuvailua vaativalla kysymyksellä, jolla halusimme oppilaiden kertovan heille 

merkityksellisiä asioita koulun fyysisistä oppimisympäristöistä. Tämän kuvaile-

van kysymyksen tarkoituksena oli johdattaa oppilas kysymysten ääreen, joissa 

oppilaiden kuvailut oppimiskokemuksista koulun fyysisissä oppimisympäris-

töissä olivat keskeisiä. Kyselyn loppuosassa oli kevyemmin vastattavat kysy-

mykset esimerkiksi, kehittämisideat, sukupuoli ja vapaa sana. Kyselylomakkeen 

pituutta ja kysymysten sopivuutta testasimme testijoukolla samalla luokkata-

solla olevilla oppilailla. He opiskelivat samankaltaissa oppimisympäristöissä eri 

paikkakunnalla. Lisäksi arvioimme kysymyksiä useaan otteeseen graduryh-

mämme jäsenten kanssa. Teimme näiden palautteiden pohjalta useita muutoksia 

parempien ja kuvaavampien vastausten mahdollistamiseksi. Esimerkiksi mielek-

kään oppimisen käsite osoittautui testijoukon oppilaille vaikeaksi ymmärtää, jo-

ten yritimme tavoittaa samaa asiaa kysymällä sitä toisilla käsitteillä. Ratkai-

simme asian pyytämällä heidän kuvailemaan tilanteita, joissa he oppivat parhai-

ten. Apukysymykset kuvailevaan tehtävään olivat seuraavat: Mitä asioita niihin 

liittyi? Missä ne tapahtuivat? Mitä niissä tapahtui? Ketä/keitä niissä oli mukana? 

Miten niissä opit? Arvioimme neljän pääkysymyksen olevan sopiva määrä kuu-

desluokkaisille oppilaille, koska haluamme heidän kuvailevan mahdollisimman 

monipuolisesti kokemiaan asioita. 

Ennen varsinaiseen sähköiseen kyselyyn vastaamista oppilaat ja vanhem-

mat saivat tietoa tutkielman tarkoituksesta, toteutuksesta ja luotettavuudesta 

erillisellä saatekirjeellä (Liite 4). Saatekirjeen yhteydessä vanhemmilta ja oppi-

lailta kysyttiin suostumus tutkielman aineiston tuottamiseen. Suostumusta ky-

syttiin saatekirjeen alaosan leikattavassa osuudessa, jonka oppilas palautti alle-

kirjoitettuna palautuslaatikkoon kyselypäivään mennessä. Vain tutkielmaan lu-

pautuneet osallistuvat kyselyyn. Saatekirje annettiin oppilaille maanantaina 

16.4.2018 tapaamisella, jossa heitä tiedotettiin lähestyvästä tutkielman aineiston 

keruuseen osallistumisesta. Noudatimme tässä Karlssonin (2012, 50-52) 
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mainitsemia lapsinäkökulmaisen tutkimuksen tekemisen periaatteita, joiden mu-

kaan oppilaat saivat johdonmukaisesti tietoa tutkielmamme käytänteistä, saivat 

esittää toiveitaan sekä tunsivat olonsa tärkeäksi osallistuessaan tutkielman ai-

neistonkeruuseen. Olimme yhdessä miettineet asiat, jotka tuli muistaa sanoa op-

pilaille (Liite 5). Näin varmistettiin, että kaikki olivat etukäteen tietoisia tutkiel-

man tarkoituksesta. 

Lapsen osallistumisesta tutkimukseen ei ole Suomen lainsäädännössä yleis-

pätevää oheistusta. Pääsääntöisesti lapsen osallistumisesta tutkimukseen päättää 

kuitenkin hänen huoltajansa. Käytännössä alle 18-vuotiaan on saatava huoltajan 

suostumus tutkimukseen osallistumisesta. On tärkeää, että huoltajat saavat tietoa 

tutkimuksesta ja voivat halutessaan kieltää lapsensa osallistumisen tutkimuk-

seen. Tämän lisäksi tarvitaan myös lapsen oma suostumus, jolla taataan lapsen 

perustuslain mukainen itsemääräämisoikeus. Ennen suostumuksen antamista 

huoltajan on yhteisymmärryksessä keskusteltava lapsen kanssa osallistumisesta 

tutkimukseen lapsen ikä ja kehitystaso huomioiden. (Nieminen 2010, 33.) 

Fenomenologisen tutkimuksen mukaisesti tutkijan asema on pyrittävä pi-

tämään sosiaalisesti mahdollisimman neutraalina (Perttula 2009, 155). Tämä poh-

ditutti meitä tutkielman alkumetreillä siitä syystä, että meistä toisen edellinen 

työpaikka oli ollut tutkimuskohteena olevassa koulussa. Meille oli tutkiel-

mamme alusta asti selvää, että poistamme neutraaliuden säilyttämiseksi tutut 

kasvot oppilaiden tapaamisessa ja tilanteessa, jossa oppilaat vastaavat sähköi-

seen kyselyyn. Toisen läsnäolo oli kuitenkin meidän ymmärryksen mukaan tar-

peellista, jotta oppilaille muodostuisi tutkimukseen vastaamisesta todellinen 

hetki omien kokemusten tärkeydestä ja heillä olisi myös mahdollisuus kysyä as-

karruttavista kysymyksistä. 

Kuten Perttula (2009, 155) kuvailee, on tutkijalle asetettu odotettuja edelly-

tyksiä. Usein käy niin, että tutkijat tutkivat itselleen omakohtaisia kokemuksia, 

joista haluavat ymmärtää enemmän. Tutkimuksen toteutumisen kannalta tuttuu-

della ei kuitenkaan ole merkitystä. Tutkijoilta edellytetään erilaisia olemisen ta-

poja tutkimusaineiston hankintatapaan liittyen. On eri asia vastata kasvotusten 

kuin näkymättömälle tutkijalle. Tästä syystä halusimme omassa 
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tutkielmassamme osoittaa oppilaille toisen läsnäololla, että heidän kokemuk-

sensa ovat tosia ja todellisia. 

Aineistonkeruupäivänä torstaina 19.4.2018 kuudesluokkalaiset saapuivat 

omaan oppimisympäristöön normaalin lukujärjestyksensä mukaisesti. Palautus-

laatikkoon tuli vielä aamusta useita suostumuksia. Kaiken kaikkiaan aineiston 

keruuseen osallistui 29 oppilasta. Kukaan oppilas ei kieltäytynyt eikä keneltä-

kään oppilaalta ollut kielletty osallistumista aineiston keruuseen. Kaikki kyse-

lystä poisjääneet oppilaat olivat unohtaneet kysyä luvan. 

Tunti alkoi sähköisen kyselyn esittelyllä oppilaille. Oppilaiden seuraamista 

helpotettiin heijastamalla Webropol-kysely seinälle, josta näkyi kyselyn ulkoasu. 

Ensimmäisenä luettiin kehyskertomus ääneen. Tämän jälkeen jokainen kysymys 

käytiin yhteisesti läpi apukysymyksineen. Esittelyssä painotettiin useaan ker-

taan, että oppilaat kirjoittavat heidän omista todellisista kokemuksistaan ja eri-

tyisesti oppimiskokemuksistaan nykyisessä koulussa vanhalle ystävälleen. Op-

pilaat saivat esittää kysymyksiä. Kyselyn läpikäynnin jälkeen oppilaat ottivat 

omat tietokoneet esille ja avasivat sähköisen oppimisympäristön. Oppilaiden 

oma luokanopettaja oli ladannut oppilaille lähettämämme Webropol-linkin, jolla 

pääsivät kyselyyn. Oppilaat, jotka eivät osallistuneet kyselyyn, menivät toiseen 

tilaan oman opettajan laatimien tehtävien pariin. 

Jokainen kyselyyn osallistuva oppilas etsi omasta oppimisympäristöstään 

itselleen sopivan ja rauhallisen paikan, jossa sai tehdä itsenäisesti kyselyn. Kaik-

kien oppilaiden Webropol-linkki toimi moitteettomasti. Oppilaita avustettiin ja 

heidän luonaan kierreltiin, jos heillä oli jotain kysyttävää. Myös luokan kaksi 

omaa opettajaa oli paikalla ja neuvoivat oppilaita, jos he pyysivät apua. 

Useat oppilaat saivat tehtyä kyselyn suunnitellun oppitunnin aikana. Pieni 

osa oppilaista oli valmiita pian aloituksen jälkeen. Suurin osa oppilaista kirjoitti 

huolella ja ajatuksen kanssa, eikä kiireen tuntua ollut. Muutama oppilas kirjoitti 

yli sovitun ajan. Kun oppilaat olivat saaneet vastauksensa valmiiksi, he saivat 

omalta opettajaltaan henkilökohtaisen tutkijatunnuksen. Tämän jälkeen oppilaat 

saivat omalta opettajalta muita tehtäviä tehtäväkseen. Kaikkien oppilaiden 
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saatua kirjoitukset valmiiksi oppilaita ja opettajia kiitettiin erittäin hyvin suju-

neesta yhteistyöstä. 

2.4 Aineiston analyysi 

Toteutimme analyysimme Perttulan fenomenologisen psykologian analyysime-

netelmällä. Perttula on kehittänyt menetelmän Giorgin viisivaiheista metodia 

mukaillen. Valitsimme tämän metodin siitä syystä, että koimme sen ohjaavan 

meitä parhaiten aineiston tulkinnassa. Välttämättä Perttulan kaksivaiheinen me-

todi ei ollut kaikista yksinkertaisin vaihtoehto, mutta koimme sen olevan meille 

paras ja soveltuvin aineistoomme parhaiten. Metodi oli mielestämme sopivan 

kurinalainen eikä anna mahdollisuutta aineiston ylitulkinnalle. Perttulan (1995, 

119) metodi on jaettu kahteen päävaiheeseen I ja II. Molemmat päävaiheet jakau-

tuvat vielä seitsemään osavaiheeseen. Ensimmäisessä päävaiheessa pyritään 

muodostamaan kunkin tutkimushenkilön yksilökohtainen merkitysverkosto ja 

toisessa päävaiheessa muodostetaan yleinen merkitysverkosto kohteena olevasta 

ilmiöstä. 

Kokeilimme aineiston analyysia ensin pieneen osaan tutkimusaineisto-

amme harjoitusmielessä, jotta varsinainen koko aineistoa koskeva analyysi olisi 

varmempi suorittaa. Uskomme, että harjoittelu pienellä aineistolla lisäsi suju-

vuutta ja samalla luotettavuutta varsinaista aineistoa analysoidessamme. Har-

joitteluanalyysin jälkeen oivalsimme Perttulan analyysin todellisen idean, mutta 

samalla suhtautumisemme siihen muuttui kriittisemmäksi. 

Merkittävin kritiikin kohde kohdistui ensimmäisen päävaiheen ideaan, 

jossa tarkoituksena oli muodostaa yksilökohtainen merkitysverkosto jokaisen 

tutkielmaan osallistuvan oppilaan vastauksista. Koimme tämän vaiheen turhana 

siitä syystä, että jokaisen yksittäisen oppilaan merkitysverkosto kuitenkin pure-

taan analyysin toisessa päävaiheessa yleiseksi merkitysverkostoksi. Analyysin 

jokaisessa vaiheessa yksittäisen oppilaan alkuperäiset merkitykset tuli mieles-

tämme kuitenkin säilyttää harkitulla ja järjestelmällisellä tavalla. Pidimme tästä 

periaatteesta kiinni ja ratkaisimme asian koodaamalla oppilaiden alkuperäiset 
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ilmaukset heidän henkilökohtaisilla tutkijatunnuksilla numeroin 1-29. Tutkija-

tunnus pysyi oppilaan alkuperäisen ilmauksen mukana koko analyysiprosessin 

ajan. Tällä tavalla yhdistimme ensimmäisen päävaiheen yksilöllisyyttä korosta-

van idean toisen päävaiheen yleisyyttä korostavaan ideaan siten, että jo ensim-

mäisen päävaiheen toisessa vaiheessa muodostimme koko aineistoa jäsentävät 

sisältöalueet yksittäisten oppilaiden sisältöalueiden sijaan. Meillä oli käytössä 

yhtä aikaa kaikkien oppilaiden kirjoitelmat. Jatkoimme siis analyysia kaikkia op-

pilaita koskevana säilyttäen kuitenkin heidän yksilöllisyytensä tutkijatunnusten 

avulla. Selvennämme tätä prosessia analyysin vaiheita kuvatessamme. 

Lisäksi sovelsimme analyysia yhdistelemällä osavaiheita omaan aineistoon 

ja käyttötarkoitukseen sopivammaksi. Yhdistimme ensimmäisen päävaiheen 

osavaiheet 3, 4 ja 5 yhdeksi vaiheeksi, koska teimme ne käytännössä samanaikai-

sesti. Lisäksi jätimme analyysistamme sellaiset vaiheet pois, joilla emme koke-

neet harjoitteluanalyysissa saadun kokemuksen perusteella olevan hyötyä ana-

lyysin tulosten luotettavuuden kannalta. Väliin jääneet osavaiheet kulkevat kui-

tenkin mukana eri tavoin huomioituna. 

Päädyimme edellä kuvattuihin Perttulan fenomenologisen psykologian 

analyysimenetelmästä poikkeaviin ratkaisuihin monien keskustelujen ja pohdin-

tojen seurauksena. Perttula (1995, 68-69) rohkaisee tutkimuksen tekijöitä sovelta-

maan metodia tutkittavaa ilmiötä parhaiten vastaavaksi. Metodin konkreettinen 

muoto määräytyy aina ilmiön perusluonteen mukaisesti, koska kaikkia ilmiöitä 

koskevaa yhtä pätevää metodia ei ole olemassa. Tästä syystä me myös rohkais-

tuimme tekemään juuri meidän ilmiöön soveltuvan analyysin. 

Päävaihe I 

Osavaihe 1 

Perttulan kaksivaiheisen metodin ensimmäisen päävaiheen ensimmäisessä osa-

vaiheessa luimme tutkittavien henkilökohtaiset kirjoitelmat pyrkien sulkeista-

maan ajatuksemme aikaisemmista ilmiölle antamistamme merkityksistä. Ana-

lyysivaiheen alusta loppuun saakka on tärkeää tutkijan oikea asennoituminen. 
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Tutkijan on tiedostettava tutkimuskohteena olevaan ilmiöön liittämät merkitys-

suhteet ja pyrittävä siirtämään ne mielestään tutkimusprosessin ajaksi. (Perttula 

1995, 94,119; Perttula 2009, 145.) Pyrimme mahdollisimman avoimeen ajatteluun 

oppilaiden kokemuksia lukiessa. Koimme sulkeistamisen haastavana tehtävänä. 

Oli muistettava ja tiedostettava jatkuvasti omat lähtökohdat pyrkien mahdolli-

simman puhtaaseen oppilaan kokemuksen ymmärtämiseen. Oppilaiden koke-

muksiin tutustumista helpotti, että oppilaat pysyivät meille anonyymeina säh-

köisen kirjoitustavan vuoksi. Lisäksi aineiston lukemista helpotti, että oppilaat 

olivat kirjoittaneet aineistonsa ulkopuoliselle kuvitellulle ystävälleen. Oppilai-

den vastaukset perustuivat siten aitoihin kokemuksiin, jolloin heidän vastaukset 

muotoutuivat helpommin luettaviksi. Luotettavuutta lisätäksemme luimme ai-

neistot kokonaisuudessaan ensin itsenäisinä tutkijoina, jonka jälkeen keskuste-

limme aineistosta nousseiden aiheiden parissa avoimesti ja useita näkökulmia 

esiin tuoden. Olimme molemmat vaikuttuneita oppilaiden huolellisuudesta säh-

köisten kirjoitelmien laadinnassa. Oppilaat olivat kirjoittaneet kokemuksistaan 

monipuolisesti ja monisanaisesti. Oppilaiden kirjoitukset olivat selkeitä luettavia 

sekä sisällöllisesti että ulkoasultaan. Totesimme ratkaisumme sähköisen vastaa-

misen valinnasta oikeaksi. Meidän ei tarvinnut käyttää aikaa käsialan tulkitsemi-

seen tai haastattelujen litteroimiseen. 

Osavaihe 2 

Avoimen lukemisen jälkeen veimme koko aineiston Atlas.ti-analyysiohjelmaan. 

Atlas.ti soveltuu laadullisten aineistojen analyysiin ja koodaamiseen. Koimme, 

että oma aineistomme oli sen verran laaja, että käsittely sähköisesti helpotti ai-

neiston työstämistä. Lisäksi oppilaiden vastaukset valmiina tekstinkäsittelymuo-

dossa helpotti niiden käsittelyä. Myös oppilaiden sähköisten vastausten jäljitet-

tävyys säilyi siirrettäessä niitä Webropol-ohjelmasta Atlas.ti-analyysiohjelmaan. 

Perttulan (1995, 94) metodissa ensimmäisen päävaiheen toisessa osavai-

heessa jäsennetään sisältöalueet situaatiosta käsin. Koko aineistoa jäsentävät si-

sältöalueet olimme muodostaneet jo harjoitteluanalyysissamme. Hyödynsimme 

näitä sisältöalueita varsinaisessa analyysissamme. Loimme sisältöalueet Atlas.ti-
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analyysiohjelmaan. Kolme ensimmäistä sisältöaluetta mukailee sähköisessä ky-

selyssä olleita aiheita: Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset, Hyvän oppimisen pai-

kat ja Hyvän oppimisen tavat. Neljänneksi ja viidenneksi sisältöalueeksi nime-

simme Opettajien pedagoginen osaaminen ja Oppimisympäristössä koetut haasteet, 

jotka selvästi nousivat koko aineistosta tässä vaiheessa. Kuudenneksi muodos-

timme sisältöalueen, jossa oppilaat kertoivat kokemustensa ilmaisemisen merki-

tyksellisyydestä. Meidän mielestä oppilaiden kokemukset vastaamisen merki-

tyksellisyydestä antoi meille tärkeää tietoa tutkimuksen luotettavuudesta. Otsi-

koimme tämän sisältöalueen: Oppilaiden osallisuuden kokemukset tutkimuksessa. Si-

sältöalueet olivat tässä vaiheessa seuraavat: 

Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset 

Hyvän oppimisen paikat 

Hyvän oppimisen tavat 

Opettajien pedagoginen osaaminen 

Oppimisympäristössä koetut haasteet 

Oppilaiden osallisuuden kokemukset tutkimuksessa 

Näiden muodostettujen sisältöalueiden lisäksi suhtauduimme aineistoomme 

edelleen avoimin mielin ja oletimme sisältöalueita kertyvän vielä lisää analyysin 

edetessä. Tätä mahdollisuutta lisäsi myös koko aineiston käsittely yhtä aikaa. 

Analyysissa oli käsittelyssä samanaikaisesti kaikkien oppilaiden kirjoitelmat. 

Uuden sisältöalueen nimesimme tässä vaiheessa nimellä: Etsii paikkaansa. Tähän 

sisältöalueeseen keräsimme oppilaiden kokemuksia, jotka selvästi nousivat ai-

neistosta uusina asioina. Ne nousivat avoimista kysymyksistä, joissa oppilailla 

oli mahdollisuus vapaasti kertoa kokemuksistaan. Oletimme, että näin tuleekin 

tapahtumaan tutkielman fenomenologisuuden vuoksi. Lisäksi oletimme, että 
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aineistosta ilmenee meille merkityksettömiä ilmauksia, jotka sijoitimme sisältö-

alueeseen Roskis. Uusiksi aiheiksi muodostui siis vielä kaksi sisältöaluetta: 

Etsii paikkaansa 

Roskis 

Osavaiheet 3, 4 ja 5 

Osavaiheessa kolme tulisi erottaa merkityksen sisältävät yksiköt toisistaan. Osa-

vaiheessa neljä merkityksen sisältämät yksiköt tulisi muuntaa tutkijan kielelle il-

miön kannalta tarkoituksenmukaiseen muotoon. Osavaiheessa viisi nämä tutki-

jan kielelle muunnetut merkitykset tulisi sijoittaa osavaiheessa kaksi muodostet-

tuihin sisältöalueisiin. (Perttula 1995, 94.) Harjoitteluanalyysista saamamme ko-

kemuksen perusteella päädyimme harkitusti yhdistämään vaiheet 3, 4 ja 5. Tässä 

vaiheessa aineistomme oli Atlas.ti-analyysiohjelmassa vaiheessa, jossa sisältöalu-

eet olivat luotuina. Teimme tämän vaiheen erittäin harkitusti ja tarkasti. Vaihetta 

helpotti se, että oppilaiden kirjoitelmat olivat helposti analysoitavassa muodossa. 

Oppilaat olivat prosessoineet kokemuksiaan jo huolellisesti, joita meidän oli 

helppo erotella vaiheessa kolme vaaditulla tavalla mielekkäiksi merkityksiksi. 

Nämä merkitykset keskustelimme yksityiskohtaisesti, kriittisesti ja aikaa käyt-

täen mitä oppilas meidän mielestä jokaisella kokemuksellaan tarkoitti. Keskuste-

limme jokaisen merkityksen erikseen ja pohdimme sen keskeistä viestiä. Keskus-

teluidemme perusteella päädyimme jokaisen merkityksen analysoinnin jälkeen 

osavaiheessa neljä vaadittuun tutkijan kielelle käännettyyn ilmaukseen. Varton 

(1996, 55-56) mukaan tutkija työskentelee merkityksillä, joita hän yrittää määri-

tellä ja tarkentaa mahdollisimman yksiselitteisesti, jotta tutkimus olisi raportoi-

tavissa jokaiselle ymmärrettävässä muodossa. Merkitykset, jotka esiintyvät laa-

dullisessa tutkimuksessa, ilmenevät suhteina. Tutkijan ymmärtäessä oman mie-

lensä avulla tutkimuskohteensa, hän muodostaa merkityssuhteen oman ymmär-

ryksensä ja tutkimuskohteensa välille. Omassa analyysissamme nämä tutkijan 

kielelle muunnetut ilmaukset, jotka muodostimme keskustelemalla, sijoitimme 
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aineistoa jäsentäviin sisältöalueisiin osavaiheessa viisi vaaditulla tavalla. Sisältö-

alueisiin sijoittelun päätteeksi ajoimme ja tulostimme Atlas.ti-analyysimme en-

simmäisen vaiheen. Käytämme tästä analyysin vaiheesta nimeä jatkossa Atlas1. 

Selvennämme konkreettisesti ajattelumme kulkua sisältöalue Fyysisen oppi-

misympäristön kuvaukset avulla analyysin eri vaiheissa. Esitämme seuraavassa esi-

merkinomaisesti, kuinka oppilaiden antamat merkitykset ilmenivät aineistos-

samme. 

Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset 

”täällä on avaraa ja tilavaa” (Lotta) 

”Jokainen erillinen luokka on suht suuria. Täällä ei ole liitutauluja, vaan jo-
kaisessa luokassa ja ympäristössä on seinät, joihin voi piirtää/kirjoittaa tie-
tynlaisilla tusseilla, ja väri lähtee helpost” (Zara) 

”Suurin osa meidän ympäristön pöydistä liikkuu rullilla. meidän ja 3-4 ym-
päristöä erottaa seeinä ja ovet, sielläkin on samoja tavaroita kuin meillä” 
(Daalia) 

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

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

”Koulussamme on todella iso liikuntasali, jossa voi tehdä vaikka mitä. Lii-

kuntasalimme vieressä on koulumme suuri ruokala.” (Onneli) 

”mun mielest uusi koulu on mukava ja täällä on isot oppimisympäristöt” 

(Veikka) 

Koimme yhdistetyn osavaiheen 3, 4 ja 5 erittäin vaativana ja pitkänä, koska halu-

simme punnita merkitysten painoarvoja ja suhteita. Meidän mielestä tämä vaihe 

oli tutkielmamme analyysin kannalta yksi tärkeimmistä, sillä pääsimme hyödyn-

tämään toistemme näkökulmia sekä hillitsemään ylitulkintaa. Kyselimme jatku-

vasti toisiltamme, miten sinä ymmärrät juuri tämän oppilaan kokemuksen? 
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Tämä oli mielestämme analyysimme ja ehkä koko tutkielmaprosessimme vaikut-

tavin vaihe. Koimme toistemme positiivisessa kontrollissa ilmiön todellisen pu-

huttelevuuden. Aikaisemmilla kokemuksillamme ei ollut tässä vaiheessa merki-

tystä. 

Osavaiheet 6 ja 7 

Perttulan fenomenologisen psykologian analyysimenetelmän ensimmäisen pää-

vaiheen osavaiheet 6 ja 7 jäivät analyysistamme harkitusti pois, koska niissä olisi 

pitänyt muodostaa yksilökohtaiset sisältöalueittain etenevät merkitysverkostot 

sekä sisältöalueista riippumattomat merkitysverkostot (Perttula 1995, 94-95). 

Koimme nämä osavaiheet analyysin tulosten luotettavuuden kannalta turhina, 

koska kokemuksemme mukaan analyysin missään vaiheessa yksilökohtaisiin 

merkitysverkostoihin ei palattu. Järkevän ajankäytön ja analyysista saatavan 

hyödyn näkökulmasta näillä osavaiheilla ei ollut arvoa. Niin kuin aikaisemmissa 

osavaiheissa selvitimme, oppilaiden antamat yksilölliset merkitykset kokemuk-

sistaan säilyivät mukana tutkijatunnusten avulla. 

Päävaihe II 

Osavaiheet 1 ja 2 

Toisen päävaiheen ensimmäisessä osavaiheessa Perttulan fenomenologisen psy-

kologian analyysimenetelmässä tulisi siirtyä yksittäisten henkilöiden merkityk-

sistä yleisiin merkityksiin. Yksilölliset merkitykset tulisi tiivistää kielelle, jossa 

henkilökohtaiset kokemukset eivät enää esiintyisi. Toisessa osavaiheessa tulisi 

muodostaa uudelleen sisältöalueet, jotka kuvaisivat yleiselle kielelle muutettujen 

merkityksen sisältäviä yksiköitä. (Perttula 1995, 95.) Nämä vaiheet koimme ana-

lyysissamme tarpeettomina. Harjoitteluanalyysin perusteella havaitsimme, että 

tässä vaiheessa muodostuivat samat sisältöalueet kuin päävaiheen yksi osavai-

heessa kaksi syntyneet sisältöalueet. Nämä Perttulan fenomenologisen psykolo-

gian analyysimenetelmän päävaiheen kaksi osavaiheet yksi ja kaksi eivät olisi 
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tuoneet analyysiimme mitään uutta lisäarvoa. Tässä päävaiheessa kaksi säily-

timme yksilöllisyyden pitämällä merkityksen yhteydessä oppilaiden henkilö-

kohtaiset tutkijatunnukset. Yksilöllisyys säilyi analyysissamme tällä tavoin. 

Osavaihe 3 

Toisen päävaiheen kolmannessa osavaiheessa jokaisen henkilökohtaiset yleiselle 

kielelle muutetut merkityksen sisältävät yksiköt tulisi sijoittaa osavaiheessa 

kaksi muodostettuihin sisältöalueisiin. Tässä vaiheessa yksilökohtaisuudella ei 

ole enää merkitystä. Sisältöalueet sisältävät nyt eri ihmisten ilmentäviä koke-

muksia. (Perttula 1995, 95, 156.) Käytännössä tämä vaihe yhdistyi analyysis-

samme päävaiheen yksi osavaiheen viisi kanssa, sillä erotuksella, että meidän 

analyysissa säilyi oppilaan henkilökohtainen tutkijatunnus ja oppilaan alkupe-

räinen ilmaus, jonka olimme keskustellen kääntäneet tutkijan kielelle. Tällä ta-

valla varmistimme yhteyden oppilaiden alkuperäisiin kirjoituksiin ja niistä joh-

dettuihin merkityksiin, vaikka käsittelimme aineistoa yleisellä tasolla. 

Osavaihe 4 

Osavaiheessa neljä Perttulan fenomenologisen psykologian analyysimenetel-

mässä sisältöalueet jaetaan niitä jäsentäviin spesifeihin sisältöalueisiin. Jokaiselle 

yleiselle kielelle muunnetulle merkityksen sisältävälle yksikölle tulisi löytyä 

paikka spesifistä sisältöalueesta. (Perttula 1995, 95, 164.) Käytännössä toteu-

timme tämän vaiheen siten, että veimme yhdistetyssä osavaiheessa 3, 4 ja 5 ana-

lysoidun Atlas1-aineiston uudestaan Atlas.ti-ohjelmaan. Suhtauduimme Atlas1-

aineistoon kuin uuteen aineistoon, jota lähdimme analysoimaan uudestaan. Spe-

sifit sisältöalueet rakentuivat analyysin edetessä ja hahmottuivat sisältöalueiden 

alle luonnollisesti. Pääsääntöisesti merkityksen sisältämät yksiköt pysyivät pää-

vaiheen yksi osavaiheessa kaksi luotujen sisältöalueiden sisällä mutta joitakin 

siirtoja sisältöalueiden välillä tapahtui. Ensimmäisen päävaiheen toisessa osavai-

heessa muodostettu sisältöalue Opettajan pedagoginen osaaminen muuttui analyy-

sin tässä vaiheessa Hyvän oppimisen tavat sisältöalueen yhteyteen spesifiksi 
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sisällöksi ja sai nimen Opettajan merkitys oppimisessa. Sisältöalue nimeltä Etsii paik-

kaansa sai nimekseen Maininta ja Roskis sai nimen Turha. Oppimisympäristössä koe-

tut haasteet lyhentyi nimeen Haasteet. Sisältöalueen nimi Oppilaiden osallisuuden 

kokemukset piti nimensä ja jätimme sisältöalueen kokonaan analysoimatta.  Emme 

tarvitse oppilaiden osallisuuden kokemusten merkityksiä analyysissa vaan vasta 

tutkielman tarkoituksenmukaisuutta ja luotettavuutta tarkasteltaessa. 

Tässä vaiheessa olimme aineiston perusteellisessa ja syvällisessä analyy-

sissa kolmannen kerran. Aineisto kokonaisuudessaan oli jo tuttu, joten spesifit 

sisältöalueet olivat jo tässä vaiheessa muotoutuneet ja jäsentyneet pohdinnois-

samme. Kuitenkin tiedostimme analyysin luonteen vuoksi, että spesifit sisältö-

alueet voivat tulla vielä muokkautumaan. Tämä oli mielestämme tärkeä ja luo-

tettavuutta lisäävä vaihe, koska meidän täytyi tehdä sisällöllisiä ratkaisuja vielä 

tarkemmin ja perusteellisemmin. Saman merkityksen sisältävän yksikön sijoitta-

minen vain yhteen spesifiin sisältöalueeseen oli tarkkaa ja oletimme, että tämä 

jaottelu tulee elämään analyysin loppuun saakka. Ideaalitilanteessa jokainen 

merkityksen sisältämä yksikkö tulisi sijoittaa ainoastaan yhteen sisältöalueeseen 

(Perttula 1995, 135).  Kysymys oli tulkinnasta ja päätösten tekemisestä. Tässä vai-

heessa parityöskentely helpotti ratkaisujen tekemistä ja sisältö tuli uudelleen 

punnituksi. Tämän analyysin vaiheen tuloksesta käytämme nimeä Atlas2. 

Selvennämme seuraavaksi tätä analyysin vaihetta siten, että liitämme ai-

neistossa esiintyneitä oppilaiden antamia merkityksiä esimerkinomaisesti Fyysi-

sen oppimisympäristön kuvausten spesifeihin sisältöalueisiin. Spesifit sisältöalueet, 

joihin sijoitimme oppilaiden ilmaukset, olivat Yleiset kuvaukset, Avaruuden koke-

mus, Tilaratkaisut, Kalusteratkaisut ja Oppimisympäristön viihtyvyyttä lisäävät tekijät. 

I Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset 

1.Yleiset kuvaukset 

”Minusta koulu on kaikinpuolin hyvä ja täällä on paljon erilaista kivaa.” 

(Piia) 
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”…koska en halua koulussani muuttaa mitään tilaa, koska ne ovat avaria, 
tilavia ja mukavan näköisiä ja oloisia.” (Piia) 

2.Avaruuden kokemus 

”Uusi koulu on avara ja täällä on paljon hienoja tiloja. Koulussamme näkee 
paljon erilaista, ettei aina nää vaan luokan seinät ja oven. Vaan näkee mui-
takin tiloja” (Piia) 

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

3.Tilaratkaisut 

”Täällä oppimis ympäristöt on ilman seiniä siis meidän normi luokat esim. 
englanti,ruotsi ja kuvis niisä kaikkissa on seinät mutta meidän oma oppimis 
ympäristö on avoin siinä ei ole seiniä, mutta tilat saa jaettua verhoilla” 
(Ulpu) 

”Liikuntasali on aivan mahtava. Iso ja lattia on ns. joustavaa vähän. Siellä 
pystyy tekemään melkein mitä vain.” (Piia) 

4.Kalusteratkaisut 

”Liitutauluja täällä ei ole, vaan piirrämme tussiseinään, josta saa pyyhittyä 
värin pois.” (Kukka) 

”Meillä ei ole myöskään tavallisia pulpetteja vaan meillä on pöytiä ja taval-
listen tuolien sijaan rullatuoleja sekä paljon sohvia ja beatboxeja.” (Daalia) 

”Kirjamme säilytetään omassa kaapissa. Tämä systeemi on minusta toimi-
nut minun kohdalla ainakin hyvin. Pitää vain osata pitää tavaroista huolta.” 
(Piia) 

5.Oppimisympäristön viihtyvyyttä lisäävät tekijät. 

”…koska en halua koulussani muuttaa mitään tilaa, koska ne ovat avaria, 
tilavia ja mukavan näköisiä ja oloisia.” (Piia) 

”Tilan on myös hyvin valaistu joten päätä ei ala särkeen kun valaistus on 
hyvä” (Lotta) 
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”Täällä on kuitenkin paljon värejä. Tauluissa, kaapeissa, kasveissa, sohvissa 
ja pehmeissä tuoleissa.” (Kukka) 

Koko aineistoa koskevat spesifit sisältöalueet muodostuivat sisältöalueiden yh-

teyteen seuraavasti. 

TAULUKKO 1. Sisältöalueiden yhteyteen muodostuneet spesifit sisältöalueet.  

Sisältöalueet Spesifit sisältöalueet 

I Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset 1. Yleiset kuvaukset 

2. Avaruuden kokemus 

3. Tilaratkaisut 

4. Kalusteratkaisut 

5. Oppimisympäristön viihtyvyyttä li-

säävät tekijät 

II Hyvän oppimisen paikat 1. Isot avarat tilat 

2. Pienet tilat tai muuten rauhalliset tilat 

3. Tavanomainen luokkatila 

4. Ulkona oppiminen 

5. Monipuolisuus 

6. Opettajan saatavilla olo 

III Hyvän oppimisen tavat 1. Yhteistoiminnallinen oppiminen 

2. Toiminnallisuus oppimisessa 

3. Itsenäinen oppiminen 

4. Opettajajohtoinen oppiminen 

5. Tvt oppimisessa 

6. Oppimistapojen yhdistelmä 

7. Opettajan merkitys oppimisessa 

IV Haasteet 1. Tilojen ja kalusteiden tarkoituksen-
mukainen käyttö 

2. Työrauha 

V Oppilaiden osallisuuden kokemukset tutki-
muksessa 
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VI Maininta 1. Kavereiden merkitys koulunkäyn-
nissä 

2. Välituntitoiminta 

3. Edelliset koulumuistot 

4. Kiusaaminen 

5. Oppilaiden kehittämisehdotukset 

VII Turha  

Osavaihe 5 

Osavaiheessa viisi kuuluisi muodostaa spesifeistä sisältöalueisiin jaetuista mer-

kityksen sisältämistä yksiköistä tiivistettyjä sisällöllisiä kokonaisuuksia, jotka 

muodostavat spesifin yleisen merkitysverkoston jokaista spesifiä sisältöaluetta 

kuvaavaksi. (Perttula 1995, 95; Metsämuuronen 2006, 193.) Käytännössä toteu-

timme tämän vaiheen seuraavasti.  Meidän antamat merkityksen sisältämät yk-

siköt, jotka sijoitimme osavaiheessa neljä muodostettuihin spesifeihin sisältöalu-

eisiin, muodostivat spesifin yleisen merkitysverkoston. Ajoimme Atlas2-analyy-

sin Word-tiedostona ulos. Tässä vaiheessa analyysia mukana olivat edelleen op-

pilaiden alkuperäiset ilmaukset. 

Osavaihe 6 

Osavaiheessa kuusi tulisi muodostaa sisältöalueiden yleinen rakenne yleiseksi 

merkitysverkostoksi siten, että jokainen spesifi sisältöalue muodostaa toistensa 

yhteydessä yleisen jäsentyneen kokonaisuuden. (Perttula 1995, 95, 171; Metsä-

muuronen 2006, 194.) Koimme osavaiheen kuusi työstämisen erittäin haasta-

vana, koska vaikeus löytää merkitysten ydin koitui luultua vaikeammaksi. Poh-

dimme, mitä otamme ja mitä jätämme sekä mikä on merkityksellistä ilmiötä ja 

oppilaiden kokemuksia kunnioittaen. 

Tähän vaiheeseen tullessa aineisto oli vielä muodossa, joka sisälsi edellisen 

vaiheen jäljiltä oppilaiden suorat lainaukset, joita käsittelimme merkityksinä 

kunkin sisältöalueen (ja niiden yhteydessä olevien) spesifien sisältöjen 
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yhteydessä. Emme halunneet häivyttää spesifejä sisältöalueita yleiseksi kokonai-

suudeksi, koska olisimme menettäneet samalla ajattelumme näkyväksi tulemi-

sen. Ajattelimme tämän jäsentelyn kuvaavan ilmiötämme niin hyvin, että pää-

timme säilyttää spesifit sisällöt suhtautuen niihin kuitenkin vielä erityisellä va-

kavuudella. Tiesimme spesifien sisältöjen vielä jäsentyvän lisää, mutta muodos-

tavan jo tutkielmamme päälinjaukset. Jatkoimme aineiston jäsentelyä perinteisin 

keinoin Word-tiedostossa. Päävaiheen kaksi osavaiheessa neljä muodostetut spe-

sifit sisältöalueet saivat uuden jäsentyneemmän muodon kuudennessa vai-

heessa, jossa tiivistimme koko aineistoa ilmiötä paremmin kuvaavaksi. Toisen 

päävaiheen neljännessä osavaiheessa muodostetut sisältöalueet pysyivät ja täs-

mentyivät lukuun ottamatta niitä sisältöalueita, joilla ei ollut mitään merkitystä. 

Kokonaan poisjääneet sisältöalueet olivat Oppilaiden osallisuuden kokemukset tut-

kimuksessa ja Turha. Tässä vaiheessa oppilaiden alkuperäiset ilmaukset muutet-

tiin ja kirjoitettiin ensimmäistä kertaa konkreettisesti tutkijan kielelle yleisessä 

muodossa. Valmis teksti tutkielmamme tuloksiin alkoi tässä analyysin vaiheessa 

hahmottumaan jo lähes lopulliseksi. 

Seuraavassa jäsentelyssä yhdistimme sisältöalue Fyysisen oppimisympäristön 

kuvaukset yhteyteen spesifit sisältöalueet Yleiset kuvaukset, Avaruuden kokemus ja 

Oppimisympäristön viihtyvyyttä lisäävät tekijät. (Näiden spesifien sisältöalueiden 

sisältöjä käytimme Fyysisen oppimisympäristön kuvausten johdanto-osuudessa.) 

Muut spesifit sisältöalueet Tilaratkaisut ja Kalusteratkaisut säilyivät samoina. Uu-

tena spesifinä sisältöalueena muodostimme Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa. 

Hyvät oppimisen paikat sisältöalue sai uuden nimen Hyvän oppimisen paikat fyysi-

sesti joustavissa oppimisympäristöissä. Spesifit sisältöalueet Isot avarat tilat, Pienet 

tilat tai muuten rauhalliset tilat, Tavanomainen luokkatila ja Ulkona oppiminen säilyi-

vät muuttumattomina. Monipuolisuus muutti nimeään työnimeksi Monimuotoiset 

oppimispaikat, johon yhdistimme myös toisen spesifin sisältöalueen Opettajan saa-

tavilla olo. Uudella työnimellä halusimme kuvata vapautta valita, muunnelta-

vuutta ja mukavuutta hyvän oppimisen paikkana sekä sitä, että opettajan saata-

villa olo koettiin tärkeänä. Sisältöalue Hyvän oppimisen tavat sai uuden nimen Hy-

vän oppimisen tavat fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä. Spesifit sisältöalueet 
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Yhteistoiminnallinen oppiminen ja Toiminnallisuus oppimisessa yhdistyivät yhdeksi 

spesifiksi sisältöalueeksi. Itsenäinen oppiminen, Tieto- ja viestintätekniikka oppimi-

sessa sekä Opettajan merkitys oppimisessa säilyivät omina spesifeinä sisältöaluei-

naan sillä lisäyksellä, että sisällytimme spesifiin sisältöalueeseen Opettajan merki-

tys oppimisessa spesifit sisältöalueet Opettajajohtoinen oppiminen ja Oppimistapojen 

yhdistelmät. Sisältöalue Haasteet muutti nimensä Oppimisympäristössä koetut haas-

teet. Tämän sisältöalueen spesifejä sisältöalueita emme nostaneet enää omikseen, 

vaan ajattelimme mainita ne merkityksellisinä, mutta ei keskeisimpinä sisältöinä 

ilmiötä kuvatessamme. Samoin ajattelimme toimivamme sisältöalue Maininta 

kanssa. Muutimme nimen Oppilaiden muut merkitykselliset asiat uudessa koulussa 

sisältöalueeksi. Tässäkään sisältöalueessa emme nosta esiin spesifejä sisältöalu-

eita, vaan haluamme kunnioittaa oppilaiden muita merkityksellisiä asioita huo-

mioimalla ne yleisesti. 

Kuvaamme seuraavaksi havainnollistaen ajatteluamme Fyysisen oppimisym-

päristön kuvauksista. Esitämme muutaman esimerkin siitä, miten tutkielmamme 

tulokset alkoivat muotoutumaan yleiselle kielelle oppilaiden antamien merkitys-

ten perusteella. 

I Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset 

Uusi koulu koetaan fyysisiltä tiloiltaan uudenlaisena, hienona ja kokonaisuudessaan kai-

kin puolin mukavana kouluympäristönä. Koulu koetaan tiloiltaan avarana ja valoisana. 

Tilat koetaan mukavan näköisinä, oloisina ja värikkäinä. 

1.Tilaratkaisut 

Omaa oppimisympäristöä kuvaillaan avaraksi, avoimeksi ja laajaksi, jota voi jakaa ver-

hoilla. Liikuntasalissa on paljon erilaisia välineitä, joustava lattia ja mahdollisuus moni-

puolisiin aktiviteetteihin. 
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2.Kalusteratkaisut 

Koulussa ei ole liitutauluja, koska ne ovat korvattu tussitauluilla, joihin voi piirtää ja 

heijastaa tykillä opeteltavia asioita. Koulussa ei ole myöskään pulpetteja, vaan jokaiselle 

löytyy liikuteltava tuoli sekä pöytätila työskentelyä varten. Omia tavaroita säilytetään 

kaapeissa.  

3.Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa 

Koulussa on myös liikuteltavia sohvia, jumppapalloja, raheja, pehmustettuja palikoita 

sekä eri kokoisia pöytiä, joita voidaan ryhmitellä ja siirrellä uudelleen. Oppimisympäris-

töissä on käytössä liikuteltavia beatboxeja, jotka ovat rappusmaisia istumapaikkoja. 

Kokonaisuudessaan muodostunut aineiston analyysi alkoi muistuttamaan pää-

linjoiltaan tutkielmamme tulosten julkaisumuotoa, vaikka oletimme sen vielä 

tarkentuvan. Seuraavassa koko aineistoa koskeva jäsentely koottuna. 

TAULUKKO 2. Tuloksissa käytetyt sisältöalueet ja spesifit sisältöalueet. 

Sisältöalueet Spesifit sisältöalueet 

I Fyysisen oppimisympäristön kuvaukset 1. Tilaratkaisut 

2. Kalusteratkaisut 

3. Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa 

II Hyvän oppimisen paikat fyysisesti jousta-

vissa oppimisympäristöissä 

1. Isot avarat tilat 

2. Pienet tilat tai muuten rauhalliset tilat 

3. Tavanomainen luokkatila 

4. Ulkona oppiminen 

5. Monimuotoiset oppimispaikat 

III Hyvän oppimisen tavat fyysisesti jousta-

vissa oppimisympäristöissä 

1. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja 

toiminnallisuus oppimisessa 

2. Itsenäinen oppiminen 
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3. Tieto- ja viestintätekniikka oppimi-

sessa 

4. Opettajan merkitys oppimisessa 

IV Oppimisympäristössä koetut haasteet  

V Oppilaiden muut merkitykselliset asia uu-

dessa koulussa 

 

Ilmiön luonne alkoi jäsentymään tässä vaiheessa meille jo tarkemmin. Ajatte-

limme, että tämä vaihe noudattelee sisällöllisesti jo valmiin tutkielmamme tulok-

sia. Ainoastaan otsikoinnissa ja kappaleiden rakenteissa ajattelimme tapahtuvan 

muutoksia viimeistelyvaiheisiin saakka. Sisältöalueiden eli pääotsikoiden yhtey-

teen muodostamamme spesifit sisältöalueet eli väliotsikot, kuvasivat meidän 

mielestämme ilmiötä, jota halusimmekin kuvata jo lopullisessa tutkielmassa. Lo-

pullisessa tutkielmassamme spesifien sisältöalueiden otsikot muovautuivat il-

miötä parhaiten kuvaaviksi kursiiviotsikoiksi. Olimme myös tehneet huomion, 

että lähes jokaisessa fenomenologisessa tutkimuksessa otsikoiden niminä käytet-

tiin tutkittavien kokemusten suoria lainauksia. Pidimme myös hyvänä vaihtoeh-

tona käyttää oppilaiden suoria lainauksia valmiin tutkielmamme otsikkoina. Tie-

simme, että tulemme harkitsemaan eri vaihtoehtoja otsikoiden nimiksi prosessin 

viimeistelyvaiheisiin saakka. Valmiit otsikoinnit ovat nähtävillä tutkielmamme 

sisällysluettelossa ja luvussa 3. 

Osavaihe 7 

Viimeisessä osavaiheessa seitsemän sisältöalueet tulee integroida ilmiön 

yleiseksi merkitysverkostoksi. Yleisessä merkitysverkostossa säilyy sisältöaluei-

den sanoma painottaen ilmiössä keskeisiksi nousseita merkityksiä. Tässä osavai-

heessa tiivistyy tutkimuksen empiirinen tulos. Sisällöllisesti yleinen merkitysver-

kosto voi muotoutua yhtenä merkitysverkostona, mutta tarvittaessa sitä voidaan 

laajentaa kuvaamaan ilmiötä tarvittavalla määrällä typologioita. (Perttula 1995, 

95, 173; Metsämuuronen 2006, 195.) 
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Tämä vaihe muotoutui konkreettisesti aineiston analyysin viimeiseksi vai-

heeksi. Tämä kappale kiteytti aineistomme empiirisen tuloksen tiivistetyimpään 

muotoon, jota pidimme arvokkaimpana ja puhtaimpana aineiston analyysin saa-

vutuksena. Siinä tiivistyi mielestämme fenomenologisen tutkimuksen yksi kul-

makivi, jossa meidän ymmärryksemme ja oppilaiden kokemukset yhdistyivät. 

Perttulan (2009, 135) mukaan tieteellinen tutkimus mahdollistuu näiden kahden 

asian pysyessä erillään, mutta olevan samalla yhteydessä toisiinsa. Tutkimuksel-

linen ymmärtäminen voi muotoutua ainoastaan tutkijan ymmärryksen varaan. 

Tämän vaiheen tehtyämme pidimme pienen kesätauon, jonka jälkeen ai-

neistoon tutustuminen tapahtui raikkain mielin. Aineistoon palaaminen oli kuin 

uuden ilmiön tutkimista, joka näyttäytyi meille selkeämpänä kuin aikaisemmin. 

Prosessi tapahtui pitkällä aikavälillä. Pitkäkestoisena prosessina saimme etäi-

syyttä, muuta samalla varmuutta siitä, että pääotsikot ja väliotsikot kuvasivat 

parhaiten sitä, mitä oppilaat kokemuksillaan halusivat kertoa. 

Lopullisessa tutkielmassamme analyysimme tiivistetyintä muotoa hyödyn-

simme ainoastaan tulosten yhteenvedossa. Se auttoi meitä kokonaisen ilmiön pa-

rempaan ymmärtämiseen. Käytännössä emme liittäneet tiivistetyintä muotoa 

tutkielmamme yhteyteen sellaisenaan, vaan halusimme säilyttää osavaiheessa 6 

muodostetun jäsentelyn paremmin ajatteluamme kuvaavana. Osavaiheessa 6 

muodostettu jäsentely kuvaa myös mielestämme parhaiten oppilaiden todellis-

ten kokemusten kirjavuutta. Pidimme tähän asti saatuja tuloksia vielä tarkoituk-

sella erillään teoriasta, koska halusimme empirian ja teorian kohtaavan vasta lu-

vussa 4. 

 

 



 
 

3 TULOKSET 

Tutkielmamme tuloksista muodostuu viisi aihekokonaisuutta, jotka ovat muo-

toutuneet analyysista saatujen sisältöalueiden mukaisesti. Ne on otsikoitu tulos-

ten alaotsikoiksi oppilaiden suorilla lainauksilla. Ensimmäisessä alaluvussa 3.1 

”Uusi koulu on todella moderni. Paljon ikkunoita ja korkea katto.” avaamme oppilai-

den koululleen ja sen fyysisille tiloille antamia merkityksiä. Vastauksissa ilmenee 

selkeästi oppilaiden kokema arvostus koulunsa fyysisiä tiloja kohtaan. Kuvauk-

set käsittelevät viihtyisyyden vaikutelmaa, koulun eri tiloja ja kalusteita sekä nii-

den muunneltavuutta. Tämä alaluku antaa vastauksia meidän ensimmäiseen tut-

kimuskysymykseen, jossa kysymme miten kuudesluokkaiset kokevat fyysisesti 

joustavat oppimisympäristöt uudessa koulussa. 

Toinen alaluku 3.2 ”Minun mielestä paras paikka oppia on se mikä on rauhallisin 

sillä hetkellä” kertoo oppilaiden kokemuksia hyvän oppimisen paikoista. Oppilai-

den kokemat hyvän oppimisen paikat ovat hyvin henkilökohtaisia ja vaihtelevia. 

Hyvän oppimisen paikoissa korostuu lähes poikkeuksetta rauhallisuus. Tämä 

alaluku vastaa toiseen tutkimuskysymykseen, jossa kysymme millaiset fyysisen 

ympäristön tekijät vaikuttavat oppilaiden kokemaan oppimisen mielekkyyteen. 

Kolmannessa alaluvussa 3.3 ”En voi nostaa yhtä tapaa yli muiden koska minulle 

paras tapa oppia on yhdistelmä kaikista” käsittelemme hyvän oppimisen tapoja op-

pilaiden koulussa. Oppilaiden vastauksissa ilmenee useita hyvän oppimisen ta-

poja, joista keskeisimmät ovat yhteistoiminnallisuus ja toiminnallisuus oppi-

missa, itsenäinen oppiminen, tieto- ja viestintätekniikka oppimisessa sekä opet-

tajan merkitys oppimisessa. Tämä alaluku vastaa tutkimustehtävässämme aset-

tamaamme tutkimuskysymykseen, jossa kysymme millaisia mielekkään oppimi-

sen kokemuksia kuudesluokkalaiset oppilaat kokevat fyysisesti joustavissa op-

pimisympäristöissä. 

Tutkimustehtävässä muotoillut tutkimuskysymykset antavat mahdollisuu-

den myös aineistoista ilmeneville muille merkityksille, jotka nousevat esiin var-

sinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolelta. Näiden tutkimuskysymysten ulko-

puolelta tulevien merkitysten rooli tutkielmassamme on kuvata paremmin 
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ilmiötä ja vielä täydentää tutkimuskysymyksiämme kauttaaltaan. Tiedostimme 

tämän jo tutkimuskysymyksiä laatiessamme. Haluamme noudattaa tässä Perttu-

lan (2009, 146) mainitsemaa fenomenologian ideaa, jossa tutkittavaan kohteeseen 

suhtaudutaan siten, että sen todellinen olemus toteutuisi. Alaluvut 3.4 ja 3.5 kä-

sittelevät tällaisia asioita. Nämä kaksi viimeistä alalukua käsittelevät oppilaiden 

muita merkityksellisiä asioita ja ovat siksi ilmaistu yleisesti ilman kursivoituja 

alaotsikoita. 

Neljäs alaluku 3.4 ”Joskus on vaikeaa oppia kun on niin iso luokka ja paljon oppi-

laita. Joskus on myös kova hälinä.” käsittelee työrauhaa. Tutkielmassamme on pyr-

kimyksenä lähestyä fyysisesti joustavia oppimisympäristöjä neutraalista näkö-

kulmasta ja kunnioittaa oppilaiden kaikenlaisia vastauksia. Työrauhaa ja oppi-

mista haittaavat tekijät nousevat kuitenkin oppilaiden vastauksista useasti esiin, 

minkä vuoksi muodostimme niistä oman alaluvun. Työrauhaan liittyvät haasteet 

voidaan ajatella liittyvän mielekästä oppimista estäviksi tekijöiksi, vaikka sitä 

emme kysyneetkään. Myös oppilaiden kokemuksiin oppimisesta suhtauduimme 

neutraalisti, vaikka lähtökohtaisesti ajattelemme oppimisen olevan mielekästä. 

Viimeisessä alaluvussa 3.5 ”…lisäksi täällä on paljon hyvii tyyppei joiden kanssa on 

kiva opiskelle/säätää.” käsittelemme oppilaiden muita merkityksellisiä asioita. Op-

pilaiden kuvaukset käsittelevät aiheita kavereista, välitunneista ja edellisistä 

koulumuistoista. 

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

katto.” 

Uusi koulu koetaan fyysisiltä tiloiltaan uudenlaisena, hienona ja kokonaisuudes-

saan kaikin puolin mukavana kouluympäristönä. Koulu koetaan tiloiltaan ava-

rana ja valoisana korkeiden kattojen, isojen ikkunoiden sekä seinättömien tilojen 

vuoksi. Avaruuden kokemusta lisää esteettömät näkymät muihin tiloihin. Koulu 

on kaksikerroksinen. Uutta koulua pidetään oppimisympäristöiltään yleisesti ot-

taen suurena ja tilavana kouluna. Koulu sijaitsee pellon keskellä, joten isoista ik-

kunoista avautuvat peltomaisemat.  
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Viihtyisä kouluympäristö 

Uuden koulun oppimisympäristöt koetaan sisätiloiltaan viihtyisinä. Tilat koe-

taan mukavan näköisinä ja oloisina. Tilat koetaan myös värikkäinä ja hyvin va-

laistuina. Valot ovat säädettävissä ja toimivat automaattisesti. Viihtyvyyttä on li-

sätty erilaisilla tauluilla, kaapeilla, kasveilla, sohvilla ja pehmeillä tuoleilla. Myös 

hyviä materiaaleja arvostetaan. Koulu on kengätön koulu, mikä lisää viihty-

vyyttä puhtauden ja siisteyden osalta. 

”Kouluni on todella avara ja valoisa joka on hyvä asia.” (Iisa) 

Uuden koulun ulkoalue koetaan hyvänä leikki- ja pelipaikkana kaikenikäisille 

oppilaille yhdessä ja erikseen. Pihaa kuvaillaan laajana ja vapaana alueena, jossa 

on paljon erilaista tekemistä eri vuodenaikoina. Koulun ympärillä ei ole aitoja. 

Ulkoalueen monipuoliset mahdollisuudet liikkumiseen koetaan tärkeinä. Kou-

lun pihaa pidetään yleisesti viihtyisänä alueena. 

”Koulumme piha on hyvin laaja ja vapaa. Koulullamme ei ole esim. aitoja, 
jotka rajaisivat koulumme alueen. Koulun pihalta löytyy vaikka mitä. Kei-
nuja, liukumäki, koripallokenttä, kaksi jalkapallokenttää ja parkour rata” 
(Onneli) 

Oppilaiden kuvauksista välittyy heidän aidot havaintonsa ympäristön kauneu-

teen. Oppilaiden keskuudessa selvästi arvostetaan sisustuksellisia elementtejä 

viihtyvyyttä lisäävinä tekijöinä. Oppilaiden kuvauksissa koulu ympäristönä ei 

rajoitu ainoastaan sisätiloihin, vaan ulottuu myös koulun piha-alueisiin, jota pi-

detään tärkeänä oppilaiden keskuudessa. 

Joustavuus tila- ja kalusteratkaisuissa 

Koulun tiloja ja kalusteita kuvaillaan vastauksissa erittäin yksityiskohtaisesti. Lä-

hes kaikista kuvauksista välittyy uuden koulun tila- ja kalusteratkaisujen jousta-

vuus ja muunneltavuus. Tilojen jakamista, niiden ulkoisia piirteitä sekä kalustei-

den liikuteltavuutta ja niiden ominaisuuksia kuvaillaan vastauksissa tarkasti. 
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Uuden koulun tilat on jaettu oppimisympäristöihin eri luokka-asteiden mu-

kaan. Oppimisympäristöt ovat erikseen esikoululaisille, 1.-2.-luokkalaisille, 3.-4.-

luokkalaisille ja 5.-6.-luokkalaisille. Omaa oppimistilaa kutsutaan oppimisympä-

ristöksi, jolla tarkoitetaan tilaa, jossa kaikki oppimisympäristön oppilaat mahtu-

vat olemaan yhtä aikaa. Oman oppimisympäristön avara tila on jaettu kahteen 

osaan. Oppimisympäristö sijaitsee toisessa kerroksessa, josta pääsee portaita pit-

kin avoimeen ruokalaan. Oppimisympäristöä reunustaa lasikaide, josta on näkö-

yhteys ruokalaan. Omaa oppimisympäristöä kuvaillaan avaraksi, avoimeksi ja 

laajaksi, jota voi jakaa verhoilla. Oppimisympäristössä ei ole väliseiniä eikä sitä 

koeta perinteiseksi suljetuksi luokkahuoneeksi. 

”Meidän 5-6 ympäristö on avara, eikä täällä ole väliseiniä.” (Ylva) 

Koulun oppimisympäristössä on perinteisen luokkahuoneen kaltaisia luokkati-

loja, jotka toimivat kieltenluokkina. Näissä tiloissa on seinät poiketen oppilaiden 

muista oppimisympäristöistä, jotka ovat tiloiltaan avoimempia. Näissä tiloissa 

on mahdollista sulkea ovet, jolloin tilaan ei kuulu ympäristön muut äänet. 

”Kieliluokat ovat enemmän perinteisien luokkahuoneiden tapaisia, mutta 
niissäkin on liikuteltavat tuolit ja pöydät.” (Åsa) 

Koulussa on myös erillisiä pienempiä tiloja kuten pienryhmätila, neuvottelu-

huone, lepotila ja puhelinkoppi. Monet pienemmistä tiloista on äänieristettyjä. 

Pienempiä tiloja kutsutaan myös hiljaisiksi tiloiksi. Tiloina mainittiin myös opet-

tajanhuone sekä rehtorin huone. Koulussa on myös käytössä ääniesitetty puhe-

linkoppi, joita oppilaat käyttävät rauhalliseen työskentelyyn ja tarvittaessa hen-

kilökohtaisiin puheluihin. 

”Meillä on myös paljon erillisiä pieniä tiloja esim. Pienryhmä ja Neukkari… 
Meidän ympäristön vieressä on myös opettajanhuone ja rehtorinhuone.” 
(Daalia) 

Koulun liikuntasali koetaan merkitykselliseksi paikaksi lähes 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 välineitä, joustava lattia ja mahdollisuus monipuoli-

siin aktiviteetteihin. Liikuntasalin yhteydessä on monta varastoa liikuntaväli-

neille ja siellä on myös katsomo erilaisia tapahtumia varten. 

”Liikuntasali on aivan mahtava. Iso ja lattia on ns. joustavaa vähän. Siellä 
pystyy tekemään melkein mitä vain.” (Piia) 

Koulun ruokalaa kutsutaan ravintolaksi. Ravintola sijaitsee keskellä koulua. Se 

koetaan todella tilavaksi ja hienoksi tilaksi. Koulun ruokalaan mahtuu paljon ih-

misiä kerrallaan ruokailemaan. Koulussa on myös ateljeetila, jossa sijaitsee kuva-

taideluokka ja tekstiilityön luokka. Tekstiilityön luokka on avara tila. Ateljeeti-

lassa on lisäksi märkätila esimerkiksi maalaustöitä ja kotitalouden opetusta var-

ten. Musiikin luokka sijaitsee ateljeetilojen kanssa samalla käytävällä. Musiikin-

luokka koetaan sopivan kokoisena ja mukavana tilana, jossa voi soittaa bändi-

soittimilla. Teknisen työn tila sijaitsee alakerrassa ja se koostuu useista eri tiloista. 

Siellä on tiloja erilaisille teknisen työn työskentelyvaiheille esimerkiksi sahaami-

selle ja suunnittelulle. 

”…koulussa on hyvä kuvataidetila/ateljee. Siellä on mahdollisuuksia tehdä 
kaikenlaisia töitä. Musiikkitila on sopivan kokoinen ja siellä on paljon eri-
laisia soittimia, joita voi vapaasti kokeilla...Tekstiilityön tilassa on avaraa ja 
paljon ompelukoneita. Teknisen työn tila koostuu monista erilaista tiloista.” 
(Benjamin) 

Koulussa ei ole liitutauluja, koska ne ovat korvattu tussitauluilla, joihin voi piir-

tää ja heijastaa tykillä opeteltavia asioita. Koulussa ei ole myöskään pulpetteja, 

vaan jokaisella on liikuteltava tuoli sekä pöytätila työskentelyä varten. Omia ta-

varoita säilytetään kaapeissa, mikä koetaan toimivana. Koulussa on myös liiku-

teltavia sohvia, jumppapalloja, raheja, pehmustettuja palikoita sekä eri kokoisia 

pöytiä, joita voidaan ryhmitellä ja siirrellä uudelleen. Oppimisympäristöissä on 

käytössä liikuteltavia beatboxeja, jotka ovat rappusmaisia istumapaikkoja. Beat-

boxiin mahtuu istumaan useampi oppilas kerrallaan. Isoja oppimisympäristöjä 

jaetaan tarvittaessa liikuteltavilla väliseinillä ja verhoilla. Koulussa on myös 
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käytössä äänieritetty puhelinkoppi, jota oppilaat käyttävät rauhalliseen työsken-

telyyn. 

”Oppimisympäristöjä on jaettu pienillä liikutettavilla väliseinillä ja katoista 
roikkuvilla verhoilla. Meillä on myös mukavia sohvia, toimistotuoleja joilla 
on kiva rullailla ympäriinsä ja beatboxeja eli sellaisia pieniä liikutettavia 
"katsomoita" johon mahtuu istumaan n. 10 oppilasta.” (Iisa) 

Oppilaiden monipuoliset kuvaukset ja erittäin yksityiskohtaiset kuvaukset kieli-

vät siitä, että koulu tiloineen, kalusteineen ja koko ympäristönä merkitsee heille 

paljon. Arvostus tiloja kohtaan nousee erittäin hyvin oppilaiden positiivisissa ja 

monisanaisissa kuvauksissa. Oppilaiden tarkoissa kuvauksissa koulun tiloille 

antamat merkitykset ilmentävät vankkaa tietoisuutta koulun tiloista sekä niiden 

monipuolisista ja joustavista käyttömahdollisuuksista. 

3.2 ”Minun mielestä paras paikka oppia on se mikä on rauhal-

lisin sillä hetkellä” 

Mielekkään oppimisen paikat koetaan koko koulun oppimisympäristöissä hy-

vin henkilökohtaisiksi. Jokaisessa mielekkään oppimisen paikan kuvauksessa 

korostuu rauhallisen paikan merkitys. Hyvä oppimisen paikka on sellainen, 

jossa voi keskittyä häiriöttömästi omaan tekemiseensä. Sellaisina paikkoina ar-

vostetaan hiljaisia ja rauhallisia paikkoja, jotka useimmiten ovat pieniä tiloja. 

Isot avarat tilat oppimisen paikkoina 

Oma oppimisympäristö isona tilana koetaan hyvänä oppimisen paikkana. Siellä 

on tilaa tehdä töitä rauhassa ja saa olla vapaammin. Siellä on myös paljon pöytiä 

sekä tussitaulu. Omassa oppimisympäristössä sijaitseva Beatbox koetaan mielek-

käänä oppimisen paikkana, josta kuulee hyvin opetusta. Oma oppimisympäristö 

koetaan hiljaisena työtilana silloin, kun muut siirtyvät töiden pariin muihin tiloi-

hin. Myös liikuntasali koetaan erityisen mielekkäänä oppimisen paikkana, jossa 

on mahdollisuus oppia uusia asioita. Siellä on tilaa monipuoliseen tekemiseen ja 

mahdollisuus myös rentoutumiseen. 
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”Oma oppimisympäristö, koska usein kaikki lähtevät siitä, joten siellä on 
hiljaisempaa kuin muualla” (Lotta) 

Isot avarat tilat koetaan hyvänä oppimisen paikkana erityisesti silloin, kun opet-

taja opettaa isolle ryhmälle yhteisesti. Tilan, vapauden ja rauhallisuuden koke-

mukset mainitaan isojen tilojen myönteisinä puolina oppimiselle. Isoissa oppi-

misympäristöissä olevat joustavat kalusteratkaisut koetaan myönteisesti oppimi-

seen vaikuttavina asioina. Iso oppimisympäristö koetaan hyvänä oppimispaik-

kana silloin kun se on hiljainen. Töiden koetaan etenevän paremmin häiriöttö-

missä pienissä ja rauhallisissa tiloissa. 

Pienet ja rauhalliset tilat oppimisen paikkoina 

Hyvänä oppimisen paikkana koetaan poikkeuksetta tila, joka on rauhallinen. 

Tämä tila on useimmiten pieni tila, jossa on mahdollisuus työskentelyyn yksin 

tai yhdessä. Nämä tilat ovat usein myös äänieristettyjä, joihin ei kuulu äänet 

muusta ympäristöstä. Siellä voi puhua vapaasti. Äänieristetyissä tiloissa on mah-

dollisuus rauhalliseen työskentelyyn, keskittymiseen ja oppimiseen. 

”Pidän todella paljon pienryhmätilasta, koska se on äänieristetty, ja sinne 
voi mennä kavereiden kanssa tekemään vaikka matikan tehtäviä. Sinne ei 
kuulu äänet omasta oppimisympäristöstä, joten pystyy keskittymään hy-
vin, jolloin myös oppii hyvin.” (Zara) 

Pienet tilat koetaan poikkeuksetta hyvinä oppimisen tiloina. Ne ovat todella suo-

sittuja oppimisen paikkoja oppilaiden keskuudessa. Niitä voidaan käyttää myös 

sellaisten oppilaiden kanssa, joilla on haasteita toimia isoissa oppimisympäris-

töissä. Pieniä ja rauhallisia tiloja käytetään todella tehokkaasti, joten niiden käyt-

töaste on korkea. 

Tavanomaiset luokkatilat oppimisen paikkoina 

Tavanomaisina luokkatiloina mainitaan kielten luokat, joita kuvaillaan seinälli-

siksi, suljetuiksi ja ovellisiksi tiloiksi. Kielten luokat koetaan pienemmiksi tiloiksi 

kuin koulun muut tilat. Näissä tiloissa on suuret ikkunat, hyvät tuolit sekä 
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sopivan kokoiset pöydät. Siellä on myös paljon taulutilaa, johon voi kirjoittaa. 

Tilaan ei kuulu ympäristön muut äänet ja opiskelu koetaan rauhallisena. Tiloja 

käytetään esimerkiksi koetilanteissa, jolloin keskittyminen on mahdollista. 

”Kielten luokat ovat aika hyviä oppimisen kannalta sillä ne ovat pienempiä 
joka tekee niistä rauhallisempia.” (Aapeli) 

”Opin parhaiten englannin tai ruotsin luokassa. Siellä saa ovet kiinni niin, 
että muut äänet eivät häiritse oppimista. Saa tehdä hiljaista työtä ilman 
muuta hälinää.” (Kukka) 

Tavanomaiset luokkatilat koetaan erinomaisiksi oppimisen paikoiksi. Oppilai-

den kuvauksissa tavanomaiset luokkatilat saavat paljon positiivisia ilmauksia. 

Monipuolisista oppimispaikkojen kuvauksista tavanomaista luokkatilaa perus-

tellaan kokonaisuutena mielekkäänä oppimisen paikkana. 

Mahdollisuus oppimispaikkojen vaihtelevuuteen 

Uuden koulun oppimisympäristöt koetaan monipuolisina. Oppilaiden keskuu-

dessa koetaan, että uusi koulu antaa heille mahdollisuuden useille hyville pai-

koille oppia. Hyvän oppimisen paikkana koetaan myös koulun piha-alue, jossa 

on mahdollisuus oppia leikkien ja pelaten. Ulkotilat koetaan hyvänä paikkana 

erityisesti hyvällä säällä sekä sellaisten oppilaiden keskuudessa, jotka viettävät 

muutenkin vapaa-aikaa mielellään ulkona. Hyvän oppimispaikan ominaisuu-

tena koetaan tärkeänä vapaus valita mieleinen paikka oppimiselle yksin tai yh-

dessä. Myös oppimispaikkojen vaihtelumahdollisuutta pidetään mielekkäänä. 

Kaikissa hyvän oppimisen paikan valinnoissa arvostetaan hiljaisuutta, rauhalli-

suutta ja mahdollisuutta keskittymiseen. 

”Opin parhaiten, kun saan mennä vapaasti tekemään tehtäviä esim. soh-
ville/omaan valitsemaan paikkaan.” (Ylva) 

”Tykkään myös hyvällä säällä oppia ulkona koska olen vapaa-ajalla myös 
paljon ulkona” (Wäinö) 
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Oppilaiden keskuudessa arvostetaan myös oppimisen paikan mukavuutta. Peh-

meät sohvat ja tuolit sekä niiden säädettävyys ja liikuteltavuus koetaan muka-

vuutta lisäävinä tekijöinä. Myös käytävillä opiskelu koetaan mielekkäänä erilais-

ten kalusteiden tuoman mukavuuden vuoksi. Hyvän oppimisen paikan kritee-

rinä koetaan myös kalusteiden ergonomisuus. Myös rentoutumisen mahdolli-

suus koetaan tärkeänä. Hyvän oppimisen paikkoina koetaan myös tilat, joissa on 

mahdollisuus kalusteiden muunneltavuuteen haluamaansa muotoon. Kalustei-

den siirreltävyyttä ja yhdisteltävyyttä sekä tilojen monipuolisuutta arvostetaan 

eri kokoisten ryhmien opettamiseen. 

”Paras paikka on semmoinen missä ei satu esimerkiksi selkään kun istuu” 
(Utu) 

”Omassa oppiympäristössä on paljon pöytätilaa ja tuoleja. Se mahdollistaa 
ryhmäprojektien tekemisen (---) Minusta oppitilat on suunniteltu hyvin. Ne 
ovat erilaisia, ja ne sopivat eri kokoisten ryhmien opettamiseen. Tuolit ja 
pöydät ovat helposti siirreltäviä, joten jos tilaa haluaa muuttaa se on aika 
helppoa” (Benjamin) 

Hyvän oppimisen paikkana koetaan myös sellainen paikka, jossa opettaja on hel-

posti saatavilla. Hyvän oppimisen paikka voi valikoitua sillä perusteella, että saa 

apua tarvittaessa nopeasti. Yleensä opettajat ovat omassa oppimisympäristössä, 

jonne myös apua haluavat jäävät. 

”Oma oppimisympäristö koska usein kaikki lähtevät siitä joten siellä on hil-
jaisempaa kuin muualla ja opettajan ovat yleensä siinä joten voi nopeesti 
saada apua jos ei ymmärrä jotain asiaa.” (Lotta) 

Oppimisen paikan valinnanmahdollisuutta ja vaihtelevuutta pidettään arvok-

kaana oppilaiden kuvauksissa. Perusteena oppimispaikoille mainitaan moni-

puolisesti henkilökohtaisia mieltymyksiä. Oppilaiden kuvauksissa nämä intres-

sit liittyvät mukavuustekijöihin, ulkona oppimiseen, kalusteiden siirrettävyyteen 

sekä opettajan saatavilla oloon. 
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3.3 ”En voi nostaa yhtä tapaa yli muiden koska minulle paras 

tapa oppia on yhdistelmä kaikista” 

Mielekkään oppimisen tavan kokemukset uudessa koulussa sisältävät monia eri 

tekijöitä. Oppimisen tapoja mainitaan useita, eikä mitään yksittäistä tapaa koeta 

ainoaksi tavaksi oppia asioita. Mielekkään oppimisen tapoihin vaikuttavat myös 

erilaiset henkilökohtaiset mieltymyksen kohteet, esimerkiksi lempiaine tai har-

rastuneisuus, jolloin oppiminen koetaan myös helpompana. Yksittäisten oppilai-

den kuvaksissa mainitaan useita hyvän oppimisen tapoja, jotka sopivat heille eri 

tilanteissa. Yleisesti mielekkään oppimisen tavoissa korostuvat yhteistoimin-

nassa oppiminen, toiminnallisuus, itsenäinen oppiminen, tieto- ja viestintätek-

niikka sekä opettajan merkitys näiden kaikkien yhdistelmissä. 

Yhteistoiminnallisuus ja toiminnallisuus oppimisessa 

Oppilaiden keskuudessa koetaan yhdessä oppiminen mielekkäänä tapana opis-

kella. Toisten kanssa opiskelu koetaan mukavana ja kivana tapana opiskella. 

Ryhmätyöt tai parin kanssa työskentely koetaan antoisana, koska kaverit voivat 

tarvittaessa selittää opittavia asioita. Lisäksi ryhmätyössä jollakin voi olla tietä-

mystä käsiteltävästä asiasta enemmän, jolloin hän voi syventää toistenkin ym-

märrystä. Kaverit voivat tarvittaessa myös auttaa. Keskustelu opittavasta ai-

heesta koetaan toisten kanssa tärkeänä. Ryhmätöissä pidetään mielekkäänä tie-

donhakua eri lähteistä. Ryhmätöissä myös yhteistyötaidot muiden oppilaiden 

kanssa kehittyvät. 

”Ystävien kanssa on kiva opiskella, ystävien kanssa on muutenkin kiva olla. 
Ryhmässä/ryhmä töissä oppii olemaan eri ihmisten kanssa ja oppimaan jo-
tain eri aineita enemmän” (Jonna) 

”Opin tekemällä ryhmäesitelmiä. Niissä saa keskustella esitelmän aiheesta 
ryhmän henkilöiden kanssa, ja etsiä tietoa netistä tai kirjasta. Esitelmän esit-
täminen on myös todella kivaa. Lukemalla useasti esitelmässä lukevaa teks-
tiä, mieleen jää opeteltava asia. Muutenkin tekemällä töitä ryhmissä, oppi-
minen on helppoa ja hauskaa.” (Kukka) 
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Yhdessä oppimisessa korostuu lisäksi toiminnallinen oppiminen.  Pelit ja leikit 

koetaan usein oppimista helpottavina tapoina toimia. Ne ovat myös hauskoja op-

pimisen muotoja. Oppilaiden itse keksimät pelit ja leikit opittavasta asiasta koe-

taan helpottavan asian ymmärtämistä. Myös liikkuminen tehtävien aikana koe-

taan mukavana tapana oppia. 

”Opin hyvin silloin kun me tehdään pienissä, noin neljän hengen ryhmissä 
esitelmiä omissa rauhallisissa tiloissa, joissa saamme keskustella ryhmän 
kanssa rauhassa. Oppiminen on minulle helpompaa myös silloin kun 
saamme tehdä niistä hauskoja leikkejä tai pelejä.” (Iisa) 

Oppilaiden vastauksista välittyy ryhmässä toimimisen ja toiminnallisen oppimi-

sen myönteiset vaikutukset. Ne koetaan yleisesti mielekkäinä. Oppilaiden koke-

musten perusteella yhteistoiminnallista ja toiminnallista oppimista käytetään 

koulussa monipuolisesti, mikä ilmentää opetussuunnitelman mukaisen toimin-

nan toteutuneen uudessa koulussa yhteistoiminnallisuutta ja toiminnallisuutta 

korostaessaan. 

Itsenäinen oppiminen 

Hyvän oppimisen tapana koetaan myös itsenäinen työskentely, jolloin saa itse-

näisesti ja rauhassa työskennellä kirjoitustehtävien, monisteiden tai lukutehtä-

vien parissa. Itsenäinen työskentely koetaan toisinaan kuitenkin tylsänä vaikka-

kin tehokkaana tapana oppia. Oppilaiden keskuudessa arvostetaan uuden kou-

lun tuomaa mahdollisuutta itsenäiseen työskentelyyn, jolloin voi toimia halua-

mallaan tavalla ja omaan tahtiin saavuttaakseen tavoittelemansa lopputuloksen. 

”Välillä myös yksintyöskentely on kivaa. Yksintyöskentelyssä saatamme 
kirjoittaa äidinkielen ainetta tai sitten vain kirjan tehtäviä vihkoon. Yksin-
työskentelyä tehdään yleensä omassa oppimisympäristössä, mutta joskus 
myös esim. pienryhmätilassa. Yksintyöskentelyssä mukana on vain itse 
sinä, joka tekee sinun työstä juuri sinun näköisen. Yksintyöskentelyssä op-
pii todella paljon, koska sinä haet itse kaikki tiedot, jolloin saatat oppia 
enemmän.” (Benjamin) 
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”…mutta välillä haluan olla kavereiden kanssa ja nauraa ja hassutella ja 
tehdä yhdessä monistetta mutta yleisesti tykkään olla omissa oloissani ja 
rauhassa koska täällä koulussa minulla on siihen mahdollisuus” (Ulpu) 

Oppilaiden kokemuksissa itsenäinen työskentely koetaan usein tehokkaana ta-

pana työskennellä, koska tällöin saa paljon tehtäviä tehdyksi. Oppilaiden ku-

vauksissa yksin työskentelyn etua ja hyödyllisyyttä arvostetaan. Silloin oppii eni-

ten, kun saa keskittyä ja ajatella itsenäisesti. Oppilaiden kuvausten perusteella 

itsenäinen työskentely on koulussa mahdollista, vaikka koulussa käytetään pal-

jon yhteistoiminnallista oppimista. 

Tieto- ja viestintätekniikka oppimisessa 

Oppilailla on käytössään omat henkilökohtaiset kannettavat tietokoneet, joista 

käytetään nimeä Chromebook. Chromebookeja käytetään opiskeluissa monipuo-

lisesti. Niitä käytettään itsenäisessä työskentelyssä, parityöskentelyssä ja ryhmä-

työskentelyssä. Ne ovat oppilaiden käytössä usein, koska niiden avulla haetaan 

tietoa internetistä ja niitä saa käyttää myös kotiläksyjen tekemiseen. Oppilaat 

käyttävät opinnoissaan paljon sähköisiä materiaaleja sekä verkkotehtäviä, jotka 

koetaan myös helpottavan oppimista. 

”Crome tehtävät ovat myös kivoja, opin niissä myös, koska tietoa pitää ha-
kea netistä ja kirjoista. Chromella työskentely yleisestikin on mukavampaa, 
kuin vaikka monisteen tekeminen.” (Ylva) 

Tämä tutkielma ja sen toteutuminen osoittaa, että tieto- ja viestintätekniikka on 

oppilaiden arkipäivää. Oppilaat ovat tottuneita koneiden käyttäjiä. Erilaisten ko-

neiden ja laitteiden käyttö sekä oppiminen verkkoympäristöissä on heille luon-

tevaa. Kirjoittaminen sähköisesti on monelle oppilaalle jopa mielekkäämpi tapa 

ilmasta itseään kuin käyttää perinteisesti kynää ja paperia. 

Opettajan merkitys oppimisessa 

Hyvän oppimisen kokemuksiin vaikuttavat myös oppilaiden kuvaukset opetta-

jan merkityksestä oppimisessa. Opettajat koetaan mukavina ja hyvinä opettajina 
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opettamaan. Heidät koetaan tarpeen tulleen myös vaativiksi. Oppilaiden koke-

muksissa ilmaistaan opettajajohtoinen opettaminen hyvänä tapana oppia, jossa 

oppilaat kuuntelevat ja seuraavat opetusta. Opettajat opettavat selkeästi ja hyvin. 

Toisaalta opetus koetaan samanlaisena kuin muissakin kouluissa, sillä erotuk-

sella, että fyysiset tilat ovat toisenlaiset. 

”Luokallamme on hyvät opettajat, jotka opettavat selkeesti ja hyvin.” (Piia) 

Oma oppimisympäristö antaa mahdollisuuden koko luokan opettamiseen sa-

massa tilassa. Kaikkien oppilaiden ei tarvitse olla aina samassa oppimisympäris-

tössä. Oppimisympäristössä on monta opettajaa, jotka opettavat oppilaita pie-

nemmissä rauhallisemmissa tiloissa oppilaiden tarpeet huomioiden. Oppilaiden 

keskuudessa koetaan, että opettajat antavat heille mahdollisuuden monipuolisiin 

oppimistapoihin. Samoin koetaan, että opettajien puolesta heihin luotetaan ja op-

pilaat saavat itse valita esimerkiksi ryhmänsä jäsenet. Joskus ryhmät muodoste-

taan kuitenkin opettajan toimesta. 

”Pidän myös siitä, että opettajiakin on ainakin kolme oppimisympäristössä. 
Silloin kun jaetaan ryhmiin jokainen voi ottaa oman pienen ryhmän ope-
tukseen. Se auttaa myös levottomuuteen.” (Ronja) 

Oppilaiden kokemuksista päätellen opettajan ammattitaidolla on merkitystä hy-

vän oppimistapojen vaihtelulla, jota kuvaa osuvasti seuraava oppilaan kokemus: 

”Välillä teemme esitelmiä ja välillä taas monisteita. Välillä on crome tehtä-
viä ja joskus opettelemme kieliä laulamalla lauluja. En voi nostaa yhtä tapaa 
yli muiden koska minulle paras tapa oppia on yhdistelmä kaikista. Kuka 
tahansa kyllästyy, jos aina tehdään esitelmiä eikä ikinä yksilötöitä tai jos ei 
ole ikinä ryhmätöitä vaan aina vaan yksin tehtäviä monisteita. Minusta pa-
ras tapa opiskella on yhdistellä vanhoja ja hyviksi todettuja tapoja uusiin ja 
hauskoihin tapoihin jotta saadaan aivan uusi kokemus.” (Åsa) 

Hyvää opetusta ja opettajan ammattitaitoa arvostetaan oppilaiden keskuudessa. 

Opettajien taito valita tai vaihdella erilaisia opetusmenetelmiä koetaan mielek-

käänä. Oppilaiden vastauksissa ilmenee selkeästi myös samanaikaisopetuksen 

hyödyt. Sen avulla koetaan kaikkien oppijoiden saavan asianmukaista opetusta 
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eikä kukaan opettajista ole yksin suuren ryhmän kanssa. Mielekäs oppiminen to-

teutuessaan on usean eri tekijän tulosta, joista opettajan osuus on erittäin merkit-

tävä. 

3.4 ”Joskus on vaikeaa oppia kun on niin iso luokka ja paljon 

oppilaita. Joskus on myös kova hälinä.” 

Toiveet paremmasta arjen sujumisesta ja oppimisesta uudessa koulussa ovat 

melko samansuuntaisia. Yleisesti ottaen koulussa ollaan tyytyväisiä kaikkeen 

eikä siellä haluta muuttaa mitään. Joitakin haasteita koulussa on kuitenkin koettu 

ja niihin esitetään myös kehittämisehdotuksia. 

Suurimpana toiveena oppilaiden keskuudessa halutaan parempaa työrau-

haa. Omassa oppimisympäristössä oppilaiden paljous synnyttää melun, levotto-

muuden ja ahtauden kokemuksia. Saman tilan jakaminen verholla viides- ja kuu-

desluokkalaisten kesken koetaan riittämättömänä ja häiritsevän oman luokan 

opetusta. Myös tuolit, joissa on rullat alla, koetaan aiheuttavan levottomuutta. 

Oppimisympäristön läheisyydessä sijaitseva ruokala aiheuttaa häiriötä keskitty-

miseen. Myös koetilanteet koetaan häiritsevinä omassa oppimisympäristössä, jo-

hon ohi kulkevat ihmiset ja ympäristön äänet aiheuttavat häiriötä. Joidenkin op-

pilaiden aiheuttama äänekäs käyttäytyminen koetaan häiritsevänä asiana muu-

taman oppilaan vastauksessa. 

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

Oppilaiden keskuudessa koetaan, että tiloja ja kalusteita voisi käyttää tarkoituk-

senmukaisemmin, enemmän ja tehokkaammin, jolloin myös kiinnostus oppimi-

seen saattaisi lisääntyä. Myös tilojen liian vapaasta käytöstä on tehty huomio. 

Toisaalta mahdollisuus kalusteiden vielä useammin tapahtuvaan siirtoon tiloissa 

mainitaan. Tilanne, että työtilat ovat usein varattuna koetaan turhauttavana. 

Myös suojaisissa tiloissa tapahtuva oppilaiden epäasiallinen käytös koetaan har-

mittavana. 
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”Yksi asia on se, että muita oppitiloja voisi käyttää enemmän. Olemme ni-
mittäin suurimman ajan omassa oppimisympäristössä työskentelemässä. 
Eri oppimistilojen käyttäminen lisäisi myös kiinnostusta oppimiseen.” 
(Benjamin) 

Kehittämisehdotukset koskettavat konkreettisia asioita paremman arjen suju-

miseksi. Naulakoiden paikkoja haluttaisiin siirtää ahtauden välttämiseksi.  Tus-

sitaulun sijaintia haluttaisiin siirtää opetuksen kannalta parempaan paikkaan. 

Uusi tussitaulu haluttaisiin myös tilaan, jossa sitä ei ole, jotta opettaminen hel-

pottuisi. Työrauhaa parantamaan toivottaisiin liukuovia tai väliseiniä jakamaan 

isoa oppimisympäristöä. Piha-alueelle haluttaisiin myös penkkejä lukemista var-

ten. Myös lisäaktiviteetteja toivottaisiin vielä lisää joidenkin oppilaiden keskuu-

dessa. 

”Haluaisin, että yksi ympäristömme tauluista vaihtaisi paikkaa tilan toiseen 
päähän koska sen taulun lähellä on toisia oppilaita, jotka kuulevat parem-
min jonkun toisen opettajan äänen kuin omansa. (---) Haluaisin myös, että 
koulun katokseen tuotaisiin selkänojallisia penkkejä koska jos nyt meidän 
täytyy istua maassa!!!” (Iisa) 

Selkeimpänä oppimista häiritsevänä tekijänä oppilaiden vastauksista nousee le-

vottomuus ja melu. Tämä ongelma on tiedostettu ja siihen halutaan muutosta. 

Oppilaiden vastauksissa nostetaan myös hyvin esiin kehittämisehdotuksia tä-

män ongelman ratkaisemiseksi esimerkiksi lisäkalusteita hankkimalla tai ryhmiä 

jakamalla pienempiin tiloihin.  Oppilaiden vastauksista nousee esiin myös tilojen 

ja kalusteiden tarkoituksenmukainen käyttö. Kokonaisuudessaan oppilaiden 

vastauksista ilmenee heidän tarkat havainnoinnit oppimisympäristöstään. Kehit-

tämisehdotuksia osataan ilmaista, vaikka yleensä ottaen mitään ei haluta kuiten-

kaan muuttaa. 

3.5 ”…lisäksi täällä on paljon hyvii tyyppei joiden kanssa on 

kiva opiskelle/säätää.” 

Tutkimuskysymyksessä asetetut avoimet mahdollisuudet kaikenlaisille vastauk-

sille toi esiin uusia huomionarvoisia asioita. Aineistosta nousseet muut 
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merkitykselliset asiat liittyvät kavereihin, välitunteihin ja edellisiin koulumuis-

toihin. Nämä tuodaan monessa vastauksessa esille. Merkitykselliset asiat koe-

taan myönteisenä koulunkäyntiä ja hyvinvointia tukevina asioina. 

Koulunkäynnissä koetaan kaverit merkityksellisenä. Kouluun on mukava 

tulla, koska siellä on parhaat kaverit. Heidän kanssaan on kiva opiskella yhdessä. 

Myös kokemus kiusaamisesta halutaan mainita, vaikkakaan kiusaaminen il-

miönä ei yleisesti nouse oppilaiden vastauksista esiin. Yhdessä opiskelun lisäksi 

kavereiden kanssa vietetään myös yhteistä aikaa – säädetään. 

”…kouluun on aina hauska tulla, kun täällä on parhaat kaverit ja täällä on 
viihtyisää olla eli en muuttais tästä koulusta mitään.” (Lotta) 

Välituntitoiminta koetaan uudessa koulussa erittäin myönteisesti. Piha-aluetta 

pidetään pääsääntöisesti monipuolisena, missä on tekemistä kaikille. Välitunnit 

kestävät 30 minuuttia, jonka aikana on mahdollisuus raittiiseen ilmaan. Välitun-

tien aikana oppilailla on mahdollisuus lainata liikuntavälineitä 5.-6.-luokkalais-

ten järjestämästä välinevuokraamosta. Välituntitoiminta järjestetään joskus myös 

koulun liikuntasalissa. Välituntisin musiikinluokassa on mahdollisuus sovitusti 

soittaa bändisoittimia. 

”Koulumme eteisessä on välituntivuokraamo, joihin jaetaan työvuoroja. 
Sieltä saa vuokrattua palloja, hyppynaruja, ja muuta kivaa tekemistä väli-
tunnille. Vuokratun asian saa kertomalla nimen, luokan, ja vuokratun esi-
neen vuokraajien vihkoon. Asian saa palauttaa milloin vaan välitunnin ai-
kana. Välituntivuokraamo on tosi hyvä juttu, sillä koulumme pihalla on ti-
laa leikkiä.” (Kukka) 

Edellisiä koulumuistoja kuvataan muutamien oppilaiden kirjoituksissa. Jokainen 

uuden koulun oppilas on tullut tähän kouluun uutena oppilaana tavanomaisesta 

koululuokasta. Uutta koulua pidetään vastauksissa parempana, kuin entisiä kou-

luja. 

”Pidän enemmän uuden koulun avoimista tiloista, kun vanhan koulun ah-
taista luokkahuoneista.” (Aino) 
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Aineistosta nousseet muut merkitykselliset asiat vaikuttavat koulunkäynnin 

mielekkyyteen ja oppimiseen. Kaverit ovat kuudesluokkalaisille tärkeitä, joiden 

kanssa opitaan koulussa ja vietetään yhteistä aikaa. Oppilaiden kuvauksissa vä-

litunnit ja välituntitoiminta koetaan onnistuneena. Välituntien kesto ja monipuo-

liset aktiviteetit sen aikana koetaan tärkeinä. Aikaisempia koulumuistoja kuva-

taan oppilaiden vastauksista vähäisesti, mutta niiden viesti on selkeä: kaipuuta 

entiseen ei ole. 

 



 
 

4 TEOREETTISET YHTEYDET TUTKIELMAN TU-

LOKSIIN

Fenomenologisessa tutkimuksessa on Varton (1996, 86) mukaan tärkeää, että il-

miö vie tutkijan suoraan ilmiöön ilman etukäteen päätettyjä teorioita. Tärkeää 

on, että ilmiö avautuu tutkijalle ilman teoreettista kavennusta. Myös Perttula 

(2009, 133) korostaa, että fenomenologisessa tutkimuksessa empiria on erillään 

teoriasta. Teoria antaa suunnan tieteenteoreettisista kysymyksistä todellisuu-

desta, ihmisen olemuksesta ja kokemuksen luonteesta. Laineen (2015, 36) mu-

kaan teoreettisia viitekehyksiä ei käytetä fenomenologisessa tutkimuksessa siinä 

merkityksessä, että ne ohjaisivat ilmiön kohdetta ennakolta. Tutkijan on tiedos-

tettava sellaiset mallit, jotka saattaisivat ohjata ennalta tutkimuskohteen ymmär-

tämistä. Nämä mallit on pyrittävä laittamaan sivuun ilmiön luonnetta tutkitta-

essa. 

Edellä kuvattu fenomenologisen tutkimuksen kokemuksen ensisijaisuus 

suhteessa teoriaan kuvaa oman tutkielmamme rakennetta. Tässä luvussa 

luomme teoreettisia yhteyksiä saamiimme tuloksiin. Puusan ja Juutin (2011, 52) 

mukaan teorian asema on kuitenkin merkityksellinen laadullisessa tutkimuk-

sessa. Myös tutkimus, joka on tehty pyrkimyksenä aineistolähtöisyys, tulee saat-

taa dialogiin aikaisemman teoriatiedon kanssa. Mielestämme teorian merkitys 

omassa tutkielmassamme on löytää uusia tutkimustuloksia, vahvistaa jo tutkit-

tuja asioita ja löytää niitä kohtia tämän tutkimuskentän alueella, joita olisi syytä 

vielä tutkia lisää. Tämä oli myös yksi peruste, miksi toteutimme aineistolähtöi-

syyttä painottavan tutkielmamme. Tutkielmamme aihe on vielä melko tuntema-

ton alue Suomessa. 

Ennen empiriaa tutustuimme teoreettiseen kirjallisuuteen aiheeseemme 

liittyen siten, että olimme tietoisia nykyisestä oppimisympäristöajattelusta ja 

mielekkäästä oppimisesta sekä näitä koskevista käsitteistöstä. Koimme tämän 

helpottavan lähestyä tutkielmamme kohdetta. Aiempi teoriaan tutustumisemme 

ohjasi meitä ainoastaan kysymysten laadinnassa. Kysymyksissämme korostui 
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mielekkään oppimisen näkökulma sekä oppilaiden oppimisympäristölleen anta-

mat merkitykset. Kysymyksemme olivat avoimia ja tarkoin harkittuja, jolla var-

mistimme sen, että oppilailla on mahdollisuus vastata niihin omiin todellisiin ko-

kemuksiin peilaten. Tästä syystä aineistosta muodostui juuri ilmiön näköinen, 

jota haluamme kunnioittaa teoriayhteyksiä muodostaessamme. Aiempi teoriaan 

tutustumisemme menetti merkityksensä aineistoa analysoidessamme fenomeno-

logian idean mukaisesti. Tiedostimme, että kaikki aiemmassa teoriassa käsitellyt 

asiat tuskin nousevat aineistosta esiin. Sen sijaan olimme avoimina ilmiöstä nous-

seille uusille asioille, jotka meidän mielestä olivat merkityksellisiä. 

Muodostimme tutkielman tuloksista kolme teoriayhteyttä. Teoriayhteydet 

on johdettu tutkielmamme tuloksista siten, että 4.1 Fyysisesti joustavat oppimisym-

päristöt oppimisen paikkoina sisältävät tutkielmamme tuloksista alaluvut 3.1 “Uusi 

koulu on todella moderni. Paljon ikkunoita ja korkea katto”, 3.2 “Minun mielestä paras 

paikka oppia on se mikä on rauhallisin sillä hetkellä” ja 3.4 “Joskus on vaikea oppia kun 

on niin iso luokka ja paljon oppilaita. Joskus on myös kova hälinä”. Toinen alaluku 4.2 

Mielekästä oppimista fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä sisältää tutkiel-

mamme tuloksista alaluvun 3.3 “En voi nostaa yhtä tapaa yli muiden koska minulle 

paras tapa oppia on yhdistelmä kaikista”. Viimeisen teoriayhteyden muodostimme 

3.3 alaluvun kursiiviotsikosta Opettajan merkitys oppimisessa, koska aineistoa ana-

lysoidessamme oppilaiden vastauksista ilmeni selkeästi opettajan toiminnan 

merkitys oppimisympäristössä mielekkään oppimisen mahdollistajana. Pi-

dimme asian tärkeyttä sen arvoisena, että nostimme sen teoriayhteyksiin omana 

lukunaan. 

4.1 Fyysisesti joustavat oppimisympäristöt oppimisen paik-

koina 

Tutkimuksia fyysisten oppimisympäristöjen suunnittelun ja kehittämisen tueksi 

on tehty lukuisia (mm. Piispanen 2008; Kuuskorpi 2012; Higgins, Hall, Wall, 

Woolner & McCaughey 2005; Mäkelä 2018). Tutkimustieto on ollut tarpeellista 

uusien koulurakennusten ja niiden oppimisympäristöjen suunnittelutyössä. 
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Kaikkien tutkimusten tavoitteena on ollut edistää hyvää oppimista monipuoli-

silla oppimisympäristöön liittyvillä ratkaisuilla. Onnistuessaan koulurakennus 

voi tarjota oppilaalle tiloiltaan ja ilmapiiriltään miellyttävän kokonaisuuden, joka 

antaa oppijoille mahdollisuuden oman oppimisensa prosessointiin (Kuuskorpi 

2012, 23). 

Mäkelän (2018, 67) mukaan oppimisympäristöt, jotka ovat suunniteltu op-

pimista ja hyvinvointia edistäviksi, ovat yhteydessä opetussuunnitelman perus-

teiden (POPS 2014) kanssa. Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 29-30) 

oppimisympäristöjen kehittämisen tavoitteeksi on asetettu, että niissä korostet-

taisiin pedagogisesti monipuolisten ja joustavien kokonaisuuksien muodosta-

mista. Oppimisympäristöjen tulisi mahdollistaa sekä yksilöllinen että yhteisölli-

nen kasvu, oppiminen ja vuorovaikutus. Koulun kaikilla fyysisillä ratkaisuilla on 

mahdollisuus vaikuttaa opetuksen kehittämiseen ja oppijoiden aktiiviseen osal-

listumiseen. Opetuksen tilojen kehittämistyössä, suunnittelussa, sen toteutuk-

sessa sekä lopulta käytännössä tulisi ottaa huomioon mm. ergonomisuus, akus-

tiikka, valot, viihtyvyys sekä esteettiset näkökulmat. Tilojen, välineiden ja mate-

riaalien saatavuudella pyritään mahdollistamaan myös oppijoiden itsenäinen 

opiskelu. Koulun sisä- ja ulkotiloja hyödynnetään oppimisessa. 

Tutkielmamme tuloksissa toteamamme ajatus siitä, että fyysisesti joustavat 

oppimisympäristöt tukevat opetussuunnitelman mukaista opetusta ilmenee 

myös Kuuskorven ja Cabellos Gonzálezin (2014, 75) tutkimuksessa. Silloin kun 

fyysinen oppimisympäristö tarjoaa sellaisia mahdollisuuksia, jotka tukevat uusia 

opetusmenetelmiä ja oppimistavoitteita, on myös koulun toimintakulttuurin 

mahdollista muuttua. Toimintakulttuurin muotoutuminen ja opetussuunnitel-

man mukaisen opetuksen mahdollistavat oppimisympäristöt ovat siten yhtey-

dessä toisiinsa. Jotta toimintakulttuurin muutoksen haasteisiin voidaan vastata, 

Kuuskorven (2012, 167) mukaan se vaatii sekä pedagogisten että fyysisten raken-

teiden yhtäaikaista uusimista. Suljetusta pedagogisesta ajattelusta sekä passiivi-

sesta opetustila-ajattelusta tulisi päästä avoimempaan ajatteluun ja dynaamisem-

piin opetustilaratkaisuihin. 
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Kuuskorpi (2012, 165-166) jatkaa, että oppimisprosessien henkilökohtaistu-

misien seurauksena myös sosiaalisten opetus- ja oppimisprosessien sekä saman-

aikaisopetuksen tarve on lisääntynyt. Työskentelymenetelmien ja -muotojen li-

sääntyessä opetustilajärjestelyissä on huomioitava yhä enemmän erilaisten ryh-

mien tarpeet opetus- ja oppimisprosessien mahdollistajina. Oppimisympäristö-

jen tulisi mahdollistaa ja tukea ryhmäprosesseja, yhteistoiminnallisuutta, vuoro-

vaikutusta, kommunikaatiota ja dialogisuutta oppimisen edistämiseksi (Manni-

nen ym. 2007, 38). Tilakokonaisuuksien joustavuudessa ja muunneltavuudessa 

korostuvat toiminnallisuus, sosiaalisuus ja monimuotoisuus. 

Joustavuus ja mukavuus tila- ja kalusteratkaisuissa 

Tutkielmassamme oppilaiden kuvauksissa pidettiin tärkeänä oppimisen paikan 

vaihtelevuutta ja valinnan mahdollisuutta. Perusteena hyvien oppimispaikkojen 

valinnoille mainittiin mm. mukavuustekijät, kalusteiden siirrettävyys, opettajien 

saatavilla olo sekä mahdollisuus rauhalliseen työskentelyyn. Kuuskorven (2012, 

166-167) tutkimuksen tulosten perusteella koulurakennuksen tulisi tarjota ope-

tustyön tueksi eri kokoisia ja eri tavalla yhdisteltäviä tiloja, joissa yksittäiset tilat 

ja niiden välillä olevat alueet muodostavat yhtenäisen monitoimialuekokonai-

suuden. Tässä monitoimialueajattelussa tavallisten yleisopetustilojen yhteyteen 

sijoitettaisiin hybridiopetustiloja, joissa mahdollistuisi erilaiset työskentelymuo-

dot ja langattomien päätelaitteiden joustava käyttö.  Myös Nuikkisen (2005, 51) 

mukaan erikokoiset ja varusteiltaan erilaiset tilat mahdollistavat monipuolisten 

työskentelytapojen toteutumisen. Työskentelyä voidaan sanoa joustavaksi, jos 

erilaiset ryhmät pääsevät siirtymään eri tiloihin helposti ja vaivattomasti.  Erilais-

ten ryhmien muodostaminen tulee myös mahdolliseksi, jos koulussa voidaan liit-

tää tai erottaa tiloja toisistaan esimerkiksi liikuteltavien seinien avulla. Kuuskor-

ven (2012, 108) mukaan oppilaille paras tilanne on, että he saavat valita työsken-

telytilansa useista erilaisista tiloista. 

Opettajien saatavilla olo koettiin tutkielmamme tuloksissa merkittävänä. 

Joidenkin oppilaiden paikka oppimiselle valikoitui opettajan tavoitettavuuden 

mukaan.  Ahtiainen, Beirad, Hautamäki, Hilasvuori ja Thuneberg (2010, 42) 
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mainitsevat, että useamman opettajan läsnäolo mahdollistaa opettajan tuen op-

pimiselle. Opettajan tuki voi onnistua, kun hän on lähellä ja tavoitettavissa oppi-

lailleen silloin, kun siihen koetaan olevan tarvetta. 

Tutkielmamme tuloksissa oma oppimisympäristö isona, avarana ja jousta-

vana oppimisympäristönä koettiin hyvänä oppimisen paikkana. Tilan, vapauden 

ja rauhallisuuden kokemusta pidettiin tärkeänä. Paikka on hyvä erityisesti sil-

loin, kun opettaja opettaa kaikille yhteisesti. Oma oppimisympäristö koettiin hy-

vänä oppimisen paikkana erityisesti silloin, kun oppilaat jakaantuvat oppimis-

ympäristön muihin tiloihin työskentelemään. Oma oppimisympäristö valikoitui 

hyväksi oppimisen paikaksi myös sillä perusteella, että opettaja oli siellä tavoi-

tettavissa. Ahtiainen ym. (2010, 42) mainitsevat, että opettajan tuki voi onnistua, 

kun hän on lähellä ja tavoitettavissa oppilailleen silloin, kun siihen koetaan ole-

van tarvetta. He myös mainitsivat, että useamman opettajan läsnäolo mahdollisti 

opettajan tuen oppilaan oppimiselle. 

Tutkielmamme tuloksissa isossa oppimisympäristössä olevat joustavat ka-

lusteratkaisut koettiin positiivisesti oppimiseen vaikuttavina asioina. Tilojen ja-

kamista ja kalusteiden liikuteltavuutta kuvailtiin tarkasti.  Kalusteiden liikutelta-

vuutta oppimisen tavoitteen mukaan pidettään oppimisympäristöissä merkityk-

sellisenä. Brotherus, Hytönen ja Krokfors (2002, 98) mainitsevat, että painotetta-

essa oppilaiden parempia sosiaalisia ja yhteistoiminnallisia taitoja tai oppilaan 

itsenäistä työtä, kannattaa esimerkiksi työskentelypöytien ryhmittelyä pohtia toi-

minnan kannalta. Jos oppimisympäristössä halutaan painottaa sosioemotionaa-

lisia tekijöitä, kuten yhteenkuuluvuutta tai toisten kokemusten tärkeyttä, oppi-

misympäristössä voidaan käyttää ajatusten jakamisen mahdollistavia pedagogi-

sia elementtejä, kuten sohvia, nojatuoleja tai tyynyjä. Wall (2016, 21, 52) mainitsee 

lisäksi, että kalusteiden tulee olla liikuteltavuuden lisäksi myös mukavia, kevyitä 

ja ergonomisia. Tämä on erityisen tärkeää, jos oppilaiden ajatellaan työskentele-

vän paikoillaan pitkäkestoisesti. Säädettävät ja erikokoiset huonekalut lisäävät 

mukavuutta ja hyvinvointia sekä lisäävät oppimistilanteiden joustavuutta. 

Mäkelän (2018, 70) tuore väitöskirja, jossa luotiin oppimisympäristöjen 

suunnitteluviitekehys, käsittelee yhdessä joustavien ja funktionaalisten 
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ympäristöjen ulottuvuudessa terveyden ja mukavuuden teemaa.  Fyysisellä hy-

vinvoinnilla on yhteys mukavuuden ja miellyttävyyden kokemuksiin. Nuikki-

nen (2005, 68) lisää, että oppimisympäristö, joka edistää hyvinvointia ja terveyttä 

olisi myös esteettinen ja viihtyisä. Tutkielmamme tuloksissa oppilaiden tarkat 

kuvaukset koulun tiloista ja kalusteista ilmensivät heidän niille antamaa arvos-

tusta ja merkitystä. Oppilaat olivat havainnoineet ympäristöään hyvin yksityis-

kohtaisesti. Nuikkinen jatkaa, että oppilaat kokevat oppimisympäristön koko-

naisvaltaisesti, johon liittyy olennaisesti esteettisyyden kokeminen. Tila koetaan 

koko keholla aistien. Valot, varjot, hajut, äänet, värimaailma ja eri materiaalit 

sekä yksityiskohdat vaikuttavat kokonaisvaltaisesti oppilaan kokemukseen op-

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

Vaihtelevat ja rauhalliset tilat 

Koulujen oppimisympäristöissä käytetty tilojen monitoimialueajattelu on sa-

mankaltainen, kuin mitä monet julkisen sektorin asiantuntijaorganisaatiot käyt-

tävät tilaratkaisuissaan. Suomessa monet julkisen sektorin asiantuntijaorganisaa-

tiot ovat siirtyneet monitilatoimistoihin. Näillä tarkoitetaan tilaratkaisuja, joilla 

pyritään tilankäytön tehostamiseen sekä monipuolisten ja vaihtelevien työtehtä-

vien tarjoamiseen. Nämä tilat sisältävät esimerkiksi avotilassa olevia työpisteitä, 

keskittymiseen soveltuvia vetäytymishuoneita, henkilökohtaisille puheluille tar-

koitettuja tiloja sekä tiloja, jotka ovat tarkoitettu vaihteleville yhteistyö- ja vuoro-

vaikutustilanteille. Näiden tilojen onkin havaittu lisäävän vuorovaikutukselli-

suutta. Lisäksi jaettujen työpisteiden on havaittu lisäävän kommunikaatiota. Täl-

laisten tilojen yleistyminen liittyy laajempaan työn muutokseen, jossa on lisään-

tynyt keskeisesti tieto- ja viestintäteknologia, etätyö sekä yhteistyön merkitys. 

Parhaassa tapauksessa työtilassa on tarjolla vaihtoehtoisia työtiloja, joita voidaan 

joustavasti hyödyntää tehtävien ja itselle soveltuvien työtapojen mukaan. Hyvin 

toimiessaan tämänkaltaiset tilat soveltuvat tehtäviin, jotka edellyttävät yhteis-

työtä ja keskittymistä. Monitilatoimistojen tutkimus ei ole kuitenkaan yksiselit-

teistä. Itse työhön ja työntekijään vaikuttavat myös muut tekijät kuin pelkkä fyy-

sinen työympäristö. (Haapakangas 2014, 1582.) 
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Nuikkisen (2005, 54) näkemyksen mukaan kouluissa oppilaiden työsken-

nellessä vuorotellen yksin ja ryhmässä he kasvattavat yhteistyötaitojaan, jousta-

vuuttaan sekä itseohjautuvuuttaan. Kouluissa on tämän vuoksi hyvä olla sekä 

yksilötyöhön että ryhmätyöhön soveltuvia tiloja. Hän ehdottaakin, että ryhmä-

työtiloina voitaisiin käyttää mm. aulatilojen nurkkauksia ja erillisiä huoneita. 

Myös Piispasen (2008, 119-120) tutkimuksen tuloksista ilmenee toive, että koko 

koulun fyysiset tilat voisivat toimia monipuolisina oppimistiloina. Tutkiel-

mamme tuloksissa pienet ja rauhalliset tilat sekä käytäville sijoitetut työskente-

lypaikat erikokoisia oppilasryhmiä ja monipuolisia työskentelymuotoja varten 

koettiin hyvinä oppimisen paikkoina. Pieniä ja rauhallisia tiloja käytettiin jopa 

niin tehokkaasti, että niiden koettiin aina olevan varattuja. Nuikkinen (2005, 68, 

72) mainitseekin, että sosiaalisen kanssakäymisen ja osallistumisen lisäksi kou-

lun pitää antaa oppilaalle tilaisuus mm. miettimiseen, rauhalliseen yksintyösken-

telyyn, aikaisemmin opitun mietiskelyyn sekä rentoutumiseen. Näin ollen opis-

keluympäristön voidaan ajatella huomioivan oppilaiden henkilökohtaiset vaati-

mukset ja antaa mahdollisuuden myös rauhalliseen itsenäiseen työskentelyyn. 

Pienten ja rauhallisten tilojen lisäksi tutkielmamme tuloksissa tavanomaisia 

luokkatiloja pidettiin mielekkäinä ja erinomaisina oppimisen paikkoina. Tavan-

omaiset luokkatilat saivat paljon positiivisia ilmauksia. Vaikka oppimisympäris-

töjen muunneltavuutta ja joustavuutta pidetään nykytutkimuksen mukaan ta-

voiteltavana koulurakentamisen suuntauksena, pidetään perinteistä opetusluok-

kaa seinineen edelleen hyödyllisenä oppimisen paikkana. Uudet fyysiset oppi-

misympäristöt uusine menetelmineen eivät tule hävittämään perinteisessä luok-

kaympäristössä tapahtuvaa opetusta. Ne ainoastaan täydentävät ja rikastavat 

opetusta. (Kuuskorpi 2012, 74-75; Kuuskorpi & Cabellos Gonzàlez 2014, 73; Piis-

panen 2008, 120.) 

Mielenkiintoisen näkökulman luokkahuoneen merkitsevyydestä ilmeni 

tutkielmamme tulosten ja Piispasen (2008, 122) tutkimuksen välillä. Piispasen tu-

loksissa oppilaiden koulutoiveissa esitettiin toive omasta luokasta, joka yhdistyy 

oppilaan kokemaan turvallisuusnäkökulmaan ja rauhassa työskentelyyn. 

Omassa tutkielmassamme kaipuuta omaan luokkaan ei ilmennyt missään 
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vaiheessa, mutta rauhassa työskentelyn paikkoihin hakeuduttiin tietoisesti. Poik-

keuksetta perinteisen kaltaisen kielten luokat mainittiin hyvinä oppimisen paik-

koina, koska siellä oli mahdollisuus rauhalliseen työskentelyyn. 

Tutkielmamme tuloksissa mainittiin myös tiloja, jotka on tarkoitettu erilais-

ten aihepiirien käsittelyyn. Tuloksissa mainittiin mm. ateljee, musiikkitila, kiel-

ten luokat sekä käsityötilat. Tämä tukee Nuikkisen (2005) ja Piispasen (2008) nä-

kemystä koulun erilaisten oppimistilojen tarkoituksenmukaisuudesta. Opetusti-

lojen tulee olla Nuikkisen (2005, 52) mukaan työpajoja, jotka tukevat erilaisten 

tiedollisten aihepiirien käsittelemisen, kielellisen ja kuvallisen ilmaisun harjoit-

tamisen, musisoinnin sekä arkiaskareiden toteuttamisen. Oppimisympäristöjen 

joustavuus ja monipuolisuus lisääntyy edelleen, jos tila voidaan jakaa kahden eri 

tiedonalan kesken. Piispasen (2008, 120-121) tutkimuksessa eri aihepiireihin tar-

koitetut tilat koetaan myönteisinä, koska niiden ympäristö on suunniteltu aihee-

seen virittäväksi ja käytännön järjestelyiltään siten, että tarvittavat välineistöt 

ovat saatavilla. 

Liikuntatila mainittiin tutkielmamme tuloksissa merkitykselliseksi paikaksi 

lähes kaikkien oppilaiden vastauksissa. Liikuntasalin mahdollisuuksia koulun-

käynnissä kuvattiin monipuolisesti. Liikuntasali voidaan jakaa kolmeen osaan 

eri toimintoja varten. Siellä on tilaa toimia monipuolisesti, vapaasti ja mahdolli-

suus myös rentoutumiseen. Nuikkinen (2005, 52) mukaan on tyypillistä, että lii-

kuntasali voidaan jakaa samanaikaisesti eri toimintojen kesken. 

Koulun fyysisesti joustavat oppimisympäristöt ilmenivät tutkielmamme tu-

loksissa monipuolisina. Valinnanmahdollisuutta mieleiselle oppimispaikalle pi-

dettiin tärkeänä. Koulun koettiin tarjoavan oppilaille useita hyviä paikkoja oppi-

miselle, joista jokaisessa arvostettiin hiljaisuutta, rauhallisuutta ja mahdollisuutta 

keskittymiseen. Tätä kuvaa mielestämme parhaiten oppilaan ilmaus: “Minun 

mielestä paras paikka on se mikä on rauhallisin sillä hetkellä” (Ulpu). 

Työrauhan haasteet 

Tutkielmamme tuloksista nousee selkeimpänä oppimista häiritsevinä tekijöinä 

työrauhaan liittyvät haasteet. Oppimisympäristössä ilmenneet levottomuus ja 
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melu koettiin häiritsevinä.  Myös Piispasen (2008, 142-143) tutkimuksessa työ-

rauhaan liittyvät ilmaukset ilmenivät 6.luokkalaisten oppilaiden vastauksista. 

Koulussa arvostetaan hiljaisuutta. Oppilaat toivoivat työskentelyrauhaa edis-

tääkseen oppimistaan. Opetussuunnitelma (POPS 2014, 30) ohjaa opetusta toi-

mintaan, joka on vastuullista ja turvallista erilaisissa oppimisympäristöissä. Hy-

vällä työrauhalla ja kiireettömällä ilmapiirillä on oppimista tukeva vaikutus. 

Higginsin ym. (2005, 18-19) kirjallisuuskatsauksessa ilmenee, että jatkuva 

melu heikentää kognitiivista toimintaa, mutta ovat tehneet myös havainnon, että 

työskentelystä aiheutuva melu tai oppilaiden määrästä aiheutuva melu ei ole niin 

häiritsevää kuin oppimisympäristön ulkopuolelta tulevat äänet. Myös tutkiel-

mamme tuloksissa oppimisympäristön ulkopuolelta tulevat äänet sekä ohi kul-

kevat ihmiset koettiin häiritsevinä tekijöinä. 

Tutkimuksia melun vaikutuksista kognitiiviseen suoriutumiseen ja oma-

kohtaisiin reaktioihin on tutkittu avotoimistossa (Haapakangas, 2017). Työrau-

haan liittyvät haasteet koulujen oppimisympäristöissä ovat samansuuntaisia 

kuin sellaisissa moderneissa työympäristöissä, joissa työskennellään avokontto-

reiden kaltaisissa monitilatoimistoissa. Haapakankaan (2014, 1583) mukaan täl-

laiset tilat voivat heikentää psykologisten tarpeiden täyttymistä, kuten mahdol-

lisuutta yksityisyyteen, tarvetta työympäristön hallittavuuteen sekä tarvetta 

omaan paikkaan. Myös vaikeus keskittymiseen mainitaan. Haasteena pidetään 

myös sitä, että työtilojen vaihtaminen katkaisee työskentelyn ja edellyttää enem-

män työtehtävien etukäteissuunnittelua. Yhteisten tilojen käyttäjiltä vaaditaan li-

säksi sosiaalisia taitoja ja kykyä joustavuuteen. 

Oppimisympäristöissä koettuun meluun on aiheellista suhtautua vaka-

vasti. Useiden tutkimusten mukaan luokkahuoneesta ja sen ympäristöstä tuleva 

melu vaikuttaa haitallisesti lasten kognitiiviseen oppimiseen ja suorituskykyyn. 

Lapset ovat paljon haavoittuvaisempia melulle kuin aikuiset puheen havaitsemi-

seen ja kuunteluun liittyvissä tehtävissä. Melussa lyhytaikainen muisti, lukemi-

nen ja kirjoittaminen myös häiriintyvät. (Shield & Dockrell 2008; Klatte, Berg-

ström & Lachmann 2013.) Meluhäiriöillä on tutkitusti haitallisia vaikutuksia 

myös oppilaiden keskittymiseen, koulunkäyntiin sitoutumiseen, terveyteen ja 
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yleiseen hyvinvointiin ja lopulta oppimistuloksiin (Higgins ym. 2005, 36; Wall 

2016, 20). 

Laadukkailla akustisilla ratkaisuilla kuten ympäristön ääntä vaimentavilla 

materiaaleilla ja mattojen pintamateriaaleilla voidaan luoda rauhallisuutta oppi-

misympäristöön ja vähentää oppilaille melusta aiheutuvaa stressiä. Myös opet-

tajan käyttämiä teknisiä apuvälineitä äänen vahvistamiseksi voidaan käyttää 

kiinnittämään oppilaiden huomio opetustilanteessa opittavaan asiaan. (Wall 

2016, 20.) Työrauhan haasteisiin voidaan vaikuttaa merkittävästi fyysisen oppi-

misympäristön ominaisuuksilla. Haasteiden ratkaisemiseksi voidaan pyrkiä 

myös vaihtelevilla ja monipuolisilla ryhmään sopivilla opetusjärjestelyillä esi-

merkiksi käyttämällä hyödyksi oppimisympäristön monipuolisia tiloja. 

4.2 Mielekästä oppimista fyysisesti joustavissa oppimisympä-

ristöissä 

Oppimisen teorioita ja käsityksiä oppimisesta on runsaasti. Tässä tutkielmamme 

luvussa emme käsittele oppimisen teorioita syvällisesti vaan pitäydymme tietoi-

sesti mielekkään oppimisen kuvauksissa yhdistäen niitä tutkielmamme tulok-

siin. Tutkielmamme luvussa 1.1 Mielekästä oppimista etsimässä kuvailimme 

seitsemää mielekkään oppimisen ominaisuutta Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) 

mukaisesti. Ruokamon ja Pohjolaisen mielekkään oppimisen määritelmät perus-

tuvat Jonassenin (1995) mielekkään oppimisen ominaisuuksiin. 

Mielekkään oppimisen ominaisuudet näyttäytyvät kuvauksissa toisistaan 

irrallisina ominaisuuksina, mutta käytännössä ne ovat keskenään vuorovaikut-

teisia, toisistaan riippuvaisia ja suhteessa toisiinsa (Ruokamo & Pohjolainen, 

1999). Puolimatka (2002, 91) toteaakin, että esimerkiksi oppilaan aktiivisuus voi-

daan ajatella olevan joko yksilöllistä tai yhteisöllistä prosessien luomista tiedolli-

siksi käsityksiksi. Mielekkään oppimisen ominaisuudet yksittäin ja vuorovaiku-

tuksessa toistensa kanssa kuvaavat hyvin myös opetussuunnitelman (POPS 

2014) käsitystä oppimisesta. Tässä luvussa käsittelemämme mielekkään 
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oppimisen ominaisuudet ilmenivät tutkielman tuloksissa ja rajautuivat Ruoka-

mon ja Pohjolaisen (1999) mielekkään oppimisen määritelmiin. 

Tutkielmamme tuloksissa Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) seitsemästä omi-

naisuudesta ilmeni selkeimmin yhteistoiminnallisuus oppilaiden itsensä ilmaise-

mina. Oppilaiden vastauksista ilmeni selkeästi myös aktiivisuuden ja jopa reflek-

tiivisyyden piirteitä heidän oppimista edistävissä kuvauksissaan.  Lisäksi mie-

lekkäisiin tapoihin oppia sisältyi tieto- ja viestintätekniikka ja toiminnallisuus op-

pimisessa, jotka ajattelimme liittyvän aktiivisen oppimisen yhteyteen sillä perus-

teella, että ne selvästi motivoivat oppilaita aktiiviseen oppimiseen. Tutkiel-

mamme tuloksista nousi selkeästi esiin myös itsenäisen oppimisen merkitys, joka 

sisälsi oppimisen intentionaalisuuden piirteitä. 

Tutkielmamme tuloksissa ilmenneet mielekkään oppimisen piirteet ovat 

myös keskenään vuorovaikutteisia ja päällekkäisiä. Niiden selkeä erottelu mie-

lekkään oppimisen ominaisuuksiin ei ollut yksiselitteinen. Sijoitimme tutkiel-

mamme tuloksista ilmenneitä mielekkään oppimisen piirteitä mielestämme sitä 

parhaiten kuvaavaan ominaisuuteen. Kursiiviotsikot tässä luvussa päätimme jä-

sentää näiden ominaisuuksien mukaan: aktiivisuus oppimisessa, reflektiivisyys oppi-

misessa, intentionaalisuus oppimisessa, ja yhteistoiminnallisuus oppimisessa. 

Aktiivisuus oppimisessa 

Aktiivisuus oppimisessa on keskeinen ja jopa oleellisin piirre, joka kulkee läpi 

kaikkien mielekkään oppimisen kuvausten tutkielmamme tuloksissa. Tutkiel-

mamme tuloksissa oppilaiden ilmauksissa ei ilmennyt suoraan aktiivisen oppi-

misen ilmauksia, mutta kuitenkin sellaisia piirteitä, jotka selvästi olivat tulkitta-

vissa aktiiviseksi oppimiseksi tai lisäsivät aktiivisuutta. Puolimatkan (2002, 235) 

mukaan oppiminen on aina aktiivista, koska oppilaan on tulkittava opetustapah-

tuma itselleen merkitykselliseksi. Oppimista ei voida tässä valossa koskaan 

nähdä passiivisena tiedon vastaanottamisena. Opetustapahtuman mekaaninen 

ärsyke välittyy tulkintaprosessin kautta oppilaalle merkitykselliseksi opituksi 

asiaksi. Myös opetussuunnitelman (POPS 2014, 17) oppimiskäsitys perustuu sii-

hen, että oppilaan ajatellaan olevan aktiivinen toimija. Tutkielmamme tuloksissa 
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ilmenneet oppilaiden hyvän oppimisen tavat voidaan kaikki tästä syystä tulkita 

aktiivisiksi, jopa opettajajohtoinen opetus, joka mainittiin hyvänä tapana oppia. 

Jonassenin (1995, 60) mukaan aktiivisuus näyttäytyy tietoisena, vastuulli-

sena ja sitoutuneena toimintana omassa oppimisessa. Ruokamon ja Pohjolaisen 

(1999) mukaan oppilas on tiedon valitsijana, havaitsijana ja rakentajana aktiivi-

nen sekä itseohjautuva. Aktiivisuuteen on keskeisesti yhteydessä myös tavoit-

teellisuus ja motivaatiotekijät. Tutkielmamme tuloksissa ilmeni selkeästi aktiivi-

sen oppimisen piirteitä oppilaiden korostaessa toiminnallisuutta peleissä ja lei-

keissä. Ne koettiin oppimista helpottavina ja hauskoina tapoina toimia. Myös 

liikkuminen tehtävien aikana koettiin mielekkääksi. Toiminnallisuuden voidaan 

ajatella lisäävän oppilaiden motivaatiota ja sitä kautta myös aktiivisuutta. 

Puolimatka (2002, 269) toteaa Deweyläiseen taustafilosofiaan nojauten, että 

koulussa oppimisen tulisi olla kokemuksellista ja toiminnallista. Jotta toiminnan 

ja tekemisen kasvatuksellisuus ja tavoitteellisuus toteutuisi se tulee toteuttaa jär-

jestelmällisellä toiminnalla. Deweyn (2012, 11, 14) filosofian mukaisesti kokemus 

ei ole ainoastaan aistiärsykkeiden vastaanottoa, vaan tiedonkäsittelyä, joka ta-

pahtuu aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympäristöstä saatujen havaintojen, tun-

teiden, kuvitelmien, tarpeiden, toiveiden ja toimintojen kanssa. Kokemus ym-

märretään tässä näkökulmassa vuorovaikutuksena, jossa voidaan oppia. Myös 

Hellströmin, Johnsonin, Leppilammen ja Sahlbergin (2015, 67) mukaan oppilaan 

aktiivisuutta, toiminnallisuutta, korostava rooli on yhteydessä Deweyn ajatte-

luun sekä samalla myös nykyiseen oppimiskäsitykseen ja opetussuunnitelmaan. 

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 20-21) korostaa laaja-alaisissa osaamisen 

tavoitteissaan oppilaan ajattelutaitoja ja oppimaan oppimisen taitoja. Näihin tai-

toihin kuuluu yhtenä osana leikkien, pelien, fyysisen aktiivisuuden, kokeellisuu-

den ja muiden toiminnallisten työtapojen huomioiminen oppimisessa. Niiden 

ajatellaan tuovan iloa oppimiseen sekä vahvistavan luovaa ajattelua. Myös ope-

tussuunnitelman (POPS 2014, 30) työtapojen valinnoissa korostetaan kokemuk-

sellisuutta ja toiminnallisuutta.  Näiden kautta oppimisen elämyksellisyys, itse-

ohjautuvuus, motivaatio sekä ryhmään kuulumisen tunne vahvistuu. 
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Leikillisyyttä ja pelillisyyttä on myös tutkittu suomalaisessa kouluympäris-

tössä. Kankaan (2010, 8-9) väitöstutkimus osoitti, että leikillisten oppimisympä-

ristöjen voidaan ajatella edesauttavan monia oppimistavoitteita. Luovassa ja lei-

killisessä oppimisessa on kysymys ajattelun, aktiivisen toiminnan ja koko kehon 

hyödyntämisestä oppimisessa. Luovan ja leikillisen oppimisen yhteyteen voi-

daan luontevasti liittää myös yhteisöllisyyttä, emotionaalisuutta, fyysistä aktiivi-

suutta sekä teknologiaa ja mediaa hyödyntäviä piirteitä. 

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni myös hyvin selvästi oppilaiden luonteva 

koneiden ja laitteiden käyttö. Häkkinen, Silander ja Rautiainen (2013, 140) sekä 

Kuuskorpi (2012, 21) mainitsevat, että lapsen ja nuoren elämässä teknologia on 

suuressa osassa ja ennen kaikkea sen hyödyntäminen sosiaalisessa vuorovaiku-

tuksessa, oman identiteetin rakentumisessa sekä merkityksellisiä elämänkoke-

muksia jaettaessa. Tutkielmamme kohteena olevassa koulussa oppilailla oli käy-

tössään omat tietokoneet, joita käytettiin apuna erilaisissa opiskelutehtä-

vissä.  Tietokoneen käyttäminen oppimisen välineenä mainittiin mukavana vaih-

teluna monisteiden tai kynällä kirjoittamisen lisäksi. Tieto- ja viestintälaitteiden 

käytön voidaan ajatella näin ollen lisäävän myös motivaatiota ja sen välityksellä 

oppilaiden aktiivisuutta oppimiseen. 

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 23, 27) kuvaa tieto- ja viestintäteknologis-

ten taitojen hallitsemisen olevan oppilaille tärkeä taito.  Tieto- ja viestintätekno-

logia on sekä oppimisen kohde että väline, jota käytetään apuna eri oppiaineissa 

ja oppimiskokonaisuuksissa sekä erillisissä koulutöissä. Tieto- ja viestintätekno-

logiaa tulee käyttää edistämään vuorovaikutusta sekä edesauttamaan työskente-

lyssä moniaistisuutta ja monikanavaisuutta. Opetussuunnitelma (POPS 2014, 23) 

määrittelee tieto- ja viestintäteknologian tehtävän laaja-alaisissa osaamisessa 

(L5). Oppilasta neuvotaan oivaltamaan tieto- ja viestintäteknologian käyttö- ja 

toimintaperiaatteita sekä käyttämään sitä apunaan omien tehtäviensä laadin-

nassa. Kenttälä, Kankaanranta ja Neittaanmäki (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 myös opastusta, milloin tieto- ja 
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viestintäteknologian käyttö on vastuullista, turvallista ja ergonomista. Oppilaalle 

tarjotaan opetusta, kuinka tieto- ja viestintäteknologiaa hyödynnetään tiedonhal-

linnassa sekä tutkivan ja luovan työskentelyn välineenä. Oppilas saa myös mah-

dollisuuden harjoitella myös vuorovaikutusta ja verkostoitumista tieto- ja vies-

tintäteknologiaa avuksi käyttäen. Kenttälä ym. (2016, 62) kuvaavat oppilaiden 

tietotekniikan käytön tapahtuvan koulussa yleisesti yksin tai erilaisten ryhmien 

jäsenenä oppitunnin sisällä. 

Kuuskorpi (2012, 20-21) kuvaa, että laajentunut oppimisympäristöajattelu 

mahdollistaa yksilö- ja yhteisökeskeisen oppimisen sekä formaalien ja informaa-

lien opetus- ja oppimisprosessien hyödyntämisen. Kuuskorpi viittaa Bottinoon 

(2001), että informaalien oppimisprosessien hyödyntämiseen on havahduttu ke-

hittyvien tieto- ja viestintäteknologisten ratkaisujen kehityksen myötä. Nykyi-

sessä ajassa oppilaiden taito hyödyntää informaatioteknisiä sovelluksia ja ratkai-

suja on kasvanut merkittävästi. Myös Manninen ym. (2007, 79-78) mainitsevat 

verkkoympäristöjen tuomista mahdollisuuksista vauhdittaa oppimisympäristö-

jen sulautumista. Hänen mukaansa ihanteellisessa tilanteessa formaali opetusti-

lanne sisältää informaalin oppimisen menetelmiä ja tiedonhankinnan tapoja. 

Kuuskorpi jatkaa, että sosiaaliset alustat tiedon lähteinä ja kommunikaation 

mahdollistajina voidaan ajatella olevan jo osa tieto- ja viestintäyhteiskuntaa sekä 

luonteva osa oppilaiden arkea. Haaste syntyy näiden mahdollisuuksien hyödyn-

tämisestä perusopetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi. 

Manninen ym. (2007, 34) kirjoittavat teknologiapohjaisesta oppimisympä-

ristöstä. Se on joko opetusteknologian “sisään” rakennettu tai sen varaan raken-

nettu oppimisympäristö. Oppimisympäristöllä, mikä on rakennettu opetustek-

nologian sisään, tarkoitetaan muun muassa oppilaiden käyttämiä verkkosivuja, 

joissa on käytettävissä olevia oppimateriaaleja ja -ohjeita, tehtävänantoja sekä 

keskustelualueita. Tätä voidaan Mannisen ym. (2007) mukaan sanoa verkkopoh-

jaiseksi oppimisympäristöksi, missä oppilas on aktiivinen toimija. Tutkiel-

mamme kohteena olevassa koulussa ei ole kysymys teknologiapohjaisesta oppi-

misympäristöstä, joka on rakennettu opetusteknologian varaan. Oppilailla oli 

käytössään henkilökohtaiset tietokoneet, joilla he tekivät tehtäviä verkossa. 
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Tietojen kerääminen verkon kautta voi rikastaa opetussuunnitelman mu-

kaista opetusta ja syventää oppilaiden oppimista. Parhaimmillaan tekniset väli-

neet voivat mahdollistaa ja parantaa oppilaiden yhteistoiminnallisia oppimisko-

kemuksia. Tekniikka voi tarjota oppilaille jopa välittömän palautteenannon. 

(Johnsson & Johnsson 2014.) Myös Jonassenin (1995, 63) mukaan uudenlainen 

viestintä- ja tietoteknologian tarkoituksenmukainen käyttö johtaa oppimiseen 

sekä opiskeluun, joka on uuden tiedon rakentumista aikaisemman tiedon toista-

misen sijaan. Lisäksi teknologian käyttö voi saada aikaan aktiivista keskustelua 

ja vuorovaikutusta sekä omien näkemysten esittämistä vastaanottamisen vasta-

kohtana. Näin ollen opiskelusta voi myös tulla aiempaa yhteistoiminnallisem-

paa. 

Reflektiivisyys oppimisessa 

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni selkeästi Jonassenin (1995, 61) sekä Ruokamon 

ja Pohjolaisen (1999) mielekkään oppimisen ominaisuuksista reflektiivisen oppi-

misen piirteitä. Näin voidaan hyvin perustein todeta, sillä tutkielman tuloksissa 

kävi ilmi oppilaiden kyky arvioida itselleen parhaimpia tapoja oppia ja myös 

parhaimpia oppimisen paikkoja omassa oppimisympäristössään. Tämä ilmensi 

oppilaiden oman oppimisen tiedostamista sekä siihen vaikuttamista tehokkaam-

man oppimisen mahdollistamiseksi. 

Reflektiivisyys oppimisessa tarkoittaa (Rauste-von Wright ym. 2003, 66-68) 

oppimisen tavoitteellista säätelyä, jota voidaan luonnehtia metakognitiiviseksi 

toiminnaksi. Jotta oppiminen olisi tarkoituksenmukaista, se edellyttää oppilaan 

arviointikykyä osaamisestaan ja ymmärryksestään. Jäsentyessään oppilaan sisäi-

set oppimis- ja ymmärtämiskriteerit ohjaavat oppijaa järkevien oppimisstrategi-

oiden valintaan ja oppimista edistävien kysymysten esittämiseen. Reflektiivisyy-

den syntyyn liittyy oleellisesti minäkäsityksen kehittyminen, jossa oppijan tietoi-

suus omasta toimijuudesta on kehittynyt. Oppilaan minätietoisuuden kehitty-

essä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa hänelle tulee mahdollisuus pohtia intenti-

oitaan ja motiivejaan. Rauste-von Wright ym. jatkavat, että oppilaan tietoisuus 

omista ajatteluprosesseista mahdollistaa oman ajattelun reflektoinnin ja uusien 
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perspektiivien omaksumista toimintaa ohjaaviksi tekijöiksi. Itsereflektion avulla 

oppilas löytää uutta itseään koskevaa tietoa sekä oppii analysoimaan tietojaan ja 

taitojaan, joita voi käyttää tavoitteellisesti uusissa tilanteissa. Tietoisuus omista 

toimintatavoista mahdollistaa myös tavoitteiden reflektoinnin, jolloin oppilaalla 

on mahdollisuus kehittää edelleen minuuttaan ja johdonmukaista ajatteluaan. 

Opetussuunnitelman (POPS 2014, 17, 20, 21) yksi keskeisimmistä 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 myötä oppimiseen vaikuttaa olennaisesti se, 

miten hän hahmottaa itsensä oppijana. Oppimisprosessia ja motivaatiota ohjaa 

oppilaan kehittyneet reflektiiviset taidot. Oppilasta on tärkeä tukea omien oppi-

misstrategioiden kehittämisessä sekä omien oppimistapojensa tunnistamisessa. 

Selkeiden ja tarkoituksenmukaisten tavoitteiden sekä johdonmukaisten ohjeiden 

varassa oppilaan on mahdollista saada oppimisensa hallintaan (Norrena 2016, 

56). Keskeistä on, että oppilas on osallisena oppimisprosessissaan. Oppiessaan 

uutta oppilaan on saatava mahdollisuus reflektoida käsiteltäviä asioita kriittisesti 

eri näkökulmista. Opittujen tietojen ja taitojen rinnalla oppilas oppii reflektoi-

maan oppimisensa lisäksi myös kokemuksiaan ja tunteitaan. 

Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mukaan reflektiivisyyttä voitaisiin edistää 

oppimisympäristöissä suunnittelemalla sinne tarkoituksenmukaisia tehtäviä. 

Tehtäviä hyödyntäen oppilailla olisi mahdollisuus omien taitojen arviointiin 

sekä oppimisprosessiensa eri vaiheiden tarkasteluun. Oleellista on myös omien 

ajatteluprosessien reflektointi. Yksilöllinen oppimisprosessi on Tynjälän (2000, 

105) mukaan erittäin monimutkainen subjektiivinen prosessi, jonka hallitsemi-

seen vaikuttavat esimerkiksi oppilaan tulkitsemat haasteet, mahdollisuudet, 

vuorovaikutussuhteet, kulttuuriset tavat ja oppimisen arviointi. Oppimisstrate-

gioiden ja toimintatapojen valikoitumiseen vaikuttavat yhdessä oppimistilanne, 

ympäristötekijät sekä oppilaan arvio siitä, millaiset vaatimukset, sisällöllinen 

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 itsenäisen työskentelyn etuja. Tämä ilmeni siten, että itsenäinen työs-

kentely koettiin tehokkaana, itsenäisenä ja tavoitteellisena työskentelymuotona. 

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni, että itsenäisesti työskennellen voi toimia itsel-

leen sopivalla tavalla, rauhassa, omaan tahtiin sekä omien aikomustensa mukai-

sesti. 

Jonassen (1995, 60-61) viittaa intentionaalista oppimistaan kuvatessaan 

Scardamaliaan ja Bereiteriin (1993/1994) ja mainitsee sen ilmenevän siten, että 

oppilas pyrkii oppimisessaan tietoisesti saavuttamaan kognitiivisen tavoitteen. 

Ruokamo ja Pohjolainen (1999) mainitsevat, että intentionaalisuus ja aktiivisuus 

ovat lähes toistensa kaltaisia vastuun ja sitoutumisen näkökulmasta. Intentionaa-

lista oppimista ohjaa oppilaan henkilökohtaiset tavoitteet ympäristön kontrollin 

sijasta. 

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 17) perustuu oppimiskäsitykseen, jossa 

oppilaan toivotaan oppivan asettamaan itselleen tavoitteita. Itselleen asetettujen 

tavoitteiden laatuun vaikuttavat merkittävästi minäkuva, 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 ikäkaudelle sopivien ta-

voitteiden asettamisen tärkeydestä oppimaan oppimisen taitojen karttumiseksi. 

Intentionaalisuudessa ja itseohjautuvuudessa on havaittavissa samankal-

taisia piirteitä. Puolimatkan (2002, 252) mukaan itseohjautuvaan oppimiseen pe-

rustuvassa oppimisessa korostetaan oppilaan vapautta oppimisprosessinsa oh-

jaukseen ja päätökseen antaa asioille merkityksiä omassa tietoisuudessaan. Sa-

malla kun opettaja on uskollinen antamilleen omille merkityksille, hänen on kun-

nioitettava oppilaiden tapaa antaa merkityksiä niille. Tämä edellyttää 

(Brandsford, Brown & Cocking 2004, 71), että oppilaan ajattelulle annetaan aikaa. 

Bransford ym. korostavat, että oppilas tarvitsee aikaa tiedon prosessointiin, jotta 
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taustalla oleviin käsitteisiin voi tutustua rauhassa ja luoda niistä yhteyksiä aikai-

sempaan tietoon. 

Mielenkiintoisen näkökulman intentionaalisuuteen tuo oppimisen flow eli 

virtauskokemus. Tynjälä (2000, 106-107) kirjoittaa virtauskokemuksen edellytyk-

senä olevan tehtävän vaativuuden sekä oppilaan valmiuksien ja kykyjen tasapai-

non. Oppilaan arvio omista kyvyistä tehtävän tavoitteisiin nähden voi aiheuttaa 

ahdistuneisuuden kokemuksia. Vastaavasti liian helpot tehtävät suhteessa val-

miuksiin saattaa aiheuttaa pitkästyneisyyttä. Ihanteellisin tilanne virtauskoke-

muksen synnylle on tavoitteiden ja oppilaan valmiuksien tasapaino. 

Yhteistoiminnallisuus oppimisessa 

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni yksiselitteisesti, että koulussa käytettiin yhteis-

toiminnallista oppimista. Ryhmässä toimimisen myönteisiä vaikutuksia mainit-

tiin yleisesti oppimisen hyvinä puolina. Yhteistoiminnallisuus oppimisessa oli 

myös yksi Jonassenin (1995) sekä Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) kuvaamista 

mielekkään oppimisen ominaisuuksista. Jonassen (1995, 60) kuvaa yhteistoimin-

nallisuutta oppimisessa siten, että oppilaat työskentelevät ryhmissä hyödyntäen 

toistensa taitoja, tarjoamalla toisille tukea, seuraamalla toisten ryhmän jäsenten 

työpanosta ja mallintamalla omaa toimintaansa toisille. Ruokamo ja Pohjolainen 

(1999) kuvaavat yhteistoiminnallisuuden oppimisessa tarkoittavan oppilaiden 

sitoutunutta ryhmässä toimimista sekä pyrkimystä yhdessä hyviin oppimistu-

loksiin. Tietojen, taitojen ja ongelmaratkaisutaitojen ohella yhteistoiminnallisessa 

oppimisessa on oleellista vuorovaikutus- ja ryhmätyötaidot. 

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 17) on laadittu sellaisen oppimiskäsityk-

sen varaan, jossa oppija on aktiivinen yksilö, niin kuin jo aikaisemmin olemme 

maininneet. Tämän käsityksen varassa oppija asettaa itselleen tavoitteita ja rat-

kaisee ongelmia itsenäisesti sekä yhdessä muiden kanssa. Yksilöllinen oppimi-

nen tapahtuu vuorovaikutuksellisessa suhteessa muihin oppilaisiin, opettajiin, 

aikuisiin, yhteisöihin ja oppimisympäristöön. Oppiminen nähdään yksin ja yh-

dessä tapahtuvana toimintana. Tästä syystä oppimisprosessissa on tärkeää oppi-

laiden halu kehittyä ja oppia yhdessä. Yhdessä oppimisessa oppilaiden luova ja 
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kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisun taidot sekä erilaisten näkökulmien ym-

märtäminen kehittyvät. 

Oppimisen organisointimuotona yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole 

uusi lähestymistapa. Sen sijaan perustelut yhteistoiminnalliselle oppimiselle ovat 

vaihdelleet eri aikakausina. (Eteläpelto & Rasku-Puttonen 1999, 182.) Hellströ-

min ym. (2015, 16) mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa peruslähtökoh-

tana on oppilaiden toimiminen pienryhmissä oppimisen ja sosiaalisen kasvun 

edistämiseksi. Opetus voidaan järjestää siten, että isossa oppilasryhmässä vaih-

dellaan pienryhmiä siten, että oppilailla on aktiiviset roolit oppimisprosesseis-

saan. Hellströmin ym. mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei ole kyse ai-

noastaan opetuksen työtavasta vaan pedagogisesta periaatteesta, jonka mukai-

sesti opiskelua suunnitellaan. 

Yhteistoiminnallisen oppimisen etuina voidaan nähdä Tynjälän (2000, 167) 

mukaan ainakin kognitiivisen kuormituksen vähenemisen tehtävien jakautuessa 

useammalle oppilaalle. Kognitiivisia resursseja ajatellaan olevan enemmän käy-

tössä kokonaisella ryhmällä, kuin sen yksittäisillä jäsenillä olisi. Keskustelujen, 

perustelujen ja erilaisten näkökulmien ajatellaan myös monipuolistavan ajattelu-

prosesseja enemmän kuin suoran opetuksen seuraamisen. Sosiaalisia vuorovai-

kutustaitoja edellyttävien oppimistapojen yhtenä pyrkimyksenä onkin ollut ta-

vanomaisen opettajajohtoisen opetuksen sijaan edistää oppilaiden vuorovaiku-

tukseen nojautuvia oppimistapoja (Eteläpelto & Rasku-Puttonen 1999, 203). Tyn-

jälän (2000, 167) mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa mahdollistuu myös 

itseohjautuva toiminta ja sen myötä ryhmän jäsenten motivaatio, vastuullisuus 

ja innokkuus. Ryhmässä koetun tuen on havaittu lisäävän positiivisia tunneko-

kemuksia ja myös vaikuttavan motivaatioon (ks. myös Nuikkinen 2005, 72). Yh-

teistoiminnassa opitaan luonnollisesti sosiaalisia vuorovaikutustaitoja, yhteis-

työtä, kommunikaatiota ja itsensä ilmaisua. 

Nuikkisen (2005, 72) mukaan avoimilla tilajärjestelyillä voidaan innostaa 

oppilaita kanssakäymiseen ja keskusteluun. Työtilojen jakamisella toisten kanssa 

voidaan tukea ryhmätyötä sekä aktivoida luovuuteen. Myös opetussuunnitelma 

(POPS 2014, 29) ohjaa siihen, että oppimisympäristöjen tulee tukea yksilöllisiä ja 
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yhteisöllisiä kasvuprosesseja. Hyvin toimiva oppimisympäristö edistää yhteisön 

jäsenten keskinäistä vuorovaikutusta, osallistumista ja yhdessä oppimista sekä 

mahdollistaa aktiivisen yhteistyön koulun ulkopuolisten yhteistyötahojen 

kanssa. 

4.3 Opettajan merkitys oppimisessa 

Opettajan toiminnalla ja valinnoilla oppimisen mahdollistajana on erittäin suuri 

merkitys. Opettajan tehtävä on vaativa ja monipuolinen ja siitä syystä laaja aihe 

käsiteltäväksi. Tutkielmamme tuloksia analysoidessamme päädyimme lähes 

aina siihen, että opettaja on merkittävässä asemassa oppimisympäristössä tapah-

tuvassa toiminnassa. Lähtökohtaisesti opettajan työtä ohjaa opetussuunnitelma, 

jonka merkitys on keskeinen kaikessa koulutyössä. Tämä on yhteydessä myös 

oppimisympäristöajatteluun ja opettajan toimintaan oppimisympäristössä. Li-

säksi opettajan merkitys oppimiselle samanaikaisopettajuutta toteuttavassa op-

pimisympäristössä tuli tutkielmamme tuloksissa selkeästi esille. Näistä syistä lä-

hestymme tätä aihetta opetussuunnitelman, oppimisympäristön ja samanaikais-

opetuksen näkökulmasta. 

Opetussuunnitelma ohjaa opettajan työtä 

Perusopetuksen opetussuunnitelma tavoitteineen ohjaa opettajan työtä. Vuoden 

2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet siirtää Hellströmin ym. 

(2015, 55) mukaan katseen entisen sisältöpainotteisuuden sijaan siihen, miten 

opettaja opettaa ja miten oppija oppii. Tämä haastaa opettamisen ja oppimisen 

uudenlaisella ajattelutavalla. Hellström ym. hahmottavat muutosta yksinkertais-

tetusti siten, että pohtivat opetussuunnitelman perusteiden välittämää viestiä 

siitä, miten opettaja ja oppilas toimivat opetuksessa. Oppilaalla on tässä tapahtu-

massa subjektiivinen rooli, kun taas opettajan tehtävänä on olla oppilaiden oppi-

misprosessien ohjaajana, mahdollistajana ja vauhdittajana. 

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

oppilasta tunnistamaan oma tyylinsä oppia ja käyttämään tätä tietoa hyödykseen 
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oppimaan oppimisessaan. Opettaja ohjaa oppilasta toimimaan vastuullisesti ja 

tietoisesti omassa oppimisprosessissaan. Jotta oppilas saisi opittavasta asiasta sy-

vällisen tiedon, opettaja ohjaa oppilasta yhdistämään aikaisemmin opitut asiat ja 

käsitteet uuden opitun kanssa. Kuuskorven (2012, 77) mukaan opetussuunnitel-

man kautta opettaja saa välineitä työnsä ja koulutyöyhteisön kehittämiseen. 

Opettajan korkea koulutus sekä osaaminen ovat keskeisessä asemassa, kun ope-

tussuunnitelmasta nostetaan keskeisiä tavoitteita ja kehittämistarpeita. Näiden 

asioiden hallitseminen konkretisoituu hyvänä perusopetuksena oppilaan arjessa. 

Paineita koulussa tapahtuvalle opetukselle 

Tällä hetkellä elämme aikaa, kun Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 

2014) mukaista opetusta on toteutettu kaksi vuotta. Opetussuunnitelman mukai-

sen opetuksen lisäksi koulutyöhön heijastuvat myös muunlaisia paineita. Koulu 

instituutiona on traditionaalinen, mutta koulu oppimisympäristönä 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 oppimisympäristölle. Kehittyvä tietoyhteiskunta ja 

globaalit toimintaympäristöt vaikuttavat osaamistarpeiden vaativuuteen ja sitä 

kautta kasvatuksen ja koulutuksen kehitykseen. Tästä johtuen on keskeistä ko-

rostaa uudenlaisten opetusprosessien ja informaalisten tekijöiden huomioimista 

fyysisten oppimisympäristöjen kehitystyössä. Opetuksen ja oppimisen tuloksel-

lisuus on usein riippuvainen siitä, kuinka koulu ja sen toimijat osaavat hyödyn-

tää ympärillä olevat oppimisympäristöt sekä tietorakenteet sosiaalisena proses-

sina. (Kuuskorpi 2012, 160-161.) 

Piispasen (2008, 60) mukaan pedagogiset suuntaukset elävät yhteiskunnal-

listen muutosten kanssa, mutta luonnollisesti viiveellä. Pedagogiset perustukset 

säilyvät tästä syystä melko samanlaisina, vaikka virtaukset eläisivätkin. Tämä 

näkökulma valottaa nykyistä oppimisympäristöajattelua historiallisesti muotou-

tuneena erilaisten pedagogisten vaikutusten välittämänä. Vaikka opetussuunni-

telman mukaisen opetustyön sisällölliset ja pedagogiset painotukset ovat voineet 
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vaihdella, on opetustyö Kuuskorven (2012, 72) mukaan perustunut lähtökohtai-

sesti aina samoihin arvoihin. Tätä pidetään perusopetuksen laadun takeena. 

Nykyinen ymmärrys oppimisesta korostaa oppijoiden omaa aktiivisuutta 

tiedon rakentamisessa, oppijoiden itseohjautuvuutta oppimisstrategioiden käy-

tössä, oppimisen situationaalisuutta sekä yhteistoiminnallisuutta (De Corte 2010, 

35). Kun pedagogiset ihanteet elävät, ne vaikuttavat luonnollisesti myös oppi-

misympäristöajatteluun sekä haastavat opettajat parempaan hallintaan pedago-

gisesta sisältötiedosta. (Kuuskorpi 2012, 73).  Syrjäläinen (2003, 77) kutsuu peda-

gogista sisältötietoa sellaiseksi perustiedoksi, sivistystiedoksi ja tieteelliseksi tie-

doksi, jolle on tapahtunut muodonmuutos opettajan transformaatioprosessissa 

ja joka on ulkoistettu oppimistilanteissa olevien ehtojen ja lainalaisuuksien väli-

tyksellä. Syrjäläisen mukaan opettajan tehtävänä on muokata osaamansa tieto ja 

oppimisympäristö sellaisiksi, että oppilaalla on mahdollisuus keskittyä oppimis-

ympäristössään olennaisiin asioihin. Laadukas opetus edellyttää myös 

Brandsfordin ym. (2004, 209) mukaan opettajien syvällistä ymmärrystä opitta-

vasta asiasta. Tämän lisäksi opetus vaatii opettajalta perusteellista ymmärrystä 

siitä, kuinka ohjata oppilaita ymmärtämään paremmin oppimaansa. 

Pedagogisen oppimisympäristön luomisessa ja kehittämisessä on Manni-

sen (2007, 41-42), Piispasen (2008, 158-159) ja Nuikkisen (2005, 65-66) mukaan 

opettajalla merkittävä rooli. Opettajan pedagoginen osaaminen välittyy oppimis-

ympäristön innostavuuteen. Oppimisympäristö parhaimmillaan päivittyy opit-

tavan asian mukaan pedagogisin välinein ja asioin, siten että, se haastaa oppilaan 

oppimaan. Opettajan tärkeä tehtävä on oppimisprosessin suunnittelu ja sen tu-

keminen vaihtelevilla oppimisympäristön tekijöillä, kuten väreillä, valoilla, muo-

doilla ja tilojen valinnoilla. Omassa tutkielmassamme ajattelemme tämän ilme-

nevän siten, että oppilaiden vastauksista välittyi tilojen tarkoituksenmukainen 

käyttö oppimisen tukemiseksi. Ajattelemme tämän olevan opettajan mahdollis-

tamaa tilojen ja välineiden hyödyntämistä. 

Myös Brotherus ym. (2002, 100-101) pitävät opettajan tehtävää merkityksel-

lisenä ja haastavana aktiivista oppimisympäristöä luodessaan. Tehtävä vaatii pe-

rusteellista etukäteistyötä. Opettajan tulee olla tietoinen, mitä toiminnalla 
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tavoitellaan ja miten työ jaetaan samanaikaisopettajien kesken. Lisäksi oppilaan 

on oltava tietoinen oppimista ohjaavista tavoitteistaan oppimisympäristössään. 

Brotherus ym. jatkavat, että opettajan tehtävänä on ohjata oppimista ja toimia 

myös oppimisympäristön aktiivisena jäsenenä. Opettajan on sisältöosaamisensa 

lisäksi pohdittava, millä tavoin oppilaat työskentelevät oppiakseen tavoitellun 

sisällön. Lisäksi oppimisympäristön tulisi olla sellainen, että se mahdollistaisi 

sekä yksilölliset että yhteisölliset oppimisen muodot (Piispanen 2008, 160). Tut-

kielmamme tuloksissa ilmeni selkeästi yhdeksi mielekkään oppimisen tavaksi 

opettajajohtoinen opetus. Tämä viestii onnistuneesta opettajan valinnoista ope-

tettavan asian tavoittamiseksi. 

Opettajan haasteeksi muodostuu erilaisten oppijoiden havaitseminen oppi-

misympäristössä. Oppilaiden osaaminen ja kiinnostuksen kohteet vaihtelevat 

yksilöllisesti. Opettajan täytyy huomioida oppimista tukevassa ympäristössä 

myös oppilaiden erilaiset oppimistavat (Manninen ym. 2007, 41). Oppilaantun-

temuksen avulla opettajalle selviää, millainen toiminta oppilaita kiinnostaa. Op-

pilaiden erilaisia oppimistapoja on syytä kunnioittaa, vaikka niitä kannattaakin 

tavoitteellisesti avartaa oppimisen ja ajattelun taitojen edistämiseksi. (Brotherus 

ym. 2002, 101; Piispanen 2008, 159-160.) 

Oppilaat saattavat olla hyvin eri vaiheissa kehityksessään ja oppivat eri ta-

voin. Opettajalta vaaditaan riittävää oppimistapojen tuntemusta ja niiden käyt-

töä, jotta jokainen oppilas tulisi yksilöllisesti huomioiduksi ja saisi riittävästi 

haasteita oppimiselleen. Myös tehtävien eriyttäminen ja vertaisilta oppiminen 

mahdollistavat erilaisten oppijoiden oppimisen. Ryhmiä voidaan muodostaa 

vaihtelevasti. Ryhmiä muodostetaan eri perustein siten, että kukaan oppilas ei 

leimaudu, vaan oppii ryhmän jäsenenä myös toisiltaan. Tehtäviä voidaan eriyt-

tää siten, että jokaisen työskentely mahdollistuu. (Peterson & Hittie 2010, 58-59.) 

Nykyinen opetussuunnitelma korostaa oppimisympäristöjen ja työtapojen 

merkitystä oppimiselle (POPS 2014, 29). Opettajan kykyä hyödyntää erilaisia op-

pimisympäristöjä ja opetusmenetelmiä oppimisen edistämiseksi on syytä koros-

taa. Vaikka tutkielmamme tuloksissa oppilaat olivat pääsääntöisesti tyytyväisiä 

opetukseen ja oppimisympäristön monipuolisiin käyttömahdollisuuksiin, myös 
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kritiikkiä sen tehokkaammasta käytöstä mainittiin.  Wall (2016, 39) toteaa osu-

vasti, että parhaimmillaan joustavat oppimisympäristöt tukevat eri oppijoiden 

tarpeita mahdollistamalla erilaisten opetusmenetelmien käytön. Tässä opettajia 

on tuettava kehittämään pedagogisia taitojaan, jotta he voisivat hyödyntää oppi-

misympäristöjen mahdollisuuksia opetuksessaan ja suunnitteluprosesseissaan. 

Myös oppilaita tulisi tukea, että he voisivat havaita ja toimia oppimisympäristön 

tarjoamien mahdollisuuksien mukaan. 

Oppilaiden hyvän oppimisen kokemuksissa ei voida sivuuttaa opettajien 

sitoutumista työlleen ja oppilailleen. Tutkielmamme tuloksissa oppilaiden vas-

tauksista ilmeni opettajien välittäminen oppilaistaan. Oppilaat kokivat opettajat 

hyvän opettamisen lisäksi mukavina. Myönteinen suhde opettajan ja oppilaiden 

välillä on Muhosen, Vasalammen, Poikkeuksen, Rasku-Puttosen ja Lerkkasen 

(2016) tutkimuksen mukaan vahvassa yhteydessä oppilaiden sitoutumisessa 

koulunkäyntiin. Sitoutuminen ja kouluun kuulumisen tunne vaikuttaa myöntei-

sesti oppilaisiin. Muhosen ym. tutkimuksen mukaan opettajan kokemalla ilolla 

oppilaastaan, perheen ja kavereiden tuella sekä yläkoulun jälkeisillä koulutusta-

voitteilla on yhteys keskenään. Opettajan lämmin suhde oppilaaseen merkitsee 

oppilaan kokemusta opettajan merkityksellisyydestä oppimisessaan sekä ennus-

taa myös sitä, että oppilas kokee koulunkäyntinsä merkitykselliseksi. 

Samanaikaisopettajuus yhteisenä ilona 

Tutkielmamme tuloksissa ilmeni oppilaiden myönteiset kokemukset useamman 

opettajan merkityksestä oppimistilanteissa. Tämä on samansuuntainen huomio, 

kuin samanaikaisopettajuutta koskevissa tutkimuksissa on havaittu (Ahtiainen 

ym. 2010; Eskelä-Haapanen 2013). Ahtiaisen ym. (2010, 41) ja Saloviidan (2016a, 

7; 2016b 17) mukaan samanaikaisopettajuutta voidaan toteuttaa monilla eri ta-

voilla. Työtapoja on useita, jotka vaihtelevat sen mukaan, kuinka oppilaita jae-

taan ryhmiin ja millaiset tavoitteet oppilailla on. Myös opettajien lukumäärää ja 

tehtävien vastuualueita voidaan vaihdella. Vaikka samanaikaisopetuksen muo-

toja on useita, yhteistä niille kaikille on, että samanaikaisopetuksessa kaksi tai 

useampi opettaja työskentelee yhteistyössä keskenään samassa tilassa. 
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Kuuskorven (2012, 162.) mukaan opetustilassa yhtäaikaisesti työskenteleville 

opettajille ja muille aikuisille on selvä tarve. Oppimisympäristön tulisi mahdol-

listaa usean aikuisen samanaikainen läsnäolo. 

Samanaikaisopettajuudella tavoitellaan Ahtiaisen ym. (2010, 41, 44) mu-

kaan kaikkien oppilaiden oppimista. Sen tavoitteena on aina pedagogisen yhteis-

työn ja opettajien ammattitaidon yhdistäminen oppilaan hyödyksi (Eskelä-Haa-

panen 2013, 163). Usean opettajan osaaminen koituu lopulta oppilaiden eduksi. 

Tässä on tärkeää opettajien yhteinen suunnittelu ja heidän pedagogiset ratkai-

sunsa. Opettajat yhdessä vastaavat toiminnastaan ja tarjoavat oppilaille tukea ta-

voitteelliseen opiskeluun. Oppilas hyötyy monen eri opettajan osaamisesta sekä 

parhaimmillaan kiinnostuu heidän erilaisista opetustavoista. Eskelä-Haapasen 

(2013, 164) mukaan samanaikaisopettajuus tuo vaihtelua myös opettajien työteh-

täviin sekä lisää heidän työmotivaatiotaan. Työtehtäviä jaettaessa myös työ-

taakka vähenee (Ahtiainen ym. 2010, 51). Tämä heijastuu meidän käsityksemme 

mukaan luonnollisesti opetustyöhön ja oppilaiden kokemaan oppimisen mielek-

kyyteen. 

Huomionarvoinen näkökulma Ahtiaisen ym. (2010, 52, 63) tutkimuksessa 

ilmenee koulun yhteisöllisyyden ja samanaikaisopettajuuden yhteydestä. Yh-

dessä opettaessaan opettajat voivat toiminnallaan näyttää oppilailleen vuorovai-

kutuksen ja yhdessä tekemisen malleja. Hyvin toimiessaan samanaikaisopetta-

juus osoittaa oppilaille, kuinka töitä voidaan tehdä rakentavasti yhdessä. Saman-

aikaisopettajuudella on näin ollen yhteisöllisyyttä tukeva vaikutus. 

Samanaikaisopettajuuden hyöty nähdään myös erilaisten oppijoiden etuna. 

Siitä hyötyvät sekä lahjakkaat että paljon tukea vaativat oppijat. Samanaikais-

opettajuuden avulla voidaan vastata yksilöllisesti oppijoiden tarpeisiin sekä tar-

jota heille laaja-alaista tukea (Eskelä-Haapanen 2013, 159).  Useamman aikuisen 

läsnä ollessa tukea tarvitseva oppilas havaitaan helpommin ja hänen tuen tarpei-

siin voidaan vastata mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Oppilaat saavat pa-

remman hyödyn opetuksesta, kun useamman opettajan vahvuudet pääsevät 

hyödynnettäviksi. Samanaikaisopettajuus antaa mahdollisuuden joustaviin, mo-

nimuotoisiin ja eriyttäviin opetusjärjestelyihin oppilaiden opettamisessa. 
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(Ahtiainen ym. 2010, 37, 45; Eskelä-Haapanen 2013, 164, 167) Tutkielmamme tu-

loksissa oppilaat olivat havainneet opettajien taidon huomioida oppilaiden eri-

laiset tarpeet oppimisessa esimerkiksi siirtymällä opiskelemaan pienemmän ryh-

män kanssa rauhallisempaan tilaan. Lisäksi opettajat huomioivat erilaiset tavat 

oppia. Oppilaat kokivat, että opettajat antoivat heille mahdollisuuden kokeilla 

monipuolisia oppimistapoja. 

Merkittävää tutkielmamme tuloksissa oli, että kukaan oppilas ei maininnut 

erityisoppilaita tai erityisopettajaa. Päättelimme oppilaiden vastauksien perus-

teella, että koulussa ollaan hyvällä matkalla kohti inklusiivista koulua. Peterso-

nin ja Hittien (2010, 172-175) taitavasti toteutuneessa samanaikaisopetuksessa 

oppilaat osallistuvat työskentelyyn omalla tasollaan ja oppimisen haasteista pu-

hutaan avoimesti. Kenelläkään oppilaalla ei ole tunnetta, että saa erityisopetusta. 

Oppilaat tuntevat jokaisen opettajan omakseen. Myös opettajat kokevat tunsivat 

vastuuta kaikista oppilaista. Peterson ja Hittie jatkavat, että 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 estää heidän syrjäytymistä. 

Myös Eskelä-Haapanen (2013, 165) mainitsee samanaikaisopettajuuden hyödyn 

silloin, kun halutaan auttaa oppilaiden sosiaalistumista omaan ryhmäänsä. Op-

pilaiden sosiaalisilla taidoilla on mahdollisuus kehittyä suuressa heterogeeni-

sessa ryhmässä. Tällä on Eskelä-Haapasen mukaan myönteinen vaikutus myös 

luokan työrauhaan. 

Samanaikaisopettajuudella voidaan myös Ahtiaisen ym. (2010, 44) mukaan 

ratkaista työrauhaan liittyviä pulmia. Työrauha on välttämätöntä sekä oppimi-

sessa että opetuksessa. Usean opettajan läsnä ollessa työrauha voidaan ylläpitää 

paremmin kuin yhden opettajan voimin. Tästä syystä opetustilanteissa usean 

opettajan mukana oloa pidetään rauhoittavana ja keskittymistä lisäävänä teki-

jänä. Ahtiainen ym. jatkavat, että useampi opettaja voi jakaa keskenään työtehtä-

viä. Toiset opettajat voivat keskittyä häiriötä aiheuttavien tai muuten tukea 



93 
 

tarvitsevien oppilaiden opettamiseen, jolloin muu opetus voi toteutua häiriöttö-

mästi. Myös Suomensalo (2013, 115) mainitsee, että opettajat voivat vaikuttaa pe-

dagogisen toimintansa avulla luokan työrauhaan. Samaa ovat pohtineet Tainio 

ja Harjunen (2005, 173) opettajien pedagogisten taitojen yhteydestä työrauhan 

saavuttamiseksi. 

Myös Eskelä-Haapanen (2013, 167) mainitsee, että samanaikaisopetusta to-

teuttavissa oppimisympäristöissä on mahdollista puuttua oppilaiden käyttäyty-

misen ja oppimisen pulmiin sekä heidän hyvinvointia uhkaaviin tekijöihin jo var-

haisessa vaiheessa. Opettajien yhteinen ymmärrys oppilaista on syvällisempää ja 

laaja-alaisempaa kuin yksin asioita pohtiessa. Ahtiaisen ym. (2010, 47) mukaan 

oppilaiden viihtyvyyden ja psyykkisen hyvinvoinnin on havaittu parantuneen 

samanaikaisopetuksessa. Myös turvallisuuden tunteen ja luottamuksellisen il-

mapiirin on havaittu lisääntyvän. Tämä ilmeni tutkielmamme tuloksissa oppilai-

den myönteisistä kuvauksista opettajan opettamisesta. Ajattelimme oppilaiden 

erityisesti arvostavan opettajien merkitystä koulutyössä, koska he kokivat saa-

vansa hyvää opetusta. Oppilaiden vastauksista ilmeni, että 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 lisäksi edelleen tarvitaan yksilöllistä opetusta sekä erilaisia 

ryhmittelyjä opetuksen järjestämiseksi. Sen selviä hyötyjä on kuitenkin yhteinen 

suunnittelu, toteuttaminen sekä arviointi. Lisäksi sillä on myönteinen vaikutus 

oppilaiden hyvinvointiin. Samanaikaisopettajuus voidaan nähdä pedagogisena 

mahdollisuutena ja yhtenä hyvänä pedagogisena vaihtoehtona koulutyön tarpei-

siin. 

Opettajan merkitys oppimiselle on ilmeinen. Opettajan pedagoginen toi-

minta on avainasemassa siinä, miten kaikki oppilaan oppimiseen vaikuttavat 

asiat kyetään huomioimaan jokaisen oppilaan oppimisen edistämiseksi. Tämä il-

menee osuvasti tutkielmamme tuloksissa siten, että opetuksen katsottiin olevan 

samanlaista kuin muissakin kouluissa sillä erotuksella, että fyysinen oppimisym-

päristö on erilainen. Tällä perusteella voidaan todeta, että oppiminen koulussa 
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kulminoituu opettajan merkitykseen. Niin kuin Wall (2016, 39) toteaa, tehokas 

opetus voi tapahtua missä tahansa fyysisessä oppimisympäristössä ja tarjota hy-

vän oppimisympäristön ja toimintakulttuurin riippumatta koulun fyysisistä omi-

naisuuksista. 

 



 
 

5 YHTEENVETO TULOKSISTA

Hyvän oppimisen paikat fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä 

Fyysisesti joustavat oppimisympäristöt tarjoavat oppilaille joustavia ja eri tavoin 

muunneltavia tila- ja kalusteratkaisuja oppimisen paikoiksi. Tutkielman tulok-

sista ilmeni oppilaiden tyytyväisyys koulun fyysisiä tiloja kohtaan. Tämä ilmeni 

oppilaiden tarkoista ja monipuolisista vastauksistaan. Fyysisesti joustavissa op-

pimisympäristöissä arvostettiin mukavuuteen ja viihtyvyyteen liittyviä tekijöitä. 

Tämä on osoitettu myös Mäkelän (2018, 70) tutkimuksessa joustavien oppimis-

ympäristöjen yhteydestä terveyteen ja mukavuuteen. Myös valoisuus ja avaruus 

koettiin viihtyvyyttä lisäävänä ominaisuutena. 

Tutkielman tuloksissa hyviksi oppimisen paikoiksi mainittiin vaihtelevasti 

eri kokoisia ja erilaisia tiloja. Hyviksi oppimisen paikoiksi mainittiin pieniä, isoja 

ja eri tarkoitusta varten suunniteltuja tiloja, kuten liikuntasali, musiikkiluokka ja 

ateljee. Myös tavanomainen luokkatila koettiin erittäin hyväksi oppimisen pai-

kaksi. Oppilaiden keskuudessa pidettiin tärkeänä mahdollisuutta valita itselleen 

hyvä oppimisen paikka. Oppimispaikan valinnanmahdollisuus useista eri ti-

loista on myös Kuuskorven (2012, 108) tutkimuksen mukaan ihanteellisin tilanne 

oppilaalle. Hyvän oppimispaikan valinnan kriteerinä pidettiin poikkeuksetta hil-

jaisuutta ja rauhallisuutta. 

Fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä merkittävimmäksi haasteeksi 

ilmeni tutkielmassamme työrauhaan liittyvät asiat. Oppimisympäristössä koettu 

työrauhaa häiritsevät tekijät liittyivät oppilaiden paljouden ja siitä aiheutuvan 

levottomuuden kokemuksiin. Lisäksi oppimisympäristön ulkopuolelta tulevat 

äänet ja liikehdintä koettiin häiritsevinä. Kehittämisehdotuksena työrauhan 

haasteisiin voidaan tutkielman tulosten ja Wallin (2016, 20) mukaan vaikuttaa 

erilaisilla akustisilla ratkaisuilla kuten ääntä vaimentavilla pintamateriaaleilla 

sekä teknisiä välineitä apuna käyttäen. Oppilaat toivat esille toiveen lisäkalus-

teista sekä tilojen ja kalusteiden tarkoituksenmukaisemmasta käytöstä. Myös 
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tilojen tuomaa mahdollisuutta jakaa oppilaita pienempiin ryhmiin esitettiin rat-

kaisuksi. 

Mielekäs oppiminen fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä 

Tuloksista ilmeni, että fyysisesti joustavissa oppimisympäristössä ei ole yhtä ai-

noaa mielekkään oppimisen tapaa. Mielekkään oppimisen kokemukset sisälsivät 

useita eri tekijöitä ja ne sopivat oppilaille eri tilanteissa. Ruokamon ja Pohjolaisen 

(1999) mielekkään oppimisen ominaisuuksista tutkielmamme tuloksissa ilmeni 

aktiivisuus oppimisessa, reflektiivisyys oppimisessa, intentionaalisuus oppimisessa ja yh-

teistoiminnallisuus oppimisessa. Tutkielmamme tuloksissa ilmenneiden toiminnal-

lisuuden sekä tieto- ja viestintätekniikan käytön liitimme aktiivisen oppimisen 

yhteyteen niiden oppimista aktivoivan ja motivoivan luonteensa vuoksi. Itsenäi-

sen oppimisen liitimme intentionaalisuuden yhteyteen sen kuvatessa oppilaiden 

henkilökohtaisia aikomuksia sekä heidän omatahtisuutta työskentelyssä. 

Kaikki oppiminen perustuu oppilaan aktiivisuuteen. Aktiivisuus on kai-

kista mielekkään oppimisen ominaisuuksista oleellisin, joka ilmenee yleisesti ja 

tutkielmassamme kaikissa mielekkään oppimisen kuvauksissa. Aktiivisuutta li-

säävät tuloksissa ilmenneet toiminnallisuus ja tieto- ja viestintätekniikan käyttö. 

Jonassenin (1995, 60) mukaan aktiivisuus oppimisessa tulee esille oppilaan tietoi-

sena, vastuullisena ja sitoutuneena toimintana. 

Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mielekkään oppimisen kuvauksista reflek-

tiivisyys ei ilmennyt oppilaiden itsensä ilmaisemana, mutta oppilaiden vastauk-

sista voidaan perustellen tulkita reflektiivisiä piirteitä. Vastauksissa ilmeni sel-

vää oman oppimisen tiedostamista oppilaiden arvioidessa itselleen parhaimpia 

oppimisen tapoja ja paikkoja omassa oppimisympäristössään. Tämän perusteella 

voidaan tehdä yksi tutkielmamme merkittävimmistä johtopäätöksistä. Fyysisesti 

joustavat oppimisympäristöt voivat vaihtoehtoisia tiloja ja paikkoja sekä moni-

puolisia oppimisen tapoja tarjotessaan mahdollistaa oppilaiden itsereflektion ja 

sen myötä omien oppimisstrategioiden tiedostamisen. Tässä opettajan merkitys 

korostuu. Oppilaita tulee myös ohjata opetussuunnitelman mukaisesti omien op-

pimista tukevien tapojen tiedostamiseen ja edistämiseen, jolloin myös oppilaiden 
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itseohjautuvuus lisääntyy (POPS, 17). Tiedostaessaan itselle parhaimpia tapoja 

oppia, voidaan oppilaita ohjata tiedostamaan myös itselle parhaimpia oppimisen 

paikkoja oppimisympäristöä hyödyntäen. 

Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) intentionaalisen oppimisen ominaisuu-

dessa on selviä yhteyksiä tutkielmamme tuloksissa ilmenneisiin oppilaan itsenäi-

seen oppimiseen. Halu oppimisen tehokkuuteen sekä omanlaisen työn tekemi-

seen ilmensivät intentionaalisia piirteitä. Nämä osoittivat Ruokamon ja Pohjolai-

sen (1999) esittämiä kuvauksia vastuullisuudesta ja sitoutuneisuudesta omaan 

oppimiseen. 

Yhteistoiminnallinen oppiminen on tavanomainen työskentelytapa tutkiel-

man kohteena olevassa koulussa. Ryhmässä toimimista pidettiin mielekkäänä 

oppimisen tapana. Hellströmin ym. (2015, 16) mukaan yhteistoiminnallisen op-

pimisen hyötyinä nähdään sekä pienryhmässä oppiminen että sosiaalisen kehit-

tymisen mahdollisuus. Yhteistoiminnallisuuden ilmeneminen tukee hyvin ny-

kyistä opetussuunnitelmaa, koska koulun uudessa toimintakulttuurissa toivo-

taan painotettavan yhdessä toimimista (Halinen 2015). Uuden koulun fyysisesti 

joustavat oppimisympäristöt selvästi näyttivät mahdollistavan uuden toiminta-

kulttuurin mukaisia työtapoja. 

Opettajan merkitys oppimisessa 

Tuloksista ilmeni, että hyvän oppimisen kokemuksiin vaikuttivat oppilaiden ko-

kemukset opettajan toiminnasta. Taito vaihdella erilaisia opetusmenetelmiä sekä 

käyttää monipuolisesti oppimisympäristön tiloja koettiin mielekkäänä. Opetus 

koettiin hyvänä, mutta toisaalta samanlaiseksi kuin muissakin kouluissa sillä 

erotuksella, että fyysiset tilat olivat toisenlaiset. Fyysisesti joustavan oppimisym-

päristön tilat mahdollistivat yhdessä opettamisen, ryhmiin jakamisen ja saman-

aikaisopettajuuden eri muodot. 

Opetussuunnitelma (POPS 2014) ohjaa opettajan työtä. Hellströmin ym. 

(2015, 55) mukaan opettajan rooli on muuttunut enemmän sisältöpainotteisen 

opettamisen sijaan oppimisprosessien ohjaajaksi. Tämä haastaa opettajan pohti-

maan, mitkä ovat opettajan ja oppilaan roolit opetuksessa. Tämän lisäksi 
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Kuuskorven (2012, 160-161) mukaan yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset haas-

tavat koulun opetuksen, oppimisprosessit sekä oppimisympäristöt kehittymään 

ja hyödyntämään ympärillä olevia oppimisympäristöjä sosiaalisissa prosesseis-

saan. Oppimiseen innostavan oppimisympäristön luomisessa ja kehittämisessä 

on Mannisen ym. (2007, 41-42), Piispasen (2008, 158-159) ja Nuikkisen (2005, 65-

66) mukaan opettajalla merkittävä rooli. 

Kokoavana johtopäätöksenä voidaan tämän tutkielman perusteella todeta, 

että fyysisesti joustava oppimisympäristö mahdollistaa mielekkään oppimisen 

kokemuksia. 

Tutkielmamme merkitys 

Tavoitimme tutkielmallamme sen ydintehtävän, jossa halusimme selvittää miten 

kuudesluokkalaiset oppilaat kokevat koulun uudet fyysisesti joustavat oppimis-

ympäristöt oppimisessaan. Tutkielmamme tulokset osoittavat, että fyysisesti 

joustavien oppimisympäristöjen tutkimusta kannattaa tehdä. Tutkimuksia kou-

lujen fyysisten oppimisympäristöjen suunnittelun tueksi on tehty useita, jotka 

olivat meidän tutkielmassamme tärkeitä lähteitä (mm. Kuuskorpi 2012; Mäkelä 

2018; Piispanen 2008.) Tutkielmamme vahvistaa näiden tutkimusten tuloksia, 

joissa on pyritty löytämään koulujen tarkoituksenmukaisia oppimisympäristö-

ratkaisuja. Tutkielmamme kohde oli jo suunnittelutyön läpikäynyt valmis kou-

lurakennus. Tutkielmamme poikkeaa tästä syystä edellä mainituista tutkimuk-

sista, koska sen kohteena olivat uuden koulurakennuksen käyttäjien kokemuk-

set. Tutkimustietoa tämänkaltaisista kokemuksista on vain vähän, etenkin Suo-

mesta. Sikäli tutkielmamme aihe ja siitä saadut tulokset ovat merkittäviä tämän-

tyyppisten koulurakennusten lisääntyessä uudisrakennusten myötä. 

Tutkielmamme antaa viitteitä koulujen suunnittelijoille, kuinka tiloja voisi 

suunnitella ja käyttää tarkoituksenmukaisemmin oppimista edistäen. Tilan-

teessa, jossa koulurakennus on jo valmis, on edelleen tarpeellista pohtia tilojen 

tarkoituksenmukaista ja monipuolista käyttöä. Koulurakennusten ei tulisi olla 

annettuja kokonaisuuksia, vaan niiden tulisi pyrkiä mahdollistamaan käyttäjä-

lähtöisesti oppilaiden ja opettajien tarpeita (Kuuskorpi 2012, 171). 
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Tutkielmamme osoittaa myös suunnittelijoille ja käyttäjille, että oppilaiden fyy-

sisesti joustaville oppimisympäristöille antamat merkitykset ovat enimmäkseen 

myönteisiä. Tämän taustalla voidaan ajatella olevan onnistunut tilasuunnittelu, 

mutta erityisesti onnistunut opettajien toteuttama pedagogiikka ja oppimaan op-

pimisen ohjaus, jolla oppilaiden tietoisuutta omasta oppimisesta ja oppimisym-

päristön mahdollisuuksista käytetään paremman oppimisen mahdollista-

miseksi. 



 

6 POHDINTA

Pohdintaosuudessa käsittelemme tutkielmamme luotettavuutta ja eettisyyttä 

yleisesti laadullisen ja fenomenologisen tutkimuksen näkökulmista. Lisäksi poh-

dimme vielä lisää fyysisesti joustavia oppimisympäristöjä ja mielekästä oppi-

mista omien ajatustemme innoittamana. Emme millään voi ratkaista oppimisym-

päristöön liittyviä kysymyksiä yhden opinnäytetyön avulla. Jatkotutkimuksille 

on varmasti mahdollisuuksia. 

6.1 Luotettavuus ja eettisyys 

Omassa tutkielmassamme luotettavuus ja eettisyys on ollut tiedostetusti läsnä 

prosessin alkuvaiheista lähtien. Pyrimme toimimaan ja tuomaan sen myös jul-

kiseksi tutkielman alkulehdiltä lähtien. Olemme pyrkineet luotettavuutta lisätäk-

semme perustelemaan valintamme jokaisessa tutkielman kulkuun vaikuttavassa 

valinnassa tutkielman eri vaiheissa, ei vain tässä luvussa. Pidämme tutkiel-

maamme eräänlaisena läpinäkyvänä kokonaisena tarinana, jossa lukijalla on 

mahdollisuus arvioida sen luotettavuutta. Valmiissa tutkimuksessa lukijalla tu-

lee olla arvioinnin välineitä, voiko hän uskoa tutkimukseen (Kiviniemi 2015, 87). 

Oppilaiden kokemuksia tutkiessa arvioimme oman tutkielmamme luotetta-

vuutta Perttulan (1995, 102-105) luotettavuuden kriteereiden perusteella. Tällai-

sia perusteita luotettavuuden arvioimiseen ovat tutkimusprosessin johdonmu-

kaisuuden, reflektoinnin, reflektoinnin kuvauksen, aineistolähtöisyyden, kon-

tekstisidonnaisuuden, tavoiteltavan tiedon laadun, metodien valinnan, tutki-

jayhteistyön, tutkijan subjektiivisuuden ja tutkijan vastuullisuuden arviointi. 

Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen etiikka on noussut laajasti esille lisäänty-

neen lapsinäkökulmaisen tutkimuksen sekä lapsen aseman muuttuessa tutki-

muksessa. Lapsen asema on muuttunut enemmän 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, että se ei millään tavalla vaaranna tai 
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loukkaa tutkielman kohteena olevaa koulua tai koulutyötä ennen tutkielmaa, tut-

kielman aikana tai sen jälkeen. Erityisesti halusimme, että tutkimuskohteena 

oleva koulu sekä sen oppilaat pysyvät anonyymeina. Oppilaille korostettiin hei-

dän anonyymina pysymistä sekä heidän vastaustensa käyttöä vain tutkimustar-

koitukseen. 

Olemme kuvanneet yksityiskohtaisesti tutkielmamme eettisiä kysymyksiä 

luvussa 2.3 koskien lasten ja vanhempien tiedottamista, tutkimuslupamenette-

lyjä, lasten kohtaamista, sähköiseen kyselyyn vastaamista, luottamuksellisuutta, 

vapaaehtoisuutta ja anonyymina pysymistä. Emme kokeneet toimintaamme mis-

sään vaiheessa eettisesti arveluttavana harkitessamme tutkimuskohdetta tai tut-

kimusmenetelmäämme. Ajattelimme fenomenologiseen lähestymistapaan ole-

van oppilaiden kokemuksia kunnioittavaa. Oppilaat kokivat arvokkuutta saa-

dessaan vastata heille ja tutkielman kannalta tärkeisiin kysymyksiin. Tätä kuvaa 

hyvin seuraava oppilaan ajatus.  

”Minusta kyselyssä oli tarpeeksi kattavat kysymykset, joihin vastasin aika 
paljon kattavaa tietoa. (---) Kysely oli vaativa hyvällä tavalla, jossa sai kertoa 
ja avautua ihan kunnolla että sai hyvän vastauksen” (Piia). 

Omat tutkijan asemamme suhteessa tutkimuskohteeseen, omat intressimme tut-

kimuskohdetta kohtaan sekä esiymmärryksemme tutkimuskohteena olevasta 

koulusta kirjasimme lukuun 1 ÄÄNTÄ KOULUJEN OPPIMISYMPÄRIS-

TÖISTÄ. Omat asemamme suhteessa tutkittaviin tiedostimme erityisen tarkasti 

siinä vaiheessa, kun jalkautuminen oppilaiden keskuuteen tapahtui. Meistä vain 

toinen osallistui aineistonkeruuseen koulussa. Halusimme poistaa joillekin oppi-

laille tutut kasvot siitä syystä, että vastaaminen tapahtuisi mahdollisimman neut-

raaleissa olosuhteissa. Toisaalta toisen läsnäolo oli perusteltua, jotta vastaami-

selle saatiin lisää merkitsevyyttä ja että oppilaiden mahdollisille kysymyksille 

olisi mahdollisuus toisen vastata. 

Erityistä huolellisuutta koimme tehdystä työstä ennen empiriaa, jossa sel-

vitimme fenomenologisuuden ideaa sekä aineistolähtöisyyteen perustuvaa ase-

telmaa. Tämä työ johti myös huolellisesti laadittuihin tutkimustehtäviin, joihin 
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tutkielmamme analyysissa pyrimme vastaamaan puhuttelemalla ilmiötä mah-

dollisimman puhtaana. Samoin pyrimme mahdollisimman yksityiskohtaisiin 

analyysin vaiheiden kuvauksiin, joiden perusteella päädyimme tutkimuksen tu-

loksissa nähtäviin kuvauksiin. Koimme tässä konkreettisesti sen, että prosessi 

edistyy tutkimusaineiston ehdoilla (Perttula 1995, 102). Nämä ovat luettavissa 

parhaiten luvuissa 2 ÄÄNTÄ KOULUJEN OPPIMISYMPÄRISTÖISTÄ ja 3 TUT-

KIELMAN TULOKSET.   Tutkimuksen vaiheista, valinnoista ja tulkinnoista on 

Kiviniemen (2015, 85-86) mukaan tehtävä mahdollisimman johdonmukainen ra-

portointi. Valinnat tulee lisäksi perustella, miten näihin ratkaisuihin on päädytty. 

Varton (1996, 103) mukaan tutkimukselta velvoitetaan sen pätevyyttä. Pätevyys 

tutkimuksessa tarkoittaa kokonaisuutta, kun tulos vastaa tutkimuksen tavoit-

teita ja kohdetta. Pätevyys tulee perustelluksi tutkimuksen teorianmuodostuk-

sessa. 

Perttulan (1995, 97, 98) mukaan luotettavuuden lähtökohtana ihmistieteissä 

pidetään tutkittavan ilmiön ja tutkimusmenetelmän vastaavuutta. Luotettavuus 

ei ole perusteltavissa yksinomaan tutkimusmenetelmän ominaisuuksilla. Kun 

tutkimusmenetelmää valitaan, on ymmärrettävä, mitä sillä on tavoitettavissa. 

Tutkimusmenetelmän valinnalla voidaan pyrkiä mahdollisimman hyvään il-

miötä kuvaavan menetelmän valintaan, mutta on myös ymmärrettävä, että tut-

kimusmenetelmät ovat rajallisia. Omassa tutkielmassamme kokemuksen tutki-

miseen fenomenologinen lähestymistapa oli luonnollinen valinta. Asia selkiintyi 

meille melko varhaisessa vaiheessa eri metodologioihin ja lähestymistapoihin tu-

tustuessamme. Tutkielmamme aihe ja näkökulma lähestyä aihetta oppilaiden ko-

kemuksia tutkimalla on tutkimuskohteena vielä melko uusi, joten käyttäjien ai-

dot puhtaat kokemukset olivat meille tärkeitä. Tämä vaikutti oleellisesti myös 

siihen, että halusimme painottaa tutkielmamme aineistolähtöisyyttä. 

Aineiston hankintatavassa puntaroimme useita vaihtoehtoja, joilla oli-

simme voineet saada mahdollisimman aitoja kokemuksia oppilaiden mielek-

käistä oppimisen kokemuksista fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä. 

Näistä varteenotettavimmat vaihtoehdot olivat oppilaiden haastattelu tai heidän 
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piirtämänsä kuvat. Varmuutta siitä, että olisimme saaneet saman tuloksen erilai-

silla aineiston hankintatavoilla, ei voi varmuudella tietää. Uskomme kuitenkin, 

että samansuuntaisia tutkimustuloksia olisi saatu myös muunlaisilla aineiston-

hankintatavoilla. Pidimme valitsemaamme aineistonhankintatapaa juuri tässä 

tutkielmamme kohteena olevassa tilanteessa erittäin hyvänä ratkaisuna. Saimme 

sähköisellä kyselyllä huolellisesti laadittujen kysymysten ansiosta riittävästi ai-

neistoa tutkielmamme tehtävään nähden. Varasuunnitelmana pidimme aineis-

ton keruuta haastatellen, jos aineiston keruu ei olisi tuottanut meitä tyydyttävää 

laatua. Tiedostamme, että useamman eri aineiston hankintatavan yhdistäminen 

olisi voinut lisätä luotettavuutta, mutta pidimme sähköisen kyselyn avulla saa-

tua aineistoa riittävänä laadultaan. Laadullisessa tutkimuksessa ei koskaan ole 

merkitystä aineiston valtavalla suuruudella vaan analyysin kelvollisuudella (Ha-

kala 2015, 20). Olemme pohtineet aineistonhankintatapaamme liittyviä perus-

teita tarkemmin luvussa 2.3 Tutkielman kohde ja aineiston keruu. 

Aineiston analyysi tapahtui Perttulan fenomenologisen psykologian ana-

lyysimenetelmää soveltaen (Perttula 1995, 94-95). Pidimme alkuperäistä analyy-

simenetelmää hyvänä ja kurinalaisena, koska se ohjasi meitä systemaattiseen ai-

neiston käsittelyyn sekä auttoi mahdollisimman puhtaan kokemuksen säily-

mistä. Harjoittelimme sen käyttöä ennen varsinaista analyysia, minkä jälkeen ha-

vaitsimme siinä itsellemme merkitsemättömiä vaiheita. Sovelsimme analyysia 

omaan tutkielmaan sopivaksi. Varton (1996, 99) mukaan jokaisessa tutkimuk-

sessa menetelmä muotoutuu ainutlaatuiseksi, vaikka niiden perustana voidaan 

käyttää valmiita malleja. Olemme kuvanneet tätä prosessia tarkemmin luvussa 

2.4 Aineiston analyysi. Uskomme, että tutkielmassamme tulokset olisi voitu 

saada myös muunlaisia analyysimalleja käyttämällä. Välttämättä tulokset eivät 

olisi olleet kuitenkaan identtisiä, mutta ilmiön viesti olisi todennäköisesti avau-

tunut analyysin aikana samansuuntaiseksi. 

Koemme, että saimme oppilaiden kokemuksia tutkiessamme oppilaiden to-

dellisen kokemuksen, heidän omassa elämismaailmassaan, tavoitettua sähköisen 

kyselyn avulla. Tässä auttoi pienen kehyskertomuksen laatiminen kyselyn 
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alkuun, jossa oppilaan toivottiin kertovan kokemuksistaan vanhalle ystävälleen. 

Oppilaille esitettävien kysymysten laadinnassa oli oltava tarkkana, että ky-

syimme heidän todellisia kokemuksiaan, eikä käsityksiään. Silloin olisimme har-

hautuneet fenomenologisesta lähestymistavasta fenomenografiseen lähestymis-

tapaan. Oppilaiden vastauksista päätellen, he kertoivat aitoja omakohtaisia ko-

kemuksia. Onnistuimme pitämään oppilaiden yksilökohtaisuuden järjestelmälli-

sen tutkijatunnusjärjestelmän avulla analyysin loppuun saakka, vaikka analyy-

sin loppuvaiheessa yksilökohtaisuudella ei enää ollut merkitystä merkityssuh-

teita kuvatessa (Perttula 1995, 103). Tästä olemme raportoineet tarkemmin lu-

vussa 2.4 Aineiston analyysi. 

Oppilaille laadittujen kysymysten yhteydessä jouduimme pohtimaan mie-

lekkään oppimisen sisältöä. Ilmauksena mielekäs oppiminen oli hankala oppi-

laille, mutta myös meille. Ajattelemme niin, että mielekäs oppiminen on aina hy-

vää ja myönteistä emmekä tästä syystä pitäneet tärkeänä puhuimmeko hyvästä 

oppimisesta, edistävästä oppimisesta, merkityksellisestä oppimisesta jne. muuta 

kuin niissä tapauksissa, kun tarkoitimme Ruokamon ja Pohjolaisen (1999) mie-

lekkään oppimisen ominaisuuksia, jotka perustuvat Jonassenin (1995) mielek-

kään oppimisen kuvauksiin. 

Tutkielmassa tavoiteltavan tiedon laadusta on laadullisessa tutkimuksessa 

omat piirteensä. Laadullisessa tutkimuksessa ei voida tehdä yleistyksiä samaan 

tapaan kuin määrällisessä tutkimuksessa. Yleistämisen ehdot ovat toisenlaiset. 

Laadullisen tutkimuksen tekijä voi kuitenkin pohtia tutkimustuloksiaan muihin 

vastaavanlaisiin ympäristöihin. Laadullinen tutkimus tarvitsee tutkimustulos-

tensa perusteeksi aineiston tuen ja kertoo, millaisissa ympäristöissä tulokset voi-

vat päteä tai olla siirrettävissä samantyyppisiin tilanteisiin. (Hakala 2015, 22-23.) 

Ajattelemme tämän siten, että oman tutkielmamme tulokset eivät voi olla sellai-

senaan siirrettävissä mihin tahansa oppimisympäristöön. Oma tutkielmamme on 

tapaus, jossa on tietynlaisia piirteitä. Samanlaisia piirteitä sisältävien tutkielmien 

vertailtavuus ja yleistettävyys voisi olla mahdollista, mutta niiden vastaavuus ei 

olisi itsestäänselvyys. 
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Tutkielmamme tulosten yhteys aiempaan tutkimukseen on enemmän vah-

vistavaa kuin kumoavaa. Toisaalta tutkielmastamme saadut tulokset ovat edellä 

kuvatun siirrettävyyteen ja yleistettävyyteen perustuen ainutlaatuisia. Ne ovat 

juuri meidän tutkielmastamme saatuja tuloksia, jotka ovat päteviä siinä tilan-

teessa. Teoriayhteyksien luomista tutkielman tuloksiin olisi voinut jatkaa kolmen 

tutkielman verran. Koimme rajauksen ongelmaa. Lisäksi koimme merkitykselli-

sen tiedon ja tulostemme vuoropuhelun haastavaksi tehtäväksi, jota olisimme 

voineet kehittää loputtomiin. 

Tutkijayhteistyön sanotaan lisäävän tutkimuksen luotettavuutta vahvista-

essaan tutkimustyössä systemaattisuutta ja ankaruutta (Perttula 1995, 103). 

Koimme tämän omassa tutkimuksessa erittäin antoisaksi ja tutkielmamme luo-

tettavuutta lisäävänä tekijänä. Kahden tehden pyrimme tulkitsemaan aineistoa 

mahdollisimman aitona ja toisiltamme ilmiön sisintä kysyen. Toisaalta ymmär-

simme itsemme tutkielman tekijöinä subjekteiksi, koska tajunnallisina ihmisinä 

meidän oli tehtävä reflektointia, analysointia ja raportointia (Eskola & Suoranta 

2005, 210; Perttula, 1995, 103).  Perttulan (1995, 105) mukaan koko tutkimuspro-

sessi on merkityssuhteiden kohtaamista, jossa täydellinen puhtaiden ilmiöiden 

ymmärtäminen on mahdottomuus. Vaikka tutkijan pyrkimyksenä on kuvata 

mahdollisimman tarkasti ihmisen alkuperäistä elämismaailmaa, se on kuitenkin 

rajallinen kuvaus todellisesta ihmisen elämismaailmasta. 

6.2 ”Ääntä tyhjästä vai?” Ajatuksia ja jatkotutkimusaiheita 

Keskustelu koulujen oppimisympäristöjen seinättömyydestä tai seinällisyydestä 

jatkuu vilkkaana. Vanhoja kouluja peruskorjataan ja uusia kouluja rakennetaan 

vanhojen käyttökelvottomien tilalle. Rakennusbuumi käy kuumana. Kokemus-

tietoa koulujen fyysisesti joustavista oppimisympäristöistä tarvitaan. Tämä tut-

kielma ei pikkuruisessa roolissaan ota kantaa koulurakentamisen kipeisiin kysy-

myksiin tai fyysisesti joustavien oppimisympäristöjen arjessa tapahtuviin 
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käytäntöihin, vaan tuo pienen tuulahduksen oppilaiden todellisista kokemuk-

sista fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä. Ääni ei ole tullut tyhjästä. 

Koulujen fyysisesti joustavat oppimisympäristöt oppimisen paikkana on 

todellisuutta monelle kouluikäiselle lapselle. Onnistunut koulupolku on ilonaihe 

monien koululaisten elämässä. Tutkielmamme tulokset osoittivat, että kouluun 

liittyy paljon muitakin merkityksiä kuin koulurakennus tai mielekäs oppiminen. 

Näistä merkittävimmät olivat kaverit ja välituntitoiminta. Näiden yhteys mielek-

kään oppimisen kokemuksiin on todennäköinen ainakin motivaation näkökul-

masta. Kouluun on kiva tulla oppimaan, kun siellä on kaverit ja kivaa tekemistä 

välitunnilla. 

Ymmärryksemme koulun fyysisesti joustavista oppimisympäristöistä on 

laajentunut ja herättänyt valtavasti lisäpohdittavaa. Tutkielmamme tuloksista 

voimme hyvällä syyllä päätellä, että fyysisesti joustava oppimisympäristö mah-

dollistaa mainiosti eri oppimisen tavat. Mielestämme voidaan jopa sanoa, että 

fyysisesti joustava oppimisympäristö edistää mielekästä oppimista. Uskomme, 

että uutta koulua suunniteltaessa on myös pyritty siihen, että oppiminen olisi 

mielekästä ja oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia edistävää. Koulun suun-

nittelu ja valmistuminen juuri uuden opetussuunnitelman (POPS 2014) voimaan-

tulon aikaan on ollut varmasti molempia osapuolia tukevaa. Oletamme, että ope-

tussuunnitelman mukaisen toimintakulttuurin on ollut todennäköisesti hitusen 

luontevampi muotoutua uuden hengen mukaiseksi fyysisesti joustavien oppi-

misympäristöjen ansiosta. 

Tutkielmamme tuloksissa ilmenneet mielekkään oppimisen kokemukset 

fyysisesti joustavissa oppimisympäristöissä herättivät jatkokysymyksen oppimi-

sen tuloksellisuudesta. Jos oppimisen ajatellaan olevan mielekästä fyysisesti 

joustavissa oppimisympäristöissä, olisi mielenkiintoista tietää miten kyseinen 

oppimisympäristö vaikuttaa oppimistuloksiin. Tässä olisi mielenkiintoinen tut-

kimuksen aihe tuleville tutkijoille. 

Mielenkiintoinen näkökulma liittyy fyysisesti joustavien oppimisympäris-

tön sopivuudesta kaikille oppilaille ja opettajille. Jos näin ei olisi, koulutuksen 
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järjestäjän on tarpeellista tarjota myös muunlaisia ratkaisuja opetuksen järjestä-

miseksi niin oppilaille kuin opettajillekin, vai onko se tarpeellista? Tiedämme 

omista harjoittelukokemuksista, että usein fyysisesti joustavien oppimisympäris-

töjen mukana tuleva samanaikaisopettajuus vaatii myös opettajilta tahtoa ja tai-

toja. Kaikki opettajat eivät välttämättä halua toimia fyysisesti joustavissa oppi-

misympäristöissä ja sen mukana useimmiten samanaikaisopettajuudessa. Tut-

kielmamme tuloksissa kävi selvästi ilmi, että oppilaat kokivat opettajat hyviksi 

opettamaan, mikä kielii opettajien sitoutuneisuudesta tehtäviinsä ja samanaikais-

opettajuuteen. Hyvin hoidettu opetustehtävä oli selvästi kantanut hedelmää. 

Fyysisesti joustavat oppimisympäristöt ovat tuoneet selkeän muutoksen 

yksin opettamisen perinteeseen. Ammattitaitoiset opettajat voivat muokata ja 

vaihdella samanaikaisopetuksen työtapoja muuttuvien tilanteiden ja tavoittei-

den mukaisesti parhaaksi katsomallaan tavalla (Saloviita 2016b, 17). Samanai-

kaisopetuksen suosio on kasvanut sen hyötyjen huomioimisen myötä. Olisiko 

tässä jopa pelastus opettajien kokemaan työuupumukseen, olisi mielenkiintoista 

tietää. 

Ahtiaisen ym. (2010, 50) mukaan samanaikaisopetus on tullut jäädäkseen 

tarjoten uudenlaisen toimintakulttuurin muotoja. Samanaikaisopettajuus antaa 

mahdollisuuden omien työtapojen uudistamisen työtovereihin tutustumalla. Sa-

manaikaisopettajuuden avulla on mahdollisuus kehittää koulujen opetusta, opis-

kelua, turvallisuutta ja viihtyvyyttä. Samanaikaisopetuksen eri muodoilla voi-

daan tukea kaikkien oppilaiden oppimistulosten saavuttamista. 

Usein joustavista oppimisympäristöistä puhuttaessa edellytetään oppilailta 

riittäviä taitoja oman toimintansa ohjaamisessa. Uskomme siihen, mutta missäpä 

oppimisympäristössä sellaisia taitoja ei tarvittaisi? Tutkielmamme ei etsinyt vas-

tausta tähän näkökulmaan, mutta siinä olisi mielenkiintoinen teema tutkia ai-

hetta lisää. Voitaisiinko jopa väittää, että fyysisesti joustavat oppimisympäristöt 

vahvistavat oppilaiden oman toiminnan ohjausta? 

Joustavissa oppimisympäristöissä suurimpana haasteena ovat selkeästi 

työrauhaan liittyvät asiat. Hyvä askel työrauhan parantamiseen on otettu sillä, 
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että se on oppilaiden keskuudessa tiedostettu ja myös tämän tutkielman tulok-

sissa ilmennyt. Tutkielman päätarkoituksena ei ollut antaa ratkaisuja haasteiden 

ratkaisemiseksi. Ajattelemme silti työrauhapulmien ratkaisun löytyvän hyvällä 

oppimistilanteiden suunnittelulla, tilojen tarkoituksenmukaisemmalla käytöllä 

sekä oppimisympäristön rakenteissa olevien fyysisten elementtien muunnelta-

vuudella. 

Työrauha on selkeästi yksi suurimmista keskustelua aiheuttavista puheen-

aiheista, joka liitetään fyysisesti joustaviin oppimisympäristöihin. Tutkiel-

mamme ei lähtenyt etsimään epäkohtia, vaan lähtökohta oli tietoisesti neutraali 

tai jopa positiivinen, koska mielekäs oppiminen on mielestämme lähtökohtaisesti 

positiivista. ”Mitä haluaisit muuttaa uudessa koulussasi, jotta oppisit parem-

min?” oli ainoa varovainen kysymys, joka voidaan tulkita kritiikkinä fyysisesti 

joustavia oppimisympäristöjä kohtaan. Tämä tuotti toiveita paremmasta työrau-

hasta, mutta pääsääntöisesti koulussa ei haluttu muuttaa mitään. Kaipuuta 

myöskään entiseen kouluun ei ollut. 

Tulevina luokanopettajina meitä ilahdutti tutkielmamme tuloksissa ilmen-

nyt opettajan merkitys oppimiselle. On selvää, että arkkitehtuuriset ja oppimis-

ympäristön fyysisyys ei ainoastaan ratkaise opettamiseen, opiskeluun ja oppimi-

seen liittyviä näkökulmia (Brotherus ym. 2002, 97). Tästä oppilaiden tuomasta 

ilmauksesta, jossa opettajan merkitys korostui, olemme onnellisia. Seinät eivät 

lopulta ratkaise oppimisen tai opetuksen laadukkuutta. Mielekäs oppiminen voi 

mielestämme toteutua missä tahansa oppimisympäristössä (ks. Wall 2016, 39). 

Toteutuessaan se on usean eri tekijän tulosta, joista mielestämme opettajan mer-

kitys on kaikista suurin. Opettaja voi toiminnallaan ja eri opetusmenetelmiä vaih-

dellessaan vaikuttaa suuresti mielekkään oppimisen kokemuksiin riippumatta 

fyysisten tilojen ominaisuuksista. 

Tutkielman päätteeksi käännymme hyvinä ystävinä toistemme puoleen ja 

kysymme toisiltamme viimeisintä ymmärrystä fyysisesti joustavien oppimisym-

päristöjen mahdollisuuksista mielekkään oppimisen paikkana. Katsomme 
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toisiamme ja toteamme, että 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 selvittää kuudesluokkalaisten mielekkään oppi-

misen kokemuksia xxxxxxxxxxxxxxxxxxxx koulun uudessa oppimisympäris-

tössä. Tarkoituksenamme on kysyä oppilaiden kokemuksia sähköisen kyselyn ja 

tarvittaessa haastattelun avulla. Aineiston keruu tapahtuu huhtikuun 2018 ai-

kana. Tutkielmamme on tarkoitus valmistua syksyyn 2018 mennessä. 

Tutkielman tekijöinä sitoudumme noudattamaan hyvän tutkimusetiikan mukai-

sia ohjeita. Osallistuminen tutkielman aineiston tuottamiseen ei tule vahingoitta-

maan oppilaita. Heillä on myös mahdollisuus kieltäytyä tai keskeyttää vastaami-

nen milloin tahansa. Pyydämme oppilailta ja heidän huoltajiltaan kirjallisen lu-

van osallistumisesta aineiston tuottamiseen. Oppilailla ja huoltajilla on mahdol-

lisuus kysyä lisätietoja tutkielman kaikissa vaiheissa. 

Uskomme, että tutkielmamme on hyödyllinen ajankohtaisuutensa vuoksi. Oppi-

laiden kokemukset ovat arvokkaita uusien koulurakennusten yksinä pääkäyttä-

jinä.  Toivomme, että valmis tutkielmamme auttaa ymmärtämään oppilaan op-

pimisen näkökulmaa koulun uudessa oppimisympäristössä. Annamme mielel-

lämme lisätietoja. Yhteystiedot alla. 
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__/__ 2018 

______________________________ ______________________________ 

Hanna Mäkinen   Tanja Määttä 

xxxxxxxxxxxxxx   xxxxxxxxxxxx 

______________________________ 

Päivi Perkkilä, yliopistonlehtori  

Tutkielmamme ohjaaja 

xxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 
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Liite 2.  
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Liite 3.  

KUUDESLUOKKALAISTEN OPPIMISKOKEMUKSET UUDESSA KOULUSSA 

Tapaat pitkästä aikaa vanhan ystäväsi. Hän asuu toisella paikkakunnalla. Hän ei ole kos-

kaan kuullut xxxxxx koulusta, jossa opiskelet. Hän on todella kiinnostunut kuulemaan 

kokemuksistasi uudessa koulussa ja ennen kaikkea sinun oppimisestasi täällä. 

KUVAILE JA KERRO MAHDOLLISIMMAN TARKASTI JA YKSILÖKOHTAI-

SESTI OMISTA KOKEMUKSISTASI. VOIT KIRJOITTAA PIENEN KERTOMUK-

SEN TODELLISISTA KOKEMUKSISTASI. VASTAUSLAATIKOT KASVAVAT 

KIRJOITUKSESI KANSSA. 

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

tiloja ja mielipiteitäsi niistä. 

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

Kirjoita vapaasti. Nämä apukysymykset voivat auttaa kirjoittamistasi:  

• Mitä asioita niihin liittyi? 

• Missä ne tapahtuivat? 

• Mitä niissä tapahtui? 

• Ketä/keitä niissä oli mukana? 

• Miten opit niissä? 

Kuvaile mahdollisimman tarkasti! Kirjoita vähintään kaksi (2) esimerkkiä. 

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

oppia uusia asioita. Perustele. 
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4. Mitä haluaisit muuttaa uudessa koulussasi, jotta oppisit paremmin. Perustele. 

5. Haluaisitko kertoa vielä jotain muuta? 

6. Mitä pidit kyselystä? 
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Liite 4.  

Hyvä kotiväki! 

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Kokkolan Yliopistokeskus Chydeniuksesta. 

Opintoihimme kuuluu pro gradu tutkielman tekeminen opintojen päättötyönä. 

Tutkielmamme tavoitteena on selvittää kuudesluokkalaisten mielekkään oppi-

misen kokemuksia xxxxxxxxxxxxxxxx uudessa oppimisympäristössä. Toteu-

tamme aineiston keruun sähköisesti ja tarvittaessa haastatellen. Kaikki aineiston 

keruu tapahtuu kouluajan puitteissa, eikä vaadi oppilailta etukäteisvalmisteluja. 

Aineistosta saadut tulokset ja oppilaiden ilmaisemat asiat ovat luottamuksellisia. 

Tuloksista ei voi tunnistaa yksittäisiä oppilaita. 

Tutkielman ohjaajana toimii yliopistonlehtori Päivi Perkkilä. xxxxxxxxxxxxxxxx 

sivistysjohtaja xxxxxxxxxxxxxxxx on myöntänyt luvan tutkielman tekemiseen. 

Jos haluat lisätietoja tutkielmastamme, voit olla yhteydessä meihin. 

Yhteistyöterveisin, 

Tanja Määttä   Hanna Mäkinen 

xxxxxxxxxxxxxxx   xxxxxxxxxxxxxxxxxxx 

  

       

Pyydämme, että yhdessä lapsenne kanssa keskustelette ja vastaatte alla oleviin 

kohtiin. Lapsenne palauttaa allekirjoitetun lomakkeen oman oppimisympäristön 

vastauslaatikkoon keskiviikkoon 18.4.2018 mennessä. Vastaaminen tapahtuu 

torstaina äidinkielen tunnilla. 
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OPPILAAN NIMI: __________________________________________ 

HUOLTAJALLE 

Lapseni saa osallistua tutkimuksen aineiston tuottamiseen  ⃝

  

Lapseni ei saa osallistua tutkimuksen aineiston tuottamiseen  ⃝ 

OPPILAALLE 

Osallistun tutkimuksen aineiston tuottamiseen   ⃝ 

En osallistu tutkimuksen aineiston tuottamiseen   ⃝ 

Huoltajan allekirjoitus: ___________________________________  

Lapsen allekirjoitus: ___________________________________  
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Liite 5.  

Minun nimi on Tanja ja opiskelen yliopistossa luokanopettajaksi. Teen päättö-

työn eli gradun yhdessä luokkakaverini Hannan kanssa. Me tehdään Hannan 

kanssa päättötyö tällaisista uusista oppimisympäristöistä ja meitä kiinnostaa eri-

tyisesti se, kuinka te opitte täällä. 

Siihen me tarvitaan teidän kokemuksia. Teidän kokemukset ovat arvokkaita, 

koska te olette tämän koulun ensikäyttäjiä ja tällaisia kouluja ei ole vielä paljon 

Suomessa. Täälläkin on käynyt paljon vierailijoita tutustumassa, koska tästä kou-

lusta otetaan mallia.  

Me kerätään kokemuksia siis teiltä oppilailta ja te saatte kirjoittaa niistä meille 

omalla koneella tämän viikon torstaina äidinkielen tunnilla. Ennen kuin voit kir-

joittaa omista kokemuksistasi, meidän täytyy pyytää sinulta ja huoltajiltasi kir-

jallinen lupa asiaan. Nyt kun saat lapun tänään, tuot sen mahdollisimman pian 

palautuslaatikkoon, joka jää sivupöydälle. Siellä on myös 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. Tähän meidän tutkimukseen vastaaminen ei ole millään 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 äidinkielen tunnilla tähän kyselyyn. Aikaa on paljon, noin tunnin 

verran. Eli saat rauhassa kirjoittaa. 

Kysely on sellainen, että te kirjoitatte omista todellisista kokemuksista ja erityi-

sesti oppimiskokemuksista täällä koulussa vähän kuin tarinan muodossa. Tunti 

on samalla vähän kuin äidinkielen kirjoitus tunti, jossa te saatte kirjoittaa omaa 

kertomusta omalla koneella. Minä tulen myös paikalle, että te voitte tarvittaessa 

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

meille tärkeitä ja arvokkaita tietää. 

Muistakaa ladata oma kone torstaiksi. 


