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Kreeta Niemi 

Merkityksellisiä 
kohtaamisia uudenlaisissa 
oppimisympäristöissä 

Johdanto 

Perusopetuksen kouluja on viime aikoina uudistettu merkittä-
västi. Keskenään samantyyppisten luokkahuoneiden sijaan 
uusista tai täysin peruskorjatuista kouluista on arkkitehtoni-
silla ratkaisuilla tehty erikokoisia, isoja ja avoimia sekä pienempiä 
ja suljettuja tiloja, joita on tarkoitus muunnella erityyppisiin 
oppimistarkoituksiin. Tavoitteena on, että uudenlaiset koulutilat 
edesauttavat sosiaalisuutta ja toiminnallisuutta korostavia moni-
puolisia opetus- ja oppimisprosessien menetelmiä ja henkilö-
kohtaisia oppimiskokemuksia (Byers, Imms & Hartnell-Young 
2018; Wells, Jackson & Benade 2018). Kansainvälisessä tutkimuk-
sessa tällaisista oppimisympäristöistä käytetään useita erilaisia 
termejä, kuten avoimet (esim. Alterator & Deed 2013; Cardellino 
& Woolner 2020), joustavat (esim. Benade 2019) tai innovatiiviset 
(esim. Page & Davis 2016) oppimisympäristöt. Vaikka esimerkiksi 
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avoimen oppimisympäristön piirteitä sisältäviä kouluja on ollut 
Yhdysvalloissa jo 1960-luvulla (Cuban 2004), ovat ne kuitenkin 
selvästi yleistyneet globaalisti viimeisen vuosikymmenen aikana. 
Suomessa koulutilojen uudistus alkoi samoihin aikoihin vii-
meisimmän perusopetuksen opetussuunnitelman käyttöönoton 
kanssa vuodesta 2016. Käytän tässä artikkelissa termiä uudenlai-
set oppimisympäristöt, vaikka ne sisältävät elementtejä, joita on 
voinut olla opetuksessa mukana jo pidempiä aikoja. 

Oppimisympäristöjen muutokset eivät koske vain koulun fyy-
sisiä tiloja, vaan ennen kaikkea opetukselta ja koko koulun toi-
mintakulttuurilta edellytetään muutoksia (Bøjer 2019; Cardellino 
& Woolner 2020; Woolner 2010; Yeoman & Wilson 2019). Uuden-
laiset oppimisympäristöt muuttavat perinteisen koulun ennalta 
määriteltyjä struktuureita ja rutiineja sekä tila- ja paikkajärjestely-
jä (Niemi 2021). Lisäksi haastetaan yksittäisen opettajan autono-
miaa päättää yksin omasta opetuksestaan, kun kouluissa toteu-
tetaan yhteisopettajuutta yhteissuunnittelusta aina samanaikais-
opetukseen asti. Joustavalla ryhmittelyllä ja menetelmävalinnoilla 
on tarkoitus aikaansaada tarkoituksenmukaisia oppimiskoke-
muksia erilaisille oppilaille ja heidän erilaisille oppimistarpeilleen. 
Yhä paremmin pyritään huomioimaan myös digitaalisen tekno-
logian mahdollisuudet esimerkiksi joustavassa tilankäytössä sekä 
oppiminen koulun seinien ulkopuolella eli niin kutsuttu oppimi-
sen kaikkiallistuminen (Benade 2017). Uusissa oppimisympäris-
töissä se voidaan ymmärtää niin, että oppilaan omasta kiinnos-
tuksesta lähtevälle oppimiselle annetaan yhä enemmän arvoa ja se 
tehdään aiempaa näkyvämmäksi. Lisäksi koulujen käyttöastetta 
pyritään kasvattamaan suunnittelemalla tiloja myös iltakäyttöön, 
esimerkiksi kansalaisopistojen kursseille. 

Kansainvälisessä kirjallisuudessa oppimisympäristöjen muutos-
vauhtia on selitetty ainakin 2000-luvun taitojen oppimisella ja 
digitaalisen teknologian kehittymisellä (Dovey & Fisher 2014; Wells 
ym. 2018, 69—71). Uudenlainen oppimisympäristö ilman pulpetti-
rivejä ja opettajan hallitsemaa luokan etuosaa kuvastanee oppi-
misideologian muutosta kohti oppilaskeskeisempää opetusta 
(Cardellino & Woolner 2020). Suomessa asteittain vuodesta 2016 



  
 

  

 

 

  
  

 
 

 
 

 
 

 

käyttöön otetut uudet valtakunnalliset perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) eivät anna arkki-
tehtuurisia ohjeita oppimisympäristöjen rakentamiseen. On kui-
tenkin esitetty tulkintoja, että uudenlainen oppimisympäristö 
palvelisi paremmin uutta opetussuunnitelmaa ja esimerkiksi 
ilmiölähtöisen oppimisen periaatteita. 

Toistaiseksi on hyvin vähän empiiristä tietoa siitä, millaista 
oppimisvuorovaikutus on uudenlaisissa oppimisympäristöissä. 
Tarkkaa tietoa ei ole saatu siitä, miten tiloissa toimitaan ja miten 
opetuskäytänteitä on uudistettu. Lisäksi on epäselvää, miten ja 
millaisin ehdoin oppiminen voi olla oppilaskeskeisempää ja mil-
laista käytännön pedagogiikkaa tarvitaan toimivan ja tavoitteelli-
sen oppimisvuorovaikutuksen saavuttamiseksi, kun monet perin-
teisen koulun struktuurit ja rutiinit rikkoutuvat. Suomessa avoi-
met, muunneltavat ja joustavat oppimisympäristöt ovat vielä uusi 
ilmiö, joten kotimainen empiirinen tutkimus on vasta aluillaan. 

Kansainvälisessä kirjallisuudessa uudenlaisia oppimisympäris-
töjä pidetään usein innovatiivisina (Eberle, Hod & Fischer 2019; 
Jindal-Snape ym. 2013), ja juuri empiirisesti perustelematta kerro-
taan niiden parantavan oppimisen laatua (French, Imms & Mahat 
2019; Kariippanon, Cliff, Lancaster, Okely & Parrish 2019). Boys 
(2011) on varoittanut siitä, ettei pitäisi ajatella, että pelkkä uuden-
lainen kouluarkkitehtuuri kalusteineen ja laitteineen voisi muut-
taa oppimista aktiiviseksi, sosiaaliseksi ja oppilaita motivoivaksi. 
Tila ei siis määritä oppimistavoitteiden toteutumista, eikä oppilas 
kehity aktiiviseksi, omaa oppimistaan jatkuvasti sääteleväksi toi-
mijaksi ainoastaan kouluarkkitehtuuria muuttamalla tai uuden-
laisilla kalustuksilla, laitteilla ja sovelluksilla. Opettajien menestyk-
sekästä tiimityötä tai uusien tilojen uudenlaista hyödyntämistä 
opettajan toiminnassa ei voida myöskään pitää itsestäänselvyytenä 
(Boys 2011; Deed, Lesko & Lovejoy 2014). Tämän vuoksi onkin tar-
kasteltava tilan tarjoamien mahdollisuuksien ja siellä tapahtuvan 
vuorovaikutuksen välistä suhdetta (ks. Jucker ym. 2018). 

Tässä artikkelissa uudenlaisia oppimisympäristöjä tarkas-
tellaan yhden opettajan videoidun toiminnan ja haastattelun 
avulla. Opettajaa haastateltiin ja hänen toimintaansa videoitiin 
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uudenlaisissa oppimisympäristössä. Vuorovaikutustilanteen ana-
lyysi havainnollistaa uudenlaisen oppimisympäristön mahdollista-
mia uusia käytänteitä opettajan ja oppilaiden toiminnassa. Haas-
tattelun avulla on mahdollisuus tuoda esiin opettajan pedagogista 
ajattelua uudenlaisen oppimisympäristön näkökulmasta. Tutki-
muskysymyksenä on, millä tavoin ja millaiseksi opettajan ja oppilaiden 
toiminta mahdollistuu uudenlaisissa oppimisympäristöissä. 

Tutkimusmenetelmät, aineisto ja 
aineiston analyysi 

Tämä tutkimus on osa laajempaa tutkimusprojektia, jossa tutki-
taan oppimisvuorovaikutusta ja oppimisen itsesäätelyä avoi-
missa ja joustavissa oppimisympäristöissä. Aineistoa on kerätty 
kouluista, jotka ovat valmistuneet vuonna 2016 tai sen jälkeen ja 
joissa on sovellettu uudenlaisten oppimisympäristöjen arkkiteh-
tuuria. Kouluissa ei ole samankokoisia luokkia vaan muunnelta-
via, moneen tarkoitukseen sopivia tiloja, ja opettajat toimivat pa-
reina tai tiimissä. Tätä artikkelia varten isommasta aineistosta va-
littiin yksi opettaja, jonka toimintaa ja haastattelua analysoitiin. 

Kun aineistoa kerättiin vuonna 2018, opettaja ja oppilaat oli-
vat olleet vajaan vuoden uudessa koulussa. Koulussa tilaratkaisut 
oli tehty siten, että yhdellä luokka-asteella oli oma oppimisympä-
ristönsä. Tässä artikkelissa tutkimuksen kohteena on viidennen 
luokan oppimisympäristö, joka on noin 60 oppilaan, kahden luo-
kanopettajan sekä koulunkäyntiavustajien tila. Samoihin tiloihin 
on osittain integroitu erityisluokka, eli tilassa oli rajattu tila eri-
tyisluokalle, joka osan ajasta erityisopettajan johdolla työskenteli 
omana ryhmänään. Erityisesti ilmiölähtöisissä oppimisprojekteis-
sa kaikki työskentelivät yhdessä. Tutkimukseen valittu opettaja 
opetti suurimman osan tunneista yhdessä työparinsa kanssa, mut-
ta esimerkiksi musiikkia hän opetti yksinään. Jos erityisluokka 
oli mukana tunnilla, opettajat toimivat kolmen opettajan moni-
ammatillisessa tiimissä. 



  
  

 

 

 
 

 
 
 

  
 

  
 

 

 

Tutkimusaineistoa kerättiin vaiheittain: havainnoimalla, ke-
räämällä videoaineistoa ja haastattelemalla. Ensimmäisessä vai-
heessa neljä tutkijaa tutustui kouluun. He tarkkailivat toimintaa 
tiloissa ja tekivät etnografsia muistiinpanoja vuorovaikutuksesta, 
ottivat valokuvia sekä keskustelivat opettajien, koulun johtajien ja 
oppilaiden kanssa. Toisessa vaiheessa tutkijat keräsivät aineistoa vi-
deoimalla oppituntien vuorovaikutusta, ottamalla intervallikame-
roiden avulla kuvia tilankäytöstä sekä haastattelemalla opettajia ja 
oppilaita ja videoimalla haastattelut. Kolmannessa vaiheessa käy-
tettiin samoja aineistonkeruumenetelmiä. Tutkijat keräsivät ai-
neistoa yhteensä kuutena koulupäivänä. 

Opettajia haastateltiin yleensä opettajaparina tai tiimeinä sekä 
joskus yksin ajankäytöllisistä syistä. Haastattelussa opettajilta ky-
syttiin, millaisia näkemyksiä ja kokemuksia heillä on uusista tilois-
ta ja tapahtuneista muutoksista, millaiset asiat ovat auttaneet ti-
lojen haltuunotossa niin opettajien kuin oppilaiden näkökulmas-
ta, mitä haasteita ja etuja opettajat kokevat tiloissa opettamisen, 
oppimisen ja oppilaiden kohtaamisen näkökulmasta ja miten he 
kokevat yhteistyön sekä yhdessä opettamisen. 

Videoitu haastatteluaineisto ja osa oppituntivideoista litteroi-
tiin. Haastatteluaineisto analysoitiin aineistolähtöisesti teema-
haastattelun menetelmää soveltaen (Braun & Clarke 2006; Patton 
2015, 540–542). Videoaineisto on analysoitu etnometodologisen 
keskustelunanalyysin (esim. Goodwin 2018; Sidnell & Stivers 2012) 
ja Goffmanin (1959, 1963) mikrososiologisesta näkökulmasta. Tä-
mä tarkoittaa, että vuorovaikutusta analysoidaan hetki hetkeltä ja 
vuoro vuorolta aukeavana toimintana, ja analyysissä pureudutaan 
yksityiskohtaisesti siihen, mitä vuorovaikutuksen osallistujien vä-
lillä tapahtuu. Huomion kohteena on, mitä vuorovaikutuksessa 
sanotaan ja tehdään ja miten nämä vaikuttavat vuorovaikutuksen 
kulkuun. Kiinnostuksen kohteena eivät ole toimijoiden aikeet, in-
tentiot tai motivaatiot vaan se, millä tavoin osallistujat toiminnas-
sa osoittavat tulkinneensa muiden osallistujien toiminnan ja suh-
teuttavat siihen omaa toimintaansa. (Sidnell & Stivers 2012.) 

Tätä artikkelia varten valittiin yksi viidennen luokan opetta-
ja, jonka toimintaa ja haastatteluvastauksia analysoitiin. Kyseessä 
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on tapaustutkimus, eikä sen perusteella ole tarkoitus esittää yleis-
päteviä johtopäätöksiä. Ajatuksena on kuitenkin, että yksittäis-
tapaus valottaa myös yleisempää ilmiötä: pieni rakentaa suurta 
ja suuri toteutuu pienessä. Tapausesimerkiksi on tarkoituksel-
la valittu opettaja, joka tutkijoiden mukaan tuotti vuorovaiku-
tukseen yhteistyötä lisääviä ja oppilaita motivoivia struktuureja 
ja kertoi haastattelussa halustaan kehittää opetusta. Tämä valin-
ta on tehty esimerkkitapaukseksi siitä, mitä uudessa oppimisym-
päristössä toimiminen voi edellyttää ja millaisia mahdollisuuksia 
esimerkiksi uudenlaiselle pedagogiikalle voi tarjoutua. Toisaalla 
on esitetty (Fisher 2016; Saltmarsh & Mcpherson 2017), että opet-
tajien kokemukset uusista tiloista voivat olla hyvinkin erilaisia. 
On myös selvää, että uusia koulujakaan ei voida pitää yhdenmu-
kaisina, sillä koulujen arkkitehtuuriset toteutukset ovat erilai-
sia ja eri suunnittelukokoonpanojen ja arkkitehtien toteuttamia. 
Koulun toimintakulttuuriin taasen vaikuttavat esimerkiksi muu-
toksen johtaminen, rehtorin opettajille antama tuki ja opettajayh-
teisön ilmapiiri ja halukkuus yhteistyöhön. 

Tulokset 

Tulosten esittely aloitetaan analysoidun vuorovaikutuskatkelman 
tuloksilla, ja sen jälkeen siirrytään haastattelutuloksiin. Vuorovai-
kutustilanne on analysoitu etnometodologista keskustelunanalyy-
sia ja Goffmanin mikrososiologiaa hyödyntäen, mutta tässä artik-
kelissa litteroinnit on jätetty pois tilan säästämiseksi ja artikkelin 
luettavuuden parantamiseksi. Seuraavassa katkelmassa on yhdis-
tetty sekä videoidun tilanteen kuvaus että analyysi. Katkelma on 
uuden oppimisympäristön koulusta, jossa viidesluokkalaiset teke-
vät matematiikan tehtäviä, ja tilassa on kaksi luokanopettajaa. 

Katkelman aluksi kuusi oppilasta, pseudonyymeiltään Anna, 
Juuso, Julia, Alisa, Jaakko ja Jonne, ovat kokoontuneet pöytä-
ryhmien ääreen. Heillä on matematiikan kirjat tai iPadit esil-
lä, ja keskustelun aihe vaihtelee Instagramin seuraajista muihin 



 
 

 

 

 
 

 

 
 
 

 

aiheisiin nopeasti. Juuso on käynyt ilmoittamassa opettajalle avun 
tarpeesta, ja opettaja on sanonut tulevansa, kun toisesta tilantees-
ta ehtii. Kun opettaja saapuu, oppilaat siirtävät pyörillä liikkuvia 
tuolejansa paremmin opettajaa kohti. Opettaja ottaa pöydästä ti-
lan ja istuu samanlaiselle tuolille kuin oppilaat. Näin tilaa järjes-
tetään uudelleen ”ekologiseksi rykelmäksi” (ecological huddle, Goff-
man 1964), oppimista paremmin palvelevaksi muodostelmaksi. 
Oppilaat ojentavat kirjojaan, monisteitaan tai iPadejaan kohti 
opettajaa, jolloin aiemmin vain pöydällä esillä olleet välineet ote-
taan mukaan oppimista tukeviksi artefakteiksi (Goodwin 2018). 
Opettaja osoittaa Jonnen matematiikan kirjaa ja aloittaa sano-
malla: ”Lähdetääs katsomaan yhdessä.” Tällaisella vuoron sanallisella 
muotoilulla ”katsotaan yhdessä” opettaja siirtää toiminnan aiem-
masta, opetukseen liittymättömästä keskustelusta matematiik-
kaan ja samalla fokusoi osallistumisen yhteiseksi oppimistilan-
teeksi, jossa hän on yksi osallistuja muiden kanssa rakentaen sa-
malla sekä sijoittumisellaan että puhellaan ”meisyyttä” (we-ness) 
(Van Maanen 2004). Paikalle saapuu kaksi oppilasta lisää, Alli ja 
Jasper, joka kertovat haluavansa opettajan seuraan. 

Julia näyttää opettajalle, mitkä tehtävät hänellä ovat menneet 
hyvin. Tämä voidaan tulkita niin, että oppilas toisaalta pohtii me-
takognitiivisesti omaa toimintaansa ja osoittaa haluaan kuitata tä-
män pohtimisensa opettajalle ja odottaa opettajalta jonkinlaista 
palautetta tai vähintään huomioimista. Opettaja katsoo Julian kir-
jaa ja antaa lyhyen kannustavan palautteen. Opettaja varmistaa, et-
tä Juuso pääsee eteenpäin, jolloin Jaakko ilmoittaa, ettei tiedä, mi-
ten kyseinen lasku lasketaan. Opettaja ei välittömästi tartu Jaakon 
avunpyyntöön, vaan heti sen jälkeen opettaja kysyy: ”Miten Alisalla 
menee?” Kun Alisa kertoo tajunneensa viimeisimmän laskun, opet-
taja pyytää neuvomaan sen Jaakolle sanoin ”Kerrotko Jaakolle, miten 
sen laskun tajusit”. Näin opettaja toisaalta pyytää oppilasta kielentä-
mään matemaattista ajatteluaan sekä muodostaa tilanteeseen ver-
taisoppimista ja -opettamista hyödyntävän parin ja välttää oman 
tiedollisen auktoriteettinsa näkyvää esiin tuomista tilanteeseen 
(Stivers, Mondada & Steensig 2011). Opettajalla on samalla myös 
mahdollisuus kuunnella, miten Alisa on asioita ymmärtänyt. 
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Samaan ryhmään liittyy myös Janina kertoen, että haluaa mu-
kaan opettajan ”tuliopetukseen”, johon opettaja toivottaa ter-
vetulleeksi. Tuliopetuksesta tulee yhteinen sana, jolle nauretaan 
yhdessä. Tuliopetuksen voidaan ajatella olevan muunnos tuki-
opetus-sanasta, joka ei täysin sopisi tilanteeseen, mutta kuvas-
taa kuitenkin tilannetta, jossa oppimistehtäviä tehdään yhdessä 
opettajan lähettyvillä. Näin apu on nopeasti saatavilla, ja omas-
ta toiminnasta eli tässä laskujen sujumisesta tai sujumattomuu-
desta voidaan raportoida opettajalle. Tuliopetus on samalla osoi-
tus myös yhteisestä kielellisestä leikillisyydestä, joka voi rakentaa 
yhteisyyttä osallistujien välille ja olla osoitus molemminpuolises-
ta luottamuksesta (Saharinen 2007). Vuorovaikutuksessa opettaja 
ja oppilaat hymyilevät paljon toisilleen. Tunnin loppupuolella toi-
nen opettaja tulee tilanteeseen, ja opettajat yhdessä tekevät pieniä 
muutoksia suunnitelmiinsa matematiikassa. 

Millä tavoin ja millaiseksi opettajan ja oppilaiden toiminta 
mahdollistuu uudenlaisissa oppimisympäristöissä? 

Vuorovaikutustilanteen kuvaus ja analyysi toimivat esimerkkinä 
uudenlaisesta oppimisympäristöstä, jossa opettaja muodostaa 
oppimistilanteita yhdessä oppilaiden kanssa. Tässä kontekstissa 
opettajan ei tarvitse koota oppilaita ympärilleen, vaan oppilaat ke-
rääntyvät oma-aloitteisesti opettajan ympärille eri kokoonpanoina, 
ehkäpä oppilaiden kokeman kognitiivisen tai sosiaalisen tuen tar-
peen mukaan. Esimerkissä näkyi, kuinka oppilas on omatoimisesti 
lähtenyt hakemaan apua opettajalta. Lisäksi nekin oppilaat, jotka 
eivät alun perin olleet kyseisessä pöytärykelmässä, liittyivät omasta 
halustaan tilanteeseen, kun opettaja oli tullut paikalle. Oppilas voi 
valita, milloin hän on tai ei ole fyysisesti lähellä opettajaa. Oppimis-
toiminta on enemmän opettajan antamaa henkilökohtaista ohja-
usta kuin etukäteen mietittyjä kysymyksiä koko oppilasryhmälle. 

Parhaimmillaan voi olla, että oppilas oppii tarkkailemaan yhä 
enemmän omaa toimintaansa ja huomaamaan, milloin tarvit-
see apua, ja näin kehittämään oppimisen itsesäätelyn taitoja. En-
nen opettajan saapumista tilanteeseen keskustelut oppimiseen 



 

  

 
 

 
 

      
 

 

 

 

liittymättömistä asioista saattavat kertoa siitä, kuinka väljemmin 
strukturoitu tila antaa mahdollisuuksia myös oppimiseen liitty-
mättömään toimintaan. 

Opettaja muodostaa oppilaiden kanssa yhdessä tutkivan ryh-
män, jossa kaikki ovat fyysisen oppimisympäristön näkökulmasta 
samalla tasolla. Vaikka opettajalla on edelleen pedagoginen aukto-
riteetti, sitä ei enää korosteta esimerkiksi tilaratkaisuin, vaan opet-
taja rakentaa auktoriteettia vuorovaikutuksen keinoin. Uuden-
lainen oppimisympäristö tarjoaa mahdollisuuksia myös jatkuvasti 
eri tavoin muodostuviin ryhmiin. 

Oppilaat ovat avun saamisen lisäksi halukkaita kertomaan 
oppimistehtävien tekemisestä opettajalle ja saamaan näin palau-
tetta toiminnastaan. Samoja tehtäviä tekevät oppilaat antavat 
toisilleen vertaistukea. Tässä tilanteessa pelkkä opettajan saapu-
minen ja läsnäolo saivat oppilaat motivoitumaan laskemiseen ja 
yhteistyöhön ilman, että siihen kehotettiin. Aloitteet toimintaan 
lähtivät suurimmaksi osaksi oppilaista itsestään. Opettajan läsnä-
olo, toiminnan rakentaminen yhteiseksi, hymyt, kielellinen leikit-
tely, lempeä katse ja oppilaan tietävän roolin vahvistaminen tuki-
vat oppilaiden työskentelyä. Opettajalla oli tilanteessa niin tiedol-
linen, ohjaava kuin moraalinen auktoriteetti ilman, että hän toi 
sitä mitenkään tietoisesti esille (Harjunen 2002). Voidaan oppia 
yhdessä valta-asetelmia häivyttäen. 

Tällainen edellä mainittu kuvaus, jossa viidennen luokan op-
pilaat omaehtoisesti kerääntyvät opettajan ympärille, ei ole itses-
täänselvyys. Seuraavaksi opettajan haastatteluvastausten avulla 
tarkastellaan opettajan ajatuksia periaatteista ja toimintatavoista, 
jotka ovat ohjanneet hänen toimintaansa uudenlaisissa oppimis-
ympäristöissä. Haastattelun lainaukset ovat suoraan litteroidusta 
opettajan puheesta ja (--) tarkoittaa, että välistä on lähinnä artik-
kelin luettavuuden vuoksi jätetty jotain pois. 

Oppilaantuntemus ja henkilökohtainen ohjaus 
Haastattelussa opettaja kertoi, että hänen perusperiaatteenaan 
on kaikessa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa se, että 
”lähdetään liikkeelle oppilaista”. Oppilaslähtöisyys on hänelle 
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keskeisin tekijä niin suunnittelussa kuin toteutuksessa. Opettaja 
nimesi oppilaan tuntemuksen kaiken toiminnan edellytykseksi, 
oli oppilasmäärä tai tila mikä tahansa. Opettaja kertoi, että aluksi 
isompi oppilasryhmä vaati totuttelua, mutta ajan myötä se alkaa 
tuntua normaalilta: 

Aluksi pitää tietää ja opetella tuntemaan kaikki oppilaat. Vaikka op-
pilaita on nyt yli puolet suurempi lukumäärä, on tärkeää, että oppi-
laita ei käsitellä massana. Opettajana mun tulee pitää huolta siitä, 
että jokainen oppilas tulee kohdatuksi yksilönä. Alussa kun meitä 
ikään kuin yhdistyi kaksi luokkaa ja pienluokka, eka juttu oli se, että 
me opeteltiin kaikkien oppilaiden nimet. (--) Vaikka meillä on vielä 
Wilmassa tietyt oppilaat tietyn open alla, se ei määritä miten oppi-
laiden kanssa ollaan yhdessä. 

Siihenkin kasvaa, että on iso ryhmä ja sitten sitä jaetaan pienem-
pään porukkaan. Se [iso oppilasryhmä] voi kasvattaa sietokykyä hir-
veen hyvällä tavalla, mutta positiivisuuden kautta. Samoin oppilaal-
le iso ryhmä on voinut aluksi tuntua haasteelliselta ja joillain oppi-
lailla oli aluksi vaikeaa hahmottaa isoa tilaa. Jotkut oppilaat näkivät 
tilan kuin avoimena leikkikenttänä, ja siihen tarvitsivat ohjausta. Se 
pitää huomioida, että toiset tarvitsevat siihen enemmän tukea. (--) 
Toisaalta monille oppilaille on ollut mukavaa, että luokkakavereita 
onkin nyt noin puolet enemmän. Se antaa heillekin enemmän valin-
nanmahdollisuuksia työskentelykaverien löytymiseen. 

Uudenlaisen oppimisympäristön myötä koulun toimintakulttuu-
rissa oli pyritty pois yksi luokka ja yksi opettaja -toimintatavasta. 
Oppilaat oli vielä Wilmassa jaoteltu tietylle opettajalle, mutta opet-
tajan mukaan sillä ei ollut käytännön koulutyössä merkitystä, sillä 
opettajat opettivat yhdessä koko luokka-asteen oppilaita. Kun op-
pilaita oli paljon enemmän, opettajan mukaan oppilaantunte-
muksen merkitys korostui ja siihen täytyi tietoisesti kiinnittää 
huomiota, myös siihen, ettei kukaan oppilas jää opettajan huomion 
ulkopuolelle. Tämän tutkimuksen valossa oppilaantuntemukseen 
on kiinnitettävä huomiota entistä enemmän, sillä se on avainase-
massa aiempaa oppilaslähtöisemmässä pedagogiikassa. Oppilaan-
tuntemuksen kautta opettaja pystyi ohjaamaan tiloissa toimimista 
paremmin niiden oppilaiden kohdalla, jotka tarvitsivat ohjausta. 



 
  

 
 

 

 

 

 

Oppituntien struktuuria oli muutettu niin, että rakenteessa oli 
yhä vähemmän opettajan esittävää opetusta koko luokalle. Haas-
tatellun opettajan mukaan opettajilla jää näin enemmän aikaa 
oppilaiden henkilökohtaisempaan opettamiseen ja ohjaamiseen. 
Tällaisissa tilanteissa voidaan keskustella sekä oppimiseen liitty-
vistä että koulun ulkopuolisista asioista: 

Me ollaan täällä lasten kanssa, istutaan samoissa paikoissa, ope-
tetaan ja neuvotaan. Me opetetaan oppilaita heidän valitsemastaan 
paikasta käsin. Me ollaan siellä heidän joukossa, heidän seurassa 
ja heidän keskellä. Lapset ottaa sen perinteistä opetusta rennom-
min. Rajat hälvenee. Sivupuheet lomittuu opiskeltaviin asioihin. 

Opettaminen on opettajan mukaan yhä enemmän oppilaiden oh-
jaamista ja neuvomista, henkilökohtaisten oppimistilanteiden luo-
mista, kuten myös vuorovaikutusesimerkistä voidaan huomata. 
Rajojen hälvenemisellä opettaja viitannee opettajan auktoriteetin 
uudelleenmuotoutumiseen ja siihen, että opetus ei ole pelkästään 
oppisisältöjä vaan koskee oppilaan koko elämismaailmaan liitty-
viä asioita. Oppimiskeskustelu voi olla myös näiden vuorottelua. 
Kun oppilas puhuu muistakin kuin kouluasioista, opettajan tun-
temus oppilaastaan syventyy. Näin oppilas voi myös tehdä aloit-
teita opetuskeskusteluun, joka perinteisesti on ajateltu hyvin opet-
tajalähtöiseksi (esim. Tainio 2007). Kun oppilas kertoo omasta 
elämästään, se ei ole itsestäänselvyys, vaan se on vaatinut luotta-
muksellisen suhteen rakentumista. Kaikki oppilaat eivät kuiten-
kaan rohkaistu puhumaan omista asioistaan avoimissa tiloissa, 
koska he eivät voi olla varmoja, kuinka moni kuulee, tai mahdolli-
sia sivustakuulijoita on liian paljon (Goffman 1981; Niemi 2021). 

Kun oppimisesta tulee henkilökohtaisempaa (Deed ym. 2014) 
ja oppilaslähtöisempää, oppilailta edellytetään entistä enemmän 
oppimisen itsesäätelyä. Oppilaan tulee osata suunnata omaa toi-
mintaansa oppimistavoitteiden mukaisesti sekä pysytellä oppi-
mistavoitteissaan ja tehtävissään. Ryhmätyöskentelyssä oppilai-
den tulee säädellä niin omaa toimintaansa osana ryhmää kuin 
koko ryhmän toimintaa (esim. Järvelä, Järvenoja, Malmberg, Iso-
hätälä & Sobocinski 2016; Zimmerman 2008; ks. myös kuvio 1). 
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Tällainen taito ei ole synnynnäinen vaan vaatii opettelua ja opet-
tajan ohjausta. Myös itsesäätelyn taitojen tukemisessa tarvitaan 
opettajalta oppilaantuntemusta siitä, millaisia asioita kunkin op-
pilaan kanssa harjoitellaan: 

Kyllähän tässä paljon valintaa ja vastuuta heitetään oppilaalle. Ja 
toisilla oppilailla kesti ymmärtää vastuu ja valinnan merkitys, eikä 
se nytkään ole automaattista. Mutta siinä pitää olla armollinen se-
kä opettajana että oppilaille, että se itsesäätely vie aikansa. Aina 
se ei onnistu, mutta silloinkin oppilaat tietävät, että näistä asiois-
ta on puhuttu. Yksi esimerkki on vaikka tuon oman työskentelypai-
kan ja seuran valitseminen. Että oppilas kyllä harjaantuu itse arvioi-
maan oliko valinta onnistunut vai ei. 

Itseohjautuvuutta voi kasvattaa kun oppilaat kokee, että heihin luo-
tetaan. Ihan pienestä lähdetään liikkeelle, se on tosi vuorovaikut-
teista, kun oppilaat kokee, että heihin luotetaan. Siinä auttaa se 
oppilaantuntemus, millaisista asioista lähdetään liikkeelle. Ja sitä 
on ihana nähdä kun itseohjautuvuus voi ruokkia muitakin, ja oppi-
laat myös yhä enemmän auttavat toisiaan. Syntyy sellainen positii-
visuuden kierre. 

Perinteisessä luokkahuoneessa oppilas monesti istuu paikallaan ja 
odottaa opettajan apua. Tällaisessa oppimisympäristössä oppilas 
voi kävellä opettajan luo ja kysyä apua, koska liikkuminen näissä ti-
loissa on muutenkin luonnollista ja sallittua, eikä siinä joudu huo-
mion keskipisteeksi. Oppilaat hakevat apua silloin, kun itse tarvit-
sevat. Kyllä mä näen, että pidemmän päälle tässä voi yrittää tehdä 
itseään yhä tarpeettomammaksi.  

Omatoimisuus ja oma-aloitteisuus kasvattaa muuhunkin elämään. 
Että me niinku kasvatetaan tässä yhteiskunnan jäseniä. Ja taas pu-
hun siitä positiivisuuden kierteestä. 

Opettajan näkemyksen mukaan uudet tilat ovat nostaneet esiin 
uudenlaisia itsesäätelyyn liittyviä kysymyksiä, kun esimerkiksi va-
linnanmahdollisuuksia on aiempaa enemmän. Lisääntyvät valin-
nanmahdollisuudet lisäävät myös vastuuta (Bergmann 1998). Ta-
vallisessa luokassa pulpetissa istuvan oppilaan toimintaa on hel-
pompi kontrolloida, mutta uudessa tilanteessa myös opettaja 



joutuu miettimään, miten hän voi luottaa oppilaiden työskente-
lyn onnistumiseen, vaikka hän ei koko ajan näkisikään oppilaita. 
Opettaja liitti oppilaiden itsesäätelyyn olennaisesti luottamuksen, 
joka syntyy ja kehittyy vähitellen vuorovaikutuksessa. 

Oppilaantuntemuksen avulla opettaja pystyi miettimään, mil-
laisia asioita kukin oppilas voi ottaa vastuulleen. Itsesäätelyn har-
joitteluun tulee tarjota tilaisuuksia, jotta sen kehittymisessä voi-
daan onnistua paremmin. Opettajan periaate oli, että oppilaille 
annetaan lähtökohtaisesti joitain vapauksia ja valinnanmahdol-
lisuuksia ilman, että jokaisesta asiasta oli valmiiksi tehty sääntö. 
Opettaja näki yhteiset keskustelut oppilaiden oman vastuun otta-
misesta malleina oppilaille, vaikka he eivät aina toimisikaan toi-
votulla tavalla. 

Uudenlainen tila antoi mahdollisuuksia oppilaantuntemuk-
sen syvenemiselle ja itsesäätelyn harjoittelulle, kun luottamusta 
harjoiteltiin. Opettaja kertoi uudenlaisen tilan tarjoavan mahdol-
lisuuksia erilaisille oppijoille ja toimintatavoille. Toimintatapojen 
valinnassa voitiin opettajan mukaan päästä yhä monipuolisem-
piin ratkaisuihin: 

Jokainen oppii eri asioita vähän eri tavalla. Toiset tykkää tehdä niin 
ja toiset näin. Kaikille löytyy se vaihtoehto. Opettamisen näkökul-
masta voi ajatella, että lapsilla on paljon valinnanvaraa. Tila palve-
lee erilaisia oppijoita ja antaa mahdollisuuksia. Se tarkoittaa siis 
sitä, että yhdessä oppilaiden kanssa me voidaan miettiä, mitä me 
tehdään missäkin tilassa ja minkälaisia asioita. (--) 

Ollaan puhuttu lasten kanssa miten noita kalusteita voisi järjestää. 
Lapset siirtelee kalusteita tilanteiden mukaan ja heiltä löytyy luo-
vuutta. On hirveästi mahdollisuuksia. Ollaan puhuttu lasten kanssa 
miten me voidaan noita tiloja järjestää. Meillä on sellainen tietynlai-
nen yhteisö ja tietynlainen luovuus. Siinäkin se positiivisuuden kier-
re. Tila on vapauttanut siihen ajatteluun ja antaa sitä. Ja se taas 
ruokkii sitä, että me tehdään sitä yhteisopettajuutta ja miten me 
voidaan saada se tähän toimimaan. 

Opettaja kertoo tilan ruokkivan koko yhteisön luovuutta. Tilat 
affordoivat eli antavat tilanteisia mahdollisuuksia (Gibson 1979) 
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uusiin, ennalta määrittelemättömiin mahdollisuuksiin. Uuden-
laisten koulujen tilat eivät ole valmiita konstruktioita, vaan ne 
muokkautuvat vuorovaikutuksessa niiden käyttäjien erilaisiin ta-
poihin (Goffman 1964). Erilaiset mahdollisuudet ruokkivat opet-
tajan mukaan sekä luokkayhteisönä toimimista että yhteisopet-
tajuutta. 

Yhteisopettajuus 
Opettaja näki yhteisopettajuuden uusiin tiloihin sopivimpana 
työskentelymuotona. Uuden koulun alkaessa luokanopettajien 
yhteisopettajuus oli alkanut heti ja yhteistyö pienluokan kanssa 
vähitellen. Opettajalle yhteisopettajuuden perusta oli se, että opet-
tajat haluavat tehdä yhteistyötä yhdessä ja täydentävät toisiaan: 

Lähtökohta yhteisopettajuudelle on mun mielestä se, että opettajat 
tulevat toimeen keskenään ja haluavat tehdä työtä yhdessä. Me em-
me ole samanlaisia opettajia, vaan sopivalla tavalla täydennämme 
toisiamme. Meillä on erilaisia mielipiteitä molemmilla, mutta sitten 
me heitellään niitä puolin ja toisin. Ehdotellaan, tehdään niitä komp-
romisseja puolin ja toisin. Kyllä se toisen mielipiteiden kunnioitus 
välittyy lapsillekin. 

Yhteisopettajuus edellyttää opettajan mukaan myös kykyä sie-
tää erilaisia mielipiteitä sekä hyväksyä toisen ehdotuksia ja ta-
poja tehdä eri tavalla kuin itse olisi ajatellut. Kun aiemmin opet-
tajan ammatti on perustunut vahvasti opettajan omalle auto-
nomialle, nyt edellytetään autonomian osittaista luovuttamista. 
Samalla tarvitaan yhä enemmän sopeutumiskykyä heittäytyä ti-
lanteisiin ja ajantasaisiin ratkaisuihin ja joustamista alkuperäi-
sistä suunnitelmista (Goffman 1981). Tämä tarve jatkuvaan neu-
votteluun ja suunnitelmien täsmentämiseen tuli ilmi myös alun 
vuorovaikutusesimerkissä. Opettaja kertoi, että yhteisopettajuus 
vaatii paljon enemmän yhteistä suunnittelua ja kehittämistä kuin 
tavallisessa yhden opettajan luokassa. Hän kertoi kuitenkin siihen 
käytetyn ajan ja työn maksavan itsensä takaisin. Yhteisopettajuus 
tarjoaa opettajille myös enemmän valinnanvaraa, ja erilaisia työ-
tapoja voidaan kierrättää opettajien kesken: 



 

 
 

   

 

  

 

Meillä on molemmilla sopeutumiskyky, nyt onkin parasta tehdä näin. 
Yhteisopettajuus vaatii hyvin paljon sitä, että tulee olla joustava ja 
elää koko ajan muuttuvan tilanteen mukaan. Tilanteet kehittyy pala 
palalta ja niistä me saadaan yhdessä hyvä kokonaiskuva. 

Opettaja näki oppilaiden hyötyvän yhteisopettajuudesta. Oppilaat 
saavat mallia opettajien yhteistyöstä, kuten kompromissien te-
osta ja toisen mielipiteiden kunnioituksesta, toisin sanoen dialogi-
sesta toimintatavasta. Opettajapari tai tiimi antoi oppilaalle mah-
dollisuuksia esimerkiksi valita, kummalta tai keneltä opettajalta 
oppilas pyytää apua tai kenelle hän kertoo jostain sensitiivisestä 
asiasta. Opettajan mukaan eri opettajat näkevät erilaisia asioita 
oppilaasta, mikä voi esimerkiksi antaa oppilaalle monipuolisem-
paa kuvaa itsestään oppijana: 

Lapsetkin kiintyvät eri aikuisiin, mikä on luonnollista. Nyt heillä on 
enemmän valinnanvaraa kenen aikuisen luokse menevät. (--) 

Käytännössä koskaan et ole missään, esimerkiksi haastavissakaan, 
tilanteissa opettajana yksin. Apu ja tuki on aina siellä. Ja me opi-
taan paljon hyviä niksejä, toimintatapoja toisilta ja kehitetään uusia 
ideoita yhdessä. 

Ja sitten me keskustellaan monesti, että ootko huomannut siitä 
oppilaasta tätä ja tätä. Ja saadaan näin tukea omille havainnoille 
ja mahdollisesti mietitään yhdessä ratkaisuja jos tilanne vaatii. (--) 

Samoin arviointi voidaan tehdä yhdessä. Se on enemmän objektii-
visempaa kun kaksi on arvioimassa. Rauhoittanut vanhempiakin. 

Johtopäätökset ja pohdinta 

Tässä artikkelissa on sekä videoidun vuorovaikutuksen että opet-
tajan haastattelun analyysin avulla tuotu esille, millä tavoin ja mil-
laiseksi opettajan ja oppilaiden toiminta mahdollistuu uuden-
laisissa oppimisympäristöissä. Keskustelunanalyysin ja Goffma-
nin mikrososiologian avulla analysoidulla aineistokatkelmalla oli 
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mahdollistaa valottaa niitä pieniä hetkiä vuorovaikutuksessa, jotka 
kiitävät arjen virrassa nopeasti ja ehkä huomaamattomastikin ohi, 
mutta joilla on merkitystä niin oppimisvuorovaikutuksen kuin op-
pilaan ja opettajan roolien muodostumisessa (Tainio 2007). Tämä 
tutkimus valottaa toimintaa uudenlaisessa oppimisympäristössä, 
mutta ei millään tavalla kiellä, etteivät vastaavanlaiset asiat olisi 
mahdollisia myös perinteisemmässä kouluympäristössä. 

Opetuksen henkilökohtaistuminen 

Analysoidun vuorovaikutuksen perusteella oppimisvuorovaiku-
tus muuttuu yhä enemmän opettajan ja oppilaan kohtaamisiksi 
erilaisissa kokoonpanoissa. Oppilaan roolia vahvennetaan nimen-
omaan henkilökohtaisen ohjauksen avulla ja antamalla oppilaalle 
yhä enemmän vastuuta omasta oppimisestaan ja asiantuntijuu-
destaan. Opettajan rooli on tärkeä nimenomaan siksi, että se tekee 
oppilaan omaa toimintaa oppimisensa asiantuntijana näkyväksi 
ja vie sitä eteenpäin. Opettajan ja oppilaiden välinen luottamus 
näkyy muun muassa siinä, että viidennen luokan oppilaat ke-
rääntyivät omaehtoisesti opettajan ympärille ja myös leikittelivät 
yhdessä. Pedagogiikka sai tässä kontekstissa myös informaalim-
pia piirteitä, mikä lienee auttanut syventämään opettaja-oppilas-
suhdetta. 

Haastattelun analyysin perusteella opettajan oppilaantuntemus 
on merkityksellinen, jotta opettaja tietää, millaisin keinoin kun-
kin oppilaan oppimista ja vastuunottoa voi tukea ja millaisista 
asioista kunkin oppilaan kohdalla lähdetään liikkeelle. Oppimi-
sen itsesäätelyn nähtiin syntyvän ja kehittyvän vuorovaikutukses-
sa, ja siinä on kyse luottamuksen tarjoamisesta ja vastaanottami-
sesta. Oppilaille tarjoutuu yhä enemmän mahdollisuuksia omiin 
valintoihin ja sitä kautta myös vastuun harjoitteluun. Uusi oppi-
misympäristö antaa mahdollisuuksia oppimisen henkilökohtais-
tumiselle ja luo tilaa oppilaan aloitteille. Se voi myös hälventää 
koulun ja oppilaan muun elämismaailman rajoja. 

Uudenlaisissa oppimisympäristöissä oppitunnin perinteiset 
struktuurit ja rutiinit muuttuvat, ja uudenlaiset tilat kutsuvat 



 

 
 

    

niin oppilaita kuin opettajia erityyppisiin ratkaisuihin. Haasta-
tellun opettajan sanavalintoja käyttäen uusi oppimisympäristö 
ei voi olla avoin leikkikenttä, vaan siinäkin toimimiseen tarvitaan 
struktuureja ja rutiineja (ks. McPherson & Saltmarsh 2017). Rutii-
nit ja struktuurit eivät ole yhtä ennalta määrättyjä kuin perintei-
sessä opetuksessa, vaan niitä luodaan toiminnassa itse. Opettajan 
rooliin kuuluu myös se, että hän auttaa oppilasta hahmottamaan 
uudenlaista tilaa ja siinä toimimista. 

Siirtyminen perinteisestä koulusta uudenlaiseen oppimisympä-
ristöön on edellyttänyt opettajalta halua kehittää omaa ammatti-
taitoaan, tiimityötaitojaan ja heittäytymistä jatkuvasti uudistu-
vaan ja uudistettavaan keskeneräiseen prosessiin. Tämä tutki-
mustulos on samansuuntainen aikaisempien tutkimustulosten 
kanssa (Deed ym. 2014; Saltmarsh, Chapman, Campbell & Drew 
2015), joiden mukaan uudenlaiset oppimisympäristöt edellyttä-
vät adaptoitumista opettamisen ja oppimisen muutokseen, ku-
ten uudenlaisten toimintatapojen kehittämiseen opettajan työs-
sä. Opettajien tulee kehittää ammattiaan niin henkilökohtaisella 
tasolla, yhdessä työtiiminä kuin koko koulun ammatillisena yh-
teisönä. 

Positiivinen sietokyky 

Kun mietitään artikkelin alussa mainittua siirtymistä kohti oppi-
laskeskeisempää pedagogiikkaa, tämä artikkeli havainnollisti, 
että tilat antavat mahdollisuuden oppilaskeskeisen pedagogiikan 
kehittämiseen, mutta eivät tee sitä automaattisesti. Uudenlai-
set tilat ovat lähteneet ruokkimaan tutkimuksen kohteena olleen 
opettajan ja hänen oppilaidensa luovuutta. Opettaja puhui usein 
positiivisuuden kierteestä ja yhteisöllisestä luovuudesta. Opetta-
jat ja oppilaat yhdessä saattoivat esimerkiksi muokata oppimis-
tiloja ja pohtia niihin sopivia käytänteitä. Oppilailla on näin yhä 
enemmän mahdollisuuksia oman toimijuutensa aktiiviseen käyt-
töönottoon. Oppimisympäristöjen muutos on onnistunut, kun 
opettajat yhdessä oppilaiden kanssa käyttävät uuden tilan suomia 
mahdollisuuksia. 
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Opettaja puhui haastattelussa myös positiivisesta sietokyvystä. 
Hän viittasi siihen puhuessaan asioista, joissa opettajan tulee ke-
hittää itseään ja hyväksyä se, että muutokset vievät aikansa, mut-
ta niihin on mahdollisuus adaptoitua ja kääntää ne positiivisiksi. 
Opettajia tarvitaan edelleen, mutta tämän tutkimuksen valossa 
uudenlaisissa oppimisympäristöissä heiltä vaaditaan erilaista 
osaamista kuin aiemmin. Opettajan sanoin hän oli keskittynyt po-
sitiivisen kehän käynnistämiseen, ja uudenlainen oppimisympä-
ristö antoi sille mahdollisuuden. On kuitenkin muistettava, että 
tässä oli kyseessä tapaustutkimus ja että analyysin kohteena ole-
va opettaja oli valittu tietoisesti. On myös tutkimusta opettajista 
(Deed ym. 2013; Kariippanon ym. 2018), jotka eivät ole orientoi-
tuneet uudenlaiseen oppimisympäristöön samalla tavalla. 

Opettaja ja oppilaat yhdessä muuttamassa oppimisympäristöä 

Hyvät esimerkit eivät synny itsestään, ja tämän tutkimuksen perus-
teella uusiin oppimisympäristöihin sopivat toimintatavat vaativat 
opettajalta määrätietoista toimintaa. Uudenlaiset oppimisympä-
ristöt fyysisinä rakennuksina ja kalusteina voivat antaa virikkeitä 
sekä oppimistapojen muutoksen ja oppilaan aktiivisen roolin vah-
ventamisen odotuksen (French ym. 2019), mutta toimintatapojen 
muutoksen tekevät opettaja ja oppilaat yhdessä opettajan johdolla. 
Oppilaan ja opettajan kohtaamiseen näyttää löytyvän edelleen ai-
kaa, ehkäpä vielä enemmän silloin, kun sitä erityisesti tarvitaan – 
ehkä myös sellaisen merkitykselliseen kohtaamiseen, tekemiseen ja 
oppimiseen, joista ei vielä tiedetä. 
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