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Johdanto

Tassd tyossdni tutkin koulun kuvaamista oppimisympdristond Opettaja-lehdessa.
Tutkielmani aihe liittyy l&heisesti representaation kisitteeseen, eli siihen, kuinka
ilmiditd esitetddn ja madritellddn erilaisin kielellisin ja kuvallisin keinoin.
Konstruktionalistisesta ndkokulmasta tillainen kuvaus voi olla edelleen tuottamassa ja
muokkaamassa ilmidtd. Olen kiinnostunut lehdessd esitetystd koulun kuvauksesta,
koska se voi antaa aineksia ja ideoita kasvatus- ja opetusalan ammattilaisille ohjata
omaa toimintaansa ja muokata omaa ymparistoddn. Koulun representaatio toimii myds
vertailukohtana kouluille ja koulussa tyOskenteleville odotuksista ja tavoitteista, joita

koululle oppimisympéristoné asetetaan.

Tutkimusaihettani eli oppimisympéristod omista tutkimusldhtokohdistaan ovat omissa
viitoskirjoissaan tarkastelleet muun muassa Laila Mikinen ja Ilpo Kuronen. Mékisen
véitoskirjatutkimus oli yksi “Oppimisympériston yhteys oppimisen laatuun ja
sosiaalisten suhteiden rakentumiseen ylédasteelle siirtymisen vaiheessa” —projektin
osatutkimuksista, joiden tutkimuskohteena olivat erilaisissa oppimisymparistoissi
tyoskentelevit oppilaat ja opettajat. Maikinen tutki itsendisen opiskelun ja siithen
edistdvin opetuksen laatua sekd ndiden vilistd yhteyttd yhteensd 131 oppilaan sekd
heidén opettajiensa (n=15) kokemuksista. Hin tutki myds omaa luokkaansa ja ty6tdén
vaitoskirjassaan. (Makinen, 1998, 1, 54-55, 59) Ilpo Kurosen tutkimusaineisto koostui
ammatillisessa  koulutuksessa  syrjdytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten
eldménkertahaastatteluista. Lahtokohta hdnen vaitoskirjatutkimukselleen oli koulusuhde
peruskoulussa ja millainen paikka koulu on nuorten kokemuksissa. Hénen
tutkimustavoitteensa oli selvittdd koulutuksesta syrjdytymisen kehittymisti. (Kuronen,
2010, 92, 95) Molemmat tutkimukset, kuten oma tutkielmanikin osaltaan, edelleen

rakentavat oppimisympériston representaatiota.

Kun itse ldhestyn aihetta representaatiotutkimuksen nédkdkulmasta, tavoittelen
kokonaiskuvaa koulutuspolitiikan, kasvatustieteellisen tutkimuksen ja ammattilaisten
moniddnisessi keskustelussa muodostamasta nykykuvauksesta koulusta

oppimisympéristond sekd sen mahdollisesta kehittimisen suunnasta. Yhteistd omassa



tutkielmassani ja Mikisen ja Kurosen véitdskirjatutkimuksissa on kehitykseen pyrkiva

tavoite ja sithen pohjautuva tarkoitus tutkimiselle.

Aineistokseni olen valinnut Opettaja-lehden lehtiartikkelit. Aineistoni sopii
lahestymistapaani, koska sen teksteilld on kasvatus- ja opetusalan ammattilaisten
keskuudessa arvostettu ja tunnuksenomainen asema. Aineisto on pddasiassa
ammattilaisten ja  asiantuntijoiden,  kasvatustieteellisen  tutkimuksen  sekd
koulutuspolitiikan vililld kdytyd keskustelua. Aineistoni avulla tavoitteenani on tutkia,
millaista kuvaa koulusta oppimisympéristond Opettaja-lehti esittdd. Jaan koulun
representaation fyysiseen oppimisympiristoon eli esimerkiksi koulurakennukseen ja
koulun tiloithin sekd sosiaaliseen oppimisympéristoon eli kouluyhteisdon ja sen
toimintakulttuuriin. Esitidn aineistolle yksityiskohtaisempia analyysikysymyksié osista,
joista koulun oppimisympdristond kuvataan rakentuvan, ja mikd on niiden suhde
aineistossa oppimisen ja opettamisen tukemiseen. Analyysimenetelméni perustuu

representaatiotutkimukseen.

Tutkimustuloksia tulkitsen keskeisesti konstruktionalistisesta ndkokulmasta, millaista
tulevaisuuden koulua téllaiset koulun representaatiot edelleen tuottavat ja millaisia

odotuksia nykykouluille kuvauksista rakentuu.

Keskeiset kisitteet

Peruskoulu, fyysinen  ja  sosiaalinen  oppimisympadristo, representaatio,

representaatiotutkimus, konstruktionalistinen ndkdkulma



Tutkimuskysymyksen muotoutuminen

Tadmidn pro gradu-tutkielman tavoitteena on saavuttaa parempi ymmarrys siitd, mihin
suuntaan koulua oppimisen ja kasvun paikkana ollaan kehittimissd ja millainen

oppimisympéristd tulevaisuuden koulu mahdollisesti olisi.

Tutkielmani tutkimuskysymykseksi muodostui, millaiseksi oppimisymparistoksi

peruskoulu representoidaan Opettaja-lehdessd syksylld 2015.

1. Oppimisymparisto

Oppimisympdariston kuvauksia ja sille annettuja méaritelmid on useita. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa, peruskoulutuksen jirjestimistd ohjaavassa asiakirjassa,
madritellddn  oppimisympéristd kokonaisuudeksi, jonka muodostavat fyysinen
ympdristd, psyykkiset tekijit ja sosiaaliset suhteet. Oppimisympdristd on tila, jossa
opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
16) Oppimisympadriston késitettd voidaan avata myds ajatuksella oppimisen kontekstista
eli oppiminen ja opiskelu eivit tapahdu tyhjidssd, vaan kulttuurisessa, rakennetussa ja
luonnonympdristdssd, jonka opetukseen kaytettdvit tilat, ympdrdivd yhteisd ja
lahiympéristd6 muodostavat. (Nuikkinen 2005, 12) Oppimisympéristd6 on myds
opetuksen ja koulutuksen suunnittelua eli opettajan tai koulutuksen jérjestdjén tyotd
ohjaava pedagoginen malli. Oppimisteoreettisten ja didaktisten periaatteiden ohjaamana
pyritddn  jdrjestimdin  opiskelulle ja  oppimiselle  suotuisat  olosuhteet.
Oppimisympdristoajatteluksi voidaan alakoulun luokkapohjaisessa opetuksessa kasittaa
suuntaus oppilaskeskeiseen esimerkiksi ongelmaldhtdiseen ja tutkivaan oppimiseen tai
yhteistoiminnalliseen oppimiseen suuntaavat niin didaktiset muutokset opetuksessa ja
oppimistehtdvissd kuin fyysiset jarjestelyt luokkahuoneessa tai kéytettidvissd valineissa.

(Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 18-20)

Oppimisympdristd on  vilineiden ja tilojen sekd vuorovaikutuksen ja

opetusmenetelmévalintojen muodostama kokonaisuus. Tietoisesti valitun ja muokatun



ympéristdn ajatellaan voivan tukea oppimista. Oppimisympéristoksi tila muodostuu
siind vaiheessa, kun sille asetetaan didaktisia, oppimista tukevia tavoitteita. (Manninen,
Burman, Koivunen ym. 2007, 16, 18) Oppimisympéristoon ja sen vaikutukseen ladataan
paljon odotuksia: parhaimmillaan sen ajatellaan voivan heréttda oppijan uteliaisuuden ja
opiskelumotivaation sekd suunnata ja vahvistaa haluttua toimintaa. Oppimisympéaristd
voi olla  “kolmiulotteinen oppikirja”, jossa opittavia ilmiditd havaitaan
kouluympaéristdssd, jossa niitd voidaan tutkia yhdessd. (Nuikkinen 2005, 61) Téllainen
ajattelu pohjaa pedagogiseen ndkemykseen, etti oppimisen tulisi tapahtua oikeaa
maailmaa muistuttavassa ympéristdssi ja yhteisossa siirtovaikutuksen vahvistamiseksi —

ei koulua, vaan eldmdd varten”. (Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 22)

Varhaisimpien 1960-luvulla julkaistuissa, kansainvilisesti tunnetuissa Colemanin ja
Plowdenin tutkimusraporteissa koululla, organisoinnista ja ilmapiiristd huolimatta,
epdiltiin olevan minkéaéinlaista vaikutusta yksittdisen oppilaan oppimistuloksiin.
Colemanin laajaan kyselyaineistoon perustuvassa raportissa oppilaan koulusaavutuksia
pidettiin hyvin riippumattomina tdmin koulukokemuksista, ja Plowdenin raportin
mukaan kodin vaikutus oppimistuloksiin oli merkittédvisti vaikuttavampi kuin kouluun
liittyvét tekijat. Tutkimuksia on kuitenkin my6hemmin kritisoitu siité, ettei niissa otettu
huomioon sellaisia muuttujia, jotka kuvaavat koulujen eroja kdytdnndissd, rakenteissa,
normeissa, ilmapiirissd tai opetussuunnitelman toteutuksessa. Lihes kaksikymmenta
vuotta myShemmin toteutetussa laajamittaisessa empiirisessd tutkimuksessa 10ydettiin
tukea myods hypoteesille, jonka mukaan koulun ilmapiirilld voitaisiin vaikuttaa

oppimiseen. (Schmuck 1984, 22-23)

Lontoon psykiatrisen instituutin tutkijat Michael Rutter, Barbara Maughan, Peter
Mortimore ja Janet Ouston tutkivat kahtatoista tavallista yldkoulua Lontoossa kolmen
vuoden ajan. Tarkoituksena oli selvittdd koulujen viliset erot oppilaiden
kayttdytymisessd ja suorituksessa sekd miten koulun kdytdnndt voivat vaikuttaa niihin
oppilastuloksiin. Tutkimuksessa mitattiin oppilaiden ldhtotaso eli henkilokohtaisten
ominaisuuksien vaikutus, joka otettiin huomioon arvioitaessa kouluissa tapahtuvien
sosiaalisten prosessien vaikutusta oppilaiden kadyttdytymisen ja suoriutumisen koulujen
valisissd eroissa. Tutkijat mittasivat myos tiettyjd ympdéristovaikutuksia ja niiden

mahdollista  vaikutusta oppilastuloksiin tai eroithin koulujen kaytdnnoissa.



Tutkimustulosten mukaan koulujen vélilla oli merkittdvid eroja ilmapiirissd; normeissa,
rakenteissa ja kaytdnnodissd. Koulujen vélilli oli selvid eroja myds oppilaiden
osallistumisessa koulunkédyntiin, kdytoksessd ja véidrinkdytoksissd sekd akateemisissa
saavutuksissa. Koulujen ominaisuuksilla sosiaalisina jérjestelminid oli vahva yhteys
oppilaiden suoriutumiseen koulussa. Koulujen vilistd eroa rakentavia ominaisuuksia
olivat tutkimuksen mukaan henkilokunnan vahva akateemisen painotus, opettajan
toiminta oppitunneilla, virikkeiden ja palkkioiden kéytto, oppilaita kannustava ilmapiiri
ja oppilaille annetun vastuun méérd. Kaikki néistd oppimisympériston ominaisuuksista
olivat koulun henkilokunnan muokattavissa yhteisen kiinnostuksen ja toiminnan kautta.

(Schmuck 1984, 23-24)

Oma nikemykseni ja kokemukseni tukee my0s oletusta, ettd oppimisymparistolld on
merkitystd oppimiselle, ja timi on tdrked ldhtokohta myos pro gradu —tutkielmalleni.
Uskon, ettd tulevana luokanopettajana minullakin on mahdollisuus omalla toiminnallani
muokata peruskoulua niin instituutiona kuin paikallisesti paremmin oppimista tukevaksi

ympéristoksi.

1.1 Fyysinen oppimisympéristo

Fyysinen oppimisympdéristd on paikka, jossa opiskellaan ja opitaan — téllaisia paikkoja
voivat koulun liséksi olla esimerkiksi museo, virtuaaliympéristd tai olohuone, jonka
poyddlld tehdddn tehtdvid. Koulussa fyysisen oppimisympériston muodostavat
opetustilat ja —vilineet sekd rakennettu - ja luonnonymparistd. Néistd rakentuu
parhaimmillaan toisiaan tukeva kokonaisuus, jossa on aineksia laadukkaan opetuksen
jarjestimiseen. Koulun oppimisympaériston fyysiset muutokset, esimerkiksi tilaratkaisut,
eiviat itsessddn vélttimattd johda muutokseen toiminnassa, mutta fyysisen
kouluympdériston erityispiirteille, kuten esimerkiksi koulun luonnonympéristoon
kuuluvalle ldhimetsille tai vilineeksi koululle hankitulle 3D-tulostimelle, voidaan
kirjata kdyttoohjeita koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa. (Nuikkinen 2005, 14, 27,
67; Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 63)



On kiinnostavaa tarkastella, missd suhteessa nidmi fyysisen oppimisympériston
muodostavat osat ja niiden merkitys oppimiselle ovat esilld aineistossani. Fyysisen
ympdériston kuvauksesta voidaan tarkastella sen esteettistd olemusta ja sisustus- ja
vidlineratkaisujen toimivuutta luomassa myds yleistd viihtyvyyttd. Onko fyysinen
ympdristd kuvattu miellyttdviksi — niyttdvitko oppilaat ja opettajat viihtyvian koulussa
ja sen alueella? Esitetddnko aineistossa fyysisen ympériston ominaisuuksia oppimista

tukeviksi tekijoiksi ja koulussa vithtymisen syyksi?

1.1.1 Koulurakennus ja sen suunnittelu

Koulun tunnistaa usein jo kaukaa. Koulurakennuksella on tietty tehtdvi ja tarkoitus
kulttuurissamme, jota tuetaan sisddnrakennetuin pedagogisin ratkaisuin. Koulun tdytyy
alaikdisistd lapsista ja nuorista huolehtiakseen muodostaa valvottu, kontrolloitu
ympdristd. Esimerkiksi koulun pihalla vilituntivalvojat pystyvit yleensd ndkemédidn
koko alueen eli tilojen suunnittelussa ei luoda piilopaikkoja aikuisten katseilta, alue on
usein rajattu aidalla ja suurikokoinen kello seinélld aikatauluttaa tekemisid. Naméi aika-
ja tilarituaalit voidaan kisittdd osaksi koulun piilo-opetussuunnitelmaa, jossa oppilailta
odotetaan yhteiskuntamuotomme aikajérjestykseen ja toimintakulttuuriin seké erityisesti
tiettyihin valtasuhteisiin sopeutumista. “Fyysinen tila on osoitus oppilaiden asemasta
koulussa.” Kiytinnon ratkaisut ja logiikka niiden takana myoétédilevit esimerkiksi
vankila- tai sairaalarakentamisen vastaavia. Esimerkiksi luokkahuoneen fyysinen
jarjestys, pulpettien ja opettajanpOydédn asettelu, osaltaan toimii opettajan tilanteen
hallinnan vélineend. Kun opettaja nikee kaiken ympérilld tapahtuvan, on helpompi
puuttua héiridihin tehokkaassa oppimisessa ja sille alisteisessa hyddyllisessd
toiminnassa. Foucaultlainen ndkokulma kriittisesti  tarkastelee valvovien ja
kontrolloivien instituutioiden arkkitehtuurisia valintoja eli “kurinpidon teknologiaa”.
(Hakala 2007, 100-101; Kuula 2000, 18-19) Omassa aineistossani voin tarkastella,
miten pyrkimys valvontaan ja hallintaan ndyttdytyvit fyysisen oppimisympiriston

kuvauksissa.

Koulurakentamista opastavan teoksen mukaan suunnittelun pohjana toimivat

opetushallituksen suunnitteluohjeet ja —oppaat. Edelleen ldhtokohtana on tilojen
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kayttotarkoitus eli sen mukaan rakennetaan ja muokataan tiloja. Edelld mainitusta
kontrolloinnin tarpeesta teoksessa muistuttaa esimerkiksi lasipintojen ja ikkunoiden
kayttd helpottamassa valvottavuutta. Nouseva koulurakentamisen trendi on pyrkimys
tilojen monikdyttoisyyteen, erilaisten muokattavien tilaratkaisujen, kuten viliseinien ja
—ovien kautta ja tekemilld varastotiloja useampien oppiaineiden vélinesdilytykselle.
Myds kalusteiden ja vilineiden monikéyttdisyys, siirrettdvyys ja pinottavuus helpottavat
tilojen muokkaamista toiminnalle sopivaksi. Muokattavuudella mahdollistetaan
opetusmenetelmien monipuolisuus, silld esimerkiksi jaettava ja yhdisteltdva tila antaa
mahdollisuuden opettajille kokeilla yhteisopettajuutta. Opetuksen ja oppimisen laatuun
liittyy myos kokemus ympériston viihtyisyydestd. Erds oppimisympiriston fyysistd
miellyttivyyttd lisddva tekijd on ergonomia, eli esimerkiksi istuinten kdyttoémukavuus
tai tyoskentelyyn sopiva valaistuksen médrd. Opetusta helpottavat nykyddn myos
lukuisat teknologiset vilineet ja niiden opetussovellukset, joissa tirkeitd ominaisuuksia
ovat muun muassa helppokiyttdisyys, luotettavuus ja nopeus. (Nuikkinen 2005, 27, 51—
53, 92; Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 16; Nikkanen & Lyytinen 1996, 133)
Heijastaako aineistoni vallitsevia suosituksia ja ihanteita esimerkiksi tilojen
monikayttdisyyden, muokattavuuden ja viihtyisyyden osalta? Miten kuvattu fyysinen

oppimisympéristd vastaa siind tapahtuvan toiminnan tarpeisiin?

Katariina Hakala on tutkinut luokkahuonetta pedagogisena tilana videoinnin,
havainnoinnin ja haastattelun lisdksi myds kuvaten luokkahuoneen kaavan avulla niiden
kalustusta ja istumajdrjestyksid. Hénen tutkimuskohteensa neljd luokkahuonetta
sijaitsevat samassa suomalaisessa koulussa, joka on jaettu vanhempaan 1920-luvulla
rakennettuun koulurakennukseen ja sen 1950-luvulla rakennettuun lisdosaan.
Molemmista  puolista  on  tutkimuksessa  kaksi  luokkahuonetta. = Vanhan
koulurakennuksen ja lisdosan ero nékyy verrattaessa tilojen portaikkoja ja valoisuuden
mairai sisitiloissa, luokkahuoneet ovat rakennuksissa kuitenkin ldhes identtisid. Kiviset
ja betoniset, valkoiseksi maalatut seinit rajaavat samankokoisia luokkatiloja, joissa
ikkunat ovat yhdelld seindlléd ja ovi kdytidvadn vastapdiselld seindlld. (Hakala 2007, 99,
100-101) Seinien materiaalista voi paitelld, ettei tila ole aiemmin mainitsemieni
uudempien koulurakentamisihanteiden mukaisesti muokattava, vaan asettaa

luokkahuoneen toiminnalle ja jérjestelylle tarkat fyysiset rajat.
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Kolmessa neljdstd Hakalan tutkimusluokista istumajirjestys ja kalustuksen asettelu
noudattivat hyvin perinteistd ja totuttua kaavaa. Liitutaulun lisdksi muut opetuksen
havainnollistamisvilineet televisiosta piirtoheittimeen olivat luokan edessi, samoin kuin
kahdessa luokkahuoneessa opettajan pdytd ja kuvauksissa myoOs opettajien kéyttdma
tila. Luokissa oli liitutaulun lisdksi kiinteitd kaapistoja ja esimerkiksi vesipiste, jotka
vaikuttivat tilan kdyttoon ja muiden kalusteiden jérjestelyyn. Oppilaiden tavanomaisissa
istumajérjestyksissd pari- ja yksittdisjonoissa oppilaat asettuivat opettajan valvovan
katseen alle, ja opettaja taas liitutauluineen asettuu itse esille, katseen kohteeksi.
Jarjestyksen ylldpitimiseen kéytettiin myds hyvin yleisesti tutkimusluokissa tytto-
poikapareja eli sukupuolen mukaan istumajdrjestykseen asettamista. Erddssd luokassa
tutkimukseen sattunutta yksittdin istumista pidettiin harvinaisena poikkeuksena, ja se
ndkyikin luokassa esimerkiksi oppilaiden mahdollisuuksina melko vapaasti muokata
istumajérjestystd toiminnan puitteissa. (Hakala 2007, 103—-108) Oman tutkimukseni
kannalta on kiinnostavaa tarkastella, miten opettajan ja oppilaan paikka asettuvat
oppimisympéristdssd? Opettajan kédyttdma pedagogiikka voi ohjata luokkahuoneen tai
tilan jarjestystd, jolla voidaan esimerkiksi ylldpitdd hallintaa tai ohjata tietynlaisiin

tyoskentelytapoihin.

Koulurakennusten suunnittelussa otetaan nykyddn huomioon myds koulun sosiaalisen
ilmapiirin muodostaminen. Suunnittelulla halutaan tukea kasvatusalan ammattilaisten
toimimista tydpareina ja moniammatillisina tiimeind. Vaikka koulun koosta ei ole
suosituksia, usean sadan oppilaan yhteinen koulurakennus halutaan jakaa pienempiin
tilaryhmiin eli kotialueisiin, jotta nuorimmat oppilaat oppivat tuntemaan oman alueensa
ja opettajat tuntevat alueensa oppilaat. Kodikkuutta lisdd myds oman alueen koristelu ja
merkitseminen yksilon ja ryhmén tavaroilla ja tunnuksilla. Téllaisia ovat esimerkiksi
nimilld varustettu naulakko ja luokan tunnus ja oppilaiden taideteokset kotiluokan
ympéristdssd. Yhteisollisyyttd tukevia ympérist6jd voidaan tukea muokkaamalla
fyysistd tilaa. (Nuikkinen 2005, 13, 72, 73) Esimerkiksi Hakalan tutkimuksessa erdédssi
luokkahuoneessa yhteistoiminnalliseen opetukseen kuuluvaa pari- ja ryhmétyoskentelya
haluttiin tukea istumajirjestykselld. Kyseisessd luokassa oppilailla oli viikoittain
vaihtuvat roolit ryhmaéssé ja ryhmén fyysinen istumajéirjestys luokassa peilasi ja muuttui
oppilaiden tehtdvan mukaisesti. Verrattuna perinteiseen jono- ja rivijarjestykseen, jossa

oppilaat asettuvat suhteessa opettajaan, oppilaiden jérjestyminen ryhmiin ja niiden
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sisdinen roolijako ottaa huomioon jokaisen oppilaan ja sddnndllisesti muuttuva rooli
takaa monipuolisia mahdollisuuksia osallistua monidéniseen keskusteluun luokassa.

(Hakala 2007, 108-109)

1.1.2 Koulualue ja sen laajeneminen

Oppimisympdristojen suunnittelussa koulurakennus ja sen sijainti ovat fyysisid tekijoita.
Oppilaat viettdviat suurimman osan opiskeluajastaan tavallisissa luokkahuoneissa, josta
poikkeuksena ovat yleensd taito- ja taideaineet, kuten kisityd tai liikunta, joiden
tuntityoskentelyssa tarvitaan erilaista ympéristod ja vélineitd. Koulutapahtumat, kuten
juhlat vietetddn usein samassa salissa, jossa yleensd myos sisédliikuntatunnit ovat.
Liikuntatuntien ldhiurheilukenttien lisdksi oppilaat pédédseviat peruskoulun aikana
toisinaan opintoretkille ja matkoille, joista tunnetuin kéytdntd on leirikoulu. On
pedagogista ajattelua, jossa koulutilojen laajempi hyddyntdminen ja oppimisympériston
laajeneminen my0s koulun ulkopuolelle on tavoitteena. Opettajat voivat hyodyntdd
kiytdvid tai varastotiloja, ja sijoittaa oppilaita tyoskentelemédn luokan ulkopuolella
esimerkiksi ryhmétydskentelyssd syntyvdn melun jakamiseksi ja kunkin ryhmin
keskittymisen helpottamiseksi. Myos koulun piha-alueita tai 1dhimetsdd hyddynnetddn
usein esimerkiksi ympaéristotiedon opetuksen eldvoittimiseksi. Opetuksessa ei ainakaan
oppimisen ndkdkulmasta tarvitse tehdd jakoa opetustilojen ja muiden tilojen valilla.
(Nuikkinen 2005, s. 37, 50, 57; Hakala 2007, 101-102) Omassa tutkielmassani olen
kiinnostunut myos, miten luokkahuoneen lisdksi muuta koulurakennusta ja sen

ympadristod esitetddn oppimisympéristona.

Luokkahuoneopetuksessa oppiminen ja opitun kdyttdiminen voivat olla ajallisesti ja
paikallisesti erillisid tapahtumia. Kun puhutaan pedagogisesta ajattelusta, jossa
tarkastellaan oppimisympadriston merkitystd oppimiselle, puhutaan kontekstuaalisesta ja
situationaalisesta oppimisesta. Ndma tarkoittavat sitd, ettd oppimistilanne ja —ympdiristo
ovat pedagogisesti mielekkditd, kun opittua tietoa kiytetddn esimerkiksi ongelman
ratkaisemiseen. Kontekstuaalinen oppiminen voi tarkoittaa esimerkiksi arjen
matematiikkaa kaupassa tai vieraskielisten ruokalistojen tulkintaa ravintolassa. Samaan

oppimiskésitykseen pohjaavat my0s niin tyOssdoppiminen kuin seikkailu- ja
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elaimyspedagogiikka. FEldmyspedagogiikka on kokemuksellista oppimista, jossa
parhaimmillaan oppija kyseenalaistaa ja késittelee uudelleen aiemmin oppimaansa
uudessa ja haastavassa tilanteessa. (Helakorpi 2001, 135-137; Nuikkinen 2005, 34)
Mikali tutkimusaineistossani on esilld tietyn oppiaineen tai opetettavan ilmion ja
tietoisesti valitun ympériston ja sen tarjoamien mahdollisuuksien yhteys, ajattelen sen
liittyvén kontekstuaalista ja situationaalista oppimista suosittelevaan pedagogiseen
ajatteluun. On mielenkiintoinen kysymys, mahdollistaako esitetty oppimisymparistd
monipuoliset kokemukselliset oppimistehtdvit. Kiytetddnko aineistoni kuvausten
mukaan  peruskoulussa  oppimisympéristond  kontekstia, joka  mahdollistaa

kokemuksellisen ja eldmyksellisen oppimisen?

Kokemuksellisuutta voidaan tuoda opetukseen monin eri tavoin. Elimyspedagogiikassa
tai tyOssdoppimisessa autenttinen tilanne, jossa opitaan, voidaan myds osittain
simuloida oppilaalle. Vuorovaikutus opiskeltavan asian kanssa ja kontekstin realistisuus
ovat pédasioita. Ympdristo ja tilanne auttavat oppijaa ymmirtdméadn opittavien taitojen
kiyttod ja oppimisen tarkoitusta, mikd parhaimmillaan johtaa oppilaan sisdiseen
motivaatioon. (Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 19; Helakorpi 2001, 140)
Simuloivassa opetuksessa esimerkiksi maantieteessd, jokin tietty maa opittavana asiana,
tavoitteena on mahdollistaa oppilaalle kokemus paikasta ja tavoitteena on oppia
tuntemaan sen kulttuuri. Opetuksessa voidaan esimerkiksi kiyttd4d modernia teknologiaa
sekd soveltuvia vierailuyja ja vierailijoita. Tavoitteena on eldvd, aktiivinen
oppimiskokemus, joka vaikuttaa koko oppilaaseen. Faktatieto ja yksityiskohdat
esimerkiksi Intian historiasta, teollisuudesta tai uskonnoista sijoittuvat paremmin
kokemuksen kontekstiin kuin yksinomaan kirjoista ja opettajilta annettuna. Eldvdinen
opetus voi johtaa myds kokemuksesta keskustelemiseen, miké itsessdén voi opettaa

paljon. (Hemming 1984, 17, 20)

Simuloiva opetus ja simulaatio kisitteend usein nykyisin viittaa moderniin teknologiaan
ja sen mahdollisuuksiin. My6s oppimisympériston késitteelld entistd useammin viitataan
virtuaaliseen tilaan, esimerkiksi teknologiapohjaisiin ympdristoihin.
Teknologiapohjaisella oppimisympaéristolld voidaan tarkoittaa joko opetusteknologian
varaan tai sisdin rakennettua oppimisymparistod tai tieto- ja viestintitekniikan aktiivista

hyodyntdmistd opetuksessa. Fyysisen ldsndolon ja luokkahuoneen sijaan opiskelu ja
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oppiminen voi tapahtua esimerkiksi verkkosivulla, jossa on oppimateriaalia,
opiskeluohjeita, tehtdvid ja keskustelualueita. Toisaalta, moderni teknologia, kuten
mobiililaitteet ja videoneuvotteluyhteys sekd erddnlainen work shop —tyOskentely
esimerkiksi kirjastossa ovat jo osa modernia kouluopetusta. Oppilaat ovat hyvin
tottuneita kayttiméin tietoteknisid vélineitd ja nykyopetuksessa luokkahuoneeseen tai
oppikirjoihin rajattu informaatio on hyvin rajallista. (Manninen, Burman, Koivunen ym.
2007, 16, 34-35; Helakorpi 2001, 138-139, 140) Tutkielmatyoni kautta selvitén,
millaisen roolin teknologia saa Opettaja-lehden oppimisympéristokuvauksissa ja

kaytetddanko niiden mukaan suomalaisissa kouluissa jo virtuaalisia oppimisymparistoja.

1.2 Sosiaalinen oppimisympiristo: kouluyhteiso

Koulu muodostuu fyysisen rakennuksen ja ympériston lisdksi ihmisyhteisostd ja sen
sosiaalisesta kulttuurista.  Sosiaalista oppimisympéristod voidaan kuvata myds
esimerkiksi késitteilld positiivinen oppimisilmasto tai oppimisilmapiiri, jossa oppimista
tukevat onnistunut vuorovaikutus, kommunikaatio ja yhteistyd. Oppiminen tapahtuu
sosiaalisessa ympdristdssd, jonka sisdisten ihmissuhteiden laatu on tirkedi.
Ihanteellinen sosiaalinen oppimisymparist0 tarkoittaa laadukasta yhteistyotd ja yhdessi
tyoskentelyd, joita voidaan pitdd myOs yhdessd tapahtuvan oppimisen edellytyksind.
Koulun ilmapiiriin vaikuttaa sen henkilokunta, oppilaat ja heiddn kotivdkensa.
Sosiaalinen oppimisympadristd rakentuu toiminnasta ja teoista, joita sen osapuolet
tekevit oppimisen hyviksi. Esimerkiksi kodin ja koulun véliset yhteistydkuviot osaltaan
vahvistavat oppilaantuntemusta ja niin tukevat eri ldhtokohdista tulevia oppilaita.

(Nikkanen & Lyytinen 1996, 79, 133; Kéiridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 74-75)

Koulun sisdinen ty0 ja osallistumisjérjestelmit voidaan suunnitella oppilasldhtoisesti,
oppijan henkil6kohtaiset ominaisuudet huomioon ottaen ja itseohjautuvuutta vahvistaen.
Myd6s opetustyon arviointi ja kehittdminen tukevat opetusta. Niiden kautta tuetaan
opettajaa ammattitaidon ylldpitimisessd ja oppilaita, kun koulutuksellisiin tarpeisiin
vastaaminen maddritellddn ja paivitetddn nykyhetked vastaavaksi. Myds tutkimukset
tukevat viitettd, ettd hyvaksyntéd ja tukea tarjoavalla, ldheisid ihmissuhteita kehittidvilla

sekd suhteellisen vapauden sisdltdvélla ilmapiirilld on positiivinen vaikutus
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motivaatioon. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 79, 133; Kééridinen, Laaksonen & Wiegand
1990, 74-75) Vertailun vuoksi ja oman aineiston tarkastelun opastukseksi olen
tutustunut peruskouluaineistoja kdyttaneisiin tutkimuksiin, joissa tarkastellaan koulujen

yhteisollisyyttd ja avataan sitd muodostavia tekijoita.

Kehitysvammaliiton “Yhdessd kasvamaan — kaikille avoimessa koulussa ja
ldhiyhteisossd” — projektiin kuuluvassa tutkimuksessa neljdd suomalaista alakoulua
tutkittiin inkluusion eli osallistamisen ja yhdessd oppimisen ndkokulmasta. Koulujen
tutkiminen oli osa inkluusion kehittimistoimintaa koulussa, ja antoi nykykuvaa
koulujen tilanteesta. Projektin tavoitteena oli kehittidd kaikkien oppilaiden yksil6llisid ja
yhteisollisid oppimistavoitteita tukevia oppimisympdristdjda — tunnistaa ja poistaa
osallistumisen ja oppimisen esteitd. Oppilailta kerdttdvédssd aineistossa inkluusion
toteutumista koulussa selvitettiin kysymyksilld luokan tydskentelytavoista, oppilaiden
keskindisestd vuorovaikutuksesta, opettajan toimintatavoista, opettaja-oppilassuhteesta,
koulunkdyntiavustajista, luokan sddnndistd, oppilaiden vaikutusmahdollisuuksista,
palautteen  saamisesta, oppilaiden itsearvioinnista, opettajan ja  perheen
vuorovaikutuksesta sekd koulutyytyviisyydestd. (Matikka, Koponen & Reiteré-
Paajanen 2005, 6-7, 13)

Saman tutkimuksen mukaan vuoden 2003 syksylld enemmistd oppilaista suomalaisissa
alakouluissa koki luokan sddnnot yleensd oikeudenmukaisiksi ja opettajan ratkaisevan
riitatilanteet oikeudenmukaisesti. Suurin osa koki opettajan yleensd myos mielelldén
auttavan heitd tehtdvien teossa. Mieltd painavista asioista yli kolmannes oppilaista ei
kuitenkaan voinut puhua aikuisen kanssa koulussa. Kehittimiskohteita sosiaalisen
ympdristdn toimintakulttuurista 10ytyi erityisesti lasten paitdsvallan, ryhmaétoiden ja
yhteistyon lisddmisessd. Yhdessd luokkakaverin kanssa tehtdvid teki ja pienryhmissa
usein tyoskenteli enintddn noin viidennes oppilaista, ja enemmistd oppilaista sai vain
harvoin, jos koskaan, pdittdd itse oppimistehtdvistddn. Oppilaat ilmaisivat
tutkimuksessa pitdvansd koulussa sosiaalisen ulottuvuuden lisdksi toiminnasta, jossa
litkutaan ja leikitdén yhdessa tai toteutetaan itsedén kéisin tekemdlld. Vilituntien ja taito-
ja taideaineiden osuus kouluviikossa ei silti vedd vertoja lukuaineiden, kuten
didinkielen, historian tai uskonnon, osuudelle joista oppilaat ilmaisivat pitdvéansa

vihiten koulussa. (Matikka, Koponen & Reiterd-Paajanen 2005, 12, 15-17)
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Toinen koulun sosiaalista yhteisod tutkiva hanke “Yhtendisyyttdi rakentava
perusopetus” pohjautui Opetushallituksen yhtendisen perusopetuksen vuosina 2003—
2006 toteutettuun kehittdmisprojektiin (2003—2006), johon 237 suomalaista peruskoulua
eri puolilta Suomea osallistui tavoitteenaan edistdd yhtendisen perusopetuksen
toteutusta ja tukea sen kehittdmistd. Erityisesti omaan tutkielmani suhteen
mielenkiintoni herdsi tapauskouluilla peruskoulun péditdosvaiheen oppilailta keréttyyn
aineistoon, jossa he tarkastelivat koulupolkuaan eri vaiheissa eli perusopetusta oppilaan

kokemana. (Huusko, Pietarinen, Pyhélté & Soini 2007, 39, 41, 51)

Tutkimustuloksissa tuli esille erityisesti sosiaalista oppimisymparistod koskevia
kokemuksia ja ehdotuksia. Oppilaat kokivat opettajan toiminnan mielekkiin opiskelun
tukemisessa erityisen tirkedksi. Oppilaita kiinnosti, miten opettajat suhtautuvat
erilaisuuteen ja ottavat huomioon oppilaiden yksildlliset erot sekd miten opettaja auttaa
oppilaita suorituspaineiden hallitsemisessa. Erityisesti tasapuolinen kohtelu opettajalta
néhtiin tirkednd yhteisollisyyden rakentamiseksi. (Huusko, Pietarinen, Pyhiltd & Soini

2007, 80-81)

Vastaavasti opiskelua héiritseviksi tekijoiksi mainittiin sivuutetut tai passiivisesti
ratkaistut sosiaaliset konfliktit niin koulukiusaamistilanteissa kuin opettaja-
oppilassuhteen vuorovaikutusongelmissa. Myds opettajien tavoilla kohdata ja kohdella
oppimisvaikeuksista kirsivid oppilaita oli merkitystd oppilaiden koulukokemuksissa.
Koulu on sosiaalinen ympdristd, jossa opettajan epdonnistuminen sosiaalisten
tilanteiden ratkaisemisessa voi vaikuttaa merkittdvasti oppilaiden ja sitd kautta koko
yhteison  viihtyvyyteen. Oppilaat mainitsivat myds liiallisen kurinpidon ja
kontrolloinnin aiheuttavan jénnitteitd opettajien ja oppilaiden véliseen suhteeseen.
Oppilaan puolelta tyytyméttomyys kouluyhteisossd vallitseviin kéytdntoihin  voi
nayttdytyd koulukielteisyytend. (Huusko, Pietarinen, Pyhdlt6 & Soini 2007, 82)
Kouluyhteison  oppilaskulttuurissa ~ ongelmia  koulupolulle  asetti  erityisesti
vertaisryhmédn asettama sosiaalinen paine, jos esimerkiksi lintsaaminen tai
koulukiusaaminen saavuttaa hyviksyntdd. (Huusko, Pietarinen, Pyhiltd & Soini 2007,

86)

Kolmas suomalaista koulua erityisesti sosiaalisena oppimisympéristond kuvaava

tutkimus on koulueldmédn laadun kansallinen ja kansainvdlinen arviointi, joka
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toteutettiin kyselylomakkeilla 14-vuotiaille suomalaisille nuorille eli peruskoulun
kahdeksasluokkalaisille 1990-luvulla. Suurin osa oppilaista ilmoitti oppineensa
koulussa juuri vuorovaikutustaitoja — tulemaan toimeen toisten kanssa, oppineensa
ymmartdmadn itseddn paremmin toisten kautta ja oppineensa hyviksymdédn toiset
sellaisina kuin he ovat. Oppilaiden véliset vuorovaikutussuhteet néyttaytyivit
aineistossa yhtend suomalaisen koulun vahvuutena verrattuna muihin eurooppalaisiin
maihin. Sen sijaan suhde opettajiin oli yleisen koulukielteisyyden ohella selkeésti
Suomessa kaikista osanottajamaista ongelmallisinta. Alle puolet koki opettajat
oikeudenmukaisina ja kannustavina, ja vain vdhdn yli puolet koki opettajien
kuuntelevan heitd ja kohtelevan heitd reilusti. Muusta luottamuspulasta huolimatta
suurin osa oppilaista piti opettajilta saamaansa arviointia oikeudenmukaisena. Suuri
enemmistd ilmoitti tuntevansa koulussa tyOskentelyn tavat, he my0s tiesivdt omat
vahvuutensa ja ajattelivat, ettd koulussa parjad, kun yrittdd. Toisaalta, omaa yrittimista
ei arvioitu kuitenkaan loistavaksi, vaan suurin osa kertoi pirjddviansd koulussa

tyydyttivasti tai aivan hyvin. (Linnakyld 1993, 46, 49)

Edelld mainittujen aiempien tutkimusten perusteella olen kiinnostunut tutkimaan omasta
aineistostani, miten niissd kuvataan peruskoulua sosiaalisena oppimisymparistona.
Millaisena lapsen ja héntd opettavien aikuisten vélinen vuorovaikutussuhde esitetddn?
Onko lapsella ja nuorella pddtosvaltaa ja  valinnanvapautta esimerkiksi
oppimistehtivissddn vai kontrolloivatko opettajat vahvasti kaikkea toimintaa
ympdrillddn? Onko opettajalla aikaa auttaa ja kuunnella? Miten koulussa huomioidaan
oppilaiden yksildllisyys ja erilaisuuden aiheuttamat suorituspaineet? Oppilaat
mainitsivat  opettajalleen  tirkeiksi ominaisuuksiksi my0s  tasapuolisuuden,
oikeudenmukaisuuden sekd ongelmanratkaisukyvyt erityisesti vuorovaikutustilanteissa.
Onko timidnmukaisesta opettajan toiminnasta esimerkkejd teksteissd? Sosiaalista
oppimisympéristod  tutkiessa voidaan my0s kysyd, esitetddnkd  teksteissd
yhteistoiminnallisuutta ja kouluyhteison yhtendisyyden rakentamista ja milld keinoin

sitd havainnollistetaan.
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1.2.1 Yhdessi kasvaminen ja oppiminen

Kognitiivisessa ja sosio-konstruktiivisessa oppimistutkimuksessa oppiminen késitetdén
yhteis6on kasvattavana prosessina, jonka vuoksi se edellyttdd yhteison tukea.
(Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 22) Aktiiviseen ja toimivaan yhteison
jasenyyteen kuuluu muun muassa omien tavoitteiden sovittaminen muiden tavoitteisiin
sekd tyOnjaon, toimintatapojen ja sovittujen sdéntdjen kunnioitus. Myds tunnetaidot,
muiden tunteiden ymmirtdminen sekd omien hallinta, ovat tarpeellisia taitoja
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Yhteis6on kasvatukseen liittyvid taitoja pitdd

kasvatuksen eettisind ihanteina ja tavoitteina. (Launonen & Pulkkinen 2004, 53)

Kehityspsykologiassa tunnistetaan lapsuus ja nuoruus ikékaudeksi ja kehitysvaiheiksi,
joissa vuorovaikutus erityisesti vertaisryhméddn korostuu. Keskilapsuudessa ja
varhaisnuoruudessa luodaan vertaissuhteita ja toimitaan ryhmissi. Yhteison merkitys
yksilolle korostuu. Kouluikdinen lapsi tarvitsee yhteison, johon kokee kuuluvansa,
opetellakseen  vuorovaikutus- ja  yhteistydtaitoja. Peruskoulussa ikdluokasta
muodostetusta oppilasryhmi sekd koko muu kouluyhteisé muodostavat oppilaalle
tarkedn sosiaalisen oppimisympdériston. Oppilaan kannalta on tirkedi, ettd yhteisoon
rakennettu ilmapiiri tuottaa mielihyvdd ja yksiloiden vélilld vallitsee keskindinen
kunnioitus, joka antaa tilaa harjoitella sosiaalisia taitoja ilman heikkouksien aiheuttamaa

hyljeksintdd. (Launonen & Pulkkinen 2004, 53)

Nuoria ihmisié kiinnostaa oma kehittyminen ithmisend seké onnellisesti ja vaikuttavasti
tapahtuva liittyminen toisten ihmisten muodostamaan yhteisoon. Yldkouluikdisend niditd
elamintaitoja voidaan opetella jo pddosin tdysin itsendisesti ja keskenddn
vertaisryhmdssd. (Hemming 1984, 17) Sosiaalisen oppimisympéristdn kisitteelld
tunnistetaan, ettd oppimista tukemaan tarvitaan fyysisen koulurakennuksen ja
oppilaitoksen lisdksi vuorovaikutuksessa toimiva sosiaalinen verkosto. Oppiminen ja
opiskelu eivédt tapahdu tyhjiossd, vaan esimerkiksi oppimissisdllot ja -tavoitteet
madrittyvdt hyvin pitkédlle suhteessa oppijan ulkoiseen maailmaan ja yhteisdon.
Kouluyhteisdssd muodostuvat ihmissuhteet yhdistévit opiskelun jopa oppijan vapaa-
aikaan, kun esimerkiksi oppilasryhmédssd tutuksi muodostunut ryhmai- ja parityod

tyoskentelytapana ovat oppilaan mieleen myods ldksyjen teossa, kokeisiin lukemisessa
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tai jossakin yhteistd harrastuneisuuden ja mielenkiinnon kohdetta koskevassa

projektitydssd. (Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 16)

Vertaisryhméin  lisdksi  oppimisympdéristoon  kuuluu  opettajia,  kasvatusalan
ammattilaisia, moniammatillisia yhteistybkumppaneita sekd muuta henkilokuntaa.
Perusopetuksen opetussuunnitelmaa késitelleessd tutkimuksessa tutkija havahtui
kysyméiin, kuinka opettajaa ei mainita yhtend oppijoista ja mééritelld kanssaoppijaksi ja
— kasvajaksi opetussuunnitelman perusteissa. (Mikinen 1998, 132) Opiskelun ja
oppimisen madritelmd on kuitenkin jo laajentunut myds tyOaikaa koskevaksi
esimerkiksi tdydennyskoulutuksen ja tyonohjauksen muodoissa. (Manninen, Burman,
Koivunen ym. 2007, 16) Myos henkilokohtaiseen kasvun ja kehityskurssien suosio
aikuisten keskuudessa myohemmélla iélld vahvistaa elimédnmittaisen ja oppilaitoksen
ulkopuolellekin ulottuvan oppimisen muodostamaa kokonaisuutta. (Hemming, 1984,

17)

Erddnd sosiaalisen ympériston oppimiseen vaikuttavana tekijdnd pidetdén koulutusta
koskevassa ajankohtaisessa keskustelussakin oppilasryhmien kokoja. Lontoon
yliopiston kasvatustieteen laitoksen tutkimusprojektissa selvitettiin luokkakoon yhteytta
opetukseen ja koulutuksen kehittymiseen, oppilasryhmissd tehtdviin ryhméjakoihin,
lukemisen tukemiseen, lasten tarkkaavaisuuteen ja  vertaissuhteisiin  sekd

koulunkdyntiohjaajien roolia ja vaikutusta. (Blatchford, 2003, 16—17)

Tutkimustuloksissa tdmén tutkielman kannalta mielenkiintoista on erityisesti, etti suuri
luokkakoko on yhteydessd suuriin ryhméjakoihin, joissa tydskentely on opetuksen
kannalta tehottomampaa. Téallaisessa sosiaalisessa ympadristossd opettajan antama
huomio jda riittdmattomiksi ja opetuksen taso voi laskea, samoin oppilaiden
suoritustaso on huonompi ja keskittyminen ja osallistuminen ryhmissd ovat heikompia.
Suurissa luokissa oppilaat keskittyivit heikommin tehtéviinsd ja opettajaan, jonka
kanssa heilld oli vihemmin vuorovaikutusta kuin pienen luokan oppilailla. Toisaalta
pienempi luokkakoko ei oppilaan ja opettajan sekd oppilaiden keskindisen
vuorovaikutuksen kasvusta huolimatta tutkimustuloksissa ndkynyt lasten keskindisen
yhteistyon lisddntymisend esimerkiksi ryhmitodissd. Suurissa luokissa oppilaat
osallistuvat my0s oppituntien aikana enemmin vertaissuhteiden ylldpitoon ja

esimerkiksi tehtdvdnulkopuoliseen toimintaan, mutta heiddn vélilldidn on myds
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enemmadn oppilaiden vélistd vuorovaikutusta ja tehtdvddn liittyvid kontakteja kuin
pienissd luokissa. (Blatchford 2003, 4647, 86—87) Tamén perusteella voin omassa
aineistossani tarkastella, millaisia ryhmikokoja aineistossa esitellddn ja kuinka niistd
puhutaan. Onko ryhmidkoolla aineiston mukaan vaikutusta sosiaalisessa
oppimisympéristossd  muodostuviin  ihmissuhteisiin,  opiskelumotivaatioon  tai

ilmapiiriin?

Koulun merkitystd nuoren syrjdytymiseen véitdskirjassaan tutkinut Ritva Kuula — jakaa
tutkimustehtdvan pédjaksoissa koulun, luokan ja yksilon tasolla tarkasteluun. Kuulan
vuosina 1988—1994 toteutetussa tapaustutkimuksessa tutkittiin noin 60 opettajan ja 600
oppilaan yldastetta, sen viisi seitsemittd luokkaa ja oppilasaineistoa ndiden 101
oppilaasta, joista 50 oli tyttdjd ja 51 poikia. Peruskoulun jilkeen seurannassa oli 99
nuorta, joista haastateltavana oli 47 nuorta. Kysely- ja haastatteluaineisto koostettiin
my0s 31 yldasteen aineenopettajasta sekd nuorten kanssa yhteistydssd toimineesta
oppilashuoltohenkildstostd. Tutkimustuloksissa koululla nédhtiin olevan selvd yhteys

nuoren eldménkulkuun ja syrjaytymiseen. (Kuula 2000, 55, 58, 175, 176-177)

Koulun syrjayttdd tukea tarvitsevia niin puutteellisten tukitoimien kuin omien
mekanismiensa, esimerkiksi odotuksista poikkeavan suoriutumisen ja epdtoivotun
kayttdytymisen leimaamisen, kautta. Opetussuunnitelmaa sekd  piilo-
opetussuunnitelmaa, toisinaan edes erityisopetusta, ei ole vaatimuksiltaan mitoitettu
kohtaamaan heikkotasoisia tai alemmasta sosiaalisesta luokasta tulevia oppilaita.
Ylaaste on koulumuodoista keskeinen vaikuttaja syrjdytymisessd. Syitd kielteisiin
yldastekokemuksiin ~esitetdéin esimerkiksi pirstaleisen, erillisiin  aineopintoihin
pohjautuvan jirjestelmén siséltd puuttuvassa yhteisollisyydessd, tdmén kouluasteen
muuhun yhteiskuntaan kiinnittymisen vdhyydessd, oppilaiden sosiaaliluokkaan,
sukupuoleen ja koulukiusaamiseen perustuvan eriarvoisuuden korostumisessa sekd
opettajien kielteisessd, jopa kiusaamiseksi nimitetyssd kéyttdytymisessd. (Kuula 2000,
55, 58, 175, 176-177) Sosiaalisen oppimisympdariston heikkoudet voivat siis vaikuttaa
kielteisesti lapsen ja nuoren loppueldméén. Oman aineistoni tutkimuksen kannalta on
kiinnostavaa, miten erityisesti nykyisen yhtendiseen perusopetukseen pohjautuvan
koulun kuvauksissa ndkyvét yhteisollisyys ja side muuhun yhteiskuntaan sekéa

eritasoisten, eri ldhtokohdista tulevien oppilaiden kohtaaminen.
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Oppilaiden erilaisista ldhtokohdista esimerkiksi sukupuoli on ollut yhteydessd
kouluviihtyvyyteen. Maailman terveysjarjestd6 WHO:n koululaistutkimustulosten
mukaan suomalaisten poikien suhtautuminen kouluun on selvésti keskimiréistad
kielteisempi. Erinomaista suhtautuminen ei ole tytoilldkddn, mutta he jadvit vain
hieman keskivélin alapuolelle. Tyttdjen keskiméddrdisesti poikia paremmasta koulussa
vithtymisestd kertovat myos suomalaiset tutkimukset, joissa koulusta ilonaiheita
keksivistdi 22 prosentista suuri enemmistd oli tyttdjd ja tytdt asennoituvat
koulunkédyntiin myonteisemmin. Tutkimusten mukaan my0s koulumenestys on tytoilld
keskiméérin parempi kuin pojilla, heitd ei rangaista yhtd ankarasti kuin poikia ja heidén
siirtimisensd erityisopetukseen on harvinaisempaa. (Kairidinen, Laaksonen & Wiegand

1990, 44, 47, 53)

Jalkimmadistd voidaan pitdd myOs negatiivisena piirteend, silld tyttdjen syrjdytyminen
koulussa on usein piiloista tukitoimien ulkopuolelle jittdmistd. (Kuula, 2000, 182)
Selvdd kuitenkin on, ettd suomalaisessa koulussa tytoilld on keskimédrin viithtyisdmpad
kuin pojilla, ja heiddn opintomenestyksensé tdssd oppimisympéristdossd on parempi. On
kiinnostavaa, niakyvitko tdllaiset tutkimustulokset toimintana aineistossa. Késitelldéanko
poikien kouluviihtyvyyttd tai —menestystd. Onko tilanteen korjaamiseksi kéytdssd uusia
resursseja ja keinoja? Millaista muutosta suunnitellaan? Esimerkiksi ruotsalaisessa
tutkimuksessa havaittiin poikien ja tyttdjen arvosanojen véliset erot olivat suuremmat
ongelmaluokassa kuin motivaatioltaan hyvissid luokassa. (Ké&éridinen, Laaksonen &
Wiegand 1990, 51) Oppimiseen kannustava ilmapiiri ja yhteiseksi muodostuva tavoite

oppia sosiaalisessa oppimisympdristossd vahvistaa poikien oppimista.

Sukupuolia  erottavat  koulumenestyksen ja  —viithtyvyyden lisdksi  myds
kiinnostuksenkohteet koulussa. Tytot pitdviat enemmaén kielistd, uskonnosta, musiikista
ja késityostd. Poikia kiinnostavat enemmén matemaattis-luonnontieteelliset aineet ja
litkunta. (Kédridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 47) Sukupuolittunut kiinnostus
oppiaineisiin yhdistyy my0s jatko-opintoihin, kun koulutukseen valikoitumisvaiheessa
sukupuolten eri oppiaineiden painotus ja nithin panostus vahvasti vaikuttavat hakijoiden
sijoittumiseen myohemmin sukupuoliroolien mukaisiin miesten ja naisten ammatteihin.

(Kuula 2000, 10-11) Téltd kannalta tutkielman analyysivaiheessa on mielenkiintoista
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pohtia esimerkiksi, mitd oppiaineita aineistossa kdsitellddn ja millaisia painotuksia

niiden vililld halutaan tehda.

Sukupuolten vilinen ero koulussa nidkyy myds toisistaan vahvasti poikkeavina
rooliodotuksina ja asemana kouluyhteisossd. Koulussa, kuten myds muualla
yhteiskunnassa, henkilokunnan eli aikuisten roolimallien tehtdvdt jakaantuvat
sukupuolittuneesti. Perinteisesti johtotehtdvissd toimivat ja padtdsvaltaa kayttavit
miehet ja huoltotehtévid suorittavat naiset. (Kuula 2000, 10—11) Oppilaiden pedagogisia
rooleja tarkastelleen tutkimuksen mukaan pojilta ja tytdistd odotetaan jo ala-asteella
koulussa erilaista kéyttdytymistd ja toimintaa. Tyt6t kertovat faktavastauksia
kysymyksiin, tyOskentelevit kiltisti ja passiivisesti, kun taas pojalta odotetaan
aloitteikasta ja rakentavaa osallistumista. Pojat, joille hiiriokdyttdytyminen on
yleisempdd, saavat enemmén huomiota opettajilta kuin tytot, mutta myos yksilollisessi
tyoskentelyssd he saavat suurimman osan huomiosta. (Ké#édridinen, Laaksonen &
Wiegand 1990, 54) Tutkielman analyysivaiheessa voin tarkastella, millaisia kuvauksia
sukupuolten vilisistd eroista, asemasta ja odotuksista aineistossa esitetddn. Millaista
oppimisympéristoa sukupuoliselle moninaisuudelle rakennetaan? Onko

oppimisympériston representaatioissa tilaa erilaisille yksiloille ja heidén tarpeilleen?

Sukupuoliin liitetyistd oletuksista ja odotuksista olisi tdrked huomioida vahvuudet ja
heikkoudet my6s kouluyhteisossd. Esimerkiksi tytdt ndyttdvit vahvuutensa
kommunikaatiossaan, yhteistyokykyisyydessd, sosiaalisessa huomaavaisuudessa,
lammosséd ja velvollisuudentunnossa. Téllaiset ominaisuudet ja niiden arvostaminen
ovat sosiaalisen oppimisympéristdn kannalta ihanteellisia. Toisaalta, tytoilld esiintyvid
heikkouksia ovat passiivisuus sekd itseluottamuksen puute, joihin on syytd puuttua
rakentavasti ja tyttojd voimaannuttavasti. Molempien sukupuolten tavoite sosiaalisesta
hyvédksynnéstd on yhteinen, mutta keinot ja yksityiskohtaiset tavoitteet poikkeavat
toisistaan. Pojille sosiaalinen hyvidksyntd merkitsee useammin valtaa ja statusta
yhteisOssd, tytot sen sijaan kaipaavat ldheisyyden kokemusta ihmissuhteissa. Tdmi
eroavaisuus osaltaan avaa sukupuolten kédytoksessd ja toiminnassa ndkyvéid erilaista
suhtautumista auktoriteetteihin ja koulun sidintéihin. (Kuula 2000, 12—13) Auktoriteetin
muodostuminen ja koulun sddnndt ovat tirked osa sosiaalista oppimisympéristod.

Samoin se, ettd oppimisympdristd tukee oppilaita 10ytdmédn omia vahvuuksiaan ja
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kehittimadn heikkouksiaan. Minua kiinnostaa, ndkyykd esimerkkejd tdllaisesta

toiminnasta oppimisympériston kuvauksissa.

Oppilaiden sukupuolittunutta asemaa ja kéytostd peruskoulussa on empiirisesti tutkinut
Katherine Clarricoates. Neljdstd koulusta kerdtty aineisto sisdlsi osallistumisen
havainnointia kaikissa ik&luokissa, nauhoitettuja keskusteluja sekd semi-strukturoituja
haastatteluja 9-11-vuotiaiden poika-, tyttd- ja sekaryhmissd. Tutkimustulosten mukaan
sopiva kéytOs tai toiminta médritetddn sukupuolen mukaan, ja timé vaikuttaa oppilaan
hyvéksytyksi tai hyljeksityksi tulemiseen vertaisryhméssd. Poikien ryhmi asettui
hallitsevaan ja tyttjen ryhmaé alistuvaan asemaan, ja timén valtasuhteen kautta ryhmia
eroteltiin eri keinoin. Tutkimuksen erityisend kiinnostuksenkohteena oli, kuinka tytot
suljetaan pois asemaa ja valtaa esittiviltd alueilta, milld tavoin tdmai tapahtuu ja kuinka
tytot sopeutuvat niihin tapoihin. Tutkimuksen mukaan poikien muodostama porukka
hallitsee koulussa puheen ja fyysisen toiminnan tilaa, ja on tie valtaan. Pojille kuuluvat
miehisen liittymisen keinot, pelit, leikit ja maskuliiniset rituaalit, joilla vahvistetaan

miehistd valtaa. (Clarricoates, 1987, 188, 203-204)

Poikien keinoina hallita ovat muun muassa tyttdjen saavutusten vihattely, seksuaalinen
halveeraaminen ja aggressiivinen voitontavoittelu sukupuolten vilisessd kilpailussa.
Esimerkkeind tutkimusaineistossa olivat poikien suhtautuminen tilanteeseen
litkuntatunneilla, kun tytot ndyttivit ottavan johtoaseman kilpailullisessa tehtdvéssi tai
kun pojat héiritsivit tyttojen pelaamista ja veivdt heiddn pelitilaansa. Pojilla oli myos
lajin tuoma etulydntiasema, paremmat tilat ja harjoituksia, joihin paistiin oppitunneilta.
Tyttojen asettuessa poikien muodostaman valta-asemassa olevan ryhmin ulkopuolelle,
heitd kannustettiin toisten, yleensi poikien, tarpeiden ja toiveiden huomioon ottamiseen
sekd palvelemaan muita. Tyttojen hoitamat tehtdvit, joilla he kokevat saavansa
vaikutusta, liittyivdt yleensd toisten palvelemiseen. Tytot eivét tutkimuksen mukaan
olleet passiivisia toimijoita, vaan he olivat jopa poikia aktiivisempia, pyrkiessddn
ymmirtdimédn vallitsevaa tilannetta, poikien kanssa toimimista ja kunnianhimojensa

uudelleen suuntaamista. (Clarricoates 1987, 198199, 201, 203-204)

Sukupuolten lisdksi nykyisessd sosiaalisessa oppimisympdéristdssd on useita
kulttuuritaustoja, kansallisuuksia ja alakulttuureja, jotka muodostavat yhteison.

Tavoitteena on huomioida néiden erityispiirteet oppimisympériston ilmapiirin
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luomisessa ja kehittdmisessd. (Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 16) Jo varhain
lapset ja nuoret havainnoivat keskustelua ja ilmapiirid ymparilldén. Alakoulun oppilaat
pystyivit esittdmddn monimutkaisia ja sivistyneitd havaintoja sekd oivalluksia
rasistisesta  diskurssista ja logiikasta kuten esimerkiksi ihonvériin liittyvistd
ennakkokdsityksistd, ja niiden aiheuttamasta ikdvéstd kohtelusta tai uhkaavasta
kiytoksestd. Pienetkin lapset muodostavat késitystd maailmasta, ja kohtaavat
nikemyksid tummaihoisista vierasmaalaisina, valkoihoisista poikkeavina sekéd arjessa
kulttuurisia eroja, kuten erilaista pukeutumista tai tapakulttuuria.
Tapaustutkimuksessaan ~ Geoffrey  Short ja  Bruce Carrington havaitsivat
peruskouluikdisten lasten ja nuorten olevan kisityskyvyiltddn valmiita kédsittelemédén
sekd yksilokohtaista rasismia ettd rakenteellista, rodullista epétasa-arvoisuutta. Tulokset
viittaavat sithen, ettd antirasistisen aloitteen tekevd opetus voisi hyddyttdd nuortakin
ikdluokkaa. (Short & Carrington 1987, 230-231) Kaulttuurisen moninaisuuden
huomiointi oppimisymparistossd voi tarkoittaa monenlaista toimintaa. Aineistossa
minua kiinnostaa, miten erilaisista ldhtokohdista tulevat oppilaat otetaan huomioon,

kuinka muodostetaan me-henked ja ymmarrystd eri taustoista tulevien kesken.

1.2.2 Oppimista tukevat kiytdnnot ja toimintakulttuuri

Nykyéddn monet lapset ovat osana ryhmidd ja heitd opetetaan jo pdivikodissa ja
esikoulussa. Ensimmiisen luokkaa aloittavalle koulu voi kuitenkin olla vieras maailma
ja poiketa mahdollisesti paljonkin heiddn aikaisemmista kokemuksistaan. Kahden
ensimmaisen luokan oppilaiden kouluun sopeutumista ja koulumaailman hahmottumista
tarkastelleessa tutkimuksessa havaittiin, ettd kouluympéristossé lapsilla on opittavanaan
useita erilaisia rooleja ja tapoja toimia suhteessa ryhmédn ja aikuisiin. Oppilaan
aikaisempi kokemus vuorovaikutuksesta ja erilaisista sosiaalisista konteksteista
vaikuttaa sopeutumiseen. Lasten aikaisempi kokemus oppimisesta on varsin aktiivista
omaan ympdristdon tutustumista ja ongelmanratkaisua tositilanteissa. Heilld on ollut
rinnallaan huolehtiva ja kiinnostunut aikuinen ja hdnen huomionsa. Kouluymparistdssi
oppiminen alkaa totuttelulla luokkahuoneessa opiskeluun, opetetuksi tulemiseen ja

tarkasti rajattuihin osallistumisen tapoihin. (Jackson 1987, 75, 83, 85) Koulun
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toimintakulttuuri siséltdd koulun virallisten ja epévirallisten sddntdjen liséksi toiminta-
ja kéayttdytymismalleja sekd arvoja, periaatteita ja koulutyon laadulle asetettuja
kriteerejd. Toimintakulttuuri ei rajoitu vain toimintaan luokkahuoneessa ja
oppitunneilla, vaan kaikkien koulun kéytdnt6jen tavoitteena on kasvatus- ja opetustyon

tavoitteiden tukeminen. (Launonen & Pulkkinen 2004, 57)

Varhaista ruotsalaista tutkimusta oppimisymparistostd tehnyt Mats Ekholm vertaili
koulujen ilmapiirin muutosta 12 yldkoulun oppilailta ja opettajilta kerdtyn
kyselyaineiston perusteella. Samoista kouluista kahdeksasluokkalaiset eli 15-vuotiaat
vastasivat samaan kyselylomakkeeseen vuosina 1969 ja 1979. Esimerkiksi
tyoskentelytavoissa ero oppilaiden kokemuksissa kymmenen vuotta aikaisempiin
kokemuksiin oli hyvin pieni. Oppilaiden nédkdkulmasta perinteisid tydtapoja, opettajan
luennointia ja kysymysten esittdmistd, oli suurimmalla osalla tunneista. Opettajien
nidkokulma tilanteeseen oli hyvin toisenlainen: he kokivat luennointia olevan
huomattavasti vihemman ja kyselyd sekd keskustelua luokan kanssa paljon enemmén.
Tutkimustuloksia  kisitellessddan ~ Ekholm  pédtyi tulokseen, ettd opettajien
kyselyvastaukset kumpusivat osaltaan siitd ndkokulmasta, millaista opetuksen
thanteellisessa tilanteessa tulisi olla, koska hénelld oli myds empiirisen tutkimuksen
kautta kokemusta ja tuloksia yldkouluopetuksen tyotavoista. Tulosten mukaan
jonkinlaista muutosta opettajan luennoinnista luokkakeskusteluun, itsendiseen
tyoskentelyyn sekd ryhmétyoskentelyyn oli tapahtunut, mutta koulujen toimintakulttuuri
on hyvin vakaa ja hidas muuttumaan. (Ekholm 1984, 35-36, 38-39) Olen myds
luokanopettajakoulutuksessa ja sen ulkopuolella torminnyt ajatukseen koulusta hitaasti
muuttuvana ja perinteisiin jadhmettyvdnd. Jo tutkielmaani suunnitellessa esimerkiksi
perusopetuksen opetussuunnitelmaa koskevassa keskustelussa oli esilld kuitenkin paljon
odotuksia peruskoulun ja opetuksen muutoksesta. Osaksi olen ndhnyt esimerkkeji
vaihtoehdoista ja perinteisen haastavasta ndkokulmasta varmasti siksi, ettd
luokanopettajan koulutuksessa ja harjoitteluissa kannustetaan tutkimaan ja kokeilemaan

uutta.

Perinteinen mielikuva on, ettd kouluoppiminen on piddosin itsendistd opiskelua.
Aikaisemmin muiden apuun turvautuminen on usein voitu jopa kieltdd oppilailta, vaikka

nykydén tiedetddn, ettd vuorovaikutus muihin kanssaoppijoihin sekd asiantuntijoihin voi
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parantaa oppimistuloksia. (Helakorpi 2001, 140) Yksiloopiskelun ilmapiiri voi edelleen
vaikuttaa opettajien kisitykseen opetuksesta ja oppimisesta. Tutkimuksen mukaan
opettajat esimerkiksi kokevat suuren oppilasryhmidn ongelmalliseksi lukemaan
opetuksessa. Heilld on vihemmaén aikaa luetuttaa yksittdisid oppilaita kuin pienessd
ryhmédssd. Tutkijat pohtivat vaihtoehtona opetuksessa kokeilla pienryhmissd
luetuttamista seké lisdtd muutakin ryhmétyoskentelyd didinkielessé ja kirjallisuudessa.
(Blatchford 2003, 77) Yksilon osallisuus omassa oppimisprosessissa on tarpeellinen.
Odotukseni nykyisestd ilmapiiristd kuitenkin on, ettd se muuttunut mydés neuvon
pyytdmistd, tiedon jakamista ja yhdessd opiskelua sallivaksi ja tukevaksi. Aineistosta
voidaan tarkastella, miten nikyva osuus opiskelua teksteissd on itsendistd opiskelua ja

yksilollisen oppimisen painotusta esimerkiksi opitun esittimisessa ja arvioinnissa.

Térked osa toimintakulttuurin rakentumista ovat sosiaalisen oppimisympériston
auktoriteetin eli opettajan tekemit didaktiset valinnat. Opettajan pedagoginen ajattelu
ndkyy tyotavoissa ja menetelmissd, kuinka hén ottaa huomioon erilaiset oppijat ja
oppimisen tavat sekd kannustaa oppimiseen tarjoamalla haasteita ja edistdmalla
oppilaan osallisuutta. (Nuikkinen 2005, 14) Perinteinen kuva opetuksesta on opettajan
luennointia. ~ Opettajien  toiminnasta  opetusmenetelmind  usein  kéytettyd
opetuskeskustelua on tutkittu paljon. Useista tutkimuksista tiivistetty tulos oli, ettd
opetuskeskustelussa opettajan oppilaille esittimistd kysymyksistd kolme viidestd olivat
oppijan muistia mittaavia ja yksi oli ryhménhallintaan liittyvd. Viides kysymys oli
ajatuksia heréttévi, joka haastaa oppilaan vaatimalla itsendisen ajattelun taitoja. (Wragg
1984, 5) Tutkimuksessa, jonka kohteena olivat peruskoulun pédttineet aikuiset,
esimerkiksi opettajan ominaisuuksista mielikuvitus, kyky ymmartaa lapsia ja tehdéa asiat
kiinnostaviksi sekd selked ja havainnollinen puhe olivat eniten kouluviithtyvyyteen
vaikuttavia. Oppilaille opettajan merkitys korostuu erityisesti, mikéli opetuksesta suuri
osa on opettajan puhetta ja toimintaa, erddnlaista esitelmad. Tutkimustuloksissa muina
kouluviithtyvyyteen vaikuttavina tekijoind olivat ihmissuhteiden laatu, opettajat ja
koulutoverit sekd niin sanotusti oppilas itse. (Kddridinen, Laaksonen & Wiegand, 1990,
46) Opettajan vastuulla on opetuksen suunnittelu, monipuolisten menetelmien ja
oppimistehtivien sovittaminen oppimissisdltdjd késittelevdksi ja oppimistavoitteita
tukevaksi toiminnaksi oppijoiden tarpeiden mukaan. Teksteissd voivat tulla esille

opettajan valitsemat opetusmenetelmédt ja niiden perusteet, kuinka niiden ajatellaan



27

tukevan oppimista. My0s opetuskeskustelusta voi olla esimerkkejd. Oppilaan
ihmissuhteet, niiden muodostaminen, tukeminen ja vahvistaminen kouluyhteisdssi seki
hinen oma osuutensa ja vaikuttamismahdollisuutensa opiskelun ja muun toiminnan

muotoihin ovat my0s kiinnostavia sosiaalisesta oppimisymparistosti kertovia piirteita.

Esimerkki oppimista tukevasta toimintakulttuurista on avoimuuden ja luottamuksen
ilmapiiri, jossa jaetaan kokemuksia ja osaamista, tarjotaan tukea ja kohdataan toiset
hyvéksyen. Niistd aineksista syntyy oppimiskokemuksen miellyttdvyys. Sosiaalisessa
oppimisympéristdssd vélitetddn toisista, tuetaan ja kannustetaan sekd opitaan yhdessa.
Jaettua asiantuntijuutta on seké oppilaiden pareittain ja ryhmassa opiskelu, keskustelu ja
neuvominen ettd opettajien vastuun jakaminen ja esimerkiksi yhteisopettajuus tai
muiden kouluttaminen ja tukeminen omien vahvuuksien kautta. Tdémid on myos
valittdmistd sekd vastuun ottamista yhteisdssd muidenkin motivaatiosta, oppimisesta ja
oppimiskokemuksesta. Kaésitys oppimisesta ja opiskelusta on monipuolistunut
luennoimisesta, muistiinpanojen kirjoittamisesta ja ulkoa opettelemisesta keskusteluihin
kaveriryhméssd vélitunnilla, kotona ja netissd. (Manninen, Burman, Koivunen ym.
2007, 20, 39; Launonen & Pulkkinen 2004, 56-57) Miten avoin ilmapiiri nékyy
aineiston kuvauksissa sosiaalisesta oppimisympéristostd? Onko oppilaiden ja opettajien

vilinen yhteistyd nikyvéssd asemassa teksteissi?

Opettajalle uudenlaisessa toimintakulttuurissa kehittimishaasteena voi olla antaa
oppilaille mahdollisuus ajatella ja opettaa ohjaten keskustelua heiddn ajatuksistaan
heididn kanssaan. Oppilasta aktivoiva ajattelemalla ja tekemélld oppiminen on noussut
opettajan aktiivisen opettamisen rinnalle ja ohi. Uutena oppimistavoitteena on oppilaan
oppiminen itse ajattelemaan, koska oppilaan ajattelu on tirkedd oppimiselle.
Kysymysten ja ideoiden esittimiselle avoin ilmapiiri, jossa saa yrittdd ajatella ja
selvittdd asioita, on hyvd oppimisen ympéristd. Oppilaan on tunnettava itsensad vapaaksi
tunnustamaan heikkoutensa eli tietojensa rajallisuus ja virheellisyys joutumatta
naurunalaiseksi. Hyvid ajatteluun ja kysymysten asetteluun kannustetaan antamalla
niistd tunnustus ja palkinto. (Mehtédldinen 1993, 108) Esimerkiksi valvomaton
ryhmikeskustelu ei vilttdimittd ndyttdydy opettajalle tarpeellisena osana opiskelua.
Thea Prisk havaitsi tutkimuksessaan, ettd oppilas kuitenkin saa tdrkedn kokemuksen

ongelmien tunnistamisesta ja mahdollisuuden wuusien kisitteiden ymmarrykseen
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tahtddvin puheen kdyttoon, kun hénelle annetaan paédtosvaltaa ja aikaa tdllaiseen omaan
oppimistuokioon. Oppilaan kannustaminen aktiiviseen ja vastuulliseen oppimiseen,
oman kehityksen seurantaan sekd tietoisuuteen omasta vastuusta voi opettaa myos
opettajaa. Opettaja ja oppilaat ovat yhdesséd rakentamassa tehokasta oppimiskeskustelua.
Tutkimuksessa jo 6-7-vuotiaat oppilaat pystyivdt keskusteluissaan tekeméidn
vaihtoehtoisia oletuksia, tunnistamaan yleison tarpeita sekd arvioimaan omaa ja toisten
osallistumista. (Prisk 1987, 89, 99—-100, 101) On kiinnostavaa tarkastella aineistosta,
tuleeko keskusteleva opetus ja oppilaan aktiivinen rooli ajattelijana ja oppijana esiin
aineistossa. Kuuluuko opetukseen oppilaiden oma aika késitelld oppimaansa ja omaa

opiskeluaan?

Oppimisympiriston avoimuudella viitataan myds opiskelijakeskeiseen toimintaan, jossa
oppija aktiivisessa roolissa asettaa itselleen ja oppimiselleen tavoitteita, kokeilee ja
valitsee itselleen sopivia opiskelumenetelmid, ottaa vastuuta oppimisestaan ja arvioi
omaa suoriutumistaan. Kun oppilas on itse mukana oppimistavoitteiden ja
oppisisdltdjen médrittdmisessd, toteutustavan ja  vilineiden valinnassa seki
opiskelutahdin paittdmisessd, myds arviointi ja oppimista koskevat odotukset ovat
hinelle selkedampid. Tavoitteena on, ettd hédnelle muodostuu itsestd ldhtevd motiivi
opiskeluunsa. Oppimistehtdvit avoimessa oppimisympiristossd eivit ole selkedsti
madrittyjd ja rajattuja, vaan nimenomaan avoimia ja soveltavia, jotta opiskelijalla on
tilaa henkil6kohtaisten tavoitteiden asettamiselle ja suuntaamiselle.
Opiskelijakeskeisyydelld ja oppilasldhtdisyydelld opetuksen suunnittelussa pyritdén
rakentamaan oppimisesta prosessi, joka tukee oppijan kulloistakin eldméntilannetta ja
tarpeita, ja tavoitteet vain muuttuvat tai tdsmentyvdt aina opintojen edetessi.
(Manninen, Burman, Koivunen ym. 2007, 31, 32) Pyrkimys oppilaslédhtdisyyteen on
ollut esilld luokanopettajakoulutuksessa, ja oppilaan osallisuus omassa oppimisessa

avaa mielestdni hénelle itselleen oppimisen, opiskelun ja opetuksen merkitysta.

”Oppimisympdriston yhteys oppimisen laatuun ja sosiaalisten suhteiden rakentumiseen
vidasteelle siirtymisen vaiheessa” —projektiin kuuluvassa osatutkimuksessa tutkittiin
erilaisissa oppimisympéristoissd tydskentelevid oppilaita ja opettajia. Kiinnostuksen
kohteena oli opettajan pedagogiikan rakentama oppimisympdristd, siind syntyvit

oppimismahdollisuudet ja oppimishalu, niiden ylldpitdiminen sekd oppimisen
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ohjaaminen. Osatutkimuksista Laila Mdékisen véitoskirjatutkimuksen aiheena oli
peruskoulun yldluokille siirtyvdn oppilaan itsendisen opiskelun laatu sekéd siihen
edistdvdan opetuksen laatu ja niiden yhteys. Tutkimusaineistossa oli mukana 131
peruskoulun pditosvaiheen oppilasta ja heiddn opettajansa (n=15) mukaan lukien
Mikinen ja hénen luokkansa. Mékisen tutkimusaiheeseen vaikutti vuoden 1994
valtakunnallisessa peruskoulun opetussuunnitelmassa mainittu opettajan vastuu
oppilaan opiskeluvalmiuksiin ohjaamisesta. Oppilaan opiskeluvalmiuksia ovat
opetussuunnitelman mairitelmdn mukaan ensin opiskelussa tarvittavat perustaidot ja
my6hemmin oppilaalta odotetaan my0s tiedon késittelytaitoja, itsendistd tydskentelyd,
vastuun ottamista opinnoistaan, luovaa ajattelua, ongelmanratkaisukykyi, ryhméssi

tyoskentelyn taitoa ja ajatuksensa selkedsti ilmaisua. (Mikinen, 1998, 1, 54-55, 59)

Opetuksesta  havaittiin, ettd enemmistd (60%) opettajista ohjasi  oppilaita
yhteistoiminnallisuuteen. Noin puolet (53%) loi mahdollisuuksia opiskelun
kokemuksellisuuteen ja projektitydskentelyyn sekd (47%) piti tyoskentelyn perustana
oppilaan yksildllisid 14htokohtia ja ohjasi oppimisen taitoihin ja itsendisyyteen. Noin
kolmasosa (27%) opettajista myoOs pyrki vahvistamaan oppilaan itsetuntemusta ja
terveen itsetunnon kehittdmistd. Pyrkimys oppilaskeskeisyyteen vaikutti opettajilla
kuitenkin olevan melko ulkokohtaista, ja opetuksessa heille oppilaan itsendinen
tyoskentely néyttdytyi tyOtapana toiminnan tarkoituksen sijaan. Suurin osa (80%)
opettajista piti itsellddn merkittdvimmat oppimisprosessissa aktiiviseen ja vastuulliseen
rooliin valmistavat toiminnot opetus- ja oppimistapahtumassa. Niitd olivat tyonkuvan
kokonaisuuden hallinta, tavoitteiden asettaminen, suunnittelu ja oppimisolosuhteiden
sadteleminen,  tiedonprosessointi  ja  ongelmanratkaisu,  kriittisen  ajattelun
harjaannuttaminen, pédtdksentekoon osallistuminen ja arviointi. Enemmistd (67%)
opettajista otti opiskelu- ja oppimistilanteissa ulkopuolisen ohjaajan roolin ja suorittivat
itsekseen oppilaan arvioinnin ja arvostelun. Oppilaan itsearvioinnin ja reflektiivisyyden
osuus oppimisprosessissa ja itseohjatussa oppimisessa jdi puuttumaan. Tutkimuksessa
selvisikin, ettd itseohjautuvuusvalmiuksiltaan kehittyneitd oppilaista oli vain 13%
oppilaista, kun taas suurimmalla osalla (67%) taidot olivat enintdén vihdiset. Pyrkimys
oman opiskelun ja oppimisen hallintaan oli vain viidesosalla oppilaista. (Mikinen 1998,

117, 184, 186)
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Opettajan ja oppilaan toiminta sekd niiden sddnnonmukainen toistuminen muodostuvat
osaksi toimintakulttuuria. Opettajilla on tirked tehtdva auktoriteettiasemassa sosiaalisen
oppimisympériston rakentajina, ja mikdli ympéristd sen mahdollistaa, my0s oppilaat
voivat ottaa tiedostetun aktiivisen roolin  kouluyhteisdssddn.  Esimerkiksi
oppimisympériston hyodyntdminen ja kontrolli, kuten ohjauksen hakeminen tarvittaessa
ja oppimista tukevan ympdriston ja opiskelua hiiritsevien tekijoiden poistaminen,
voidaan ndhdd osana oppilaan itseohjautuvuusvalmiuksia. Niin silloin, kun oppilas
tietdd, milloin tarvitsee apua ja mistd hakea sitd, ja vuorovaikutuksellinen yhteys
opettajan ja oppilastovereiden kanssa toimii niin, ettd on mahdollista valita ja
kontrolloida ~ ympdristoddan.  Itseohjautuvuusvalmiudet  ovat  pohjimmiltaan
reflektiivisyyttd omaa oppimista ja opiskelua kohtaan sekd niiden edellytysten tietoista
tarkastelua. Oman oppimisen ja opiskelun ohjaamiseen vaaditaan metakognitiivisia
taitoja eli oppimistrategioiden pohtimista ja oman toiminnan kontrollointia. (Mikinen
1998, 88, 90, 100—104) On kiinnostavaa tarkastella tutkielmassani, miten vuodelta 2015
kerdtyssd aineistossa ndkyy opettajan ja oppilaan roolit oppimisen ohjaamisessa.
Millaista valtaa oppilas kéyttdd suhteessa omaan opiskeluunsa ja oppimisprosessiinsa
sen tavoitteiden asettelussa, tyoskentelyn suunnittelussa tai suoriutumisen arvioinnissa?
Opettajalla on suomalaisessa peruskoulussa vapaus ja mahdollisuus valita, kuinka
opetusta ja opiskelua jérjestdd, mutta opetukseen vakiintuneella toimintakulttuurilla,

mielikuvilla ja odotuksilla on heihin vaikutus.

Koulusuhdetta peruskoulussa ja eldmdnkulkua peruskoulun jidlkeen on tutkinut Ilpo
Kuronen viéitdskirjassaan, jonka aineistona olivat ammatillisesta koulutuksessa
syrjaytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten rajatut, narratiiviset
elamankertahaastattelut, joissa késiteltiin ennalta sovittuja, kysymyksenasettelusta
nousevia eldménvaiheita, -alueita ja teemoja. Aineiston nuorilla aikuisilla oli
sopeutumisvaikeuksia koulun vallitsevaan kulttuuriin, epdonnistuneita
koulukokemuksia ja vaikeuksia opiskelumotivaationsa ja koulutukseen kiinnittymisen
kanssa. Aineisto kerdttiin 32 nuorelta aikuiselta. Ikdjakaumalta alle 20-vuotiaita oli
viisi, 20-25-vuotiaita 12, 26-30-vuotiaita neljd ja yksi yli 30-vuotias. Sukupuolen
mukaan he jakautuivat 16 naiseen ja kuuteen mieheen. Kuronen halusi selvittdd nuorten
kokemuksia siitd, millainen paikka koulu on; mitkd tapahtumat tekevit koulusta

vastenmielisen, miten tunnistetaan tdllainen kehitys ja kuinka nuoret paétyvit
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koulutukselliseen syrjdytymisvaaraan. (Kuronen 2010, 27, 29, 92, 95, 110) Oman
tutkielman aiheeni kannalta on mielenkiintoista, miten aineistossa sosiaalinen
oppimisympéristd tukee osallisuutta ja liittymistd ymparéivdan yhteisoon. Koulutus
tavoittaa kaikki ikdluokat, peruskouluyhteis6 kasvattaa ihmissuhteisiin ja osaksi

ympérdivad yhteiskuntaa.

Kurosen tutkimuksessa yldaste erottuu koulutusuralla nikyvimpénd vaiheena
syrjaytymiskehityksessd. Osa nuorista etdéintyy opinnoista, suuntaavat energiansa
muualle tai ilman tukea vetdytyvdat yksindisyyteen. Oppilaan ongelmat niin
ithmissuhteissa, kotieldmissd kuin opiskelussa siirtyvit voimakkaammin yksityiseldmén
piiriin, henkil6kohtaisiksi asioiksi. Oppilaalla voi olla vaikeuksia menestyé koulussa tai
hin joutuu kiusatuksi, mutta tilanteessa hén jaa yksin. Jos muut vain odottavat yksilolta
vahvempia opiskelu- ja tunnetaitoja, selviytymisti ja mukana pysymisti, hdn voi pudota
oppimiseen pyrkivdstd yhteisostd. Kurosen tutkimuksessa tdrkedksi muodostuu
varhainen puuttuminen kouluyhteisdssé, jotta oppilaan osallisuus siitd muodostuisi ja
vahvistuisi. Jos oppilas on arka ja jannittda tai vetdytyy, hinta tulisi tukea sosiaalisissa
tilanteissa ja ihmissuhteiden muodostamisessa. Oppimisvaikeuksiin sekd esimerkiksi
levottomuuteen tai keskittymisvaikeuksiin, on parasta puuttua ajoissa, kun oppilas on

yhd motivoitunut opiskelemaan ja oppimaan. (Kuronen 2010, 224-226)

Monet tutkimuksen nuorten aikuisten odotukset varhaisesta puuttumisesta kohdistuivat
opettajan ja oppilaiden suhteeseen. Opettajan toivottiin olevan helpommin ldhestyttiva.
Héneltd kaivattiin positiivista huomiota ja kannustusta, oikeudenmukaisuutta ja
oppilaan rakentavaa kohtaamista ongelmatilanteissa. Peruskoulusta nuoret aikuiset
olivat pitdneet enemmén ala-asteen yksilollisestd huomioinnista, tuen ja ohjauksen
madrdstd, kun taas yldasteen ilmapiiri tuntui vélinpitdmattomailtd, levottomalta ja
kylméltd. Ylaasteella myds tuen midrd oli pienempi, vaikka tarve ndytti suuremmalta.
Heiddn kokemuksissaan yldasteet olivat usein isoja kouluja, joissa oli rauhatonta, ja
thmisten viliset kohtaamiset jdivdt etdisiksi. Myo0s siirtymévaiheisiin, kuten
koulunaloitukseen, luokka-asteiden vilille sekd yldasteelle siirtymiseen, haastatellut
toivoivat enemmin tukea ja huomiota. Myonteisimmaét kokemukset syrjdytymisvaarassa
olevilla nuorilla aikuisilla olivat pienistd kouluyhteisoistd, kuten kyldkouluista ja

yhdysluokista. Niistd osa muisteli 1ammolld 1dheistd suhdetta opettajaan, hyviksyvai
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ilmapiirid sekd turvallista ympéristdd, kodikasta ja mukavaa koulua. Parhaiten
monenlaisista sopeutumisvaikeuksista kirsineet haastateltavat olivat kiinnittyneet
vaihtoehtoisiin koulutusmuotoihin, joissa oppilaat kohdattiin yksiloind ja ilmapiiri oli
kannustava ja yhteisollinen. (Kuronen 2010, 227, 324, 334) Oppimisymparistod
rakentavista kuvauksista voidaan tarkastella, millaisia erikokoisia kouluja on esill ja
miten niissd yhteisollisyys ja ihmissuhteet néyttdytyvdat. Millaisia suhteita
kouluyhteisostd esitetddn? Kun oppilailla on erilaisia tarpeita oppimisympdaristolle,
miten monipuolisuus pyritddn huomioimaan. Millaisia tukimuotoja on tarjolla niin
oppimisen kuin muihin kouluun sopeutumisen vaikeuksiin? Kiinnostavaa on myos,

ovatko siirtymévaiheet ja niiden haastavuus jollakin tavoin esilld aineistossa.

Vaihtoehtoista oppimisympéristod on tarkastellut tapaustutkimuksesssaan Dick Kitto,
jonka tutkimassa Iso-Britanniaan sijoittuneessa projektissa 30 vapaachtoista 15-16-
vuotiasta nuorta  siirtyivdt  viimeiseksi lukuvuodeksi koulun ulkopuolelle
tyoskenteleméédn projektiluontoisesti oppimiskeskukseen muodostetussa yhteisossa.
Aiemmin alisuorittaneet, lintsanneet ja tydskentelyd héirinneet nuoret aloittivat
oppimiskeskuksessa tyoskentelyn aktiivisesti ja tavoitteellisesti, osallistuivat melko
sadnndllisesti ja ndyttivat monipuolisesti kykyjédén ja taitojaan. Useat nuorista osoittivat
todellista dlykkyyttd ja kehittyivit sujuviksi, argumentoiviksi ja mielikuvituksellisiksi
keskustelijoiksi huonosta koulusuoriutumisesta huolimatta. Projektin lopputulos ja
aitkaansaannos oli merkittdva kehitys yksiloiden asenteissa, itseluottamuksessa ja oman
toiminnan ohjaamisessa. (Kitto 1984, 107-108) Oppimisympdristdon pitdisi tukea
oppimisessa ja kehittdd oppilaan mindkuvaa ja vahvistaa uskoa omiin kykyihin.
Perinteinen koulutus ja sen mahdollistamat opetuksen, opiskelun ja arvioinnin muodot
eivit sopineet tapaustutkimuksen nuorille, koska niissd heidédn todellinen potentiaalinsa
ei ndkynyt. Sen sijaan vaihtoehtoista, projektiluontoista tydskentelyd toisenlaisessa
yhteisossd ~ kokeiltuaan,  heiddn  osoittamansa  kehitys  ylitti  odotukset.
Oppimisympdriston toimintakulttuurin, esimerkiksi tyOskentelytapojen esittimisessa
minua kiinnostavat my0s vaihtoehtoiset ja muutokseen tdhtddvit esitykset. Niin
opetuksen kuin opiskelunkin muotojen rajaaminen tiettyihin malleihin ja odotuksiin on
ndkoalatonta. Monipuolisuus ja vaihtoehtoisuuden tukeminen toimintakulttuurissa

rakentavat oppijaldht6istd sosiaalista ymparistoa.
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Oppijalédhtoisessd oppimisympéristossd ja toimintakulttuurissa tiytetddn monia
kasvatuksellisia tavoitteita. Oppilaalla on aktiivinen rooli oppimisessa, ja hdn oppii
tunnistamaan omia kiinnostuksenkohteitaan, kun hédn osallistuu opiskelua koskevaan
suunnitteluun ja péddtoksentekoon. Myds itseluottamus kehittyy, kun lapset ja nuoret
saavat kokemuksen omasta tehokkaasta vaikuttamisesta, kun osallistuvat
oppimisprosessiin omien kykyjensd mukaan. Oppijaldhtdinen opiskelu voi tukea
oppijan omaa motivaatiota niin, ettd suorituksessa pédéstdan pitkille oppimistavoitteiden
ohi. Oppijaldhtdisessd ympdristdssa ei eroteta oppijaa hénen arjestaan ja eldmyksistéan.
Lapset ja nuoret eldvit tietyssd ajassa ja paikassa, ja haluavat oppia tuntemaan ja
ymmértdiméadn ymparistodan. He haluavat kokea osallisuutta ympéristoonsd, luontoon ja
yhteiskuntaan, maailmaan ja maailmankaikkeuteen. Tdmé onnistuu tutkimuksellisen ja
seikkailullisen opetuksen kautta. Esimerkkejd kéytdnnon toteutuksesta ovat
oppimisretket ja vierailut, kuten tutustuminen paikalliseen maatilaan, tehtaaseen tai
museoon, sekd vierailijat, joilla on mielenkiintoista kerrottavaa ympéardivisti
maailmasta ja sen ilmidistd. Oppilaiden osallisuutta tukevat toiminnalliset
oppimistehtivit sekd projektityoskentely. (Hemming 1984, 20-21) Oppijaldhtoisyys
antaa oppilaille vaikuttamismahdollisuuksia itseddn koskevissa asioissa, ja siten tukee

kasvua aktiiviseksi yhteison ja yhteiskunnan jaseneksi.

Oppijaldhtoisyyttad ei toisinaan valitettavasti tueta. Oppilaita voidaan esimerkiksi kieltda
toteuttamasta heille luontaisia varhaisen oppimisen tapoja, kuten ongelmanratkaisua ja
yhteistyotd. Oppilaita voidaan kieltdd esimerkiksi keskustelemasta keskendén, vaikka
ndin oppimisvaikeuksista kdrsivdt jaavit ulos oppimistilanteesta odottamaan opettajan
henkilokohtaista ohjaamista. Oppilaiden yleensd odotetaan noudattavan opettajan
antamaa ohjeistusta ja tyOskentelytapaa. (Jackson 1987, 85) Toimintatavan
kyseenalaistamiseksi tai vaithtoehdon esittdmiseksi ei ole helppoa 10ytdd sopivaa tapaa,
vaan keskustelun avaaja voi tahtomattaankin haastaa opettajan auktoriteetin. Oppilaat
kuitenkin ovat oppimisympdriston keskeisid jdsenid, ja opetusta jdrjestetdfn heidin
kasvunsa ja kehityksenséd tukemiseksi. Oppijaldhtdistd oppimisymparistdd tavoitellessa
tdytyy parantaa oppilaiden mahdollisuutta osallistua ja vaikuttaa itseddn koskevien
asioiden suunnitteluun. Kun myos lasten kéyttdjakokemuksen fyysisestd ymparistosté
tiedetdéin poikkeavan aikuisen kokemuksesta, miten heiddn mielipidettddn kuunnellaan

ja millaista painoarvoa sille annetaan koulujen rakentamisessa ja luokkahuoneiden ja
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muiden tilojen sisustamisessa. (Nuikkinen 2005, 18, 47) Kun oppilaan aktiivista roolia
kouluyhteisossd halutaan tukea, se voi nikyd monin eri tavoin oppimisymparistossa.
Oppilaiden osallisuus esimerkiksi tyOdskentelytavan valinnassa voi vahvistaa
opiskelumotivaatiota. =~ Samoin  ympéristoon  vaikuttaminen, itselle  sopivan
opiskelupaikan valinta esimerkiksi hiljaisen tilan tai ryhmityoskentelytilan valilld voi

tukea oppimista.

Koulu ei poliittisen sosialisaation tutkimuksen mukaan kannusta lapsia ja nuoria
aktiiviseen kansalaisuuteen ja poliittiseen osallistumiseen. Yksild, oppilas on
kouluyhteisOssé usein hiljaisen ja passiivisen kohteen roolissa. Aktiiviseksi aikuiseksi
kansalaiseksi  kasvattaminen on esilli koulutusjdrjestelmin tavoitteissa ja
opetussuunnitelmissa, mutta koulun arjessa ja toimintakulttuurissa lapsen ja nuoren
asema on olla kuuliainen ja tottelevainen. Myos poliittisen jarjestelmin, vaalien ja
median toiminnasta opettaminen jd4 puutteelliseksi, mikd synnyttdd poliittista
tietimattomyyttd. Poliittisen kognitiivisen kehityksen tutkimuksen mukaan jo
varhaisteini-ikdiset nuoret ovat kykenevéisid ymmairtdmaan poliittista jarjestelméd ja
oppimaan siind osallistumiseen tarvittavia tietoja, taitoja, arvoja ja kokemuksia
demokraattisessa, osallistumista tukevassa koulussa. (Harber 1984, 41-42, 50)
Kiriittisessd pedagogiikassa perinteinen oppilassubjektiviteetti on haastettu kehittamalla
teorioita vaihtoehtoisista. Vaihtoehdoissa on painotettu oppilaiden kokemusten
huomioimista koulun arkipéivéssd ja oppijoiden kuulemista oppimisen ja kasvamisen

prosesseissa. (Kuronen 2010, 44)

Kansainvalisistd tutkimuksista, esimerkiksi eestildisid koululaisia véitoskirjassaan
tutkineen Tiiu Kuurmeen mukaan oppilaista suurin osa ei ndytd kokevan itseddn
koulussa merkittdvaksi tai tarkedksi, vaan kokee hukkuvansa harmaaseen massaan.
Oppilailla on alistuva asenne ja he ndkevdt oman vaikutusvaltansa ja statuksensa
heikkona. Osalle nuorista vastuu kouluun panostamisesta on niin vieras ja virallinen
asia, ettd he eivit koe sen kuuluvan heille. Kysyttiessd muutosehdotuksia koululle,
oppilaat kokivat koulutyon midrdn raskaaksi omalle hyvinvoinnilleen, ja halusivat
enemmén aikaa tehtdviltd. He esittivit my0s toiveita valinnanvapaudesta ja
mahdollisuudesta toteuttaa itseddn. Koulussa oppilaat kokivat vapauden negatiivisessa

merkityksessd, vapautena jostakin, mutta tavoitteellista olisi vapaus positiivisena,
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luovan ja rakentavana mahdollisuutena tehdé ja saavuttaa jotakin. (Kuurme 2004, 192—
193) Koulutukselle asetettujen tavoitteita tarkastellessa myoOnteistd ilmapiirid tukee
oppilaiden kokema vaikutusvalta suhteessaan opettajiin ja toisiinsa sekd vahva halu
liittyd ryhmiddn ja kouluyhteis6on. (Kéddridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 75)
Yhteiskunnan kannalta yksilon osallisuuden ja vaikutusvallan kokemukset ovat tarkeitd
syrjaytymiskehityksen estdmisessd. Oppilas on myds tirked resurssi omassa
oppimisessaan. Hénen kiinnostuksenkohteidensa ja vahvuuksiensa hyddyntdminen
opiskelussa tukevat motivaatiota, ja henkilokohtaista kiinnittymistd omiin opintoihin ja

koulutukseen.

Toisessa  tutkimuksessa myOs ruotsalaiset yldasteikdiset olivat ilmaisseet
tyytyméttomyyttddn paidtoksentekoon ja tyotapoihin koulussa. Oppilaat suhtautuivat
kielteisesti yksin midrddvain opettajaan, ja luokan edessd luennointi miellytti vain
viidesosaa oppilaista. My0s suomalaisessa tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilaiden
aloitteiden rajaaminen sekd opettajan ankaruus ja auktoriteetin korostaminen voivat
nidkyd oppilasryhmédssd ahdistuneisuutena, vidhdisend suoritusmotivaationa sekid
huonona viihtyvyytend. (Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 47-49)
Opetustavoilla ja tehtdvdjaolla oli amerikkalaisessa tutkimuksessa yhteys myds
kaverisuhteiden muodostumiseen ja oppilasryhméssi muodostuvaan yhteishenkeen.
Steven Bossert tutki ylemmin keskiluokan lapsia yksityiskoulussa ja havaitsi, ettid
opettajien kaksi &iripadtd olivat erilaisia tehtdvityyppejd kayttavit, oppilaiden
pdétosvaltaa ja valinnanvapautta korostavat sekd luentotyyppistd, koko luokan yhteisid
tehtévid suosivat, hallitsevat opettajat. Opettajan hallitsema toimintakulttuuri yhteisine
tehtdvineen mahdollisti yksiloiden vélisen vertailun. Kun yksildiden suorituksia
vertailtiin my0s arvioinnissa, oppilaiden asema luokassa ja oppilaiden viliset suhteet
muodostuivat oppilaan koulusuoritusten pohjalta. Samalla ryhmén
yhteenkuuluvuudentunne vdhentyi. Oppilaan valinnanvapautta suosivassa ymparistossi
ja monipuolisia tehtdvityyppejd kayttivin opettajan ryhmissd ystdvyyssuhteet ja
tyOparit muodostuivat yhteisten kiinnostuksenkohteiden pohjalta myds suoritukseltaan
eritasoisten oppilaiden wvilille. Toimintakulttuuri tuki yhteistydlle ja avunannolle
positiivista ilmapiirid suorituksissa kilpailun ja menestymisen vertailun sijaan. (Bossert
1987, 133-134, 148) Olen jo aiemmin asettanut opettajan ja oppilaiden vélisen suhteen

sekd opettajan toiminnan ja opetuksen ja opiskelun suunnittelun osaksi rakenteita, joista
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sosiaalinen oppimisympéristd6 muodostuu. Opettajalla asemansa kautta merkittdva
vaikutus oppimisympiriston rakentamisessa, ja kuvaukset, miten he tyotéddn tekevét eri
puolilla Suomea Opettaja-lehden artikkeleissa, ovat mielekkditd tarkastella. He
nayttdviat esimerkkejd muille kasvatusalan ammattilaisille, jotka jilleen voivat

reflektoida omaa ty6téédn ja toimintaansa vertailemalla ndkemiinsi esityksiin.

1. Representaatio

Representaatio on visuaalisen kulttuurin tutkimuksen késite, jolla tarkoitetaan jonkin
asian, esineen tai ilmion esitystd. Representaatio voi olla koostua kirjoitetusta tai
puhutusta kielestd, kuvallisista esityksistd tai kuvien ja sanojen kokonaisuudesta, kuten
esimerkiksi lehtiartikkelit, mainokset tai Internet-sivustot. Representaationa voidaan
pitdd myds yksittdistd valokuvaa. Representaatio on vilillinen, eli havaitsemme,
ndemme ja ymmaéarrdmme esityksen kohteen uudelleen esitettyné, representaation kautta.
(Mékiranta 2010, 101) Representaatio méadrittdd todellisuutta; meiddn puheemme,
kirjoituksemme ja kuvamme todellisuudesta ovat sen viélillistd esitystd. On taiteellista,
poliittista ja historiallista representaatiota, mutta koko ymmarryksemme todellisuudesta
on representaation muodostamaa ja sen vaikutuksen alaista. (Webb, 2009, 26)
Tunnemme ihmiskunnan historiaa historiankirjojen kautta, joiden kuvaukset perustuvat
arkeologien tieteellisiin julkaisuihin. Heiddn tietonsa ovat perdisin esineloydoistd ja
esimerkiksi aikalaisten kirjoituksista. Historiankirjat, tieteelliset julkaisut, museoesineet

ja aikalaisten kirjoitukset ovat kaikki representaatiota, esitystd aikakaudestaan.

Representaatiot ovat ihmisten tekemid ja ihmisten kéytettdviksi ja kulutettavaksi
tarkoitettuja eli tuotannollisia esityksid. Kuvat, kirjoitukset ja muut edelld mainitut
esityksen muodot voivat olla pitkéllisen suunnittelun ja esimerkiksi monen tahon
yhteistyon tulosta. Suunnittelussa on usein tavoitteena tietty kdyttotarkoitus, jonka voi
havaita esityksen sisdllostd. Katumainonta pyrkii vaikuttamaan kulutustottumuksiin ja
luomaan myonteisid mielikuvia tuotteesta, kun taas esimerkiksi valokuvataiteen
esityksilld voi olla tavoitteena yhteiskunnallinen viesti ja sen mukainen vaikutus.

(Mékiranta 2010, 102—103) Taide ja julkismedia ovat molemmat kulttuurista tuotantoa,
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mutta niiden ero on suhteessa todellisuuden kuvaamiseen. Julkinen - ja niin sanottu
asiamedia on niistd se, joka haluaa ndyttiytyd “ikkunana todellisuuteen” eli
kykenevéisend todellisuuden esittimiseen sellaisenaan, uudelleen esittimisen eli
representaation sijaan. Tama tarkoittaa seké faktojen tarkistamista ettd mahdollisimman
informatiivisen viestinndn maérittelemistd lukijakunnan odotuksista késin. (Webb 2009,
106—107) Tutkielmani aineistona toimiva Opettaja-lehti on kasvatus- ja opetusalan
tyontekijoiden ammattilehti. Lehden toimituksen ja julkaisun yhtend tavoitteena on
toimia ajankohtaisen tutkimuksen ja koulutuspolitiikan esittelijiné sekd samalla levittaa

opetusalan innovaatioita ja toimivia kéytiantoja.

Mittava osa Opettaja-lehden lukijakunnasta on todennédkoisesti ndhnyt ja kokenut 2015-
luvun peruskoulun arkea, mutta tutkimieni artikkelien muodostaman representaation
kautta he voivat rakentaa laajempaa kuvaa kouluista ympidri Suomea. Millaista
oppimisympéristdd muissa kouluissa ylldpidetddn ja muovataan? Milld keinoin?
Millaisissa olosuhteissa tai millaisin vilinein muissa kouluissa tydskennellddn? Kun
tdimd mahdollisuus tarkastella kollegoiden tydtapoja ja omaan todellisuuteen
vertailukelpoisia oppimisymparistdji on olemassa, kuvilla ja esityksilldi on myos
konstruktionistisesta ndkokulmasta mahdollisuus olla edelleen muokkaamassa
todellisuutta.  Opettajat toimivat niin valtakunnallisen kuin paikallisenkin
opetussuunnitelman laatijoina muokkaamassa tulevaisuuden koulutusta, sen tavoitteita,
oppisisdltdjd ja arviointia. He voivat monin tavoin vapaasti muokata niin fyysistd
oppimisympéristdd kuin omia toimintatapojaan. Peruskoulun representaatioiden
tutkimukseen minua motivoi erityisesti ajatus, ettd niissd voi olla aineksia, joilla
tulevaisuuden koulua edelleen tuotetaan. Nykykouluille asetettuja odotuksia voivat olla
esimerkiksi yhteiset ominaisuudet, joita useammissa lehtiartikkeleissa kuvataan
positiivisessa valossa, ja erityisesti kehutut muutokset tai erityispiirteet kuvatussa

koulussa.

Representaatio voidaan ymmartid politiikaksi, politisoivaksi tekemiseksi, koska siithen
tutkimuksellisessa nikokulmassa liitetddn vaikutus, joita esittdmiselld tai edustamisella
on yleisoonsd. Sekd asioiden vallitsevan merkityksen sidilyttiminen ettd uudelleen
merkityksellistdiminen ovat poliittista toimintaa. Tutkimuksessani vastaavaa poliittista

toimintaa  ovat  vallitsevaa  merkitystd  tukevat, perinteiset  kuvaukset
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oppimisympéristostid luokkahuoneineen ja opettajajohtoisine opetuksineen ja uudelleen
merkityksellistimistd ovat perinteestd ja oletetusta poikkeavien piirteiden esittiminen.
Esilld olevat kuvaukset edustavat suomalaisia oppimisympéristojd, sen opettajia, tiloja
ja opetusta. Kulttuurisia merkityksid, merkkeja ja teksteja tarkastelevassa tieteenalassa,
kulttuurintutkimuksessa, representaatiotutkimus on ollut kiinnostuksen keskittymi jo
pitkddan. (Rossi 2010, 261, 262—-264) Myds kulttuurisen tuotannon sisdlld vaikutuksesta
keskustellaan; taiteen edustajat ovat usein kritisoineet median vaikutusta, joka heidén
mukaansa ndkyy Kkatsojan ja kuulijan muuttumisena kaiken median tuottaman
representaation passiiviseksi kuluttajaksi, aktiivisen toimijan sijaan. Poliittinen
vaikuttaminen mediassa voi olla piilossa: vallalla olevan eli dominoivan nikemyksen,
esimerkiksi yleisen tai julkisen mielipiteen esittiminen ja tarjoaminen oikeana,
neutraalina ja ndin  “hyvidksyttdvind” estdd pyrkimystd objektiivisuuteen.
Monimuotoisuutta 16ytyy eri ldhteissd median sisdlld, mutta toistaako viesti itsedin
monin eri tavoin. (Webb 2009, 107, 109) Opettaja-lehdessd ndiden ajatusten pohjalta
voi tarkastella, miten lukijalle viestitdédn ja aktivoidaanko lukijaa suoraan tai vilillisesti
toimintaan. Onko oppimisympdiriston kuvauksissa jokin tietty oletettu malli vai

16ytyyko vaihtoehtoja ja monimuotoisuutta?

Representaation tutkimus on tulkintaa eli prosessi, jossa aikaisemmin ndhdyt esitykset
ja kulttuurissa esitetyt muut kuvaukset sekd henkilokohtaiset mielikuvat ja késitykset
kohtaavat representaation. Luemme esityksid kulttuurimme ohjeiden kautta eli
katsomistapa ja kisitykset kuvauksesta vastaavat vallitsevia; usein ndemme, mitd
olemme oppineet ja haluamme ndhdd. Tulkinnanvaraisuus esityksissd mahdollistaa
kuitenkin katsojien ja esittdjien niille antamat omakohtaiset ja vaihtelevat merkitykset,
joiden kautta voimme haastaa vallitsevia katsomis- ja esittimiskonventioita, katsoa ja
tuottaa esityksid toisin. Representaation merkitys ei ole yksi tai lopullinen, vaan
esimerkiksi aikakauden vaihtuminen voi muuttaa niin tulkintaa kuin esitysten ja
kuvausten merkitystd. (Mékiranta 2010, 103) Representaation tutkimus on myos
esitysten tulkintaa. Suomalaisen peruskoulun kédyneend ja sellaisessa harjoittelevana
luokanopettajana toimineena vallitseva katsomistapa ja késitykset oppimisymparistosté
ohjaavat tulkintaani sen kuvauksista. Myds luokanopettajaopinnoissa on esitetty

kuvauksia oppimisympadristostd ja sitd koskevista tavoitteista ja ihanteista. Ndmékin
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ovat aikaan sidottuja, koska todenndkdisesti aikaisemmat ja tulevat sukupolvet nékisivét

ja katsoisivat oppimisymparistojé toisin, oman aikakautensa nakokulmasta.

Representaatioiden asemasta suhteessa todellisuuteen on wuseita ndkemyksia.
Esimerkiksi heijastusteoreettisessa ndkemyksessd representaatio kuvaa todellisuutta
kuin peili, ja todellisuus ja representaatio ovat asettuvat siind hierarkiseen suhteeseen.
Representaatio on merkeilld toteutettava esitys, esimerkiksi kuva, teksti tai ajatus, ja
kulttuurisen kamppailun véline taistelussa siitd, mité ei voida, voidaan tai tdytyy esittda.
Jos representaatio késitetddn peilin kaltaisena “heijastuksena”, esitystd voidaan arvioida
siitd ndkokulmasta, vastaako se koettua todellisuutta. Median tuottama visuaalinen
esitys voi pyrkid olemaan todenmukainen tai oikeellinen, ja heijastukseen voidaan
kayttdd nykyddn myds erityisen todistusvoimaisena pidettyd kameratekniikkaa.
Heijastusteoreettista ndkokulmaa on kritisoitu, koska valokuva tai video on kuvaajansa
valintojen ja rajausten, toisinaan jopa asettelun tulos. Asettelu on tietoista, mutta myos
kuvaajalle itselleen tiedostamaton voi vaikuttaa. (Rossi 2010, 267) Representaatioon
niin kuin peilikuvaankin vaikuttavat niin katsoja kuin peilin tekijd. Jos olisin ldhtenyt
tekeméén tutkielmaa oppimisympéristdstd heijastusteoreettisesta nikdkulmasta, olisin
tarvinnut Opettaja-lehden artikkelin liséksi esimerkiksi luokan oppilaat ja opettajan,
joiden kokemukseen vertailemalla saisin selville, vastasiko annettu lehdessd annettu

kuvaus heidan todellisuuttaan.

Representaation tutkimuksessa voidaan selvittdd esimerkiksi sukupuolen tai
seksuaalivihemmiston kuvausta jossakin mediassa. (Rossi 2010, 267) Tutkimuksen
tavoitteena on usein ndkyméttomén tai piilevdn merkityksen paljastaminen. Se, kuinka
naisia representoidaan esimerkiksi peleissd tai elokuvissa, voi ilmentdd paitsi kyseisen
tuotteen suunnittelijoiden myo6s yleisen ndkokulman naisista kontekstissa, jossa tuote
tehtiin, jaettiin ja edelleen esitetiin. Kate Bowlesin madritelmédn mukaan
representaation vaikutus voivat olla jopa tuhoisia esitetylle yksildlle, ihmisryhmalle tai
kuvan tai kuvauksen lukijalle. (Webb 2009, 1, 115) Assosiaatio, mielleyhtymd, joka
pelien tai elokuvien naisten ja todellisten ihmisten vélille syntyy, ei vélttimattd ole
positiivinen tai kehitd esimerkiksi mielikuvaa naisten roolista, oikeuksista tai asemasta
yhteiskunnassa. T&hdn voi olla edelleen vaikuttamassa representaation tekijén

ndkokulma, jota on myds mielekéstd tutkia representaation tutkimuksen nidkokulmasta.
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On kiinnostavaa tarkastella, kenen nékdkulmasta ja millaisella d4nelld ilmi6té kuvataan,

samalla tavoin, kuin se, mitd ja miten kuvataan. (Torronen 2010, 276-277)

Konstruktionistisessa nikokulma suhtautuu aikaisemmin mainittuun
heijastusteoreettiseen ndkokulmaan kriittisesti, koska siind representaatioiden ajatellaan
rakentavan sosiaalista todellisuutta, peilin kaltaisen heijastamisen sijaan. (TOrrénen
2010, 278) Representaatiot ilmiond mielletddn kisitteiden merkitystd tuottaviksi ja
rakentaviksi. Ne ovat keskeinen osa todellisuuden ymmartdmistd ja jakamista sekd
kommunikaatiota ja tulkintaa. Myos konstruktionistisessa nikokulmassa representaation
rakennetta ja vaikutusta tutkitaan. Kiinnostuksen kohteena on muun muassa millaisin
merkein representaatiot tuottavat todellisuuden ja millaista todellisuutta ne rakentavat.
Ydinkysymys on ilmididen sosiaalisessa ja kulttuurisessa muotoutumisessa
materiaalisen tai  fyysisen olemassaolon sijaan. (Rossi 2010, 268-269)
Konstruktionistinen ndkokulma tunnistaa myds kysymyksen representaation
intentionaalisuudesta, eli millainen tarkoitus tai tavoite esityksilld on. Kuvien ja sanojen
esittdjilld on omia tavoitteita, viesti, jonka tunnistamisessa he pyrkivdt ohjaamaan
katsojia ja lukijoita. Tdmid ei poissulje katsojien ja lukijoiden, tulkitsijoiden, omien
merkitysten tuottamista kohtaamistaan esityksistd. (Rossi 2010, 270) Myos
representaation tutkimus ja analyysi ovat tulkinnallista prosessia. Representaatioiden
analysointi on osallistumista merkitysten vilittimiseen kulttuurin jdsenten kesken.
(Mékiranta 2010, 103) Representaation tutkimus on osa representaatiota, sosiaalisen
todellisuuden rakentamista. Konstruktionistisesta ndkdkulmasta tutkielmani ja aineistoni
kohde, oppimisympiristéjen kuvaukset edelleen rakentavat ja muokkaavat
oppimisympéristdd. Opettaja-lehdessd esitetyt luokkahuoneet tai muut opiskeluun
kaytetyt tilat sekd pedagogiikka ovat osaltaan vaikuttamassa niitd lukevien opettajien

késityksiin oppimisympéristosta.

Representaation tutkimukseen kuuluvat myos kulttuuri- sekd yhteiskunnallinen
nidkokulma. Kulttuurindkdkulmaa edustavissa suuntauksissa analyysi ei keskity
ainoastaan tdménhetkisen vuorovaikutuksen sisdisiin konteksteihin. Sen sijaan
kasittelyssd ovat myos laajemmat, kulttuurissa kiytossd olevat merkitysjdrjestelmét ja
puhetavat. Yksittdisen esityksen ja tilanteen lisdksi on kiinnostavaa, miten

representaatiot voivat olla ylldpitimadssd, tdsmentdmissd ja muuntamassa diskursseja,
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sanastoja ja merkitysjarjestelmid, sekd niiden tukemia kdytdntdjd, instituutioita ja valta-
asemia. Kulttuurindkdkulman ja yhteiskunnallisen nékdkulman ero on analyysin tasojen
hierarkiassa. Yhteiskunnallisessa nidkokulmassa niin sanottu makrotaso, yhteiskuntaa
jasentdvat teoriat sekd yhteiskunnan rakenteen analyysi asettuu ensisijaiseksi
mikrotasoon, teksti- tai prosessianalyysiin verrattuna. Yhteiskunnallinen kriittinen
analyysi perustuu makroteoreettiseen késitykseen yhteiskunnasta. Kulttuurisessa
ndkokulmassa kulttuuristen kerrostumien, kuten muiden tekstien, puheiden,
kdytinteiden ja instituutioiden, intertekstuaaliset merkitykset perustuvat aineiston
sisdisille mikropiirteille, konteksteille ja vuorovaikutuksille. (Torrénen 2010, 282, 283—

284)

Kun tutkielman aiheena on koulutus, sekd yhteiskunnallinen ettd kulttuurinen
ndkokulma ovat tietysti lahelld tutkimuskohdetta. Yhteiskunnallisesta nékdkulmasta
olisi kiinnostavaa esittdd koulutuspoliittinen tai koulutuksen historiaan pohjaava teoria
esimerkiksi hyviksi havaitusta oppimisymparistostd, ja tarkastella miten sitd esitetdén,
kyseenalaistetaan tai puretaan. Teksteissd voi ndyttdytyd jonkinlainen oletusarvoinen
oppimisympéristd sekd sitd haastava vaihtoehto. Téssd tutkielmassa minulla ei
kuitenkaan ole kéytettdvissdni kattavaa yhteiskunnallista teoriaa, joka koskisi
oppimisympéristod. Tukeudun analyysissani ennemmin kulttuuriseen ndkokulmaan,
jossa oppimisympériston representaatio on rakentunut ja edelleen muovaantuu pienten
yksityiskohtien yhteisvaikutuksessa. Jokainen kirjoitettu ja lukijoita kerddva

oppimisympéristod kasitteleva artikkeli kokoaa kdsitystimme oppimisympaéristosta.

Heijastusteoreettisessa ndkokulmassa representaatiota voidaan tutkia kohdetta
maidrittelevdnd kuvauksena eli niin sanottua ilmisisiltod, mitd sanotaan, ja kuinka
heijastaa ilmiotd. Tutkimuksessa tdmé voisi tarkoittaa jonkinlaisen empiirisen osuuden
ja esityksen vertailua toisiinsa. Kulttuurista merkitystd korostavissa nidkokulmissa,
kuten my6s yhteiskunnan rakenteen huomioon ottavissa ja aineistoldhtdisissd
ndkokulmissa, tarkastellaan my0s representaation piilevid merkityssiséltdjd, kuinka
teksti luokittelee konstruktiona ulkoista tai sisdistd todellisuutta. Analysoitavaan
aineistoon kuuluvat diskursiivisiset konstruktiot, jotka sisdltdvét piilevid merkityksid,

kuten esimerkiksi sanastot, luokitukset ja metaforat. Nididen avulla representoidaan
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ominaisuuksia toimijoille, tapahtumille sekd ulkoisen tai sisdisen todellisuuden tiloille.
(Torrénen, 2010 287) Aineiston analyysissa tdllaisia tarkastelemalla nédhdddn pinnan
alle. Jonkinlaisen faktojen ja kuvauksen vertailun sijaan tarkastellaan dénensdvyjd sekéa
hiljaisuutta. Millaista oppimisympdristoon liitettdvdd tai sitd méérittivdd sanastoa

puheessa tai tekstissd kdytetddn?

Sanastoihin kuuluvat késitteet, joita aineistojen puhujat tai kertojat kéyttavét kohdetta
maidritteleviin kuvauksiinsa. Kisitteet ilmentévit laajempia diskursseja ja puhetapoja,
joilla tehdddn todellisuuden objekteista, subjekteista ja tapahtumista kokoavia
tulkintoja. Sanastoihin voi kuulua oppimisympéristdssd esimerkiksi oppilasta kuvaavat
tai médrittelevdt sanat. Onko teksteissd hairikkdjd, tukioppilaita vai jérjestdjid?
Luokitukset voivat nidkyd puhujan tai kertojan esittimidnd avoimena tai piilevani
vastakkainasetteluna, jinnitteend, kontrastina, rinnastuksena tai metaforana. Ne
paljastavat, millaisten vastakkainasettelujen varassa luokituksen esittdjd representoi
sosiaalista todellisuutta ja kokemuksiaan siitd kulttuurisesti havaittavaksi ja
ymmaérrettdviksi. Luokitusta on kaksinapaista sekd aste-erolla. Yleensd ne rakentavat
symbolista rajaa meiddn ja muiden vilille. (Torronen 2010, 287-288) Yksi esimerkki
mahdollisista luokitteluista teksteissd voisi olla esimerkiksi oppimisympéristdjen
vertailu, mikd ero on suomalaisen tai ulkomaisen koulutuksen vililld tai

luokkahuoneella nyt ja ennen vanhaan.

Metaforassa kaksi késitteellistd aluetta, merkitysjérjestelmad, yhdistetddn niin, ettd
toista kédytetddn l&dhdealueena toisen, kohdealueen, ymmartdmisessd. Yleensd
abstraktimpi kohdealue representoidaan konkreettisen ldhdealueen kautta. Vaikeasti
hahmotettava asia, kuten yhteiskunta, politiikka, talous, uskonto, eldmi ja kuolema tai
thmissuhteet, kuvataan helposti aistittavien tai koettavien asioiden kautta. Esimerkiksi
voidaan esittdd, ettd sdhkoinen viestintd ja lukeminen kamppailevat lasten ja nuorten
suosiosta, ja tilld fyysiseen painiotteluun viittaavalla kamppailu-sanalla saadaan niiden
vélinen abstrakti kohdealue eli kilpailu kuvatuksi kouriintuntuvasti. Muita konkreettisia
lahdealueen paikalle asetettavia asioita ovat esimerkiksi ihmiskeho, sairaus ja terveys,
raha, ruoka, eldimet, kasvit, rakentaminen, tydvilineet, pelit ja urheilu, valo ja pimeys,

kuuma ja kylmi sekd voima ja litke. (Torronen 2010, 288-289) Oppimisympériston
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piirteistd esimerkiksi oppimisympériston viihtyvyys tai kouluyhteison ihmissuhteet

voisivat saada konkretisoivia kuvauksia lehtiartikkeleissa.

Transitiivisuutta on todellisuuden toimintaprosessien tekeminen olemassa olevaksi ja
ndkyviksi representaatiossa. Transitiivisessa lauseessa on subjekti eli tekija, verbi eli
laatu ja objekti, kohde. Esimerkiksi passiivissa olevista lauseista on poistettu tekija,
jolloin kohde asetetaan etualalle. Samalla tekiji, eli vastuussa oleva toimija, sekd hianen
kytkOksensd tapahtumaan painuvat taka-alalle. Samoin toimii myds nominaalistus
muuttaessaan konkreettisia prosesseja, kuten esimerkiksi vanhempien lukemisen
lapsilleen, abstraktiksi ja staattiseksi tilaksi, lastenkirjallisuuden perinteeksi.
Nominaalistus nimeédd ilmidn, mutta ei kerro, kuka toimii, missid ja milloin. Kuten
alemmin mainituista sanastoista, luokituksista ja metaforista opimme, myds
transitiivisessa lauseessa valitaan esimerkiksi, miten subjekti, verbi ja objekti nimetéén
sekd millaisiin merkitysmaailmoihin kuvauksen kohteena oleva toiminta asetetaan.
Samalla nithinkin muodostuu arvolatautuneisuutta ja nidkokulmasidonnaisuutta. Yhté
lailla kiinnostavaa, kuin mitd tekstissd toiminnasta kerrotaan, on se, miten tekstit
samalla erilaisin piirtein jasentivit, arvottavat ja asemoivat sitd. (Torrénen, 2010, 289—
290, 291) Passiivin ja nominaalistuksien kautta toiminnan subjektin himértdminen voi
tulla vastaan aineistossa. Sellaisen kielenkdyton kautta voidaan esimerkiksi vierittdd
vastuuta eri tahojen vililli. Oppimisympériston representaatioissa myoOs esimerkiksi
koulun henkil6kunnan ja kasvatusalan ammattilaisten sekd oppilaiden roolia voidaan
esittdd toiminnan kautta. Teksteissd opettaja tai oppilas voivat asettua sekd subjektin

ettd objektin asemaan toiminnassa. Millaisen kuvan se luo oppimisymparistosti?

2. Metodi

Aineistovalintaani, lehtiartikkelien vélittdmien kuvauksien, representaatioiden,
tutkimiseen  soveltuen  olen  valinnut  tutkielmani  tutkimusmenetelmaksi
representaatiotutkimuksen. Representaatiotutkimus on laadullista tutkimusta, jossa
analyysin kohteena ovat tekstid ja kuvaa sisdltdva aineisto. Aineistoni, lehtitekstit, ovat

kulttuurin luonnollista tuotetta, jota ei ole valmistettu kokeellisesti tai tutkimuskayttoa
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ajatellen. Koska kiinnostukseni kohteena ovat ajankohtaiset
oppimisympéristokuvaukset, aineistokseni kdy reaaliaikainen empiirinen tutkimus ala-
ja yldkouluissa tai kouluista luonnollisesti tuotettu materiaali. (Silverman, 2000, 7-8)
Osallistun tutkielmallani kasvavaan ilmioon eli valmiin tekstimuotoisen materiaalin
kayttoon tutkimusaineistona. My0s valmis tekstianalyysi vaatii aineiston rajaamista,

valintojen selittdmistd seki tulkinnan havainnollistamista. (Richards 2005, 40, 42)

Olen rajannut tutkielmani aineistoksi Opettaja-lehden artikkelit, koska koen, ettd
tekstissd kdytettyjen ilmausten sekd kuvakielen ja sen symboliikan kautta voin tutkia
suomalaista peruskoulua 2015 vuoden oppimisympéristoajattelua esimerkiksi
aikataulullisesti tehokkaasti. Olen esimerkiksi muiden ihmisten, haastateltavien,
aikatauluista tai empiirisen tutkimuksen seuranta-ajankohdista. Lehtiaineiston valintaan
vaikutti myOs paikasta riippumattomuus. Lehdet tai analyysin kohteena oleva lehti

artikkeleineen on helppo ottaa mukaan minne vain.

Minua kiinnostaa tutkielmassani tutkimani laadullisen ilmi6n tarkoitus ja tausta, johon
en voi saada suoraa vastausta. Voin tutkielmatyon eli vallitsevien, yksittdisten
kuvausten tarkastelemisen péétteeksi tavoittaa paremmin oppimisympariston
representaation ilmentdméa tarkoitusta. Tavoitteena ei siis ole tutkia esimerkiksi
ulkoista kaytostd, luoda tai kokeilla jonkinlaista hypoteesia ja pohjustaa jatkuvaa
testiaineiston uusivaa tutkimusta. (Silverman 2000, 7-8) Uskon, ettd -erityisesti
kasvatus- ja opetusalan opiskelijat ja ammattilaiset, ovat kiinnostuneita tutkimaan
oppimisympériston representaatiota edelleen tulevaisuudessa. Opettaja-lehti ja sen
artikkelit niin aikaisemmilta kuin myohemmiltdkin vuosilta antavat edelleen hyvéa

tutkimusaineistoa oppimisympériston representaatioiden tutkimukseen.

Representaation analyysin ldhtokohdista esittelin aiemmin heijastusteoreettista,
intentionaalista ja  konstruktionistista suuntausta. Sekd heijastusteoreettinen,
representaation ja todellisuuden vélisen suhteen tarkastelu, ettd intentionaalinen eli
representaation tekijdn tarkoitusperien tutkimus ovat molemmat mielenkiintoisia
alkuasetelmia my0s oppimisympdiriston representaatiota koskevalle tutkielmalle, mutta
olen valinnut konstruktionistisen ldhtokohdan tutkielmani analyysille. Representaation
erilaiset ymmaérryksen ja analysoinnin tavat vaikuttavat sithen, miten esitys asettuu

tieteellisen tutkimuksen kohteeksi ja millaisia tulkintoja siitd voidaan muodostaa.
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Konstruktionistisesta ndkdkulmasta kuva ja kieli ndhddén todellisuuden konstruoina eli
rakentajina. Tdmd on representaation tutkimuksessa my0s suosituin ldhestymistapa.

(Mikiranta 2010, 106)

Oppimisympdristéd kuvaavat esitykset, kieli ja kuva, rakentavat valitsemani metodin
ndkokulmasta siis olemassa olevaa todellisuutta. Esimerkiksi Opettaja-lehden esittdmat
kuvaukset vaikuttavat oppimisympéristdjen fyysisiin ja sosiaalisiin rakenteisiin.
Kuvaukset seké esittdvit vallitsevaa tilannetta etti mahdollisesti muistelevat mennytti
tai hahmottelevat tulevaisuudenndkymii. Kuvaukset voivat antaa oppimisympariston
piirteille negatiivisia tai positiivisia sdvyjd, ja ndin edistdd tai vastustaa jonkinlaista

kehitysta.

Kun representaatio konstruoi eli rakentaa todellisuutta kielen vilitykselld, kuvaukset
eivit vain heijasta vallitsevia olosuhteita ja tilannetta, vaan luovat uutta ja tulevaa.
Kielellisten ilmausten, representaatiojirjestelmien ja merkityssuhteiden verkostojen
sisdlld rakentuu merkityksid. Representaatioita tutkivaa kiinnostavat, kuinka esitykset
rakentavat todellisuutta ja millaisia keinoja niissd kéytetddn. (Mikiranta 2010, 114)
Konstruktionistisesta ndkokulmasta representaation analyysin ldhtokohdat ovat, ettd
representaatiot sosiaalista todellisuuden ilmentdmisen lisdksi rakentavat sitd, samaa
ilmi6td voidaan representoida kiyttdmalla useita rinnakkaisia tapoja, konteksti maarittaa
representaatioiden merkitystd, representaatiot rakentavat my0s subjektipositioita eli
toimija-asemia sosiaalisessa todellisuudessa toimimiselle ja representaatioiden
kayttdiminen on vallankdyttod. Jalkimmdainen yhdistyy ajatukseen, ettd on mahdollista
representoida ilmiotd toisella tavalla. Jos asia voidaan esittdd kayttdmalla kieltd tai
kuvaa toisin, on tehty valinta kdyttdd esilld olevaa ja tutkimuksen kohteena olevaa
kuvausta. Tdma kuvaus eli representaatio saa tilaa todellisuuden rakentamisessa, kun se
ohjaa katsojiaan ja tulkitsijoitaan ndkemddn ja kokemaan todellisuutta ja toimintansa
luonnetta erityiselld tavalla. Representaatioiden piilevd valta ndkyy esimerkiksi
”leimaavuudessa”, kuinka representaatiokoneistot ja kdytdnnot tuottavat stereotypioita

ja hierarkioita. (Torronen 2010, 278, 281)

Oppimisympdriston kuvaukset siis sekd ilmentédvét ettd muokkaavat oppimisympériston
todellisuutta, ja oppimisympdristéd voidaan kuvata monella eri tavalla. Silld, ettd

tutkielmani aineisto ja oppimisympiriston kuvaukset ovat Opettaja-lehdessd, on
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vaikutus sekd kuvauksiin ettd miten ne osallistuvat todellisuuden rakentamiseen.
Opettaja-lehti esimerkiksi tulee Opettajien Ammattijarjestoon kuuluville kasvatusalan
ammattilaisille kotiin, se l0ytyy todenndkdisesti useista opettajanhuoneista ja sen
ndkokulmat kiinnostavat myos koulutukseen liittyvddn pddtoksentekoon osallistuvia.
Oppimisympdiriston kuvauksissa voidaan esittdd esimerkiksi opettajan toimintaa, sen
mahdollisuuksia tai rajauksia, ja ndin maédritelld opettajan toimijuutta ja asemaa.
Oppimisympdristdd, ja yksittdistenkin esimerkkien kuvauksia voitaisiin esittdd myos
toisin kuin lehden toimittajat ja valokuvaajat ovat valinneet tehdd. Myds juttujen
kohteena olevat ihmiset ovat valinneet kertomansa ja jakamansa kokemukset, esimerkit,

ajatukset ja mielipiteet.

Konstruktionistista representaation tutkimuksen ndkokulmaa koskeva kritiikki pohtii
fyysisen ja materiaalisen todellisuuden sekd kielellisend konstruktiona muodostuvan
todellisuuden suhdetta. Onko ihminen pelkkd kielellinen olento, ja miten tdllainen
ndkemys ottaa huomioon ihmisen fyysisen ja psyykkisen puolen? Miten yhteys
esitysten ja todellisten tapahtumien ja aineellisen todellisuuden vélilld rakentuu?
Konstruktionistisessa nidkokulmassa todellisuuden ymmartdminen on mahdollista vain
kielen ja representaatioiden vilitykselld. (Mékiranta 2010, 114-115) Ymmarrén ja
suhtaudun kritiikkiin itse tutkielmani teossa niin, ettd esimerkiksi ihmisyys rakentuu
fyysisestd ja psyykkisestd sekd kielellisestd puolesta. Olen kokenut ja havainnut, ettd
kielellinen puoli, kieli ja representaatiot ovat merkittdvid vaikuttajia ihmisen
psyykkiseen puoleen. Thminen rakentaa ymmaérrystd itsestddn ja suhteestaan muihin
kielen kautta. Sen sijaan fyysiseen puoleen kielelld ei ole niin selkedd vaikutusta. Muut
todellisuuden esitykset voivat kuitenkin rakentaa ja muokata myds fyysistd
todellisuutta. Erityisesti tissd tutkielmassani oppimisympéristostd, esimerkit fyysisestd
oppimisympdristostd, vilineistd ja opetustiloista, voivat vaikuttaa fyysisistd olosuhteista
paittdvien valintoihin ja ndkyd fyysisessd todellisuudessa, vilinehankintoina tai
koulurakennuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.  Kieli rakentaa ja muokkaa
todellisuutta ihmisten kautta. Toiminnallamme pyrimme vélttiméin representaatioiden
kautta rakentuvia ikdvid mielikuvia ja uhkakuvia tai tavoittelemme esitysten

ihannekuvia.
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2.1 Metodin kiytto tutkielmassa

Tutkimusmetodin  kayttd tutkielmassa perustuu aikaisemmille tutkimuksille, ja
tutkijoiden esimerkeille metodin kdytostd. Koska omaa ldhestymistapaa tidytyy
tarkastella my0s kriittisesti, olen pyrkinyt tuomaan esille omasta tydskentelysténi
ylipddtdadan sekd aineiston késittelysti myods esimerkiksi kehittdmiskohtia. (Silverman
2000, 58-59) Representaation tutkimukseen tutustuessani kohtasin esimerkkeji, kuinka
konstruktionalistisesta ~ ndkokulmasta  tehdddn  kysymyksenasettelua  kuvien
analysoinnissa. Kuvasta halutaan selvittdd, millaisen vaikutelman se rakentaa ja
millaisia keinoja vaikutelman saavuttamiseksi kdytetddn. Vaikutelmaa tarkastellessa
tdytyy huomioida tutkijan oma suhde kuvaan ja tuoda esille kuvasuhteeseen ja
tulkintaan vaikuttavat tekijat. Koettu vaikutelma usein kertoo jotakin tulkitsijastaan,
muun muassa hinen kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta ympéristostddn. Vaikutelmaa
voidaan luoda kuvan lajityypilld ja esittimistavalla, ndkdkulmalla kuvan kohteeseen,
kuvassa esiintyvilld mielleyhtymilld ja stereotyypeilld sekd esimerkiksi liioittelun tai
yksinkertaistamisen keinoin. On kiinnostavaa myos tarkastella kuvassa hyodynnettyja
kulttuurisia elementtejd ja taiteellisia 1dhtokohtia. (Mékiranta 2010, 115) On tirked

edetd kuvatun listaamisesta syvéllisempéén analyysiin. (Silverman 2000, 40—43)

Tulkitessani oppimisympdriston kuvauksia, olen avannut omaa nédkokulmaani
padasiassa luokanopettajaopiskelijana ja sen vaikutusta tulkintaan. Kokemukseni
suomalaisessa peruskoulussa oppilaana, tyoharjoittelussa koulunkdyntiohjaajana seki
opettajaharjoittelijana vaikuttavat odotuksiini suomalaisen peruskoulun
oppimisympéristdjen kuvauksista, ja millainen vaikutelma niistd minulle syntyy. Oma
kokemukseni oppimisympdristdistd voi olla huomattavasti monipuolisempi kuin
henkil6lla, jolla on kokemus peruskoulusta vain oppilaana esimerkiksi vuosikymmenien

takaa, mutta suppeampi kuin esimerkiksi oppimisympaéristdjd suunnittelevilla.

Tutkimustyoskentelystd minulla on sen sijjaan vidhdinen kokemus, aikaisempaa
kokemusta analysoinnista minulla on yliopiston tutkimuskursseilta ja kandidaatin
seminaaritydstd. Tahdn tyohon valmistauduin pro gradu-seminaarin lisdksi Qualitative
Analysis-kurssilla, jossa testasin ensimmadisté kertaa tutkimuskysymysténi ja —aineistoni

analyysia pienemmadssd mittakaavassa. Saimme kurssilla palautetta ja vinkkejd
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tyoskentelyymme, ja testasimme aineiston analyysiin soveltuvaa tietokoneohjelmaa,
tyokalua, jonka avulla yhtenevdisten kuvausten ja sitd kautta yldkéasitteen
muodostaminen omassa tutkielma-aiheessa muuttui konkreettisemmaksi. Kun
tarkastellaan, millaiseksi aineistossa kuvataan peruskoulun oppimisympéristd, yhdeksi
ylékasitteeksi voi muodostua positiivinen ilmapiiri, jonka kuvauksiin sopivat niin
hymyilevét oppilaat kuvissa kuin lainaus oppilaalta, joka kertoo tekstissé, ettd koulussa
on mukavaa. Olen analyysivaiheessa kirjannut ylos myos vaikutelman rakentajia,
aineistoni piirteitd, kuten tekstiartikkelien lajeja, otsikoita, tekstilainauksia ja
kielenkdyttdd, henkilditd ja heiddn ndkokulmiaan sekd onko kidytetty kuvia vai
kuvitusta, ja mistd elementeistd oppimisympiristd kuvissa muodostuu. Tutkielman
tuloksien koontivaiheessa tavoitteena on esittdd aineistosta saamani vaikutelma,
oppimisympdriston representaatio, Opettaja-lehden 2015 peruskoulua esittivissd

kuvauksista.

Tutkielmaan valitun ldhestymistavan  pitdisi  miellyttdd tutkijaa, ehdottaa
mielenkiintoisia kysymyksenasetteluja ja tarjota vahva ote aineistosta. Myos
lahestymistapaa kayttdmalld syntyneiden yleistysten tulisi olla mielenkiintoisia. Hyvaan
valintaan voi viitata myds, ettd aikaisemmat 10ydokset muussa aihetta koskevassa
tutkimuksessa sopivat aineistoon, koska se mahdollistaisi oman aineiston kdyttdmisen
aikaisempien tutkimustulosten kehittdmiseen. Toisaalta, jos omat l0ydokset eivit tue

aikaisempaa tutkimusta, on mielekésti pohtia, miksi. (Silverman 2000, 121)

Olen valinnut representaation tutkimuksen ja erityisesti konstruktionalistisen
ndkokulman, koska ne tukevat omaa tutkivaa ajatteluani. Pidén nikemysta todellisuuden
kielellisestd rakentumisesta jarkevdnd. Representaation tutkimuksessa aineistolle
asetetaan mielestdni hyvid kysymyksid, kuten millaisen vaikutelman esityksestd saa ja
miten esitys rakentuu. Lihestymistavassa tarkastellaan pienidkin yksityiskohtia, kuten
vélineitd  tai  oppimistehtdvid, jotka  yhdessd  rakentavat  kokonaiskuvan
oppimisympdriston  representaatiosta. Minua  kiinnostavat  oppimisympériston
kuvauksissa ovat yhteiset ja yleiset kuvaukset, sekd muodostuuko jonkinlainen

poikkeava ja vastakkainen kuvaus.

Tutkielman teoriaosuudessa ja  kirjallisuutta tarkastellessani olen  pyrkinyt

hahmottamaan tutkielmani kontekstia, kuten aikaisempien tutkimuksien tuloksissa
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ilmenneitd  peruskoulukokemuksia ja  oppilaiden tai  opettajan  kokemaa
oppimisympériston todellisuutta. Tdma tarjoaa vertailupohjan aineistolleni ja aineiston
analyysissa tekemilleni tulkinnoille. (Silverman 2000, 84-85) Teoriaosuudessa
esittelemdni tutkimus ja teoria, jotka liittyvédt tutkimuskysymykseen, rakentavat
perustan, jolta l1dhted tarkastelemaan omaa aineistoa. Olen tutkielmatydsséni léhtenyt
syventymddn artikkeleihin ja avaamaan niiden sisdltdjd muistiinpanoihini sen jalkeen,
kun minulla oli aineistoa koskeva tavoite ohjaamassa selaamista. (Richards 2005, 66,
68) Olen aikaisempaa tutkimusta, tuloksia ja teoriaa esitellessdni kuvannut ajatuksiani ja
odotuksiani omasta tutkielma-aineistostani. Analyysia ja tuloksia esittdessd ndhdéén,
kuinka oppimisympairistostd konstruoidussa representaatiossa ndkyvét aikaisemmissa
tutkimuksissa esiin nousseet oppimisympériston piirteet. Osa aiemmasta tutkimuksesta
tuloksineen on vuosien, jopa vuosikymmenten takaa, joten myoOs odotan jonkinlaista
muutosta kuvauksessa verrattuna 1980- tai  1990-lukujen tutkimustuloksista

muodostuneisiin vaikutelmiin peruskoulusta.

Aineistomuistiinpanojen tekemisessé ryhdyin etsimién tutkimuskysymykseeni vastausta
analyysikysymysten  ja  aineistosta  nousevien huomioiden kautta.  Osa
analyysikysymyksistd sopivat aineistoon, ja niistd pystyi muodostamaan erdénlaisia
luokittelukategorioita, joihin sijoittaa tekstien ja kuvien yksityiskohtaisia esimerkkeja.
Loydoksia késittelin muistiinpanoissa, kirjoitin auki huomioitani ja herdnneiti ajatuksia.
Kootessani muistiinpanoja ensin tiedostoksi koneelle ja myohemmin analyysiosioon
tdssd tyOssd, minun tdytyi usein palata sekd alkuperdisen aineiston ettd oman
tutkimuskysymyksen &dérelle. Tutkimuskysymyksen toistaminen auttoi analysoimaan
aineistoa, jota edelleen muodostui omista ideoista ja reflektioista, ja asettamaan ne
yksityiskohtaisine esimerkkeineen tutkielman tavoitteen mukaisiin luokkiin. (Richards

2005, 66, 82)

Tutkimuskysymyksen &érelle palaaminen oli ensiarvoisen tirkedd, jotta aineiston
késittelyssd analyysivaiheessa pystyin jonkin verran rajaamaan minulle tyypillistd
tarvetta ottaa mukaan ja kisitelld kaikkea. Sama piirre esiintyi jo teoriaosuutta
kirjoittaessa, ja aiheutti minulle vaikeuksia edetd omaan aineistoon ja
tutkielmatyoskentelyyn oman aiheeni parissa. Koen helposti, ettd kaikki liittyy

kaikkeen. Siksi materiaalin rajaamisessa minua taitavamman ndkokulmasta
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taustateorialle tai tutkimuskysymykselle epdolennainen muuttuu helposti minun
nikokulmastani olennaiseksi. Esimerkiksi oppilaan oppimisympéristo tarkoittaa samalla
usein myoOs opettajan tyOymparistéd, mutta tutkielman mielekés rajaus laajenee liikaa
eikd kuvaa alkuperdistd tutkimuskysymystd, jos opettajan ty0hon liittyvét

yksityiskohdat asettuvat keskeiseen rooliin analyysiosiossa.

2.2 Luotettavuus ja eettisyys

Laadullista tutkimusta on kritisoitu vield suhteellisen uudeksi tutkimusmetodologiaksi.
Joidenkin nédkemysten mukaan laadullista tutkimuksen kayttd tulisi rajata esimerkiksi
varhaiseen ja kokeilevaan vaiheeseen tutkimusprojektissa jonka pééttdisi ja kokoaisi
madréllinen tutkimus. (Silverman, 2000, 9) Aineistoksi laadullisessa tutkimuksessa
kayvit pidemmat, kuvailevat narratiivit eli kertomukset. (Silverman, 2000, 9-11, 176—
177) Laadullinen tutkimus on siis pyrkimystd ymmairtdd osallistujia, kuten
haastateltavia, ja heiddn luokittelujaan sekd sitd, kuinka luokittelut nékyvit
konkreettisessa toiminnassa, kuten kerronnassa ja kuvailussa. Pddosassa on kokemus, ei
mitattavat ominaisuudet kuten méérdllisessd tutkimuksessa. Samoin tekstiaineiston
kautta kiinnostaa enemmaén todellisuuden esittimisen prosessit kuin kuvauksessa

tehtyjen véitteiden todenperdisyys. (Silverman, 2000, 128)

Tamid muodostuu ongelmaksi tutkimuksen luotettavuudessa, kun mietitdén, miten
yksittdinen tutkija luokittelee kuvattuja tapahtumia. Voidaan kyseenalaistaa, tekisikod
toinen tutkija aineistosta samanlaisia tulkintoja tai edes sama tutkija toisessa tilanteessa.
Luotettavuuden kannalta olennaisen tdrkedksi muodostuu tutkijan avoimuus eli
luokittelujen muodostuminen selitetddn ja eri kategoriat esitellddn esimerkkeineen
tutkimuksessa. Néin lukijalle havainnollistuu tutkimusprosessi ja tutkijan ajattelu.
Analyysissa tiytyy tulkita aineistoa tarkasti ja syvéllisesti, jotta tutkimustulokset pitavét
paikkaansa. Ilmeiset ja selkedt esimerkit, luokat ja tulokset tarvitsevat rinnalleen
pyrkimyksen selvittidd epaselva, vastakkaisiin tuloksiin viittaava materiaali. (Silverman,

2000, 9-11, 176-177)
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Olen erittdin avoin sille, ettd pro gradu tutkielmani on vain pieni osa koko ihmis- ja
kasvatustieteellisen kentén tutkimusta ja voi antaa jollekin toiselle 1&htokohdan omalle
tutkimukselle, myos maéérélliselle sellaiselle. Tutkimusaineistoni siséltdd useita sivuja
monipuolisin keinoin kuvailevaa tekstid ja kuvitusta suomalaisen peruskoulun arjesta,
josta muodostan tuloksiksi niissé rakentuvaa vaikutelmaa oppimisymparistostd. Toivon,
ettd osaan kayttdd riittdvésti havainnollisia esimerkkejd artikkeleissa ja niiden kuvissa
kaytetyistd keinoista ja piirteistd, joista tulkintani rakentuu, jotta lukijat voivat verrata

omaa tulkintaansa minun tekemiini.

Tutkielmaa ja sen luotettavuutta voi arvioida monin kriteerein. Voidaan kyseenalaistaa
metodivalinnan soveltuvuus tutkimusaiheeseen ja -kysymykseen. Tutkielmassani olen
pyrkinyt perustelemaan, kuinka representaation tutkimus Opettaja-lehden syksyn 2015
artikkeleista valikoitui mielestdni sopivimmaksi koulun kuvaamisen tutkimiseen. Myds
alussa oppimisympdristdistd esitelty teoria ja tutkimustieto ovat mielesténi selvésti
yhteydessd tutkielmani aiheeseen. Tutkielmassa tulisi selventdd tutkimustapausten,
aineistonkeruun ja analyysin kriteerit sekd aineistonkeruun ja analyysin tulisi olla
systemaattista. Viittaukset alkuperdiseen aineistoon sekd analyysin kdyténtdjen lyhyt
avaaminen lukijalle, kuten miten teemoja, késitteitd tai luokkia aineistosta nostetaan,
vahvistavat myos tyOskentelyn luotettavuutta. Aineiston ja tulkinnan vélille tulisi
muodostua selked ero. Tutkielmassa tulee olla myos riittavésti keskustelua sekd tutkijan

véitteitd puoltavasta ettd kumoavasta materiaalista aineistossa. (Silverman, 2000, 12)

Pyrin  aineiston esittelyn vaiheessa kertomaan aineistonkeruusta ja = sen
systemaattisuudesta, ja avaamaan aineiston valintaani. Analyysista kiinnostavia
analyysikysymyksid olen esitellyt monipuolisesti tutkielmassa, mutta kdytdnnon
analyysivaiheessa aineistossa esille tulleet aiheet vaikuttivat lopulta, millaisia tulkintoja
voi tehdd. Olen kerdnnyt oppimisympériston kuvauksista erilaisia piirteitd, ja
vaikutelmani ei muokkaantunut vain yhdenlaiseksi malliksi tai ideaaliksi, joka ainoana
saisi palstatilaa Opettaja-lehdessd. Pyrin esittelemdidn vaikutelmaani kumoavaa

materiaalia sellaista esiintyessa.

Téarkednd osana oman tutkielmani teon luotettavuutta on edelleen oman asian
reflektointi, eli olen ja pyrin tuomaan uudelleen ja uudelleen esille omaan ndkdkulmaan

vaikuttavat tekijit. Samoin tavoitteeni on harjoittaa havaintojeni ja oman analyysin
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tulkitsemista kriittisesti. (Mékiranta 2010, s. 117) Ndkokulmaan tutkielman tekijand
vaikuttavat opettajankoulutus ja monipuolinen kohtaamani kasvatustieteellinen teoria ja
tutkimus, jota olen opinnoissani kohdannut. My0s kokemukset opetusharjoittelussa
vaikuttavat tapaani tulkita oppimisympéristdjen kuvauksia. Tutkielmani aineiston,
Opettaja-lehden artikkelien lukijoista useimmilla todenndkdisesti on koulutus ja ura
opettajana, rehtorina tai muuna kasvatusalan ammattilaisena, mikd yhdistdd minut
lukijoihin. Pelkéstddn omiin peruskoulukokemuksiinsa oppilaana pohjaava lukija nikisi
ja tulkitsisi aineistoa kenties toisin. Oman tutkijanposition reflektoinnin lisdksi
representaatiota tutkiessa, esimerkiksi kuvaa lukiessa on tdrkedd l0ytdd kuvastojen
viliset yhteydet, tunnistaa kertomuksia ja kulttuurisia elementtejd kuvissa seké kéasittaa

kuvan tuotantoprosesseja ja toimintamekanismeja. (Mékiranta 2010, s. 118)

Samat vaiheet ovat tdrkeitd visuaalisen aineiston liséksi my0s tekstin analyysissa. Olen
suomalaisen kulttuurin tuote ja havaitsen sekd tulkitsen aineistoa, ja esimerkiksi sen
kertomuksia ja kulttuurisia elementtejd sekd jonkinlaista intertekstuaalisuutta, yhteyttd
muihin teksteihin, sen mukaan. Esittelen myohemmin tutkielmassa aineistoni ja sen
luonteen vield yksityiskohtaisemmin, mutta tiedén ja haluan tuoda esille, ettd aineistoni
alkuperdinen tarkoitus ei ole tutkimuksellinen, vaan se koostuu lehtiartikkeleista, jotka

sisdltdvat ammattitoimittajan ja -valokuvaajan tyotd, valintoja ja luovuutta.

Tutkielmatydssd on tdrkedd tuoda ja pitdd esilld tutkimuksen tarkoitusta, tutkijan
motiivia tutkia ilmi6ti. Olen toivottavasti tarpeeksi selkedsti tuonut esille kiinnostukseni
tutkimusaiheeseen ja -kysymykseen. Luokanopettajaopinnoissa erityisesti viimeisind
vuosina  oppimisympdéristd sekd  jonkinlainen = muutoksen ilmapiiri  siind,
pulpetittomuudesta teknologiseen vallankumoukseen, on ollut esilld mediassa. Opettaja-
lehden oppimisympériston representaatiota tarkastelemalla olen halunnut tavoittaa
suuntaa ja mielelldén tavoiteltua myonteiseksi koettua kehitystd. Samoin tutkielmasta
tulisi kdydd ilmi, ketd yksilod tai mitd ihmisryhmid tutkimusaihe tai -kysymys
kiinnostaa tai koskettaa, ja kehen se vaikuttaa. Koska itselleni herdsi kiinnostus
oppimisympériston representaatiothin, uskon, ettdi se kiinnostaa my0s muita
kasvatusalalla opiskelevia ja tyoskentelevid. Aiheena se on tirked myds lapsille ja
nuorille, oppilaille, joiden eldmadn oppimisympdristd ja sen rakentuminen vaikuttavat.

Tutkielman tekijdn tulisi avata, miten sekd motiivi ettd ihmisryhmdt, joita tutkimus
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kiinnostaa tai joihin se vaikuttaa, ovat voineet vaikuttaa aiheen rajaukseen ja

muodostamiseen nykyisenkaltaiseksi. (Silverman, 2000, 201)

Koen, etti oma opiskelu ndiden ihmisryhmien joukossa, joita aihe todenndkoisesti
kiinnostaa, on tuonut itsellekin kiinnostuksen oppimisympériston syvéllisempéddn
tarkastelemiseen. Kokemukset harjoitteluissa lasten ja nuorten kanssa, joihin
oppimisympéristd vaikuttaa, on motivoinut selvittdmiidn, millainen suunta on
oppimisympériston kehitykselld ja millainen on tulevaisuuden koulu. Téllaisten
kysymysten kautta péddstddn ldhemmads jonkinlaista tavoitteellista tai ihanteellista
ympéristdd, jossa opettajilla on hyvi tyoskennelld ja oppilailla mielekédstd opiskella ja
viihtyisdd olla. Oma motiivi tutkimuskysymyksen takana on siis myds jonkinlainen

oman ty0ympériston ja tyon kehittiminen.

Eettisyydestd ongelmaksi voi muodostua osaksi se, ettd Opettaja-lehden lehtitekstien
kuvissa ja teksteissd on mukana oppilaita, lapsia, ja opettajia. Heidén henkilokohtainen
eldménsé ja persoonalliset ominaisuutensa eivét kuulu tutkielman alueelle, miten siis
rajata heidén esille ottamistaan sopivaan suhteeseen oppimisympériston representaation
analyysissa ja tulosten esittimisessd. Tutkielmani tavoite on analysoida
oppimisympériston kuvauksia, ja osana sosiaalista oppimisympéristdd ovat esimerkiksi
thmissuhteet. Haluan painottaa, etti teen havaintoja ja tulkintoja yksinomaan tekstissi
annettujen kuvausten ja kuvissa tapahtuvan toiminnan, esimerkiksi ilmeiden,
perusteella. En ole haastatellut teksteissd ja kuvituskuvissa esiintyneitd henkil6itd enka
ole pyytdnyt heiddn suostumustaan tutkimukseen osallistumiseen. Tutkielmassani
oletan, koska kyse on suomalaisesta kasvatusalan ammattijulkaisusta ja tunnen
peruskoulun sddntdjd, ettd kuvissa esiintyviltd lapsilta sekd heiddn huoltajiltaan ja
aikuisilta on pyydetty lupa kuviin. Kyseinen aineisto on my0s edelleen saatavilla
internetissd. Olen silti ajatellut, ettd piirros- ja valokuvat eivit ole olennaisen térkeita
havainnollistamisen kannalta aineistossa, vaan ne on mahdollista korvata kirjallisella
kuvauksella tai tarvittaessa itse piirretylld kuvalla. Sain tutkielman eettisyyteen tukea
myds seminaariohjaajaltani, joka suositteli minua poistamaan tutkielman lopullisesta
versiosta myds nimid, esimerkiksi oppilailta, analyysiosuudessa kayttdmistdni

lainauksista, vaikka ne olivat esillé tarkastukseen ldhetetyssd raakaversiossa.
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3. Aineiston esittely

Aineistoani ovat syksyn 2015 Opettaja-lehden artikkelit ja jutut. Opettaja-lehti,
alkuperdiseltd nimeltddn Opettajain Lehti, perustettiin 1906. Lehden omilla sivuilla
kerrotaan, ettd opettajien edunvalvonta kuuluu sen keskeiseen siséltoon, ja ettd lehti on

“ndyteikkuna opettajan ammattiin”. (https://www.opettaja.fi/toimitus/ 25.10.2018)

Opettaja-lehted julkaisee Opetusalan Ammattijarjesté OAJ, johon kuuluu opetusalan
ammattilaisia varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta yliopistoon. Jarjestd- ja
ammattilehtend se on erds OAJ:n jiseneduista. Opettaja-lehden saavat painettuna
julkaisuna OAJ:n jdsenet, joihin kuuluu opetusalan paittdjid sekd ammattilaisia joka

koulutusasteella. (www.opettaja.fi/cs/opettaja/info 21.11.2016) Vuonna 2018 lehden

vastaavana toimittajana toimii tuottaja Minna Angeslevi ja p#itoimittaja on Hanna

Ottman. (https://www.opettaja.fi/toimitus/ 25.10.2018) Vuonna 2015, jolta kerdsin

aineistoni, padtoimittaja oli Marja Puustinen.

Opettaja oli Suomen vanhin viikkolehti vuoteen 2014 saakka, jolloin ilmestymiskertoja
harvennettiin.  Opettajan virallinen levikki on 99 094 (LT 5.2.2018), ja se kuuluu
suurimpien suomalaisten aikakauslehtien joukkoon. Opettaja on yksi Aikakauslehtien
liiton jésenistd. Lehden painaa Forssa Print, ja se ilmestyy vuonna 2018 22 kertaa.

(https://www.opettaja.fi/toimitus/ 25.10.2018) Kerdsin aineistoni vuonna 2015, jolloin

lehtid ilmestyi 30 kappaletta. Opettaja-lehdelld on yli 170 000 lukijaa. Lehti ilmoittaa
omilla sivuillaan olevansa sdénnéllisesti mukana Kansallisessa Mediatutkimuksessa, ja
sen vuoden 2017 tietojen mukaan jopa 84 prosenttia lukee lehden sddnndllisesti.

(https://www.opettaja.fi/wp-content/uploads/2018/03/Opettajan-mediakortti-2018.pdf,

4, 25.10.2018). Opettaja-lehdestd on yhtend ensimmdiisend suomalaisista
aikakauslehdistd julkaistu myods verkkoversio vuodesta 1996 ja ndkdislehti on ollut

saatavilla 2006 l4htien. (https://www.opettaja.fi/toimitus/ 25.10.2018)

Opettaja-lehden valintaan aineistoksi johti minun tapauksessani erityisesti julkaisun ja
sen tekstien vakiintunut asema kasvatusalan ammattilaisten keskuudessa. Jo lehden
pikaisella selailulla minusta vaikutti silté, ettd artikkelit ja muu sisdltd ovat suurimmaksi
osaksi ammattilaisten, asiantuntijoiden, tutkimuksen sekd koulutuspolitiikan

vuoropuhelua. Téllaisen keskustelun tarkastelu on mielestdni mielekistd, koska siind
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arvioidaan sekd mennyttd ettd vallitsevaa tilannetta ja suunnitellaan tulevaa.
Kasvatusalan ammattilaiset voivat jakaa kokemuksiaan ja he vaikuttavat oman
tyOympdristonsd muutoksella oppimisympdéristoon. Asiantuntijat voivat antaa
suosituksia ja tutkimuksiin liittyy ldheisesti myos hanketoiminta ja uusien ideoiden
kokeileminen. Koulutuspolitiikalla vaikutetaan muun muassa resursseihin. Oman
tulevan  opettajuuteni ndkokulmasta minua erityisesti kiinnostaa, millaisia
oppimisympéristdjd ~ Opettaja-lehdessd  esitellddan  ja  millaista ~ muutosta

oppimisympéaristoon suunnitellaan tai rohkaistaan.

Oletuksiini ja odotuksiini artikkelien tuottamasta koulun kuvauksesta olen viitannut jo
ailemmin. Oletin, ettd jutuissa ndkyisi avoimuus ja kiytdntdjen monipuolisuus,
esimerkiksi fyysisessd oppimisympéristossd pulpetittomuus. Myods digitalisointi,
verkkoympdriston hyddyntdminen ja esimerkiksi ohjelmointi olivat mielesténi
todenndkoisid aiheita. Odotin my®ds, ettd teksteissd olisi ldsnéd koulutuspolitiikka ja sitd
kautta oppijan kisitettd rakentava pedagogiikka kuten esimerkiksi yrittdjyyskasvatus,
valtakunnallinen ja mahdollisesti myos koulukohtainen opetussuunnitelma. Tutkielmaa
suunnitellessani  esimerkiksi omilla  kokemuksilla opettajankoulutuksessa oli
ehdottomasti vaikutus jo odotuksiini, mutta my0s tekstien analysointiin ja tulosten
tulkintaan. =~ Ndkokulmaani vaikuttaa, millaisia oppimisympdristdjd olen ndhnyt
harjoitteluissa, omana kouluaikanani ja millaisista pedagogiikoista tai kdytdnnon
tyovilineistd luokanopettajaopinnoissa puhutaan. Oletusteni ja odotusteni aiheet olivat

kaikki jollakin tavalla esilld tutkielmaa suunnitellessani.

Ongelmia aiheuttavista tekijoistd opinndytetyoskentelyssd erds yleisimmistd on
epdonnistuminen  aineiston rajaamisen  suunnittelemisessa. Tarkka analyysi
yksityiskohtaisesta aineistosta on hyvin suunnitellun laadullisen tutkimuksen perusta.
Aineistoa on oltava tarpeeksi tutkielman tarkoituksen ja tulosten perustelemiseksi,
mutta ei lilan paljon, jotta sen tydstdmiseen on riittdvisti aikaa ja energiaa. Teksti- ja
kuvasisiltdjen tarkastelemiseen tutkimuksellisesta ndkdkulmasta tiytyy myos perehtya.
(Richards, 2005, 20) Pddosassa omassa analyysissani ovat tekstiosuudet, mutta koen,
ettd myos kuvituskuvien osuus on useissa teksteissd niin merkittivd, ettd ne

kuvateksteineen ovat myos mukana vaikuttamassa tulkintaan.
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Alkuvaiheessa olin tekemissd aloittelijan perinteistd virhettd enkd osannut rajata
aineistoa jarkevésti tutkimusprojektiani varten. Olin alun perin ajatellut vuoden 2015
kokonaisuutena tarkastelua. Tdma on minulle ensimmadinen pro gradu —tutkielma, jonka
teen ja tyohon liittyvd odotukseni olivat, ettd kandidaatin tutkielmaan suhteutettuna
esimerkiksi aineistoa tdytyy laajentaa ja tavoitteisiin sekd arviointikriteereihin
suhteutettuna tyon laatua korottaa. Se, mika on tdlld uudella tasolla riittévisti tyosarkaa,
oli kuitenkin vaikea hahmottaa, koska jokainen tutkielma on yksilollinen niin aineiston
kuin sen kanssa tyOskentelemisen suhteen. Tarkasteltuani alustavasti aineistoa eli
selailtuani  useampia  Opettaja-lehtid, havaitsin, ettd kokonaisen vuoden

oppimisympéristdod kuvaavissa jutuissa olisi materiaalia useampaankin tutkielmaan.

Koska aineiston rajaamista kisiteltiin myos pro gradu —tutkielmaseminaarissa, paadyin
ottamaan aineistokseni noin puolen vuoden lehdet. Otin analysoitavaksi loppukesén ja
syyslukukauden 2015 lehdet, numerot 16.-30. ajanjaksolta 18.6.2015-11.12.2015.
Ajattelin aluksi my0s rajata pelkéstdin syyslukukauden aikana julkaistuihin juttuihin,
mutta toisaalta koin mahdolliseksi, ettd loppukesdn jutut ndyttdvdt suuntaa
syyslukukaudelle oppimisympéristdjen kuvauksillaan. Néissd 15 lehdessé oli yhteensa
23 peruskouluun ja sen oppimisympéristoon liittyvdd juttua, joista kaikki sisélsivét
myo0s kuvia. Jutuista sivuja, jotka kuuluivat aineistooni, oli yhteensd noin 48. Sivumééra
ja juttujen kokonaissivumaddrd eroavat, koska esimerkiksi jutuissa, jossa kisiteltiin
useita kouluasteita pédivakodista ammatilliseen koulutukseen tai yliopistoon, otin vain
peruskoulua kisittelevdt sivut analysoitavaksi, koska olin rajannut tutkielman aiheen
nimenomaan perusasteen oppimisympdéristdon. Aineistoni sivumédrdn pienen
epatarkkuuden aiheuttavat my0s mainokset, joita en tdssd tyOssd ole sisdllyttdnyt
analyysiin. Puoli tekstisivua, jonka alla on puolen sivun mainos, on tdssd noin 48

sivussa siis laskettu yhdeksi sivuksi.

Vaikka rajasin aineistoa, analysointi vei tutkielmatyoskentelyssd minulta paljon aikaa.
Halusin tutkia jokaista juttua, sen tekstiosuuksia ja kuvia tarkasti. Eteneminen oli alussa
hidasta, ja vasta loppua kohden onnistuin paremmin tutkielman kannalta olennaisten
yksityiskohtien poimimisessa. Tein analyysimuistiinpanojani kynilld ruutuvihkoon,
koska niiden siirtdiminen huoneesta toiseen ja alustalta toiselle oli silld hetkelld

helpompaa kotona hoidettavan lapsen kanssa puuhatessa. Valitettavasti muuten hyvin
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toimiva perinteinen menetelméd tuotti kaksin verroin tyotéd siind vaiheessa, kun valtava
midrd materiaalia piti koneelle siirtdessd kirjoittaa uusiksi. Toisaalta, kéytin
uudelleenkirjoittamisvaiheen analyysimuistiinpanojen ensimmaéiseen ryhmittelyyn
tekstikohtaisista aihekohtaisiksi eli yhden artikkelin muistiinpanoista poimin eri
alaluokkiin  esimerkiksi  fyysistd  oppimisympdristdd  koskevia  huomioita,

tekstilainauksia seké kirjoitin auki tulkintaan vaikuttaneiden kuvituskuvien siséltd;ja.

4. Analyysi

Pro gradu-tutkielman laajuus tekee siitd sopivan mittavaksi vastaukseksi noin yhdesti
kolmeen kysymykseen, ja tillaiseen tyohon mahtuu enimmilldén yksi teema. (Hakala,
1999, 79-80) Tutkimuskysymys, joka on tutkielmani 1&htokohta, on, miten peruskoulua
kuvataan oppimisymparistond syksyn 2015 Opettaja-lehden artikkeleissa. Olen siis
kiinnostunut  lehdessd  esitetystdi peruskoulun kuvauksesta, representaatiosta
oppimisympdristond. Oppimisympériston késitteen olen aiemmin teoriaosuudessani
kirjallisuuden ja muun tutkimuksen pohjalta jakanut fyysiseen ja sosiaaliseen
oppimisympdristoon.  Siksi  kysymyksiksi  muodostuu, millaista  fyysisen
oppimisympériston ja sosiaalisen oppimisympdriston representaatiota aineistokseni
rajaamat  Opettaja-lehden artikkelit rakentavat. Analyysimenetelmidni perustuu
representaatiotutkimukseen. Analyysitekstissd tavoitteeni on tuoda esille aineistosta
esimerkkejd kuten tekstilainauksia ja kuvituskuvien kuvailua, jotka ovat johtaneet
tekemiini  tulkintoithin, vaikutelmaan, oppimisympériston representoimisesta

artikkeleissa.

Olen tutkimuskysymykseni pohjalta kehittanyt yksityiskohtaisempia
analyysikysymyksid ohjaamaan aineiston analyysiprosessia. Ndiden tarkoitus oli ohjata
analyysin ja luokittelun alkuun. Kerdsin muistiin my06s tutkielmassani kdyttdmasténi
aikaisemmasta tutkimuksesta ja teoreettisesta kehyksestd nousseita kysymyksid, joita
olen pyrkinyt kiyttdmiin tutkimusprosessissa tekstien tarkasteluun vaihtoehtoisesta,
oman késitteellisen ajattelun ulkopuolelta tulevasta ndkokulmasta. (Silverman, 2000,

52) Oppimisympdriston representaation jakaminen fyysiseen ja sosiaaliseen ohjaavat
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tarkastelemaan erilaisia yksityiskohtia kuvauksissa. Fyysistd oppimisympéristod ovat
kuvituskuvissa ndkyvit tai tekstissd kuvaillut tilat, rakennukset ja luonnon ympéristo
sekd vélineet. Sosiaalista oppimisympéaristdd ovat ihmissuhteet, kouluyhteisé ja sen
toimintakulttuuri.  Olen aineistosta nousevia oppimisympéristdod  kuvailevia
yksityiskohtia analyysivaiheen muistiinpanoista kirjatessani tehnyt alkavaa luokittelua
fyysisen ja sosiaalisen oppimisympériston valilld. Analyysiosuudessa esittelen
tulkintaani tukevia tekstilainauksia kursiivilla ja kuvituskuvien kuvailua pienennetylld

tekstifontilla, kun ne sijoittuvat tulkintaa esittivin kappaleen eteen.

5.1 Fyysinen oppimisympéristo

Yksityiskohtaisemmat analyysikysymykset osista, joista koulun oppimisympéristoni
kuvataan rakentuvan, olivat minulle keino ja viline ldhestyd laajaksi kokemaani
aineistoa. Kykenin oppimisympdristod koskevan teorian ja tutkimuksen pohjalta
muodostamaan oletuksia oppimisympériston piirteistd, joille voisi muodostua suhde
aineistossa oppimisen ja opettamisen tukemiseen. Fyysisestd oppimisympéristosti
tutkimuskysymykseni on, millaiseksi tilaksi fyysisiltd ominaisuuksiltaan peruskoulu
representoidaan aineistossa. Koulurakennus ja sen rakenteelliset osat, kuten
luokkahuoneet, kdytdvdt, ruokala tai litkuntasali, muodostavat oppilaan jokapdivéisen
ympdriston. Minua kiinnostaa, miten eri osia kdytetddn kuvauksissa opetukseen ja

opiskeluun, ja miten tiloissa tapahtuvaa oppimista, opiskelua tai opetusta kuvataan.

Fyysistd oppimisympéristod késittelevista teoriasta ja tutkimuksesta nousivat ajatukset
tilojen soveltuvuudesta toimintaan ja kédyttotarkoitukseen sekd oppilaiden ja opettajan
asettumisesta ja viithtymisestd fyysisessd ympdristossd. Analyysissa ldhdin myds
tarkastelemaan, laajentuuko kuvattu oppimisympéristd aineistossa koulurakennuksen
ulkopuolelle, vilituntialueelle, 1&hiympéristoon tai muihin paikkoihin ja rakennuksiin.
Miten fyysisen koulurakennuksen ulkopuolista aluetta kdytetddn oppimisympdristond
kuvauksessa? Opettajat voivat viedd oppilasryhminsd ulos luokasta, vierailulle tai
retkelle. Myds mahdollisesti kuvauksissa nékyvé ero koulujen maantieteellisen sijainnin
valilld kiinnosti alustavasti, ettd ndkyisikd se oppimisympéristdjen kuvauksissa.

Vilineistd analyysikysymykseksi erikseen nousi teknologian rooli kuvauksissa.
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Fyysisen oppimisympdiriston piirteistd selkedd kahtiajakoa muodostui tulkinnassani
pienten ldhikoulujen ja isojen koulurakennusten sekd perinteisen luokkahuoneen ja
toisenlaisen, vaihtoehtoisen luokkahuoneen esitysten vilille. Erilleen néistd asettuivat
myo6s kuvaus laajemmasta oppimisymparistostd, koulun pihasta ja muusta oppimiseen
kiytetystd luonnonympdristostd ja rakennetusta ympiristostd ldhialueella. Erottelin
toisistaan esitykset opettajien ja oppilaiden suhteesta oppimiseen kdytettyihin fyysisiin
ympdéristoihin. Havaitsin my0s teksteissd niin paljon kuvausta opiskeluun ja opetukseen

kaytetyistd vilineistd, ettd se asettui osioksi erikseen.

5.1.1 Koulurakennuksen koko

Oppimisympiriston kuvauksissa Opettaja-lehden vuoden 2015 syksyn artikkeleissa oli
muutama esitys pienistd ldhikouluista, “kyldkouluista”, kuten esimerkiksi ~Vuolijoen
kolmen opettajan alakoulu”, joka on artikkelin mukaan “yksi Kajaanin kaupungin
pilottikouluista, joissa harjoitellaan digitaitoja koulujen ja pdivdkotien
pedagogiikassa.” (Korkeakivi, 20/2015, 18) Pienten ldhikoulujen esitys jéi
painotuksellisesti vihdiseksi. Tekstin esimerkeisti kaksi “alle 40 oppilaan kyldkoulua
oli pdditetty jo lopettaa ja koota kaikki alakoululaiset kirkonkylddn.” (Korkeakivi&
Laaninen 22/2015, 14) Pienet koulut ovat lakkauttamisuhan alla, ja suuntana on
siirtyminen haja-alueiden vdhavékisistd kouluista ja tiloiltaan pienistd, usein myos
vanhoista koulurakennuksista kohti keskustan ja kaupunkialueen suurempia ja

uudempia kouluja. (Korkeakivi, 20/2015, 19)

Oppimisympdristond pienten ldhikoulujen kuvaukset antoivat ainoastaan positiivisen
mielikuvan, toinen kouluista oli alueelta ensimmaisten joukossa mukana kokeilemassa
uutta teknologiaa soveltavaa pedagogiikkaa, ja toinen yhteisond otti avoimesti vastaan
uusia oppilaita turvapaikanhakijoista. “Visuveden kyldkoulun johtaja - - vahvistaa
turvapaikanhakijoiden olevan elintdirkeitd paikkakunnan kahdelle kyldkoululle:
syyslukukauden alussa Visuvedelld aloitti 39 oppilasta, nyt koululaisia on jo noin 60.”
(Korkeakivi& Laaninen 22/2015, 14) Kuten viimeisessé tekstiesimerkisséni kerrotaan,

pienessd koulurakennuksessa tilankéyttd vaatii sopuisaa asennetta ja jarjestelyja
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’

aikataulussa. “Viiden péytdryhmdn ruokailuhuoneessa lounastetaan vuorotellen.’

(Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16)

Siirtyméda uusiin, suurempiin koulurakennuksiin ja niistd esimerkkejé esitettiin
koulurakennuksen kuvauksissa runsaammin. Uusien koulurakennusprojektien
taustasyiksi esitettiin vanhojen rakennusten sisdilmaongelmat ja huonokuntoisuus.
“Entisessd koulussa oli sisdilmaongelmia, joten tulo tinne puhtaisiin, avariin ja
valoisiin tiloihin oli iso mydnteinen muutos.” (Koivu, 20/15, 44) Fyysisesti
oppimisympéristostd halutaan koulun tyontekijoiden ja oppilaiden terveytta ja
hyvinvointia tukeva, kun Suomen koulurakennusten kunnosta ja esimerkiksi homeen
terveyshaitoista ilmenee huolta julkisessa keskustelussa aika ajoin. Tdman lisdksi
julkisrahoitteisen rakennuksen toivotaan oleva kiytossé kestdv, ja kuvauksen
esimerkissd myos rakennuksen huolenpito on otettu huomioon jo sopimus- ja
rakennusvaiheessa materiaalivalintana. “Kastellin monitoimitalo on rakennettu
elinkaarimallilla, eli urakoitsija Lemminkdinen vastaa talon huollosta seuraavien 25
vuoden ajan. Seindt on pinnoitettu helppohoitoisella sementtikuitulevylld.” (Koivu,
20/15, 43) Hyvalla koulurakentamisella ja tilojen edullisella ylldpidolla voidaan saada
aikaan sddstdjd. Uusien tilojen suunnittelussa halutaan huomioida mahdollisuus
hyodyntéa tiloja tehokkaasti monipuolisessa kdytossd. “Entiset koulurakennukset olivat
kédyneet huonokuntoisiksi, ja toisaalta yhdistimiselld haettiin tehokasta tilankdyttod.”

(Koivu, 20/15, 44)

Uusia suuria koulurakennuksia kutsutaan teksteissd “monitoimitaloiksi”. Tilojen
monipuolisella ja tehokkaalla kéyt6lla tarkoitetaan, ettd samalla rakennuksella on useita
eri  kayttdjaryhmid.  “Uudet koulurakennukset  rakennetaan  usein  suuriksi
monitoimitaloiksi pdivikoteineen ja kirjastoineen.” (Vanas 16/2015, 7) Kuvauksissa
saman katon alle sellaisia toimijoita, joilla on samankaltaisia kdyttotarpeita ja intresseja
tilankaytolleen. Esimerkkeja tekstissd ovat eri koulutusasteiden sekd varhaiskasvatuksen
ryhmien tuominen samoihin tiloihin. KéyttGtarpeen mukaan jaettavia yhteisid tiloja
koulurakennuksessa voivat olla luokkahuoneet, kirjasto, liitkuntasali, auditorio tai
ruokala. "Rakennuksessa toimivat pdivikoti, peruskoulu liikuntaluokkineen, lukio ja
urheilulukio, aikuislukio, verkkolukion koordinaattori sekd kirjasto ja nuorisotilat.

Myos muiden kaupunkilaisten halutaan kéyttivan tiloja. Esimerkiksi kirjasto on avoin
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kaikille, Oulun litkuntatoimi jakaa salivuoroja isoista litkuntasaleista ja auditoriossa on

pidetty koulutustilaisuuksia.” (Koivu 20/2015, 42)

"Hiekanpddn eldmdnkaarikampuksella Pieksdmdelld on lounasaika. Yldkoululaiset
vaeltavat pienissd ryhmissd pihan poikki syomddn. - - Hiekanpddn koulu ja Diakonia-
ammattikorkeakoulu aloittivat tind syksynd kolmannen lukuvuoden yhteisissd tiloissa
Pieksimden keskustan kupeessa. Kummallakin oppilaitoksella on rakennuksessa oma
siipensd. Valoisa aulatila on yhteinen.” (Moilanen 20/2015, 50) Aina yhteinen
koulualue ei koostu vain yhdestd rakennuksesta. Esimerkkilainauksen mukaan
“eldmdnkaarikampus” eli useaa eliménvaihetta koskettava toimijoiden ja palvelujen
muodostama kokonaisuus voidaan koota myds erillisiin rakennuksiin samalla alueella.
”Naapurirakennuksessa asuu - - palvelukodin vanhuksia. Vieressd on myos Lapsi- ja
perhepalvelukeskus - - lastenkoteineen. Taaempana Seurakuntaopisto tarjoaa muun
muassa ammatillista koulutusta, vapaan sivistystyon opintoja sekd koulutusta erityistd
tukea tarvitseville opiskelijoille.” (Moilanen 20/2015, 50) Tassékin tapauksessa eri
ryhmilld on yhteisid alueita fyysisissd tiloissa, kuten aula, ruokala ja kirjasto.
”Seurakuntaopiston tiloissa on kampusalueen yhteinen lounasruokala ja kirjasto.”

(Moilanen 20/2015, 50)

Pyrkimys eri toimijoiden yhdistiminen samalle kampusalueelle ja yhteisiin
rakennuksiin on kuvausten mukaan kasvava. "Suunnitteilla on myds lukion ja Eteld-
Savon ammattiopiston toimipisteen sijoittaminen samalle alueelle.” (Moilanen 20/2015,
50) Eldménkaarikampus on siis laajentumassa, kun alueelle on tulossa lisdd eri
koulutusasteita, ja sen lisdksi, ettd monitoimitaloja 16ytyy Pohjois-Pohjanmaalta
useampia, yksi on rakenteilla ja niitd esitellddn ahkerasti suomalaisille ja
kansainvilisille vierailijoille. Kiinnostusta riittdd. “Monitoimitaloja on muuallakin,
muun muassa Oulun Ritaharjussa, Metsokankaalla ja Hiukkavaarassa, ja yksi on
rakenteilla Pudasjdirvelle. Hankkeet myds kiinnostavat. Kastellissa kdy jatkuvana
virtana vieraita Suomesta ja ulkomailta, ja rehtori kdyttdd tybaikaa vierailujen

valmisteluun ja talon esittelyyn.” (Koivu 20/2015, 44)

Suuret koulurakennukset ja monen toimijan kampusalue oppimisympéristdind
kuvauksissa herittivit péddosin vaikutelmaa viihtyisistd ja miellyttdvistd fyysisistd

tiloista. Monitoimitalo on uusi, joten se on my0ds hyvédkuntoinen ja niin sanallisessa
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kuvailussa kuin kuvituskuvissakin ndkyy arkkitehtuurinen panostus tiloihin. “Paikalla
valetut siledt betoniset pilarit antavat ilmettd kaikkien yhteiselle ruokailutilalle ja
aulalle.” (Koivu 20/2015, 42) Esimerkeissd koulurakennuksen esteettiseen
suunnitteluun ja “ilmeeseen” on haettu persoonallisuutta luonnosta. “Rakennus on
neliapilan muotoinen.” (Koivu 20/2015, 43) Tama voi lisdtd tilojen miellyttivyyttd ja
kotoisuuden tuntua. Lisdksi esimerkin yksityiskohta, betonipilarit ovat nédkyvilld
ruokalassa eli yhteisissa tiloissa, jotka kaikki tilojen kidyttdjdt voivat nihdd ja kokea
paivittdin. Kuvituskuvan tilassa useita kuin sienen tai puun muotoisia pylviitd, kuin

ruokala olisi yksi suuri vaalea metsa. (Soini 20/2015, 42)

Uusien, kuvauksissa suurten koulurakennusten tai useista rakennuksista muodostuvan
kampuksen suunnitteleminen yhdistyy uuteen opetussuunnitelmaan. “Uuden
opetussuunnitelman hengessd koko talo ympdristoineen on opetustilaa.” (Koivu
20/2015, 42) Tilojen rakentamisen prosessissa kuunnellaan pedagogisia tavoitteita.
Erityisesti opettajien asema tilankdyttdjand korostuu, kun he osallistuvat
oppimisympériston fyysisten tilojen suunnitteluun niin opetussuunnitelmatyon kuin
henkilokohtaisen vaikuttamisen kautta. "- Tuntuu, ettd arkkitehti on kuullut meitdi
opettajia. Hiin on tullut oppitunneille jututtamaan sekd erilaisiin kokouksiin. - - Se on
ollut pedagogista keskustelua. Olemme pohtineet, miti opetus tulevaisuudessa on ja
mitd se vaatii tiloilta”. (Moilanen 20/2015, 50-51) Tekstiesimerkeissd fyysisend
rakennuksena koulu on suunniteltu kéytettaviksi ja on tilld hetkelld kokonaan kadytossa
oppimisympdristond, luokkien viliseinien avaaminen mahdollistaa erilaista tilojen
kayttod ja tilojen varustelu vastaa uuden opetussuunnitelman edellytyksid. “Kastellista
tehdddn tulevaisuuden koulua, jossa tiloja voi kéiyttid eri tarkoituksiin ja esimerkiksi
luokkien vdliseinid voi avata. Teknologia soveltuu uuden opetussuunnitelman
toteuttamiseen. Luokissa on muun muassa dlytykit, ja talossa on useita kdrryilld
siirrettdvid kannettavia tietokoneita ja tabletteja, joita luokat voivat varata.” (Koivu

20/2015, 42, 44)

Suuria kouluja kritisoitiin Opettaja-lehdessd yhdessd artikkelissa. Fyysiseen puoleen
viittaavat esimerkit, joissa koetaan koulurakennukset liian suuriksi, rakenteen ja koon
vuoksi raskaiksi. Fyysisistd epdmiellyttivyyden aiheista kuvauksessa “Suuren koulun

)

meteli ja tungos ahdistivat Heli Sahlstedtin tutkimukseen osallistuneita oppilaita.’
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(Vanas 16/2015, 7) eli puutteet d4énisuunnittelussa seka tilojen kokeminen liian ahtaaksi
suurelle oppilasmiirélle olivat oppilaille suuren koulun negatiivisia puolia.
Oppimisympdristossd fyysisen tilan yhtendisyys eli valtavan koulurakennuksen
jakaminen ei takaa pedagogista yhtendisyyttd, ja osiin jakautunut monitoimitalo voi olla
yhtd erillinen tai yhtendinen kuin erilliset koulurakennukset. “Opettajat pitivit
kouluaan rikkaana ja monipuolisena tyoympdristond, mutta rakenteensa ja kokonsa
vuoksi raskaana. Kouluja on suuren koon takia hankala saada toimimaan jdrkevdsti.
Koko ja yhtendisyys riitelevit keskendidn: suuren organisaation toimintaa joudutaan
osittamaan, mutta osituksen jdilkeen koulun osat eriytyvit toisistaan liikaa, jolloin
vhtendisyyden edut menetetddn.” (Vanas 16/2015, 7) Tilojen jakamiseen hyvén
oppimisympériston muodostamiseksi tarvitaan siis tyOtd sosiaalisen ympériston
muodostamiseksi, tietoista yhtendisyyden tavoittelua esimerkiksi kommunikaation,
johtamisen ja toiminnan suunnittelun kautta sekd aineettomia resursseja, kuten

motivaatiota ja tyoaikaa.

5.1.2 Luokkahuone

Erottelin luokkahuoneen kuvauksia teksteissd ja kuvissa niin sanotusti perinteiseen ja
toisenlaiseen eli jonkinlaista poikkeamaa ja vaihtoehtoisuutta ilmentdvdén esitykseen.
Perinteinen luokkahuoneen malli ja sithen liittyvdt mielleyhtymédt ovat muodostuneet
minulle osaksi omista kouluajoistani, osaksi kokemuksista koulussa ohjaajana ja
opettajana toimimisesta sekd suomalaisen peruskoulun yhteisestd kulttuurisesta mallista
ja sen sisdltimistd piirteistd. Kulttuurinen malli kuvastaa yhteisid luokkahuonetta
koskevia oletuksia ja odotuksia. Tdmé kulttuurinen kuvasto on esilld monissa eri
kulttuurituotteissa, kirjallisesta kuvallisiin. Perinteiseen luokkahuoneen fyysiseen
sisustukseen kokemani perusteella kuuluvat esimerkiksi taulu luokan edessé, pulpetit ja
tuolit sekd opettajanpoytd. Kahtiajako perinteisten luokkahuoneiden vililld tekee
erilaiset kédytdnnot ala- ja yldkoulun puolella. Luokanopettajapainotteinen opetus
alakouluissa ohjaa yhden ja saman huoneen toistuvaan kdyttoon, kun taas
aineenopettajien opettamassa yldkoulussa huone vaihtuu oppiaineen ja opettajien

varausten mukaan.
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Perinteiseen viittaavaa luokkahuoneen kuvausta 10ytyi Opettaja-lehden artikkeleista
eniten jutuissa kiytetyistd valokuvista. Ensimmdiinen perinteisiin luokkahuoneisiin
viittaava piirre, joka ei ole kovin nékyvé tai huomiota herattiva, on rajatut nelidmetrit.
Yhteispelilld kiusaamista vastaan —jutun kuvassa ollaan kuvan perusteella suljetussa
tilassa, luokkahuoneessa, jonka ovi on takana vasemmalla. (Leppinen 23/2015, 16-17)
Opetukseen kéytetddn yhtd tai vaihtuvaa huonetilaa, jolla on pysyvéit seindt ja ovi
kulkemista varten. Tdmédn ominaisuuden fyysisen oppimisympdriston toisenlaiset
kuvaukset artikkeleissa myds myohemmin haastavat. Kuvauksessa tuodaan myos esille
edellisessédkin kappaleessa mainitsemani ero yld- ja alakoulun viélilld. Tekstissi
puhuttiin etdopetuksesta, jonka kdytinnon jarjestimisessd saman luokkatilan kéyttd
alakoulussa koettiin helpottavaksi tekijéksi. “Helpointa etdopetus on jdrjestdd
alakoulussa, jossa oppitunnit ovat yleensd samassa luokkahuoneessa. Ylikoulussa
vaaditaan enemmdn jdrjestelyjd, mutta hyvdlld tahdolla ja suunnittelulla sielldkin

onnistutaan.” (Tikkanen, 19/2015, 22)

Perinteisen luokkahuoneen ja vaihtuvienkin luokkatilojen kéyttod haastavat nykyiset
tavoitteet ilmidpohjaisesta oppimisympéristdstd ja ulos luokasta—ajattelu, jotka tulevat
esille myohemmin kuvauksissa. Kuvauksessa etdopetuksen jirjestimisen voisi ajatella
jopa fyysisesti rajoittavan muuta oppilasryhméé ja sen opiskelua paikalleen. Opetuksen
sitominen koulurakennukseen ei liene endd vilttimétontd, kunhan uuden teknologian
kayttomahdollisuuksia, kuten videopuheluita liikkeestd, jatkojalostetaan myds

opetuskiytossa.

Perinteistd luokkahuonetta esittdvisti kuvista 10ytyy sisustuksesta odottamiani
elementtejd kuten esimerkiksi liitu- ja tussitaulut, joilla on muun muassa julisteita, kuvia
ja papereita. Taulu on yksi opetuksessa kaytetty havainnollistamisviline, joka on
perinteisessd opetuksessa hyvin vahvasti opettajan aluetta luokassa. Kotoutuminen alkaa
koulusta —jutun ensiaukeaman kuvan tausta on vihred liitutaulu, johon on kiinnitetty
juliste aakkosista, kolmioviivain sekd liidulla kirjoitetut kirjainmallit. Etualalla on
oppilaita jonottamassa pdydan luona, jonka takana opettaja istuu. (Korkala 22/2015, 12—
13) Sinne voidaan siis koota esimerkkeja ja malleja, ohjeistuksia sekd esimerkiksi ldksyt
tai muuta muistettavaa. Kuvassa liitutaulun reunassa on oppikirjojen kuvia ja niiden

kohdalla ldksymerkinndt. (Korkala 19/2015, 20) Taulutydskentely voi olla niin oppilas-



65

kuin opettajaldhtoistiakin, mutta taulun kdyttdd ohjaa opettajan kiinnostus ja esimerkki

kéyttaa sitd.

Perinteisen luokan kuvauksissa usein ldhelld taulua sijaitsi my0s opettajanpoyta.
Opettajanpoydilld esimerkeissd on paljon kirjallista materiaalia, miké voi viitata siihen,
ettd luokkahuoneessa tydskentely sisdltdd paljon oppikirjan ja vihkon kayttod sekd
monistetyotd. Ennakkoluulotta etind —jutun kuvassa opettajan pOytd on tdynnd
monisteita, lappuja, vihkoja ja kirjoja. (Korkala 19/2015, 20) Yhteispelilld kiusaamista
vastaan —jutun kuvassa oven edessé on opettajanpdyté, jonka pédlld on kirjoja ja paperia
sekd kilikello. (Leppdnen 23/2015, 16—-17) Kilikellosta syntyy viittaus &&nimerkkien
kayttoon ohjauksessa. Kyse voi olla aikatauluista esimerkiksi vélitunnin paittymisesti
tai siirtymadtilanteesta oppitunnilla, kun tyotehtdvd vaihtuu. Kilikellolla voidaan
ylldpitdd myds tyorauhaa, esimerkiksi melutason liiallisesta noususta ilmoittaen.
Ensivaikutelma perinteisen luokkahuoneen kuvauksista viittaa siis opettajajohtoiseen
opetukseen ja opiskeluun, jossa opettaja ndkyvistikin ohjaa tilannetta. Luokkahuoneesta

16ytyvid vilineitd on mahdollista kéyttdd myos oppilasléhtoisesti.

Sisustus perinteisen luokkahuoneen kuvauksissa on kaikin puolin kiytannollistd. Osaksi
pyrkimys selkeyteen ja yksinkertaisuuteen liittyy sekd siivoukseen ettd turvallisuuteen
muun muassa palotilanteessa. Kappaverhot sekd loisteputkivalaisimet (Puumala
20/2015, 18) ovat poissa tieltd, korkealla ja koskemattomissa, toisin kuin roikkuvat,
suuret verhot tai valaisimet. Muuta sisustusta ovat poydat, tuolit, hyllyt, lipastot ja
alemmin mainittu taulu. Kaikki ovat kiyttoesineitd, tyoskentelyd tai sdilytystd varten.
(Puumala 20/2015, 18; Leppdnen 23/2015, 16—17) Myds esimerkiksi tablettitietokone
(Puumala 20/2015,18) osana perinteisen luokkahuoneen kuvaan muuttaneista uusista
vélineistd, on helposti siirrettivd ja jaettava eri oppilasryhmien kesken.
Luokkahuoneiden paljaus ja yksinkertainen sisustus luo osassa kuvauksista vaikutelman
persoonattomasta ja mitddnsanomattomasta tilasta. Luokkahuoneilla voi, kuten aiemmin
mainitsin, olla vaihtuvat kéyttdjit ja tdlloin ne eivdt ole kenenkddn omaksi tai
henkil6kohtaiseksi koettua tilaa. Kuvakulmasta ei ndy mitddn henkilkohtaista kuten

esimerkiksi oppilastoitd tai opettajan tavaroita. (Puumala, 20/2015, 18)
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Koulu kasvattaa kohtaamaan erilaiset kulttuurit —jutun kuvassa ollaan musiikkiluokassa. Luokan
keskelld opettaja soittaa kosketinsoittimia, ja oppilaat istuvat hevosenkengin mallisessa
muodostelmassa pehmustetuilla tuoleilla. Lattialla risteilee johtoja oppilaiden mikrofoneihin.
Luokan takaseinustalla oppilaiden takana on muita instrumentteja kuten kitaroita sekd rummut.
Takana seinddn on kiinnitetty ohjelappuja, esimerkiksi soittimen kaytostd, ja julisteita. Lattia on
muovimattoa, kattoa mydtdilee loisteputkivalojen rivi ja ihan seinén ylédlaidassa on rivi pienid
ikkunoita, joissa on geometrisesti kuvioitu kappaverho. (Elo, Hakdmies, Puumala ja Partanen

30/2015, 24)

Perinteisten luokkatilojen kuvauksessa oman poikkeuksensa muodostavat taito- ja
taideaineiden tilat, joiden sisustus, erityisesti vilineiden osalta, muodostuu véistamétta
persoonalliseksi. Tila on suunniteltu tietynlaiseen kayttoon. Esimerkissd
musiikinluokka, jossa on pienet ikkunat katonrajassa, ndyttdd maanalainen tilalta.
Suunnittelussa on voitu ajatella akustiikkaa ja kyseisen oppiaineen tuntitydskentelyyn
kuuluvaa laulun ja soiton osuutta sekd niiden edellytyksid. Toinen térked piirre on
varmasti muihin opetustiloihin kuuluvan melun osuuden minimoiminen eli halutaan
vihentdd toiminnasta aiheutuvaa hdiri6td muille. Musiikille, kuten muille taide- ja
taitoaineille, voidaan osoittaa omat, kiintedt opetustilat, koska niissd kiytetddn myos

monipuolisesti vilineitd, joiden siirtdiminen huoneesta toiseen ei ole mielekasta.

Ihan seinén yldlaidassa on rivi pienid ikkunoita, joissa on geometrisesti kuvioitu kappaverho ja
ikkunalasiin on kiinnitetty paperista askarreltuja lumihiutaleita. (Elo, Hék&dmies, Puumala ja

Partanen 30/2015, 24)

Ennakkoluulotta etdnd —jutun kuvassa nékyy oppilaiden tekemii askarteluja roikkumassa
katosta. Roikkuvissa esineissd on myos leluja, musta lepakko ja kuumailmapallo, jossa

kyytildisind pehmoeléin ja tikku-ukkoja. (Korkala 19/2015, 20)

Toisaalta, my0s perinteisen luokkahuoneen kuvauksissa nékyy tapoja muodostaa tilaa
henkilokohtaiseksi ja persoonalliseksi. Keinot ovat pienid ja keskittyvit yksityiskohtiin.
Aikaisemmassa esimerkissd mainitut julisteet, paperit ja kuvat taululla ovat kevyt ja
helposti muokattavissa oleva tapa muokata yhteistd ympéristdod. Samoin tunnelmaa
luodaan luovien oppilastdiden, kuten kuvataiteen tai késitydon teosten, esille

asettamisella. Esimerkkejé néistd ovat artikkelien kuvissa katosta roikkuvat tai ikkunaan
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kiinnitetyt askartelut. Esimerkkikuvan lumihiutaleet ikkunassa ovat vuodenaikaan
liittyvd merkki ja nopeasti vaihdettavissa. Oppilaan oma kédenjalki kuitenkin muokkaa
fyysistd oppimisympéristod omanndkoiseksi ja sisustusta lapsenndkoiseksi. Muuta
lapsildhtoisyyttd ovat alakoululuokan kuvauksessa mainitut lelut luokassa.
Oppilasryhmilld voi olla omia maskotteja, kuten esimerkiksi oppikirjan hahmoja

pehmoeldimina.

Pomona pedagogia —jutun Opettajat pelintekijéind —osuuteen kuuluvassa kuvassa nédkyy
luokkahuone, jonka etuseinélld on pitkd vihred liitutaulu, jonka pdille on asennettu heijastava
valko- tai dlytaulu. Lisdksi vasemmalla sivulla on valkokangas auki vedettynd. Luokassa on
valkoiset yhden hengen, helposti ryhmiksi yhdisteltavit poydat ja pyorivit, pehmustetut tuolit.
Kaksi opettajaa istuu etualalla keltaisilla jumppapalloilla. (KUVA: Mienpia, 26/2015, 26)

Ennakkoluulotta etdnd -jutun kuvassa oppilaat istuvat perinteisessd luokkahuoneessa
pulpeteissaan jonoissa, lukuun ottamatta yhtd oppilasta, joka osallistuu oppitunnille
virtuaalisesti. Hin asettuu luokassa kuvaksi valkokankaalla ja tietokoneen niytolld, ja jakaa

tilan liitutaulun edessé seisovan opettajansa kanssa. (Korkala, 19/2015, 20)

Perinteisen luokkahuoneen kuvauksessa asteittaista muutoksen tai kehityksen suuntaa
edustaa erityisesti kuvauksissa nikyva teknologian osuus. Liitutaulusta ja tussitaulusta
seuraava askel on tietokoneen heijastaminen taululle sekd &lytaulu. Erddssd aiemmin
mainitussa kuvassa poydille oli laskettu myos tablettitietokone. Uuden teknologian
kayttd laajentaa myds oppimisympdristod ja sen resursseja luokkahuoneen
muodostaman fyysisen tilan ulkopuolelle. Opetukseen ja opiskeluun on kéytettdvissa
verkkoympériston kautta laaja sosiaalisen median maailma. Verkko yhdistdd myos
luokkahuoneessa opiskelevan oppilasryhmin ja opettajan etdopetuksessa kotonaan
olevaan oppilaaseen. Erddn opettajan “neljdsluokkalaiset istuvat pulpeteissa — paitsi

’

vksi.” Han - - osallistuu tunnille virtuaalisesti kotinsa olohuoneesta.” (Tikkanen
19/2015, 21) Muusta sisustuksesta uudenlaiseen suunnitteluun viittaa erityisesti
ergonomiaan ja mukavuuteen panostaminen myds oppilaiden kdyttdmissd tuoleissa.
Oppilaankin tuolissa on pehmuste, silld voi pyorid tai voi valita istua jumppapallon

paalla.
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Perinteistd luokkahuoneen kuvausta haastaa osassa artikkeleissa esitetty vaihtoehtoisen,
toisenlaisen luokkahuoneen esitys. “Joustava fyysinen oppimisympdristo kuitenkin
tukee esimerkiksi yhteiséllisesti toteutettavaa yksilollistd oppimista paremmin kuin
perinteinen koululuokka.” (Peltola 22/2015, 32) Ominaisuuksiltaan avoin ja joustava
fyysinen ympéristd yhdistetddn esimerkissé my0s pedagogisiin ratkaisuihin.
"Muuttuvaa opetusta ja tilaratkaisuja norssin opettajat pohtivat myés keskenddn.
Sitikin helpottaa se, ettd opettajat liikkuvat tuntien aikana samassa solussa. Mielipiteet
ja ehdotukset vaihtuvat luontevasti.” (Peltola 22/2015, 33) Opettajien ja oppilasryhmien
kesken jaettu suurempi yhteinen tila mahdollistaa kuvausten mukaan niin
yhteisopettajuuden kdyton kuin muun yhteistyon ja laajemman yhteisollisyyden.
"Tddlld on luksusta tyoskennelld, kun viliseindn saa tarvittaessa pois ja esimerkiksi
musiikintunnit voimme vetdd yhdessd, ykkosluokan opettajat - - sanovat.” (Koivu

20/2015, 43)

Fyysisiltd ominaisuuksiltaan toisenlaisen opetus- ja opiskelutilan kuvaus eroaa siis
luokkahuoneesta monin tavoin. Se ei vilttimattd ole rajattu luokkahuoneisiin, johon
mahtuu yksi oppilasryhmi ja opettaja. Sen sijaan suurempi tila voidaan tarvittaessa
rajata viliverholla tai -seindlld pienemmin ryhmin kdytt66n, mutta samalla sdilyy
véliton yhteys muihin. Opettaja kuvauksessa “vetdd kiinni viliverhoa aulaan. Taustalla
olevasta tilasta tulee hdinen luokkansa kotipesd. Tila on avointa oppimisympdristod,
jonka kalustukseksi tulee sohvia ja sdkkituoleja.” (Koivu 20/2015, 43) Perinteinen
kotiluokka, oma rajattu luokkahuone nimikoituine pulpetteineen vaihtuu kuvauksessa

’

“kotipesdiiin”, oppilasryhmdn omaan turvalliseen tilaan ja alueeseen, johon palataan
saannollisesti. Tavoitteena on fyysisilta ominaisuuksiltaan joustava tila ja sen vaivaton
muokattavuus. Tdtd voidaan lisdtd helposti siirrettivilld, eroteltavilla ja yhdisteltdavilla
huonekaluilla. Kuvan huonekaluja ovat rullilla liikkkuvat, sdddeltidvit tietokonetuoleja ja
pienistd yksittdisistd pdydistd koostuvat pdytdryhmadt, jotka voi erottaa ja joista voi

muodostaa erikokoisia ja -muotoisia ryhmié. (Soini 20/2015, 43)

Fyysisen opetustilan rakentamista ja muokkaamista ohjaavat siis myos pedagogiset
tavoitteet. Yhteisopettajuuden liséksi uudessa opetussuunnitelmassa erityisesti kisityon
oppiaineen muutos haastaa perinteisen fyysisen oppimisympdriston erilliset tilat

teknisen ja tekstiilikdsityon opetuksessa. Vanha kahtiajako oppiaineessa ja sen mukaiset
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tilaratkaisut eivit pian vastaa kdyttotarkoitusta ja uudenlaisen pedagogiikan asettamia
odotuksia toiminnalle. Fyysinen tila, joka tukee perinteistd jakoa késitydon osa-alueiden
valilla rajaa toimintaa, kun tilan vaihtuessa ei opetuksessa ja opiskelussa ei ole samoja
mahdollisuuksia vilineiden ja materiaalien suhteen. Nykyisessd monimateriaalisessa
tyoskentelyssd taméd keskeyttdd projektityoskentelyn, kun oppilaan tai ryhmén
tyovaiheelle olennainen viline ei ole saatavilla. ”"Monimateriaalinen kdsityon opetustila
mahdollistaa... nykyistd pitkdjdnteisemmdn ja monipuolisemman oppimisen.” (Salonen
30/2015, 36) Toisenlainen kisityotila siséltdd vélineitd monipuoliseen tydskentelyyn.
Esimerkkikuvassa tila on jaettu lasisella véliseindlld, joka mahdollistaa koko tilan
havainnoinnin, vaikka oppilaat tydskentelisivdat eri vilineilld ja tiloissa. (Kiminki

30/2015, 36)

Taito- ja taideaineista otin lisdksi my0s esimerkin huoneista, jotka mielestdni omalta
osaltaan edustavat hyvdd esimerkkid toisenlaisen luokkahuoneen kuvauksesta:
“Kuvataiteen luokka saa valoa suuresta pydredstd kattoikkunasta.” (Koivu 20/2015, 43).
Kuvituskuvan musiikkiluokan kuvauksessa akustilkan ja &dnimaailman eli
kayttotarkoitusta tukevan tilasuunnittelun lisdksi on tuotu tilaan viihtyisyyttid
sisustusvalinnoilla: Pomona pedagogia —jutun Siltamidki sédveltid ja soi —osuuden
kuvassa on musiikinopetukseen suunnattu tila, jonka lattiassa on ruskea matto, toisella
seindlld virikkditd ja kuvioituja verhoja ja toisella seindlld ddnieristyslevyja.
(Somerpuro 26/2015, 25). Jos aiemmassa, perinteinen musiikkiluokan esityksessa tila
sai jonkinlaista luonnetta sielld sdilytettivistd vélineistd tai takaseindn julisteista, tima
toisenlainen  tyOskentelytila  ilmentdd  persoonallisuutta  vérimaailman ja
materiaalivalintojen kautta. Tilan kuvasta muodostuva vaikutelma on pehmed ja
miellyttdva, kun seinélle on ripustettu pitkid verhoja ja lattiassa on matto. Toisenlaisen
tilan tekevit siis perinteisestd, riisutusta ja yksinkertaisesta vahvasti muuhunkin
julkiseen tilaan liittyvéstd yksinomaan kaytdnnollisestd tyylistd, poikkeavat

sisustusvalinnat.

Toisenlainen fyysinen opetustila on kuvauksissa siis avoin ja joustava,
kayttotarkoitustaan ja esimerkiksi uutta opetussuunnitelmaa tukeva sekd viihtyisé.
Fyysinen oppimisympdristd liitetddn uusien opetustilojen kuvauksissa pedagogiikkaan

sekd opetuksen ja opiskelun muotojen tukemiseen. Toisenlainen luokkahuone tukee
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kuvauksissa monipuolisesti opiskelun muotoja sekd opettajan tyotd. “Tdlld hetkelld
pedagogia tavoittelee ymmdrtdivdd ja merkityksellistd oppimista, ja fyysisen ympdriston
tulee sopia siihen. Ubikossa opettaja pyrkii erilaisten oppijoiden lihelle. Opettaja voi
samalla ndhdd selvemmin vaikkapa yksittdisten lasten reaktioita ihan ilmeineen ja
ddnensdvyineen - -.” (Peltola 22/2015, 33) Tekstiesimerkissd opettajan tavoitteena on
oppilaan yksil6llinen kohtaaminen erillisend tai pienissd ryhmissd, ja tilat, joita

myohemmisséd esimerkkikuvissa kuvataan, antavat tdhin opettajalle mahdollisuuden.

Omassa sopessa oppii —jutun alkuaukeaman kuvassa kolme poikaa néppdilee
tablettitietokonetta. Yksi heistd istuu sékkituolilla ja kaksi pehmeiden koottavien palikoiden
paélla. Palikat ja sékkituoli ovat koulutilaan rakennetun laivan laitojen sisdpuolella, ja kuvan
keskelld on laitaan narulla kiinnitetty purje. Kuvan perusteella Felix-laiva on ainakin osittain
suljettu, korkealaitainen tila, jonne kuitenkin keskimittainen aikuinen ndkee sisddn. Tilaan
mahtuu useamman oppilaan muodostama pienryhma sopuisasti. (Kuva: Heikkala, 22/2015, 30-

31)

Kuvan opiskelusopessa, kaapissa, ndyttdisi olevan ovi ja siind on kaksi ylempid, tyhjaa hyllya.
Alahyllylle mahtuu kaksi lasta vastakkain istumaan, mutta mahdollisesti myds useampi

vierekkdin. (Heikkala, 22/2015, 33)

Toisenlaisissa tilaratkaisuissa on kiytetty erityisesti mielikuvitusta, kun oppilaat voivat
valita opiskella laivassa tai kaapissa. Mielleyhtymat molempiin ovat tarinallisia, kuten
esimerkiksi Narniaan vievd vaatekaappi tai seikkailuun aalloilla lipuva merirosvolaiva.
Rajattu, rajallinen fyysinen esimerkkitila on sopiva pienryhmi- tai yksilotyoskentelylle,
oman ja yhteisen tyorauhan ja keskittymisen tukemiseen. Kuvassa poikien katseet ovat
kiinni ruudussa ja sen tehtivissd, ja suut ovat kiinni. Pojat jakavat yhdesséa tilan, mutta
antavat toisilleen tydrauhan muun muassa hiljaisuuden sekd sopivan etdisyyden kautta.
(Heikkala 22/2015, 30-31) Samoin tilaratkaisujen mahdollistamien valintojen kautta
opettajalle selvidd kullekin oppilaalle mieluinen opiskelutyyli, ja ainakin
kuvaesimerkeissd ndkyvin oppilaiden keskittyneisyyden sekd iloisuuden perusteella
my0s motivaatio vahvistuu, kun jokainen saa valita oman tydskentelytilansa. Kuvassa
kaksi tyttdd nauravat toisilleen, he istuvat tabletit sylissd ja jalat hieman koukussa

vastakkain kaapin alimmalla hyllylld. (Heikkala 22/2015, 33) Kuvauksissa aikuiset,



71

asiantuntijat sekd tilan kayttdjit, opettaja ja oppilaat vaikuttavat tyytyvaisiltd

»”

vaihtoehtoisiin tiloihin. Oppilaat - - keskittyvit viikkotehtdviin mieluiten Felix-
laivassa. Myds luokanopettaja - -, tutkija Heikki Kontturi ja apulaisrehtori - - pitdviit

opetustiloja onnistuneina ja innostavina.” (Peltola 22/2015, 30)

5.1.3 Vilineet tukemassa opetusta ja oppimista

Ennakkoluulotta etind —jutun kuvassa oppilaat istuvat pulpeteissa, oppikirjat kannen péélld ja
opettajan pOytd on tdynnd monisteita, lappuja, vihkoja ja kirjoja. Liitutaulun reunassa on

oppikirjojen kuvia ja niiden kohdalla ldksymerkinnét. (Korkala 19/2015, 20)

Perinteisen luokkahuoneen kuvauksissa vilineistd esilld ovat kirjat, monisteet ja vihkot,
kynit sekd taulu. Liséksi luokkahuoneen sisustukseen kuuluvat olennaisesti pulpetit ja
opettajanpOytd. “Pulpetin kannet kolisevat, kun Ulvilan Friittalan koulun 4B:n oppilaat
kaivavat matikankirjat esiin.” (Tikkanen 19/2015, 21) Alakouluopetuksessa pulpetti on
usein oppilaan oma ja henkilokohtainen tila, jossa hidn voi my0s sdilyttdd omia
opiskeluvilineitddn. Samalla tavalla opettajanpdytd muodostuu opetusmateriaalin ja
opettajan tyovilineiden alueeksi. Se, ettd kuvauksessa “Kirjoja, vihkoja ja kynid on
tilattu lisdd - -7 (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 14, 16) viittaa paljon kirjallista
tyoskentelyd kiayttivddn opetukseen ja opiskeluun. Kajaani loikkaa hallitusti —jutun
kuvassa taululle on merkitty laksyt. (Puumala 20/2015, 18) Léksymerkinndt ovat
oppilaan muistin tukena. Samalla ne yllépitdvdt jarjestelmédllisyyden ja hallinnan
vaikutelmaa. Oletus on, ettd opettaja ja oppilasryhmé pitivét huolta aikataulusta, opitun
kertaamisesta ja ldksyjen tarkistamisesta, kun heilli pidetddn tarkkaa kirjaa
tehtévilistasta. Toisaalta, yhteinen ldksytaulukko ei kuvasta kovin henkil6kohtaista,
yksilollistd oppimissuunnitelmaa, jossa jokaisella oppijalla olisi henkildkohtaisesti
muodostuneita oppimistavoitteita sekd nidihin sovellettuja suoritus- ja arviointitapoja

kaytossdan.

Toisenlaiseen luokkahuoneeseen ja oppimisympdristoon liitettiin  irtautuminen

2

perinteisen luokkahuoneen keskeisistd elementeistd. - - pulpetit, oppikirjat ja kokeet

saivat vdistyd ilmiooppimisen tieltd.” (Tikkanen 18/2015, 30) Vilineestd on voinut
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muodostua niin vahvasti perinteiseen liitettdva kisite, ettd siitd voidaan vaihtoehtoisen
oppimisympériston suunnittelussa pyrkid tietoisesti eroon. Perinteiseen fyysisen tilaan
ja vilineistoon koulussa suunnataan siis muutosta kuvauksissa. Myods aiemmin
mainituista oppikirjoista voidaan opetella eroon, koska tapa opettaa tukeutunut vahvasti
ndiden vilineiden kayttoon, luku- ja tehtdvidkirjaan sekd opettajan oppaisiin.
Huonekaluista opettajan ja oppilaan paikkoja erottelevien pulpettien ja opettajanpdydén
tilalle on valittu rennompaan ja tasavertaisempaan tyOskentelytilaan viittaavia sohvia,
toimistopOytid sekd rullilla litkkuvia ja pehmustettuja tyotuoleja (Tikkanen 18/2015,
30). Vilinevalinnat, kuten esimerkiksi litkkuvaisen oppilaan tueksi otettu terapiatyyny
apuvélineend (Korkeakivi 29/2015, 25) tai tuolien sdadeltdvyys, korostavat oppilaan
vithtyvyyttd oppimisympdristossd. Monipuolisuus sisustuksessa, huonekaluissa ja
muissa vilineissd kuten - - taiteilussa oppilaiden vilineind ovat pensselit, liidut, kyndt
Jja tietokoneohjelmat.” (Ahonen 26/2015, 26) sekd muokkailtavuus, esimerkiksi helposti
siirreltidvien tuolien muodossa (Soini 20/2015, 43; Heikkala 22/2015, 33),

mahdollistavat vaihtoehtoja ja vaihtelua tyoskentelyyn fyysisessd ymparistossa.

Opettajalihtoisid, aikuisen intresseistd l14dhtevid vélinevalintoja ovat kuvauksissa tilan
hallintaan ja valvontaan liittyvét yksityiskohdat. Pienten koulujen ja perinteisten
luokkahuoneiden kuvauksissa hallintaa rakentavat sekd oppilasryhméén suhteutettu
rajattu alue ja tila ettd huonekaluista oppilaan paikaksi muodostuva pulpetti, joita olen
kasitellyt aikaisemmissa esimerkeissd. Kuvauksista 10ytyy esimerkkejd myods uusissa
rakennuksissa  ja  viimeaikaisissa  oppimisympdriston =~ muodoissa  tehdyistd
sisustuksellisista valinnoista, jotka viittaavat aikuisen tehtdvéddn tarkkailla lasten ja

nuorten toimintaa fyysisessd oppimisymparistossa.

“Lasisten ikkunoiden ja seinien ansiosta monitoimitalon sisdlld on paljon ndkymid tilasta

toiseen.” (Koivu 20/2015, 44)

Niitd ovat esimerkiksi kuvituskuvissa esitetyt 1dpindkyvé lasiseind ja —aita, my0s selin
tilanvalvontaa mahdollistava pyored peili (Somerpuro 16/2015, 7), sekd matalat hyllyt
(Soini 20/2015, 43), jotka mahdollistavat laajemman nédkyvyyden tilassa ja tilasta
toiseen. Myds kuvituskuvassa uudenlainen opiskelutila, Felix-laiva, osittain suljettuna ja
korkealaitaisena kuitenkin mahdollistaa opettajalta tilanhallinnan. Keskimittainen

aikuinen nidkee sisddn laidan yli. (Heikkala 22/2015, 30-31) Tulkinnan valvonnan
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mahdollistavien ratkaisujen hyodyistd matalien laitojen ja ldpindkyvyyden suhteen
haastaa kuitenkin myds mahdollisuus, ettd ndkyvyys tilasta toiseen herdttddkin
oppilaiden mielenkiinnon toimintaan viereisessd tilassa ja toimii héiridtekijana
opiskelulle. Tdma tarkoittaa, ettd hallinnan vélineeksi tarkoitettu ratkaisu voi aiheuttaa
kaaoksen. Muita mahdollisia vaikutuksia voi olla esimerkin saaminen muiden
toiminnasta eli ndkemdlld tilasta toiseen voidaan saada uusia ideoita opetukseen ja
opiskeluun. Myos kéytannollisyyttdi on pystyd lyhyelldkin aikavililli nopeasti

tarkastamaan, onko tila varattu vai vapaa omaan kayttoon.

Taaltd tullaan, maailma! —jutun kuvassa taustaseindlld on suuri maailmankartta, jossa on
taiteellisia ja lapsia kiinnostavia yksityiskohtia, kuten laiva merelld. Etualalla on karttapallo,

jota kuvan opettaja ja oppilaat tarkastelevat. (Elo 25/2015, 36)

Vilineistd lapsi- eli oppilasldhtoistd vaikutelmaa kuvauksissa edustaa myos
havainnollistava ja kosketeltava opetusmateriaali, joista esimerkeissd ndytetddn muun
muassa karttapallo sekd lasta kiinnostavalla tavalla kuvitettu seindkartta. Kuvauksissa
lapsilla ja nuorilla on kéytettdvissddn autenttista oppimateriaalia historiasta, kuten
esimerkiksi erddssd artikkelissa historiallisesti merkittdviissi museorakennuksessa
valokuva- ja tekstimateriaalia eri aikakausilta, thmisten todellisesta eldméstd (Ahonen
16/2015, 20). Havainnollistamiskeinona titd kdytetddn oppilaiden omaan ja yhteiseen
ymmaérryksen ja tiedon muodostamiseen. “Vaihtuva Hvittrdsk-vuodenaikaseind
puolestaan on jatkuvan yhteisen tutkimisen ja taiteilun tulos. Valokuvia, virikylldisid
maalauksia, piirustuksia ja askartelutoitd. Kuvissa omenapuita, lintuja ja kotieldimid.
Asukkaat ja vieraat ovat arjen téissd ja juhlissa.” (Ahonen 16/2015, 22) Oppilaat
osallistuvat kuvauksissa itsekin oppimateriaalinsa tekemiseen luomalla yhteistd
visuaalista, kuvailua ja kerrontaa sisdltdvdd kollaasia tai kokoelmaa seindlle sekd
suunnittelemalla lautapelin omaan opiskelukdyttoonsd. “Lakanan kokoinen Hvittrdsk-
lautapeli on yksi tyoskentelytavan suurponnistuksista. Pienluokkien oppilaat

suunnittelivat ja tekivdt pelin itse.” (Ahonen 16/2015, 22)

Kuvauksissa oppilaiden tydskentely oman oppimateriaalin kanssa on monivaiheista,
jopa jatkuvaa projektityoskentelyd, ja sitd tehddidn yhdessd, tietoa rakentaen ja jakaen.

He suunnittelevat ja toteuttavat omia luovia projekteja, joita tutkivat ja edelleen
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kehittavit. Oppilaat kédyttdvat kuvauksissa havainnollistavaa materiaalia muodostamaan
paremman ymmairryksen, aktiivisesti oppiakseen ilmidistd ja tapahtumista

mielikuvituksen kautta.

“Kotona jo alakouluikdiset pelaavat ja surffailevat netissd sekd kdyttdvit sosiaalista mediaa ja
pikaviestipalveluita. Yhd useammalla on dlypuhelin, joka mahdollistaa kuvien, videoiden ja

tekstin yhdistdmisen.

Kodin ja koulun maailmojen pitdisikin limittyd niin, ettd verkkoympdriston mahdollisuudet ja
uudet tietotekniset laitteet saataisiin hupikdytostd myos oppimisen edistdjiksi.” (Heikkila

24/2015, 13)

Teknologian osuus opetus- ja opiskeluvélineiden kuvauksissa oli ehdottomasti suurin.
Kuvissa oli kdnnykoiden, tablettien, dlytaulujen ja tietokoneiden kdyttod oppimisessa.
Teksteissd mainittiin  uuden opetussuunnitelman osaltaan opetukselle asettamien
odotusten myoétivaikutus teknologian lisddmiseen, niin sanottuun
digivallankumoukseen, kouluissa. “Teknologia soveltuu uuden opetussuunnitelman
toteuttamiseen. Luokissa on muun muassa dlytykit, ja talossa on useita kdrryilld
siirrettdvid kannettavia tietokoneita ja tabletteja, joita luokat voivat varata.” (Koivu
20/2015, 42, 44) Nykyiset tieto- ja viestintdvilineet ovat pienikokoisia, ja helposti
siirrettdvissd eri tiloihin ja paikkoihin. “Teknologian kdytté rikastaa sekd yksittiisen
oppilaan etti koko ryhmdn oppimista. Kdteen sopiva tyoskentelyviline on yksi keino
saada lapset sitoutumaan tyoskentelyyn ja loytimddn oppimisen iloa: mindhdn osaan ja
ymmdrrdn.” (Peltola 22/2015, 32) Niihin voi kerétd ja verkon kautta on mahdollista

saavuttaa paljon informaatiota.

Kuvauksissa teknologiset vélineiden kdyttoon liitetddn kdyttomukavuus, kun véline on
oppilaille arkieldmdstd ja vapaa-ajalta tuttu. Oppilas voi olla laitteen ja ohjelmien
kaytossd asiantuntija, ja se tarkoittaa laitteen opiskelukdyttoon liittimisessd myonteistd
kokemusta ja vaikutusta, kun kiinnostus laitteen kdyttoon on ldsnd ja oppilaalla on
motivaatiota kokeilla sitd uudenlaisessa tehtdvissd. “Selfieitd ja muita kuvia
ndppdilemdlld oppilaat asettautuvat itsekin vieraiksi taloon.” (Ahonen 16/2015, 21)

Laitteen tuttuus helpottaa myOs omatoimista, oppijaldhtoistd tydskentelyd, ja tekstin
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mukaan teknologia soveltuu my0s jatkuvaan opetuskdyttoon (Ahonen, 26/2015, 26).
Teknologia halutaan valjastaa hyotykayttoon oppimisen tukemisessa. “Digilaitteet ovat
vahvasti osa koulua. - - Jos kinnykdt kielletdidn, ollaan lirissd. Kun oppilaat saavat
kéyttid dlypuhelinta oppimiseen, he eivdt ikind kdytd sitd luvatta.” (Tikkanen 18/2015,
31) Tama ajatus dlylaitteiden kdyton kieltimisestd koulussa esiintyy ainoastaan yhdessa

artikkeleista, ja sitd pidetddn huonona ja loppujen lopuksi toimimattomana ideana.

Vaikka kuvauksista syntyneen vaikutelman mukaan teknologian monipuolinen
opetuskdyttd on kannatettava kehityssuunta ja tavoite, teksteissi tuodaan ilmi
muutamassa kohtaa, ettd edessd on my0Os haasteita. “Jotta digitalisaatio etenee ja
digiloikka on mahdollista ottaa, opettajat tarvitsevat tiydennyskoulutusta - - (Nissild
20/2015, 29) Opettajalle tieto- ja viestintdvilineet voivat olla uusi ja vieras viline
opetuskiytossd. - Teknologian kanssa voi edetd myos pienin askelin, kokeilemalla, - -
rohkaisee tieto- ja viestintdtekniikasta ahdistuvia.” (Heikkild 24/2015, 14) Kuvauksissa
teknologian opetuskdyttoon soveltaminen vaatii opettajalta harjoittelua ja totuttelua, ja
yleisesti opettajien asiantuntemuksen teknologian kéytossd esitetddn kaipaavan
paivitystd lisdkoulutuksen avulla. “Lisdksi on voitava hankkia kouluille laadukasta
digitaalista opetusmateriaalia, jotta opettajan ei tarvitse itse tuottaa materiaalia
opetustyon ohessa - - (Nissild 20/2015, 29-30) Tekstissd opettajan tyomddrdin ei

haluta merkittivésti lisdéntyvén teknologian kdyttdonotossa.

Yhden artikkelin muodostamassa esityksessd koetaan, ettd teknologisesta kehityksestd
on kouluissa myohéstytty, ja koulun nykyinen laitteisto ei tdytd vaatimuksia. "Koululla
ei ole antaa opettajille yhtddn tablettia, mikd olisi ihan perusasia. Meilld on oppilaille
luokallinen poytikoneita ja lisdksi ldppdreitd. Mutta perusjututkaan eivdt onnistu,
koska laitteet ja verkot eivdt toimi kunnolla, rehtori - - pahoittelee.” (Nissild 20/2015,
29-30) Kotivdenkin esitetddn olevan huolissaan digiloikasta, erityisesti omasta
osuudestaan vilinehankinnoissa.  "Myds huoltajia tilanne huolettaa. Vanhemmat
tiedustelevat rehtorilta, riittddko alakoululaiselle tavallinen kinnykkd vai kannattaisiko
hankkia dlypuhelin.” (Nissilda 20/2015, 30) Monipuolisia resursseja teknologisten
vilineiden  kidyttdonottoon  kuitenkin  luvataan  koulutuspoliittisen  péattdjan

ominaisuudessa tekstissd (Nissild 20/2015, 29).
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Teknologiaa kuvausten mukaan kéytetddn opetuksessa esimerkiksi opetuksen
suunnittelussa sekd oppimistehtdvissd. Suunnittelusta esimerkkind on opettajan
apuvidlineend toimiva nettipalvelu, josta opettaja voi 10ytdd opetettaviin aiheisiin
liittyvid tapahtumia (Krank 28/2015, 28). Oppimistehtdvid ovat kuvauksissa esimerkiksi
videon tekeminen (Korkeakivi 20/2015, 18), sdveltiminen tai matematiikkaohjelman
kaytto dlylaitteilla. Jos aiemmin “Oppilaat sdvelsivit soittamalla pienid pdtkid.
Nuotinsin ne, ja yhdistimme melodiat lauluksi. Nyt kdytéssd ovat dlypuhelimet ja padit -
-.” (Ahonen 26/2015, 25) Naéissd esityksissd syntyy vaikutelma, ettd teknologiset
vélineet helpottavat opetusta nimenomaan oppilaan itsendisemmén tydskentelyn kautta,
kun esimerkiksi verrataan nykyisid musiikkiohjelmia opettajan nuotintamiseen
oppilaiden soitosta tai kerrotaan matematiikkaohjelmien mahdollistavan paremmin
ylospdin eriyttdmistd. “Matematiikkaohjelmissa yldrajat eivdit tavallaan koskaan tule
vastaan. Oppilaat voivat siis edetd niin pitkdlle kuin halua ja motivaatiota riittdd.
Itsendinen oppimisen jdttdd opettajalle myos enemmdn aikaa heikompien tukemiseen - -

.” (Peltola 22/2015, 32)

Nykyinen teknologia vilineend mahdollistaa myods esimerkiksi etidopetuksen, kun
verkon kautta saadaan muodostettua niin ndko- kuin puheyhteys oppilaan,
oppilasryhmén ja opettajan vilille, (Korkala 19/2015, 20) ja tehtdvédtkin on helppo
jakaa. “Opettaja heijastaa dataheittimelld laskut valkokankaalle ja ne jaetaan myos”
etdoppilaan “ftietokoneelle.” (Tikkanen 19/2015, 21) Esimerkin opettaja kokee nykyiset
vélineet yksinkertaisiksi kayttdd ja toimintahdiriot helpoiksi selvittdd (Tikkanen

19/2015, 21).

Teknologisten vilineiden kdyttdonoton esimerkit viittaavat myds muutokseen opetuksen
ja opiskelun késityksissd. Yhdessd kuvauksessa teknologiset vélineet ovat osana
muodostamassa ammattimaista tyoskentely-ympaéristod yhteiseen projektityohon, jossa
musiikkistudiomaisissa  olosuhteissa  kaikki  oppilaat péddsevdt osallistumaan
oppilasryhmén oman kappaleen sdveltimiseen ja esittdmiseen. “Jokainen Iluokka on
sdveltanyt oman kappaleen apunaan Garage Band- ja Song Hi-tyokalut. Yhdessd
soitettu kappale tallennetaan Zoom-kdsitallentimella.” (Ahonen 26/2015, 25) Téamin
lisdksi vilineet mahdollistavat oma tuotoksen jakamisen laajemmalle yleisolle.

"Kappaleita, joukossa Taikametsdin tunnuslaulu, on ladattu Youtubeen.” (Ahonen
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26/2015, 25) Toisessa kuvauksessa opettajat ovat rakentaneet oman ohjelmansa,
mobiilipelistd vélineen omaan tyohonsd. He kdyttidvit teknologiasta viihteellistd puolta,
ja ovat tehneet opiskelusta kilpailuhenkisyydelld motivoivaa pelaamista. “Pelin
kiehtovuutta lisdd Iluokan eteen heijastettu reaaliaikainen tulostaulu.” (Ahonen

26/2015, 26)

"Vauhti on kova, kun Saku Vanninen rientdd suunnittelemaan vieraille avaimenperdt 3D-
mallinnusohjelmalla. Avaimenperdn mitat ja ulottuvuudet piirtyvit ruudulle kokenein

hiirenliikkein.

- Joudun tdtd tehdessdni laskemaan ja miettimddn, luomaan uutta, koska avaimenperd ei ole

vield olemassa, Vanninen selittdd.” (Peltola 22/2015, 32)

Vilinevalinnoista my0s teknologiset esimerkit perustuvat oppilasldhtiseen
tyoskentelyyn ja oppijan aktiiviseen rooliin. Vélineistd mainitaan esimerkiksi sdhkdinen
oppikirja (Heikkild 24/2015, 13-14), 3D-mallinnusohjelma ja —tulostin (Peltola
22/2015, 32), matkaa mittaava dlypuhelinsovellus (Kurvinen 29/2015, 16) seki
mobiilikoskettimisto (Ahonen 26/2015, 25), digikuva, video (Peltola 22/2015, 33;
Korkeakivi 20/2015, 18), blogi (Peltola 22/2015, 32), muu media ja verkkoympéristod
(Heikkila 24/2015, 13-14). Naitd oppilas kayttdd kuvauksissa monipuoliseen
tiedonhakuun, oman oppimistyylin muutokseen sekd oman oppimateriaalin

i3]

tuottamiseen. - - oppilaat tuottavat tietoa yhd enemmdn itse, ottavat vaikkapa samalla

laitteella digikuvat ja videon.” (Peltola 22/2015, 33)

Oppilaat ovat kuvauksissa teknologisten vélineiden kdytéssd oppineet muun muassa
sanoittamaan omaa oppimistaan, kuten asettamaan tavoitteita ja arvioimaan suoritustaan
sekd tekemddn sitd ndkyviksi jakamalla oppimisprosessiaan ja oppimaansa muiden

2

kanssa. Oppilaan - - miettimdt tavoitteet kirjautuvat hdnen omaan blogiinsa.
Perjantaisin  oppilaat  arvioivat onnistumistaan ja kdyvit kommentoimassa
kavereidenkin blogeja.” (Peltola 22/2015, 32) Teknologisista vilineistd esimerkiksi
dlypuhelinsovellus myds vahvisti oppilaiden itsetuntoa havainnollistaessaan
konkreettisesti yksilollisen suorituksen parantumisen, mistd seurasi onnistumisen

kokemuksia (Kurvinen 29/2015, 16). Teknologiset vélineet on aiemmissa kuvauksissa
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liitetty lasten ja nuorten vapaa-aikaan, joten ei liene yllétys, ettd erddssd kuvauksessa
tuodaan myos esille, kuinka verkon kautta saavutettava mobiilisovellus tukee myos

kotona omalla ajalla opiskelua ja harrastuneisuutta (Ahonen 26/2015, 25).

5.1.4 Oppimisympéristdon laajeneminen

”Lapsia ja nuoria opiskelee luokissa, kirjastossa, hiljaisessa lukutilassa ja kdytdvien

sdkkituoleilla. Nuorisotilatkin ovat auki.” (Koivu 20/2015, 42)

Koulurakennuksessa niin sanottu “ulos luokasta’-ajattelu voi tarkoittaa jo esimerkiksi
taito- ja taideaineiden tiloja tai yhteisid tiloja kuten ruokalaa, aulaa ja kédytdvii. Fyysinen
oppimisympéristd on useissa Opettaja-lehden artikkelien sisdltimissd kuvauksissa
laajentunut luokkahuoneen muodostaman rajallisen tilan ulkopuolelle. Laheisisti tiloista
koulurakennuksen sisdlld voi olla helppo aloittaa toisenlaisen oppimisympariston
kokeileminen. Kuvauksissa lasten ja nuorten hajaantuminen eri puolille koulua néyttaa
myds tukevan itsendisempéd ja aktiivisempaa oppijan roolia, kun tehtdviin keskitytddn
yksin tai yhdessd tiiviin valvonnan ja aikuisen ldsndolon ulkopuolella. Tilojen
monipuolisempaan kdyttoon viittaavat kuvauksessa myods esimerkiksi huonekalujen
siirreltdvyys ja monikdyttoisyys. Kuvassa ruokailu- ja aulatilan poydét ja tuolit ovat
valkoisia, metallijalkaisia, ja helposti eroteltavissa, yhdisteltdvissd ja pois tieltd
koottavissa. (Soini 20/2015, 42) Sen lisdksi, ettd oppilaan ja opettajan kdytossd oleva
tila laajentuvat, myos suhtautuminen omaan koulurakennukseen voi muuttua. “Oppilaat
voisivat selvittid, kuka sen suunnitteli, kuka rakensi ja millaista luontoa on koulun
ldhelld, Elfvengren ehdottaa.” (Ahonen 16/2015, 22) Oma koulu voi monipuolisessa
kaytossd ja sen eri puoliin tutustuessa muodostua arkkitehtuurisesti kiinnostavaksi ja

persoonalliseksi, ja siitd voi 10ytyé kullekin mieluisia paikkoja ja piirteita.

Jo koulurakennusta koskevissa esimerkeissd oppimisympdriston laajentumisesta
mainittiin kirjasto, mutta otan sen erilleen, koska vaikka osa kuvauksissa esiintyneista
kirjastoista on sijoitettu koulurakennuksen tiloihin, osa ovat siitd erillisid. Kirjaston
fyysisesti ldheinen sijainti samassa rakennuksessa vaikuttaa kuvauksessa kayton

lisdéntymisend, Kun ennen saatettiin kdydd oppilaiden kanssa kirjastossa kerran
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vuodessa, nyt voidaan mennd koska vain - -.” (Koivu 20/2015, 44), ja monialaisen

»»

yhteistyon helpottumisena: - - kirjasto on luonteva yhteistyokumppani eri aineiden
opetuksessa.” (Koivu 20/2015, 43). Tilojen muokattavuutta ndkyy myos kuvituskuvissa
esimerkiksi pyorilld liikuteltavina kirjahyllyind (Soini 20/2015, 43). Monitoimitalon
kirjasto on mielenkiintoinen myos arkkitehtuurisesti. Kuvan kirjastossa kierreportaat
vievit ylos parvelle, jossa on pyored kattoikkuna. Muita valon l4hteité tulee lasiseinien
lapi viereisistd huoneista ja niiden ikkunoista sekd pyoreistd, valkoisista lampuista,
joista isommat roikkuvat katosta ja pienempid on kiinnitetty siithen. (Soini 20/2015, 43)
Kirjaston fyysinen ldheisyys ja keskeinen sijainti koulurakennuksessa vaikuttavat
kuvauksen mukaan kéyttdjille muodostuu myos vahvempi tunneside tilaan, kuten [Ampd6

’

kiytetyissd ilmaisuissa “koko monitoimitalon syddin” sekd “kaikkien yhteinen - -

olohuone” ilmaisee (Koivu 20/2015, 43, 44).

Pomona pedagogia —jutun alkuaukeaman kuvassa on moderni, tiiliseindinen ja laattalattiainen
kirjastotila. Ikkunoiden ja lasiovien pielet ovat kiiltdvén siniset. Oven ylélaidassa on vihred,
valaistu hitduloskdynnin merkki ja oikealla puolella merkki napista, jota painaa tulipalon
syttyessd. Oven vieresséd on valvontakamera sekd pylvés sdhkdpistokkeille. (Kuukka, 26/2015,

20-21)

Kuten edelld kuvaillussa kuvituskuvassa, koulurakennuksesta erilliset kirjaston
kuvaukset ovat silti suunnittelultaan julkisia tiloja, joiden kadytdnnéllisyys ja neutraalius
esimerkiksi materiaalivalinnoissa ja sisustuksessa tekevdt niistd perinteisen
“koulumaisia”. Tilojen kuvauksista 10ytyy tarpeellisia huonekaluja lukuhetkiin ja
kirjalliseen tyoskentelyyn: kuvassa oppilaita istuu vihreélld sohvalla, sohvan edessd ja
vieressd lattialla sekd valkoisen pyoredn pdyddn &dressd pehmustetuilla tuoleilla.
(Kuukka, 26/2015, 20-21) Kaupunginkirjaston kuvauksessa on esilld myds paikalliseen
historiaan ja perinteeseen liittyvid esineitd, julisteita, kuvia ja vaakunoita (Kuukka
26/2015, 20-21) — tila henkii paikallisuutta ja ylpeyttd 1dhiyhteisostd. Osa esineistd
sopisi samalla tavalla myds peruskoulun tiloihin. Kuvauksessa kahden eri koulun
opettajat tekevit ja suunnittelevat yhteistyotd kaupunkinsa kirjaston tiloissa (Ahonen
26/2015, 20), joten myos tdmai tila tuo thmisid yhteen. Molempien tilojen esityksille

yhteistd on sisustusvalinnoissa pyrkimys rentoon ja mukavaan oleskelutilaan.
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Koulun pihan opetus- ja opiskelukdyttoon ottaminen on samalla tavoin suhteellisen
vaivatonta kuin samassa rakennuksessa sijaitsevien tilojen soveltaminen kdyttoon. Ei
tarvitse kuin laittaa ulkovaatteet piddlle ja ldhted ulos. Kuvituskuvassa ndkyvin
koulurakennuksen seinddn kiinnitetystd kellosta voi tarkistaa aikataulun pitdmisen ja
piha-alue on osassa kuvauksista aidattua ja valaistua aluetta eli suunniteltu turvalliseksi
ja mukavaksi my0s hdmérdin vuodenaikaan (Soini 2015, 40—41). Kuvauksissa koulun
piha-alueen suunnittelussa ja vilinehankinnoissa panostetaan erityisesti litkuntaan (Soini
2015, 40-41; Hamaildinen 29/2015, 19). Myos oppilaiden on ollut mahdollista osallistua
toiveineen, ja kuvituksessa ndkyy hyvin kéyttdjid (Soini 2015, 40—41; Hidmaéldinen
29/2015, 19; Kurvinen 23/2015, 36). “Koulun pihaan on hankittu nuorten toiveesta
pelikenttid,  frisbeegolfkoreja  ja  parkour-teline. Ulkopingis  osoittautui
Jjymymenestykseksi.” (Kurvinen 29/2015, 19) Toisaalta, 16ytyy myds esimerkki
koulusta, eldminkaarikampus, jonka piha-alue ei toistaiseksi sovellu hyvin
liikkunnalliseen toimintaan tai opetuskdyttoon. Kuvituskuvassa nidkyy asfaltoitu
parkkialue (Myohdnen 20/2015, 50-51), mutta tekstissd mainitaan myds tavoite
ulkoilun mahdollistavaan piha-alueeseen. “Yhteistd oleskelupihaa ei vield ole.
Odotamme, ettd ranta saataisiin tulevaisuudessa raivattua viihtyisdksi ja eri-ikdisten

kohtaamiset mahdollistavaksi.” (Moilanen 20/2015, 52)

Kuvassa kaksi opettajaa ja oppilasryhma holkkadvit polulla, takana nakyy metséa ja
vasemmalta paistaa aurinko puiden vélistd. Osa eturivin juoksevista oppilaista nayttaa

peukaloitaan ja my0s takarivissad ndkyy oppilaan hymy. (Elo 29/2015, 17)

Koulurakennuksesta ja piha-alueelta oppimisympiristd laajenee kuvauksissa myos
lahialueen luonnonympiristoon ja muthin rakennuksiin. “Oppitunnin voi pitdd
ldhimetsdissd - -.” (Kurvinen 23/2015, 36) Luonnonympéristd kuten metséd tai niitty
koulun ldheisyydessd tarjoaa oppilaille luontokokemuksia ja konkreettisten, kdsin
kosketeltavien esimerkkien kautta voidaan opiskella yhdessd esimerkiksi biologiaa.
“"Koulun ldhistolld kolmosluokkalaiset kerddvdt niityltd kasveja ympdristotiedon
tunnilla.” (Koivu 20/2015, 42) Myos luonnossa ja ldhiympdristossd liikkumista
kuvattiin, ja sen ajateltiin tukevan my0s oppilaiden jaksamista opiskelua sisdtiloissa.

“Kun hiki virtasi heti aamulla, oppilaat saivat litkunnan hyodyt kdyttéonsd koulupdivin
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aikana. Niin keskittyminen, itseohjautuvuus, kdytos kuin oppimistuloksetkin kohenivat
nopeasti.” (Kurvinen 29/2015, 16) Oppilaat suhtautuivat esityksissd ulkoiluun

2

myonteisesti ja, kun esimerkiksi opettajat ”- - juoksivat oppilaidensa kanssa koulun
ympdristossd”’, olivat oppilaat aloitteellisia: "Jo toisella viikolla oppilaat innostuivat
ehdottamaan omia reittejddn.” (Kurvinen 29/2015, 17) Lahiympdristo, jota kuvauksissa
esitettiin  litkuntakdytossd, oli hyvin yksinkertainen. Vaikka mukana oli
vastavalmistunut liikuntapuisto (Kurvinen 23/2015, 36), kuvauksista sai rohkaisevan

vaikutelman, ettd niin lenkkipolku kuin vanhempien raivaama pituushyppypaikka

koulun viereen (Korkeakivi 20/2015, 18) riittdvat oppimisympériston laajentamiseen.

”Takana on parin kilometrin patikkaretki. - - kolmos-nelosluokka Kirkkonummen Masalan

koulusta on kdvellyt tihkusadeaamuna Hvittrdskiin.” (Ahonen 16/2015, 20)

Kun opetuksessa kdytetddn ldhialuetta, voidaan sopivien kdvelymatkan pédssd olevien
kohteiden kanssa kokemukseen yhdistdd ulkoilua ja liitkunnallisuutta kuten kuvauksessa.
Yksi kokonainen artikkeli késitteli kohdetta, jossa oppimisymparistd koostui lahialueen
historiallisesti merkittdvastd, arkkitehtuurisesti mielenkiintoisesta rakennuksesta
nidyttelyineen sekd sitd ympéroivastd luonnonympdiristostd, puutarhasta. “Kaikilla ei ole
satulinnaa koulun Idhelld. Masalan koululla on Hvittrdsk.” (Ahonen 16/2015, 20)
Esityksen oppimisympdéristdd luonnehdittiin satumaiseksi (Ahonen 16/2015, 21) eli
lumoavaksi ja kiehtovaksi, ja siitd esitetty kuvamateriaali (Hurri 16/2015, 20) tuki
vaikutelmaa, ettd lapsilla oli kuvien mukaan tiloissa ja alueella paljon katsottavaa ja
tutkittavaa. Kohteen sijoittuminen ldhialueelle muokkaa opetusta mahdollistamalla
toistuvan kiyton oppimisympdiristond ja tutkimuskohteena. Oppilaat tulevat tutuksi
tilojen kanssa, mikd kuvauksessa auttaa esimerkiksi erityisoppilaita keskittymaddn
oppimistehtiviin (Ahonen 16/2015, 20, 22) ja niin tukee itsendisempid, aktiivisempaa
oppijan roolia oppimisessa. Vaikka artikkelissa kuvataan vain yhtd kohdetta, esityksessi

2

opettajat haluavat kannustaa muitakin - - etsimddn kohteen, jota luokka tai koulu voi
tutkia yhdessd pitkddn.” (Ahonen 16/2015, 22) ja oppilaiden kanssa tarkastelemaan
kohdetta monipuolisesti. "Se voi olla mikd tahansa kotiseutukohde, vaikka saha tai
bussiasema, kaikesta voi keksid uutta ja l6ytdd jotain kiinnostavaa. Virejd, muotoja,

mitd tdssd paikassa on tehty, millainen historia tdilld on - -” (Ahonen 16/2015, 22)
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Esityksessd ei  ilmaista  minkddnlaisia rajoituksia  paikallisuuden lisdksi
oppimisympériston valitsemiselle, joten vaikutelmaksi jéd, ettd vain opettajan into ja

mielikuvitus olisivat rajana.

“Helsinkildisen Kontulan ala-asteen luokanopettaja - - vie kakkosluokkansa mielellddn

tapahtumiin, ndyttelyihin ja tyépajoihin.” (Krank, 28/2015, 28)

Edellisessd esityksessd kyseenalaistettiin uuden ja vieraan paikan tai muuttuvien
kohteiden kayttd oppimisympéristond suosimalla yhteen koulun ulkopuoliseen
kohteeseen keskittymistd. Syyksi tdhdn esitettiin opettajien nidkemys erityisen tuen
tarpeen oppilaista, joiden keskittymistd ennestddn tuttu kohde tukee. Toisesta
artikkelista 10ytyi opettaja, joka vierailee oppilasryhménsd kanssa eri kohteissa
ensisijaisesti sisdltdjen ja oppimistavoitteiden perdssd. Tekstiesimerkeissd mainitaan
tapahtumat, niyttelyt ja tyopajat, ja kuvauksessa fyysisind oppimisympéristdind ovat
toimineet erilaiset museot. Ne siséltdvit my0s autenttista oppimateriaalia kuten karttoja
tai taideteoksia (Krank, 28/2015, 28). Opettajan kokemus fyysisen oppimisympériston
laajentamisesta on kuvauksessa hyvin positiivinen, ja hinelld on suunnitelmia toteuttaa
ympdristonvaihdosta myo6s tulevaisuudessa. “Tyopajassa oppilaat opettelevat virien
sekoittamista ja tutkivat vdriympyrdd. Paja tukee mainiosti kuvataiteen opetusta.”
(Krank, 28/2015, 28) Toisenlaiset, myds vaihtuvat oppimisympéristdt, museot
tyOpajoineen, tukevat opetussuunnitelman tavoitteita opetukselle sekd oppilaiden

tutkivaa ja toiminnallista, tekemilld oppimista.

5.1.5 Viihtyvyys ja oppimisympérist0On asettuminen

- - Opettajat kiertdivit oppilaiden luona tehtivienteon aikana. Kulku oppimistilasta toiseen on
helppoa. Metelid ei tarkkaan mietityn akustiikan takia synny silloinkaan, kun oppilaat
tyoskentelevdt ryhmissd.” (Peltola 22/2015, 32)

Opettajaldhtdisestd ndkokulmasta fyysinen oppimisympiristd on tydympéristd ja sen

ominaisuuksilla voi olla vaikutus toimintaan opetuksessa. Erityisesti laajentuneesta
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oppimisympéristostd artikkeleissa kuvatut kohteet olivat esitysten mukaan myds
opettajaa innostavia.  Opettaja 14hti aiemmassa tekstiesimerkissd “mielellddn”
museovierailulle oppilasryhménsd kanssa (Krank 28/2015, 28), ja toisessa artikkelissa
historiallinen rakennus luonnonympdéristdineen on opettajien yhdessd kehittiman
hankkeen 1dhtokohta (Ahonen 16/2015, 21). "Puutarha ja metsd tarjoavat loputtomiin
matemaattista aineistoa.” (Ahonen 16/2015, 22) Fyysinen oppimisympdristd toimii siis
myos vaihtoehtona opettajanoppaalle tarjoamalla aineistoa monipuoliseen opetukseen ja
yhteisen tutkimisen aiheeksi esimerkiksi luonnontieteissd. Opettajan viihtymista
kuvattiin my0s tiloissa, joissa on mietitty esimerkiksi akustiikkaa metelin
ehkdisemiseksi: Tassuttelen tddlld villasukat jalassa ja oikeasti nautin tddlld olosta.
Muutos on ehdottomasti ollut pelkdstdidn hyvd - -7 (Peltola 22/2015, 32), sekd
koulurakennuksessa, jonka vaihdos uuteen ja puhtaaseen esimerkiksi sisdilman osalta

vaikutti opettajan tydhyvinvointiin ja —motivaatioon (Koivu 20/2015, 44).

"~ Tuntuu, ettd arkkitehti on kuullut meitd opettajia. Hdn on tullut oppitunneille jututtamaan
sekd erilaisiin kokouksiin. Vuorovaikutus on ollut hyvdid, kotitalouden opettaja ja Huvilakadun
vksikon vastuuopettaja - - kertoo.

- Se on ollut pedagogista keskustelua. Olemme pohtineet, mitd opetus tulevaisuudessa on ja

mitd se vaatii tiloilta - - ”(Moilanen 20/2015, 50-51)

Opettajalle muodostuu  kuvauksissa my0s merkittdvimpi  rooli  suhteessa
koulurakennukseen ja opetustiloihin fyysisend oppimisympéristond. Uusien rakennusten
suunnittelussa koulun ammattilaiset on otettu mukaan asiantuntijadéneksi: “Rehtori - -
oli rakennusaikana pddtoiminen rakennushankkeen projektipddllikko.” (Koivu 20/2015,
44), jonka toiveita on kunnioitettu ja kuunneltu rakennusprosessissa. Opettaja
pedagogisten valintojen tekijand toimii joka pdivd sosiaalisen oppimisympiriston
rakentajana, mutta rakentaminen laajentunut kuvauksissa myds oppimisympériston
fyysisiin puitteisiin. Tekstissd esimerkiksi rehtori on kannustanut opettajia rohkeasti
osallistumaan tilojen ja vélineiden suunnitteluun kyseenalaistamalla ajatuksen, ettd sen
voisi joku muu paremmin suunnitella (Koivu 20/2015, 42). Vaihtoehto ja erés toinen
tirked kayttdjaryhma uusille koulurakennuksille ovat oppilaat, lapset ja nuoret, joiden

oppimisympéristdd rakennetaan. Opettajat ovat alan ammattilaisia, ja heilld on
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kokemusta opetuksen suunnittelemisesta ja ohjaamisesta, mutta myds oppilaiden

asettuminen fyysisen oppimisymparistodn on huomioitava oppimisessa ja opiskelussa.

" Aidinkielenopettaja - - oli kaksi vuotta tiiviisti mukana talon suunnitteluryhmdissd. - - kertoo,
ettd uusissa tiloissa hinen omat opetustapansa ovat muuttuneet ja tyé on helpottunut.” (Koivu

2012015, 44)

Fyysisen oppimisympériston  suunnittelemisessa  opettajat ovat keskustelleet
tulevaisuuden opetuksesta seké reflektoineet ja uusien tilojen my6td jopa muokanneet
omaa opetustapaansa. “Ruotsin ja englannin opettaja - - on tyytyvdinen kielten luokkien
vdlissd olevaan pieneen erityistilaan, jossa esimerkiksi kielten suullisia kokeita on
helppo jdrjestid. Kieltenopettajat saivat tdmdn toiveensa ldpi, vaikka rakentajat
ihmettelivit, miksi moisia koppeja pitdd rakentaa.” (Koivu 20/2015, 44) Opettajien
nikemys tilojen suunnittelusta on voinut ajaa jopa rakentajien ymmarryksen yli, mutta
toiveita on kunnioitettu ja opettajat ovat olleet tyytyvdisid omaan kayttoonsi
soveltuvampiin tilaratkaisuihin. Yksi yhteisistd piirteistd kuvauksissa on tilojen vilille
muodostuva fyysinen ldheisyys, esimerkiksi jaettu opetustila, sosiaalisen yhteyden

2

sdilyttdmiseksi ja yhteistyon vahvistamiseksi: "- - opettajien on tilamuutosten vuoksi

helppo kommunikoida tuntienkin aikana.” (Peltola 22/2015, 33)

“Lapset viihtyvdt, eikd heitd meinaa saada koulupdivin jdilkeen pois luokasta.” (Tikkanen

18/2015, 30)

Oppilas, oppimistavoite ja oppimisprosessi muodostavat opiskeluun kiytetysta
fyysisestd tilasta ja paikasta oppimisympériston. Fyysisen oppimisympériston
esimerkeistd koulu ympéristdineen ovat tilaa, jossa lapset viettdvit paljon aikaa.
Oppilaiden asettuminen néihin opiskelutiloihin on kuvauksissa monipuolista. Opettaja-
lehdessé esitettiin useampia perinteisessd luokkahuoneessa pulpettijonoissa istuvia tai
opettajanpdydin edessd jonottavia oppilaita, mikd voidaan yhdistdd opettajajohtoiseen
tilanhallintaan (Korkala 19/2015, 20; Korkala 22/2015, 12—13, 16; Tikkanen 19/2015,
21). Luokkahuone tai pulpetti ei vilttamattd olisi kaikkien yksildiden itselleen valitsema
eli oppilasldhtéinen paikka tai védline. Erds myShemmin fyysistd oppimisymparistod

oppilaiden kanssa muokannut opettaja tulkitsee kuvauksessa oppilaiden asettuneen
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pulpetteihin enemmén toimintakulttuurin ja kiytostapojen vuoksi: - - oppilaat istuivat
kohteliaasti pulpeteissa mutta vilkuilivat vihdn vilid kelloa. Heitd ei kiinnostanut.”
(Tikkanen, 18/2015, 30), mikd ei tukenut henkildkohtaista opetukseen ja opiskeluun
kiinnittymistd. “Mieluisassa paikassa oppilas voi saada enemmdn motivaatiota
koulutyohon.” (Peltola, 22/2015, 32) Kuvauksissa esitetyt uudemmat opiskelu- ja
oppimistilat vélineineen on suunniteltu 1dhtokohtaisesti oppilasta ajatellen, oppilas voi
valita itse ja motivoitua opinnoissa omaan tydskentelyynsd sopivasta fyysisestd tilasta
(Peltola, 22/2015, 30). Esityksissd on myds tarjolla vaihtoehtoja erilaisille oppijoille ja
heidén tarpeilleen: “Tilaan on rakennettu oppilaille erilaisia paikkoja tehtdvien
tekemiseen; pesdmdisessd kaapissa voi tydskennelld yksin tai kaksin, korituolissa

képertyd tiiviisti vierekkdin.” (Peltola 22/2015, 32).

Pomona pedagogia —jutun alkuaukeaman kuvassa oppilaat ovat ottaneet itselleen mukavan
lukuasennon kirjastossa. Yksi oppilaista on laittanut kaksi tuolia vastakkain, ja 16h6dd tyyny
selkdnojassa. Toiset oppilaat ovat esimerkiksi nostaneet jalkansa sohvalle tai istuvat lattialla
nojaten sohvaan. Oppilaat istuvat ryhméni ja pareittain sohvalla, lattialla ja poydéassd. Opettajat

ovat pOydassa istuvien oppilaiden seldn takana. (Kuukka 26/2015, 20-21)

’

“Oppilaat istuvat tai loikoilevat lukemassa kirjaa ja nappaavat dlykdnnykdlld lukuselfien.’

(Ahonen 26/2015, 26)

Yhteispelilld kiusaamista vastaan -jutun kuvassa opettaja ja oppilaat ovat muodostaneet
luokkahuoneen lattialle ringin, jossa istutaan luokkapiirissd. Kaikki seuraavat katseellaan

vasemmassa laidassa istuvaa oppilasta. (Leppanen 23/2015, 16—-17)

Useat kuvaukset artikkeleissa haastavat perinteisen pulpeteissa selkd suorassa istumisen
kuvaston. Osassa tiloista ei ole pulpetteja tai niitd ei kéytetd, istutaan esimerkiksi koko
ryhmind opettajan kanssa lattialla. Fyysisen oppimisympdriston kayttd ja siind
kayttdytyminen on kuvauksissa vaihtelevaa. Oppilaiden asettuminen ja fyysiset asennot
luokassa korostavat vaikutelmaa kunkin yksildllisen ergonomian ja viihtyvyyden
painottamisesta, miten lapsi luontaisesti haluaisi fyysiseen tilaan asettua: “Lapset
istahtavat ndyttelyhuoneen lattialle.” (Ahonen 16/2015, 20) Oppilaat vaikuttavat kuvien
ja tekstiesimerkkien valossa valitsevan paikkansa fyysisessd ympiristossd vapaasti,

mihin viittaavat rennot ja mukavat asennot monipuolisesti tuoleilla, sohvilla ja lattialla.
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Opetukseen ja opiskeluun oppilaiden asettuminen mukavasti néyttiytyy kuvauksissa
esimerkiksi keskittymisend tydskentelyyn. Vapaa valinta tukee my0s oppijan
mieltymystd yhdessd tyoskentelyyn, kun osassa kuvauksista oppilaat ovat hakeutuneet
ryhmissd tai pareittain toistensa ldhelle. Kuvauksissa opettajat 10ytyvit oppilaiden
lahelts, samalta tasolta esimerkiksi lattialta mukana toiminnassa (Somerpuro 26/2015,

25) seki oppilaiden luona kiertelemésté.

Myos paikalleen pulpettiin jimdhtdminen kyseenalaistetaan, kun levottomuuden ja
rauhattomuuden lisddantyminen kesédloman ldhelld liitetdén valon lisddntymiseen (Nissild
20/2015, 28) ja toisessa kuvauksessa kannustetaan vapauttamaan oppilaita liikkumaan
fyysisessd tilassa ldhtemalld ulos luontoon (Kurvinen 23/2015, 36). Erilaisille oppilaille
annetaan myos tilaa suvaitsemalla perinteisesti esimerkiksi ty0rauhaan vetoamalla
kielletty liike opetustiloissa. Kun nykyinen painotus on artikkelien mukaan liikunnan

2

lisddmisessd, "- - istumista saa vihennettyd pienillikin konsteilla. - - oppilaat voivat
itse hakea jaettavat monisteet opettajalta. Liikkumista koskevat turhat kiellot kannattaa

poistaa.” (Kurvinen 23/2015, 36)

Fyysisen oppimisympériston kautta tuetaan eri tavoin oppimista ja opiskelua. Erdéssd
kuvauksessa oppilaat asettuvat tilaan rennosti ja valitsevat itselleen mieluisia paikkoja
muun muassa istuen pdydédn pdilld, mutta mySs oppilaille vapaa-ajalta ja hupikdytosta
tuttu viline, dlypuhelin, on otettu tukemaan opiskelua, sen motivaatiota ja
oppimistehtivadn keskittymistd, opetuspelin kautta. Fyysisend vilineend &lypuhelin
tukee kuvauksessa jokaisen oppijan osallisuutta oppimisprosessissa ja aktiivista roolia
tyoskentelyssd. (Méenpdd 26/2015, 26) Pelillisyys ja oppimispelit, myods
dlypuhelinsovelluksena, sijoittuvat toiminnalliseen opetukseen ja oppimiseen. Toisessa
kuvauksessa historiallisesti merkittdvd rakennus ympdéristdineen asettuu kohteeksi
oppilaan tutkivalle oppimiselle. Oppilas on tilan kayttdjan lisdksi tarkastelija ja tekee
havaintoja ympdiristostddn. (Ahonen 16/2015, 21) Fyysisestd oppimisympéristosta,
my0s oman koulurakennuksen kéyttiminen oppimistehtévissd on mainittu aikaisemmin.
" Arkkitehtuurikurssilla oppilaat suunnittelevat koululle kioskia 3D-mallinnuksen avulla
ja palkitsevat miellyttavid koulutiloja Paikan henki —palkinnoin. QR-koodit vievdt
taustasivustoille.” (Ahonen 26/2015, 26) Kuvauksen oppimistehtivissd fyysistd

oppimisympéristod ldhestytddn uusista ndkokulmista, kun oppilaista asettuvat
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suunnittelemaan fyysistd tilaa ja suunnittelemaan muutosta siind tai kun he arvioivat

tilaa, palkiten parhaita paikkoja ja esittden perusteluja valinnoilleen.

Koulutilojen, fyysisen oppimisympériston arviointi pohjautuu edellisen kappaleen
esimerkissd henkilokohtaiseen suhteeseen. Kuvauksissa on esilli myos fyysiseen tilaan
oppilaille muotoutuva merkitys: “Luokkakaverin vakava sairaus on antanut koko
luokalle paljon ajattelun aihetta. Oppilaat ovat oikeasti joutuneet miettimddn, miltd
tuntuisi, jos ei pddsisikddn kouluun.” (Tikkanen 19/2015, 22) Etdopetusta kisittelevassi
artikkelissa yhdelld oppilasryhmén oppilaista ei ole ollut mahdollisuutta fyysiseen
lasndoloon koulussa ja luokassa, ja oman tilanteen vertailu etdoppilaaseen on kuvauksen
mukaan saanut oppilaat pohtimaan omaa tunnesidettd kouluun kokonaisuutena seké
fyysisen oppimisympériston merkitystd. Vastakohtaisesti aineistoon, jota esittelin
teoriaosuudessa  esimerkiksi  syrjiytymisvaarassa  olevien nuorten aikuisten
kokemuksista, ainakaan fyysisen oppimisympdriston esityksissd ei ndy kouluun
“joutumista” tai koulun muodostumista inhottavaksi, vaan korkeintaan aikaisemmin

mainituissa esimerkeisséd ilmennytti levottomuutta tai kiinnostuksen puutetta.

Kuvauksissa fyysisestd oppimisympéristostd esimerkiksi oppilasryhmin toistuvasti
kayttdma luokkatila voi muodostua oppilaiden omaksi paikaksi, joita oppilaat sisustavat
askarteluillaan ja joissa siilytetddn omia tavaroita kuten reppua (Soini, 20/2015, 43;
Korkala 19/2015, 20). Lasten ja nuorten kddenjéljen seké heitd kiinnostavien tai heille
tirkeiden esineiden ndkyminen tiloissa vahvistaa vaikutelmaa pyrkimyksestd
oppilasldhtdiseen ympéristoon. Fyysinen oppimisympéristd on parhaimmillaan kuten
tassd kuvauksessa: "Kuutosluokkalaisilla on yleensd mielessddn muutakin kuin opinnot,
mutta he alkoivat suhtautua kouluun myonteisemmin. Koulupdivin pddtyttyd he
halusivat jdddd nuorisotiloihin tai kirjastoon pelaamaan, lukemaan tai tekemddn

ldksyjd.” (Koivu 20/2015, 42) - tila, jossa on mieluista kidyda ja oleskella.

5.2 Sosiaalinen oppimisympéristo

Alkusysdyksen  antavia  analyysikysymyksid  sosiaalisen  oppimisympiriston

representoimisesta muodostui ihmissuhteista ja ilmapiiristd, yhteisollisyydestd ja
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oppimista ja oppilasta tukevasta toimintakulttuurista. Aineistosta halusin ldhted
selvittiméddn, millaisista ihmissuhteista kouluyhteis6 kuvauksessa muodostuu ja
millaisen yhteison koulu muodostaa kuvauksessa. Sosiaalisesta oppimisympériston
kuvauksesta kiinnosti myos esitetty tunnelma koulussa ja oppimisen ja tyOoskentelyn
tukeminen toimintakulttuurissa. Kouluyhteisdssd tapahtuva yhteistyon esitykset, kuten
esimerkiksi yhteisopettajuus ja ryhmatyoskentely, sekd koulun suhde muuhun
lahiyhteis66n ja sen toimijoihin ovat my0Os mielekkaita tarkastella aineistosta sosiaalisen
oppimisympériston ndkokulmasta. Oliko yhteison yhteys oppimiseen esilld

kuvauksissa?

Teoriaosuudessa esimerkiksi opettajan, oppilaan ja ryhmén véliset ihmissuhteet sekd
roolijako, kuten esimerkiksi osallisuuden kokeminen, kouluyhteisdssd nousivat esille
aikaisemmissa tutkimuksissa. Sosiaalisesta oppimisympéristostd kiinnostuksen
kohteeksi nousi my0s oppilaan yksilollisten ominaisuuksien huomioiminen, kun
oppilaiden sopeutumiseen ja viihtymiseen koulussa ovat vaikuttamassa erilaiset
lahtokohdat ja lihtotaso, jotka synnyttdvit erilaisia oppimisympiristdd koskettavia
tarpeita. Esimerkkeind yksilo6llisistd ominaisuuksista olivat esimerkiksi sukupuoli, kuten
poikien huonompi kouluviihtyvyys ja sukupuolten erilaiset oppiainevalinnat ja heitd
koskettavat rooliodotukset, sekd kulttuuritausta. Millaista oppimisympéristoa
sukupuoliselle, kulttuuriselle ja muuten yksilollisistd ominaisuuksista nousevalle

moninaisuudelle rakennetaan kuvauksissa?

5.2.1 Opettajan ja oppilaan vilinen suhde

"~ Koulumaailman ja opettajankoulutuksen on muututtava, koska tutkimustieto osoittaa, etteivit
suomalaislapset viihdy koulussa niin hyvin kuin voisivat. Namd diginatiivit tulevat maailmasta,
joka ei ole opettajille ja aikuisille vield luonteva, oppimisen ja koulutusteknologian professori

Sanna Jdrveld Oulun yliopistosta pohjustaa.” (Peltola 22/2015, 32)

Opettaja-lehden artikkeleissa opettajan ja oppilaan vilisen suhteen taustasta ja

historiasta muodostettiin kuvausta perinteisestd, yhd muutamissa esimerkeissd
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toistuvasta, mallista, jossa opettaja johtaa oppimisprosessia. Kuvauksissa
vanhanmallisen suhteen haastavat nykyiset oppilaat ja maailma, jossa he elévit.
Perinteinen akateemisuutta korostava opetus oppikirjoineen ei ota huomioon oppijoiden
monipuolisuutta ja tue heiddn yksil6llisid valmiuksiaan (Tikkanen 18/2015, 30). Tadma
nidkyy kuvausten mukaan huonoina tuloksina kouluviihtyvyystutkimuksissa, jatko-
opinnoista pudonneina oppilaina, joiden taitoja koulu ei tunnista, sekd oppilaina, joiden
todellista potentiaalia tasapdistivd koulutus ei ole saavuttanut (Peltola 22/2015, 32;
Tikkanen 18/2015, 30). Opettajajohtoisessa suhteessa opetuksen muotoja mdiirittelee
opettaja, jolle totunnainen ja miellyttiva tapa ei vélttdmattd sovellu oppilaille. Oppilaat
kaipaavat arkitodellisuuttaan vastaavia tyOskentelytapoja ja vilineitd, jotka opettajan
sukupolvelle vieraina ja uusina haastavat opettajan aseman asiantuntijana: - -
luonnehtii diginatiivia vaikeammin kasvatettavaksi kuin esimerkiksi 60- ja 70-luvun
lapsia. - - Opettajilta menee uskottavuus ja opettaminen vaikeutuu turhaan, jos koulujen

laitteet ovat vanhanaikaisia eivdtkd toimi - - (Nissild 2015, 30)

Kasvatuksessa ja opetuksessa opettaja edelleen on kuvausten mukaan asiantuntija, ja
hinen roolinsa sosiaalisessa oppimisymparistossd rakentuu kuvauksissa merkittavaksi.
Opettajalle tarkeitd ominaisuuksia suhteessa oppilaaseen ovat pedagoginen osaaminen
ja auktoriteetti. (Peltola, 22/2015, 33) Esimerkkind esitetdén oppilasryhmén toiminnan
ohjaus, kdytdnnon rauhallisina ohjeistuksina, viittomina ja merkitsevind katseina
(Korkeakivi & Laaninen, 22/2015, 17). Opettaja organisoi ja ohjaa opiskelua ja on
aktiivisessa, johtavassa roolissa oppimisympéristoon kohdistuvassa muutoksessa ja
uudistuksessa (Koivu 20/2015, 44;Salonen 30/2015, 36): “Kehittdminen ja ajan
hermoilla pysyminen kuuluvat jokaiselle opettajalle, koska ilman niitd opettajan tyon

tekeminen on nykyaikana mahdotonta.” (Tikkanen 18/2015, 31).

”Luokanopettaja Sari Réisdnen tutki vditoskirjassaan tekstitaitojen kdytdnteiden muuttamista ja

opettajan uutta oppilaskeskeistd, ohjaavaa roolia. - -

- Koulussa luettu kieli ja vdilineet eivit kohdanneet lasten kieltd ja arkieldmdd. Tamd sai

minut pohtimaan, miten tehdd opetuksesta lapsille mielekkddmpdd.
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Uusiin tekstitaitoihin perehtymisen jdlkeen Rdisdnen jdtti aapiset pois ja otti tilalle

tietokoneet. - -

- Pelldistddn vdilineiden muutos ei riitd, vaan on poyhittdvd myds opetustapoja, elokuussa

kasvatustieteiden tohtoriksi vditellyt opettaja korostaa.” (Heikkild 24/2015, 14)

Opettajaldhtdoinen oman tyon tutkimus ja kiinnostus oman tyon kehittimiseen
hyodyttivit my0Os oppilasta, ja tyon kehittdminen luetaankin kuvauksessa olennaiseksi
osaksi opettajuutta. (Heikkild 24/2015, 14) Opettajilla voi olla henkilokohtaisia
vahvuuksia koulutustaustansa ja henkilokohtaisen harrastuneisuuden pohjalta ja heidét
on voitu, kuten kuvauksessa, jossa opettajat “ovat liikuntavastaavina kehitelleet
koulupdivien toiminnallisuutta jo vuosien ajan” (Kurvinen 23/2015, 36), asettaa
vastuutehtdvddn koulussa jonkin aihealueen kehittdmisessd. Opettaja kuvauksissa
kouluttaa itseddn (Heikkild 24/2015, 14; Kurvinen 29/2015, 16), on innostunut ja jopa
aloitteellinen opetuksen uudistamisessa ja oppii itsekin oppilaiden kanssa. “Uudistukset

innostavat opettajaakin. Melkein harmittaa, ettei itse endd ehdi oppia kaikkea

oppilaiden kanssa - -.” (Peltola 22/2015, 33)

- - ei ole olemassa oppimateriaalia, joka ottaisi huomioon jokaisen oppilaan yksilélliset taidot,

tiedot ja mielenkiinnon kohteet.

- Tarkedd on ensinndkin oppimisprosessi, jossa jokaisen oppilaan taidot karttuvat
yhteistoiminnallisesti vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden ja opettajan kanssa. Toinen tdrked
kysymys on se, miten sekd vanhoja ettd uusia tekniikoita kdytetddn oppimisen vilineind.”

(Heikkild 24/2015, 14)

“Tarinoiden kirjoittaminen harjoittaa didinkieltd. Historia pujahtaa kuin itsestddn mukaan, kun

oppilaat eldytyvit asukkaiden arkeen ja juhlaan.” (Ahonen 16/2015, 22)

Erds merkittivimmistd piirteistd opettajan ja oppilaan vélisessd suhteessa esitetyssa
sosiaalisessa oppimisymparistossd oli oppilasldhtdisyys, opettajan asettuminen oppilaan
asemaan. Opettaja havainnoidessaan oppilaita oivaltaa tekijoitd, jotka lisddvit
opiskelumotivaatiota ja parantavat suoritusta, ja kadyttdd niitd hyvédkseen opetuksessa.
Esimerkiksi opettaja kuvauksessa - - on huomannut, ettd lapset saavat Hvittrdskissd

aina uusia eldmyksid ja jaksavat siksi pinnistelld isojakin toitd valmiiksi.” (Ahonen
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16/2015, 21) Téllaisia oppilasta motivoivia tekijoitd olivat artikkeleissa esimerkiksi
elamyksellisyys, aktiivinen osallisuus oppimisprosessissa esimerkiksi toiminnallisuuden
kautta (Ahonen 21/2015, 26) sekd lapsille luontaiset tyOskentelytavat, kuten
vuorovaikutuksellisuus, leikki ja kopiointi: ~ Tietoja ja taitoja opittiin
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden ja opettajan kanssa. -- oppilaat saivat aivan
aluksi kdayttdad leikkikirjoitusta, leikkilukemista, kopioida tekstejd tai kirjoitella tuttuja
sanoja.” (Heikkild 24/2015, 14).

"Kdsityonopetuksessa tasa-arvo... ei toteudu pyrkimdlld samaan sisdltoon tai lapikdymdlld
kaikki tekniikat. Thanne olisi, ettd oppilas pddsisi toteuttamaan luovuuttaan héintd kiinnostavilla,

sukupuolesta riippumattomilla tavoilla.” (Salonen 30/2015, 36)

“Kdsityoprosessin hallinta ldhtee liikkeelle ideasta tai ongelmasta, johon oppilas etsii ratkaisun
itse. Tamd kasvattaa vastuuta ja kehittdd kdsityotaidoista eldmdntaitoja.” (Salonen 30/2015,

36)

Opettaja pyrkii tukemaan oppilasta kayttdmalla vélineitd, materiaalia ja oppimistehtdvia,
jotka liittyvdt lapsen ja nuoren arkitodellisuuteen. Opetus pyritddn rakentamaan
hyodylliseksi oppilaan muulle koulunkiynnille ja eldmélle: “Opetus nivotaan oppijan
arkeen. Ykkosluokkalaisten kanssa opettaja tutkii aapista, kuutosten kanssa vaikkapa
historiankirjaa tai harrastusesitettd.” (Ahonen 21/15, 26). Esimerkiksi eri
oppiainesisiltdjd linkitetddn toisiinsa (Koivu 20/2015, 44) ja valmistavassa opetuksessa,
kotouttamisessa, opettelemalla kielenkdytdssd usein tarpeellisia, esimerkiksi hyviin

2

kaytostapoihin kuuluvia fraaseja, sanontoja: ” - - olemme opetelleet perheenjdsenid
tarkoittavia sanoja sekd virejd ja aakkosia. Tuttuja ovat jo sanat kiitos, ole hyvi ja
anteeksi - -” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16) Opettaja on kiinnostunut myos
kehittdmadn opetuksesta yksilollistd, ettd oppilaan henkilokohtaiset oppimistavoitteet ja
kiinnostuksenkohteet nékyvét toiminnassa vaihtoehtoisuuden ja valinnaisuuden kautta:

“Kesdndyttelyyn kolmasluokkalainen lintuharrastaja on napannut valokuvia linnuista ja

kirjoittanut niistd - - ” (Ahonen 16/2015, 22).

Esityksissd rakentuvassa oppilasldhtdisessd oppilaan ja opettajan vilisessd suhteessa

oppijan rooli suunnittelussa on merkittivd. Oppijalla on oppimisen suunnittelussa
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aktiivinen rooli, kun hin esimerkeissi kirjoittamalla tekee ndkyvéksi omia tavoitteitaan.
Kaytinnossd opetuksessa voidaan kéyttdd esimerkiksi tavoitteiden sddnnollistd
kirjaamista esimerkiksi viikoittain (Peltola 22/2015, 32), ja ndin oppilaan voi olla
helppo hahmottaa ja arvioida tulevaa tyon mairdd sekd myohemmin suoriutumistaan.
Oppilasldhtoisen tavoitteenasettelun sekd oman opiskelun seurannan ja arvioinnin
hyodyiksi kerrotaan teksteissd itsesddtelyn kehittyminen ja syvéllisempi oppiminen:
“ltselle sopivien tavoitteiden asettaminen ja oman edistymisen seuraaminen auttavat
parhaimmillaan saavuttamaan syvillisempid tuloksia kuin pelkkd suorittaminen.”
(Peltola 22/2015, 32). Ulkoisesti motivoituneen mekaanisen suorittamisen sijaan oppilas
luo henkilokohtaisen suhteen opiskeltaviin asioihin ja oppii opiskelun taitoja.
Kuvauksessa itsesddtelyn opetus rinnastetaan kasvatukseksi vastuuseen eldmistd ja
omista tekemisistd: "- He ovat oppimiensa itsesddtelytaitojen ansiosta valmiita

ottamaan vastuun eldmdstddn ja tekemisistddn.” (Peltola 22/2015, 32).

Opettajan rooli oppimisprosessissa aktiivisina suunnittelijoina toimivien oppilaiden
kanssa tyOskennellessd on seurata kunkin yksilollistd tilannetta, tukea ja auttaa
tarvittaessa: ”Yleensd viikkotavoitteet tiyttyvit. Jos eivdt, mietin opettajan kanssa, miten
tilannetta voisi parantaa,” (Peltola 22/2015, 32). Oppilasldhtdinen suunnittelu myds
eriyttdd, kun se huomioi erilaisista oppijoista muodostuvan oppilasryhmén itsesddtelyn
ja muiden taitojen erot: “Osa - - oppilaista on oppimisen taidoiltaan paljon muita
pidemmdlld. Uudessa systeemissd hekddn eivdt pitkdsty, kun kaikkien ei tarvitse tehdd
samaa.” (Peltola 22/2015, 32). Kuvauksen mukaan oppilaan aktiivinen rooli tarkoittaa
opettajan rooliin muutosta, mikd voi aiheuttaa opettajassa tunteita, joita on reflektoitava

”

ja tyOstettiva: - ohjaavaan rooliin totuttelu oli valtavan muutoksen paikka. - -
Ymmdrsin, ettei muutos ollut vain luokkahuoneyhteiséssd tapahtunut prosessi, vaan
kosketti sisdisesti myos omaa opettajuuttani. Tunteet, esimerkiksi epdvarmuus ja
suorituspaine, ovat tiivisti osa opettamista. Minun piti [6ytdd tyokaluja ndiden tunteiden

ldpikdymiseksi, jotta muutos menisi eteenpdin.” (Heikkild 24/2015, 14)

”- - Helsingin Siltamden ala-asteen koulun oppilaat - - osaavat sdveltdd itse.
Uusi musiikin aika alkoi kuusi vuotta sitten koulun yhdessd luomasta Taikametsd-

musikaalista.” (Ahonen 26/2015, 25)
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- - oppilaat tuottavat tietoa yhd enemmdn itse, ottavat vaikkapa samalla laitteella digikuvat ja
videon. Uudet opetuskdytinnét tekevdt lapsista parhaimmillaan joustavia

ongelmanratkaisijoita.” (Peltola 22/2015, 33)

Suunnittelun lisdksi oppilaan aktiivinen rooli tyoskentelyssd on esilld opettajan ja
oppilaan suhteen esityksissd. Oppilaat kuvataan teksteissd ja kuvissa tekijoind,
tutustumassa nayttelyyn (Ahonen 16/2015, 20) kuin aikuiset kulttuuriharrastajat tai
tyoskenteleméssé yhteisessd projektissa, kuten suunnittelemassa pelid (Ahonen 16/2015,
ja muuntuivat talon asukkaiksi.” (Ahonen 16/2015, 22). Oppilaiden suunnitellessa
projektia he kdyvét oppisisdltojd lidpi ja tdyttdvdit monenlaisia oppimistavoitteita
tyoskentelyn eri vaiheissa. Projektin tuotosta kuten ndytelmii suunnitellessa rajataan
sisdltod, harjoituksissa toistetaan opittua ja lavasteiden valmistamisessa kéytetddn
luovuutta, ja esitysvaiheessa vield kerrataan ja jaetaan opittu muiden kanssa. Samoin voi
tapahtua esimerkiksi peliprojektin suunnittelu, toteutus ja valmiin tuotoksen kanssa:
“Ekaluokkalaiset suunnittelivat  esimerkiksi lautapelejd, joita pelatessa oppii
ravintotietoutta - -~ (Heikkild 24/2015, 14). Luovan projektityon tuotos voi muodostua
persoonalliseksi oppimateriaaliksi. Projektityoskentelyn kéyttd opetuksessa on
kuvausten mukaan innoittanut oppilaita omiin ja yhteisiin muihin itsendisiin
projekteihin: “Aiemmat musikaalit ovat innostaneet pelien ja animaatioiden tekoon.”

(Ahonen 26/2015, 25).

Opettaja mahdollistaa oppilaan aktiivisen roolin tyoskentelyssd
valinnanmahdollisuutena oppimistehtévissd (Korkeakivi 23/2015, 17), jotka ohjaavat
oppilasta ongelmanratkaisutaitojen kéyttoon kuten teknologian monipuoliseen
hyddyntdmiseen tiedonhaussa ja tiedon tuottamisessa: “Monilukutaidon opettamisessa
pitdd pddstd ytimeen: saada oppilaat etsimddn tietoa videoista, mediasta tai netistd ja
myos tuottamaan materiaalia itse.” (Heikkild 24/2015, 13). Opettaja voi my0s valita
tyoskentelyvilineitd, kuten esimerkiksi sovelluksia, jotka tukevat oppilaiden itsendistd
tyoskentelyd myos mielekkédsti ylospdin eriyttden: ”Matematiikkaohjelmissa yldrajat
eivdt tavallaan koskaan tule vastaan. Oppilaat voivat siis edetd niin pitkdlle kuin halua
ja motivaatiota riittdd. Itsendinen oppimisen jdttdd opettajalle myés enemmdn aikaa

heikompien tukemiseen - -.” (Peltola 22/2015, 32)
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“Opettajien haasteet... ovat universaaleja. Kaikki opettajat kohtaavat oppilaita, joilla on
motivaatio-ongelmia tai hankaluuksia itsetunnon kanssa. - - Positiivisen pedagogiikan avulla

ty6hon saa uutta virtaa.

Parhaimmillaan oppilaan... itsetunto kasvaa, kun hdn oppii esimerkiksi hallitsemaan
impulsiivisia tunteitaan. Silloin myés opettaja jaksaa paremmin. Ihmeitd ei voi tehdd, mutta
positiivinen pedagogiikka antaa keinoja ainakin yrittdd ratkaista tilanteet uudella tavalla.”

(Ignatius 23/2015, 38)

Opettajan ja oppilaan suhteessa kuvataan my0s mahdollisia ristiriitoja (Korkeakivi
29/2015, 24-25) ja niiden ratkaisua. Oppilailla on henkildkohtaisia haasteita, kuten
esimerkissd huono motivaatio tai itsetunto, sekd ndistd muodostuvia tuen tarpeita, ja
opettaja tarvitsee tyokaluja rakentaakseen suhteessa tdtdkin puolta. Kuvauksissa
opettajalle esitettyjéd keinoja olivat pedagogiset keinot sekd oppilaan tukeminen fyysisen
hyvinvoinnin kautta: "Vilkkaimmatkin oppilaat rauhoittuvat tunneilla, kun he pddseviit
purkamaan energiaansa leikkeihin ja peleihin - -7 (Kurvinen 23/2015, 36).
Pedagogisiin keinoihin lukeutuivat muun muassa oppilaan vahvuuksiin keskittyminen ja
tunteiden hallinnan opettaminen: “Tarkoitus on... lisdtd hyvinvointia kouluissa.
Oppilaan vahvuuksien tukeminen aiheuttaa perhosefektin: se kasvaa, mihin huomio

keskittyy.” (Ignatius 23/2015, 38).

Tavoitteena kuvauksissa oli hyvd kidytds, kuten tyorauhan antaminen muille sekd

oppilaan  keskittyminen  opiskeluun itseohjautuvasti:  "Niin  keskittyminen,
itseohjautuvuus, kdytos kuin oppimistuloksetkin kohenivat nopeasti. - - Oppilaat olivat
rauhallisia ja pystyivdt kuuntelemaan ohjeita - -.

Tunneilla opettajan aika ei endd tuhrautunut sdhlddmiseen ja kurinpitoon. Oppilaat
huomasivat, ettd he pystyvdt keskittymddn tehtdviin aiempaa paremmin. Siitd seurasi
hienoja onnistumisen kokemuksia.” (Kurvinen 29/2015, 16). Kuvauksissa esitettiin, ettd
litkuntaa lisddmalld saatiin tuloksia oppimisympériston rauhoittumisesta sekd oppilaan
paremmasta keskittymiskyvystd ja koulumenestyksestd (Kurvinen 29/2015, 19).
Opettajan osuudeksi muodostuu luoda ja muokata oppimisympdriston olosuhteita
paremmin tukemaan oppilaiden tarpeita: “Hdnelld on uusi opettaja - -, joka ottaa

hienosti huomioon - - erityistarpeet.” (Tikkanen 19/2015, 22). Opettaja myos
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tarkastelee oppilaan toimintaa ulkopuolelta, ja ohjaa palautteen kautta oppilasta

2

kasvussa sosiaalisena olentona: - - positiivinen puuttuminen kantaa parhaiten
hedelmdd. On etsittivd nuoren vahvuuksia ja annettava vdlitontd palautetta silloin, kun

hdn onnistuu tai tulee ylilyontejd.” (Korkeakivi 29/2015, 25).

"~ Koulun on muututtava kokonaan, jotta emme endd anna yhdellekddn lapselle ja nuorelle

sellaista kuvaa, ettd he eivit osaa mitddn eikd heistd ole mihinkddn. ” (Tikkanen 18/2015, 31)

Opettajajohtoista, perinteistd arviointitapaa kuvataan esityksissid lannistavaksi. Kokeet
aiheuttavat oppilaissa jannitystd, pahoinvointia ja toistuvia pettymyksen kokemuksia
(Tikkanen 18/2015, 30). Oppilaan oppimisen nidyttdminen opettajalle tapahtui
oppilaslahtoisissd kuvauksissa itsearvioinnin kautta. Esimerkiksi Kajaani loikkaa
hallitusti —jutussa on esilld itsearviointia, oman toiminnan ja osaamisen arviointia
yhdesséd opettajan kanssa, kun litkuntatunnilla opettaja videoi oppilaan suoritusta ja
oppilaan kanssa katsovat sen hidastettuna, pohtivat oppilaan omia tuntemuksia
suorituksesta ja opettaja vinkkaa kehityskohdista. (Korkeakivi 20/2015, 18) Opettaja
kohtaa oppilaan késityksen omasta suorituksesta ja siihen liittyvét tunnereaktiot. Kun
oppilas on mukana prosessissa, se voi auttaa hdntd kuvausten mukaan tunnistamaan
omassa toiminnassaan kehittdmiskohteita sekd toistuvien onnistumisten kautta
huomaamaan itselle sopivia tapoja oppia: "ltse- ja vertaisarvioinnit auttavat heitd
[oytdmddn sopivimmat tavat oppia. - - Kun viikon jdilkeen oppilaat arvioivat ryhmdn
toimintaa, joku saattoi kirjoittaa, ettd vihemmdlld hopottelylld ryhmd olisi voinut
toimia paremminkin.” (Peltola 22/2015, 32). Esityksissd suositaan tasavertaista ja
keskustelevaa ldhestymistapaa, jossa pohditaan yhdessd oppilaan tilannetta, asetutaan

i3]

hinen asemaansa ja neuvotaan ystavillisesti: - - mietimme yhdessd oppilaan kanssa,

mitd tapahtui, miksi hdn reagoi niin kuin reagoi ja miten kaverisuhteet luokassa

toimivat.” (Korkeakivi 29/2015, 27).

Opettajan ja oppilaan vélinen suhde rakentuu esityksissa keskeiseksi oppimisympériston
rakentajaksi (Ignatius 23/2015, 38), mutta kuvauksissa esimerkkejd suhteesta on
monenlaisia. Opettajan ja oppilaan suhteen muodostumiseen vaikuttavat kuvauksissa
vahvasti opettajan, aikuisen, ldhtokohdat asettua lapsen ja nuoren asemaan.

Kuvauksessa tuodaan ilmi opettajan riittdméttdomyyden tunne oppilaiden yksildllisten
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tuen tarpeiden kohtaamisessa, opettaja esimerkiksi - - kaipaisi tdydennyskoulutusta
erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden kohtaamiseen. Aihetta raapaistiin vain
pinnalta luokanopettajan peruskoulutuksessa. Kdytinnon tilanteet tulevat uusina
vastaan tyoeldmdssd.” (Korkeakivi 29/2015, 25). Tekstien mukaan opettaja ei
vélttdmattd kohtaa oppilaan arjen todellisuutta (Tikkanen 18/2015, 30), kun ei pysty
samaistumaan oman kokemuksensa myotd. “Opettajaksi opiskelevat ovat itse olleet
hyvid oppilaita. Heilld ei vilttdmdittd ole omakohtaista kokemusta oppimisvaikeuksista,
tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjaamisen vaikeuksista tai kdyttdytymisongelmista.”
(Korkeakivi 29/2015, 25) Oppilaan kokemat koulunkdynnin vaikeudet ovat vieraita
opettajalle, jonka oma kouluhistoria on hyvind oppilaana, eiki silloin opettajalle ole
syntynyt kédsitystd keinoista ja tavoista, joilla tarkkaavaisuutta, itseohjautuvuutta tai

kiytostd parannetaan.

My0s opettajan rooliin asettuminen ja tehtivien sisdistiminen vaatii my0s oman
aikansa, kuten esimerkkikuvauksessa opettajalta, jonka”- - kymmenen ensimmdistd
opettajavuotta kuluivat oppitunneista selvidmiseen ja sisdltojen omaksumiseen. Hdn ei
ehtinyt juuri katsoa, mitd Iluokassa tapahtui.” (Tikkanen 18/2015, 30) Aika
oppilassuhteiden kehittimiseen voi kulua esimerkiksi uudessa koulussa aloittaessa
muista yksityiskohdista ja kiireestd kuormittuessa (Nissild 20/2015, 30). Joillekin
kuvauksen mukaan sopii, ettd suhde oppilaan kanssa alkaa vidhiisilld taustatiedoilla.
“Nimet olivat syntymdvuoden lisdksi ainoa asia, jonka - - tiesi oppilaistaan etukdteen. -
- Niukka tiedon mddrd myos suojelee opettajaa. - - tyét jadvit helpommin tyopaikalle,
kun oppilaiden traagisia kokemuksia ei tiedd liian tarkasti.” (Korkeakivi & Laaninen
22/2015, 17) Tassd esimerkiksi turvapaikanhakijaoppilaita késitelleessd artikkelissa
opettaja koki, ettd tyon ja henkilokohtaisen eldmén vililld voisi hdmairtyé, jos on liian

vahvasti mukana oppilaan kokemuksissa.

- - oppiminen etenee. Ty6 palkitsee ja tuntuu merkitykselliseltd.
- Pienryhmdssd pddsee lihelle lasta ja huomaa hyvin hdnen tarpeensa ja sen, mistd

menetelmistd hdn hyotyy.” (Ahonen 21/2015, 26)

Useissa esityksissd oppilaantuntemus, oppilaisiin keskittyminen yksiloind sekd heidin
oppimiseensa syventyminen asettuvat oppilaan ja opettajan suhteen keskioon:

“Ubikossa opettaja pyrkii erilaisten oppijoiden ldhelle. Opettaja voi samalla ndhdd
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’

selvemmin vaikkapa yksittdisten lasten reaktioita ihan ilmeineen ja ddnensdvyineen - -.’
(Peltola 22/2015, 33). Artikkeleissa opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta rakentavat
kuvaukset tasavertaisesta ja kunnioittavasta kohtaamisesta, tutustumisesta, toimivasta
vuorovaikutuksesta ja pyrkimyksestd ldheisyyteen. TyOskentely oppilassuhteiden
muuttamiseksi on motivoinut opettajaa tydssdén ja muuttanut késitystd omasta roolista:
“Yhteispelissd on paljon konkreettisia tyétapoja, joilla oppilaat ja opettaja tutustuvat
paremmin toisiinsa. - - Yhteispeli on tuonut tyohon uutta innostusta ja muuttanut myos

omaa kdsitystdni opettajuudesta - -.”” (Korkeakivi 23/2015, 17).

Kuvauksissa osaksi opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta muodostuu myos yhteinen

>

aika sekd onnistumisen kokemukset kasvattajana: opettaja - - on saattanut - - luokan
seitsemdnnelle haikein mielin mutta varmana siitd, ettd porukka pdrjdd.” (Peltola
22/2015, 32). Syntyy vaikutelma, ettd sosiaalisessa oppimisympiristossd opettaja on
sitoutunut ty6honsd oppilaan kasvun ja kehityksen tukemisessa, ja kokee, ettd ty6lld on
merkitystd my0s laajemman yhteison kannalta: “Itselleni timd toiminta on antanut...
energiaa ja hyvdd mieltd ndhdessdni, kuinka ennakkoluulottomia ja empaattisia

oppilaat voivat olla. Palkintoakin parempi kiitos tdstd kasvatustyostd on, kun... néikee

oppilaiden kasvavan maailmankansalaisiksi, joille kulttuurinen monimuotoisuus on osa

eldmdd.” (Salonen 25/2015, 36)

5.2.2 Oppilas osana oppilasryhméé

"Ryhmdkoolle maksimi. - -

Kun helsinkildisen T66lon ala-asteen opettajakunta pddsee kertomaan eduskunnan
sivistysvaliokunnan uudelle puheenjohtajalle Tuomo Puumalalle (kesk.) tydstidn ja siihen

liittyvistd toiveistaan - -.” (Nissild 20/2015, 28)

Oppilaan suhteisiin oppilasryhméssd sekd myds aiemmin késiteltyyn opettajasuhteeseen
osaltaan vaikuttavat jollakin tavalla oppilasryhmien koot. Yksilo on osa ryhmii ja
peruskoulussa oppilasryhmd muodostaa osan sosiaalisesta oppimisympéristosta.
Ryhmikoon médrittely, erityisesti sille rajojen asettaminen, muodostuu esityksissd

tavoitteelliseksi. Esimerkiksi "Valtion ryhmdkokoraha on ollut Kajaanille elintdirked.



98

Sitd on tullut 300 000 vuodessa. Ryhmdkoot pyritidn pitimddn maltillisina, vaikka
maan hallitus on pddttinyt luopua ryhmdkokorahasta. Sama raha yritetddn sddstdd
jostain muualta.” (Korkeakivi 20/2015, 19) Ryhmaén koko liitetdén hallittavuuteen eli se
muodostuu opetusta ja opiskelua tukevaksi tai héiritsevéksi tekijéksi. Perusopetuksen
tilannetta verrataan varhaiskasvatukseen: ”Pdivikodeissa ja koulujen iltapdivikerhoissa
on tarkasti mddritelty, kuinka monta lasta lapsiryhmdssd saa olla. Ekaluokkalaisten
vanhemmat ihmettelevdt jatkuvasti, miksi koulujen ryhmien maksimikokoja ei ole
mddritelty” (Nissild 2015, 29), ja opettajien kuvauksessa ihanteelliseksi asettaman

ryhmékoon ja todellisuuden ero on seitsemén oppilasta (Nissild, 2015, 29).

Osatekijdksi ryhmikokojen vaikutusten kuvailussa asettuu pyrkimys integraatioon ja
yleisopetuksen ryhmiin siirretyt tukea tarvitsevat oppilaat: “Ryhmdkokojen pitdisi olla
riittdvan pienid erityisesti silloin, kun ryhmiin on integroitu tukea tarvitsevia oppilaita.”
(Nissild 2015, 29). Opettajista osan ndkokulmasta tukea ei ole yleisopetuksessa
riittdvisti: “Integraatioon luvattiin riittdvdsti tukea ja resursseja, mutta nyt ne on
pitkdlti poistettu sddstosyistd. - - Kaikki haluavat erityistd tukea tarvitseville parhaan
mahdollisen tuen. - Erityisopetuksen jdrjestimiseen on oltava erilaisia vaihtoehtoja,

Jjotka ottavat huomioon sekd lapsen ettd ryhmdn tarpeet - -.” (Nissild 2015, 29)

Oppilaan sopeutumisessa ryhmién ja asettumisessa sen jaseneksi kédytetddn kuvauksissa
opetuksessa paljon yhteistoiminnallista opetusta eli esimerkiksi pari- ja
ryhmityoskentelyd. Parityoskentelyssd opitaan tukemaan toisen oppimista: “Oppilaat
opiskelivat pareittain ja tukivat sekd kdsin ettd ndppdimistolld kirjoittaen toistensa
kirjain-ddnnevastaavuuden oppimista.” (Heikkild 24/2015, 14) Pareittain ja ryhmissi
opetellaan my0s tyonjakoa ja oppilaat saavat vastuuta yhteisestd suorituksesta. Oppilas
voi saada oman tehtivéan tai roolin projektitydskentelyssd (Ahonen 26/2015, 25), ja voi
hyodyttdda ryhmdd omilla vahvuuksillaan ja osaamisellaan: “Pienluokkien oppilaat

suunnittelivat ja tekivdt pelin itse.

- Mietimme tarkkaan, mitd kukin osaa. Kun oppilaat virittivdt pelilautaa, joku maalasi
nurmikkoa levein vedoin, toinen taas osasi piirtdd tarkkoja yksityiskohtia. Pelistd tuli
uskomattoman ehed kokonaisuus - -” (Ahonen 16/2015, 22). Pari- ja ryhmétydskentely
ovat esityksissd usein oppilasldhtoisid, ja oppilaiden annetaan esimerkiksi itse valita

tyOtapa ryhmétydssd: - Musiikinhistorian ryhmdtoissd oppilaat valitsevat tyotavan. He
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voivat tehdd videon, Powerpoint-esityksen, trailerin, pelin tai perinteisen posterin.”
(Ahonen 26/2015, 25). Kuvauksissa yhteistoiminnallinen tyoskentely tukee oppilaan
sitoutuneisuutta oppimistehtdvain, tydskentelyyn ja suoritukseen: esimerkissd opettaja
”- - on huomannut, ettd lapset ottavat yhteiset tavoitteet vakavasti ja haluavat
onnistua.” (Peltola, 22/2015, 32). Sosiaalinen oppimisympéristd, ryhmé, tukee
kuvausten mukaan oppilaassa vastuuseen kasvamista ja asennetta yhteisen hyvin
edistdmiseksi. Ryhméytymisen ja ihmissuhteiden rakentumisen kannalta esimerkki
luokkaorkestereista (Ahonen 26/2015, 25) luo vaikutelman oppilasryhmaéstd, jonka
yhdessd opiskeleminen musiikissa on jo saavuttanut korkean osaamisen tason.
Toisaalta, erdén artikkelin kuvaus oppimispelin kéytostd, jossa ryhmityoskentelyn

sujumista seurataan reaaliaikaisella tulostaululla (Ahonen 26/2015, 26) asettaa

keskindisen kilpailun kautta pientd sérdd oppilasryhmiin yhtendisend kokonaisuutena.

Oppilaan ja ryhmén vélille muodostuu teksteissd esimerkkejd erottavista ja yhdistavisti
tekijoistd. Sosiaalisessa oppimisympdristossd oppilaan kokemukset voivat tuoda
oppilasryhmélle uusia asioita ja aiheita opittavaksi. Etdopetuksessa kertovassa
artikkelissa oppilas asettui eldvaksi esimerkiksi vakavasta sairaudesta ja sen hoidosta,
kun hidn - - oli luustonhaurastumissairautensa takia vuoden alussa isossa
leikkauksessa, jossa oli halvaantumisen tai jopa kuoleman vriski. - - kdvi ennen
operaatiota kertomassa luokalle leikkauksesta. Luokkatoverit elivit mukana ja
Jjannittivit, miten kaverille kdy.” (Tikkanen 19/2015, 22). Poikkeava kokemus ei
erottanut lasta ryhmaéstd, vaan hén toimi erdinlaisena kokemusasiantuntijana jakaessaan
ryhmén kanssa etdopetuksen kautta eldmadnsé. Artikkelissa esitettiin, ettd etdopetus on
keino pitdd oppilas osana ryhméd my®ds silloin, kun fyysinen ldsnéolo ei ole mahdollista:
alemmin ryhméin fyysisesti kuuluneen oppilaan - - saaminen luokkaan etind ja
ensimmdinen jaettu oppitunti nostivat tipan silmdkulmaan. Oppilaat olivat riemuissaan,
kun poissa oleva oppilas olikin taas osa luokkaa.” (Tikkanen 19/2015, 21).
Yhteydenpidon kautta oppilaan poissaolon syy ja muutokset esimerkiksi ulkonddssa
eivit vaikuta ryhmistd erottavina tekijoind, kun ldsndolo sosiaalisessa
oppimisympéristdssd pysyy vahvana: “On huomattu, ettd oppilaan paluu kouluun on
helpompaa, kun yhteys omaan ryhmddn ja opettajaan on sdilynyt sairauden ajan.
Oppilaan ei tarvitse selitelld turvotuksiaan tai arpiaan, koska ne ovat luokkakaverille

tuttuja.” (Tikkanen 19/2015, 22)
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- Jokaisen opettajan on ajateltava, miten hdin opettaa toisten arvostamista ja erilaisuuden
kohtaamista. Me kaikki joudumme miettimddn, mikd erilaisuudessa pelottaa ja mitd on olla

ihminen toiselle ihmiselle.” (Korkeakivi, Nissild, Rutonen & Tikkanen 30/2015, 24)

Myos turvapaikanhakijaoppilaiden taustaa kuvailtiin toisaalta valmistavan luokan
ryhmdd yhdistavéksi tekijaksi (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 14), mutta kokemus
poikkeaa  paikkakuntalaisista ~ muodostuvasta  samanikdisten  vertaisryhmasta.
Kuvauksessa eri kieli- ja kulttuuriryhmiin kuuluvista oppilaista erityisesti nuoremmat
kuitenkin rakentavat yhteyttd toisiinsa elekielelld, hymyillen (Korkeakivi & Laaninen
22/2015, 16). Muita haasteita sosiaalisessa oppimisympéristossd oppilaan
sopeutumisessa ryhmddn asettavat kuvauksissa heikot sosiaaliset suhteet sekd alhainen
sosio-ekonominen tausta. Esimerkissd todetaan, ettd vertaissuhteista ulos jddminen
vapaa-ajalla peilautuu myos koulussa: “Joka kymmenes peruskouluikdinen poika on
Vksindinen. - - Jos ei ole ketddn, jonka kanssa kdvelld kouluun ja leikkid koulun jdilkeen,
on usein yksin myos koulussa - -.” (Korkeakivi 23/2015, 19). Oppilaiden perheiden
varallisuudessa ilmenevédt erot tulevat esiin, jos kodit joutuvat pohtimaan
osallistumistaan esimerkiksi oppimisvélinehankintoihin tai muuten sijoittamaan
varojaan koulutukseen (Nissild 20/2015, 30). Sosiaalisen oppimisympariston
kuvauksissa asetetaan erilaisuuden kohtaaminen opeteltavaksi asiaksi, joka sisdltda
kulttuurisen ymmarryksen harjoittelemista ja empatiaa, toisen asemaan asettumista: - -
ymmdrtdessddn kuinka toiset ihmiset eldvdt ja ajattelevat ihminen voi saada uuden
ndkemyksen omaan eldmdcdnsd ja ajatteluunsa. Jos ei tunne muita kulttuureja, ihminen
saattaa olla kyvyton oivaltamaan, ettd hdnen oma tapansa tehdd asioita on yksi monista
vaihtoehdoista.” (Salonen 25/2015, 36). Sosiaalinen oppimisymparistd, ryhmahenki
rakentuu kuvauksissa ihmissuhteista ja niiden ylldpitdmisestd sekd esimerkiksi

oikeudenmukaisen, tasavertaisen kohtelun tavoittelusta.

"Muutamat oppilaista alkavat kieppua tuoleissaan. Yksi pyérii lattialla ja toinen hiissaa

pulpettiaan kaverinsa luokse. Opettaja keskittyy pelleilijddn, muut oppilaat itsendiseen tyéhon.
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- Opetus keskeytyy vihdn vilid, koska joudun jatkuvasti puuttumaan huonoon kdytékseen sekd

dlyttomddn ja turhaan mélinddn - -.
- - tapahtumat ovat arkea useimmissa muissakin kouluissa.” (Korkeakivi 29/2015, 24)

Sosiaalisena oppimisympaéristond ryhma aiempien kuvausten valossa tukee monin
tavoin oppilaan oppimista sekd kasvatuksellisia tavoitteita. Oppimista haastavat
kuitenkin ryhmén nykyisen, kolmiportaisen tuen oppilaiden integraation myotd aiempaa
heterogeenisemman  (Korkeakivi 29/2015, 24), oppilasaineksen oppimis- ja
keskittymisvaikeudet. Lahikouluun ja yleisopetukseen sijoittaminen ovat tavoitteena, ja
oppilaan yksilolliset tarpeet huomioidaan henkil6kohtaisessa oppimissuunnitelmassa
(Korkeakivi 29/2015, 24). Nykytilanteeksi esitetdédn kuvauksissa kuitenkin, etté
ryhméstd opettajan aikaa ja huomiota resursseina kéyttdd eniten pieni osa oppilaista,
joka aiheuttaa héiri6td oppimisympdristdossd. Muulle ryhmaélle jaa varttitunti

onnistunutta opetustuokiota ja itseohjautuville oppilaille itsendisté tydskentelya.

Hairiokdytoksen  syyksi  nimetddn  kuvauksissa  tarkkaavaisuusvaikeuksien
lisddntyminen. Ratkaisuksi tekstissd esitetddn impulssien hallinnan ja toiminnan
ohjaamisen tukeminen (Korkeakivi 29/2015, 25). Kéytdnnon keinoista terapiatyyny
apuvélineend voi auttaa hillitsemddn opiskelua hiiritsevid  ominaisuuksia,
heterogeenisessd oppilasryhmissd on muita oppilaita, joiden kdyttdytyminen voi ohjata
tai ndyttad mallia (Korkeakivi 29/2015, 25) tai oppilasryhmén vaihdos, uusi sosiaalinen
ympdristd, voi opettaa kiyttdytymisestd ja sosiaalisista suhteista: “Joskus oppilas
voidaan siirtdd tilapdisesti rinnakkaisluokalle tai muuhun luokkaan hakemaan mallia
rauhallisesta tyoskentelystd.” (Korkeakivi 29/2015, 27). Koska
tarkkaavaisuudenongelmista kérsivid voi olla useampia ja héiritseva kédytds voi sekoittaa
useamman oppilaan keskittymistd, kuvauksessa esitetidn myods mahdollisuus ldhettda
oppilas akuuttiparkkiin ja myohemmin erityisopettajan kanssa yhteistydssd rakentaa
oppimisympéristod myds kyseisen oppilaan keskittymistd tukevaksi: “Akuuttiparkki
katkaisee luokan hdiritsevin tilanteen. Oppilas palaa luokkaan mahdollisimman pian.
Sitd ennen erityisopettaja miettii opettajan kanssa, mitd jdarjestelyjd luokassa voidaan

tehdd istumajdrjestyksen ja muiden rutiinien suhteen.” (Korkeakivi 29/2015, 27).
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5.2.3 Kouluyhteisd

Kouluyhteisé kuvauksissa on laajentunut aiemmasta ala- ja yldasteeseen jakautuneen
peruskoulun aikakaudesta. Pedagoginen yhtendisyys ja koulutuksen eri asteista
muodostuva jatkumo asettuvat kuvauksissa tavoitteiksi nykymuotoiselle kouluyhteisolle
ja peruskoululle sen osana: - - sddstopaineista huolimatta Kajaani pyrkii kehittimdidn
koulutusta kokonaisuutena esiopetuksesta korkea-asteelle.” (Korkeakivi 20/2015, 19)
Kuvauksissa suuren yhtendisen kouluyhteison muodostaminen aiheutti huolta ja
sellaiselle suunnitellut fyysiset tilat kerdsivit jo ennakkoon vastustajia. Laajentunutta
kouluyhteis6d haastaviksi tekijoiksi esitettiin tekstissd vastustajien mieltymys vanhaan
malliin, ldhikoulun tiiviiseen kouluyhteisoon, ennakkokésitykset (Koivu 20/2015, 44)
sekd esimerkiksi opettajien kokemus tyon médrdstd esimerkiksi luokan- ja
aineenopettajien erilaisten toimintakulttuurien yhteen sovittamisessa sekd muussa
yhtendisyyden tavoittelussa: “Pedagogisesti yhtendinen peruskoulu on monimutkainen
kokonaisuus. Suurin haaste on aineen- ja luokanopettajien erilaisten toimintatapojen ja
—kulttuurien yhdistdminen toimivaksi kokonaisuudeksi.- - Koko ja yhtendisyys riitelevdit
keskendidn: suuren organisaation toimintaa joudutaan osittamaan, mutta osituksen

)

Jjélkeen koulun osat eriytyviit toisistaan liikaa, jolloin yhtendisyyden edut menetetddn.’

(Vanas 16/2015, 7).

Toisaalta, myohemmin esimerkiksi mielenosoituksellakin vastustettu monitoimitalo on
muodostunut suosituksi ja halutuksi koulupaikaksi: ”Peruskoululaisia on 820, kun tila
oli alun perin mitoitettu noin 600:lle. - - Raja tulee kuitenkin vastaan, ja lapsia

ohjataan mydés muihin ldhikouluihin.

- Muille kuin liikuntaluokille otamme vain alueella asuvia oppilaita, joten on kédynyt
niinkin, ettd perhe muuttaa ldhelle koulun takia - -.” (Koivu 20/2015, 44). Suuren
kouluyhteison hyvid puolia kuvauksessa olivat tydympiriston rikkaus ja monipuolisuus,
koulutuksellisten siirtyméavaiheiden helpottuminen: "Pdivdkodista on helpompi siirtyd
alakouluun ja sieltd yldkouluun, kun paikkojen tuttuus pehmentdd muutosta.” (Koivu,
20/2015, 44) seka kohtaaminen ja yhteistyd eri asteiden vélilld: - - pdivdkotilapset
ruokailevat samassa tilassa isompien kanssa. Yldiluokkien oppilaita taas kdy

pdivikodissa tet-harjoittelussa.” (Koivu 20/2015, 44). Laajentunut kouluyhteiso
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sosiaalisena oppimisympéristond tukee kuvausten mukaan oppilaita esimerkiksi

siirtymévaiheissa sekd opettajien ja eri asteiden yhteistyon kautta.

>

- Opettajien suunnitelmallinen ja oppiainerajat ylittivd yhteistoiminta on kannatettavaa.’

(Heikkila, 24/2015, 13)

“Hdin perddnkuuluttaa opettajatiimid. Luokassa olisi hyvd olla useampi opettaja ja oppilaita
voisi ryhmitelld eri tavoin. - - Erityisopettajan mukanaolo voi helpottaa, kun opettajat jakavat

vastuuta.” (Korkeakivi, 29/2015, 25)

Kouluyhteisdssd yhteistyd rakentuu kuvauksissa opettajien ja muun moniammatillisen
yhteistyon kautta. Opettajat toimivat yhteistydssd teksteissd ja kuvissa esimerkiksi
opetuksessa, ja toimivat tyOparina yhteisten oppituntien suunnittelussa ja ohjaamisessa
(Ahonen 16/2015, 21). ”- Yhteisopettajuus ja tiimiopettajuus helpottavat kaikkia, kun
Jjokaisella on joku toinen tukenaan. Kaksi opettaja vastaa kahdesta luokasta. He voivat
tilanteen mukaan sekoittaa luokkarajoja ja suunnitella oppitunteja yhdessd - -.”
(Korkeakivi, 29/2015, 25) Kuvauksissa yhteistyd toisten opettajien kanssa on
monimuotoista ja sisdltdd muun muassa tyOparityoskentelyd ja tiimiopettajuutta.
Vaikutelma, joka opettajien yhteistyOstd syntyy, on positiivinen: “Tddlld on luksusta

tyoskennelld, kun vdliseindn saa tarvittaessa pois ja esimerkiksi musiikintunnit voimme

vetdd yhdessd, ykkosluokan opettajat - - sanovat.” (Koivu 20/2015, 43).

Opettajat saavat toisiltaan tukea ja toisen ndkokulman opetukseen, ideoivat yhdessd
sekd voivat jakaa vastuuta myOs esimerkiksi arvioinnista. Opettajien yhteistyo
parhaimmillaan kuvausten mukaan kehittdd opettajuutta: “Pariopettajuus tarjoaa
kdsityonopetukseen... uusia nikokulmia, ammatillista tukea - -. Tekstiilityon ja teknisen
tyon opettajan yhdessd antama opetus - - mahdollistaa myds opettajien kehittymisen
tyossddn.” (Salonen 30/2015, 36). Toisen opettajan tuki yhteisopettajuudessa tarkoittaa
apukadsii ja toista silméparia luokassa, ja teksteissd viitataan tédllaisen tuen tarpeeseen.
Sosiaalisessa oppimisympadristdssd toinen aikuinen, kuten opettaja tai erityisopettaja, on
kuvauksissa oppilaalle ja oppimiselle eduksi. Yhteistyd monipuolistaa opetuksen
muotoja, kun suunnittelussa on enemmin ndkokulmia ja toteutuksessa useampia

mahdollisuuksia esimerkiksi ryhmittelyyn. Opettajien yhteistyossd kouluyhteisdssd on
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paremmat mahdollisuudet myos oppilaan kohtaamiseen, reiluun arviointiin (Salonen

30/2015, 36) sekd huomion ja ohjauksen antamiseen tukea tarvitsevalle.

Yhteistyotd kouluyhteisossd tehddédn siis eri-ikdisten (Korkeakivi 20/2015, 18) ja eri
koulutuksen tasolla olevien oppilasryhmien kesken. Kuvituskuvasta 16ytyy esimerkki
kummiluokasta (Korkala 19/2015, 20), joka tarkoittaa sitd, ettdi vanhemmat oppilaat
toimivat nuorempien oppilaiden kummeina, ja opettajat oppilasryhmineen jirjestavét
luokkarajat ylittdvdd toimintaa kummien ja kummioppilaiden vilisen suhteen
rakentamiseksi. Tama voi toimia keinona opettaa vanhemmille oppilaille vastuunottoa,
esimerkin ndyttdmistd ja nuorempien auttamista, jolloin kummioppilaat ottavat mallia ja
oppivat kummeiltaan. Toisaalta, toiminta voi vapauttaa vanhempia oppilaita esimerkiksi
leikkimédn ja pelaamaan, kun sitd tehdddn nuorempien oppilaiden kanssa ja heiddn
vuokseen. Eri-ikdisten yhteistoiminnassa voivat tulla vastaan myos esimerkiksi
taitotasoerot. Kouluasteiden yhteisty0ssd jdrjestimissd juhlissa jaetaan vastuuta ja
saadaan yhteinen kokemus: “Porin suomalaisen yhteislyseon joulu rakentuu perinteistd,
Jjoita yllapitdvdt joulukuiset juhlat - -. Itsendisyysjuhla on yhteinen Porin suomalaisen
vhteislyseon lukion kanssa. Sen yhteydessd ovat myos syksyn lakkiaiset. Joulujuhlakin
Jjdrjestetddn yhteistyossd lukion kanssa.” (Korkeakivi, Nissild, Rutonen & Tikkanen

30/2015, 24)

Yhteisollisyys kouluyhteisdssd rakentuu kuvauksissa myds useista pienistd tekijoista.
Kouluyhteison yhteisollisyyteen pyritdén vélttdmalld jakoa eri oppilasryhmien vélilla
sekd luomalla yhteistd kulttuuria eli kdytint6jé ja toimintatapoja: “Ei meiddn ja teiddn
koulua vaan yhteinen talo ja yhteinen kulttuuri - -.” (Koivu 20/2015, 40). Esimerkiksi
pienten jokapdivdisten huomaavaisuuksien kautta syntyy myonteinen kohtaaminen: - -
oppilaat ja opettajat tervehtivdit toisiaan pdivittdin ystdvdllisesti ja silmiin katsoen.”
(Korkeakivi 23/2015, 17). Tavoitteeksi sosiaaliselle oppimisympaéristolle asettuu
tekstissd hyvédksyntd ja arvostus, toisen ndkeminen ja ndhdyksi tuleminen seki
armollisuus myos itsed kohtaan: “Toivoisin, ettd... kaikki lapset ja aikuiset voisivat
katsoa itseddn ja toisiaan hyviksyvdsti ja arvostaen. Se lisdisi empatiaa ja sitd tdlld
hetkelld todella tarvitaan.” (Ignatius 23/2015, 38). Yhteisollisyyden rakentuminen
vaatii kuvauksessa koko kouluyhteison sitoutumista sosiaalisen oppimisympériston

rakentamiseen. Yhteisollisyyttd tukee kuvauksissa myos identiteetin muodostuminen
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kouluyhteisolle: “Kiertue tarjoaa myds oivallisen nddkoalapaikan Kiva koulu —
hankkeeseen. Vierailemme kouluissa, joissa tyohon on sitoutettu koko kouluyhteiso.
Ilmapiirin vidlittémyyden aistii heti.” (Saari 23/2015,19). Koulun teema voi olla kuten

2

artikkelien kuvauksissa sen liikunnallinen, - - koulussa toimivat litkuntaluokat ja
urheilulukio, ja myos vdlitunnit ovat litkunnallisia.” (Koivu 20/2015, 41), tai
musikaalinen painotus (Ahonen 26/2015, 25; Korkeakivi, Nissild, Rutonen & Tikkanen

30/2015, 24).

Kouluyhteison suuri enemmistd muodostuu oppilaista ja oppilasryhmistd, ja
kuvauksessa oppilaat otetaan kouluyhteison sosiaalisessa oppimisympéristossa
osallisiksi paddtoksentekoon ja heidédn mielipiteitdén kunnioitetaan. Oppilaiden reaktio
vaikuttamismahdollisuuksissa esimerkiksi oman fyysisen oppimisympariston suhteen
esitetddn kuvauksessa voimakkaan myodnteisend ja oppilailla on halu kayttdd valtaa
kouluyhteisossd: “Seuraavalla oppitunnilla Korhonen kertoi oppilaille miettineensd,

pitdisiko pulpetit viedd pois.

- Silloin ensimmdinen oppilas nousi ylos, otti kiinni pulpetista ja kysyi, minne viedddn.
Se oli kuin orjaliikkeen vapautushetki, en ole koskaan ndhnyt lapsissa niin suurta
riemua.” (Tikkanen 18/2015, 30). Opettaja odottaa toisessa esimerkissa tulevaisuuden
oppilaiden vetoavan itsemddrddmisoikeuteensa, mikéli heitd ei kuulla tarpeeksi
oppimisympériston kehittdmisessd (Tikkanen 18/2015, 31). Oppilaiden osallisuutta
kouluyhteisosséd tukee oppilaskuntatyoskentely (Kurvinen, 23/2015, 36). Esimerkeissa
oppilaskunta tukee esimerkiksi jdsenyyden kautta monikulttuurisesta taustasta tulevan
oppilaan osallisuutta (Salonen, 25/2015, 36) ja ideoinnin ja ohjelman jdrjestimisen
kautta myos turvapaikanhakijoiden tervetulleeksi toivottamista yhteisoon: - -
oppilaskunta jdrjesti turvapaikanhakijoille heti ohjelmaa, jotta he tuntisivat olevansa
tervetulleita. Pdd-olkapdd-peppu-polvet-varpaat-laulu onnistui hyvin ilman yhteistd

kieltikin.” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16)

Kouluyhteis6 muodostuu monista eri taustoista tulevista oppilaista, ja kuvauksissa
koulu nd@hddidn keskeisend oppimisympéristond kulttuurien kohtaamisessa sekéd
yhteisty0hon ja —toimintaan opettelemisessa (Korkeakivi, Nissild, Rutonen & Tikkanen
30/2015, 24). Monikulttuurisesta taustasta tulevien oppilaiden kannalta tirkeimmaksi

tekijéksi kouluyhteis66n sopeutumisessa muodostuu kuvauksissa opetuskielen opiskelu:
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otoutuminen uuteen maahan edellyttdd nopeaa koulutusta ennen kaikkea suomen tai
ruotsin kielessd.” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 14). Maahanmuuttajia esimerkissi
halutaan tukea kielen opinnoissa my0s ennen kuin tehdddn heitd koskevia tuen
paatoksid: “Esimerkiksi maahanmuuttajuus ei ole erityiskysymys, vaan oppilas saa
aikaa suomen kielen oppimiseen. Vasta myohemmin katsotaan, onko kyseessd

kieliongelma vai oppimisvaikeus.” (Korkeakivi 29/2015, 27).

Kouluyhteisossd tidrkedd on valmistavan opetuksen osuus, jossa oppilaita tuetaan
vaiheittain opiskeluun uudella kielelld ja kasvavassa miérin yhdessd suomalaisten
oppilasryhmien kanssa: “Valmistavien luokkien ensimmdiset pdivit ovat lyhyitd ja
pddittyvit ruokailuun. Vihitellen tunteja lisdtddn sekd yhdistetddn valmistavaa ja
muiden luokkien opetusta. Liikunta on yksi ensimmdisid yhteisen opetuksen aineita.”
(Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 17). Kun kouluyhteisé tukee valmistavalla
opetuksella oppilasta, hdnen mydnteiset oppimiskokemuksensa vahvistavat itsetuntoa ja
rakentavat uskoa omaan koulutukselliseen tulevaisuuteen: “Kielen oppiminen kestdd
monta vuotta ja siksi - - toivoo, ettd muutkin kunnat satsaisivat valmistavaan opetukseen
myos ensimmdisen vuoden jdilkeen. Silld on - - iso vaikutus siihenkin, miten lapset ja
nuoret ndkevit oman tulevaisuutensa Suomessa. Koulu antaa toivoa ja uskoa siihen,
ettd mindkin voin tddlld pdrjdtda.” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16). Nykytilanne
kouluissa maahanmuuttajaoppilaiden kanssa vaikuttaa kuvausten perusteella

epitasavertaiselta, kun valmistavaan opetukseen panostus riippuu kunnasta ja

kielenopettajan mielestd opetusta saadaan vield liian vdhén (Ahonen 21/2015, 26).

Myo6s kolmiportaisen tuen oppilaiden integroiminen yleisopetukseen ja tuen tarpeen
realisoituminen kouluyhteison arjessa puhututtaa tekstissd: “Tuen tarpeessa olevien
oppilaiden kohtaaminen on - - ehkd kaikkein kuormittavinta opettajan tyossd. Sen
rinnalla digivallankumous jdd toiseksi.” (Korkeakivi 29/2015, 27). Opettajan rooli
muodostuu kuvauksissa kouluyhteisod kannattelevaksi hahmoksi, ja hénen tyonsd
koulussa on vaativaa ja kiireistd. Kouluyhteisdstd opettajakuvauksissa muodostuu
nopeatempoinen sosiaalinen ympaéristd, jossa aikataulut on tiukkaan tiytetty ja aikaa

’

pysdhtymiseen ei ole hetkeksikddn: ”- Teemme jo nyt tyétd kokoaikaisesti vihintddn
kahdeksan tuntia pdivissd. - - opettajat toivoisivat myos mahdollisuuksia rauhallisiin

kohtaamisiin ja keskusteluihin, mutta niihin on vaikea I6ytid aikaa hektisten
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koulupdivien aikana.” (Nissild 20/2015, 29). Tdma aiheuttaa mielenkiintoisen ristiriidan
aiemmissa kuvauksissa oppilaille ja oppilasryhmille asetettuihin odotuksiin ja

tavoitteisiin opiskeluun ja tyoskentelyyn keskittymisesta.

“Erityisen tuen oppilaiden sulauttaminen tavallisiin luokkiin voi - - toimia vain, jos oppilas saa

’

riittdvdn tuen. Se tarkoittaa, ettd erityisopettajia ja erityisluokanopettajia tarvitaan lisdd.’

(Korkeakivi 29/2015, 25)

Kouluyhteisdssd tuen tarpeen oppilaiden sijoittaminen yleisopetuksen peruskouluihin
kasvattaa tarvetta koulutettujen ammattilaisten kuten erityisopettajien tukeen oppilaiden
lisiksi my0s opettajille opetuksen jarjestimiseen: “Luokkaan on saatava konkreettista
tukea. Oppitunteja on pystyttivdi jakamaan tai ryhmdd pienentdmddn.” (Korkeakivi
29/2015, 26). Kouluyhteison ammattilaisten vilille toivotaan muodostuvan hyvé
yhteistyon ja tuen verkosto, jossa panostetaan taustatukeen ongelmissa sekd
toiminnanmahdollisuuksien antamiseen opetusjérjestelyissd: Rehtorin on tarjottava
tukea opettajalle ja mahdollisuuksia erilaisiin opetusjdrjestelyihin - -.” (Korkeakivi
29/2015, 27), sekd resursseihin panostamiseen esimerkiksi lisdkoulutuksen ja

tyonohjauksen tarpeessa (Korkeakivi 29/2015, 25, 27).

Integraatiota on kuvauksissa myos joissakin kouluissa jérjestetty onnistuneesti
osallistuvien ja yhteistyotd tekevien ammattilaisten, erilaisen ryhmittelyn (Korkeakivi
29/2015, 27) ja pedagogisen dokumentoinnin kautta: “Muhoksella pedagogisten
asiakirjojen laatimiseen osallistuvat kaikki opettajat. Erityisopettaja on tyossd vahvasti
mukana.” (Korkeakivi 29/2015, 25). Kuvauksessa - - on tdrkedd, ettd kolmiportaisen
tuen dokumentit kirjataan. Niiden avulla tuen tarvetta ja sen toteutumista voidaan
seurata koko kouluajan. Pitkdjdnteinen tuki vaatii koululta hyvid suunnittelua ja
Jarjestelyjd oppilaan tueksi. Sen ei aina tarvitse maksaa paljon.” (Korkeakivi 29/2015,
27) halutaan tuoda esille, ettd mahdollisuudet ovat olemassa, kun monipuoliseen tukeen
panostetaan. Esimerkiksi "Turun normaalikoulussa joka asteella on erityisopettaja - -.”

(Korkeakivi 29/2015, 27).

Nykyisellddn esimerkiksi oppilaalle tarjotun tuen méérd ja sen vélittdmyys vaihtelee

paikkakunnittain ja kouluittain, kouluyhteisét ympéri Suomen eivdt tue oppilaita
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yhdenvertaisesti: "Kuntien ja koulujen vdlilld on paljon eroja siind, milloin oppilas
siirtyy yleisestd tuesta tehostettuun ja erityiseen. Jotkut koulut tekevit tuen pddtoksid
matalalla kynnykselld, toiset odottavat pitempddn.” (Korkeakivi, 29/2015, 27). Samoin
erityisluokkiin integraatioprosessin jilkeen sijoitetut oppilaat ja heille soveltuvin
oppimisympéristd herdttdviat edelleen huolta esityksessd: “Erityisluokkiin jddvdt
oppilaat, jotka tarvitsevat tukea kaikkein eniten. Heistd huomattava osa tarvitsisi

toisentyyppistd tukea eldmddnsd. Koulu ei ole kaikille heistd oikea paikka.”

(Korkeakivi 29/2015, 26)

Kiusaaminen on kuvauksissa sosiaalista oppimisympéristod héiritseva ilmio ja aiheuttaa

’

turvattomuuden tunnetta: - Kiusaaminen hdiritsee ohjaamista, opettamista ja
oppimista. Se uhkaa kaikkien koulussa tyoskentelevien turvallisuutta.” (Korkeakivi
23/2015, 19). Vaikka tavoitteena on véliton puuttuminen: “Pieneenkin koulussa
tapahtuvaan kiusaamiseen on - - puututtava heti - -.” (Korkeakivi, 23/2015, 18),
artikkeleissa kuvataan, ettd nykyisessi tilanteessa opettajilta puuttuu tehokkaita keinoja
puuttua kiusaamiseen. Tekstin esimerkeissd mainitaan kasvatuskeskustelu, jilki-istunto,
kirjallinen varoitus sekd opetuksen evddminen loppupdiviksi. Koska oppilaalla ei ole
velvollisuutta suorittaa jilki-istuntoa, hintd ei vélttiméttd saada vastuuseen omasta
huonosta kiyttdytymisestd. Kiusaajan oikeus samaan oppimisympéristéon jo seuraavana
paivina rikkoo osaltaan kiusatun oikeutta turvalliseen oppimisympéristoon. (Korkeakivi

23/2015, 18-19) Oppilaiden vélisten suhteiden kisittelemiseen ja muun ryhmén

ilmapiirin rauhoittamiseen ei ole aikaa.

Tekstiesimerkeissd esitellddn ammattijérjeston tavoitteita esimerkiksi lakimuutoksesta,
joka antaisi mahdollisuuden ratkoa tilannetta kiusaajan kanssa oppilashuollon
palveluissa kolmen péivén ajan: - Tarkoitus ei ole eristdid ketddn yksin opiskelemaan,
vaan selvittdd, miksi kiusaaja voi niin pahoin, ettd muiden turvallisuus vaarantuu - -.”
(Korkeakivi 23/2015, 19). Samoin oppilaiden velvollisuus rangaistusten suorittamiseen
halutaan sitoa esimerkiksi oikeuteen saada todistus: “Opettajat himmdstelevdt, ettei
oppilaalla ole vieldkddn velvollisuutta suorittaa hdanelle mddrdttyja rangaistuksia. OAJ
on ehdottanut, ettd todistusta lukuvuodesta ei annettaisi ennen kuin rangaistukset on

suoritettu.”  (Korkeakivi 23/2015, 19). Vaikutelma tavoitteesta, joka ulkoisen

kurinpidon muotojen sdédtdmisessd on, ettd oppilaat halutaan omasta toiminnastaan
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vastuullisiksi ja esimerkiksi kiusaaja tunnistamaan ja késittelemién ongelmiaan. Myos

kiusatulle ja ryhmalle halutaan enemman aikaa tilanteen rauhoittamiseen.

Muita kuvattuihin keinoihin kiusaamisen késittelemiseen ja ehkédisemiseen kuului
esimerkiksi ilmidpohjainen opetus, jossa ndytelmédn ja keskustelun kautta tarkastellaan
ilmiotd eri ndkokulmista ja tuodaan esille myds kouluyhteison vastuu ilmiéon
vaikuttamisessa: - - omakohtaisiin kouluvuosien kiusaamiskokemuksiin perustuva
Tdnddn koulun jdlkeen —esitys on kiertinyt - - yldkouluja - - yli 150 esityksen verran. -

- esitys on suunnattu ennen kaikkea hiljaisille hyviksyjille.

Esitys ammentaa voimansa koko kouluyhteisod vastuuttavasta otteesta. - - Ndytimme,
miltd tuntuu joutua - - uhriksi. Ndytdmme, miten hauskaa porukalla kiusoittelu voi olla.
- - Ndytamme, millaisia seurauksia kouluvuosien kiusaamiskokemuksilla voi yhd olla
vili 30 vuoden jilkeen. Ja lopetamme kysymykseen anteeksiannosta.”. (Saari 23/2015,
19). Toinen keino, jonka vaikutuksia opettajat olivat esityksessd seuranneet omassa
koulussaan, oli pyrkimys hyvéddn vuorovaikutukseen ja toimiviin ihmissuhteisiin
kouluyhteisossd: “Siivikkalan koulun opettajat uskovat, ettd kiusaaminen on vihentynyt.
Opettajien ja oppilaiden hyvinvointia on lisdinnyt se, ettd lapset ja aikuiset ovat aidosti

osallisia ja tulevat kuulluiksi koulun arjessa.

- Oppilaat ovat pddsseet tutustumaan paremmin ja useampiin koulun aikuisiin. Se
lisdd turvallisuuden tunnetta koulussa ja rohkaisee lasta kertomaan asioistaan, Sari

Alanen kertoo.” (Korkeakivi 23/2015, 19).

5.2.4 Koulun suhde 1dhiyhteis66n

Oppimiselle tarkedstd lahiyhteisostd ensimmdiisend tulee mieleen oppilaan perhe,
vanhemmat ja huoltajat, jotka mainitaan myds artikkeleissa. He ovat lapsen ja nuoren
ensimmdisid  kasvattajia, ja timd muodostaa heistd my0s kuvauksissa
ammattikasvattajalle tdrkednd resurssina oppilaantuntemuksessa: “Esimerkiksi uusien
ekaluokkalaisten huoltajat kutsutaan kertomaan opettajalle omasta lapsestaan.”

(Korkeakivi 23/2015, 17-18). Opettajan ja huoltajien hyvin yhteistyon syntymiseksi

esimerkeissd mainitaan varhainen tutustuminen sekd positiiviseen, muun muassa
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oppilaan taitoihin ja onnistumiseen, keskittyminen ja sen korostaminen
kommunikaatiossa: “Oppilaan taitojen korostaminen parantaa myos Vviestintdd
vanhempien suuntaan.” (Ignatius 23/2015, 38). Kannustava ja rohkaiseva puhe voi
vanhemmissa nostattaman hyvén mielen ja ylpeyden kautta vahvistaa myos vanhempien

tuen kautta oppilaan sitoutumista opintoihin.

Koulun ja kodin suhteesta rakennetaan esityksissd vaikutelmaa osallistavasta
yhteistyostd. Opettaja informoi toiminnasta koulussa ja kysyy niin fyysistd kuin
henkisti tukea huoltajilta. Vanhemmat ovat esimerkeissd mukana toiminnan ideoinnissa
(Kurvinen 23/2015, 36), liikuntakokeilun vaikutusten kotiseurannassa (Kurvinen
29/2015, 16), koulun pihan fyysisen ympériston parantamisessa: “Vanha
vieisurheilukenttd kasvaa ruohoa, mutta aktiiviset vanhemmat ovat raivanneet siitd
pienen osan pituushyppypaikaksi.” (Korkeakivi 20/2015, 18) sekd apukésini
litkuntatunnilla ja kanssa-aikuisina retkilld: ” - Vanhemmat ovat korvaamaton apu
vaikkapa luisteluharjoitusten aikaan: opettaja ei yksin ehdi sitoa kaikkien luistimien
nauhoja. Vanhempia on mukana myés retkilld.” (Nissild 20/2015, 30). Oppilaiden
vanhemmat muodostavat siis kuvauksissa tirkedn osallistuvan ldhiyhteison koululle, ja
vanhempien kiinnostus lasten koulunkdyntiin voi ndkyd lasten motivaatiossa

opiskeluun.

Sosiaalisen oppimisympériston parantamiseksi tarvitaan kodin ja koulun yhteistyotd
myo6s kiusaamisen ehkéisyssd ja kiusaamistapausten ratkaisemisessa: "Yhteisollisyyden
vahvistaminen on myos QOAJ:n mielestd paras tapa torjua kiusaamista.
Kehittamispddllikké Nina Lahtinen muistuttaa, ettei koulu yksin voi estdd kiusaamista.
Yhdessd kodin kanssa sitd voidaan kuitenkin ehkdistd ja siihen voidaan puuttua.

- Opetetaan lapset sosiaalisiksi kotona ja koulussa. Jos jotain tapahtuu, keskustellaan
asiasta yhdessd opettajien, oppilaiden ja vanhempien kanssa, Lahtinen neuvoo.”
(Korkeakivi 23/2015, 18). Esityksissd kuvataan sosiaaliseksi opettamista koti- ja
koulukasvatuksen yhteistyoksi, jossa samat sddnnot koskevat molemmissa ja tilannetta
erityisesti tulehtuneissa tilanteissa seurataan aktiivisessa vuoropuhelussa kaikkien
osallisten kesken: - Myos vanhempien velvollisuus on puhua tapahtuneesta lapsensa

kanssa ja seurata, ettei kiusaaminen Jjatku.

Koulun ja kodin kesken voidaan sopia, ettd vanhemmat seuraavat tilannetta ja
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ilmoittavat kiusaamisesta vdlittomdsti. Kun tieto on annettu ja vanhemmat ovat
kuitanneet, opettajan kannattaa pyytdid vanhempia laittamaan esimerkiksi kahden viikon
kuluttua koululle viestid siitd, miltd tilanne heistd vaikuttaa. Tarvittaessa toimia
pohditaan uudelleen.” (Korkeakivi 23/2015, 18). Kiusaaminen on sosiaalisen
oppimisympdriston viihtyvyyteen merkittavésti vaikuttava tekiji. Lahiyhteisona
kotiviked tiedotetaan ja heiddn mielipiteensd kiusaamistilanteiden kisittelemisesti
koulussa otetaan huomioon: - Koulun pitid kertoa vanhemmille viipymdittd, mitd on
tapahtunut ja miten asia on koulussa hoidettu. Vanhemmilta on kysyttivd mielipidettdi

siitd, onko koulu puuttunut asiaan oikein ja riittdvdsti.

Vanhemmilta on - - myos hyvd pyytdd kuittaus siitd, ettd asia on tullut hoidetuksi.
Ndin kukaan ei voi jdlkikdteen viittdd, ettei koulussa tehty mitddn tai ettei opettaja
puuttunut asiaan ajoissa.” (Korkeakivi 23/2015, 18). Vanhemmat ndkemyksineen ovat
ndin edelleen vaikuttamassa koulun toimintakulttuuriin kiusaamisen kohtaamisessa.
Tekstissd kuitenkin siirretdéin vastuuta lasten ja nuorten sosiaalisista vertaissuhteista
my0s vanhemmille, kodin ja vapaa-ajan alueelle viittaamalla, ettd tdrkedt ihmissuhteet
muodostuvat koulun ulkopuolella (Korkeakivi 23/2015, 19). Samoin kiusaamista
ehkidisevin tyon esitetdin olevan joissakin kouluissa ndenndistd, eikd suhde kodin ja
koulun vililla muodostu rehellisestd vuorovaikutuksesta: “Vihintddn yhtd monessa

koulussa Kiva koulu on silmdnlumetta vanhemmille.” (Saari 23/2015,19).

Kuten oppilasryhméa, myds 1dhiyhteisé muodostuu erilaisista ryhmisti ja yksiloistd. Yksi
lahiyhteison esityksessd korostunut piirre oli monikulttuurinen tausta, joka vaikuttaa
sosiaaliseen oppimisympdristodn luomalla erilaisia tarpeita opetukselle ja ndin
vaikuttamalla opiskeluun ja oppimiseen. Monikulttuurisuus on kuvauksissa
ajankohtainen 1lmid oppilasryhmissi (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 14, 16; Ahonen,
21/2015, 26), ja oppilaan tausta, kuten esimerkiksi oma didinkieli, vaikuttaa esimerkiksi
kielen oppimisessa: “llmastin kaikkiaan 63 oppilaalla on yhteensd liki 20 didinkieltd.
Oma kieli vaikuttaa Jjonkin verran suomen sujumiseen.

- - Taivutussddnndt ovat vaikeita useimmille.” (Ahonen 21/2015, 26). Maahanmuutto
ja vaihtunut kulttuuriymparistd sekd turvapaikan hakemiseen johtaneet syyt ja matka
ovat kokemuksia, joiden kaltaisia opettajalla, muulla oppilasryhmalld tai

kouluyhteisolld ei vilttimatta ole. Esityksissd tuodaan ilmi oppilaille ja heidén
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perheilleen mahdollisia traumoja menneisyydessd sekd huolenaiheita ja epdvarmuutta
aiheuttavia tekijoitd myos nykyhetkessd: “Epdvarmuus ja huoli raastavat silti usein
mieltd, silli perheen kolme vanhinta lasta jdi Irakiin sukulaisten ja tuttavien hoiviin.
Koko perhettdi ei ollut varaa ottaa mukaan.” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16).
Sosiaalisessa oppimisympiristoon kuvauksissa asetetaan odotuksia monipuolisesta
avusta, mutta esityksen pohjalta syntyvd vaikutelma on, ettd perheiltd 16ytyy
tavoitehakuinen asenne ja motivaatio tukea lapsia hankkimaan koulutusta: ”- Olemme
ddrimmdisen kiitollisia, ettd saimme tulla tdnne. Haluamme koko perhe oppia
mahdollisimman  nopeasti suomen kielen, kotoutua ja tehdd tddlld tyotd.

- - Vanhempien toive on, ettd lapset voisivat opiskella Suomessa itselleen ammatit.”

(Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16).

Jos oppilaan monikulttuurinen tausta vaikuttaa sosiaalisessa oppimisympéristdssa,
vaikuttaa my0s oppilaiden ja perheiden vastaanotto ympdrdivdssd yhteisossa.
Artikkeleissa kuvataan, kuinka viranomaiset ja paikkakuntalaiset ovat toivottaneet
tulijat tervetulleeksi ja ldhiyhteiso vaikuttaa avuliaalta, kiinnostuneelta ja kannustavalta
(Korkeakivi & Laaninen 22/2015,16). “Viidesluokkalainen suomalaistytto pysdhtyy
kertomaan,  kuinka  hienoa  on, kun  koulussa on  uusia  kavereita.

- Olen saanut jo yhden ystdvin. Kdivin eilen leikkimdssd hdnen kanssaan koulun
jélkeen. On hienoa oppia uudesta kulttuurista. Aiti vei toiselle perheelle vanhat
lastenrattaat, ja ensi viikolla joku yritys lahjoittaa koululaisille reput, tytté kertoo.”
(Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16) Artikkelin oppilasta on siis tuettu tutustumaan
my0s vapaa-ajalla uusiin paikkakuntalaisiin, ja oppilaan vanhempi sekd, mahdollisesti
paikallinen, yritys on tehnyt tavaralahjoituksen uusille koululaisille. Téllaiset kdytdnnon

esimerkit, varsinkin aikuisen esimerkki auttamisesta, tukevat sosiaalisen

oppimisympériston rakentumista myos kouluyhteisossa.

Asenteet, pienet eleet ja teot antavat lapsille ja nuorille mallin yhteisdssé toimimisesta ja
tekstin esimerkissd peukalon ndyttdminen turvapaikanhakijoiden koulutaipaleen
aloittamiselle luovat kannustavaa ilmapiirid kouluyhteisossd: “Ensimmdisend
kouluaamuna moni vanhempi nosti peukalon ylospdin jdttdessddn lapsensa kouluun.
Siita tuli hyvd mieli opettajallekin. - Avoimella kohtaamisella pddsee pitkdlle.”

(Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16). Lahiyhteisd saa esityksissd monikulttuurisilta
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oppijoiltaan ja heiddn perheiltdéin myds paljon takaisin, esimerkiksi yhteistydkumppanin
maahanmuuttajayhdistyksestd ja kotikansainvilisyyttd globaalikasvatukseen, opitaan
uusista kulttuureista ja ldhiyhteisdé saa vanhemmista tyontekijoitd ja asukkaita tyhjiin
asuntoihin, uusia yhteison rakentajia paikkakunnalle: - - maahanmuuttajat ovat
tuoneet kaivattua tyovoimaa. - - maahanmuuttajat ovat asettuneet autioituvien kylien
asuntoihin ja pelastaneet lakkautusuhan alla olevia kouluja. Kotouttaminen on ollut
kunnalle kallista ja vililld rankkaakin, mutta palkitsevaa.” (Korkeakivi & Laaninen
22/2015, 16). Esimerkiksi globaalikasvatuksessa eri kulttuurien vélistd “Yhteistyotd on
tehty koulun oppilaskunnan ja turkulaisten maahanmuuttajayhdistysten kanssa
tukemalla oppilaiden osallisuutta ja hyodyntimdlld kotikansainvdlisyyttd.” (Salonen

25/2015, 36).

Myos fyysisissd oppimisympadristoissd laajasti késitellyt monitoimitalot (Koivu
20/2015, 42) tai eldiménkaarikampukset, joissa on yhdistetty monia koulutusasteita sekd
muita paikallisia toimijoita yhteen rakennukseen tai pihapiiriin toimivat kuvauksissa
hyviand ldhtokohtana monipuolisen sosiaalisen oppimisympériston rakentamiseen:
“Pieksdmdelld yldkoululla, ammattiopistolla ja ammattikorkeakoululla on yhteiset tilat
ja oppilashuolto. Nuorten lisiksi yhteiséon kuuluu lapsia ja vanhuksia.” (Moilanen
20/2015, 50). Fyysinen ldheisyys tukee osaltaan eri-ikdisten keskindistd yhteistyotd, ja
my6s muut kuin oma vertaisryhma tulevat tutummaksi 1dhiyhteisossd. Koko elinkaari
saman talon sisdlld tai hajautettuna samaan pihapiiriin aiheuttaa kohtaamisia arjessa:
"Eri-ikdisten ldsndolo samalla kampusalueella on rauhoittanut ylikoulun arkea.
Opettajat muistelevat, miten aikuisopiskelijan mukana ollut vauva sai pelkdlld

ldsndolollaan nuoret pohtimaan omaa ddnenkdyttoddn.

2

- Koulu on tddlld osa isompaa kokonaisuutta eikd oma, suljettu yksikkonsd - -.

(Moilanen 20/2015, 50)

Eldménkaarikampuksen esityksessd kuvataan, ettd ryhmien yhdistdmistd suunnitellessa
ennakkoluuloja ja pelkoja oli puolin ja toisin: "Eldmdnkaarikyldin arki ei ole pelkkdd
idyllia. Alussa oli ennakkoluuloja puolin ja toisin. Julkisessa keskustelussa peldttiin
lasten tartuttavan vanhuksiin kaikki mahdolliset taudit. Yldkoululaisten arveltiin
kiusaavan pdivikoti-ikdisid ja meteloivin niin, ettd vanhusten tdytyy vetdd

kuulosuojaimet pddhdnsd kotona kiikkustuolissa istuessaan.
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Ldihes kaikki alueella aiemmin olleet toimijat myontdvit pohtineensa, tekeeko
vidkoulunuorten tulo alueesta rauhattoman ja meluisan. Ndin ei kdynyt.” (Moilanen
20/2015, 51). Alku téllaisen sosiaalisen yhteison muodostamisessa oli my0s
henkilokunnalle kankea: “Yhteishenki ei synny heti, kun eri toimipisteissd
tyoskennelleitd ihmisid tuodaan yhteen.” (Koivu 20/2015, 44). Yldkoululaisten peléttiin
aiheuttavan metelid ja rauhattomuutta alueella sekd kiusaavan pienempii lapsia, mutta
aluksi he vetdytyivdt esimerkissd vertaisryhmédn kuplaan, ja vilttelivit kohtaamista
erilaisuutta edustavien vanhusten ja vammaisten kanssa. Totuttelemisen ja tutustumisen
jalkeen monipuolisen ikdjakauman vaikutus oppilaissa oli esityksen mukaan
rauhoittava, ja he oppivat toisten huomioon ottamista (Moilanen 20/2015, 51, 52),

suhteuttamaan oman ryhménsé, koulun osaksi yhteis6d, isompaa kokonaisuutta.

Lahiyhteison osallistaminen koulun suhteen ja koulun aktivoiminen ldhiyhteis6ssd ovat
mahdollisia kuvauksen mukaan suunnitelmallisuuden ja toiminnan kehittimisen kautta:
“Spontaanisti arjen kohtaamiset eivit vdlttamdttd synny, vaan tarvitaan mddridtietoista
vhteistyon kehittamistd.” (Moilanen, 20/2015, 51). Esimerkkejd koulun yhteistyosta
muiden toimijoiden kanssa ovat teksteissd teemapdivien jérjestdminen,
tyopajatydskentely vanhustenhoidossa (Moilanen, 20/2015, 52), nuorisotyontekijéiden
ohjaama vilituntitoiminta: “Keskelld koulupdivid on pitkd vdlitunti eli toimintatunti,
jonka harrastuksia ohjaavat nuorisotyontekijit tai ulkopuoliset, kuten kaupungin
kulttuuritoimi. Yliopisto-opiskelijat ovat vetdneet liikuntakerhoja.” (Koivu 20/2015,
44), niyttelyn jirjestiminen kaupunginkirjastoon (Ahonen 26/2015, 26) sekd
opetusvilinesuunnittelu  (Ahonen 26/2015, 26). Monitoimitalossa kontaktit ja
yhteistydmahdollisuudet 16ytyvit saman katon alta: Nuorisotyontekijoiden ja kirjaston
lisdiksi monitoimitalossa on koululddkdrin, psykologin, terveydenhoitajan ja kuraattorin
tyopisteet. - - Taukohuone on yhteinen. - - Opettajat tekevit paljon yhteistyotd

kirjastonhoitajien ja nuorisotyontekijoiden kanssa.” (Koivu 20/2015, 44).

Kuvauksessa hyvinvointi-teemapéividnd sairaanhoitajaopiskelijat saivat kokemuksen
nuorten kanssa toimimisesta ja terveyttd koskevan tiedon jakamisesta. Sosiaalisen
oppimisympériston kannalta oppilaat padsivét kohtaamaan koulutuksessa korkeammalla
tasolla olevia opiskelijoita ja saivat niiltd pédivitettyd, heiddn erityisalaansa liittyvaa

informaatiota. Kuvauksessa nuoret olivat ldhteneet innokkaasti mukaan toimintaan ja
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padsseet antamaan myos palautetta, he saivat siis my0s tirkedn kokemuksen
arvioinnista. Vanhustenhoitoon liittyvdssd esimerkissd, kun oppilaat ulkoiluttavat
ikdihmisid, he saavat aktiivisen roolin auttamisessa ja oppivat erilaisten ihmisten

kohtaamista. Kokemus opettaa varmasti jotakin myos vanhustydsta.

Sosiaalisen oppimisympdériston alue on laajentunut samalla tavoin kuin fyysisen
oppimisympériston. Myds monipuolistunut vélineiden kuten esimerkiksi verkon ja
sovellusten kiyttd oppimisessa on tyOllistinyt ja osallistanut koulutukseen uusia
toimijoita: “Joensuun normaalikoulun oppilailla on matematiikan ja historian
tunneillaan oikea ldhipeli. - - Koodauksesta huolehti joensuulaisten opiskelijoiden
perustama firma.” (Ahonen 26/2015, 26). Opettaja, yksittdiset oppilaat ja oppilasryhma
ovat sosiaalisen oppimisympariston keskiossd, mutta niitd ympardi kouluyhteison

lisdksi kuvauksissa muu l&hiyhteiso toimijoineen.

Tutkielmaa suunnitellessani minulla oli jo ennakkoon odotuksia, etti jonkinlainen
yhteys  koulutuspolitiikan ja  oppimisympériston  vililld  esitettdisiin =~ myos
tarkastelemassani aineistossa. Esimerkiksi koulutuspoliittinen pddtds painottaa
liikkunnan osuutta koulutuksessa oli monissa artikkeleissa mukana: “Juha Sipildn
hallitus on pddttanyt lisdtd tunnin liikuntaa jokaisen peruskoululaisen pdivddn.
Tarkoitus on, ettd liikkumista lisdtddn opetuksessa ja vdlitunneilla.” (Kurvinen,
29/2015, 19). Kahdessa analysoimassani artikkelissa oli mukana koulutuspoliittisia
paattdjid sekd kuvausta oppimisympdéristoon liittyvastd péddtoksenteon prosessista.
Kuvauksissa opettajat olivat avoimia kertomaan koulutuspoliittisia nidkemyksidén:
“Hallituksen pdctos lisdtd litkuntaa koulupdividn on ehdottomasti hyvd asia, sanovat
luokanopettajat - -.” (Kurvinen 23/2015, 36), ja halusivat kokemuksen ja osaamisen
arvostamisen kautta valtaa my0s oppimisympiristod koskevassa padtoksenteossa:
“Digiloikkaan pedagogiikka edelld. Ryhmdkoolle maksimi. Tdydennyskoulutusta

tyoaikana. Opettajien néikokulma pddtdoksentekoon.

Kun helsinkildisen Toolon ala-asteen opettajakunta pddsee kertomaan eduskunnan
sivistysvaliokunnan uudelle puheenjohtajalle Tuomo Puumalalle (kesk.) tyostddn ja
sithen liittyvistd toiveistaan, Puumalan on helppo sisdistdid opettajien viesti.” (Nissild
20/2015, 28). Kuvauksissa kasvatusalan ammattilaiset ja paattdjat kavivéit vuoropuhelua

yhteisistd tavoitteista, pyrkivit yhteisymmaérrykseen ja toimimaan yhteistydssa



116

molempien eduksi: “Tuomo Puumala ja Téolon ala-asteen opettajat pohtivat yhdessd,
miten tehdd peruskoulusta entistikin parempi.” (Kuvateksti, Nissild 20/2015, 28).
Koulutuspoliittisilla paattdjilla, vaikuttajilla ja tyonantajatasolla oli kuvausten mukaan
kasvatustieteellistd asiantuntemusta koulutuksen kautta: “OAJ:n varapuheenjohtaja
Kari Kinnunen on itsekin erityisopettaja.” (Korkeakivi 29/2015, 26) sekd kokemusta
koulusta tyopaikkana ja —ympéristond: “Rissanen ja Saari ovat molemmat opettaja- ja
rehtoritaustaisia. Yhteistoiminta on sujuvaa, kun tyonantajapuoli tietdd, mitd tuntijako-,
ryhmdkoko- tai lomautuspddtokset kdytinnossd tarkoittavat.” (Korkeakivi 20/2015,
19).

Opettaja-lehdessd tuotiin  myds esille esimerkiksi Opettajien ammattijarjeston
nidkemyksid, kuten esimerkiksi kannanotto kouluyhteison monikulttuurisuuden
tukemiseen tarvittavista resursseista. "OAJ:n kanta” —otsikolla varustetussa laatikossa
tekstissd ilmaistiin, ettd “Maahanmuutto lisdd opettajien ja lastentarhaopettajien
koulutustarvetta. Eri kieli- ja kulttuuritaustaiset oppilaat on otettava entistd enemmdn
huomioon myds opettajankoulutuksessa.” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16)
Samassa laatikossa  kerrottiin = myds, ettd  "OAJ  julkaisee  joulukuussa

monikulttuurisuuspaketin, joka antaa suuntaviivat maahanmuuttajien kotoutumisen

kehittdmiseen.” (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16)

Kuvauksissa esiintyi my0s lapsildhtoistd ajattelua pdatoksissd ja pidemmain tihtdimen
tavoitteissa: “Tdnd syksynd Helsingin kouluissa on ensimmdistd kertaa koko viikon
mittainen syysloma. Perheissd, joissa on eri kouluja kdyvid lapsia, yhtendinen kdytdnto
on helpotus. Monilla huoltajilla on kuitenkin vaikeuksia jdrjestid lapselle turvallista ja

mielekdstd tekemistd lomien ajaksi.

- Oppilailla on enemmdn lomaa kuin huoltajilla, sijoittuivatpa lomat vuodessa miten
hyvdnsd. Siksi lapsille olisi hyvd olla loma-aikoina tarjolla riittivdsti sellaista ohjattua
toimintaa, joka ei olisi vain lasten sdilytystd vaan tuntuisi lapsista lomalta, Téolon
apulaisrehtori - - sanoo.” (Nissild 20/2015, 28) sekd arvovalintoja padtoksenteossa,
kuten esimerkiksi halu budjetin pienentyessdkin sdilyttda koulutuksen laatu. Esimerkiksi
“Digiloikka Vuolijoella kertoo, mitd hyvdd saadaan aikaan, kun yhteistoiminta
tyonantajan ja henkiloston vdlilld pelittid. Vaikka rahaa on entistd vihemmdn,

laadukkaasta kasvatuksesta ja opetuksesta pidetddn kiinni.
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Pddluottamusmies Heikki Kallunki kertoo, ettd henkiloston edustaja on mukana kaikissa
kaupungin johtoryhmissd. - - Tieddmme, mitd suunnitelmia kaupungilla on menossa, ja
voimme vaikuttaa asioihin jo valmisteluvaiheessa.” (Korkeakivi, 20/2015, 18-19)
kertoo sekd opettajien ja kouluyhteison vaikutushalusta ja —mahdollisuuksista, kun
yhteistyd paikallisen péadtoksenteon kanssa toimii. MyOs muilla paikkakunnilla oli
onnistumisia tdssd suhteessa esimerkiksi kuntien panostamisessa tuntimiérien
lisidmiseen matematiikan alkuopetuksessa (Korkeakivi, 20/2015, 18), tunne- ja
vuorovaikutustaitojen opetuksessa alkuopetuksessa ja yldkoulussa (Korkeakivi,
23/2015, 17) sekd valmistavan opetuksen resurssien tukemisessa tarpeen mukaan

(Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16).

Koulutuspoliittinen ilmapiiri ja paatoksenteko vaikuttavat koulun arkeen. Haluan tuoda
esille my0s oppimisymparistoon kohdistuneita odotuksia, joita esitettiin artikkeleissa
peruskoululle ulkoa péin. Tekstiesimerkeistd 10ytdiméni odotukset esimerkiksi
oppimisympdristossd ~ kotoutuksen  onnistumiseksi tydskentelystd  kohdistuivat
opettajaan, ja opettajille ja koululle annettiin my0s tunnustusta odotukset toteen
niyttdessd. Kuvauksessa haasteisiin vastanneet ja kouluarjen jirjestineet opettajat
arvostettiin ilmaisuissa korkealle — “maailman paras koulu ja maailman parhaat

opettajat”. (Korkeakivi & Laaninen 22/2015, 16)

Vaikka myos toisessa artikkelissa suomalaiset opettajat kehutaan huippuosaajiksi ja
opettajankoulutuksen hakuehtojen painopistettd tyOstd innostuneisiin ja osaaviin
henkil6ihin pidetddn olennaisimpana ominaisuutena tulevissa kasvattajissa, yksi odotus
tekstissd jad tdyttymattomaksi. Tdmd on sukupuolten tasavertainen edustus opettajien
ammattikunnassa. “Miehille on peruskoulussa tarvetta, mutta aloituspaikkoihin ei
haluta kiintiditd. Sukupuolta tdirkedmpdd on, ettd opettaja on tydstddn innostunut ja
osaava. Puumalankin mukaan olisi kuitenkin Ioydettivd keinoja saada miehid
hakeutumaan alalle.” (Nissild 20/2015, 30) Artikkelissa ilmaistaan, ettd miehid
tarvitaan. Heiddn puuttumisensa syitd pohditaan ja mahdollisia nimetdén, kuten
esimerkiksi koulutuksen pituuden ja palkkauksen suhde sekd myohemmin miesten
haluttomuudesta tydskennelld opettajana esimerkiksi tyOmddrdn ja stressin osuutta.
(Nissila  20/2015, 30) Sukupuolen vaikutukset opettajuuteen, opetukseen ja

oppimisympéristoon jadvat kuitenkin nimedméttd. Oletetaanko, ettd syy on itsestddn



118

selvd, ja jos, niin onko se tasa-arvopyrkimys, michen malli, sukupuolinen esimerkki
pojille, sukupuolinen ndkokulma asioihin vai sukupuolen tuoma arvostus alalle ja
mahdollinen vaikutus resurssien lisdédmiseen. Lahiyhteison vaikutus
oppimisympéristoon voi olla télli tavoin piiloista, ja vaikuttaa nimedmaéttémissa
asenteissa ja odotuksissa, joita lapset, nuoret ja aikuiset tuovat mukanaan

oppimisympéristoon muusta yhteisosta.

5. Tutkimustulokset

Fyysisen oppimisympériston representaatiota rakentavat tekijat aineistossa olivat
analyysissani koulun kokoa, luokkahuonetta, oppimisympériston laajentumista,
vélineitd  sekd  kdyttdjien  viithtyvyyttd  koskevat  kuvaukset.  Sosiaalisen
oppimisympdriston rakentavia tekijoitd aineistossa ovat analyysissani opettajan ja
oppilaan vélinen suhde, oppilaan ja ryhmin suhde, kouluyhteiso sekd laajempi
lahiyhteis6. Molempien  osuuksien esityksissd ndkyi tavoitteellisuutta ja
kehittamispyrkimyksia sekd tyytymattomyytta vallitsevaan tilanteeseen.
Oppimisymparistd ndyttdd kuvausten perusteella olevan syksylld 2015 monenlaisten
muutosten  kohteena.  Fyysisen  oppimisympdriston  esityksissi ~ vanhoista
koulurakennuksista ollaan siirtyméassa uusiin tiloihin, joita on muokattu perinteisesta
poikkeaviksi esimerkiksi suurelta kooltaan ja tilaratkaisuiltaan. Vaikka kuvauksissa
nidkyy my0s perinteisid luokkahuoneita, sen rinnalle on tullut useamman ryhmén
opetustila, joka voidaan rajata kdytdn mukaan. Sosiaalisen oppimisympériston
esityksissd muutos ndkyy niin ikddn laajentumisena, kouluyhteison ihmissuhteiden

verkostossa ja yhteistyon lisdédntymisessa.

Peruskoulu oppimisympériston ja tavoitteita sille positiivisesti representoidaan
Opettaja-lehden syksyn 2015 artikkeleissa oppilasldhtoisyyttd, oppijan aktiivisuutta ja
yksilollistd oppimista sekd yhteistoiminnallisuutta tukevaksi. Kaikki ominaisuudet

liittyvdt vahvasti toisiinsa oppimisympdriston kuvauksissa. Fyysisen ympériston
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piirteissé niitd tuetaan rakentamalla ja muokkaamalla tiloja monipuolisesti kaytettdviksi
muokattavuuden ja joustavuuden kautta sekd laajentamalla oppimisympéristod ulos
luokkahuoneesta oppilaan kiinnostuksen herittdviin ja aktiivisen oppimisen muotoja,
kuten tutkivaa ja toiminnallista oppimista mahdollistaviin kohteisiin. Sosiaalisessa
oppimisympéristossd oppilasldhtoisyyttd luodaan opettajan asettumisella lapsen ja
nuoren asemaan opetuksen ja opiskelun suunnittelussa. Opetus sidotaan oppilaan
maailmaan tavoitteissa, sisdlloissd, tyOskentelytavoissa sekd oppimateriaali ja -
vilinevalinnoissa. Tdssd auttaa my0s oppilaan aktiivinen rooli, kun sosiaalisessa
oppimisympéristossd kannustetaan oppilasta osalliseksi kaikkiin oppimisprosessin

vaiheisiin suunnittelusta ja tydskentelysti arviointiin.

Opettaja-lehden artikkeleissa esiintyvian peruskoulun representaatiossa esitetddn myos
sen hetkisessd tilanteessa koulua koskettavia haasteita ja ongelmia. Fyysiseen ja
sosiaaliseen oppimisympéristoon kohdistuvat muutokset asettavat niille monenlaisia
odotuksia tdytettdviksi. Kaikki koulut ja niiden oppilaat eivét kuvauksissa tyoskentele
fyysisen ympdriston tiloissa, jotka tukevat heiddn oppimistaan. Uusien ja monipuolisten
koulutilojen kuvaukset haastavat artikkeleissa myds esiintyneiden perinteisen
luokkahuoneen edellytykset tukea opetusta. Perinteisen luokkahuoneen kuvauksissa
esitetty sisustus ja vélineet viittasivat opettajajohtoiseen kirjalliseen tydskentelyyn
jaettujen oppimistavoitteiden ja tehtdvien parissa, mikd ei tue monipuolisesti
oppilasldhtoisyyttd tai aktiivista ja yksilollistd oppimista. Toisaalta, my0s suurille
kouluille esitettiin teksteissd erityisesti sosiaalisena oppimisympéristond haittapuolia,
mikd viittaa sithen, etteivit nekddn sovi vilttdmittd kaikille oppijoille. Kouluyhteison
laajentumisessa otettiin esityksissd mukaan eri taustoista tulevien ja esimerkiksi
kolmiportaisen tuen tarpeen oppilaiden integroituminen peruskoulun yleisopetukseen.
Samoin teksteissd kuvattiin kouluissa ylipddtdén tarkkaavaisuusongelmien nékymisti

oppilasryhméssa ja kiusaamista yhtend kouluyhteisén ongelmista.

Oppimisympdriston representaatio, Opettaja-lehden viesti peruskoulun todellisuudesta
lukijalle, muodostui kuitenkin tarkastelemani perusteella ratkaisukeskeiseksi.
Ongelmien yhteydessd esitettiin tavoitteita, kehityskohtia ja esimerkiksi sosiaalisessa

oppimisympéristossd ~ ldhiyhteison ~ kuvaukseen  sisdltyi  myds  kuvauksia
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vuorovaikutuksesta koulutuspoliittisten pééttdjien kanssa. Artikkeleissa esitettiin
oppimisympéristdddn oman tyon tutkimisen ja kehittimisen kautta muokanneita
opettajia, ja fyysisen oppimisympadriston kayttdjaviihtyvyydestd kuvattiin, kuinka
esimerkiksi oppimisympadriston laajentaminen innoitti opettajaa opetuksessaan. Myos
sosiaalisen oppimisympériston kuvauksissa esimerkiksi opettajan ja oppilaan tai
oppilaan ja oppilasryhmén vélisissd haasteissa oli esilld pyrkimys keskustelevaan ja
tasavertaiseen kohtaamiseen, vahvuuksien korostamiseen sekd oppimisympériston
muokkaamiseen oppilasta ja oppimista tukevaksi. Sosiaalisen oppimisympériston
kuvauksissa oppilaasta rakennettiin aktiivista jasentd kouluyhteisdoon, ja itsesdételyd,
vastuunottoa seké tunne- ja vuorovaikutustaitoja harjoittelemalla pyrittiin vahvistamaan

myonteistd osallisuutta koulussa.

6. Pohdinta

Konstruktionalistinen nikokulma representaatiotutkimukseen, pro gradu—tutkielmani
metodiin, ohjaa tarkastelemaan tutkimustuloksia keskeisesti siitd nidkokulmasta, miten
koulun representaatiot tuottavat koulua. Opettaja-lehden syksyn 2015 artikkeleissa oli
hyvin monipuolisesti erilaisia kuvauksia tiloja, vélineitd ja opetusta koskevia valintoja.
Naistd voi muodostua eri sdvyin, esimerkein ja ndkokulmin esitettyind suosituksia ja
vaihtoehtoja. Artikkelien esimerkkikoulut, tilat, opettajat ja toiminta esittavit lukijoille,
joista suurin osa on kasvatus- ja opetusalan ammattilaisia, ideoita omaan tydhon.
Samoin, Opettajien ammattijarjeston lehdessd esitettiin myds opettajien ja koulun
vuoropuhelua koulutuspoliittisten pééttdjien kanssa. Yhdessd artikkelissa kuvattiin
esimerkiksi eduskunnan sivistysvaliokunnan puheenjohtajan sekd too6l6ldisen koulun
rehtorin opettajien ja rehtorin keskustelua peruskoulutuksesta. Toisissa artikkeleissa
ddnessd olivat myoOs kaupunkien ja kuntien viranomaiset koulutukseen liittyvéstad
padtoksenteosta. Tuomalla esille poliittista péddtdksentekoa ja koulujen todellisuutta,
pidetddn koulua ja sen kehittdmiskohtia ndkyvilld, ja voidaan innostaa lukijoita

vaikuttamaan koulutuspoliittisesti.
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Peruskoulun oppimisympéristd ndyttdytyy artikkeleita analysoidessa pédosin
oppilasldhtoisend, aktiivista ja yksilollistd oppimista sekd yhteistoiminnallisuutta
tukevana oppimisympadristond niin fyysisiltd kuin sosiaalisilta rakenteiltaan. Edelleen
paikoittain esilld oleva perinteisestd pienen koulun, luokkahuoneen ja opettajajohtoisen,
tasapdistdvian kollektiivisen opiskelun kuvaus, jossa oppilaat ahertavat pulpeteissaan
samojen oppimistehtdvien ddrelld on kuvausten mukaan jddmaéssad osaksi menneisyytta.
Useat artikkelit esittivét vaihtoehtoja, joissa opetustilat ja vélineet vastaisivat lapsille ja
nuorille mieleisid, luontevia, tuttuja ja kiinnostavia eli toimisivat oppilasldhtdisyyden
vahvistamiseksi. Oppijan aktiivisuutta sekd yhteistoiminnallista oppimista kuvattiin
tarpeelliseksi oppilaan oppimistaitojen kehittymiselle. Peruskoulun representaatiossa
perusteltiin valintoja pedagogisesti, ja niiden toteuttamiseen esitettiin kéytdnnon
keinoja. Lukijalle esiteltiin useita opettajia, jotka ovat tyytyvéisid tehtyihin muutoksiin,
ja joiden motivaatiota tyohon muutokset olivat kasvattaneet.  Opettaja-lehden
representoima  peruskoulu voi muovata todellisuuden koulua voimakkaasti
vaikuttamalla lukijaan, joka tydskentelee koulussa, toimii yhteistydssd koulun kanssa tai

vaikuttaa koulua koskevaan péaiatoksentekoon.

Pro gradu -tutkielmani osallistuu myds representaation muodostamiseen koulusta ja
koulun representaatiosta Opettaja-lehdessd vuonna 2015. Olen pyrkinyt tydsséni
tuomaan omaa asemaani ja tulkintaani koko tutkielmassa, mutta erityisesti
analyysivaiheessa, hyvin ndkyvéksi, jotta tyoni lukijalla on mahdollisuus tarkastella
logiikkaani, johtopdétoksidni sekd tutkielmaa kokonaisuutena my0s omasta
nidkokulmastaan. Aineistoni on ainakin toistaiseksi myos saatavilla Opettaja-lehden
verkkosivuilla arkistossa nidkdéislehtind, ja merkitsen kéyttdmistdni lehdistd vield
aineistoldhteet liitteeksi tutkielmaani. Olen tutkielmatydskentelyn aikana oppinut paljon
tutkielman tekemisestd ja itsestdni sen tekijand. Tutkielman aihe oli minua
henkilokohtaisesti luokanopettajaopiskelijana kiinnostava, ja idea muodostui, kun
koulutuksessa ymparilld kuohuttiin silloin oppimisymparistéd kuohuttavista piirteista,
kuten pulpetittomuudesta ja yrittdjyyskasvatuksesta. Tyoskentelyssd haastavaksi
muodostuivat rajaukset, niin tutkimus-, analyysikysymyksissd kuin aineiston ja

analyysimuistiinpanojenhuomioiden kanssa. Samoin en suosittele télld teknologian
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aikakaudella kirjoittamaan kaikkia aineistomuistiinpanojaan késin vain padstikseen
kirjoittamaan niitd uusiksi koneelle, vaikka kéytin ajan hyodyksi, ja tein samalla

muistiinpanoilleni alustavaa luokittelua artikkelikohtaisista sisdltokohtaisiin.

Tutkimusaiheeni, oppimisympdériston representaation sekd aineistoni, joka koostui
Opettaja-lehden artikkeleista, toivon molempien yhdessé ja erikseen kiinnostavan myos
muita tutkielman ja tutkimuksen tekijoitd. Jos jatkaisin tdtd tutkielmaa, siirtyisin
mielelléni seuramaan tapaustutkimuksena jonkin yksittdisen opettajan ja oppilasryhmén
kayttdmaa fyysistd oppimisympdéristdd ja heidin muodostamaansa sosiaalista
oppimisympéristod. Oppimisympéristd tutkimuskohteena soveltuisi erinomaisesti
kasvatusalan ammattilaiselle oman tyon tutkimukseen. Kuten Opettaja-lehden
artikkelien esityksissd, oman tyon tarkastelu ja syvillisempi reflektointi voi antaa

suuntaviivoja myds kehittymiseen ja kehittdmiseen.
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