Tyotapojen valinta ja niitd ohjaavat tekijat fyysisesti
avoimessa oppimisympadristdssd ja perinteisessi
suljetussa luokkatilassa

Sanna Tolvanen ja Laura Tuppurainen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2019
Kokkolan Yliopistokeskus Chydenius
Jyvaskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Tolvanen, Sanna & Tuppurainen, Laura. 2019. Tyotapojen valinta ja niitd
ohjaavat tekijdt fyysisesti avoimessa oppimisympadristossd ja perinteisessa
suljetussa luokkatilassa. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyviskyldn

yliopisto. Kokkolan Yliopistokeskus Chydenius. 84 sivua.

Tutkimuksen tehtdva oli selvittdd, mitd tyotapoja opettajat valitsevat ja mitka
tekijdt ohjaavat tydtapojen valintaa fyysisesti avoimessa oppimisymparistossa ja
perinteisessd ~ suljetussa  luokkatilassa. =~ Tutkimus  on  toteutettu
fenomenografisella tutkimusotteella, jonka laadullinen aineisto on kerétty
eldaytymismenetelmalld syksyllda 2019. Tutkimuksen vastaajina oli yhteensd 26
opettajana tyoskentelevdd henkilod. He kirjoittivat eldytymismenetelmad
hyodyntden kaksi tuntikuvausta kahdesta erilaisesta oppimisympaéristosta.
Aineisto analysoitiin fenomenografisella aineistoldhtoiselld analyysilld ja
analyysissa hyodynnettiin kvantifiointia.

Tutkimuksemme tuloksista selvidd, ettd tyotavoiksi valittiin
suurryhmad-, yksilo-, pienryhma- ja parityoskentelyd. Nédiden valintaa ohjaaviksi
tekijoiksi muodostuivat tila ja toiminnallisuus, tunnin rytmittaminen, opettajan
pedagogiset ratkaisut, eriyttiminen sekd tyorauha ja samanaikaisopetus.
Suurryhmaétyoskentelyd tyotapana valitaan paddsddntoisesti eniten korostuen
perinteisessa suljetussa luokkatilassa. Yksilo- ja pienryhmatyoskentelyd valitaan
yhtd paljon korostuen kuitenkin fyysisesti avoimessa oppimisympaéristossa.
Parityoskentely saa védhiten mainintoja, korostuen perinteisessd suljetussa
luokkatilassa. Tyorauha painottuu perinteisessd suljetussa luokkatilassa ja

samanaikaisopetus fyysisesti avoimessa oppimisymparistossa.
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1 JOHDANTO

Kuvittele itsesi avoimeen tilaan, jossa ei ole erottavia véliseinid. Samassa tilassa
tyoskentelee  useita =~ kymmenid  henkilditd =~ samanaikaisesti  eri
tyoskentelypisteilld. Adntd muodostuu ja se kantautuu joka puolelle avointa
tilaa. Tilan jakajina voi olla sermejd tai verhoja, mutta ddnieristystd ei ole.
Ollessamme kevadlla 2019 opintoharjoittelussa koimme tilan vastaavalla tavalla.
Jopa puhuminen yhtd aikaa toisen opettajan kanssa sekoitti omaa
tarkkaavaisuutta. Omalta kohdaltamme téllainen kokemus kallisti késitystamme
fyysisesti avoimista oppimisympadristoistd vaakakupissa kielteiseen suuntaan.
Luokassa tyoskennellessi huomasimme kuitenkin pysdyttavan tosiasian.
Oppilaille kyseinen toimintakulttuuri oli juurtunut jo tyoskentelytavaksi. He
osasivat toimia suurenkin ryhmin yhtend jdsenend ja sdddelld omaa
tyoskentelydan. Oppilaista huokui oppimisen ilo ja koko luokasta myodnteinen
ilmapiiri. Oppimisen imuun oli helppo pdastd mukaan ja oppilaat tiesivdt mita
tehdd ja mitd heiltd odotetaan. Tamd sytytti meissd ajatuksen opetustilan
merkityksestd opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Tyostimme ajatusta ja
useiden vaiheiden kautta aiheeksi rajautui tyotapojen valinta ja niitd ohjaavat
tekijat. Myos opetustila tdytyi rajata tutkimusta ajatellen koskemaan kahta
erilaista oppimisympaéristod. Halusimme saada ndiden avulla erilaisia
ndkokulmia tyotapojen valinnasta riippuen oppimisymparistosta. Tutkittaviksi
oppimisymparistoiksi muodostui fyysisesti avoin oppimisympdristo ja
perinteinen suljettu luokkatila.

Opettajat osaavat toki kertoa omista kokemuksistaan, mutta
kohderyhmin liiallinen rajaaminen olisi vaikeuttanut tutkimuksen etenemista.
Emme  vaatineet vastaajilta kokemusta tutkimuksen  molemmissa
oppimisymparistoissd tyoskentelystd. Tadssd tapauksessa esille nousi kasitysten
tutkiminen, joten pdadyimme fenomenografiseen tutkimukseen. Kasitysten
tutkiminen on tdssd tapauksessa otollista, koska myonteiset tai kielteiset
kokemukset eividt valttamadttd vaikuta tutkimuksen vastauksiin. Téastd syysta

esille nousi eldytymismenetelman kaytto tutkimuksessa



aineistokeruumenetelmédnd ja pddsimme hipaisemaan tutkimuksen teon
narratiivista puolta.

Ymmiartddkseen tyotapojen valintaa, tdytyy opettajalla olla selvilla
se, mistd asioista tyotavat koostuvat, mikd niihin vaikuttaa ja missa tilanteessa
mitdkin tyotapaa aiotaan kayttdd. Tastd syystd merkittdavaksi asiaksi nousee
oppimisympdristd ja sen ymmadrtdaminen. Avaamme teoriassa koulutilojen
oppimisympadristdja ja niiden kehittymistd tulevaisuuden ndkokulmasta.
Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014, 31) asettaa oppimisympdristdjen
tavoitteeksi muodostaa pedagogisesti monipuolinen ja joustava kokonaisuus.
Tasta syystd koulujen rakentamisessa tdytyy huomioida opetuksen
jarjestaimiseen kdytettdva tila, joka mahdollistaa edellisen toteutumisen.
Tutkimuksessamme keskitymme pitkdlti oppimisympériston fyysiseen
elementtiin. Salovaara ja Honkonen (2011, 131) esittdavdat fyysisen
oppimisympariston tarkoittavan rakennusta, luokkatilaa sekd huonekaluja sen
sisdlld. Fyysiset oppimisympadristot eivit kuitenkaan ole ajan saatossa suuresti
muuttuneet vaan oppimisympadristdjen suunnittelua ohjaa syville juurtunut
malli 25 oppilaan luokista ja heidédn tarvitsemastaan tilasta (Kuuskorpi & Nevari
2018, 57). On kuitenkin valttaméatontd pohtia niitd taitoja, joita tulevaisuus
nuorilta vaatii. Tdtd kautta esille nousevat myos tilat, joissa nditd taitoja voidaan
opetella ja jotka mahdollistavat esimerkiksi yhteistyotaitojen harjoittelun. Tasta
syystd tilojen taytyy olla joustavia ja muunneltavia. (Nuikkinen 2009, 100-101.)

Teoriassa avaamme sen, mitd tarkoitamme késitteilld fyysisesti
avoin oppimisympadristo sekd perinteinen suljettu luokkatila. Kun opettaja osaa
pedagogisesti hyodyntdd tyotapoja ja oppimisympadristdd, mahdollistaa han
mielekkddn oppimisen syntymisen. Mielekds oppiminen edesauttaa usein hyvia
oppimistuloksia, jolloin oppimisympériston rooli ei luonnollisesti ole mit&ton.
(Leskisenoja 2016, 39.) Tdstd syystd avaamme teoriassamme myods mielekkddn
oppimisympériston piirteita.

Oppilaiden sisdisen motivaation syttyminen vaatii opettajalta taitoa
muunnella ja mukauttaa opetustaan luokan tarpeiden mukaisesti. (Vuorinen
2009, 71.) T&atda muuntelua voisi kutsua erilaisten tyotapojen kirjoksi.

Monipuolinen ty6tapojen kadyttdiminen huomioi erilaiset oppijat ja luo puitteet



mielekkdille oppimiskokonaisuuksille. (Kansanen 2004, 33.) Avaamme tyotapoja
ja niiden valintaa ohjaavia tekijoitd teoriassamme. Teoriaosuudessamme
esittelemme myos sosiaalimuodon mukaan jaoteltuja tyotapoja (esim. Vuorinen
2009; Kupias 2001 & Pruuki 2008). Opetuksen alkua ohjaa pddsaantoisesti
opettajajohtoinen suurryhmdopetus ja oppilaan kannalta opetuksen aloitus
onkin merkityksellistd (Kupias 2001, 28). Tama kuitenkin herattdd kysymyksen,
ettd jos yhdessd pddstdadan alkuun, mitd tehddan sitten?

Tyotapojen valinta ei ole aina yksiselitteistd vaan sithen vaikuttaa
useampi tekijd, kuten oppimisympadristo. Tdssd tutkimuksessa halusimme
selvittdd miten juuri oppimisympéristd ohjaa opettajan suunnittelua ja tyotavan
valintaa. Rajasimme tutkimuksessamme oppimisymparistot edelld kuvattuihin

tiloihin.



2 KOULUTILOJEN OPPIMISYMPARISTOT

Oppimisympadristét ja oppimiskdsitykset ovat kautta aikojen kulkeneet kési
kddessd. Tamdn pdivan oppimiskdsitys ohjaa  oppimisymparistoja
mukautumaan erilaisia yhteistyd-, suunnittelu-, opiskelu- ja arviointitilanteita
varten. Vallalla olevassa oppimiskasityksessd oppilas on aktiivinen toimija, eika
pelkdstddan tiedon vastaanottaja. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen &
Luukannel 2007, 61.) Haapaniemi ja Raina (2014, 108) pitdvat aktiivisuuden
liséksi oppimista sosiaalisena toimintana. My6s Skinnari (2007) tdhdentasd sitd,
ettd oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toistemme kanssa. Ympariston
vaikutus nédkyy siind, kuinka oppilaat saavat tietoa ja miten he sen omaksuvat.
(Skinnari 2007, 87.) Vallalla olevan oppimiskasityksen mukaan opettajan tyo ei
ole pelkkdd oppituntien pitdmistd, vaan opetuksessa painottuu tutkiva,
kokeileva, havainnoiva ja omatoiminen tydskentelyote. Niin ikddn tietotekniikan
kehitys vaikuttaa suuresti kouluympadriston ja luokkahuoneiden rakenteisiin.
(Manninen ym. 2007, 61.)

Hyvonen, Kangas, Kultima ja Latva (2007, 9) nimedvat
oppimisymparistoksi toimintaympaériston, johon kuuluvat oppilaat, opettajat,
oppimistavat ja ndkemykset sekd toiminta ja teknologia. Teoksessa madritelldan
oppimisymparistoiksi niin luokkatila, koulurakennus kuin muukin koulun
ulkopuolinen ympéristd. Tutkimuksessamme kdytimme Hyvosen ym. (2007)
mddritelmdd  oppimisympadristostd, mutta rajaamme sen koskemaan
koulurakennusta ja koulun luokkatilaa. Niin Piispanen (2008, 15) kuin
perusopetuksen opetussuunnitelmakin (2014) luonnehtivat
oppimisymparistoiksi tiloja, paikkoja, yhteistjd ja toimintakdytdnteitd, joissa
pyritdéan muodostamaan oppimista. Vilineilld, palveluilla ja materiaaleilla on
oma roolinsa oppimisympadristossd opiskelun yhteydessa. (POPS 2014, 29;
Manninen ym. 2007, 15-16). Manninen (2007) nékee, ettd oppimisympadriston

maddritelmd ulottuu fyysisen tilan lisdksi my6s yhteissihin. Han tuo esille



oppimisympariston neljd ulottuvuutta, jotka ovat fyysinen, sosiaalinen, tekninen
ja didaktinen. (Manninen ym. 2007, 15-16.) Piispanen (2008, 22-23) jakaa
oppimisympariston ulottuvuudet fyysiseen, pedagogiseen seki psykologiseen ja
sosiaaliseen. Han painottaa ulottuvuuksien muodostamaa kokonaisuutta, vaikka
ulottuvuuksia on jaoteltu. Tutkimuksemme kohde liittyy pddosin fyysiseen
oppimisymparistoon, mutta myds sosiaalisen oppimisympériston piirteet ovat
vahvasti ldsnd. Piispasen (2008, 23) mukaan ei voikaan tdysin eritelld
oppimisympariston osa-alueita toisistaan, koska ne toimivat vuorovaikutuksessa
keskenaan.

Ryhmin rooli, vuorovaikutus, keskindinen kunnioitus, yhteistyo ja
mielihyvén ilmapiiri ovat sosiaalisen oppimisympariston kulmakivia. Téllaisessa
ympdristossd painottuu oppimista tukeva sosiaalinen vuorovaikutus. (Manninen
2007, 16, 38.) Sosiaalisella oppimisympadristolld ndhd&dan jopa olevan vaikutusta
oppilaiden odotuksiin, asenteisiin ja oppimistuloksiin (La Marca 2010).
Tdamdnkaltaisen oppimisympadriston tdytyy mahdollistaa ryhmadtoiminta ja
ilmapiirin tulee olla hyvéksyva. Sosiaalisesta oppimisymparistostd puhuttaessa
yksi keskeisimmistd késitteistd on siis ilmapiiri yhteison sisdlld. (Manninen ym.
2007, 38-39.) On luonnollista, ettd vuorovaikutuksen laatu korostuu ja opettajan
tehtdva on valita sellaisia tydkaluja, joilla sitd tuetaan (Ikonen & Virtanen 2007,
242).

Roiha ja Polso (2018, 76) maddrittelevit fyysisen oppimisympaériston
koulun  rakennukseksi,  luokkatiloiksi, = huonekaluiksi. Fyysinen
oppimisymparistod luo puitteet sille, mitd tehddén ja miten toimitaan (Ikonen &
Virtanen 2007, 243). Yhteison jdsenten keskindinen vuorovaikutus on
luonnollisesti my6s osana fyysistd oppimisympadristod. Cleveland (2016, 99)
jakaa oppimisympadristot eri komponentteihin. Komponentteja ovat tilat ja
tavarat, ihmiset ja heiddn toimintansa sekd muut prosessit, kuten ilmanvaihto ja
akustiikka. Oppimisympdristdja suunniteltaessa vilineiden ja huonekalujen
lisdksi oppimisympadristoissd tulee ajatella myods ihmisten kdyttdytymistd ja
toimintaa, kuten istumista, kuuntelua ja liikkumista. Salovaara ja Honkonen

(2011) méérittelevat fyysiseen ymparistoon kuuluvan luokan koon, kalustuksen,
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lampétilan, ilmastoinnin, valaistuksen ja &édnet. He painottavat fyysisen
oppimisympariston, eli luokkatilan viihtyvyyttd. Luokkatilan viihtyvyyteen on
mahdollisuus vaikuttaa yhdessd suunnitellen ja toteuttaen oppilaiden kanssa.
(Salovaara & Honkonen 2011, 131.) Pyrimme tutkimuksessamme korostamaan
enemman fyysiseen oppimisymparistoon liittyvia elementtejd.
Tutkimuksessamme fyysisen oppimisympaériston kasitteelld tarkoitamme tilaa,

kalusteita ja oppimateriaaleja.

21 Erilaiset oppimisymparistot ja niiden kehittyminen

Perinteinen luokkatila juontaa juurensa 1800-luvun kouluun, eikd talloin
koulurakennuksia suunniteltu erikseen opetuskdyttoon (Manninen ym. 2007,
60). Vuosien saatossa koulun rakennusta ja tilasuunnittelua on ohjannut
arkkitehdin oma visio, toisin kuin toiminnan ja tarpeiden kautta tapahtuva
suunnittelu (Kuuskorpi 2012, 163). Kuuskorpi ja Nevari (2018, 57) nostavat esille
luokkatilojen rakentamisen ongelmallisuuden nykypdivand. Yhad edelleen
rakentamista ohjaa tilatarpeen maédrittelytapa, jossa suunnittelu perustuu noin
25 oppilaan luokkakokoihin ja heiddn tarvitsemaansa tilaan. Manninen ym.
(2007) tuo esille, ettd perinteinen luokkatila, joka koostuu pulpeteista ja opettajan
poyddstd, on panostanut enimmékseen tiedonsiirtoon. Oppivelvollisuuslain
(101/1921, 18-288) myota koulujen rakentamiseen alettiin kiinnittdd huomiota.
Télloin koulut muistuttivat paljon asuinrakennuksia. 1970-luvun peruskoulu-
uudistus toi koulurakentamiseen toiminnallista ilmettd ja silloin ensimmadista
kertaa esille nousi tilojen muunneltavuus ja joustavuus. (Manninen ym. 2007, 60-
61.) Opettajan on tdytynyt sopeutua tietyntyyppisiin luokkahuoneisiin. Eristetyt
luokkahuoneet, ikdryhmin jako ja luokan suuruus ovat suuresti vaikuttaneet
sithen, minkélaisia toimintatapoja opetuksessa on kaytetty. (Miettinen 1990, 19.)

Oppimisympédristdjen historiaa tarkastellessa avoimien
oppimisympadristdjen kédsite on noussut esille jo varhain. Piiparin (1998)
tutkimuksessa avoimet ja joustavat oppimisympadristot ovat jo ndyttdneet
parantaneen oppimistuloksia, joten kehitystyd avoimien oppimisymparistdjen

parissa on ollut esilld jo useamman vuosikymmenen. Jo tédlléin on haluttu, ettei
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opetus ole sidottu aikaan tai paikkaan, vaan joustavuus on ndhty avoimen
opetuksen kulmakivend. (Piipari 1998, 7.) Oppimisympéristdjen kehittamiseen
on panostettu lisdd viime vuosien aikana. Kehitystyd on saanut myos
Opetushallituksen myontamdd rahoitusta (Harju 2014, 37.) Kehitystyossd on
kiinnitetty erityistd huomiota oppimisympariston kdsitteen monimuotoisuuteen
ja laaja-alaiseen ymmartdmiseen. Tarkedksi ominaisuudeksi painottuvat
oppijaldhtoisyys ja oppimisen laajentuminen luokkahuoneen ulkopuolelle. My6s
tieto- ja viestintdteknologian kadyttdaminen korostuvat oppimisympaéristoissa.
Uudet oppimisymparistot ja -menetelmdt opettavat oppilaille taitoja, jotka
ylittdvat  oppiaineiden  rajat. Taidot vaativat  kriittistd  ajattelua,
ongelmanratkaisutaitoja, =~ kommunikointi- ja  yhteistyttaitoja ~ sekéd
informaationlukutaitoa. Oppimisymparistdjen kehittdiminen on pyorinyt
pddasiassa hankkeiden avulla. Ongelmaksi on noussut se, ettei kehittamistyo
jatku hankkeen paittyessd. Usein hankkeiden tulokset ovat ndhtdvissd vain
kehittamistychon osallistuneissa oppilaitoksissa. (Mikkonen, Vahdhyyppd &
Kankaanranta 2012, 5-6.) Gonzalesin ja Kuuskorven (2014, 75) mukaan
muutoksia oppimisympadristdissi ei voi tapahtua, ellei rakennusten
padkayttdjien kokemuksia hyvastd fyysisestd oppimisympaéristostd kuunnella.
He nékevit, ettd usein opettajien ja oppilaiden on vain sopeuduttava heille
luotuihin uusiin rakennuksiin ja ympaéristoihin.

Ympdroivd yhteiskunta on asettanut jo vuosikymmenten ajan
reunaehtoja, joihin koulun on taytynyt sopeutua (Aho 1998, 28). Gonzalesin ja
Kuuskorven (2014) mukaan opettajien tulisi jatkossakin sopeutua vallalla
olevaan oppimistapaan ja muunneltaviin oppimisymparistéihin. Tutkimuksista
ndkyy, ettd opettajan uudenlainen rooli edellyttdd opetettavien aiheiden
liittdmistd oppilaiden eldmé&én ja oppimistavoitteiden nakyvéaksi tekemistd sekd
arviointikriteerien avaamista. Oppimisprosesseihin on siis panostettava
enemman. (Gonzales & Kuuskorpi 2014, 63; Merildinen & Piispanen 2014, 55.)

Luokan ulkopuolinen maailma ndhddan oleelliseksi osaksi
oppimisprosessia. Oppimisesta puhuttaessa erotetaan siitd kasitteet formaali ja

informaali oppiminen. Formaali oppiminen ndhdddn koulussa tapahtuvaksi
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opetussuunnitelman ohjaamaksi opetukseksi ja oppimiseksi. Informaaliksi
oppimiseksi taas luetaan kaikki koulun ulkopuolinen ja jopa tahaton oppiminen,
jossa oppilaan omat havainnot ja vastuu oppimisesta korostuvat. (Ikdvalko 2017,
32.) Myo6s Gonzalesin ja Kuuskorven (2014) mukaan oppimisprosessi ei ole endd
niin sidoksissa ainoastaan omaan luokkaan, vaan oppilaan oman
kokemusmaailman ja ndin ollen vapaa-ajan olisi linkityttdvd oppimisprosessiin.
(Gonzales & Kuuskorpi 2014, 64-65). Nykydan oppimista kuvataan elinikdiseksi
oppimiseksi, silld tulevaisuus vaatii yksiloltd taitoja kehittdd itseddn jatkuvasti.
Erityisesti tulevaisuuden taidoiksi maédritellddn viestintd niin omalla kuin
vierailla kielilld, matemaattinen ja luonnontieteellinen perusosaaminen,
digitaaliset taidot sekd oppimistaidot. Tulevaisuudessa tarvitaan yhd enemman
sosiaalisia ja kansalaisuuteen liittyvid taitoja, aloitekykyd ja yrittdjamaista
tyoskentelyotetta sekd tietoisuutta eri kulttuureista. (Harju 2014, 37.)

Kun fyysinen oppimisympdristd  tarjoaa  resursseja ja
mahdollisuuksia, jotka tukevat uusia opetusmenetelmid ja oppimistavoitteita,
koulut muuttavat toimintakulttuuriaan nopeammin. Edellisen perusteella
voidaan olettaa, ettd opetustyylin muuttaminen uudenlaiseksi ei vélttamatta ole
yhté helppoa perinteisilld erillisid luokkahuoneita sisdltavilla kouluilla. Uusien
tyotapojen (esim. Mykrda & Héatonen 2008: kalamalja ja ndyttelykdvely) kaytto
yleensd vaatii fyysisen oppimisympadriston tarjoaman mahdollisuuden, joka
itsessddn jo kannustaa opettajaa kokeilemaan uudenlaisia tyotapoja. (Gonzales &
Kuuskorpi 2014, 69.) Hiakkinen, Silander ja Rautiainen (2013) ndkevit modernit
oppimisymparistot fyysisten ja virtuaalisten tilojen yhdistelming, joissa opitaan
uudella tavalla yhdessd ja omasta oppimisesta vastuuta kantaen. Tieto- ja
viestintdteknologia ovat suuressa roolissa, koska medialukutaito ja kriittinen
tiedonkdsittely ovat tulevaisuuden taitoja. Tulevaisuuden koulu tdhtaa
tarjoamaan valmiuksia toimia globaalissa yhteiskunnassa, jossa esille nousee
sosiaalisesti jaettu osaaminen. Tulevaisuuden koulu ndhd&dan oppijaldhtoisens ja
yhteisollisend teknologiaa hyodyntavana oppimisymparistona.
Oppimisympadristdjen kehittdminen vaatiikin pitkdjanteistd kehittamistd eri

osapuolten vililld. (Hakkinen, Silander & Rautiainen 2013, 140-143.)
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Tulevaisuuden tarpeisiin vastaaminen vaatii tilojen joustavuutta ja
ennakointia. Tilojen tdytyy muuttua, mikdli kayttotarkoitus muuttuu. On
varauduttava my0s tekniikan kehitykseen ja suunniteltava tiloja, joissa
myohemmait tekniset lisdykset on helppo toteuttaa. (Nuikkinen 2009, 100-101.)
Tulevaisuuden koulussa ndhdddn myonteisten vaikutusten, kuten yhdessa
oppimisen ja oppimistulosten paranemisen lisdksi mahdollisia kompastuskivid
riippuen fyysisistd olosuhteista. Avointen tilojen, joissa ei ole luokkahuoneita tai
kaytavid, on todettu vaikuttavan ddni- ja valodrsykkeistd johtuvaan
hdiriintymiseen sekd myotdvaikuttavan yleiseen levottomuuteen. Tama lisdd
uusia haasteita koulurakentamiselle sekd opettajien suunnittelulle. (Sterwin &

Svanstrom 2015, 10.)

211 Perinteinen suljettu luokkatila

Koulurakentamisen  historiaa  tarkasteltaessa  luokkahuoneen fyysiset
ominaisuudet eivdt ole erityisemmin kehittyneet sataan vuoteen, vaikka
uudenlaisista avoimista oppimisympaéristdistd on puhuttu jo vuosikymmenten
ajan (Kuuskorpi 2012, 3; Kattilakoski 2018, 27). Luokkahuoneen koko, muoto ja
peruskalusteet ovat pysyneet pddosin muuttumattomina. Koulurakennusten
luokat ovat suunniteltu niin, ettd niiden p&ddpaino on ollut opettajakeskeisessa
opetuksessa (Manninen 2007, 59-60). Luokkahuoneita on rakennettu suljetuiksi
kurinpidollisista syistd. Talloin &rsykkeitd ei pddse luokasta toiseen ja
ryhménhallinta on kunnossa. Rakentamista on ohjannut vallalla oleva
oppimiskésitys opettajajohtoisuudesta. (Happonen 2002, 6-7.) Merildisen ja
Piispasen (2014) mukaan ainoastaan opettajakeskeinen opetustapa ei palvele
pitkdlla tdhtdimelld, eikd edesauta niiden taitojen kehittymistd, mitd
tulevaisuudessa tarvitaan. Namd yhteistyotaidot ja taitojen soveltaminen
tosieldmddn painottuvat nykyajan pedagogiikassa. (Merildinen & Piispanen
2014, 52.) Perinteisessa suljetussa luokkatilassa vallitsee usein opettajajohtoinen
istumajdrjestys, jossa opettaja istuu luokan edessd ja oppilaat itsendisesti omilla
paikoillaan. Téllainen malli voi johtaa jopa behavioristiseen opetukseen, jossa

vuorovaikutus muiden oppilaiden kanssa jda vahdiseksi. Tdméa malli korostaa
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yksilollistd oppimista. Erilainen oppimisympaéristd, kuten fyysisesti avoin
oppimisymparistd voi tarjota enemmé&n mahdollisuuksia vuorovaikutteiseen
oppimiseen. (Manninen ym. 2007, 65; Vuorinen 2009, 76.) Roiha ja Polso (2018,
79) huomioivat, ettei perinteinen suljettu luokkatila tarjoa valttamaitta tilaa
ryhmatyoskentelyyn, koska oppilailla on usein omat kiintedt yksilolliset
tyoskentelypisteet eikd luokkaan mahdu paljon muuta.

Happosen (2002, 6-7) mukaan suljettu luokkatila mielletdan usein myos
perinteiseksi oppimisympadristoksi. Tédlle ominaisia piirteitd ovat tiettyyn
luokkatilaan rajoittunut opettajajohtoinen suurryhméopetus, jolloin oppilaille
todennidkoisesti jdd passiivinen rooli tiedon vastaanottajina. Opetusta ohjaa
tiukkaan sdddelty aika ja tarkka opetusohjelma. Suljettua luokkatilaa kritisoidaan
siitd, ettd se voi jopa johtaa joustamattomaan pedagogiikkaan ja yhteistyon
niukkuuteen. On kuitenkin huomattava, ettd vaikka ympadristo olisikin
perinteinen luokkatila, voi koulun toimintatavat ja ilmapiiri kielid avoimen ja

oppilaskeskeisen koulun mallista.

2.1.2 Fyysisesti avoin oppimisymparisto

Pysyvyyden ja perinteiden lisdksi oppimaan oppimisen taitojen kehittyminen
vaatii tiloilta muutakin. Koulurakentamisessa tama tarkoittaa luokkahuoneiden
uusia malleja, joissa tehokkaista, mutta staattisista luokkatiloista siirrytdaan
toisenlaiseen  ajatteluun. Talloin esille nousevat fyysisesti avoimet
oppimisympadristot. (Nuikkinen 2009, 53-54). Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014) oppimiskésitys korostaa oppilaan aktiivista roolia
tiedon rakentajana, jolloin myds oppimisen sosiaalinen konteksti nousee esille.
Nditd elementtejd on huomioitu fyysisesti avoimessa oppimisympadristossd
luomalla tiloja, jotka mahdollistavat ryhmatyoskentelyn ja toiminnallisuuden
suotuisammin. (POPS 2014, 17; Kuuskorpi 2012, 72, 168.) Uuden
opetussuunnitelman (POPS 2014) myota luokkahuoneistoja on muokattu jopa
niin, ettd niistd on poistettu pulpetit kokonaan, jolloin luokkahuone nayttaytyy
olohuonemaisena. Talloin fyysisen tilan avoimuus ja monikdyttdisyys

ndyttaytyvat selkeammin. (Roiha & Polso 2018, 79.) Fyysinen opetustila ja
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koulurakennus muodostavat pedagogisen kokonaisuuden, jonka tulee vastata
senhetkisiin opetuksen tarpeisiin. Taman vuoksi Kuuskorpi (2012) korostaakin
sitd, ettei ole olemassa yhtd oikeaa tilaratkaisua. Pddpaino on avoimuudessa,
muunneltavuudessa ja joustavuudessa. (Kuuskorpi 2012, 168-169.)
Joustavuudeksi ndhddan esimerkiksi kalusteiden monikéayttoisyys, siirreltavyys
sekd pinottavuus (Nuikkinen 2009, 100). Tilaratkaisut ovat merkittivd osa
fyysisesti avoimia oppimisympadristojda. Kalusteiden sijoittelulla voidaan
vaikuttaa erilaisiin opetusta koskeviin jdrjestelyihin, eli tyotapoihin.
Muunneltava ympdristo tarjoaa mahdollisuudet niin ryhmd- kuin
yksilotyoskentelyyn sekd opettaja- ettd oppilasldhtoiseen tyoskentelyyn.
(Manninen ym. 2007, 65-68.) Fyysisesti avoimissa oppimisymparistdissd
nykyaikaiset tietotekniset laitteet ja jdrjestelmdt ovat helposti oppilaiden
saatavilla. Fyysinen oppimisympéristd voidaankin ndhdd myos virtuaalisena
oppimisymparistond.  (Nuikkinen 2009, 100). Fyysisesti = avoimissa
oppimisympadristdissd on huomattu toimivan paremmin opettajajohtoisuuden
sijaan yhdessd oppiminen ja toiminnallisuus. Fyysinen ympéristd avoimena
tilana joissain madrin ohjaa opettajaa valitsemaan oppilaskeskeisempid tyotapoja
sekd monipuolisia opetusmenetelmid. (Kattilakoski 2018, 23, 31.)

Kasitteelld avoin oppimisympadristd tarkoitetaan fyysisesti avointa
koulurakennusta, jossa on esimerkiksi laajoja sisdtiloja ilman erottavia seinid ja
kaytavid. Tila mahdollistaa muunneltavuuden ja siirtymisen tilasta toiseen.
Tilojen haasteena on, ettd drsykkeet kulkevat tilasta toiseen. Avoimet ymparistot
voivat koostua kotipesistd ja erilaisista opiskelunurkkauksista ryhmatoitd varten.
Oppimisympédristdissd on huomioitava, ettd myos hiljaiselle tyoskentelylle seka
taito- ja taideaineille 16ytyy suljetut tilat. (Happonen 2002, 6-7.) Niin ikdan
Manninen ym. (2007, 38) ottavat kantaa moderniin koulusuunnitteluun, jossa
otetaan huomioon ryhmaétyoskentelyn mahdollistavat tilat. Oppiminen ei ole
endd rajattu luokkahuoneeseen, vaan oppimisymparistoksi voidaan kasittda
myos  koulun  ulkopuolinen  ympéristd. Koulun  ulkopuolisina
oppimisymparistoind ovat toimineet esimerkiksi kirjastot tai nykyadn tilan rajat

ylittavat pelilliset ympéristot. (Rissanen 1998, 14; Krokfors ym. 2014, 69.)
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Happonen (2002) maérittelee avoimen luokkahuoneen tilaksi, jossa oppilaiden
oma oppimistyyli ja yksilollinen eteneminen korostuvat. Fyysisesti avoimeen
oppimisymparistoon liittyy merkittdvasti oppilaiden itseohjautuvuus ja vastuu
omasta oppimisesta, koska valintamahdollisuuksia on useita. On huomioitava,
ettd termilld avoin oppimisympadristd voidaan tarkoittaa myos myonteistd ja
sallivaa ilmapiirid. (Happonen 2002, 6-7.) Manninen ym. (2007, 31) pitdd avointa
oppimisymparistod myos koulukdytantoihin liittyvana tekijand. Ndita tekijoita
ovat selkeiden opetussuunnitelmien puuttuminen, prosessikeskeisyys,
monimuotoisten opetusmenetelmien kdyttdminen sekd oppijan oma aktiivisuus
ja itseohjautuvuus. Ndistd termeistd tutkimuksemme keskittyy fyysisesti

avoimiin oppimisympadristoihin.

22 Oppimisen ilo mielekkidssd oppimisessa

Yleisesti oppiminen maddritellddn ilmioksi, joka on seurausta opetuksesta
(Toivola, Peura & Humaloja 2017, 26). Oppiminen on kuitenkin paljon
monimutkaisempaa kuin pelkkd tiedon vastaanottaminen ja hakeminen.
Oppimisessa tieto rakentuu yksilon ja yhteison viélisestd merkitysten
muodostumisesta. Oppimisen merkittdvyyttd ja tiedon rakentumista edesauttaa
oppimisen ilo. (Burman 2019, 24, 29.) Rossman ja Rallis (2003) esittdvat, ettei
oppiminen ole ainoastaan tiedon omaksumista. He nékevit, ettd oppimisen
yhteydessd yksilon kriittisen ajattelun ja reflektoinnin taidot kehittyvat. Nama
taidot karttuvat erityisesti vuorovaikutuksessa muiden kanssa, jolloin oppimisen
sosiaalinen luonne korostuu. (Rossman & Rallis 2003, 34.) Moilanen (2003)
erittelee hyvan oppimisen olevan aina omakohtaista, mutta myos aktiivista ja
konstruktiivista. Oppilaat oppivat saman asian eri tahdissa, joten mielekés
oppiminen vaatii aikaa. Omin sanoin kertominen auttaa oppilasta sisdistamaan
opittavan asian ja tédstd syystd pari- ja ryhmatyoskentely ovat suotuisia tydtapoja
oppimisen kannalta. Mielekkddssda oppimisessa pyritddan hahmottamaan
kokonaisuuksia ja selvittdmé&dn alussa, mitd oppilaat aiheesta jo tietdavat. Tata
tukee yhteiset kysymykset ja hypoteesit opiskelun lahtokohtana. (Moilanen 2003,

50-51.) Tahdn ei kuitenkaan 16ydy valttamatta tarpeeksi evditd, jos koulussa
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vallitsee kiireen ilmapiiri. Kiireen ja aikataulujen maédritellessd toimintaa, jaa
vuorovaikutuksen syntyminen véhdiseksi. Voidaan jopa puhua koulun
uhkatekijoistd, jos aikaa ei ole yksilolliseen kohtaamiseen ja oppilaiden
yksilolliseen tukemiseen. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 185.)

Mielekkddssd oppimisessa oppilaan oma rooli on oleellinen.
Motivaatio rakentuu, kun oppiminen on mielekistd ja ilmapiiri luokassa hyvaa.
Hyvalld ilmapiirilla on merkittdvd rooli oppimismotivaation syntymisessa.
Syvillisen oppimisen kannalta on tirkedmpdd ajatella motivaation laatua ja
yllapitamistd. Motivaatio ei synny itsestddn ja sen ylldpitiminen vaatiikin aikaa.
Laadukkaaksi motivaation tekevit sisdiset syyt, jolloin oppilas motivoituu asian
tai toiminnan itsensd vuoksi. (Piispanen 2008, 142, 146, Toivola, Peura &
Humaloja 2017, 31, 33). Leskisenoja (2016, 39) painottaa tunteiden vaikutusta
oppimiseen. MyoOnteinen mieliala ja positiiviset tunteet johdattavat ihmista
saavuttamaan tavoitteitaan. Koulussa myonteiset tunteet edesauttavat hyvid
oppimistuloksia. Rantala (2006) huomioi, ettd negatiiviset tunteet voivat
vaikeuttaa oppimista. Positiiviset tunteet antavat oppijalle voimaa ja sitovat
oppijan oppimisprosessiin. Oppimisen iloa luonnehtii vapaus ja opettajan
tehtdvd onkin mddrittdd ne rajat, joiden puitteissa oppilas voi olla vapaa.
Vapaudella tdssd yhteydessd tarkoitetaan mahdollisuutta valita itse ja kantaa
vastuuta omasta tekemisestddn. (Rantala 2006, 33-35.) Leikillinen oppiminen voi
lisdtd oppimisen iloa ja ndin edistdd oppimista (Harju & Multisilta 2014, 154).
Piispanen (2008, 142) tuo esille lisdksi hyvéan ilmapiirin osana mielekasta
oppimista.

Mielekkddssa oppimisessa korostuu yhteisesti sovittu tavoite, johon
jokainen ryhmédn jdsen sitoutuu. Kun opiskeltavassa asiassa luodaan
tarttumapintaa oppilaan omaan eldmddn, oppimisen imu kasvaa. Talloin
oppistehtaviatkin ovat avoimia, mielenkiintoisia ja luovuutta vaativia, kuten
laajemmat projektit usein ovat. (Moilanen 2003, 53.) Merildinen ja Piispanen
(2017) nakevit leikillisen oppimisen rakentavan mielekkaita
oppimiskokonaisuuksia. Heiddn mukaansa leikillisessd oppimisessa korostuu

lapsen ikdkausi, vertaisoppiminen, sosiaalinen vuorovaikutus, kiireettémyys,
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yksilollinen eteneminen sekd itseohjautuvuus. (Merildinen & Piispanen 2017, 29.)
Kun otetaan huomioon oppilaiden omat kysymykset, edesautetaan
ilmioldhtoisen oppimisen toteutumista, joka on sidoksissa oppilaiden omaan
kokemusmaailmaan. IImidihin perustuvassa ldhestymistavassa oppiaineiden
rajat havidvat, jolloin voidaan ymmartdd laajempia kokonaisuuksia. Opettajan
yhdistdessd opetussuunnitelman sisédllon todellisiin aiheisiin, oppilaatkin
liittdvdt opetuksen sisdllon helpommin koulun ulkopuoliseen eldmddn.
(Merildinen & Piispanen 2014, 53, 57-58.) Mielekds oppiminen pitda sisdlldan
oppilaan itseohjautuvuuden, joka painottuu erityisesti ryhmaétyossd. Kun
kannetaan vastuu omasta oppimisesta, oman toiminnan ja oppimisprosessin
seuraaminen ja arvioiminen helpottuvat. (Moilanen 2003, 52.) Koskinen (2016, 17)
mainitsee, ettd mielekkddn oppimisen kannalta on tirkedd miettid opetettavan
asian kontekstia. Koska oppiminen on aina tulkintaa, on opettajan tehtava
huolehtia, ettd oppilas ymmartdd ja sisdistdd asian oikeassa kontekstissa.

Ennen kuin aloitetaan opiskelemaan yhdessd, tulee oppilaalle
muodostua myonteinen késitys koulunkdynnistd ja mindkuvasta. Tahan
tarvitaan turvallisuuden ja pysyvyyden tunteen takaamista. Opettajalla taytyy
siis olla hyvd oppilaantuntemus ja pelisilmdd sille, milloin ja miten
oppimisympadristod muokataan. Ympériston muokkaaminen tdytyy olla
pedagogisesti perusteltavissa. (Hotulainen & Vainikainen 2017, 33-35.) Harisen
ja Halmeen (2012, 18-19) mukaan koulu vaikuttaa oleellisesti sithen, miten
oppilaan omat késitykset omasta suorituksesta muovautuvat. Oppilaat siis
kokevat itsensd tyytyvdisiksi, kun heilld on hallinnan tunne omasta

koulunkdynnistaan ja heita on kuultu.

23 Mielekis oppimisympairistd - monen tekijan summa

Hyvdd oppimisympdristod rakennettaessa tdaytyy aluksi huolehtia oppilaiden
perustarpeista ja niiden tyydyttdmisestd. Oppiminen ja opettaminen eivét
hdiriinny, kun oppilaat pystyvdt suuntaamaan tarkkaavaisuutensa
opiskeltavaan asiaan. Mielekds ympadristo sisdltdd tarvittavia tyovalineitd ja

asianmukaisen tilan, mutta vélineet eivdt muutu pedagogisiksi, jos opettaja ei
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niitd osaa hyodyntdd. Ndin ollen mielekds oppimisympadristo kasittdd myos
opettajan ammattitaidon. (Piispanen 2008, 172-173.) Koulurakennus ei suoraan
vaikuta oppimiseen, vaan se tapahtuu muiden tekijoiden vdlitykselld.
Koulurakennus vaikuttaa opetuksen jirjestelymahdollisuuksiin, sosiaalisten
suhteiden luomiseen sekd ilmapiiriin. (Nuikkinen 2009, 95.) Opettajalla ei
juurikaan ole  mahdollisuuksia  vaikuttaa luokkahuoneen fyysisiin
ominaisuuksiin. Sitd vastoin omalla tyoskentelyllddn opettaja vaikuttaa paljon
sithen, edistddko hdn opetusta ja oppimista. (Mitchell 2018, 291.) Mielekk&dan
tyoskentelytilan tdytyy mahdollistaa kaikkien tutkimuksemme esiteltyjen
tyotapojen kdyttaminen.

Kuuskorpi ja Gonzales (2014) kertovat tutkimuksestaan, jossa he
selvittivat fyysisen oppimisympaériston elementtejd. Tulokset korostivat, ettd
mielekkddssd oppimisympadristossd erikokoisia tiloja voidaan yhdistaa
uudenlaisiksi toiminnallisiksi kokonaisuuksiksi. Tami mahdollistaa sen, etti eri
tiloilla on wuseita eri kdyttotarkoituksia. Tilojen tulisi siis tarjota erilaisia
mahdollisuuksia opetukseen. (Kuuskorpi & Gonzales 2014, 70-72.)
Specialpedagogiska skolmyndigheten (2017) ottaa esille demokraattisen
ndkokulman puhuttaessa oppimisympaéristdistd: jokaisella on oikeus oppia
omalla tyylillddn, joten ympdriston on sopeuduttava yksilon tarpeisiin. He
nidkevat myos osallisuutta tukevia oppimisymparistoja kehitettdessa tarkedksi
sen, ettd lasten kokemuksia ja mielipiteitd kuunnellaan. Mikeld (2018, 67-68)
tdydentdd, ettd oppijat ndhdddn yhd enemmédn sekd oppimisensa ettd
oppimisympadristonsd yhteissuunnittelijoina. On tdrkedd, ettd yksilot voivat
vaikuttaa ympdristoihin yhdessd muiden kanssa. Piispasen (2008) mukaan
hyvan oppimisympadriston tulisi tarjota oppimista virittdvid ja motivoivia
vilineitda. Hin kertoo tutkimuksessaan, ettd vanhemmat haluaisivat
oppimisymparistossda huomiota kiinnitettdvan turvallisuuteen ja ilmapiiriin.
Kiireettomyys ja rauhallisuus luovat puitteet eri tyttapojen kéytolle ja sen avulla
laadukkaalle oppimiselle. (Piispanen, 2008, 167, 171.) Ilmapiiri vaikuttaa hyvin

kokonaisvaltaisesti luokan toimintaan ja viihtyvyyteen. Tarkedd onkin luoda sille
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emotionaalisesti turvallinen ymparisto, johon oppilaat voivat tukeutua. (Mitchell
2018, 324.)

Gonzalesin ja Kuuskorven (2014) tutkimuksessa kavi ilmi, etta
perinteistd luokkahuonetta pidetddn passiivisena tilana, joka vaikeuttaa tilan
tdysimdardistda kayttod. Onnistunut fyysinen oppimisymparistd sisdltda
muunneltavia, moduuleista koostuvia ty6asemia, oppimisalueita, joissa on
mukavat istuimet, mukautettavia huonekaluja seka helposti siirrettdvissa olevaa
langatonta tieto- ja viestintiteknologiaa. Oleellisinta on, ettd tila- ja
kalusteratkaisut ovat joustavia ja vaihtelevia. Vastaava tila antaa edellytykset
oppimisalueen  uudistumiselle kdytannon  pdivittdisessd  opetuksessa.
Onnistunut fyysinen oppimisymparisto6 mahdollistaa myos yksilollisen
oppimisen tukemisen (Gonzales & Kuuskorpi 2014, 73-75.) Hassel (2011)
huomioi kuitenkin sen, ettd oppilaat voivat istua pitkidkin aikoja koulupdivan
aikana. Tdstd johtuen oppimisympdristossda tulee panostaa my0s
tydergonomiaan.

Kuuskorpi (2012) madrittelee mielekkddn fyysisen tydskentelytilan
suorakulmaisen muotoiseksi opetustilaksi, jossa tyopistejdrjestelyjen kautta tiloja
voidaan muokata ja oppilaita jdrjestelld niiden mukaan. Hdn nidkee, ettd
modernin oppimiskdsityksen myo6td avautuu mahdollisuus luopua perinteisista
vélineistd. Kiinteisiin opetusjarjestelyihin kuuluvat pulpetit ja liitutaulut ovat siis
jddmadssd syrjaan. (Kuuskorpi 2012, 157-159.) Kattilakoski (2018, 156-157) nostaa
tutkimuksessaan esille, ettei pelkkad tila vilttdimatta muuta opetuskdytanteita
monipuolisemmiksi heti. Han nédkee, ettd uusien ymparistéjen hyddyntdminen
ja uusien opetusmenetelmien kédyttdiminen vaativat toimijoiltaan aikaa harjoitella
niitd rauhassa. Oppilaiden vapaus valita esimerkiksi oma tydskentelyasento
edellyttdd opettajien avointa asennetta ja vanhoista rutiineista irti padstamista.
Tutkimuksessa nousi esille uusi oppimisympadristdjd uhkaava seikka. Avointa
oppimisymparistod ei voida tdysin voimavaroin hyddyntdd, jos pedagogiikka
pysyy edelleen hiljaisuuteen, paikoillaan pysymiseen ja kuunteluun tdhtdavana.

Opettaja luo oppimisympdriston, joka innostaa ajatteluun. Koulun

haasteena ja velvoitteena on aina ollut tarjota oppilaille ympaéristo, joka motivoi
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tutkimiseen, onnistumiseen ja ymmartamiseen. (Bransford, Brown & Cockin
1999, 102.) Oppimisympadristo muokkaa oppimista ja ajattelua, kun tila on
jdsennelty ja se on muokattavissa. Yhdessa toimimiselle ja tuottamisella pitéda olla
tilaa ja opettajan paikka luokkahuoneessa onkin sielld, missd hédntad silloin
tarvitaan. Oppimisympaéristdissa pitdisi olla myos tilaa hiljaiseen tyoskentelyyn
sekd rauhoittumiseen ja luokkahuoneen seinille olisi hyva laittaa opittuja asioita,
kuten muistisdantojd ja ohjeita. (Halinen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara,
Raami ym. 2016.) Merildinen ja Piispanen (2017) antavat leikille sijaa
mielekkddssd oppimisympdristossd. He ndkevat, ettd leikki ei aina tarvitse
vidlineitd, mutta wusein vélineet ohjaavat lasta leikkiin. He puhuvat
oppimisympadristostd ennemmin leikkiympdristond, jossa leikkivilineet ovat
oppimisen vdlineitd. Vilineet voivat palvella monia oppimistilanteita.
(Merildinen & Piispanen 2017, 32.) Leikillisen ldhestymistavan sekd yhdessd
toimimisen saralla on huomioitava myos tydrauha. Holopainen ym. (2009, 23)
ottavat kantaa kouluviihtyvyyteen. He nidkevidt, ettd tyorauha ja lammin
ilmapiiri yllapitavat kouluviihtyvyyttd. Manninen (2018, 54) nostaa esille
kouluviihtyvyyteen vaikuttavia seikkoja. Suurinta painoarvoa hédnen
tutkimuksessaan saa opettaja-oppilassuhde seki vertaissuhteiden laatu. On hyva
huomata, ettd sosiaaliset suhteet madrittavat kouluviihtyvyyttd koulusuorituksia
enemman.

Uudenlaiset fyysiset oppimisymparistot huomioivat parhaimmillaan
erilaiset oppijat ja oppimistyylit ja heiddn oppimisprosessinsa. Se luo
edellytyksid yksilollisen oppimisen polulle. Esimerkiksi kinesteettiset oppijat
saavat mahdollisuuden istua jumppapallolla sekd keskustelevat oppilaat voivat
hakeutua ryhmityon ja dantd sallivan tilan pariin. Gonzalesin ja Kuuskorven
(2014) tutkimus korostaa, ettd opetustilalla ja sen sisdltamillda huonekaluilla ja
laitteilla on oppilaan monipuolisen oppimisen kannalta merkitystd (Gonzales &
Kuuskorpi 2014, 69). Mielekkddssa oppimisympadristossd on kiinnitetty huomiota
tilan siisteyteen ja jarjestykseen sekd lampotilaan, valaistukseen ja akustiikkaan
(Mitchell 2018, 292-294). Starko (2005, 377) ottaa esille luokkahuoneen

jarjestamisen vaikuttavan oppilaiden motivaatioon ja itseohjautuvuuteen. Han
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mainitsee sen vaativan hyvidksyvdd ilmapiirid, uusien ideoiden sallimista ja
tutkivan otteen tukemista. Namé luokkahuoneessa vallitsevat elementit voivat
tukea oppilaiden luovuutta ja itsendisyyttd. Vastaavalla tyoskentelytavalla

oppilaat voivat tyoskennelld ison osan pdivéastd ilman opettajan ohjausta.



23

3 TYOTAVAT LUOKANOPETTAJAN
TYOVALINEINA

Puhuttaessa opettamisesta tulee vdistimdttd esille myos opetusta koskeva
opetusmetodi. Kansanen (2004) maddrittelee opetusmetodin konkreettiseksi
opiskelun tavaksi. Han kayttdd opetusmetodin synonyymina myo6s sanaa
opetusmenetelmd tai tyotapa. Kdytdimme nditd kahta termid synonyymeina
tutkimuksessamme késitellessaimme tyodtapoja. Kansanen (2004) tarkoittaa
opetusmenetelmalld sitd, kuinka vuorovaikutus opetustapahtumassa on
opettajan ja opiskelijan valilld jarjestetty. Vuorinen (2009) tarkentaa tyttapojen
tarkoittavan toimenpiteitd, joilla opettaja ohjaa opiskelua ja pyrkii edistamaan
oppilaan oppimista. (Kansanen 2004, 32; Vuorinen 2009, 63.) Jarvis (2006)
maédrittelee opetusmetodeiksi tekniset prosessit, joita opettajat kayttavat.
Teknisid prosesseja voisi luonnehtia opettamisen tavoiksi. Opetusmetodista
voidaan erottaa omaksi linjakseen opetustyyli. Opetustyylid on kuitenkin
vaikeampi maédéritelld sen persoonallisen luonteen takia, joten on oleellisempaa
puhua opetusmetodeista, joita ohjaa tarkemmat maddritelmat. Jarvis (2006)
ehdottaakin hieman leikkisadsti ndiden kahden vilisiksi eroiksi méaaritelmad,
jonka mukaan opetusmetodia voisi luonnehtia opettamisen tieteeksi, kun taas
opetustyyli kuvataan olevan opettamisen taidetta. (Jarvis 2006, 29-30.)
Opetusmenetelmien kirjo on laaja ja avaamme niitd lisdd tyotapojen
jaottelu -luvussa. Kansanen (2004) toteaa, ettd tyotavat voivat olla hyvin laaja-
alaisia tai suppeita. Myos Vuorisen (2009) mukaan tyttapoja on useita ja niitd on
vaikea luokitella, koska ne usein limittyvdt toistensa kanssa. Tdstd syystd
tyotapoja tutkittaessa on paddyttdvd rajaamaan tarkasteltuja tyotapoja. Talla
keinolla véltetddn padtymastd sekavaan kokonaisuuteen. (Kansanen 2004, 32;
Vuorinen 2009, 63.) Tutkimuksessamme myds me pdddyimme rajaamaan
tyotavat jatkossa esittelemiemme Vuorisen (2009), Pruukin (2008) ja Kupiaksen
(2001) teorioiden mukaan. Teoksessaan Kansanen (2004, 33) pohtii

ikuisuuskysymysté liittyen opetusmuodon valintaan. Hanen mukaansa ei ole
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olemassa yhtd ja ainutta oikeaa tyotapaa. Tyotapojen monipuolinen kokeilu voi
auttaa loytamddn sekd itselle ettd ryhmalle soveltuvat opetusmenetelmit. On
vaikeaa yksiselitteisesti todeta toimivia tyStapoja huomioimatta kontekstia, jossa
toimitaan. Huomiota tdytyy kiinnittdd tyotapojen valinnassa muihin

elementteihin, joita kdsittelemme seuraavaksi.

3.1 Luokanopettajan tyotapojen valintoihin vaikuttavat tekijat

Tyotavat taytyy ensisijaisesti valita tavoitteiden ja sisdllon mukaan (POPS 2014,
30). Vuorinenkin (2009) painottaa tavoitteiden merkitystad tyotapojen valinnassa,
mutta hdn mainitsee myos muita valintaan vaikuttavia tekijoitd. Opettajan oma
kokemus ja halukkuus kokeilla uutta ovat suuressa roolissa. Ryhmédn ja
yksiloiden  tarpeet, tottumukset ja motivaatio ohjaavat tyotapoja
oppilasldhtéisemmiksi. My6s oman osuutensa tyodtapojen valintaan vaikuttaa
resurssit, kuten vilineet, oppimateriaali, kadytettdvissd oleva aika seka
tyoskentelytila, eli oppimisympadristo. (Vuorinen 2009, 71.) Tutkimuksemme
rajaamme koskemaan opetusmenetelmien valintaa riippuen fyysisesta
oppimisymparistosta.

Vuorinen (2009) tuo esille, ettd tyotapoja karsiutuu pois opettajan
riittdimdttomien valmiuksien vuoksi. Toiminnallisten tyotapojen kdyttoonotto
vaatii usein opettajan saamia myonteisid kokemuksia joko ryhman jasenend tai
ohjaajana. Uusien tyotapojen kayttoonotto vaatii opettajalta pitkdjanteistd
harjoittelua. Oleellista ei ole keskittya sithen mitd tehdddn, vaan miten tehdaan.
Uudet tyotavat ottavat aikaa toimiakseen, jolloin alun epdonnistumisia tulee
sietdd. Tyotapojen valintaa voi ohjata turvallisuuden tunne, jolloin vaikeissa ja
jannittdavissd tilanteissa kadytetddn rajoittuneesti perinteisempid tyotapoja.
(Vuorinen 2009, 71-72.) Uusiin tyotapoihin on helppo tutustua opettajien
koulutustilaisuuksissa ja tavoitteena jatkossa onkin kehittdd opettajien
ammatillista osaamista kohti nykyaikaista yhteisollistda koulukulttuuria
(Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg, 2015). Toimivan opetuksen
kannalta tyotapojen vaihtelu on suotavaa ja tyoskentelykokonaisuuteen voi

sisdltyd useita eri menetelmid (Pruuki 2008, 55-56). Hypponen ja Linden (2009,
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18) lisddvat, ettd tyotapojen vaihtelu varmistaa syvillisen oppimisen
saavuttamisen.

Vuorinen (2009) ndkee, ettd oppilaiden yksilolliset tarpeet, kuten
motivaatio, oppimistyyli ja oppimisen taso ohjaavat opettajaa tyotapojen
valinnassa. Yksilollisten tarpeiden mukaan opetusta usein toteutetaan
valitsemalla jo itsessddn eriyttdvid tyotapoja (Vuorinen 2009, 73.) Kuuskorven
(2012, 104-105) mukaan oppilaiden yksilollinen tukeminen vaatii opettajalta ja
oppimisympadristoltd joustavuutta. Negatiiviset asenteet saattavat rajoittaa
oppilaiden halua osallistua itselle vieraisiin opetusmuotoihin. Siksi onkin
tarkedd, ettd uutta tyotapaa harjoitellaan ja oppilaat padsevit sitd leikkimielisesti
kokeilemaan. Opettajan tdytyy myos huomioida sekd tunti- ettd pdivarytmi,
koska oppilaiden vireystaso ja motivaatio vaihtelevat. Vuorisen (2009, 72-74)
mukaan vireystila on parhaillaan pian oppitunnin aloituksen jidlkeen seka
aamupdivalla.

Tyo6tapojen valintaan liittyy merkittavasti ulkoiset resurssit, joista
suurinta roolia ndyttelee fyysinen tyoskentelytila. Jos tyoskentelytila on ahdas,
eikd kovin helposti muunneltavissa, rajaa se tyotapoja oleellisesti. (Manninen
ym. 2007, 32.) Oppimiskdsityksen muuttuminen vaatii myo6s tyttapojen
muuttamista. Nykyaikaisiin tyoskentelytapoihin ja vaadittaviin tulevaisuuden
taitoihin kuuluu oleellisesti sekd ryhma- ettd muu yhteistyo (Harju 2014, 37).
Kuuskorpi (2012, 132) esittdd, ettd fyysisen oppimisympadriston tulee vastata
ryhmatyoskentelyn vaatimuksiin. Kédytdannossd kalusteiden tulisi siis olla
helposti jdrjestettdvissd. Manninen ym. (2007, 32) mainitsevat, ettd suljetussa
oppimisympadristossd opiskelu on usein sidottu tiettyyn paikkaan, kun taas
avoimessa oppimisympdristossd ndin ei valttamatta ole. Kuuskorpi (2012, 102-
103) ottaa kantaa fyysiseen oppimisympdristoon korostamalla sen
muunneltavuutta ja joustavuutta. Myos Pruuki (2008, 56) nédkee tilan ja

materiaalin vaikuttavan oleellisesti tydtapojen valintaan.
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3.2 Oppimiskaisitys ohjaa tyotapojen valintaa

Tyo6tapojen valintaa ohjaa opettajan oma sekd opetussuunnitelmasta nouseva
oppimiskasitys. Perusopetuksen  opetussuunnitelma (2014) nojaa
oppimiskésitykseen, jossa oppija on aktiivinen toimija. Oppilasta ohjataan
liittamddn opittavat asiat aikaisemmin oppimaansa. (POPS 2014, 17.)
Puolimatkakin (2002) toteaa tiedon uudelleen rakentelun eli konstruktivismin
olevan aktiivista toimintaa, rakentamista ja luomista. Konstruktivistisessa
oppimiskasityksessd korostetaan oppilaan omatoimisuutta ja osallisuutta. Myos
yhteistoiminnallisuus on merkittdvd osa konstruktivistista oppimiskasitysta.
Opettajan tulee huomioida oppilaan kiinnostuksen kohteet ja luoda mielekés
oppimisympadristd, joka tukee oppilaan oppimista. (Puolimatka 2002, 32-33, 44.)
On kuitenkin pidettdva mielessd, ettei konstruktivismi sellaisenaan ole malli
taitojen opettamiseksi tai soveltamisen edistamiseksi. On siis tdrked tarkastella,
onko oppilaan itse rakentama tieto kovin luotettavaa, koska konstruktivismissa
on kysymys oppilaan omista teorioista ja késityksistd, jolloin oppimisen
subjektiivinen ja persoonallinen luonne korostuvat. (Enkenberg 1998, 162.)
Manninen ym. (2007) erittelevit vallalla olevaa oppimiskésitystd,
jossa oppiminen ndhdddn todellisuuden ymmartdmiseen pyrkivdnd prosessina.
Painotus on opittavan asian ja oppijan vilisessd interaktiossa. Tiedon aktiivinen
rakentaminen, eli konstruointi on merkittividssd asemassa vallalla olevassa
oppimiskasityksessd. (Manninen ym. 2007, 51-52.) Toivola, Peura ja Humaloja
(2017, 30-31) tuovat esille, ettd opettajaldhtoisyydestd on siirryttava
ajatusmalliin, jossa opettajan rooli on ohjaaja. Taméan avulla oppilas muovaa
omaa ymmarrystddn ja rakentaa itse uutta tietoa aiemman tiedon paille. Nain
oppilaan oma rooli oppimisprosessissa korostuu. Tamd ndkyy myo0s
perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 17) oppimiskasityksessa.
Merildinen ja Piispanenkin (2014) tuovat esille, ettd vallalla olevassa
oppimiskésityksessd opettajat eivdt ole endd kaikkitietdvid, vaan rooli on
enemmankin ohjata oppilasta kasitteleméddn tietoa. He kertovat, ettd oppilaita
olisi syytd ohjata olemaan aktiivisia ja itsendisid toimijoita, jolloin opettajan

tehtdvd ei ole vain antaa vastauksia, vaan ohjata oppilaita tiedonhakuun ja
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toimimaan ryhmaéssd. Opettajan tehtdvand on myods huomioida lasten yksilolliset
tarpeet oppimisprosessissa. Verrattaessa perinteiseen suunnitteluun Merildinen
ja Piispanen (2014, 52, 59) ndkevidt uudenlaisen ldhestymistavan kannalta
suunnittelun alkavan yksittdisten oppilaiden taidoista ja tiedoista, eika
oppiaineen  sisdlloistd. Ndin suunnittelun ldhtokohtana on  hyva
oppilaantuntemus sekd pyrkimys mielekkddseen oppimiseen.
Oppimistavoitteen tulee olla selked ja yksinkertainen, jotta oppilaat voivat

miettid, milld keinolla he sen voivat saavuttaa.

3.3 Tyotapojen jaottelu sosiaalimuodon mukaan

Ty6tapoja on niin runsaasti, ettd tarkemman tarkastelun vuoksi on niitd pakko
rajata. Tutkimuksessamme ldhestymme opetusmenetelmid Vuorisen (2009) ja
Kupiaksen (2001) sekd Pruukin (2008) jaottelulla. Opetusmenetelmistd nousee
esille kolme padkategoriaa sosiaalimuodon perusteella. Nditd olemme avanneet
seuraavassa kuviossa (KUVIO 1.). Kuten kuviostakin jo selvidd, menetelméana voi
toimia perinteinen suurryhmaéopetus, jossa opettajajohtoisuudella on merkittava
rooli. Toisena menetelmdnd kaikki nékevdt pienryhmédtyoskentelyn tai
muunlaiset yhteistoiminnalliset menetelmét. N&dissda menetelmissd ryhman
jasenten vuorovaikutus korostuu. Pruuki (2008) erottaa paritydskentelyn
yhdeksi erilliseksi tyotavaksi, kun taas Kupias (2001) ja Vuorinen (2009) pitavat
parityoskentelyd yhtend pienryhméatyoskentelyn muotona. Kolmantena on

yksilokeskeiset menetelmit, joissa painottuvat yksilon oma motivaatio ja
yksilollinen eteneminen. (Kupias 2001, 28-29; Vuorinen 2009, 76-78; Pruuki 2008,
64-65.)
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Suurryhma-
opetus
Oppimistehtéaviit
Opetuksen
Yksilotyos- foteutus Pienryhmii-
kentely ja pari-

tyoskentely

KUVIO 1. Opetuksessa kdytettdvid opetusmenetelmia Mykran ja Hatosen (2008, 10) kuviota
mukaillen.

Kuviosta (KUVIO 1.) selvidd, ettd tyotavat ohjaavat opetuksen
suunnittelua, jolloin tyotavasta riippuen opettajat suunnittelevat ja jarjestavit
sithen soveltuvia oppimistehtdvid. Ndistd osista muodostuu opetuksen
toteutuminen. Myos Morrison, Ross, Kalman ja Kemp (2011) ndkevit kyseiset
kategoriat opetusmenetelmiksi ja opetuksen suunnittelua ja toteutusta ohjaaviksi
tekijoiksi. Vuorinen (2009) ja Pruuki (2008) jakavat opetusmenetelmit lisdksi
ilmaisutavan mukaan. Naditd ovat kirjallinen, sanallinen, kuvallinen,
musiikillinen ja toiminnallinen ilmaisu. Ilmaisun tavat voivat ndkyd missa
tahansa ndistd kolmesta esitetystd tyotavasta. Hypponen ja Linden (2009,18)
puhuvat tyotavoista myos tyoskentelyn muotoina, joiden sisdlle mahtuu
lukematon  méddrd  erilaisia  opetusmenetelmid.  Hekin  erottelevat
tyoskentelymuodoiksi itsendisen tydskentelyn, ryhmatyoskentelyn sekad

suurryhmédopetuksen.

3.3.1 Suurryhmaiopetusta tiloista riippumatta

Perinteisessd opettajajohtoisessa koko luokkaa koskevassa opetuksessa, opettaja
on enemmdn &ddnessd ja oppilaiden tehtdvéksi jad istua omilla paikoillaan ja
kuunnella opettajaa (Koli 2017, 11). Opettajaldhtoinen menetelmé saattaa tulla

kysymykseen, jos omaehtoista ja itseohjautuvaa tyoskentelyd ei ole suurissa
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maédrin harjoiteltu. Tadlloin kouluttajan, eli opettajan rooli on alussa aktiivinen.
Tyoskentelyn edetessd opettajan tehtdva on kuitenkin antaa oppilaille enemmaén
vastuuta, jotta tyOskentelystd tulisi itseohjautuvampaa. (Kupias 2001, 28.)
Salovaara ja Honkonen (2011, 141) toteavat, ettd kouluttaja- eli opettajaldhtdinen
suurryhmédopetus on vakiinnuttanut paikkansa kouluopetuksen perus- ja
perinteiseksi malliksi. Suurryhmé&opetus koetaan helpoksi valinnaksi, koska se ei
aseta opetustilalle erityisid vaatimuksia (Pruuki 2008, 65). Heikkinen, Hanninen,
Kivisto, Loisa ja Natunen (2013, 44) ovat tutkineet suurryhmdopetusta ja
tutkimuksessa ihanteelliseksi suurryhmékooksi nousee 20-25 oppilaan ryhma.
He mainitsevat, ettd suurryhma voi olla kooltaan myos 20-80 oppilaan ryhma.

Morrison ym. (2011) listaavat suurryhmédopetuksen hyotyja ja haittoja.
He mainitsevat suurryhmdopetuksen olevan opettajan kannalta turvallinen
valinta, jossa voidaan opettaa suuriakin ryhmid kerrallaan. Suurryhméaopetus
koetaan siis taloudelliseksi. Tosin oppiminen voi rajoittua pelkkdan kuunteluun
ja katseluun sekd muistiinpanojen tekemiseen. Télloin oppilaan rooli ei
luonnollisesti ole kovin aktiivinen. Opettajan omalla opetustyylilld ndhd&dan
olevan vaikutusta motivoitumiseen. (Morrison ym. 2011, 221-222.)
Opettajajohtoista suurryhméaopetusta ei voida tdysin luonnehtia huonoksi, mutta
sitd olisi syytd rikastaa muilla opetusmenetelmilléd (Salovaara & Honkonen 2011,
141). Kupias (2001, 28) painottaa oppimisprosessin aloituksen merkitysta. Talloin
merkittdvdd on, ettd opettajan ja oppilaiden vililld syntyisi vuorovaikutus ja
yhteistyo ldhtisi hyvin liikkeelle. Niin Manninen (2007, 38-39), kuin Kupiaskin
(2001, 28) painottavat mielekdstda tyoskentelyilmapiirid sosiaalisessa
oppimisympadristossd. Vuorovaikutusta luodaan esimerkiksi erilaisten
tutustumisleikkien avulla, roolipeleilld, toisten haastatteluilla  ja
yhteiskeskustelulla opiskelun tavoitteista.

Vuorinen (2009, 76-78) ndkee opettajaldhtoisen opetuksen
suurryhmédopetuksena, jossa oppilaat etenevit samaan tahtiin opettajan johdolla.
Han nékee, ettd vuorovaikutusta kontrolloidaan opettajan poydan takaa. Niin
ikddan  Pruukikin (2008, 64) ndkee suurryhmdopetuksen rajaavan

vuorovaikutusta, jolloin se ei ole kovin aktiivista tai tiivistd. Vuorisen (2009, 76-
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78) mukaan suurryhmdopetuksessa opettaja kokee pystyvansad kontrolloimaan
ryhmé&d paremmin. Suurryhméopetus ei valttamatta poissulje oppilaan aktiivista
roolia, vaan myos suurta ryhmada pystyy taitava opettaja aktivoimaan. Nieminen
ja Rajala (2015, 360) nostavat esille osallistavan opetuksen. Talloin aktiivisella
oppijan roolilla voidaan saavuttaa parempia oppimistuloksia kuin passiivisella
oppijan roolilla.  Esimerkkeind opettajaldhtoisistd suurryhmadmenetelmista
mainitaan opetuskeskustelut seka aktivoiva kysely tai luento (Mykra & Hatonen

2008, 19, 22, 25).

3.3.2 Oppilaan vastuun merkitys pienryhmissa

Pienryhmatyoskentelyssa oppilaan rooli korostuu, kun oppilas on aktiivinen
tiedonhankkija ja -tuottaja sekd kantaa vastuuta omasta oppimisestaan (Pruuki
2008, 65). Kupias (2001, 75) madaérittelee ryhmityon tyoskentelyksi, jossa
toimitaan joko pienissd ryhmissd tai pareissa. Vuorinen (2009, 92) kuvaa
pienryhmaétyoskentelyn olevan hyvinkin ominainen tapa toimia niin arki- kuin
tydelamankin puitteissa. Keski-Mdenpad (2018, 67) kuitenkin huomauttaa, ettei
oppilasldhtoiset tyotavat saavuta samaa suosiota kuin perinteiset
opettajajohtoiset suurryhméaopetukset vaikka opettajilla on aiheesta paljon tietoa.
Morrison ym. (2011) ndkevat pienryhmétyoskentelyn vahvuuksiksi keskustelun
ja vertaisoppimisen, jolloin oppilas on aktiivinen. Pienryhmaétyoskentelyn
yhtend  toimintamuotona voi olla yhteistoiminnallinen oppiminen.
Yhteistoiminnallinen oppiminen vaatii opettajalta tarkkaa suunnittelua
onnistuakseen ja ryhmat tarvitsevat myos jatkuvaa palautetta tyoskentelystdan.
Téllaisessa tyoskentelyssd tilan tarve kasvaa ja kaikki tilat eivat taivu vastaavaan
tyoskentelyyn. (Morrison ym. 2011, 230-231.) Vuorinen (2009) painottaa
opetuksen etenemistd ryhméan ehdoilla, jossa oppilailla on mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa ryhmédnsd kanssa omaehtoisesti. Pienryhmaétyoskentelya
luotsaa oppilaiden oma vastuu tydskentelystddn. Opettaja jakaa ohjeet ja
mahdollisesti méddrittdd ajankdyton, jolloin ryhmén vastuulle jda itseohjautuva
opiskelu, jota opettaja tarvittaessa ohjaa. (Vuorinen 2009, 93.) Kupias (2001)

huomauttaa ryhmatyoskentelyn vaativan vuorovaikutus- ja
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ryhmatyoskentelytaitoja, joita tdytyy tarvittaessa opettaa. Ryhmin jasenilld voi
olla erilaisia rooleja, mutta oleellista on, ettd jokainen kokee osallisuuden
tunnetta ja oppii prosessin edetessd. (Kupias 2001, 75.) Merildisen ja Piispasen
(2014, 59) mukaan on vélttamatontd aktivoida oppilaita harjoittelemaan yhdessa
tyoskentelya ja muodostaa siitd luontainen tapa toimia, jotta
ryhmatyoskentelytaidot olisivat sovellettavissa myshemmin arki- ja tyteldaméan.

Salovaara ja Honkonen (2011, 141) esittdvat, ettd onnistuneen
pienryhmatyoskentelyn saavuttamiseksi ryhmien tulee olla riittdvan pienid seka
ilmapiirin suotuisa. Hellstrom ym. (2015) mainitsee, ettei opetus muutu
yhteistoiminnalliseksi tyoskentelyksi ainoastaan pienryhmiin jakamalla.
Yhteistoiminnallisen tydskentelyn tunnusmerkkejd ovat oppilaiden aktiivinen
tyoskentely pienryhmissd sekd yhteenkuuluvuuden tunne, jota sitoo yhteinen
pdamddrd ja vastuu. Vastaavassa tyoskentelyssd yhteistyotaidot ovat
avainasemassa. Yhteistyotaitojen kehittdminen ndhddan kuitenkin haasteeksi
niin nyt, kuin tulevaisuudessakin. (Hellstrom ym. 2015.) Niin pienryhmd, kuin
yhteistoiminnallisessa tyoskentelyssd opettajien tehtdvand on olla motivoivana
taustatukena ja luottamus oppilaisiin korostuu, kun oppilaat maédrittavat
etenemistédan itse (Tuovinen & Koskinen 2013, 46). Yhteistoiminnalliset tyotavat
(esim. Hellstrom ym. 2015: palapelimenetelmd tai ryhmétutkimus) saattavat
vaikuttaa alkuun vaikeilta toteuttaa koko oppitunnin ajan. Joten alkuun onkin
helpompaa liittdd yhteistoiminnallisia tyotapoja pienind osina oppitunteihin.
(Saloviita 2006, 74.) Oppilaiden yhteisollistd oppimista tuetaan, kun he paasevét
liikkumaan vapaasti luokassa ja keskustelemaan muiden kanssa. (Toivola, Peura
& Humaloja 2017, 52-53.) Yhtend ryhmdityoskentelyn menetelménd voi toimia
yhteistoiminnallinen oppiminen.  Yhteistoiminnallisten tydskentelytapojen
sisdistiminen luokassa vaatii aikaa ja harjoitusta. Ajankdyton ndkokulmasta
hyodyllistd on, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen pohjautuu pienryhmien
samanaikaiseen tydskentelyyn. (Repo-Kaarento 2007, 38, 115.)

Oppilaita on mahdollista jakaa ryhmiin wuseilla eri tavoilla.
Ryhmadvalinnat voi tehdd joko opettaja, mutta toisinaan myos oppilaat itse.

Satunnaisotannankin kédyttdminen on mahdollista. (Pruuki 2008, 68.)
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Pienryhmétoiminnan opetusmenetelmind voi Pruukin (2008) mukaan toimia
yhteistoiminnallinen opiskelu, akvaariomenetelmd, oppimiskahvila, tai
ongelmaldhtéinen menetelmd. (Pruuki 2008, 70). Kupias (2001, 77) lisda
menetelmiksi erilaiset porinaryhmaét, aivoriihen, vdittelyn, roolipelit ja
tapausopetuksen. Esimerkiksi Kurki ja Tomperi (2011, 14) painottavat
teoksessaan vdittelyn menetelménd kehittavan kriittistd ajattelua. Mielipiteiden
ilmaiseminen onkin Pruukin (2008, 66) mukaan pienryhmadssd turvallisempaa.
Salovaara ja Honkonen (2011, 143) kiinnittdvat huomiota siihen, ettei oppilaita
tarvitse aina jakaa uusiin pienryhmiin, sillda kiintedt kotiryhmédt auttavat
toimimaan pitkédjanteisesti. Vuorinenkin (2009, 99) nikee, ettd oppilaat sitoutuvat
ryhmddn paremmin, jos se on jollain tapaa heille merkityksellinen.

Tuovinen ja Koskinen (2013) huomauttavat tilavaatimuksista
pienryhmatyoskentelyn suhteen. Heiddn mukaansa opetustilan kalusteiden on
oltava siirreltdvissd siten, ettd pienryhmit pystyvat tyoskentelemddn yhdessa
fyysisesti. Myos opettajan tdytyy pddstd liikkumaan pienryhmien valilla.
Toimiva tila mahdollistaa ryhmien keskittymisen tehtdvaan ja itse oppimiseen.
Myo6s Repo-Kaarento (2007) korostaa tilajdrjestelyitd osana yhteistoiminnallista
pienryhmatyoskentelyd. Hanen mukaansa opetustilanteissa huolehditaan, etta

oppilaat pystyvdt olemaan katsekontaktissa toistensa kanssa. (Tuovinen &

Koskinen 2013, 50-51; Repo-Kaarento 2007, 38-39.)

3.3.3 Oppilaan aktiivinen rooli yksilotyoskentelyssa

Yksilotyoskentelyssd oppilasldhtoisen opetuksen paamaddrd on se, ettd opettaja
tavoittelee eri tavoin jokaisen yksilon oppimisen edistamistd (Koli 2017, 12).
Pruukin (2008, 80) mukaan yksilollisen tyoskentelyn suotuisin puoli on se, ettd
oppilaat voivat edetd omalla oppimisen polullaan yksilllisesti. Kun oppilaita ei
opeteta yhtd aikaa, heijastuu se myos oppilaiden tuotoksiin. Opetuksessa ei
anneta valmista mallia ja opetus etenee yksilollisesti, jolloin tuotokset eivit ole
keskenddn samanlaisia. (Morrison ym. 2011, 226-227.) Opettaja voi eriyttaa
opetustaan, jolloin esimerkiksi lahjakkaat voivat edetd nopeammin. (Pruuki

2008, 80.) Kupias (2001, 59) painottaa palautteen merkitystd yksilokeskeisissa
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menetelmissd. Palaute ohjaa oppilasta pohtimaan omaa osaamistaan ja
ndakemyksidan. Vuorinen (2009) madrittelee yksilolliseksi tyoskentelyksi
esimerkiksi kotitehtdvit, kokeet ja oppikirjan tdyttamisen. Yksilollisessd
tyoskentelyssd etuna on, ettd kaikki padsevét toimimaan, jolloin aktivoidaan yhta
aikaa koko opetusryhmédd. Yksilollisessd tyoskentelyssda opettajalla on
mahdollisuus tukea heikompia kohdentamalla heille yksildiden tarpeisiin
vastaavia tehtdvid. Yksilokeskeinen menetelmé korostaa enemmén oppilaiden
omia suorituksia ja vuorovaikutus jdd vahdiseksi. Tyotapa sopii paremmin
tiedonhankintaan ja mekaanisesti taitojen harjaannuttamiseen. (Vuorinen 2009,
107-108.) Tyttapa vaatii oppilailta tiettyja valmiuksia, kuten itseohjautuvuutta ja
metatietoisuutta (Morrison 2011, 227).

Pahimmillaan yksilokeskeinen tyoskentelytapa korostaa suorituksia ja
voi aiheuttaa kilpailua ryhman sisdlld. Kilpailu yleensd vaikuttaa negatiivisesti
ryhmén tydskentelyilmapiiriin. (Vuorinen 2009, 107-108.) Ilmapiirin voidaan
sanoa olevan yksi oleellisin seikka liittyen oppimismotivaatioon ja Piispanen
(2008, 142) toteaakin, ettd myonteinen ilmapiiri kasvattaa motivaatiota ja lisdd
myonteistd vuorovaikutusta ryhméssda. Kupias (2001) pitdd kirjoittamalla
oppimista,  henkilokohtaisia  oppimistehtdvid ja  oppimispdivikirjaa
yksilotyoskentelyyn sopivina menetelmind. Yksilokeskeisissda menetelmissa
esitysten ja opetuksen pitdmiseen menee vdahemmdn aikaa, jolloin oppilaat
tyoskentelevdt aktiivisemmin pidempddn. Yksilokeskeisten menetelmien

vaarana voi olla, ettd opiskelusta tulee monotonista ja tylsdd. (Morrison ym. 2011,

227-228.)
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4 TUTKIMUKSEN TEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Teoriasta kdy ilmi, ettd tydtapoja on useita. Tyotapojen jaottelu sosiaalimuotojen
mukaan ovat padsddantoisesti yhdenmukaisia ldpi teorioiden. Oppimisympéristo
voi ohjata opettajaa tekemddn rohkeitakin valintoja tyttapojen suhteen, mutta ei
ole sen tae. Tutkimuksessamme haluamme selvittdd, miten oppimiseen
kaytettava tila ohjaa opettajien suunnittelua ja sitd kautta tyotapojen valintaa.
Rajasimme namad oppimisymparistot koskemaan perinteistd suljettua luokkatilaa
sekd fyysisesti avointa luokkatilaa. Emme siis tutki muita tytapojen valintaa

ohjaavia tekijoitd, kuten opettajien persoonaa, taustoja tai kokemusta.

Tutkimuskysymykset

1. Mitd tyotapoja valitaan perinteisessd suljetussa luokkatilassa ja fyysisesti
avoimessa oppimisymparistossa?
2. Mitka tekijat ohjaavat tyotapojen suunnittelua perinteisessd suljetussa

luokkatilassa ja fyysisesti avoimessa oppimisympaéristossa?
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5 TUTKIMUSMETODOLOGIA

Ihmiselld on aina ollut tarve ymmartdd ympdroivdd maailmaansa. Tutkimustyo
ja tieteellinen tutkiminen tarjoavat tdhdn avaimet (Varto 1992, 16-17). Omassa
tutkimuksessamme meidédn taytyi pohtia tutkimuksemme kohdetta, joka ohjasi
oleellisesti ~ metodin  valintaa  laadulliseen  aineistopainotteiseen ja
fenomenografiseen suuntaan. (Rdsanen, Anttila & Melin 2005, 9-10.) Tutkijan
onkin huolehdittava tutkimuksessaan selkedstd tutkimusmetodivalinnasta.
Talloin aineistosta nousevat havainnot kyetddn erottamaan ja tydstaméadan
tutkimuksen tuloksiksi. Pdddyimme valitsemaan tutkimusmetodimme
tutkimuksen luonnetta ja kohdetta ajatellen. Nditd metodeja hyodyntamalla
pddsemme ldhemmds tutkittavia. Omaa tutkimustamme ohjaavat laadullisen
tutkimuksen ndkokulmasta aineisto ja fenomenografisuuden ndkokulmasta
sieltd esille nousevat késitykset. (Alasuutari 2011, 82-83.)

Kasvatustieteissd menetelmid ei voi yksiselitteisesti rajata, koska
tutkimusalan kirjo on laaja-alainen ja vaatii erilaisia menetelmid riippuen
tutkimuksen kohteesta. Olemme tutustuneet kasvatustieteessd kaytettdviin
menetelmiin, joista laadullinen Kkésitysten tutkiminen palvelee taméan
tutkimuksen tekoa. (Kansanen 2004, 9-10.) Sayer (1992, 4) ottaakin kantaa
metodin valintaan ja huomioi tarpeeksi kattavan metodin valinnan tutkimuksen
onnistumisen kannalta. Joitakin menetelmid kdytetdankin yksinddn ja joitakin
toisten kanssa. Yhdistelystd voidaan kayttda nimed sekametodi. (Kansanen 2004,
11.) My6s meidédn tutkimuksessamme kdytdimme usean metodin yhdistelmad,
niin laadullista, fenomenografista, kuin hieman narratiivistakin. Tutkimuksen
tekoa ohjaa havaintojen tekeminen, mutta se ei pelkdstddn anna vastauksia
ongelmien ratkaisemiseksi. Tarvitaan myo6s ajattelukykyd ja havaintojen
yhdistelyd, jotta tutkimus vastaa annettuihin ongelmiin eli tarkemmin sanottuna
taytyy tarkastella metodin ja analyysin valintaa. Tutkijalla tdytyy siis olla
mielessddn polku, jota hdn seuraa karttansa kanssa. (Hirsjdrvi, Remes &

Sajavaara 1997, 178-179.)
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5.1 Kvalitatiivinen tutkimus osana tutkimustamme

Kvalitatiivista eli laadullista tutkimusta voidaan kutsua prosessiksi, koska
etukdteen ei tutkimuksen eri vaiheita voi jdsentdd selkeisiin eri vaiheisiin.
Tutkimusprosessissamme ovat sekd tutkimusongelmat ettd
tutkimuskysymykset muokkautuneet ja selkeytyneet matkan varrella.
Tutkimuksen edetessd ratkaisut muotoutuvat siis vahitellen. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkija pyrkii selvittdmaan tutkittavan ndkemyksen tutkittavasta
ilmiostd eli tdssd tapauksessa tyotavoista ja niitd ohjaavista tekijoistd erilaisissa
oppimisympadristoissd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa onkin kyse ilmion
kasitteellistamisestd, jolloin hahmotetun teorian testaus jdd vahemmaille.
(Kiviniemi 2018, 73-74.) Kasitteellistamalld tutkimuksemme ilmiotd pyrimme
saamaan tietoa vastaajien késityksistd tutkimusongelmaamme peilaten. Liséksi
pyrimme loytam&dan tuloksista teoreettisia yhtymédkohtia tutkimuksemme
teoriaosioon. Eskolan ja Suorannan (2008, 13-14) mukaan oleellisinta on
kiinnittdd huomiota siihen, ettd tehdddn hyvdd tutkimusta ldhtokohtana
tutkimusongelma, johon valikoidaan siihen soveltuva menetelmd. Olemme
huomioineet, ettd laadullinen ldhestymistapa palvelee parhaiten tutkimustamme
ja tutkimusongelmiemme avaamista. (Eskola & Suoranta 2008, 13-14.)
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tiedonhankinta on
kokonaisvaltaista. Laadullinen tutkimus ei ole laadun tutkimista eikd se kerro
mitddn tutkimuksen laadukkuudesta. Laadullisessa tutkimuksessamme
kaytamme yleensdkin kdytettyd aineistoldhtoistd analyysia, jota tarkennamme
fenomenografisesta ndkokulmasta. Kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensd,
niin meidankin tutkimuksessamme vastaajien maérd jaa pieneksi, joten tulokset
ovat ainutlaatuisia, eikd niilli haeta yleistettavyyttd. (Tuomi 2007, 97-98.)
Alasuutarin (2011, 33) mukaan laadullisessa tutkimuksessa merkityksellisempéaa
on tutkittavien haastattelut ja oma kerronta, kuin strukturoitu kysely.
Pyrimmekin noudattamaan Alasuutarin (2011) ndkemystd laadullisen
tutkimuksen aineistonkeruusta. Aineisto kerdtddn tutkittavien omilla ja

avoimilla kertomuksilla. Tdlloin padastdadan lahelle Wolcottin (1990, 127) nimedmaa
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laadullisen tutkimuksen kriteerid. Han kuvailee laadullisen tutkimuksen
tekemistd sanoilla: “Puhu vdhin, kuuntele paljon.”

Alasuutari (2011) valottaa, ettd laadullisen tutkimuksen kentédn ollessa
on niin monialainen, on syytd joka kerta erikseen madrittdd, mitd
tutkimuksessaan on tekemdssd ja mitd laatukriteerejd tutkimus sisaltdd.
Tiivistetysti sanottuna tutkijan on siis tiedettdva mitd tekee. Tutkimusongelmat
ovat ohjanneet tutkimusprosessiamme ja ne ovat muokkautuneet tutkimuksen
edetessd. Tutkimuksen edetessd olemme aina peilanneet edistymistamme
tutkimusongelmiimme ja miettineet niiden yhteen sointumista. T&lloin olemme
aina olleet tietoisia siitd, mihin suuntaan tutkimus etenee. Alasuutarin (2011)
mukaan tutkijan taytyy pyrkid perustelemaan tehdyt valinnat, mutta loppujen
lopuksi perusteluja jossain madrin ohjaa tutkijan oma usko tai asenne. Nadinpa
tutkija voi tieteessd pyrkid jopa tietaméttddn perustelemaan ja osoittamaan
uskonsa todeksi. Tutkimusongelman muotoilua ei siis voida tdysin pitda tutkijan
uskomuksista ~ vapaana. (Alasuutari 2011, 48,  67-68.) Olemme
tutkimuksessamme tuoneet jo esille, ettd meilld oli alustavia ennakkokasityksid
tutkittavasta aiheesta. Talloin olemme joutuneet tietoisesti irrottautumaan
omista késitykistd ja tarkastelemaan tutkittavaa ilmiotd puhtaalta poydalta. Niin
kuin sanottu, tutkimusongelmamme ovat myos muokkautuneet usein, jolloin
omien uskomustemme liittyminen tutkimusongelmiimme ovat oletettavasti
vdhentyneet. Tutkimustamme on tehty kahden tutkijan voimin, jolloin

nakemyksid on tietoisesti pyritty ajattelemaan objektiivisesti.

5.2 Fenomenografinen ja narratiivinen tutkimusote
kompassina tutkimuksessamme

Tutkimusmenetelmdksemme valikoitui fenomenografinen metodi, jossa on vain
hdivdhdys narratiivisuutta. Kakkori ja Huttunen (2014) perustelevat, ettei
fenomenografia ole osa fenomenologiaa, mutta niilld on kuitenkin yhteys
toisiinsa. Fenomenologiassa tutkitaan ymmarrystd ja kokemuksia, kun taas
fenomenografiassa tutkitaan ymmarryksen lisdksi kdsityksid. Fenomenografian

voidaan sanoa tarkoittavan ilmion kuvaamista ja tdlloin voidaankin ajatella
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tutkimuskohteeksi ilmividen kuvailua tai tulkintaa. Padpaino fenomenografiassa
on kasityksissd ja siind, mitd tutkittavat kohteesta ymmartaviat. (Kakkori &
Huttunen 2014, 374-376.) Myo6s oman tutkimuksemme pédédpaino on tutkittavien
kasityksissd ja siind, mitd juuri he tutkimuksen kohteesta nostavat esille.
Fenomenografisen tutkimusotteen taustalla on ajatus, ettd ihmiselld on omat
ajatukset, tunteet, kokemukset ja kasitykset (Aarnos 2018, 184).
Tutkimuksessamme meiddn on otettava huomioon, ettd kasitykset voivat
vaihdella ihmisestd riippuen. T4lloin vastaajien oma tulkinta ja ndin ollen kasitys
tulee ndkymaan vastauksissa, koska vastaajat voivat tulkita eldytymistarinaa eri
tavoin. Kasityksid ei voida myoskddn arvottaa paremmuusjdrjestykseen tai
oikeelliseksi. (Metsamuuronen 2001, 22-24.) Tastd johtuen kasittelemme
aineistoa ja vastauksia tasavertaisesti, emmekd arvota tietyntyyppisid vastauksia
tutkimuksessamme merkittavimmiksi. Fenomenografiassa
tiedonkeruumenetelmédna voidaan kayttdda kyselylomakkeita avoimilla
kysymyksilld, joissa tutkittavien oma &dni ja ajatukset nousevat esille omin
sanoin (Hirsjarvi ym. 1997, 196). Tutkimuksessamme fenomenografia nakyy
aikeessa tutkia késityksid tyotapojen valinnoista ja niitd ohjaavista seikoista
avointen kertomusten vilityksella.

Narratiivisessa menetelmdssa tarinat toimivat joko tiedon valittdjina
tai tuottajina. (Hirsjarvi ym. 1997, 213). Tutkimuksessamme tarinat toimivat
tiedon tuottajina. Denzinin (1989, 37) mukaan narratiivisuus voi tulla
tutkimuksesta esiin monin eri tavoin. Taméankaltaisella tutkimuksella voidaan
esimerkiksi tarkoittaa mitd tahansa tutkimusta, jossa aineistona toimii
kerronnallisesti tuotettu materiaali, kuten omassa tutkimuksessamme. Talloin
tarinat voidaan kerdtd haastattelulla tai kirjallisessa muodossa, esimerkiksi
eldytymistarinoilla, kuten omassa tutkimuksessamme. (Lieblich, Tuval-
Mashiach & Zilber 1998, 1-2.)

Heikkinen (2000) nostaa esille tutkimuksen narratiivisia ldhtokohtia.
Han jakaa ne neljddn osa-alueeseen, joissa narratiivisuus eri tavoin ilmenee.
Ensimmadisessd  alueessa  narratiivisuus ndhddan  konstruktivistisena

tiedonkaésityksena. Toisessa  ndkokulmassa ~ kertomukset  toimivat
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tutkimusaineistona.  Narratiivisuus ilmenee tutkimukseen hankituissa
vastauksissa. Narratiivisuus on tdssd tapauksessa kerronnalla hankittu aineisto,
jolle ei aseteta tarkkoja raameja juonellisuudesta. Tdmé&d narratiivisuuden
ndkokulma korostuu ainoana tutkimuksessamme. Narratiivisuus ndhd&dan
kolmannessa ndkokulmassa usein myos analyysitapana. Neljanneksi Heikkinen
ndkee kertomukset kdytannollisiksi tyovalineiksi. (Heikkinen 2000, 49-55.)
Portaankorva-Koivisto (2010) lisdd viidennen ndkokulman Heikkisen (2000)
luokitteluun. Hanen mukaansa narratiivisuus voi ilmetd myos tutkimuksen
raportoinnissa. (Portaankorva-Koivisto 2010, 94-95.) Analyysimme kohteeksi
muodostui tutkittavien kertomukset ja fenomenografisen analyysin kautta

kertomusten teemoittelu.

5.3 Eldytymismenetelmain valinta

Paadyimme soveltamaan eldytymismenetelmdd narratiivisen tutkimusotteen
avulla kyselylomakkeessamme. Eskola, Virtanen ja Wallin (2018, 63) kuvaavat
eldytymismenetelmdn olevan tutkimuksen kerddmistd kayttden lyhyehkojen
tarinoiden kirjoittamista tutkijan ohjeiden mukaisesti. He kuvaavat
kehyskertomuksen olevan vastaajille asetettava orientaatio, joka herattda
lukijassa mielikuvia. Luomamme eldytymistarina taustatietoineen toimi
mielikuvia herdttiviand orientaationa (LIITE 1). Naiden mielikuvien varassa
vastaajat toimivat vastatessaan annettuun kysymykseen. Eskola, Virtanen ja
Wallin (2018, 64) toteavat, etteivat eldytymistarinat aina ole faktaan pohjautuvia,
joten ne eivdt aina ole kuvauksia todellisuudesta. Ne tarjoavat kuitenkin
tarinoina mahdollisuuden eri asioiden toteutumiselle. Tutkimuksessamme
annetut taustatiedot ja olosuhteet eivit vilttamattd vastaa todellisia olosuhteita,
mutta ne on pyritty luomaan huomioimalla realistiset koulutilojen olosuhteet.
Elaytymismenetelmdd  hyodyntdmailla  halusimme  luoda  vastaajille
mahdollisuuden kayttdd mielikuvia késitysten ilmaisussa tunnin suunnitellussa
ja kulussa.

Eskola, Virtanen ja Wallin (2018, 64) huomauttavat, ettei yksi

kehyskertomus kuitenkaan ole tarpeeksi. Eldytymismenetelmédn idea onkin
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kehyskertomuksen muunnelmissa. Samasta kehyskertomuksesta tdytyy olla
ainakin kaksi eri muunnelmaa. Tama on oleellista siksi, jotta voitaisiin tarkastella
sitd, onko vastauksissa eroja, kun kehyskertomuksen yksi osa muuttuu. Taman
avulla voidaan tutkia eksaktisti juuri tamédn yhden muuttujan vaikutuksesta
aiheutuvia tapahtumia. (Eskola, Virtanen & Wallin 2018, 64.) Tédssd tapauksessa
tutkimuksemme  kehyskertomuksen = muuttuva osa  oli  fyysinen
oppimisymparistd. Noudatimme nditd Eskolan, Virtasen ja Wallinin (2018, 64-
65) artikkelissa nostamia tadrkeitd eldytymismenetelmissdé huomioitavia
elementtejd. Tarinoiden taustatekijdt, kuten luokkakoko, koululaiset ja luokan
henki olivat molemmissa tarinoissa samat. Loimme tarinan perinteisestd
suljetusta luokkatilasta, jossa kuvailimme luokan sijaitsevat kapean kaytdvan
yhteydessd sekd kuvailimme luokasta loytyvan oppilaille pulpettipaikat.
Avoimen oppimisympariston kohdalla kuvailimme fyysisiksi eroiksi sen, ettei
koulussa ollut kaytdvid, vaan avoin aula, josta oli kdynti kolmen luokan
yhteiseen avoimeen oppimistilaan. Oppimisympadristo koostui erilaisista
moduuleista sekd muunneltavista ja joustavista huonekaluista. Ndiden kahden
kehyskertomuksen avulla saimme eldytymismenetelmdn kautta vastaajien
kasityksid ~ tyotavoista ja  niitd = ohjaavista  tekijoistd  erilaisissa

oppimisympéristdissa.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus toteutettiin syksyllda 2019 eldytymismenetelmdd hyodyntéden.
Padadyimme kerdamddn aineiston julkisella, avoimia kysymyksiad sisdltavalla
kyselylomakkeella. Avoimiin kysymyksiin vastattiin vastaajien omilla
kertomuksilla eldytymistarinan pohjalta. Kysely luotiin Webropol-pohjaan ja
taustakysymyksen lisdksi siind oli kaksi avointa kysymystd. Taustakysymys ei
ole mukana aineiston analyysissi. Avoimia kysymyksid yhdisti samat
taustatiedot, joka esitettiin eldytymistarinana. Avointen kysymysten eli
eldytymistarinoiden ainut ero oli vain opetustilanteen fyysinen tila (kts. LIITE 1).
Kysely hyvdksytettiin  ohjaajallamme ja luetutettiin luokkatovereiden
keskuudessa graduseminaarissa. Taman jalkeen kysely julkaistiin syyskuun 2019
alussa. Kysely oli auki kuukauden verran ja se suljettiin lokakuun 2019 alussa.
Kyselyd jaettiin Facebookin Alakoulun aarreaitta -ryhméssa sekd linkki
lahetettiin my06s satunnaisesti valituille kouluille ympéri Suomen. Kouluja oli
useita, joten vastaajatkin ovat kotoisin eri puolelta Suomea. Tdstd syysta
tutkimuksessamme emme hakeneet mitddn tiettyd kaupunkia koskevaa
tutkimuslupaa, koska kyseessd oli valtakunnallinen ja julkinen nettilinkki.
Téalloin  opettajana  tyoskentelevdat  ovat itse  voineet — mdédritelld

osallistumishalukkuutensa tutkimukseen. Vastaajia oli yhteensa 26 (N=26).

6.1 Kohderyhmin kuvaus

Kohderyhméksemme valikoitui opettajana tyoskenteleviat henkilot ympari
Suomen. Kasitysten tutkiminen helpotti osaltaan tutkimuksen toteuttamista ja
kohderyhmidn valintaa. Té&lloin vastaajilla ei tarvinnut olla kokemusta
molemmissa oppimisympadristoissd tyoskentelystd. Riitti, ettd oli tehnyt toita
opettajana. Vastaajia on yhteensd 26. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 1.)
vastaajat on eritelty idn perusteella. Ikd ei vaikuta tutkimuksemme tuloksiin tai
analysointiin. Suurin osa vastaajista oli noin 41-45-vuotiaita, mutta

nuorempiakin vastaajia oli reilusti. Kyselylomakkeessa pyysimme vastaajia
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ilmoittamaan myos opettajana tydskentelemédnsd ajan vuosina. Suurin osa
vastaajista oli tyoskennellyt opettajana jo pidemmédn aikaa ja muutamalla

vastaajalla tyokokemusta oli vain vuodesta pariin vuoteen.

TAULUKKO 1. Vastaajien ikdjakauma.

Vastaajien ikd | Vastaajat N=26
20-25 2
26-30
31-35
36-40
41-45
46-50
51-55
56-60

QL N N O Q| W »

Vastaajat kertoivat taustatiedoissaan sukupuolensa. Taulukon
(TAULUKKO 3.) mukaan suurin osa vastaajista oli naisia. Sukupuoli ei vaikuta

tutkimuksemme tuloksiin tai sen analysointiin.

TAULUKKO 2. Vastaajajakauma.

Sukupuoli Vastaajat N=26

Nainen 24

Mies 2

Vastaajien ominaisuuksia erittelevistd taulukoista selvidd, ettd
vastaajajoukkomme oli hyvin monipuolinen niin ikédnsa kuin tyokokemuksensa
puolesta. T&lloin vastaukissa ei korostu pelkdstdan tyokokemuksen tuomat visiot

tai nuorempien mahdolliset ideologiset ajatukset oppimisymparistoista.

6.2 Tutkimusaineiston fenomenografinen analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa lihdetddn etenemiidn sisdltod, eli aineisto edella.

Téastda syystd lidhdimme analysoimaan aineistoamme fenomenografisella
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analyysilld. Tarkoitamme t&lld sitd, ettd etsimme aineistosta eli vastaajien
eldytymistarinaa hyodyntdvistd kertomuksista heiddn wusein toistuvia
kasityksidan. Aineistoldhtoisessd fenomenografisessa analyysissa on tarkoitus
saada tiivistetty kuvaus tutkittavasta ilmiostd eli tdssd tapauksessa tutkittavien
kasityksistd. Fenomenografisessa analyysissa on analyysi aina sidottu aineiston
sisdltoon, josta 1oytyy useita merkityksid. Tdlloin vasta aineisto osoittaa sen,
kuinka analyysia ldhestytddn ja mitd sieltd nostetaan tutkimuksen kannalta
merkittavaksi, jolloin emme ole voineet médritelld analyysissa muodostuvia
kategorioita etukdteen. (Niikko 2003, 32.) Olemme huomioineet tulosten
kattavan esittdimisen ja pyrimme nostamaan tutkimuksemme tuloksista ja
tulososuuden taulukoista nousevat johtopddtokset sekd tulos- ettd
pohdintaosuudessa. Téalloin tulosten pohtiminen on syvillisempdd, eikd niitd
ilmaista vain numeerisena koontina. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 117.)
Numeroimme vastauslomakkeet juoksevilla numeroilla, (N1, N2,...)
joissa N tarkoittaa koko vastaajajoukkoa ja vastauksia oli yhteensd N=26.
Aineistoa kertyi yhteensd 18 sivua fonttikoolla 12 ja rivivililld 1. Vastaukset
olivat laadultaan kattavia ja tarpeeksi kuvailevia tutkimukseemme
hyodynnettavéksi. Analyysin lopuksi sisdllostd muodostui kvantifioinnin avulla
aineistoa erittelevid ja avaavia taulukoita. Taulukoihin on esitetty usein mainitut
ilmaisut frekvensseind. Kvantifioinnin kautta tutkimuksemme sai hieman
madréllisen tutkimuksen vivahdetta. Kvantifiointi antoi keinon tarkastella
tuloksia eri oppimisymparistdjen ndkokulmista ja ndin ollen myo6s tystapojen
valinta ja niitd ohjaavien tekijoiden erot tulivat esille riippuen
oppimisymparistostd. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 135-138.) Eskola ja Suoranta
(2008, 165) esittdavdtkin ettd laadulliseen aineistoon voi hyodyntdd myos
madrallisida analyysin piirteitd, kuten kvantifiointia. Talloin lasketaan
mainintojen esiintyvyyttd tietystd teemasta. Kvantifiointia voidaan kritisoida
laadullisen tutkimuksen aineiston analysoinnissa, koska se tulosten ainoana
avaamiskeinona saattaa jdttdd aineiston esittimisen suppeaksi. Olemme
huomioineet tdmédn ja avaamme tulososuudessa esittimdmme taulukoista

nousevat tulokset ja johtopddtokset aineistolainauksia hyodyntden. Alla
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avaamme tutkimuksemme analyysipolun vaiheet, jotka olemme muodostaneet

Valkosen (2006, 33-37) fenomenografista analyysipolkua mukaillen.

Vaihe 1.

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa luimme aineistoa huolella ja useaan kertaan.
Vastaajien eldytyen tuotetuissa kertomuksissa kasityksistda nousi esille
teoriaosuudessakin esitellyt tyotavat sosiaalimuodon mukaan. Lahdimme
jasenteleméén ja varikoodaamaan aineistoa késitekartaksi jakamalla vastaajien
kasityksid eri sosiaalimuotoihin kahdessa eri opetustilassa. Naita
sosiaalimuotoja ovat vastaajien mukaan suurryhméopetus,
pienryhmatyoskentely, parityoskentely sekd yksilotyoskentely. Niikko (2003, 33-
34) esittdd, ettd fenomenografisen analyysin ensimmadisessd vaiheessa aineistoon
perehdytddn perusteellisesti ja sieltd nostetaan esille tutkimuksen kannalta
merkitykselliset — kasitteet.  Tutkimuksessamme nditd  kasitteitd ovat
sosiaalimuotojen  perusteella jaotellut tyotavat. Teimme molemmista
oppimisymparistoistd oman jdsennellyn kisitekarttansa, johon jaottelimme
ilmaisut. =~ Tdssd analyysin  vaiheessa teimme huomion aineiston
monipuolisuudesta. Aineisto toki vastasi alkuperdiseen tutkimusongelmaamme,
joka keskittyi ainoastaan tyotapojen valintaan erilaisissa oppimisympaéristoissa.
Aineisto ja ndin ollen vastaajien késitykset tarjosivat kuitenkin myos tietoa siitd,
mitka tekijat ohjaavat tydtapojen valintaa. Paddyimme lisddaméaan tdimén yhdeksi
tutkimusongelmistamme, ettei aineisto jdisi tyotapojen osalta liian suppeaksi.
Paatimme luokitella késitykset seuraavilla esimerkein annetuilla tavoilla
sosiaalimuodon mukaan. Analyysivaiheessa ndma ilmaisut olivat lyhennettyina
ja sijoitettuina kasitekarttaan. Poimimalla ilmaisun padkohdat ja lyhentamalla se
analysoitavaan muotoon, saimme yhdistettyd samankaltaisia ilmaisuja yhteen ja

laskettua, kuinka monta kertaa vastaavaa tyotapaa kaytettiin.

Suurryhméopetus: ”Opittava asia kidytdisiin tunnin alussa opettajajohtoisesti
dokumenttikameralla sahkoistd materiaalia hyodyntden.” (N15) = Lyhennettynd: Tunnin
opettajajohtoinen aloitus.

Suurryhméopetus N1: “Kokoan aluksi ryhmén luokkaan ja pyydéan tydrauhan. Oppilaat
istuvat omilla paikoillaan.” (N1) = Lyhennettyna: Ty6rauhan pyytaminen ja sen
luominen.
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Yksilotyoskentely: ”Opetuksen jdlkeen saavat alkaa tehda kirjasta perusaukeaman
tehtdvid. - - . Ope kiertelee luokassa, avuntarvitsijoita riittda!” (N11)=> Lyhennettyna:
Opettaja kiertelee luokassa ja auttaa tarvittaessa.

Pienryhmityoskentely: ”Olisin kdynyt jarjestelemissa pulpetit kolmen-neljan oppilaan
ryhmiin.” (N19) - Lyhennettyna: Opettaja ohjaa ryhmét méadrityille paikoille.

Pienryhmityoskentely: “Olemme kolmosten opejen kesken jakaneet ryhmaét
oppimisvaiheryhmiin.”(N16) - Lyhennettyna: Oppilaiden jakaminen
rinnakkaisopettajien kanssa.

Paritydskentely: ”Jaan oppilaat pareiksi. Hyvéa oppilaantuntemus on apuna.” (N13) >
Lyhennettyna: Opettajan pedagogisesti maaraamat parit.

Sosiaalimuotoihin liittyvit kasitykset koodasimme eri vérein, mutta
muut usein toistuvat teemat koodasimme eri symbolein. Perinteisen suljetun
luokkatilan sosiaalimuodon perusteella jaoteltuja varikoodauksia ja symbolein
merkattuja muita teemoja tuli yhteensd F1=140. Mainintojen kokonaisméadraa
perinteisessd suljetussa luokkatilassa ilmaisemme merkilldi F1. Fyysisesti
avoimen luokkatilan sosiaalimuodon perusteella jaoteltuja varikoodauksia ja
symbolein merkattuja muita teemoja tuli yhteensd F2=155. Mainintojen
kokonaismddrdd fyysisesti avoimessa luokkatilassa ilmaisemme merkilld F2.

Yhteensd meilld on virikoodattuja ja symbolein merkittyjad ilmaisuja F=295.

Vaihe 2.

Fenomenografisen tutkimuksen toisessa vaiheessa ryhmittelimme ilmaisuja
niiden alkuperdisten teemoittelujen kontekstissa. Niikon (2003, 34-36) mukaan
tassd vaiheessa tutkimusongelmien kannalta oleelliset ilmaisut jaotellaan ja niita
pyritdan vertailemaan toistensa kanssa, kuten olemme tédssd tutkimuksen
analyysivaiheessa tehneet. Ryhmittely perustui kisitysten vertailuun ja niistad
etsittiin sekd samankaltaisuuksia ettd eroavaisuuksia. Sosiaalimuotoihin liittyvit
kasitykset jaottelimme eri teemoihin kasaamalla samankaltaiset ilmaisut yhteen.
Kédytimme perinteistd leikkaa-liimaa-askartele -menetelmdd, jotta pystyimme
konkreettisesti sijoittamaan ilmaisut saman teeman alle. Teimme samanlaisen
analyysin jokaiselle sosiaalimuodolle ja nostimme kaikista esille noin neljd
pddteemaa. Yhdistimme analyysissd suljetun ja avoimen oppimisympadriston

kéasitekartan ilmaisut, mutta pysyimme kuitenkin samassa sosiaalimuodossa.
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Merkitsimme lappuihin ylos, kumpaa oppimisympaéristod ne edustivat. Talloin
analysoitavaa oli suurryhmdopetuksen osalta yhteensda =100 ilmaisua,
yksilotyoskentelyssa yhteensd f=75 ilmaisua, pienryhmaétydskentelyssd yhteensa
t=70 ilmaisua sekd paritydskentelyssa yhteensd f=23 ilmaisua. Muista teemoista
analysoitavaa oli yhteensa f= 27 ilmaisua. Paddyimme tdssd analyysin vaiheessa
luokittelemaan aineistoa yhteen samankaltaisuuksien mukaan alla olevien
esimerkkien tavoin. T&dssd analyysin vaiheessa oppimisympdristot olivat
yhdistetty. Esimerkeissd olemme yhdistdaneet suurryhméopetuksen osalta tunnin

kulkuun liittyvid ilmaisuja.
Lyhennetty N2, N4: Yhteinen aloitus keskustellen vaikeasta asiasta.

Lyhennetty N16, N17, N21, N25 jne.: Tunnin opettajajohtoinen aloitus
dokumenttikameraa hyddyntéen.

Lyhennetty N6, N 10, N14, N17, N23 jne.: Tunnin yhteinen aloitus omasta kotipesésta.
Lyhennetty N10: Tunnin puolivilissa yhteinen opetustuokio taululla.

Lyhennetty N6, N16, N22, N26 jne.: Tunnin lopussa yhteinen arviointikeskustelu.

Vaihe 3.

Analyysin kolmannessa vaiheessa pyrimme muodostamaan sosiaalimuodon
perusteella analysoiduille teemoille yhteiset nimittdjat. Niikko (2003, 36) tuo
esille, ettd kolmannen vaiheen tarkoitus on muodostaa usein toistuvat kisitteet
kategorioihin ja nimetd ne. Myds Ahonen (1996, 145) painottaa, ettd aineistosta
tulkittu merkitys muokkautuu usein tillaisenaan kategoriaksi. Kategorioista
pyritddn loytdmddn teoreettiset yhteydet. Nditd avaamme tulososuudessa.
Yhteisten nimittdjien loytyminen aineistosta oli sindnsd helppoa, koska
sosiaalimuodosta riippumatta esille nousi samankaltaisia teemoja. Lapi aineiston
nousi esille kaksi teemaa, joita ei voinut suoraan jakaa tiettyyn sosiaalimuotoon.
Ne nousivat esille jo tutkimuksemme fenomenografisen analyysin toisessa
vaiheessa poikkeavina tekijoind, joita Niikon (2003, 34) mukaan aineiston
analyysissa my0s poimitaan. Nd&itd olivat tyorauha ja samanaikaisopetus.

Samanaikaisopetus  nousi  esille  ainoastaan  fyysisesti  avoimen
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oppimisympariston vastauksissa. Ndméd analysoimme myo6s, mutta erilldadn
toteuttaen analyysin kuitenkin samalla tavoin, kuin muunkin aineiston. Niikko
(2003, 36) esittdd, ettd aineistosta nousevat teemat muovataan kategorioiksi.
Kategoriat muodostetaan kuvaamalla aineiston ydinmerkityksid termein.
Kategoriat ovat syntyneet tutkittavien ilmauksista luomalla niille yldkésite.
Aineiston analyysin toisessa vaiheessa esitetyt esimerkit paadyimme tdssd
kolmannessa  vaiheessa nimedmddn yhteiselld nimittdjalla: Tunnin
rytmittiminen. Kolmannen vaiheen Kkategoriat pdddyimme nimedmaéaan
seuraavien esimerkkien tavoin. Ilmaisuista on poimittu oleellinen ja ne on

lyhennetty.

Tila ja toiminnallisuus: Ryhmien mahdollista valita tyoskentelypaikkansa itse. Sermeja
rajaamaan tilaa. Opettaja ohjaa ryhmit paikoilleen. (N4, N10, N8, N5, N23, N12 jne.)

Tunnin rytmittdminen: Yhteinen opettajajohtoinen aloitus. Lopuksi paritehtadvia
kaytavassd. Koko tunti pienryhmatyoskentelyd vilinein. (N2, N8, N10, N14, N18, N22,
N26 jne.)

Opettajan pedagogiset ratkaisut: Opettajan pedagogisesti mddraamat parit. Valineiden
kaytto mallintamisessa. Oppilailla mahdollisuus valita vaihtoehdoista, mita tekee. (N4,
N6, N3, N11, N15, N18, N22, N23 jne.)

Eriyttaminen.: Opettaja kiertelee luokassa ja auttaa tarvittaessa. Eteneminen hitaasti tuen
tarpeiset huomioiden. Opettajan tukiparkki. (N4, N5, N7, N13, N17, N18, N20, N25 jne.)

Tyorauha: Tydrauhan pyytdminen ja sen luominen. Oppilaiden sijoitteleminen. Sermien
hyodyntdminen. Ristiriitojen selvittiminen. (N2, N4, N6, N9, N16, N19, N20 jne.)

Samanaikaisopetus: Oppilaiden jakaminen rinnakkaisopettajien kanssa. Yhteinen
suunnittelu rinnakkaisopettajien kanssa. (N6, N10, N17, N23, N4 jne.)

Paadyimme seuraavaan kategorisointiin ja nimedmaddn kategoriat
seuraavan taulukon mukaan (TAULUKKO 3.). Taulukko havainnollistaa
aineistosta nousseita pddkohteita, jotka analyysin loppuvaiheilla paadyimme

nimedmaddn tutkimuksemme padteemoiksi tuloksia ajatellen.



48

TAULUKKO 3. Aineiston analysoidut teemat

Teemat Perinteinen suljettu Fyysisesti avoin
luokkatila F1= 140 oppimisymparisto
F2=155

Tila ja toiminnallisuus 15 38

Tunnin rytmittdiminen 65 51

Opettajan pedagogiset 15 25
ratkaisut

Eriyttaminen 33 26

Tyorauha 12 5

Samanaikaisopetus 0 10

Huusko ja Paloniemi (2006, 166) painottavat sitd, ettd on oleellista ymmartdd ero
tutkittavien alkuperdisten késitysten, eli mainintojen ja kategorioiden valilla.
Niikko (2003, 36) huomauttaa, ettd kategorian tulee olla selked yksittdinen
kokonaisuus huomioiden kuitenkin sen johdonmukaisuuden suhteessa toisiin
kategorioihin. Kategoriat eivét siis voi limittyd toistensa kanssa. Taulukosta kay
ilmi, mitkd seikat vaikuttivat opettajien tuntien suunnitteluun ja sitd kautta
tyotapojen valintaan. Taulukossa esiintyvat maardt teemojen perdssa kertovat
sen, kuinka monta kertaa ilmaisu aineistossa esille nousi. T&lloin pddstdan
taulukon muodossa tarkastelemaan tutkimuksemme tulosavaruutta ja
fenomenografisen analyysimme viimeistd vaihetta. Tama neljds vaihe lomittuu
tutkimuksessamme kolmanteen vaiheeseen, koska kolmannessa vaiheessa
muodostuneet kategoriat ovat jo muodostettu laaja-alaisemmiksi ylemmaén tason
kategorioiksi. Niikon (2003, 39) mukaan tulosavaruus on fenomenografisen
analyysin tuotteena syntynyt esitys, joka esimerkiksi diagrammin tai taulukon

muodossa avaa tutkimusta ja siitd syntyneitd padatelmid.
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6.3 Analyysipolun yhteenveto

Esitimme analyysipolkumme vaiheita seuraavassa kuviossa (KUVIO 2.).
Paddyimme esittiméddn analyysipolkumme yhteenvedon kuviona, jotta
fenomenografisen analyysin vaiheet erottuisivat selkedsti. Kuvio myos

selkeyttdd vaiheiden linkittymistd yhteen.

A.Suurryhmi | | B.Yksilo || C Pienryhma || D.Pari
1. / T I ‘ T T ld h I
1. a2, b.1 T c.1.Koko tunti A'l :
Tunnin pajatyoskentente- ussd
Lhkel: lopetus s et hteista
lopetus Kin lyd pienryhmissa y
irjan o
hen I I— pohtimis-
. yhdessa : . .
aloi- parissa ¢.2. Tunnin aloitus .
arvioi- ] ) A ta parin
tus d b.2. Tunnin S A A kanssa
s . kentelylla
aloitus 1
itsendisilla velineitd d.2.
kirjatehtavilla hyddyntden Lisétehtavia
lopuksi
3 \ / parin kanssa
al . +a2 b.1. +b.2. cl. +c2. ‘ |
3 \ / d1. +d2.
Tunnin rytmittdminen Tunnin rytmittiminen
Jonuin rvtmittéilminen / Tunnin rytmittdminen

Tunnin rytmittdminen (kategorian
nimedminen yhtendisesti)

4. |
Tulosten esittiminen taulukoina eli aineistomme

tulosavaruus (TAULUKKO 3.1)
| X

TAULUKKO 4: || TAULUKKO 5: TAULUKKO 6: TAULUKKO 7:
Suurryhma Yksilo Pienryhma Pari

KUVIO 2. Esimerkki tutkimuksemme analyysipolusta Huuskoa ja Paloniemed (2006) mukaillen.

Kuviosta (KUVIO 2.) selvidd tutkimuksemme fenomenografisen
analyysipolun  kulku.  Valitsimme  kuvioon esimerkiksi jokaisesta

sosiaalimuodosta tunnin rytmittamistd kuvailevia mainintoja. Kuviosta kay ilmi,
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ettd analyysin ensimmadisessd ja toisessa vaiheessa ilmaisut ovat aluksi esitetty ja
ryhmitelty samankaltaisten ilmaisujen ryhmiin. Kuviosta selvidd, etta
samankaltaiset ilmaisut toistuivat sosiaalimuodosta riippumatta, jolloin yhteisen
nimittdjan luominen kolmannessa vaiheessa oli selkedd. Kuvion vasemmassa
reunassa olevat numerot 1. - 4. kuvaavat analyysipolkumme vaiheita.

Niikko (2003, 38-39) painottaa fenomenografisen analyysin
kuvailemisessa  sekd  vertikaalista ettd horisontaalista nédkokulmaa.
Kuviossamme huomioidaan késitysten vertikaalinen ja horisontaalinen yhteys.
Horisontaalinen ndkyy vaakatasossa, jolloin ndkyy analyysin vaihe eri
sosiaalimuotojen osalta. Niikon (2003, 38) mukaan luokittelut ovat samanarvoisia
niin tarkeyden kuin analyysin vaiheen suhteen ja luokkien véliset erot nikyvit
ainoastaan niiden sis&lloissd. Jokainen vaihe on mydos vertikaalisesti yhteydessa
toisiinsa. Vaiheiden sisdltt tarkentuu edetessd vertikaalisesti kuviossa ja
analyysissa eteenpdin. Niikko (2003, 38) esittdd, ettd vertikaalisessa
tarkastelemisessa luokat voidaan jdrjestdd jonkun aineistosta nousevan kriteerin
avulla. Analyysissamme kriteeriksi nousi usein toistuvat ilmaukset tietyssd
sosiaalimuodossa, jotka analyysin vaiheiden kautta pystyimme luokittelemaan
tyotapojen valintaa ohjaaviksi tekijoiksi. Talloin vertikaalisesta ndkokulmasta
nousee eniten mainintoja nousseet tyotavat ja niitd ohjaavat tekijat. TyStapojen
valintaa ohjaavat tekijdt ovat ndhtavissd taulukoista niin tutkimuksen yleiselld
tasolla kuin yksittdiseen tydtapaan rajatussa taulukossa. Tutkimuksen muut
teemat, joita emme jakaneet sosiaalimuotoihin, analysoitiin noudattaen

esittimdamme kuvion (KUVIO 2.) periaatetta.
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7 TULOKSET

Lahestymme tutkimuksemme tuloksia analyysivaiheessa syntyneen taulukon
pohjalta (TAULUKKO 3.). Tulokset esitetddn kvantifioinnin avulla syntyneena
taulukkona, joka kuvaa fenomenografisen tutkimusanalyysin pohjalta
syntynyttd tulosavaruutta (Niikko 2003, 39). Tuloksissa tarkastelemme
aineistosta eli vastaajien eldytymistarinoista nousevia tuloksia teorian valossa.
Taulukko (TAULUKKO 3.1) kokoaa aineiston ja aineiston p&atulokset yhteen.
Etenemme avaamalla taulukon tulokset kertoen aluksi eniten mainintoja
saaneesta teemasta ja edeten vidhiten mainintoja saaneeseen. Sitaateissa S-
kirjaimella tarkoitamme perinteistd suljettua luokkatilaa ja A-kirjaimella
fyysisesti avointa oppimisympadristod. Fenomenografisen tutkimuksen
analyysissa kdytetddn suoria lainauksia eli sitaatteja, jotka liitamme

teemoiteltujen taulukoiden yhteyteen (Niikko 2003, 39).

TAULUKKO 3.1 Aineiston analysoidut teemat.

Teemat Perinteinen Fyysisesti avoin | Yhteensd F=295
suljettu oppimisympéristd
luokkatila F2=155
F1=140
Tila ja 15 38 53
toiminnallisuus
Tunnin 65 51 116
rytmittiminen
Opettajan 15 25 40
pedagogiset
ratkaisut
Eriyttaminen 33 26 59
Tyoérauha 12 5 17
Samanaikaisopetus 0 10 10
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Molemmat oppimisymparistot huomioiden taulukosta
(TAULUKKO 3.1) nousi esille se, ettd eniten opettajien tydtapoja ohjasi tunnin
rytmittimiseen liittyvdt seikat. Vuorinen (2009, 73) nédkee, ettd tunnin
rytmittiminen on syytd huomioida, silld oppimiseen vaikuttaa oleellisesti
oppilaiden vireystila, joka on parhaimmillaan p&divéan ja tunnin alussa. Tunnin
rytmittdmiselld tarkoitamme sitd, missd kohti sosiaalimuotojen perusteella
jaoteltu tyotapa ilmenee (alussa, keskelld vai lopussa). Seuraavaksi eniten
mainintoja sai eriyttdiminen, joka ilmeni monin eri tavoin opettajien tuntien
suunnittelussa ja tyotapojen valinnoissa. Vuorinen (2009, 73) nékee, ettd opetus
rakennetaan valitsemalla jo itsessddn eriyttdvid tyotapoja. Eriyttamiselld
tarkoitamme tutkimuksessamme niin opettajan kuin vertaisryhmienkin tukea.
Pruuki (2008, 80) huomioi myds opetuksen eriyttdmisen ja korostaa lahjakkaiden
oikeutta edetd omaan tahtiin.

Tila ja toiminnallisuus nousi kolmantena tunnin suunnitteluun ja
tyotapoihin vaikuttavana tekijand. Tila ja toiminnallisuus ilmeni aineistossa
esimerkiksi toiminnallisina rentoutumistuokioina tai opettajan ja oppilaiden
sijoittelemisena tilaan. Perinteinen luokkatila koostuu usein pulpeteista ja
opettajan poydastd, jolloin tilaa liikkumiseen ei juurikaan ole. (Manninen ym.
2007, 60-61.) Tilassa toiminnallisuuden hyddyntdminen vaatii yleensd fyysisen
oppimisympariston tarjoaman mahdollisuuden, jolloin ympérist6 voi kannustaa
opettajaa rohkeampiin valintoihin (Gonzales & Kuuskorpi 2014, 69). Opettajan
pedagogiset ratkaisut tulivat esille siten, milld keinoin opettaja tuntiaan rakentaa.
Tarkoitamme opettajan pedagogisilla ratkaisuilla esimerkiksi sitd, miten opettaja
kaytti erilaisia havainnollistavia keinoja ja vélineitd. Vuorinen (2009, 71) nékee,
ettd tyotapojen valintaan vaikuttaa niin resurssit, vilineet kuin
oppimateriaalikin. Motivaation herdttaminen ja sen ylldpitiminen ovat opettajan
pedagogista osaamista, jonka my6s Vuorinen (2009, 73) nidkee tydtapoihin
vaikuttavana  tekijdna. Opettajan ~ pedagogiset  ratkaisut  saivat
tutkimuksessamme neljanneksi eniten mainintoja.

Tyorauha nousi esille ldpi aineiston saaden kuitenkin vihemmaén

huomiota kuin muut tekijat. Holopainen ym. (2009, 23) nakevat



53

kouluviihtyvyyden tidrkedksi osaksi oppilaan koulupdivdd. Kouluviihtyvyytta
rakentaa tydrauha sekd lammin ilmapiiri. Myos Manninen (2018, 54) huomioi
kouluviihtyvyyden kannalta koulussa muodostuvat sosiaaliset suhteet ja niiden
laadun niin kavereiden kuin aikuisten kesken. Tyo6rauhalla tarkoitamme
tutkimuksessamme mainintoja, joissa opettaja suunnitteli opetustaan ja toimi
huomioiden tytrauhan syntymisen ja ylldpitdmisen. Vahiten mainintoja sai
luonnollisesti samanaikaisopetus, silld se koettiin mahdolliseksi vain fyysisesti
avoimessa oppimisympadristossd. Tyodtapojen suunnittelua ja valintoja ohjaa
Vuorisen (2009, 71) mukaan resurssit, jolloin toisen opettajan ldasndolo voi
mahdollistaa  erilaisia tydtapoja. Samanaikaisopetuksella tarkoitamme
tutkimuksessamme mainintoja, joissa opettajat kertoivat suunnittelevansa ja/tai

toteuttavansa tunnin yhdessa rinnakkaisluokan opettajien kanssa.

7.1 Suurryhmitydskentelylld alkuun

Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 4.) esitetddn mainintojen jakautuminen
suurryhmétyoskentelyn osalta jaettuna molempiin tutkimuksessa esiintyviin

oppimisymparistoihin.
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TAULUKKO 4. Suurryhmity6skentelyn valintaa ohjaavat tekijat.

Suurryhmaétyoskentelyyn Perinteinen Fyysisesti
valintaa suljettu luokkatila avoin
ohjaavat tekijat t=56 oppimisymparisto

f=44
Tila ja toiminnallisuus 7 9
Tunnin rytmittaminen 32 31
Opettajan 8 4

pedagogiset ratkaisut

Eriyttdminen 9 0

Kuten analyysissd olemme avanneet, suurryhmatyoskentely sai
vastauksissa eniten mainintoja valittuna tydtapana. Mainintoja oli yhteensé seka
perinteisestd ~ suljetusta  luokkatilasta  ettd  fyysisesti = avoimesta
oppimisymparistostd f=100. Suurryhmatyodskentelya valittiin kuitenkin hieman
enemmadn perinteisessd suljetussa luokkatilassa (f=56). Suurryhméopetus on
helppo valinta ja turvallisuuden tunne usein ohjaa ty6tavan valintaa. (Morrison
ym. 2011, 221-222.) Opettajajohtoinen suurryhmédopetus on vakiinnuttanut
paikkansa kouluopetuksen perusmalliksi, joka ndkyi my6s meiddan
aineistossamme (Salovaara & Honkonen 2011, 141).

Tuloksista kdvi ilmi, ettd tunnin rytmittdmisen osalta
suurryhmatyoskentely nédhtiin kautta aineiston luonnolliseksi aloitusmetodiksi.
Kupias (2001, 28) nidkee opetustilanteen aloituksen luovan pohjaa tulevalle
oppitunnille. T&lloin sithen tdytyy panostaa ja tunnin aloitus ndkyikin hyvin
suunniteltuna ldpi aineiston. Suurryhmatyoskentely tunnin aloituksessa nousi
esille sekd perinteisessd suljetussa luokkatilassa kuin fyysisesti avoimessa
oppimisympadristossd. Suurryhmdopetuksessa opettaja pystyy kontrolloimaan
luokkaa paremmin ja tdlloin opetus on usein opettajajohtoista (Vuorinen 2009,
76). Perinteisessd suljetussa luokkatilassa vastaajat kuvailivat aloittavansa tunnin

opettajajohtoisesti mallintamalla itse tai viélinein tulevaa tehtdvad tai



55

hyodyntamalld tieto- ja viestintdteknologiaa ohjeiden annossa. Samankaltaiset
vastaukset tulivat esille my06s fyysisesti avoimessa oppimisymparistossa.
Vastaajat kuvailivat tunnin aloitusta padsaantoisesti samalla tavalla riippumatta
oppimisymparistostd. Nykyiset oppimisympadristot sisdltavat mahdollisuuden
hyddyntda usein tieto- ja viestintdteknologiaa (Mikkonen, Vahdhyyppa &
Kankaanranta 2012, 5). Tieto- ja viestintdteknologia nousee suureen rooliin,
koska oppilaat tarvitsevat tulevaisuudessa niin medialukutaitoa kuin taitoa

késitelld tietoa kriittisesti (Hakkinen, Silander, Rautiainen 2013, 140).

”Oppilaat istuvat omilla paikoillaan. Kdyn taululla opettajajohtoisesti ldpi tunnin kulun
kertoen mitd olisi tarkoitus tunnilla oppia ja mitd vilineitd oppilaat tarvitsevat.” (N1, S)

”Néytdn dlytaululla mallia, miten lasketaan laskuja palikoilla.” (N12, S)

”Kokoonnutaan ensin kotipesddn ja kdydaan lapi nopea peruskertaus.” (N5, A)

lymme pienen tarinan avulla
7

”Kokoonnumme aluksi omassa kotipeséssd kukin ryhma. K
(N6, A)

lapi allekkain laskun perusteet, joita olemme jo harjoitelleet.

Vastaajat kuvailivat, ettd tunnin keskelld ei padsdantoisesti pidetty
koko ryhmén opetushetkia. Kuitenkin vastauksista nousi esille yhteinen lopetus,
joka nitoi opetustunnin yhteen. Tamé&d ilmeni yhtd vahvasti molemmissa

oppimisympéristdissa.

“Tunnin lopussa lyhyt koonti, mitd kukin on saanut aikaan ja kotitehtdvien anto.” (N26,
S)

“Tunnin lopussa kdyddan lyhyt arviointi tavoitteen tdyttymisestd kukin luokka omassa
kotipesadssd.” (N6, A)

Tila ja toiminnallisuus ei noussut suurryhmétyoskentelyssd niin
suureen rooliin, kuin tunnin kulku. Toiminnallisuutta suurryhmaétyoskentelyssa
ohjasi erilaiset yhteiset tauot tai liikuntahetket. Opettajat kokivat
toiminnallisuuden mahdolliseksi riippumatta ympaéristostd. Tosin avoimen tilan
hyddyntaminen toiminnallisissa harjoitteissa tuli esille fyysisesti avoimen
oppimisympadriston osalta. Toiminnallisuus ja yhdessd oppiminen on huomattu
toimivan opettajajohtoisuuden sijaan paremmin fyysisesti avoimessa

oppimisymparistossa (Kattilakoski 2018, 23).
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“Nousemme ylos ja teemme rivakan jumpan.” (N16, S)

”Oppilailla laskeminen voidaan tod. nédk. suorittaa vdhdn isommalla alueella, kuin
edelld, jolloin téstd tulee selkeampi harjoitus.” (N18, A)

Perinteisessd suljetussa luokkatilassa opettajan pedagogiset
ratkaisut  saivat suuremman roolin, kuin fyysisesti = avoimessa
oppimisympadristossd. Talloin opettajan pedagogiset ratkaisut nakyivat
oppilaiden oppimaan oppimisen taitojen ohjaamisena. Myo6s oppilaiden avulla
mallintamista hyodynnettiin. Fyysisesti avoimessa oppimisympéristossa

pedagogiset ratkaisut ilmenivit havainnollistamisvilineiden hyodyntamisena.
”Oppilailla on kirjat kiinni ja kynét pois kiddestd ja katse suunnattu taululle.” (N11, S)

”Kédymme pienen tarinan avulla ldpi laskua sekd teemme sen yhdessa
dokumenttikameran alle vilineilld. (N6, A)

Perinteisessd  suljetussa  luokkatilassa  eriyttaminen nousi
merkittavasti suuremmaksi tekijaksi suurryhmidn osalta, kuin fyysisesti
avoimessa oppimisympadristossd. Vastaajat kertoivat pysdyttavan itsendisen
tyoskentelyn, jos opetettava asia koetaan liian vaikeaksi. Taman jdlkeen vaikea
asia kdytiin yhdessd koko ryhmédnd ldpi. Esille nousi opetuksen kulun
huomioiminen, kun paikalla oli yksi opettaja ja tuen tarpeisia oppilaita. Myos
Vuorinen (2009, 73) nédkee, ettd oppilaiden yksilolliset tarpeet ja oppimisen taso

ohjaavat suuressa madrin opettajan suunnittelua ja tyotapojen valintaa.

”“Jos néden, ettd monella sama tehtdva tuottaa vaikeuksia, palaamme yhdessa
harjoittelemaan sen opettajajohtoisesti taululle.” (N20, S)

“Edetédédn kovin verkkaisella tahdilla, koska luokassa on muutama erityisen tuen
oppilas.” (N10, S)

7.2 Yhteisen alun jdlkeen itsendisesti eteenpdin

Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 5.) esitetddn mainintojen jakautuminen
yksilotyoskentelyn osalta jaettuna molempiin tutkimuksessa esiintyviin

oppimisymparistoihin.



57

TAULUKKO 5. Yksilotyoskentelyn valintaa ohjaavat tekijat.

Yksilotyoskentelyn Perinteinen Fyysisesti
valintaa ohjaavat tekijat suljettu luokkatila avoin
=33 oppimisymparisto

f=42
Tila ja toiminnallisuus 4 15
Tunnin rytmittdminen 15 12
Opettajan 4 3

pedagogiset ratkaisut

Eriyttiminen 10 12

Analyysivaiheessa toimme jo esille, ettd yksilotyoskentely sai
tyotapana  toisiksi eniten = mainintoja. Mainintoja oli molempien
oppimisympadristojen osalta yhteensa f=75. Yksilollisen tyoskentelyn etuna on se,
ettd oppilaat pddsevit tyoskentelemddn yhtdaikaisesti ja opettaja pystyy
kohdentamaan tukeaan sitd tarvitseville. Talloin oppilaiden yksilollinen
eteneminen mahdollistuu. (Vuorinen 2009, 107; Pruuki 2008, 80.) Tuloksissa
yksilotyoskentely ~ sai ~ enemmdn  mainintoja  fyysisesti  avoimen
oppimisympariston puolelta. Tuloksista selvisi, ettd niin fyysisesti avoimessa
kuin perinteisessd suljetussakin ympdristossa yksilotyoskentely sai jalustaa
tunnin rytmittdamisen ndkokulmasta katsottuna tunnin keskelld ja lopussa.
Perinteisessd suljetussa luokkatilassa itsendinen tyoskentely painottui tunnin
keskivaiheilla, jolloin yhteisten ohjeiden jdlkeen tyoskenneltiin itsendisesti kirjan
tai muiden tehtdvien parissa. Fyysisesti avoimessa oppimisympéaristossa
itsendinen tyodskentely painottui tunnin loppuun. T&lloin vastaajat kuvasivat
tunnin loppuvan itsendiseen kirjatyoskentelyyn. Oppikirjan tdyttiminen
ndhddan yhdeksi itsendisen tyoskentelyn tavaksi, jossa korostuu taitojen

harjaannuttaminen mekaanisesti (Vuorinen 2009, 107-108).

”Opetuksen jédlkeen saavat alkaa tehdé kirjan perusaukeman tehtdvia.” (N11, S)
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“Lopun laskutehtdvit saisi menna tekeméaén haluamaansa paikkaan.” (N24, A)

Eriyttiminen  ohjasi  yksilotyoskentelyn  valintaa  suuresti
molemmissa ympadristdissda. Molemmissa tiloissa esille nousi opettajan tuki.
Perinteisessd suljetussa luokkatilassa lisdksi vertaistuen rooli korostui, tosin
vdhdisesti. Talloin oppilaat tyoskentelivdt niin, ettd heilld oli mahdollisuus
vuorovaikutukseen ja mahdollisuus auttaa toisiaan itsendisen tyon lomassa.
Opettajan tuki nousi esille niin perinteisessd suljetussa luokkatilassa kuin
fyysisesti avoimessakin ympdristossd. Se ndkyi opettajan kiertelynd luokassa
itsendisen tyoskentelyn aikana sekd erilaisina ”tukiparkkeina”, joissa opettaja
auttoi heikompia. T&lloin oppilaat saivat opettajalta henkilokohtaista tukea ja
palautetta osaamisestaan. Kupias (2001, 59) nékee, ettd yksilotyoskentelya tukee
oleellisesti palautteen antaminen oppilaille. Palaute ohjaa oppilaita pohtimaan
omaa osaamistaan ja sitd kautta kehittdmddn taitojaan. Eriyttdminen nidkyi
fyysisesti avoimessa oppimisympaéristossa yksilotyoskentelyssda myos itsendisen

yksilollisesti suunniteltujen viikkotavoitteiden mahdollistamisena.

7 11<3pilaat istuvat ryhmaéssa tehden kirjatehtévid ja auttavat toisiaan, joskus hyvissd,
joskus ei niin hyvéssd hengessa.” (N10, S)

”Kulkisin koko ajan katsomassa, kuinka oppilaat laskevat. Pyytdisin heitd viittaamaan,
mikiéli he junnaavat kiinni jonkin tehtdvan kanssa.” (N4, S)

”Oppilailla on yksilollinen viikkotavoitelappu, josta he seuraavat viikon ajan tavoitteena
olevia tehtédvid ja etenevat sen mukaan.” (N21, A)

Yksilotyoskentelyn valintaan vaikutti tila ja toiminnallisuus
merkittdvdammin fyysisesti avoimessa oppimisympadristossd. Perinteisessd
suljetussa  luokkatilassa toiminnallisuuden osalta oppilaille annettiin
mahdollisuus itsendisiin liikuntatehtdviin. TyoOskentelypaikan valinta ei
nakynyt, vaan oppilailla oli kiintedt omat paikat. Manninen ym. (2007, 65)
esittdvat perinteisen suljetun luokkatilan koostuvan pulpeteista, joissa oppilaat
istuvat  omilla  strukturoiduilla  paikoillaan.  Fyysisesti = avoimessa
oppimisympadristossd tdmd oli toisin. Téalloin yksilotyoskentelyssd oli
mahdollisuus valita istuma- tai tyoskentelypaikkansa itse. Téssd tilassa myos

vapaampi liikkuminen ympaéristossd korostui. Myos Happonen (2002, 6)
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valintamahdollisuudet osaksi fyysisesti avointa oppimisympadristod. Tastd

johtuen oppilaiden itseohjautuvuus ja vastuu omasta oppimisesta korostuvat.

“Tilaa liikkkumiselle ei ole, joten aika perinteiselld tavalla pulpetissa istuen edetddn.”
(N10, S)

“Oppilaat saavat itse valita tyoskentelypisteensi ja -paikkansa.” (N7, A)

“Tilassa on liikkumistilaa oppilaille, jotka kaipaavat laskutehtédvien vilissa liikettd.” (N1,
A)
Opettajan pedagogisissa ratkaisuissa ei ole mainittavaa eroa
riippuen ymparistostd. Molemmissa oppimisymparistoissd ndkyi, ettd oppilaille
tarjotaan mahdollisuus valita opettajan rajaamista vaihtoehdoista mieluinen

tyoskentelytehtava.
”Tamaén jalkeen oppilas valitsee digityon tai oppikirjan materiaalin.” (N6, S)

“Perustehtévien jdlkeen saa valita, jatkaako kirjan soveltaviin tehtédviin vai alkaako tehda
sdhkoisid tehtdvid omalta minildppaérilta. (N11, A)

7.3 Pienryhmityoskentelyi vilineilld ja toiminnallisesti

Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 6.) esitetddn mainintojen jakautuminen
pienryhmatyoskentelyn osalta jaettuna molempiin tutkimuksessa esiintyviin

oppimisymparistoihin.
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TAULUKKO 6. Pienryhmityoskentelyn valintaa ohjaavat tekijét.

Pienryhmatyoskentelyn Perinteinen Fyysisesti
valintaa ohjaavat tekijat suljettu luokkatila avoin
f=24 oppimisympéristo
f=46
Tila ja toiminnallisuus 4 12
Tunnin rytmittdminen 7 8
Opettajan 2 13
pedagogiset ratkaisut
Eriyttaminen 11 13

Pienryhmatyoskentely sai ldhes yhtd paljon mainintoja, kuin
yksilotyoskentely, joten se edusti tyotapana merkittavasti. N&ditd mainintoja oli
molempien oppimisymparistojen osalta yhteensd £=70.
Pienryhmaétyoskentelyssa oppilaan rooli ryhmén jasenend korostuu ja ndin ollen
oppilaat saavat vastuuta niin omasta kuin ryhménsa oppimisesta etenemisesta
(Pruuki 2008, 65). Pienryhmatyoskentelyd valittiin huomattavasti enemman
fyysisesti avoimessa oppimisymparistossd. Pienryhmityoskentelyn valintaan
vaikutti selkedsti eniten eriyttiminen molemmissa oppimisympaéristoissa.
Morrison ym. (2011, 230) nimedvidt pienryhmatyoskentelyn vahvuudeksi
vertaisoppimisen. Tuovinen ja Koskinen (2013, 50) nékevit, ettd opettajan taytyy
pystyd pienryhméntyoskentelyn ohessa liikkumaan niiden vélissd. Pienryhmien
jakaminen pedagogisesti perustellusti ja tason mukaan nousi opettajien
tarinoissa enemmadn esille perinteisessd suljetussa luokkatilassa. Vastaajat
kertoivat my0s kierteleviansd pienryhmissd auttamassa. Fyysisesti avoimessa
oppimisymparistossd tdmd mainittiin useammin. Vertaistuen mahdollisuus
nousi esille molemmissa oppimisymparistoissa tasapuolisesti

pienryhmatyoskentelyn vuorovaikutteisen luonteen vuoksi.

”Oppilaat jakautuvat kolmeen pedagogisin perustein opettajan toimesta muodostettuihin
tasoryhmiin.” (N1, S)
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”Oppilaat taitotasojen mukaisiin ryhmiin tekeméén tehtdvid.” (N5, A)
”Ope kiertelee eri tiloissa ja varmistaa asian oppimisen.” (N25, A)

“Luokassa my6s apuopesysteemi.” (N3, S)

Tila ja toiminnallisuus vaikuttavat pienryhmaétyoskentelyn
valintaan huomattavasti enemmaén fyysisesti avoimessa oppimisympaéristossa.
Pienryhmatyoskentelyd toteutettaessa tilan tarve kasvaa, jolloin kaikki tilat eivit
suoraan taivu vastaavaan tyoskentelytapaan (Morrison ym. 2011, 231). Fyysisesti
avoimessa oppimisympdristossd pienryhmille annettiin mahdollisuus usein
valita tyoskentelypaikkansa itse. Perinteisessd suljetussa ympadristossad opettaja
ohjeisti aina pienryhmat oikeille paikoille. Fyysisesti avoimessa tilassa tilaa ja sen
kalusteita, kuten sermeja kaytettiin monipuolisesti hyvéaksi
pienryhmaétyoskentelyssd. Fyysisesti avoimessa oppimisympadristossd vastaajat
kertoivat ohjaavansa pienryhmadt toiminnalliseen tyoskentelyyn. Nditd olivat
esimerkiksi vélinein toteutettavat harjoitteet. Tilaratkaisut, kuten tilan
muunneltavuus ja kalusteiden sijoittelu edesauttavat pienryhmétyoskentelyn
valintaa ja toteuttamista fyysisesti avoimessa oppimisympaéristossa.
Koulusuunnittelussa on otettava yhd enemman huomioon ryhmaétyoskentelya

mahdollistavat tilat. (Manninen ym. 2007, 38, 65-68.)
”QOlisin kdynyt jarjestelemdssa pulpetit kolmen-neljan oppilaan ryhmiin.” (N19, S)
”Oppilasryhmiit saavat itse valita tyoskentelytilan.” (N8, A)
”Voisi olla my6s mahdollisuus mennd sermin taakse laskemaan.” (N4, A)

“Tunnin aiheena on etsid netistd mainoksia, joissa on kolminumeroisia tai nelinumeroisia
lukuja ja muodostaa néistd ryhmaéssa allekkain laskuja.” (N13, A)

Tunnin rytmittdmisessd pienryhmaétyoskentelyn osalta ei ollut
merkittdvid eroja oppimisympdristostd riippuen. Pienryhmaétyoskentelya
hyddynnettiin sekd fyysisesti avoimessa ettd perinteisessd suljetussa
luokkatilassa usein tunnin keskelld. Molempien oppimisympadristdjen osalta
vastaajat  kertoivat, ettd yhteisen aloituksen jdlkeen  siirrytddan

pienryhmatyoskentelyyn.  Pienryhmaétyoskentely oli  usein  pajamaista,
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toiminnallista, vilineitd ja digimateriaalia hyodyntdvad. Oppilaiden yhteisollista
oppimista tuetaan, kun he pddsevit liikkkumaan vapaasti luokassa ja

keskustelemaan muiden kanssa (Toivola, Peura & Humaloja 2017, 52).

”Kertaamme yhdessé teorian taululla, jonka )élkeen jaan oppilaat joko pareittain tai
ryhmissd tekemddn tehtédvid vilineet apuna.” (N8, S)

” Pyydan oppilaita hakemaan koneet ja tekemddn digitehtdvien kolme ekaa tehtavaa
omissa ryhmissd.” (N12, A)

Opettajan pedagogiset ratkaisut pienryhmaétyoskentelyn osalta
nakyivit perinteisessd suljetussa luokkatilassa suppeasti. Perinteisessa suljetussa
luokkatilassa ndkyi opettajan etukiteissuunnittelu, jolloin esimerkiksi pajat
olivat suunniteltu etukiteen. Fyysisesti avoimessa tilassa opettajan ratkaisut
ndkyivdat enemmadn. Talloin hyddynnettiin usein samanaikaisopettajuutta ja

opettaja ohjasi hdnelle madrattya tasoryhmaa.
“Toteutan tunnin pajaperiaatteella.” (N22, S)

”Olemme suunnitelleet kaikkien kolmansien luokkien opettajien kesken
samanaikaisopetuksen kautta toteutettavan matematiikan tunnin.” (N1, A)

"Oppilasryhmittymille on nimetyt tietyt opettajat, ei valttamattsa omat opettajat.” (N10,
A)

7.4 Parien ohjailua kdytivadn tai vapaasti valittaville
paikoille
Erotimme sosiaalimuotojen jaottelussa parityoskentelyn

pienryhmatyoskentelystd. Perustelemme tdtd valintaa Pruukin (2008, 64-65)
jaottelulla. Han erottaa parityoskentelyn yhdeksi erilliseksi tyotavaksi.
Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 7.) esitetddn mainintojen jakautuminen
parityoskentelyn osalta jaettuna molempiin tutkimuksessa esiintyviin

oppimisymparistoihin.
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TAULUKKO 7. Parityoskentelyn valintaa ohjaavat tekijét.

Parityoskentelyn Perinteinen Fyysisesti
valintaa ohjaavat tekijat suljettu luokkatila avoin oppimisymparisto
=15 =8

Tila ja toiminnallisuus 0 2

Tunnin rytmittdminen 11 0

Opettajan 1 5

pedagogiset ratkaisut
Eriyttdminen 3 1

Parityoskentely sai huomattavasti vihemméan mainintoja, kuin
muut tyoskentelytavat. Se sai ainoastaan molempien oppimisymparistjen osalta
yhteensd =23 mainintaa. Parityoskentely ndhd&dan yhdeksi tyotavaksi, jossa
oppilas on aktiivinen tiedonhankkija ja -tuottaja (Pruuki 2008, 65).
Parityoskentelyd valittiin jokseenkin enemmdn perinteisessd suljetussa
luokkatilassa kuin fyysisesti avoimessa oppimisymparistossd. Parityoskentelyn
valintaan opettajat kokivat tunnin rytmittimisen osalta vaikutusta vain
perinteisessd suljetussa luokkatilassa. Tdssd on huomattava ero tarkasteltaessa
fyysisesti avointa oppimisympadristod, jossa parityoskentely sai paljon
vidhemmadn mainintoja. Perinteisessd suljetussa luokkatilassa parityoskentelya
hyodynnettiin tunnin kaikissa vaiheissa. Eniten mainintoja kuitenkin esiintyi
tunnin keskikohdassa. T&lloin oppilaita ohjattiin tyoskentelem&ddn pareittain
digimateriaalia tai vélineitd hyodyntden. Osassa vastauksissa opettaja ohjasi

parit tilan puutteen vuoksi kdytavaan tyoskentelemaan.

“Koska luokassa alkaa olla levottomuutta, esittelen parityon ja laitan parit toihin
lappédreiden pariin.” (N13, S)

“Tehtdvid saa mennd tekemddn myos esim. kdytavaan.” (N26, S)

Opettajan pedagogisia ratkaisuja oli havaittavissa parityoskentelyn

osalta fyysisesti avoimessa ympdristossd siten, ettd oppilailla oli mahdollisuus
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valita, tyoskenteleviatkd he parin kanssa vai itsendisesti. Pienryhma- ja
parityoskentelyssd ryhmdjakoja voi tehdd useilla eri tavoilla, joko opettaja tai
toisinaan myos oppilaat itse (Pruuki 2008, 68). Tassd ympdristossa hyodynnettiin
myos paljon tieto- ja viestintdteknologiaa. Perinteisessd suljetussa luokkatilassa

parit olivat usein opettajan madraamat.

”Oppilaat saavat tehdé yhteisty6td matematiikan tehtédvissa vierustoverin kanssa.” (N7,

“Mahdollisuus valita, haluaako tehdé soveltavia tehtdvid parin kanssa.” (N11, A)

Pienryhmatyoskentelyn valintaan eriyttiminen vaikutti siten, ettd
parit muodostetaan usein suljetussa tilassa vertaistuki huomioiden. Perinteisessa
suljetussa luokkatilassa usein opettaja myos tyoskenteli niiden parien kanssa,
joille tehtdvat tuottivat haasteita. Fyysisesti avoimessa tilassa oppilailla oli

enemman vapauksia ja opettaja kierteli parien luona auttamassa heita.

”Opetta)'a jakaa oppilaat pareiksi ja hyodyntdéd osaavaa oppilasta taitamattomamman
parina.” (N18, S)

” Osa, joilla on haasteita voisi istua vierekkdin, jotta pddsisin olemaan enemman heidan
lahelldan.” (N4, S)

“Tunnilla oppilaat tekevit toitd pareittain. Avoin oppimisympaéristo vaatii itseltdni eri
tavalla valppaana oloa ja kiertelya oppilaiden keskelld kuin fyysisesti suljettu
oppimisymparisto.” (N14, A)
Tila ja toiminnallisuus vaikutti parityoskentelyn valintaan
molemmissa ympadristoissd vahdn. Tila antoi opettajalle mahdollisuuden ohjata
oppilaita itse valitsemilleen paikoille. Tuovinen ja Koskinen (2013, 50) ndkevéit,

ettd tilan kalusteiden on oltava siirrettdvissa siten, ettd ryhmadt ja parit pystyvat

tyoskentelemddn fyysisesti yhdessa.

“Tunnilla oppilaat ovat saaneet itse valita pareittain istumapaikkansa.” (N13, A)

7.5 Yhdessd opettaminen turvaa tyérauhaa

Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 8.) esitetddn mainintojen jakautuminen
muiden tydtapojen valintoihin vaikuttavien teemojen osalta jaettuna molempiin

tutkimuksessa esiintyviin oppimisymparistoihin.
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TAULUKKO 8. Muut tydtapojen valintaa ohjaavat teemat.

Muut ty6tapojen Perinteinen Fyysisesti avoin
valintaa ohjaavat teemat suljettu luokkatila luokkatila
=12 f=15
Tyoérauha 12 5
Samanaikaisopetus 0 10

Tyorauha tyotapaan vaikuttavana tekijand nousi esille enemmaén
perinteisessd suljetussa luokkatilassa. Happonen (2002, 6) esittdd, ettd
luokkahuoneet ovat suljettuja kurinpidollisista syistd. Télloin pienesséd tilassa
opettaja joutuu kiinnittimddn enemmdn huomiota tyorauhaan. Perinteisessd
suljetussa  luokkatilassa  tyorauha  huomioitiin  erilaisilla  tila- ja
tyoskentelyratkaisuilla. Oppilaita ohjattiin suljetussa luokkatilassa kaytavaan tai
kanavoimalla energiansa toiminnallisuuden avulla opiskeluun. Happonen (2002,
7) huomauttaa, ettd vaikka ymparisto olisikin perinteinen luokkatila, voi koulun
toimintatavat ja opettajan pedagoginen osaaminen silti edesauttaa
oppilaskeskeisempida ja avoimelle oppimisympadristolle tyypillisempia
tyotapojen valintoja. Opettaja ennakoi ja kertoi tavoitteita tai kavi lapi
mahdollisia ristiriitatilanteita. Fyysisesti avoimessa ympadristossd tyorauha
huomioitiin sermien sijoittelulla tai toisen aikuisen hyddyntamisend
“hyssyttelijind” turvaamassa tyorauhaa. Vastaajat mainitsivat timén tilan osalta

tyorauhan ylldpitdmisen haastavaksi hallinnan vaikeuden vuoksi.

”Pyytdisin oppilaita pitdmaan pulpetin kiinni ja kirjat vield toistaiseksi pulpetissa.” (N4,

” Kaikkein nopeimmat voisivat menni lisureiden kanssa parin mukana kéytavaan. Ndin
luokassa sdilyisi tydrauha. ” (N2, S)

“Kerron tunnin tavoitteet ja tyoskentelytavat. Tieddn tdman rauhoittavan levottomuutta,
kun oppilaat osaavat ennakoida tulevaa ajankéayttod.” (N16, S)

”QOlisin jakanut oppilaat pienempiin ryhmiin sermien taakse, jotta tydrauha sailyisi.” (N4,
A)
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Samanaikaisopetusta ei  mainittu  perinteisessd  suljetussa
luokkatilassa, koska eldytymistarinan mukaan luokassa tyodskenteli vain
vastaajana toiminut opettaja. Eldytymistarinassa fyysisesti avoimessa
oppimisymparistossd luokat toimivat samassa tilassa, jolloin opettajien yhteistyo
mahdollistui. Samanaikaisopettajuus nousi esille tuntien yhteisen suunnittelun
kautta sekd oppilaiden jakamisella rinnakkaisopettajien kanssa. Osassa
vastauksissa nousi esille myds samanaikaisopetuksen avulla hyodynnettdva

usean opettajan ndkokulma tunnin suunnitteluun ja toteutukseen.

“Tunti on suunniteltu yhteistyssa tiimikollegoiden kanssa yhteisen suunnittelutunnin
aikana.” (N6, A)

”Olemme kolmosten opejen kesken jakaneet ryhmén oppimisvaiheryhmiin.” (N16, A)
“Toinen voisi toimia ns. hyssyttelijana ja toinen voisi kdyda aihetta lapi.” (N4, A)

“Mielestdni on hyvé, ettd saadaan kaksi eri ndkokulmaa, selitystd tai kysymyksentekijaa
oppilaille.” (N4, A)

7.6 Tulosten eroavaisuuksien yhteenveto

On huomattava, ettd suurryhmatyoskentely nousi suurimpana tyotapana ylitse
muiden  molempien  oppimisympadristdjen  kannalta.  Yksilo-  ja
pienryhmatyoskentelyn osalta maininnat olivat tasapainossa keskenddn, eika
kumpikaan noussut tyttapana ylitse toisen merkittivammaksi. Paritydskentely
sai vahiten mainintoja. Tulosten kokonaisuutta tarkastellessa nostamme esiin
tyotapojen valintaa ohjaavia suurimpia eroja fyysisesti avoimessa
oppimisymparistossd ja perinteisessd suljetussa luokkatilassa. Tulosten
yhteenvetotaulukosta (TAULUKKO 3.1) voidaan huomata, ettd tilaratkaisut ja
toiminnallisuuden huomioiminen esiintyivat huomattavasti enemman fyysisesti
avoimen oppimisympadriston vastauksissa. Tdlloin opettajat kiinnittavét tilaan
huomiota ja pyrkivit tilan mahdollistamaan toiminnallisuuteen. Fyysisesti
avoimessa oppimisympdristossd opettaja joutui kiinnittdmddn enemman
huomiota pedagogisiin ratkaisuihinsa, kun taas perinteisessd suljetussa
luokkatilassa opettajan huomio kiinnittyi enemmaén eriyttamisratkaisuihin ja

tyérauhan luomiseen.
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Suurryhmaétyoskentely, yksilotyoskentely ja pienryhmitydskentely
saivat aineistossa eniten mainintoja. Suurryhmaétyoskentelyn osalta eriyttaminen
huomioitiin koko ryhmédn tyoskentelyssd eniten perinteisessd suljetussa
luokkatilassa. Fyysisesti avoimessa oppimisympdristossd suurryhmdopetuksen
eriyttamiselle ei koettu samalla tavalla tarvetta kuin perinteisessd suljetussa
luokkatilassa.  Yksilotyoskentelyn osalta  oppimisympdristdjen  kesken
merkittdvin ero oli tilan ja toiminnallisuuden jdrjestimisessd. Fyysisesti
avoimessa oppimisympadristdssd oppilaiden valinnanvapaus korostui, kun
perinteisessd suljetussa luokkatilassa toimintaa s&dteli strukturoidut paikat.
Pienryhmatyoskentelyssa merkittavia eroja tuli kahdelta osa-alueelta. Opettajan
pedagogiset  ratkaisut  ndkyivdt enemmdn  fyysisesti  avoimessa
oppimisympadristossd. Tdlloin opettajien yhteinen suunnittelu ja tasoryhmiin
jakaminen nousivat esille enemmain kuin perinteisessd suljetussa luokkatilassa.
Tila ja toiminnallisuus korostui selkedsti enemmin fyysisesti avoimessa
oppimisympadristossd. Tamd ndkyi tilan ja sermien hyoddyntdmisend ja
oppilaiden mahdollisuutena vaikuttaa tyoskentelypaikkaansa ja asentoonsa.
Suljetussa luokkatilassa oppilaiden istumajdrjestys oli valmiiksi jdrjestetty ja
paikat olivat oppilailla tiedoissa sekd ne olivat muuttumattomia.

Selkedsti vihemmdn mainintoja aineistossa sai parityoskentely,
tyorauha ja samanaikaisopettajuus. Parityoskentely ndhtiin osaksi tuntia
useammin perinteisessd suljetussa luokkatilassa. T&lloin istumajdrjestyksen
kautta opettajien oli helppo hyodyntdd pariratkaisuja tunnin kulussa.
Tarkastellessamme tyorauhan osuutta esille nousi hieman enemman perinteinen
suljettu luokkatila. Perinteisessd suljetussa luokkatilassa opettaja yllapiti
tyorauhaa enemmain tyoskentelyohjeiden avulla. Fyysisesti avoimessa tilassa
tyorauhan yllapitaminen ei ollut suoraa ohjeistusta, vaan ratkaisut olivat
epdsuoria. Tarkoitamme tdlld sermien kayttoda ja tilan jakautumista.
Samanaikaisopettajuus nédkyi vain fyysisesti avoimessa oppimisympaéristossa.
Téhdn johdatteli jo annetut olosuhteet eldytymistarinassa (yhteinen tila
rinnakkaisluokkien kanssa). Opettajien suunnittelua ohjasi yhteissuunnittelu ja

tunnin yhteinen toteuttaminen.
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8 POHDINTA

Téassd luvussa tarkastelemme tuloksia ja avaamme tuloksista kummunneita
johtopddtoksid. Arvioimme myos tutkimuksemme luotettavuutta ja eettisyytta.
Lopuksi tarkastelemme tutkimustamme yhteiskunnallisen n&kokulman

kannalta ja pohdimme tutkimuskysymyksid jatkotutkimusten valossa.

8.1 Johtopaitokset tulosten valossa

Tyostimme tdssd luvussa tulokset johtopddtoksiksi ja pohdimme niitd
tutkimuksemme teorian valossa. Suurryhmitydskentely on selkedsti
suositumpaa perinteisessd suljetussa luokkatilassa kuin fyysisesti avoimessa
oppimisympadristossd. Pruuki (2008, 65) esittdd, ettei suurryhmdopetus aseta
tilalle vaatimuksia. Tdstd voimme pddtelld, ettd rajoitetussa tilassa, kuten
perinteisessd suljetussa luokkatilassa suurryhméopetus on turvallinen valinta ja
helposti toteutettava tyotapa. Morrison ym. (2011, 221-222) nikevit
turvallisuuden tunteen ohjaavan tyotavan valintaa. Tuloksista kdy kuitenkin
ilmi, ettd tyotavat eivdt missddn vastauksessa rajoitu ainoastaan
suurryhmatydskentelyyn. Salovaara & Honkonen (2011, 141) esittdvat, ettd
suurryhmédopetusta olisi hyva rikastaa muilla opetusmenetelmilld. Tuloksista
ilmenee, ettd tunnin rakenne koostuu useasta tyodtavasta. Tunnin rakenteen
ndkokulmasta suurryhmdopetus ndhdddn luonnollisena osana tunnin
aloittamista. Kupias (2001, 28) painottaa my6s oppimisprosessin aloittamisen
merkitystd ja sitd, ettd vuorovaikutus syntyy opettajan ja oppilaiden valilla
opetuksen alussa. Niin ikddn Morrison ym. (2011, 221-222) esittdvit, etta
suurryhmédopetusta voidaan toteuttaa riippumatta ryhmékoon laajuudesta.
Ndistda ndkokulmista voimme pddtelld, ettd niin perinteisessd suljetussa
luokkatilassa kuin fyysisesti avoimessa oppimisympadristossd yhteinen aloitus
jdrjestetddn opetuksen vuorovaikutuksellisuuden huomioimisen vuoksi, eikd
ryhmékoko valttdmattda vaikuta vuorovaikutuksen syntyyn ja laatuun.

Perinteisessd suljetussa luokkatilassa suositaan suurryhméaopetusta, koska
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perinteinen luokkatila ei useinkaan tilana mahdollista helposti esimerkiksi
useiden pienryhmien samanaikaista tyoskentelya.

Kuuskorpi (2012) painottaa tilan muunneltavuutta ja joustavuutta.
Perinteisen suljetun luokkatilan muunneltavuus ja joustavuus ovat usein kovin
rajallista. Mitchell (2018, 291) ottaa kantaa luokkatilan fyysisiin ominaisuuksiin.
Han esittdd, ettei opettaja voi niihin juurikaan vaikuttaa. Tuloksissa tulee ilmi,
ettd opettajat pyrkivdat perinteisessd suljetussa luokkatilassa jdrjestamaan
esimerkiksi pulpetteja ryhmitydskentely huomioiden tai ohjaamaan oppilaita
kaytavaan tyoskentelemddn. Tassd tapauksessa opettajan oma osaaminen auttaa
tyotapojen monipuolisessa hyodyntdmisessd ja opetuksen jdrjestimisessd,
vaikka fyysinen tila rajoittaakin toimintaa. Tdhdn nojaa myo6s Mitchell (2018,
291). Tuloksista voi pditelld, ettd toiminnallisuus koettiin tarkedksi molemmissa
oppimisympadristoissd. Tosin fyysisesti avoin oppimisympaéristo tarjoaa tilana
paremmat puitteet sen toteutukseen.

Perinteisessd suljetussa luokkatilassa opettajat joutuvat tarkemmin
suunnittelemaan tunnin kulkua ja tyttapojen valintaa, eli tunnin pedagogisia
ratkaisuja. Tdss4 tilassa korostuu opettajajohtoisuus sekd koko ryhman ohjeistus
ja ohjaaminen koko tunnin ajan. Vuorinen (2009, 71, 73) esittddkin, ettd tyotapoja
valittaessa ja oppitunteja suunniteltaessa on huomioitava ryhmaén ja yksiloiden
tarpeet sekd oppimisen taso. Suunnitellessa tuntia ja tyttapoja perinteiseen
suljettuun luokkatilaan opettajat joutuvat kiinnittimddan enemman huomiota
eriyttdmiseen. Tuloksista selvidd, ettd perinteisessd suljetussa luokkatilassa
opettaja tydskentelee usein yksin ja joutuu eteneméddn heikommat huomioiden
usein jopa lahjakkaiden kustannuksella. Pruuki (2008, 62) esittdd, ettd oppilaita
voidaan jakaa ryhmiin eri tavoin. Tuloksista selvidd, ettd opettajat jakavat usein
oppilaita fyysisesti avoimessa oppimisympdristdssd oppimisen tason
huomioiviin ryhmiin eri opettajille. T&lloin eriyttdiminen on ryhmékohtaista,
koska ryhméd koostuu taidoiltaan samankaltaisista oppijoista. Tdstd voimme
pddtelld, ettd samanaikaisopettajuus tarjoaa enemmdn evditd hyvddn

eriyttdmiseen.
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Tuloksista voi pddtelld, ettd yksilotyoskentelyn valitseminen ohjaa opettajien
suunnittelua merkittdavissa maarin. Yksilotydskentely nostettiin esille tydtapana
useammin fyysisesti avoimessa oppimisympadristossd kuin perinteisessd
suljetussa luokkatilassa. Yksilotyoskentely aktivoi oppilaita yhtd aikaa ja opettaja
voi kohdentaa tukensa avun tarvitsijoille (Vuorinen 2009, 107-108). Tasta
voimme pddtelld, ettd oppilaiden levittaytyessd tyoskentelemddan ympaéri avointa
tilaa, on opettajan helpompi kohdentaa tukeaan avun tarvitsijoille niin fyysisesti
avoimessa oppimisympdristossd kuin perinteisessd suljetussa luokkatilassa
esimerkiksi vastauksissakin esille tulleena ”tukiparkkina”.

Happonen (2002, 6-7) painottaa  fyysisesti = avoimen
oppimisympariston mahdollistamaa oppilaiden itseohjautuvuutta ja vastuuta
omasta oppimisesta. Namad seikat korostuvat, koska fyysisesti avoin
oppimisympdristd tarjoaa enemmidn valintamahdollisuuksia useassa eri
tilanteessa. Tuloksista voidaan péadtelld, ettd fyysisesti avoin oppimisympaéristo
mahdollistaa oppilaiden ndkokulmasta vapaampaa tyoskentelyd. Oppilaat
pddsevdt  valitsemaan  mahdollisesti tyoskentelypaikkansa  lisdksi
tyoskentelyasentonsa, eikd tyoskentelyd rajoita esimerkiksi oma strukturoitu
pulpettipaikka. On huomattava, ettd pedagogisesti taitava opettaja osaa
hyodyntdd valintamahdollisuuksia tilanteen mukaan my6s perinteisessa
suljetussa luokkatilassa.

Pienryhmatyoskentely nousee  huomattavasti  valitummaksi
tyotavaksi fyysisesti avoimessa oppimisympdristossd. Tamédn voidaan ajatella
johtuvan tila- ja kalusteratkaisuista. Fyysisesti avoin oppimisympaéristo koostuu
poydistd ynnd muista moduuleista, joiden ympdrille mahtuu useampi oppilas
(Gonzales & Kuuskorpi 2014, 73-75). Télloin jo tila ohjaa opettajaa valitsemaan
tyotavaksi pienryhmaétyoskentelyd. Perinteisessd suljetussa luokkatilassa
pulpetit on jdrjestetty itsendisesti kohti opettajan poytdd (Manninen ym. 2007,
65). Téalloin tyoskentelyn yksilollinen luonne ja mahdollinen parityoskentely on
luontaisempi tyotaparatkaisu. ~ Molemmat oppimisympaéristot ovat toki

muunneltavia, mutta fyysisesti avoin oppimisympadristo usein sisdltda
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monipuolisempia kalusteita, joista on helpompi muunnella tyttavan ja tarpeen
mukaan soveltuvia kokonaisuuksia.

Hypponen ja Linden (2009, 18) painottavat tydtapojen monipuolisen
vaihtelun ja kdyton turvaavan syvdllisen oppimisen. Tutkimuskysymyksidmme
tarkastellessamme tuloksista selvidd, ettd usein tunnit koostuvat useista eri
tydtavoista molemmissa oppimisympadristoissd. Molemmissa, mutta useimmiten
perinteisessa suljetussa luokkatilasta tunti koostuu aluksi
suurryhmédopetuksesta, josta edetddn toiminnalliseen pienryhma- tai
parityoskentelyyn ja tunti lopetetaan yksilotyoskentelyyn kirjan parissa.
Johtopddtoksend voimme todeta, ettei automaattisesti ole olemassa yhté ja oikeaa
tyotapaa, joka soveltuu kaytettdvéksi vain toiseen oppimisympéristoon. Nain
ollen tydtapojen valinta ja niiden suunnittelu riippuvat laajalti opettajasta, hanen
asenteestaan, ammattitaidostaan sekd joskus jopa rohkeudestaan sukeltaa

kylmé&an veteen ja kokeilla kylmépdisesti jotain uutta.

8.2 Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen tekemistd ohjaa tutkimuksen teon eettiset periaatteet.
Télloin tutkijan tdytyy miettid vaihe vaiheelta, millaista on hyvéa tutkimus ja
avata oman tutkimuksensa eettiset rakenteet. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 148.)
Seuraavaksi avaamme oman tutkimuksemme eettisid periaatteita. Kohderyhma
on alusta asti pysynyt anonyymina, koska julkisen nettilinkin vuoksi vastaajien
tietoja ei ole tallennettu jdrjestelmddn. Tutkimuksemme kohteena ei ole
yksittdinen koulu, vaan vastaajat ovat ympari Suomen satunnaisista kouluista.
Tamdn vuoksi vastauksista ei voi pddtelld mikd koulu tai kuka opettaja on
kyseessd. Tutkimuksen aineistoa analysoitaessa emme ole muokanneet tai
arvottaneet vastauksia millddn tavalla. Tutkimuksen teon aikana emme kokeneet
toimineemme arveluttavasti missddn tutkimuksen teon vaiheessa. Olemme
pyrkineet avoimuuteen ja rehellisyyteen tutkimuksen teon ja aineiston analyysin

kannalta.
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Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myos tutkimuksen
patevyyden kannalta. Patevyyden mddritelmdand voidaan pitdd sitd, ettd
tutkimuksen tulos vastaa tutkimukselle asetettuja paamaarid ja tutkimustulokset
nousevat aineiston tematisoiduista kokonaisuuksista (Varto 1992, 103). Talloin
omassakin tutkimuksessamme on tarkasteltava, vastaavatko tulokset
asetettuihin tutkimuskysymyksiin ja -ongelmiin. Tuloksissa ja pohdinnassa
olemme peilanneet johtopaddtoksid teoriaan ja valottaneet vastauksia omiin
tutkimuskysymyksiimme. Olemme pyrkineet avaamaan tutkimuksen teon ja
analyysipolun selkedsti, jolloin tutkimus on teoriassa toistettavissa
samankaltaisissa  olosuhteissa  uudelleen  (Perdkylda 1997, 201-203).
Tutkimuksenteon jokaisessa vaiheessa olemme pyrkineet objektiivisuuteen ja
puolueettomuuteen sekd aineiston ennakkoluulottomaan kasittelyyn (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 158-160). T&lloin kirjoittamamme ennakko-oletukset on pyritty
jattdmddn huomiotta tutkimuksen teon aikana eikd tutkimuksessamme ndy
omien kasitystemme todistelu. Tutkimuksen loppuvaiheessa ennakko-
oletuksiemme  tarkastellessamme  huomasimme  yhtéldisyyksid  niin
johtopddtosten kuin kasitystemmekin vailillda. Laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuksen tekeminen saa vadistimattd subjektiivisen otteen, joten laadullisessa
tutkimuksessa tdytyy huomioida, ettei tutkija voi tdysin irrottautua
ennakkokésityksistddan (Puusa & Juuti 2011, 48). Meiddnkin on taytynyt
kiinnittdd huomiota siihen, ettd tutkimustuloksia tulkitaan aina puhtaalta
poydaltd ja siind kontekstissa, jossa ne esiintyvat (Alasuutari 2011, 82-83; Prior
1997, 63). Tutkimusta tehtiin kahden tutkijan voimin, jolloin voidaan puhua
triangulaatiosta tutkimuksen teossa. Tilld tarkoitamme tutkijaan liittyvaa
triangulaatiota, joka ilmenee tutkimuksessamme siten, ettd tutkijoina toimii
useampi kuin yksi henkil6. Tamd triangulaatio itsessddn on jo tutkimuksen
luotettavuutta lisddva tekija. Tama tutkimus on suoritettu ja raportoitu vaihe
vaiheelta yhdessa. Tédssd tapauksessa triangulaatio on tutkimuksemme vahvuus.
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 166-168.)

Tutkimuksessamme kritiikkid saa ensinnikin se, ettei sille ole anottu

tutkimuslupaa. Paadyimme tdhdn ratkaisuun, silld aineiston kerddmiseen
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kaytettava julkista nettilinkkid levitettiin ympari Suomen, jolloin tutkimusluvan
hakeminen valtakunnallisesti ei ollut mahdollista. Toiseksi tdytyy huomioida,
ettd aineisto voi koostua my0s epdpitevien opettajien tai jopa kohderyhméaan
kuulumattomien ihmisten vastauksista julkisen nettilinkin vuoksi. Kolmanneksi
kritisoimme kyselydamme, joka vaatii vastaajilta paneutumista ja kirjoittamista.
Ndin ollen se ei valttimittd ole paras tapa aineiston kerddmiseksi. Taman
huomasimme itsekin, kun tarkastelimme vastauslomakkeen avattuja kertoja
webropol-sivustolla verrattuna ldhetettyihin valmiisiin vastauksiin. Kato
avattujen ja ldhetettyjen vastausten vililld oli huomattava. Vastauksia tuli
kuitenkin  tutkimustamme  ajatellen  riittdvasti. =~ Pdddyimme  tdhdn
lopputulokseen, kun olimme lukeneet valmiita vastauksia ja tehneet niista
johtopddtoksen, ettd aineisto vastaa tutkimusongelmiimme. Tadstd syystd
voidaankin sanoa, ettd vastaukset olivat tutkimustamme ajatellen tarpeeksi
kattavia. Vastaukset alkoivat my0s toistaa itseddn, joten tdstd pddtellen aineisto
oli kyllastynyt ja riittdva. Toisaalta voidaan pohtia sitd, olisiko runsaampi
aineisto tarjonnut erilaisia ja monipuolisempia kasityksid tutkimuksemme
kohteesta. Neljanneksi pohdimme aineistonkeruussa meiddn madarittamidmme
olosuhteita. Talloin vastauksia ei voida yleistdd, koska annetut olosuhteet eivit
valttdmattd vastaa muiden tutkimusten tutkimusasetelmia tai tdysin realistisia
tilanteita. Ei voida myoskddn arvottaa oppimisympadristdjd tilana, joka jollain
tavalla vaikuttaisi opettajan ammattitaitoon. Tutkimuksemme tehtdva olikin
ainoastaan tarkastella fyysisen tilan vaikutusta tyotapoihin ja niiden valintaan.
Toki tunnin tavoite ja opettajan pedagoginen ammattitaito ovat ensiarvoisen
tarkeitd tekijoitd tunteja suunniteltaessa, mutta tdméd tutkimus on rajattu

koskemaan ainoastaan tilandkokulmaa.

8.3 Tutkimuksen tarkastelu yhteiskunnallisesta
niakokulmasta

Tulevaisuus vaatii yhteiskunnan jdseniltd yhd laaja-alaisempia taitoja. Myos
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) huomioidaan laaja-alaiset taidot ja

niiden kehittaminen opetuksessa. Harju (2014, 37) kuvaa ndit4 taitoja erilaisiksi
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oppimistaidoiksi ja painottaa digitaitojen lisdksi sosiaalisia taitoja sekéd
aloitekykyd. Huomiotta ei voi jattdd myoskddn yrittdjd- ja tyoeldamataitoja.
Koulun rooli on kasvattaa tulevaisuuden tyontekijoitd ja tehtdvand onkin tarjota
edellytykset ndiden taitojen oppimiseen. Taitojen lisdksi voidaan kiinnittda
huomiota siihen, ettd avoimet koulun tilat voivat hyvinkin vastata tulevaisuuden
tyopaikkojen tiloja.

Tutkimus, joka huomioi kahden tyypiltdan tdysin erilaisen
ympdriston antaa tietoa, jota voidaan jopa vertailla. Tdssd tapauksessa aiheen
laajempi tutkiminen mahdollistaisi tulevaisuuden koulutilojen kehittymisen
palvelemaan paremmin tilojen kdyttdjien tarpeita sekd tdtd kautta
mahdollistamaan monipuolisten tyotapojen kdyttod. Koulurakentamisessa ei
Kuuskorven (2012, 163) mukaan tarpeeksi huomioida kéyttdjien kokemuksia ja
tarpeita, jolloin tdssd olisi paljon parannettavaa. Tam& voisi olla suotuisa
jatkotutkimusaihe, joka painottuisi tutkimaan luokkahuoneessa ilmenevddn
tyoskentelyyn ja sitd kautta tilan tarpeisiin.

Fyysisesti avoin oppimisympadristd tarjoaa monipuoliset puitteet
tilan kaytolle ja ohjaakin opettajia jo tilojen kautta yhteistyohon muiden samassa
tilassa tyoskentelevien opettajien kanssa. On huomioitava, ettd opetuksen
jdrjestdjan on kuultava opettajia ja oltava sensitiivinen sen suhteen, minkalaisia
kriteerejd avoimessa oppimisymparistossd tyoskenteleville opettajille asetetaan.
Ei voida pddtyd tilanteeseen, jossa opettajat pakotetaan tydskentelemddn
esimerkiksi samanaikaisopettajina, vaan opettajien omaa halukkuutta ja
innostusta taytyy kuunnella. Opetuksen jdrjestdjan taytyy hienovaraisesti ohjata
opettajia yhteistychon ja jdrjestdd mahdollista lisdkoulutusta kentalld
tyoskenteleville opettajille.

Tutkimuksen yhteiskunnallisen hyodyn kannalta on ndhtdvissa
selkedsti ainakin kaksi merkittavad hyotyd. Tutkimuksen tiedonhankinta ja sen
toteuttaminen on muokannut ainakin kahden tulevaisuuden opettajan
nidkemystd  fyysisesti avoimessa oppimisympdristossd  tyoskentelysta
myonteisempddn suuntaan. Tadllda tarkoitamme itseimme ja omaa

suhtautumistamme erilaisia oppimisymparist6ja kohtaan.
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LIITTEET

Liite 1. Webropol -kyselylomake

Heipa hei,

Tieddmme, ettd tama tekee tiukkaa tyopdivan padtteeksi, mutta jos mahdollista,
ethédn vield lopeta tdmén lukemista. Tulevaan mahdolliseen koitokseen sinulta
pyydetddn noin 20 minuutin verran kallista aikaasi. Ldhestymme sinua vahan
tylsasti tédllaisen nettikyselyn avulla, mutta joskus on tehtdvd tylsid asioita
valmistuakseen. Teemme pro gradututkielmaa Jyvaskyldan yliopiston Kokkolan
yliopistokeskus Chydeniuksella. Uudet oppimisympaéristot ja tyctapojen kirjo
kiinnostavat meitd. Siksipda halusimmekin ldhted tutkimaan aihetta.
Aiheeksemme muodostui tyotapojen valinta ja sitd ohjaavat tekijdt fyysisesti
avoimessa oppimisymparistossd verrattuna perinteiseen suljettuun luokkatilaan.
Aineistonkeruumenetelmaksi valitsimme narratiivisen (tarinallisen)
ldhestymistavan, koska halusimme, ettd juuri sind pystyt eldytymaan tarinoissa

annettuihin olosuhteisiin mahdollisimman autenttisesti.

Vastaa aluksi ihan pariin taustatietokysymykseen. Nadihin kysymyksiin

vastaaminen vie sinulta noin 30 sekuntia.

Ika:
Sukupuoli:

Tyokokemus vuosina:

Saat pian luettavaksi kaksi eldytymistarinaa, jotka koskevat opetusta kahdessa
erilaisessa fyysisessd oppimisympadristossd. Tutustu aluksi tarinoiden
taustatietoihin. Taustatiedot ovat samat molemmissa tarinoissa. Kun olet
tutustunut tarinoiden taustatietoihin, saat luettavaksi ensimméiisen
eldytymistarinan. Lue ja eldydy tarinan sisdltoon. Vastaa tarinaan liittyvaan

kysymykseen pienelld tarinalla. Perehdy timén jdlkeen toiseen tarinaan ja vastaa
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tarinan kysymykseen my0s pienelld tarinalla. Toivomme, ettd vastaat
mahdollisimman rehellisestija realistisesti, miten juuri sind kyseisissd tilanteissa
toimisit. Tutkimuksen kannalta olisi suotavaa, ettd vastaat mahdollisimman
kuvailevasti. Toivomme, ettd puet sanoiksi kaikki ne ajatukset ja ideat, jotka
olisivat mielestdsi toteutettavissa. Huomioi, ettd sinulla ei tarvitse olla

tyokokemusta avoimissa oppimisymparistdissa tyoskentel ysta.

Aineistoa késitellddn tutkimuksen teon eettiset periaatteet huomioiden ja
aineistoa kdytetddn ainoastaan tdhdn tutkimukseen, jonka jdlkeen aineisto

havitetddn.

Taustatiedot:

On lokakuun toinen viikko ja tiistaiaamu. Opetat kolmosluokkaa, jossa on 24
oppilasta. Luokan oppilaat ovat sinulle tuttuja. Luokassa tydskentelet ainoastaan
sind, eikd koulunkdynninohjaajaa ole kaytettdvissd. Luokassa on 10 tyttod ja 14

poikaa. Tarkoituksenasi onopettaa matematiikkaa yksi oppitunti. Tavoitteena on

jatkaa allekkain vhteenlaskun harjoittelua seki ajattelun ja oppimaan oppimisen

taitoja (L1).

Luokassa on hyvd yhteishenki. Ikdtasoon kuuluvia konfliktitilanteita tulee
viikoittain, mutta ryhmdn kanssa pystyy kuitenkin keskustellen kdymaéaan
erimielisyydet lapi. Ryhmé on pddosin innokas ja itseohjautuva, mutta oppilaat
tarvitsevat opettajan ohjausta ja ldsndoloa edetdkseen. Ryhmd on tottunut

tyoskentelemddn niin pareina, ryhmassd, kuin yksinkin.

Eldaytymistarina 1:
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Saavut luokan ovelle pdivan ensimmdiseltd valitunnilta. Luokkasi on vanhan
koulun yldkerrassa. Pitkdan kdytdavan varrella on myds muiden kolmosluokkien
luokkahuoneet. Oppilaat odottavat luokkaan pddsyd kapeassa kdytdvidssd ja
tunnelma on hieman levoton. Oppilaat saapuvat luokkaan, jossa heille jokaiselle
on oma pulpettipaikkansa. Luokkahuoneeseen ei oppilaiden pulpettien,
opettajan poydan sekd pienen materiaalikaapiston lisdksi mahdu paljon muita
kalusteita. Luokassasi on kdytossd uudenaikainen dokumenttikamera, jolla voi
heijastaa tietokoneen ndyton tai esimerkiksi kirjan sivun valkotaululle. Myos
muunlaiset perusopetusvilineet, kuten kymmenjdrjestelmavélineet, napit,
palikat sekd perusaskarteluvilineisto 16ytyvat luokasta. Jokaisella oppilaalla on
lisédksi kdytossddan oma minildppdri. Oppilailla on kéytossdan myos
matematiikan kirja. Minkédlaisen tunnin suunnittelet ja toteutat timéankaltaisessa

tyysisessd oppimisympéristossd? Vastaa pienelld tarinalla.

Elaytymistarina 2:

Saavut luokan ovelle pdivan ensimmadiseltd vélitunnilta. Luokkasi on uuden
koulun tiloissa. Oppilaat odottavat paddsyad luokkatiloihin aulassa hieman
levottomina. Isosta yhteisestd aulatilasta pddsee pienempiin avoimiin tiloihin,
joissa toimii kolme kolmosluokkaa. Luokat etenevit sisdllollisesti samassa
jdrjestyksessd ja rytmissd. Ryhmalldsi on kadytossa koko tila, mutta luokallasi on
pieni Kkotipesd, johon voidaan kokoontua. Oppilailla ei ole kiinteitd
istumapaikkoja. Tilassa on paljon eri muotoisia ja kokoisia poytid, liikuteltavia
sermejd, sekd moduuleista koostuvia huonekaluja, joissa oppilaiden
henkilokohtaiset vetolaatikot sijaitsevat. Oppilailla on kédytossddn tavallisten
tyoskentelytuolien lisdksi raheja, jumppapalloja sekd sdkkituoleja. Kalusteiden
liséksi tilaan jad myos tyhjdd tilaa. Luokassasi on kédytdssd uudenaikainen
dokumenttikamera, jolla voi heijastaa tietokoneen nadyton tai esimerkiksi kirjan
sivun  valkotaululle. ~Myds muunlaiset perusopetusvilineet, kuten
kymmenjarjestelmdvilineet, napit, palikat sekd perusaskarteluvilineisto

loytyvat luokasta. Jokaisella oppilaalla on lisdksi kdytossddn oma minildppaéri.
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Oppilailla on kéytossddan myos matematiikan kirja. Minkilaisen tunnin
suunnittelet ja toteutat tdmainkaltaisessa fyysisessd oppimisympdristossa?

Vastaa pienelld tarinalla
Lopuksi:
Vastattuasi kysymyksiin voit taputtaa itsedsi olalle, koska olet tehnyt suuren

palveluksen tuleville kollegoillesi. Kiitos siitd sinulle suuresti. Tanddn olet

ansainnut joko suklaata tai nyhtokauraa, riippuen mieltymyksistisi.



