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ABSTRACT
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A school’s operating culture in open learning spaces - An ethnographic study
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(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 616)

ISBN 978-951-39-7439-8 (print)

ISBN 978-951-39-7440-4 (PDF)

The purpose of this ethnographic study was to describe and understand processes
related to the formation of an operating culture when moving to new, open learn-
ing spaces. In this context, an open learning space is a semi-open facility that serves
as a home classroom but can also be combined into a larger, shared space. The
study examined the formation of a school’s operating culture through ideals
around the use of facilities and furniture that arise from new, open learning spaces.
I was particularly interested in users’ tensive relationships with open learning
spaces and the opportunities to use them in day-to-day teaching. In previous stud-
ies, open learning spaces and their use have primarily been studied in terms of
acoustic suitability, learning or the pedagogical approach applied. While operating
culture is considered to be an important factor with regard to the use of open learn-
ing spaces, it has been studied only very little. This study meets that need. Its field
of study is education, particularly research into schools’ operating cultures and
physical learning environments.

The study was carried out in a school where the personnel and pupils moved
to new, open learning facilities at the beginning of the spring semester. The team
participating in the study consisted of five special education teachers and six school
assistants. In addition, two supervisors were interviewed. The material was collect-
ed by observing the team in learning facilities on ordinary school days over a peri-
od of five months. The team were interviewed five times as a group, and each su-
pervisor was interviewed individually once. Material-based content analysis was
used as the analysis method in this study. MAXQDA 12 software was used as an
analysis aid.

Based on the results of this study, moving to new learning facilities, com-
bined with changes in the operating culture, was stressful for both the personnel
and the management. Certain ideals were set for the use of the facilities as part of
the official objectives and by the management. In the light of this study, a new op-
erating culture was created through tensions in relation to ideals, as well as
through various experiments and the solutions arising from them. The new, open
learning spaces challenged the personnel on both the individual and group levels.
The personnel expected clearly expressed goals and their shared reflection from the
management, as well as support with the adoption of the new facilities.

Keywords: learning landscape, learning environment, open learning space,
operating culture, ethnography
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ESIPUHE

Kevddn alkavassa lammossd, sain neljd vuotta sitten tietdd, ettd jatko-
opiskeluoikeuteni oli hyviksytty. Se oli pitkdaikaisen haaveeni tulos, josta var-
sinainen tyo vasta alkoi. Aiheeni ldhti yhteisistd keskusteluista silloisen esimie-
heni Tuula Vdhékainu-Kujasen kanssa, jolle osoitan kiitokseni aiheen ideoinnis-
ta ja kannustuksesta.

Ohjaajikseni 16ytyi yliopiston vanhempi lehtori, dosentti Raija Pirttimaa
sekd yliopiston vanhempi lehtori, dosentti Tanja Vehkakoski. Yhteistyomme on
sujunut erinomaisesti. Olemme pohdiskelleet asioita yhdessd, olen saanut kan-
nustusta ja konkreettisia eteenpdin vievid kommentteja sekd he ovat jaksaneet
kuunnella innostunutta puhettani aihepiirin ympariltd. Suuret kiitokset ohjaajil-
leni siitd kaikesta. Kiitokset myds edunvalvojalleni yliopiston lehtori Aimo
Naukkariselle kannustuksesta ja hyvistd kdytdnnon ohjeista. Tyoni esitarkasta-
jina ovat toimineet professori Markku Jahnukainen Helsingin yliopistosta sekd
dosentti Reetta Mietola Helsingin yliopistosta. Suuret kiitokset tutkimusraport-
tiini paneutumisesta ja tarkkuudesta seka hyvisté ja aiheellisista kommenteista.

Edelleen osoitan kiitokseni tyokavereilleni ja ystdvilleni, jotka ovat jaksa-
neet kuunnella pohdiskelujani tyon eri vaiheissa ja iloinneet yhdessd kanssani
tyoni edistymisestd. Erityiset kiitokset haluan antaa ldhiesimiehelleni KT Mar-
jatta Mikolalle, joka on antanut paitsi hyvid kdytannon neuvoja, myos mahdol-
listanut opintojeni edistymisen ty6ajan joustoilla ja opintovapailla. Suuret kii-
tokset myos tutkimukseeni osallistujille aikansa ja kokemustensa jakamisesta.

Edesmenneet vanhempani olisivat varmasti tdnd pdivani iloisia ja ylpeité.
Isani korosti aina sinnid ja selkdrankaa ja diti antoi eldmdnohjeita, jotka ovat
varmasti vaikuttaneet omaan tapaani toimia. He ovat my0s valaneet uskoani
sithen, ettd omia unelmia kannattaa tavoitella. Myoskin edesmenneeltd van-
hemmalta sisareltani Sipeltd olen oppinut heittdytymistd ja innostuksen paloa,
jota voi kdyttdd polttoaineena monille mielenkiintoisille projekteille.

Lopuksi haluan kiittdad tytartani Ritaa, joka on kuunnellut &ditinsa tuskailu-
ja eri vaiheissa, kannustanut ja pitdnyt toivoa ja iloa ylld yhteisilld skypetyksilld
vdlilld maailman toiselta laidalta. Kiitdn poikaani Ollia, jonka kanssa olemme
pohtineet monia mielenkiintoisia asioita aiheesta ja aiheen vierestd. Kiitan nuo-
rempaa sisartani Manskia, joka on ainoa jéljelld oleva lapsuuden perheeni jasen
ja samalla elimédnmittainen, kannustava ja rakas ystdvéni. Erityisesti kiitdn
miestani Ossia, joka on kdytdannon teoilla mahdollistanut opintojeni etenemisen,
antanut tilaa ja aikaa tyon tekemiseen ja jaksanut kuunnella vililld utopistisia-
kin ajatuksiani. Lopuksi muistelen lammolld rakasta Moona-koiraani, joka vei
emdntdnsd vililld metsddn rentoutumaan sekd osoitti pyyteettomalld kiinty-
mykselld, ettd olen tdarked ilman tutkimustakin.

Kevididn alkavassa lammossd omistan tdmén viitoskirjan Ritalle, Ollille ja
edesmenneelle lapsellemme Riinalle.

Jamsassa 15.4.2018
Raija Kattilakoski
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1 JOHDANTO

Suomen kansallisen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilas on aktii-
vinen ja tavoitteita itselleen asettava toimija, joka ratkaisee ongelmia yhdessa
toisten kanssa erilaisissa oppimisympadristdissda (OPS 2014). Hellstrom kump-
paneineen (2015) toteaakin, ettd vuonna 2016 toimeenpannussa opetussuunni-
telmassa halutaan toteuttaa viimeinkin se muutos, johon on pyritty jo 1900-
luvun alussa. Siind oppilaasta tulee opetuksen subjekti ja opettajasta oppilaiden
oppimisprosessin ohjaaja, mahdollistaja ja vauhdittaja (Hellstrom, Johnson,
Leppilampi & Sahlberg 2015, 55). Sahlbergin (2015, 261) mukaan uudessa visi-
ossa on viahemman perinteistd luokkahuoneoppimista ja enemmain integroitui-
hin teemoihin, ilmicldhtdiseen opiskeluun, yhteisiin projekteihin sekd tydpajoi-
hin perustuvaa tyoskentelyé.

Uudistuvat pedagogiset kdytdnteet asettavat kouluille paineen kehittdd
myos fyysisid oppimisympéristdja (Mononen-Aaltonen 1998, 163-212). Né&h-
d&dén, ettd oppimisympdristdjen tulisi mahdollistaa ja tukea monipuolisten
opiskelumenetelmien ja tyotapojen kayttod (Chism 2006, 13; Krokfors, Kangas,
Vitikka & Myllédri 2010, 60). Oppimisympériston tulee Longan (2015, 106) mu-
kaan tukea sekd oppimista ettd opetuksellista vuorovaikutusta, jossa koko yh-
teiso ja toimintakulttuuri ovat muovaamassa toimintatapoja. Tdlloin oppimis-
ympdéristorakentamisessa ei puhutakaan endd luokkahuoneista vaan erilaisista
tiloista, jotka on tarkoitettu erilaiseen toimintaan (Pearlman 2010, 126; ks. myos
Fisher 2005).

Kansainvilisissd tutkimuksissa on havaittu, ettd vaikka pedagogiset ihan-
teet painottaisivat oppilaiden luovuutta, kriittistd ajattelua, teknologian kayt-
tamistd, ongelmanratkaisua ja vuorovaikutusta, oppimistiloihin on kiinnitetty
vain vdhdn huomiota ndiden ihanteiden saavuttamiseksi (Pearlman 2010, 119;
Phillips, Laren & Dakin 2013). My6s Suomessa uusien koulujen ja oppimistilo-
jen suunnittelussa on oltu Kuuskorven (2012, 17) mukaan varovaisia ottamaan
kayttoon uudenlaisia oppimisymparistdjd, ja fyysisen oppimisympariston mer-
kitys opetus- ja oppimisprosessissa on jddnyt vahille huomiolle. Luokkatilan
perusrakenne ei ole muuttunut juuri mitenk&dén, vaan se saattaa tukea edelleen
niin sanottua frontaalipedagogiikkaa, jossa opettaja opettaa luokan edessi ja
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oppilaat istuvat paikoillaan siisteissé riveissd pulpeteissaan ja tekevit muistiin-
panoja (Guldbaek, Vinkel & Guldbaek-Moens 2011, 2; Pearlman 2010, 117).
Nadin ollen opetus on pysynyt varsin muuttumattomana néihin aikoihin saakka,
jolloin globalisaatio ja digitaalinen murros ovat pakottaneet muuttamaan suun-
taa (Hellstrom ym. 2015, 49). Saarelainen (2016, 126) vdittdd, ettd ”perinteiset op-
pimisympdriston opetusmetodit perustuvat pddosin tiedonhankintametaforaan ja osal-
listumisnikokulmaan. Tamd kuitenkin palvelee enimmikseen opettajien opetustyéti
eikd niinkddin oppilaan yksildkeskeistd oppimista.” Sen sijaan tulevaisuuden koulun
ominaisuuksiksi médritetddn usein joustavuus, muunneltavuus ja eldmykselli-
syys, jolloin myos Terdvéisen (2010, 124) mielestd sisdpihat ja erilaiset ulkotilat
voidaan valjastaa oppimisen paikoiksi. Koulurakennuksen tulee hdnen mu-
kaansa edistdd hyvinvointia, ja siithen tarvitaan ergonomisesti mukavia kalustei-
ta, vdrejd, taidetta sekd luonnonvaloa (Terdvédinen 2010, 124). Muunneltavuu-
desta puhuttiin suomalaisessa koulurakentamisessa jo 1970-luvulla, jolloin
muunneltavuudella tarkoitettiin mahdollisuutta jakaa oppimistiloja pienempiin
osiin tai yhdistdd isompaan tilaan (Lappo 1974, 69).

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd oppimisympaéristolld, kuten fyysisil-
14 tiloilla, on merkitystd paitsi oppilaiden oppimiselle myos kdytettdville peda-
gogiikalle (Barret, Zhan, Moffat & Kobbacy 2013; Blackmore, Bateman, Cloonan,
Dixon, Loughlin, O’'Mara & Senior 2011; Oblinger 2006; Walker, Brooks &
Baepler 2011). Uudenlainen oppimisympadristd ei valttamattd kuitenkaan suo-
raan vaikuta pedagogiikkaan ja koulun kiytdnteisiin, vaan se vaatii aktiivista
tyotd (Cleveland 2011, 241). Blackmore ja kumppanit (2011, 12) toteavatkin, ettei
oppimistilojen ja oppimisen vililld ole lineaarista yhteyttd, vaan tilat vaikutta-
vat vilillisesti olosuhteiden ja niiden synnyttdmien merkitysten kautta. My®os
Spearmanin (2013) tutkimus oppilaiden ja opettajien oppimisympériston vaiku-
tukseen liittyvistd kokemuksista tukee tdtd valillistd merkitystd. Han havaitsi,
ettd tyttdjen motivaatioon opiskella luonnontieteitd vaikutti heiddn tekeménsa
havainnot ja késitykset oppimisympaéristostd. Oppimistilat toimivat opettami-
sen ja oppimisen vilisen suhteen ja sosiaalisten kédytdnteiden vilittdjing ja olivat
vain yksi tekijd opettamisen ja oppimistulosten monimutkaisessa suhteessa.

Oppimistilojen olosuhdetekijoiden, kuten valaistuksen, ilman laadun,
lampétilan ja akustiikan, yhteyttd oppimiseen on ollut Fisherin (2001) mukaan
vaikea osoittaa. Kuitenkin niilld on todettu olevan yhteyttd oppilaiden oppimi-
seen ja kdyttdytymiseen; jos koulutila on hyvissd kunnossa, akateemiset saavu-
tukset paranevat (Fisher 2001). Myos Whiteside ja Fitzgerald (2007, 1) huomasi-
vat, ettd kdytettavilld kalusteilla on merkitystd pedagogiikassa. Kun tutkittavas-
sa ryhmadssd kadytettiin pyoreitd poytid opetuksessa, oppilaat olivat enemmaén
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa kasvotusten ja kertoivat silld olleen posi-
tiivisia vaikutuksia projektityoskentelyyn. Kun taas tila oli suunniteltu aktii-
viseksi (monenlaisia tiloja ja kalusteita kdytossd) ja opetuksessa kdytettiin tek-
nologiaa, sekd opettajat ettd oppilaat kuvasivat viliensd ldhentyneen. (Whitesi-
de & Fitzgerald 2007, 1.)

Vaikka koulurakentamisessa oli avoimien oppimistilojen kdyttokokeiluja
jo 1960-1970-luvuilla, alkoi 2010-luvun alusta ldhtien vahvistua uudelleen aja-
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tus siitd, ettd tilojen tulisi olla joustavia sekd fyysisesti ettd pedagogisesti
(Blackmore ym. 2011; Mikeld & Helfenstein 2016; Terdvdinen 2010, 124). Myos
Kuuskorven (2012, 4-5) tutkimuksessa opetustilojen kayttdjit eli koulun opetta-
jat ja oppilaat toivoivat muunneltavia ja joustavia opetustiloja sekd kalusteita.
Joustavuus, liikuteltavuus, poytien ryhmittely ja multimodaali pedagogiikka,
joka tukee yksil6llisid oppijan tarpeita ja tilan persoonallistamista, ovat nyky-
suuntauksia koulurakentamisessa. Ndiden tekijoiden vaikutuksesta oppimiseen
on kuitenkin vain vdhan tutkimusndyttéd (Blackmore ym. 2011, 3). HEAT-
projektin (Barrett, Zhang, Davies & Barrett 2015, 3) viitetddn olleen ensimmdi-
nen tutkimus, jossa on voitu osoittaa oppimistilan muotoilun vaikuttaneen op-
pimiseen. Projektissa koottiin 27 koulun ja 153 luokan tilastoja oppilaiden op-
pimisesta erilaisissa oppimistiloissa ja tutkimuksessa tultiin siihen tulokseen,
ettd oppimistuloksia paransivat oppimistilatekijoistd eniten valo, ldmpétila ja
ilman laatu (selitti puolet oppimisvaikutuksista). Tilojen joustavuus ja kdyton
osallisuus vaikuttivat neljanneksen, samoin kuin ympariston stimuloivuus (vé-
rit ja ympariston selkeys) selitti neljanneksen oppimistulosten vaihtelusta (Bar-
rett ym. 2015, 3).

Vaikka fyysinen oppimisymparistd ja tila olisikin suunniteltu ja rakennet-
tu tukemaan 2000-luvun taitojen oppimista tai monipuolisen pedagogiikan to-
teuttamista, haasteena on edelleen uusien toimintatapojen suunnittelu ja uu-
denlaisen toimintakulttuurin kdytdantoon vieminen (Blackmore ym. 2011, 53).
Viime vuosikymmenelld oppimisymparistoon liittyvid tutkimusintressejd ovat-
kin leimanneet oppimiseen ja opettamiseen liittyva tutkimus ja niissd erityisesti
teknologian kayttoonottoon liittyvd tutkimus. Vahemmidn [oytyy tutkimusta
siitd, miten uudenlaista oppimisymparistdd hyodynnetddn tavoitellun pedago-
giikan osalta ja milld tavalla koulun toimintakulttuuri muotoutuu. (Cleveland
2011, i; Blackmore ym. 2011, 54; Taylor 2009, 3.) Blackmoren ja kumppaneiden
(2011, 16) tekemaén kirjallisuuskatsauksen perusteella oppimistiloihin liittyvassa
tutkimuksessa oli seuraavia aukkoja: mitd tapahtuu uusiin tiloihin muutettaes-
sa ja mitd tunteita se herdttdd, miten opettajat ja oppilaat kayttavait tilaa ja muo-
vaavat sitd pedagogisesti, miten osallisuus koulurakennuksen suunnittelusta
jatkuu kaytdnnon toteutukseen sekd miten opetussuunnitelma, organisaa-
tiokulttuuri ja tila keskustelevat keskendan.

Tutkimusten mukaan koulun kaytédnteet eivét valttdméattda muutu organi-
saatiota ja tiloja muutettaessa, vaan muutos vaatisi systemaattista ammatillista
tukea (Blackmore ym. 2011, 17). Ongelmana kouluun liittyvéssa tilatutkimuk-
sessa on ollut my0s se, ettd tutkimusta on tehty eniten perinteisistd koulura-
kennuksista ja oppimisympaéristoistd, joissa korostuu opettajan keskeinen rooli
tiedonjakajana (Blackmore ym. 2011, 18; ks. myos Higgins, Hall, Wall, Woolner
& McCaughey 2005, 47). Sen sijaan erityisesti laadullista tutkimustietoa tarvit-
taisiin lisdd erilaisten tilojen kadytettdvyydestd yksiloiden, ryhmien ja organisaa-
tion ndkokulmista (ks. Alexander, Blakstad, Hansen, Jensen, Lindahl & Neno-
nen 2013, 11; Sandstrom 2016, 444). Gislason (2011, 16) korostaa, ettd oppimistu-
loksia tutkittaessa pitdisi tutkia yhtd paljon johtajuutta, arvoja ja toimintaperi-
aatteita kuin kaytdvid, luokkia ja muita tiloja. Samoin hdnen mukaansa tulisi
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kiinnittdd huomiota pedagogiikkaan, opettajien uskomuksiin ja arjen kéytantei-
siin. Lin (2017, 218) mukaan on yhd epdvarmaa, mitd tapahtuu koulun uudis-
tuksen jdlkeisend aikana ja millaisten vaiheiden kautta uudistus etenee. Vaikka
vuosikymmenid on tutkittu koulun uudistamista, ylldttdvan védhdn tiedetddn
muutosprosesseista ja dynamiikasta muutoksen aikana (Li 2017, 314). Myos
Suomessa on heritty uuden oppimisymparistoihin liittyvan tutkimuksen puut-
teeseen. Ulkoasiainministerion koulutuksen ja tutkimuksen sektoriohjelmassa
(2016, 7) halutaan Pohjoismaiden vilisessd tutkimusyhteistyossd vahvistaa tie-
topohjaa siitd, miten nopeasti muuttuvissa yhteiskunnissamme ja oppimisym-
péristtissd voidaan parhaiten tukea uuden pedagogiikan ja oppimisympéristo-
jen hyodyntamista.

Tédssd tutkimuksessa kuvaan yhden erityiskoulun toimintakulttuurin
muotoutumista sen muuttaessa uusiin avautuviin oppimistiloihin. Avautuvilla
oppimistiloilla tarkoitetaan luokkatiloja, jotka voidaan avata suurempaan
avoimeen tilaan (Auvilan koulun hankesuunnitelma). Tutkimuksen aihepiiri on
ldhtenyt omasta kiinnostuksestani yha lisddntyvaan uudenlaisten avoimien op-
pimistilojen rakentamiseen Suomessa. Kun omalla tyopaikallani, tutkimassani
koulussa, oli tulossa muutto uusiin avautuviin oppimistiloihin, huomasin tilai-
suuteni tulleen. Olen taustaltani erityisopettaja ja tyonohjaaja ja olen toiminut
pddsdantoisesti kunnallisella puolella perusopetuksessa ja toisella asteella opet-
tajana. Talld hetkelld teen opetus- ja kasvatushenkiloston tdydennyskoulutusta
ja tyonohjausta. Ehkéd siksikin oma kiinnostukseni kohdentuu tédssa tutkimuk-
sessa nimenomaan aikuisten (henkiloston ja johdon) toimintaan uusissa tiloissa.
Tyoskentelen samalla tyonantajalla mutta eri tehtdvissd kuin tutkimukseen
osallistujat.

Tamaé tutkimus paikantuu kasvatustieteen tutkimusalaan ja siind erityises-
ti koulun toimintakulttuurin ja fyysisten oppimisymparistdjen tutkimukseen.
Vaikka tutkimuksen osallistujat tyoskentelevét erityiskoulussa, on tutkimuksen
tavoitteena kuvailla ja ymmaértdd yleisemmin niitd prosesseja, jotka liittyvét
koulun toimintakulttuurin muotoutumiseen muutettaessa uusiin avautuviin
oppimistiloihin. Siksi tutkimuksesta on jdtetty erityispedagogiikka tarkastelun
ulkopuolelle. Kirjallisuudesta ei 16ydy Gislasonin (2011, 54) mukaan tietoa kay-
tannon kokemuksista tai organisationaalisista haasteista liittyen avoimen op-
pimistilan ratkaisuihin, avoimissa oppimistiloissa opettamiseen tai avoimiin
oppimistiloihin mahdollisesti liittyvddn stressin kokemiseen. Etnografinen tut-
kimukseni on toteutettu koulussa, jonka henkiloston valmistautumista seka
uuden rakennuksen kayttoonottamista muuton jidlkeen seurasin yhteensd yh-
den vuoden ajan. Olen kiinnostunut erityisesti johdon tuottamista tilojen k&y-
ton ihanteista sekd opettajien ja koulunkidynninohjaajien jannitteisistd suhteista
avautuvaan oppimistilaan ja sen kayttomahdollisuuksiin opetuksen arjessa.
Tutkimuskysymykseni muotoutuivat analyysiprosessin aikana seuraavasti:

1. Miten koulun toimintakulttuurin muutokseen valmistaudutaan muu-
tettaessa uusiin avautuviin oppimistiloihin?
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2. Miten koulun toimintakulttuuri muotoutuu uusissa avautuvissa
oppimistiloissa?

a) Minkailaisia ihanteita tilojen ja kalusteiden kaytolle tuotetaan uu-
den koulurakennuksen virallisten suunnitelmien ja johdon kautta?

b) Minkilaisia jannitteitd ja ratkaisuyrityksid opettajat ja ohjaajat il-
mentédvét suhteessa tilojen kadyton ihanteisiin?



2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTI

2.1 Oppiminen ja opettaminen murroksessa

Globalisaatio, teknologian nopea kehitys sekd kasvava tiedon médrd ovat ai-
heuttaneet paineita muuttaa koulua ja opetusta (Oblinger 2006, 8; Perusopetus
2020). Toisaalta Hargreaves ja Shirley (2012, 1) toteavat, ettd eivit ainoastaan
globaalit muutokset muuta koulua ja opetusta, vaan koulu itsessddn on muu-
toksen kourissa ja sen avulla halutaan muuttaa maailmaa. Paremman opetuk-
sen ja oppimisen sekd tasa-arvoisemman ja tehokkaamman koulutuksen tarve
on Sahlbergin (2015, 13) mukaan yleismaailmallinen. On tarpeellista kehittda
kouluja siten, ettd oppilaat oppivat tarpeellisia taitoja, joilla selvitd arvaamat-
tomalla tavalla muuttuvassa tiedon maailmassa. Ananiadou ja Claro (2009, 5)
tdhdentévit, ettd yhteiskunnan ja talouden kehittyminen vaikuttaa myos koulu-
tusjdrjestelmédn uusiutumistarpeeseen. Heiddn mukaansa koulun tehtdvand on
varustaa lapset ja nuoret uusilla tiedoilla ja taidoilla, joiden avulla he voivat
osallistua taloudelliseen kehitykseen. Nama taidot ovat kytkoksissa talouteen ja
sosiaaliseen kehitykseen enemmaén kuin aiemmalla vuosisadalla, jolloin taito-
vaatimukset kytkeytyivit enemmankin teollisuuden tuotannon tarpeisiin.
Nadiden vaatimusten ja muutosten seurauksena alkoivat koulutuksen, tut-
kimuksen ja liike-eldimédn edustajat yhdessd muotoilla 2000-luvun ydintaitoja
(21st century skills), jotka sittemmin maéériteltiin muun muassa OECD-maissa,
Amerikassa ja Australiassa varsin saman suuntaisina taitoalueina ja kompe-
tensseina, joita oppilaiden olisi hyvd osata peruskoulutuksensa pdittyessa.
Namad tiedot ja taidot perustuivat sithen, minkalaista osaamista oletettiin tule-
vaisuuden tyontekijdn ja kansalaisen tarvitsevan. Taitoluetteloissa toistuvat tie-
tyt taidot, joita ovat muun muassa ajattelun taidot (luovuus, kriittinen ajattelu,
ongelmanratkaisu), tyoskentelytaidot (vuorovaikutus ja yhteistyotaidot), vali-
neelliset taidot (tietotekniset taidot, monilukutaito) sekd kansalaistaidot (vaikut-
taminen ja kulttuurinen tietoisuus). (Ananiadou & Claron 2009; Binkley ym.
2012; Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley & Rumble 2010; Linturi 2013, 60;
Partnership for 21st century skills 2008.) Ndiden lisdksi painottui amerikkalai-
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sessa taitoluettelossa taloudellisuus, yrittdjyys ja liiketoiminta, koska taitoja
muotoiltiin tutkijoiden ja koulutuksen edustajien lisdksi liike-eldmdn kanssa
(Partnership for 21st century skills 2008).

Suomen kansallinen uudistettu opetussuunnitelman perusteet, joka tuli
voimaan syksylld 2016, noudattelee pitkélti nditd samoja taitoalueita kuin muis-
sakin edelld mainituissa maissa (OPS 2014). Sahlbergin (2015, 257-258) mukaan
Suomessa on seurattu muun muassa OECD:n ja Euroopan komission sekd YK:n
eri jdrjestdjen suosituksia Suomen koulutuspolitiikan kehittdmiseksi. Suomalai-
sessa opetussuunnitelmassa ndmd 2000-luvun taidot nédkyvit lihinnd laaja-
alaisen osaamisen alueina, joita ovat: ajattelun ja oppimisen taidot, vuorovaiku-
tus- ja ilmaisutaidot, monilukutaito, arjen taidot ja itsestd huolehtiminen. Laaja-
alaisen osaamisen tavoitteisiin sisiltyvét tieto- ja viestintidteknologinen osaami-
nen, tyoeldmitaidot ja yrittdjyys sekd yhteiskunnallisen osallistumisen ja vai-
kuttamisen taidot (OPS 2014). Kansallisen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan ndilld tavoitteilla “oppilaita tuetaan rakentamaan perusopetuksen aikana
hyvi tiedollinen ja taidollinen perusta seki kestidvi motivaatio jatko-opinnoille ja elin-
ikdiselle oppimiselle” (OPS 2014,21).

Hargreaves ja Shirley (2012, 6-10) kuvaavat opetuksellisia muutoksia glo-
baaleina vaiheina eri vuosikymmenilld. Namd vaiheet he jakavat 1960-1970-
luvuilla alkaneeseen lapsikeskeisyyteen ja ryhmédmuotoiseen oppimiseen, 1970-
luvulta alkaen kansallisesti keskitettyihin opetussuunnitelmiin ja testauksen
kulta-aikaan sekd 1990-luvulta ldhtien vertaisoppimisen ja opettajien yhteistyon
painotuksiksi. Samalla teknologia tuli yhd enemmén kouluihin ja opetukseen.
2000-luvulla on meneilldan inklusiivinen ajattelu, jossa korostetaan kaikkien
oppilaiden tasa-arvoa ja ihmisarvoa, oppilaiden osallisuutta ja yksilollistd op-
pimista. My6s yhteisolliset verkostot ovat tulleet tarkeiksi.

2000-luvun ydintaitojen médrittely on pakottanut pohtimaan samalla tule-
vaisuuden koulua, johon liitetddn sekd pedagogiikka ettd oppimisymparistojen
suunnittelu. Pearlman (2010, 123) esittdd, ettd ennen kuin oppimisympéristojd ja
-tiloja péddstddn suunnittelemaan, on ensin mietittdva, mitd tietoja ja taitoja ta-
voitellaan. Sen jdlkeen on pditettivd, minkilaisella pedagogiikalla ndma tiedot
ja taidot saavutetaan ja miten niiden pohjalta kirjoitetaan opetussuunnitelma.
Seuraavaksi pohditaan, milld arviointimenetelmilld oppimista voidaan tukea ja
minkélaista teknologiaa opetus ja oppiminen vaativat. Lopuksi mietitddn, min-
kédlaiset oppimisympadristot ja oppimistilat tukevat tdtd prosessia. (ks. myos
Fisher 2005; Harrison & Hutton 2014, 256.) Suomessa opettajan pedagogisina
tyokaluina on totuttu pitdmddn opetussuunnitelmaa ja oppimisen kohteena
olevia tietosisdltojd (Smeds, Krokfors, Staffans & Ruokamo 2010, 15). Uusi ope-
tussuunnitelma korostaa kuitenkin laaja-alaista osaamista, jolla tarkoite-
taan ”tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuut-
ta”(OPS 2014, 20). Osaaminen madritellddn myo6s kyvyksi kayttad tietoja ja taito-
ja tilanteen edellyttamailld tavalla. Opetussuunnitelmassa korostetaan tiedon- ja
taidonalat ylittdvdd osaamista, vaikka edelleen kuitenkin médritellddan opiskel-
tavat oppiaineet ja niiden sis&llot. Sisdllot on mddritelty osassa oppiaineita hy-
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vin viljdsti, osassa taas (kuten matematiikka) ne on maaritelty tarkemmin. (OPS
2014, 20.)

Keskeinen haaste opettajalle on uusien oppimisymparistéjen, opetusmene-
telmien ja valineiden tunnistaminen ja kdayttoonotto (Smeds ym. 2010, 15). Opet-
tajan tyossd koulupedagogiikan ajatellaan toteutuvan opetussuunnitelman oh-
jaamana suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin prosessina, jossa oppimisym-
péristot ja opiskelumenetelmat vaihtelevat tarkoituksenmukaisesti (Krokfors,
Kangas, Vitikka & Mylldri 2010, 57). Opetussuunnitelman, pedagogiikan ja op-
pimisympariston vilistd yhteyttd korostavat myos Osborne (2013) ja Cleveland
(2011). Oppimisympériston vaikutukset oppimistuloksiin riippuvat siitd, miten
hyvin ympaéristo, kdytettdva pedagogiikka ja opetussuunnitelma tukevat toisi-
aan (Cleveland 2011, 146). Avoin oppimisympéristd, jossa toimitaan myos kou-
lun ulkopuolisissa ymparistdissd ja yhteisdissd, vaatiikin opettajilta opetus-
suunnitelman, koulun kasvatustavoitteiden ja pedagogisen yhteistyon yhteen-
sovittamista (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilpp6 & Rajala 2011,
46).

Oppimisen tulevaisuus 2030-barometrissa pohdittiin muun muassa erilai-
sia oppimisymparistéjen mahdollisia tulevaisuustiloja vuonna 2030. Néitd eri-
laisia tulevaisuustiloja olivat pysyvéit 6-8 hengen yhdessd tyoskentelevit ryh-
mit, kotikoulut, etdopetus ja oppimisen ndytot sekd opetuksen toteuttaminen
virtuaalitodellisuudessa. (Linturi & Rubin 2011, 135.) Monitieteinen InnoSchool-
hanke tarkastelee tulevaisuuden koulua neljan ulottuvuuden yhdistelméng,
joissa tila, paikka, muoto ja rakenne esitetddn ominaisuuksiensa vastakohtina:
fyysinen - virtuaalinen, lokaali - globaali, formaali - informaali ja keskitetty -
hajautettu (Smeds, Krokfors, Staffans & Ruokamo 2010, 15). Nayttdd siltd, ettd
kasitys tulevaisuuden koulusta vaihtelee &ddripdistd toiseen. Joko opiskellaan
koulurakennuksessa pienemmissd ryhmissd fyysisesti paikalla ollen ja formaa-
lin eli muodollisen oppimisen mukaan tai jossain muualla kuin kouluraken-
nuksessa virtuaalisesti hyodyntden koulun ulkopuolisia verkostoja ja osaamista.
Informaalista oppimisesta alettiin puhua jo 1970-luvulla (Scribner & Cole 1973,
553), jolloin esitettiin kasitys siitd, miten oppilaan sosiaalinen ympéristé koulun
ulkopuolella voi vaikuttaa my6s oppimiseen. Huomattiin, ettd koulussa saadut
kokemukset saattavat olla irrallisia arjen oppimistilanteista (Krokfors, Kangas,
Vitikka & Myllari 2010, 67). Informaaliin oppimiseen liitetddn myos oppimisen
ja tiedon kaikkiallisuus (Smeds, Staffans, Ruokamo & Krokfors 2010, 252), jossa
tietoa syntyy kaikkialla ja kaiken aikaa useissa erilaisissa oppimisympéristoissd
ja niiden yhdistelmissd (Staffans, Hyvérinen, Kangas & Turkko 2010, 115; ks.
myds Lonka 2015, 108). Informaalin oppimisen juuret ovat Krokforsin ym. (2010,
66) mukaan sosiokulttuurisessa oppimiskésityksessd, jossa oppimista tapahtuu
yhteisesti jaetun prosessin kautta. Siind oppimisprosessit ovat keskeisessa osas-
sa, eivit niinkddn oppimissuoritukset.

Laajasti ajateltuna kaikki ympaéristét voivat olla oppimisympéristojd,
vaikka niissd ei tapahtuisikaan toivottua tai tavoitteen mukaista oppimista
(Staffans ym. 2010, 108). Myo6s Oppimisen tulevaisuus 2030 -barometrin mu-
kaan tulevaisuuden oppimisymparistoihin liittyy toiminta verkossa, tydpaikoil-
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la, jarjestdissa ja julkisella sektorilla, mikd mahdollistaa luonnollisen ja toimin-
nallisen tavan oppia yhteydessd ympéardivddn yhteiskuntaan (Linturi & Rubin
2011, 103). Koulu on mdéritelty formaalin oppimisen instituutioksi, jossa oppi-
minen perustuu individualistiseen oppimiskasitykseen ja ndhd&an siten oppijan
mielessd tapahtuvana prosessina. Formaalia oppimista maérittdd opetussuunni-
telma ja opettaja, siind oppimistilanteet ovat organisoituja ja siihen liittyy ennal-
ta-asetettuja tavoitteita. Keskeistd on, ettd tavoitteet on mddritelty ulkoapdin
eikd oppija- tai oppimisprosessildhtoisesti. (Krokfors ym. 2010, 66-67.) Linturi ja
Rubin (2011, 103-104) kuitenkin toteavat, ettd on tehokkaampaa tehda arkield-
mén tilanteista oppimistilanteita. Perinteiset oppimis- ja opetuskdytdnnot oppi-
jasta pelkdstddn tiedon vastaanottajana eivét endd riitd selviytymiseen taméan
pdivén ja tulevaisuuden vaatimuksista, vaan oppijan on pystyttdvd toimimaan
tiedon rakentajana ja suunnittelijana sekd ongelmanratkaisijana (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2004, 12).

Virtuaalinen oppiminen liitetddn usein ajasta ja paikasta riippumattomaksi
oppimiseksi, johon ei valttamaitta tarvita fyysisid koulun tiloja. Toisaalta kansal-
linen opetussuunnitelma edellyttdd, ettd koulussa opiskellaan yhtend laaja-
alaisena taitona tieto- ja viestintdteknologiaa. Se on samalla sekd oppimisen
kohde etti viline vuorovaikutukseen, verkostoitumiseen, omien tuotosten tuot-
tamiseen sekd yhteiskuntaan osallistumiseen. (OPS 2014.) Oppimisymparistojen
rakentamisessa tamé& on huomioitu siten, ettd jo suunnitteluvaiheessa otetaan
huomioon tieto- ja viestintdteknologian kadyton vaatimukset ja mahdollisuudet.
Oppimiseen liittyen puhutaan oppimisen ympéristdjen sulautumisesta, mika
liittyy sulautuvan oppimisen késitteeseen. Silld tarkoitetaan perinteisten oppi-
mismenetelmien ja verkko-oppimisympaéristdjen yhdistdmistd opetuksessa.
(Graham & Young 2004.) Ensisijaisesti sulautuva opetus on liitetty verkkopeda-
gogiikan mahdollisuuksien kadyttdmiseen, mutta silld painotetaan myos opetta-
jan roolia opetusmenetelmien ja -teknologioiden yhdistdmisessa (Joutsenvirta &
Kuokkanen 2009, 21-22). Ideaalissa tilanteessa myos oppijalla tulee olla mah-
dollisuus valita oppimisymparistdssddn ne vélineet tai materiaalit, joiden avulla
hén parhaiten ymmartdd opiskelemiaan asioita (Meisalo ym. 2000, 66).

Innovatiivisiin oppimisymparistoihin liitetdédn kansainvéalisessd tutkimuk-
sessa konstruktivistinen oppimiskésitys (Brown & Long 2006; Chism 2006; Cle-
veland 2011), jonka on katsottu vastaavan parhaiten tulevaisuuden oppimiseen
liittyvien odotusten tdyttdmiseen (Leinonen 2008, 74-76). Konstruktivismin eri
suuntauksia yhdistdd ndkemys, jonka mukaan oppiminen on aina yksilon ja
yhteistjen itsensd rakentamaa, oppijan aktiivista toimintaa, jossa hédn tulkitsee
havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman tiedon ja kokemusten pohjalta (Tynja-
14, 1999, 37-38). Enkenberg (2002, 164) ja Tynjdla (1999, 148-168) toteavat kon-
struktivismin ndkyvan kouluissa muun muassa yhteistoiminnallisina ty6tapoi-
na, tutkivana oppimisena ja kertomuksen kéyttond (narratiivisuutena), ongel-
maladhtoisyytend, projektityoskentelynd sekd ryhmityon ja vastavuoroisuuden
oppimisena. Pedagogiikassa painottuu sosiaalinen vuorovaikutus, yhteistoi-
minnassa oppiminen, keskustelu ja merkitysten rakentaminen kaytannollisissa
yhteyksissd (Cleveland 2011, xvii; Tynjdld 1999, 61; Tynjdld 2002, 61). Sosiokon-
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struktivistinen oppimiskésitys korostaa ihmisen oppivan parhaiten yhdessa
toisten kanssa (Hellstrom ym. 2015, 26). Nam4 samat toimintamallit ndyttayty-
vit vahvasti myods 2000-luvun taitojen painotuksissa ja uudessa kansallisessa
opetussuunnitelmassa. Kansallisessa opetussuunnitelmassa korostetaan oppi-
laiden omaa aktiivisuutta, havaintojen tekemisen, tiedon hakemisen, arvioinnin,
muokkaamisen, tuottamisen ja jakamisen taitoja. Oppilaita ohjataan tiedon ra-
kentamiseen pédttelemdlld tai omaan kokemukseen perustuen. Opetussuunni-
telmassa kannustetaan myds toimimaan tutkivalla ja luovalla tyoskentelyotteel-
la, yksin ja yhdessé toisten kanssa. Opettajia kannustetaan rohkaisemaan oppi-
laita luottamaan itseensd ja ndkemyksiinsd. (OPS 2014.) Ndin ollen my®és ti-
lasuunnittelun tulisi tukea sosiaalista ja aktiivista oppimista (Brown & Long
2006, 9). Enkenbergin (2002, 164) mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys
sopii toimintaan avoimissa oppimisympadristéissd, mutta konstruktionismiin
perustuvat opetusmallit eivit pelkéstddn riitd avoimissa oppimisympéristoissa
toimimiseen.

Piispanen (2008) kayttdd kasitettd avautuva oppiminen, jolla han tarkoit-
taa ongelmaperustaista, oppilasldhtoistd, joustavaa ja havainnollista oppimista.
Silld pyritddn tukemaan oppijan sisdsyntyistd motivaatiota, uteliaisuutta ja toi-
minnan tarvetta. Tédllainen ndkokulma vaatii myds oppimistiloilta uutta ajatte-
lumallia konstruktiivisen ja kokonaisvaltaisen aktiivisen oppimisen jarjestd-
miseksi. (Piispanen 2008, 72-73.) Avoimimmillaan uudenlaiset opetusratkaisut
voivat tarjota opettajille ja oppilaille mahdollisuuden valita oppimisympéris-
tonsd ja materiaalinsa, jotta he saavuttavat omat yksilolliset tavoitteensa. Tama
edellyttdd kuitenkin oppilailta riittdvad kypsyyttd sekd perustietoja ja -taitoja
avoimessa ympdristossd tyoskentelyyn. (Meisalo ym. 2000, 66-67.) Avautuva
oppimisympdristd ja oppiminen voivat tarjota uusia mahdollisuuksia jaettuun
tiedonmuodostukseen, joka ei ole aiemmin ollut mahdollista. Se vaatii kuiten-
kin opettajilta pedagogista ja moniammatillista yhteistyotd. (Kumpulainen ym.
2011, 46.) Uusien fyysiseen oppimisympéristoon integroituneiden teknologioi-
den, sovellusten ja koulun ulkopuolisten oppimisympaéristéjen hyodyntdmisen
katsotaan kuuluvan opettajan toimenkuvaan. Taméd edellyttdd, ettd opettajan
tulee sisdllollisen hallinnan lisdksi kyetd kadyttaméaan erilaisia oppimisympéris-
tojd erilaisten oppilaiden kanssa. (Vitikka 2009, 28.) Opettajan rooli muuttuu
yksintekemisestd avoimempaan yhteistyohon, jossa myos oppilaiden vanhem-
mat mielletddn yhteistyokumppaneiksi. Tdmd voi antaa myos opettajalle
enemmadn vélineitd selvitd arjen opetustyostd. (Valijarvi 2011, 30.)

2.2 Oppimaisema vastaamassa tulevaisuuden tarpeisiin

2.2.1 Oppimaisema, oppimisymparisto ja oppimistila

Oppimisympéristo-késitteen rinnalle on tullut viime vuosina oppimaiseman
késite, joka ndyttdisi sisdltdvan oppimisympadristoon liitettyjd ulottuvuuksia.
Aiemmin oppimisympéristd kasitettiin luokkatilaksi, jossa on yksi opettaja,
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pulpetteja on yhtd monta kuin oppilaita ja pulpetit ovat useimmiten riveissa
pysyvilld paikoilla (Chism 2006, 10; Oblinger 2006, 8; Piispanen 2008, 71). Ny-
kyinen késitys oppimisymparistostd on huomattavasti laajempi. Ajatellaan, ettd
oppimista voi tapahtua koulurakennuksessa, koulun kaytévilld, pihalla ja va-
paa-ajalla eli missad tahansa ja milloin tahansa joko fyysisissa tai virtuaaliympaé-
ristdissd. (Oblinger 2006, 8; Kay, Greenhill & Saltrick 2014; Kumpulainen 2011,
46.) Lehtisen ja kumppaneiden (2007, 249) mukaan oppimisymparisté on avoin
kokonaisuus, jonka tunnusomaisina piirteind ovat prosessikeskeisyys, opetus-
menetelmien monimuotoisuus, oppimisympdristdjen verkostomaisuus, itseoh-
jautuvuus ja ohjauksellisuus. Oppimisymparistolld voidaan tarkoittaa myos
rakenteita, vélineitd ja yhteis6jd, jotka auttavat oppilaita oppimaan (Happonen
2011, 3; Kay ym. 2014, 3; Piispanen 2008, 15). Oppisiséllon ja teknologian lisdksi
Kuuskorpi (2012, 70) nostaa oppimisympéristoajattelussa esille myos opettajan
ja oppilaan osuuden.

Oppimisympéristtjd on médritelty myos Bronfenbrennerin kasvuympéris-
ton maédrittelyjen pohjalta fyysiseen, psyykkiseen, sosiaaliseen ja pedagogiseen
ulottuvuuteen (Bjorklid 2005, 27, 30; ks my0s Lievonen & Vesisenaho 2013). Tal-
16in oppimisymparistdd tarkastellaan persoonallisen kasvun, kehityksen ja op-
pimisen (pedagoginen ja psyykkinen ympaéristd), sosiaalisen vuorovaikutuksen
(sosiaalinen ja psyykkinen ympéristo) sekd toimintatilojen ja valineiston (fyysi-
nen ympéristo) nakokulmista (Piispanen 2008, 16). Dorman, Aldridge ja Fraser
(2006, 906, 908) madrittelevdt luokkahuoneympdriston omaksi psykososiaa-
liseksi oppimisymparistokseen, jossa on oma ilmapiirinsd ja tunneilmastonsa.
Téhén ilmapiiriin kuuluvat oppilaiden opettajalta saama tuki, sitoutuneisuus,
yhteisty6, yhdenvertaisuus ja keskindinen tuki. Oppimisilmapiiri syntyy siis
opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta, jossa jokainen oppija on yksilollinen
ja reagoi oppimisympaériston vaatimuksiin omalla tavallaan (Maattd & Uusiaut-
ti 2012, 23, 27). Oppimisymparisto voitaneen siis tiivistdd kdsittimaan sekd fyy-
sisid koulun tiloja, kalusteita, tarvikkeita ja teknologiaa, koulun ulkopuolisia
ympdristdjd, virtuaalisia ympéristojd, erilaisia yhteisojd sekd oppimiselle suo-
tuisaa ilmapiirid ja pedagogiikkaa.

Koska oppimisympdriston késitteen sisdltd on laajentunut ja
monimutkaistunut, on syntynyt tarve sen muokkaamiseen (Happonen 2011, 3).
Téhdn tarpeeseen on vastattu kehittdimalld oppimaiseman késite (ks. kuvio 1).
Kurttilan ja Langin (2014) mukaan oppimaisema koostuu erilaisista sulautu-
neista tai erillisistd oppimisymparistdistd koostuvista tarjoumista, joista opetta-
jat ja oppilaat voivat valita erilaisia vaihtoehtoja opetuksen ja oppimisen tueksi.
Harrisonin ja Huttonin (2014, 256) mééritelmén mukaan oppimaisema koostuu
seuraavasta neljastd osa-alueesta: 1) oppimista tukevat elementit (Learning
setting elements) 2) oppimisen fyysinen ja virtuaalinen monimuotoisuus
(Physical and virtual Learning setting) 3) oppimistilat (Learning Arena) ja 4)
oppimisympaéristot (Learning Environment). Tassa maédrittelyssa
oppimisymparistéihin luetaan kuuluvaksi erilaiset julkiset tilat tai instituutiot,
kuten koulut, yliopistot, Kkirjastot, museot, puistot, kadut ja kodit.
Oppimistiloihin kuuluvat itse koulurakennukseen liittyvit fyysiset tilat, kuten
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luokkahuoneet, kdytavét, kirjastot, auditoriot, ruokalat tai kahvilat. Fyysista
monimuotoisuutta voisi nimittdd myos kalusteiden muunneltavuudeksi, koska
siind on lueteltu erilaisia kalusteita ja mniiden kéyttomahdollisuuksia.
Virtuaalinen monimuotoisuus taas liittyy erilaisiin ohjelmistoihin ja
laitteistoihin, joita oppimisessa voi kdyttdd. Oppimista tukeviin elementteihin
kuuluu koulussa kaytettdvit kalusteet, laitteet ja tarvikkeet, kuten taulut,
videotykit, tuolit ja poydit. Dugdalen (2009, 50-52) mukaan oppimaisema on
koko opiskelijan oppimiskokemusten konteksti, joka mahdollistaa oppimisen
erilaisissa ympdéristoissa: erikoistuneista laajempiin, formaalista informaaliin ja
fyysisestd virtuaaliseen. O"Donnell (2013, 52) toteaakin, ettd koulut ovat
nykyddn monipuolisia oppimaisemia, jotka mahdollistavat laajat opetukselliset
aktiviteetit ja vastaavat 2000-luvun ydintaitojen oppimisen ja opettamisen
haasteeseen.

KOULUN
ULKOPUOLISET
YMPARISTOT J&
YHTEISOT

VIRTUAALISET
YMPARISTOT

TOIMIWNT A-
KULTTUURI

psyskososiaalinen
tuki

ilmapiiri

FYYSISET TILAT
vilineet
kalusteet

teknologia

T OPPIMAISEMA "

KUVIO 1 Oppimaiseman osa-alueet (Bjorklid 2005; Dorman, Aldridge & Fraser
2006; Kumpulainen ym. 2011; Lievonen & Vesisenaho 2013; Harrison &
Hutton 2014)
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2.2.2 Fyysinen oppimisymparisto ja -tila

Fyysistd oppimisympadristo on mddritelty eri tavoin. Kapeimman mééarittelyn
mukaan fyysinen oppimisymparisto rajoittuu pelkdstddn toimintatilaan ja véli-
neistoon (ks. Bjorklid 2005, 27, 30) tai koulurakennuksessa luokkahuoneeseen
(Piispanen (2008, 71). Gordon (2003, 59) puolestaan sisdllyttdd fyysisten tilojen
elementteihin my®s tilan, ajan, liikkeen, ddnen ja ruumiillisuuden ja sen, miten
ndmd toiminnot siséllytetddn tiloihin. Myos Lievosen ja Vesisenahon (2013)
mukaan fyysinen oppimisymparistd koostuu tilojen kaytostd ja kdytettdvyydes-
td kuten koosta ja muodosta, istumajdrjestyksestd, kalusteiden muunneltavuu-
desta, teknologiasta sekd sijoittelusta ja valaistuksesta. Elmasry (2007,33) lisda
fyysisen oppimisympériston madrittelyyn erilaisia tilallisia, sosiaalisia ja ympa-
ristollisid systeemej, joilla viitataan enemmankin toimintaan tilassa kuin pelk-
kdan fyysiseen tilaan.

Useissa oppimisympériston méérittelyissd fyysinen oppimisymparisto lii-
tetddn virtuaalisen oppimisympariston kanssa toisiinsa linkittyneiksi mahdolli-
suuksiksi toteuttaa opetusta (ks. Happonen 2011, 3; Harrison & Hutton 2014,
256; Kankaanranta, Mikkonen & Vé&hdhyyppd 2012, 5; Smeds ym. 2010, 15).
Fyysisen ympiériston tehtdvind on Mattilan (2013, 78) mukaan mahdollistaa
haluttujen toimintojen toteuttaminen. Laajimmillaan fyysisilld oppimisympéris-
toilld voidaan tarkoittaa ihmisten, rakennettujen ymparistdjen ja luonnon seka
ndihin elementteihin sisédltyvien rakennuksien, tilojen ja opetusvélineiden seka
ldhiympériston kokonaisuutta (Kuuskorpi 2012, 69; ks. my6s Manninen ym.
2007, 63-64). Kuviossa 2 on kuvattu fyysisen oppimisympériston eri ulottu-
vuuksia.

KUVIO 2 Fyysisen oppimisympariston ulottuvuudet (Bjorklid 2005, 27, 30; Dudek
2000, xvii; Elmasry 2007, 33; Gordon 2003, 59; Happonen 2011, 3; Harri-
son & Hutton 2014, 256; Kankaanranta, Mikkonen & Vahahyyppa 2012, 5;
Kuuskorpi 2012,69; Lievonen & Vesisenaho 2013; Manninen ym. 2007,
63-64; Piispanen 2008, 71; Smeds ym. 2010, 15.)
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Mikiéli oppiminen ja opiskelu tapahtuvat enimmékseen koulun fyysisissa tilois-
sa, voidaan fyysinen oppimisympéristo médritelld oppimistilaksi, jossa luokan
laitteisto, kalusteet ja koko koulu ymparistdineen muodostavat oppilaan fyysi-
sen oppimisympdriston (Dudek 2000, xvi). Fyysinen oppimisympéristt voi olla
jokin tila (fyysinen tai virtuaalinen), jossa oppilaat voivat tydskennelld yhdessa
lisdten ndin kommunikaatiota ja yhteistyotd (Wilson 1996, 5). Fyysinen tila voi
tarjota myos havaintoja, aistimuksia, drsykkeitd ja kokemuksia, joiden kautta
tila voi toimia kontekstuaalisen oppimisen tukena vaikuttamalla oppimispro-
sessiin (Staffans ym. 2010, 120). Sosiaalisen ja kulttuurisen ympaériston lisdksi
fyysinen ympdéristd voi vaikuttaa oppimiseen ja hyvinvointiin, mikali kehite-
tdan ymparistojd, jotka tukevat psykologisia perustarpeita, kuten autonomiaa,
kompetenssia ja yhteisoon kuulumista tai kiinnittymistd (Sjoblom, Malkki,
Sandstrom & Lonka 2016, 34). Oppimisympadristorakentamisessa on korostettu
muun muassa Englannissa pedagogiikan osalta projektioppimista ja oppiai-
nerajojen ylittdmistd, pidempid oppitunteja, oppilaiden liikkumista ja tilojen
tehokkaampaa kéyttod erilaisiin opettamisen ja oppimisen tapoihin. Tiloja on
myds tarkoitus suunnitella jokapdivdiseen ja ympérivuorokautiseen kayttoon
(Pearlman 2010, 124). Kuuskorpi ja Nevari (2018, 45) kdyttavat nimitystd ”pdi-
vankaariajattelu”, jolla tarkoitetaan koulun sijoittumista vaikkapa kunnan mo-
nitoimirakennukseen. Ideana on, ettd entistd enemman koulut sijaitsisivat ra-
kennuksessa, jossa on my6s muuta toimintaa eikd siten, ettd muu toiminta so-
peutetaan koulun toimintaan.

Mattilan (2013, 79) mukaan oppimistilat voidaan jakaa karkeasti seuraa-
vaan neljdan eri ryhmaan sen mukaan, ovatko ne julkisia, puolijulkisia vai yksi-
tyisid tiloja: 1) ulkotilat ja ldhiymparistd, 2) aula- ja kdytdvatilat, 3) teemaluok-
katilat sekd 4) henkilokohtaiset tilat. Lahiymparistolle on luonteenomaista, etta
se on julkinen tila, johon kaikilla toimijoilla on vapaa pé&édsy. Sen toimintamah-
dollisuuksia ei ole rajattu, ja siind on mahdollista toteuttaa non-formaalia ja au-
tenttista oppimista ja opetusta. Aulatilat ovat julkisia tiloja, joihin kéyttgjaryh-
milld on vapaa péddsy. Niiden toimintamahdollisuuksia voidaan rajata, mutta
niissd voi myds kohdata eri ikdisid oppijoita. Aulatilat ovat myds usein yhteison
kayntikortti ulospéin. Teemaluokat ovat puolijulkisia tiloja, joita hyddynnetdan
oppimisessa ja opetuksessa. Ne voivat olla keskendén erilaisia ja suunniteltu
erilaiseen toimintaan. Teemaluokat tukevat erilaista oppimista, ja niissd tekno-
logia on ldsnd ja helposti otettavissa kadyttoon. Henkilokohtaiset tilat taas ovat
yksityisid tiloja, joissa voidaan tehdd yksilo-, pari- tai ryhmétoitd. Ne voivat olla
niin sanottuja oppimispesid, majoja tai verhoilla rajattuja tiloja, joissa on erilai-
sia muunneltavia kalusteratkaisuja. Henkilokohtaisissa tiloissa korostuvat vuo-
rovaikutus ja yhdessd tekeminen. Teknologian tehtdvinid on tukea ryhméssa
tyoskentelyd ja tiedon jakamista. (Mattila 2013, 80-82.)

Kansainvilisessd oppimisympaéristotutkimuksessa kédytetddn fyysisistd
oppimisympadristoistd muun muassa késitteitd aktiivinen (Walker ym. 2011),
moderni (Osborne 2013), innovatiivinen (Istance ym. 2013), avoin (mm. Gisla-
son 2011; Istance ym. 2013; Osborne 2013) ja joustava oppimisymparisto (Os-
borne 2013; Kuuskorpi 2012; Lappo 1974,69). Oppimistilojen joustavuudella
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Lappo (1974,69) tarkoittaa mahdollisuutta kéyttdd samoja tiloja erilaisiin tarkoi-
tuksiin. Innovatiivisilla oppimisymparistdilld tarkoitetaan kaikkia niitd tiloja,
vilineitd, resursseja ja toimintatapoja, joilla tuetaan oppilaiden aktiivisuutta,
osallisuutta, yhteistydtd, motivaatiota ja yksilollisid tarpeita (Istance ym. 2013,
11). Imms kumppaneineen (2017, 25) tarkentaa, ettd innovatiiviset tilat ovat
avoimia tiloja, joissa ei ole erillisid luokkahuoneita. Aktiivisen oppimisen luok-
katiloissa tyoskennellddn ryhmissd ja hyodynnetddn teknologiaa oppimisessa
(mm. Walker ym. 2011). Mattila taas (2013, 82) késittdd aktiivisen luokkahuo-
neen paitsi toiminnan kautta, jossa oppiminen suuntautuu edessd olevan taulun
sijasta vdhintddn kahdelle muulle seinélle, myds oppijan oman aktiivisuuden
kautta, jossa oppija on omaan oppimiseensa vaikuttava toimija. Modernit op-
pimisymparistot ovat fyysisid oppimistiloja, joissa korostuu joustavuus, avoi-
muus ja teknologian hyddyntdminen opetuksessa. Joustavuudella tarkoitetaan
luokkatilojen monipuolista kdyttod, kuten tilojen yhdistdmistd suuremmiksi
tiloiksi tai tilojen jakamista pienemmiksi kdyttotarpeiden mukaan. Koulu- ja
opetustilojen muunneltavuuteen ja joustavuuteen liittyvien ominaisuuksien
korostaminen on samalla lisénnyt kiinnostusta avoimempaan opetustila-
ajatteluun, joka hyodyntdd erilaisten tyomuotojen ja tilaratkaisujen tehokasta
kayttod (Miyamoto 2007, 20).

2.2.2. Avoimet fyysiset oppimisymparistot ja -tilat

Kun puhutaan uudenlaisista tai tulevaisuuden oppimisymparistoistd, keskuste-
luihin nousevat nk. avoimet oppimisympaéristot, joilla viitataan oppimisen ja
opetustoiminnan yhteisolliseen ja yhteiskunnalliseen laajentumiseen (Piispanen
2008, 71; ks. myos Kumpulainen ym. 2011, 46). Avoimilla oppimisymparistoilla
tarkoitetaan ymparist6jd, jotka poikkeavat perinteisistd luokkahuoneen tai kou-
lun sisdlld tapahtuvista opetustilanteista (Piispanen 2008, 71) ja jotka on siirretty
luokkahuoneista todellisiin tai todellisuutta jéljitteleviin ympéristoihin (Manni-
nen ym. 2007, 33). Avautuminen tarkoittaa sekd konkreettista opetuksen ja op-
pimisen laajentumista koulun ulkopuolelle ettd oppimiskasityksen ja opetus-
suunnitelman avautumista yksilolle (Piispanen 2008, 71).

Avoimilla fyysisilld oppimisympadristoilld tarkoitetaan koulurakennuksen
sisélle rakennettua yleensd suurehkoa tilaa, jota kdyttdvit useat opettajat oppi-
laineen. Avoimissa oppimistiloissa voi olla erilaisia tiloja erilaiseen kayttotar-
koitukseen. (Osborne 2013, 4; Saarelainen 2016, 4.) Samassa tilassa toimivat
opettajat ja opiskelijat voivat tukea toistensa oppimisprosessia helpottamalla
tiedon ja ideoiden jakoa sekd toimimalla yhteistytssd. Esimerkiksi tiimille yh-
teisid tiloja voidaan kayttdd monipuolisesti erilaisiin aktiviteetteihin. (Saarelai-
nen 2016, 4.) Ndissd uudenlaisissa oppimistiloissa teknologia on yleensi sulau-
tuneena ymparistoon, eli verkkoympéristot ja niiden mahdollistama vuorovai-
kutus ovat kaytossd kaikissa tiloissa (Joutsenvirta & Kuokkanen 2009, 17). Tassa
tutkimuksessa avoimella ja joustavalla oppimistilalla tarkoitetaan oppimisym-
péristdd, joka on suurehko avoin tila koulurakennuksen siséllg, ja sitd kayttaa
useampi aikuinen (opettajat ja koulunkdynnin ohjaajat) oppilaineen. Oppimisti-
lassa on erilaisiin tyoskentelymuotoihin soveltuvia tiloja sekd muunneltavia
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kalusteratkaisuja. Kuuskorpi ja Gonzalez (2014, 74) kdyttavat vastaavanlaisista
tiloista puhuttaessa opetustila-kasitettd. Kansainvilisessd tutkimuksessa kayte-
tddn kuitenkin usein oppimistila-késitettd (Learning Space), jolla halutaan ko-
rostaa oppimista opetuksen sijaan (Brown & Long 2006, 8; Chism 2006, 14).

Avoimista oppimisymparistoistd on alettu puhua jo vuosina 1930-1945
Italiassa Maria Montessorin ja Yhdysvalloissa John Deweyn vaikutuksesta (Gis-
lason 2011, 38; Saarelainen 2016, 4). Heiddn pedagogiikkansa tuki oppilaskes-
keisyyttd, oppilaiden vélistd vuorovaikutusta, autenttisuutta ja siirreltdvid ka-
lusteita, mikd on noussut uudelleen pedagogiseksi painopisteeksi 2000-luvulla
(Hellstrom ym. 2015, 15; Saarelainen 2016, 4; ks. myds Gislason 2011, 38). Jo
vuonna 1935 arkkitehti Richard Neutra esitteli aktiivisen luokkahuoneen mallin,
jossa on siirreltdvid poytid ja tuoleja moninaiseen tyoskentelyyn sekd suuri siir-
rettivd lasiseind, joka avautuu projektityoskentelylle sopivaan luokkahuonee-
seen (Gislason 2011, 43).

Avoimiin oppimisympdristéihin liitetddn vaihtoehtopedagogiikan mah-
dollisuudet, kuten Steiner-, Freinet- ja Montessori-pedagogiikat, koska niissa
painotetaan kokemuksellisuutta, lapsen aktivoimista ja erilaisia tilankaytto-
mahdollisuuksia (Istance ym. 2013, 20; Paalasmaa 2014, 106). Jo 1930-luvulla
alettiin puhua oppilaskeskeisestd opetuksesta ja siitd, miten koulutilat vaikutta-
vat opetuksen kdytdnnon jdrjestimiseen (Baker 2012, 9). Gislasonin (2011, 26)
mukaan voidaan mennd vield kauemmaksi, eli jo vuosina 1798-1921 moniluok-
kaiset huoneet muutettiin yksiluokkaisiksi, joissa opetettiin saman luokka-
asteen oppilaita. Taman seurauksena herési kiinnostus ei-perinteisiin opetuksel-
lisiin kédytédnteisiin, mikd taas vaikutti kouluarkkitehtuuriin. Myos yleisesti le-
vidvét sairaudet saattoivat vaikuttaa koulutiloihin. Muun muassa Britannian
terveysviranomaiset antoivat vuonna 1880 suosituksia tuberkuloosin levidmi-
sen estdmiseksi, minkd seurauksena isoista luokkahuoneista haluttiin p&asta
eroon. (Gislason 2011, 35.) Vuosina 1928-1969 Rugg ja Shumaker kehittivit kou-
luympariston nimelld “Lapsikeskeinen koulu”, jossa epdvirallisuus, joustavuus
ja vapaus tilan kdyttoon olivat keskeisid. Lapsilla oli mahdollisuus tyoskennelld
aktiivisesti kédyttden koulutilaa pankkina, kauppana tai kokonaisena kaupunki-
na. (Gislason 2011, 40.)

Avoimet oppimisympadristot yleistyivdt vuosina 1945-1960 etenkin Yh-
dysvalloissa (Saarelainen 2016, 4). Ensimmadisid kouluja, joissa otettiin huomi-
oon luokkahuoneiden avautuvuus ulkoilmaan ja luontoon luonnonvalon ja
raikkaan ilman varmistamiseksi otettiin kédyttoon Crow Islandilla vuonna 1940.
Rakennuksen malli oli kampamainen, eli luokkatilat erottautuivat padkaytavis-
td ulospdin. (Baker 2012, 11; Gislason 2011, 44.) Tadtd vastaavaa mallia esiteltiin
Suomessa 3.5.2017 Opetushallituksen jdrjestdmilld Oppimaisema-festivaaleilla,
joilla Ritaharjun koulu esitteli omaa neljddn opetusmoduuliin ja kampamaiseen
sakaraan rakennettua koulurakennustaan. Nédin oli saatu my®os paljon ikkuna-
pinta-alaa sekd yhteys luontoon. Vuoden 1973 energiakriisi kuitenkin pakotti
ainakin Yhdysvalloissa ajattelemaan myos koulurakennusten energiatehok-
kuutta, jolloin suuria ikkunapinta-aloja kritisoitiin eikd niiden rakentamista
endd painotettu suunnittelussa (Baker 2012, 18). 1950-luvulle tultaessa oli esitel-
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ty my0s joustava tilasuunnittelu, muunneltavat luokkahuoneet seka sisa- ja ul-
kotilojen yhdistdminen, joskin nditd periaatteita kdytettiin hyvin harvoissa kou-
lurakennuksissa (Gislason 2011, 48).

1960-luvulta alkaen pedagogiikassa alettiin painottaa luovuutta, luonnol-
lista halua oppia sekd itsensd ilmaisua. Opetuksen muutoksen keskidssa oli op-
pilaskeskeinen oppiminen, ja siihen liittyen esitettiin my®6s niin sanottu aktiivi-
nen luokkahuone, joka tarkoitti noin kolme kertaa suurempaa luokkatilaa kuin
perinteinen luokkahuone. Suurehko tila sisélsi monia erilaisia tiloja, joita kay-
tettiin itsendiseen tyoskentelyyn, perinteiseen opetukseen seké esityksiin. (Ba-
ker 2012, 18.) 1970-luvulla alettiin puolestaan pohtia fyysisten oppimisymparis-
tojen vaikutusta oppilaiden kdyttdytymiseen ja opiskeluasenteisiin. Samaan
aikaan ympdéristopsykologiassa ehdotettiin siihen aikaan kiistanalaisia opetuk-
sellisia muutoksia, joihin liitettiin opiskelu avoimissa luokkahuoneissa ja koulu-
rakennuksissa. (Baker 2012, 18; Weinstein 1979, 577.) Kun perinteinen frontaa-
liopetus kohtasi kritiikkid ja alettiin painottaa oppilaskeskeistd ja oppimispro-
sessia painottavaa oppimista, vaadittiin my0s toisenlaisia tiloja n&itd tavoitteita
toteuttamaan (Shield, Greenland & Dockrell 2010). Avoimien oppimisympéris-
tojen vilkkain rakennusvaihe olikin vuosina 1960-1980, jolloin Englannissa ja
Walesissa alakouluista oli avoimia oppimisymparist6jd 10 % ja Yhdysvalloissa
jopa 50 %. Yhdysvaltojen prosenttilukuun kuuluvat sekd osittain ettd tdysin
avoimet oppimisympadristot. Osittain avoimilla tarkoitettiin luokkatiloja, jotka
voidaan avata suurempaan yhteiseen tilaan tai yhdistamalld luokkia keskendan
suuremmaksi tilaksi. (Saarelainen 2016, 5; Shield, Greenland & Dockrell 2010.)
Namai osittain avoimet tilat ilmeisesti tarkoittavat samaa kuin se, mitid tassa tut-
kimuksessa tarkoitan avautuvalla oppimistilalla.

Tédysin avoimet oppimistilat ja siirreltdvat kalusteet tulivat keskusteluun
mukaan 1960-1970-luvuilla. Arkkitehdit esittivét tdysin avoimia tiloja, joissa voi
tyoskennelld sekd suurissa ettd pienissd ryhmissd ja joissa voitaisiin toteuttaa
sekd formaalia ettd informaalia pedagogiikkaa. (Gislason 2011, 50.) My®os Suo-
messa peruskouluun siirtymisen innoittamana vuonna 1971 perustettiin Sitran
tutkimusryhmad, joka selvitti koulusuunnittelun kehittdmistd. Uusien koulura-
kennusten haluttiin tukevan uuden peruskoulun opetusmenetelmis, joten kou-
lurakennuksille asetettiin vaatimuksina muun muassa opetustilojen joustavuus
ja muunneltavuus. Samalla edellytettiin avoimia tilarakenteita. (Lappo 1974,
52-54.)

1970- ja 1980-luvuilla avoimiin oppimisympéristoihin kohdistui kuitenkin
Saarelaisen (2016, 6) mukaan my6s paljon tyytymédttomyyttd ja kritiikkia. Mo-
niin kouluihin rakennettiin oppimisalueiden vilille viliseinid ja palattiin takai-
sin perinteisten luokkahuoneiden tilamalleihin, kasvatuksellisiin periaatteisiin
ja opetusmenetelmiin (ks. myos Mealings, Demuth, Buchholz & Dillon 2015).
Pédsyitd avoimiin oppimisymparistéihin kohdistuneeseen kritiikkiin olivat ti-
lankaytto ja akustiikka. Suurehkoissa avoimissa tiloissa pienten lasten kanssa
tyoskentely hankaloitti vuorovaikutusta ja aiheutti opettajille ddniongelmia.
(Canning ym. 2015, 4; Mealings ym. 2015, 1.) Akustiikan kannalta suurimmat
ongelmat olivat avoimien oppimisympéristdjen suurissa ddnitasoissa ja siing,
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ettd ddni pddsi avoimessa tilassa levidmddn esteettd (Saarelainen 2016, 6). Sa-
moissa tiloissa toimivat useat oppilasryhmit voivat héiritd toisiaan, joten akus-
tiikan tulisi silloin olla kontrolloitavissa sekd taustamelun sopivaa tilanteeseen
(Padkkonen, Vehvildinen, Jokitulppo, Niemi, Nenonen & Vinha 2015, 75). Gisla-
sonin (2011, 23) mukaan my®&s liike voi aiheuttaa hairicitd oppilaille, ellei visu-
aalisia suojia ole kdytettdvissd. Avoimien oppimistilojen suunnittelun suosio
hiipui 1980-luvulla myos siksi, ettd avoimen tilan kidytto ja opetuksen kéytan-
teet eivit vastanneet toisiaan (Gislason 2011, 51).

Melun vaikutuksista luokkahuoneissa tehdyssa tutkimuksessa on huomat-
tu, ettd melulla on negatiivisia vaikutuksia muun muassa oppimistuloksiin,
kognitiivisiin prosesseihin (mm. hidastuminen), keskittymiseen, muistiin ja lu-
kitaitoihin (Canning ym. 2015, 4; Crandell & Smslfino 2000; Shield ym. 2010;
Siekman 1976, 58). Melua voi aiheuttaa paitsi oppilaiden ja opettajien puhe,
myos muu taustamelu, kuten tilassa liilkkumisesta aiheutuvat ddnet, koneet ja
laitteet tai tilojen ulkopuolelta tuleva melu (Shield ym. 2010). Silld, minka tyyp-
pistd melu on, nédyttdisi kuitenkin olevan enemméan merkitystd kuin silld, miten
kovaa se on. Tasainen taustamelu hdiritsee vihemman kuin ajoittainen taustalta
kuuluva irrallinen puhe (Shield ym. 2010). Mealingsin, Dillonin, Buchholzin ja
Demuthin (2015, 3) tutkimuksen mukaan avoimissa oppimistiloissa oppilaita
héiritsi eniten toisten lasten ja opettajien puhe. Melu koettiin epamiellyttdviksi
silloin, kun tydskenneltiin ryhmissa ja siirryttiin pisteeltd toiselle, vaikkakaan
luokkatoverien puheen kuulemisessa ei ollut ongelmia (Mealings ym. 2015, 3).

Keskeinen akustinen ilmié avoimissa oppimisymparistoissd nayttdisi ole-
van Saarelaisen (2016, iii) mukaan my6s opetusryhmien vilisen yksityisyyden
vdhdisyys ja ddnen levidminen tilassa vapaasti eli vaatimaton levidmisvaimen-
nus. Choudbury (1973, 11) ehdottaa tutkimusten perusteella, ettd oppilaan etéi-
syyden opettajasta ei tulisi ylittdd seitsemdd metrid eikd taustamelu saisi nousta
yli 60 dB:n. Isossa-Britanniassa onkin vuonna 2015 julkaistu koulurakentamista
koskeva akustiikka- ja melutaso-ohjeistus. Siind on otettu erikseen esille avoi-
mien oppimistilojen akustiikka ja todetaan, ettd oppimistiloissa on otettava
huomioon oppilaiden erityistarpeet sekd meluun liittyvit ongelmat ja rakennet-
tava my0s rauhallisia ja hiljaisia tiloja. (Canning ym. 2015, 75.) My6s Australias-
sa ja Uudessa-Seelannissa on laadittu luokkahuoneakustiikan standardit, ja
suosituksena on, ettd tyhjillddn olevissa tiloissa melutaso ei saisi nousta yli 45
dBA:n. Ohjeita ei ole kylldkdan siitd, mitd melutaso saisi olla silloin, kun luok-
kahuoneissa tyoskennellddan. (Mealings, Dillon, Buchholz & Demuth 2015, 2.)
Tanskassa on tehty rakentamissddadoksiin omat avoimien oppimisymparistojen
akustiikkaa koskevat standardit ja niissd ehdotetaan, ettd avoimia oppimistiloja
ei tulisi kédyttdd alle 10-vuotiaille lapsille vield kehittymattoméan kuulon vuoksi
(Petersen & Rasmussen 2012, 1; Saarelainen 2016, 7). Suomessa vastaavia maa-
rayksid tai vakiintuneita kdytdntoja avoimien oppimisympadristjen suunnitte-
lemiseksi ei toistaiseksi ole olemassa (Saarelainen 2016, iii). Gislasonin (2011, 23)
mukaan useat tapaustutkimukset osoittavat, ettd suuret avoimet tilat sopivat
huonosti oppilaille, jotka ovat alttiita hdiricille. Ne voivat toimia hyvin niille,
joilla ei ole vaikeuksia keskittyd tehtdviin.
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Vaikka melulla on ilmeisen merkittdva rooli avoimien oppimisympaéristo-
jen ja tilojen kdytettivyydessd, myos tottumisella ja toimintakulttuurilla néyt-
tdisi olevan merkitystd. Barnett, Nichols ja Gould (1982) vertasivat kahta oppi-
lasryhmadd, joista toinen opiskeli avoimessa tilassa ja toinen suljetussa luokka-
huoneessa. Vaikka molemmissa oli samanlainen melutaso oppitunnin aikana,
avoimessa tilassa opiskelevat pystyivdt paremmin valikoimaan havaintojaan.
Tutkijat arvelevatkin, ettd avoimessa tilassa opiskelevat oppilaat ovat voineet
tottua meluun, joten se todenndkoisesti hdiritsee heiddn keskittymistdan sulje-
tuissa ympaéristoissd opiskelevia vahemmaén (Shield ym. 2010). My6s Choudbu-
ry (1973, 11) havaitsi, ettd oppilaiden tottumisella tietyntasoiseen taustameluun
oli vaikutusta hdiriytyvyyteen. Shield kumppaneineen (2010) kuvaa Aireyn,
MacKenzien ja Craikin (1998) tutkimusta, jossa avoimen oppimistilan melutaso
oli jopa 5 dB pienempi kuin suljetuissa luokkahuoneissa. He perustelivat sitd
silld, ettd opettajat kontrolloivat avoimessa tilassa oppilaita enemmaén ja ohjasi-
vat hiljaisempiin aktiviteetteihin, jotta ei hdirittdisi muita luokkia.

Avoimilla oppimistiloilla on havaittu olevan myds myonteisid vaikutuksia
oppimistuloksiin silloin, kun opettajan pedagogiikka soveltuu tilaan ja oppilas-
joukossa on vain vihidn kédytoshairioitd (Blackmore 2011, 30). Pedagogisesti on
huomattu, ettd konstruktivismi, oppilasldhtdinen oppiminen ja tiimityoskentely
ndyttdvit sopivan hyvin avoimen tilan malliin (Gislason 2011, 54). Englannissa
ja Walesissa tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd avoin oppimistila ei vaikuttanut
oppilaiden sitoutumiseen koulutyohoén, vaan opettajien kokemus ja osaaminen
sekd oppilaiden sosioekonominen asema vaikuttavat ainakin yhtd paljon oppi-
miseen kuin koulun rakennettu ymparistd (Gislason 2011, 61-62). Immsin ja
kumppaneiden (2017, 31) mukaan Australiassa ja Uudessa-Seelannissa opettajat
kayttivat kehittyneempid ja monipuolisempia opetuksen ldhestymistapoja ja
oppilaiden syvdoppiminen parani silloin, kun koulurakennuksessa oli erillisten
luokkahuoneiden liséksi avointa yhteistd tilaa. Suomessa tehty tutkimus avoi-
mien oppimistilojen kaytosta osoitti, ettd avoimiin oppimistiloihin sopii opetta-
jien mielestd tietynlainen pedagogiikka, kuten yhdessa oppiminen ja toiminnal-
lisuus, paremmin kuin perinteinen frontaaliopetus (Saarelainen 2016, 85).
Avoimiin oppimisympaéristoihin liitetddankin nykyisin opiskelijakeskeisyys, pro-
sessikeskeisyys, monimuotoiset opetusmenetelmit, erilaisten tydtapojen ja vuo-
rovaikutustilanteiden joustava kaytto, tutkiva oppiminen, luovuus ja innosta-
vuus, ympéardivddn yhteiskuntaan liittdminen sekd oppilaan itseohjautuvuus
(Nuikkinen 2009, 49).

Vaikka avoimien oppimistilojen rakentaminen hiipui 1980-luvulla ja kou-
lurakentamisessa palattiin osittain suljettuihin ratkaisuihin, on viime vuosi-
kymmenind avoimia oppimistiloja alettu rakentaa uudelleen eri puolilla maail-
maa, kuten Uudessa-Seelannissa, Australiassa, Yhdysvalloissa, Tanskassa, Nor-
jassa ja Ruotsissa (Gislason 2011, 53; Mealings ym. 2015, 1). Suomessa avoimia
oppimistiloja sisdltdvid koulurakennuksia on rakennettu ja otettu kayttoon yha
enemmén viime vuosina. Pddperiaatteena ndyttdisi olevan koulujen omien
verkkosivujen mukaan ensisijaisesti frontaalipedagogiikan murtaminen, mita
tukemaan on ldhdetty rakentamaan joko tdysin uusia avoimempia oppimistiloja
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tai “kaatamaan seinid” vanhoista koulurakennuksista (esim. Tuomelan koulu
Hameenlinnassa, Ritaharjun koulu Oulussa sekd Lauttasaaren alakoulu Helsin-
gissd). My0s Isossa-Britanniassa on viime vuosikymmenen aikana tapahtunut
Shieldin (2000) mukaan suurin kansallinen koulurakentamisen aalto yli sataan
vuoteen, johon liittyen koulutuksen ja opetuksen henkilost6 sekd suunnittelijat
ovat alkaneet suunnitella joustavia oppimistiloja erilaisille opetusmenetelmille
ja ryhmatyoskentelylle. Avoimen tilan suunnittelu on nédhty edistyksellisen ja
esimerkkind luokkahuonesuunnittelusta, ja se on levinnyt uusiin kouluraken-
nuksiin. (Shield ym. 2000.)

Koulurakennusten arkkitehtuuri ja olosuhteet koulurakennusten sisilld
ovat kehittyneet viimeisten vuosikymmenien aikana, mutta joissakin asioissa,
kuten luonnonvalon ja ilmanvaihdon optimaaliseen suunnitteluun ja rakenta-
miseen liittyvin ammattitaidon suhteen, on palattu Bakerin (2012, 26) mukaan
ldhes ldahtopisteeseen. 43 % yhdysvaltalaisista kouluista raportoi vuonna 2000
olevansa tyytymdton johonkin seuraavista: valaistus, lammitys ja lampétila,
ilmanvaihto, melun hallinta ja turvallisuus (Tanner 2008, 444, 446). Suomalaisia
kouluja on puolestaan jouduttu yhd enemmén purkamaan ja uusimaan huonon
sisdilman tai homevaurioiden vuoksi. Ilmeisesti osin ndista syistd on tultu tilan-
teeseen, ettd Suomessa rakennetaan tilld hetkelld uusia kouluja enemman kuin
aiempina vuosikymmenind. Suomessa raportoitiin vuonna 2015, ettd noin 400
koululla oli jotakin sisdilmaongelmaa ja noin 200 koululla oli kosteus- ja ho-
meongelmia (Yle-uutiset 2016). Jos koulurakennuksia joudutaan joka tapauk-
sessa korjaamaan, on samalla mahdollisuus tehdd myos uudenlaisia ratkaisuja
oppimistilojen suhteen. Ajankohta on mitd sopivin my®&s siksi, ettd uusi opetus-
suunnitelma on tullut voimaan vuoden 2016 syksylld ja uuden opetussuunni-
telman mukainen pedagogiikka edellyttdd muutoksia myos tilojen kaytolle. Silti
toimintakulttuuri ei valttdamattda muutu, vaikka koulun fyysisid ymparistoteki-
joitd korjattaisiinkin (Higgins, Hall, Wall, Woolner & McCaughey 2005, 6).

2.3 Koulun toimintakulttuuri muutoksessa

2.3.1 Organisaatiokulttuurin kisite

Organisaatiokulttuurin ja toimintakulttuurin késitteitd kaytetdan ldhes syno-
nyymeind erilaisten organisaatioiden ja yhteistjen kulttuureista puhuttaessa.
Organisaatiokulttuuria pidetddn monitieteisend késitteend, joka siséltdd antro-
pologisia, psykologisia ja taloustieteellisid ndkokulmia. (Mauno & Ruokolainen
2005, 143.) Kulttuurilla voidaan tarkoittaa esimerkiksi 1) tiettyd sosiaalista ryh-
mad, joka tuottaa ja jolla on kulttuurisia luomuksia, 2) tietyssa historiallisessa
ajassa ja ihmisryhmdén piirissd syntyvid erilaisia rituaaleja, tapoja, tietoa, ajatuk-
sia, ideoita, uskomuksia, arvoja ja késitteitd, jotka vilittyvat pddosin symboleina,
tai 3) tietylle organisaatiolle ominaisia kdyttdytymisnormeja, jotka ovat havait-
tavissa yhteison jasenten kdyttdytymisessd. (Sackmann 1991, 17-22; Spradley
1980, 86-87.) Kulttuuria on kuvattu myos organisationaaliseksi tiedoksi eli jok-
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sikin, mitd ihmiset oppivat ja mitd heilld on mielessddn, eikd niink&&n siksi, mi-
td he tekevit. Organisaatiossa tuotetaan kollektiivisesti standardeja, joiden mu-
kaan péadtetddan, mitd ja miten asioita tehd&dan. (Sackmann 1991, 17-22.) Téllaisia
standardeja voivat olla vaikkapa koulussa noudatettavat sddnnot tai kayttay-
tymismallit. Geertz (1973, 13-17) mddrittelee kulttuurin symboliseksi jdrjestel-
méksi, joka rakentuu sosiaalisesti vakiintuneista merkitysrakenteista muodos-
taen toiminnan kontekstin. Kulttuuri on myos kédyttaytymistd, joka on opittua ja
siirtyy sukupolvelta toiselle (Shweder 1996, 19). Kulttuurin jasenet taas ovat osa
moraalista yhteisod, joka tyoskentelee ja toimii jaetussa todellisuudessa ja kayt-
taytyy rationaalisesti jaetuissa realiteeteissa tullakseen hyvéksytyksi (Shweder
1996, 20). My6s Schein (1987, 65) korostaa ryhmén sisdisten prosessien yhden-
tdmistd, koska silli on hinen mukaansa merkitystd organisaation ulkoisessa
ymparistdssd sdilymiselle ja ympéristoon sopeutumiselle (Schein 1987,65).

Tamai tutkimus pohjautuu etnografiseen ajattelutapaan, joka keskittyy kie-
leen perustuviin kulttuurisiin kuvauksiin. Tavoitteena on ymmartdd tutkitta-
vien perspektiivid sisdltdpdin. (Sackmann 1991, 14.) Etnografiassa kulttuuriksi
médritellddan Spradleyn (1980, 6) mukaan “kaikki se tieto, mitd ihmiset kdyttivdt
tulkitessaan kokemuksiaan ja ilmentdessidin kiyttaytymistidn”. Etnografisen kult-
tuurintutkimuksen puutteena pidetddn kuitenkin, ettd siind tutkitaan jonkin
tietyn yhteison omaperdistd nikokulmaa tai sosiaalisen ryhmén kulttuuria, jo-
ten etnografialla ei tdimén tulkinnan mukaan voisi vastata analyyttisiin kysy-
myksiin yleisemmistd kulttuurin rakenteista (Sackmann 1991, 19). Tassa tutki-
muksessa ei pyritdkddn laajoihin yleistyksiin kulttuurisista rakenteista, vaan
kuvaamaan tutkittavan yhteisén toimintakulttuurin muotoutumista uusissa
oppimistiloissa.

Organisaation kulttuuri voidaan késittdd joko hankittuna ominaispiirteend
(has) tai sitten ilmiond, jonka organisaatio ja siind toimivat jasenet muodostavat
(is) (Mauno & Ruokolainen 2005, 142). Scheinin (1987, 142) mukaan ryhmat ja
organisaatiot kuitenkin kehittdvit myos omia kulttuurejaan, jotka taas vaikut-
tavat niiden jdsenten ajattelu- ja toimintatapaan sekd tunteisiin. Toisaalta orga-
nisaation rakenne ja henkilosto muovaavat itse kulttuuria, toisaalta taas kult-
tuuri voi vaikuttaa organisaation rakenteisiin ja henkilostoon (Mauno & Ruoko-
lainen 2005, 143). Kulttuuri onkin organisaatiokulttuurin tutkimuksen ehka
tunnetuimman teoreetikon mielestd syvillinen, monitahoinen ja vaikeaselkoi-
nen ilmi6 (Schein 1987, 23).

Organisaatiokulttuurissa on kédytdnnon tasolla usein kyse organisaatiossa
yhteisesti jaetuista konkreettisista tai piiloisista ajattelu- ja toimintamalleista,
jotka ovat muodostuneet itsestddnselvyyksiksi. Ndiden skeemojen ja paradig-
mojen avulla tehdddn olettamuksia todellisuudesta, kuten ajasta, tilasta, ihmi-
sistd ja suhteista. Nam4 ajattelu- ja toimintamallit ovat suhteellisen pysyvid ja
saattavat ilmetd muun muassa arvoina, normeina, rituaaleina ja vuorovaikutus-
tyyleind. Ne nikyvdt muun muassa ihmisten vélisessd kanssakdymisessd kay-
tettynd kielend, hienotunteisuuden sddntoind tai hyvan kdytoksen rituaaleina.
Ne ohjaavat organisaation toimintaa, ajattelua, tavoitteita ja jasenten kayttdy-
tymistd, ja ne opitaan organisaatiossa ja ryhméssa toimimisen kautta oppimalla.
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(Mauno & Ruokolainen 2005, 144; Schein 1987, 23, 253; ks. myos Gislason 2011,
68.)

Edgar Scheinin (1987, 32) psykodynaamisessa mallissa (kuvio 3) organi-
saatiokulttuuri jakautuu kolmelle tasolle, joista on kdytetty myos nimitystd ”si-
pulimalli” (ks. Mulder 2013). Siind on erilaisia kerroksia sen mukaan, miten
helppoa tai vaikeaa kunkin tason kulttuuriin on vaikuttaa tai kuinka syville
niissd yleensd organisaatiokulttuurin tutkimisessa pddstdan. Ndiden tasojen eri
kerroksissa olevia tekijoitd on sitd vaikeampaa muuttaa, mitd sisemmaille ker-
roksiin menndan. Helpointa on muuttaa artefakteja eli ndkyvad kayttaytymistad
ja rakenteita, vaikeinta on muuttaa sisint4 eli perusoletuksia.

KUVIO 3 Organisaatiokulttuurin tasomalli (Schein 1987, 32)

Uloin taso (artefaktit ja luomukset) tarkoittavat kaikkea sitd, mikad nékyy ulos-
pédin, kuten toimintaa, kdyttdytymistd, organisaation rakenteita, prosesseja ja
arkkitehtuuria. Taman tason kulttuurisia tekijoitd on helpoin tutkia ja muuttaa,
koska ne ovat ndkyvilld ja tunnistettavissa. Keskimmadisen tason (arvot) ovat
vaikeammin néhtévilld ja tulkittavissa, mutta niitd voidaan tunnistaa fyysisen
ympdriston ja ihmisten vélisen toiminnan kautta. Organisaation arvoja ilmenta-
vdt muun muassa yhteiset sddnnot, fyysinen ulkoasu ja tilaratkaisut tai tilojen
kaytto. Ne voivat kertoa joko yhteisollisyydestd, verkottumisesta tai laskel-
moivasta ja hierarkisesta kulttuurista. (Mauno & Ruokolainen 2005, 149; Mulder
2013; Schein 1987, 32.) Esimerkiksi organisaatio, jossa on paljon avointa tyotilaa
ja yhteisollistd tilankédyttod, voi olla merkki kulttuurista, jossa arvostetaan sosi-
aalista kanssakdymistd (Mauno & Ruokolainen 2005, 149). Arvot ovat usein or-
ganisaation johdon luomia, joten niilld on merkitystd silloin, kun organisaatio
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kohtaa uuden ongelman, jota varten ei ole vield toimintatapaa. Arvot voivat olla
my0s ristiriidassa vallitsevien artefaktien kanssa. (Mauno & Ruokolainen 2005,
151.) Tamén tulkinnan mukaan arvoja synnytetddn organisaatiolle uusissa tilan-
teissa, kuten silloin kun muutetaan uusiin oppimistiloihin tai tavoitellaan toi-
mintakulttuurin muutosta. Vaikka puhutaan koulun yhteisistd arvoista, saate-
taan tarkoittaa johdon painottamia ja sisdistdmid arvoja. Jos tyopaikan arvot,
normit ja odotukset oikesta ja vddrdstd toiminnasta ovat kovin erilaisia kuin
tyontekijdn, se voi vaikuttaa tyontekijoiden tyohyvinvointiin ja sairaspoissa-
oloihin (Huhtala 2013, 6).

Sisimmaén tason oletukset (perusoletukset) ovat itsestddnselvid, nakymat-
tomid ja alitajuisia. Niitd on vaikea ja joskus suorastaan mahdoton havaita, tun-
nistaa tai selvittdd. Voidaan puhua kulttuurin ytimestd, joka muotoutuu ajan
kuluessa uskomuksiksi ja oletuksiksi siitd, mikd on tehokasta, toivottavaa tai
arvostettua sekd minkéilainen on organisaation ihannetydntekija. Nama perus-
oletukset johtavat rutiininomaiseen toimintaan ja vakiintuneisiin ajattelutapoi-
hin. (Mauno & Ruokolainen 2005, 151; Schein 1987, 26.) Schein (1987, 26-27)
puhuu perusoletusten malleista, jotka syntyvit ryhmén kehittdessd pitkdn ajan
kuluessa erilaisia selviytymiskeinoja, jotka on havaittu toimiviksi. Nama mallit,
joiden mukaan havaitaan, ajatellaan ja tunnetaan eri tilanteissa, siirtyvét ryh-
méan uusille jasenille. Kulttuuri on siten ryhmékokemuksen opittua tulosta
(Schein 1987, 25). Hakkarainen ym. (2004, 137, 139) puhuvat my®os kulttuurises-
ta oppimisesta, jossa yksilo voi kéyttdd yhteison oppimisen prosesseja hyvak-
seen kaymittd itse ldpi vastaavaa kehitysprosessia muun muassa mallioppimi-
sen kautta. Kaikki eivit kuitenkaan opi yhtd hyvin yhteisollisistd osallistumisen
prosesseista, vaan jotkut tarvitsevat lisdksi omiin taitoihinsa suhteutettua tukea
ja rohkaisua. Sergiovanni (2006, 153) lisdd Scheinin malliin artefaktien ja arvojen
valiin vield ndkokulmat-késitteen, jolla hdn tarkoittaa yhteisten sddnttjen ja nor-
mien noudattamisen periaatteita sekd samankaltaisten ongelmien ratkaisun
yleisyyttad (ks. myos Mikeld 2007, 68-69).

Scheinin mallia on my®&s kritisoitu siitd, ettd ei ole olemassa mitdén yksise-
litteisid ohjeita, miten kulttuurisia luomuksia, arvoja ja oletuksia voidaan kay-
tannossd havaita ja todentaa. Sackmann (1991, 25) ehdottaakin, ettd voisi olla
tarkoituksenmukaisempaa tarkastella yleisid konstruktioita, joita ihmiset tuot-
tavat reflektoimalla taustalla olevia rakenteita. Ajan mittaan organisaatioissa ja
niiden kulttuurisissa realiteeteissa tapahtuu joka tapauksessa luonnollista vaih-
telua ja erilaisia vaiheita. Johtamiskirjallisuudessa organisaatiokulttuureista on
Sackmannin (1991, 26-27) mukaan tiettyjd laajasti jaettuja oletuksia, kuten ho-
mogeenisuus, eli koko organisaation jdsenilld olisi sama kulttuuri seké johtaja-
keskeisyys eli kulttuuri muuttuu tai kietoutuu johtajansa ympdrille. Schein
(1987) puhuu erilaisista osakulttuureista, eli han ei allekirjoita ainakaan ensim-
mdéistd kohtaa, mutta korostaa johtajan merkitystd organisaatiokulttuurin muo-
toutumiselle.

Yhteenvetona voisi todeta, ettd organisaatiokulttuurin tutkijoilla ei nayta loyty-
véan konsensusta kulttuurisista osa-alueista, joskin ne muistuttavat toisiaan (ks.
myos Puusa, Reijonen, Juuti & Laukkanen 2013, 25). Sackmann (1991, 25) ehdot-
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taakin, ettd kulttuuriset vaihteluvalit tulisi etsid empiirisesti esiin mieluummin
kuin ennalta médrityilld kriteereilld, koska organisaatiot eivit ole kulttuuriltaan
homogeenisia ainakaan kompleksisissa organisaatioissa. Tédssd tutkimuksessa
kulttuurisia dimensioita (jannitteet) on etsitty empiirisesti ja aineistoldhtoisesti
kdyttamadttd mitddn ennalta mddrdttyjd kulttuurisia osa-alueita. Jannitteiden
luokitteluun ovat vaikuttaneet koulurakennuksen kaytolle tuotetut tavoitteet ja
ihanteet ja niille vastaavat vastinparit, jotka joko haittaavat tai estdvit tavoitteen
tai ihanteen saavuttamista. Ne eivit siis tarkoita joko-tai vaan sitd, ettd molem-
pia vastinpareja loytyy aineistosta (vrt. Craig 2005).

Uudempaa organisaatiokulttuurin typologiaa esittelevdt Biischgens,
Bausch ja Balkin (2013, 768-770), joiden tutkimusten perusteella organisaa-
tiokulttuuri ilmenee keskendén kilpailevien arvojen kenttdnd. He jakavat orga-
nisaatiokulttuurin neljdédn erilaiseen kulttuuriin, joskin yksittdisen organisaati-
on kulttuurissa voi olla painotuksia useammasta arvomaailmasta. Hierarkisessa
kulttuurissa koordinointi, kontrolli ja tehokkuus korostuvat johtamisessa, ja pro-
sessien parantamista, vakautta ja ennustettavuutta pidetddn keskeisind arvoina.
Yhteisdd ja ryhmdid korostava kulttuuri taas korostaa yhteisty6td, osallisuutta ja
ihmisten kehittymistd. Organisaation jdsenten voimaantuminen, huolenpito ja
yhteishenki ovat siind térkeitd arvoja. Myos sitoutumista ja osallisuutta arvoste-
taan. Kehittyvin organisaation kulttuurissa panostetaan innovatiivisuuteen ja
uuden luomiseen, jossa ketteryys, luovuus, riskinotto ja kokeilukulttuuri koros-
tuvat. Rationaalinen kultuuri korostaa tuottavuutta, tehokkuutta, tavoitteiden
asettamista ja tuloksia.

Vaikka Scheinin monikerroksinen malli alkaa olla jo vanha, sille ei néyta
loytyneen varteenotettavaa kilpailijaa (Ghosh & Srivastava 2014, 585). Huoli-
matta erilaisista organisaatiokulttuurin méaéritelmistd yhteenvetona voidaankin
todeta, ettd organisaatiokulttuuri koostuu perinteistd, jaetuista uskomuksista,
olettamuksista, piiloisista arvoista, normeista, ndkemyksistd, kayttaytymisesta
ja kdytannoistd. Ndiden avulla ihmiset pyrkivét selviytyméddn ymparsivassa
maailmassa vahvistamalla ryhmén kiinteyttsd, antamalla merkityksida ympa-
roivdlle maailmalle ja omalle itselleen suhteessa siihen. (Ghosh & Srivastava
2014, 584; Puusa, Reijonen, Juuti & Laukkanen 2013, 26.) Organisaatiokulttuuri
voi olla seké asiaintila ettd kollektiivinen ja sosiaalinen merkityksenantoproses-
si (Ghosh & Srivastava 2014, 584; ks. my6s Sonenshein 2010, 479).

2.3.2 Koulun toimintakulttuuri

Toimintakulttuurilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa niitd kdytanteitd ja toi-
mintatapoja, jotka tukevat ammatillisen yhteison selviytymistd uudessa oppi-
misympdristossd (Kay ym. 2014, 21). Koulun toimintakulttuurin tasoja ovat
Nousiaisen ja Piekkarin (2007, 13) mukaan ulkoinen ndkyva toiminta, viralliset
arvot, tavoitteet ja toimintatavat sekd sanomattomat arvot, normit ja myytit.
Taméd madritelméd muistuttaa myo6s Scheinin (1987) edelld kerrottua organisaa-
tiokulttuurin mallia. Paédtelmid koulun ulkoisesta toimintakulttuurista voi Nou-
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siaisen ja Piekkarin (2007, 13) mukaan tehdd muun muassa siitd, miten koulussa
ollaan vuorovaikutuksessa, miten vieraat otetaan vastaan, miten luokat on jar-
jestetty, miten opettajanhuoneessa istutaan, osallistetaanko oppilaita tai pide-
tdanko ympadristo ja koulurakennus siistind (ks. my06s Bates 2015, 2). Viralliset
nékyvat tai nakymaéttomaét arvot, tavoitteet ja toimintatavat tulevat esille muun
muassa koulun omassa opetussuunnitelmassa ja toimintasuunnitelmassa. Esi-
merkkind arvoista voi kertoa se, miten vanhemmat ovat mukana muun muassa
koulun virallisten kasvatustavoitteiden asettamisessa tai onko koulussa vallalla
yhteisollinen vai yksilokulttuuri. My0s tdssd mallissa toimintakulttuurin sisin
taso on hankalinta tiedostaa, ja se muodostuukin yhteison ddneen sanomatto-
mista normeista, arvoista, myyteistd ja sdannoistd. Toimintakulttuuri tuleekin
nikyville yleensi silloin, kun vaikkapa uusi tyontekija ihmettelee, miksi jossa-
kin tilanteessa toimitaan tietylld tavalla. Ndamé osin tiedostamattomat tavat aja-
tella ja toimia voivat liittyd tarinoihin, myytteihin ja oletuksiin, jotka ovat syn-
tyneet pitkdn ajan kuluessa yhteisossa. (Huhtala 2013, 11; Nousiainen & Piekka-
ri 2007, 13.)

Organisaatiolla voi olla oman kaiken kattavan historiansa lisdksi myos
useita alakulttuureja (Schein 1987, 25). Koulun piiloisiin arvoihin ja normeihin
voi kuulua vallankayttod, jolloin tietyilld henkilsilld kouluyhteisossda on enem-
mén valtaa kuin toisilla. Se voi ndkyd positiivisena tyoyhteison innostamisena
ja sitouttamisena tai negatiivisen asenteen levittdmisend. (Nousiainen & Piekka-
ri 2007, 14.) Myos oppilaat ovat muodostamassa koulun kulttuuria (Prosser
1999, vii). Vaikka opetussuunnitelmassa olisi madaritelty oppilaille kuuluvia oi-
keuksia ja painotettaisiin osallisuutta, voi henkildsto omalla toiminnallaan estda
osallisuuden toteutumisen (Nousiainen & Piekkari 2007, 14).

Kouluun liitetddn my6s oma koulukulttuurin (school culture) késitteensa.
Koulukulttuuri koostuu Kayn ja kumppaneiden (2014, 21) mukaan opetusky-
vyistd, opetuksen ldhestymistavoista ja tehokkaasta johtamisesta, joilla vasta-
taan oppimisen erilaisiin tarpeisiin. Aiemmin koulukulttuurista on kaytetty
myo6s nimityksid ilmasto, eetos, ilmapiiri, tunnelma ja luonne tai tyyppi (Prosser
1999, xii; ks. my6s Ronkainen 2012, 45). Koska ndmaé kisitteet kuvaavat vain
osan todellisuudesta, on alettu kayttdd kulttuurin maaritelmas. Kaytannossa
kulttuuri ndhddan osasysteemien kokonaisuutena. (Prosser 1999, xii; ks. myos
Schein 1987.) Bell ja Kent (2010) sekd Fullan (2005, 57) tiivistdvit koulukulttuu-
rin olevan sitd, mitd ihmiset pitdvit oikeana ja totena.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPS 2014) mukaan
koulun toimintakulttuuri lihtee rakentumaan tyotd ohjaavien normien ja toi-
minnan tavoitteiden tulkinnasta, jonka kautta koulun toimintaa johdetaan, or-
ganisoidaan ja toteutetaan kdytannossa. Dongjiaon (2015, xciii) mukaan koulun
odotetaan tdyttdvan kansallisen opetussuunnitelman ja opetuspolitiikan vaati-
mukset. Koulukulttuuri koostuu henkisestd kulttuurista (koulun johtamisen
filosofia, kasvatukselliset kasitteet, arvot ja ajattelutavat, ilmapiiri, vuorovaiku-
tus), systeemisestd kulttuurista (rakenteet, aikataulut, logistiikka, koulun kay-
tdnnon toiminta), koulun materiaaleista (vélineet, fyysinen ymparisto) sekd op-
pilaiden ja opettajien osaamisesta ja toiminnasta. (Dongjiao 2015, xviii; OPS



36

2014.) Dongjiaon (2015, xviii) mukaan sama opetussuunnitelma ja ohjeistus ei-
vit takaa kuitenkaan samanlaisia opettajan opetuksessaan tuottamia kulttuuri-
sia sivumerkityksid, arvoja, ajatuksia ja tunteita.

Koulukulttuuri ei ole ainoastaan tiettyjd rakenteita ja kytkoksissd kayttay-
tymiseen vaan my®0s erilaisten systeemien vélisid yhteyksid (Prosser 1999, xii).
Kulttuuria myos aktiivisesti tuotetaan opettajien ja oppilaiden toimesta koulun
arjessa (Dongjiao 2015, xviii; Prosser 1999, vii). Vaikka koulukulttuurit vaihtele-
vat yksittdisten koulujen vililld, koulu instituutiona ja organisaationa on kui-
tenkin varsin yhtenevdinen myos kansainvilisesti (Ronkainen 2012, 45). Koulu-
kulttuuriin vaikuttavat sekd kansalliset ettd globaalit ilmiot ja trendit, opetus-
suunnitelmat seké poliittiset ja taloudelliset arvot (Prosser 1999, xiii). Tdssd mie-
lessé eri maiden koulukulttuureilla voi olla sekd yhtéldisyyksid ettd eroja. Edel-
listen lisdksi koulun kulttuuriin vaikuttaa se, miten arvoja ja uskomuksia uu-
sinnetaan (Bell & Kent 2010, 12-13). Oletuksena on, ettd kulttuuri muuttuu ja
sitd on muutettava my0s aika ajoin. Vaikka koulukulttuuriin usein liitetddn yh-
teisesti jaetut oletukset arvoista ja normeista, Bell ja Kent (2010, 8) kysyvatkin
aiheellisesti, kenen arvoista ja normeista silloin puhutaan.

Hargreaves (1997, 239-241) jaottelee koulukulttuurin niin sanottuun siséi-
seen ja ulkoiseen ndkokulmaan (ks. myos Mikeld 2007, 69). Bell ja Kent (2010)
taas puhuvat koulun sisdisistd ja ulkoisista tekijoistd. Koulun sisdisessd nako-
kulmassa korostuu Hargreavesin (1997, 239-241) mukaan koulun sosiaalinen
eldmd, joka rakentuu sosiaalisen kontrollin ja yhtendisyyden vilisessd vuoro-
vaikutuksessa. Ideaalimallina pidetddn kulttuuria, jossa on optimaalisesti kont-
rollia ja yhteneviisyyttd. Bell ja Kent (2010) taas korostavat koulun omia arvoja
ja ihanteita ja niissd erityisesti oppilaiden kokemia. Koulussa on olemassa jokin
keskeinen kulttuuri sekd osakulttuureita (ks. myos Schein 1987) ja johtajuuden,
oppimisen ja kulttuurin vélilld dynaamista vuorovaikutusta. Bellin ja Kentin
(2010) mukaan ulkoiseen kulttuuriin kuuluvat tavat, joilla ympéarsivan yhteis-
kunnan kulttuuri vaikuttaa koulun kulttuuriin (ks. myos Prosser 1999). Har-
greaves (1997, 241-244) jakaa ulkopuolisen kulttuurin vield tarkemmin politti-
seen, mikropoliittiseen, sdilyttdvdan, kehittdvéddn ja palvelevaan rakenteeseen.
Nadilld viitataan muodolliseen valtaan ja valtarakenteisiin, epdmuodolliseen
toimintaan ja suunnitteluun, koulun pysyvyyden ja muutoksen kisittelyyn seka
oikeuksiin ja velvollisuuksiin olla vuorovaikutuksessa koulun ulkopuolisten
sidosryhmien kanssa.

Edellisid malleja konkreettisemmin opettajan arkiseen koulutychon liitty-
van koulukulttuurimallin on muotoillut 50 brittildisestd koulusta tietoa koonnut
Bates (2015). Hanen mallissaan koulukulttuuri muodostuu oppisisdlldistd (ta-
voitteet, rakenne, oppiaineet, aktiviteetit), opetettavista taidoista (ajattelutaidot,
keskustelutaidot jne.), oppijan tukemisesta (palautteenanto, ohjaaminen), re-
sursseista (aika, koulunkdynnin ohjaajat, vilineet, teknologia), arvioinnista
(projektit, testit, e-portfoliot) sekd oppijan omista taidoista ja ldhtokohdista (yk-
silolliset tuen tarpeet, tiedot ja taidot, oppijan tavoitteet). Batesin (2015) mallissa
ndyttdisi korostuvan oppilaan rooli ja merkitys koulukulttuurissa.
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Hargreaves (1992, 219-240) taas ldhestyy koulukulttuuria opettajien nako-
kulmasta, ja hin on jaotellut opettajakulttuureja niiden siséllén ja muodon mu-
kaan (ks. myos Ronkainen 2012, 50-51). Sisdltoon liittyvit opettajien asenteet,
arvot, olettamukset, toimintatavat, uskomukset ja tottumukset. Muoto taas tar-
koittaa sitd, miten niitd ilmennetddn vuorovaikutussuhteissa ja yhteisessd toi-
minnassa. Hargreavesin (1992) mukaan muodon avulla on mahdollisuus vai-
kuttaa sisdltoon, joten sen perusteella vuorovaikutusta ja yhteistd toimintaa ke-
hittamélld voidaan vaikuttaa myo6s arvojen, asenteiden, tapojen ja uskomusten
muuttumiseen. Hargreaves (1992) jakaa edelleen toimintakulttuurit yhteisolli-
seen, individualistiseen, jdrjestetyn kollegiaalisuuden, klikkiytyneen kulttuurin
sekd liikkuvan mosaiikin kulttuuriin. Toisessa ddripddssd ovat opettajat, jotka
tyoskentelevit padasiassa yksin eivétkd saa tai anna juurikaan palautetta omas-
ta tyostddn. Toisessa pddssd taas on ideaalisena pidetty yhteisollinen kulttuuri,
jossa pyrkimyksend on kehittdd erilaisia ideoita ja aloitteita yhdessad. Yhteistoi-
minta on ldht6isin opettajista ja heiddn tarpeistaan. Toimintaa mé&arittdd yhdes-
sd jaetut arvot ja pyrkimykset yhteistoimintaan sekd epdavarmuuden ja epdon-
nistumisten sietdminen ja jakaminen yhteisossd. Yhteistyo ei perustu ylhaalta
annettuihin maédrdyksiin, kuten jéarjestetyn kollegiaalisuuden kulttuurissa.
(Hargreaves 1992; ks. myds Ronkainen 2012, 50-51.) Jarjestetyn kollegiaalisuu-
den kulttuuri vaikuttaa olevan varsin yleinen ainakin suomalaisissa kouluissa.
Kansallisen opetussuunnitelman tdytantoonpano, erilaiset hankkeet, joilla kehi-
tetddn pedagogiikkaa, ja yhteiset arviointiohjeistukset tulevat opetushenkilos-
tolle usein ylhddltd annettuina tehtdving, joita pyritddn sovittamaan koulun ja
kunnan omiin kéytdnteisiin ja kulttuuriin. Koska yhteisty6 tapahtuu sovitussa
paikassa sovittuun aikaan ja rajoittuu jdrjestettyihin tilanteisiin eikd perustu
valttamaéttd opettajien omaan aktiivisuuteen, voidaan puhua jdrjestetystd kolle-
giaalisuuden kulttuurista (Ronkainen 2012, 50-51).

Yhteenvetona voitaneen todeta, ettd kun puhutaan koulujen toimintakult-
tuurista, tarkoitetaan pitkélti samaa kuin koulukulttuuri (school culture). Kou-
lukulttuurissa puhutaan sekd ulkoisesta kulttuurista (kansallinen opetussuun-
nitelma, koulua koskevat normit, ympéardivd yhteiskunta jne.) ettd sisdisestd
kulttuurista (johtaminen, osaaminen, pedagogiikka, arvot, vuorovaikutus, il-
mapiiri, arkikdytédnteet, oppimisympaéristd, oppilas- ja opettajakulttuurit jne.).
Ulkoinen kulttuuri vaikuttaa sisdiseen tulkintojen kautta, eli esimerkiksi kansal-
linen opetussuunnitelma ei vaikuta suoraan koulun toimintaan ja kulttuuriin
vaan johdon, henkilston tai asiantuntijoiden tekemien tulkintojen ja arvojen
muodostuksen vilitykselld. Sisdiseen kulttuuriin vaikuttavat myos piiloiset ar-
vot ja normit, jotka syntyvit aikojen kuluessa yhteisesti jaettujen kokemusten ja
oppimisprosessin kautta. (Bell & Kent 2010; Dongjiao 2015; Hargreaves
1997; Prosser 1999.) Kuvio 4 kuvaa tiivistetysti koulukulttuurin eri tasoja.
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ULKOINEN KULTTUURL Kansallinen opetussuunnitelma,
vhteiskunnan ja ympéroivin yhteisén normit ja odotukset
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PIILOISET ARVOT JA NORMIT: syntyvit jaettujen
kokemusten ja oppimisprosessin kautta
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SISAINEN KULTTUURI: Johtajuus, pedagogiikka, arvot,
kéytanteet, oppimisymparistd, henkilosto- ja
oppilaskulttuurit

A

KUVIO 4 Koulukulttuurin malli (Bell & Kent 2010; Dongjiao 2015; Hargreaves;
1997; Proser 1999)

Kyllonen (2011, 6) tutki tulevaisuuden koulua ja johtajuutta noin vuoden kesté-
vdnd skenaarioprosessina, johon osallistui rehtoreiden, Suomen Opetushallituk-
sen, opetusalan tdydennyskoulutuksen ja hallinnon edustajia. Siind olennaiseksi
koulun menestymisen kannalta osoittautui “koulun kyky kehittyi oppivana organi-
saationa”. Ndiden periaatteiden toteutuminen edellytti ”siirtymisti koulun perin-
teisestd yksin tekemisen kulttuurista yhteisélliseen ja dialogiseen toimintakulttuuriin”
(ks. myos Harrison & Hutton 2014, 2). My6s ulkopuolinen tutkijaryhmd (Har-
greaves ym. 2007) tuli samantapaisiin tuloksiin, joissa suomalaista koulukult-
tuuria, rehtoreiden ja opettajien arvostusta sekd nykytilaa arvioitiin. Suomalai-
selle koulukulttuurille on heiddn mukaansa leimallista opettajien suuri paatan-
tdvalta omasta opetuksestaan ja opetushenkiloston sitoutuneisuus ja vastuulli-
suus. Hierarkiaa ei korosteta ja johtajuutta jaetaan kouluissa kdytdnnon tasolle.
Heikkona kohtana pidetddn opettajien keskindisen yhteistyon ja yhteistoimin-
nallisen ongelmanratkaisun vahdisyyttd, kun taas vahvuutena pidetddn luotta-
muksellista, aktiivista ja sitoutunutta ammatillista kulttuuria. (Hargreaves 2007,
18.) Opettajien ndkemysten mukaan arjessa onkin tarvetta saada “tilaa uuden
etsimiselle”, rutiinien kyseenalaistamiselle ja rajojen ylittamiselle. Toiminnan
kehittdmiseksi halutaan mahdollisuuksia ammatilliselle keskustelulle ja yhteis-
toiminnalle sekd oman ja yhteison toiminnan kriittiselle tarkastelulle. (Ronkai-
nen 2012, v-vi.)
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2.3.3 Toimintakulttuuri ja koulun fyysiset tilat

Oppimisympéristdjen suunnittelu kuvastaa aina jotakin tiettyd yhteiskunnallis-
ta, sosiaalista, poliittista, taloudellista tai muuta arvomaailmaa (Abdullah 2011,
27-28). Myos arkkitehdin omat visiot koulunkdynnistd vaikuttavat suunnitte-
luun (Gislason 2011, 22), ja jokaisella oppimistilalla voi olla oma piilo-
opetussuunnitelmansa eli kouluarkkitehtuurilla tavoitellaan tietynlaista toimin-
taa ja pedagogiikkaa (Gordon 2003, 62). Koulusuunnittelulla voi vaikuttaa esi-
merkiksi tiedon valikointiin, organisointiin ja jakamiseen sekd koulun sosiaalis-
ten suhteiden ja kédytdnteiden muotoihin (Abdullah 2011, 27-28). Vaikka tila
muokkaa koulujen toimintoja, my0s tilaa voidaan muokata tarpeen mukaan.
Tilasuunnittelu ei siis mekaanisesti maéarittele mahdollisia kdyttotapoja, vaikka
voi asettaakin toiminnalle rajoituksia. (Gordon 2003, 62.) Néin ollen fyysisen
ympdriston lisdksi koulun toimintakulttuurilla on merkitystd kasvatukseen ja
opetukseen ja siten myo6s oppilaiden oppimiseen (Nousiainen & Piekkari 2007,
15).

Maunon ja Ruokolaisen (2005, 149) mukaan suljetut tilat voivat viestid siitd,
ettd toitd halutaan tehdd keskittyneesti ja keskeytyksettd ja yhteisossd tavoitel-
laan tiettyjd tuloksia. Suljettujen tilojen kdytto voi kertoa myos, ettd toiminta,
joka ei edistd tavoitteiden toteutumista, ei ole arvostettua ja suotavaa. Fyysistd
tilaa ei ole siten tarkoitus kayttdad sosiaaliseen vuorovaikutukseen, ellei se hyo-
dytd tavoitteiden saavuttamista. My6s Gordon (2003, 61) kuvaa sitd, miten esi-
merkiksi koulun hallintotilojen sijoittuminen omaan siipeensd voi viestid oppi-
laille henkilokunnan ja oppilaiden valisistd eroista. Oppilaiden péédsyé hallinto-
tiloihin voidaan lisdksi kontrolloida erilaisin sddannoin. Myos tietynlainen tila
saatetaan ndhda edellytyksend tavoiteltavalle toimintakulttuurille. Esimerkiksi
Ronkaisen (2012, v-vi) tutkimuksessa yhteinen opettajahuone nihtiin edelly-
tyksend yhteisollisyyden, uudenlaisen oppimiskulttuurin ja rakentavan keskus-
telukulttuurin kehittamiselle.

Koulurakentamisessa teknologian tuominen tilaan ja yleisten tilojen muut-
tuminen ovat muuttamassa perinteisid tilakategorioita. Tiloista tulee vihem-
mén erikoistuneita, tieteenalojen rajat hamaértyvat ja tiloja kdytetdan 24/7 mo-
nenlaisiin tarkoituksiin myos koulun ulkopuoliseen kdyttoon, joten se asettaa
uudenlaisia vaatimuksia tilasuunnittelulle ja kaytolle. Nykyisin koulutilat
suunnitellaan myos yhd enemman vuorovaikutukseen sopiviksi, ja mobiililait-
teiden kdytto antaa valinnanvapautta valita tiloja missa tyoskennelld. (Abdullah
2011, 29.) Koulujen tilat muodostavat Gordonin (2003, 59) mukaan ikddn kuin
nédyttdmon, jossa formaali ja informaali koulu kohtaavat. Koulujen tilat ovat osa
sosiaalisia ja kulttuurisia toimintoja. Tilojen kdyttlle annetaan mahdollisuuksia
ja rajoituksia ja niitd muokataan vuorovaikutuksen kautta. Vaikka kouluraken-
nusten arkkitehtuuri on tunnistettavaa ja muusta arkkitehtuurista erottuvaa,
vasta opettajat ja oppilaat tekevat siitd koulun. (Paju 2011, 24.)

Koulun arkkitehtuuri on sisdltanyt koulusuunnitteluun yleisesti liitettyja
kulttuurisia tekijoitd, kuten tietynlaiset suunnittelumallit, vérit, itse rakennuk-
set, kulkuvéaylat, luokkatilat, kdytavit ja toimistot. Namaé ajattelumallit ovat oh-
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janneet kouluarkkitehtuuria koko sen ajan, kun koulurakennuksia on suunnitel-
tu. Nyt ollaan tilanteessa, jossa kouluarkkitehtuuri on irrottautumassa siihen
liitetyistd perinteisista kulttuurisista suunnittelu- ja rakentamismalleista. Tulee
aika, jolloin koulu ei endd nédytd perinteiseltd koululta. (Dongjiao 2015, 29.)

Uudenlaiset avoimet oppimisympadristot ja -tilat ndyttavat vaikuttavan
myds opettajien toimintakulttuuriin (Kay ym. 2014, 21). Avoimet ja joustavat
oppimistilat luovat mahdollisuuksia yhteisopettajuudelle, koska niissd opettajil-
la on mahdollisuus mentoroida toinen toisiaan. Ne edistdvét ja tukevat monen-
laista pedagogiikkaa, johon sisdltyy tiedon ja taidon jakamista, etsimistd, luo-
mista, kommunikointia ja ongelman ratkaisua. (Osborne 2013.) Clevelandin
tutkimuksessa (2011, 242) opettajat alkoivat tyoskennelld ryhmissd kehittadk-
seen ja uudistaakseen pedagogista viitekehystd ja kédytanteitd. Laajat tutkimuk-
set Britanniassa ja Australiassa osoittavat, ettd parhaita oppimistuloksia saatiin
silloin, kun opettajat tyoskentelivit ja suunnittelivat opetusta yhdessd. Haas-
teena ndhtiin kuitenkin uusien toimintatapojen suunnittelu ja kdytantoon vie-
minen. (Barret ym. 2013; Blackmore ym. 2011.) Avoimet oppimistilat lisdsivat
opettajien ja oppilaiden vilille uusia demokraattisempia tydskentelytapoja,
koska oppilaat saivat valita itselleen sopivat oppimistilat tarpeen mukaan. Toi-
saalta lisddntynyt oppilaiden valinnanvapaus toi tarpeen mddritelld avoimissa
tiloissa tyoskentelyn pelisdannot. (Cleveland 2011, 242.)

Kansainvilisten tutkimusten mukaan uudenlaisten oppimisympéristjen
ja -tilojen kdyttoonotto ei ole sujunut ongelmitta. Clevelandin (2011) tutkimuk-
sessa opettajien siirtyminen uudenlaisiin tiloihin, joissa pitdisi toimia konstruk-
tivistisen pedagogiikan mukaan, aiheutti aluksi jannitteitd ja vastarintaa. Uuden
pedagogiikan haltuunotto tapahtui kokeilun ja reflektion kautta, ja siihen kai-
vattiin myos ammatillista tukea. (ks. my6s Gislason 2011, 51.) Walker kumppa-
neineen (2011) huomasi tutkimuksessaan, ettd opettajien oli hankalaa kayttda
perinteisid opetusmenetelmid aktiivisen oppimisen luokissa. Perinteisilld ope-
tusmenetelmilld tarkoitetaan tdssd opettajakeskeisid menetelmid, joissa opettaja
jakaa tietoa ja oppilaat ottavat tiedon passiivisesti vastaan, usein ilman keskus-
telua (Cleveland 2011, xvii). Perinteisiin k&sityksiin oppimisesta liitetddn myos
ajatus siitd, ettd oppimista tapahtuu vain luokassa ja tiettynd aikana (Chism
2006, 10). Aimee, Whiteside, Brooks ja Walker (2010, 1) toteavat, ettd uudenlai-
set oppimisympéristot vaikuttavat vaistimattd opetusmenetelmiin, vaikka niitd
pyrittédisiin pitimddn perinteisind. Opettajat pyrkivit sopeuttamaan opetusme-
netelmiddn uusiin aktiivisiin oppimistiloihin sopiviksi. Clevelandin (2011, 242)
mukaan opettajat kayttivdt sekd konstruktivistista ettd perinteistd suoran opet-
tamisen pedagogiikkaa opettaessaan avoimissa oppimistiloissa. Uudenlaisiin
tilothin muuttaminen ei ilmeisesti suoraan muuta pedagogiikkaa, vaan se
muuttuu vidhitellen kidyttden sekd uusia ettd entisid toimintamalleja.

Nayttdd myos siltd, ettd koulun tiloihin liitetty tietynlainen toiminta ja
toimintakulttuuri ovat nyt murtumassa. Paju (2011, 44-46) seurasi lukuvuoden
ajan yldkoulun yhdeksittd luokkaa ja koulun yleistd toimintakulttuuria. Han
huomasi, ettd erilaisille tiloille ja niiden kéytolle annetaan erilaisia merkityksia.
Pajun mukaan koulun arkkitehtuuri perustuu siihen, ettd jokaisella tyontekijalld
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tai oppilaalla on oma paikkansa tiettyyn aikaan koulun tiloissa. Esimerkiksi
oppilaan tapaaminen kaytdvilld kesken oppitunnin on ollut ihmetettelyd ai-
heuttava asia, kun taas vélitunnilla sitd pidetddn luonnollisena (Paju 2011, 22).
Lahelma ja Gordon (1997) tutkivat yldasteiden aika-tila-polkuja (missd tiloissa
kukin voi olla ja mihin aikaan) ja totesivat, ettd ne ovat jaykkid ja rutiininomai-
sia. Kun uudet oppilaat saapuivat kouluun, ajan ja tilan opettamiseen ja ohjeis-
tukseen kaytettiin paljon aikaa. Jokaiselle paikalle oli oma aikansa, jolloin niissa
sai olla. (Gordon 2003, 59.) Paju (2011, 22) puhuukin siitd, miten fyysinen koulu
muodostuu kaikille avoimista tai joillekin suljetuista tiloista, ovista ja avaimien
haltijoista ja aikajdrjestyksistd. Koulun tiloissa liikkuminen, vessakdynnit ja
ruokailu ovat sdddeltyjd. Oppilaan ammattitaitoa on sisdistdd oppimisen kautta
koulun aika- ja tilapolut. (Lahelma & Gordon 2003, 12-15; Paju 2011, 25.)

Nyt ollaan kuitenkin tultu kouluarkkitehtuurissa tilanteeseen, jossa on
siirrytty opetuskeskeisestd suunnittelusta oppimis- ja ihmiskeskeiseen koulu-
suunnitteluun, jossa on avoimia ja monikdyttoisia tiloja. Kouluarkkitehtuurissa
otetaan tdnd pdivand huomioon myos oppilaiden psyykkiset ja fyysiset tekijét ja
niiden tukeminen tiloilla, véreilld ja muodoilla. Kouluihin on alettu rakentaa
myo6s luonnollista ympéristod rakennetun ympariston lisdksi, miké tarkoittaa
esimerkiksi puutarhan, luonnon kasvien, puiden ja kivien ldsndoloa oppimis-
ympadristossd. Uudet kasvatusajattelut ja oppimisen sekd pedagogiikan ideolo-
giat ovat muuttaneet myos kouluympéristojd, jotka avautuvat enemmén yh-
teiskuntaan kuin aiemmin. (Dongjiao 2015, 29-30.) Ehka n4ill4 tekijcilld on py-
ritty murtamaan myds koulun perinteistd toimintakulttuuria. Endd oppilaan
oleskelu tietyssi tilassa tiettyyn aikaan ei ehkd aiheutakaan ihmettelyd. Toisaal-
ta voi olla, ettd uudenlaisiinkin koulutiloihin luodaan ajan kanssa uusia aika-
tila-polkuja ja piiloisia sddntojd erilaisille toiminnoille.

2.3.4 Koulun toimintakulttuurin muutos

Kasitys toimintakulttuurista vaikuttaa siihen, ndhdddnké sen muuttaminen
mahdollisena. Jos kulttuuria pidetddn hankittuna, sitd voitaneen muuttaa ja hal-
lita, mutta jos sitd pidetddn sisdsyntyisend ominaisuutena, sitd voi olla vaikea
tai jopa mahdotonta muuttaa. (Mauno & Ruokolainen 2005, 142.) Mitd syvem-
mille kulttuuriin pyritddn vaikuttamaan, sitd pitempi on myds sopeutumisen
vaatima aika (Adler 1990, 195). Uuteen teknologiaan, taitoihin ja menettelyta-
poihin sopeutumisen vaatima aika on Forss-Pennasen (2006, 90) mukaan péivié.
Pyrittdessd muuttamaan rakennetta ja strategiaa sopeutumisen vaatima aika
kasvaa. Kun kyseessd ovat kulttuuriset muutokset, on kyse suuremmasta tulok-
sen lisdyksestd, jolloin sopeutumiseen voi mennd vuosia. Mattilan ja Miettusen
(2010, 28) mukaan toimintakulttuuri ei muutu, ellei koko yhteiso ole sitoutunut
muutokseen tai jos muutosta ei tueta tai sithen ei kannusteta.

Uuteen kulttuurin sopeutuminen on sopeutumista muutokseen: uuteen ti-
lanteeseen, uuteen ympéristoon tai ihmisiin (Aro 2007, 150). Linturi (2013, 20)
nimittdd muun muassa uutta teknologiaa, ilmidpohjaisuutta tai muita koulun
uudistuksia ”héiridiksi”, jotka kdynnistdvit uutta toimintakulttuuria. Tédssa tut-
kimuksessa fyysinen oppimisympdristd muuttui, minkd voisi ajatella olevan
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tietynlainen toimintakulttuurin ”héirio”, joka kdynnistdd toimintakulttuurin
muutoksen. Scheinin (1987, 320) mukaan ihmisten kohdatessa samanaikaisesti
ongelmatilanteen, jonka ratkaisemiseksi heiddn on tyoskenneltiva yhdessd,
syntyy kulttuurin muodostumisen perustilanne. Siind yhteisesti jaettu ongelma
maédritellddn ensin uudelleen, sille keksitddn ratkaisu, jota sitten testataan. Jos
ratkaisu toimii, tdméd uusi jaettu kokemus aloittaa uuden kulttuurin muodos-
tumisen. Schein (1987, 34) jatkaa, ettd samalla muutoksen aiheuttama ahdistus
vdhenee. Myshemmin ndmd yhteiset ongelmanratkaisun kokemukset alkavat
médrittdd ryhmén jasenten tapaa havainnoida, ajatella ja tuntea ympéaroivaa
maailmaa. Seuraavana kuvaan kuviolla (kuvio 5), miten kulttuurin oppimisme-
kanismit voi liittdd fyysisen ympériston muutoksiin mukaillen Scheinia (1987,
185-188).

Uuteen oppimisymparistoon
muuttaminen ja toimintakulttuurin
muutoksen oppimismekanismit

' 1
J el

wnratkaisuaia
atkaisuag

KUVIO 5 Kulttuurin oppimismekanismit liitettynd uuteen oppimisympaéristoon
(Schein 1987, 185-188)

Tamén mallin mukaan, jos muutetaan uusiin oppimistiloihin, voi kulttuurin
muutosta tapahtua kahta kautta: joko ratkaisemalla eteen tulevia ongelmia yh-
dessd kokeilemalla, ja jos ratkaisut, kuten ulkoinen kayttdytyminen, tapa on-
gelman havaitsemiseen tai sen mieltimiseen, tunteet, uskomukset tai uudet ole-
tukset ympariston luonteesta ndyttdvit toimivan, ne toimivat samalla positiivi-
sena vahvistajana uuden kulttuurin luomiselle. Toisaalta ryhmé voi myos puo-
lustautua passiivisesti esimerkiksi siten, ettd he eivit kiinnitd huomiota mah-
dollisiin ympériston aiheuttamiin ongelmiin. (Schein 1987, 186-187.) Toinen
keino on viltelld ahdistusta, josta my0s seuraa oppimisen positiivista vahvis-
tamista. Jos uuden edessd koetaan epdvarmuutta tai kognitiivista ylikuormitus-
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ta, voidaan oppia havaitsemaan, ajattelemaan, tuntemaan ja kayttdytymadan ta-
valla, joka ehkdisee kipua tai ahdistusta. (Schein 1987, 185-188.)

Muutos voi olla henkilostolle kriisi, joka noudattaa tiettyjd vaiheita. Aluksi
voi tulla emotionaalinen sokki, josta ajatellaan, ettd ei koske minua tai tyoyhtei-
s0d, sen jdlkeen puolustaudutaan ja saatetaan kokea vihaa, pettymystd, masen-
nusta tai uhatuksi tulemisen tunnetta. Halutaan lisdd tietoa ja perusteluja muu-
tokselle. Tamén jédlkeen tehdddn surutyotd, joudutaan kohtaamaan todellisuus
ja loydetdan ehkd muutoksen tuomia uusia mahdollisuuksia. Lopulta arvioi-
daan tilannetta ja haetaan uusia rooleja ja vastuita. Kokemukset prosessin eri
vaiheista vaihtelevat eri ihmisilld, mutta kaikki tarvitsisivat silti tukea prosessin
lapikdymiseen. (Forss-Pennanen 2006, 123; Leppdnen 1997, 61-62; Saarelma-
Thiel 2009, 22-23.) Ihmisten toiminta on Lappalaisen (2015, 244) mukaan tunne-
pohjaista. Siihen ei voi vaikuttaa pelkilld asiaperusteluilla, vaan tarvitaan myos
aikaa rutiinien ymmartamiseen ja kokeiluun. Metsanen (2007, 148) kayttdd apu-
na vanhaa sanontaa, jossa muuttoa tehtdessd keho saapuu ensin perille, kun
taas sielu ja mieli tekevdt matkaa pidemman aikaa. Sonenshein (2010, 496-498,
503) korostaa, ettd muutosvastarinnan taustalla voivat olla myos huolet omasta
osaamisesta, oman tyopaikan sdilymisestd, tydtehtdvien muuttumisesta tai siitd,
ettd muutokset menevit liian pitkille tai ne eivédt mene riittdvan pitkélle. Col-
linson ja Cook (2007,77) toteavat, ettd muutosta voidaan vastustaa myos siksi,
ettd sithen ndhd&dn liittyvan huonoja seurauksia muun muassa oppilaan kan-
nalta tai ne uhkaavat tyontekijan hyvinvointia.

Senge kumppaneineen (2004) on laatinut henkil6kohtaisen oppimis- ja
muutosprosessin U-mallin (kuvio 6), jossa henkilo kdy ldpi tiettyjd vaiheita.
Naissa vaiheissa henkilt ensin tunnistaa ja havainnoi, mistd on kyse, pohtii
omia ajatusmallejaan, kyseenalaistaa niitd ja pyrkii katsomaan niitd etddltd. Seu-
raava muutosprosessin vaikein ja tyoldin vaihe on U-mallin pohjalla: ndhddan
uuden toimintamallin oleelliset asiat, luovutaan oman ajattelun ja toiminnan
kahleista ja otetaan vastaan uusia mahdollisuuksia. Lopuksi muutokseen liitty-
va visio kristallisoituu ja muuttuu uusiksi toimintatavoiksi ja -malleiksi. Samal-
la kun yksil6 oppii jotain uutta, oppii myds organisaatio. (Jaworski, Kahane &
Scharmer 2004, 2; ks. my6s Lappalainen 2015, 246 ja Linturi 2013, 22.) Senge
(2004) kayttad kasitettd “presencing” eli ldsnd olemista ja tietoisuutta nykyhet-
kestd. Se vaatii taitoa ndhdé vallitsevien ennakko-oletusten taakse ja ottaa uutta
vastaan. Kun uusien toimintatapojen annetaan tulla, muuttuu myos yhteison
identiteetti ja samalla noustaan U:n pohjalta ylospédin. (Lappalainen 2015, 246.)
Yksittdisen opettajan toimesta on kuitenkin vaikea saada aikaan muutoksia,
jotka koskevat koko koulun toimintakulttuuria ja siihen liittyvid kasityksid.
Toimintakulttuuriin sidoksissa olevien vahvojen olettamusten tunnistaminen ja
muuttaminen on hidasta. (Rasku-Puttonen 2008, 159.)
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KUVIO 6 Henkilokohtainen oppimis- ja muutosprosessi Senge ym. (2004)

Scheinin (1987) edelld mainitut kulttuurin oppimismekanismit painottavat
enemmaénkin ryhmdsséd oppimista kuin yksilon oppimista. Uusiin oppimistiloi-
hin ja niihin liittyvéan kulttuurin muutoksiin voi 16ytyd myos yksilollisia tekijoi-
td (Saarelma-Thiel 2009, 25). Erilaiset persoonallisuudet voivat kohdata muu-
toksen eri tavoin: toiset etsivit seikkailua ja toiset taas turvallisuutta (Lappalai-
nen 2015, 244). Keltikangas-Jarvinen (2008, 96-97) puhuu erilaisten persoonalli-
suuksien sopeutumiskyvystd, jolla han tarkoittaa ihmisten erilaista suhtautu-
mista muutoksiin: miten nopeasti henkilo hyviaksyy muutoksen, miten jousta-
vasti hdn toimii muutostilanteissa tai miten pitkalle joustamiskyky venyy. Met-
sdnen (2007, 153) edelleen toteaa, ettd sosiokulttuurinen sopeutuminen on yksi-
16n kykyé sovittaa itsensd uuteen ymparistoon, kommunikoida, tehda tyota ja
luoda sosiaalisia suhteita. Psykologinen sopeutuminen taas tarkoittaa yksilon
kokemaa psyykkistd hyvinvointia ja tunne-eldméin tasapainoisuutta muutosti-
lanteessa.

Erametsd (2003, 23) korostaa, ettd jos organisaatiossa halutaan jotakin
muuttaa, on ldhdettdva yksilon muutoksesta liikkeelle. IIman yksildiden muu-
tosta ja uuden oppimista tyossd ja tyostd ei tapahdu yhteisollistd muutosta (ks.
myo6s Forss-Pennanen 2006, 124). Forss-Pennanen (2006, 91) toteaakin, ettd to-
dellinen muutos on mahdollista vain ihmisten ajattelun muutoksen kautta sil-
loin, kun ihmiset haluavat itse muutosta. Yksiloiden on rakennettava asioille
uusia merkityksid, koska he ovat osa kompleksista sosiaalista systeemid (Fullan
& Stiegelbauer 1991, 92). Yksilolliselld tasolla muutoksessa on kysymys tietojen
lisddmisestd, taitojen oppimisesta ja ihmisend kehittymisestd (Aro 2007, 103;
Petdjda & Koponen 2002, 9-15). Metsédnen (2007, 166) painottaakin oman mindn
ja identiteetin reflektointia tilanteissa, joissa aiemmat ennakko-olettamukset ja
késitykset asioista ja ilmidistd eivdt padek&ddn. Jotta ihminen selviytyy uusista
tilanteista ja ymparistdistd, tarvitaan kykyad oppia kriittisen reflektion (uudista-
va oppiminen) avulla.

Kun opettajien sopeutumista muutosprosessiin tutkittiin Wolcottin ana-
lyysin avulla (ks. Miettinen 1990, 117), 1oytyi kaksi sopeutumistapaa. Muutok-
seen joko mukauduttiin menemalld innostuneesti mukaan, odoteltiin ja katsel-
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tiin, hyvaksyttiin pakon edessd tai hakeuduttiin muihin tehtéviin tai oltiin vas-
tarinnassa joko passiivisesti, tehtiin pilkkaa, mobilisoitiin oppositiota tai ylistet-
tiin aiempia kdytanteitd. Jarvis (1994, 154-155) on koonnut kolme opettajien ta-
paa suhtautua muutokseen. Yksi on ”perinteistd kiinnipitéjdt”, jotka eivdt mie-
lellddn muuttaisi toimintaansa. Toinen on “sopeutujat”, jotka yrittavét palauttaa
sopusoinnun oman eldménhistoriansa ja sosiokulttuurisen ympdriston valille
muuttamalla omaa kdyttdytymistddn. He oppivat tiedostamattomalla tasolla,
joten heiddn oppimisensa uuden ympériston vaatimuksiin ei valttdméttda ndy
ulospdin. Kolmas ryhmd on “tiedostavat oppijat”, jotka ottavat vastaan haastei-
ta ja vastaavat uusiin tilanteisiin luovilla tavoilla. (ks. my6s Forss-Pennanen
2006, 96.)

Kun uusi kulttuuri on muodostunut, se vaikuttaa tapaan, jolla ympéristo
ndhdéddn ja miten sithen suhtaudutaan (Schein 1987, 67). Toimintakulttuurista
voi loytyd sekd pysyvyyttd korostavia ettd muutoksia vieroksuvia arvoja (Forss-
Pennanen 2006, 91). Jotta muutosta voisi tapahtua koulun toimintakulttuurin
tasolla, on palattava Scheinin mallin mukaan arvoihin ja pinnan alla oleviin tie-
dostamattomiin rakenteisiin, normeihin ja asenteisiin. (Forss-Pennanen 2006, 73;
ks. my6s Sahlberg 1997.) Myos Li (2017, 284) korostaa, ettd muutos tyypillisesti
muuttaa olemassaolevia valtasuhteita ja kohdentaa resursseja eri tavoin, mika
saattaa pelottaa joidenkin yksiloiden ja ryhmien intressejd. Lisdksi yksi nako-
kulma kulttuurisen muutoksen vaikeuteen persoonakohtaisten erojen ja syvalla
olevien kulttuuristen arvojen lisdksi voi olla johdon odotusten ja annettujen
mahdollisuuksien vélinen ristiriita. Vaikka tyontekijat haluttaisiin johdon tahol-
ta ndhd4 aktiivisina uuden kokeilijoina ja kehittdjind, kdytinnossd heiddn roo-
linsa saattaa kapeutua passiiviseksi sopeutujaksi ja méddrédysten toteuttajaksi jos
toimintakulttuuri ei tue tyontekijan aktiivisuutta. (ks. Tikkamaki 2006, 13.)

Lopuksi kokoan yhteen oppimisympériston muutoksen ja toimintakult-
tuurin muutoksen yhteydet Mattilan (2013, 75-76) mukaan (ks. my6s kuvio 8).
Héanen mukaansa oppimisympéristdjen muutosta tapahtuu eri tasoilla, joihin
kuuluvat opettajuus, johtajuus, oppiminen, teknologiat ja tilat. Paras vaikutta-
vuus saadaan silloin, jos jokaista osa-aluetta kehitetddn samaan suuntaan. Jos
pyritddn muuttamaan vain joitakin osa-alueita pysyvan toimintakulttuurin ai-
kaansaamiseksi, se ei useinkaan riitd, vaan tarvitaan kokonaisvaltaista kehitti-
mistd. Muutos edellyttdd kuitenkin rohkeutta ja kykyd katsoa kehitystyossa
eteenpdin ainakin kolmesta viiteen vuotta eli ldhitulevaisuuteen. Tamé on Mat-
tilan mukaan aika, joka pystytddn ymmadrtdimddn ja laatimaan tuolle ajalle
konkreettisia ratkaisuja sekd viedd niitd kdytdantoon. Scheinin (1987, 299) mu-
kaan muutos kestdd vieldkin pidemman ajan eli yleensd 5-10 vuotta. Edelleen
Schein korostaa, ettd jos organisaatiossa on jatkuvaa muutosta meneillddn, ei
kannata tavoitella vahvoja vaan joustavia kulttuureja, jolloin joustavuus on
kulttuurin moninaisuuden varassa, ei yhtendisyyden. Viime kddessd opettajat
ovat Hargreavesin ja Shirleyn (2012, 199) mukaan muutoksen dynamoja tai ai-
nakin heiddn kauttaan muutosta kannattaa viedd eteenpdin.

Viimeaikaiset tutkimukset koulukulttuurin muuttamisesta inklusiiviseen
suuntaan ovat osoittaneet, etti muutos vaatii henkiloston henkilokohtaista ref-
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lektiota, syvailld olevien uskomusten tutkimista ja niiden ilmentamistd kaytan-
nossd ja koulun kdytdnteissd (McMaster 2015, 18; ks. myds Agbenyega &
Klibthong 2014). Onnistunutta koulun muutosta tukee muun muassa opettajien
vahva keskindinen yhteisty0, toimintakulttuurin organisationaalinen uudelleen
suunnittelu, laadukas ulkoinen tuki ja koulun sisdiset verkostot (Li 2017, 280).
Ulkoisella tuella Li tarkoittaa ulkopuolisten asiantuntijoiden kayttod koulun
uudistamisessa, muun muassa opetushenkiloston kouluttamisessa ja ohjaukses-
sa. Lin tutkimuksessa koulun johtajuus (hajautettu johtaminen), ulkopuolinen
ohjaus ja organisaation uudistaminen vaikuttivat eri painoarvoilla eri vaiheissa
muutosta. (Li 2017, 314-315.) Toisiaan tukeva opettajayhteiso ja koulun sisdiset
verkostot ja yhteistoiminnallinen tydskentely olivat keskeisid tekijoitd uudis-
tuksen onnistumisessa, mutta ne olivat tdrkeitd vasta uudistuksen myohem-
mésséd vaiheessa (Li 2017, 315, 317). Seuraavaan kuvioon (kuvio 7) olen koonnut
toimintakulttuurin muutokseen vaikuttavia tekijoitd eri ndkokulmista.
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KUVIO 7 Toimintakulttuurin muutokseen vaikuttavia tekijoitd (Agbenyega &
Klibthong 2014; Aro 2007; Erdmetsa 2003; Forss-Pennanen 2006; Kelti-
kangas-Jarvinen 2008; Li 2017; Mattila 2013; McMaster 2015; Schein 1987;
Tikkaméki 2006)
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2.3.5 Toimintakulttuurin muutoksen johtaminen

Koulun johtaminen siséltdd Nousiaisen ja Piekkarin (2007, 17) mukaan sekd pe-
dagogisen ettd hallinnollisen johtajuuden. Pedagogisella johtajuudella tarkoite-
taan yhteison pedagogisen perustehtivan toteutumisen varmistamista, johon
liittyy olennaisesti opetussuunnitelman toteuttamisen syvéllinen ymmaértdmi-
nen. Siihen liittyy my06s koulun toimintakulttuuri ja sen kehittiminen, yhteison
kehittymisvaiheiden ja -edellytysten tunteminen sekd vuorovaikutuskulttuurin
ohjaaminen. Kdytdnnossd pedagoginen johtajuus on konkreettista toimintaa,
jolla yhteisdd pyritddn ohjaamaan sisallollisesti ja menetelmallisesti kohti tavoi-
teltua kasvatus- ja opetustyotd. Tdssd tutkimuksessa mukana olevan koulun
henkilstd ja johto muuttivat paitsi uusiin tiloihin, heilld oli muuttumassa myos
opetussuunnitelma. Tiloja oli tarkoitus kadyttdd uudistuneen opetussuunnitel-
man tavoitteiden ja uusien oppimistilojen antamien mahdollisuuksien puitteis-
sa. Muutokseen oli valmistauduttu jo ennen tiloihin muuttamista, ja toiminnan
ja tilojen kayton kehittdminen jatkui tiloihin muuttamisen jdlkeen. Muutoksen
johtaminen tuli esille ryhmé&haastatteluissa ja esimiesten haastatteluissa.

Muutosjohtaminen on sitd, ettd johto luo mahdollisuudet onnistuneelle
muutokselle motivoimalla ihmisid luomalla visioita tulevasta, ottamalla alaiset
mukaan ja antamalla valtaa ja vastuuta sekd tukemalla alaisia muutoksessa
(Fullan & Stiegelbauer 1991, 168; Mauno & Ruokolainen 2005, 316). Guilottin
(2017, 165) mukaan yksi ihminen ei kuitenkaan voi muuttaa kulttuuria, joten
johtajan on tiedettdvd, mikd on koulun arjessa oikeasti tarkedd, ja kaikki on otet-
tava muutoksen tekoon mukaan. Johdon on hyvé olla tietoinen tyontekijoiden
arkityostd, uskomuksista, arvoista ja asenteista. Johtaja voi konkreettisesti k-
velld luokissa ja havainnoida opettajien ja ohjaajien tyotd. Nailld kootaan tietoa
tehokkaasta opettamisesta, merkityksellisestd oppimisesta ja mahdollisuudesta
toteuttaa yhteistoiminnallista oppimista. (Mauno & Ruokolainen 2005, 316.)
Nousiainen ja Piekkari (2007, 31) esittdvdat muutosta tekevélle johtajalle tiettyja
ominaispiirteitd, kuten valmiutta jatkuvasti kehittdd muun yhteison johtamistai-
toja (jaettu johtajuus). Johtaminen on tehokasta vasta silloin, kun se kattaa koko
organisaation ja johtajalla on muutostietoisuutta. Heiddn mukaansa karismaat-
tinen ja innovaatioita jatkuvasti keksivé johtaja ei ole vélttamatta hyva viemaan
muutoksia eteenpéin, koska muutoksissa tarvitaan myos tiettyd vakautta. Ree-
ves (2006, 92) korostaa, ettd johtajan tulisi myos omalla toiminnallaan tukea
muutosta, eli johtajan toiminta ei saisi olla ristiriidassa muutoksen sanoman
kanssa. Johtajan on my0s tunnettava oman yhteisonsad kulttuuria eli asenne-,
tunne- ja ajatteluilmastoa sekd henkista tilaa (Erdmetsad 2003, 36).

Myos tyontekijoiden valtuuttaminen lisdd kokemusta omasta pétevyydes-
td, itsem&ddrdamisestd ja vaikuttavuudesta omaan tyohon (Mauno & Ruokolai-
nen 2005, 316). Hellstromin (2004) mukaan kehittimishankkeeseen osallistuvien
henkildiden innostus, innovatiivisuus ja asiantuntijuus vaikuttavat merkittdvas-
ti hankkeen onnistumiseen. Muutosidean on oltava selked ja toteuttamiskelpoi-
nen ja henkiloston on koettava tavoiteltava muutos aidosti tarpeelliseksi ja
hyodylliseksi (ks. myos Fullan & Stiegelbauer 1991, 91). Hellstrom (2004) pai-



48

nottaa, ettd muutoshankkeen toimeenpanon kommunikatiivisista piirteistd tar-
keimpid ovat osallistaminen, kuuleminen, yhteinen pditos, tuki ja me-henkeen
panostaminen. Muutostilanteissa kannattaakin panostaa ihmisten johtamiseen,
koska muutos tapahtuu vain, jos ihmiset kokevat muutoksen myonteiseksi
mahdollisuudeksi omalle kasvulleen (Aro 2007, 112). Lisdksi pitdsi edetd vahi-
tellen eikd odottaa liian nopeita muutoksia (Aro 2007, 110). Jos muutokseen liit-
tyvit ongelmat koetaan itsen ulkopuolelta tuleviksi, saatetaan yrittdd ratkaista
ongelmia ymmartamattd, ettd ollaankin itse osa ongelmaa. Thmiset saattavat
vastustaa enemmankin sitd, ettd heitd yritetddn muuttaa, kuin itse muutosta.
Silloin johdon energiaa voi kulua muutoksen sijasta vastarinnan taltuttamiseen.
Kun muutosta ldhdetddn viemddn eteenpdin, on muistettava, ettd lopulta kyse
on yksildiden henkilokohtaisesta oppimisesta, joka yhdistyy organisaation op-
pimiseen. (Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 7.)

Johtajuutta ei voi erottaa kulttuurin rakentamisen prosessista, vaan johta-
juuden tehtdvand on kulttuurin luominen ja johtaminen (Schein 1987, 182).
Aron (2007, 112) mukaan muutoksia ei kuitenkaan voi ankkuroida ainoastaan
organisaation kulttuuriin vaan myos yhteison sosiaalisiin normeihin ja yhteisiin
arvoihin, joskin viimeksimainitut Schein (1987) sisdllyttdd myos organisaa-
tiokulttuurin késitteeseen. Yleisesti ottaen muutos voi onnistua, jos henkilosto
hyviksyy muutoksen ja sitoutuu siihen. Se edellyttaa kuitenkin, ettd henkilos-
tolld on mahdollisuus kommunikoida muutoksesta. Pelkkd yksipuolinen in-
formaation jakaminen ei luo omaa suhdetta muutokseen. (Aro 2007, 106-109.)
Psykologisesti ihminen kokee omaksi sellaisen, johon on voinut itse vaikuttaa ja
osallistua. Siksi muutossuunnitelmien ei tulisi olla liian valmiita henkilostolle,
vaan niihin tulisi olla vaikutus- ja tyostdmismahdollisuus. Tarkeintd muutoksen
johtamisessa on se, ettd johto on saatavilla ja kadytettavissd. Valttamatonta on
kuitenkin luopua vanhasta ja haluta uudistua; muutos edellyttdd ihmisen siir-
tymistd pois mukavuusalueeltaan. Uusi ja tuleva toiminta on koettava riittavan
ymmarrettdviang, konkreettisena ja houkuttelevana. (Aro 2007, 106-109.)

Fullan (2001, 4, 11) esittdd oman mallinsa kulttuurin muutoksen johtami-
selle, jossa onnistuneeseen muutokseen vaaditaan johdolta innostusta, energiaa
ja uskoa siihen, ettd tapahtuu enemman hyvii asioita kuin huonoja. Muutoksel-
le on oltava moraaliset perusteet kunnossa, eli on tarkoitus saada aikaan posi-
tiivisia asioita tyontekijoille, sidosryhmille tai yhteiskunnalle. Johtajan on ym-
miérrettdvd muutosprosesseja ja tuettava henkilostdd. Erityisesti Fullan korostaa
vuorovaikutussuhteiden tukemista, jotta tietoa aletaan luoda ja jakaa yhdessa.
Kun edelld mainitut asiat ovat johdon osalta kunnossa, henkilostoltd voi odot-
taa sekd ulkoista (ndkyy kdytannon toiminnassa) ettd sisdistd (asenteellista) si-
toutumista kulttuurin muutokseen.

Lappalainen (2015, 249, 256) korostaa selkedn vision merkitystd. Sen tulisi
perustua sekd johdon ettd henkiloston yhteiseen nikemykseen todellisuudesta.
Mikali sitd ei ole, ei synny myoskddn yhteistd vastuuta vision toteuttamisesta.
Aro (2007, 111) konkretisoi asiaa ehdottamalla, ettd visiota tulisi toistaa vahin-
tdan kymmenen kertaa se mddrd, mitd sitd on alun perin ajateltu viestid, ja vieda
se sisddn kaikkiin organisaation rutiineihin. Vision merkitystd korostaa myos
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Green (2015, 679), jonka tutkimusten mukaan koulun muutosta tukee, jos joh-
dolla on visio, joka huomioi koko kouluyhteison ja antaa koko yhteisolle valtaa
vaikuttaa uuden toimintakulttuurin muuttamiseen.
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KUVIO 8 Fyysisen oppimisympériston muutosprosessiin liittyvit toimet Mattilan

(2013, 76-78)

Mattila (2013) esittdd kuvion 8 mukaista etenemistd silloin, kun ldhdetdan
muuttamaan oppimisymparistod. Mattilan mukaan kaiken taustalla on koko
koulun kehittdmissuunnitelma, jossa todetaan ensin oppimisympériston nyky-
hetki (perinteinen koulu, kehittdjakoulu, innovatiivinen koulu vai tulevaisuu-
den koulu) ja sen jilkeen tavoitetila. On hyvad mééritelld konkreettisesti, minké-
laista pedagogiikkaa, arkkitehtuuria ja kdytdnnon arkea mikin oppimisympéris-
to tarkoittaa. Maunon ja Ruokolaisen (2005, 329) mukaan sen jdlkeen, kun tiede-
tddan, minkdtyyppistd oppimisympéristod ollaan kehittdimassd ja mistd lahtoti-
lanteesta ldhdetddn, tehdddn visio, tavoitteet ja tarkempi toteutussuunnitelma.
Johdon tehtdviand on myos koota tietoa ja tehdé tilannearviota keskeisten ja rea-
lististen tavoitteiden asettamista varten. Johto vastaa siitd, ettd vastuista ja aika-
tauluista sovitaan ja kehittimishanketta arvioidaan jatkuvasti. Lin (2017, 309)
mukaan johtajuudella on johtava rooli asetettaessa koulu-uudistukselle tavoit-
teita, kommunikoitaessa uudistuksen visioista ja johdettaessa uudistuksen vas-
tustusta. Silti ulkopuolisella tuella ja organisaation uudelleen jdrjestelyilld on
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keskeinen rooli. Jos joku ndistd tekijoistd on p&droolissa, muut ovat tukevassa
roolissa prosessin ajan.

Kun fyysinen oppimisymparisto muuttuu, se antaa mahdollisuuksia
muuttaa myo6s pedagogiikkaa ja toimintakulttuuria yhteisollisempdan suuntaan.
Toimintakulttuurin muutos tulisikin ottaa huomioon jo suunnitteluvaiheessa
osallistamalla koko henkilosto, oppilaat ja vanhemmat. Suunnittelun pitdisi olla
lapindkyvdd ja keskustelevaa ja tavoitteet ja visiot tuoda keskustelun kautta
konkretiaan. Muutokselle on varattava aikaa, resursseja, ohjausta ja tukea.
(Mattila 2013, 86-87.) Reeves (2006, 92) kehottaa pohtimaan yhdessd koulun
henkiloston kanssa niitd asioita, joita ei haluta muuttaa: miké toimii tai mitka
ovat yhteison vahvuuksia. Johtajan tulisi valita myos oikeat vélineet muutoksen
tukemiseen, kuten esimerkiksi koulutus, menettelytavat, arviointisysteemit,
visiointi ja roolimallit.

Tyypillisid haasteita tai esteitd muutosprosessin lapiviemisessd voi olla pe-
rusteluiden puute, liian valmiina annetut mallit tai se, ettd mistddn ei luovuta
tai yritetddn vékisin. Ongelmia voi tulla my®0s, jos johto ei seiso muutoksen ta-
kana, kommunikointi on heikkoa tai yksisuuntaista ja muutostunteet jatetdan
késittelemattd. (Erdmetsd 2003, 38-39.) On tédrkedd sallia muutokseen liittyvét
mielikuvat sekd mahdolliset uhat ja huolet eikd leimata niitdi muutosvastarin-
naksi. Pikemminkin pitdisi kysyd muutokseen liittyvid huolia ja ottaa ne kes-
kustelun ja toimenpiteiden kohteeksi. (Aro 2007, 106-109.) Muutoksen ldpivien-
tid voi haitata my®s liiallinen kiire, meneillddn olevien asioiden liiallinen maara
tai se, ettd mukana on vain osa henkilostostd (Erdmetsd 2003, 38-39). Kehitts-
misprosessin hallinta vaatiikin johdon tukea ja sitoutumista, osallistavaa otetta
kehittdmisessd, huolellista tiedon kokoamista ja tilannearviota. On asetettava
keskeisid ja realistisia tavoitteita, sovittava vastuista ja aikatauluista sekd arvioi-
tava kehittdmishankkeen etenemistd. Ilman sitoutumista ihmiset eivit hyvaksy
ja omaksu uusia toimintatapoja. Siksi osallistava kehittiminen ja valtuuttava
johtaminen ovat tirkeitd. (Mauno & Ruokolainen 2005, 329.) Volante ja Earl
(2012, 256) korostavat, ettd koulun toimintakulttuurin muutoksen johtaminen
on samalla oppijoiden johtamista. Heiddn mukaansa koulun uudistamisessa on
pyrittavd ymmartamaan laajemmin, mitd on uudistuksen takana, eikd noudat-
tamaan sitd kirjaimellisesti ilman reflektointia. Li (2017, 280) tiivistdd keskeiset
prosessit onnistuneelle muutoksen johtamiselle seuraavasti: keskity johonkin,
johda vastustusta, siirrd taitoja koulun sisélld, laajenna, syvenni ja levennd uu-
distusta ja osoita sen jdlkeen uudet haasteet.



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Etnografinen tutkimusote

Etnografia on laadullinen tutkimusote, joka tarkoittaa “paitsi tutkimusperinnetti
myds sen pohjalta toteutettujen tutkimushankkeiden tuloksia kuten etnografisia ku-
vauksia jostakin yhteisostd, kulttuurista tai ilmidstd” (Rastas 2010, 64). Etnografia on
kulttuurin tutkimusta, jonka tausta on kulttuuriantropologiassa ja sosiologiassa
(Allard & Anderson 2005, 839-840). Suomessa etnografiaa on kadytetty Palonie-
men ja Collinin (2010, 204) mukaan yleisimmin yhteiskuntatieteissa mutta yha
enenevéassd maadrin myos kasvatustieteissd. Se soveltuu niin erilaisten yhteistjen
toiminnan, sosiaalisen vuorovaikutuksen kuin toimintakulttuurien tutkimiseen.
Etnografisen viitekehyksen sisélld tutkimus voi kohdistua erilaisiin kulttuurei-
hin ja ihmisiin ndiden kulttuurien osana. (Paloniemi & Collin 2010, 204.) Taméan
tyyppiseen tutkimukseen kuuluu myos sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin
vahva mukaan ottaminen erilaisten ilmitiden tutkimisessa (Myers 1999).

Etnografia on tyypillinen empiirinen tutkimusote, jota kdytetddn silloin,
kun halutaan tuoda esille tavallinen ja arkiselta tuntuva toiminta ja jasentds sita
(Paloniemi & Collin 2010, 205). Siihen liittyy kulttuurin kuvaamisen lisdksi ih-
misiltd oppimista, jolloin ollaan kiinnostuneita siitd, mitd ihmiset tekevét, mitd
he tietdvét tai mitd he kayttavat (Spradley 1980, 3-5). Etnografiassa on keskeista
ymmartdd ihmisten tekojen ja sanojen merkityksia eli sitd, miten he tulkitsevat
ja arvioivat tilanteita joita kohtaavat tai kuvaavat maailmaa jossa eldvat (Bog-
dan & Biklen 1982, 37; Hammersley & Atkinson 2007, 168). Etnografit pyrkivit
aina ymmartaméaan ihmisten toimintaa ja sosiaalisia instituutioita (Hammersley
& Atkinson 2007, 231; ks. my6s Rastas 2010, 66).

Etnografiaan kuuluu tyypillisesti kuvata tarkasti mikrotasolla muun mu-
assa keskusteluita ja kielenkdyttod sekd laajemmalla tasolla toiminnan ja ym-
maértdmisen yksityiskohtien esittelyd (Bogdan & Biklen 1982, 37). Geertz (1973, 6)
liitt44 etnografiaan niin sanotun ”tihein kuvauksen”, jonka tavoitteena on tuottaa
kuvausta kulttuurista tai yhteisostd. Siind tutkittavasta kohteesta ja tutkimus-
prosessista kerrotaan mahdollisimman monipuolisesti ja yksityiskohtaisesti.
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Tihedssa kuvauksessa ”pyrkimyksendi on kulttuurin muodostavien merkitysverkosto-
jen analyysi, jolla tavoitellaan tulkintaa tutkijan kiinnostuksen kohteena olevasta kult-
tuurista” (Lappalainen ym. 2007, 6). 1980-luvun loppupuolella antropologian
piirissd korostui etnografian tekstuaalinen kidnne (Lappalainen 2006, 5), jonka
mukaan tutkija kirjoittaa itsensa osaksi tutkimusprosessia, mikéa vaatii tutkijalta
refleksiivisyyttd ja oman osuuden pohtimista tiedon tuottamisessa (Honkasalo
2008, 6). Etnografisella kirjoittamisella ei ajatella olevan suoraa yhteyttd todelli-
suuteen, vaan tarinaa tuotetaan tutkijan lasnédolon ja tulkintojen kautta kielelli-
sesti tuotettuna (Van Maanen 1988, 8). Omaa osallisuuttani tutkimusprosessiin
ja sen merkitystd tuotettuun tietoon pohdin tarkemmin alaluvuissa 3.2 ja 3.3.

Valitsin tutkimusotteekseni etnografian, koska etnografiset kenttdtyome-
netelmdt (havainnointi ja haastattelu) sekd periaatteet (joustavuus ja osallistu-
minen tutkittavien arkieldiméddn) antavat mahdollisuuden saada suoraan tietoa
tutkittavilta itseltddn luonnollisissa olosuhteissa (Deegan 1996, 11; Eder & Cor-
saro 1999, 521). Lisdksi etnografialla on mahdollista saada laaja ja monipuolinen
kuva tutkimuskohteesta (Rastas 2010, 65) sekd pédédstd lahelle tutkittavia (Eskola
& Suoranta 2014, 16). Koska tutkimuksen kysymyksenasettelut liittyvat koulun
toimintakulttuurin muotoutumiseen uusissa oppimistiloissa seké tilojen ja ka-
lusteiden kayttoon liittyviin ihanteisiin ja jannitteisiin, voidaan puhua yhteison
kulttuurin tutkimisesta, johon etnografinen tutkimusote soveltuu hyvin (Ham-
mersley & Atkinson 1995). Etnografisella ldhestymistavalla on mahdollista tuot-
taa yhteiskunnallisesti merkityksellistd tutkimusta ”tekemdlli néikyoviksi erilaisia
eroja tuottavia, poissulkevia ja ihmisten toimijuutta rajoittavia kaytintéji” (Lappalai-
nen ym. 2007, 14). Etnografeja kiinnostavat epdoikeudenmukaisuudet, valta-
suhteet ja ihmisten toimijuus seké toimijuuden jannitteiset suhteet rakenteelli-
siin rajoitteisiin (Lappalainen ym. 2007, 32; ks. my6s Beach, Gordon & Lahelma
2003).

Oma tutkimukseni sijoittuu kouluetnografian kenttdan, koska sitd tehddan
koulutusinstituutiossa ja -instituutioista (Atkinson & Delamont 1995). Tutki-
muksessani seuraan, mitd koulussa on meneillddn ja mita sielld tehd&dén (Paju
2011, 31; ks. my0s Jackson 1990, xvi). Asiat ja ilmiét pyritddn nikemddn siten
kuin ne kohteessa ndhddin ja eletddn (Paju 2011, 31). Kouluetnografialla on tar-
koitus tarjota rikasta ja kuvailevaa aineistoa konteksteista, toiminnoista ja us-
komuksista koulukontekstiin liittyvissd tilanteissa (Goetz & LeCompte 1984, 17).
Koska koulujen toimintaa ohjaavat erilaiset sdddokset ja opetussuunnitelmat,
on kouluetnografia kontekstualisoitavissa yleisempiin koulutuspoliittisiin lin-
jauksiin ja yhteiskunnallisiin odotuksiin (Lahelma & Gordon 2007, 27). Oma
tutkimukseni liittyy my0s edelld mainittuihin tekijoihin, koska myos tutkitta-
valta koululta odotetaan uuden opetussuunnitelman (OPS 2014) mukaisia muu-
toksia mm. toimintakulttuurin ja pedagogiikan osalta.

Paul Willisin (1984/1979) “Koulun penkiltd palkkatyohon” kuuluu etno-
grafian klassikoihin, jossa kulttuuri késitetddn osin kollektiivisena ja inhimilli-
send kdytannon luomuksena. Kouluyhteisosséd voitaneen siis ajatella, ettd kou-
lun henkil6sto luo itse omaa kulttuuriaan. Suomalainen kouluetnografia syntyi
1990-luvun alussa, ja se on ollut monitieteistd. 2000-luvulla sen puitteissa on
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tutkittu muun muassa sukupuolta, koulupolitiikkaa ja eriarvoisuutta. (Lahelma
& Gordon 2007.) Ensimmdisid suomalaisia kouluetnografeja on muun muassa
Eija Syrjdldinen, jonka mukaan "kiinnostuksen kohde on luokan sisdisissi prosesseis-
sa ja yhteison jisenten omissa ajatuksissa ja kokemuksissa" (Syrjaldinen 1990, 68).
Uudempaa suomalaista kouluetnografiaa on tehnyt Mietola (2014), jonka mie-
lenkiinnon kohteina ovat olleet erityisopetuksen kidytinnot ja erityisyyden
muotoutuminen yldkoulun arjessa. Paju (2011) on tutkinut koululuokkaa sosi-
aalisena tilana ja toimintana sekd Mikola (2011, 15) oppilaiden moninaisuuden
kohtaamista koulun arjessa.

Etnografiseen tutkimukseen ja aineiston tuottamiseen kuuluu tyypillisesti
pitkdhko aika kentilld (Tolonen & Palmu 2007, 89) sekd pitkékestoinen aineis-
ton kerddminen, jolloin tutkija viettdd aikaa tutkittavassa yhteisossd (Eder &
Corsaro 1999, 521; Syrjaldinen 1990, 68). Tavoitteena on oppia yhteison kulttuu-
ri ja sen ajattelu- ja toimintatavat eldmalld yhteistssd sen arkipdivaa (Atkinson
& Hammersley 1994, 248; Hammersley 1990, 1-2). Kentélld ei vélttamatta tar-
koiteta pelkdstddn fyysistd aineiston hankinnan paikkaa (esim. koulurakennus)
vaan myos sosiaalisista suhteista muodostuvaa tilaa, kuten epaviralliset ja viral-
liset haastattelut tai koulun arki (Huttunen 2010, 40). Usein hyodynnet&dén eri-
laisia tutkimusaineiston keruumenetelmid, joista tyypillisimpid ovat havain-
nointi, haastattelut, kenttdpdivakirjat, epéviralliset keskustelut ja erilaiset do-
kumentit (Paloniemi & Collin 2010, 205). Yleisesti havaintoja tehddan yhteison
arjesta ja jokapdivédisestd toiminnasta (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Palo-
niemi & Collin 2010, 206). Viettimansa ajan tutkija kédyttdd tutustumalla tutki-
muskohteeseensa ja toimii sen sosiaalisissa ja kulttuurisissa jarjestyksissd ja on
samalla sekd ruumiillisesti ettd emotionaalisesti lasnd (Lappalainen ym. 2007, 10;
ks. myos Paju 2011, 31). Erilaisten aineistojen tuottamisen kautta pyritddn ta-
voittamaan yhteison moninaisuutta ja erilaisia ndkokulmia organisaatiossa, jos-
sa he toimivat (Rastas 2014, 67). Tarkoitus on tutkia tutkimustehtdvan méaarit-
tdmid asioita ihmisten eldmddn liittyen ja samalla pyritddn 16ytdméaan ihmisten
ndkemyksid omasta toiminnastaan tilanteissa, joita he kohtaavat (Hammersley
& Atkinson 2007, 3).

3.2 Tutkijana tutkimuskohteessa

Tutkimuskohteeni oli ”“Auvilan” koulu, jonka oppilaat ja henkilost6 muuttivat
uusiin oppimistiloihin tammikuussa 2016. Aloitin aineistonkeruun heti heiddn
aloitettuaan uusissa oppimistiloissa kestden viisi kuukautta eli tammikuusta
toukokuun loppuun vuonna 2016. Tutkimukseen osallistui tiimi, johon kuului
viisi erityisopettajaa ja kuusi koulunkdynninohjaajaa sekd kaksi esimiestd. Tein
havaintoja tiimin tyoskentelystd tavallisina koulupdivind kerran viikossa ja
haastattelin heitd ryhmé&haastatteluna kerran kuukaudessa yhteensa viisi kertaa.
Esimiehet haastattelin kertaalleen toukokuussa.
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3.2.1 Tutkimusympdristo ja tutkimukseen osallistujat

Auvilan erityiskoulu (nimi keksitty) on noin 120 oppilaan koulu, jossa on pe-
rusopetusikdisid oppilaita. Auvilan koulu on yhdistynyt vuonna 2013 kahdesta
muusta koulusta, ja se ehti toimia hallinnollisesti yhdistettynd mutta eri toimi-
pisteissd noin kolme vuotta ennen yhteisiin koulutiloihin muuttamista. Uuden
koulurakennuksen suunnittelu oli aloitettu vuonna 2011 eli noin viisi vuotta
ennen kuin uudisrakennus saatiin kédyttoon vuoden 2016 alussa. Koulun oppi-
mistiloista ei haluttu tehd& perinteisid, vaan tarkoituksena oli suunnitella mah-
dollisimman muuntuvat, esteettomdt ja tulevaisuuden oppimiseen soveltuvat
tilat. Suunnitelma tilattiin opinndytetyond sisustusarkkitehtiopiskelijalta ja siina
huomioitiin my6s oppilaiden erityistarpeet ja henkilokunnan toiveet.

Koulurakennuksen suunnittelua varten tehtiin tyoymparistovisio, jossa
korostettiin oppimisen kokonaisvaltaistamista. Vision mukaan hallittua oppi-
mista tapahtuisi varsinaisissa opetustiloissa, mutta spontaania, oma-aloitteista
oppimista tapahtuisi kaikissa arjen tilanteissa. Oppimisympaéristojd tuli kehittda
oppilasldhtoisiksi laajentamalla ne koskemaan tilaa luokkahuoneen ulkopuolel-
la, kuten koulun kéaytavilld, ruokasalissa, pihalla, oppilaskodissa ja harrastus-
paikoissa. Uuden teknologian integroinnin ja ldsndolon koulun arjessa ajateltiin
tukevan oppilaiden verkottumista vertaisryhmien kanssa seki tietoverkkojen
hyodyntdmistd opetuksessa. Opettajien tyotilat sijoittuisivat keskeiselle paikalle
mutta ei luokkiin. Tama lisdisi luokkien monikdyttdisyyttd sekd tukisi opetta-
jien mahdollisuutta tehdd keskittymistd vaativaa tyotd. Tyotilat voisivat sijaita
yhteisessd tilassa, jossa olisi yksityisempid tyopisteitd ja tiimityotilaa. Seuraa-
vassa vaiheessa henkilokuntaa osallistettiin pienemmissd ryhmissa tyostimaan
ideaalia oppimis- ja kuntoutusymparistod oppilasldhtoisesti sekd tyostettiin
ideaalia tilaohjelmaa henkilostod osallistavana prosessina. (Auvilan koulun
tydymparistovisio 2010.)

Erilaisissa henkiloston tyopajoissa (My work place -projekti) henkilokunta
pohti, mitd tulisi sdilyttdd entisistd tilamalleista ja mitd tulisi muuttaa. Opettajat
toivoivat opetustiloilta mahdollisimman suurta muuntojoustavuutta. Kaksi
luokkaa voisivat muodostaa niin sanotun tiimiluokan siten, ettd luokkien vali-
nen seind olisi avattava. Liséksi siirrettdvien véliseinien avulla kahdesta luokas-
ta voisi saada kolme tilakokonaisuutta. Oppiminen luokissa tapahtuisi myos
toiminnallisen oppimisen kautta. Tamé edellyttaisi sitd, ettd luokassa olisi myos
tilaa liikkua. Luokkatilojen tulisi tukea oppilaita kehittymddn itsendisiksi ja
omatoimisiksi. Rauhallisen tyotilan luomista oppilaille pidettiin erityisen t&r-
kednd. (Auvilan koulun tyoympéristovisio 2010.)

Tyoympadristovision (2010) mukaan kdytdvien merkitystd pedagogiikkaa
tukevina tiloina korostettiin. Kadytdva voisi olla arkkitehtonisesti kiinnostava ja
virikkeitd tarjoava tila, jossa voisi sijaita pienempid oleskelutiloja, niin sanottuja
keitaita. Nama tilat voisivat toimia opetustilojen jatkona joko pienryhmille tai
eriyttdmistiloina. Kédytdvan oleskelutilojen ajateltiin tukevan oppilaiden kans-
sakdymistd ja kohtaamista. Pedagogisesti tavoiteltiin oppilaan toiminnallisuu-
den lisddmistd murtamalla frontaalipedagogiikka, lisidmalld oppilaiden aktiivi-
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suutta ja vuorovaikutusta sekd vahvistamalla kokemuksellisuutta ja osallisuutta.
Liséksi tiloissa pyrittiin ottamaan mahdollisimman pitkille huomioon esteet-
tomyys ja moniaistisuus. (Auvilan koulun hankesuunnitelma 2011; rakentamis-
péaéllikon haastattelu 29.1.2014.) Koulun pedagogiset kédytéanteet ja toimintakult-
tuuri haluttiin sitoa myos tulevaan opetussuunnitelmatyshon (OPS 2014). Kou-
lulle tehtiin uutta opetussuunnitelmaa, joka oli tulossa voimaan 1.8.2016. Uusi
opetussuunnitelma ei ollut voimassa vield aineiston keruun aikana, mutta sité
oli jo alettu tyostdd erilaisissa tyoryhmissa.

Toiminnallisena tavoitteena oli, ettd henkilokunta tulisi tyoskentelemé&&n
tiimeittdin yhteisissd tiloissa, minkd toivottiin tuovan uudenlaista tiiviimp&an
yhteistyohon liittyvaa toimintakulttuuria. Jokaisessa kerroksessa olisi useita
luokkia ja monia aikuisia, joilla on kadytettdvissddn yhteisid tiloja. Tutkimukseen
osallistuvassa koulussa opettajat ja ohjaajat tyoskentelivit tiimeissd jo ennen
muuttoa, ja heilld oli omat tiimivastaavansa. Tiimin sisdisissd palavereissa kehi-
tettiin mm. opetusta ja keskusteltiin yhteisistd kdytdnnon asioista sekd suunni-
teltiin tiimin yhteistyota.

Tassad tutkimuksessa oli mukana tiimi, johon kuului viisi erityisluokan-
opettajaa sekd kuusi ohjaajaa tai henkilokohtaista avustajaa. Tiimi valikoitui
tutkimukseen silld perusteella, ettd olin ollut haastattelemassa heitd vuotta en-
nen tutkimuksen alkua, koska halusin harjoitella ryhméhaastattelun tekemista.
Lisdksi tiimin jdsenet olivat halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Lisdksi
haastattelin kahta esimiestd, jotka ovat olleet mukana rakentamisen suunnitte-
lussa ja toimintakulttuurin kehittdmisessd. Osallistujien anonymiteetin suojaa-
miseksi voin kertoa tutkimuskohteesta tai tutkimukseen osallistujista vain sen
verran kuin tutkimuksen luotettavuuden ja tutkimuskysymysten kannalta on
tarpeellista. Jatkossa kdytdn osallistujista seuraavia nimityksid: henkilosto, jolla
tarkoitan pddasiassa tutkimukseen osallistuvan tiimin opettajia ja ohjaajia, seka
johto, jolla tarkoitan haastattelemiani esimiehid. Lihdeviitteistd on poistettu
rakentamispadllikon sekd arkkitehtiopiskelijan nimet, koska heiddn nimensa
voisivat johdattaa osallistujien tunnistamiseen.

3.2.2 Kentille pddsy ja tutkijapositiot kentalla

Tyoskentelen tutkittavan koulun tiloissa saman tytnantajan palveluksessa kuin
tutkimuksessa mukanaolijat mutta eri tehtdvissd. Kentélle paésyé lienee helpot-
tanut se, ettd pohdimme tutkimukseen osallistuvan koulun rehtorin eli silloisen
esimieheni kanssa minulle sopivaa tutkimusaihetta jo vuonna 2013 er&élld yh-
teiselld tyomatkalla. Keskustelumme padtteeksi aihe alkoi kehkeytyd mielesséni
ja kerroin alustavasta ideastani seuraavaksi koulun muille esimiehille. He suh-
tautuivat hyvin kannustavasti ja lupasivat jdrjestdd kaiken mahdollisen tuen,
jotta tutkimus voidaan toteuttaa. Keskustelin aiheesta vield tarkemmin erdédn
rakentamisesta vastanneen esimiehen kanssa ja aloin tehdd alustavaa tutkimus-
suunnitelmaa kevaalld 2014. Koko koulun opettajille k&vin kertomassa tulevas-
ta tutkimuksestani elokuussa 2014 opettajien yhteisessd palaverissa. Aiheeni
saama vastaanotto oli positiivisen kiinnostunutta, eikd yhtaan kriittista kannan-
ottoa sanottu ainakaan ddneen. Siind vaiheessa tutkimusaiheeseeni liittyi vield
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toimintakulttuurin muotoutumisen lisdksi pedagogiikan muotoutuminen uu-
sissa tiloissa. Kerroin myds, mitd tiimid olin alustavasti ajatellut informanteiksi
tutkimukseen. Tiimien lopulliset kokoonpanot eivit vield tuolloin olleet tiedos-
sa, joten tutkimukseen lienee ollut helpompi suhtautua suopeasti, koska mah-
dolliset osallistujat eivit vield tienneet, koskettaako tutkimus juuri heitd itsedan.
Kevdilla 2015 ldhetin koko opetushenkilostolle sahkopostia ja kyselin, mika
tiimi olisi halukas osallistumaan harjoitushaastatteluun omaa tutkimustani var-
ten. Tavoitteena oli haastatella jotakin tiimid tilojen ja kalusteiden kaytostd seka
yhteistyostd silloisissa oppimistiloissa. Kaksi tiimid ilmoittautui, joten valitsin
sen, joka ilmoittautui ensimmadisend. Kerroin kyseiselle tiimille, ettd viel4 ei tie-
detty, mikd tiimi tutkimukseen osallistuisi, mutta kyselin alustavasti heidén
osallistumishalukkuuttaan. He néyttivét vihredd valoa hankkeelle mutta pohti-
vat sitd, etteivit vield tienneet tiimin lopullista kokoonpanoa siind vaiheessa,
kun uusiin tiloihin muutettaisiin.

Seuraavaksi sovin tapaamisen tiimien esimiehen kanssa elokuussa 2015,
jolloin pohdimme, miké tiimi sopisi tutkimukseen mukaan. Esimies kertoi, ettd
aiemmin haastattelemani tiimi toimiikin kahdessa eri kerroksessa tulevassa uu-
disrakennuksessa, joten jdin miettimd4n sen ja toisen tiimin valilld, kumman
valitsisin. Lopulta paadyin alkuperdiseen tiimiin, koska olin heitd jo haastatellut
kevaalla 2015 ja he olivat halukkaita osallistumaan. Kentélle padsyyn todenna-
koisesti vaikutti positiivisesti se, ettd pohdimme yhdessd tiimien esimiehen
kanssa kaytannon jérjestelyjd ja muun muassa mahdollisia tuntikorvauksia
opettajille haastattelujen osalta seké ohjaajien tytajan soveltumista haastattelui-
hin. Samoin pohdimme sitd, miten usein haastatteluja kannattaisi jarjestdd hen-
kiloston jaksamisen ja ehtimisen kannalta. Informoin esimiestédni siitd, missa
vaiheessa tutkimus on meneilldédn ja miten paljon olin koulun arjessa mukana.
Koska sain vahvaa tukea esimieheltd, minun oli helpompi menné esittdmaan
asiaani myos tutkimukseen osallistuvalle tiimille.

Tiimin kokoonpanossa tapahtui syksyn 2015 aikana muutoksia, joten ta-
vatessani osallistujat marraskuun lopussa 2015 kerroin heille vield uudelleen ja
tarkemmin tutkimuksesta, joka alkaisi heti uusiin tiloihin muuttamisen jdlkeen
vuoden 2016 alussa. Kdvimme ldpi tutkimuslupaan (Liite 1) liittyvat asiat seka
vastailin heiddn kysymyksiinsd, minkéd jdlkeen he allekirjoittivat suostumuk-
sensa tutkimukseen. Samalla kerralla sovimme my0s, ettd teen heille listan ha-
vainnointipdivistd ja ettd sopisimme etukéteen, mihin luokkaan tulen milloin-
kin havainnoimaan. Haastattelupdiviksi sovimme kerran kuussa maanantai-
aamun klo. 8.00-9.30, koska silloin koulupdiva ei ollut vield alkanut. Ohjaajat
saivat olla haastattelussa tytajallaan, ja opettajille korvattiin osallistumisesta
erikseen, mika oli sovittu heiddn esimiehensa kanssa. Pyysin lupaa olla mukana
myos heidédn tiimipalavereissaan perjantaiaamuisin silloin, kun se sopisi omiin
tyopdiviini. Oman tyonantajani ja esimieheni kanssa sovimme, ettd tekisin ke-
vaalla 2016 kerran viikossa havaintoja yhden pédivéan kerrallaan omalla ajallani.
Haastattelut tehtiin kdyttden joustavaa tyoaikaa. Haastattelutiloina sain kayttda
koulun tiloja. Pyysin ja sain tutkimusluvat myos neljdltd esimieheltd, koska ar-
velin voivani haastatella joitakin heistd sekd halusin kédyttdd mahdollisesti hei-
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dén infotilaisuuksissa pitdmiddn esityksid aineistona. Muotoilin esimiehille
suunnatun tutkimusluvan tekstid hieman eri tavalla kuin opettajille ja ohjaajille
ldhinnd menettelyjen osalta, joiden kohteeksi he joutuisivat, sekd tutkimuksen
hyotyjen ja haittojen osalta (Liite 2). Oppilaiden huoltajilta ei pyydetty tutki-
muslupaa, koska oppilaat eivit olleet tutkimuksen kohteena vaan henkilosto.
Huoltajille ldhetettiin kuitenkin tiedote, jossa kerrottiin, mistd tutkimuksessa oli
kyse, ja annettiin tutkijan yhteystiedot mahdollisia kysymyksid varten (Liite 3).
Kentille padsyn vaiheita ja tutkimuskohteen tapahtumia tutkimuksen edetessa
on kuvattu kuviossa 9.

Koulujen Ak
en ’ harjoitus-
hallinnollinen Tutkimus- hasstattelii
yhdistyminen suunnitel- o en
Keskustelu man :
2 - tapaaminen,
rehtorin hyvéksy- el -
. L : tiimin valinta,
T\fovmpa risto- kanssa minen tiimin info
visio tutkimusaiheesta ja tutkimusluvat
Koulut muuttavat
Auyilan koulun Opettajien ja Esimiesten  yhieisiin uusiin
hankesuunni- airieee sy PO el
telma info luvat Tutkimus alkaa
Henkilostén (havainnoinnit
osallistaminen ja haastattelut)
suunnitteluun
KUVIO 9 Kentille paasy ja tutkimuskohteen tapahtumat

Oma asemani kentdlld tutkimuksen kuluessa

Tyoskentelen saman tyonantajan palveluksessa kuin tutkimuksessa mukana
olevat opettajat ja ohjaajat mutta eri tehtdvissa ja olen toiminut eri toimipistees-
sd ennen samaan rakennukseen muuttamista. Meilld ei ole myoskdédn esimies-
alaissuhdetta. Henkilosto todennédkdisesti tunsi tai ainakin tiesi kuka olen, mut-
ta itse en tuntenut informantteja enkd heidan tyétdan kovinkaan hyvin. Huo-
masin sen tehdessdni harjoitushaastattelua huhtikuussa 2015. Myshemmin ai-
neistonkeruuvaiheessa kévi kuitenkin ilmi, ettd osallistujat eivét tarkkaan otta-
en tienneet, mitd tein tyokseni. Erds opettaja esitteli minut oppilaille siten, et-
ta “kiyn eri kouluilla neuvomassa opettajia (mitd en itse asiassa ole tehnyt endd vuo-
siin)” (L2). Vield huhtikuussakin minulta kysyi erds ohjaaja, ettd “mikds se minun
koulutus olikaan etti olenko luokanopettaja. Kertasin omaa taustaani.” (L4).

1 Aineistosta lainatut kohdat on nimetty téstd eteenpéin siten, etté kirjain kertoo, min-
kélaisesta aineistosta on kyse (L = luokkahavainnot, P = puistohavainnot, T = tutki-
muspdivakirja, R = ryhméhaastattelut ja E = esimiesten haastattelut). Kirjaimen pe-
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réssd oleva numero tarkoittaa kuukauden jarjestysnumeroa, jolloin havainnot tai
haastattelut on tehty.

Aloittaessani havaintojen teon uudessa luokassa esittelin ensin itseni oppilaille.
Kerroin etunimeni ja sen, missa olen toissd. Kerroin tekevani tutkimusta ja sen,
etten tutki yksittdisid oppilaita vaan seuraan aikuisten toimintaa siltd osin, mitd
he tekevit ja mitd he joutuvat sopimaan arjessa uusissa tiloissa. Sanoin, ettd is-
tun ja kirjoittelen, mutta minulle voi my6s puhua ja minulta voi kysyd asioita
sekd pyytdd apua. Kysyin, onko heilld kysyttavéd. Jos kysyttdavad ei ollut, sanoin,
ettd mycshemminkin voi kysyd. Kerroin myos, ettd olisin pédivan kerrallaan eri
ryhmissda emmeka valttamattda nadkisi moneen viikkoon, mutta silloin kun olin
tulossa, opettaja voi kertoa sen heille. Oppilaat eivit kuitenkaan ainakaan alus-
sa valttamaéttd muistaneet, kuka olin, joten esittelin itseni silloin toistamiseen.
Yhdessd luokassa oppilaita oli valmisteltu hyvin minun tuloani varten, joten
hammastykseni oli suuri, kun he tiesivit nimeni ja jopa sen, ettd tein vaitoskir-
jaa, joka lienee sanana jo aika vaikea muistaa. Erds opettaja selvensi vield ldsna-
oloani oppilaille sanomalla, “ettd minusta ei tarvitse vilittdd ja etti kirjoittelen
vaan” (L2). My®6s ohjaaja esitteli minut melkein samoilla sanoilla omalle luokal-
leen, kun opettaja ei ollut paikalla. “Ohjaaja sanoi ettd meilld on tddlli tindin pari
vierasta ja mind kerroin jilleen kuka olen ja miti teen. Yksi oppilas halusi tietdd tar-
kemmin mitd tutkimusta mind teen ja kertasin sen lyhyesti. Ohjaaja sanoi oppilaille etti
seurailen enemmdinkin mitd aikuiset tekee kuin oppilaita.” (L2)

Havainnointipdivan paatteeksi kiitin luokan aikuisia ja oppilaita ja sanoin
palaavani taas jonain pdivand. Ensimmdisen havainnointipdivén jdlkeen luo-
kan “ohjaaja sanoi etteihin timd (havainnointi) nyt niin paha ollutkaan” (L1). Istu-
mapaikkani oli yleensd luokan perélld tai takaosassa sivulla. Alussa istuin tuo-
leilla tai kuutioilla, joita oli luokan perélld. Myshemmin, kun sohvia alkoi tulla
luokkiin, istuin usein sohvalla, koska se oli yleensa tyhjdnd luokkaan tullessani.
My06s istumamukavuus taisi voittaa. Mietin jossain vaiheessa, ettd estikd oma
istumiseni jollakin luokan kalusteella sen normaalin kdyton. Toisaalta valilld
opettaja, ohjaaja tai joku oppilaistakin saattoi luvan saatuaan tulla viereeni soh-
valle. Jos luokan tuolit tai paikat uhkasivat loppua kesken, siirryin sille tuolille
tai paikkaan, jossa olisin vahiten tielld ja esilld. Usein opettaja tai ohjaaja kui-
tenkin sanoi, ettd minun ei tarvitse siirtyd. Yritin kuitenkin maastoutua luokka-
tilaan ldhes ndkymattomaéksi ja huomaamattomaksi ehké siksi, ettd oppilaat ja
aikuiset eivat kiinnittdisi minun lasndolooni niin paljon huomiota. ” Otin puupal-
lin itselleni ja istuin oven pieleen.” (L2) Tutkijat kuvaavat kentille pddsyéd oven-
suihin tai valitiloihin padtymisend (Tolonen & Palmu 2007, 89). Samalta se tun-
tui myds omassa tutkimuksessani osin siitd syystd, ettd en halunnut vieda tilaa
tai huomiota, vaan halusin olla kuin ”kérpédsend katossa” tilanteita seuraamas-
sa. Silti olin tietoinen siitd, ettd paikallaoloni védistdméttd muutti ryhméadyna-
miikkaa, ja vélillda minulla oli tunne, ettd opettajat ehka toimivat osittain eri ta-
valla kuin tavallisesti. Tamd tunne tuli siitd, ettd muutaman kerran opettajat
sanoivat kokeilevansa jotakin uutta tilaa tai toimintatapaa ensimmadistd kertaa
silloin, kun tulin tekemddn havaintoja.
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Tutkijaposition ndkokulmasta keskeistd on toimintaan osallistumisen as-
teen maédrittely ja neuvottelut, joita voi olla erilaisia tutkimusprosessin eri vai-
heissa ja konteksteissa (Paloniemi & Collin 2010, 214-215). Lappalaisen ym.
(2007, 83) mukaan tutkijan toimijuus kentélld on rajallinen, mika tarkoittaa sitd,
ettd paikasta ja liikkkumavarasta on kdytdva jatkuvaa neuvottelua. Huomasin
ajan mittaan, ettd minulle joko tarjoiltiin, otin itse tai yksinkertaisesti jouduin
erilaisiin rooleihin suhteessa tiimin aikuisiin tai lapsiin. Olen koonnut seuraa-
vaksi nditd kokemiani rooleja kenttétyossa.

Kontrolloijan rooli. Muistiinpanojeni ja havaintojeni tekeminen aiheutti
vililld epdluuloa, mika tuli muutamissa tilanteissa ilmi.

Ope sanoi myds ettd "en tiedd mitd kaikkea nyt tistd kirjoitat sinne mitd mind ker-
ron..” (Hén tuntui olevan epidvarma jotenkin siitd mitd hin voi minulle kertoa ja mikdi
paityy tutkimukseen. Olen huomannut aiemminkin pientd epdvarmuutta ja epitietoi-
suutta siitd, mitd kaytetdiin tutkimuksessa ja miten). (L1)

Klo. 10.13 Opettaja tuli takaisin ja sanoi ettd tdilld on jitetty oppilaat yksin niin Raija
saa merkintdjd.. (Jotenkin opettajan kommenteista, eleistd ja puheen sidvystd pditellen hin
jotenkin jannittid tai on epiluuloinen siitd mitd kirjaan, taytynee sanoa iltapdivdlld hi-
nelle jos hin haluaa jotain kommentteja). (L2)

Pyrin héilventimé&dn nditd epéluuloja kertomalla yhd uudelleen, minkélaisia
asioita seuraan ja kirjaan. Vaikka tutkija viettdd paljon aikaa kentélld ja pyrkii
toimimaan vihemmaéan muodollisesti rakentaakseen luottamusta, tdllaista ideaa-
litilannetta ei kuitenkaan yleensd saavuteta (Bogdan & Biklen 1982, 119-120).

Joskus opettajilla tuntui olevan tarve selitelld toimintaansa. Heilld oli ehkd
oletuksia siitd, mitd olin tullut seuraamaan. Voi olla, ettd kyse oli myos huonos-
ta omastatunnosta tai ristiriidasta siihen, mitd he olettivat, ettd heiltd odotetaan
oman toimintansa ja tilankdyton suhteen.

Opettaja kertoi vield ennen tunnin alkua ettd jos ihmettelen miksi yhden oppilaan pulpet-
ti on than edessd niin syy on siind ettd hinen nikonsd on huonontunut. Sanoin etti en
ehtinyt vield ihmetelld mitdidn. Hin sanoi myds ettd jos ihmettelet miksi ei olla avoimessa
ympiristossd (seindke ja ovi on kiinni) niin muilla timdin kerroksen oppilailla on eri aika-
taulut ja he ovat pienid oppilaita, joten se hankaloittaa koska tulee metelid ja tamidn luo-
kan oppilaat on valittaneet siitd. (L2)

Koin oloni vililld ”vakoojaksi”, joka oli tarkkailemassa ”oikeanlaista” opetusta
ja tilankayttod.

Yksi oppilas halusi ettd kuunnellaan uskonnollisia tarinoita. Opettaja haki materiaalia
luokan periltd ja sanoi hiljaa ohimennessdin ettd arvaa vaan olenko valmistautunu. (L2)

Péittelin joistakin tilanteista, ettd opettaja oli suunnitellut varta vasten minun
tuloani varten oppitunnin ehkd vdhén eri tavalla kuin muutoin olisi toiminut.
Kun tulin havainnoimaan, opettaja saattoi kommentoida, ettd he kokeilevat tal-
14 kertaa jotakin uutta tapaa opiskella tai kdyttdavit jotakin muuta tilaa, jota ei
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ole aiemmin kéytetty. Jos opettaja ei ollut jostakin syystd ehtinytkddn suunnitel-
la mitdédn erityistd tai havainnointipdivé oli vaihtunut viime tingassa, tuli opet-
tajalla tarve selittdd. ”Hin kertoi myds ettei ole ehtinyt tindin suunnitella kunnolla
kun kotona oli tullut muutoksia aamuun ja hin ei ehtinytkdin tulemaan aiemmin tGi-
hin.” (L4)

Joistakin lauseenaluista saattoi péételld, ettd asemani ei ollut tasavertainen
opettajien ja ohjaajien kanssa. Ehkd osallistujat kokivat olonsa ”tutkittavina”
jotenkin alempiarvoisiksi ja arkailivat esittdd asioita ”tutkijalle”, vaikka pyrin
tuomaan esille, ettd olin yhtd lailla ihmettelemdssd nditd tapahtumia ja tilanteita
kuin hekin. "Sdi kylld varmaan pidit titd tyhmdind mutta se on vaikeempaa sopia asi-
oita kun ollaan eri kerroksissa” sanoi opettaja.” (L3) Minulta saatettiin myos kysya
lupaa siihen, ettd ohjaaja kdvi puhumassa yksityispuhelun puistossa. Vihan
hiammentyneend vastasin ettd “joo ilman muuta”.

Ymmartdjin ja uskotun roolit. Vililld koin, ettd minua houkuteltiin mu-
kaan ikddn kuin tukemaan jotakin kasitystd. Tamd ilmeni niissd tilanteissa, jois-
sa joku opettajista tuli keskustelemaan kanssani vaikkapa tiimin sisdisistéd asi-
oista ja ryhméddynamiikasta. Lause alkoi yleensd: “niin kuin olet huomannut,
niin...”. Tilanteet tulivat yleensd jonkin palaverin jdlkeen, ja toisaalta olinhan
huomannut ihan samoja asioita. Jossain vaiheessa minun olikin mietittdva sitd,
etten ldhde liikaa mukaan n&ihin osallistujien omiin tulkintoihin, jotta havain-
toni eivat alkaisi vérittyd sen tiedon kautta. Néitd asioita pohdiskelen enemman
etiikan osiossa.

Ymmartdjan rooliin jouduin myos tilanteissa, joissa kaikki ei mennytkddn
suunnitellusti. Hiukan epdonnistuneen matematiikan tunnin jilkeen paadyin
lohduttamaan onnetonta opettajaa.

Tunti loppuu ja vaihdetaan vield muutama sana opettajan kanssa. Hin harmitteli ettd
pdivd oli ollut vihin sekalainen ja matikkaportaatkaan ei oikein onnistunut. Sanoin etti
nytpdhdn tuli tehtyd kokeilukulttuuria kun siitd juuri oli puhetta.. tapaamisessa ettd lih-
detidn vaan kokeilemaan ja nihddin miten homma toimii. (L4)

Huomasin, ettd aikaa myoten minulle alettiin uskoutua ja luottamus alkoi kas-
vaa joidenkin osallistujien kohdalla. ”Kun istuin edelleen luokassa kirjoittelemassa,
viliovesta tuli (opettaja) joka alkoi kyselld, ettd olenko saanut jotain omaa tutkimustani
varten ja sanoin etti tapahtuuhan tissd paljonkin. Hén sitten avautui siitd aamullisesta
haastattelusta liittyen yhteisopettajuuteen ja ryhmien yhdistelemisiin ja aloitti usein
sanomalla: kuten aamullakin jo sanoin niin...” (L1) Kirjasin jo tammikuussa muis-
tiinpanoihini: ”..alkaa tuntua siltd etti olen saamassa luottamusta opettajien joukossa
koska he kertovat omia asioitaan ja myds tihdn aiheeseen liittyen avautuvat. Hieno jut-
tu! Nyt pitid olla sen luottamuksen arvoinen.” (L1)

Sisdpiirildisen rooli. Minut liitettiin osaksi henkilokuntaa esimerkiksi si-
ten, ettd oltuani tekemdssd havaintoja opettajien palaverissa opettaja kysyi, mitd
sielld oli kasitelty. Kerroin sen, mitd kuulin ja muistin. Tutkijan rooli luokassa
voi aiheuttaa ajan mittaan myds ystdvyyssuhteita. Vaarana onkin, ettd tutkijasta
tulee liikaa yhteison jasen, mikd saattaa vérittdd havaintoja. Yritys olla seké ys-
tavé ettd vieras yhtd aikaa voi olla hankalaa. (Goetz & LeCompte 1984, 96-100.)
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Emme varsinaisesti ystdvystyneet tiimildisten kanssa, mutta huomasin maalis-
kuussa, ettd olin alkanut mennd opettajien ja ohjaajien puolelle ehki siksi, ettd
he olivat kertoneet toimintakulttuuriin ja omaan tyohonsa liittyvid pulmiaan.
On kuitenkin tdarkedd pitdd ylld puolueetonta suhtautumista tapahtumiin, jotta
se ei vdrittdisi havaintojen lisdksi johtopddtoksid. Huomasin tulleeni taitekoh-
taan, kun koululla vietettiin avajaisia ja paikalle oli saapunut paljon kutsuvie-
raita ja juhlapuhujia. Henkilokuntaa oli kielletty kulkemasta aulatilan poikki,
joten havainnointipdivani kului siten, ettd yritimme keksid, miten liikkua talon
osasta toiseen menemittd juhla-alueelle. Kirjasin samana iltana tutkimuspdivé-
kirjaani seuraavaa:

Kun laitoin takkia pddlleni padaulan naulakoilla, jdin hetkeksi kuuntelemaan juhlapuhei-
ta, joissa ylistettiin uutta rakennusta ja oppimisympiristod, miten se on jotakin enem-
midn kuin oppimisympiristo. Nyt huomaan etti olen alkanut samaistaa itseni opetushen-
kilostoon ja heidin kommentteihinsa siitd, miten heiddt on unohdettu ja vieraille esitel-
lddn hienoa rakennusta. Tyonohjaustermein alkaa olla aika vaihtaa ryhmid, jos alkaa tulla
liian laheiseksi ja kokea olevansa sisdpiirid, koska silloin ei pysty endd vilttimditta katso-
maan asioita ulkopuolisen silmin ja objektiivisesti. (T4)

Oppilaat tuntuivat ottavan minut luontevasti vastaan. En ainakaan huomannut,
ettd he olisivat olleet epdluuloisia minua kohtaan, ja pdittelin sen johtuvan siits,
ettd oppilaat ovat tottuneet luokissa oleviin lukuisiin aikuisiin (opettaja ja kou-
lunkdynninohjaaja tai henkilokohtainen ohjaaja) ja he kdyvat monenlaisissa te-
rapioissa ja tapaavat myods muita opettajia. Helmikuussa aloin kyselld myos
oppilailta heiddn kokemuksiaan uusista tiloista. He vastailivat vdahan ujostellen
aluksi, mutta kevddn mittaan osa otti reippaastikin kontaktia. Ilmeisesti joillekin
oppilaille oli tullut kasitys siitd, miksi olen joskus heiddn luokassaan, koska he
saattoivat esitelld uusia kalusteita tai laitteita, kun tulin tekem&dn havaintoja.

Taulua kohti istuva oppilas sanoi etti tv on tullut luokkaan. Sanoin ettd niinpdis on
sitten viime kerran... Ohjaaja kysyi oppilailta “mitd muuta on tullut uutta?” Vihjeiti
annettuaan takana istuva lapsi keksii etti tabletti. Tamd oppilas alkoi kertoa minulle pit-
kdt tarinat erilaisista peleistd joita hin on pelannut tabletilla. (L4)

Aktiivisen osallistujan rooli. Aloin kokea olevani osa kulloistakin ryhmaa,
joissakin luokissa enemmain ja joissakin vahemman. Jo helmikuussa erés opetta-
ja otti minut mukaan osallistumaan luokan toimintaan. ”Opettaja kysyi tiedinko
miten G-kirjain tehddin koska hin on nihnyt siitd kaksi eri mallia. Etsin netistd uudet
ohjeet ja ndytin sen.” (L2) Minuun otettiin kontaktia oppituntien aikana mydos
eleilld ja ilmeilld, joiden perusteella huomasin, ettd ldsnédoloani ei ollut unohdet-
tu. ”Ohjaaja jututti vield yhti oppilasta ja hymyili minulle samalla.” (L2) ” Ohjaajaa
vililld naurattaa oppilaiden kysymykset ja hin katsoi samalla minua. Myds minua hy-
myilytti. Myos vieras ohjaaja hymyili ja ndytti empaattiselta ja katsoi samalla minua.
Vastasin katseeseen.” (L3)

Oma osallisuuteni luokan toimintaan ja tunnelmiin tuotti joskus vaikeuk-
sia sen vuoksi, etten tiennyt, mikd asemani ja roolini ryhmassd oli. Musiikin
tunnilla teki mieli laulaa mukana ja mielenkiintoisiin keskusteluihin teki mieli



62

ottaa osaa. “Miksi sait nimeksesi (oma nimi) on yksi kotitehtivd ja aloin miettid miksi
mind sain oman nimeni. Tekisi mieli kertoa ddneen kuten sekin ettd minulla oli kaste-
mekossa siniset nauhat.” (L2) Joskus otinkin osaa keskusteluun tai minulle esitet-
tiin kysymys. “Ope ehdotti etti jos he kirjoittaisivat nyt 4 lausetta. Yksi oppilas sanoi
ettd et oo tosissas. Sanoin dineen ettd niitd on sitten hauska lukea aikuisena vaikka ne
olisi than arkipdivin asioita.. Jatkoin siihen, ettd ne on mukavia myds jilkipolville.” (L2)
Ndin jdlkeen pdin ajateltuna ehkd halusin tukea opettajaa ja ohjaajaa heiddn
opetustyossddn ja kannustaa oppilaita kirjoittamaan tai sitten oma opettajuuteni
vain tuli ylldttden esiin. Oppilaiden henkilokohtaisista asioista oli kuitenkin
vaikeampi pddttdd, miten suhtautua ja osallistua.

Kun oppilaat esittelivit kuviaan, en tiennyt pitiisikd mennd mukaan vai ei. Toisaalta
mietin ettd on noloa vaan istua mutta toisaalta ajattelin ettd kuvat ovat heille niin henki-
l6kohtaisia ettd en halua tunkeutua heidan reviirilleen. Siispd vain istuin paikallani, no-
jauduin eteen pdin ja hymyilin tarinoille. (L2)

Minut otettiin osaksi oppituntia my®os liittdmalld minut késilld olevaan tehtd-
vddn, vaikkakin vain nimeni mainitsemalla. Istuin oppilaiden ja opettajan kans-
sa saman poytdryhmén ddressd puistossa, kun “oppilaat tekivit keskittyneesti koet-
ta, jossa pohditaan miten kirjaa saisi litkuteltua helpoiten poydin pintaa pitkin. Opetta-
ja sanoi ettd yrittikdi litkuttaa Raijaa kohti.” (L2) Toimin my0s tietopankkina tar-
vittaessa. "Ohjaaja kysyi ettd tiedinkd roomalaisia numeroita. Sanoin ettd joo. Esi-
merkki oli kuitenkin XIX niin aloin pohtia ddneen miti se voisi olla. Sanoin ettd katso-
taan googlesta (kun on timd tabletti sylissd). Katsoin googlesta muuntimella ja kivin
nayttamidssi oppilaalle ja ohjaajalle. Oikein oli pditelty etti se olisi 19. Palasin sohvalle
istumaan.” (L4)

Ulkopuolisen rooli. Enimmékseen istuin sivullisena mahdollisimman
huomaamattomasti ja kirjoittelin muistiinpanoja. En voinut kuitenkaan vélttya
siltd, ettd tulin osalliseksi hyvinkin henkilokohtaisia asioita, joita muun muassa
opettajat, ohjaajat tai lapset kertoivat koko ryhmalle. Hyvin harvoin koin, etta
lasndoloni olisi ollut hairioksi luokan aikuisille tai lapsille, mutta ainakin kerran
se sanottiin selvasti. En tiedd, oliko ldasnédoloni niink&&n jannittavaa lapsille kuin
aikuisille.

Ope kertoi ennen tunnin alkua ettd he aloittavat aamun hieronnalla ja rauhoittavalla mu-
siikilla sekd nalle- korteilla koska tindin on oppilaille jinnittdvid tapahtumaa mm. kon-
serttiin lahto sekd se ettd mind olen tidlld on heille jannittivdd. (L3)

Joissakin tilanteissa huomasin, ettd minua ei haluttu tiimin kaikkiin keskuste-
luihin mukaan. Kunnioitin t4td ja ldhdinkin yleensd pois tilasta, jos ndin, etta
opettajat kuiskuttelivat keskenddn asioita oppitunnin alussa. Toisaalta olisi ollut
mielenkiintoista tietdd, mistd asioista he keskustelivat muulloin kuin varsinai-
sissa tiimipalavereissa, joissa taas olin vélilld mukana.

Kolme opea pitid siis jotain palaveria majassa. Minua ei kutsuttu sinne. Jatkan istumista
luokassa. (L2)
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Toisinaan olin vdsynyt ja drtynyt pitkdstd istumisesta ja keskittyminenkin tuotti
vaikeuksia. Arsyynnyin myos oppilaiden puolesta, koska heiddn taytyi istua
pitkddn paikoillaan eikd tiloja tai kalusteita kdytetty monipuolisesti. Opettajana
olen tottunut liilkkumaan ja toimimaan, joten hiljaa paikoillaan istuminen useita
tunteja alkoi ottaa voimille. “Itsellini alkaa hintiluu puutua vaikka istun pehmedlli
pallilla. Alan jo kylldstyi paikallaan istumiseen ja harmistua siitd ettd tiloja ei hyodyn-
neti!” (L2)

Yhteenvetona erilaisista rooleista voisi todeta omana kokemuksena, ettd
aluksi korostui kontrolloijan rooli ja ajan mittaan yhd enemméan my0s sisdpiiri-
laisen tai osallistujan rooli. Toisaalta lienee inhimillistd, ettd tutkijalla voi olla
toive kuulua johonkin joukkoon ja niin sanottuun sisédpiiriin. Ndiden kahden
vililld on tasapainoiltava ja vahintdankin tiedostettava oma asemansa suhteessa
osallistujiin sekd yksiloind ettd ryhmaéna.

Toukokuussa 2016 tein viimeisid havainnointeja luokkiin. Viimeisilld ker-
roilla kiitin oppilaita ja aikuisia sekd toivotin hyvaa kevittd. Kerroin, ettd en
todennikdisesti endd tekisi havaintoja koulun ryhmissa. Télld tein selvidksi op-
pilaille, etten endd tulisi ndissd merkeissd paikalle. Ehka olisin voinut kysya
heiltd vield kokemuksia, miten he olivat lisndoloni kokeneet, vaikka en siti tut-
kimuksessani kayttadisikdan. N4itd eettisid pohdintoja jatkan omassa luvussa.

3.2.3 Havainnointiaineiston keruu

Koska monet kdytannot ja séannot muotoutuvat koulun alkaessa ja niitd voi olla
vaikea havaita mychemmin (Lappalainen ym. 2007, 58; ks. myos Delamont &
Galton 1986, 43), aloitin tutkimusaineiston tuottamisen mahdollisimman pian
uuteen koulurakennukseen muuttamisen jilkeen. Uuteen rakennukseen muu-
tettiin osin jo joululomalla 2015, mutta varsinaisesti koulu alkoi 11.1.2016. Aloi-
tin havainnot toisena pdivdnd koulun alkamisesta eli 12.1.2016, ja viimeinen
havainnointipdivéni oli 26.5.2016. Seurasin koko kevddn ajan viittd opetusryh-
maééd opettajineen ja ohjaajineen ja yhtd opetusryhmaéé kerrallaan. Kaikkiaan ha-
vainnointipdivid oli 15, kolme kertaa jokaisessa opetusryhméssd 4-6 tuntia ker-
rallaan. Lisdksi havainnoin jokaisen kolmen kerroksen Puisto-tilaa yhden kou-
lupdivan (yhteensd 3 pdivdd) 3-5 tuntia kerrallaan. Lisdksi osallistuin tiimin
sisdisiin palavereihin (6 kertaa) sekd opetushenkiloston vélituntipalavereihin (4
kertaa). Palavereissa tein havaintoja siitd, mitd ja miten puhutaan koulun arjesta
ja tilojen ja kalusteiden kaytosta.

Sovimme yleensd muutamaa pdivad aikaisemmin sdhkopostilla opettajien
kanssa, mihin Iuokkaan tulisin milloinkin. Jos jollekin tuli este tai koulupdivan
ohjelma oli hyvin hajanainen, tehtiin vaihtoja nopeasti tarvittaessa puhelimitse
tai kdvin paikan pddlld sopimassa opettajan ja ohjaajan kanssa. Kirjoitin ha-
vainnot tablet-laitteelle, josta tallensin ne omiin tiedostoihini ja muokkasin luet-
tavaan muotoon yleensd saman pdivan tai ainakin saman viikon aikana.

Kiinnitin havaintojen teossa huomiota erityisesti tilojen ja kalusteiden
kayttoon ja sithen, mitd luokissa tai puistotiloissa pdivan aikana tapahtui: mitad
tehtiin tai mitd sanottiin. Kirjoitin havaintoja aikuisten toiminnasta (opettaja ja
ohjaajat), mutta koska hek&dn eivit toimi tyhjiossd, kirjasin my6s oppilaiden
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roolista tapahtumien kulussa. Oppilaat eivét olleet kuitenkaan havainnoinnin
kohde vaan aikuisten toiminta oppimistiloissa. Pyrin menemdédn tilanteisiin
mahdollisimman ”tyhjalla p&alla” kirjoittaen sen, mitad ndin ja havaitsin. Valilla
tein védridkin johtopéddtoksid, joita korjasin ja kommentoin myéhemmin muis-
tiinpanoihini. Sulkeisiin kirjoitin ajatuksia, ihmettelyjd ja alustavia johtopaatok-
sid, joita pdivan aikana tuli mieleen. Kirjoitin my6s mahdollisia kiinnostavia
haastatteluaiheita ja kysymyksid seuraavia haastatteluja varten. Tein havaintoja
myos tiimin omissa palavereissa sekd koko opetushenkildston palavereissa, joi-
hin péédsin oman tyopdivéni puitteissa.

Tein kenttdmuistiinpanoja varten jokaiselle kerralle taulukon (Taulukko 1),
jossa oli kohdat aikuisille (peitenimilld), oppituntien ja véalituntien alkamis- ja
pédttymisajankohdat, oppilaiden lukumdidrd sekd oppiaineet kullakin tunnilla.
Kuvasin tilaa, kalusteita, sijaintia missd istuin ja kirjasin tapahtumia sitd mukaa
kuin ne etenivit. Kirjasin mitad tapahtui, kuka teki tai sanoi jotakin ja missa ti-
lassa. Seurasin paitsi opettajien ja ohjaajien tilan- ja kalusteiden kdyttod myos
erilaisia aikuisten asentoja tilassa. Muun muassa Gordon (2003, 59) on kéyttanyt
aika-tila-polkujen jasennystd koulun arjen havainnoinnissa. Kirjasin omiin kent-
tdmuistiinpanoihini, mitd, missd ja mihin kellonaikaan informantit eli tutki-
mukseen osallistuvat opettajat ja ohjaajat tekivéat jotakin. Kellonajat merkitsin,
kun toiminta muuttui esimerkiksi ldksyn kuulustelusta tehtdvien tekemiseen tai
muuhun toimintaan tai luokassa tapahtui jotakin yllattavad. Kirjasin keskuste-
lut mahdollisimman tarkasti sanasta sanaan heti paikan pailld, sellaisena kuin
ne muistin. Kirjasin my®s, jos en ollut aivan varma sanamuodosta tai kdytetysta
kasitteestd. Kuvasin muistiinpanoihin omaa toimintaani ja osallistumisen astet-
tani eri tilanteissa sekd aikuisten ja lasten kanssa kdymidni keskusteluja tai
muuta vuorovaikutusta eleilld ja ilmeilld. Fyysisestd oppimistilasta ja kalusteis-
ta otin kuvia silloin, kun oppilaat eivit olleet paikalla. Osallistujien ulkondkoa
en kuvannut kovin tarkkaan suojellakseni osallistujien anonymiteettid. Lisdksi
tissd tutkimuksessa havainnoinnin kohde oli toiminnassa, ei toimijoissa. Myos
Bogdan ja Biklen (1982, 85-86) esittavit, ettd kenttdmuistiinpanoihin olisi tarke-
dd kuvailla paitsi henkil6itd myos heiddn keskusteluitaan heiddn omin sanoin.
Olisi hyva kirjata myos ilmaisut siitd, miten varma on kuulemastaan. Lisdksi on
hyvé kuvata fyysinen havainnoitava tila ja ymparisto sekd erityiset tilanteet.
Havainnoitsijan oman kédyttdytymisen kuvaaminen on tidrkedsd, koska se voi
vaikuttaa havainnointiin ja aineiston analyysiin. Kirjasin havainnointitilanteissa
mahdollisimman tarkkaan oman fyysisen sijaintini tiloissa ja suhteessa muihin
osallistujiin sekd omaa toimintaani ja osallistumistani oppituntien kulkuun.

Spradleyn (1980, 76-79) mukaan kannattaa tehdd kuvailevaa havainnoin-
tia ensimmadisind pédivind. Yleiseen kuvailuun kuuluu hénen mukaansa muun
muassa tilat, ihmiset, toiminta, esineet, yksittdiset tapahtumat, aihe (esim. oppi-
tunti), se, mihin pyritddn, sekd tunteet ja niiden ilmeneminen. Tassd tutkimuk-
sessa erityisen tarkeda tutkimustehtdvan kannalta on ollut tilojen ja toiminnan
kirjaaminen. Kun olin ensimmdistd kertaa uudessa luokassa, kirjasin tilan ja
kalusteet mahdollisimman tarkkaan. Luokkatilojen kalustus muuntui kevaan
kuluessa sitd mukaa kuin tuli uusia kalusteita. Myos kalusteiden asettelu luo-
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kassa saattoi muuttua. Jatkossa kirjasin nditd asioita aina, jos muutoksia oli ta-
pahtunut edellisestd kerrasta. Tunteisiin liittyvid asioita kirjasin silloin, jos opet-
taja tai ohjaaja kommentoi jotakin asiaa, jonka saattoi tulkita sisdltdvén tunteita,
esimerkiksi jos aikuinen sanoi harmittelevansa jotakin tai olevansa iloinen jos-
takin. Myos kommenttien sdvystd saattoi joskus péaételld, ettd jokin asia harmitti
tai tuotti iloa.

Havaintomuistiinpanoissa kiinnitin huomiota siihen, ettd pyrin kirjoitta-
maan mahdollisimman konkreettista kieltd ja vihemmén abstrakteja sanoja.
Taméd nédkyi omissa muistiinpanoissani muun muassa siten, ettd kun kuvasin
puistosta kuuluneen ”ildméléi”, oli tarkedd erottaa kayttdiméni sananmuoto
opettajien tai ohjaajien kdyttdmistd sanoista, joilla he kuvasivat metelid. Alimo-
l6on liitdn omassa mielessdni ddnen lisidksi liikkeen, mutta jos opettajat kayttivit
pelkkdd meteli-sanaa, se kuvasi ddntd ja sen hiiritsevyyttd. Kenttdmuistiinpano-
jen tekemisestd Spradley (1980, 66-69) ohjeistaa, ettd kannattaa erottaa oma kie-
lenkéaytto tutkittavien kielenkdytostd, kuten erilaiset termit, slangi ja késitteet.

Edellisten liséksi kirjasin ehtiesséni erilaisia ajatuksia liittyen tutkimuson-
gelman muotoiluun ja asioita, joita aikoisin kysyd seuraavassa haastattelussa,
tai ajatuksia asioiden keskindisistd yhteyksistd. Syvillisempi reflektointi tapah-
tui vasta sitten, kun kirjoitin laajennetut kenttdmuistiinpanot padivan paatteeksi.
Havainnot siitd, kuka teki mitdkin ja missd tilassa, erotin tekstissd omista poh-
dinnoistani siten, ettd kirjasin pohdinnat sulkeisiin. Varsinainen reflektiivinen
osuus ja syvdllisempi pohdinta seké asioiden yhdistely tapahtuivat tutkimus-
péivakirjan kirjoitusvaiheessa. Kirjoitin tutkimuspéivakirjaan mahdollisimman
pian, yleensd saman viikon aikana kunkin viikon pohdinnat, jotta ne eivét
unohtuisi. My6s Spradley (1980, 69-70) suosittelee, ettd heti tilanteen jdlkeen
kannattaa tehda tiivistelmd ja myohemmin laajennetut muistiinpanot. Kentta-
muistiinpanojen reflektiiviseen osaan kannattaa Bogdan ja Biklenin (1982, 87-88)
mukaan kirjata muun muassa analyysin reflektointia (mitd opin teemoista,
ajankohtaisia asioita, yhteydet dataan, ideat ja ajatukset), metodin reflektointia
(miten data vaikuttaa tutkimusmetodiin, onnistumiset ja ongelmat, miten on-
gelmia voi ratkaista ja mitd pitdd vield tehdd), eettisten asioiden ja konfliktien
reflektointi (omat arvot ja vastuu), tutkijan oman maailmankuvan reflektointi
(kehykset/linssit) sekd selventdd yksityiskohtia, kuten mahdollisia virheitd ai-
neistossa. Kirjasin nditd kaikkia joko jo kenttdmuistiinpanojen teon lomassa,
laajennetuissa muistiinpanoissa tai tutkimuspéivikirjassa sen mukaan, minké-
laiset asiat painottuivat missdkin vaiheessa. Kirjasin myds omia tunteitani, ku-
ten drtymystd, innostusta, turhautumista tai hammennystd kuvaavia asioita,
kenttamuistiinpanoihin. Lappalaisen ym. (2007, 127) mukaan puhtaaksikirjoi-
tusvaiheessa voi kirjata jo analyysin ituja ja tunteita omiin kenttimuistiinpanoi-
hin.

Observoinnin ja kirjoittamisen vélinen suhde tarkoitti kohdallani sitd, ettd
kirjoitin oikeastaan koko ajan. Tabletilla on helppoa ja nopeaa kirjoittaa, joten
tekstid tuli paljon pdivan aikana. Vaililld observointi saattoi jopa kérsid siitd, etta
pyrin kirjoittamaan mahdollisimman paljon (ks. myds Bogdan & Biklenin 1982,
94). Alussa tuli kirjattua kaikkea mahdollista myos siksi, etten ollut vield tietoi-
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nen siitd, mikd on tutkimuksen kannalta tirkedd. Goetz ja LeCompte (1984, 112)
toteavatkin, ettd useimmat etnografeista tyytyvit kirjaamaan ilmisistd suurim-
man osan ja relevanteimman aineiston. Spradleyn (1980, 105-106) mukaan laa-
jempien kuvailujen jilkeen tehdddn fokusoituja havaintoja sen mukaan, mika
alkaa kiinnostaa tutkimuskysymysten kannalta. On parempi tutkia yksittdista
aluetta intensiivisesti kuin monia yleisesti (Spradley 1980, 101). Tutkimuskysy-
mykset hioutuivat koko havainnointien teon ajan, joskin ne tarkentuivat ajan
kuluessa koskemaan enemmankin tilojen ja kalusteiden kayttod kuin pedago-
giikkaa ja yhteistyotd. Samalla observointi tarkentui koskemaan toimintaa ti-
loissa. Kirjasin mahdollisimman tarkkaan sen, mitd aikuiset tiloissa tekevit, ja
vertasin sitd sithen, mitd he haastatteluissa sanoivat tekevinsi. Jos olisin ollut
pelkdn haastatteluaineiston varassa, olisin saanut tilojen kiytostd toisenlaisen
kuvan. Goetz ja LeCompte (1984, 96) toteavatkin, ettd tdrkedd on se, mitd ihmi-
set tekevit, ei se, mitd he sanovat tekevansa.

Tehdessédni havaintoja toimin niin sanottuna osallistuvana havainnoitsija-
na, jossa tutkija ottaa osaa pdivittdisiin toimintoihin ja on vuorovaikutuksessa
tutkittavien kanssa. Samalla tulee kuitenkin uusintaneeksi tutkittavien vuoro-
vaikutusta ja toimintaa tekemailld havainnoistaan muistiinpanoja. (Goetz & Le-
Compte 1984, 109.) Enimmaékseen tein kuitenkin vain muistiinpanoja ja osallis-
tuin aktiivisesti ryhmén toimintaan suhteellisen vdhdn. Oma osallistumiseni
luokkien oppitunnin kulkuun rajoittui lyhyisiin keskusteluihin kisiteltdvista
aiheista tai katseitten vaihtoon luokan aikuisten kanssa silloin, kun tapahtui
jotakin tunteita herdttdvidd, kuten hauskaa tai liikuttavaa. Yleensd keskustelin
opettajien ja ohjaajien kanssa oppituntien jilkeen tai pdivan paddtteeksi. Omaa
osallistumistani olen kuvannut tarkemmin luvussa 2.3.2. jossa kuvasin kentille
pédédsyéd ja omia roolejani kentalld. Tutkijalla voi olla havaintoja tehdess&dén eri-
laisia osallistumisen asteita, kuten havainnointi ilman osallistumista, osallistuva
havainnointi, osallistava havainnointi (toimintatutkimus) tai piilohavainnointi
(Gronfors 1982, 87-88; ks. myos Eskola & Suoranta 2014, 101). Kédytannossa kui-
tenkin taytyy ratkaista, kuinka paljon kannattaa kayttaa aikaa osallistumiseen ja
kuinka paljon pelkédstdan havainnoimiseen. Oli ratkaisu miké tahansa, sen olisi
vietdva tutkimusta eteenpdin (Bogdan & Biklen 1982, 134). Oma ratkaisuni oli
toimia p&ddosin niin, ettd havainnoin ilman varsinaista osallistumista: toimia
tapahtumien tarkkailijana ja koota sitd kautta aineistoa, jotta havainnointiaikani
ja huomioni ei keskittyisi siihen, ettd osallistun oppitunnin kulkuun tai vetdmi-
seen.

Havainnointi tarkentui koko ajan sitd mukaa, kun tutkimusaiheeni ja tut-
kimuskysymykseni alkoivat kirkastua ja kohdentua koskemaan tilojen ja kalus-
teiden kdyttoon liittyvad toimintakulttuuria ja sen muotoutumista. Haastattelu-
kysymykset tein havainnointien ja tarkentuvien tutkimuskysymysten pohjalta
keskittyen yhd enemmin tilojen ja kalusteiden kdyttoon ja tarkentaen niitd
huomioita, joita olin tehnyt havainnointivaiheessa. Halusin tietdd my®os, miten
he ymmartavit ja méadrittelevit tiettyja keskeisid késitteitd, kuten avautuvuus
tai muunneltavuus, ja minkdlaisia merkityksid haastateltavat antavat kertomil-
leen arjen asioille. Haastattelujen jdlkeen kirjoitin tutkimuspdaivékirjaa ajatuksis-
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ta ja tunnelmista, joita haastattelu oli herdttinyt. Lisdksi vertailin sekd tekemie-
ni havaintojen ettd haastattelujen valilld 16ytamidni ristiriitaisuuksia tai yhte-
nevdisyyksid. Myos Hammersleyn ja Atkinsonin (2007, 158) mukaan analyysi
alkaa esi- ja kenttdtyolld, tutkimuskysymysten muotoilulla ja kirkastamisella
sekd jatkuu ldpi prosessin kirjoittamalla raportteja, artikkeleita, kuvauksia ja
selityksid.

3.2.4 Fokusryhmihaastattelut

Toteutin kevddn 2016 aikana viisi tiimin jasenten ryhméahaastattelua. Haastatte-
lut olivat luonteeltaan tyonohjauksellisia, eli samalla tutkimukseen osallistuvil-
le tarjottiin mahdollisuutta hengdhtdd tyon lomassa sekd purkaa omia tuntojaan
liittyen omaan tyohon ja muuttoon liittyvissa asioissa vastapalveluksena heiddn
tutkimukselle uhraamastaan ajasta. Sovimme, ettd haastatteluja jarjestettdisiin
kerran kuussa (yhteensd 5 kertaa tammikuusta toukokuuhun) ja 1,5 tuntia ker-
rallaan. Haastattelujen m&érd ja pituus olivat yhteinen kompromissi. Tutkimuk-
seen osallistuville tdmd jérjestely oli mahdollista ajallisesti, ja siithen he saattoi-
vat sitoutua. Maanantaiaamut sopivat heille parhaiten, joten sovimme haastat-
telut kerran kuussa maanantaiksi. Pdivamaarit ja kellonajat sovittiin koko ke-
vadksi 2016 jo joulukuussa 2015 ja niissa pitdydyttiin. Keskustelimme etukateen
tiimin kanssa siitd, miten haastatteluja dokumentoidaan. Pdddyimme haastatte-
lujen dédnittdmiseen nauhurin avulla, koska osallistujia tuntui ahdistavan ajatus
videoinnista. Halusin, ettd tuolit asetellaan ympyrdan muotoon, joten videointi
olisi ollut haastavaa. Pelkdsin myos, ettd videokamera jdykistdisi entisestdan
heiddn osallistumistaan keskusteluun.

Haastattelut toteutettiin ryhméahaastatteluina, ja nimesin ne tyonohjauk-
sellisiksi ryhméhaastatteluiksi. Haastattelu voi toimia Birch ja Millerin (2000,
190) mukaan myos terapeuttisesti, joskin nyt oli tarkoitus keskustella omaan
tyohon liittyvistd asioista. Karvinen-Niinikosken ja kumppaneiden (2007, 25)
mukaan tyénohjaus on tyo6tapa, jonka avulla yksittdiset tyontekijat, tiimit ja ko-
konaiset tyoyhteisot voivat kehittdd ammatillista osaamistaan ja lisédtd luovuutta
suhteessa omaan tehtdvadnsd. Tyonohjaus on oppimis- ja kehitysprosessi, jota
rakennetaan vuorovaikutuksessa tyonohjaajan ja tyonohjausryhmén kanssa.
Olen kouluttautunut tyonohjaajaksi vuonna 2014 ja tehnyt tyonohjausta pari
vuotta ennen tutkimuksen toteutusta, joten saatoin hyodyntdd ryhmailmiciden
tuntemusta myo6s ndissd ryhméhaastatteluissa. Taméan tutkimuksen osalta ei
voida kuitenkaan puhua puhtaasta tyonohjauksesta, koska varsinainen tyonoh-
jaus vaatisi pitemman ajan ja useampia kokoontumiskertoja sekd péddosin osal-
listujien itsensa esille tuomia asioita ja keskustelunaiheita.

Tyonohjauksellisuus oli ryhmé&haastatteluissa ja -keskusteluissa ldsna siten,
ettd tapaamisten alussa kaytettiin erilaisia kuvia ja metaforia, joilla pyrittiin ir-
rottautumaan omasta arkityostd, padsemddn sujuvasti keskustelun alkuun ja
keskittymadn kasilld olevaan asiaan. My6s Kitzinger ja Barbour (1999, 12) eh-
dottavat, ettd haastatteluissa voisi kadyttdd erilaista virikemateriaalia keskuste-
lun virittdjand. Tein henkilostolle kerran kuussa viiden kuukauden ajan saman
tyyppisen kysymyksen hieman eri variaatioina, mutta jonka sisédltond oli “milta
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arki tuntuu nyt ndissa tiloissa”. Kysymykseen vastattiin joko erilaisten tunne-
korttien, kuvakorttien tai metaforien avulla, ja kysymys saattoi olla esimerkik-
si: "Mikéd juoma kuvaa arkeasi télld hetkelld néissa tiloissa?” Télld kysymykselld
ja kuvilla pyrittiin saamaan esille osin piiloisiakin ajatuksia ja kokemuksia mut-
ta my0s tavallisia arjen kokemuksia. Kaartisen, Virran ja Elorannan (2008, 213)
mukaan ihmisten kisitteellinen jdrjestelmé sekd tapa toimia ja ajatella on luon-
teeltaan metaforista. Metaforan kautta jokin kokemuksen alue voidaan ymmdr-
tdd jonkin toisen kokemusalueen késittein (Kaartinen ym. 2008, 214).
Etnografiassa pyydetddn haastateltavaa usein kuvailemaan jotakin arki-
eldmdn tilannetta (Bogdan & Biklen 1982, 37; Westby 1990, 101-111). Kun kay-
timme kortteja, annoin ohjeeksi valita kortin hyvin intuitiivisesti ja sen kum-
memmin ajattelematta. Ajatus tulisi sitten myShemmin. T&lld pyrin siihen, ettd
jokaiselle tulisi mieleen p&allimmaisend oleva asia, joka arjessa oli pinnalla kul-
lakin hetkelld. Vaikka vastausten aihepiirit olisivat voineet olla ndin avoimella
kysymykselld mitd tahansa, tuli vastaukseksi usein monilta osallistujilta samaan
aihepiiriin liittyvid asioita. Esimerkiksi juomaksi useimmat valitsivat maalis-
kuun haastattelussa kuplivan ja kuohuvan juoman. Tammikuussa painottuivat
késitteet: hdmmennys, toiveikkuus ja stressi. Helmikuussa keskustelua tuli aikatau-
luista ja oman tyon rytmittdmisestd, sidnndistd ja kontrollista sekd siitd, miten hyvin
lapset ovat ottaneet tilat omikseen. Maaliskuussa kupli ja poreili. Edelleen puhuttiin
arjen liilan nopeasta rytmisti, oman perustydn arvottamisesta ja arjen puhumatto-
muudesta. Huhtikuun tuolikuvista otettiin eniten kdsinojattomia tuoleja keskuste-
luun. Apatia ja passiivinen odottelu olivat ottaneet vallan, ja se liittyi lahinna
huoleen oman tyon jatkumisesta. Kohtaamista tai pikemminkin sen puutetta
pohdittiin my6s. Toukokuussa painottuivat kiitollisuus, helpotus, myénteisyys ja
selkiytyminen. Henkilostolld oli rauhallinen ja tyytyvdinen olo siitd, ettd oltiin lu-
kuvuoden osalta "melkein maalissa”. Henkilostd kertoi tydympiriston selkiytymi-
sestd, mutta mainittiin myos lidhteiden ovia pidettivin edelleen kiinni. Aikataulut ja
ohjakset tuntuivat olevan haastateltavilla omien sanojensa mukaan késissa.
Tyonohjauksellista oli my0s tapa, jolla jokainen ryhmén jédsen pyrittiin
saamaan keskusteluun mukaan ainakin ensimmdiselld kysymyskierroksella.
Sen jédlkeen jokainen sai halutessaan kertoa vapaasti ajatuksiaan kustakin tee-
masta tai kysymyksistd, joita tutkijana esitin. Myos haastattelun aikana tai lo-
pussa saatoin tehdd kaikille kohdentuvan kysymyksen, kuten: "Meille tulee vie-
railijoita kunnista, joissa suunnitellaan uusia koulutiloja. Minkdlaisia neuvoja antaisit
heille?” Kitzinger ja Barbour (1999, 13) korostavat, ettd ryhmékeskustelussa tut-
kijan tulee aktiivisesti rohkaista osallistujia keskindiseen vuorovaikutukseen.
Tutkija onkin Pietildn (2010, 213) mukaan keskustelun rakentaja, ohjailija ja
moderaattori. Helmikuun haastattelussa pyysin osallistujia antamaan omalle
tyoparille (opettaja tai ohjaaja) myonteistd palautetta vahvuuskorttien avulla.
Siitd sukeutui liikuttava hetki, kun tunnustuksen saajat olivat silminndhden
iloisia saamastaan palautteesta. Tamédn tyyppinen osallistujien keskindisen vuo-
rovaikutuksen tukeminen kuuluu my6s tyénohjauksellisiin menetelmiin.
Varsinaisen haastattelun sijaan tdssd tutkimuksessa voisi puhua enem-
ménkin keskustelusta, jossa ennalta kirjaamani teemat ja kysymykset etenivét
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varsin vapaassa jarjestyksessd sen mukaan, mihin keskustelu eteni. Perinteises-
td kysymys-vastaus-tyyppisestd haastattelusta on yhd enemman siirrytty kes-
kustelunomaisempiin haastatteluihin (Eskola & Suoranta 2014, 86). Myos Bog-
dan ja Biklen (1982, 135) korostavat, ettd tavoitteena olisi saada haastatteluti-
lanne mahdollisimman leppoisaksi jutusteluksi. Usein k&vi niin, ettd joihinkin
kysymyksiin osallistujat olivat jo vastanneet samalla, kun keskusteltiin toisesta
aiheesta. Vililld oli pitkdhkojd hiljaisia hetkid, vélilld taas keskustelu ryopséhti
yhteen ddneen puhumiseksi ja naurun hyrskeeksi. Joistakin aihepiireistad jutun
juurta ei tahtonut syntyé juuri ollenkaan, ja vélilld osallistujat 1dhtivét sivurai-
teille koko aiheesta. Silloin osallistujat yleensd pohtivat jotakin arjessa koke-
maansa yhteistd asiaa, joka herdtti tunteita. Siitd saatettiin puhua naureskellen
tai pilkallisesti (kuten sdhkolukkojen toimivuus). Sallin ndmé varsinaisesta ai-
heesta erkaantumiset, koska ne toisaalta kertovat omaa tarinaansa vallitsevasta
kulttuurista mutta samalla saattavat lujittaa ryhmén kiinteyttd (Jauhiainen &
Eskola 1994, 99).

Tein jokaiselle ryhmé&haastattelukerralle uudet kysymykset sen mukaan,
mitkd seikat olivat herdttaneet mielenkiintoni edeltdvéalld havainnointijaksolla.
Kéytin teemahaastattelua, jossa teema-alueet oli etukdteen médritty. Teema-
haastattelusta voi kuitenkin puuttua tarkka muoto ja jarjestys (Eskola & Suoran-
ta, 2014). Olin tehnyt valmiit kysymykset, joita oli vahimmilldan 11 ja enimmil-
laén 16 (liite 4). Yleensd en kuitenkaan ehtinyt kysya kaikkia kysymyksid (pie-
nin m&ard oli kuusi kysymystd) ja huomasin haastattelunauhoitteita kuunnel-
lessani, ettd kysymykset eivit yleensd olleet suoraan paperista luettuja. Joskus
alustin pitkddn kysyttdvad asiaa tai mietin haastattelun loppupuolella, mit4 tér-
kedd ehtisin vield kysyd niistd kysymyksistd, joita oli jdljelld. Jos jokin tidrkedna
pitdméni kysymys jdi kysymadttd, siirsin sen seuraavaan haastattelukertaan. Jo-
kaisella kerralla oli kysymyksid koulun arjesta seka tilan ja kalusteiden kaytosta.
Goetz ja LeCompte (1984, 127) esittdvit, ettd haastattelurungon olisi hyvéa olla
ainakin osittain strukturoitu, koska se helpottaa kysymysten muistamista ja
samalla tulee selvittaneeksi sitd mitd oli tarkoituskin selvittdd. Tilanteissa olisi
silti hyva toimia joustavasti. Etnografin tulisi kysya kokemuksista, mielipiteista
ja tunteista ja pyrkid saamaan selville, minkalaiset asiat ovat tarkeitd ryhmalle
(Goetz & LeCompte 1984, 122, 141).

Kysymykset tarkentuivat kevddn loppua kohden sitd mukaa kuin tutki-
muksen kysymyksenasettelutkin tarkentuivat. Haastattelukysymykset voivat
olla etnografilla epdsuoria (ns. avoimet kysymykset), eli niilld ei haeta suoraa
vastausta johonkin kysymykseen, vaan katsotaan, mitd haastateltava asiasta
ajattelee (Hammersley & Atkinson 2007, 117-118). Omat kysymykseni eivit
kaikki olleet tdysin avoimia. Kun huomasin havaintoja tehdesséni, ettd kalustei-
ta ei juurikaan muunnella pdivan aikana ja enimmékseen oltiin omassa luokas-
sa, saatoin seuraavalla haastattelukerralla kysyad: “"Miten olet hyédyntinyt uusia
tiloja tai kalusteita koulupdiivin aikana?” Vastaajalle voi tulla tillaisesta kysymyk-
sestd oletus, ettd niitd olisi pitdnyt jotenkin hyodyntdd. Kysymysten suhteen oli
tehtdvd kompromisseja, jotta sain aineistoa vihitellen tarkentuneita tutkimus-
kysymyksidni varten. Gee ja Ullman (1998, 6-7) ovat tehneet jaottelun erilaisista
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kysymystyypeistd, joita voi kdyttdd etnografisessa tyopaikkahaastattelussa.
Heiddn mukaansa kysymystyypit voivat olla yleistd kuvailua (”Miten kuvailisit
tyypillisti koulupdivddsi tilld hetkelld?”), koskea erityistd tilannetta ("Mitd silloin
toivoitte kun teiltd pyydettiin kommentteja siihen mitd halutaan sdilyttid ja mihin ha-
lutaan muutosta?”), liittyd tiettyyn tyotehtavadn ("Miten olet hyddyntinyt koulun
eri tiloja opetuksessa?”), liittyad esimerkkiin (” Meille tulee vierailijoita kunnasta, jossa
suunnitellaan uusia koulutiloja. Minkdlaisia neuvoja antaisit heille koulutilojen suun-
nitteluun?”) tai liittyd tutkimuksessa mukana olevien omiin kokemuksiin (”On-
ko kotiluokkien kalustus toiveittesi mukainen? Millainen haluaisit sen olevan?”). Naitd
kysymystyyppejd 16ytyy myods omista haastattelukysymyksistéani, joista edelld
olevat esimerkit ovat kursivoituina.

Yhdelldkddn haastattelukerralla kaikki eivit olleet paikalla. Yleensd puut-
tui yksi tai kaksi tiimildistd. He olivat useimmiten eri henkiloitd ja yleensd he
olivat ilmoittaneet minulle joko etukéteen tai toisen ryhmaldisen kautta poissa-
olonsa ja syyn siihen. Aina ei kuitenkaan tiedetty, miksi joku oli jadnyt pois.
Jonkin verran haastattelujen alkuja hdiritsivét osallistujien mychdéstely ja saa-
puminen yksitellen paikalle. Jouduin kertomaan aloitustehtdvian joskus useaan
kertaan. Ryhméhaastattelutilanteiden ongelmat saattavatkin liittyd haastatte-
luiden aloittamiseen ja dominoivien yksiloiden kontrollointiin (Bogdan & Big-
len 1992). Haastatteluissa pyrin siihen, ettd kaikki uskaltaisivat kertoa mielipi-
teensd asioihin, ja siksi pyysin sekéd alussa ettd toisinaan myos haastattelun ai-
kana kaikkia vastaamaan samaan kysymykseen. Silti jotkut tiimildisistd puhui-
vat sekd puhekertoina ettd ajallisesti enemmén kuin muut. Tutkimuskysymys-
ten kannalta sain vastauksia varsin kattavasti. Aiheet, jotka olivat lgheisid tut-
kittaville (koulun arki tai osallistamisen kokemukset), saivat aikaan runsasta
keskustelua. Jotkin abstraktimmat aiheet jdivat yksittdisten kommenttien tasolle,
ja téllaisia olivat esimerkiksi pohdinnat siitd, ovatko uudet tilat muuttaneet
omaa tapaa toimia tai ajatella tilojen kidytostd tai miten oppilaiden valinnan va-
paus toteutuu kalusteiden ja tilojen kdyton suhteen.

Haastattelut toteutettiin péddosin (neljd kertaa viidestd) samassa koulutus-
tilassa, joka ei ollut opettajille ja ohjaajille tuttu tila. Ryhmé&haastattelutilan pi-
tdisi olla riittdvan rauhallinen ja suuri sekd mielellddn kaikille neutraali (Eskola
& Suoranta 2014, 93). Viliseinilld jaettunakin tila oli suurehko. Olin asetellut
tilan keskelle 3-4 pientd poytdd, jotta sain laitettua niille tallentimen, omat ky-
symyspaperini ja alussa kaytettavat tunne- tai muut aloituskortit. Asettelin tuo-
leja poytien ympdérille ympyrdn muotoon. Neljannelld kerralla olimme pie-
nemmadssd tilassa (palaveritila), johon mahduimme juuri ja juuri pitkdnmallisen
poydén dédreen. Tilat oli varattu ainoastaan meidan kayttoomme haastattelujen
ajaksi, eiké sielld ollut ulkopuolisia hdirivitd haastattelujen aikana.

Minulla oli alun perin tarkoitus kirjata myos eleitd ja ilmeitd, mutta huo-
masin varsin pian, ettd se ei onnistu. Keskityin tdysin sithen, mitd haastateltavat
sanovat, ja samalla mietin jatkokysymystd, jolloin muu havainnointi jdi véhiin.
Seurasin sitd, jos jonkun kommentille nydkkdiltiin tai jos joku vaikutti poissa-
olevalta eikd kommentoinut juuri mitdan. ”Halusin myds kiinnittid koko huomioni
aina kuhunkin puhujaan, jotta heilli tulisi tunne ettd heitd aidosti kuullaan. Ajattelin
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myds, etti haluan tdlld tavalla myds rakentaa luottamusta tulevia haastatteluja varten,
ettd olen tissd tilanteessa heitd varten ja pelkkind korvana.” (T1)

Kirjasin muistiin heidat, jotka tulivat myohéassa tai lahtivat aiemmin pois,
sekd poissaolijat. Kirjasin myos istumajdrjestyksen. Huomasin, ettd jokaisella
haastattelukerralla vieresséni olevat tuolit tayttyivéat viimeiseksi. Ehka se kertoo
tietynlaisesta etdisyydestd tutkijan ja tutkittavien vililld. Toisaalta usein on
hankalaa ndhdé vieressd olevan istujan eleitd ja ilmeitd, mutta se lienee harvoin
kovin tietoinen syy istua etddmmadlle haastattelijasta. Voi olla, ettd tuttuus ja
vieraus painivat paitsi omassa myos haastateltavien mielessd. Minulla oli tietty
rooli tutkijana, haastattelijana ja havainnoijana, ja heilld oli oma roolinsa tutkit-
tavina, havainnoitavina kohteina ja haastateltavina.

Ryhmaéhaastattelut toteutettiin noin kerran kuukaudessa (viisi kertaa) ja
kysymykset loytyvit liitteestd (Liite 4). Haastatteluissa oli paikalla vahimmil-
lddn 8/11 ja enimmillddnkin 10/11. Ensimmadiselld haastattelukerralla olin kir-
jannut tutkimuspdivikirjaani huomion, ettd vaikka kaikki puhuivat, opettajat
olivat enimmaékseen dénessd. Pientd kitkeryyttd vaikutti olevan pinnan alla néi-
td haastatteluja kohtaan ainakin yhdelld opettajalla, koska hdn harmitteli haas-
tattelun aikaista ajankohtaa. Toinen opettaja tokaisi siihen, ettd “eihin nditd ole
kuin muutaman kerran”. Keskustelun aiheina oli koulun arki: mikd on sujunut
hyvin ja misséd on ollut haasteita. Kysyin muun muassa, minkélaisia arjen asioi-
ta he ovat joutuneet ratkomaan.

Toisella ryhmahaastattelukerralla “olin tehnyt kysymykset osin edellisten ky-
symysten pohjalta mutta muuntelin niitd sen mukaan, mitd olin havainnut viimeisten
viikkojen aikana.” (T2) Té&lla kertaa olin jaotellut kysymykset kolmeen ryhmaéén:
arki, tilat ja yhteisty6. Téhdn olin péddtynyt, jotta saisin jotain struktuuria hel-
pottamaan tutkimuskysymysten miettimistd ja muistaisin kysyd havainnointien
perusteella esille nousseita kiinnostavia asioita. Arjen asioista pohdittiin muun
muassa, mikéd toimii arjessa tai minkélaisille asioille tdytyy vield 16ytdd toimivia
ratkaisuja. Tilojen kédyton osalta halusin selvittdd, miten he ymmarsivit avautu-
van oppimisympaériston kdytdnndssd; mitd silld tavoitellaan ja miten se heidan
mielestddn toimii arjessa. Kysyin myos, miten he ovat hyddyntédneet uusia tiloja
ja kalusteita koulupdivan aikana sekd oppilaiden kanssa ettd itse tyontekijana.

Kolmannella kerralla olin jo pddttanyt jattdd yhteistyon tutkimuksen ai-
heena pois, koska naytti siltd ettd tutkimusaihetta on hyva rajata toimintakult-
tuurin muutokseen ja tilojen kayttoon. Keskustelimme jédlleen koulun arjen su-
jumisesta ja osallistujat kuvailivat tyypillistd koulu-/tyopdivad. “Tihdn osa vas-
tasi kohtuullisen tarkastikin mutta suurin osa purki vain omaa tyékuormaansa noin
yleiselli tasolla. Tiloja ei vdlttamitti kerrottu tai ylimalkaisesti. Annoin kuitenkin suh-
teellisen vapaasti tuottaa nyt puhetta ja purkaa tuntoja koska minusta alkoi tuntua siltd,
ettd ollaan vihdoin pddsty sithen tilaan ettd heilld on halu puhua ja juuri niistd asiois-
ta.” (T3) Talla haastattelukerralla toistin saman kysymyksen kuin aiemmissakin
haastatteluissa eli “Miti tiloja ja miten kaytdt koulu-/tydpdivan aikana joko itse
tai oppilaat kdyttavat?” Haastattelukerran tunnelmia olin kirjannut seuraavas-
ti: “Kaiken kaikkiaan olen timin piivdiseen haastatteluun/keskusteluun tyytyvdinen

koska he tuntuivat aidosti haluavan puhua ja avautua, eikd pelkdstidn tutkimuksen
takia.” (T3)
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Neljannelld kerralla jouduimme siirtymé&én eri tilaan, koska koulutustila
oli varattu muuhun kayttoon. Paikan vaihtumisella arvelin olleen merkitysta
sithen, ettd "keskustelu tuntui lihtevin vihin kankeasti alkuun”. ”Voi olla ettd myds
ensimmdisen kysymyksen tuolikortit (Minkdlaisella tuolilla koet istuvasi tilld hetkelli
koulun arjessa?) oli vaikutusta koko tilaisuuden fiilikseen, koska aika paljon tuli siti
miten ollaan epdvarmoja tyopaikoista, tydstd mitd tehdidn, luokista, tiimeistd ja mones-
ta muustakin kiytinnon asiasta.” (T4) Olin jaotellut kysymykset tdlld kertaa kah-
teen osaan eli tilat ja kalusteet. Halusin paneutua erityisesti tilojen ja kalustei-
den kédyttoon, koska kyseessd oli toiseksi viimeinen haastattelukerta ja ndiden
kayttod pidin padaiheenani. Kysyin myos, miten oppilaiden osallisuus ja mah-
dollisuus liikkumiseen toteutuivat oppimistiloissa, koska olin huomannut, etta
oppilaiden liikkumista toisaalta rajoitettiin ja toisaalta tehtiin uusia kokeiluja
sen suhteen. Oppilaiden valinnan vapautta koskeviin kysymyksiin vastatessaan
muutama jdi mietteliddksi ja osallistujat saattoivat palata johonkin aiemmin
keskusteltuun asiaan uudelleen haastattelun kuluessa. "Tdsti jdin miettimdin,
ettd kylldhdn ndilld haastatteluilla on todennikdisesti merkitystd sille, miten opettajat ja
ohjaajat "hoksaavat” kiyttid tiloja tai kalusteita, koska niistd kyselldin ja he joutuvat
asiaa pohtimaan. Tuntuu ettd arjessa ei ole aikaa eikd viljyyttd tillaisille ajatuksille.”
(T4) Kalusteiden kéyton osalta keskusteltiin kotiluokkien kalustuksesta, miten
sithen on paddytty ja minkélaista toivotaan. Kysyin my®ds, miten he ovat hyo-
dyntdneet erilaisia kalusteita opetuksessa ja keskusteltiin kalusteiden muunnel-
tavuudesta: mitd se tarkoittaa heiddn mielestddn ja miten sitd kdytdnnossa to-
teutetaan.

Viidennelld haastattelukerralla olimme sopineet tutkimuksen p&&toskah-
veista taméan haastattelun jélkeen, ja tavoitteena oli lopettaa hieman aiemmin.
Keskustelu venyi kuitenkin melkein puolitoistatuntiseksi kuten aiemmillakin
kerroilla. Tutkimuskysymyksid pohdin edellisend pdivand: "Nyt pitiisi kasata
ajatukset siitd, mitd olen selvittdmissd ja mitd aion kysyd huomenna haastattelussa.
Ehki jonkinlaista kevdin yhteenvetoa voisi tehdd. Pyytid heitd pohtimaan plussat ja
miinukset liittyen oppimistiloihin ja mitd he suosittelisivat muille jotka ovat suunnitte-
lemassa uusia oppimistiloja.” (I5) Ensimmdisend he saivat valita tunnekortin sen
mukaan, milld mielelld he olivat, kun he ajattelivat koulun arkea silld hetkelld.
Pyysin heitd palaamaan siihen hetkeen, kun heiltd oli pyydetty toivomuksia
siitd, mitd he haluaisivat sdilyttdd tai mihin he haluaisivat muutosta; mitd he
silloin toivoivat. Miten ndmd toiveet toteutuivat kdytannossa? Pohdimme myos
henkilokunnan osallistamista uudisrakennuksen suunnitteluun ja sitd, miten he
olivat sen kokeneet. Lisdksi halusin kuulla, mitd asioita tai kdytanteitd uusilla
tiloilla heiddn mielestddn tavoiteltiin, eli tilan tai kalusteiden kdyton niin sanot-
tuja ihanteita. Kysyin my®s, oliko heilld ollut erilaisia vaiheita sopeutuessaan
uusiin tiloihin ja toimintakulttuuriin ja minkélaista tukea he olisivat toivoneet.
Kysyin lopuksi, oliko koulun arki muuttunut ja jos oli, niin miten. Keskuste-
limme my®s siitd, olivatko tilat muuttaneet heidédn omaa toimintaansa tai ajatte-
lutapaansa jollakin tavalla ja jos oli, niin miten. Pddtimme haastattelun klo 9.25
ja lahdimme lupaamilleni kakkukahveille koulun kahvilaan, jossa ”...ilmapiiri oli
iloinen ja keskustelua ja naurua oli ilmassa” (T5).
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Fokusryhmihaastattelujen arviointi. Ryhméhaastatteluilla on sekd hyvia
ettd huonoja puolia aineiston keruun kannalta. Pari tiimiin kuuluvaa ohjaajaa
kysyikin alussa muutaman kerran koulun tiloissa vastaan tullessaan, milloin
heitd haastatellaan erikseen, tai he ihmettelivit, eiko heitd haastatellakaan erik-
seen. Sanoin, ettd yksilohaastatteluja ei tehtdisi, koska halusin saada heidét
ryhmdnd pohtimaan uusiin oppimistiloihin liittyvid asioita. Yhtddlta arvelin,
ettd yksilohaastatteluissa olisi saattanut tulla enemmaén ja vapaammin tietoa
yksittdisten osallistujien ajatuksista ja kokemuksista. Toisaalta en halunnut saat-
taa heitd tilanteeseen, jossa he ehkd miettisivat, mitd toiset ovat mahdollisesti
kertoneet heisti itsestddn tai arjen tapahtumista. Toivoin, ettd tiimin keskustelu
olisi mahdollisimman avointa ja tiimin toimintaa eteenpdin vievdd yhteista
pohdiskelua ja asioitten jakamista.

Ryhméhaastattelun hyvana puolena voi parhaimmillaan olla se, ettd osal-
listujat saavat toisiltaan tietoa ja tukea samalla, kun muistellaan yhdessd arjen
kommelluksia tai tapahtumia, jaetaan kokemuksia ja rohkaistaan toisia (Eskola
& Suoranta 2014, 95). Tam& ndkyi monessa kohdassa haastatteluaineistoa. Sa-
malla kun opettajat tai ohjaajat kertoivat arjen tilanteesta, toiset kyselivit siitd
liséd ja totesivat usein, ettd ”"hyvd kun tamidkin tuli puheeksi” tai ”en titikddn tien-
nyt”. Ryhmdhaastatteluita voidaan kdyttdd myos ryhmaén sisdisen vuorovaiku-
tuksen sekd yhteisten normien ja ihanteiden tutkimiseen (Sulkunen 1990, 264-
265). Ryhmén normit tulevat yleensd esiin ryhméhaastattelussa, kun puhutaan
ryhmélle yhteisistd ja tutuista asioista (Sulkunen 1990, 265). Ryhmén yksin tai
yhdessd tuottamia normeja tulikin esille joko esille nostettavissa asioissa tai ta-
vassa, jolla niitd esitettiin. Kuvaan néitd tarkemmin aineiston analyysiluvussa.

Huomasin, ettd kentdlld viettdimani aika toi eteeni arjen asioita ja huomioi-
ta sekd kdytettyd kieltd ja kasitteitd, joita saatoin hyodyntdad haastatteluissa. Yksi
konkreettinen havainto tdstid ilmeni siind vaiheessa, kun kuuntelin haastattelu-
tallenteita jdlkikdteen ja totesin, ettd ulkopuolinen ei olisi todenn&kdisesti tien-
nyt, mistd puhutaan tai mitd tarkoitan kysymyksilldni. Joskus hyvinkin vailli-
naiset tai monimutkaiset kysymykset tunnuttiin ymmaértdvan. Harvoin tuli ti-
lanteita, jossa kysymystd ei ymmarretty tai siihen ei ollut kenelldkddn mitdan
sanottavaa. Saman kulttuurin jdsenet voivat kdyttdd ryhméahaastatteluissa ”si-
sdpiirin” termejd. Samalla tutkija voi jakaa etnografian kautta tiettyyn ryhméaan
tai kulttuuriin kuulumisen kokemukset haastateltavien kanssa ja hallita kéyte-
tyt termit. (Alasuutari 1994, 131-132.)

Aluksi tunnelmat ensimmadisessd haastattelussa olivat puolin ja toisin hiu-
kan vaivaantuneita, koska emme oikein tunteneet toisiamme ja ehké osallistujat
eivit tienneet, mitd heiltd odotettiin. Kirjoitin tammikuussa tutkimuspaivakir-
jaani, ettd joidenkin osallistujien vastaukset ovat kuin suoraan oppikirjasta tai
tuntui siltd, ettd kerrottiin asioita, joita osallistujat ehkd olettivat minun tutkija-
na odottavan. "Kdiytettiin sanamuotoja uudesta OPS:ista, siitd miten heiltd nyt odote-
taan muutosta ja ettd esimieskin sitd haluaa. Toisaalta vakuuteltiin halukkuutta oman
opetuksen ja kiytinteitten uudistamiseen.” (T1) Toisaalta Pietildn (2010, 227) mu-
kaan ryhmadhaastatteluissa yksittdistd osallistujaa koskeva paine esittdd tutkijal-
le ”oikeita vastauksia” on pienempi, mikd tuottaa moniddnisyyttd vuorovaiku-
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tukseen. Ryhmiissd voi olla jopa helpompaa esittdd kriittisid ndkemyksia erilai-
sista yhteiskunnallisista ilmioistd ja instituutioista (Pietild 2010, 218). Kevadn
kuluessa ilmapiiri rentoutui, saatoimme nauraa samoille asioille ja tiimildisten
ddneen sanotut mielipiteet tulivat yhd rohkeammiksi. “Aika kovaa kritiikkid saivat
mm. esimiehet, jotka eivit kuuntele tyontekijoiti.” (T3) Osallistujat avautuivat mi-
nulle myos tehdessdni havaintoja kenttdjaksolla. He kritisoivat joitakin arjen
asioita my6s minulle suoraan. Jossakin vaiheessa huomasin, ettd kohta on aika
irtaantua, koska aloin tulla heille jo liiankin tutuksi.

Voisi kaiken kaikkiaan todeta, ettid elin tiimin mukana vahvasti koko ke-
vadn sekd arjen vasymyksen, kireyden ja pettymykset ettd monenlaiset ilon ja
onnistumisen hetket. Tolonen ja Palmu (2007, 110) korostavat, ettd etnografinen
haastattelu on kiintedssd yhteydessd etnografiseen kenttityohon ja perustuu
tuttuuteen, ldsnédoloon ja tutkimussuhteen laatuun. Haastattelusuhde on vuo-
rovaikutteinen prosessi, jota voi kuvata myos yhteisend matkana ja oppimisko-
kemuksena (Lappalainen ym. 2007, 104). Siltd se myo6s tuntui omalta osaltani.

3.2.5 Johdon yksilohaastattelut

Mietin kevddn 2016 kuluessa, keitd minun olisi tutkimustehtdvan kannalta jér-
kevdd haastatella tiimin liséksi, joten valikoin haastateltaviksi kaksi vapaaeh-
toista esimiestd, jotka olivat olleet mukana uudisrakennuksen suunnittelussa ja
arjen koulutyon kdytinnon jérjestelyissd. Haastattelin kumpaakin yksitellen
toukokuussa 2016 noin yhden tunnin ajan. Olin tehnyt kysymykset heille etuké-
teen (Liite 5) ja lahettanyt ne sdhkopostissa, jotta he voisivat varautua keskustel-
taviin aiheisiin. Lisdksi perusteluna kysymysten ldhettdmiselle oli se, ettd esi-
miehet olivat kovin kiireisid ja haastatteluaika oli rajallinen. Haastattelu oli ra-
kennettu niin, ettd ndhtavilld oli uudisrakennushankkeen tavoitteet opetuksen
osalta eli luettelo siitd, mitd tiloilla tavoiteltiin, sekd haastattelukysymykset, jot-
ka liittyivét ndihin tavoitteisiin. Etnografiseen haastatteluperinteeseen verrattu-
na tekeméni kysymykset eivét olleet tdysin avoimia kysymyksid, vaan ne liitet-
tiin suhteessa rakennushankkeen tavoitteisiin. Kysymykset liittyivit kuitenkin
tiiviisti koulun arkeen ja haastateltavien omiin kokemuksiin ja ajatuksiin oppi-
mistilojen toimivuudesta ja toimintakulttuurin kehittdmisestd. Kédytin niin sa-
nottuja puoliavoimia etnografisia kysymyksid, kuten "Miten ndmé tavoitteet
ovat mielestdsi toteutuneet?” tai “Miten tavoitteiden mukaista tilojen kéyttod tai
toimintakulttuuria on viety eteenpdin?”.

Molemmat haastattelut pidettiin pienehkossd palavereihin tarkoitetussa ti-
lassa, jossa oli sdddettdvid pikkupoytid, selkédnojalliset tavallista mukavammat
pyorilla liitkkuvat tuolit ja kaksi isoa nédyttod seindlld. ” Istuimme vierekkdin poyti
vilissd ja katsoimme joko toisiimme tai niytélle, sen mukaan pitiké sielti ottaa seuraava
kysymys.” Tutkimuspdivikirja 22.5.2016. Ndytin ndytoltd haastateltavalle tekema-
ni kysymykset sekd kyseiselle koulurakennukselle asetetut viralliset tavoitteet.
Vaikka teemat oli etukdteen suunniteltu, tein joustavasti jatkokysymyksid sil-
loin, kun ilmeni kiinnostavia kommentteja tai aiheita liittyen tilojen ja kalustei-
den kéyttoon, toimintakulttuuriin tai henkildston osallistamiseen suunnittelu-
vaiheessa. Muotoilin kysymyksid uudelleen haastattelutilanteessa tai tein lisa-



75

kysymyksid. Joskus olisin voinut olla napakampi ja vain lukea kysymyksen
ruudulta suoraan. "He saattoivat myds oma-aloitteisesti ottaa jonkun kysymyksen
naytoltd. Juttua tuli molemmilta aika paljon varsinkin aluksi etti tuli tunne, ettd heillid
oli tarvetta jollekin avautua niistd asioista. Loppua kohti kumpikin néiytti visyvdin ja
kayvin harvasanaisemmaksi, joten en turhaan pitkittinyt loppupddsti haastattelua ja
pyrin pitdmdin muutenkin sovituista aikatauluista kiinni.” Tutkimuspdivikirja
22.5.2016.

Kortteinen (1982, 296) jakaa haastattelun kolmeen vaiheeseen, joista en-
simmadisessd vaiheessa haastateltava saattaa tunnustella tai kertoa etdisia asioi-
ta. Toisessa vaiheessa kerrotaan avoimemmin ja vilpittomdmmin, ja kolman-
nessa vaiheessa haastateltava alkaa selittd4 ja jasentdd kertomaansa. Haastatel-
tavat vaikuttivat ennemminkin siltd, ettd he halusivat purkaa omia kokemuksi-
aan ja ajatuksiaan. Osansa saattoi olla myos silld, ettd olin antanut kysymykset
etukéteen, joten he olivat ehki jo orientoituneet aiheeseen. Yksi syy runsaaseen
puheeseen saattoi olla myds haastattelun ajankohta kevaddn loppuvaiheessa
(toukokuussa), jolloin kokemuksia uusista tiloista oli kertynyt kevéddn ajalta.
Haastattelupuhe hyppési nopeasti suoraan avoimeen keskusteluun ja purkau-
tumiseen. Loppupuolella keskustelu alkoi hiipua ja taukoja tuli enemman, jos-
kin vaikutti siltd, ettd haastateltavat jdivit pikemminkin pohtimaan asioita kuin
peitteleméaan niita.

Jaimme joskus yhdessd pohtimaan jotakin mielenkiintoista kysymysta tai
yksityiskohtaa, joten haastattelut olivat enemmaénkin keskustelunomaisia. Jos
haastateltava sanoi jotakin mielenkiintoista, mitd en ollut aiemmin huomannut
kerdtessdni aineistoa, toistin sen usein ddneen ja pysdhdyimme pohtimaan ky-
seistd asiaa. Pohdimme muun muassa avautuvuuden ja muunneltavuuden ké-
sitettd, ja pystyin siten vertaamaan pohdintoja tiimin haastatteluissa esiin tullei-
siin asioihin samasta aiheesta. Erds haastateltavista oli selkedsti tullut haastatte-
luun ”purkautumaan”. Han puhui ldhes tauotta ensimmadisen puolen tunnin
ajan ja niin paljon, ettd hddin tuskin ehdin tehdd kysymyksid valiin. Vihitellen
ohjailin hénta varsinaisiin kysymyksiin. Bogdan ja Biklenin (1982, 135) mukaan
haastattelulla saadaan henkil6ltd kuvailevaa aineistoa henkilén omin sanoin.
Nailld tiedoilla tutkija voi rakentaa tutkittavien maailmankuvaa. Haastatteluky-
symykset oli tehty sen pohjalta, minkd asioiden olin huomannut aiheuttavan
jannitteitd tilojen ja kalusteiden kéytdssd havaintojen ja ryhméhaastattelujen
pohjalta. Kadytdnnossad kévi niin, ettd esille tuli myos ylldtyksid ja ylldttavid né-
kokulmia, joita en ollut aiemmin pohtinut. Néaistd kerron lisdd tutkimustulok-
sissa.

Yksilo- ja ryhméhaastatteluiden erona oli se, ettd ryhméahaastattelujen ky-
symykset muotoutuivat havainnointien pohjalta ja haastatteluja oli viisi eri ker-
taa. Esimiesten toimintaa en ollut havainnoinut muuten kuin opetuksen palave-
reitten aikana ja haastattelin heitd vain kerran. Haastateltavat esimiehet olivat
itselleni hieman tutumpia oman tyoni kautta kuin tiimin jasenet. Olimme teh-
neet aiemmin yhteisty6td muun muassa keskustelemalla rakentamiseen ja toi-
mintakulttuuriin liittyvistd asioista, kun tapasimme koulun arjessa. Néissd esi-
mieshaastatteluissa tuntui olevan my6s luottamuksellinen ilmapiiri. Sen huo-
masi paitsi muutamista toimintakulttuuria arvostelevista kommenteista my6s
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siitd, ettd haastateltavat kertoivat omista henkilokohtaisista luonteenpiirteistaan.
Haastattelijalla voi olla suuri merkitys erityisesti silloin, kun tutkitaan haastatel-
tavien mielipiteitd ja kulttuurisia jasennyksid erityisesti yksilohaastatteluissa
(Eskola & Suoranta 2014, 97; Sulkunen 1990, 264). Paitsi tuttuus myos ajallinen
konteksti tulisi ottaa etnografiassa huomioon, koska suhteet haastateltaviin
voivat olla erilaisia silloin, kun heiddn kanssaan on oltu muutoinkin tekemisis-
sd (Huttunen 2010, 46). Ajallisesti oltiin jo lukuvuoden pditdsvaiheessa, joten
kevéan muistelu jdi siltd osin haastateltavien muistikuvien varaan.

Vaikka haastateltavat eivit vaikuttaneet jannittyneiltd haastattelutilantees-
sa, toinen esimiehistd tuntui olevan jannittynyt, kun kysyin hédntd haastatelta-
vaksi. Han pohtikin déneen, mitdhan tulisin hanelta kysymaan. Kyse on kuiten-
kin tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien valisestd suhteesta, joka voi aiheuttaa
jénnitteitd ja vaikuttaa haastateltavien vastauksiin monellakin tavalla. Ensinna-
kin haastateltavilla on pelissd oma osaamisensa ja ammattitaitonsa, jota he il-
mentdvat omilla vastauksillaan. Heille saattaa tulla tarve puolustella omaa toi-
mintatapaansa. Toinen jannite voi aiheutua siitd, ettd olemme olleet ja tulemme
olemaan jatkossakin tyotovereita. Vaikka he ovat esimiehid, he eivit ole omia
esimiehidni. Meiddn on pystyttdva puolin ja toisin tekeméaan yhteisty6td, olipa
tutkimuksen tulos mitd hyvansd. Myos itse haastattelijana ja tutkijana joutuu
miettim&d&n, mitd paljastaa ja milld tavalla tuo asiat esille niin neutraalisti, etta
ne eivit loukkaisi tarpeettomasti ketddn. Haastattelijaan henkilond voi myos
liittyd sellaisia sosiaalisia tekijoitd, jotka saattavat estdd tai suunnata kommuni-
kaatioprosessia tiettyyn suuntaan (Eskola & Suoranta 2014, 95). Myos tutki-
mukseen osallistuvia tulee suojella, koska olen luvannut, ettd heitd ei voi tutki-
muksesta tunnistaa. Tdssd on oltava erityisen tarkkana raportointivaiheessa. On
tehtdva valintaa sen suhteen, mité asioita otan tarkempaan tarkasteluun vai ja-
tanko vahemmille siksi, ettd sen myo6tda myos tutkittavan henkilollisyys ja hen-
kilokohtaiset mielipiteet paljastuisivat. Kolmas jannite voi liittya siihen, minka-
laiset odotukset haastateltavilla on tutkimuksen tulosten suhteen. Onko heidan
ikddn kuin puolustettava uuden koulurakennuksen hyvid puolia jo tehtdvén-
kuvansakin puolesta? He ovat olleet kuitenkin johtamassa rakentamista, henki-
16ston osallistamista ja muuttoa uusiin tiloihin sekd uuden toimintakulttuurin
rakentamista. Haastattelija toimii ikddn kuin ”salapoliisina tai etsivand”, joka
sovittaa yhteen henkilokohtaista historiaa ja kokemuksia ja pyrkii henkiloiden
perspektiivien ymmaértdmiseen (Bogdan & Biklen 1982, 139). Téatd salapoliisin
tyotd jatkoin analysoimalla haastatteluaineistoa paitsi omana aineistonaan
myos suhteessa muuhun aineistoon.

3.2.6 Dokumenttiaineisto

Dokumenttiaineisto koostuu tdssa tutkimuksessa teksteistd ja digitaalisista ku-
vista. Tekstit ovat suunnitelmia ja asiakirjoja, jotka liittyvit uudisrakentamiseen,
henkil6ston osallistamiseen tai uudisrakentamisesta tiedottamiseen. Seké viral-
lisia asiakirjoja ja suunnitelmia ettd erilaisia esityksid on kdytetty tdssd tutki-
muksessa ldhinna kontekstin luomiseen liittyen siihen, mitd uudisrakennuksella
tavoiteltiin ja minkd tahojen toimesta. N4itd asiakirjoja on aineiston analyysissa
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kdytetty myos kuvaamaan tilan ja kalusteiden kédyton ihanteita ja peilaamaan
niitd henkiloston ja johdon kuvaamiin kokemuksiin. Henkildstod ja mediaa var-
ten tehtyjd esityksid on kdytetty tutkimuksen taustamateriaalina kuvaamaan
sitd, miten uudisrakentamisesta ja sen tavoitteista on tiedotettu henkilostolle,
vierailijoille ja medialle. Henkiloston osallistamiseen liittyvid asiakirjoja ja verk-
kolomakkeita on kdytetty peilaamaan ja konkretisoimaan tutkimukseen osallis-
tuvan tiimin sekd johdon ajatuksia henkil6ston osallistamisesta.

Liséksi otin digitaalikuvia sekd havainnoimistani luokista eri aikoina ettd
kerrosten puistoista. Tavoitteena oli paitsi seurata kalustuksen muutoksia luo-
kissa lukukauden aikana my6s hahmottaa tiloja ja muistaa ne paremmin muu-
takin aineistoa analysoitaessa (Gee & Ullman 1998, 4-5). Kuvissa ei ndy henki-
16itd, vaan tiloja ja kalusteita eri kuvakulmista seké erilaisista toimintakulttuu-
ria kuvaavista aiheista, kuten post-it-varauslapuista tilojen ovilla tai kerroksen
yhteiskeittion seinélld olevista kdyttoohjeista.

Yhtend aineistoldhteend olen kdyttanyt myos tutkimuspédivikirjaani, jota
olen kirjoittanut aktiivisesti koko aineiston tuottamisen ajan sek& aineiston ana-
lyysivaiheessa. Etnografialle onkin tyypillistd liittdd kokemuksellisia asioita
analyysin tueksi (Paju 2011, 195). My®os Spradleyn (1980, 72) mukaan aineiston
analyysid ja yleistyksid voi tukea kirjoittamalla tutkimuspédivikirjaa. Sithen voi
kirjata, mitd aineiston tuottamisen tai analyysin aikana tulee mieleen. Samalla
voi koota omaa teoriataustaa ja pohtia tapahtumia sen perusteella. Aineiston
tuottamisen aikaan kirjoitin pohdintoja ja yhteenvetoja havainnointipdivien ai-
kana kokemistani asioista sekéd kdymidni epdvirallisten keskustelujen tunnelmia
ja merkityksid. Ryhmaé- ja yksilohaastatteluista kirjoitin padllimmadisid ajatuksia
ja yhteenvetoja siitd, minkilaiset asiat tuntuivat painottuvan haastattelussa,
missé tiloissa haastattelut oli tehty tai oliko sattunut jotakin erityistd haastatte-
lun aikana. Kirjoitin tutkimuspdivékirjaa intuitiolla miettiméttd sen tarkemmin,
mistd on kysymys, ja kirjoitin mieleeni tulevia asioita ja tuntemuksia vetamatta
vield liian pitkalle menevid johtopaatoksid. Lahinna esitin itselleni kysymyksid.
Aineiston analyysin aikana kirjoitin siitd, mitd olin kunakin pédivana saanut ai-
kaan, minkéalaiset kysymykset tai ongelmat nousivat esiin ja miten aioin jatkaa
seuraavana pdivand aineiston analyysid. Aineistokeskeisessd tutkimuksessa
kaikki, mitd tutkimuksen aikana tapahtuu, voi hyodyttdd tutkijaa, ja sitd voi
sisdllyttdd myos tutkimusraporttiin (Denzin & Lincoln 2000, 23; vrt. Patton 1990,
44-46, 380).

3.3 Aineistojen analyysi

Etnografisen tutkimuksen aineiston analysointia tapahtuu koko tutkimuksen
ajan. Siind lahdetddn liikkeelle yleisestd ongelmasta eli tdssd tutkimuksessa siitd,
mitd tapahtuu, kun muutetaan uusiin avautuviin oppimistiloihin. Sen jilkeen
lahdetddn seuraamaan tutkimuksen kannalta kiinnostavaa aluetta, kuten tidssd
tutkimuksessa tilojen ja kalusteiden kayttod ja toimintakulttuurin muotoutu-
mista. Ndistd alueista voi syntyd mychemmin teemoja, joita voidaan testata.
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Tassd tutkimuksessa alustaviksi teemoiksi nousivat havainnointiaineiston pe-
rusteella muun muassa &drsykkeet, kontrolli ja aikataulut. Ndiden alateemojen
loytymisen jdlkeen haastatteluaineisto ja ristiinluenta nostivat esille ylemman
tason teemoja, kuten tilankdyton ihanteet, tilojen ja kalusteiden kéyttoon liitty-
vit jannitteet sekd toimintakulttuurin muotoutumisen. Néistd syntyi myohem-
min tutkimuskysymykset, joihin aineistolla pystytddn vastaamaan. (Kiviniemi
2001, 77; Spradley 1980, 26.) Aineiston teemoittelu ja analyysin eteneminen on
kuvattu taulukoissa 2 ja 3.

Alussa omat tutkimuskysymykseni koskettivat sekd toimintakulttuuria,
yhteistyotd ettd pedagogiikkaa ja niiden muotoutumista uusissa oppimistiloissa.
Aluksi kerésinkin havaintoja arjen toiminnan ja tilojen kéyton lisdksi tiimin si-
sdisestd yhteistyostd. Pedagogiikan jdtin kuitenkin jo alkuvaiheessa pois, koska
tutkimuksen fokus olisi ollut liian laaja. Kun alkoi vaikuttaa siltd, ettd myos yh-
teistyon ottaminen tutkimusaiheeksi tilan ja kalusteiden kdyton sekd toiminta-
kulttuurin muotoutumisen liséksi olisi liian laaja aihe, jdi myos yhteistyo pois
niiltd osin kuin se ei koskettanut tilojen kayttod. Spradley (1980, 26) kuvaakin
etnografista tutkimusta ympyrdnd, jossa ldhdetddn liikkeelle yleisestd ongel-
masta ja kuvataan aluksi kulttuuria ja lihdetédédn sen jélkeen seuraamaan jotakin
aluetta tarkemmin. My0s ldhtokohtia saatetaan vaihtaa matkan varrella. Tutki-
muskysymysten hioutuminen ja muuttuminen tutkimusprosessin aikana on
Huttusen (2010, 42) mukaan ldhes vadistamatonta.

Kun koko aineisto oli keritty toukokuussa 2016, aloin teemoitella havain-
nointiaineistoa saman vuoden elokuussa tédssa tekstissd myohemmin esiteltavil-
14 laadullisen aineiston Maxqda-analyysiohjelmalla. Kirjoitin samalla analyy-
sipdivikirjaa ja piirsin erilaisia kdsitekarttoja tekemistdni yhteenvedoista ja ylei-
semmistd teemoista. Haastattelut litteroitiin tammikuussa 2017 ja aineiston ana-
lyysissd kdytin sekd ddnitteitd ettd litterointeja. Litteroinnin jdlkeen tutkimusky-
symykset tarkentuivat entistd enemman ja muotoilin ne etnografiaan paremmin
soveltuviksi. Haastattelujen litterointien aikana kirjoitin samalla muistiinpanoja
tekemistani huomioista, jotka liittyivat yhtenevaisyyksiin tai ristiriitaisuuksiin
muun muassa johdon ja henkiloston ajatusten, kerrottujen kokemusten ja méaé-
ritelmien valilld. Piirsin késitekarttoja tilojen ja kalusteiden kayttoon liittyvista
tutkittavien antamista selityksistd ja mahdollisista tilojen kédyton ihanteista. Ké-
sitekartat ylittivit eri teemoja, ja niiden avulla tulkinta syveni (ks. Moilanen &
Rédihd 2010, 56). Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustehtdvét ja aineistonke-
ruu voivatkin muotoutua véhitellen tutkimuksen edetessd. Tutkijan tavoitteena
on selvittdd tutkittavien ndkemys tutkittavana olevasta ilmiostd tai ymmaértaa
ihmisen toimintaa tietyssd ymparistossa (Janesick 2000, 382; Moilanen & Raihad
2010, 70). Aineiston analyysin prosessia on kuvattu kuviossa (kuvio 12).
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3.3.1 Havaintomuistiinpanojen ja muistioiden aineistolihtéinen jirjestely
ja analyysi

Téssd tutkimuksessa on edetty aineistoldhtoisesti, eli havainnointia tai haastat-
telukysymyksid ei ole ohjannut niinkddn aiempi tutkimus tai teoriat vaan asiat
ja ilmict, joita aineistosta on matkan varrella noussut esille. N&itd ilmiditd on
tarkennettu kohdistamalla havainnointia yhd tarkempiin kysymyksiin seka
muotoilemalla haastattelukysymyksid havainnoista nousseiden teemojen ja
mielenkiintoisten huomioiden pohjalta. Moilasen ja Réihan (2010, 55) mukaan
aineistoldhtoisessd lahestymistavassa tutkija etsii aineistosta teemoja, joista in-
formantit puhuvat. Kun teemoja alkaa 16ytyd, huomiota kiinnitetddn siihen,
mitd he teeman kohdalla puhuvat tai mitd merkityksid he tuottavat. Samalla
kun kirjoitin tutkimuspdivéakirjaa havainnointien aikana, tein alustavaa analyy-
sid siitd, minkilaiset asiat nousevat usein esille (ks. Huttunen 2010, 48). Tassa
tutkimuksessa on kdytetty analyysimenetelménd teemoittelua sekd sisédllonana-
lyysid. Sisdllonanalyysi on Tuomen ja Sarajdarven (2002, 107) mukaan pyrkimys
kuvata tutkimusaineiston sisdltod sanallisesti ja jarjestamalld aineisto tiiviiseen
ja selkeddan muotoon (ks. my6s Chi 1997). Siséllon analyysi on ndin ollen tdssa
tutkimuksessa tekstianalyysid, koska analysoitava aineisto on kokonaisuudes-
saan litteroitu. Aineistoldhtoisessa sisdllonanalyysissd edetdédn aineiston pelkis-
tdmisen ja ryhmittelyn kautta teoreettisten kisitteiden luomiseen (Chi 1997;
Tuomi & Sarajdrvi 2002, 110-111).

Aloitin havaintoaineiston analyysin elokuussa 2016. Tutustuin muutamiin
laadullisten aineistojen analyysiohjelmiin ja pdddyin lopulta kdyttdimaan Max-
qda 12 -ohjelmaa sen monipuolisuuden ja helppokéyttoisyyden vuoksi. Max-
qda pohjautuu Max Weberin ja Alfred Schutzin metodisiin kehitelmiin, joiden
tavoitteena on metodisesti kontrolloitu tyyppien muodostaminen, ja tilld oh-
jelmalla on mahdollista luokitella, tyypitelld ja maarallistdd aineistoa. Analyy-
siohjelman tavoitteena on saavuttaa tietoa sosiaalisesta todellisuudesta. Vaikka
omassa tutkimuksessani ei kdytetd madrallistd aineistoa eikd tyypittelyd, ohjel-
ma mahdollistaa laadullisen aineiston erilaisten teemojen tarkastelua yhdessa ja
erikseen sekd erilaisten teemojen esiintyvyyttd kronologisesti. (Rantala 2010,
117.) Ohjelmalla voi jarjestelld aineistoa alateemoihin ja yldteemoihin, muuttaa
teemojen otsikoita tarpeen mukaan, tulostaa koosteita teemoittain tai etsid ha-
kusanalla tiettyyn aihepiiriin liittyvia aineistokohtia.

Tallensin ohjelmaan aluksi luokkahavainnot kuukausittain, sen jdlkeen
puistohavainnot ja havaintomuistiinpanot tiimipalavereista sekd muistiot hen-
kiloston palavereista. Olin lukenut havaintoaineiston jo monta kertaa ennen
ohjelmaan tuomista sekd tehnyt alustavaa analyysid tutkimuspdivéakirjassani,
joten minulla oli mielesséni jo joitakin teemoja, joita voisin kdyttdd analyysissa.
Teemoittelin asioita aineistoldhtdisesti pitden mielessd tutkimuksen pédtavoit-
teen eli sen, ettd tutkin uuden oppimistilan kidyttdd ja toimintakulttuurin muo-
toutumista. Tutkimuskysymykset olivat vield tuossa vaiheessa muutoksessa.
Aineistosta alkoi nousta teemoina muun muassa koulun arkeen ja toimintakult-
tuuriin liittyviad asioita, tilojen ja kalusteiden k&yttod ja niille annettuja merki-
tyksid seké erilaisia sopimuksia ja kokemuksia tilojen ja kalusteiden kaytosta.
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Eniten aineistokohtia 16ytyi kuitenkin hieman ylldttden ympariston drsykkeista
ja oppilaiden kontrolloimisesta liittyen uuteen tilaan. Samoin aika ja aikataulut
etenkin havainnointien alkuvaiheessa nousivat esille. Ndistd teemoista kaytan
alateema-nimitystd. Nditd teemoja pilkoin edelleen pienempiin osiin pyrkien
etsimddn syvempid merkityksid niiden esille nousemiseen. Kirjoitin samalla
analyysipdivikirjaa, johon kirjasin huomioitani, tekemidni johtopadatoksid tai
vield selvitettdvid asioita. Kirjoitin my6s tapahtumia ja seikkoja, joita jain ihmet-
telemé&éan.

Seuraavaksi kokosin ohjelmalla tiettyyn alateemaan liittyvid aineistokoh-
tia, luin ne ldpi ja tein muistiinpanoja siitd, minkalaisia asioita sieltd nousee
enimmékseen esille, ja pohdin niiden merkityksid. Kun olin kdynyt kaikki tut-
kimuskysymysten kannalta mielenkiintoiset alateemojen yhteenvedot ldpi,
aloin kirjoittaa niiden pohjalta kuvauksia, joihin valikoin perusteluiksi ja tekstin
elavoittamiseksi mahdollisimman kuvaavia aineistokohtia. Moilasen ja Rédihan
(2010, 56) mukaan teemojen etsimisen jdlkeen tismennetddn teemojen merkitys-
sisdltd ja muotoillaan se sanallisesti. Kokosin samalla aineistokohtia, joiden
avulla voin kertoa omasta asemastani tutkittavassa yhteisossd, kuvata aikuisten
vuorovaikutussuhteita yhteisossd sekd kuvailla tiloja ja kalusteita varsinaisessa
tutkimusraportissa.

Kun teemoittelin aineistoa alateemoihin, huomasin, etti tilojen ideaalille ja
alun perin tavoitellulle kdytolle ilmeni erilaisia ihanteita ja jannitteitd. Moilasen
ja Rédihdn (2010, 57) mukaan on tdrkedd etsid aineistosta ristiriitaisuuksia. Seu-
raava vaihe oli ldhted etsimddn nditd ihanteita, ja niihin liittyvid jannitteitd tai
osallistujien kdyttdmid ratkaisuja yli alateemojen. Kdytdn ndistd uusista synty-
vistd teemoista nimitystd yldteemat. Sisdllollisesti teemoittelussa on Rantalan
(2010, 115) mukaan kyse aineiston tulkinnasta, jossa tulkinta syntyy aineiston
lukemisen, teoreettisen viitekehyksen, muun aiemman lukeneisuuden ja koke-
musten sekd mieleen véldhtdvien ideoiden pohjalta. Samalla kun teemoittelin
aineistokohtia, kirjoitin koodausohjelman memoihin yhteenvetoja, yhtenevii-
syyksid ja eroavuuksia muiden aineistokohtien kanssa. Pyrkimyksend oli raken-
taa mahdollisimman johdonmukainen merkityksenantojen verkosto (Moilanen
& Riiha 2010, 57).

Ehkd vaikeinta oli tehd& rajausta paitsi aineiston osalta my0s aineistosta
nousevien mielenkiintoisten uusien aihepiirien osalta. Kaikkea mielenkiintoista
ei voi mahduttaa samaan tutkimukseen, jotta jonkinlainen punainen lanka pitda
kasassa tutkimusta ja pddstddn riittdavan syville niissd aiheissa, jotka lopulta
valitaan. Tutkimusongelmani muuntui matkan varrella yleisemmaéstd toiminta-
kulttuurin muotoutumisesta tilojen ja kalusteiden kaytolle tuotettuihin ihantei-
siin sekd erilaisiin jénnitteisiin ja ratkaisuihin suhteessa ihanteisiin. Myos tut-
kimuskysymyksid on muotoiltu etnografisempaan suuntaan ja laadullisen tut-
kimuksen ohjeiden mukaan. Kiviniemen (2010, 71) mukaan tutkimusongelma
tasmentyykin koko tutkimuksen ajan ja tutkimusasetelmia koskeva rajaaminen
on vélttamatontd. Kaikkea kerdttyd ei kannata yrittdd sisdllyttdd varsinaiseen
tutkimusraporttiin (Kiviniemi 2010, 73). Tutkimusaineistoa ja tutkimuskysy-
myksid rajattaessa on otettava kantaa siihen, mika on aineistosta esiin nouseva
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ydinsanoma (Kiviniemi 2010, 73). Kun olin koodannut havainnointiaineiston
sekd palaverimuistiot, luin erilaisia vastaavista aiheista tehtyja tutkimuksia,
joiden avulla pystyin 16ytdmadan myos uusia tarkastelundkokulmia aineistoon.
Myos Kiviniemi (2010, 74) korostaa, ettd tutkijan teoreettiset ndkokulmat ja va-
hitellen késitteellistyviat ndkemykset ilmion luonteesta suuntaavat tutkimuksen
kulkua.

3.3.2 Ryhmi- ja yksilohaastatteluaineistojen jirjestely ja analyysi

Sain haastattelujen litteroinnit valmiiksi tammikuussa 2017 eli noin puoli vuotta
sen jdlkeen, kun viimeisinkin haastattelu oli tehty. Havainnointiaineisto oli jo
alustavasti teemoiteltu, joten jatkoin aineiston analyysia siitd, minkalaiset seikat
alkoivat nousta merkityksellisiksi myos haastatteluaineistojen valossa. Havain-
nointi- ja haastatteluaineiston perusteella uusia ylempia teemoja olivat 1) arki ja
arjen sujuminen, 2) jdnnitteet ja ratkaisut, 3) tilojen haltuunotto sekd 4) tilojen
kaytts. Ndiden ylempien teemojen eli “ydinkategorioiden” alle aloin koota ai-
neistokohtia haastatteluaineistosta. Aineiston analysoinnin tavoitteena on Kivi-
niemen (2010, 80) mukaan 16ytdd keskeiset ydinkategoriat, jotka kuvaavat tut-
kittavaa kohdetta ja joiden varaan tutkimustulosten analysointia voidaan raken-
taa. Tutkijan tehtdvana on 16ytaad keskeiset késitteet ja karsia pois epdolennaista
aineistoa (Strauss & Corbin 1990, 22). Kun omat keskeiset yldteemat alkoivat
muodostua, jatin vdahemmadlle huomiolle aineistossa ne kohdat, jotka eivét liit-
tyneet ndihin teemoihin. Analyysin edetessd tutkimusaineiston tarkastelu
muuttui koko ajan valikoivammaksi ja kohdennetummaksi (Kiviniemi 2010, 75;
ks. my6s Strauss & Corbin 1990). Edelld mainittujen ylempien teemojen lisdksi
alkoi haastatteluaineiston myo6td huomioni kiinnittyd erilaisiin annettuihin
merkityksiin ja selityksiin tilojen ja kalusteiden kdyton osalta, joten aloin koota
niitd kohtaan ”selityksid ja annettuja merkityksid tilojen ja kalusteiden kaytolle”.
Hyodynsin niitd selityksid myshemmin kootessani henkildston ja johdon ihan-
teita tilojen ja kaluston kéaytolle.

Analyysin edetessd ja haastatteluaineistoa ldapikdydessani alkoi hahmottua,
minkélaiset tekijat olivat merkityksellisid tutkittaville heiddn sopeutuessaan
uuteen tySymparistoon, joka oli oppilaille oppimisymparists. Samalla kun luo-
kittelin Maxqda-ohjelmalla aineistokohtia eri teemojen alle, kirjoitin tutkimus-
pdivdkirjaan huomaamiani yhtenevdisyyksid tai ristiriitaisuuksia johdon ja
henkiloston haastatteluaineiston vililld silloin, kun puhuttiin samoista aiheista.
Haastattelussa se, miten kerrotaan, on védhintdan yhtd merkityksellistd kuin se,
mitd kerrotaan ja mistd positiosta (Mietola 2007, 176). Kiinnitin huomiota tois-
tuviin teemoihin, joista syntyi aluksi uusia alateemoja, joita ldhdin tarkemmin
tarkastelemaan. Rastaan (2010, 79) mukaan kannattaa kiinnittdd huomiota sii-
hen, mitka asiat nousevat esiin tiettyjen tyontekijoitten keskuudessa. Jos jokin
teema tai yksittdinen sana toistuu haastatteluissa, voi erotella kaiken siihen
kiinnittyvan puheen omaksi aineistokseen, jota voi myohemmin tarkastella
(Rastas 2010, 83). Piirsin samalla k&sitekarttoja siitd, miten erilaiset tapahtumat
tai teemat ndyttivat liittyvan toisiinsa. Myo6s Spradley (1980, 156-157) kehottaa
tekemdan listan kulttuurisista aihealueista ja analysoitavista aiheista seka teke-
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maééan kéasitekarttoja aineiston analyysin tueksi. Kun koko aineisto oli kéyty lépi,
alkoi hahmottua kokonaiskuvaa siitd, minkélaiset asiat olivat olleet merkityk-
sellisid henkilostolle ja johdolle uusien tilojen kdytdssd ja haltuunotossa seka
toimintakulttuurin muotoutumisessa aloitettaessa toimintaa uusissa tiloissa.
Tamén kokonaiskuvan alle tein vield kertaalleen uudet yldteemat: tilat ja niiden
kayton tavoitteet, toimintakulttuurin muotoutuminen uusissa tiloissa ja tilojen
ja kalusteiden kéaytolle tuotettuja selityksid ja merkityksid. Ndiden teemojen alle
kokosin aiheita, joista oli muodostunut haastattelujen perusteella erilaisia vari-
aatioita, ja ldhdin tutkimaan erilaisia puhe- ja kuvaustapoja timén variaation
kuvaamiseen sekid etsimddn vastauksia sille, miksi néditd asioita otettiin esille
(vrt. Pietila 2010, 224).

Ryhmékeskustelujen analyysissa kiinnitin erityistd huomiota vuorovaiku-
tusprosessiin: kenelle haastateltavat puhuivat, kun he kertoivat asioita, jat-
koivatko samassa hengessd kuin edellinen puhuja (esim. negatiivisessa sdvyssd)
tai minkdlaista kasitystd he edustivat suhteessa muuhun henkildstoon. Mielipi-
de-erojen tarkastelussa kannattaa huomioida, ovatko jotkin puhetavat ja nike-
mykset dominoivassa asemassa, kun taas toisista aiheista tai tulkintatavoista
saatetaan vaieta tai niitd kierrellddn (Pietilda 2010, 222). Kiinnitin kaikissa haas-
tatteluissa huomiota ddnensavyihin, taukojen pituuksiin, painotuksiin tai siihen,
tuotettiinko jostain aiheesta niukasti vai paljon puhetta tai mistd ei puhuttu (vrt.
Pietila 2010, 220). Ryhmékeskustelussa osallistujat muodostavat kollektiivisesti
jaettua ymmarrystd yksilollisistda kokemuksista, késityksistd ja uskomuksista,
mikd edellyttdd erilaisten mielipiteiden ja ajattelutapojen vertailua (Pietild 2010,
215; Wilkinson 1998, 338). Ndissd ryhmakeskusteluissa osallistujat jakoivat seka
omaa ettd yhteistd kasitystd muun muassa toimintakulttuurista, tilojen kaytosta
ja siitd, mitd heiddn mielestddn on opettajan tai ohjaajan ty6. Kokosin erikseen
ne kohdat aineistosta, joissa henkilosto tuotti yhteistd tietoa tilojen kéytostd tai
toimintakulttuurista vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Kitzingerin (1995,
301) mukaan ryhmékeskustelujen keskeisin anti tutkijoille onkin osallistujien
vilinen vuorovaikutus ja yhteistyond tapahtuva tiedon tuottamisen prosessi (ks.
myo6s Wilkinson 1998, 338). Otin analyysissdni huomioon my®os tavan, jolla esi-
tin oman kysymykseni, ja analysoin, milld tavalla kysymystapa on saattanut
vaikuttaa haastateltavien puheeseen. Ryhmékeskustelua tuleekin Pietilén (2010,
216) mukaan analysoida ensisijaisesti ryhmén toimintana, koska puheenvuorot
ovat kiinni siind kontekstissa, jossa ne on esitetty. Pietild (2010, 217) kuitenkin
huomauttaa, ettd ryhmakeskustelussa puhetta ei useinkaan osoiteta vain tutki-
jalle vaan muille osallistujille. Kiinnitin huomiota sekd ryhméhaastatteluissa
ettd yksilohaastatteluissa myos kriittisiin kommentteihin ja siihen, kenelle kri-
tiikki osoitettiin, mitd se vuorovaikutuksessa palveli ja minkélaisia merkityksia
silld viestittiin, koska kriittisten nidkemysten esittdiminen voi palvella paitsi kol-
lektiivista identiteettityotd my0Os rakentaa yhteisyyttd (vrt. Pietild 2010, 218).
Haastatteluaineiston analyysissa tavoitteena oli tehda tulkintaa haastateltavien
puheesta ja etsid pinnan alla olevia kulttuurisia jasennyksid (Moilanen & Raiha
2010, 58).
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3.3.3 Erilaisten aineistojen ristiinluenta

Etnografisessa tutkimuksessa pyritddn tiheddn kuvaukseen eli tutkittavan ilmi-
on monipuoliseen tarkasteluun erilaisia aineistoja yhdistamalld (Geertz 1973, 6;
Huttunen 2010, 43). Eri aineistoilla voidaan tdydentdd, kyseenalaistaa tai selittda
toisiaan (Huttunen 2010, 43). Tdssd mielessd eri aineistot valaisevat toisiaan ja
tuottavat lisdd ymmarrystd kulloisestakin tutkimuskysymyksestd (Huttunen
2010, 43). Aineiston analyysi tarkoittaa kdytdannossd aineiston lukemista yha
uudelleen, tekstien pohtimista, luokittelua, vertailua, tulkitsemista ja niihin li-
mittyvdd teoretisointia (Rantala 2010, 113). Keskeistd on ”aineistojen ristiinvaloi-
tus” (Gordon, Holland & Lahelma 2004, 189) tai ristiinluenta, jolla tarkoitetaan
aineiston rikastamista ja tiheyden tuottamista (Huttunen 2010, 59) tai haastatte-
luissa puhutun peilaamista muihin aineistoihin, jannitteisten ristiriitojen pai-
kantamista ja analysoimista aineistojen vililld ja ajallisesti (Huttunen 2010, 32-
36). Keskeistd analyysissd on koodien, aineistokategorioiden ja kisitteiden suh-
de toisiinsa sekd ndiden vilisten linkkien luominen ja tarkastelu (Lappalainen
ym. 2007, 145; ks. myds Coffey & Atkinson 1996, 27).

Aineistoon voi lukeutua havainnointia, haastattelua tai jokapéivdisen vuo-
rovaikutuksen yhteydessd kerattyd aineistoa (Kiviniemi 2010, 78). Tdssd tutki-
muksessa on tuotettu monenlaista aineistoa, kuten kenttdpdivikirjat, havain-
nointiaineisto, palaverimuistiot, uudisrakennuksen viralliset suunnitelmat,
haastatteluaineistot (ddnitteet ja litteroinnit), valokuvat tiloista ja tutkimuspai-
viakirjat. Tassd tutkimuksessa kdytetty aineisto ja niiden kéyttotavat on lueteltu
taulukossa (taulukko 6).

Kévin aineistot aluksi ldpi yksi kerrallaan ja yhdistin esille tulevia asioita
sithen tietoon, jota kentdlld ollessani olin kokenut ja havainnut. Analysoin ja
luokittelin aineistoa joka vaiheessa (ks. vaiheet taulukko 2 ja kuvio 12) teemoit-
telun ja késitekarttojen avulla. Téassd tutkimuksessa havainnoinnit luokiteltiin
ensin ja niiden pohjalta ldhdettiin etsimddn vastaavia teemoja haastatteluista.
Kéytdnnossd haastatteluista 10ytyi myods uusia alateemoja, kuten uudisraken-
nuksen suunnitteluun osallistaminen tai huoli oppilaista, jotka eivét olleet pai-
nottuneet havainnoissa tai muissa aineistoissa. Kiinnitin huomiota my6s mah-
dollisiin ristiriitaisuuksiin asioissa, joita haastateltavat kertoivat tehneensi ja
toteuttaneensa mutta joita ei kdytannossa kuitenkaan ndkynyt tai toimittiin eri
tavalla kuin puhuttiin. Esimerkiksi haastattelun perusteella saattoi saada jon-
kun osallistujan puheista kuvan, ettd muita tiloja kuin omaa luokkaa kdytetdaan
useinkin. Kuitenkaan havainnoissa titd ei ndkynyt. Ndistd jdin pohtimaan vaik-
kapa sitd, minkélaista ihannetta tilojen kéytolle luotiin ja haluttiinko antaa tut-
kijalle tai muulle yhteisélle kuva, ettd tiloja kdytettiin toivotusti. Toimintakult-
tuurin muotoutumisen vaiheet taas nédyttiviat noudattavan haastatteluiden ana-
lyysin jélkeenkin samaa kaavaa kuin se, jota olin hahmotellut jo havaintoaineis-
ton analyysin jdalkeen. Myos tilojen jannitteiselle kdytolle sain tukea haastatte-
luista niille teemoille, joita nousi esiin jo havainnointivaiheessa.

Lopulta kun koko aineisto oli kdyty lapi, oli pdatettavd, mistd laajemmasta
ilmiostd voi olla kysymys silloin, kun muutetaan uusiin avautuviin oppimisti-
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loihin. Tilojen kdytolle oli médritelty niin sanotut viralliset tavoitteet. Huomasin
kuitenkin seki tiimin ettd esimiesten haastatteluissa, ettd tavoitteet olivat henki-
lostolle osin epdselvid ja johdollakin vaikutti olevan erilaisia painotuksia. Mo-
lemmat tuottivat joko puheessa tai toimimalla tietylld tavalla tiloissa myds omia
tilankdyton ihanteita. Siksi lopulliseen tutkimusraporttiin olen ottanut yhdeksi
pédteemaksi 1) oppimistilat ja niiden kiytén tavoitteet ja ihanteet. Huomasin ha-
vainnointi- ja haastatteluaineistoa lukiessani, ettid tilojen ja kalusteiden kaytossa
esiintyi jannitteitd suhteessa tavoitteisiin. Nditd jannitteitd pyrittiin kuitenkin
osin ratkaisemaan, joten toiseksi padteemaksi valikoitui 2) tilojen kiyttéon liitty-
vid jdnnitteitd ja ratkaisuja. Jannitteet ryhmittelin sen mukaan, minkélainen toi-
minta tai toimintakulttuuriin liittyvéd ilmio aiheuttaa jannitteitd suhteessa viral-
lisiin tilank&yton tavoitteisiin tai johdon tuottamiin ihanteisiin. Koska p&atut-
kimuskysymyksend on ollut tutkimuksen alkuvaiheista ldhtien toimintakult-
tuurin muotoutuminen uusissa oppimistiloissa, olen pyrkinyt vastaamaan néi-
den edelld mainittujen padteemojen kautta tdhdn kysymykseen. Olen pyrkinyt
pelkistamaan ja tiivistimaan sekd nostamaan esiin sidannénmukaisuuksia mutta
toisaalta pyrkinyt pitim&ddn mukana aineiston tuoma monimuotoisuus ja rik-
kaus sekd kontekstin erityisyys ja omalaatuisuus (Huttunen 2010, 48). Vaikka
tutkitaan paikallista eldmé&d ja olosuhteita niin kuin tdssd yhden koulun tilan-
netta, voidaan kuitenkin miettid, mitid se tarkoittaisi suuremmassa mittakaavas-
sa, paikallisissa kulttuureissa tai laajemmissa perspektiiveissd (Hammersley &
Atkinson 2007, 189). Analyysin tavoitteena on ollutkin nostaa esille yleisem-
minkin koulujen toimintakulttuuriin liittyviad ilmicita eika keskittyd pelkastaan
tutkimuksessa mukana olleen erityiskoulun ndkokulmaan.

Makeldn ja Apon (1990, 59) mukaan on tdrkedd, ettd tulkinnan kulku kir-
joitetaan ndkyviin siten, ettd se voidaan asettaa paitsi tutkijan itsensd myos
muiden nidhtédviksi ja arvioitavaksi. Erityisesti etnografiassa se voi olla haasteel-
lista, koska siind analysoidaan useita aineistoja tutkimusprosessin eri vaiheissa
ja kdytetdan usein monia metodisia ldhestymistapoja (Rastas 2010, 59). Etnogra-
fisessa tutkimuksessa kaikkia aineistojen analyysin vaiheita ei Rastaan (2010, 59)
mukaan ole yleensd mahdollista kirjoittaa ndkyviin. On kuitenkin pystyttava
selvittimddn, mitd aineistot siséltavat ja milld tarkkuudella metodeja on sovel-
lettu analyyseissd. Taman tutkimuksen teemoittelun vaiheet on esitetty taulu-
koissa (taulukko 2 ja taulukko 3).

3.4 Eettinen pohdinta

Hammersley ja Atkinson (2007, 209) jaottelevat eettiset kysymykset koskemaan
1) tutkittavien informointia, 2) yksityisyyttd, 3) haitan aiheuttamista, 4) hyvak-
sikdyttdmistd ja 5) vahingon aiheuttamista muulle tutkimukselle. N&iden lisdksi
pohdin tdssd tutkimusaineiston kerddmiseen liittyvid eettisid ongelmia sekd
osallistumiseen liittyvid ongelmia (miten tutkija vaikuttaa tutkittavaan yhtei-
soon) (Eskola & Suoranta 2014, 52-56).
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Tutkimukseen osallistuvia opettajia informoitiin noin puoli vuotta ennen
tutkimuksen alkua opettajienkokouksessa kertomalla, mistd oli kyse ja mita
tutkimukseen osallistuminen kédytannossa vaatisi. Ohjaajille tieto tuli vasta siind
vaiheessa, kun kysyin tiimin halukkuutta osallistua tutkimukseen. Kerroin asi-
asta ensin sdhkopostilla, ja sovimme yhteisen tapaamisen, jossa kdvimme yh-
dessd lédpi tutkimuslupaan liittyvét asiat sekd sovimme kdytdnnon asioista, ku-
ten haastattelujen ja havainnointien mééristd sekd alustavista ajankohdista. Se-
ka tiimin jaseniltd ettd esimiehiltd pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimuslu-
van muodossa. Tutkimuslupa ja informoitu suostumus (Liitteet 1 ja 2) on muo-
toiltu Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan (eettiset ohjeet) tut-
kimuslupamallin mukaan. Se on ollut hyvdnd ohjenuorana tutkimuksen eri
vaiheissa, ja siitd on voinut tarkistaa, mitd lupasinkaan tutkimuksessa mukana
olevien tunnistamisesta tai mita tietoja tutkittavilla on oikeus saada. Loppuvai-
heessa lupasin myos kdyda tutkimuksen tuloksia ldpi tutkimuksessa mukana
olleiden kanssa ennen tutkimuksen tarkastukseen menoa. Tama tilaisuus pidet-
tiin syyskuussa 2017. Tutkittavilla oli my6s mahdollisuus aina kysya tutkimuk-
seen liittyvid asioita, joita he kyselivatkin muun muassa ryhméahaastatteluissa.
Oppilaiden huoltajia informoitiin tutkimuksesta, mutta varsinaista lupaa ei
pyydetty, koska lapset eivit olleet tutkimuksen kohteena. Viistimattd kuiten-
kin tehdessdni havaintomuistiinpanoja tulin kirjanneeksi myos oppilaita koske-
via asioita muun muassa kalusteiden ja tilojen kédyton kontrolliin liittyen. Pyrin
vdistamadn tata ristiriitaa esittelemaélld tuloksia siten, ettd ketddn yksittdistd op-
pilasta ei voida tunnistaa, ja keskittymalla aikuisten toiminnan kuvaamiseen.

Tutkimuksessa mukana olleiden yksityisyys on tullut esille silloin, kun
opettajat tai ohjaajat ovat kertoneet havainnointitilanteissa henkilokohtaisia asi-
oita luokalle ja olen sattunut kuulemaan ne, tai tilanteissa, joissa jotkut henki-
lostostd ovat avautuneet minulle epdvirallisissa tilanteissa koulun kaytavilla
esimerkiksi omasta tyo- tai opiskelutaustastaan. Olen jattdnyt ndaméa kohdat tie-
toisesti pois tuloksien kirjoittamisvaiheessa, joskin olen pohtinut niitd “Kentille
pédésy ja tutkijapositiot kentdlld” - luvussa. Joskus oli my®os tilanteita, jolloin ha-
vainnointitilanteissa informantit olivat selvdsti epdluuloisia siitd, mitd havain-
noin ja minkélaisia asioita kirjoitin. Jos huomasin téllaista epdvarmuutta asiasta
tai he kysyivét suoraan, kerroin, ettd seurasin toimintaa tilassa ja kirjasin sen
mahdollisimman tarkkaan.

Oletan tdmin tutkimuksen aiheuttaneen tutkittaville haittaa sikéli, ettd he
joutuivat kaiken muun muuttoon liittyvén lisdtyon lisdksi osallistumaan tutki-
mukseen. Haittaa oletetusti aiheutui siitd, ettd he ehké ottivat paineita oppitun-
tien suunnittelusta silloin, kun olin tullut havainnoimaan. Vieras ihminen tark-
kailemassa oppituntia voi aiheuttaa tutkittaville tunteen siitd, ettd heitd on tultu
arvioimaan ja tarkkailemaan. Lisdksi joskus, kun jouduin tekem&dn nopeita
vaihtoja havainnointikohteissa, opettajat saattoivat valitella, etteivit olleet val-
mistelleet oppituntia erityisemmin. Haittaa koko yhteisolle voi puolestaan syn-
tyd esimerkiksi siitd, ettd tutkimustuloksissa ilmeni joiltakin osin eridvid nike-
myksid henkiloston ja johdon valilla. Tutkimus voi vaikuttaa myos koulun
maineeseen, jos huolellisesti suunnitellut tilat eivit vastaakaan kdytannossa sitd,
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mitd tavoiteltiin. Siksi anonymiteetistd on huolehdittava erityisen hyvin. Hyo-
tynd taas voivat olla tutkimuksen myotad esiin tulevat kehittdmiskohteet sekd
piilossa olevat asiat, jotka saadaan pédivanvaloon ja edelleen kehitettdviksi.

Haastattelut toteutettiin tyonohjauksellisina, eli osallistujien oli samalla
mahdollista pohtia omaa tyotddn uusissa tiloissa. Tutkimusluvan tekstin mu-
kaan: “Tutkimukseen osallistuvia voidaan haastatella tai heiddn kanssaan kady-
mid keskusteluja voidaan hyodyntdd tutkimusaineistona.” Naméd haastattelut
olivat osa tutkimusta, josta keskustelimme ja sovimme osallistujien kanssa yh-
teisesti. Vaikka tutkimusluvassa on kohta, jonka mukaan osallistujilla on mah-
dollisuus keskeyttdd osallistumisensa missd vaiheessa tahansa, oletan heill ol-
leen kuitenkin saman tydyhteison jasenind korkea kynnys keskeyttdmiseen.
Toisaalta sosiaaliset paineet ovat voineet vaikuttaa siihen, ettd halutaan ehka
miellyttdd tutkijaa tai esimiehid osallistumalla haastatteluihin. Osallistujilla oli
mahdollisuus vastata tai olla vastaamatta kysymyksiin ja keskustelunaiheisiin.
Positiivisina puolina tyonohjauksellisuuden kadyttamisessd oli se, ettd kaikkia
tutkimukseen osallistuneita kdytettiin informantteina ja tapaamiset olivat sd&dn-
nollisid. Toisaalta tyonohjauksellisuutta kdytettiin myos houkuttimena osallis-
tua tutkimukseen. Kysyessani loppukevidn haastattelussa siitd, miten he olivat
tutkimuksessa mukana olon kokeneet, he kertoivat, ettd siitd ei ollut erityisem-
min haittaa. Mukana olo mainittiin hyodyksi, koska heilld oli ollut mahdolli-
suus pohtia tyohon ja tiloihin liittyvid asioita ryhméhaastatteluissa.

Tutkimuksen osallistujien anonymiteetistd on huolehdittu siten, ettd yhtei-
son sisdlld ei ole julkisesti puhuttu, keitd tutkimukseen osallistuu. Toisaalta to-
dennikoisesti osa henkilostostd on kiinnittényt huomiota sithen, misséd opetus-
ryhmissd olen ollut mukana. Tutkimusraportissa kdytan tutkimuksessa mukana
olevista nimitystd tiimi tai henkil6sto ja joissakin yksittdistilanteissa opettaja tai
koulunkdynninohjaaja. Haastattelemistani esimiehistd kdytdn nimitystd johto
(yhteisossd on useita esimiehid). Tutkimukseen osallistuneita henkiloitd ei ole
koodattu eikd aineistoesimerkeissd ole merkitty, kuka kulloinkin puhuu. Joissa-
kin esimerkeissd kerrotaan, onko kyseessd opettaja vai ohjaaja. Yhteison ulko-
puolella anonymiteetin suojelemiseksi on koulun nimi muutettu, ja muissa tie-
doissa olen pyrkinyt kertomaan vain sen, mika on tarpeellista tutkimuksen luo-
tettavuuden ja tutkimuskysymysten kannalta.

Pajun (2011, 34) mukaan etnografinen tutkimus hyodyntdd ihmisid, joten
siitd voi olla lyhyt matka heidan hyvéaksikdyttoonsd. Tutkimukseen osallistu-
vien hyviksi kdyttdminen on hankala asia hahmottaa ainakaan konkreettisesti,
mutta siitdhdn on kyse aina silloin, kun ihmisten aikaa ja kokemuksia hyodyn-
netdan. Tassd tutkimuksessa opettajat ja ohjaajat ovat pddstdneet minut omiin
luokkiinsa ja omille oppitunneilleen seuraamaan, mitd he tekevit. Olen kaytta-
nyt heiddn tydaikaansa haastatteluihin ja hyodyntanyt heiddn kokemuksiaan
uusissa tiloissa. My0s opettajan tai ohjaajan mielestd epdonnistuneet tilakokei-
lut ovat padtyneet tutkimusaineistoksi, joten voidaan ajatella, ettd henkilosté on
ollut téssa tutkimuksessa “koekaniinina” yrityksen ja erehdyksen kautta.

Vahinkoa voi aiheutua muulle samantapaiselle tutkimukselle esimerkiksi
silloin, jos tutkimus on toteutettu huonosti, osallistujat kokisivat suurta kuormi-
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tusta tutkimuksesta tai haitat olisivat hyotyjd suuremmat tutkittavien nidko-
kulmasta. Huonosti toteutettu tutkimus voi vaarantaa jatkossa myds muiden
koulujen ldhtemisen tutkimuksiin mukaan. Tassd tutkimuksessa pyrin yhteis-
tyossd sekd tiimin ettd esimiesten kanssa neuvottelemaan heille kohtuullisen
médrdn haastattelukertoja sekéd jakamaan ryhmien kesken tasan havainnointi-
kerrat, jotta tutkimus aiheuttaisi mahdollisimman véhan ylimaardista kuormi-
tusta. My0s esimiehet tekivit jdrjestelyjd sen suhteen, ettd ohjaajat pystyivét
osallistumaan haastatteluihin tyoajallaan ja opettajat saivat korvausta ylimé&a-
rdiseltd tyoajalta.

Tutkimusaineiston kerddmiseen liittyi ongelmia muun muassa niissé tilan-
teissa, kun muu henkil6std kuin tutkimukseen osallistuvan tiimin jasenet ker-
toivat kokemuksiaan tiloista ja niiden kaytostd. Niissd tapauksissa jdin aina
miettim&dn, pitdisiko heiltdkin ottaa kirjallinen lupa. Toisaalta kirjallista lupaa
ei aina vélttamatta tarvita, enkd tiennyt, kdyttdisinko nditd keskusteluja tutki-
muksessa, joten paddyin kysyméaan heiltd suullisen luvan, jonka kirjasin omiin
kenttdmuistiinpanoihini. N&itd keskusteluja kdytin hyvin védhidn aineistoesi-
merkkeind mutta jonkin verran yleisissd kuvauksissa taustamateriaalina.

Sitd, miten tutkija vaikuttaa tutkittavaan yhteisoon, olen pohtinut luvussa
3.1.2 "Kentille pddsy ja tutkijapositiot kentdlld”. Yhteenvetona voisi todeta, ettd
oletan oman ldsndoloni vaikuttaneen siihen, milld tavalla oppitunnit suunnitel-
tiin silloin, kun tulin paikalle havainnoimaan. Silloin yleensa opettajat sanoivat
kokeilevansa jotakin uutta. Néin ei kuitenkaan tapahtunut aina, ja joskus jou-
duin vaihtamaan jonkun osallistujan sairastumisen takia havainnointiryhmaa
nopeastikin, joten oletan, ettd ainakin silloin pidettiin tavallisia oppitunteja.
Tutkijalla on oletettavasti ollut vaikutusta my0s siihen, ettd tiimin jdsenet ovat
reflektoineet tilojen kayttod eri tavalla kuin muu henkilosto. Tiimilld oli mah-
dollisuus osallistua viiteen ryhmdhaastatteluun ja pohtia uusien tilojen kayt-
toon liittyvid asioita. He totesivat itse, ettd heiddn oli tullut pohdittua monenlai-
sia asioita juuri siksi, ettd mina olin tutkijana kysynyt niitd. N4itd seikkoja olen
pohtinut luvussa 3.1.4. “Fokusryhmé&haastattelut”. Lisdksi oma asemani johdon
ja henkiloston vilissd tyontekijand ja saman tyonantajan palveluksessa on voi-
nut aiheuttaa osallistujille paineita esimerkiksi vastata kysymyksiin tietylld ta-
valla tai suunnitella oppitunnit siten, kuin heidédn oletettiin niitd toteuttavan.
My0s se, ettd tyoskentelen vield tutkimusten tulosten julkistamisen jdlkeen sa-
massa tydyhteisdssd, voi aiheuttaa jannitteit.

3.5 Tutkimuksen luotettavuus

Yksi tarkeimmistd ehdoista etnografisen tutkimuksen toteuttamiselle on reflek-
siivisyyden vaatimus tutkimuksen kaikissa vaiheissa (Hammersley & Atkinson
2007, 235; Paloniemi & Collin 2010, 218). Aina se, mitd kent&lld ndhd&dédn ja mi-
ten sitd tulkitaan, suodattuu tutkijan ja hdnen kulttuurisen taustansa kautta
(Hammersley & Atkinson 2007, 235). Etnografinen tutkimusraportti on siis yksi
mahdollinen versio tutkijan kiinnostuksen kohteena olleesta sosiaalisesta todel-
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lisuudesta (Atkinson, Coffey, Delamont, Lofland, J. & Lofland, L. 1992, 2-5),
joten tutkijan on tarpeellista kertoa itsestddn ja omasta taustastaan asioita, jotka
ovat saattaneet vaikuttaa aineiston keruuseen tai johtopditoksien tekemiseen.
Edellisten lisdksi on huomattava, ettd silloin kun tehddédn tamén tyyppistd tut-
kimusta, tutkimistuloksia ei voida pitdd ajattomina ja paikattomina vaan histo-
riallisesti muuttuvina ja paikallisina (Eskola & Suoranta 2014, 16; ks. myds
Goetz & LeCompte 1984, 222-231).

Omat “silmaélasini” koulukulttuuriin tulevat enemménkin yldkoulun puo-
lelta, koska olen toiminut sielld opettajana 15 vuotta. Nyt tutkimuksessa muka-
na olevien ryhmien oppilaat ovat alakouluikéisid ja heiddn opettamisestaan mi-
nulla ei ole juurikaan kokemusta. Alakoulun arki ja erityisesti erityisluokkien
arki ei ole minulle kovinkaan tuttua, vaikka minulla on erityisopettajan ja luo-
kanopettajan koulutus. Olen kouluttautunut myds opetushallintoon ja tyonoh-
jaukseen, joten olen kiinnittdnyt huomiota myos johtamiseen ja johtamiskult-
tuuriin sekd hyodyntanyt tyonohjauskoulutusta ryhméahaastatteluissa.

Huomasin omista kommenteistani kenttdpdivikirjassa, ettd opetuksen ke-
hittdmistyotd pitkddan tehneend minulla oli odotuksia tilojen monipuolisen kay-
ton suhteen ja olin drsyyntynyt, jos niitd ei kidytetty. Sen tyyppinen kommentti
paljastaa oman ndkokulmani ja pistdd miettimédan, mitd muita odotuksia tai it-
sestddnselvyyksid itselldni oli ja olivatko ne mahdollisesti vaikuttaneet havain-
nointiini. Nditd pohdin myos kenttdmuistiinpanoissa silloin, kun sain itse-
ni “kiinni” erilaisista ennakko-odotuksista tai tulkinnallisista virheistd. Lappa-
laisen ym. (2007, 114) mukaan kenttamuistiinpanot voidaankin ymmartaa kir-
joitettuun muotoon saatettuna representaationa tutkijan havainnoista. Ihmisen
havaintotoiminta on my®os rajallista, joten havainnoitsija joutuu tekemédan pé&a-
toksid siitd, mihin kiinnittdd ymparistossda huomiota ja mikd on kirjaamisen ar-
voista. Tdssd auttavat tutkimuskysymykset, jotka ohjaavat havaintojen tekoa.
On tdrkedd huomioida myos konteksti, jotta pystytddn tulkitsemaan kayttayty-
misen ja havainnoinnin vilistd merkitystd (Shweder 1996, 29).

Edellisten seikkojen lisdksi tutkimukseeni on oletettavasti vaikuttanut se,
ettd tyoskentelen saman tyonantajan palveluksessa kuin tutkimukseen osallis-
tujat. Se on aiheuttanut jonkin verran ajattelemisen aihetta ja jopa paineita itsel-
leni, jotta pystyn tytskentelemddn tutkimukseen osallistuneitten kanssa tutki-
muksen julkistamisen jdlkeenkin, vaikka tulokset eivit olisi kaikilta osin organi-
saation tavoitteiden mukaisia. Samalla tyopaikalla toimiminen voi vaikuttaa
myo6s haastateltavan tiimin ja johdon vastauksiin, koska heille voi tulla tarve
kertoa asioita “kaunistellummin” kuin mité ne todellisuudessa ovat. Esimerkik-
si tilojen ja kalusteiden monipuolista kédyttod voidaan liioitella suhteessa todel-
liseen kdyttoon. Haastattelujen luotettavuudesta olen kertonut luvuissa 3.1.4. ja
3.1.5.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen tuotosta vérittavat tutkijan omat
tulkinnat ja aineiston analysointi, ja raportointi on tutkijan henkilokohtaista
konstruktiota (Kiviniemi 2010, 80-81; ks. myts Goetz & LeCompte 1984, 6). Silti
etnografisessa tutkimuksessa tutkijaa voitaneen pitdd Sulkusen (1990, 277) mu-
kaan kielellisesti ja kulttuurisesti kompetenttina aineiston lukijana, jolla on
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taustalla pitkd kenttétyo ja kulttuuriin perehtyminen. Oletan, ettd aineiston ana-
lyysi ja siitd tehdyt tulkinnat voisivat olla erilaisia, jos olisin saanut kasiini pel-
kastddn aineiston. Koska on kyse etnografisesta tutkimuksesta ja tyoskentelen
samalla tyopaikalla, olen ollut fyysisesti ja emotionaalisesti ldsnd tutkittavien
eldmdssd ympadristossd. Tassd tutkimuksessa se tarkoittaa sitd, ettd kédytdn sa-
moja tiloja, kuulen samat kuulutukset ja infot sekd tunnen samat esimiehet. (ks.
Paju 2011, 31.) Aineiston analyysiin ja tulosten tulkintaan on vaikuttanut to-
dennikoisesti sellaisiakin seikkoja ja oletuksia, jotka ovat jadneet tiedostamat-
tomalle tasolle. Toisaalta samassa ympaéristossd elaminen voi syventdd aineiston
keruuta ja tulkintaa, toisaalta tehd& sokeaksi joillekin asioille. On my6s muistet-
tava, mitd merkitsee se, ettd olen ollut itsekin joskus koululainen ja oppilas ja
toiminut myos opettajana. Néistd rooleista kdsin olen voinut tehdd havaintoja ja
johtopddtoksid ja pitdnyt joitakin asioita itsestddnselvyyksind. (ks. Paju 2011, 31.)
Siind mielessd voi olla hankalaa “toiseuden” tavoite, jossa ulkopuolisena voisi
kuvitella, mitd tai minkélaista on olla “he” eli tdssd tapauksessa informantit
toimiessaan uusissa tiloissa (ks. Shweder 1996, 18). Toisaalta en ole itse joutunut
aiemmin vastaavaan tilanteeseen eli muuttanut uusiin avautuviin koulutiloihin.
Lisdksi oma vahva pyrkimykseni oli katsella ulkopuolisen silmin toimintaa ti-
loissa. Kirjasin my0s etukateisoletuksiani ja reflektiota tutkimus- ja analyy-
sipdividkirjaan sekd tdhdn raporttiin niihin kohtiin, joissa sitd on ilmennyt (ks.
myo6s Goetz & LeCompte 1984, 911).

Etnografian etuina voidaan pitdd sitd, ettd tutkija eldd tutkittavien keskelld
ja kerdd aineistoa pitkdn ajan (tdssd tutkimuksessa 5 kk) kuluessa. Myos tutkit-
tavien haastattelut tulevat lahemmaksi empiirisid kategorioita ja ovat vahem-
mén abstrakteja kuin monissa muissa tutkimusmenetelmissé, ja osallistuva ha-
vainnointi tulee ldhelle tutkittavien luonnollisia olosuhteita. Toisaalta tutkijan
itsevalvonta, kriittisyys ja refleksiivisyys haastavat tutkimuksen luotettavuutta.
Kun tutkija viettdd paljon aikaa samassa yhteisdssd tutkittavien kanssa, ajan
myotd kriittisyys ja riittdvd etdisyys havaintojen ja tulkintojen teossa saattaa
viahentyd. (Goetz & LeCompte 1984, 221.) Tédssd tutkimuksessa on pidetty ylld
refleksiivistd otetta kirjoittamalla tutkimus- ja analyysipdivakirjaa seka kriitti-
syyttd keskustelemalla tutkimuksen ohjaajien ja muiden tutkimusta tekevien
henkildiden kanssa. Tutkimuksen tulokset on esitelty ja niistd on keskusteltu
tutkittavien kanssa 11.9.2017 ennen tutkimuksen tarkastukseen ldhettamista.
Osallistujilta saamani palautteen mukaan tulokset kuulostivat padosin tutuilta.
Jotain tuli heille my6s ylldtyksend, muun muassa oppilaiden kontrollointi tilan
ja asennon suhteen, mikéd tunnistettiin omaksi toimintatavaksi. Myos tutkimuk-
sen loppuvaiheen helpotuksen tunteita tilojen kdyton ja hallittavuuden suhteen
osa ei tunnistanut omalla kohdallaan.

Aineiston analyysia on toteutettu aineistoldhtoisesti, ja sitd on kuvattu tau-
lukoissa 2 ja 3 sekd kuviossa 12 mahdollisimman tarkasti. Tulososuuteen on
liitetty aineistoesimerkkejd runsaasti todentamaan tulkintojen luotettavuutta.
Tulososaa on kirjoitettu mahdollisimman tarkasti kuvaillen ja selittden. Van
Maanenin (1995, 3) mukaan etnografinen kirjoittaminen on tarinan kerrontaa,
jossa henkiloistd ei puhuta vain yleisind tapauksina vaan erityisind (Spradley
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1980, 162). Hyva etnografi kuvailee ja selittdd tapahtumia, ei ainoastaan kerro,
mitd tapahtuu tai mitd sanotaan (Spradley 1980, 166; Van Maanen 1995, 7).
Omia muistiinpanoja tehdessidni ja havaintoja kirjatessani olen pyrkinyt ku-
vaamaan mahdollisimman tarkasti, mitd ihmiset tekevit ja miss4 tiloissa toimi-
taan. Pyrkimyksend on ollut tehdd mahdollisimman objektiivisia havaintoja
ymmiartden kuitenkin, ettd oma havaintokyky on rajallinen. Kun tapahtumia on
paljon, on pakko rajata, mihin huomionsa kiinnittdd. Kirjoittaessani tabletilla
havaintoja en pystynyt keskittymé&dn siithen, mitd muuta tilassa samaan aikaan
tapahtui, joten oli tehtdvéd jatkuvasti valintaa kirjattavista asioista. Muistiinpa-
nojen tekeminen voikin olla merkityksenantoprosessi, koska tutkijalla on yleen-
sd jonkinlainen tausta-ajatus siitd, mika ilmi6 tai tapahtuma on merkityksellinen
(Wolfinger 2002, 88).

Yhteenvetona voisin arvioida, ettd tutkimukseni vahvuuksia aineiston
suhteen on sen luonnollisuus ja monipuolisuus (ks. Goetz & LeCompte 1984, 9-
11). Aineistoa hankittiin havainnoimalla, haastattelemalla, kuvaamalla seké
kayttamalld valmista kirjallista aineistoa. Liséksi tutkimustilannetta ei manipu-
loitu, vaan havainnoinnit tehtiin tavallisten koulupdivien aikana, joskin opetta-
jat ja ohjaajat tiesivit, milloin olin tulossa, ja he olivat voineet suunnitella pai-
van ohjelman véahén eri tavalla kuin yleensd. Muutoin tilanteet liittyivat koulun
arkeen, eikéd tutkija ollut etukidteen suunnitellut niiden kulkua. Haastatteluissa
oli alustavat teemat ja kysymykset, joita muokattiin tilanteen mukaan. Tutki-
muksen kddnnettdvyyden nidkokulmasta (Goetz & LeCompte 1984, 9-11) kuva-
sin kdyttdiméni tutkimusmenetelméat mahdollisimman tarkasti. Tutkittava ryh-
mi (tiimi ja esimiehet) on my0s rajattu selvésti, jotta saamiani tutkimustuloksia
voidaan vertailla vastaaviin ryhmiin. Lisdksi tdssd tutkimuksessa on kidytetty
taustateorioina oppimisympdristdteorioita sekd organisaatiokulttuurin ja toi-
mintakulttuurin teorioita, joihin tuloksiani voidaan peilata.



4 TULOKSET

4.1 Oppimistilat ja ihanteet niiden kiytolle

4.1.1 Oppimistilat Auvilan koulussa

Auvilan koulun oppimistilat ovat kolmessa eri kerroksessa. Jokaisen kerroksen
keskelld sijaitsee ns. puisto, jota nimitetddn myos avoimen tyoskentelyn tilaksi.
Puiston ymparilld on ldhteitd eli luokkahuoneita, ja joissakin kerroksissa sijait-
see lisdksi terapeuttien tiloja. Puistosta lihtee kulkuvéayladt sekd ulos ja eri ker-
roksiin johtaviin portaisiin ettd yhteisiin tiloihin, kuten torille (suurehko tila
ensimmadisessd kerroksessa, jossa on myos katsomo ja ndyttamd). Puiston kalus-
tus riippuu siitd, minka ikdisid lapsia kerroksissa tyoskentelee paddsaantoisesti;
esimerkiksi pienimpien kerroksessa on liukumadki. Kaikkien kerrosten puistois-
sa on kuitenkin tiskipdytd ja hella sekd isohko pdytdryhma. Puistoissa on myos
yksi tai kaksi sohvaa, pehmeitd kuutioita tai korkeita istuimia sekd puolipyored
sohvaryhmd, jossa on seindke. Tamd ns. “Rinkula” (ks. kuva 1) sijaitsee tiski-
poydan ldhelld. Puistoista 16ytyy myos kokoon laitettavat katsomot, joista yksi
siirrettiin yhdessd kerroksessa musiikin luokkaan. Puistotilaa on mahdollista
jakaa kattoon kiinnitetyillad verhoilla.
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KUVA1 “Rinkula”. Kuva: Raija Kattilakoski

Jokaisessa puistossa on myds majoja (ks. kuva 2), jotka ovat pienehkdojd, muu-
tamalle henkilolle tarkoitettuja hiljaisen tyon tiloja. Niissd on seinit, katto ja
suljettava ovi. Majoja on kaksi tai kolme jokaisessa puistossa. Majoihin tuli ke-
vddan mittaan erilaisia kalusteita, kuten pieni poytd, taitettavia patjoja, pehmeita
isohkoja tyynyjd tai pienid pehmokuutioita. Majoissa on joko tavalliset ovet tai
paljeovet, jotka ovat lukittavia.

KUVA2 Maja. Kuva: Raija Kattilakoski
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Léhteet eli kotiluokat (ks. kuva 3) ovat puiston reunoilla sijaitsevia avautuvia
tiloja, jotka on tarkoitettu intensiivisen tyon alueiksi. Avautuvuus tarkoittaa
tidssd rakennusratkaisussa sitd, ettd suurimmassa osassa ldhteistd on puistoon
pédin oleva lasinen seindke, joka koostuu liikuteltavista liukuovista. Tama lasi-
seind voidaan siis avata kokonaan, jolloin ldhde avautuu puistoon pédin avoi-
meksi oppimistilaksi. Lasiseindédn sisdltyy myts korkeahko puupintainen ovi,
jonka vieressd luokan sisdpuolella on kello. Lihteissd on padsdantoisesti poytid,
sdddettdvid ja osin rullilla liikkuvia tuoleja, tarvikevaunuja oppilaille, valkotau-
luja yhdelld seinilld sekd litkuteltava tv-nédytto. Osassa ldhteitd on myos édlytau-
lu ja/tai videotykki. Lahteen seindmilld on kiinteitd, korkeita tai matalia kaap-
peja. Lahteissd saattaa olla myos liikuteltava harmaa tai vihred noin metrin kor-
kuinen seinike. Myohemmin aineiston keruun aikana ldhteisiin tuli myos joko
kaarevia tai suorakaiteen mallisia kolmen istuttavia sohvia.

' "..
i

KUVA 3 Lahde. Kuva: Raija Kattilakoski

Léhteiden lisdksi oppimistiloihin kuuluvat aineluokat, joista osa sijaitsee sa-
massa kerroksessa kuin ldhteetkin (musiikki, kuvataide, fysiikka-kemia, kotita-
lous) ja osa eri puolella rakennusta (tekninen ja tekstiilitys). Lisdksi yksi musii-
kin luokista on sijoitettu erilleen Torilla sijaitsevan ndyttdmon taakse. Osa ker-
rosten aineluokista oli kevaalld 2016 yleisesséd opetuskaytosséd, koska luokista oli
tuona lukuvuonna tilapéisesti pulaa.

Aineluokat on sisustettu kunkin oppiaineiden tarpeiden mukaisesti. Esi-
merkiksi fysiikan ja kemian opiskeluun tarkoitetussa tilassa on lasikaappeja,
yksi pitkd poytd ja neljd tuolia, tiskialtaita, dlytaulu, hitdsuihku, tarvikerulla-
koita, hella seki erilaisia tarvikkeita muovilaatikoissa. Musiikin luokista puoles-
taan loytyy soittimia ja tuoleja, mutta ei varsinaisesti poytid (ainoastaan mata-
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limpien kiintokaappien padllysttja voidaan kayttdd myos poytiatasona). Kuva-
taiteen luokissa on poytid ja liikuteltavia tuoleja sekd muihin ldhteisiin verrat-
tuna enemmin tarvikelaatikostoja. Varsinainen kotitalousluokka loytyy yhdesta
kerroksesta, ja sielld on paitsi astiakaappeja myos helloja, tiskikoneita, poytid ja
tuoleja. Yhdessé kerroksessa on lisdksi ” pikkukeittit”, jossa on tiskipdytd ja taso,
pieni poyta seké hella.

Jokaisen puiston keskelld on suurehko henkilokunnalle tarkoitettu Paussi-
tila (ks. kuva 4). Paussin sisdllda on lokerikkoja opettajien, ohjaajien ja muun
henkiloston henkilokohtaisia tavaroita varten, wc-tilat, tyopisteitd tietokonei-
neen, poytid ja sohvia sekd Paussin seinistd kaksi vastakkaista on lasia, joista
nékyy lapi. Kaksi seindd on umpinaisia; toisen takana ovat oppilaiden naulakot
sekd toisella seindmalld henkiloston we-tilat ja lokerikot.

KUVA 4 Opetushenkildston tyo- ja taukotila. Kuva: Raija Kattilakoski

Eri kerrosten puistot (ks. kuvat 5 ja 6) ja ldhteet on pddosin kalustettu samalla
tavalla, joskin aineluokkien sijjoittuminen johonkin kerrokseen tai liukumé&en
viemd tila saattoi muuttaa kalusteiden maadrdd puistossa. Lahteissd kdytetdan
samanlaisia poytid, mutta tuoleissa on eroja: osassa tuoleista on pyorét, osassa
ei, vaikka niilldkin pystyy pyorimddn ympadri vaakasuunnassa. Péddasiallinen
ero kerrosten vélilld on véritys; joka kerroksella on oma pddvérinsé (sininen,
punainen tai vihred), jota kdytetddn myos kiintokalusteissa. Sohvakalusteet ovat
pédédosin punaisia ja lattiamateriaali harmaata mattoa. Seinissd kidytetddn valkoi-
sen lisdksi materiaalina puuta, jolla haettiin esimiehen kertoman mukaan ko-
dinomaisuutta.



KUVA 5 Toisen kerroksen puisto, ndkymaé Torilta. Kuva: Raija Kattilakoski
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KUVA 6 Kolmannen kerroksen puisto, ndakyma puiston peréltd. Kuva: Raija Katti-

lakoski
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Kiertelin kerrosten puistotiloissa yhden koulupdivén aikana ottaen valokuvia ja
kirjoittaen samalla havaintojani tilasta. Seuraavassa kuvausta puistotilasta ker-
roksessa, jossa pddsddntoisesti tein havaintoja. Aloitin kierroksen myotdpdivaan
Torilta pdin katsoen ja pdddyin samaan oviaukkoon, josta lihdin alun perin
liikkeelle.

Ldhden kierrokselle tissd kerroksessa. Torilta piin tullessa on vastapdiiti tiskipoytd, allas
ja kaappeja. Niiden edessi on poytaryhmi ja puutuoleja seki punainen rinkula (pyored
katoton maja, jonka sisdllid on sohva), jonka takana on kulmasohva ja sohvan takana hen-
kilokunnan paussitila eli lasikoppi. Paussitilassa istuu kolme tyontekijii tietokoneilla ja
he nikyvit lasin livitse puistoon. Vasemmalle kidnnyttiessi on ovi, jossa lukee siivous,
sen jilkeen kaksi luokkatilaa joista ensimmiisessd on lasiset siirtoseindt ja jalkimmdisessd
ei. Jatkan kiytivid eteenpdin. Kidnnos otkeaan ja vasemmalle jid luokkatila lasisilla siir-
toseinilld. Ovi on nyt kiinni. Luokan jilkeen on naulakoita vasemmalla ja oikealla. Va-
semmalla on myos uloskiynti sekd ovi sisdpuolen portaikkoon. Sen jilkeen on hissi va-
semmalla ja toinen uloskdynti syvennyksessd. Sen jilkeen on kaksi luokkatilaa, joista en-
simmiiisessd on siirtoseindt. Molempien ovet ovat kiinni. Oikealla on paussitila (henkilds-
totila), jonka kiytivinpuoleinen seind ei ole lasia vaan jotain levyd. Oikealle jid myds
kaksi majaa, punainen ja valkoinen seki kasaan pakattu kelta-musta katsomo ja punainen
tarvikelaatikosto. Kdidnnds oikeaan ja vasemmalla on kolme luokkatilaa, joista kahdessa on
siirtoseind. Yhden luokan ovi on auki mutta sielld ei ole oppilaita. Kahden muun luokan
ovet ovat kiinni. Oikealla on puiston avoin tila jossa on oranssi maja, poytiryhmi ja isoja
pinkkeji tyynyjd lattialla. Kidnnds oikealle ja vasemmalla on luokkatila siirtoseindlld, ovi
jossa lukee varasto, puheterapiahuone seki luokka jossa on lasiseind mutta sitd ei ei voi
siirtid. Ovi on auki ja se on Mirvan luokka. Oikealla on viisi vessaa seki sihkdkaappi.
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KUVA7 Kerroksen pohjapiirros Kuva: Auvilan koulun hankesuunnitelma
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Vaikka néistd kolmesta kerroksesta kdytetdédn nimitystd ”opetuksen tilat”, myos
koulurakennuksen muita tiloja on tarkoitus kdyttdd oppimistiloina. Yksi ndista
on tila, jossa on monenlaisia motoriikkaa harjoittavia kalusteita ja vélineitd ja
jossa on mahdollisuus muun muassa kiipeilld. Toinen mahdollinen opetuksen
tila on alun perin kotiin ldhdon odotustilaksi suunniteltu lasiseindinen, erilaisia
peleja (esim. biljardipeli) sisdltdava tila ala-aulassa pddoven vieressd. Lisédksi
muita mahdollisia oppimistiloja ovat erilaiset tiimitilat sekd kaksi koulutustilaa,
jotka voidaan yhdistdd suuremmaksi tilaksi. Tilakonseptin periaatteena on, ettd
kaikkia rakennuksen tiloja voi kdyttdd opetuskédyttoon. Siten yhtend oppimisti-
lana, joskin harvemmin, kdytetddn myos ns. Toria (ks. kuva 8). Torin katsomo
ndyttdd suurelta portaikolta, jossa on puupintaista istumatilaa portaittain al-
haalta ylospdin ja kahden puolen tavalliset portaat kaiteineen. Portaita pitkin
péésee toisen kerroksen opetustiloihin. Torin vieressd alatasolla on koulun ruo-
kala, jota my0s ravintolaksi kutsutaan.

KUVA 8 Tori Kuva: Raija Kattilakoski
4.1.2 Viralliset suunnitelmat opetustilojen ja kalusteiden kaytostd

Auvilan koulun suunnittelu oli selkedsti tiettyjen arvojen ohjaamaa. Suunnitte-
lun tavoitteena oli luoda uudenlainen tyo- ja oppimisymparisto, jossa korostu-
vat motivaation tukeminen, uuden teknologian kaytto, oppijaldhtoisyys, aktii-
visuus ja vuorovaikutus sekd esteettomyys. Nam4 tavoitteet tulivat paitsi kayt-
tdjiltd ja johdolta, my06s suunnittelijalta, opetussuunnitelmasta ja rakennuttajalta.
Tilankdyton ja toiminnan tehostamisen kannalta haluttiin muuntojoustavuutta
ja tilojen yhteiskdayttomahdollisuuksia. Uudisrakennuksella tavoiteltiin siis
Marko Kuuskorven tutkimuksen (2012) mukaisesti uudenlaista opetustilan
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kayttod, joka perustuu dynaamisuuteen, muunneltaviin kalusteratkaisuihin,
tilannesidonnaiseen tyoskentelyyn sekd yksilotyoskentelyn lisdksi ryhmityo-
painotteiseen tyoskentelyyn. (Auvilan koulun hankesuunnitelma 5.9.2014.)

Rakennushankkeessa kayttdjan arviointiperusteena olivat Perusopetuksen
laatukriteerit koskien osuutta “Fyysinen oppimisymparist6” (Perusopetuksen
laatukriteerit 2013:29). Ndiden kriteerien mukaan

. koulun tilat mahdollistavat erilaisten tydskentelytapojen ja opetus-
vélineiden kdyton
. erikokoiset tilat, niiden yhdistely sekd kaluste- ja vélineratkaisut

tukevat tilojen muunneltavuutta ja joustavuutta mahdollistaen eri-
kokoisten ryhmien tyoskentelyn ja vuorovaikutustilanteiden kéay-
ton

. koulutilojen suunnittelu seka yksilo- ettd ryhmétyoskentelyd varten
edistdd oppilaan aktiivista toimintaa, tutkimista ja kokeilua seka
oppilaskeskeisten tyomuotojen ja tiedonhankintatapojen kayttoa.

Edelleen hankesuunnitelman mukaan tavoitteena oli hakea edelldkavijyyttd
erityisesti pedagogisissa ratkaisuissa ja kdytdinnon toiminnassa. Tdhdn tavoit-
teeseen liittyi olennaisesti myos toive muutoksesta henkildston toimintakult-
tuurissa: "Muutosta voisi luonnehtia radikaaliksi innovaatioksi, mikd mahdollistaa
parhaimmillaan yhteisollisyyden ja joustavuuden lisddintymisen. Tilojen kiytdssi ha-
emme sitd, ettd niin tydntekijoilld kuin oppilailla on mahdollisuus tydskennelld yhdessi
muiden kanssa avoimen tyon alueella tai esim. pareittain intensiivisen tyon alueella tai
yksin hiljaisen tyon alueella. Nimitdmme nditi eri tydskentely alueita puistoksi, lih-
teeksi ja majaksi” (Auvilan koulun hankesuunnitelma 5.9.2014). Oppimistiloille
esitettiin neljdnlaisia vaihtoehtoja, joista lopulta paddyttiin muutoksen kannalle
(kuvio 10).

Pienryhmatydvythyke

» Kohtaamisvyohyke
= Monitoimivydhyke
& EsiintymisvyShyke
& Ohjaajien tiimivyShyke

KUVIO 10 Yhden kerroksen oppimistilasuunnitelma (hankesuunnitelma)
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Rakennuksen erilaisille tyoskentelyalueille asetettiin myos toisistaan poikkeavia
ihanteita ja tavoitteita. Tyoskentelyalueista puiston toivottiin olevan avoimen
tyon alueena luova, kannustava, joustava ja innostava. Alue suunniteltiin voi-
tavan muuntaa nopeasti niin esitys-, ryhmaétyo-, lapikulku-, odotus- tai vélitun-
tialueeksi. Sama muuntautumisen toive asetettiin myos ldhteelle, jonka oli tar-
koitus olla intensiivisen tyon alueena toimiva, luova, inspiroiva, monipuolinen
ja joustava. Sen ajateltiin voivan muuntua luento-, monitoimi- ja ryhmaétyotilak-
si. Majat taas suunniteltiin hiljaisen tyon alueina rauhoittaviksi, elvyttaviksi,
eriyttdviksi ja pysdyttdviksi. Niiden tarkoitus oli toimia niin yksilotyo-, pien-
ryhmaé-, puhelu- kuin hitaan oppimisen tiloina. Ennen kaikkea virallisten suun-
nitelmien mukaan oli tirkedd, ettd uudet tilat mahdollistavat toiminnallisen,
havainnollisen ja moniaistisen oppimisen. (Tilakonseptin seindesite oppimisti-
loista 27.9.2016.)

Sisustusarkkitehdin laatiman, uudisrakennuksen 1. kerroksen kaytdvan
seindlld olevan esitetekstin mukaan: “"Oppiminen on ennen kaikkia kiinni motivaati-
osta ja sitd ruokkivasta ympiristostd. Tilalla voidaan vaikuttaa miten opettaminen on
mahdollista toteuttaa ja miten se lopulta toteutuu. Tila pakottaa aina johonkin toimin-
taan.” Vaikka tdmd esite on ollut paikallaan uudisrakennuksessa vuoden 2016
alusta saakka, kukaan haastattelemistani tiimildisistd ei ollut huomannut siti.
Tamaé kertonee osaltaan kuilusta, miké saattaa vallita tiloille asetettujen ihantei-
den ja tiloissa toimimisen valilla.

4.1.3 Johdon asettamat tavoitteet tilojen kiytolle

Johdon asettamat tavoitteet ja ihanteet oppimistilojen kdytolle voidaan jakaa
esimiesten haastattelujen perusteella kolmeen ryhméén: ulkopuolelta tulleisiin
tavoitteisiin, yhdessd pditettyihin tavoitteisiin ja henkilokohtaisiin ihantei-
siin. Tavoitteilla tarkoitan Auvilan koulun uudisrakennuksen virallisia oppi-
mistilojen suunnittelulle ja kdytolle asetettuja tavoitteita. Ihanteilla taas tarkoi-
tan ihmisten itselleen luomia mielikuvia tavoiteltavasta paamaarastd tai ideaali-
tilanteesta (MOT 2017). Ihanteet voivat olla myds ”eettis-inhimillisid hyveits,
jotka sddtelevdt ihmisten vélisid suhteita ja kdytannon vuorovaikutusta” (Lau-
nonen 2002). Tassd tutkimuksessa painotan kuitenkin enemmén kaytannonla-
heisia tilojen kaytolle tuotettuja ihanteita osallistujien puheissa ja teoissa.

Ulkopuolelta tulleet tavoitteet pohjautuvat joko rakennuttajan eli kiin-
teiston omistajan toiveisiin tai opetussuunnitelman asettamiin raameihin. Li-
sédksi itsen tai kédyttdjien ulkopuoliseksi tavoitteeksi tulkitsin myds kommentit,
joissa esimies kertoo jostakin tavoitteesta ikddn kuin ulkopuolisena: ”Sitd siis
tavoteltiin ja sehdiin sielld oli etti joka paikka olis oppimistila (joo) ja soon ollu tavot-
teena ja tota.. jaja.. sinne suuntaan ollaan menossa..” (E5) Esimiehetkddn eivdt siis
olleet valttimatts sisdistdneet kaikkia virallisia tavoitteita, tai he saattoivat ko-
kea ulkopuolisuutta tai ottaa etdisyyttd joihinkin tavoitteisiin.

Rakennuttajan uudisrakennusta koskevissa tavoitteissa korostui esimie-
hen kertoman mukaan edelldkévijyys, muuntojoustavuus ja teknologia. Kahden
viimeksi mainitun tavoitteen merkityksestd esimiehen mukaan tilojen kayttajil-
14 oli erilainen kasitys kuin rakennuttajalla. Rakennuttajalle muuntojoustavuus
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liittyi avautuvaan oppimistilaan, ja muuntojoustavuuden ilmiasuksi muodostui
lasinen siirtoseind, joka tuli useimpiin ldhdetiloihin yhdeksi seindelementiksi
puistoon pdin. Siirtoseindstd oli kdyty useita keskusteluja rakennuttajan ja kéyt-
tdjien kesken, kaytettdisiinko niitd jokaisessa ldhdetilassa. Lopulta paddyttiin
siihen, ettd niitd kaytetddn, vaikka kdytdnnossd ihan joka ldhteessd niitd ei kui-
tenkaan havaintojeni mukaan ollut (esim. puiston kulmissa olevissa ldhteissd).
Avautuvuus mainittiin myos johdon haastattelussa yhdeksi keskeiseksi tavoit-
teeksi. Lahteet oli esimiehen mukaan rakennettu tietoisesti pieniksi, jotta henki-
16std “hoksaisi” kayttdd myos yhteisid tiloja itselle nimetyn luokkatilan lisgksi.
Johdon mukaan siirtoseindé ei kuitenkaan pidetd juurikaan yhtd opetusryhmaa
lukuun ottamatta auki, mitd pidettiin ihanteen vastaisena toimintana: ”..sehin
on kuitenkin tavotteenahan olis se ettd ne ois mahollisimman paljon auki et ne ois oi-
keesti avautuvia. Kyllidhin ne on nytki avautuvia mutta jos seind on koko ajan kiinni nii
sehin jid vaan sitte sanaks koko avautuva.” (E5) Kun aiheesta keskusteltiin myos
toisen esimiehen kanssa, jiimme pohtimaan muunneltavuuden késitettd. Jos
lasiseind on koko ajan joko auki tai kiinni, se ei ollut muunneltavaa kayttoa.
Johdon tavoitteena ja ihanteena tuntui kuitenkin olevan, ettd lasiseindd pidetti-
siin auki.

Joidenkin tilojen kdyttod tai oikeammin kayttaméattomyyttd johto ihmetteli
haastatteluissa. Yksi ndistéd tiloista oli kirjasto, jonka henkiloston toivottiin 16y-
tavan myos opetuskdyttoon, koska se on “helposti loydettivissi ja kiytettivissi”.
Eniten ihmetystd kuitenkin aiheutti henkilokunnan tiimitilojen kayttamatto-
myys. Vaikka tilassa on tyopisteitd ja tietokoneita, sohvia, poytid ja tuoleja ja
sellaista, jota johdon mukaan henkilsté myos oli toivonut, niitd ei silti kdytetty.
Toisaalta ymmarrettiin, ettd osin lasiseindista tilaa ei koettu kovin viihtyisaksi.
Esimies siteerasi erdan tyontekijan kommentoineen, ettd ”..kuka haluaa olla ak-
vaariossa. En mind ainakaan”. Esimies my06s kertoi harmistuneena, miten tiloja ei
kaytetd, vaikka “siinon niinku ne hiljasen tyon alueet nii eihin sield opettajat istu
sielld on viis konetta joka joka kerroksessa viistoista yhteensd.. niin tota ei sielld opetta-
jat tee niinku konehommia ku nehin tekee sen siellid omassa lihteessdin”.

Johtoa ndytti my6s harmittavan erityisesti se, ettd jos jotakin oli tietoisesti
suunniteltu ja siihen oli kdytetty paljon rahaa, silti joitakin tiloja ei otettu kayt-
toon. Rahan menosta johto kommentoi, ettd jokainen siirtoseind oli pienen henki-
l6auton hintainen. Esimies ihmettelikin, ettd jos niitd ei kdytetd, kannattiko niitd
ylipddtaan asentaa. "Mut mulle on tullu sellanen niinku vihd harmitusolo siiti ettdi
jos ton ois tienny siing vaiheessa ettd tota niitd ei kiytetikdidn. Nii siihen olis kannatta-
nu tehd ihan niinkun lasiseind (ymmm, y-ymm) Sois ollu niinku.. kolme kertaa halvem-
pikin..” (E5) Johto oli pohtinut jdlkikdteen my0s sitd, ettd jos jossain ldhteessd
siirtoseind oli koko ajan auki, olisiko tarvinnut rakentaa sein&é ollenkaan. Toi-
nen selitys harmitukselle lienee kdayton ihanne: auki olevat lasiset siirtoseindt
olisivat merkki arvostettavana pidetystd muuntojoustavuudesta ja edelldké&vi-
jyydestd, samoin kuin henkilokunnan yhteisen tilan kéytto tyoskentelypisteend
omiksi katsottujen tilojen sijaan viestisi yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen
ihanteiden toteutumisesta.

Itsen tai kayttdjien ulkopuolelta tulleita tavoitteita esimiehet kertoivat tul-
leen my6s uudesta opetussuunnitelmasta (OPS 2016), joka koettiin hyvin vah-
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vaksi normildhtoiseksi asiakirjaksi myos tilan kdyton suhteen: ”Niin.. se niinku
ikidn kun mddrittelee meillid nyt se opetussuunnitelma sen ettd tietyt jutut on oltava
vaan ndin.” (E5) Johto siis odotti, ettd siind vaiheessa, kun uutta opetussuunni-
telmaa ldhdetddn jalkauttamaan kaytantoon, syntyisi uusia pohdintoja myos
tilojen kaytolle ja oman toimintakulttuurin muutokselle. Uuden opetussuunni-
telman arvoista esimiehet mainitsivat muun muassa oppilaan aktiivisuuden ja
motivaation. Oppilaiden aktiivisuus kasitettiin tilaldhtoiseksi, eli jos tilassa
on "“semmosta mihin tarttua miki kiinnostaa, miki on siis semmosta houkuttele-
vaa” (E5), sen katsottiin edesauttavan oppilaiden aktiivisuutta.

Esimiehet pohtivat opetussuunnitelmasta johdettuja tavoitteita myos op-
pimiskasityksen ja tyon tekemisen kulttuurin kautta. Vaikka niiden ajateltiin
muuttuneen, oppimisen tilat eivit olleet kuitenkaan heiddn mielestddn muuttu-
neet. T&dssd johto siis ajatteli niin, ettd koska ajattelu oli muuttunut, tuli oppimis-
tilojenkin muuttua tukemaan nykyistd ajattelua. Erityisesti kaytanto, josta haas-
tateltavien mukaan oli pyritty pddsemddn eroon, oli frontaaliopetus. Kédytanteis-
td, joissa opettaja opettaa luokan edestd ja oppilaat istuvat hiljaa paikoillaan, on
pyritty tilojen aktiivisempaan kayttoon. Tavoitteeseen on pyritty kalustuksella,
esimerkiksi valitsemalla yksittdispoytien koko sellaiseksi, ettd niistd on helppo
tehdé erilaisia muodostelmia pari- ja ryhméatyoskentelyyn. Vaikka kalusteiden
jatkuvaa muuntelua ei pidetty itseisarvona, kertoi esimiehen “surullisuus” ta-
mién aiheen tiimoilta siitd, ettd frontaaliopetuksen murtaminen oli “"vahva toive”,
jota kalusteilla ja tiloilla oli pyritty tukemaan. ”..oon mdd niinku joittenki ryhmien
kohdalla ajatellu etti totaa (') eik tidd murru koskaan..” (E5) Ihmetystd esimiehissa
aiheutti se, ettd toimintatapoja ei oltu valmiita kyseenalaistamaan. Ihanteena
vaikutti siis olevan kalusteiden muunneltava kaytto, frontaaliopetuksen mur-
taminen ja tilojen yhteiskdytté myos avautuvaa siirtoseindd hyodyntéen.

Yhdessd pddtetyilld tavoitteilla tarkoitan tdssd henkiloston tai muiden
osapuolten, kuten tilasuunnitelman laatineen arkkitehtiopiskelijan ja hanen oh-
jaajansa, kanssa keskustelun kautta tuotettuja tavoitteita uudisrakennukselle.
Tassd suhteessa esimiesten kertomukset olivat erilaisia sen mukaan, millainen
suhde heilld oli tyonsd puolesta rakentamisprosessiin. Esimies, jonka tyossd
painottui henkilgstdjohtaminen ja arjen toimintakulttuuri, oli pohtinut oppilai-
den jakamista eri kerroksiin ja muita kdytannollisid asioita. Oppilaita oli jaettu
paitsi ikdryhmittdin my6s vammaryhmittdin eri kerroksiin. Toisen esimiehen
tydsséd oli painottunut rakentamisprosessi enemman, ja han korosti yhteista ta-
voitteiden suunnittelua: “Eli se on niinku hirveen tirkeeti ettd tid on niinku medn
yhteinen juttu ollu.. mitd mollaan niinku ldhetty luomaan ja ndid on ollu ne hankkeen
tavotteet.” (E5)

Henkiloston kanssa yhteisend valintana johto piti sitd, ettd oppilailla on
oma luokkatila. Tama oli tullut esille henkiloston ja johdon yhteisissd keskuste-
luissa. Omaa luokkatilaa pidettiin tarkednd esimiehen mukaan siksi, ettd oppi-
laille on tdrkedd, ettd on oma ”..naulakkopaikka. Ja se liittyy jollain tavalla niinku
siis tdmmaseen pysyvyyteen ja sithen arjen hahmottamiseen. Et meilld on varsin
suuri osa oppilaista sellasia jolla ka jos sellanen niinku muuttuu niin se arki arki lihtee
ikidn kun vinksalleen (kuiskaa). Eli siind pitdd niinku jidsentyd joka aamu uudelleen
niin se helpottaa se et ku sinne (ymmy) tuodaan aina naulakkoon tiettyyn paikkaan ne
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kamppeet se pysyvyys on siind (ymm) Muistia ei varmaan tarvi sit niin rasittaa sit
silld ettd (ymm, ymm) mistd ne l0ytyy ne omat kamppeet ja omat tavarat vieddin aina
tiettyyn paikkaan sitte luokassa ja niin edellee (ymmmy) ja on se koti-luokka tai se koti-
lahde..” (E5)

Esimies piti merkittavand yhteistyota henkiloston lisdksi arkkitehtiopiske-
lijan ja hdnen ohjaajiensa kanssa ja etenkin heiddn kanssaan kédytya vuoropuhe-
lua ja suunnittelua. Heiltd tulivat lopulta ne vaihtoehdot, joista henkil6sto valit-
si yhdessd johdon kanssa lopullisen oppimistilamallin. Esimies kertoi, miten
hénelld "koko ajan on ollu tarve tai siis niinku tehtivd etsid se kiyttijian tarve ja kiy-
di se sellasen prdssin kautta ja sitten tehdd niitd puntarointeja ja sitte esittdd suunnit-
telijoille ja sit kiinteiston omistajalle tid on medin tahtotila.” (E5) Esimies korosti
omaa vilittdjan ja sillanrakentajan rooliaan yhteisessd suunnittelussa ja paatok-
senteossa. Yhteisesti sovitut tavoitteet, joita voitiin kutsua “medn” eli koko yh-
teison ”tahtotilaksi”, olivat hanelle rakennusprojektin aikana tdrked johtamisen
tuki.

Henkilokohtaiset ihanteet. Johdolla vaikuttaisi olevan my6s omia ihantei-
ta tilojen kdyton suhteen. ”Henkilokohtaisena ykkdsjuttuna” mainittiin edelldkavi-
jyys, jonka painoarvoa korostettiin erilaisilla esimerkeilld konkreettisista inno-
vaatioista. Téllaisia innovaatioita olivat esimerkiksi historiaportaikon maalauk-
set, joissa on kuvattu historiaa eri aikakausina seindmaalauksissa, sekd koske-
teltavat eldinten jdljet kipsivalussa. Nditd ideoita oli kehitetty yhdessa kaupun-
gin, yliopiston ja muotoiluinstituutin kanssa. Toinen henkilokohtaisesti merkit-
tdvéd tavoite oli johdolle ollut esteettomyyden huomioiminen ja siiné erityisesti
muunkin kuin liikkumisen esteettomyys. Lisdksi keskeisind tavoitteina raken-
nushankkeessa mainittiin oppilaan motivaatio sekd vapaus valita tyoskentely-
asentonsa. Esimies oli sitd mieltd, ettd vieldkin ajatellaan oppimisen tapahtuvan
pitkélti istuen, vaikka tavoitteena ja ihanteena oli hdnen mukaansa se, ettd ”
oppilas voi niinkun hakee sen.. oman tydskentelyy.. asentonsa esimerkiks ettd voi tehdi
toitd lattialla tai me leikillisesti sanotaan ettd voi olla tehddi toitd maaten, istuen tai seis-
ten. Et sei oo se pakotettu muotti..”. (E5) Kuitenkin aiheesta puhuttiin vield ”leikil-
lisesti”, eli herdsi kysymys, eikd perinteiden vastaisista tytskentelyasennoista
uskallettu puhua vield normina tai tavoitteena suoraan.

Edellisten lisdksi johto nosti esille vuorovaikutteisuuden, jolla tarkoitettiin
eri ryhmien ja oppilaiden keskenddn tekemdd yhteisty6td ja sen lisddmistd. Joh-
to halusi lisédta uusissa oppimistiloissa erityisesti tiimiopettajuutta ja tilojen yh-
teiskdyttod sekd murtaa ”reviirinmerkkausta”. Johto kuitenkin oletti, ettd tdssa
asiassa johdon ja henkiloston ndkemykset olivat osin jannitteiset ja ettd tilojen
yhteiskdytto on vield ”pitkissi kantimissa”. Henkiloston oletettiin haluavan omia
tiloja, joista nyt oli pyritty padsemdan eroon muun muassa jattamalld lukot pois
lahdetiloista: “Sehd on ollu niinku hyvin piintyny tapa etti ettd timd on minun luok-
ka tinne ei kukaan muu saa tulla ja sen takia esimerkiks luokista puuttuu ne lukot et
sitd ei niinku sellasella pystyti hallitsemaan.” (E5) Johdon ajatus oppilaiden ja hen-
kiloston oman tilan tarpeesta oli siis erilainen. Oppilaiden ajateltiin sekd kai-
paavan ettd tarvitsevan omaa paikkaa ja tilaa, kun taas henkiltston ei ajateltu
sitd mahdollisista toiveistaan huolimatta tarvitsevan.
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Johto tuotti haastattelujen aikana myos omaan tai toisten tyontekijoiden
persoonaan viittaavia tekijoitd, joilla he arvelivat olevan merkitystd oppimisti-
loihin sopeutumisessa. Esimies ihmetteli sitd, miten jotkut edelleen haikailivat
entistd aikaa ja tiloja, ja harmitteli muutoksen vaikeutta joillekin henkilostosta.
Syyksi arveltiin persoonaan liittyvid tekijoita: “Mutta etti ihmisethin on hirveen
erilaisia ku toisille tid on niinku iha iha ettd noni mitis nyt tapahtuu nyt muuttuu
timméne (naurua ddnessd) ja toisia ahistaa ihan kauheesti (ymm)..” ” Ettd siis se on, se
on kans semmonen persoonakysymys..” “toiset sopeutuu ja niinku I0ytid sen oman
asemansa..” ” onneksi itse kuulun niihin jotka on tosi sopeutuvaisia (naurahtaa).” (E5)
Asian vakuudeksi esimies oli 16ytanyt myos kirjallisuutta, jolla tulkintaa tuet-
tiin. Ihanteena pidetddn tyontekijds, joka sopeutuu suhteellisen nopeasti uuteen,
hénen parhaakseen ajateltuun tilanteeseen, ettei se olisi “ihan hirvee, hirvee stres-
sitekiji” (E5). Persoonallisuustekijoitd johto piti suhteellisen pysyvind piirteind.
Esimies pohti, jatkuiko jarjestyksen kaipuu jollakin ldpi eldmén. Jarjestyksen
kaipuu liitettiin turvallisuuden tunteeseen, eli tyontekijan oletettiin kaipaavan
ympdriston struktuuria oman turvallisuuden tunteensa vuoksi. Tyontekijan
persoonaan viittaavia piirteitd pohdittiin haastattelussa myos drsykkeiden sie-
tamisen nakokulmasta. Mietintdd aiheutti tydntekija, joka ei pystynyt tekemaan
toitd, jos ympadrilld oli ddntd tai liikettd. Esimies puolestaan kertoi itse viihty-
vdnsd paremmin seurassa kuin yksin tyoskennellen eli olevansa tdsséd suhteessa
avoimiin oppimistiloihin hyvin mukautuva tyontekija.

Johto otti esiin omia persoonallisuuden piirteitddn myos puhuessaan joh-
tajuudesta; siitd miten uutta toimintakulttuuria tilojen kédyton osalta pitdisi vie-
dd eteenpdin. Esimies pohti, miten hin itse halusi asioiden kdyvédn nopeasti,
inhosi pakkopuhetta ja odotti henkiloston omia innovaatioita ja innostusta. Toi-
saalta han ymmarsi sen, ettd kaikki eivit olleet samanlaisia. Tahdn henkilostosta
itsestddn ldhtevadn innokkuuteen kehittdd yhteistyotd liittyi myos esimiehen
kertomus, jossa kerrosten sisdistd yhteistyotd oli yritetty tukea jdrjestamalla
henkilostolle mahdollisuuksia suunnitella sitd yhdessa. Esimies ihmetteli, miksi
jossakin kerroksessa jdrjestettiin spontaania yhteistyotd ja jossakin taas ei.

Johdon aseman korostaminen tyoétilalla mietitytti esimiestd, joka halusi,
ettei hanelld olisi uudessa koulurakennuksessa omaa tyohuonetta. Esimiehen
mukaan nykysuuntaus oli sellainen, jossa “kaikista trendikkdin ja kaikista her-
kimmilld kiy se toimitusjohtaja tai rehtori tai mikd ylilddkiri se onkaa joka sanoo etti
emmd tarvii tyéhuonetta.””.. johtajalla silli ei oo omaa tyéhuonetta ja soon jotenki
niinku kunnia asia (ymm, ymm) et herdd niinku sithen muitten niinku () arjessa ldsnd
tai..””.. et se ei oo enddn niinkun kiinni semmosista ulkosista releisti.” (E5) Haastatte-
lussa esimies kertoi ihmetelleensd aikoinaan, miten hdnen oman ty6huoneensa
ja ylemman johdon huoneiden kalustuksella haluttiin osoittaa eroja seké johdon
vélilld ettd johdon ja tyontekijoiden valilld. Vastakkaisena télle tavalle esimie-
hen henkilokohtaisena ihanteena tuli esille se, ettd johdon tiloilla ei korostettaisi
omaa asemaa tai valtaa ja samalla oltaisiin ajassa mukana.

Yhtend henkilokohtaisena tilojen kdyton ihanteena pidettiin leikin ja pelin
lasnédoloa oppimisessa. Sitd varten oli suunniteltu myos tiloja ja tarvikkeita.
Esimiestd harmitti, ettd tiloja ei ollut kdytetty hyddyksi riittdvasti leikkiin, vaan
niitd oli saatettu ottaa muuhun kiyttoon kuin se, mihin hin oli itse niitd suunni-
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tellut. Kun esimies oli ottanut esille jotakin ihmettelyn aiheita tilojen kayton
osalta, tunteita nostatti esimiehessd erityisesti se, jos tyontekijdt perustelivat
tilojen kayttod tai kdyttaméattomyyttd oppilaan vamman tai erityisyyden vuoksi.
Johdon kasityksen mukaan oman toiminnan perustelemisessa saattoi olla kyse
enemmaénkin tyontekijan omasta tahtotilasta.

Yhteenveto. Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd johto tuotti tilojen kayton
tavoitteita ja ihanteita sekéd ulkopuolelta (rakennuttaja ja opetussuunnitelma),
yhteisen pohdinnan tuloksena henkiloston ja asiantuntijoiden kanssa sekd
omien intressien ja persoonallisten tekijoiden tuloksena. Tunneilmauksia naytti
liittyvan erityisesti niihin tavoitteisiin, jotka liittyivét joko henkildiden omiin
arvostuksiin tai taloudellisiin kustannuksiin. Johdon omia henkil6kohtaisia in-
tressejd saatettiin viedd eteenpdin véhintddn yhtd voimakkaasti kuin virallisia
tavoitteita. Lisdksi vaikuttaa siltd, ettd itsen ulkopuolelta tulevia tavoitteita jou-
tuu pohtimaan ja sisdistim&édn joko oman ajattelun kautta tai ryhméssa keskus-
telemalla, jotta niiden takana voidaan seistd ja ne koetaan tdrkeiksi tavoitteiksi.
Jos ei ole tavoitteita ja ihanteita, voi olla vaikea johtaa sekd rakentamisprosessia
ettd toimintakulttuuria.

Rakennushankkeen tavoitteet eivit olleet johdolle itsestddn selvid johto-
tahtid. Haastattelussa esimiehet poimivat tavoitteiden joukosta tiettyjd keskeisia
tavoitteita, kun taas joistakin tavoitteista kommentoitiin, ettd ne ovat tulleet
muualta kuin kayttdjiltd eli henkilostoltd ja johdolta. Johto pohti tavoitteita
myo6s omien persoonallisuuspiirteidensd kautta, ja yleensd itselleen vierasta
piirrettd ihmeteltiin ja omia piirteita pidettiin toivottavina. Tilojen ihannekayt-
tond pidettiin johdon taholta avautuvaa, reviirivapaata ja mahdollisimman
muunneltavaa kdyttod. Ihannekulttuurina pidettiin sekd aikuisten ettd oppilai-
den yhteisty6td ja vuorovaikutusta sekd tiimiopettajuutta. IThannetyontekijana
pidettiin sellaista, joka sietdd ympaériston drsykkeitd, on innostunut ja innovatii-
vinen sekd sopeutuu nopeasti muutoksiin. Ihannetyontekijan ei katsottu tarvit-
sevan omaa paikkaa ja reviirid, vaan hin toimii yhdessa toisten kanssa yhteisis-
sd tiloissa sekd antaa oppilaalle mahdollisuuden valita oman tyoskentelytilansa
ja -asentonsa. Tdstd voitaneen pddtelld, ettd kun asetetaan tiettyjd tavoitteita tilo-
jen suunnittelulle ja rakentamiselle, samalla tavoitellaan tietynlaista toimintaa.
Toimintaa toteuttavat tiloissa kuitenkin henkilstd, ja se, miten he toimivat, voi
johtua monesta tekijdstd. Suunnittelijoilla ja johdolla voi olla mielessédédn tietyn-
lainen ihannetyontekijin ja -oppilaan kuva, jonka mukaan tiloja pystytdan hyo-
dyntdmdan koko potentiaalilla. Olen koonnut yhteenvetoa virallisista tavoitteis-
ta sekd johdon tavoitteista ja ihanteista taulukkoon 4.

4.1.4 Viralliset tavoitteet ja henkiloston omat mieltymykset

Henkilosto viestitti haastatteluissa ulkopuolisuutta suhteessa tilojen ja kalustei-
den kdyton virallisiin tai johdon kautta tuleviin tavoitteisiin. Ulkopuolisuuden
tunne oli tullut esiin jo aiemmin uudisrakennuksen suunnitteluvaiheessa, ja se
tuntui jatkuvan edelleen kdyttoonotossa. Oppimistilojen tavoitteita kysyttdessd
haastattelussa oli pitkid taukoja, ja vastauksia tuli harvakseltaan apukysymys-
ten tai toistojen kautta. Vastaukset kuvastivat opettajien ja ohjaajien itsensd ul-
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kopuolelta tulleita arvoja, joita ei ollut sisdistetty. Niitd muisteltiin muodollisina
sanoina ja késitteind, joista oltiin epdvarmoja. Tavoitteet tuntuivat jadneen ul-
koisiksi korulauseiksi vield toukokuussa, vaikka tiloissa oli eletty jo viitisen
kuukautta.

..No ainaki paljo on puhuttu just siti ettd..

..tdmdihdn se avautuva oppimisympdristd on tullu meille tutuks ettd.. sitd tddlli
koulussa esitelldi..

Nii ois kiva tietdid itekki ettd mitd tddlld on tavoteltu (naurua taustalla)

Sehiin niis kaikis julisteissa lukee.. (R5)

Uudisrakennuksen toimintaa ohjaavina késitteind ryhmaihaastatteluissa tuli
esille muun muassa puhdas koulu, ekologisuus, kestdva kehitys, arkkitehtuuri-
suus, monikdyttdisyys, muunneltavuus ja avautuvuus. Arkkitehtuurisuus kasi-
tettiin Suomi-kuvan kirkastamisena, jotta rakennuksen arkkitehtuuria voitaisiin
esitelld ulospdin. Monikédyttoisyyden ja muunneltavuuden merkityksesta kay-
tannossd ei syntynyt syvempdd keskustelua. Sen sijaan ekologisuuteen otettiin
kantaa kédytannon tasolla ihmettelemalld sitd, miksi koululla on iltaisinkin valot
pédélld ja kaappien sdhkolukoissa on satoja pattereita. Koko koulun valjastami-
nen oppimisymparistoksi kirvoitti yhden vasyneen kommentin.

No kyllihin noi kaikki valjastettii noi kiytivdt niinku oppimisympiristoksi
kylli kai se koko koulu on yhti oppimisympdristd (huokaisu taustalla) haluttu niinku
tuoda se.. pois sieltd luokkatiloista etti (hiljaisella ddnelld) se on joka paikassa.. (R5)

Vaatimuksia yhteistyon lisddmiseksi henkilosto perustelee uudella kansallisella
opetussuunnitelmalla, jota pidetddn normina omankin tyon tekemiselle samalla
tavalla kuin johto esitti aiemmin.

..eikd se 0o endd opettajan pidtettivissid vaan sitd pitid tehdd lain mukaan
etti et se ei oo endi semmonen valinta etti teetkd si yhteistydtd vai et vaan se on
kirjattu opsiin ettd pitdd tehdd.. (R1)

Siind vaiheessa kun henkilostod oli pyydetty suunnittelemaan uusia oppimisti-
loja, oli ohjeistuksena ollut miettid, miten luokkatilaa voisi jakaa. Toiveet ja ta-
voitteet olivat suunnitteluvaiheessa hyvin konkreettisia omaan pdivittdiseen
koulutyohon ja omaan luokkaan seki silloisiin oppimistiloihin ja henkiloston
kohtaamiseen liittyvid toiveita. Yksi haastateltava tyoparinsa kanssa piti tér-
kednd lepotilaa, aktiivisen tydskentelyn tilaa sekd késienpesuallasta luokassa.
Muita henkildston toiveita oli ollut eriyttamistilojen saaminen: ”..tosi rauhallisia
tosi ldhelld siind sitd niinku yksikkdo olevia () hiljentymistiloja.. eriyttimistiloja.” (R5)
Luokan sisélle toivottiin sermejd, joilla tilaa voisi eristdd. Edellisten lisdksi toi-
vottiin kohtaamistilaa henkilostolle. Néissa toiveissa ei ndy avautuvuus, yhteis-
ten tilojen kaytto tai kalusteiden ja tilojen muunneltavuus.

Oppimistiloista oli tarkoitus tulla virallisen suunnitelman mukaan avau-
tuvia, mutta vield toukokuussakaan henkilostolle ei avautuvuuden idea ollut
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selvinnyt. Se tuntui tavoitteena kaukaiselta. Heille kerrotut esimerkit olivat ol-
leet muunlaisista organisaatioista kuin kouluista.

Haastattelija: Mikd siind oli ajatuksena etti on paljo lasia. Selvisko teille?

Opettaja: [Ei]

Opettaja: No

H: Mikii se tavote oli?

Opettaja: [Osin pidllekkiin: Aika paljon puhuttiin] siitd avautuvasta..avoimesta
oppimisympiristOstd ettd mdd en tiid ettd onko siind sitten se ettd (taustalla rykimistd) et-
ti..et et meilldhin oli se joku muistatte varmaan sielld sielld (paikan nimi) meilli oliko se
joku Veso siind sitte se yks mies kerto siitd ettd minkd takia dih (huokaisee) niinku siind
missd hin on nyt tdissd niin ei oo mitdin niinku koppeja taikka huoneita silld tavalla jos
on seindt etti

H: [Joo]

Opettaja: Mutta ilmeisesti se on nyt nykykdisitystd ja nykyajatusta etti

H: [Joo]

Opettaja: Eiko perusteltukki tehokkuudella sillon .. ettd tydteho on parantunu tdmmdsissi
avokonttoreissa (pilkallinen tai hymyilevd ddnensivy) () tutkimusten mukaan

Opettaja: Ai ettd naapuri vahtii vai

Opettaja: Ee en tiid (yhteisti naurua) se oli (rakennuttajan nimi) projekti tai tid
tammonen.. Helsingissd on tehty joku avokonttori tai toimisto ja ne on tehokkaampia
kuin omat huo tai tyéhuoneet

H: [Joo]

Opettaja: Ei siind oo varmaan mitddn vahtimista mutta sielld on sitte se yhteiso..
yhteishenki ehki semmonen.. tehokkuutta suosiva

Henkilosto ndytti kiinnittdivan huomiota my6s oppimistilojen esteettisyyteen,
kuten viritykseen ja viihtyisyyteen sekd mukavuuteen. Tilojen véritystd ei ko-
vin paljon pohdittu haastatteluissa, mutta tehdesséani havaintoja tuli asia pu-
heeksi opettajien kanssa. Kerrosten omat teemavdérit eivét olleet kaikkien mie-
leen, vaikka henkilosto arveli kuitenkin tottuvansa niihin ajan mittaan. Yhden
opettajan kanssa pohdimme, voisiko joku véri jopa aiheuttaa sen, ettd tiloissa ei
voi tyoskennelld.

Et sitd mdd toivoisin. Sillon ku me tinne tultiin niin ndd oli mun mielestd aivan dlytto-
min ritkeet ettd apua sentidn miten silmd tottuu ndihi. Nyt ku mdd kavin (koulun nimi)
koululla ku sinne tehtiin lisdsiipee siellon valkoharmaata nii kyllipd on ankeen nakostd.
Et et virid vaan rohkeesti et lapset tykkdd vireistd ihan hirveesti ja ja kylld niihin silmiki
aikuisen silmiki tottuu.. (R5)

Jollekin sama viri voi olla kauhistus eikd, voisi kuvitella tydskentelevinsd sellaisessa (P5)

Myo6s kalusteiden ulkondkoon liitettiin esteettisid arvoja. Muun muassa tarvi-
kekédrryn malli aiheutti paljonkin keskustelua ja kommentointia. Erds opettaja
pohti sitd, miten sekavalta kdrry ndytti, kun siind oli niin suuri valikko, ettd ta-
varoita oli vaikea laittaa jarjestykseen. Kalusteen rakenne voi aiheuttaa sen, ettd
se ei kdytossd ndytdkddn hyviltd, kun siihen laitetaan tavaroita. Kalusteiden
mukavuus oli toinen asia, joka puhututti erityisesti Tiimi-tilan osalta. Koulun
yhteisessd suunnittelupdivdssd oli pohdittu sitd, miksi Tiimi-tilaa ei kaytty.
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Syyksi henkil6sto oli kertonut, ettd sielld on kovat poydaét ja sohvat, joilla ei ol-
lut mukava istua. Esimies arveli lisdksi syynd olleen ajoittainen sotkuisuus, jos-
ta oli ollut puhetta my6s henkiloston yhteisessd palaverissa. Esimies pohti, mik-
si johonkin tilaan tulee sellainen “fiilis”, ettd sitd ei kdytetd. Yhtend syynd han
arveli olevan sen, ettd "kun sielld ei kukaan juuri koskaan ole”. Henkiloston mu-
kaan syy Tiimi-tilan kdyttimattomyyteen oli ldpindkyvyydessd ulospdin sekd
siind, ettd tilassa ei ollut kahvinkeittomahdollisuutta eikd jadkaappia. Ilmeisesti
viihtyisyyteen vaikutti se, millaiseksi tilan kdyttod oli ajateltu, eli jos késitys
tauosta liittyi kahvitteluun ja vilipalan syomiseen, tilassa olisi pitdnyt olla sitd
varten varustus ja vilineet.

4.2 Uusiin tiloihin ja toimintakulttuurin muutokseen valmistau-
tuminen

Kuten luvussa 4.1.3 esitin, oppimistilojen kédytolle on olemassa sekd viralliset
tavoitteet ettd johdon tuottamat tavoitteet ja ihanteet. Seké tekemieni havainto-
jen ettd haastattelujen pohjalta huomasin, ettd uusien tilojen kédytossd ja kayt-
toonotossa ilmeni erilaisia jannitteitd suhteessa virallisiin tavoitteisiin ja johdon
tuottamiin tavoitteisiin ja ihanteisiin. My6s uusiin tiloihin ja tavoiteltavaan toi-
mintakulttuuriin liittyvddn valmistautumiseen ja arjen sujumiseen ndyttda liit-
tyvdn jannitteitd, joihin henkilosto ja johto pyrkivit etsimddan myos ratkaisuja.
Naditd jannitteitd ja ratkaisuja avaan seuraavissa alaluvuissa tarkemmin. Kuvios-
sa 13 on tiivistetty Auvilan koulun toimintakulttuurin muotoutumiseen liittyvia
vaiheita uusissa oppimistiloissa ja niitd avataan luvuissa 4.2. ja 4.3. Taulukossa
5 on tiivistetty uusien tilojen kdytolle esitettyjen tavoitteiden ja ihanteiden il-
mentymistd kdytdnnossd sekd niihin liittyvid jannitteitd ja ratkaisuja. Taulukon
tiedot on avattu luvussa 4.4.

4.2.1 Osallisuus vai osallistaminen suunnitteluun?

Uusien tilojen suunnittelu ndyttdaytyi Auvilan koulun henkilostolle yht&dlta
myonteisend osallisuuden kokemuksena ja toisaalta ylhddltd pédin tulevana
pakko-osallistamisena. Johdon mukaan henkiloston osallistaminen tilojen
suunnitteluun ja valmentautumiseen tiloissa toimimiseen oli ollut kuin “oppikir-
jasta”. Esimies ei keksinyt mitddn, mit4 olisi voinut tehdd toisin. Johdon haastat-
telussa ilmeni, ettd henkilostod oli kuultu jo vuonna 2011 eli noin viisi vuotta
ennen uudisrakennukseen muuttoa. Silloin heille oli jdrjestetty tilaisuus, jossa
henkildstd pohti tarinatuvissa kahta kysymysta: mitd halutaan sdilyttdd ja mita
halutaan uudistaa tai poistaa? Henkilosto keskusteli siitd, minkéd tulee muuttua,
ja arkkitehti kirjasi keskustelun kautta tulleita tavoitteita, jotka tulivat myos
osaksi uudisrakennushankkeen tavoitteita. Seké johto ettd henkilosto olivat ra-
kennuksen valmistumisen jalkeen kuitenkin sitd mieltd, ettd suunnitelmat olivat
pédsseet unohtumaan.
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..ku on menny niin monta vuotta niin ihmiset ja ylipditiin hdmdrtyny etti misti ne
hankkeen tavotteet tuli. (E5)

Haastattelija: Muistaaks muut mitd ois sillon toivonu tai onko ollu siind vaiheessa mu-
kana? [kuiskuttelua: ei muista mittid].. (R5)

Henkilostoon kuuluu my6s tyontekijoitd, jotka eivét olleet talossa tdissé silloin,
kun tiloja suunniteltiin. Johto korosti haastattelussa, ettd heille on ollut tarkedd
kayttdjien ja nimenomaan pedagogisen henkilokunnan mukana olo suunnitte-
lussa. Kun hankkeen lopulliset tavoitteet kirjattiin hankesuunnitelmaan, oli
kayttdjid osallistettu muun muassa johdon tekemilld valmiilla kysymyksilld,
jotka taas oli johdettu hankkeen tavoitteista. Esimies oli korostanut, ettd kaikkea
haluamaansa ei voinut saada, mutta kysymyksiin vastaamalla oli voinut asioi-
hin vaikuttaa. Uudisrakennushankkeen rakentamisen ollessa kuumimmillaan
henkil6sto jaettiin eri tilojen vastuualueiden vastaaviksi. Kaytannossa tama tar-
koitti sitd, ettd verkossa oli suunnitelmia ja piirroksia sekd taulukko, johon jo-
kainen ké&vi kirjaamassa, ettd oli tutustunut oman vastuualueensa suunnitel-
miin tai kommentoinut niitd. Asia hoidettiin yleensd omilla nimikirjaimilla.
Vastuuhenkilot vastasivat sekd kdytettivien materiaalien ettd kalusteiden
suunnitteluun tutustumisesta ja kommentoinnista omasta vastuutilastaan.

Henkilosto piti vastuualuejédrjestelmds ja taulukkoon kuittaamista turhaut-
tavana ja aikaa vievdnd. Turhautumista tuli muun muassa siitd, etteivat kaikki
ehdotukset toteutuneet ja osallistaminen jdi vain ndenndiseksi. Jos osallistujat
olivat olleet esimerkiksi suunnittelemassa jotakin tilaa, arkkitehti olikin ”tor-
pannut” ajatuksen, tai jos oli ehdotettu jotakin kalustusta ja ndhty vaivaa sen
suunnittelemiseen, sitd ei lopulta tullutkaan. Lisdksi turhautumista aiheuttivat
myos tilanteet, joissa henkilostd luuli suunnittelevansa tilaa tai kalusteita
omaan kayttoonsd, mutta ne kuuluivatkin johonkin muuhun tilaan tai lopulta
kaikkiin ldhteisiin tuli hyvin samanlaiset kalusteet. Turhauttavana ja ndenndi-
send osallistamisena henkilosto kertoi kokeneensa my®os allekirjoituksien lisdd-
misen verkkolomakkeeseen. Se aiheutti joillekin itsensd hyvin tunnollisiksi ko-
keville tyontekijoille paineita, koska he katsoivat, ettei heilld ollut tarvittavaa
osaamista kommentoitaviin ja seurattaviin asioihin. Verkkolomakkeen oli teh-
nyt johdon edustaja. Henkiloston mukaan allekirjoituksin hoidettava kommen-
tointi oli merkki ndenniisestd ja muodollisesta osallistamisesta, koska ”..ei aina-
kaan wvois sanoo etteiké meitdi olisi (ymm taustalta) haluttu kuunnella eiki osallistaa
osallistuttaa..” (R5)

Tilojen ja kalusteiden suunnittelua ei mielletty myoskddan omaan tyohon
eikd ammattitaitoon kuuluvaksi: ”..ku lihet plirddmdin jotain (kalustefirman nimi)
juttuja mutta etti (niiskaus) mikd nyt ois toimiva ja.. kestdvii kehitysti ettei menis heti
rikki ja olis kymmenen vuoden pidstd vield nii.. noli kauheen vaikeita kysymyksid.” (R5)
Osaamispaineen lisdksi henkilostolle tuli aikapaineita suunnittelun suhteen.
Kommentointi ja allekirjoitusten kirjaaminen saattoivat tulla hyvin nopealla
aikataululla, eikd omassa arjessa siihen ollut valttamittd varattu aikaa. Suunnit-
teluun osallistuminen olisi vaatinut jonkin motivaatiotekijin, esimerkiksi sen,
ettd tulisi itse kdyttdimdan suunnittelemiaan tiloja, jotta siihen olisi haluttu kayt-
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tad ylimaardistd aikaa. Ajan kdyttod verrattiin siithen, kuinka paljon on ajatellut
kayttdd aikaa “omaan tyéhon”. Erityisesti mddrdaikaisen tyontekijan suunnitte-
lumotivaatioon vaikuttivat pohdinnat siitd, tulisiko itse kdayttimaan koko tiloja.

Osallistamisen kohteeksi joutumisen kritisoinnista huolimatta henkilosto
halusi kuitenkin olla mukana suunnittelussa. Hyodyllisend pidettiin muun mu-
assa sitd, ettd oppilaat ja henkilostd saivat kokeilla erilaisia kalusteita ja kom-
mentoida niitd. He halusivat kuitenkin keskittdd tyontekijoiden tydaikaa tilan ja
kalusteiden tarkan suunnittelun sijasta yleisemp&ddn suunnitteluun toiminnan
kannalta. Henkilsto oli sitd mieltd, ettd arkkitehdeilld ja muilla asiantuntijoilla
olisi enemmén kokemusta ja ndkemysta tehdd ehdotuksia, joita henkilosto voisi
sitten kommentoida.

..0is ollu parempi kun nois esitetty niin pdin ois voitu ideoida ettd minkdilainen ois hyvi
ja toimiva (ddni nousee) vaikka luokka ettd mitd sielld pitdiis olla ja sitte ne suunnittelijat
olis sen pohjalta niinku hakenu niiti ratkasuja ku nythin me katottiin ihan konkreetisti
erilaisia kalusteita ettd vaikka mikd ndistd olis hyvd ja otettiin kantaa ehkdi semmosiin asi-
othin mistd ei tiedetty ettd lihettds niinku visioimaan sitd ettd minkdilaisia ominaisuuksia
jossain on oltava ja sitte taas joku suunnittelija (krhém taustalta) veis sitd pidemmiille
sitte.. (R5)

..mdd ainaki totvon ettd niiltd koulun tyontekijoiltd kysyttis kylld vinkkejd mutta et niiti
ei vastuutettas tai tai niinku liikaa niinku.. osallistettas sithe tydskentelyy.. mutta kuul-
tas kylld ja nahd ja muuta (ymm) ettd kommentoijaan mutta ettd () .. Mullon sama mie-
lipide (opettajan nimi) kayttid asiantuntijoita sithen suunnitteluun (4 s).. (R5)

Henkilosto toivoi myo0s, ettd tilojen ja kalusteiden suunnittelun lisdksi aikaa
olisi kdytetty enemmaén tulevan toiminnan miettimiseen. Esimerkkind maini-
taan arkiset ja kdytdnnon koulupdivan sujumiseen liittyvit tarvikkeet, joiden
yhteishankintoja ei ollut ilmeisesti suunniteltu. Kun koulu oli alkanut uusissa
tiloissa, hankittiin jokaiselle ryhmadlle erikseen vélineitd sitdi mukaa kun huo-
mattiin, mitd puuttui. Henkilosto toivoi my0s, ettd eri tilojen yhteiskayttod olisi
mietitty etukéteen, kuten Tiimi-tilan kédyttod kohtaamiseen. Yhden tyontekijan
mukaan olisi ollut ”..tehokkaampi kiyttid siti aikaa semmoseen suunnitteluun etti
mitd sitten kun ne puitteet on valmiit ku me alotetaan tdilli oikeesti..ettd ois etukiteen
mietitty vihd niitd tilauksia ja toimintakulttuureita ja muita..” (R5)

Henkiloston osallistaminen ndyttdytyi monitahoisena asiana ja osalle hen-
kilostostd hyvinkin paineistettuna. Johto halusi ottaa mukaan henkiloston ni-
menomaan pedagogisena resurssina ja antaa heille mahdollisuuden vaikuttaa
tilojen ja kalusteiden suunnitteluun. Henkilosto taas ajatteli suunnittelua
oman ”perustyonsd” kautta: mikd kuuluu “omaan” tyohon ja mika taas on yli-
médrdistd tyotd. Suunnittelutyolle haettiin myos omaa motivaatiota: miksi sii-
hen kannattaisi paneutua etenkin, kun jotkut siihen liittyvét asiat tuntuivat it-
selle vierailta ja vaikeilta. Uusia tiloja haluttiin kylld suunnitella mutta tietyissa
rajoissa ja miettimalla niitd arjen toiminnan kautta. Ndenndisend osallistamise-
na pidettiin puolestaan jonkin tilan suunnitelmien seuraamista ja “puumerkin”
lisddmistd verkkolomakkeelle.
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4.2.2 Valmentautumista vai “jdlkihoitoa”?

Uusiin tiloihin valmistautuminen sujui Auvilan koulussa sekd ennen muuttoa
tapahtuvana valmentautumisena ettd jdlkihoidon kaltaisena reagointina muu-
ton jdlkeen vastaan tulleisiin haasteisiin. Uusiin tiloihin valmistautumiseksi
tyontekijdt olivat kdyneet ryhmittdin tutustumassa tekeilld oleviin tiloihin jo
ennen muuttoa, minkd jilkeen myo6s oppilaita oli kierradtetty uusissa tiloissa.
Nadiden toimien perusteella johdon oletuksena oli, ettd “ndmd niinku tilat oli tutut
jo ennen kuin tdnne tultiin konkreettisesti muutettiin” (E5). My®os tilojen ja kalustei-
den suunnitteluun henkilston osallistamisen kautta johdon oletus oli, ettd tilat
olivat tuttuja.

Ja niinku nditd kalusteita oltii mietitty pohjapiirustuksen kanssa niinku nii tavallaan kai-
killa oli se sillai.. talo hallussa tai on siihen sithen tota noinnii.. tai oli niinku se.. tiesi mi-
hin on tulossa ja mitd sieltd niinku l6ytyy. Se oli niinku se lihtékohta. (E5)

Mollaan mietitty ihan hirveesti siis sitd niinku koko titd muuttoa ja sitte ettd miten se
olis helppoa niinku totaa henkildstolle ja siind oli niinku ne valmennukset ja niinku osal-
listamista niinku tin matkan varrella on ollu ihan tosi paljo sitd et se on niinku oppikir-
jasta suomeks sanottuna et miten tihin niinku ollaan osallistutettu ja miten tihin ol-
laan niinku valmennettu. Et siihen nii mdd en ainakaa keksi yhtidn ettd mitd voisi tehd
toisin (yymm) mun mielestd et siind ollaan tehty tosi hyvid tyétd ja enemmdnkin. (E5)

Uutta toimintakulttuurin muutosta valmisteltiin jarjestaimélld henkilostolle ja
johdolle valmennuksia pienemmissd ryhmissd muuttoa edeltivand syksyna
kolme kertaa 3-4 tunnin mittaisina luento- ja ryhmaitydskentelytilaisuuksina.
Niiden vetdjand oli tyoterveyshuollon henkilostod. Naistd valmennuksista heréd-
si keskustelua my®os tiimin haastattelussa toukokuussa. Aihe heritti sikali hil-
peyttd, ettd henkilosto ihmetteli, miten heille oli ollut vaikeaa sopeutua uusiin
tiloihin ja toimintakulttuuriin ja oppilaille se tuntui olleen helppoa.

Tidd on than jinnd mitd tid tissd niinku kuuntelee ettd mitd mitd me puhutaan niin nii
on ollu meille aikuisille paljo isompia juttuja ku oppilaille (taustalta naurua, ymm ja kyl-
1d) (R5)

Meitikihin lahettiin niinku valmistelemaan tihdn ihan hyvin (naurahtaa) meilldhin oli
ne (naurua taustalla) kerroksittain psykologi oli ohjaamassa niitd ettd mdd mietin ettd ta-
vallaa etti ne oli huolehdittu aika hyvin (nauraa hervottomasti) ettd me pystytidn sopeu-
tumaan tihin muutokseen mut silti varmaan moni koki sen aika.. raskaana.. (R5)

Tulkintani mukaan henkil6sté on ollut péddosin tyytyvdisid etukdteisvalmen-
nukseen, mutta ns. jalkihoitoon eli tilojen muuttovaiheen jélkeiseen aikaan olisi
toivottu panostusta lisdd. Maaliskuun ryhméhaastattelussa tutkimani tiimi kes-
kusteli eri tilojen kdytostd ja ilmeni, ettd kaikki eivét tienneet, mitd ja minkélai-
sia tiloja taloon oli valmistunut kevadan aikana. Osin tdstd saattoi aiheutua se,
ettd vaikka tiloihin oli tutustuttu ennen muuttoa, muuton jilkeen ei valttamatta
tiedetty, mitd kaikkea talosta 1oytyy ja miten tiloja voisi kdyttdd. Samalla seu-
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raavan kommentin kertoja viestitti myos omaa ulkopuolisuuden tunnettaan
suhteessa omiin tyétiloihinsa.

No ainaki mitd tuolla ulkopuolisia kierritetdin niin niille kerrotaan kaikki tistd talosta ja
vieddiin joka paikkaan. Niin itse en tiedd liheskdin kaikkea siitd informaatiosta mitd an-
netaan ulkopuolisille. Esitelldin taideteokset ja historia-kiytivit ja kaikki niin. Nyt vasta
tulee tipotellen itelle tietoon miti kaikkee tidlld on, niinku vois olla ja miti vois hyddyn-
tdd siind arjessa. (R3)

Samantapaisia kommentteja tuli kevddn aikana muiltakin. Kun kysyin, mita
tiloja tiimildiset olivat kdyttdneet, tuli esille, ettd kaikista tiloista ei tiedetty tai
vaikka tiedettiin, niitd ei ollut kéytetty. Ryhmé&haastattelun aikana tiimildiset
vaihtoivatkin kokemuksia erilaisten tilojen kéaytostd. Vaikuttaa siltd, ettd tdiman
tyyppiselle keskustelulle ja kokemusten vaihdolle tarvittaisiin aikaa ja tilai-
suuksia. Esimiehen mukaan hiihtoloman tienoilla oli ollut palaveri, jossa ope-
tuksen henkil6stod oli jaettu ryhmiin miettimédan eri tilojen kdyttod kerroksit-
tain. Télld tavoiteltiin toimintakulttuurin ja tilojen kdyton muutosta. Tdma ei
tullut kuitenkaan esille henkiloston haastatteluissa, vaikkakin henkilosto viestit-
ti alusta alkaen toivetta siitd, ettd asiat ratkeaisivat ja muutaman kuukauden tai
vuoden padstd padstdisiin sinuiksi tilojen kanssa.

Semmonen vaihe siind oli ollu ku oli hetken kiytetty ettd sitte oikeesti niinku mietitidn
etti miten.. ndd toimii. Miten toimii ja miten ndiitd sitten ruvetaan kiyttdin koska vaikka
sitd puhetta oli ollu nii sitte tavallaan et se muuttuu kiytintdon niin sitten se on myds
eri asia. (E5)

..md otin timmdsen kun kiinnostunut ettd (...) ihan mielenkiintoo on kiinnostaa 66 odo-
tan ettd milld tavalla tid systeemi rupee toimimaan kun tosiaan meitd on niin monen
monenlaista ja monen olosta oppilasta ja jaja (...)ja tota meilld ois kaikilla semmonen hy-
vi hyvi fiilis ja mukava olla tddlld niin oppilailla kun aikuisilla et (...) todella kiinnostu-
neena odottelen mitd tulevaisuus tuo tdssdi arjessa..(R2)

Tilat eivit olleet tdysin valmiita muuton jélkeen. Vaikka monia asioita oli pyrit-
ty ennakoimaan valmennuksen muodossa, ndyttdisivdat uuteen rakennukseen
liittyvéat haasteet ja ongelmat tulevan esille vasta arjen toiminnassa. Esimerkki-
néd kerrottiin sdhkolukkojen toimimattomuus, jolloin oppilaiden ja henkiloston
tavarat jdivét lukkojen taakse tai ulko-ovien sulkeuduttua oppilas ei endd pads-
sytkddn hakemaan reppuaan sisiltd, jos se oli pdivdn pédtteeksi sinne unohtu-
nut. Liséksi ldhdetiloista puuttui aluksi kalusteita, joten osa oppilaista ja henki-
lostostd istui luokassa pehmeilld kuutioilla, poytid ei ollut kaikissa tiloissa tai ne
olivat tilapdisid kalusteita. Erds tyontekija kertoi, miten hin odotti “kauhulla”
sitd, ettd kalusteet tulisivat ”tipottain” ja ”niinku ku ei oo vield kaikki kalusteet tullu
ja silld lailla ettd tuntuu ettd varmaan me aikuiset niinku ressataan” (R1). My06s véli-
neitd puuttui, ja esimerkiksi kuvataiteeseen liittyvid vesivareja haki kukin erik-
seen kaupoista tai vilineet olivat muuten hukassa: ”..ei ei ku vaa vihitellen oppii
muistaan mitd missikin on alkuunhan se oli ettd etti liimaa ja etti saksia ja mut kyl nii-
ti nyt jo..” (R4). TVT-laitteet tulivat vahitellen kevddn aikana; tv-monitorit ja
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dlytaulut helmi- maaliskuun aikana ja tabletit huhtikuussa. Niiden odottelu ja
sen pohtiminen, mita olisi tulossa, aiheuttivat epdvarmuutta opettajille ja ohjaa-
jille.

Nii ja se ehkdi ku odotti siti ku oli puhuttu tulee kiyttéon timmdonen teknologia tulee vi-
deotykit voit heijastaa se ku oli totuttu jo sithen ettd kiytetiin dokumenttikameraa niinku
(open nimi) kiyttid (taustalta: Joo, nii) niin paljo sillon niin sitte et eeei ei timmdonen
tuukkaan meille tulee ndd dlytaulut voiks ne kayttddi ee se toimi sillee Aha noo okei ei sitte
muutetaan sitten tdmd homma ja kun odotti taas se et se tulee ehkd kuukauden pidstdi (jo-
ku dhkdisee) no okei tulee ehkd kahen kuukauden pdistd ai sei tuu ollenkaa selvd (naurua
taustalla).. (R5)

..md luulen ettd tdssi alussa vaaditaan vield aika paljon meiltd kaikilta joustavuutta ja
sitte semmosta sopeutumiskykydi siihe ettd kaikki ei vilttamitti oo niin valmista ettd ol-
laan vasta luomassa niitd uusia asioita tinne ja jotain kalusteita puuttuu ja muuta etti se
vaatii semmosta niinku jokaiselta meilti semmosta joustavuutta timdi arki tissi vaihees-
sa.. (R1)

..ja onko se keskenerdisyys ollu just monelle kans vaikee ku ei ollukaan valmista

(ymm) nii etenki sen hyviksyminen ettd joutuu oottelemaan ja kaikki ei lihe rullaamaan
heti (naurahtaa ) ja muuta ettd.. ja me oppilaita muistutetaan siitd ettd pitid oppia odot-
tamaan (naurua taustalla) ja muuta niin sitte on ehkd ollu tddlld vihin kirsimdton. (R5)

Sekd opettajilla ettd ohjaajilla tuntui olevan suuri huoli oppilaista jo etukéteen,
ennen kuin tiloihin oli muutettu. Eniten huolettivat avautuvat tilat, joissa on
paljon lasipintaa. Peldttiin, ettd erityisesti hdiricherkdt oppilaat héiriintyisivat
lilkkaa avoimista tiloista ja drsykkeistd. Lisdksi yhtend huolen aiheena oli tiloissa
liikkkuminen ja turvallisuus. Pohdittiin, mihin oppilaita uskaltaa yksin péddstdd ja
miten he osaavat mennd paikasta toiseen ilman valvontaa. Henkilosto huomasi
kuitenkin jo tammikuusta alkaen, ettd oppilaat parjasiviat paremmin kuin luul-
tiin. Opettajat ja ohjaajat yllattyivat siitd, miten nopeasti oppilaat oppivat liik-
kumaan tiloissa omatoimisesti ja itsendisesti.

..oppilaat on aika hyvin loppujen lopuks silld tavalla niinku osanneet paikasta toiseen..
(R1)

..mdd otin nyt oppilaiden kannalta et mdd oon ihan tyytyvdinen et mitenkd ne on, eli tyy-
tyvdinen oli tid kortti nii ettd mitenkd ne on handlannu tin arjen sujumisen.. (R2)

Oppimistiloihin tutustuminen oli siis jarjestetty Auvilan koulussa sekéd vierai-
lulla tiloihin ennen varsinaista muuttoa ettd osallistumalla tilojen ja kalusteiden
suunnitteluun. Uusien oppimistilojen kidyttoonottoon toimintakulttuurin osalta
oli jarjestetty valmennuksia ryhmittdin. Sekd johto ettd henkilostd olivat sitd
mieltd, ettd valmennusta oli ollut riittdvasti, mutta tiloihin muuttamisen jalkeen
huomattiin, ettd tilojen vaiheittainen valmistuminen olikin jadttanyt aukon joi-
denkin tilojen tuntemukseen. Rakennus on suhteellisen suurikokoinen, ja sielld
on paljon erilaisia tiloja, joten niitd kaikkia ei ollut hahmotettu. Myoskéan kaik-
kien tilojen olemassaolosta ei tuntunut olevan kaikilla tietoa. Henkilostda olisi
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voinut auttaa heidédn kierrdttimisensd talossa samaan tapaan kuin ulkopuolisia
vieraita senkin jdlkeen, kun tiloihin oli muutettu, koska tilat valmistuivat eri
tahtiin ja valineistod tuli vaiheittain. N&in ollen kokonaisuuden hahmottaminen
vei aikansa ja vaati paneutumista muuton jdlkeenkin.

4.3 Arjen sujuminen muutoksessa

4.3.1 Uusien toimintatapojen luominen vai omien rutiinien kaipuu?

Ensimmadisind viikkoina oppimistiloihin muuttamisen jilkeen henkil6st6é puhui
haastatteluissa usein rutiineihin liittyvistd hankaluuksista. Vaikka jokaisella
opettajalla ryhmineen oli oma lihdetila ja ohjaajilla tiedossa se, missd ryhmaéssa
he toimivat, heille tuli tunne tyon sekavuudesta. Sekavuus kulminoitui ensiksi-
kin siihen, mitd eri tiloissa tehdddn ja miten tilojen antamia mahdollisuuksia
olisi hyva hyodyntaa.

Alkuhan (rykii) oli tota monenlaista kaynnisti tuota kiynnistymisvaikeutta tietenkin
kun on uus rakennus, uusii ihmisid ja missd mitikin on etti vihin semmonen sekava, se-
kava olo oli sillon alussa.. (R5)

..tassd alussa ettd vihi haetaan niitd uria ettd mitd tehid missd tehdd millonki tehdd ja
milld tehddn (R1)

.. ja sitd pitdd ldhtee niinku uudestaan pitiid miettid, miettimdin ja rakentaa arkea silld
tavalla ettd se ois paremmin.. (R2)

..etti siindki on selkeesti sellasta () (huokaisee) nyt sen tilan haltuunottoa (ymm) ja ryh
ja ryhmén myds niinku oppilaista etti ku ne on tullu uusiin tiloihin niintota.. niinnii ()
sitd oppimista niihin niitten uusien tilojen kiyttoon (E5)

Toiseksi keskustelua aiheutti uusien sddntdjen miettiminen tilojen kéyttoon ja
liikkumiseen, jotta oppilaille saataisiin turvallinen arki ja rutiinit. Myo6s oppilai-
den jaksamisesta oltiin huolissaan; oli huomattu, ettd oppilaat olivat vésyneita
ainakin alkuun. Vasymystd selitettiin uusilla aikatauluilla sekd uudella ympé-
ristolld ja ihmisilld. Lisdksi vasymyksen oletettiin johtuvan aikataulujen muu-
toksista sekd siitd, ettd lounaan jélkeen oli pitkd iltapdivad ilman vilipalaa. Hen-
kiloston mukaan oppilaat tuntuivat kuitenkin nauttivan tiloista ja sopeutuneen
niihin oletettua paremmin ja nopeammin kuin henkilosto.

.lapset ei vilttimdtti stressaa mut me aikuiset vihin stressataan silld tavalla ettd miten
me saadaan niinku ndd palaset loksahtamaan ja kuinka tid arki toimii ja ndin niin niin
tota mutta onhan se ilman muuta selvid ettd ku heti alko tavallaan sataprosenttisesti tid
nii nii vie vihd aikaa ennen ku saadaan.. (R1)
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..on meijin luokassa kans oppilaita jotka on ollu visyneempii et vanhemmat on ihan ker-
tonut et kun he menee kotiin niin nukkuu (...) et on niin visyneiti (...) et kylld uuskin
uudet tilat uuvuttaa, ettd joutuu tsemppaamaan pdivin ajan. (R2)

Kolmanneksi sekd opettajat ettd ohjaajat kuvasivat vaihtuviin kalusteisiin seka
erilaisiin laitteisiin liittyvan epavarmuutta. Vanhoja vilineitd kaivattiin, koska
niitd oli opittu kdyttdimaan tai ne tuntuivat luontevilta ja oman tyylisiltd kayt-
taa: ”..ja just se ettd tussitaulu on ollu karhea ja md tykkdiin hirvedsti kirjottaa taululle
nii ne valkotaulutussit kulu viikossa ja than semmosta ahdistavaa (nauraa) ku ei ollu
sitd dlytaulua..”(R5) Kullekin néytti tulleen omat toimintatavat hoitaa opetusta
edellisissd oppimistiloissa. Ndihin opettamisen rutiineihin vaikuttaisi liittyvan
sekd tietynlaiset kalusteet ja niiden sijoittelu ettd erilaisten laitteiden ja apuvali-
neiden kayttiminen. Lisdksi arjen pdivittdisiin rutiineihin nayttdisi kuuluvan
myos erilaisten tarvikkeiden ja omien ulkovaatteiden ja kenkien sijoittelu: mita
alettiin sdilyttdd missdkin ja mistd ne olisi luontevaa ja helpointa hakea eri tar-
koituksiin.

[joo tota vaatteen] siirtelemisti on kylld ((usea nauraa)) tulee polkupyorilld téihin ja
tuolla on kaappi tuolla toisessa piissd heittii sinne mutta ku pitds tidlliki pédssi uluko-
na joskus kiyvd niin tuot ne tuolta ja siirrit sitten illalla taas takasin tuonne ja sitte et
muista ettd missi ne (mis) sisikengit oli ja ((usea nauraa)) oliko ne tuolla pidssi vai
[tuolla] (R1)

Neljas koulun pdivittédisiin rutiineihin liittyva isoksi koettu muutos liittyi erilai-
seen aikatauluun ja pédivarytmiin kuin ennen. Pdivddn oli tullut kaksi kaksois-
tuntia eri kohtiin kuin aiemmin. Samoin lounastauon paikka oli muuttunut.
Tamad aiheutti sen, ettd opettajilla ja ohjaajilla vaikutti olevan hankaluutta muis-
taa rytmittdd pdivad uudelleen.

Opettaja kivi jilleen luokassa selvittamissd jotain asiaa ja sanoi ettd
onkin hyvd ettd olen ndin toisena pdivind tidlld, koska kaikki on ihan
sekaisin (aikataulut, kuka valvoo mitdikin jne.) (L1)

Kun on 12 vuotta ollut samat aitkataulut niin on vaikeaa kun nyt kaikki muuttuu. (L1)

Oppilaiden siirtyminen eri puolelle rakennusta oppitunniksi piti ottaa huomi-
oon ennakoimalla ja muistuttamalla oppilasta tunnin aikana siirtymisesta.
Vaikka aiemmissakin oppimistiloissa oppilailla oli siirtymid, uusissa tiloissa ei
osattu aluksi varata sille aikaa. Siirtymiin jdi henkiloston mukaan hyvin viahan
aikaa jos ollenkaan. Myos johdon huoli kevddn aikana keskittyi aikataulujen
miettimiseen uusissa tiloissa. Aikataulujen laadinta oli aloitettu ensimmdisend
tiloihin muuttamisen jdlkeen ja sitd oli tarkisteltu aika ajoin. Esimies hammaste-
li, miksi uusi aikataulutus ldhinnd kaksoistuntien osalta ja oppituntien aloitus-
ja pddttymisaikojen osalta aiheutti ainakin aluksi paljon arvostelua henkiloston
puolelta. Kun aiheeseen oli palattu loppukeviistd, oli noin puolet henkilostosta
ollut esimiehen mukaan sitd mieltd, ettd uusi aikataulutus olikin ihan hyva.
Esimies arveli mielen muutoksen johtuvan tottumisesta.
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Taukojen pitamisestd kaksoistuntien vilissd ndytti olevan kirjavaa kaytan-
tod. Jotkut tyontekijdt korostivat useaan kertaan, ettd jos on tottunut jo vuosia
tiettyyn rytmiin, on vaikea muuttaa omaa rytmidan. Muutenkin pdivan rytmi-
tyksestd oli puhetta usein ryhméhaastatteluissa etenkin muuton alkuvaiheessa.
Rytmilld he ndyttavat tarkoittavan omaan tychon liittyvid pdivittdisid aikatau-
luja ja lukujdrjestystd sekd omaa henkilokohtaista tyylid ajan rytmittdmiseksi.
Kysyessdni yhteistyostd uusissa tiloissa sain vastaukseksi, ettd “me ei ainakaan
olla tehty kenenkdin niinku luokan kanssa yhteistydtd vield me ollaan ihan tossa keski-
tytty tohon omaan omaan paikkaan ja ja omaan omaan rytmiin..” (R1) Jos oma “ryt-
mi” oli hyvin erilainen kuin toisten ja etenkin johdon edellyttdmin aikataulu-
tuksen mukainen, sen kerrottiin vaikuttavan myts omaan jaksamiseen.

..tdssi varmaan kaikkien on pitiny sopeutua semmoseen jonku visioon siitd, ettd missi
rytmissd asiat tehddin ettd jos mietin vaikka niinku jokaisella on varmaan omia henkilo-
kohtasia muuttoja eldmdnvarrella ollu niin jokainen perhehin varmaan niinku sovittaa
sithen eldmidntilanteeseen sopivaksi sen rytmin ettd voi olla etti laitetaan ne perus arkeen
litttyvit asiat dkkid kuntoon ja sitte pikkuhiljaa oman jaksamisen mukaan sitte niinku te-
hddn siitd kodista omanndkdstd ja laitetaan tavaroita paikoilleen mutta silld lailla kuitenki,
etti ainaki itte ajattelee etti se perheen niinku semmonen harmoninen arki pysyis semmio-
sena mukavana eikd kukaan ois liian vdsyny. Niin nyt tissi on varmaan kiyny niin, ettd
kaikki on joutunu niinku mukautumaan sithen samaan rytmiin vaikkei se ehkd oo ittestd
tuntunu kauheen hyviltd ja sitten sen lisikshin on se perus tyo, josta on pitiny huoleh-
tia.. (R3)

Kun henkilosté puhui haastatteluissa tiloihin muuttamiseen liittyvistd muutok-
sista, he korostivat usein ns. perustyotd. Perusty6 haluttiin hoitaa hyvin, mutta
se olisi vaatinut vahintdan “kaks Tarjaa, etti ett ku ei riiti” (R3). Opettajat ja oh-
jaajat liittivéat itselleen ylimé&ardisen tyon taloon ja rakennukseen. He harmitteli-
vat arjen ja oppilaiden jadneen toiselle sijalle, koska uuden ympaériston suunnit-
teluun ja haltuunottoon meni paljon aikaa. Uusiin oppimistiloihin muuttamisen
jilkeen tapahtuneet muutokset tychon liittyvissd rutiineissa (ks. taulukko 7)
aiheuttivat henkilostolle heiddn omien sanojensa mukaan stressid, ahdistusta ja
vasymista.

Alusta alkaen henkilgston ryhméhaastatteluissa kuului kuitenkin toivo ja
toiveikkuus siitd, ettd asiat ratkeavat ajan kanssa. Vaikka arjen rutiinit tuntuivat
olevan aluksi hukassa, himmentdvddn tilanteeseen pyrittiin 16ytdmé&dan myos
selviytymiskeinoja. Henkilosto huomasi, ettd joustavuutta, sopeutumiskykyad ja
karsivallisyyttd tarvittiin, vaikka kaikki ei ollutkaan heti alussa valmista. Naytti
siltd, ettd kun kalusteet, vilineet ja laitteet olivat saapuneet, uusia rutiineja
pééstiin jédlleen rakentamaan, aikatauluihin totuttiin ja 16ydettiin uusi oma ryt-
mi tehdd tyotd. Kiireen ja stressin tunteiden alkaessa helpottaa uusista oppimis-
tiloista 16ydettiin myonteisid asioita ja niiden suomia erilaisia mahdollisuuksia
pystyttiin jonkin verran hyodyntdmaan. Vaikka tilojen yhteiskdytto ja avautu-
vuus eivdt olleet vield toukokuussakaan kovin paljon lisddntyneet, pahimmat
paineet tai oletukset niiden ”oikeasta” kaytostd olivat hellittineet. Seuraava
esimerkki tiivistdd hyvin henkiloston kokemuksia kevaastd uusissa tiloissa.
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..kun alotettiin tdssd talossa niin must tuntu ettd se oli vdlilld vihdn niinku sellasta hal-
littua ja vililld ei niin hallittua kaaosta se tydskentely ettd ku uuet paikat ja uuet tyot etti
mitd tehddn missi tehddn ja millon tehddn () mutta nyt tisson alkanu muovautumaan
tissd kevddn aikana ettd nyt tuntuu ettd pdivin pdditteeks ei oo endd semmonen olo etti
missd menndin ja kuka mdd oon vaan pdivd ku pddttyy niin se on niinku no nii se oli sit
siind ja sitte eiku seuraavaa pdivdd kohti ja luovuus .. ettd jid miettimddin se ettd joskus se
kaaos on saanu vihd niinku seldtettyd nii sitte on [0y tiny niitd niinku uusia toimintata-
poja etti ndin me voijaan tehd tid tissd ja kdyttid ndiitd asioita hyddykseen taas sitte.. (R5)

4.3.2 Sovitut vastuuhenkil6t vai yhteisvastuullisuus?

Kevitlukukauden mittaan tyoskentely uusissa tiloissa toi esiin tarpeen sopia
yhteisid vastuita ja kdytdnteitd niin tilojen kaytolle, yhteisten vélineiden han-
kinnalle, yleiselle siisteydelle kuin laitteiden ohjeistuksellekin. Kerroksittain
tunnistettiin tarve yhteiselle keskustelulle oman kerroksen yhteisistd pelisdédn-
noistd, kuten danenkaytostd ja liikkkumisesta tiloissa. Lisdksi samassa kerrokses-
sa tyoskentelevit toivoivat, ettd pelisaidannot olisi tehty my6s ulkopuolisia vie-
railijoita varten (esimerkiksi miten heidédn haluttiin toimivan tiloissa silloin, kun
oppitunnit olivat menossa). Yhteisten sddntdjen laatimiselle ei tuntunut loyty-
van aikaa.

..toivoo ettd aikuisille ois semmonen ettd puhuttas niistd arjen kiytinteistd ja sitten ndis-
ti tarpeista mitkd kummallaki puolella on ja kuinka me sitd mietittds siti

mahollisimman sujuvaksi sitd arkea mutta nyt toistaseks on varmaan ollu niin kiire ndit-
ten kdytinnon asioitten hoitamisten kanssa ettd se on vield jidny mutta varmaan kohta
on tulossa.. (R1)

..mutta myos yhteisid pelisdintojd ithan arjessa huomannu sen ettd tonne tulee tonne lih-
teisiin tai puistoon porukkaan ne puhuu hirveen kovalla dinelld et jotenki semmonen yh-
teinen pelisidnnét nyt ollaan opetustilan puolella tid koulun puolella et se dini niinku
pienenis heti siind et varsinki jos (-) ovia auki ja muuta ettd et miten sielld minkdlaista se
ddanenkdytto esimerkiks on niissd tiloissa sitte.. (R1)

..tai nyt ku rupee kiertdmdin just nditd vierailijoita tddlld ettd sinne ldhteisiin ei vaan
tulla vaan ehkd opettaja voi pyytii ettd ettd saa tulla tai muuta ettd et se kuitenki et mi-
ten se rauhotettas se tilanne niinku sielld joka kerroksessa oppilaathan ite liikkuvat joka
kerroksessa nii semmoset tietyt jutut ois kaikissa ehkd sitte.. (R1)

Siisteyteen ja siitd huolehtimiseen yhteisissa tiloissa kiinnitettiin huomiota seka
henkiloston ettd johdon taholta. Erona heiddn vilillddn oli kuitenkin se, ettd
henkilgstd painotti vastuuhenkildiden valintaa ja selkedsti sovittuja vastuita,
kun taas johto painotti yhdessd sovittuja sddntsjd ja yhteisvastuuta tilojen kay-
tossd. Johdon mukaan yhteisvastuu ja yhteinen sopiminen tilojen kdytostd vé-
hentdisivat ihmettelya siitd, “ettd ndd toi ndd patjat tiahin. Miten néd patjat voi olla
tissd? (vihin ironinen ddnensivy..)”(E5). Johto pohti, pitdisiko tiloihin laittaa sei-
nille ohjeistusta siitd, mihin kuntoon tilat pitdisi kdyton jdlkeen jattdad. Tilojen
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siistiksi jattamistd pidettiin johdon taholta itsestddn selvyytend ja siitd muistut-
tamista ” tatimdiisend” .

Et et meillon siind toimintakulttuurissa ihan siis tulee sellanen titimdinen olo ettd (vetdd
henked) tekis mieli sanoa ettd ” ei jitetd ndin sekaiseksi” (narisevalla dinelld). (E5)

Aineluokkiin kaivataan vastuuhenkilditd, jotka huolehtisivat tilojen yleisesta
siisteydestd ja tarkistaisivat tarvikkeet ja tilaisivat niitd lisdd tarvittaessa. Vas-
tuuhenkiloiksi ehdotetaan aineenopettajia, joilla olisi enemmin tietoa erilaisista
tarvittavista vélineistd. My6s muihin yhteisiin tiloihin kuten monistamoon tai
kirjastoon kaivataan vastuuhenkiloitd, koska ”.. tommosia pitdd ostaa noita vé-
lineitd ja kirjastoon pitdd ostaa tavaraa niin kylld ma uskon et niitd mut just etta
kuka ja millon ni niitd en tiid mut et siks sield ei ole niitd..” (R4)

4.3.3 Vaatimukset ja riittimattomyyden tunne

Henkiloston mukaan heille tuli paineita lilan suuresta mé&drdstd vaatimuksia
johdon taholta. He yrittivat tutustua tiloihin ja miettid samalla, miten niitd kay-
tetddn: ”..meijin uutta toimintakulttuuria nii sitdhdn tissd ldhetddn hakemaan ja tid
toiminta jos koko ajan miettii ettd miten rupee tissid ympiristdssi toimimaan..” (R1)
Henkil6sto oli huolissaan siitd, ettd “me ei osata vield kiyttid niitd tiloja tarpeeksi,
se on hirmu pientd mitd me litkutaan tosta luokasta” (R2). Oletettuna ihanteena il-
meisesti pidettiin sitd, ettd luokasta pitéisi liikkua johonkin, mutta oltiin toi-
veikkaita sen suhteen, ettd jos ei vield osata kdyttdd, tulevaisuudessa ehkd osa-
taan. Moni haastateltavista tiimildisistd harmitteli sitd, ettd vaikka tilat oli-
vat “mahtavat” ja heilld oli kdytossaan “mahdollisuuksien talo”, tiloja ei osattu silti
hyodyntdd. He pohtivat omaa toimintaansa ja opetustaan ja sitd, miten sitd pi-
tdisi muuttaa. Tadhdn muutokseen odotettiin myos tydtovereiden tukea ja mu-
kaan ldhtemista.

..kun ei vaan riitd ja on niin paljo kaikenlaista, ett mihin pitdis tarttua.. (R3)

No mulle se tammikuu oli ihan kaaos soli mulle tosi raskas, etti ku toinen varmaan..sen
jdlkeen mut soli mulle niinku semmonen erittiin, erittdin raskas kun mdid luulin ettd
kaikki se uus pitid tapahtua heti.. et et pitid ldhtee niinku pois sieltd luokasta ja pitdd
liihtee niinku kokeilemaan ja kerta sitd oli niin paljo puhuttu ja sitte kuitenki niinku se
(naurahtaa) muut niinku pysyy luokissaan ja oikeen kukaan ei lihe mukkaan ja mdid en
otkeen itekkdidn tienny miten tdd tehddin ja mikd tid homma on ettd au ettd pyysinki siihen
apua et miten mikd tdd homma on et miten titd niinku kdytdnndossd toteutetaan et miki
se juttu on mitd tilli haetaan ja sitte hithtoloman jilkeen tai hithtoloma oli mulle sit sel-
lanen pysdihtymisen paikka mdd et nyt loppu et nyt mdd en yhtddn purista mihinkdin
suuntaan ja sitte mdi kans tulin sinne omaan luokkaan ja rauhoituin siihen.. ja nyt on
ollu ihan hyvd olla. Nyt ollaan tehty siis sitd than normaalia eriyttimistd mitd tehdidn
myds yleisopetuksen puolella ja muuta et siind ei oo niinku mitidn uutta et soon vaan si-
td perustyéti nytte. (R5)

Esimerkin opettajan normatiivisena ensioletuksena naytti olevan, ettd luokasta

pitédisi ldhted ulos ja tehdd jotakin eri tavalla kuin ennen, vaikka ei oikein tiedet-
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tykddan mitd ja miten. Tilanne kuitenkin helpotti opettajan huomatessa, etteivit
muutkaan toimineet eri tavalla. Samalla hén teki tietoisen pddtoksen vahentdd
omia paineitaan tekemalld asiat itselleen luontevilla ja tutuilla tavoilla.

Samaan aikaan, kun henkilstd yritti saada omaan tyohon liittyvat rutiinit
kuntoon, tutustua taloon ja tiloihin sekd sietdd epavarmuutta kalusteista, lait-
teista ja uusista aikatauluista, olisi pitdnyt myos kehittdd pedagogiikkaa. Uusi
opetussuunnitelma oli tekeilld, ja siihen liittyen aloitettiin erilaisia kokeiluja
pian muuton jdlkeen. Naissd erilaisissa kokeiluissa mukana olevat kertoivat
vield muita useammin stressaantuvansa ja kuvasivat itsellddn olleen kevddan
aikana vasymystd, sairastelua, kontrollintunteen menettdmistd ja univaikeuksia.
Jo pelkastddn uusiin tiloihin muuttaminen tuntui henkilostostd kuormittavalta,
saati ettd siihen lisattiin pedagogiikan kehittaminen.

..mutta onko kukaan sanonu dineen ettd uu- uusiin tiloihin muuttaminen on aika vdisyt-
tavid et kylli se kuormittaa.. (R1)

..yt méd huomaan ettd mullon tind lukuvuonna ollu semmosia etti mulle tulee yhtikkid
yolli semmonen olo singyssd etti oonko mdd muistanu kaikki etti kauheeta oonko mdii
unohtanu jotaki.. ettd mmm niinku semmonen pelko siiti kontrollintunteen menettimi-
sestd ettd ei ookkaan muistanu kaikkee eiki pystykdidn pitimddin titi kasassa titd koko pa-
kettia.. (R5)

Useat haastateltavat kertoivat olevansa vasyneitd vield maaliskuussakin. Maa-
liskuuhun liittyi uudisrakennuksen virallisia avajaisia ja vierailijoita, joten
paikkoja laitettiin esiteltdvddn kuntoon. Samaan aikaan tuli uusia digitaalisia
vilineitd, joiden opettelusta koettiin paineita: ”..ettd paljon uutta ainaki nyt on just
niinku oppimisympiristé on uusi ja sitte on titd tvt-vdlineitd tulee paljo uusia ja mihin
pitdis tutustua ja ja paljon paljon uutta..” (R3) Avajaisien aikaan henkildstd kertoi
vdsyneensd siihen, ettd tiloja patisteltiin laittamaan kiireelld kuntoon liian no-
pealla aikataululla, ja ihmeteltiin, miksi kaiken piti olla heti valmista. Kysyessa-
ni tiimiltd, mikd juoma kuvasi arkea tiloissa tuona aikana, tuli vastaukseksi pal-
jon kuplivia juomia sekd yksi pahanmakuinen “maito johon on pantu sellanen
kolmasosa olutta sekaan. Vihd semmosta pahanmakusta ja kuplivaa se olut” (R3).
Henkilosto otti paineita myos koululla kdyvistéd vierailijoista, joille oli henkilos-
ton mukaan ndytettdvd “mallia”, miten avoimissa oppimistiloissa tyoskennel-
lddn. Ulkopuolisuuden tunne korostui avajaisten alla, ja henkilosto kuvasi, mi-
ten heiddn mielestddn talo on tehty ndytettdviksi ulkopuolisille, kun taas he itse
mielsivét talon ennemminkin omaksi ja oppilaiden tyotilaksi.

Mun mielestd niinku tuntuu, ettd halutaan néayttid, ettd tidlld on kaikkee hirveen hienoa
ja ihanaa (toinen henkild komppaa: mm, kylli) mutta sitte meijit unohetaan me henkilo-
kunta ja oppilaat ettd tistd halutaan vaan ndyttid, ettd tid on super hieno juttu. (R3)

Et me ollaan Auvilan koulu meiti tullaan kattomaan ylhddlt niinku meitd tullaan katto-

maan ja mollaan esimerkki tissd ndin ja miten me nyt toimitaan ja mitd mdd sanon niille
kun ne kysyy multa ja et mulle ainaki tuli paljon semmosia niinku.. et mitkd sitte kuor-

mitti mua ihan litkaa.. (R5)
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Henkilosto oletti, ettd olisi ldhdettdvd heti alkuvaiheessa muuttamaan omaa
opetusta uuden opetussuunnitelman mukaiseksi ja kidytettdva tiloja monipuoli-
sesti. He toivoivatkin, ettd joku olisi sanonut selkedsti ddneen, ettd tiloihin sai
tutustua omaan tahtiin eikd ollut paineita ottaa heti kaikkea uutta kayttoon.
Henkilostolld oli oletuksia siitd, mitd johto oletti heiltd tilan kdyton suhteen.
Asioista ei keskusteltu ilmeisesti riittdvasti myoskddan tyontekijoiden kesken.
Erés haastateltava kuvaili arjen puhumattomuutta: ”..ettd et niitd ei niinku puhuta
auki.. Niin se se vaivaa aika, ainaki mdd oon ymmdrtiny, etti vaivaa aika monia nyt
meistd etti jokainen tekee vihdn niinku hyvdlti tuntuu ittestdin..” (R3). Monet hen-
kiloston jasenet puhuivat siitd, miten he toivoivat tiloihin tutustumiseen aikaa
ja yhteistd keskustelua. Myos muutokseen kaivattiin tukea paitsi johdolta myos
tyotovereilta; yhteisollistd asioitten jakamista ja kokemusten vaihtoa tilojen
kayttoon sekd pedagogiikkaan liittyen.

..just se ettd kuinka dkkid toivotaan ettd tid lihtee pyorimdidn (krhom) toimivasti tid arki
ettd pitiko se tapahtua heti (ymm, ymm) ku me muutetaan vai saahaanko me ihan rauhas-
sa ihmetelld ja tutkia nditd asioita ja ottaa pikku hiljaa niitd kiyttoon nii se ois ollu (jooh)
iso helpotus varmaan kylld ettd ku joku ois sanonu ettd ei mitddn hdtid (ymm) ettd omaan
tahtiin jokainen tutustuu ndihin tiloihin ja (kylld) ja ndihin uusiin asiothin. (R5)

Yhteistd henkiloston ja johdon kokemuksissa oli se, ettd molemmat olivat koke-
neet kevddn raskaana. Esimies ymmarsi henkiloston vasymyksen, ehkd siksi
ettd kertoi itsekin olevansa vasynyt. Kevétlukukauden lopulla viimeisessa haas-
tattelussa henkilostolld painottui kuitenkin enemmdin helpotus ja tyytyvii-
syys. ”Aikataulut ja ohjakset” alkoivat olla késissd. Helpotuksen tunne tuli siitd,
ettd tyoskentely uusissa tiloissa oli alkanut tuntua jo paremmalta. Koettiin, ettd
selkiytymistd oli tapahtunut, joskin hiottavaakin vield 16ytyi. Etukiteen koetut
pelot olivat osoittautuneet osin turhiksi. Osa asioista oli ratkennut ajan kanssa,
ja osa etukéteispeloista ei ollut toteutunut.

..kylld mdd niinku oon haistavinani myoski semmosta niinku () (maiskauttaa) vihin
niinku () pelivisymystdi tai semmosta niinku ( 3 s) Varmasti ihan suotavaaki ettd (ymm)
Kylli mid itekki oon siis niinku () Johh (huokaisee kovalla dinelld) aika visyny niinku
nyt kaipais kylld jo.. (R5)

..kylld ne aikataulutkin ettd ruokailuun meno niin yllittivin sujuva.. (R2)

..et siitd on ite niinku himmdstynyt et kaikki on sit ldhtenyt ihan rullaamaan sujuvam-
min ku mitd oli odottanut.. (R2)
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4.4 Uusien tilojen kayton ihanteet kdaytinnossa - jannitteitd ja
ratkaisuja

441 Avautuvuus vai rauhallisuus?

Oppimistiloja oli tarkoitus kdyttdd virallisten suunnitelmien mukaan siten, ettad
osassa lahteitd (luokkatiloista) oleva suurehko lasinen siirtoseind avattaisiin
puistoon ja oppilaat voisivat kayttdd sekd puistotiloja ettd majoja valintansa
mukaan. Johdon mukaan ihanteena oli, ettd siirtoseinid pidettdisiin mahdolli-
simman paljon auki. Tavoitteena oli, ettd opetus ja oppiminen voisivat avautua
luokasta ulospéin eikd sulkeuduttaisi omiin luokkatiloihin. Havaintojeni mu-
kaan luokkien ovet ja siirtoseindt olivat kuitenkin enimmaékseen kiinni oppitun-
tien aikana. Jos luokan viliovi oli auki viereiseen luokkaan, se laitettiin kiinni
viimeistddn siind vaiheessa, kun sieltd alkoi kuulua ddntd. Vield maaliskuussa
erds opettaja kommentoi, ettd “taitaa olla aika paljon omissa luokissaan tidlld ihmi-
set..” (P3). Jos luokan ovi oli auki puistoon tai viereiseen luokkaan, niissa tilois-
sa ei joko ollut ketddn tai puistossa oli muutoin rauhallista (P3). Ainoa paikka,
jossa kolmen luokan siirtoseinid pidettiin enimmdkseen auki, oli rakennuksen
kolmas kerros, jossa opiskelee viittomakielisid oppilaita. Kyseinen kerros oli
havaintojeni mukaan &édnidrsykkeiltddn rauhallisin, silld kerroksen pddovea pi-
dettiin kiinni eikd kerros ollut yhteydessd mihinkddn suurempaan tilaan toisin
kuin ensimmadinen kerros ravintolaan ja Torille pdin sekd toinen kerros Torin
katsomoon pdin. Kolmannen kerroksen siirtoseinien aukipitdmistd henkilosto
perusteli oppilaiden idlld, rauhallisemmalla tilalla ja oppilaiden kommunikaa-
tiokeinoilla, vaikka toisaalta myds kolmannessa kerroksessa &dédnet aiheuttivat
henkilostolle hairiots.

..stelld sitten taas ei ole sitd niinku hilindi ja metelid niin sano ettd siind se sopii oikein
hyvin et siind on niinku myds vihin silleen ettd mihinki se (silld kulmalla) kunnolla so-
pii etti et sielld on isoja oppilaita jotka kiyttiytyy eri tavalla ku esimerkiks eskarilaiset ja
ja ja viittovat joilla ei silleen tietenkdin sitd ddnti tuu mutta mutta tuota sielld kuulem-
ma on tid avoin oppimisympdristd otettu otkeestaan heti.. (R1)

..kertoi ettd heilld on enimmikseen luokan lasiovet (siirtoseindt) auki, mutta silloin hdirit-
see jos kiytivilld puhutaan tai keittiotd kaytetdin. (kerroksen keittio on luokkaa vastapdd-
ti) (P5)

Syyt lasiseinien kiinnipitdmiselle liittyivat henkildston puheissa useimmiten
ddnidrsykkeisiin. Suurin huolen aihe tuntui olevan se, ettd ei haluttu hairit4 toi-
sia tai vastaavasti tulla héirityiksi muiden taholta. Myos aikuisen oma héiriin-
tyvyys &ddnidrsykkeisiin otettiin puheeksi. Lisdksi opettajat selittivit siirto-
seinien auki tai kiinni pitdmistd oppilaiden toiveilla ja héiriintyvyydelld, mete-
lilld, oppilaiden idlld ja erilaisilla aikatauluilla: “Kati ja toinen ope jakoivat koke-
muksia metelistd muun muassa liittyen eriaikaiseen vdlituntiin luokkien vidlilld.
Puistosta kuuluu silloin heidin mielestdin melua.” (L1) Opettajat ja ohjaajat arvosti-
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vat omaa rauhaa, joka liitettiin myos turvallisuuden tunteeseen. Oman luokan
oven kiinni laittamisella voitiin hallita ympériston drsykkeitd. Vaikka henkilos-
to totesi oppilaiden olevan joustavampia kuin aikuisten, my6s oppilaiden oli
havaittu laittavan luokan oven kiinni.

Klo. 11.33 kuuluu kuin jostain alakerrasta kovaa kolinaa ja metelid. Taitaa kuulua pihalta
koska vilituntipiha on ihan luokan ikkunan takana. Opettaja kysyi ettd "Huomasitko kun
kuuluu metelid kun oppilaat tulevat sisille?” (L2)

..ettd jos ihmettelet miksi ei olla avoimessa ympdristdssi (seindke ja ovi on kiinni) niin
muilla tdmdn kerroksen oppilailla on eri aikataulut ja he ovat pienid oppilaita, joten se
hankaloittaa koska tulee metelidi ja tamin luokan oppilaat on valittaneet siitd. (L2)

Ja vaikka kuinka on mahollisuus avautua (naurahtaa samalla) ja mennd eri paikkoihin
niin kyll soon kuitenki thana sit se saa sen oven vdlilld kiinni.. ja haluu olla ihan rauhas-
saki omalla porukalla ettei kuulu moykkdi kiytivilti () myds se vanha tuttu turvallinen
niin sille on paikkansa.. (R5)

Erds opettaja ja ohjaaja kertoivat tehneensd kokeilun ensimmdisind pdivind ja
ruuvanneet seindn auki. Se oli kuitenkin opettajan mukaan pitanyt ruuvata kiinni
jo toisena pédivdnd, koska oppilaat olivat valitelleet, ettd he eivit voineet keskit-
tyd, koska heitd drsytti, “ko noi pienet tossa meteldi ja ja polisee” (L3). Vaikutti silt,
ettd lasiseinien kiinnipitdmisestd kannettiin huonoa omaatuntoa, kun ajateltiin,
ettd pitdisi avautua. Jos siirtoseindd ei pidetty auki, siitd puhuttiin ikddn kuin se
olisi kovin vanhanaikaista. Lasiseinien avaaminen saattoi tuntua myos vaival-
loiselta, koska henkilostd puhui niiden auki “ruuvaamisesta”. Kaytannossa nii-
td ei tarvitse ruuvata, vaan avaimella avataan laitimmainen ovi, minki jalkeen
ovet siirrellddn kiskoja pitkin paillekkdin pystysuunnassa. Lasiseinien kiinni
pitdmistd perustellaan seuraavassa esimerkissd myos opetussuunnitelmalla ja
tyorauhalla.

.. ja ndin ja ku md nyt oon koko ajan siti toistanu ja toistan taas

itteeni, et ku niilld on se erilainen se rytmi niin tota me sitte ruuvattiin kiinni ja se oli
kaik- vaikka se ehkd tuntuu nyt, ku koko ajan puhutaan siitd, ettd pitdis avautua niin niin
sanotusti vanhanaikaselta mutta ainaki meijin porukassa toimii, ettd et ohan niilld pienil-
ld varmaan kaikilla ne ovet, ovet silleen auki mut se niinku heijin systeemiin toimii mut-
ta sitte taas ku meilld menndin niin sanotusti opetussuunnitelman mukaan monissakin
asioissa ja aineissa ja aiheissa niin niin pitdd olla semmosta omaa rauhaa tehd niitd niitd
hommia.. (L3)

Lasiseindn kiinni pitamiseen padtyneet kokeilijat saivat hyviksynnian toimin-
nalleen esimieheltd, joka oli kdynyt paikalla katsomassa opettajan ja ohjaajan
kokeilua. Heiddn kerrottuaan kokeilusta esimiehelle ja perusteltuaan seindn
kiinni pitdmisen syitd esimies oli todennut, ettd maalaisjarked pitdd kayttaa.
Arsykkeiden (dénet ja liike) sekd seindkkeen avaamisen vaivalloisuuden lisaksi
erds opettaja kommentoi, ettd edelleen heilld oli paljolti luokkien ovet kiinni,
koska “ei olla oikein vield totuttu pitdmidin niitd auki” (L3). Vield toukokuussakin
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erds opettaja pohti, ettd ”..eipd niitd ovia juurikaan pideti auki kiytiville. Pitidko-
hin kukaan..” (L5).

Henkilosto moitti luokkatiloissa olevia siirtoseinid aluksi liian avonaisiksi,
ja niihin vaadittiin Tiimi-tilojen lisdksi jotakin peittdvad. Ei oikein tiedetty, pi-
taisiko Puiston puolella kulkevia oppilaita, henkilokuntaa tai vierailijoita ter-
vehtid vai ei. Oppilaita ohjeistettiin olemaan vélittdmattd lasiseindn takana ole-
vasta liikkeestd. Joillakin oppilailla kdytettiin harmaata liikuteltavaa ndkoestetta
pulpetin vieressd suojaamassa puiston puolelta tulevilta drsykkeiltd. Huomasin,
ettd jotkut oppilaat halusivat olla sen suojassa silloinkin, kun Puistossa ei ollut
liikettd. Oppilaat ilmeisesti tottuivat kuitenkin liikkeeseen aika nopeasti. Jo
helmikuussa havainnoin, ettd luokan ulkopuolelta tuleviin ddniin ja liikkeeseen
ei endd nakyvésti reagoitu.

Oppilaita kivelee lasin takana kiytivdlld mutta kukaan ei huomioi heitd. Vain mind! (L2)

..mulla on kans sama tunne etti hirvesti jinnitettiin etukdteen ettd kuinka nyt se etti op-
oppilasta ja on tarkkaavaisuuden pulmaa ja muuta ni mutta yllattivin hyvin oppilaat
kylli keskittyy sielld toki sieltd puistosta tulee ddnet vield lihteeseen ja sielld on yks rako
ylhdadlld ja tota mutta ei oo hiirinny niin paljo ku ois olettanu.. (R1)

My06s ohjaaja oli huomannut, ettd oppilaita ei ndyttanyt hdiritsevan tyoskentely
avoimessa tilassa: ”.. niin tosiaan oppilaita ei niytd hiiritsevin muuta kuin silloin
aluksi se, etti luokan ikkunoitten ohi meni viked. Nyt he eivdt taida kiinnittid sithen
endid huomiota.” (L2) Vaikka oppilaita ei ndyttanyt enimmékseen haittaavan liike
tai dédnet puistossa, saattoi tulla tilanteita, joissa lapindkyvyys kuitenkin héiritsi.
Oppilailla oli mindfullness-harjoitus menossa, jossa heidédn piti liilkkua ohjeen
mukaan luokassa, mutta “meni hirindksi eiki onnistu. Liisa kysyi ettd hermostuttaa-
ko nyt joku teiti. Onko se se ettd Raija on tddlld vai etti joku nikee ikkunasta ettd miti
hullua tidlld tehdddn. Yksi sanoi etti jos joku nikee ikkunasta.” (L4)

Tehdesséni havaintoja luokissa myos luokkatilan ovi puistoon pdin seka
viereiseen luokkaan oli enimmaikseen kiinni. Joskus ovi saattoi olla auki jonkin
aikaa tunnin alusta mutta harvoin koko tuntia. Oppituntien pito perustui pit-
kalti omassa luokassa tyoskentelyyn. Luokassa tapahtuva tydskentely oli ha-
vaintojeni mukaan useimmiten hiljaista omaan tychon keskittymistd tai vaime-
aa keskustelua, jota tapahtui enimmékseen opettajan ja ohjaajien valill4 tai opet-
tajan ja yksittdisen oppilaan vililld. Téallaisessa drsykeympéristossa kiinnittda
ehkd helpommin huomiota luokan ulkopuolelta tuleviin drsykkeisiin. Pari opet-
tajaa pohdiskeli luokkatilojen ddnieristettd: “He olivat huomanneet, ettd lihteitten
liukuovet eivit eristd ddntd riittdvdsti puistosta, koska valkotaulun asennuksen vuoksi
yksi liukuovien osista on ilman ylitiivistettd. (Tdmd oli tilanne kaikissa lihdetiloissa).”
(L1) Jos luokan ovi oli auki puistoon, puistosta kuuluikin monenlaista &&niédrsy-
kettd: “oppilaiden tai aikuisten puhetta tai pulinaa, tomistelyd, juoksemista, kenkien
kopinaa, yleistd dldmoldd, ... kolinaa tai raahaavaa dintd, oppilaiden naurun hiritystd ja
kilkdtystd, nujakointia, karjuntaa tai huutoa. Sielld leikitidn piilosta, vedetdidin koytti ja
kieriskellddn lattialla.” (L3 ja P3) Koska aikataulut olivat erilaisia samassakin ker-
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roksessa, saattoi toisella luokalla olla oppitunti menossa ja toisella taas vélitunti
alkamassa tai padttymassad, mika aiheutti 44ntd ja litkettd puiston puolella.

Jos puistotilaa oli kdytetty, sen kédyttod pohdittiin oppilaiden hdiriinty-
vyyden tai muiden hdiritsemisen ndkokulmasta: ”..ja puistossa on péyti niin siti
jonku verran kdyttdd niin on sitte mutta siind ei oo niin rauhallinen se ddniympdristé
mutta ollaan kylli myds itse meuhkattu sielld..” (R3) Henkilosto ei halunnut tulla
itse hdirityiksi, mutta he eivit halunneet hdiritd myoskdan muita. My6s oppilai-
ta varoiteltiin pitdmaésta liikaa ddnté yhteisissa tiloissa.

Tunnin pditteeksi ope tuli sanomaan ettd tilassa kaikuu niin ettd joutuu hyssyttelemdin
oppilaita koko ajan ja ettei hdiritse muita. Hin kysyi kaikuuko minun mielestd ja sanoin
ettd ei. Hin..(sanoi) ettd hin varoo hiiritsemdstd naapuriluokkaa. (L1)

..mut sit mdd oon varannu tota hautomoo tissd, tossa kulmassa, niin sithen.. ja mdd aina
mietin sitte ku meilld on aina ekana sitd keskustelua ja sitte on aina joku leikki ja sitte ne
monesti innostuu ja sit sieltd kuuluu kauheeta nauruu ja huutoo, mdd aina mietin et on-
ko tdd oikee paikka timmoselle ettd vai mik- oisko tddlld jotain parempaa paikkaa kerhoo
viettid.. (R3)

Yksi oppilas halusi liukumikeen ja ope sanoi ettd “ei sitten mitdin hirveetd juoksua ettei
hdiritse muita. (L3)

Tehdessani oppituntien aikana havaintoja puistoissa kirjasin 1. ja 2. kerroksen
aanidrsykkeiksi Torilta tai keittioltd kuuluvaa astioiden kolinaa, ruokailijoiden
puheen sorinaa tai dénilaitteiden testausta jotakin tapahtumaa varten. Kerros-
ten yhdyskaytaville oli asennettu heikkondkoisid varten &dnimajakat, jotka
muistuttavat lentokoneen porindi tai junan jyskytystd muutaman minuutin vé-
lein. Jos joku oli tullut lukemaan kirjaa puiston sohvalle, ymparilld saattoi olla
aantd, liikettd, ddnimajakan porindd tai siivoojan imurin hurinaa. Tyypillistd
puistotilan kéyttod saattaakin vastata seuraava kuvaus: ”lapsia vilistid liukumden
ohi kiytavid pitkin. Ope kiy kyselemdssi post it -lappuja luokasta, jonka ovi oli kiinni.
Hin koputti ensin. Lapsia meni yhteen luokista ja ohjaaja mukana. Tiimi-tilaan meni
yksi opettaja.” (P3)

Havainnoidessani puistotiloja huomasin, ettd puiston padkayttod leimasi
aikuisten ja lasten liikkuminen paikasta toiseen. Puistotilan kautta oppilaat tu-
livat valituntien jdlkeen luokkiin ja ldhtivét vélitunnille sekd ruokailuun tai lii-
kunnan ja késitoiden tunneille. Puistossa oli oppilaille omat naulakot, joihin he
riisuivat vaatteensa. Oppilaat tulivat aamuisin oman sisdénkdynnin kautta suo-
raan omaan kerrokseensa ja naulakoille. Vaatteiden riisumisen jdlkeen oppilaat
viettivit joko hetken puistotilassa tai siirtyivat suoraan omiin luokkiinsa.

Puistossa oli liikettd myds muuna aikana, ja oppituntien aikana aikuisia
saattoi kévelld puiston ldpi joko omaan luokkaansa tai piipahtaa toisten luok-
kiin. My0s terveydenhoitaja ja opinto-ohjaaja kdvivat hakemassa oppilaita luo-
kan ovilta omiin tiloihinsa, tai he kédvivit keskustelemassa luokkien opettajien
tai ohjaajien kanssa. Opettajat ja ohjaajat piipahtelivat toistensa luokissa kysy-
maéssd jotain tai keskustelemassa jostakin, yleensd oppilasasioista tai kdytannon
arkeen liittyvistd asioista. Yhteisistd asioista keskusteltiin myds puistotilassa.
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Varsinkin ensimmdisind viikkoina ndkdvammaisia oppilaita opetettiin liikku-
maan kepin kanssa tiloissa, joten heitd nédkyi usein puiston kaytavilld aikuisen
kanssa. Oppituntien aikana luokkien ovet oli yleensi suljettu, ja luokan ovi oli-
kin usein auki vain silloin, kun sielld ei ollut ketddn sisélld. Puistossa oli yleensa
oppituntien aikana hiljaista ja rauhallista. Liikettd tuli jonkin verran siitd, ettad
opettajat tai ohjaajat kédvivit Tiimi-tilassa vieméssd tai hakemassa jotakin seka
kayttamassa kopiokonetta. Opettajat ja ohjaajat kayttivdt puistoa joskus myds
puheluihin. Alun perin majoja oli tarkoitus kdyttdd puheluihin, mutta opettajat
ja ohjaajat kertoivat, ettd majoista kuului joka tapauksessa puhetta ulkopuolelle
ja puhe kuului my®ds ilmastointikanavan kautta majasta toiseen. Puheluita soi-
tettiin myos Paussissa. Oppituntien paatyttyd luokkien ovet aukenivat ja oppi-
laat menivét joko jonossa kisien pesulle lounasta varten, aineenopetukseen toi-
selle puolelle taloa tai suoraan naulakoille pukeakseen vilitunnille. Yleiskuvak-
si puiston kdytostd muodostui se, ettd se oli padasiassa lapikulkupaikka.

Pari oppilasta ohjaajineen tuli kerrokseen. Toinen ottaa vaatteita pois ja laittaa naulak-
koon. Toinen kivelee kepin kanssa ja ohjaaja antaa ohjeita liikkumiseen kiytivdlld. (P3)

Luokkien ovet ovat raollaan ja oppilaat seki opettajat ja ohjaajat ovat luokissa. Ohjaaja
kévelee kiytivdlld. It-ohjaaja toi yhden oppilaan luokkaan ja haki toisen mukaansa. Joku
aikuinen koputti toisen luokan oveen ja kysyi saako héiritd, meni sisille ja laittoi oven
kiinni. (P3)

Oppilaita alkaa tulla reppuineen ulos luokista. Ovia avautuu muistakin luokista ja oppi-
laat ja aikuiset purkautuvat puiston kaytiville ja naulakoille. Aikuisia ja lapsia kivelee,
joku ohjaaja juoksee ja lapsia menee pesemdiin kisiddn. (P3)

Vaikka puisto vaikutti olevan pédasiassa lapikulkupaikka, sitd kaytettiin myos
jonkin verran opetuksessa ja kuntoutuksessa. Kuntoutuksessa ndin kadytettdvan
ldhinnd ensimmadisen kerroksen liukumiked, jossa oppilas laski méked opetta-
jan kanssa oppitunnin aikana. Oppilaita tuli valilld istumaan kirjan kanssa puis-
ton sohvalle tai “Rinkulaan”, jolle oppilaat olivat antaneet nimen ilmeisesti sen
hevosenkengdnmuotoisen sohvan ja sitd kiertdvan seindimén ansiosta. Rinkulas-
sa ei ole kuitenkaan kattoa, joten sielld kaytdva keskustelu kuului ymparistoon.
Puistoon tuli vélilld myos oppilaita ohjaajan kanssa tekeméén tehtdvid esimer-
kiksi suurehkon poytdryhman ddreen. Poytaryhmaa kaytettiin myos pistetyos-
kentelyyn oman luokan lisdksi tai silld tehtiin harjoituksia tietokoneilla tai table-
teilla. Erds opettaja kommentoi, ettd “kdytivin péytiryhmit ovat jidneet vihdlle
kéaytolle kun ei ole oikein keksitty mihin niitd kiyttiisi. Jos lihelld olisi jotain materiaa-
lia ja hyllykké tai poyti niitd varten niin oppilaiden kanssa voisi ehkd niitd kayttid.”
(P3)

Kun puistoa kédytettiin varsinaisena opetustilana vaikkapa pistetyoskente-
lyyn, saattoi puistossa olla samaan aikaan monenlaista muutakin toimintaa,
josta tuli dédntd ja liikettd.

Klo. 12.20 oppilaat lihetetiin Kirstin ryhmddn tekemdin koe kolmosta (2. kerrok-
sen puistoon). Menen perdssi seuraamaan. Kaksi oppilasta tekee vesihdyrykoetta
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kylmilld ja kuumalla vedelld jota laitetaan lasiin sekd kelmua ja teippid. He teke-
vit koetta tiimitilan (2. kerroksen puisto) keittidssi (avoin tila), jonka vieressi on
maja ja majassa juuri jotain oppilaita opettajineen. Tilan kautta kulkee oppilaita,
opettajia ja ohjaajia. Oppilaita tyéntdid tuoleja luokasta keittion vierestd johonkin
muuhun tilaan. Tilassa kiy aika vilske ja toinen oppilaista lihtee vdlilld katso-
maan keiti on majassa tai ldhtee jonkun kulkijan perdin. (L1)

Samaisen oppitunnin aikana joku aikuinen kdvi tdyttdméssa vesipulloa tiski-
poydalld, jossa koetta tehtiin ja kyseli samalla, ettd ”ei kai hdiiritse”. Osan oppi-
laista huomio karkaili, ja he ldhtivétkin harhailemaan ja kavivét valilld katso-
massa, mitd Rinkulassa tapahtuu. Se puoli puistosta, joka on koulun Torille
pdin, vaikutti levottomammalta kuin perilld oleva rauhallisempi ja hiljaisempi
osa.

Kati-ope on puistossa kolmen oppilaan kanssa. He puhaltelevat majan ikkunaan ja tekevit
vesihdyryd. Ope istuu lattialla majan vieressd. Yksi oppilas istuu lattialla ja pari istuu
kasattujen pehmotyynyjen pddlld. (L1)

Yksi oppilas istuu enimmdkseen paikoillaan. Yksi kiy majassa ja narisuttaa ovea ja yksi
istuu nyt puoliksi kontallaan tyynykasan pdilld. Ope istuu edelleen lattialla. Yksi oppilas
kirjoittaa lihes makuullaan lattialla. Oppilaat ovat hyvin rauhallisia ja hiljaa tekevdt teh-
tivdd eli kirjoittavat selityksid vesihdyrylle. (L1)

Virallisena uudisrakennushankkeen tavoitteena ja johdon vahvana toiveena oli,
ettd opettajat, ohjaajat ja oppilaat eivat jdisi pelkédstddn luokkatiloihin vaan
avautuisivat omasta luokastaan siten, etti luokan siirtoseini olisi mahdollisim-
man paljon auki. Henkil6sto oli tdstd tavoitteesta hyvin tietoinen, ja heilld oli
ainakin aluksi pyrkimys ldhted kokeilemaan sitd. Kokeilujen jadamistd kokeilun
asteelle suurimmassa osassa ryhmid selitettiin ddnidrsykkeilld. Vaikka siirto-
seindn avaisi, ajateltiin ilmeisesti, ettd opiskelu jatkuisi edelleen omassa luokas-
sa eikd valttdméttd avauduta muihin tiloihin. Henkilosté ei ndhnyt jarkeva-
nd "pidstdi” luokkatilaan hallitsemattomasti dédntd ja liikettd, joiden arveltiin
hiiritsevan oppilaiden tarkkaavuutta ja oppimista. Toisaalta henkilostd kertoi,
ettd myos heitd itseddn hdiritsivat ddnidrsykkeet. Siirtoseindn avaamattomuutta
selitettiin myos erilaisilla aikatauluilla, eli oma ryhma oli eri vaiheessa kuin
mahdollisesti muut samassa kerroksessa toimivat ryhmadt. Jos omalla ryhmalld
oli oppitunti ja muilla oppilailla alkamassa tai padttymaéssa valitunti, tuli puis-
toon erilaista dédnt ja liikettd kuin mitd oppitunteihin mielletddn kuuluviksi.
Taman aineiston perusteella koulun toimintakulttuurista saa sen kuvan,
ettd oppiminen ja opetus liitetddn hiljaiseen ja rauhalliseen ympéristoon. Jos
arsykkeitd on ymparistossd litkaa, niitd pyritddn kontrolloimaan. Omaa luokkaa
pidetddn keskuspaikkana opetukselle ja keskittymiselle, joten ulkopuolelta tu-
levat drsykkeet pyritddn minimoimaan. Koska suurin osa &déni- ja liikedrsykkeis-
td tuli puistosta, ainoa keino sédddelld drsykkeitd oli pitdd luokkatilan ovi ja siir-
toseind kiinni. Puistoa kéytettiin ldhinnd pistetyoskentelytilana mutta myds op-
pilaiden vapaasti valittavana itsendisen tyon tilana. Né&issd tilanteissa puisto
ndyttdytyi aika ajoin hyvin levottomana ja ddanekkaana tilana, jos tavoitteena oli
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pystyd keskittymaan. Vaikuttaa siltd, ettd ainakin henkilosto kaipasi hiljaisuutta
ja rauhallisuutta ymparilleen sekd mahdollisuutta drsykkeiden saitelyyn. Tyo-
yhteisossd nédytettiin arvostavan toisten tyontekijoiden ja oppilaiden huomioi-
mista siten, ettd heitd ei haluttu hdiritd meteloimailld ja oppilaita myos varoitel-
tiin siitd. Avautuvan oppimistilan ideaa ei oikein ymmarretty eikd keksitty, mi-
ten sitd voisi jarkevasti kdyttdd. Avautuva tila ei ollut avautunut henkilostolle
vield toukokuussakaan. Esimiehen mukaan ”..se avautuva nii, avautuva vield asia
mikd, miki on selkeesti niinku vield (3 s) mitdi tota pitdd 6 tydstid vield lisid. (puhe hy-
vin miettelidstd ja paljon taukoja.” (E5)

44.2 Avoimuus vai yksityisyys?

Tilojen avoimuutta on tavoiteltu suurehkoilla avoimilla ty6- ja kokoontumisti-
loilla sekéd lasiseinilld. Koko uudisrakennuksen tiloissa on kéytetty lasipintaa
oppimistilojen lisdksi ala-aulan kirjastossa, pelitilassa sekd muun kuin opetuk-
sen henkilokunnan tiloissa. Muun henkilokunnan tyétilojen seinistd osa on lasia
ja tyotiloissa on avointa tilaa, jossa tydskentelee useita henkil6itd. Avoimeen
oppimistilaan on pyritty rakentamaan suurehkoja avoimia tiloja jokaiseen ope-
tuksen kerrokseen (Puistot) sekd kdyttdmddn lasiseinid luokkatilojen puiston
puoleisissa seinissd ja opettajien ja ohjaajien yhteisissa tiimitiloissa.

Avoimuuden vastapuolina henkilostolld naytti olevan yksityisyyden tarve
ja kaipuu. Lasiseindt aiheuttivat voimakasta arvostelua, ja opetushenkiloston
tiimitilan (Paussin) nimitykseksi tulikin ”lasikoppi” ja ”akvaario”. Kritiikki koh-
distui siithen, ettd oppilasasioista tai henkilokohtaisista asioista ei voitu keskus-
tella etenkéddn viittomilla, koska ne nakyivit lasiseinien ldpi. Lisdksi ainakin osa
henkilostosta sdilyttdd padllysvaatteita ja ulkokenkid Paussissa, jolloin vaattei-
den riisuminen ja pukeminen ldpindkyvéssé tilassa koettiin hankalaksi ja yksi-
tyisyyttd loukkaavaksi. Opettajat myos kommentoivat, ettei Paussissa voinut
tyopdivan aikana olla rennosti, koska muut tyontekijat ja etenkin oppilaat naki-
vit tilaan. Ilmeisesti ei pidetd soveliaana, ettd oppilaat ndkevit opettajan makoi-
levan tyopdivan aikana tai ainakin se tuntui olevan kiusallista. Ndin kuitenkin
muutaman kerran, ettd joku ohjaajista oli uskaltautunut tiimitilan sohvalle rdt-
kottamiidn.

..kun se tiimitilaki kun se on lasikoppi, niin meeppd sinne sohvalle sitte huilaamaan.. (R2)

..ettd ku siind ei tavallaan pysty olemaan sillai rennommin ku siinon niinku
seindt lasia.. (E5)

..mut kylld se on vihidn sillee et naulakolle ku tulee nii joo tervehdys sinne suuntaan ja
sinne suuntaan ettd tissd nyt laitan kengit tihin ja pyllistelen et se on aika akvaario, et
ei siind niinku hiuksia harjaa siind niinku naulakolla vaan sit pitid mennd sinne vessan
puolelle.. (R2)

Vield maaliskuussakin tiimitila oli vahalla kaytolld. Sielld ei juurikaan oleskeltu
vaan toimitettiin vain vélttaimattomét asiat. Parille tyontekijdlle oli osoitettu
tyotilat vakituisesti tiimitilaan, joten oletuksena henkilsto kertoi ryhméhaastat-
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telussa, ettd tilat olivat hiljaisia tiloja. Tila oli kuitenkin tarkoitettu samalla hen-
kiloston taukotilaksi, jossa olisi tarkoitus kohdata toisten tyontekijoiden kanssa.
Téassa tulikin ristiriitaa tilan kédytettavyyden suhteen.

- kuinka moni on istunu paussissa?

- mdikddn en oo istunu yhtidn kertaa.
- M oon kiyny kopioimassa sielld

- kopioimassa ja vessassa

- kopioimassa ja vessassa.. (R3)

Yksityisyyttd saatettiin hakea myds muista tiloista kuin varsinaisesta tiimitilasta.
Seuraavassa esimerkissd opettaja kertoi tavanneensa ohjaajan viettdiméssa tau-
koa koulun varastossa, kun taas toisessa esimerkissa hiljainen oma tila oli 16y-
tynyt puhelimessa puhumiseen tarkoitetusta tuolista.

..mut mdd taukotiloista niin mdd menin kerran ootas nytte oliko se alakerran vai
kakkoskerroksen en muista varastosta hakemaan jotain tavaraa, niin sielld yksi ohjaaja oli
sdkkituolissa nukkumassa, hin sano ettd hin tuli tihdn pitid taukoo kun ei oo mitdid paik-
kaa oikee missd olla (...) niin se ettd kuitenkin niin sitte kuitenkin kun se tiimitilaki kun
se on lasikoppi.. tai kun hin sano et haluu olla pimeessd ja rauhassa niin se sai sit olla
siind, hin ettd hae joo ilman muuta tavarat ettd (...) sillon mdi taas ajattelin et niin.. (R2)

..joku aikuinen tuli istumaan ns. puhelintuoliin ja huokaisi. Sanoi ettd haluaa olla jossain
hiljaisuudessa.. Sanoi ettd tiilli ei ole oikein sellaisia rauhoittumisen paikkoja kun kaikki
on niin avointa ja drsykkeitd joka puolella.. (L2)

Kun haastattelussa tuli keskustelua siitd, miksi kerrosten keittioitd ei kdytetty
henkildston kohtaamiseen, ilmeni yhtend syyni tilan avoimuus. Kaksi kolmesta
kerrosten keittivistd sijaitsevat Torin puoleisessa pddssd Puiston etuosassa.
Koska avoimen tilan ldpi voi kulkea ketd tahansa, oli henkiloston mielestd han-
kalaa rajata, kenelle tarjoilut oli tarkoitettu. Esimerkiksi keittion emanta kertoi,
ettd oli lahes mahdotonta estdd muutakin henkilostod ottamasta tarjoiluja silloin,
kun koulun kahvilassa oli tarjoilut vain tietylle ryhmalle tai vierailijoille. Tarjoi-
lujen ajateltiin olevan kaikille yhteisid ehka siksi, ettd ne olivat yhteisissa ja
avoimissa tiloissa tarjolla. Avoin tila ei tuntunut myosk&an riittavan yksityiseltd,
jotta siind olisi voinut keskustella kovin henkilokohtaisista asioista.

Mut se miks me ei kiyteti siti keittioo siind kerroksessa niin mdd en tiid mikd se muitten
mielesti se syy on mutta mdd luulen, ettd se syy on se, ettd se on niin avoin tila, ettd ei
siind tuu omia asioita niinku kerrottua kauheesti tai puhuttua, koska siitd sen verran pal-
jo ramppaa siti porukkaa ja sit jos sithen tuo jotain tarjoomista niin siini on kohta jo sitte
kaikki opettajatki eiku oppilaatki. Ettd ettd "mitds tddlld on, onko nid meille” vai muuta
et siitd puuttuu ehki semmonen niinku oma rauha.. (R3)

Jos Kkeittio sijaitsisi esimerkiksi tiimitilassa tai muussa suljetummassa tilassa,
tilaisuuteen osallistuva ryhméd on helpommin rajattavissa. Avoimessa tilassa
sitd oli hankala méérittdd. Tarjoaja joutui tilanteeseen, jossa oli joko tarjoiltava
kaikille tai rajattava osanottajia. Kumpikin oli uusi tilanne verrattuna aikaisem-
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paan, jolloin entisen koulurakennuksen opettajainhuoneessa kévi vain tietty
ryhmé henkilostod. Esimies kertoi, miten opettajat haikailivat entisid aikoja
opettajankokouksessa: ”.. oli se nii mukavaa (entisessi koulussa) ku oli se opettajan
huone ja sinne saatto mennd ja juua sen kahvin ja naurukin raikui sielld valilld. Tiidk-
k6 tota (naurahtaa).. ja ettd tdmmdsid siis niinku thmiset sitten muistelee..” (E5)

Yksityisyydestd puhuttaessa henkilostd otti esiin siirtoseinien kayton.
Vaikka kolmannessa kerroksessa kolmen luokan siirtoseinit olivatkin enim-
miékseen avoinna ja kerros oli rauhallisempi kuin kaksi muuta kerrosta, kaipasi
erds opettaja fyysistd rajanvetoa ja yksityisyyttd oppilaille ja opetukselle. Tama
koski tilanteita, jolloin tiloissa kierteli vieraita tutustumassa tiloihin.

Kun luokka on tidysin avoin puistoon pdiin, vierailla voi hamdrtyd se etti luokan opettaja
ja oppilaat voivat kuitenkin haluta yksityisyyttd. Opettaja sanoo etti luokkaan voi tulla
jos kysyy luvan tai hin kutsuu sisdpuolelle. Rajana hin piti kiytivin puulattiaa ja luo-
kan pehmedi tekstiilimattoa. (P3)

Henkilosto alkoi kuitenkin tottua vihitellen lasiseiniin omassa luokassaan: ”.. se
on vihdin tuonu semmosta avaruutta ja tilantuntua sithen lihteeseen ettd md jopa nyt-
ten tilld hetkelld tykkddn niistd ikkunoista..” (R1) Lasiseinid alettiin kdyttdd myos
keskindiseen kommunikointiin. Huomasin, ettd henkilosto toimitti asioita lasi-
seinidn lavitse luokkaan.

Kati kurkisti siirtoikkunasta puiston puolelta luokkaan sisddn ja koputti oveen. Hin kysyi
tarvitsevatko he vield tuota multaa ja niytti multasikkid tarvikekirryn pidlld. Liisa sanoi
ettd ei tarvita ja antoi multasikin Katille. Kati sanoi ettd hin niki sen tuosta ikkunasta.
(L4)

Tiina tuli siirtoseindn ikkunan taakse ja sormella vinkkasi Tarjaa kiytiville. Tarja lidhti
sinne. (L5)

Uudisrakennuksen avoimilla tiloilla oli tarkoitus tukea ihmisten kohtaamista ja
henkildston ja oppilaiden yhdessd tyoskentelyd. Avoimuuden lisdédntyessd edel-
lisiin oppimistiloihin verrattuna alkoi kuitenkin ilmetd tarvetta yksityisyydelle.
Henkilosto kaipasi vélilld suojaisaa tilaa, jossa ottaa rennosti, istua tai makoilla,
keskustella ldhimpien tyotovereiden kanssa ja madritelld sen, mitd haluttiin ke-
nellekin tarjoilla. Vaililld haluttiin omaa rauhaa ja etenkin oppilailta ndkymét-
tomissd olevaa tilaa. Jatkuva ndkyvilld olo nayttdisi aiheuttavan vahintddankin
drtymystd mutta my0s sen, ettd avoimia tiloja ei kdytetty tai ne korvattiin muil-
la suojatummilla tiloilla, esimerkiksi varastotilan kaytolla taukotilana.

4.4.3 Oppilaiden kontrollia vai valinnanmahdollisuuksien tarjoamista?
Oppilaiden tilankdyton ja tyoskentelyasennon kontrollointi
Uudisrakennukselle asetettujen tavoitteiden mukaan oppilaat voisivat valintan-

sa mukaan kdyttdd paitsi oman kerroksen myos muita talon tiloja. Lisédksi yhte-
nd virallisena ja myos johdon mainitsemana tavoitteena oli oppilaiden vapaus
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valita kulloisenkin tyoskentelytilansa ja -asentonsa. Ainakin aluksi vaikutti kui-
tenkin siltd, ettd oppilaita ei uskallettu pddstdd muihin tiloihin yksindan. Opet-
tajilla ja ohjaajilla oli ensimmadisind viikkoina vaikeuksia paddttdd, mihin oppilaat
saisivat mennd tai missd olla ilman valvontaa ja kuinka pitkid aikoja. My0s se,
kuka valvoo, heratti aluksi keskustelua sekéd tiimipalavereissa ettd opetuksen
yhteisissd palavereissa. Uusia kdytédnteitd haettiin muun muassa siihen, voivat-
ko oppilaat tulla omaan luokkaan heti ruokailun loputtua tai aamulla ennen
oppituntien alkamista. Oppilaat tutustuivat aluksi henkildston opastuksella
tiloihin, ja heille kerrottiin, mihin tiloihin he saivat milloinkin itsekseen menna.
Nama “luvalliset” tilat lisddntyivit ajan mittaan. Henkiloston mukaan oppilai-
den liikkumista tiloissa ja tilojen kadyttod kontrolloitiin, koska haluttiin huoleh-
tia oppilaiden turvallisuudesta ja tunnettiin vastuuta oppilaista.

Tehdesséni havaintoja huomasin, ettd oppilaiden tilan ja kalusteiden kayt-
tod ndytti médrittelevan paljolti opettajien ja ohjaajien kadyttdmé kontrolli. Kont-
rolli liittyi yleensd joko puhumiseen tai lilkkumiseen. Puhumisen vastakohtana
pidettiin kuuntelua, jota korostettiin oppitunneilla. Kuuntelemisesta kiitettiin ja
normina pidettiin rauhallista ja hiljaista oppilasta.

Opettaja kiitti oppilaita etti jaksoivat hyvin ja siaheltdmitti kuunnella. (L3)

Luokkaan jdi siis vain yksi tyttd josta opettaja sanoi etti meilld on tidlld timd rettelitsiji
ja kiirehti selittdmidn oppilaalle etti se oli vitsi, "kun olet niin rauhallinen ja hiljainen
ettei sinusta ole kylld mitdidn hairiotd”. Oppilas hymyili ujosti. (L4)

Oppilaiden puhumiseen puuttuivat sekéd opettajat ettd ohjaajat. Hiljaa oleminen
liitettiin paitsi uuden asian opettamiseen ja ohjeiden kuunteluun myos tilaan.
Oppilaiden puhumisesta ja hédirion aiheuttamisesta muille oltiin huolissaan l&-
hinni silloin, kun oppilaat tyoskentelivét puistossa tai majoissa. Omissa luokka-
tiloissa jokaisella opettajalla ja ohjaajalla oli omat sddntonsé ja toimintakulttuu-
rinsa oppilaiden puhumisen suhteen. Jonkun opettajan oppitunneilla oli tehty
selvaksi, ettd viittaamatta ei puhuta eiké silloin, kun joku toinen puhuu. Nor-
mina pidettiin ilmeisesti sitd, ettd oppilas on hiljaa paikoillaan ja rauhallisesti
silloin, kun opettaja opettaa, jolloin pienikin puhe tai liike voi olla jonkun opet-
tajan mielestd ”hdssikkid”. My®os ohjaajilla oli omat roolinsa puheen vaimentajina
ja tyohon komentajina. Jollekin ohjaajalle oli tullut vakiintunut rooli toi-
mia “hyssyttelijand” ja huolehtia siitd, ettd oppilaat tai joku tietty oppilas ei pu-
hu silloin, kun siihen ei ollut lupaa. Jonkun toisen opettajan tunneilla oppilaat
taas saattoivat puhua ja keskustella vapaammin ja viittaamatta. Myoskdan oh-
jaaja ei talloin puuttunut oppilaiden dédneen puhumiseen.

Toinen seikka, johon oppilaiden toiminnan ja kdyttdytymisen kontrolli
kohdistui, oli liike. Vaikka tavoitteena uusissa oppimistiloissa oli erilaisten tilo-
jen ja kalusteiden monipuolinen kaytto, naytti siltd, ettd edelleen useimmiten
korostettiin oppilaan oman paikan tiarkeyttd oppimisessa. Omalla paikalla tar-
koitetaan tdssd oppilaalle nimettyd pdytdd ja tuolia luokkatilassa. Oppilas pa-
lautettiin omalle paikalleen, jos han léhti liikkeelle ilman lupaa tai oli liian pit-



130

kdan muualla kuin omalla paikallaan. Oma paikka nédyttidytyi myos opetuksen
ja ohjeiden annon paikkana.

Ohjaaja sanoo oppilaalle ettd istu omalle paikalle. (L1)

Seuratessani oppitunteja huomasin, ettd opettaja saattoi sanoa jonkin kirjan ni-
men ja sivun, jolloin oppilaat nousivat paikaltaan ja tarvittavat vélineet haettu-
aan palasivat omille paikoilleen istumaan. Tdamin jilkeen oppilaat istuivat
enimmékseen paikoillaan ja aikuiset kiersivat luokassa tarkistamassa tehtdvid
tai auttamassa oppilaita: “Oppilaat eivit juuri litku esim. hakemalla itse virikynid
vaan pysyvit paikoillaan ja aikuiset litkkuu.” (L5) Ryhmahaastattelussa eréds tiimi-
ldinen kertoi, ettd jos oppilaat lahtevat liikkeelle, siitd aiheutuu levottomuutta.

..sit tarvittiinki saksia tai liimaa ja taas ldhettiin ja se tuo sithen semmosta levottomuutta
on tirkeetd ettd oppilaat liikkuu tunnin aikana sehin nyt on ihan ndin mut tid aiheuttaa
vihin nyt liikkaa semmosta levottomuutta etti lahetdiin hakemaan ja se ddneen hohhailu
unohtu joku ja muuta.. (R4)

Oppilaat nédyttivit myds oppineen saamansa palautteen perusteella, milloin
heilld oli lupa ldhted liikkeelle omalta paikaltaan. Luvallisia syitd ndytti olevan
veden juominen luokkatilassa, tehtdvien ndyttaminen opettajalle, tyon esittele-
minen muille oppilaille sekd omien kirjojen tai vilineiden hakeminen tai palaut-
taminen tarvikekarryyn. Talloin kuitenkin lopuksi palattiin omille paikoilleen,
ja yliméardinen liike saatettiin tulkita “riehumiseksi”. Liikkuminen ohjeistettiin
usein siten, ettd tavaroita haettiin tai vietiin paikoilleen vuorotellen. Kun luo-
kissa tehtiin vapaampaa tyotd (esim. askartelua), oppilaat saivat liikkua ja pu-
hua vapaammin.

Ope ja ohjaajat sekd oppilaat puuhailevat kaikki kuka missikin. Ollaan kuitenkin
lihteessi. Oppilaita seisoo, kivelee, lauleskelee, juttelee, istuu ja tekee touhukkaasti mai-
topurkkihommaa. (L1)

Klo.12.14 oppilas takana rullaa tuolillaan luokan perdlld olevan tiskipoydin direen noin
metrin matkan ja kommentoi jotain dineen sekd teroitti kyndidi samalla. Ohjaaja sanoi ettdi
en nyt tykkdid etti alat heti riehumaan. Oppilas sanoi ettd joo joo ja palasi omalle paikal-
leen tuolilla rullaten. (L4)

Uusien tilojen ja kalusteiden kéyttdmiseen luotiin uusia sddantojd sitd mukaa,
kun tilanteita tuli esille. Osa luokkien tuoleista on sellaisia, ettd niilld on mah-
dollista pyorid tai rullata pitkin lattiaa. Tuolilla pytriminen tai paikoiltaan l&h-
teminen koettiin kuitenkin héirioksi, jota pyrittiin kontrolloimaan. Sitd selitet-
tiin oppilaalle silld, ettd paikallaan ollessaan hdn pystyisi paremmin kuuntele-
maan tai nikemaiidn, mitid oltiin tekemissd. Muutamiin luokkiin tuli keviian ai-
kana tuolit, joissa ei ollut pyorid, mutta niissd oli pyorivd nivel jalkaosassa.
Myos tdllaisten tuolien pyorittdmistd akselinsa ympdri tai heiluttelua puolelta
toiselle oppilaat harrastivat ahkerasti (L1, L2 ja L4). Siihen ei niinkddn paljon
puututtu, mutta se riippui opettajasta ja ohjaajasta.
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Ope kuiskutti yhdelle oppilaalle ettd dlipd pyori siind tuolilla. Opettajan puhe on kesti-
nyt kohta 20 min. (L1)

Ohjaaja sanoo oppilaalle ettd dldpd pyori siind tuolilla ettd néiet mitd ollaan tekemdssd.
(L1)

Opettaja sanoi yhdelle oppilaalle etti “pysyppd paikallaan tuolilla, on kivempi kuunnel-
la”. Oppilas pydéritti tuolia edestakaisin samalla kun kertoi viikostaan. (L4)

Tuolilla pydriminen tai liikkuminen otettiin puheeksi myos tutkittavan tiimin
ryhmé&haastattelussa: “meilld se on varmaan nyt uutuudenviehitystiki mut tietyt
oppilaat pyorii koko ajan etti nii se on niinku ihan hurjaa se pydriminen vield ollut
mutta ehkd se siitd tasaantuu.” (R4) Tuolilla pyoriminen tai liikkuminen katsottiin
ei-sopivaksi kdyttdytymiseksi ja alkuinnostukseksi, josta oli pédadstdva eroon ja
jonka toivottiin ajan mittaan laantuvan. Henkilosto kertoi oppilaiden liikkumi-
sen hdiritsevan myos heitd itseddn, koska se aiheutti levottomuutta luokas-
sa: ”..ihan kauheet timmdset pydrivit noille pienille et sano et hin ei tykkdd yhtdd niis-
td etti et ne ei hinen mielesti niinku..ne luo levottomuutta..nii nimenomaa luo luo siti
levottomuutta..” (R4) Levottomuuden tunteen lisdksi tuoleilla liikkumista halut-
tiin rajoittaa myos siksi, ettei mitdan menisi rikki: “mut kuinka monella on luokis
pulmana et oppilaat hajottaa kalusteita onko teil menny viel mitkdd rikki..ehkd se pyo-
rimislitke varmaan mikd.. niinku vei- veivaa tuolia sillee selkinoja kops ja kops ja kops
ja kops ni siel on jo ihan kolhuilla osalla tuolin reunat nii koteihin laskua..” (R4)

Osa opettajista antoi oppilaille vapauksia valita oma tila tai paikka sen jal-
keen, kun varsinainen asia oli opetettu omalla paikalla hiljaa istuen. Opettajat
joutuivat kuitenkin tilanteisiin, joissa he ensin antoivat vapauksia tilan ja kalus-
teiden kdyton suhteen, mutta joutuivat myohemmin asettamaan rajoja ja kont-
rolloimaan tilan kayttoa.

Nyt opettaja sanoo oppilaille ettd silloin kun opetetaan jotain niin silloin hin tykkdid ettd
istutaan hiljaa paikallaan ja kuunnellaan mutta muina aikoina kun tehdddn omaa hiljais-
ta tyotd saatte liikkua tissd tilassa, oikoa selkdd ja tehdd omaa hommaanne missd haluatte.
(L2)

Opettaja alkoi lukea tarinoita. 4 istui sikkituoleilla. Yksi istuu lihelld opea poydin didres-
sd ja yksi nuohoaa lattialla eri asennoissa. Heilld tulee open kanssa sanaharkkaa siitd mis-
sd asennossa tulee olla. Opettaja sanoi ettd kun oppilas on koko pdivin vinginnyt hinen

kanssaan niin nyt hin mddrdd ettd pitid istua. (L2)

Vaikutti siltd, ettd opettajat ja ohjaajat myos madrittelivat, mihin tarkoitukseen
mitékin tiloja tai kalusteita voi kédyttdd. Kun kuunneltiin opettajan antamia oh-
jeita tai opetusta, luokassa istuttiin omilla paikoillaan. Ndin ollen "tdrked opetet-
tava asia" liitettiin omaan paikkaan ja opettajan kontrolloimaan tilaan. Vapaa
tyoskentely taas liitettiin muihin tiloihin ja kalusteisiin. Tall6in oppilaille ei an-
nettu useinkaan mahdollisuutta valita, missd osassa luokkaa he voisivat vaik-
kapa lukea, vaan ldhtokohta oli, ettd kaikki toiminnot tehtiin p&ddosin oman
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poydéan ddressd. Esimerkiksi ensimmadisten viikkojen jélkeen luokkiin tulleita
sohvia ndin kadytettdvan pari kertaa ainoastaan silloin, kun oppitunti ei ollut
vield alkanut.

Luokassa on vieras ohjaaja joka istuu luokan edessd tuolilla. Péydit ovat lihes ympyrissd.
Yksi oppilas istuu sermi sivullaan luokan etuosassa lihelli lasista siirtoseindd. Yksi oppi-
las istuu sohvalla luokan perdlld, lukee ja on kuulokkeet korvilla. (L4)

Oppilaita myos “vaklattiin”, tekevatko he oikeasti toitd silloin, kun he olivat il-
man valvontaa vaikkapa majoissa. Myos opiskeluasennolla nédyttdisi olevan
merkitysta: ”..sitd md en oo kiyny vakoilemas kylli ettd etti kuka sield makoilee etti
kyllihdn ihminen on perusluonteeltaan laiska ettd lukukirjaaki luetaan siin sohvassa
maaten sitte siihen ei montaa mahdukkaan ja sitte ehki vihd potkitaan naapuria siing..”
(R4) Oppilaan makuulla opiskelu liitettiin tdssd laiskuuteen, joskin opettaja jal-
kikateen alkoi ddneen pohtia, ettd heitdhan oli ohjattu siihen, ettd oppilaat voi-
vat tyoskennelld eri asennoissa.

Kun opetuksen kéyttoon saatiin tabletteja oppilaille, tuli henkilostolld tar-
ve mddritelld niiden rooli opetuksessa. Tablettien kdyton tavoitteena uuden
opetussuunnitelman mukaan on se, ettd ne olisivat luonteva osa opetusta; ikdan
kuin tyoviline siind kuin vihko tai kyna. Tabletteja kaytettiin kuitenkin Auvilan
koulussa osin muussa merkityksessa. Osalla opettajista ja ohjaajista oppilaiden
tablettien kaytto edellytti hyvaa kayttaytymistd, eli laitteen saaminen ja kaytok-
sen kontrolli olivat kytkoksissa toisiinsa. Puhuttiin “tablettiajasta” tai” palkkiosta”.

Opettaja istuu oppilasta vastapdidti ja kysyy ettd ”onko se innostanut nyt tekemdiin kun
on saanut kayttdd tablettia” (ilmeisesti palkkioksi). Oppilas sanoi ettd joo. (L4)

(Ohjaaja) R sanoi luokassa ettd voisiko hin nyt kertoa timdn oman systeemin. Hin alkoi
selosta taulua hyviksi kiyttien ettd jos on mennyt 2 tuntia hyvin niin sitten saa kaksi
hymynaamaa ja jos saa kolmannen niin sitten saa tablettiaikaa. (L4)

Koska opettajien ja ohjaajien hallinnassa oli vahvasti se, kuka liikkuu, milloin ja
minne, oppilaat liikkuivat vapaammin silloin, kun opettaja tai ohjaaja ei ollut
paikalla. Keskustelimme yhden opettajan kanssa siitd, miten huomasin oppilai-
den lihtevan heti liikkeelle, kun opettaja poistui paikalta.

Tulin Tiinan luokkaan klo.8.20. Luokassa oli 2 oppilasta. Toinen piirteli
taululle ja toinen luki kirjaa péydin ddressd. (L4)

Pari oppilasta seisoo ja pari istuu. Litkettd on tullut enemmin ainakin parin oppilaan
osalta. Nyt kaikki istuvat péydin diressi ja kivin kiertelemdssd ja jututtamassa oppilaita.
(L2)

Vaikuttaa siltd, ettd luokan aikuisilla eli opettajilla ja ohjaajilla on vapaus pat-
tad fyysisestd tilankédytostdan ja liikkkumisestaan, mutta oppilailla ei tdtd vapaut-
ta oppituntien aikana juurikaan ole. Oppilaille on olemassa oma keskuspaikka
(oma paikka), josta ldhdetéddn tilapdisesti johonkin toimintoon ja johon palataan
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toiminnon jdlkeen takaisin. Opettajat tai ohjaajat voivat rullailla tuolin kanssa
(L1, L2 ja L4), mutta oppilaan tehdessd saman joku opettaja voi nimittdd si-
ta ”riehumiseksi”. Opettajilla ja ohjaajilla ndyttdd siten olevan kaisitys siitd, mika
on oikeaa koulunkdyntid ja miten kalusteet ja tilat siihen liittyvit. Koulun oppi-
tuntien toimintakulttuurissa ndyttdisi olevan syvalld ajatus siitd, ettd aikuiset
puhuvat ja lapset kuuntelevat. Silloin kun opetetaan tiarkedd asiaa tai annetaan
ohjeita, oppilas kuuntelee hiljaa oman poydan ddressd, mielellddn liikkumatta.
Varsinainen oppiminen liitetddn pulpettiin ja tuoliin sekd opettajan tai ohjaajan
silmien alle. Jos oppilaat ja aikuiset toimivat muissa tiloissa kuin omassa luo-
kassa, kontrolloidaan sekd &dantd ettd liikettd ja varotaan hdiritseméstd muita.
Omissa luokissaan taas oppilaat ovat oppineet saamansa palautteen kautta, mil-
loin saa puhua ja liikkua ja milloin taas ei. Nama sadannot ovat opettajien ja oh-
jaajien kontrollissa.

Oppilaan paitosvalta tilan ja kalusteiden kiytossd

Oppilaiden mahdollisuudet muokata tilaa tai kalusteita omien tarpeidensa tai
mieltymystensd mukaan jdivéat tdssd havainnointiaineistossa hyvin vahaisiksi.
Majoja kéytettiin kuitenkin monipuolisesti, ja niistd ndyttivit myos oppilaat
pitavén. Niiden kaytto lisdsi sekd oppilaiden autonomiaa oman tilan ja asennon
valinnan suhteen ettd mahdollisti tyskentelyn pienessad ryhméssa. Kun oppilai-
ta oli opettajan tai ohjaajan kanssa majassa, he istuivat sielld yleensd hyvin va-
paasti erilaisilla sidkkituoleilla tai patjoilla. Aikuinen istui ikddn kuin samalla
tasolla oppilaiden kanssa usein lattian rajassa. Majan pyoredhkoé muoto pakotti
my0s yhteiseen piiriin. Ndin monia luku- ja keskusteluhetkid sekd pelien pe-
laamista joko lasten kesken tai yhdessd aikuisten kanssa. Oppilaille annettiin
vélillda mahdollisuus mennd johonkin majoista tekeméan tehtdvid tai lukemaan,
ja opettaja tai ohjaaja kierteli ndiden paikkojen vililld. Majojen ikkunoista oli
myos kdtevad kurkistaa, jos ei haluttu mennd majaan sisélle. Jos oppilaat saivat
valita jonkin muun tilan kuin oman luokan, saattoi aluksi tulla tilanteita, joissa
opettaja ei ollut huomannut sopia, miten toimitaan tunnin pédéttyessda. Uusia
kaytanteitd tuli miettineeksi vasta, kun kukin tilanne tuli kohdalle. Kun kevit-
lukukauden aikana opettajat alkoivat antaa yhd enemmaén oppilaille vapauksia
valita aika ajoin oman opiskelutilansa, oli vahingosta viisastuttu ja opettaja kir-
joitti tdlld kertaa myos paluuohjeen taululle.

Yhtikkid oppilaat kysyivit missd yksi oppilas on. Opettaja hétdidntyi ja ohjaaja alkoi ih-
metelld myds ettd eikd hin ollut vdlitunnilla. Toiset sanoivat ettd ei ollut. Sanoin ettd ih-
mettelinkin kun héintd ei nikynyt viime tunnilla kun kiertelin. Sanoin ettd en kaynyt kyl-
likddn yhdessid majassa. Menimme opettajan kanssa katsomaan niin siellihin oppilas oli
istumassa sikkituolilla ja luki kirjaa ja hymyili opettajan taivastelulle. Opettaja pahoitteli
ettei ollut muistanut kiydi oppilaalle sanomassa etti on tauko. Tultiin kaikki luokkaan ja
opettaja pohti dineen miten saisi oppilaalle jonkin tauon ja mahdollisuuden mennd ulos
ja pahoitteli taas asiaa. (L4)

Opettaja sanoi etti "yleensd kiyddin yhdessd asia ldpi ja sitten tehdddin tehtdvid mutta
nyt tehdddnkin niin ettd jokainen saa valita oman paikan joka on kiva... Opettaja kirjoitti
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taululle ohjeet: 1. Etsi mukava paikka 2. Lue tdhtitaivas kappale 3. Tee tehtivit 4. Palaa
luokkaan. (L4)

"Nyt kun on tdllaiset uudet tilat meilld on lupa kokeilla vihin uusia tapoja tyoskennelld.
Se vaatii kuitenkin sitd mistd, olen teitd kehunutkin ettd teihin luotetaan. Miltd kuulos-
taa?" sanoi opettaja. Oppilaat sanoivat ettd kivalta ja yksi taputti. (L2)

Jos tavoitteena oli, ettd oppilailla ei olisi omia paikkoja luokassa, syntyi véista-
maéttd ristiriita sellaisten kdytdnteiden kanssa, joilla oppilaan omalla paikallaan
pysymistd pyrittiin kontrolloimaan. Tastd kehkeytyikin opettajalle paénvaivaa
erddlld luokalla, jossa kaytettiin kdyttdytymislomaketta. Sen yhtend kohtana
oli “"Pysyn omalla paikallani”. Kun opettaja ohjeisti oppilaita, hin joutui muok-
kaamaan kéyttdytymissdantod uudelleen: ”..mikd se oma paikka sitten kulloinkin
on”? "Riippuu siitd mitd ollaan tekemdssd.” (L1) Tastd syntyy késitys, ettd paikal-
laan on pysyttdvd, oli se sitten missd hyvénsa. Erds opettaja kehitti myos mallin,
jossa he olivat oppilaiden kanssa sopineet, ettd lounaalta tultuaan oppilaat voi-
vat ottaa jonkun pelin tai kirjan ja menné valitsemaansa tilaan, mutta he kirjoit-
tivat nimikirjaimensa ja tilan nimen luokan taululle. Siten opettaja tiesi, missa
kukin oli, ja voi etsid, jos jotakuta ei kuulunutkaan oppitunnin alkaessa paikalle.
Han laajensi tatd kdytantod myos oppitunneille.

..mulla on nykydin niinku semmoset oman tyoén tunnit kolme kertaa viikossa

pyrin pitimddin kaks kolme kertaa eli vihd niinku koritditd. Ettd mdd oon laittanu niille
semmosia tehtivid, mitd ne osaa itsendisesti tehdd. Nii sit ne vdlitunnin jilkeen on
hiippdssy jonnekkin tehtiviensd kanssa ja ne laittan vaan taululle mulle viestid, ettd olen
xxx-huoneessa tai olen majassa tai olen jossain ja sitte ne tulee kysymdin luokasta neu-
v00, jos ne joskus tarvivat ja tottakai (ohjaajan nimi) kans vihi kierrellddn niitd paikkoja
ja katotaan miten kaikki menee ookoo. (R3)

Aina eivit oppilaat kuitenkaan olleet halukkaita ldhtem&dn omasta luokastaan.
Erds opettaja kertoi ryhméhaastattelussa, ettd ensi alkuun oppilaat eivat olisi
halunneet ldhted luokasta, vaikka hin antoi luvan.

Hiin sanoi oppilaille ettd "voi hakea tietoa kirjastosta tai mennd tekemdin vaikka keittion
poydin ddreen puistoon”. Kukaan ei kuitenkaan ldhtenyt mihinkdin. (L5)

Hiin on antanut oppilaille mahdollisuuden lihted kauemmaksikin oppitunnin aikana
omasta luokasta mutta oppilaat eivit ole halunneet. (P5)

Oppilaille annettiin myds mahdollisuus muokata luokan kalusteiden asettelua.
Jotkut opettajat olivat kysyneet oppilailta, milld tavalla he haluaisivat poytid
aseteltavan luokissa. Tullessani pitkéstd aikaa erddseen luokkaan havainnoi-
maan huomasin, ettd poydat olivat eri tavalla. Oppilaille oli annettu erilaisia
malleja, joista he olivat saaneet valita. Lisdksi kerran erds yksittdinen oppilas
sddteli omaa tilaansa ja kalusteita aamupiirissd. Vaikka opettaja yritti saada
yleensd sermin vieressa ja taulun edessd yksin istuvan oppilaan mukaan piiriin,
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oppilas halusi itse pddttdd omasta tilastaan. T&lloin kyseessd oli yhden oppilaan
autonominen pddtds omasta poydastddn ja istumapaikastaan.

Kysyin etti "halusiko oppilaat vai miksi poyddt on nyt eri tavalla?” Opettaja kertoi etti
oppilaat oli halunneet jo pari viikkoa muutosta ja ope piirsi eri vaihtoehtoja taululle. Ni-
md ryhmdipoydit (rykelmit) sitten haluttiin. Vililld poydit on olleet myds hevosenken-
gdn muodossa kertoi opettaja. Oppilaat halusivat etti tarvikelaatikostot olisivat olleet
poydin vieressi kun eivit jaksa kuulemma siirtyd. (L4)

Opettaja kehottaa sermin takana istuvaa oppilasta katsomaan muita oppilaita pdin ja
kddntymddn jotta nikisi muut oppilaat nyt kun kerrotaan vitkosta. Ope kidntdd lopulta
itse oppilaan poyddn ja sanoi ettd "nyt kun on aamupiiri niin ollaan kaikki piirissd”. Op-
pilas vetdd poytid takaisin entiselle paikalleen ja sanoo nikevinsd kylld muut. (L4)

Kalusteiden kéyttod voidaan arvioida myos vuorovaikutteisuuden ndkokul-
masta. Esimerkiksi haittapuolena voi olla, “etti sermin kanssa istuva jid vihin
ulkopuolelle tistd muusta porukasta” (L4). Kaluste voi olla siten my&s toisista erot-
tava tekijd, vaikka uusien oppimistilojen suunnittelussa yhtend periaatteena
olikin paitsi henkiloston myos oppilaiden keskindinen vuorovaikutus. Periaat-
teessa kalusteilla oli mahdollista edistdd oppilaiden keskindistd vuorovaikutus-
ta jarjestamalld poydat ja tuolit pareittain tai ryhmittdin. Myos oppilaat halusi-
vat vélilld ryhmaé- tai paripoytid. Talld ei vield havaintojeni mukaan taattu sitd,
ettd toimintakulttuuri tukisi vuorovaikutusta. Vaikka oppilaat istuivat samassa
poydéssd, he eivit vilttaméattda kommunikoineet keskendén, vaan tekivit yksin
tehtdvid ja keskustelivat kiertdvdn opettajan tai ohjaajan kanssa. Vield touko-
kuussa olin kirjannut muistiinpanoihini seuraavaa: ”..vuorovaikutusta enimmik-
seen oppilaan ja aikuisen vdlilld vaikka istuvat ympyrissi ja ndikevdt toisensa! Onko
sittenkin kiinni siitd mitd annetaan tehdd kuin kalusteiden asennosta?” (L5)

Mietin ettd vaikka oppilaat ovat istuneet samassa poydissd, he eivit vilttamitti pohdi
asioita keskendiin jos sithen ei erikseen kehoteta tai teetetd yhteisti tehtivid. Nyt vuoro-
vaikutusta tapahtuu lihinnd open ja oppilaan vdlilld. (L4)

Puhuttiin ettd tuleeko oppilaiden kesken vuorovaikutusta kun he istuvat ringissd mutta
opettaja arveli ettd joskus ja jonkin verran. Ainakin he auttavat joskus toisiaan matikan
tehtdvissi. (L5)

Seka virallisena johdon tavoitteena ettd uudessa opetussuunnitelmassa kannus-
tetaan tukemaan oppilaan valinnanvapautta omaan tilankédyttoon ja asentoon
sekd liikkumiseen. Ndiden tavoitteiden toteutumisen voisi tdmén aineiston pe-
rusteella sanoa olevan vield kokeiluasteella. N&itd vapauksia ei kovin paljon
huomattu antaa eivétkd niitd myoskddan oppilaat osanneet aluksi kéyttdd. Va-
pauksia annettiin véhitellen, ja aikuiset huomasivat my®0s, ettd niille oli luotava
uusia sddntojd. Opettajien ja ohjaajien on tiedettdvd, missd oppilaat kulloinkin
ovat jo turvallisuussyistd, mutta myos osin koulun kontrolliin pyrkivésta toi-
mintakulttuurista johtuen. Vaikka tiloilla ja kalusteilla voidaan tukea haluttua
toimintaa, esimerkiksi vuorovaikutusta, se ei yksistddn riitd, jos toimintakult-
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tuuri ei tue sitd. Henkilosto joutuu kohtaamaan omat ennakkokésityksensa op-
pilaan fyysisen autonomian ja kontrollin suhteen sekd pohtimaan avoimesti
omia kaytdnteitddn ja toimintakulttuuriaan, jos halutaan, ettd oppilailla on
mahdollisuus valita oma tilansa ja sdddelld paitsi liikettd my®os fyysistd asentoa
oppimistiloissa.

4.4.4 Tilojen ja kalusteiden muunneltavuus vai pysyvyys?

Yksi keskeisid tavoitteita uudisrakennuksen kéytossd oli tilojen ja kalusteiden
muunneltavuus. Silld tarkoitetaan tilojen ja kalusteiden monipuolista kdyttod ja
kayttomahdollisuuksia. Tiloja voidaan jakaa eri osiin tai kalusteita on helppo
siirrelld ja kdyttdd siten, ettd ne mahdollistavat erilaisia tyStapoja ja vuorovaiku-
tustilanteita. Muunneltavuuden kasite tuntui kuitenkin olevan henkilostolle
epédselvd, ja he pohtivat ryhméhaastattelussa, mistd siind oli kysymys. Lopulta
he paityivét siihen, ettd se tarkoittaisi kalusteiden erilaisia asentoja ja kéyttota-

poja.

kaluston muunneltavuus md jotenki nddn silld mitd puhuttiin sillon et se voi olla poytd-
nd vaikka ..tiimilld ja sitku sen kaataa se voi olla leluna leikkisermind tai muuta md aatte-
len et se muunneltavuus on niinku sitd mutta ettd..tai pyorein péydin tason nostaminen
ndin etti onko se oppilaille lukupdytd ku siinon muutama korkee jakkara vai onko se sen
luokan edes semmonen matalampi.. (R4)

Oppilaiden poytien oli tarkoitus olla yksi muunneltava kaluste, ja ne oli suunni-
teltu Kuuskorven (2012) viitostutkimuksen pohjalta tietyn kokoisiksi ja malli-
siksi, jotta niitd olisi helppo muunnella. Huomasin kuitenkin, ettd kun poydat
oli aseteltu johonkin jirjestykseen luokkaan, ne olivat yleensd samassa jarjes-
tyksessd koko pdivan. Vaikka opetustilanne muuttui oppilaan itsekseen suori-
tettavista tehtdvistd yhteiseen keskusteluun, poydat pidettiin samassa jarjestyk-
sessd, vaikka olisi ollut luontevampaa kddntdd ne rivimuodostelmasta ympy-
ranmuotoon siten, ettd ndhtiisiin kaikkien kasvot.

Mietin miksi oppilaat istuvat omilla paikoillaan, osa hankalastikin sivuttain opettajaan ja
nythin ei tarvitsisi yhden oppilaankaan olla ihan edessd kun jokainen katsoo omaa kir-
jaansa ja keskustelee. (L2)

Erds opettaja pohti, mitd muunneltavuus arjessa tarkoittaa erityisesti oppilaiden
vuorovaikutukselle. Hin pohti myo6s, onko muunneltavuutta se, ettd jokin ka-
luste otetaan esille ja kédytetddn tarpeen mukaan. Kyseisessd luokassa oli oppi-
laan poytien ja tuolien lisdksi pehmokuutioita istuimina.

..ehki jotai pari viikkoa ollu noin et on pareittain tai sit yhessd on kolme nii emmd tid tu-
lisko niilld vihd enemmiin siind kommunikaatioo sit ku ne on vastakkain jalkapelid haha
mut en osaa vield sanoa sitte meillon ne ihan kunnon korkuset ne virikkdit pallit niin
niitd sit kiytetdin vililld pannaan rinkiin ku on joku tdmmone keskustelu ni mennddn
ihan lihelle ja laitetaan siihen ettd onkse sitd muunneltavuutta et me otetaan seindltdi ja
laitetaan ne siihe en tiid.. (R4)
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Yhdessd luokassa poytid kdytettiin myds rentoutumiseen. Tdssd luokassa oli
tapana aloittaa aamut mindfulness-harjoituksilla, joihin opettaja oli saanut kou-
lutusta. Rauhallisen musiikin soidessa taustalla oppilaat saivat halutessaan lait-
taa silmét kiinni ja nojata pédtdan kasien paalld poytdd vasten. Samalla opettaja
ja ohjaaja kiersivdt luokassa ja hieroivat vapaaehtoisten oppilaiden niskaa.
Tunnelma oli hyvin rauhallinen ja rentouttava my6s havainnoitsijalle. Luokassa
kdytettiin samalla himme&dd valaistusta. Toisaalta rentoutumiseen olisi ollut
kdytettdvissd muitakin asentoja ja kalusteita maaten tai istuen lattialla, patjoilla
tai sdkkituoleissa. Niitd en kuitenkaan nahnyt kaytettavan.

Toinen muunneltava kaluste oli oppilaiden tuolit, joiden pyorivad niveltd
kéytettiin hyviksi, kun jotakin toimintoja tapahtui eri puolilla luokkaa. T&ll6in
tuolia ei tarvinnut siirtdd vaan ainoastaan pyoradyttdd akselinsa ympéri toiseen
suuntaan. Osassa tuoleista oli rullat, joilla pystyi liikkumaan luokassa. Néista
tuntui tulevan ongelma ldhinna joillekin opettajille, koska he eivit halunneet
oppilaiden rullailevan ympari luokkaa. Luokkiin tuli kevéddn aikana myos kor-
keita jakkaroita. Toisessa luokassa oli pehmeitd kuutioita ja toisessa luokassa
pari sdkkituolia. Nditd kaytettiin ldhinnd poikkeustapauksissa vaikkapa silloin,
kun katsottiin jotakin TV-ndytoltd. Pehmeitd kuutioita kéytettiin pari viikkoa
yhdessa luokassa jatkuvasti, koska luokan kalusteet viivastyiviit.

Nyt oppilaat, ope, ohjaaja ja harjuri istuvat tuoleilla, sikkituoleilla ja palleilla
katsoen animaatiota to-ruudulta. (L4)

Ehk& eniten muunneltavaan kdyttoon tarkoitettuja kalusteita olivat oppilaiden
tarvikekarryt (ks. kuva 9). Ne puhuttivat opettajia aluksi paljon, koska niihin ei
oltu kaikilta osin tyytyvdisid. Niitd oli opettajien kertoman mukaan tarkoitus
tyontdd sinne, missd oppilas kulloinkin tyoskenteli, esimerkiksi puistoon. Kér-
ryjd pidettiin kuitenkin turhan kompeldind ja raskaina liitkutella paikasta toi-
seen. Havaintojeni mukaan karryt olivatkin aina luokassa.
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KUVA9 Tarvikekarry. Kuva: Raija Kattilakoski

Tarvikekadrryd pystyi liikuttelemaan pyorien varassa. Jokainen karry oli tarkoi-
tettu kahdelle oppilaalle, ja yldosassa oli yksi iso tai kaksi pienempadd laatikkoa
sekd alaosassa yksi matalampi ja toinen korkeampi avoin hyllykko sekd koukku
esimerkiksi repulle. Kun kerroin eréélle opettajalle, ettd jossain luokassa reppu-
ja sdilytettiin siirreltdvissd kdrryissd, han piti sitd epésiistind. Karryjen puhtaa-
napito mietitytti hdntd. Samainen opettaja halusi selkénojalliset tuolit, koska
sithen voi laittaa repun. Edelleen hén totesi, ettd niitd oli ajateltu laitettavaksi
vastakkain, mutta he olivat ohjaajan kanssa paddtyneet laittamaan ne vierekkain.
Karryja kéytettiin myds muuhun kuin oppilaiden tarvikevarastona: ryhmatyo-
poyting, seisomatydskentelyyn, materiaalin sdilyttdmiseen ja materiaalin jaka-
miseen tai kuvataiteen toiden katseluun. Joskus niiden pé&élld my6s piirrettiin.
Yleisimmin oli yhdistetty kaksi tarvikekarrya vierekkdin, jolloin ne muodosti-
vat yhden nelion mallisen poytdtason. Ne olivat kuitenkin sen verran korkeita,
ettd niilld tyoskenneltiin 1dhinnd seisaaltaan tai kayttden korkeita jakkaroita.
Yhden opettajan luokkatilassa kaksi karrya oli yhdistettynd poydaksi luokan
keskiosassa. Han antoi myos vinkkid oppilaille, miten yhdistettyjd karryjd voisi
kayttad poytana.

Ope niytti etti myds tissi (siirreltivi nelikulmainen laatikostopdyti on keskelld avointa
tilaa) on kiva tehdi toitd. Hin sanoi ainakin itse pitdvinsd siiti. Yksi oppilaista alkoi piir-
tid ko. poyddn direlld. Muut menivdt ison pdydin direen, jossa on ilmeisesti heidin omat
paikkansa. (L2)

Muilla luokilla kérryt olivat enimmékseen rivissd luokan takaseindd vasten, ja
niitd yhdisteltiin tarpeen mukaan. Haastattelussa kerrottiin tarvikekarryja kay-
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tettdvan siten, ettd “se on saarekkeena siind ni sehdn on mun tydpoyti.. aikuisilla las-
kutilana.. opekirjansa saa siihen.. siin on niinku meidn aikuisten kamoja..” (R4) Vai-
kuttaa siltd, ettd vaikka alun perin jonkin kalusteen kayttotapa oli ajateltu tie-
tynlaiseksi ja se oli hankittu tietyin perustein (esimerkiksi tarvikekdrryjen siir-
reltdvyys), kdytannossd kalusteiden kayttod ohjasivat joko arjen tarpeet tai es-
teettiset perustelut.

Vaikka havaintojeni perusteella oppilaat istuivat enimmékseen omilla
paikoillaan poydan ja tuolin ddressd, kdytettiin luokkatilaa vélilld myds moni-
puolisesti. Sielld seisottiin ryhmdnd taulun edessd, istuttiin lattialla tai pehmo-
kuutioilla ringissd, kierreltiin eri pisteilld tai siirreltiin kalusteita jonkin toimin-
non tielta.

Klo. 13.38 laitettiin valot pois. Huone on himdrd. Pulpetit tyonnettiin luokan reunoille.
Keskelle jii tilaa. Oppilaat ja aikuiset kivelivit silmit raollaan ympiriinsd ja sanovat lu-
kuja jirjestyksessd. Jos joku sanoo yhti aikaa saman luvun aloitetaan alusta. (L4)

Erddn opettajan mielestd oma lihde oli monipuolinen tila kayttdd, koska sielld
voi katsoa etu- ja takaosaan ja kédyttdd sohvaa. ”..et siellon useita eri toimintoja voi
kayttid ja katsotaan etutaululle tai takaseindlli olevalle televisioruudulle ja on sohvaa ja
(kuiskaa) kylli se on semmonen, monipuolinen..” (R5) Tiloja ja kalusteita kdytettiin
eri tavalla silloin, kun tapahtui jotakin rutiineja rikkovaa, kuten vietettiin syn-
tymdpdivid, ndyteltiin tai kuunneltiin kertomuksia.

Klo. 11.16 tulin tilaan jossa muut jo olivat. Nyt juhlitaan yhden oppilaan syntymdpdivid,
jolle lauletaan ja oppilaat halaavat sekd jonottavat hakemaan luokan perdiltd pillimehun ja
vaahtokarkin, jotka ope aamulla toi. (L1)

Harjuri tuli siirtdmddin keskelli olevia tarvikelaatikoita. (Niisti saa kitevisti tarvittaessa
yhtendisen péydin ja taas erilleen tarvittaessa kun niissi on pyordt). Oppilaita meni

sermin taakse luokan takaosaan. 2 oppilasta tuli sermin takaa ja esitti pantomiimina hél-
moldistarinan ja kaksi oppilasta katsoivat ja yrittivit arvata mitd tarinassa tapahtui. (L4)

Opettaja istuutuu samalle sohvalle jossa mindkin istun ja lukee dineen Risto Rappdidjdd.
Oppilaat makoilevat luokan edessi olevilla patjoilla. (L3)

Havaintojeni mukaan oppilaat osallistuivat tilojen ja kalusteiden muunteluun
hyvin vidhin, eikd siitd tullut juuri esimerkkejd haastatteluissakaan. Muuntelu
ndyttdisi vaativan myos sitd, ettd henkilostd antaisi sille luvan. Yhden luokan
oppilaat keksivit heti oman luokan saatuaan, ettd he halusivat olla etenkin aa-
muisin vain himmed&ssd valaistuksessa. Joka luokasta 16ytyy yksi tai useampia
ikkunalaudalla tai lattialla olevia valaisimia, joissa on pehmeé valo. Tamén luo-
kan oppilaat saivat sdddelld valoa tarpeensa mukaan, ja opettaja sekd ohjaaja
sallivat sen.

Mirova kertoi etti oppilaat halusivat laittaa himidrin valaistuksen silld aikaa kun héin oli
palaverissa Tiinan ja Liisan kanssa. Vieras ope kommentoi ettd heillikin on vdlilld himi-
rd valaistus ettd ei tule hiikdisyongelmia. (L2)
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Oppilas kivi sammuttamassa ikkunalla olevan lampun. Sanoi ettd sattuu silmiin. (L1)

Toisessa luokassa oppilaat saivat valita opettajan ehdottamista poytien asette-
lun vaihtoehdoista itselleen mieluisimman vaihtoehdon. “Opettaja kertoi etti
oppilaat oli halunneet jo pari vitkkoa muutosta ja ope piirsi eri vaihtoehtoja taululle.
Nimdi ryhmipéydit (rykelmdt) sitten haluttiin. Vililld poyddt on olleet myds hevosen-
kengin muodossa kertoi opettaja. Oppilaat halusivat etti tarvikelaatikostot olisivat ol-
leet poydin vieressd kun eivit jaksa kuulemma siirtyd.” (L4) Kun kdvin havainnoi-
massa tdssd ryhméssd, huomasin, ettd poydit saattoivat olla eri tavalla ryhmi-
teltyind eri kuukausina, mutta koulupédivan aikana niitd ei muunneltu.

Mielenkiintoista oli huomata, ettd ensimmaisilld viikoilla, kun varsinaiset
kalusteet eivit olleet vield tulleet kaikkiin luokkiin, saattoivat tilankadytts ja ope-
tus olla hyvinkin erilaisia. Eréds luokka aloitti tyoskentelynsa aineluokassa, jossa
oppilailla oli istuimina pelkéstddn pehmeat matalat kuutiot. Vaikka ”opettaja piti
hankalana sitd, ettd dlytaulu ei vield toimi ja poytid ei ole joten paperitditi ei voi teettdi
(oppilailla)” (L1), oppilaat liikkuivat enemmaén luokkatilassa verrattuna siihen,
kun luokkaan saatiin varsinaiset koulupdydit ja tuolit. Sen jdlkeen jokaisella
oppilaalla oli oma paikkansa ja kérryt riveittdin jarjestyksessa. Tilank&ytto jah-
mettyi paikoilleen.

Oppilaita kehotetaan tulemaan lihemmis taulua. Opettaja sanoi: ” onpa tid hyvd tid
meiddn tila kun voitte noin vaan hyokditd tihin taulun eteen.” Oppilaat ottivat kuutiot
mukaan ja istuvat nyt puolikaaressa taulun edessd. Ohjaaja istuu vihdn oppilaiden taka-
na tuolilla. (L1)

Nyt kiydddin matikan tehtivid lipi dlytaululla. Ope siis kdyttid taulua ja oppilaat istu-
vat..3 oppilasta istuu paikoillaan ja ope opettaa matikkaa dlytaulun avulla. Oppilas kivi
nayttamdssi reitin dlytaululla johonkin tehtivdin. Klo. 13.40 on hiljaista tyétd. Oppilaat
laskevat tehtivid. Ope istuu ikkunan vieressi luokan etuosassa ja katselee tietokonetta.
(L2)

Johdon mukaan tilojen muunneltavuutta ei vield toukokuussakaan osattu riit-
tavéasti kayttdd. Esimiehen mukaan henkilosto oletti, ettd vain niitd kalusteita,
jotka oli tiettyyn tilaan tuotu, voitiin kyseisessd tilassa kayttdd. Kalusteita sai
kuitenkin johdon mukaan siirtd4 eri paikkoihin sen mukaan, miten jarkevim-
maltd tuntui.

Ettd totaa (Jooh) hepulin on meinannu saaha.. totaa.. siis jotenki sitd sitd pitid niinkun ()
ohjata () see se totaa () huomaan etti ithmiset ajattelee niinkun hyvin hyvin kankeesti
tietylli tavalla. Ei kaikki mutta osa lukittuu niinku siihen ikddn kun md tormddin siihen
ku se sisustussuunnittelija on suunnitellu ndd ndin () onko ndd nyt varmasti oikein ().
Vield edelleenki sieli tilassa. Nii se ei oo tarkottanukkaan se sisustussuunnittelija sitd et-
td ne pysyy niissd asemissaan for ever (ymm) ei, vaa se on niinku tarkoitettu ettd se ei,
siind vaiheessa ku ne kaikki kalustaminen niinku tulee tinne taloon ja ndin, et se sit ku
noon paikoillaan tai niin pdin pois niitd voi ihan hyvin si siirrelld ja etsid eri paikkothin.
(yy-ym) sopivia kalusteita ja néidhdn on niinku nimenomaan nid kalusteetkin samoja ka-
lusteita koko talo tiys. (Ymmm) Et nditd voi yhdistelld. (E5)
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Henkiloston kalusteiden muuntelua ja kdyttod voivat rajoittaa paitsi asenteet ja
uskomukset myos puhtauden yllédpito.

..emmid ainakaa kek- ke- keksimdlld keksi haluu niinku keksimilld keksid et mite eri tavalla
mid voisin kayttid kalusteita poyti on poyti ja tuoli on tuoli etti voiks niitd jollai muulla
tavalla sitte.. (R4)

Tiina kertoi myds ettd heille oli tullut kehotus pitid péytien pinnat puhtaina
(etti ne pystyy siivoamaan ja poly ei kerddnny) eli ilman tavaraa. Tiina kysyi,
ettd "huomasinko ettd tdilld on nyt siistimpdd?” Sanoin etti “en niin tarkkaan
ole katsonut. (L4)

Jos henkilostolle koulunkédynti ja oppiminen liittyivét paikoillaan pysyviin ka-
lusteisiin ja jonkinlaiseen pysyvyyteen sitd kautta, myos osalle oppilaista tuntui
olevan tarkedd tietynlainen pysyvyys muutoksien keskelld. Yhden luokan oppi-
laat halusivat ottaa entisen koulun luokasta kuvan, joka laitettiin laminoituna
uuden luokkatilan seindlle. Oppilaiden poydit oli ainakin aluksi jdrjestetty ti-
laan hyvin samaan tapaan kuin entisessd koulussa.

..ja sitte ku vaan (entisen koulun nimi) muutettiin ni meilld otettiin valokuvia vanhasta
ja laminoitiin ja tuotiin mukana et tos on meiin oma luokka toki he ei oo siti end kai-
vannu mutta se oli sillon ldhdon hetkelld niinku se luokan kuva oli tirkee.. (R4)

Tilassa oli valkoisia suorakaiteen muotoisia poytid riveissdi ja poydin vieressi aina oppi-
laan oma tarvikekdirry. Péytdarivit olivat kohti valkotaulua. Opettaja sanoi ettd oppilaat
halusivat ne niin perinteisesti. (T2)

Erilaisiin kalusteisiin néytettiin liitettdvan tiettyjd merkityksid, kuten se ettd op-
pimista suoritetaan omalla paikalla, poydén ja tuolin &d&ressa (ks. alaluku Kont-
rolli vs. vapaus valita). Sohvat, sékkituolit ja jakkarat ndyttivdt olevan vapaita
tilanteita varten silloin, kun varsinainen oppitunti ei ollut vield alkanut, tai ns.
erikoistilanteita varten, kuten oppilaan syntymépdiva, lukutuokio tai videoitten
katselu. Omalta paikalta liikkuminen oli tehty luvanvaraiseksi, ja oppilaat op-
pivat todenndkdisesti palautteen perusteella, milloin muulloin sai paikaltaan
poistua tai milloin ja miten eri kalusteita oli lupa kéyttaa. Itselleni jdi epaselvak-
si, olivatko opettajat, ohjaajat ja oppilaat keskendidn selkedsti sopineet, mité ka-
lusteita voitiin kdyttdd missédkin tilanteissa vai olivatko ne osa heille itselleenkin
piiloista toimintakulttuuria. Jonkinlaista pysyvyyttd ilmeisesti kaivattiin ympa-
riston muutoksien keskelld, ja yksi pysyvyyttd ilmentdvd asia lienee se, ettd
luokkatila jarjestettiin tuttuun jarjestykseen, josta voitiin tehdd kokeiluja ja
muunnella tiloja ja kalusteita.
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4.4.5 Kaikkien tilojen kiytté oppimistiloina vai oman tilan arvostaminen?

Oman tilan kaipuu. Jokaisella opettajalla oli oma luokkatila (kotiluokka) kaytossd,
vaikka monissa infotilaisuuksissa ja hankesuunnitelmassa annettiin ymmartas,
ettd kenelldk&an ei olisi omia tiloja, vaan jokainen sai kayttdd kaikkia tiloja. Kay-
tannossd kotiluokkien katsottiin kuitenkin olevan jonkun opettajan ja oppilai-
den vakituisessa kdytossd. Johto antoi ymmartdd, ettd asiasta oli padtetty yhdes-
sd henkiloston kanssa, ja perusteluna oli se, ettd erityistd tukea tarvitsevat oppi-
laat hyotyvdt omasta tilasta, joka ei vaihdu jatkuvasti. Luokkatilaa pidet-
tiin “omana tilana”, jota hallinnoi padasiassa opettaja. Tilojen omistajuutta il-
mensi esimerkiksi tilanne, jossa erds opettaja ldhetti oppilaat ottamaan kuvia
taideteoksista ympari koulua, ja tultuamme erddseen luokkaan tdman luokan
opettajalla oli hyvin ihmettelevd ilme hdnen kysyessddn, voiko auttaa. Kuvaa-
misesta ei ollut sovittu etukéteen, joten olimme tunkeutuneet toisen opettajan
reviirille ilman lupaa. Jotkut aineluokat oli jouduttu ottamaan luokkaopetus-
kayttoon tilanpuutteen vuoksi, joten niidenkin kéyttd mietitytti henkilostod,
voisivatko muut niitd kayttdad: “..md pidin viime viikolla sid kolmannen kerroksen
kuvisluokassa tunnin mut seki taitaa olla.. oma luokka jonkun oma luokka.” (R4)

Koska jokaisella opetusryhmélld oli oma nimetty ja osoitettu oppimistilan-
sa, opettajat alkoivat sisustaa ja “tuunata” omaa tilaansa oman mielensd mu-
kaan. Tamé ndkyi muun muassa muuntelemalla kalusteiden asentoa, laittamal-
la seinille oman opetusryhmin lukujdrjestykset, aikataulut ja tiedotteet sekd
miettimédlld tarvikkeille omat paikat kaapeissa. Opettajat alkoivat puhua
myo6s “omasta lidhteestdin” tai “kotiluokastaan”. Yksi opettaja pohti, miksi han ha-
luaisi ldhted johonkin muuhun tilaan, jos on omakin tila kéytossa.

”..esimerkiks titd tilaa vois kiyttid ndiitd koulutustiloja vois kayttiad mut sitte ruvettiin
sit mdd rupestin miettimddn ettd miksi mdd tulisin sieltd omasta lahteestini (yhteisti
myontelyd) miks mdd ldhtisin tinne tilaan ettd..ettd mut sit mulle tuli mieleen ettd tid
tdssd vois niinku tiimind tai muuta niinku omalla porukalla ottaa draamaa ja semmosia
harjotteita etti (yskintdi taustalla) tistd sais dkkid ison tilan kylld rauhallisen tilan ja
semmoseen kayttoo ettd (hiljenee) (taustalta: ymm) pitdd vaan miettid just mitd..” (R5)

Koulussa lienee syvilld oletus, ettd jokaisella luokanopettajalla on oma luokka-
tilansa, jonka muusta kédytostd tdytyy sopia erikseen. Koulunkdynnin ohjaajat
tyoskentelivit pddasiassa samoissa ryhmissd, vaikka vaihtuvuuttakin oli valilla.
Koulunkdynnin ohjaajien omistajuutta tiettyyn luokkatilaan en kuitenkaan ha-
vainnut siind méadrin kuin opettajien. Jos ohjaaja toimi enimmékseen saman
ryhmén kanssa, hidn saattoi jarjestdd luokan kiytdssd olevia vilineitd tiettyihin
kaappeihin, mutta muuta tilan “merkkaamista” omaan kdyttoon en havainnut.
Omaan tilaan liittyi my®os tiettyjen kalusteiden omistajuus. Ne kalusteet, jotka
oli johonkin luokkatilaan hankittu, haluttiin myo6s sdilyttdd vain kyseessd ole-
vassa luokassa. Tamaé ilmeni erddssd opettajien palaverissa, jossa tiukkaan s&-
vyyn kyseltiin tuolien perddn, jotka olivat hdavinneet luokasta. Opettajat kaipa-
sivat numerointia kalusteisiin, ja niihin olikin tulossa jonkinlaiset tunnisteet.
Oppilaille hankituista kalusteista haluttiin pitdd erityisesti kiinni, jotta ne eivat
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eksyisi muuhun kayttoon. Opetushenkiltston palavereissa kdytiin ndita peli-
saantoja valilla Lapi.

Esimies sanoi: "Justiin tuo tuoli joka on Tiinan (opettaja) alla ja jossa on pyorit ei kuulu
kenellekdin muulle kuin oppilaille. " Tiina pomppasi heti ylds. Muut nauroivat. (P5)

Henkilosto viittasi omaan ldhde-/luokkatilaansa “kotipesind” ja “omana pikku
pesini”, jota kuvattiin viihtyisdksi ja mukavaksi. Kysyessdani tiimiltd ryhma-
haastattelussa, olivatko he tehneet yhteistyotd keskenddn, sain vastaukseksi,
ettd kunhan ”..tdssd ensin pddstidn tihin arjen rytmiin ja jokainen saa sitd omaa pe-
sddnsd siind vihdn niinku katottua ja laitettua..” (R1) Oma ldhde- ja luokkatila ku-
vattiin myos kotoisaksi ja hiljaiseksi koloksi, johon oli mukava vetdytyd. Myos
esimies oli huomannut, ettd henkilosto meni mieluiten omaan luokkaansa kah-
vittelemaan kuin tiimitiloihin.

..niin tosi kiva sielld omassa lihteessd istua ja rauhallista ja semmosta kotosaa ja illallaki
ku jid nii hiljenee se meijin siipi ja sitte () tosi kiva olla sield omassa kolossa [naurahtaal]..
(R5)

..jos siitd otetaan se joku kahvi tai tee mikd siind on.. nii sitte sen kupin kanssa ku siind-
hin ei oo niinku mitddn tilaa niin siitd ei mennd sinne Paussiin juomaan sitd (ymm)
vaan sitd menndin sitten sinne omaan ldhteeseen. (ymm) Et soon niinku muodos se on
rakentanu vihin sellasta kulttuuria nyt ku se keittio on siind seindlld. (ymm) Et siiti ote-
taan ja lihdetdin.. (E5)

Mut sitte niinku aikuisissa mdi oon huomannu niinkus sen ettd totaa tyontekijoissd,
tyontekijdille on.. tietty oma paikka pitdd olla (ddni kohoaa) mutta miki se on. Onko se se
mobiilivaunu, onko se riittivd. Mut sit mdd oon huomannu myds sellasia niinku tyonte-
kijoissi (huudahtaa).. (E5)

Haastatteluissa ilmeni, ettd omaa tilaa pidettiin yleisesti tdrkesdnd nimenomaan
turvallisuuden tunteen kannalta. Oman tutun paikan tarvetta selitettiin vertaa-
malla sitd muihin elaméntilanteisiin, joissa helposti mennaan aina samoille tu-
tuille paikoille. My6s oppilailta oli turvataitotunneilla kysytty, mika heille on
tarkedd koulussa, jolloin jokainen oli sanonut, ettd oma luokka ja oma paikka.
Henkilosto arveli, ettd myos oppilaat kaipasivat omaa luokkatilaa turvallisuu-
den tunteen vuoksi.

..kylld se tuo- tuo niin aikuisille kun lapsillekki semmosta tietynlaista turvallisuutta etti
ei tartte aatella ku yleensd et jos bussilla kulkee tdihin niin melkein aina sitte thmiset me-
nee just niille samoille paikoille istumaan etti se on jotenki semmosta luo semmosta tur-
vallisuutta.. (R4)

..parkkipaikka ku aamulla ni md aina ajan tiettyyn parkkipaikkaan.. (R4)

..ettd just et jos ei oo mitdin niin niin joku semmonen arempi oppilas tai ujompi oppilas
niin miten se sit semmosessa paikassa jos kaikki on avointa kelldin ei oo semmosta niinku
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omaa, ku se on tosiaan tullu niin monta kertaa selkeesti etti mikd on turvallisin paikka
niin oma luokka ja oma paikka.. (R2)

Oman tilan arvostamiseen liittyi myds oman paikan arvostaminen. Tehdessani
havaintoja luokissa huomasin, ettd seké opettajilla ettd ohjaajilla oli omat tietyt
paikkansa luokassa. Opettajilla oli yleensd oma paikkansa luokan edessd. He
joko seisoivat tai istuivat taulun edessd. Luokan etuosa ndytti olevan varattu
oppitunnin vetdjdlle, oli se sitten opettaja tai ohjaaja. Ohjaaja ei yleensd mennyt
luokan etuosaan, jos opettaja oli paikalla. Oppilaiden poydat ja tuolit oli asetel-
tu joko suoraan taululle pdin tai hevosenkengdn muotoon. Poytid oli aseteltu
myos ryhmittdin lukukauden aikana, ja yhdessa luokassa poydista oli tehty yk-
si iso poytdaryhma ja yhdessd luokassa oli kokeiltu erilaisia vaihtoehtoja.

Ohjaajilla oli omat tehtdvénsd ja paikkansa luokassa. He olivat fyysisesti
yleensé joko luokan sivulla tai perdlld. Luokan etuosalla tarkoitan seindd, jolla
valkotaulu ja joissakin luokissa my®os &dlytaulu sijaitsevat. Opettajat, ohjaajat ja
oppilaat viettivit oppituntinsa pddosin luokkatilojen sisélld silloin, kun heilld ei
ollut aineenopetusta muissa tiloissa (esim. musiikki, liilkunta ja késityot).

Opettajilla ja ohjaajilla vaikutti olevan omat péivittdiset rutiinit siitd, miten
péiva aloitetaan ja miten sen kulku jatkuu. Yhteistd melkein kaikille kuitenkin
oli se, ettd oppilailla oli omat paikat (oma tuoli ja poytd), jonka dédreen oppilaat
istuivat, kun oppitunnit alkoivat. Yhden luokan oppilaiden tuolien selkdmyk-
sissd oli myos nimet. Muissa luokissa paikkoja ei ollut nimikoitu. Yksi opettajis-
ta pyrki kuitenkin siihen, ettd omia paikkoja ei olisi, vaan oppilaat voisivat
tyoskennelld eri paikoilla tarpeen mukaan. Taman luokan oppilaat olivat aloit-
taneet koulunkaynnin kirjastotilan nurkassa, koska luokkatiloja ei ollut tarpeek-
si. Istuimina oppilailla ja opettajalla oli ensi alkuun ldhinna sakkituoleja, ja op-
pitunteja pidettiin lattian rajassa. Tila oli hyvin avoin ja yhteydessd Toriin. Se
oli kahviota vastapaétd, ja pdivittdin suuren lasiseindn ohi kulki ldhes jatkuvasti
ihmisid. Lisdksi kahvilla kavijat kavivat lukemassa lehtid kirjastossa. Myohem-
min kun he saivat uuden tilan toisen kerroksen luokasta, sekéd oppilaat ettd
opettaja tuntuivat olevan hyvin iloisia asiasta.

Jddtiin opettajan kanssa pohtimaan.. ylipditdin onko meille tirkeiti omat paikat. Hin sa-
noi ettd hinen mielestdin on ja oppilaat ovat kommentoineet myds etti on tirkedd olla
oma tila mutta ldhinnd luokka riittdd. Siitd voidaan sitten pistiytyd muissa tiloissa. Luo-
kan sisdlld taas voi vaihdella paikkoja. Oppilaat ovat kommentoineet ettd se tuntuu tur-
valliselta ettd on oma luokka. (L4)

Erddan opettajan oppilaat olivat kertoneet, ettd omalla paikalla ei ollut niink&an
paljon merkitystd kuin omalla tilalla. Silti opettaja oli havainnut, ettd oppilaat
saattoivat kuitenkin merkitd oman paikkansa kirjoitusalustalla. Myo6s toinen
opettaja oli tehnyt vastaavan havainnon oppilaidensa kanssa.

Puhuttiin kirjoittamattomista sidnndistd, niin ope sanoi ettd "siihen liittyen”.. Hin haki
mustat muoviset aluset ja laittoi ne poydille. Opettaja sanoi, ettid "ensin he pyysivit niiti
(alustoja) ettei pdydit sotkeennu, mutta kun ne sitten laitettiin péydille, oppilaat pitivit,
ettd siind on heidin oma paikkansa eivitkdi liikkuneet siitd mihinkdin”. Kun alustat pois-
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tettiin niin poytitila on yhtendinen valkoinen, kdvikin niin etti oppilaat saattoivat vaih-
taa paikkoja. (L4)

.yl- niinku md yllityin siitd md en ollu ikind ajatellu sitd et se on niin semmonen konk-
reettinen tii on nyt mun paikka.. (R4)

..et sen mdi oon todennu et oppilaat viihtyy meijinkin luokassa nii parhaiten kun on ne
yksilolliset paikat et ei ookkaa siti et heti ryhmdityé poyti ja kaikki yhden poydin diressd,
vaan ne nauttii siitd omasta rauhasta ja ettd on semmoset perus, perusturvahetket.. (R2)

Oman paikan merkityksestd oppilaille oli tehty muitakin havaintoja. Yhdelld
ryhmalléd lukukausi oli alkanut siten, ettd heilld ei ollut alkuun poytid ollenkaan,
vaan he istuivat pehmopalleilla pari viikkoa. Kun kalusteet viimein tulivat, op-
pilaat olivat ohjaajan mukaan innoissaan jédrjestimédssd omia paikkojaan: ”..sit
kun me saatiin péydit niin ne suunnitteli heti etti oma paikka ja sit se laatikosto siihen
viliin ja ne oli tosi tyytyvdisid, reppu tonne ja tissi on mun kamat..” (R2) Vaikuttaa
siltd, ettd my0s oppilaille on tdrkedd oma paikka ja sen merkitseminen. Samalla
tilan ja reviirin merkitseminen antoi oppilaille my6s jotakin omaa tai omaksi
miellettyd. Tédllainen reviiriajattelu oli kuitenkin hankesuunnitelman ja johdon
mukaan ei-toivottu tapa, josta piti padstd eroon.

Joo ei sit siti ei hahmoteta ja se on siis toisaalta niinku ymmadrrettivdd aa aivan todellakin
kun se perinne on se ettd on hyvin tarkkaa reviirimerkintdid () ja nyt ollaan niinkun pois-
tettu sitd reviirimerkintid. Kaikki on kaikille niinkun () mutta se vie (ymm ymm) aikan-
sa. Mutta se se siind pitdd vaan olla niinku visymiton.. ettd siti niinku jaksaa.. jaksaa
niinku mainostaa ja () hoksata noita et miten kiytetdin.. (E5)

Koulun infotilaisuuksissa puhuttiin siitd, ettd pitdisi padstd pois reviirin merkit-
semisestd ja ettd kenelldkdan ei olisi omia tiloja. Henkilosto suhtautui tdhdn ris-
tiriitaisesti. He kertoivat, ettd heilld oli vaikeuksia muuttaa omaa ajatteluaan sen
suhteen, ettd jokaisella oppilaalla ei vilttdméttd olisikaan omaa paikkaa. Sitd
kuvattiin ristiriitaisena ajatuksena suhteessa omaan opettajuuteen, koska ei tie-
detty, miten pitdisi toimia. Toisaalta he uskoivat, ettd oppilaat tarvitsivat omaa
paikkaa perusturvallisuuden kannalta, ja toisaalta taas johto odotti tilojen
avointa kdyttod ja oppilaiden valinnanvapautta. Erds opettaja pohti, onko oike-
asti niin, ettd oppilaat tarvitsevat omaa paikkaa vai ”..minkdverran me niinku ai-
kuiset niinku tietamittimme niinku teetetdin sitd semmosta omaa paikkaa..” (R4). On-
ko lopulta oman paikan tarve ihmiselle my6tédsyntyistd vai opittua?

Tdamdn aineiston mukaan ndytti siltd, ettd niin aikuisilla kuin lapsillakin
oli koulussa oman tilan ja paikan tarve. Tarvetta perusteltiin p&ddasiassa turval-
lisuuden tunteella. Koulurakennuksen tavoitteissa oli yhteisesti sovittu, ettd
oppilailla tulee olla oma tila (luokka) ja paikka (esim. naulakot). Vaikka oppi-
laiden oman tilan tarvetta ei kyseenalaistettu, aikuisten oman tilan ja paikan
tarvetta ei johdon taholta kuitenkaan ymmiérretty (ks. 3.1.3. alaluku). Vaistamét-
td ndyttdd kdyvan niin, ettd jos oppilaille madritellddn jokin tila omaksi oppi-
mistilaksi, myos heiddn oma opettajansa ja ohjaajansa kayttivit samaa tilaa ja
mieltdvit sen omakseen. Henkilostolld nédytti olevan tarve myds omalle ”pesédn-
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rakennukselle” ja tehd&d omasta tilasta kotoisa, turvallinen ja rauhallinen. Hen-
kiloston kertoman mukaan myos oppilailla oli tarve kiinnittyd johonkin paik-
kaan ja tilaan merkitsemilld se jollain esineelld tai kalusteella, kuten kirjoitus-
alustalla tai omilla tarvikekarryilld. Tamé&n tyyppistd oman paikan merkkaamis-
ta tarvitaan ehké siksi, ettd oppilaiden poydat eivit ole endd pulpetteja, joiden
sisdlle voisi laittaa omat tavaransa. Oman tilan ja paikan tarve néyttdd suhteelli-
sen voimakkaalta tarpeelta, jota ei estinyt johdon esittdima lukkojen pois jatta-
minen luokkien ovista.

Vaivattomuuden tavoitteleminen. Kootessani tilojen kayttoon liittyvid aineistokoh-
tia huomasin, ettd eniten niitd 16ytyi liittyen vaivattomaan arkeen ja sitd kautta
tilojen kéyttoon. Tilojen kdyton helppouden arvostusta tuotiin esille muun mu-
assa kommenteissa, jotka liittyivit ldhitilojen kayttoon. Niitd 10ytyi jo suunnit-
teluvaiheessa sekd arjessa toimittaessa.

..me kiytetidn jonku verran meidn luokan vieressd se tuota se musiikkitila..
.. semmosta niin ku se on ihan siind vieressd se on niin kitevd.. (R4)
..Meilli on niinku siind suht ldhelld ne paikat mitd kiytetdd.. (R5)

Yhdeksi perusteeksi ldhelld olevien tilojen kdyttoon kerrottiin oppilaiden tuen
tarpeen: “joten sit ei voi laittaa jalkautumaan kauheen kauas ku pitid pystyd mene-
mddn sinne kattomaan ettd..”(R2) Osa opetusvilineistd ja materiaaleista sijaitsi
ensimmadisessd kerroksessa, kuten matematiikkaan, fysiikkaan ja kemiaan liit-
tyvét tarvikkeet ja erilaiset pelit. Kun niiden kadytosta tuli puhetta, kommentoi
opettaja, “et ldhetkd kolmannesta kerroksesta hakemaan niin niitd etti..” (R2). Muu-
toinkin havainnot tilojen kdytostd viittaavat siihen, ettd opettajat ja ohjaajat
kayttivat eniten ldhitiloja eli oman kerroksensa tiloja. Muihin kerroksiin ldhte-
minen kuvattiin vaivalloiseksi ja aikaa vievidksi. Lihitiloiksi saatettiin mieltda
myos omasta kerroksesta vain osa, kuten erds opettaja totesi: ”..ettd ainakin hd-
nelld tulee kiytettyd yleensd vain siti osaa, jossa hinen luokkansa sijaitsee (puiston
perilld).” (P3)

Tilojen kédyton vaivattomuuteen ja helppouteen liitettiin myos tilavarauk-
sen kdytettdvyys. Sdhkoisen tilavarauksen toimimattomuus harmitti niin tyon-
tekijoitd kuin johtoakin. Kun tilavaraus ei vield toiminut, oli helpompaa menna
katsomaan ldhitiloja, olivatko ne tyhjid, ja laittaa varaus liimalapulla oven pie-
leen. Lisdksi arvostettiin tiloja, joita ei tarvinnut varata. Henkilostolle oli tarkead,
ettd niithin voi vaan “tupsahtaa”. ”.. just majoihin jos se on tyhjd ni voi mennd ja soh-
varykelmd jos on tyhjd ni voi mennd” (R2). Samaan johtopditokseen oli tullut myos
esimies, joka haastattelussa pohti, ettd niit4 tiloja kédytettiin enemmadn, joihin voi
vaan mennd ilman varausta.

Ohjaaja: ..voi tulla puhelimeenki, et sieltd vaan niinku néki suoraan sen miki huone on
varattu ja sit painat vaan sielti niin voit sen varata
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Opettaja: no se pitidis olla joku valokuvasysteemi et sen vois, tai siis sanoit et on semmo-
nen missd on jotakin sikkituoleja tai jotakin semmosia niin jos sielld on vaikka joku e3042
niin mistd mddi en tiid minkdlainen se on.. (R2)

Tilavarauksen helppouden lisdksi tilan koosta, vilineistd ja kalusteista haluttiin
tietoa ennen kuin tiloja ldhdettiin varaamaan. My®os tarvittavien valineiden 16y-
tyminen tilasta oli yksi syy tilavalinnalle. Niiss& kerroksissa, joissa ei ollut koti-
talousluokkaa, oli pikku keittio, mutta erds opettaja kertoi mieluummin kaytta-
vénsa kotitalousluokkaa.

..sen mdid oon huomannu, ettd jos leivotaan jotain niin kylld mdid mielummin varaan sen
kotitalousluokan kun ettd mid rupeen kiyttidn sitd keittiotilaa siind siind kerroksessa
omassa kerroksessa ..et sitte ku ne kuitenki keittio on aika hyvin tai se kotitalousluokka on
varattavissa ni niin sitte me jotenki kun ettd md rupeisin siind ja kaikki tuoksut levidd
sithen kakkoskerrokseen ja.. - ja tuo kaikki vilineet - kaikki vilineet ja kaikki raahaat sinne
ni sineet ja muut niin se on jotenki helpompi mun mielestd mennd sinne kotitalousluo-
kan.. (R3)

Jotta jotakin muuta tilaa kuin omaa ldhdettd olisi kdytetty, tilaan olisi pitanyt
tutustua etukéteen, ja tdima koski esimerkiksi tilan valineistod ja hellaa tai s&h-
kolaitteiden toimintaa. Henkilosto kaipasi selkeitd ohjeita jokaisessa kerroksessa
sijaitseville tiimin yhteiskdytossd oleville helloille ja aineluokkien helloille. Té&-
mi tarve ja toive kilpistyivit sdhkohelloihin, koska juuri niité ei ollut saatu toi-
mimaan ja kédyttoohjeetkin selvisivit joillekin vasta toukokuun ryhmé&haastatte-
lussa. Henkiloston mukaan jokin laite saattoi jaddd kokonaan kayttamétts, jos
sitd ei osattu kdyttda. Sisdisessd verkossa olleet ohjeet ja ohjekirjat jdivit henki-
lostolta helposti lukematta.

Opettaja: [Sit ne jdd kayttamdtti]

Ohjaaja: Kaks ekaa vitkkoo meni sithen ettd keksittii miten me saatiin ne laitteet piiille
(ymm, nii ja naurua taustalla, just)

Ohjaaja: Et miten me saadaan kahvia keitettyd (yhteistd naurua) (R5)

Sihkdpostissa on tullu meille ohjeet ettd kiykii vintrassa kattomassa sieltd
loytyy kaikki (naurahduksia taustalla) talossa oleviin laitteisiin niin kiyttdohjeet mutta ei
ei oo riittany mulla ainakaan niinku voimat.. (R5)

Henkilosto ehdottikin, ettd kdyttoohjeet olisivat ldhelld laitetta, ja jos mahdollis-
ta, kaikille olisi nédytetty, miten laitteet toimivat. My0os kansiota, jossa ohjeet oli-
sivat olleet paperilla vaikkapa henkiloston tiimitilassa, pidettiin helpommin
kayttoonotettavana kuin verkossa olevia sdhkoisid ohjeita.

Myos tilojen sijainnilla néytti olevan merkitystéd tilojen kaytolle. Tama tuli
esille historia-portaikossa, jota harva ainakaan fokusryhmastd oli kdyttanyt. Sen
sijaintia harmiteltiin, ”..koska ne on kylli ihan hienot mutta en mdikdidn ollu tienny.
Miid, ettd aa missid semmonen, ettd eihin, missd se voi olla mutta sitte mdd ai se on toi
porraskiytivd. kylld se aika sielld tosiaan jid historiaan, ku se on sielld usea: hehe, ji
historiaan” (R3). Historia-portaikko oli samalla hitdpoistumistie ja sellaisessa
osassa rakennusta, johon ei ainakaan vahingossa eksytty, vaan taytyi tietdd,
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mistd sinne pddstiin. Muiden kuin omaksi kokemansa ldhdeluokan tiloista l&h-
teminen muihin tiloihin vaati henkiloston mielesta ”lisdarvoa”. Vaikuttaa silté,
ettd pitdisi olla hyvé syy sille, miksi henkilosto ldhtisi kdyttimaan itselleen vie-
rasta tilaa, johon pitdisi ensin tutustua, jonne on vaikea 16ytdd, jonka vilineitd ja
laitteita ei osata kayttdd ja joka pitdisi vield varata etukédteen.

Valmistautumisen vaiva. Muiden tilojen kuin luokka- ja puistotilojen sekd majo-
jen kaytostd opetustilana tuli itselleni kevéddn aikana hyvin vihédn havaintoja ja
kokemuksia. Muutamaa oppituntia pddsin kuitenkin seuraamaan, jolloin tutus-
tuttiin matikkaportaisiin, kotitalousluokan kayttoon ja fysiikka-kemialuokkaan.
Nadissa tiloissa oppilaat tydskentelivédt opettajan ja ohjaajan johdolla ja valvon-
nassa.

Auvilan kouluun on suunniteltu erilaisia oppimisen portaikkoja, jotka sai-
vat alkunsa ideasta, ettd myos talon lukuisia portaikkoja voisi kdyttdd opetus-
kayttoon. Opettajat suunnittelivat pienemmissd ryhmissé ideoita historia-, ma-
tikka- ja didinkielen portaikkoon. Historiaportaikkoon oli tehty maalauksia eri
historian ajanjaksoilta ja tapahtumista. Maalauksiin oli liitetty asiatietoa myds
tageilla, joita voi lukea puhelimella tai tablet-laitteella. Historiaportaikkoja en
ndhnyt kenenkddn tutkimuskohteena olevan tiimin jdsenistd kdyttdvan. Ryh-
méhaastatteluissa yksi ohjaaja kertoi kerran kdyneensa sielld. Osa tiimildisistd ei
tiennyt, missd se sijaitsee. Myoskddn didinkielen portaikkoa ei ollut kaytetty.
Portaikkoon liséttiin magneeteilla varustetut kirjaimet myshemmin kevdan ai-
kana. Kirjaimet jouduttiin kuitenkin poistamaan seiniltd, koska kuulemani mu-
kaan oppilaat olivat kirjoitelleet niilld epédasiallisia sanoja kiusatakseen toisia
oppilaita. Matikkaportaikosta tuli kuitenkin yksi kokemus. Tapahtuma ldhti
kdyntiin siitd, kun ”..opettaja sanoi ettd oli huomannut ettd matikkaportaisiin oli tul-
lut tehtdvipussukoita” (L4).

Klo.11.29 lihdetdin matikkaportaisiin. Matikkaportaat on tehty toisesta kerroksesta kol-
manteen meneviin portaisiin siten, ettd portaiden etusivuilla ja seindn vieressi on koho-
numeroita. Oikealla puolella rappusia on numeroita alkaen 1-12 ja vasemmalla viiden vi-
lein alkaen viidestd 55:een. Numeroita on vaikea tulkita kun ei tiedd kumpaa porrasta
numero tarkoittaa; sitd jolla seisoo vai sitd jossa numero nikyy. Opettaja jakoi oppilaille
matikantehtivd lappuja pussista, joka roikkui kaiteella. Lapuissa oli laskuja, joiden tulok-
sien mukaan oppilaiden piti laittaa laput oikealle numeroportaalle. Ohjeena oli laittaa las-
kulaput rappusten oikealle puolelle koska sokot kiyttid vasenta reunaa. Tuotti hankaluut-
ta koska kymmenet oli vasemmalla puolella. Laput olivat siis oikealla puolella rappuja
vaikka vastaus saattoi l6ytyd vasemmalta puolelta. Opettaja tarkisti tehtivid ja oppilaat
kiipeilivit portaissa.

Stind vilissd tuli toinen opettaja tuli kysymdin kauanko ollaan niissi portaissa.
Opettaja sanoi etti 10 minuuttia. Toinen ope tuli puhumaan miten oppilaiden kanssa he
olivat miettineet missi nolla on. Sanoin ettd nimd numerot meneekin nékdjdin siten etti
rappusen sivussa oleva numero tarkoittaa sen askelman numeroa eiki edellisti. Opettaja
sanoi oppilaille jos joku lappu oli vidrdlld rapulla. Oppilas hermostui kun he olivat tul-
kinneet rappusen numerot eri tavalla kuin ope. Rappusissa kulkee viked jatkuvas-
ti. Opettaja kiski oppilasta kerddmdiin laput. Hin kysyi “onko pakko”.. Opettaja kysyi et-
td, "eikds tamd ollutkin kivaa?” Oppilas sanoi ettd ei ollut. (L4)
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Taman kokemuksen jdlkeen voisi pédtelld, ettd matikkarappuset olisi huonosti
suunniteltu tai ettd niitd ei voisi jarkevasti kdyttdd. Toisaalta rappusiin ei ollut
tutustuttu etukiteen, ja ehkd siksi niiden opetuskaytto ei ollut ongelmatonta.
Rapuissa liikkui liséksi vdked, joten oppilaiden ja opettajan oli hankalaa keskit-
tyéd tehtdvaan. Ehkd oppitunti olisi ollut erilainen, jos rappusiin olisi kadyty etu-
kédteen tutustumassa ja opettaja olisi tiennyt, minkélaisella logiikalla numerointi
oli rappusiin tehty. Rappusten kiytettivyyteen voi vaikuttaa myos se, minka
verran niissd liikkkuu viked oppitunnin aikana.

Toinen vastaavanlainen tapahtuma oli episodi “jddpalan sulatus”, joka ei
tahtonut ottaa onnistuakseen. Tehtdvad ldhdettiin ilmeisesti tekemé&édn valmiste-
lematta sitd etukiteen, ja séhkohellan padkytkin aiheutti hankaluuksia. Tavoit-
teena oli sulattaa jddpala ja tehdd siitd havaintoja. Opettaja totesi jalkikdteen
haastattelussa, ettd “ku ajatteli etti se on sillon sinne mennddn ja ni ei mikid menny
putkeen” (R4).

Osal

Klo.12.07 opettaja sanoi etti lihetiin Fy-ke-luokkaan. (.. joka on 1. kerroksessa.) Opettaja
sanoi ettd “timd on eka kerta kun ollaan tddlld”. xxx on fyke- tila jossa on lasikaappeja,
yksi pitkd poyti ja 4 tuolia, tiskialtaita, dlytaulu, hitdsuihku, tarvikerullakoita ja erilaisia
tarvikkeita muovilaatikoissa sekd lasipipetteji tms.

Klo.12.12 Opettaja on tiskialtaan edessi ja esittelee tarvikkeita. Anu ja oppilaat seisovat
hinen ympirillidn. Pari oppilasta on pukeutunut valkoisiin suojatakkeihin. ”Ne joilla on
takit ovat tutkijoita”, sanoi opettaja. Kaikki on kokoontuneet seisomaan hellapéydin ym-
pdrille. Hellaa ei saada kuitenkaan toimimaan. Aikamme pahkdiltydmme asiaa opettaja
sanoi ettd ldhdetddn keittioon ja niin lihdettiin takaisin 2. kerrokseen keittioon. Opettaja
sanoi ettd kun ei ole ennen titd kokeillut.

Osa Il

Menin 2. Kerroksen keittidon jossa opettaja, ohjaaja ja oppilaat olivat mutta myoskddn
sithen hellaan ei saatu virtoja. Naapuriluokan ope kdveli ohi niin opettaja kysyi onko hin
kayttanyt nditd helloja. Hin sanoi ettd "nolla kertaa”.

Osa II1

Klo. 13.09 lihdetdin kotitalousluokkaan. Opettaja sanoo etti yksi oppilas hakee (jidpalan)
ja muut menee suoraan alakertaan. Mennddn 1.kerrokseen ja selvidi aineluokassa etti
kaikkien kerrosten hellojen virrat laitetaan pdille kotitalousluokan takahuoneesta!! Pdivi-
tellddn sitd opettajan ja ohjaajien kanssa. Ohjaaja toteaa ettd ei ole kovin jirkevid. (Aika
monta yritystd ja paljon aikaa on mennyt yhden jidpalan sulattamiseen). Menndiin fyke-
luokkaan.

Osa IV

Nyt huomattiin ettd taytyy olla myds induktioliedelle sopiva kattila. Ohjaaja kivi hake-
massa eri kattilan. Oppilaat, ohjaaja ja opettaja seisovat lieden ympirilld. Vieras ohjaaja
seisoo ja nojailee vihin matkan pddssi olevaan poytdin.

Klo.13.16 viimein jid alkaa sulaa ja kattila limmetd. (L4)

Molemmissa edelld kerrotuissa esimerkeisséd opettajat harmittelivat, ettd kokeilu
ei onnistunut. Ehké koulun toimintakulttuuriin kuuluu, ettd oppitunteihin val-
mistaudutaan, ja jos tunti ei menek&ddn niin kuin oli suunniteltu, sitd pidetdan
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epdonnistumisena. Toinen ndkokulma voisi olla kokeilukulttuuri, jossa uusiin
tiloihin ldhdetddn tutustumaan ja heittdydytddn kokeilemaan asioita valmiste-
lematta niitd etukéteen.

Edelld kerrotut esimerkit liittyvat oppimistilanteisiin, joissa opettajat ja oh-
jaajat olivat vetovastuussa. Sellaiset tilat, joihin oppilaat saattoivat menn4 itsek-
seen tai ryhmissd opiskelemaan, olikin helpompi ottaa kayttoon. Ne eivét vaa-
tineet suurempia ennakkovalmisteluja tai tiloihin tutustumista. Néihin helposti
kayttoon otettaviin ndyttdisivat kuuluvan majat, joihin olivat olleet erityisen
tyytyvdéisid sekd henkilostd, oppilaat ettd johto. Ne tuntuivat tayttineen ne odo-
tukset, joita eriyttamistiloilta oli toivottukin. Niitd kaytettiin oppilaan rauhoit-
tumiseen ja rauhoittamiseen, hiljaiseen tychon, pari- ja ryhmétoihin ja itsendi-
seen tydskentelyyn.

..parityétd menty tekemdin niihin majoihin ja jos joku oppilas on tarvinnu muutenki
semmosta aivan taysin rauhallista tilaa ettei kuulu mitidn ylimddrdsid ddnid niin sinne
on hyvi mennd tekemddn hommia, ettd ne on ollu kylld tosi kovassa kiytossd.. (R3)

.. ne on kylld toimivia ne majat ja huomaa, ettd muutki siind meijin kerroksessa kylli nii-
td kayttid, etti se on ollu kylli iso plussa mun mielesti nytte..
Ohjaaja: Ei oo turhaa tehty sitd. - Opettaja: Ei oo turhaan tehty majoja - (R3)

..oppilaat kysyyki vililld matikan tunnilla, ettd saako majaan tekemddn.. ne haluu rau-
han.. (R3)

Myo0s esimiehen mukaan majat olivat olleet toimivia ja niille oli ollut
tarvetta. “Ne on ollu paljon kiytdssi. Ettd seki siind ettd sinne menndin niinku
tydskentelemdin, tydskentelemdin joku yksittiinen, yksittiinen ku ei pysty olemaan
ryhmdssi ettd siis ettd siis ihan rauhottamistarkotuksessa. Etti tota ne on ollu ne on
ollu ihan ensiarvoisia ne majat. Et se on toiminu tosi, tosi hyvin.” (E5) Oppilaat
etsivdt ilmeisesti omaa rauhaa, ja aikuiset taas kayttivdt majoja oppilaan
rauhoittamiseen. Majat saattoivat olla viélilld niin kovassa kdytossd, ettd niihin
ei mahtunut silloin, kun olisi tarvetta ollut. Ryhmihaastattelussa yhdelle
henkiloston jdsenelle tuli mieleen, ettd muittenkin kerrosten majoja voisi
kdyttdd eikd vain oman kerroksen majoja. Jostain syystd kdytettiin ldhitiloja
ensisijaisesti ja miellettiin ne jotenkin omiksi tai omaan kayttoon tarkoitetuiksi.
Jos omasta kerroksesta ldhdettiin muualle, se olisi vaatinut ikddn kuin lupaa
joltakin tai vdhintdén tilan varaamista.

..et tavallaan vois mahollistaa senkin et kayttdd vield eri kerrosten vdlilld niitd tiloja mut-
ta seki sitte et millon tulee se ettd pitdiko niitd ruveta erikseen varailemaan.. (R2)

Hankesuunnitelmassa korostettiin, ettd kaikki tilat ovat oppimistiloja, joten
kdytavan mieltdminen sellaiseksi vaatisi entisten olettamusten haastamista ja
toisenlaista ajattelua.

Nii ihan jos aattelee niinku tddltd tdl tillee kun aattelee kiytintos ni aikasemmissa talois-
sa missd ollaa oltu nii ku joku on siind jossai kaytivdlld tehny nii sitihd ollaa aina katottu
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ettd aijaa toi ei oo ollu luokassa ettd on tullu sinne mutta nyt vaikka niinku missi vaikka
tos Torilla portailla tehdin tehtivid ja muualla nii sei endd nii ihmetyti et on se sillee
niinku et just mo mo monta paikkaa missd voidaan olla ja opiskella (R5)

Toukokuun haastattelussa henkilosto oli sitd mieltd, ettd ”..puistotilat ja Tori on
otettu kuitenkin nopeasti kayttéon. Sielld puistossa on kanssa tosi usein (taustalta
ymindd) oppilaita opiskelemassa ja [taustalta Jaah] ja samoten tuolla portaikossa on ja
tota () tuntuu ettd ne aika nopeesti kuitenki sitte otettiin kiyttoon” (R5). Kysyesséani
esimieheltd, oliko han ndhnyt tai kuullut muiden kuin ldhdetilojen kaytostd
opetuksessa, hdn vastasi hiukan huvittuneesti:

E: Joo, oon nihny. Olen nihnyt (alkaa nauraa)

H: havaintoja on (naurahtaa)

E: Nii havaintoja on. Just ndissd tota noinnii laskemis laskemista nii on noissa portaikois-
sa ollu.. ja totaa.. a.. siind on ollu ihan.. seurasinki kerran sitd iha tha hauskaa. Ja sitte to-
ta sit myds siindd.. lukemisportaikossa tai siis itse asiassa ei ja se osaltaan oli lukemispor-
taikossa ja osaltaan siind niinku siind puistotilassa opetuksen puistotilassa oli niinku sitte
sitd.. sitd tota lukemisen lukemiseen liittyvdd oppimista mitd haettiin sen tilan kautta. (3s)
(E5)

..jotkut on hakeutunu tekemidn toitd vdlilli tohon auditorio-portaikkoon.. Ja seki on niin-
ku soon kiva.. (E5)

Ulospdin oli ehkd vaikuttanut siltd, ettd portaikot ja muut tilat olivat kdytossd,
mutta eivét ilmeisesti kovin usein. Esimies oli havainnut, ettd niitd oli jonkin
verran kdytetty ja kédytto oli ndyttanyt hauskalta tai kivalta. Sitd ei ehkd ollut
mietitty, miten niitd kdytettiin pedagogisesti, vastasivatko ne tarkoitustaan tai
olisiko niiden kayttod voinut vield tehostaa. Johdon mukaan oli kuitenkin yksi
tila (odotustila/ pelitila), joka oli toiminut jopa paremmin kuin osattiin odottaa.
Sen kaytostd ja kalustuksesta oli ollut keskustelua ja paineita oli otettu jopa
siind mielessd, mitd muut talon ulkopuoliset henkil6t tilasta ajattelisivat. Johdon
mukaan tilassa paitsi pelailtiin myo6s pidettiin joskus oppitunteja. Hyvana
puolena pidettiin sitd, ettd pelailu oli myds toiminnallista. Odotustila nihtiin
monikdyttdisend ja paljon kiytettyna.

Sitte taas se odotustila misson se biljardipoyti nii sehdn.. sehin on hyvin toiminnassa
(Joo) Must tuntuu et siind on koko ajan jotain (Joo) toimintaa. Etti se on se on ihan sel-
keesti. Ja hirveen hyvin ku siitd oli.. todella paljon niinku sitd puhetta ettd voiko siind olla
siis siind tilassa niinku se biljardipoytd. (Ymm) Et minkdilaisen kuvan se antaa niinku
meistd et siinon se biljardipdytd ja siinon niitd keppejd ja turvallisuusasiat ja miten siti
osaa oppilaat kayttid ja ndin. (paheksuvalla ddnellid) No siindhin on aina ohjaajat tai ai-
kuiset (Joo) pelaamassa ku oppilaatki mutta ettd sehin on toiminu ihan hirveen hyvin
(innostuneesti) (joo) siitd ei ole tullut mitdin ettd ei toimis tai (joo) tai ettd onpas hankala
tai niinku aiheuttaapa jotain hiiriétd tai niinku (joo). Se on todella sujuvasti niinku kiy.
(E5)

Mikili tavoitellaan kaikkien tilojen kdyttéd oppimistiloina, joutuu kyseenalais-
tamaan oman ajattelunsa sen suhteen, mika on oppimistilaa. Voivatko oppimis-
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tilaa olla kaytdva ja portaikot, jos niitd on aiemmin pidetty vain kulkuvaylina.
Toiseksi ndyttdisi siltd, ettd silloin kun opettaja- tai ohjaajajohtoista oppituntia
ldhdetddn pitdimddn vetdjédlle uudessa tilassa, tdytyy tehdd valintaa sen suhteen,
mitd on tarkoitus oppia. Jos on tarkoitus opiskella vaikkapa fysiikkaa, ehké ajan
sddstamiseksi kannattaa tutustua tiloihin ja laitteisiin sekd niiden kayttooppai-
siin etukéteen. Jos on tavoitteena oppia kdytdnnon ongelmanratkaisua, voi heit-
tdytyd uuteen tilaan ja katsoa, mitd sielld voi tehdd. Jos henkilostolld on kovat
vaatimukset ennakkovalmistautumisen suhteen, voivat itselleen tuntemattomat
tilat jaada kayttamatta silloin, kun valmistautumiseen ei tunnu l6ytyvén aikaa.
Jos taas heittdydytdan kokeilemaan, on oltava valmis siihen, ettd kaikki ei mene
niin kuin oli ajatellut eikd oppimistavoitteita valttamaéttd saavuteta. Helposti
kayttoon otettavat ei-opettajajohtoiset tilat, kuten majat, nédyttdisivit olevan
suosittuja. Toisaalta osa tiloista jad helposti kdyttamattad siksi, ettd niistd ei joko
tiedetd tai niiden laitteita ei osata kayttaa.



5 POHDINTA

Tamaén etnografisen tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja ymmaértdd yhden
koulun (Auvilan koulun) toimintakulttuurin muotoutumista muutettaessa uu-
siin avautuviin oppimistiloihin. Tilojen kdytolle tuotettiin tiettyjd ihanteita niin
hankesuunnitelmissa, koulun yhteisissd tiedotustilaisuuksissa, henkilostopala-
vereissa kuin johdon vieraillessa oppimistiloissa ja kommentoidessa niiden
kayttod. Namd ihanteet aiheuttivat henkilostolle paineita muuttaa omaa toimin-
taansa tiloissa ihanteiden mukaiseksi. Kun jannitteet tilojen varsinaisen kayton
ja odotetun toiminnan suhteen kavivét liian suuriksi, pyrki henkilostd vahen-
tamadn jannitteitd erilaisin keinoin. Esiin tulleet jannitteet liittyivat paitsi ryh-
mdan kuulumiseen liittyviin paineisiin my6s yksilollisiin tekijoihin, kuten
omiin rutiineihin ja tapoihin tehdd omaa tydtdan. Henkilosto odotti myos joh-
don tukea uusien tilojen ja toimintakulttuurin kdyttoonottoon. Jannitteitd ilmeni
myo6s henkiloston osallisuuden ja johdon osallistamisen vililld. Keskityn seu-
raavassa tarkastelussa néihin tekijéihin.

5.1 Toimintakulttuurin muotoutumiseen sisiltyvit jannitteet

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, etti uudenlaisen toimintakulttuurin
muotoutuminen avautuvissa oppimistiloissa eteni jannitteiden ja erilaisten ko-
keilujen ja niistd saatujen ratkaisujen kautta. Jannitteitd syntyi jo ennen uusiin
tiloihin muuttamista. Tulevaan valmistauduttiin useita vuosia osallistamalla
henkilstod tilojen ja kalusteiden suunnitteluun ja valmentamalla yhdessa toi-
mimiseen. Tavoitteena oli tuoda pedagogista ndkemysta tilojen suunnitteluun.
Henkiloston osallistaminen ndyttdytyi kuitenkin johdon ja henkiloston nidko-
kulmasta hyvin erilaisena. Henkilostd halusi olla mukana suunnittelussa siltd
osin, kuin heilld oli omasta mielestddn osaamista ja aikaa perustyon lisdksi.
Oman nimen kirjaamista suunnitelmiin pidettiin ndennédisosallistamisena, mika
ei tuonut kokemusta osallisuudesta (ks. myos Fullan & Stiegelbauer 1991, 91;
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Mauno & Ruokolainen 2005, 316). Henkilston motivaatioon suunnitella uusia
tiloja vaikutti keskeisesti myos se, tulisivatko kyseiset tilat omaan kdyttoon tai
olisiko omalla suunnittelulla merkitystd lopputulokseen (ks. myos Fullan &
Stiegelbauer 1991, 91; Hellstrom 2004). Johto taas oli mielestdédn osallistanut ja
valmentanut henkilostod uusiin tiloihin parhaalla mahdollisella tavalla. Henki-
losto olikin valmennukseen tyytyvdinen, mutta myohemmin huomattiin, ettd
etukéteisvalmennus ei riittdnyt uusissa tiloissa toimimiseen ja toimintakulttuu-
rin muuttamiseen.

Uuteen koulurakennukseen muuton jélkeen tilojen kédytossd ilmeni jannit-
teitd. Nditd jannitteitd olivat: 1) avautuvuus vai rauhallisuus, 2) avoimuus vai
yksityisyys, 3) oppilaiden kontrollointi vai valinnanmahdollisuuksien tarjoami-
nen, 4) tilojen ja kalusteiden muunneltavuus vai pysyvyys ja 5) kaikkien tilojen
kaytto oppimistiloina vai oman tilan arvostaminen. Jdnnitteisiin reagoitiin
Scheinin (1987, 185-188) esittim&n mallin mukaisesti kahdella tavalla. Ensiksi
eteen tulevia ongelmia pyrittiin ratkaisemaan yhdessa kokeilemalla, ja jos ndma
ratkaisut nayttivét toimivan, ne vahvistivat uuden kulttuurin luomista. Ratkai-
suja etsittiin esimerkiksi kokeilemalla oman luokkatilan lisdksi muitakin tiloja
opetuksessa sekd antamalla oppilaille vihitellen valinnanvapautta itse valita
kalusteensa ja tilansa.

Toinen keino reagoida jannitteisiin oli véltelld muutoksen aiheuttamaa
ahdistusta esimerkiksi puolustautumalla passiivisesti siten, ettdi mahdollisiin
ympariston tuottamiin vaatimuksiin ei kiinnitetty huomiota. Scheinin (1987, 96—
97) mukaan téllainen tuttuun toimintakulttuuriin nojautuminen auttaa lajitte-
lemaan drsyketulvasta olennaisen ja keskittymddn arjen hallintaan tutuilla kei-
noilla. My®s Collinson ja Cook (2007, 77) korostavat, ettd kun muutoksia tulee,
kontrollin tunne voi hévitd ja jotkut voivat pysdyttdd muutoksen kulun palaut-
taakseen kontrollin ymparistoon. Tassd tutkimuksessa ahdistuksen vélttelyyn
tai oman toimijuuden sdilyttdmiseen liittyi vanhojen rutiinien kaipuu, drsy-
keympériston sddtely sekd perinteisen luokkahuonetyoskentelyn ylldpitdminen
opettamalla suljetussa luokkatilassa ja pitimaélld luokan sisdiset rutiinit mahdol-
lisimman tuttuina. Yhtend ahdistuksen védhentimiskeinona voitaneen pitdd
myo6s oman luokkatilan “tuunausta”. Vaikka omia oppimistiloja ei virallisesti
ollut, jokaisella oppilasryhmalld ja siten myos heiddn opettajillaan oli omat
luokkatilansa. Niitd sisustettiin oman maun mukaan ja kuvailtiin omaksi koti-
peséksi. (ks. myds Mattila & Miettunen 2010, 31.) My6s Sjoblomin (2016, 30)
tutkimuksessa tilojen vastaaminen opiskelijan tarpeisiin ja odotuksiin liittyi sii-
hen, miten tilaa pystyy itse muuntelemaan itselleen sopivaksi.

Scheinin (1987) malli toimintakulttuurin muutostilanteesta perustuu ole-
tukseen ryhmidn oppimisesta. Sen sijaan mallista puuttuu yksilollinen nako-
kulma, joka tuli esiin tdimén tutkimuksen tuloksissa. Opettajien omat tavat ja
mieltymykset ilmenivat sekd heidan toisistaan poikkeavissa tavoissa kayttad
samoja tiloja, kalusteita ja vélineitd omassa opetuksessaan ettd eri vérien ja eri-
laisen kayttomukavuuden arvostuksessa. Barrett kumppaneineen (2015, 30)
onkin havainnut, ettd tilojen personalisaatio eli muokkaaminen omanlaiseksi
néyttdisi tukevan yksilon identiteettid ja itsearvostusta uudessa ymparistossa.
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Toimintakulttuurin muotoutumiseen uusissa oppimistiloissa ndyttdisi
vaikuttavan tdméan tutkimuksen perusteella myos yksilon tarpeet ryhmaan
kuulumisesta. Scheinin (1978) mukaan kulttuuria muodostetaan juuri ryhmaéssa
ja ryhmdn jdsenend, jolloin ryhmé voi oppia tiettyjen arvojen olevan sen sdily-
misen valttdméadton edellytys (Argyris & Schon 1978, 34; Keating 2005, 26).
Ryhmain yhteishengen sdilyttamisen kannalta olennaista tédssa tutkimuksessa oli
henkildston huoli siitd, ettd toisia ei saa hédiritd. Tdma yhteinen ja osin piiloinen
normi vaikutti myos tilojen kayttoon. Yhteisid tiloja kdytettiin hyvin védhén, ja
jos niitd kdytettiin, oppilaita opetettiin tyoskentelemddn niissda mahdollisimman
hiljaa ja hdiritseméttd muita. Myos omien luokkahuoneiden ovia pidettiin osit-
tain tdstd syystd kiinni. Luokkien erilaiset aikataulut aiheuttivat sen, ettd toisen
luokan ldhtiessa vélitunnille siitd aiheutui hairiota niille, joilla oli oppitunti. Tal-
lainen erilaisten aikataulujen yhteensovittamisen haaste tuli esiin myos Black-
moren ja kumppaneiden (2011, 17) tutkimuksessa yhtend yhteisten avoimien
tilojen kdyton esteend.

Yhteiset normit tilojen kéytostd ndyttavét siirtyvan uusiin tiloihin, ennen
kuin uudet tilat haastavat uusien normien synnyttdmiseen. Koska entisissd ti-
loissa ei ollut yhteisid oppimistiloja, henkilostd kaipasikin uusia yhteisid peli-
sddntojd tilojen kaytolle seka tiloista ja vélineistd vastaavien henkiloiden maarit-
telyd. Samalla tamén tutkimuksen tulokset vahvistavat Alexanderin ja kump-
paneiden (2013) ajatusta siitd, ettd rakennetun ympaériston kéytettdvyys on riip-
puvainen kéyttdjien sosiaalisista suhteista ja vuorovaikutuksesta kdyttdjien ja
tilojen vélilla (Alexander ym. 2013, 2). Tilojen kdytettdvyys ei ole heiddn mu-
kaansa yksipuolista sopeutumista, vaan ihmisten ja rakennuksen vilinen suhde.
Néin ollen jos avoimia yhteisid tiloja on tarkoitus kayttdd, tulisi henkiloston
tyoskennelld entistdkin tiiviimmin koordinoidakseen opetussuunnitelman to-
teuttamista, tiloja ja aikaa (Gislason 2011, 62) sekd muuttaakseen struktuureja,
maédritelldkseen uusia rooleja, uudenlaisia aikatauluja ja rutiineja (Li 2017, 286).

Ylipddtdan tdmén tutkimuksen tulosten perusteella henkilosto néytti vies-
tittdvan oppimistiloihin liittyvid ulkopuolisuuden tunteita ja sitd, ettd he eivét
olleet sisdistdneet, mitd heiltd ja heiddn toiminnaltaan konkreettisesti odotettiin.
Uusiin tiloihin liittyvat ulkopéin tulevat odotukset toiminnan suhteen aiheutti-
vat henkilostolle paineita. He toivoivat, ettd odotukset toivottavalle toiminnalle
olisi sanoitettu selkedsti, niistd keskusteltaisiin yhteisesti ja uusiin tiloihin so-
peutumiselle annettaisiin aikaa. Lisdksi tutkittavan koulun organisaatiokulttuu-
rin arvot ndyttivdt eridvan henkiloston ja johdon kesken. Henkilosto korosti
yhtdiltd omaa ja oppilaiden viihtyvyyttd, kuten yksityisyyttd, oman tilan tarvet-
ta ja arsykeympdriston sddtelyn tdrkeyttd sekd toisaalta yhteisod korostavaa
kulttuuria, jossa koko yhteison viihtyvyyttd pyrittiin huomioimaan vélttamalld
heidédn hairitsemistdan. Johto taas korosti kehittyvan organisaation arvoja, joi-
hin liittyi henkiloston innostuneisuus, innovatiivisuus ja oma-aloitteisuus. Li-
séksi toivottiin, ettd henkilosto sietdisi ymparistonsd drsykkeitd. (ks. Biischgens,
Bausch & Balkin 2013, 768-770.) Henkil6ston ja johdon arvojen ja toiveiden eri-
laisuus sekd tavoitteiden epéaselvyys aiheuttivat noidankehén, jossa henkildsto
toimi péddosin kuten ennenkin, mistd taas podettiin huonoa omaatuntoa. Henki-
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l6ston voikin olla vaikea sitoutua tyoskentelemddn ympéristossd, jonka merki-
tystd el ymmarretd tai josta ei ole tullut riittdvin omakohtaista (Mattila & Miet-
tunen 2010, 30). Schein (1987, 46) kuvaakin vaatimuksia uudessa kulttuuritilan-
teessa siten, ettd ihmisilld on usein tarve tehdd ”oikeita asioita” ja toimia oletet-
tujen odotusten suhteen, mikéd aiheuttaa painetta omaan arkityohon. Tama tar-
ve voi muuttua myos suuttumukseksi, jos tuntee painetta tietynlaiseen toimin-
taan tietamatta tarkalleen, mit4 pitdisi tehdd (Schein 1987, 45).

5.2 Uudet tilat mutta vanhat tavat toimia

Kun henkilstd aloitti koulunpidon uusissa tiloissa, ldhdettiin koulupéivia to-
teuttamaan pitkalti entisilld, aiemmissa tiloissa kdytetyilld tavoilla. Vaikka tilo-
jen suunnittelussa tavoitteena oli avautua yhteisiin tiloihin, kédyttds kaikkia tilo-
ja oppimistiloina tai kédyttdd tiloja muunneltavasti, nditd periaatteita ei omaksut-
tu heti koulun arjessa. Luokkahuonekiytdnteet jatkuivat muuton jidlkeen perin-
teising, ja luokkien avautuvat lasiovet pysyivit enimmaékseen kiinni ensimmadis-
ten kuukausien aikana. Avautuvuus ei kuitenkaan soveltunut parhaalla mah-
dollisella tavalla perinteiseen luokkahuoneopetukseen ja frontaalipedagogiik-
kaan, joten vanhat arvot ja uskomukset sekd uuden ympériston ihanteet eivat
kohdanneet. (ks. myds Argyris & Schon 1978, 49.) Smylie ja Perry (2005, 325)
toteavat, ettd vaikka henkilostd olisi mukana tilojen tai opetuksen ja toiminta-
kulttuurin suunnittelussa, se ei valttdimittd muuta luokkahuonekdytinteitd.
Kaytanteet muuttuvat vasta itsearvioinnin ja yhteisollisen luottamuksellisuu-
den kautta. Tamin tutkimuksen aineiston keruun aikana tutkimukseen osallis-
tuvalla tiimilld oli mahdollisuus pohtia tilank&dyttoddn ja siihen liittyvid merki-
tyksid yhteisissd ryhméahaastatteluissa. Sen sijaan vaikutti siltd, ettd omien tilan
kayttoon liittyvien tunteiden ja kokemusten pohdinnalle ei ollut muutoin aikaa
eikd niistd keskustelemiseen ehditty panostaa yhteisissd henkildston tai opetuk-
sen palavereissa.

Avautuvat oppimistilat synnyttivit paineita myos lisdtd oppilaiden valin-
nan vapautta tilojen kidytossd. Kun ilmeisesti aiemmin oppilaille ei ollut annettu
juurikaan vapauksia valita omaa asentoaan, tilaansa tai kalusteita, aiheutti uusi
tilanne sen, ettd sekd opettajien ettd oppilaiden oli muutettava omaa ajatteluaan.
Tamaé edellytti Rasku-Puttosen (2008, 159) mainitsemaa opettajan ja oppilaiden
rooleihin liittyvien kysymysten uudelleen pohtimista. Opettajien oli aluksi vai-
kea luottaa, ettd oppilaat tekevit heille annettuja tehtdvid muualla kuin opetta-
jan tai ohjaajan valvonnassa. Oppilaat taas arastelivat aluksi muihin tiloihin
ldhtemistd omasta luokastaan. Oppilaat olivat oppineet tietyn roolin koululai-
sena, johon kuului oma paikka luokassa seké litkkumiseen, omaan asentoon ja
tilaan liittyvat piiloiset sddnnostonsd. Gordon (2003, 70) kuvaa Nancy Leskon
(1988) kehittamaa kasitettd “ruumiin opetussuunnitelma”, jolla viitataan kehol-
lisuuden jdrjestdimiseen ja kontrolloimiseen eli siihen, miten tila jarjestetddn ja
miten oppilaat asettuvat siihen. Toisaalta on huomattu, ettd oppilaille oma
paikka voi olla hyvinkin tirked eikd siltd haluttaisi poistua (Gordon 2003, 61-
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62). Myos tdssd tutkimuksessa kaikki oppilaat eivdt osanneet tai halunneet
aluksi ldhted luokkahuoneesta, mutta ajan kuluessa he oppivat kdyttdimaan eri-
laisia tiloja ja kalusteita, kun heille annettiin sithen mahdollisuus.

Témén tutkimuksen tulokset osoittavat myos, miten kalusteille ja tiloille
tuotettiin piilomerkityksid, esimerkiksi missd tilassa ja miten tapahtuu ”oikeaa
oppimista”. Formaali oppiminen liitettiin istumiseen omalla paikallaan (tyo-
poytd ja tuoli) sekd tekemalld annettuja tehtdvid opettajan tai ohjaajan valvon-
nassa. Vastaavaa havaitsi myos Sjoblom (2016, 29) tutkimuksessaan, jossa opis-
kelijat arvottivat erilaisia tiloja eri tavalla ja pitivit joitakin tiloja toisia enem-
mén "oikean oppimisen" tiloina. Nditd formaalin oppimisen tiloja hallitsivat
usein opettajat. Myos Chism (2006, 23) toteaa, ettd kouluissa usein ajatellaan,
ettd oppimista tapahtuu ainoastaan luokkatilassa. Ndin ollen, jos halutaan
muuttaa koulun toimintakulttuuria, tarvitaan muutosta sekad uskomuksissa ettd
toiminnassa, joista toiminta tulee usein ensin (Fullan & Stiegelbauer 1991, 91).
Jos pedagogiikka ei muutu eli edelleen vaaditaan hiljaisuutta, paikoillaan py-
symistd ja kuuntelemista, kuten tdssa tutkimuksessa ilmeni, voi tulla ajatus siitd,
ettd avoimet tilat eivét sovellu opetukseen. Pedagogiikan tulisi siis muuttua
tilojen mukaan (ks. Cleveland 2011, 146; Kumpulainen ym. 2011, 46; Osborne
2013).

Téamén tutkimuksen tulokset vahvistavat Gislasonin (2011, 21) ajatusta sii-
td, ettd arkkitehtuuriin sopivaa koulukulttuuria tulisi tukea. Hinen mukaansa
ei auta, jos kouluarkkitehtuurilla tavoitellaan ei-perinteisid opetusmenetelmis,
mutta niiden kéyttod ei tueta tai kiinnitetd huomiota henkiloston uskomuksiin
ja tavoitteiden hyvaksymiseen. Esimerkiksi vaikka johto odotti tdssd tutkimuk-
sessa tietynlaista pedagogiikkaa ja toimintakulttuuria tilojen kdyton osalta
(kaikki tilat ovat yhteisid, oppilas on aktiivinen ja voi valita tilansa ja asentonsa
jne.), opettajilla ja ohjaajilla oli kuitenkin voimakkaampi vaikutus kuin raken-
nuksilla opettamisen toteuttamiseen. Siten opetus ei muutu helposti vain arkki-
tehtuuria muuttamalla. (Cleveland 2011; ks. myds Gislason 2011, 51.)

Oppimisympdériston muuttumisen vaiheita voidaan tarkastella myos suh-
teessa koulun toimintakulttuurin eri tasoihin (Bell & Kent 2010; Dongjiao 2015;
Hargreaves 1997; Prosser 1999). Kuviossa 11 esitettya ulkoista kulttuuria kuvas-
taa tdssd tutkimuksessa kansallisen opetussuunnitelman (2014) edellyttamét
muutokset koulujen toimintakulttuurissa. N&itd muutoksia ovat ohjeet viedd
opetusta oppilaita aktivoivampaan suuntaan, lisdtd opettajien yhteistyotd ja
hyodyntdd erilaisia oppimisympaéristoja opetuksessa. Myos arkkitehtien ja
suunnittelijoiden henkilokohtaiset ndkemykset ja heiddn alallaan vallitsevat
suuntaukset tuovat oman lisdnsd koulurakentamiseen (mm. Abdullah 2011;
Gislason 2011). Henkilosto, johto ja koulun rakentamisesta vastaavat tahot tul-
kitsevat nditd tavoitteita ja lisddvédt niihin omat ndkemyksensd ja toiveensa.
Heidén tulkintojensa taustalla on erilaisia osin piiloisia arvoja ja normeja siité,
minkélainen on hyvéd ja toimiva koulurakennus ja miten sielld tulisi toimia
(esim. tilojen yksityisyys, muunneltavuus tai kestdvyys). Kunkin tahon omien
arvojen ja normien vélitykselld syntyy koulun sisdinen kulttuuri, jossa johdon ja
henkilgston arvot, tavoitteet ja ihanteet voivat olla osin yhteisid, osin erilaisia.
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Mitd yhtenevédisemmait ne ovat, sitd todenndkoisemmin ne siirtyvit kdytantoon.
Jos ne puolestaan ovat hyvin erilaisia tai henkilostd ei hyvéksy tai sisdistd niitd,
ne eivat valttamittd toteudu kdytannossd, kuten tédssd tutkimuksessa jannitteet
ihanteiden ja todellisen tilan kayton valilld osoittivat.

[ ULKOINEN KULTTUURI

Kansallinen opetussuunnitelma 2014; pedagogiset
vaatimukset

Arkkitehtien ja suunnittelijoiden omat nikemykset
tulevaisuuden koulurakennuksesta ja koulun
toiminnasta

™,

EDELLISIA TULKITSEE: johto, henkilosto,
suunmnittelijat ja arkkitehdit

ARVOT JA NORMIT: Henkilssts: yhteisollisyys, oman
tilan tarve, opettajan autonomia tilankiytén suhteen,
rauhallisuus, kontrolloitavuus

luovuus, innovointi, muunneltavuus, oppilaan valinnan
vapaus)

Johto: Tilojen kédyton ihanteet (avoimuus, aktivisuus, ’—‘

( SISAINEN KULTTUURI \/
Johdon oletukset, ihanteetja tavoitteet vs. henkiloston
vastaavat tilojen kiyton suhteen epdselvia tai
ristiriidassa

Toimitaan niin kuin ennenkin vs, kokeilukulttuuri

|
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KUVIO 11 Koulukulttuurin malli oppimisympériston muutoksen kuvaajana (Bell &
Kent 2010; Dongjiao 2015; Hargreaves; 1997; Prosser 1999).

5.3 Thannekoulu henkiloston nikokulmasta

Sekd henkiloston toiminta avautuvissa oppimistiloissa ettd tilojen kritisointi tai
kehuminen ryhmé&haastatteluissa loivat kuvaa ihannekoulun ominaisuuksista
henkiloston ndakokulmasta. Tassd tutkimuksessa ilmeni, ettd henkiloston toiveet
hyvastd oppimistilasta olivat hyvin konkreettisia ja liittyivéit arjen sujuvuuteen.
Jos henkilosto kaytti muita tiloja kuin omaa luokkatilaansa, niiden tuli sijaita
ldhelld omaa tilaa, olla helposti varattavissa ja siirryttdvissad sekd niissd tuli olla
tarvittavat vélineet ja selkeédt ohjeet laitteiden kayttoon. (Ks. myos Phillips ym.
2013.) Lisdksi kalusteiden toivottiin Kuuskorven (2012) tutkimuksen tavoin ole-
van helposti siirreltdvid ja tilojen mukautuvan monenlaiseen tyoskentelyyn.
Ylipddtdan kalusteiden muunneltavuudesta pidettiin, mutta muunneltavuutta
ei ndhty itsetarkoituksellisena ihanteena, ellei sen koettu tukevan oppilaiden
oppimista. My®s Piispasen (2008) tutkimuksessa opettajat kiinnittivat huomiota
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oppimisympdriston hyvyyttd arvioidessaan sen pedagogisiin lahtokohtiin. Bar-
rett ja Zhang (2009, 4) korostavatkin, ettd vain silloin, kun tilat tukevat opetusta
ja ne koetaan muutenkin positiiviseksi ympéristoksi, on tilojen suunnittelu ollut
onnistunutta.

Téamén tutkimuksen henkildstd kuvasi ihannekoulun tiloja rauhallisiksi,
mukaviksi ja viihtyisiksi. Tiloja toivottiin voitavan kadyttdd monella tavalla,
mutta erityisesti oppilaan eriyttdmiseen ja rauhoittumiseen. Jokaiselle oppilas-
ryhmélle ja siten my0s opettajalle katsottiin tarpeelliseksi oma tila, jonka drsyk-
keitd voi tarvittaessa rajoittaa ja yksityisyyttd suojata. Myos Happosen (1998)
vaitostutkimuksessa erityisluokanopettajat arvioivat oppimistilan tarkeimmiksi
ominaisuuksiksi emotionaalisen ympaériston turvallisuuden, rauhallisuuden ja
viihtyisyyden. Mattila ja Miettunen (2010, 30) puolestaan toteavat, ettd rento ja
viihtyisd oppimisympiéristd vaikuttaa myonteisesti opettajien viihtyvyyteen ja
tyohyvinvointiin.

Henkiloston tilankdyton ihanteissa nékyi tarve hallita pdivittdistd ympa-
ristod ja tavoitella riippumattomuutta (ks. my6s Schein 1987, 163). Myos Barrett
ja kumppanit (2015, 24) korostavat, ettd akustiikka ja dédnidrsykkeiden s&datelyn
mahdollisuus ovat merkittdvid seikkoja lasten akateemisten ja psykososiaalisten
tavoitteiden saavuttamisessa. Tamén tutkimuskohteen avautuvissa tiloissa kay-
tettiin paljon lasipintaa ja avointa tilaa. Se aiheutti keskustelua, ja henkilosto
viestitti yksityisyyden kaipuustaan. Turvallisuuden tunnetta haettiin my®os sita
kautta, ettd haluttiin peittdd isoja lasipintoja tiloissa. Longan (2015) haastattele-
ma Niclas Sandstrom toteaakin, ettd tilan tarjoamat tuttuuden ja turvallisuuden
kokemukset ovat sekd toimimisen ettd oppimisen kannalta olennaisia (Lonka
2015, 121). Vastaavia toiveita tilojen suhteen oli myos oppilailla, jotka toivoivat
mukavuutta, yksityisyyttd ja rauhallisuutta (Mékeld & Helfenstein 2016, 430).

Henkiloston ja etenkin opettajien oman tilan ja paikan tarve ja toive saat-
tavat liittyd suomalaiseen opetus- ja opettajakulttuuriin, jonka on vditetty edel-
leen olevan varsin individualistinen, yksinpuurtajien autonominen kulttuuri
(Hellstrom ym. 2015, 83). Opettajien autonomian on usein ajateltu tarkoittavan
opettajan valtaa opettaa omaa opetusryhméénsa parhaaksi katsomallaan tavalla
pitkélti yksin oman luokkansa kanssa omassa tilassaan (Hargreaves 2007, 18;
Hellstrom ym. 2015, 83; Lapinoja 2006, 28; Savonmdki 2007, 110). Opettajan tyo-
td kuvataan yksindiseksi, mutta samalla yksin selviytymistd saatetaan pitdd
merkkind asiantuntijuudesta ja sen tuomasta sananvallasta koulukasvatuksen
tavoitteisiin, tyon suunnitteluun ja toteuttamiseen (Lapinoja 2006, 28; Savon-
méki 2007, 110). Opettajan autonomiaa saattaa ilmentdd myos yksityinen oma
luokkatila, jossa opettaja toimii “omien” oppilaidensa kanssa mutta erilldan
kollegoista (Savonmiki 2007, 110). Juuri suomalaisen opettajan vapauden to-
teuttaa omaa tyotdaan suhteellisen yksin on katsottu olevan yksi syy opettajan-
koulutuksen kestosuosioon (Santti 2008, 7). Voidaankin pohtia, onko oman
paikan tai tilan tarve pelkdstddn opettajien ominaisuus ja koulukulttuuriin liit-
tyvd ilmio vai onko takana my®os yleisinhimillistd tarvetta yksityisyyteen.

Ajat ndyttavat kuitenkin muuttuneen viimeisimmén kymmenen vuoden
aikana. Vilijarven (2015, 207) mukaan PISA-tutkimusten valossa vield 2005 oli
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suomalaisilla opettajilla erittdin vahva rooli opetuksen siséllén, toimintapolitii-
kan ja taloudellisten voimavarojen jakamista koskevissa pddtoksissd. Vuoteen
2012 mennessd opettajat kuitenkin arvioivat, ettd heiddn valtansa sdéddelld ope-
tuksen siséltod on kaventunut huomattavasti, ja timéa koskee mm. kurssitarjon-
nan, sisiltdjen ja oppikirjojen pddtdantdvaltaa. Samoin on kaventunut oppilasar-
viointiin ja kurinpitomenettelyihin liittyvd valta. (Valijarvi 2015, 208). Tahan
liittynevdt myos vaatimukset yhteisopettajuudesta ja yhteisollisestd toiminta-
kulttuurista, joita korostetaan kansallisessa opetussuunnitelmassa (OPS 2014).
Opettajien toimintakulttuuria ollaan vahvasti muuttamassa yksin puurtajien
kulttuurista yhdessd tekemiseen ja osaamisen jakamiseen, jota tuetaan myos
yhteiselld tilankaytolla (OPS 2014; Vilijarvi 2015, 207).

5.4 Johtopditokset ja jatkotutkimusaiheet

Toimintakulttuurin muutoksen ldpiviemiseen ei ole oikotietd, vaan siihen on
varattava aikaa. Liséksi se edellyttdd konkreettisia tavoitteita ja etenemisen stra-
tegian, jonka tulisi olla myos henkiloston tiedossa (ks. myos Blackmore ym.
2011, 3; Luomala 2008, 23-24). Toimintakulttuurin muutos ja etenkin sen taustal-
la olevat arvot, normit ja asenteet ovat vaikeasti 16ydettdvid ja siten vaikeita
muuttaa. Henkilosto nédytti kaipaavan johdon tukea erityisesti siind vaiheessa,
kun tilat oli otettu kdyttoon. Vaikka tiloihin oli aiemmin tutustuttu ja tilojen
kayttoonottoon oli valmennettu, vasta arkinen toiminta niissé toi esille yhteista
sopimista tai tyOstamistd vaativia asioita. Henkilosto olisi kaivannut tilojen esit-
telyd heille samaan tapaan kuin talossa kierrdtettdville vieraille, koska tiloja
valmistui vield kayttoonoton jalkeenkin. Néitd kokemuksia ja tietoja tulisikin
hyddyntda tilojen kdyton ohjeistuksessa ja johtamisessa (Alexander ym. 2013,
10).

Kun puhutaan toimintakulttuurin muutoksen johtamisesta, on puhuttava
my0s ihmisten johtamisesta ja tunnettava erilaisten persoonallisuuksien tapaa
suhtautua muutoksiin. On tunnettava myos ryhmailmisitd, koska toimintakult-
tuuri on ryhmaille aikojen kuluessa yhteisesti muodostunut késitys ja havain-
nointitapa ympdroivastd maailmasta (ks. Schein 1987). Toimintakulttuurin
muuttaminen ja sen johtaminen on vaativa ja monisyinen prosessi, jossa johta-
jalta vaaditaan runsaasti osaamista, itsereflektiota ja halua viedad prosessi yh-
dessd henkiloston kanssa kaytantoon. Opetustoimen johdolta vaaditaankin mo-
nenlaisia taitoja ja osaamista silloin, kun ollaan suunnittelemassa muuttoa uu-
siin oppimistiloihin. Usein siihen kuuluu fyysisten tilojen ja teknologian suun-
nittelun lisdksi koko oppimis- ja opetusprosessien tarkastelua uudelleen (Kuus-
korpi & Nevari 2018, 9).

Avautuviin oppimistiloihin siirtyminen ndyttdd vaativan henkilostoltd
joustavuutta, heittdytymistd ja virheiden sietokykya (Blackmore ym. 2011, 15).
Sama tilaratkaisu ei valttamattd sovi kaikille kayttdjaryhmille (ks. myos Lahti-
nen ym. 2016, 76). Erityistd huomiota kannattaisi kiinnittdd tydrauhaan, da-
nieristykseen, vetdytymistilojen maardan ja akustiseen suunnitteluun. Uusissa
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tiloissa on hyvé sopia yhteisistd toimintatavoista ja pelisdannoistd, koska tila-
muutos merkitsee usein myos uudenlaisia ty6tapoja ja tyokulttuuria. Uusiin
oppimistiloihin liittyy yleensd tietynlaiset tilankdyttoodotukset. Odotukset ja
oletukset voivat tulla arkkitehdeiltd, rakennuttajalta, johdolta tai yhteiskunnas-
ta (opetussuunnitelma). Yha enemmadn tiloja rakennetaan my6s muuta kuin
koulun omaa kayttod silmaélld pitden (Mattila & Miettunen 2010, 30). Tilojen
suunnittelussa tulisi huomioida ennen kaikkea henkilokunnan arjen toiminta
(Mattila & Miettunen 2010, 30), opettamisen kaytdnteet, opetussuunnitelma se-
ki oppilaiden ja henkilokunnan tarpeet ja toiveet (Gislason 2011, 64).

Muutoksen késittelyssd auttaa puhuminen ja kokemusten jakaminen. Jo-
kainen nidkee muutoksessa erilaisia asioita ja kokee ne omalla tavallaan aiem-
pien kokemustensa mukaan (Collinson & Cook 2007, 78). Vaaran ja Longan
(2014, 1630) mielestd innovatiivisen ja edistyksellisen koulun organisaatiokult-
tuuriin kuuluu yhteisollistd tiedon luomista ja jaettua johtajuutta. Li (2017, 310)
kuvaa onnistuneen koulun muutosprosessin mallia siten, ettd siind tarvitaan
uusia struktuureita (ryhmét tai tiimit), uudistusta eteenpéin vievid pilottiopet-
tajia ja heidan tyoskentelylleen sopivia rakenteita sekd ulkopuolisia valmentajia
tai kouluttajia. Piloteille kannattaa antaa mahdollisuuksia kokeilla uusia mene-
telmia ja tiloja. Vertaisobservoinnilla osaamista voidaan levittda opettajien kes-
kuuteen ja samalla henkilostod voi rohkaista meneméddn epamukavuusalueelle.
Yhdessd suunnitteluun kannattaa hénen mukaansa panostaa. Opettajien osalli-
suus koulun pé&dtoksentekoon ndyttdisi olevan avaintekijda koulun uudelleen
organisoitumiselle tai muutokselle (Smylie & Perry 2005, 324). Osallistuminen
pédtoksentekoon koulussa on positiivisessa yhteydessd opettajien asenteisiin
liittyen tychon (Smylie & Perry 2005, 325). My6s Phillips ym. (2013) korostavat
koulutuksen merkitystd henkilostolle silloin, kun otetaan uusia tiloja kéyttoon.
Osallisuuden laatuun tulisi kuitenkin kiinnittdd huomiota siten, ettd opetus-
henkiloston osaaminen ja toiveet osallistumisen tavoista otettaisiin huomioon.
Osallistamiselle tulisi varata myos riittdvésti aikaa, opettajien ja ohjaajien perus-
ty6 huomioiden.

Kéytanteiden muuttamiseksi Florian ja Rouse (2010) ovat muotoilleet mal-
lin, jonka mukaan muutokseen tarvitaan kolme tekijda: 1) tietoa ja osaamista, 2)
taitoa ja kdytannon kokeiluja sekd 3) uskoa ja oikeaa asennetta. Heiddn mu-
kaansa kaikkia kolmea on oltava, jotta kdytinteet muuttuvat, ja kahta tarvitaan,
jotta kolmas toteutuu. Pelkks tieto ei riitd, jos uskoa puuttuu tai ei ole taitoja.
(Florian & Rouse 2010, 192-193.) Tam4 malli sopinee my6s uuden toimintakult-
tuurin tukemiseen uusissa oppimistiloissa. Tietoa ja osaamista tarvitaan erilai-
sista pedagogisista malleista sekd yhteisopettajuudesta, jotta yhteisid tiloja voi-
daan tehokkaasti kdyttdd. Uskoa ja asennetta tarvitaan itsereflektoinnin kautta,
osallistumalla suunnitteluun ja keskustelemalla auki, mistd muutoksessa on
kysymys ja mité tavoitellaan. Taitoa tulee kokemuksen ja kokeilujen kautta mm.
yhteistyostd, erilaisten tilojen kaytettdvyydestd ja uudenlaisista pedagogisista
toimintamalleista heittdytymaélld kokeilemaan. Onkin tdrkedd selvittdd, mita
taitoja henkilostolld jo on ja mitd tarvitaan uudessa tilanteessa (Luomala 2008,
24; ks. myods Manka 2006). Fullanin (2007, 129) mukaan koulun muutos vaatii
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muutosta opettajien toiminnassa ja ajattelussa. Kun on kéytettdvissa opetukseen
sopivia tiloja ja on intoa ja osaamista, voidaan myds opetusta muuttaa.

Toimintakulttuurin muotoutumisesta 16ytyy tutkimusta koulumaailman
ulkopuolelta, mutta koulumaailmasta varsin vahan liittyen oppimistilojen kayt-
toon. Inklusiivisen koulun toimintakulttuurin muutoksesta on tehty viime vuo-
sina enemmankin tutkimuksia, mutta ne kasittelevét usein juuri inklusiivista
ajattelutapaa eivitka niinkéin tilojen kéyttod. Télld hetkelld on Suomessa varsin
paljon tekeilld uusia oppimistiloja osin johtuen koulurakennusten sisdilmaon-
gelmista. Koulurakentamisen trendiksi on tullut uudelleen avoimien oppimisti-
lojen kaytto. Niiden kdytostd tdlld vuosituhannella ja nykyisilld rakentamisrat-
kaisuilla ei ole juurikaan tutkimusta. Aiemmat tutkimukset avoimista oppimis-
tiloista ovat liittyneet pitkalti akustiikkaan tai oppilaiden oppimiseen, eivatka
kokemukset avoimista oppimistiloista ole olleet kovinkaan hyvid (mm. Gisla-
son 2011; Mealings ym. 2015). Toimintakulttuurilla ja kaytettavalla pedagogii-
kalla on kuitenkin huomattu olevan merkitystd sille, miten hyvin avoimet tilat
toimivat kdytannossd (mm. Blackmore 2011; Imms ym. 2017). Jatkotutkimusta
kaivataan erityisesti siitd, miten uusissa tiloissa toimitaan ja miten ne otetaan
kayttoon. Tamad tutkimus vastaa omalta osaltaan tdhédn tarpeeseen, joskin etno-
grafisen tutkimuksen rajoituksena on, ettd tutkimustuloksia ei voida pitada ajat-
tomina ja paikattomina vaan historiallisesti muuttuvina ja paikallisina (Eskola
& Suoranta 2014, 16; ks. my6s Goetz & LeCompte 1984, 222-231). Tuloksia voi-
taneen hyodyntaa tilanteessa, jossa henkilostd on muuttamassa tai on jo muut-
tanut uusiin oppimistiloihin. Kuuskorpi ja Nevari (2018, 40) ovat kuvanneet
uuden koulurakennuksen suunnittelua aikajanalla, jossa alun analyysi- ja
suunnitteluvaiheiden sotkuinen lankakerd alkaa avautua kohti toteutusvaihetta
ja uusien tilojen kdyttoonottoa. Taméan tutkimuksen perusteella sotkuinen lan-
kakerd ei oikene vield kdyttoonottovaiheessakaan, vaan tavoitteiden selkiytta-
mistd, kokeilua ja reflektointia tarvitaan edelleen, jotta tavoiteltu toiminta tilois-
sa lahtisi kdyntiin.

Lisdtutkimus voisi tuoda uusia puolia tilojen kdyttdonottoon ja toiminta-
kulttuurin muutoksen ldpiviemiseen erityisesti avoimissa tai puoliavoimissa
oppimistiloissa. My6s oppilaiden osuutta olisi hyva tutkia uusien oppimistilo-
jen kdyttoonotossa: milld tavalla heitd voidaan osallistaa tilojen suunnitteluun ja
kdyton ideointiin sekd miten oppilaiden erityiset tarpeet voidaan ottaa huomi-
oon erilaisilla tiloilla, kalusteilla ja toimintakulttuurilla. Lisdksi kiinnostavaa
olisi tutkia sitd, onko meilld myo6tdsyntyinen tarve omaan tilaan ja paikkaan ja
miten se vaikuttaa kaikille yhteisten oppimistilojen kidyttoon seka sielld viihty-
miseen, toimimiseen ja oppimiseen.
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SUMMARY

According to Finland’s national core curriculum, pupils should be seen as ac-
tive players who set goals for themselves and interact with other pupils and
adults at school and with external communities (National Core Curriculum
2014). In other words, pupils become the subjects of teaching, and teachers ena-
ble and steer their learning processes (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahl-
berg 2015, 55). According to Sahlberg (2015, 261), this new approach involves
less traditional learning in a classroom setting and more work based on inte-
grated themes, phenomenon-based learning, joint projects and workshops.
Pedagogical practices are undergoing renewal, which also creates pressures for
schools to further develop their physical learning environments (Mononen-
Aaltonen 1998, 163-212). Learning environments should enable and support
multifaceted study methods and ways of working (Krokfors, Kangas, Vitikka &
Mylldri 2010, 60; Chism 2006, 13). According to Lonka (2015, 106), learning en-
vironments should support both learning and educational interaction, with the
entire community and operating culture shaping the operating methods. In
such cases, the creation of learning environments is not about classrooms, but
about varied spaces intended for different activities (Pearlman 2010, 126; see
also Fisher 2005).

International studies show that even if pedagogical approaches focus on
pupils” creativity, critical thinking, use of technology, problem solving and in-
teraction, little attention has been paid to achieving these ideals in learning
spaces (Pearlman 2010, 119; Phillips, Laren & Dakin 2013). According to Kuus-
korpi (2012, 17), designers of new schools and learning spaces in Finland have
also been slow to adopt new types of learning environments, and they have
paid little attention to the significance of the physical learning environment for
the teaching and learning processes. Teaching has remained largely unchanged
until recent times, when globalisation and the digital transformation have
forced a change of direction (Hellstrom et al. 2015, 49). Flexibility, adaptability
and experiences are often identified as the essential properties of the school of
the future (Terdvdinen 2010, 214).

According to several studies, learning environments, such as physical en-
vironments, are significant in terms of both the pupils’ learning results and the
pedagogical methods used (Barret, Zhan, Moffat & Kobbacy 2013; Blackmore,
Bateman, Cloonan, Dixon, Loughlin, O’'Mara & Senior 2011; Walker, Brooks &
Baepler 2011; Oblinger 2006). However, a new type of learning environment
may not necessarily have a direct effect on pedagogical methods and the
school’s practices. Changing these requires active work (Cleveland 2011, 241).
Rather than there being a linear connection between learning spaces and learn-
ing results, facilities have an indirect effect through the conditions and the
meanings arising from them (Blackmore et al. 2011, 12). Learning spaces serve
as conveyors of the relationship between teaching and learning, as well as social
practices; they are just one factor affecting the complex relationship between
teaching and the learning that results.
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This study focuses on examining physical learning environments and on
learning spaces in particular. Its topic arises from the increasing construction of
new types of open learning spaces and desired changes in operating culture.
The purpose of this ethnographic study was to describe and understand pro-
cesses related to the formation of an operating culture when moving to new,
open learning spaces. In this context, an open learning space is a semi-open fa-
cility that serves as a home classroom but can also be combined into a larger,
shared space. The study examined the formation of a school’s operating culture
through ideals around the use of facilities and furniture that arise from new,
open learning spaces. I was particularly interested in users’ tensive relation-
ships with open learning spaces and the opportunities to use them in day-to-
day teaching. In previous studies, open learning spaces and their use have pri-
marily been studied in terms of acoustic suitability, learning or the pedagogical
approach applied. While operating culture is considered to be an important fac-
tor with regard to the use of open learning spaces, it has been studied only very
little. This study meets that need. Its field of study is education, particularly
research into schools” operating cultures and physical learning environments.

The study was carried out in a school where the personnel and pupils
moved to new, open learning facilities at the beginning of the spring semester.
The team participating in the study consisted of five special education teachers
and six school assistants. In addition, two supervisors were interviewed. The
material was collected by observing the team in learning facilities on ordinary
school days over a period of five months. The team were interviewed five times
as a group, and each supervisor was interviewed individually once. Material-
based content analysis was used as the analysis method in this study.
MAXQDA 12 software was used as an analysis aid. The following research
questions arose during the analysis process:

1. What measures are taken to prepare for a change in the school’s op-
erating culture when moving to new, open learning facilities?

2. How is the school’s operating culture formed in the new, open learn-
ing spaces?

a) What types of ideals for how facilities and furniture will be used are
generated through the official plans for the new school building and by
the management?

b) What types of tensions and potential solutions are expressed by teach-
ers and school assistants concerning the ideals for the use of the facili-
ties?

Based on the results of this study, moving to new learning facilities, combined
with changes in the operating culture, was stressful for both the personnel and
the management. Certain ideals were set for the use of the facilities as part of
the official objectives and by the management. However, these ideals were not
communicated to the employees, and only some of them were put into practice.
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In the light of this study, a new operating culture was created through tensions
in relation to ideals, as well as through various experiments and the solutions
arising from them. Tensions related to the use of facilities included whether to
ensure 1) flexible or peaceful spaces, 2) openness or privacy, 3) control of pupils
or the provision of options, 4) adaptability or stability of spaces and furniture,
and 5) the use of all facilities as learning spaces or the appreciation of designat-
ed spaces. The new, open learning spaces challenged the personnel on both the
individual and group levels. The personnel expected clearly expressed goals
and their shared reflection from the management, as well as support with the
adoption of the new facilities. Personnel involvement was perceived differently
by employees and management. The employees wanted to participate in the
planning to the extent that they felt competent and could spare time alongside
their ongoing work. Some involvement practices, such as signing off on the fa-
cility designs, were seen as superficial. The management, on the other hand,
thought they had involved the employees and helped them prepare for the new
facilities in the best possible way. For the most part, the employees were satis-
fied with the advance coaching, but it was inadequate for successfully adjusting
to the new facilities and changing the operating culture.

From employees, transferring to open learning facilities seems to require
flexibility, open-mindedness and a tolerance of mistakes (Blackmore et al. 2011,
15). The same learning space solution is not necessarily suitable for all user
groups (see also Lahtinen et al. 2016, 76). Special attention should be paid to the
need to work undisturbed and adequate space for work that requires peace and
concentration, as well as sound insulation and acoustic planning. With regard
to new facilities, it is a good idea to jointly agree on rules and practices, as
change often also means new ways of working and a new work culture. New
learning spaces usually involve certain expectations for the use of the facilities.
Such expectations and assumptions may come from the architects, the develop-
er, the management or society (national curriculum). When designing spaces,
attention should primarily be paid to the employees” day-to-day activities (Mat-
tila & Miettunen 2010, 30) and to teaching practices and the national curriculum,
as well as the pupils’” and employees” needs and wishes (Gislason 2011, 64).
Changes in operating culture - as well as the underlying values, norms and atti-
tudes in particular - are difficult to identify and therefore difficult to implement.
Even if advance coaching is available, reflection and training, as well as support
from the management, will also be needed after the move to the new facilities.
Joint agreements or issues that need to be addressed do not seem to arise until
day-to-day activities have started.

According to Florian and Rouse (2010, 192-193), changes in practices re-
quire 1) information and expertise, 2) skills and practical experiments, and 3)
trust and the right attitude. This model is probably also suitable for supporting
a new operating culture in new learning spaces. To ensure the efficient use of
shared facilities, there must be adequate information and expertise regarding
pedagogical models and co-teaching. Trust and the right attitude are needed
through self-reflection, participation in the planning process and discussions
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about the nature and goals of the change. Skills develop from open-mindedly
experimenting and gaining experience through cooperation and the use of vari-
ous facilities and new pedagogical operating models. Moving to new learning
facilities and managing changes in operating culture are demanding, complex
processes that require of management not only multifaceted skills, self-
reflection and the design of physical facilities, but also the re-examination of
learning and teaching processes as a whole (see also Kuuskorpi & Nevari 2018,
9).
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LIITE1

TUTKIMUSLUPA
Jyviskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta
Erityispedagogiikan viitostutkimus

Tutkimuksen nimi:
Avoin oppimistila opettajien ja ohjaajien toimintakulttuurin maarittajand

TIEDOTE TUTKITTAVILLE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN
OSALLISTUMISESTA

Tutkijan yhteystiedot

Vastuullinen tutkija:
Raija Kattilakoski, KM, eo, ohjaava opettaja
XXX

rkattila@gmail.com
Tutkimuksen taustatiedot

Jyvéaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta/ Erityispedagogiikan
vditostutkimus

Kyseessd on yksittdinen tutkimus

Tutkimuksen aineisto kerédtddn v. 2016 aikana, painottuen kevadseen 2016.
Tutkimus rahoitetaan pddosin tutkijan tyctuloilla ja mahdollisesti saatavilla
apurahoilla.

Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten opettajien ja ohjaajien
toimintakulttuuri syntyy ja muotoutuu uudessa avoimessa oppimistilassa.
Tarkoituksena on saada lisdd tietoa niistd prosesseista, jotka liittyvét opetus- ja
kasvatushenkildston aloittamiseen toimintansa uusissa avoimissa
oppimistiloissa. . Tdssd tutkimuksessa kiinnitetddn huomiota mm. tiimin
sisdiseen ja ulkoiseen verkostoyhteistyohon, arjen kéytéanteisiin ja
oppimistilojen hyddyntdmiseen.

Suomessa ja muualla maailmassa on viime vuosina rakennettu yha enemman
tulevaisuuden taitojen kehittdmiseen sopivia oppimistiloja, joissa toimimisesta
on vield varsin vdhén tietoa. Tastd tutkimuksesta saatua tietoa voidaan
hyodyntdd muiden vastaavassa tilanteessa olevien koulujen ja henkiloston
toimintakulttuurin kehittimiseen uusissa avoimissa oppimistiloissa
toimimiseen.
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Tutkimusaineiston kiyttotarkoitus, kisittely ja sdilyttiminen

Aineistoa kédytetddn tutkimuskéyttoon ainoastaan tdsséd tutkimuksessa.
Manuaalista ja digitaalista aineistoa sdilytetddn tutkimuksen aikana kahdella
ulkoisella kovalevylld salasanan takana.

Aineistoa kadytetddn ja sdilytetddn 1 vuosi sen jalkeen kun vaitostutkimus on
hyvéksytty, jonka jalkeen tutkija tuhoaa aineiston.

Menettelyt, joiden kohteeksi tutkimuksen osallistujat joutuvat

Tutkimukseen osallistuva tiimi on valittu useiden tiimien joukosta ja valinnan
perusteena on ollut aineiston saatavuus ja kiinnostus osallistua tutkimukseen.
Tutkittavien yhteystiedot on saatu heiddn esimieheltdan.

Aineistoa kerédtdan tekemalld havaintoja tiimin kdyttamisséd opetustiloissa n.1
pv/vkja vapaissa tiloissa seki tilanteissa myos muina koulupdivind ja
haastattelemalla tiimin tyontekijoitd tyonohjauksellisesti 1-2 krt/kk. Aineiston
keruun pddpaino ajoittuu kevadseen 2016 (tammi-toukokuu).

Tutkimuksen hy6dyt ja haitat tutkimukseen osallistuville (tiimi)

Tiimin jdsenet voivat hyodyntdd mm. tyonohjauksellisia haastatteluja oman
tyonsé ja toimintakulttuurin kehittdmiseen. Tutkittavat saavat halutessaan
tietoa myos tutkijan tekemistd havainnoista ja johtopédatoksistd. Tutkijan
tekemid johtopéddtoksid varmistetaan aika ajoin myos tutkimukseen
osallistuvilta.

Tutkimuksessa kadytettdviat menetelmit ovat turvallisia. Tutkija tekee havaintoja
oppimistiloissa ja tarvittaessa osallistuu arkipdivén toimintaan. Haittana tiimi
voi kokea ylimddrdisen henkilon (tutkija) lasndolon omissa tyétilanteissaan tai
ajankdyton tyonohjauksellisiin haastatteluihin.

Miten ja mihin tutkimustuloksia aiotaan kayttda

Julkaistaan véaitoskirja ja artikkeleita. Lisdksi tuloksia on tarkoitus julkaista,
esittdd tai hyodyntdd mm. kansallisissa ja mahdollisesti kansainvalisissa
tieteellisissd julkaisuissa, kongresseissa ja seminaariesityksissa sekd opetus- ja
kasvatushenkiloston koulutuksissa. Tutkimustulosten perusteella voidaan
tehdd myos jokin kdytinnon julkaisu, joka tukee kouluja omien
toimintakulttuurien kehittamista.

Tutkittaville tiedotetaan tutkimuksen tuloksista tekstimuotoisesti ja
henkilokohtaisella tutkijan tapaamisella ennen véitoskirjan julkaisemista.
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Tutkittavien oikeudet

Osallistuminen tutkimukseen on tdysin vapaaehtoista. Tutkittavilla on
tutkimuksen aikana oikeus kieltdytyd tutkimuksesta ja keskeyttdd tutkimukseen
osallistuminen missi vaiheessa tahansa ilman, etti siitd aiheutuu heille mitdan
seuraamuksia. Tutkimuksen jarjestelyt ja tulosten raportointi ovat
luottamuksellisia. Tutkimuksesta saatavat tutkittavien henkilokohtaiset tiedot
tulevat ainoastaan tutkittavan ja tutkijan kédyttoon ja tulokset julkaistaan
tutkimusraporteissa siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa.
Tutkittavilla on oikeus saada lisdtietoa tutkimuksesta tutkijalta missd vaiheessa
tahansa.

Vakuutukset

Jyvaskylan yliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus
sisédltdd potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen.

Tutkimukseen osallistuminen on tutkimukseen osallistuville osa normaalia
tyotd, joka on sovittu esimiehen kanssa ja siten heidit on vakuutettu oman tyon
puolesta (keskustelu esimiehen kanssa 27.8.2015.)

Tutkittavan suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Olen perehtynyt timin tutkimuksen tarkoitukseen ja sisdltoon, kerittavan
tutkimusaineiston kdyttoon, tutkittaville aiheutuviin mahdollisiin haittoihin
sekd tutkittavien oikeuksiin ja vakuutusturvaan. Suostun osallistumaan
tutkimukseen annettujen ohjeiden mukaisesti. Voin halutessani peruuttaa
tai keskeyttdd osallistumiseni tai kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta
missd vaiheessa tahansa. Tutkimustuloksiani ja kerittyd aineistoa saa kayttad
ja hyodyntii sellaisessa muodossa, jossa yksittdistd tutkittavaa ei voi
tunnistaa.

Pdiviys Tutkittavan allekirjoitus

Pdivays Tutkijan allekirjoitus
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TUTKIMUSLUPA
Jyviskylidn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta
Erityispedagogiikan viitostutkimus

Tutkimuksen alustava tyonimi:
Avoin oppimistila opettajien ja ohjaajien toimintakulttuurin médrittdjana

TIEDOTE TUTKITTAVILLE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN
OSALLISTUMISESTA

Tutkijan yhteystiedot

Vastuullinen tutkija:
Raija Kattilakoski, KM, eo, ohjaava opettaja
XXX

rkattila@gmail.com
Tutkimuksen taustatiedot

Jyvéaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta/ Erityispedagogiikan
véitostutkimus

Kyseessd on yksittdinen tutkimus

Tutkimuksen aineisto kerédtddn v. 2016 aikana, painottuen kevadseen 2016.
Tutkimus rahoitetaan pddosin tutkijan tyotuloilla ja mahdollisesti saatavilla
apurahoilla.

Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten opettajien ja ohjaajien
toimintakulttuuri syntyy ja muotoutuu uudessa avoimessa oppimistilassa.
Tarkoituksena on saada lisédé tietoa niistd prosesseista, jotka liittyvét opetus- ja
kasvatushenkildston aloittamiseen toimintansa uusissa avoimissa
oppimistiloissa. Tassd tutkimuksessa kiinnitetidn huomiota mm. tiimin
sisdiseen ja ulkoiseen verkostoyhteistyohon, arjen kéyténteisiin ja
oppimistilojen hyodyntamiseen.

Suomessa ja muualla maailmassa on viime vuosina rakennettu yhd enemman
tulevaisuuden taitojen kehittamiseen sopivia oppimistiloja, joissa toimimisesta
on vield varsin véhéan tietoa. Téstd tutkimuksesta saatua tietoa voidaan
hyodyntdd muiden vastaavassa tilanteessa olevien koulujen ja henkiloston
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toimintakulttuurin kehittdmiseen uusissa avoimissa oppimistiloissa
toimimiseen.

Tutkimusaineiston kiyttotarkoitus, kisittely ja sdilyttiminen

Aineistoa kéytetddn tutkimuskéyttoon ainoastaan tdsséd tutkimuksessa.
Manuaalista ja digitaalista aineistoa sdilytetddan tutkimuksen aikana kahdella
ulkoisella kovalevylld salasanan takana.

Aineistoa kadytetddn ja sdilytetddn 1 vuosi sen jdlkeen kun viitostutkimus on
hyviéksytty, jonka jalkeen tutkija tuhoaa aineiston.

Menettelyt, joiden kohteeksi tutkimuksen osallistujat joutuvat

Tutkimukseen osallistuvia voidaan haastatella tai heiddn kanssaan kdymia
keskusteluja voidaan hyodyntda tutkimusaineistona. Lisdksi tutkimuksen
osallistujien pitdmien koulun omien info-tilaisuuksien siséltod sekd muistioita
voidaan kayttdd tdssd tutkimuksessa aineistona. Aineistoa kerdtddn vuoden
2016 aikana painottuen kevidseen 2016 (tammi-toukokuu).

Tutkimuksen hy6dyt ja haitat tutkimukseen osallistuville

Tutkittavat saavat halutessaan tietoa tutkijan tekemistd alustavista havainnoista
ja johtopddtoksistd. Tutkijan tekemid johtopddtoksid varmistetaan aika ajoin
myo0s tutkimukseen osallistuvilta.

Tutkimuksessa kéytettaviat menetelmdt ovat turvallisia. Haittana osallistuja voi
kokea ylimé&éaradisen henkilon (tutkija) ldsndolon omissa tyctilanteissaan tai
ajankdyton mahdollisiin haastatteluihin.

Miten ja mihin tutkimustuloksia aiotaan kayttda

Tutkimustulosten pohjalta julkaistaan véitoskirja ja artikkeleita. Liséksi tuloksia
on tarkoitus julkaista, esittdd tai hyodyntdd mm. kansallisissa ja mahdollisesti
kansainvilisissa tieteellisissd julkaisuissa, kongresseissa ja seminaariesityksissd
sekd opetus- ja kasvatushenkiloston koulutuksissa. Tutkimustulosten
perusteella voidaan tehdd myos jokin kdytannon julkaisu, joka tukee koulujen
omien toimintakulttuurien kehittamista.

Tutkittaville tiedotetaan tutkimuksen tuloksista tekstimuotoisesti ja
henkilokohtaisella tutkijan tapaamisella ennen viitoskirjan julkaisemista.

Tutkittavien oikeudet

Osallistuminen tutkimukseen on tdysin vapaaehtoista. Tutkittavilla on
tutkimuksen aikana oikeus kieltdytyd tutkimuksesta ja keskeyttdd tutkimukseen
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osallistuminen missi vaiheessa tahansa ilman, etti siitd aiheutuu heille mitdan
seuraamuksia. Tutkimuksen jérjestelyt ja tulosten raportointi ovat
luottamuksellisia. Tutkimuksesta saatavat tutkittavien henkilokohtaiset tiedot
tulevat ainoastaan tutkittavan ja tutkijan kédyttoon ja tulokset julkaistaan
tutkimusraporteissa siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa.
Tutkittavilla on oikeus saada lisdtietoa tutkimuksesta tutkijalta missd vaiheessa
tahansa.

Vakuutukset

Jyvaskylan yliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus
sisédltdd potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen.

Tutkimukseen osallistuminen on tutkimukseen osallistuville osa normaalia
tyotd, joka on sovittu esimiehen kanssa ja siten heidét on vakuutettu oman tyon
puolesta.

Tutkittavan suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Olen perehtynyt timin tutkimuksen tarkoitukseen ja sisdltoon, kerittivan
tutkimusaineiston kdyttoon, tutkittaville aiheutuviin mahdollisiin haittoihin
seki tutkittavien oikeuksiin ja vakuutusturvaan. Suostun osallistumaan
tutkimukseen annettujen ohjeiden mukaisesti. Voin halutessani peruuttaa
tai keskeyttdd osallistumiseni tai kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta
missd vaiheessa tahansa. Tutkimustuloksiani ja kerittyd aineistoa saa kayttad
ja hyodyntii sellaisessa muodossa, jossa yksittdistd tutkittavaa ei voi
tunnistaa.

Péivays Tutkittavan allekirjoitus

Paivéays Tutkijan allekirjoitus
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LIITE 3

Tiedote tutkimuksesta oppilaiden huoltajille
Hei!

Toimin ohjaavana opettajana ... ja tarkoitukseni on tehdéd vuoden 2016 aikana
vaitostutkimusta opettajien ja ohjaajien toimintakulttuurin muotoutumisesta
liittyen uusiin avoimiin oppimistiloihin. Huollettavanne kuuluu luokkaan,
jonka aikuiset tyontekijdt (opettajat ja ohjaajat) ovat tutkimuksessa mukana.
Kaytannossa tutkimus etenee niin, ettd teen havaintoja valituissa
luokissa/ryhmisséd kerran viikossa tammikuusta toukokuuhun 2016 ja
tarvittaessa syksylld 2016. Teen havaintoja mm. aikuisten vilisestd yhteistyosta
ja toimimisesta uusissa oppimistiloissa seki tilojen kiytostd. Kirjoitan
havaintoja tabletilla tai kannettavalla tietokoneella. Oppilaita ei videoida,
ddnitetd eikd kuvata. Yksittdisistd oppilaista ei myoskddn kirjata havaintoja eikd
koota muita tietoja. Tutkimuksen tekemisestd on sovittu opettajien ja ohjaajien
esimiehen (Nimi) kanssa.

Tutkimusluvat kerdtddn ainoastaan luokan/ryhmaén aikuisilta.

Mikili tulee mitd tahansa kysyttavad, kerron mieluusti lisdtietoja.
Ystavillisin terveisin: Raija Kattilakoski

raija.kattilakoski@...

puh.

Jyvéaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta
Erityispedagogiikan véitostutkimus
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LIITE 4

RYHMAHAASTATTELUT 1,5 h klo. 8.00-9.30

Tyonohjauksellinen haastattelu

Periaatteet:

Haastattelun alussa puretaan sen hetkisid tunnelmia ja ajatuksia liittyen omaan
tyohon mm. kuvien tai metafoorien avulla, kaikkia kuullaan ja kuunnellaan
(jotkut kysymykset osoitetaan kaikille), my0s vapaata keskustelua sen mukaan
kuka haluaa puhua, lopetuksessa kuullaan kaikkia esim. Mit4 opit? Mitd viet
mukanasi tyohon? Mihin kiinnitdt huomiota seuraavien viikkojen aikana
tyossdsi? Minkailaisia asioita nousi esille timéan keskustelun aikana?)
Adinitetiin: MP3-soitin + ipad Explain Everything

Muistiinpanot ipadilla

HAASTATTELURUNKO
Teema-haastattelun runko 1.kerta 25.1.2016

1. Miten tyoskentely uusissa oppimistiloissa on ldhtenyt kdyntiin?

(tunnekortit apuna?)

Mika on sujunut hyvin ja missé on ollut haasteita?

Minkilaisia asioita olette joutuneet ratkomaan?

(Tyypillinen koulupdivéa?)

Oletteko tehneet keskendnne yhteistyotd ja jos olette, niin minkélaista?

Miten yhteisty6 on sujunut? (Mikéd sujuu tai missd on kehitettavaa?)

Miten yhteistyé on muuttunut?

Minkilaisia mahdollisuuksia tai esteitd tilat luovat yhteistyolle?

Miten uusia oppimistiloja on hyodynnetty opetuksessa ja arjen

toiminnassa?

10. Minkalaista tukea/apua toivoisit? Mit4 toivot toisilta tiimin jdseniltd?
Entd muulta henkilokunnalta tai esimiehilta?

11. Mihin kiinnitdt huomiota seuraavien viikkojen aikana tyossési?

VXN LN
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Teema-haastattelun runko 2.kerta 22.2.2016

ARKI
1.

Ol PN

TILAT

9.
YHTEIS
10.
11.
12.
13.
14.
15.

Minkadlaiset fiilikset paddllimmaéisend tédssd vaiheessa toimimisesta
uusissa tiloissa? (tunnekortit apuna) KAIKKI VASTAA

Mika toimii arjessa?

Minkadlaisille asioille taytyy vield 16ytdd toimivia ratkaisuja

Miké on muuttunut verrattuna aiempaan (syksy 2016)?

Miten kuvailisit tyypillista koulupdivéaa talla hetkella? KAIKKI
VASTAA

Miten ymmarrit avautuvan oppimisympariston késitteen? Mité silld
tavoitellaan?

Miten avautuva oppimisympaéristd mielestdsi toimii arjessa?

Miten olet hyodyntanyt uusia tiloja ja kalusteita koulupédivan aikana?
(oppilaiden kanssa tai itse?)

Mikd on ollut mieluisin tila/kaluste ja miksi?

TYO

Mikéd on mielestési tiimityoskentelyn tavoite?

Miten nédet tiimin hyddyn oman tyosi kannalta?

Askarruttaako sinua jokin asia tiimityoskentelyssa?

Mitd muuta yhteisty6td olette tehneet toisten aikuisten kanssa?
Minkilaisia mahdollisuuksia tai esteitd tilat luovat yhteistyolle?
Mistd haluaisit antaa myonteistd palautetta omalle tyoparillesi tai
tiimille?
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Teemahaastattelun runko 3.kerta 21.3.2016

10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

Aloitus: Mikd juoma kuvaa koulun arkea omasta nikokulmastasi talld
hetkella? (KAIKKI)

Miten kuvailisit tyypillistd koulu-/tydpdivaa omalla kohdallasi nédissd
uusissa tiloissa? Mitd teet ja missad? (KAIKKI)

Miti tiloja ja miten, kdytit koulu-/tyopdivan aikana? Entd oppilaat?
Miten tiloista toiseen siirtymiset sujuvat télld hetkelld? Onko niiden
suhteen ollut ongelmia tai sovittavia asioita?

Oletteko joutuneet miettimaddn koulussa toimimisen saantojd
oppilaiden kannalta uusiksi néissé tiloissa?

Miten oppilaiden osallisuus (valinnan vapaus) ja mahdollisuus
lilkkkumiseen toteutuu néissd oppimistiloissa? Entd kotiluokassa?
Onko kotiluokkien kalustus toiveittesi mukainen? Millainen haluaisit
sen olevan?

Miten olet hyodyntényt erilaisia tiloja ja kalusteita opetuksessa?
Oletko kayttanyt mm. matikka-, didinkieli- tai historiaportaikkoa
opetuksessa? Jos olet, niin miten?

Oletko pettynyt johonkin t4lld hetkelld tilojen suunnittelun tai kdyton
suhteen?

Miten mielestési koulun eri tiloja tulisi kéytt&a?

Mitd arvelet esimiesten odottavan tilankaytolta?

Minkaélaisia asioita tulisi ottaa huomioon koulun toimintakulttuurissa,
jotta se tukisi eri tilojen monipuolista kayttod?

Sinua pyydetddn antamaan vinkkejd uusien koulutilojen suunnitteluun
Hameenlinnaan (johon on tulossa avoin oppimistilaratkaisu).
Minkéilaisia neuvoja antaisit?

Mikd olisi hyva kysymys liittyen avautuvaan oppimistilaan?
Minkélaisia mahdollisuuksia tai esteitd tilat luovat aikuisten viliselle
yhteistyolle?

Teemahaastattelun runko 4.kerta 25.4.2016

Tilat:

ARSI

Minkilaiset asiat vaativat tdlld hetkelld koulun arjessa aikaa ja
ajatuksia omassa tydssdsi? (kuvakortit?) Tuolit: minkilaisella tuolilla
koet istuvasi tdlld hetkelld koulun arjessa?

Miten olet hyodyntényt koulun eri tiloja opetuksessa?

Oletko pettynyt johonkin tilojen suunnittelun tai kdayton suhteen?
Miten mielestdsi koulun eri tiloja tulisi kayttaa?

Mitd arvelet esimiesten odottavan tilankaytolta?

Minkélaisia asioita tulisi ottaa huomioon koulun toimintakulttuurissa,
jotta se tukisi eri tilojen monipuolista kdyttoa? (Mistd pitdisi vield sopia
ja miten?)
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7. Minkalaisia mahdollisuuksia tai esteitd tilat luovat aikuisten viliselle

yhteistyolle?

Miten toteutuu kohtaaminen ja yhteisollisyys néissd tiloissa?

9. Miten oppilaiden osallisuus (valinnan vapaus) ja mahdollisuus
liikkkumiseen toteutuu néissd oppimistiloissa? Entd kotiluokassa?

S

Kalusteet:

10. Onko kotiluokkien kalustus toiveittesi mukainen? Millainen haluaisit
sen olevan?

11. Miten olet hyodyntényt erilaisia kalusteita opetuksessa? (kotiluokassa,
puistossa tms.)

12. Toteutuuko mielestidsi kalusteiden muunneltavuus eli erilaiset
kayttomahdollisuudet?

13. Kuka/ketkd madrittelevit kalusteiden muunneltavasta kaytosta?
(oppilaat, opettaja, ohjaaja, joku muu?) ja milld perusteella?

14. Miten oppilaiden valinnan vapaus toteutuu eri kalusteiden kéytossa
esim. oppitunnin aikana? (Voivatko valita itse missd istuvat, seisovat,
lilkkuvat jne. ja miten kalusteita kédytetddn?)

15. Mitd haluaisit muuttaa omassa tavassasi kdyttdd erilaisia kalusteita?

Teema-haastattelun runko 23.5.2016
klo. 8.00-9.15
Yhteenvetoa keviddstd ja yhteinen kahvitus klo. 9.15

1. (Tunnekortit) Milld mielelld olet nyt kun ajattelet omaa tyotési ja
koulun arkea.

2. Jos palataan taaksepdin siihen hetkeen kun teiltd pyydettiin

toivomuksia siitd mitd haluaisitte sdilyttdd ja mihin halutaan muutosta,

niin mit4 silloin toivoit?

Miten toiveesi toteutuivat kaytannossa?

Henkilokuntaa on osallistettu uudisrakennuksen suunnitteluun. Miten

koet oman osallisuutesi toteutuneen? Saitko vaikuttaa riittdvésti ja jos

niin miten?

Mité asioita tai kdytanteitd uusilla tiloilla tavoiteltiin?

Miten tavoitteet ovat toteutuneet?

Miten nykyiset tilat tukevat tai eivit tue tavoitteita?

Minkaélaisia asioita tulisi ottaa huomioon koulun toimintakulttuurissa,

jotta se tukisi asetettuja tavoitteita?

9. Minkalaisia vaiheita itselldsi on ollut sopeutuessa uusiin tiloihin ja
toimintakulttuuriin?

10. Minkalaista tukea tai muita kdytannon jarjestelyja olisit toivonut
esimiehiltd, entd kollegoilta?

11. Onko koulun arki muuttunut verrattuna viime syksyyn? Miten?

= W

P NG
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12. Ovatko ndmd tilat muuttaneet omaa toimintaasi tai ajattelutapaasi
jollain tavalla? Jos on, niin miten?

13. Meille tulee vierailijoita kunnista, joissa suunnitellaan uusia koulutiloja.
Sinulta pyydetéddn kokemuksia ja neuvoja heille. Minkélaisia neuvoja
antaisit?

14. Miten olette kokeneet tdmén tutkimusprosessin?

LIITE 5

Yksilohaastattelujen kysymykset

Uudisrakennuksen tavoitteena oli (opetus)

a) tyo- ja oppimisympariston nakdkulmasta: motivaatio, uusi teknologia,
oppijaldhtoinen, aktiivinen, vuorovaikutteinen, esteeton ja hahmottamista
tukeva

b) tilankdyton ja toiminnanohjauksen tehostamisen ndkdkulmasta:
muuntojoustava, mahdollistaa tilojen yhteiskayton

c) pedagogisesti: oppilas on aktiivinen toimija; frontaaliopetuksen murtaminen,
vuorovaikutus ja kohtaaminen, leikin ldsn&dolo

1.
2.

@

Miten ndmad tavoitteet ovat mielestési toteutuneet?

Miten tilat ovat kdytannossa mahdollistaneet tai estineet tavoitteiden
toteutumista?

Enté toimintakulttuurin osalta?

Onko jotakin tullut ylldtyksend tilojen kdyton tai

toimintakulttuurin suhteen?

Miten tavoitteiden mukaista tilojen kdyttod ja toimintakulttuuria on
viety eteen pdin?

Minkailaisia evdstyksid antaisit nyt muille opetustiloja suunnitteleville?
Mitd kannattaisi huomioida?
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Aineiston analysoinnin vaiheet

*huoli oppilaista ja perustvostd
*paineita liittven odotuksiin tilojen kavtdsta

*ennakkopeloista suuri osa ratkennut

erakennuksen ja toiminnan suunnittelu (osallisuus vs. osallistaminen)
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Auvilan koulun toimintakulttuurin muotoutumisen vaiheet muutettaes-

sa uusiin oppimistiloihin
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TAULUKKO1 Havainnointilomake
Perustiedot
Pvm | klo |tila | oppiaine |ryhmd | opettaja/ | oppilaita | opetusta | opetukseton
ohjaajat aika
TAULUKKO 2  Teemoittelun vaiheet
l-vaihe ll-vaihe Ill-vaihe

Havainnointiaineiston teemoittelu

Alateemat:

1)Tunnetilat

2)Aikuisten viliset suhteet
3|Tilojen ja kalusteiden kuvailua
4)Tilojen kiyttd

5)Oma asema ja pohdintaa
6)Arki ja arjen sujuminen
7]Tilojen haltuunotto

Haastatteluaineiston litterointi ja
teemoittelu yhdessa
havainnointiaineiston kanssa

Yldteemat:

1) arki ja arjen sujuminen
2) jénnitteet ja ratkaisut
3) tilojen haltuunotto

4) tilojen kayttd

Aineistojen ristiinluenta

padteemat (lopullinen teemoittelu):

1) Oppimistilat ja ihanteet niiden
kaytille

2) Uusiin tiloihin ja toimintakulttuurin
muutokseen valmistautuminen

3) Arjen sujuminen muutoksessa

4) Uusien tilojen kdyton ihanteet
kidytdnndssa — jannitteitd ja ratkaisuja




TAULUKKO 3
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Aineiston teemoittelu ja analyysin eteneminen

VAIHE (havainnot) Ala-
teemat

VAIHE II (haastattelut) Yla-
teemat

VAIHE III
(koko aineisto)
Padteemat

Tilojen ja kalusteiden ku-
vailua

Jannitteitd ja ratkaisu-
ja/Mita tavoiteltiin?

Tilojen kayttd

Oppimistilat ja niiden kay-
ton tavoitteet ja ihanteet

Tilojen kayttd

Tunnetilat

Arki ja arjen sujuminen Jannitteitd ja ratkaisuja Jannitteitd ja ratkaisuja
Tilojen kaytto (tiloihin ja toimintakulttuu-

Tilojen haltuunotto

Tunnetilat

Tilojen kayttd rin_muutoksiin valmistau-
Uen’ ar]'en sujuminen,

tavoitteiden sisdistiminen,
tilojen kaytto)

Oma asema ja pohdintaa

Aikuisten viliset suhteet
Tunnetilat

Oma asema ja pohdintaa

Tutkijana tutkimuskohtees-

TAULUKKO 4

voitteet ja ihanteet

*ihanteet = (johdon omat painotukset tavoitteille)

Uudisrakennushankkeen viralliset tavoitteet sekd johdon esittdmit ta-

VIRALLISET TAVOITTEET

JOHDON TAVOITTEET/IHANTEET *

Tyo- ja oppimisymparisto:

motivaatio

uusi teknologia
oppijaldhtoinen
aktiivinen
vuorovaikutteinen
esteeton
hahmottamista tukeva

edellikdivijyys
ajanmukainen
teknologia
motivaatio
esteettomyys

aktiivinen

Pysyvyys

vapaus valita tyétilansa ja asentonsa
avautuva (lasiseind mahdollisimman paljon auki)

arjen hahmottaminen (oppilailla oma paikka)

Tilankdytto ja toiminnanoh-

jaus:
muuntojoustava

mahdollistaa tilojen yhteiskay-

ton

aikuisilla)

kalusteiden muunneltavuus
tilojen yhteiskdytto ja tasavertaisuus (ei omia tyétiloja

Pedagogiikka:

oppilas on aktiivinen toimija

oppilaan aktitvisuus (vapaus valita tydskentelyasenton-
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frontaaliopetuksen murtaminen | sa)
vuorovaikutus ja kohtaaminen
leikin ldsndolo

leikki

frontaaliopetuksen murtaminen
yhteistyo ja tiimiopettajuus
vuorovaikutteisuus

Tyontekija tilojen kayttdjana
ei virallisia tavoitteita

sopeutuvainen muutoksiin
sietdd ympdriston drsykkeitd
innostunut

innovatiivinen
oma-aloitteinen

TAULUKKO 5

1) avautuvuus vai rauhallisuus 2) avoimuus vai yksityisyys 3) oppilaiden kontrollia vai
valinnanmahdollisuuksien tarjoamista 4) tilojen ja kalusteiden muunneltavuus vai pysy-

Tilojen kayttoon liittyvid jannitteitd ja ratkaisuja

vyys ja 5) Kaikkien tilojen kdytto oppimistiloina vai oman tilan arvostaminen

Tavoite Tavoitteeseen liittyvit jinnitteet
ja ratkaisut
Avautuvuus Rauhallisuus
e lasiseindn avaaminen yhteisiin tiloi- o drsykkeiden (ddni ja liike) sddtelyn
hin (Puisto) tarve
o erilaiset aikataulut aiheuttavat danta
ja liiketta

o ei haluta hairitd muita
e koulukulttuuriin kuuluu hiljaisuus ja
rauhallisuus
Ratkaisu: lasiseinét ja ovet luokissa pide-
tdan kiinni. Yksittéisia kokeiluja joissa pi-
detddn auki.

Avoimuus
e lasiseinid
o lapindkyvyyttd
e avointa tilaa

Yksityisyys
¢ nikymaittomissa oppilailta
e tarve rajata vuorovaikutusta
e tarve rajata mitd muut nikevat tyon-
tekijan tekevan
Ratkaisu: suojaisat varastotilat kayttoon,
lasipintojen peittdiminen

Valinnanmahdollisuudet (oppilaiden
tilan ja kalusteiden k&ytto sekd oma asen-
to)

e oppilaan mahdollisuus valita oppi-

mistila tai asento ja kalusteet

e luodaan uusia sdantoja

e turvallisuus nakdkohta mukana

e vaatii harjoittelua ja kokeilua

Kontrolli (oppilaiden tilan ja kalusteiden
Kkéytto)
e rajoitetaan ja sddnnellddn omalta
paikalta litkkumista
e oppiminen liitetddn kalusteisiin
(poytd ja tuoli)
o viltetddn yleistd rauhattomuutta
Ratkaisu: Tehdain kokeiluja ja laaditaan
uusia sdantoja

Tilojen ja kalusteiden muunneltavuus
e tiloja voi muunnella mm. jakamalla

Pysyvyys
e tuoleja ja poytid odotettiin luokkiin




199

tilaa tai avaamalla viliseinid suu-
remmiksi tiloiksi

o kalusteita voi kdyttdd erilaiseen
kayttoon: toiden esittelyyn, tyopoy-
tdnd, materiaalin jakopisteend, va-
rastona, ndyttdimond, yksin-, pari- tai
ryhmétydskentelyyn jne.

tulevaksi
e tuolit ja poydét on jdrjestetty osalla
samoin kuin aiemmissa tiloissa
¢ ei haluta “keksimalla keksid” muun-
neltavaa kayttoa
o kalusteet ovat koko koulupéivan
samoilla paikoilla vaikka toiminta
muuttuisi
Ratkaisu: Kokeiluja myos kalusteiden
muunneltavasta kdytostd (esim. tarvike-
karryt)

Kaikkien tilojen kdytté oppimistiloina

e oppimistiloina voivat olla luokkati-
lojen, puiston ja majojen lisaksi kay-
tavat, portaikot, peli- ja leikkihuo-
neet sekd rakennuksen muut tilat

e ei omia nimettyja tiloja

o lukot poistettu luokista

e pois reviiriajattelusta

Oman tilan ja paikan arvostaminen

e perustellaan turvallisuuden tunteella

¢ henkildsto muokkaa luokkatilaa
oman nikoisekseen “kotipeséksi”.

e oppilaat merkitsevit oman paikkan-
sa jollain esineelld tai omilla tavaroil-
la

Ratkaisu: Ryhmilld ja siten myos opettajilla
on omiksi mielletyt luokkatilat

Valmistautumisen vaiva
e tiloihin tutustuminen etukiteen
e koneiden ja laitteiden kdyttoohjeisiin
tutustuminen
e ajankdytto ja ohjeitten helppo kiytet-
tavyys
e tilanvaraus
Ratkaisu: Heittdytyminen eli lihdetdan
kokeilemaan tilaa ilman valmistautumista
tai kdytetdan tiloja, joita ei tarvitse varata
tai niiden kayttoon ei tarvitse valmistautua

Vaivattomuuden tavoitteleminen
o lahitilojen kdytto
e tilanvarauksen hankaluus
¢ laitteiden kéyton ohjeistus vaikeasti
16y dettavissa
o vaikeasti saavutettavia, vieraita tiloja
Ratkaisuja:
¢ huomataan kdyttdad myos muiden
kerrosten tiloja
¢ toimiva tilavaraus (sahkoinen)
e Kkaytetddn tiloja, joita ei tarvitse vara-
ta
¢ laitteiden kéyttoohjeet lihelle laitetta
o tilat esitellddn koko henkilostolle kun
ne ovat valmiita
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TAULUKKO 6  Tutkimusaineistot ja niiden kéyttdtapa
Aineisto madrd laajuus
teksti
Book Antiqua 12, rv 1,15
Ryhmaéhaastattelujen litteroinnit | 5 kertaa 175 sivua
15h
yht.7,5h
Esimiesten haastattelujen litte- 2 haastattelua | 44 sivua
roinnit yht.2h 15
min
Luokkahavainnot 15 kertaa 74 sivua
2-6 h kerral-
laan
yht. 59 h
Puisto-havainnot 3 kertaa 17 sivua
1 krt/puisto
yht. 13 h
Havainnot 4 kertaa 7 sivua
opetuksen palavereista 30-40
min/kerta
yht.2h 10
min
Havainnot tiimipalavereista 6 kertaa 11 sivua
30-50
min/kerta
yht. 3 50
min
Havainnot henkilostolle pidetyis- | 2 kertaa 3 sivua
td info-tilaisuuksista n. 2h yht.
Muistiot opetuksen valituntipa- 12 palaverin | 33 sivua
lavereista muistiot
Viralliset suunnitelmat uudisra- 35 sivua +
kennuksesta 138 sivua
e tydympdristovisio
o arkkitehtiopiskelijan suun-
nitelma tilakonseptiksi
Kuvia tiloista 197 kpl
Kenttapaivakirjat 27 sivua
Analyysipaivakirjat 8 sivua

Kasinkirjoitetut yhteenvedot,
ryhmittelyt ja kdsitekartat

119 A4-sivua




TAULUKKO 7  Koonti henkiltstéon omaan tyshon liittyvista rutiineista

Arjen aikataulut ja siind erityisesti lukujérjestyksen rakenteet

Henkiloston oma rytmitys; mitd tehddan missakin jarjestyksessa ja kuinka
kauan, oppilaiden siirtymiin varattava aika, myos henkiloston omat siir-
tymat

Tietynlaiset kalusteet ja niiden kaytté omiksi mielletyissd luokkatiloissa

Tietynlaiset vélineet, joita on totuttu kédyttamaan

Tyovilineiden ja tarvikkeiden seka henkilokohtaisten varusteiden (vaatteet
ja kenggt) sijoittelu koulurakennuksessa
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