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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad erddn Péaijat-Hameessa sijaitsevan alakoulun opettajien
kokemuksia siitd, mitk& rikastavan yhteison mallin osatekijat toteutuvat koulussa. Liséksi
tutkimuksessa tarkasteltiin, miten rikastava yhteisd tukee motivaatiota ja luovuutta. Tutkimuksen
lahtokohtana oli opettajien tavoite kehittdd koulun toimintakulttuuria rikastavan yhteison mallin
periaatteita kuvastavaksi. Paaméaarana on, ettd koulukulttuuria luonnehtisi yhteenkuuluvuus,
luovuus ja yrittelidisyys.

Koulukulttuurin kehittdminen on ollut paljon esilla viime aikoina kaydyissd koulutukseen
liittyvissa keskusteluissa. Yhteiskunnassa ja tydelaméssa tapahtuneet muutokset ovat aiheuttaneet
sen, ettd myos koulutuksen kaytanteitd ja tavoitteita on mietittdva uudelleen. Koulutuksen
karkimaana Suomi ei voi ottaa koulukulttuuria kehittdessdan mallia muilta mailta, vaan sen on itse
néytettdva, mitd tulevaisuuden koulukulttuuri voisi olla. Muutoksen aikaansaaminen edellyttaa
valmiuksia ja uskallusta ennen kaikkea opettajilta, silld he ovat koulun toimintakulttuurin
kehittdmisen keskitssa. Koulukulttuurin kehittdmisté opettajien nakokulmasta késitteleva tutkimus
on ndin ollen ajankohtainen ja tarpeellinen.

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka keskeisend lahestymistapana
tutkimuskohdetta ajatellen oli hermeneuttis-fenomenologinen ndkékulma. Tutkimuksen empiirinen
aineisto on kerdtty haastattelemalla puolistrukturoitua haastattelumenetelmaa hyddyntéen kaikki
tutkimuskohteena olevan koulun kahdeksan opettajaa rehtori mukaan lukien. Aineisto analysoitiin
sekd teoriaohjaavasti ettd aineistolahtoisesti.

Tutkimuksessa ei ole ollut tarkoituksena tuottaa yleistettavaé tietoa rikastavan yhteison mallin
soveltamisesta kouluun, vaan selvittdd tietyn koulun opettajien kokemuksia rikastavan yhteison
mallin osatekijoiden toteutumisesta koulussaan. Tutkimustulokset ovat kuitenkin hyddynnettévissa
laajemminkin osana koulukulttuurin kehittdmistoimintaa. Tutkimusta voidaan pitdd siind mielessa
ainutlaatuisena, ettei rikastavan yhteison mallin toteutumisesta koulussa ole juuri tehty aiempaa
tutkimusta.

Tutkimus osoitti, ettei opettajien kokemuksia rikastavan yhteison mallin osatekijéiden
toteutumisesta koulussa voida ilmaista yksiselitteisesti. K&ytannon toteutuminen ei mukaile teorian
pyramidisuutta, silla alempien osatekijoiden epétdydellisesta toteutumisesta huolimatta oli ylempié
osatekijoitd havaittavissa koulun toiminnassa. Opettajat olivat sitoutuneet toimintakulttuurin
kehittdmiseen ja luoneet yhteisid tavoitteita. Ongelmana opettajien keskuudessa koettiin osalla
oppilaista oleva sitoutumaton ja vélinpitaméton asenne koulua kohtaan. Tdma kuvastaa toisaalta
sitd, ettd opettajat olivat tunnistaneet kehittdmistoiminnan kriittisia kohtia. Yhtend merkittavana
kehittdmistoimenpiteend oli aloitettu yhteistyd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa, mink& koettiin
selventavan oppilaille koulun ja tyéelamén yhteyden liséksi koulunkdynnin merkitystd ylipaataan.
Tuloksissa kuitenkin ilmeni, ettd erityisesti oppilaiden motivointiin kaivattiin lisad konkreettisia
valineitd ja toimintamalleja. Kehittdmistoiminnan haasteista ja ongelmakohdista huolimatta
opettajat kokivat tyons&d palkitsevana, mitd edesauttoi opettajien valilla vallitseva
yhteenkuuluvuuden tunne ja toiminnalle luodut yhteiset tavoitteet.

Avainsanat: rikastava yhteiso, yhteenkuuluvuus, motivaatio, luovuus
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1 JOHDANTO

Suomalainen koulujarjestelm& on maailman karked, mitd kuvastaa peruskoulumme menestys
kansainvélisissa OECD:n Pisa-vertailuissa (Programme for International Assessment) (Himanen
2010, 117). Suomen koulutustaso on todettu useissa eri yhteyksissd Suomen merkittavaksi
vahvuudeksi. Suomi on  kehittynyt  koulutusyhteiskuntana myo0nteisesti ja  nuorten
koulutushalukkuus on pysynyt korkealla tasolla. (Hautamaki & Lemola 2004, 17.) Suomalainen
koulujérjestelmd on osoittautunut toimivaksi, silld opetuksen tulokset ovat olleet vertailuissa
erinomaisia. Hyvat tulokset ovat seurausta pitkdaikaisesta suunnittelusta ja madratietoisesta
kehittdmisestd, mutta hyvien asemien sdilyttdminen vaatii koulujérjestelmén jatkuvaa kehittamisté
ja kritiikkia. (Kansanen 2002, 11.)

Vahva panostus opettajankoulutukseen ja opettajien tdydennyskoulutukseen ovat taustasyita
sille, ettd suomalainen koulujarjestelma opettajineen kuuluu maailman parhaimmistoon (Himanen
2010, 127). Kuitenkin Suomen Pisa-menestys perustuu viime kadessé suomalaiseen yhteiskuntaan,
jossa jokaisella on yhtéldiset mahdollisuudet opiskella peruskoulussa pétevien opettajien
kasvattamina. Suomalainen koulu tarjoaa Kkaikille henkilon sosiaalisesta, taloudellisesta ja
alueellisesta taustasta riippumatta yhtéldiset mahdollisuudet oman potentiaalin toteuttamiseen
oppimisessa. (Himanen 2010, 127; Uusikyla 2010, 82.)

”Menestyksestd huolimatta meilld ei ole varaa jaddd paukuttelemaan henkseleitdimme”,
kirjoittaa opetusministeri Henna Virkkunen (2010) osuvasti kolumnissaan sanomalehti
Keskisuomalaisessa. Vaikka Suomi sijoittuukin Pisa-vertailuissa kérkisijoille, samanaikaisesti
tutkimusten mukaan suomalaiset oppilaat voivat koulussa huonosti, muun muassa
koulukiusaamisen - tai oikeammin ilmaistuna kouluvékivallan - takia. (Himanen 2010, 117.)
Suomalaisten tiedot ja taidot lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden siséltfalueilla ovat
huippuluokkaa, mutta koulussa viihtyminen ja motivaatio eivat ylla samalle tasolle. Tamé kuvastaa
ainakin jossain maéarin koulun toimintakulttuuria, joka tuntuu yllapitdvan vakiintuneita
toimintatapojaan ja ajattelumallejaan yhteiskunnassa ja koulutusjarjestelméssa tapahtuneista
muutoksista huolimatta. (Lehtonen & Lehkonen 2008, 56-57.) Huippuosaaminen ei edellyta
aktiivista vaikuttamista ja toimintaan sitoutumista, silld muihin Pohjoismaihin verrattuna

suomalaiset nuoret sitoutuvat koulutydskentelyyn ja yhteisten asioiden hoitoon negatiivisesti.



Vélinpitdaméattdomyys tuntuu olevan vallitseva asenne. (Lehtonen 2006, 24-25.) Jotta
kouluviihtyvyys ja motivaatio saataisiin nousemaan, on koulun toimintakulttuuria kehitettava.

Himasen (2010, 117-118) mukaan Suomen menestys Pisa-vertailuissa tarkoittaa sitd, ettd
Suomi ei voi koulukulttuuria kehittdessaén ottaa mallia joltain muulta maalta, vaan meidan on
néytettdvad suuntaa sille, mitd tulevaisuuden koulukulttuuri voisi olla. Himasen mukaan nyt
tarvitaan uudenlaista kulttuuria opiskeluun, jossa keskeiset késitteet olisivat luottamus, rikastava
vuorovaikutus ja luovuus. “Pohja tulevaisuuden hyvinvoinnille luodaan tdmén péivin
peruskoulussa. Koulujen toimintakulttuuria on vietdva suuntaan, joka ruokkii lasten luovuutta,
rohkaisee kayttdméain ideoitaan ja osallistumaan koulun toimintaan” toteaa Virkkunen (2010)
kolumnissaan.

Koulukulttuurin kehittdminen ja muuttaminen on vaativa ja kokonaisvaltainen prosessi, joka
ei tapahdu itsestdan. Koulukulttuurin kasitteell tarkoitamme tutkimuksessamme kaikkea sitd, mité
koulussa tapahtuu. Né&in ollen koulun toiminta heijastaa vahvasti taustalla vaikuttavaa kulttuuria ja
perinteitd. Kulttuuria kuvastavat kéasitteet pysyvyys, jatkuvuus ja ennustettavuus ovat osaltaan
syytekijoité siihen, mika tekee kulttuurin muutoksesta ja kehittamisesté haastavaa ja hidasta. Pelko
ja epadvarmuus leimaavat yleensd kehityksen kaynnistamisvaihetta, koska silloin yksilét kokevat
turvallisuutensa hdiriintyvdn. Muutoksen my6ta tutut toimintamallit, arvot ja normit
kyseenalaistetaan, mik& luo turvattomuuden tunnetta kulttuurin sisalla toimiville yksildille. Téten
on ymmarrettavaa, ettd myos koulu ja siind toimivat yksilt pyrkivét vastustamaan koulukulttuurin
muutosta, vaikka muutos olisikin toiminnan kehittdmisen edellytys. Koulun henkil4sté ja sen
ydinjoukkona toimivat opettajat n&dhdaan kuitenkin olevan kaiken kehittdmisen sydan, joten
muutos- ja kehittymismyonteisyys pitéisivat ensisijaisesti koskea heitd ennen kuin mitéan voidaan
k&ytannossa toteuttaa. (Manka 2006, 107; Kohonen & Leppilampi 1994, 60-62.)

Miten koulukulttuuria sitten pitdisi kehittdd, jotta oppilaat olisivat motivoituneempia ja
viihtyisivat paremmin koulussa? Miten kouluun saataisiin luotua “me-henki” ja toimintaan
sitoutumisen kulttuuri? Minké&lainen koulukulttuuri tukisi jokaisessa ihmisessé olevaa potentiaalia
ja luovuutta kohti tdydempad toteutumista? Himasen (2010) kehittdmé rikastavan yhteison malli
korostaa yksildiden arvostamista ja yhteenkuulumista. Kaiken pohjana on luottamus eli aineellinen
perusturva ja psyykkinen turvallisuus, jonka péalle rakennetaan rikastavaa yhteis6d ja siind
syntyvaa luovuutta. Yhteenkuuluvuus luo yksildlle tunteen siitd, ettd h&n kuuluu laajempaan
“meihin”, yhteis60n, jossa hén saa tunnustusta ja arvostusta. Rikastavalle yhteisolle on tyypillista
yksildiden innostuneisuus toimintaa kohtaan ja my6s toisten onnistuminen tuottaa iloa. Mallin
huipulla hdadmottavat unelmat, jotka motivoivat toimimaan ja pitavat toivoa ylla. Ryhman tuen

avulla vaikeuksista ja epdonnistumisista selvitdén. (Lehtonen 2006, 25-26.)



Tutkimuksessamme selvitdmme, mitk& osatekijat rikastavan yhteison mallista opettajat
kokevat toteutuvan koulussaan. Tarkoituksena on, ettd tutkimusta hyodyntéden opettajakunta voi
pohtia, miten heidédn koulunsa toimintaa voisi jatkossa kehittdd, jotta koulukulttuuria kuvastaisi

entistd enemmaén rikastavan yhteison mallin periaatteet.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu tutkimustehtdvdn mukaisesti rikastavan yhteison
malliin pohjautuen. Luvussa méaaritdimme ja kuvaamme malliin liittyvia keskeisid kasitteita ja
teemoja. Aluksi kerromme, mikd rikastavan yhteison malli pohjimmiltaan on. Sen jalkeen
siirrymme kasittelemdan yhteenkuuluvuutta, joka on merkittdvd osa rikastavan yhteison mallia.
Yhteisollisyys ja sitd kautta syntynyt yhteenkuuluvuuden tunne liittyvat l&heisesti rikastavan
yhteison mallin yhteen perustekijddn — turvallisuuteen. Turvallinen ja osallisuutta lisddva
kouluyhteis6 on kolmannen luvun teema.

Yhteisollisyyteen perustuvan osallisuuden tunteen katsotaan vahvistavan motivaatiota, joka
taas mahdollistaa oppimisen ilon kokemuksen. Rikastavan yhteison mallin yhtend keskeisena
tavoitteena on oppilaiden motivaation lisddntyminen koulua ja oppimista kohtaan, jotta oppimisen
ilon kokemukset mahdollistuvat. Téten kasittelemme naitd aihepiireja tarkemmin luvussa neljé.

Teoreettisen viitekehyksen loppuosa rakentuu yrittdjyyskasvatus-kéasitteen ymparille.
Yrittdjyyden edistaminen liittyy laajasti kaikkeen koulun toimintaan ja teoriaosion aiempiin
kokonaisuuksiin. Yrittelids toiminta mahdollistaa ja edistdd rikastavan yhteison mallin huipulla

h&d&dmottavien luovuuden, unelmien ja sinnikkyyden saavuttamista.

2.1 Rikastavan yhteison malli

Arvokas eldmé on ihmisarvoisen kehityksen pddmaara. Arvokkaan eldman lahtokohtana on se, etté
jokaista ihmista arvostetaan. Kun ihminen kokee arvonantoa, hén voi sen pohjalta ilmaista saman
arvonannon toisillekin. Nain voi syntya rikastavan vuorovaikutuksen kulttuuri, joka vahvistaa koko
ajan itsedan, ja kukoistaa ihmisen eldmén hyvinvointina ja samalla taloudellisena luovuutena.
Rikastavassa vuorovaikutuksessa eettinen lahtékohta on kannustava, vélittava ja luova. (Himanen
2010, 31-32.) Himasen (2010, 117) mukaan Suomalaisen hyvinvointiyhteiskunnan versio 2.0
luomisen edellytyksend on tietoisen hyvinvoinnin, luovuuden ja rikastavan vuorovaikutuksen

lisddminen, silla ndista tekijoistd syntyvat arvokkaan eldmédn ja ihmisarvoisen kehityksen



edellytykset. Kun koulukulttuuria rakennetaan rikastavan vuorovaikutuksen perustalle, myods
tyokulttuurimme voi uudistua ja kukoistaa. Luovuuden, (itse)luottamuksen ja yhteistyotaitojen
kehittdminen koulussa on tarkeda, silla niistd muodostuu lapsen elinikaista oppimista ajatellen hyva
perusta koko eldamalle (Gilmore 2011, 59).

Rikastavan yhteison mallissa oppimisajattelun ydin on ajatus siitd, ettd oppimista tapahtuu
parhaiten rikastavassa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Rikastavalla vuorovaikutuksella
Himanen tarkoittaa sitd, ettd opettaja auttaa oppilasta 16ytdmadn omat kiinnostuksen kohteensa ja
uteliaisuuden alueensa, jolloin oppimisprosessi ldhtee ké&yntiin luontaisen uteliaisuuden Kipinasta,
joka leimahtaa liekkiin ja siitd lahtien ruokkii itse itseddn. Rikastavassa vuorovaikutuksessa
opettaja myos vahvistaa oppilaan kykya olla rikastavassa vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden
kanssa. Jotta rikastavaa vuorovaikutusta voisi syntya, oppilaiden ja opettajien valilla taytyy vallita
keskindinen luottamus. (Himanen 2010, 118-119.)

Oppimisymparisto
(Soveltaen Himanen, 2005, 2010)

Unelmat, sinnikkyys Yritteliaisyys

Luovuus Innostus, ilo

Rikastava yhteiso ArVOSt.US’
kuuluminen
Luottamus Turva

Karsimys,
burnout

KUVIO 1. Rikastavan yhteison malli. (Lehtonen 2010, mukailtu Himanen)

2.1.1 Luottamus, turva ja arvonanto

Koko rikastavan yhteisén malli perustuu luottamukseen ja turvaan. Kun fyysinen taso seka
psyykkinen ja sosiaalinen ympéristd ovat koulussa kunnossa, rikastavan vuorovaikutuksen mallin
alin taso toteutuu. Silloin kouluyhteison jasenet voivat tuntea luottamusta toisiaan kohtaan, tehda
yhteisty6td ja hakea turvaa ja tukea yhteisostd. Manka (2006, 92) kasittelee teoksessaan
hyvinvoivan tyoyhteison osatekijoitd. Hyvinvoivan tydyhteison osatekijoissa on paljon

yhtymakohtia hyvinvoivaan kouluyhteisoon, silld molemmissa on kyse tiimitydskentelysta.



Esimerkiksi yrityksessd tiimit koostuvat tyontekijoistd ja esimiehistd, koulussa oppilaista ja
opettajista. Manka (2006, 92) painottaa toimivan ja innovatiivisen tiimitydskentelyn edellyttavan
ryhmaén kiinteyden tunnetta ja luottamusta.

Arvokkuuden tunne luo luottamuksen ilmapiirin. Jos koulussa vallitsee luottamuksen
ilmapiiri, jokainen voi tuntea, ettd hédnen arvokkuutensa ihmisend tulee tunnustetuksi. Avoimuus ja
oikeudenmukaisuus synnyttavat yhteisdssa luottamusta. Arvokkuuden tunne johtaa luovuuteen,
jossa jokainen voi toteuttaa mahdollisimman taydesti omaa potentiaaliaan. Kun ihminen antaa
vastaavasti arvonantoa toisille, syntyy rikastavan vuorovaikutuksen kulttuuri. Luottamus luo
perusturvallisuuden, jonka pohjalta rikastava vuorovaikutus voi tdydessd mitassaan kukoistaa.
(Himanen 2010, 141, 144, 151; Himanen 2004, 6-7.) Mankan (2006, 92-93, 124) mukaan avoin ja
luova ilmapiiri rakentaa luottamusta ja turvallisuutta ryhmén jésenten valille. Mitd paremmin
ryhman jasenet tuntevat toisensa sitd enemman syntyy luottamuspddomaa ja ryhméan toiminta
tehostuu.

Luottamuksen mureneminen on yhteisOlle kohtalokasta, silld epaluottamuksen tila johtaa
pelon kulttuuriin ja kollektiiviseen hatatilaan. Talloin yhteison jasenet eivat uskalla ottaa luovia
riskeja tai kehitelld uusia ideoita, vaan toiminta lamaantuu ja muuttuu mahdollisimman varmaksi ja
suojelevaksi. (Himanen 2010, 144.) Esimerkiksi opettajien tydyhteisossd epaluottamuksen
kulttuuri voi johtaa loppuunpalamiseen ja epétoivoon. Koulussa luottamukselliset ja turvalliset
suhteet seka opettajien valilla ettd opettajien ja oppilaiden valilla mahdollistavat rikastavan

yhteison ja rikastavan vuorovaikutuksen syntymisen.

2.1.2 Rikastava vuorovaikutus ja rikastava yhteis6

Jo sokraattisen filosofian oppimisajattelun mukaan oppimisen ydin on synusia — ajatus siita, etta
oppimista tapahtuu parhaiten rikastavassa vuorovaikutuksessa, jossa opettaja auttaa oppilasta
I6ytam&an oman potentiaalinsa ja luovuutensa ja samalla vahvistaa oppilaan kykya olla myos
muiden kanssa rikastavassa vuorovaikutuksessa. Kun luodaan uutta koulukulttuuria, suomalaiseen
kouluun sopii hyvin modernisti tulkittu sokraattisen oppimisajattelun lahestymistapa. Sokraattisen
ldhestymistavan mukaan oppiminen lahtee luontaisesta kiinnostuneisuudesta ja uteliaisuudesta,
jotka synnyttavat kysymyksid. Kysymykset ovat oppimisen alkutila. Kun ihminen tuntee jonkin
kysymyksen itselleen henkilokohtaisesti merkitykselliseksi, oppimista ajaa eteenpdin luova
intohimo. Opettajan tehtdvdnd on auttaa jokaista oppilasta 16ytamé&an oma kiinnostuneisuuden
alueensa ja auttaa heitd oppimaan omista lahtokohdistaan. (Himanen 2010, 118-124.) Rikastavan

vuorovaikutuksen ja omista ldhtokohdista tapahtuvan oppimisen lisaksi Himanen (2007, 105)



nostaa esille myds kolmannen sokraattisen oppimisfilosofian teeman, jonka mukaan opettaja on
kuin pitojenvetdja, jonka tehtavana on tuoda oppilas rikastavan vuorovaikutuksen piiriin. Opettajan
tehtdvand on luoda ymparistd, joka mahdollistaa rikastavan vuorovaikutuksen ja saada oppilaat
toimimaan rikastavassa vuorovaikutuksessa keskendan. Myds Manka (2006, 92) korostaa luovan,
turvallisen ja tehokkaan tiimityoskentelyn edellyttdvdn hyvaa johtamista. TyOyhteisdssa tiimin
johtajana on esimies, kouluyhteisdssa opettaja. Molempien tehtdvana on luoda ympéristo, joka
aktivoi yksilot toimimaan luovasti yhteistydsséa keskenaan.

N&améa keskeiset sokraattisen oppimisfilosofian teemat — rikastava vuorovaikutus, omista
lahtokohdista oppiminen ja opettajan tehtdva rikastavan vuorovaikutuksen synnyttajand — ovat
lahella kaikkein moderneinta tutkimusta oppimisesta parhaillaan. Viimeisimpien oppimisteoriat
ovat nostaneet esille kaksi keskeista kasitettd, konstruktiivisuuden ja kollaboratiivisuuden.
Konstruktiiviset teoriat korostavat oppilaan ongelmaldhtoista ja tutkivaa oppimista ja oppilaan
itsensd aktivoitumista sen sijaan, ettd opettaja siirtdd valmiin tiedon oppilaalle. Kollaboratiiviset
teoriat painottavat oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen merkitystd. Kollaboratiivinen
teoriasuunta pohjaa Lev Vygotskyn “ldhikehityksen vyohykkeen” (zone of proximal development)
késitteeseen, jonka mukaan oppimista tapahtuu paljon tehokkaammin, kun ihmiset ovat
rikastavassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. N&itd henkil6itd voidaan kutsua rikastajiksi.
Oppilas toteuttaa siis oppimisen potentiaaliaan tdydemmin opiskellessaan rikastavassa
vuorovaikutuksessa. (Himanen 2010, 122-123.)

Lahikehityksen vyohykkeen késitteeseen kuuluu myods ajatus siitd, ettd oppilas oppii
parhaiten silloin, kun han on vuorovaikutuksessa itseddn hieman edistyneempien kanssa.
Rikastavuus voi syntya oppilaiden keskindisessa vuorovaikutuksessa, ja sen pitdisi syntyad ainakin
opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa. Jos opettaja luo kommunikaatiossa oppilaalle
sopivan lahikehityksen vyohykkeen, oppiminen tehostuu. Mitd rikastavammin opettaja ja muut
oppilaat toimivat, sitd tdydemmin oppilas pystyy toteuttamaan oppimisen potentiaaliaan. Rikastava
yhteis0ssé ihmiset voivat tarjota toisilleen tallaisia 1&hikehityksen vyohykkeitd. (Himanen 2010,
123-124.)

Himasen (2010, 145-146) mukaan kaikkein palkitsevinta inhimilliselle toiminnalle on se, jos
thminen voi kokea kuuluvansa johonkin laajempaan “meihin”. Jos ithminen tuntee olevansa osa
“meitd”, ja saavansa omasta toiminnastaan ja sille antamistaan panoksista tunnustusta, hian kuuluu
rikastavaan yhteisdon, jossa han saa omasta potentiaalistaan enemman irti kuin han muussa
tilanteessa saisi. Rikastavassa yhteisossa ihminen saa enemman tuloksia aikaan ja kokee toiminnan
mielekkadnd ja nautittavana. Samalla ihmiset innostavat toisiaan yhd parempiin suorituksiin ja

my0s hieman itsed kilvoitellen toteuttamaan omia kykyjaan tdydemmin. Rikastavan yhteison



vastakohta on kdyhdyttava yhteiso, jossa toisten onnistuminen ei innoita vaan pikemminkin lisaa
kateutta ja pyrkimystd ottamaan toiselta jotakin pois. Koyhdyttdvassa yhteisossd ihmiset ovat
epéinnostuneita toisistaan. Toimivasta tiimista tai ryhmasté voidaan Mankan (2006, 94, 96; 1999,
31) mukaan puhua silloin, kun sen jasenille muodostuu moraalisen vastuun ja sitoutumisen
ilmapiiri seka pyrkimys keskeiseen yhteisyyteen. Tall6in ryhmén jésenet ovat sitoutuneet yhteisiin
tavoitteisiin - pelkkien yksil6tavoitteiden sijasta, ja he kokevat olevansa yhteisvastuussa
suorituksestaan. Tavoitteet nostavat ryhman suorituskykya ja stimuloivat yhteisty6ta sen jasenten
kesken. Ryhmaésté I0ytyy myos toisiaan tdydentévié taitoja, vuorovaikutus on avointa ja jokaisella
on sekd henkilokohtaiset ettd yhteiset vastuut ryhmassa.

Himasen (2010, 153) mukaan rikastavassa yhteisossa taytyy olla suoran kritiikin kulttuuri,
jolloin voidaan heti puuttua vaardén suuntaan meneviin asioihin. Kannustavuuteen pohjaava
rikastava yhteisd6 mahdollistaa my0s suoremman ja avoimemman Kkritiikin, silla kritiikki on
sévyltaan rakentavampaa. Oppimiselle suotuisassa yhteisossd annetaan palautetta, vaihdetaan
tietoja, kokeillaan uusia taitoja ja opitaan epdonnistumisista. Uusien ideoiden luova kokeileminen
tulisi olla sallittua riskeistakin huolimatta. Uusia ideoita sallivassa ilmapiirissa viihdytdan
paremmin  kuin jannittyneessd ja kaavoihin  kangistuneessa ilmapiirissd.  Yhteison

vuorovaikutuksen avoimuus lisaantyy palautteellisuudesta. (Manka 2006, 61, 124, 149.)

2.1.3 Luovuus, innostus jailo

Himasen rikastavan yhteison mallin huipulla on kasite luovuudesta, jonka rinnalla kulkevat myos
innostuksen ja ilon kasitteet. Vaikka Himanen (2010, 124) puhuu luovasta intohimosta, joka ajaa
oppimista eteenpiin, ilmaisua ”luova intohimo” ei pidd ymmartdd véadrin. Luovuudella Himanen
tarkoittaa sitd, ettd ihminen toteuttaa omaa potentiaaliaan aiempaa tdydemmin. Mydskéan sanaa
”intohimo” ei saa ymmartdd viirin tai tulkita liian juhlallisesti. Vaikka intohimolla viitataan
luovaan paloon, suorastaan vimmaan, perusmerkitys on se, ettd ihminen voi pitdd jotakin asiaa
jossain méaarin merkityksellisena ja kiinnostavana. Tassa mielessé jokainen ihminen on luova.
Csikszentmihalyin (2006, 229-230) mukaan jokainen ihminen saa voimakkaan luovan
tarpeen syntymélahjakseen. Tarve luovuuteen ilmenee mielihyvdnd ihmisen tehdessd jotain
sellaista, joka saa hénet venyttdmadn taitojaan uusiin suuntiin, ja vastatessaan uusiin haasteisiin.
Myos Robinson (2009, 22-26) painottaa, ettd jokaisella ihmiselld on valtavasti luovaa
kapasiteettia. On virheellistd ajatella, ettd vain harvat ja erityiset yksilot olisivat luovia. Usein
luovuus yhdistetddn koulussa vain taito- ja taideaineisiin, mutta luovaa toimintaa voi olla

sisdanrakennettuna kaikessa koulun toiminnassa.



Oppimisen prosessi lahtee parhaimmillaan luovasta intohimosta, joka herattaa
kiinnostuneisuutta, kysymyksié ja halun oppia. Seuraava askel on kaikkien mahdollisten resurssien
hyodyntdminen. Kysymyksiin haetaan vastauksia juuri vuorovaikutuksessa muiden kanssa, taysin
itsekseen oppiminen on ajatuksena ihmiselle vieras. (Himanen 2010, 124-126.) Kun ihmisessé
herda kiinnostus ja uteliaisuus — luova intohimo - opittavaa asiaa kohtaan, hédn kokee oppimisen
merkitykselliseksi itselleen ja on ylped siitd (Himanen 2010, 129, 149). Oppimisen ilo syntyy

itsensd ylittdmisestd ja uusien esteiden voittamisesta (Csikszentmihalyi 2006, 229-230).

2.2 Yhteenkuuluvuus

Yhteenkuuluvuus on késitteena laaja ja monitahoinen, joten sen yksiselitteinen maarittely on
haastavaa. Tutkimuskirjallisuudessa kasite esiintyy harvoin ja sitd ei juuri ole tutkittu
monitulkintaisuutensa vuoksi. (Hannikainen & Van Oers 1999, 11.) Yhteenkuuluvuuden voidaan
katsoa liittyvén laheisesti yhteisollisyyteen, silla yhteenkuuluvuuden tunne syntyy yhteisollisyyden
kautta (Hannikainen 2006, 126). Sanakirja madrittelee yhteenkuuluvuuden (togetherness)
seuraavasti: “miellyttdva tunne, joka sinulla on ollessasi osa ryhmad, jossa ihmisilld on ldheinen
suhde toisiinsa” (Longman Dictionary of Contemporary English 1995, 1521). Englannin kielisessa
kirjallisuudessa yhteenkuuluvuuden synonyymeina kaytetddn késitteita liittyminen (affiliation),
sitoutuneisuus (connectedness, sense of relatedness) sekda me-henki (we-ness). Madritelman
pohjalta voidaan siis paatelld yhteenkuuluvuuden olevan ennen kaikkea emootioihin ja sosiaalisiin
suhteisiin liittyva ké&site. Henkilokohtainen tunne ryhméaan kuulumisesta ja halu olla osa ryhmé&a
ovat yhteenkuuluvuutta maarittavié tekijoita jossakin ryhmassa. Nain ollen ihmisistd muodostuva
ryhmé, kuten ihmiset hississd tai kuljettajat liikenteessd, ei automaattisesti pidd sisalldan
yhteenkuuluvuutta. My6s koululuokka voi olla vain joukko lapsia ilman yhteenkuuluvuutta. (Van
Oers & Hannikadinen 2001, 102.) YhteisOn jésenet tuntevat kuuluvansa yhteen ryhmadn ja ndin
ollen jakavat me-tunteen kautta yhteisen identiteetin. Yhteenkuuluvuuden tunnetta pidetadn siis
ennen kaikkea positiivisena tunteena, jolloin yhteisossa toimijoilla on keskenénsé laheiset ja hyvat
suhteet. Tunneperadisyydestaan huolimatta yhteenkuuluvuus ei ole vain irrallinen aistimus, vaan se
edellyttdd toimintaan osallistumista yhdessa muiden kanssa. (Hannikéinen & Van Oers 1999, 10—
12.)

Seuraavaksi voidaan kysyd, mik& pohjimmiltaan heréttdd yhteenkuuluvuuden tunteen eli
mika saa yksilén kokemaan yhteiseen toimintaan osallistumisen mielekk&déna? Hannikéinen (2006,
127) nostaa tekstissdan esille henkilokohtaisen mielekkyyden merkityksen toimintaan

osallistumisen taustalla. Ihmisen toimintaan kohdistamia tunteita ei voida erottaa ihmisen



toiminnasta, joten tdman pohjalta syntyy oletus siit4, miten yksilon kokema yhteistd toimintaa
kohtaan osoitettu henkilokohtainen mielekkyys luo pohjan yhteenkuuluvuuden tunteen
kehittymiselle. Toiminnan taustalla vaikuttava yhteinen motiivi on lisdksi yhteenkuuluvuuden
tunteen merkittdva edellytys, silld toiminnan motiivi liitetddn laheisesti henkilokohtaiseen
mielekkyyteen. (Hannik&inen 2006, 127.)

2.2.1 Yhteenkuuluvuuden tunne osana rikastavaa yhteista

Yhteenkuuluvuuden kasite liittyy laheisesti filosofi Pekka Himasen kehittdmaan rikastavaan
yhteisoon, jossa yhteison jasenille on leimallista ennen kaikkea yhteen kuuluminen. Lehtonen
(2006, 25) kirjoittaa teoksessaan “Henkilo kokee kuuluvansa johonkin laajempaan “meihin”, --”
kuvaillessaan rikastavan yhteison keskeisid piirteitd. Né&in ollen ”me-henki”, jota kdytetddn myos
yhteenkuuluvuuden tunteen kanssa samassa merkityksessd, on rikastavan yhteison yksi merkittava
elementti. Kuuluminen “meihin” on jo itsesséan palkitsevaa ja toimintaa energisoivaa. Kun yksilo
saa tunnustusta omasta toiminnastaan ryhmdassd ja ryhmé kannustaa hantd entistd parempiin
suorituksiin, on yksilén mahdollista saada itsestddn enemman irti kuin mitd hdn muutoin saisi.
Néin ollen sen liséksi, etté rikastavassa yhteisossé yksilo kokee toiminnan mielekk&énd, ovat myos
tulokset parempia. Yhteenkuuluvuuden tunteen vallitessa ryhman kesken ihmiset haluavat innostaa
toinen toistaan ja tata kautta yksilot kokevat aitoa iloa myds toisen onnistumisesta (Himanen 2010,
145-146). Hyviin tuloksiin ei ndin ollen pyrit4 kilpailun avulla, jolloin omaa onnistumista
ruokitaan lahinnd muiden epdonnistumisten kautta.

Kuvailtaessa yhteenkuuluvuuden kasitettd yksittéisten tutkimuksissa kéytettyjen mittareiden
avulla, on l6ydetty sille tyypillisid elementtejd, jotka ovat myds kategorisoitavissa. Ensinnakin
yksil6ita yhdistavat emootiot, empatia ja uskollisuus. Toisin sanoen yksil6t jakavat tuntemuksia,
iloitsevat omista ja toistensa saavutuksista sek& tukevat ja rohkaisevat toisiaan. Toisen kategorian
mukaan yksilot kuuluvat yhteen toisiaan kohtaan osoitettujen huomaavaisuuksien kautta. Tama
tarkoittaa, ettd yksilot nostavat esiin samankaltaisuuksia kokemuksissaan ja toiminnassaan,
ilmaisevat samankaltaisia nakokulmia seka palauttavat mieleen yhteisia kokemuksia. Kolmantena
nostetaan esille yksildiden valinen yhteistyd, joka heitd yhdistdd. Talla viitataan siihen, miten
henkilot osallistuvat yhdessd toimintaan, suunnittelevat ja neuvottelevat siitd yhdessd, jakavat
materiaaleja ja luovat ja noudattavat yhteisid sdantéja. (Hannikdinen & Van Oers 1999, 11-12.)
Néiden yhteenkuuluvuutta kuvaavien kategorioiden voidaan katsoa kuuluviksi myos rikastavaan

yhteisoon.



2.2.2 Yhteenkuuluvuuden tunne oppijoiden yhteisdssa

Yhteiso-kasite on yhteenkuuluvuuden késitteen tavoin ongelmallinen, silla monitulkintaisuutensa
vuoksi vaarana on ké&yttdd kasitettd niin yleisesti, ettd se menettdd sisdisen merkityksensa
(H&nnikainen & Rasku-Puttonen 2006, 12). Tassd yhteydessa viittaamme silld sosiologian piirissa
esiintyvaan maaritelméaan, jonka mukaan yhteison tunnusomaisia piirteita ovat yhteinen paamaara
ja mielenkiinnon kohde. Toisin sanoen toiminnan taustalla vaikuttaa yhteenkuuluvuuden yksi
perusedellytys, yhteinen motiivi. Yhteisolle keskeisia piirteitd ovat myos jésenten yhteinen
paétosvalta sekd yhdessd sovitut sdaanndt. Toiminta muodostuu kaksisuuntaiseksi siséltden
antamisen ja saamisen periaatteen. Yhteisé on enemman kuin osiensa summa.

Yhteison ja siind syntyvén dialogin merkitys oppimista edistdvana tekijana ei ole ajatuksena
uusi. Jo 1900-luvun alussa psykologi Lev Vygotsky korosti vuorovaikutuksen merkitysta kaikkeen
oppimiseen vaikuttavana tekijand. Van Oers ja Hannikdinen (2001, 104) toteavat, ettd Vygotskyn
periaatteiden mukaan kaiken oppimisen perustana on keskindinen vuorovaikutus ja yhdessa
toimiminen.

Koulumaailmassa oppilaat muodostavat oppijoiden yhteisgja, jotka eivat yhteisgjen tavoin
ole kaikki samanlaisia. Siitd huolimatta niille on l6ydettavissa yhteisia piirteitd, joiden avulla
késite on méariteltavissa. Oppijoiden yhteisdé voidaan méaaritelld lyhyesti yhteisen kiinnostuksen
kohteen omaavaksi ryhmaksi ihmisi, joilla on lisdksi jonkinlainen yhteinen ymmérrys toiminnan
ja oppimisen sisallostd. Keskindinen riippuvuus, huolenpito ja lojaalisuuden tunne toimivat
oppijoiden yhteison jasenid yhdistavina tekijoind. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2006, 14-15.)
Oppiminen on yhteisollistd oppijoiden kannustaessa ja tukiessa toistensa ponnistelua. Oppijoiden
yhteison jasenilld on uskomus siit4, ettd oppiminen tapahtuu yhdessa. (Brophy 2010, 23.)

Mitkd ovat oppijoiden yhteison syntymisen edellytyksid? Miten oppilaiden valille
rakennetaan keskindinen luottamus ja kunnioitus? Matusov (2001, 384) nostaa tekstisséan esille
opettajien keskuudessa usein esiintyvén vaikeuden luoda toiminnalle yhteinen keskipiste, jonka
ympérille muu toiminta voidaan rakentaa. Hanen mukaan yhteisen mielenkiinnon kohteen puute
johtaa usein kurinpidollisiin ongelmiin. Yhteinen “fokus” on kuitenkin mahdollista muodostaa
kolmen toisiinsa liittyvan periaatteen avulla. Nama ovat toiminnan yhteinen pddmaéra, keskindinen
kommunikaatio sek& kaikkia jasenid koskeva luontainen ja aidosti sitoutunut toiminta. Matusov
(2001, 386-387) kuitenkin huomauttaa, ettei toiminnan tavoitteen pida olla taysin sama opettajalle
ja oppilaille, silla sen liséksi, ettd opettajan oletetaan olevan innostunut kasitteilld olevasta

sisallostd, tulee hanen lisdksi keskittya siihen, miten tarjota ohjausta oppilaille.



Oppilaiden vélisessd kommunikoinnissa oppimisen kannalta merkittavaa on se, ettd oppilaat
ovat aidosti Kiinnostuneita toistensa panostuksista ja ideoista ja sitd kautta voivat kehittda ajatuksia
eteenpéin. Englannin kielessa kaytetddn termia rekursiivinen kommunikaatioprosessi (a recursive
communicative process), jolla tarkoitetaan nimenomaan vuorovaikutusta, jossa oppilaat aidosti
kuuntelevat toinen toisiaan ja sitd kautta luovat uusia ideoita. (Matusov 2001, 387.) Nain ollen
opettajien ja oppilaiden vélinen keskustelu, jossa oppilaiden péétavoitteena on opettajan esittamiin
kysymyksiin vastaaminen, ei vield toteuta edelld mainittua ihanteellista vuorovaikutustilannetta.
Himanen (2010, 123) kayttad tekstissdan kasitettd rikastava vuorovaikutus, jolla han viittaa
yhteisOn sisdiseen, oppimistuloksia parantavaan vuorovaikutukseen. Yksittéiset ryhman jasenet
ovat toistensa rikastajia, jolloin yksilot saavat todennakdisesti itsestddn enemman irti, kuin mitéa
yksin toimiessaan. ldeaalina rikastavassa vuorovaikutustilanteessa on, ettd yhteison jasenet
mahdollistavat toisilleen lahikehityksen vyohykkeitd, joiden oppimista edistdvdd merkitystéd
Vygotsky jo aikoinaan painotti. (Himanen 2010, 123-124.)

Yhteisestd kiinnostuksen kohteesta ja keskindisesta yhteenkuuluvuudesta huolimatta ei voida
olettaa, ettd kaikki oppijoiden yhteisdn jasenet olisivat tiedoiltaan ja taidoiltaan samalla tasolla.
Erilaiset taustatiedot ja ndkdkulmat ovat nimenomaan oppijoiden yhteisoa kehittavia tekijoita, silla
erimielisyyksiin ja ristiriitatilanteisiin pyritddn yhdesséd keskustellen 10ytdmaén ratkaisuja.
(Hannikdinen & Van Oers 2003, 342.) Matusovin (2001, 391) mukaan ryhmén sisdiset
vaarinymmarrykset ja erimielisyydet ovat nimenomaan odotettavissa ja kohdattavissa, eika niita
pidd pyrkia vélttdm&an tai pikaisesti selvittdmaan. Mielipiteiden jakaminen ja erilaisten
nédkokulmien esiintuonti todennékdisesti kehittdd ja laajentaa yksiléiden omaa kokemus- ja
ajatusmaailmaa, jolloin ryhmén toiminta ja saavutukset entisestddn paranevat. Yhdessé toimien
yksiloiden yhteistyotaidot kehittyvat. (Matusov 2001, 391.)

Yhteenkuuluvuuden tunne voidaan ymmartadd oppijoiden yhteisén nékokulmasta kaiken
toiminnan ominaispiirteend, jolla tarkoitetaan toiminnan aikaista sosiaalista ja emotionaalista
ilmapiirid. Yhteenkuuluvuuden tunne ei vield takaa opittavan sisallon oppimista, mutta se
oletettavasti yllapitdd ja vahvistaa oppijoiden yhteison oppimisen kannalta merkittavia tekijoita,
kuten sosiaalista kyvykkyytté ja oppimiseen tarvittavaa asennetta. (Hannikainen & van Oers 2003,
342.)

2.2.3 Opettajan rooli oppijoiden yhteistssa

Perinteisesti koulumaailmassa on totuttu siihen, ettd oppiminen on opettajajohtoisen

tiedonsiirtdmisen seurausta. Toisin sanoen opettajan tehtdvand on opettaa tarvittavia tietoja ja



oppilaiden rooliksi jd& toimia passiivisina vastaanottajina. Na&in ollen toiminnan keskeisend
tavoitteena néhdaan tiedon siirtdminen. Opettajien tehtdvand on muokata tieto opetettavaan
muotoon ja motivoida oppilaat vastaanottamaan se. Arvioinnissa tarkastellaan opitun tiedon
méaaraé ja oppilaan kykyé oppia vertailemalla oppilaita toisiinsa. (Matusov 2001, 383; Rogoff,
Matusov & White 1998, 388-389, 393.)

Viime vuosina on alettu yhd enemman korostaa opetuksessa lapsilahtdisia malleja, joissa
oppilaat n&hdaan aktiivisina tiedonrakentajina. Lapsilahtoisia malleja voidaan pitéé
aikuislahtdisten mallien vastakohtana, silla oppilaan ja opettajan roolit on k&&nnetty
painvastaisiksi. Oppilaat ovat aktiivisia tiedon rakentajia ja opettajan tehtdvéand on ldhinna
passiivinen materiaalin valitys sekd oppimisympériston jarjestaminen. Opettajan on liséksi
pyrittdva olemaan puuttumatta liikaa oppilaiden toimintaan, silla vaarana on, ettd hén estéa lasten
oman potentiaalin kehittymistd. Opettaja- ja oppilaslahtdisissd malleissa vapaus ja kontrolli ovat
toistensa vastakohdat. Toteutuipa kumpi malli tahansa kaytdnngssa, on l&hestymistapa oppimiseen
yksisuuntainen, mika tarkoittaa, ettd toisella osapuolella on aktiivinen rooli ja toisella passiivinen.
(Rogoff, Matusov & White 1998, 394-395.)

Oppijoiden yhteistssd kaikki jasenet, sekd oppilaat ettd opettaja ovat aktiivisia. Vastuu
ohjauksesta ja oppimisesta on jaettua. N&din ollen my6s opettaja ndhdaan oppijana oppijoiden
yhteisossa. (Matusov 2001, 383.) Jaetusta vastuusta ja osallisuudesta huolimatta opettajan
tehtdvand on tarjota oppilaille ohjausta sekd auttaa heitd sopeutumaan yhteiséon. Ohjaus ja
oppimisen kokonaisprosessin valvonta eivéat kuitenkaan estd oppilaiden osallistumista oman
oppimisensa suunnitteluun ja toteutukseen. Pdinvastoin opettaja tukee ja rohkaisee oppilaita
osallistumaan. (Rogoff, Matusov & White 1998, 396-397.)

Oppijoiden yhteison filosofian mukaisesti oppimisen tydmuotoina painotetaan ryhmatoita ja
projekteja. Opettajan on syyta tiedostaa, etta kyky tyoskennelld ryhmadssé ei ole synnynndistd, vaan
yhteistyotaidot on opittavissa osallistumalla s&annéllisesti yhteistyohon. Osallistumisen kautta
oppilaat saavat kokemuksia yhdessa toimimisesta, ongelmien ratkaisusta sek& nékevat toimintansa
seurauksia. Kokemuksien pohdinnan kautta oppilailla on mahdollisuus kehitelld uudenlaisia
lahestymistapoja yhteistyéhon. (Matusov 2001, 388, 392.) Jotta luokan toiminta muodostuisi
ryhmatoiden ja projektien ympadrille, on opettajan itse ymmarrettdvd yhteistydn opettamisen
merkitys sekd osattava luoda puitteet sen toteutumiselle. Matusov (2001, 393) kirjoittaa, miten
opettajan ja oppilaiden yhteinen ymmarrys yhteistyotaitojen oppimisen tarkeydesta johtaa siihen,

etta epaonnistuneetkin ryhméatyokokemukset voivat muodostua oppimiskokemuksiksi.



2.2.4 Yhteisollisyys perustana turvalliselle koululle

Koulu on kodin ohella yksi tarkeimmisté yhteisdista lasten ja nuorten eldmassa. Koulussa yhteisoja
muodostavat erilaiset pienryhmat, luokat, oppilaiden, vanhempien ja koulun kasvattajien yhteisot.
Koko koulu muodostaa yhteison, samoin koulun l&ahiymparist. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen
2006, 15.) Yhteisollisyys on perusta turvalliselle koululle. Yhteisollisyys rakentuu ja vahvistuu
pienistd kouluarjen asioista, teoista ja tavoista toimia. Koulussa yhteisollisyys on viihtymista,
tunne siitd, ettd koulussa on turvallista ja kouluun on mukava tulla. Yhteisollinen koulu
mahdollistaa my0s kaikkien kouluyhteison j&senien osallistumisen koulun toimintaan. On térkeaé,
ettd jokainen koulun oppilas ja opettaja tuntee kuuluvansa kouluyhteis6on ja kokee turvallisuutta
yhteisossa. Kun kouluyhteisdssa on turvallista ja viihtyiséd, se vahvistaa myos yksilon viihtymista
ja turvallisuuden kokemusta. (Salovaara & Honkonen 2011, 41-42.)

Uusikyldan (2006, 17) mukaan koulun tunneilmastoon kuuluu kolme asiaa, jotka ovat
yhteisyyden tunne, henkilokohtaisten suhteiden 1ampd ja sivistyneisyys seka turvallisuudentunne.
Yhteisyyden tunne tarkoittaa sitd, ettd ihminen tuntee kuuluvansa johonkin ryhmaéaan, sen
tavoitteisiin ja arvoihin. Henkilokohtaisten suhteiden 1amp0 ja sivistyneisyys taas nakyy siind,
miten ihmiset osoittavat toisiaan kohtaan kunnioitusta ja huolenpitoa. Uusikylan (2006, 17)
mielestd muista valittamisen tulisi olla keskeisessé roolissa kaikessa koulueldmassa, silla kaikilla
ihmisilla on tarve kuulua yhteisdon ja saada osakseen hyvaksyntaa.

Rikastavan yhteison mallissa turvallisuus ja luottamus muodostavat pohjan rikastavalle
vuorovaikutukselle ja sitd kautta syntyvélle luovuudelle ja oppimisen ilolle. Turvallinen ja
luottamuksellinen ilmapiiri edellyttdd yhteisollisyytta.

2.3 Turvallisuus

Turvallisuus voidaan ymmartdd monella tavalla. Koulussa turvallisuus mielletddn usein fyysiseksi
turvallisuudeksi ja se yhdistetddn esimerkiksi koulukiusaamiseen, vékivaltaan ja liikenne- ja
paloturvallisuuteen. Turvallisuuden tunteella on kuitenkin yhtd suuri tai jopa suurempi merkitys
koulussa viihtymiselle. (Salovaara & Honkonen 2011, 18.) Tassa tutkielmassamme tarkoitamme
turvallisuudella 1ahinn& ihmisen psyykkisté ja sosiaalista turvallisuutta koettuna tunteena.

Kaikilla oppilailla on oikeus turvalliseen opiskeluympadristoon. Mité turvallisempana oppilas
koulun kokee, sitd paremmat edellytykset hénella on oppia ja kasvaa tasapainoiseksi aikuiseksi.

(Salovaara & Honkonen 2011, 17.) Turvallisuuden tunne on yksi ihmisen perustarpeista. Jos



ihminen tuntee olonsa uhatuksi, han ei kykene kohdistamaan energiaansa korkeampien tarpeiden
tyydyttamiseen, kuten esimerkiksi aitoon itsensa toteuttamiseen. (Uusikyld 2006, 18.)

Koulussa turvallisuus rakentuu viidestd komponentista, jotka ovat 1) hyvédksyntd, 2)
luottamus, 3) haavoittuvaksi alistuminen, 4) tuen antaminen ja 5) sitoutuminen. Nelja ensimmaisté
turvallisuuden osatekijad synnyttavat viidennen tekijan — sitoutumisen. Sitoutumisella tarkoitetaan
halukkuutta yhteistydhon ja halukkuutta saavuttaa padmadaria juuri tdiméan ryhman kanssa. Samalla
se on viesti luottamuksesta muita yhteison jasenia kohtaan. (Aalto 2002, 6-7.)

On tarke&da, ettd jokainen oppilas ja opettaja tuntee olevansa hyvaksytty ja kelpaavansa
joukkoon sellaisena kuin hén on. Kokemus hyvaksytyksi tulemisesta vahvistaa luottamusta
kouluyhteison jasenten vélilla. Luottamus merkitsee sitd, ettd kaikki uskaltavat olla avoimia ja
ilmaista itseddn minuuden eri tasoilla. Mitd avoimempi ihminen on, sitd enemman hén altistuu
toisten luottamuksen ja tuen antamisen varaan. Avoimuus on riskinottoa, uskallusta ottaa vakavasti
toisten luotettavaksi osoittautumiset ja heidan tukensa. Luotettavaksi osoittautumisella tarkoitetaan
sitd, ettd toinen osapuoli ei k&ytd hyvékseen toisen avoimuutta. Mitd haavoittuvampi oppilas tai
opettaja uskaltaa koulussa olla, sitd suurempi on koettu turvallisuuden tunne. Luottamus ja
turvallisuus kasvavat tuen antamisesta. Tuen antaminen merkitsee sité, ettd ihminen viestii toiselle
luottavansa hanen kykyihinsa selviytyd haasteista. Luottamuksen ja turvallisuuden lisddntyminen
edesauttaa halukkuutta yhteistydhtn ja yhteisten padmé&érien saavuttamiseen, ja siten yhteison
jasenet sitoutuvat ryhmaan ja sen yhteisiin paamaariin. (Aalto 2002, 6-7; Salovaara & Honkonen
2011, 18-19; Uusikyld 2006, 24.) Opettajien ja oppilaiden kokema turvallisuuden tunne nakyy
siind, uskalletaanko ottaa riskejd ja siitd huolimatta tuntea itsensd hyvéksytyksi yhteisgssa
(Uusikyla 2006, 24).

Kun opettaja luo luokkaan hyvéksyvéan, valittdvan ja avoimen tunneilmapiirin, jossa jokainen
oppilas hyvaksytaan sellaisena kuin hén on, oppilaat oppivat toimimaan keskenédén, luottamaan
toisiinsa ja olemaan ryhmdsséd oma itsensd. Kun oppilaat oppivat luottamaan itseensd, he ottavat
enemman vastuuta omasta toiminnastaan ja kayttaytymisestddn. Tdma mahdollistaa luovuuden,
yhteistyokykyisyyden ja toisten oppilaiden tukemisen. (Ronka 1993, 4, 14.) Himanen (2010, 141,
151) puhuu luottamuksen yhteydessa arvonannosta. Hanen mukaan arvokkuuden tunne luo
luottamuksen ilmapiirin. Kun ihminen saa osakseen arvostusta ja antaa sitd vastavuoroisesti

toisille, kouluun syntyy rikastavan vuorovaikutuksen kulttuuri (Himanen 2010, 151).



2.3.1 Turvallisuus ja yhteenkuuluvuus kulkevat kasi kadessa

Oppilaat ja opettajat tarvitsevat yhteisollisyyden tunnetta eldméénsa (Mustikkaméki 2004, 100).
Yhteisollisessd koulussa oppilas kokee olevansa ryhmdssd enemmaén kuin yksin ja kuuluvansa
johonkin laajempaan “meihin”. Kun oppilas kokee olevansa osa ryhméé, hinen omat tarpeensa
eivdt méaardad kaikkea vaan han vélittdd toisista. Keskeistd yhteisollisessa ajattelu- ja
toimintakulttuurissa on me yhdessd -tunne. Yhteisollisessd koulussa oppilaan on turvallista
kehittyé ja kasvaa.

Yhteenkuuluvuus tulee ilmi vallitsevassa tunnelmassa, ryhmén vuorovaikutuksessa ja
yhteisessd toiminnassa. Yhteenkuuluvuuden tunteella on tédrked merkitys oppimista ajatellen.
Vaikka yhteenkuuluvuuden tunne ei vélttdmatta edistd oppimista, se lujittaa oppimisen
edellytyksid. (Hannikdinen 2006, 127.) Voidaan siis sanoa, etta turvallinen kouluympéristo johtaa
parempiin oppimistuloksiin. Turvallisissa oloissa jokaisen ihmisen lahjakkuus, luovuus ja
tehokkuus voi puhjeta kukkaan, ja silloin ihminen saa el&a arvokasta elamaa. (Uusikyla 2006, 24.)

Yhteisollisessa koulussa on hyva ilmapiiri. Kouluyhteison jasenet vélittavat toinen toisistaan,
ovat avoimia ja kertovat omista tunteistaan. He ovat vuorovaikutuksessa keskenddn sek&
kunnioittavat ja arvostavat toistensa toimintaa ja tyotd. Hyva yhteisd tukee ryhman jdsenten
emotionaalista ja sosiaalista hyvinvointia, jolloin yksilon energiaa ei kulu omien
puolustusmekanismien yllapitdmiseen. Talléin yksilé on motivoitunut toimiinsa, ja hén pystyy
hyddyntdmaan tehokkaammin omaa potentiaaliaan, luovuuttaan ja alyllisia resurssejaan. (Laine
2005, 192.)

Turvallista ja viihtyisdd kouluympéristdd rakennetaan luomalla yhteenkuuluvuuden tunnetta
luokissa ja koko koulun tasolla seka lisaamélla vuorovaikutusta oppilaiden kesken ja opettajien ja
oppilaiden valilla. (Salovaara & Honkonen 2011, 43.) Kun henkildsuhteet ovat koulussa hyvit,
opettajat kokevat saavansa apua ongelmissaan, eika heidan tarvitse kamppailla yksin ongelmiensa
kanssa. Hyvassd opettaja-oppilassuhteessa sek& opettaja ettd oppilas saavat tuntea olonsa
turvalliseksi ja kokea, ettd jokaista arvostetaan. Hyvét henkildsuhteet ja hyva ilmapiiri vaikuttavat
suotuisasti viihtyvyyteen ja opiskelumotivaatioon. (Uusikyla 2006, 18.)

Yhteiset perinteet, kokemukset, tapahtumat ja yhdessa tekeminen rakentavat kouluun me-
henked. Konkreettisesti yhteisollisyyttd edistavat esimerkiksi oppilaskunta-, pienryhma- ja
tukioppilastoimikunta sek& luokkien ryhméyttdminen ja koulun yhteiset tapahtumat, kuten
esimerkiksi juhlat ja retkipdivat. Koulun yhteisollisyys nédkyy kuitenkin parhaiten koulun

toimintakulttuurissa eiké vain yksittaisissa toimintamuodoissa. (Salovaara & Honkonen 2011, 43.)



2.3.2 Osallisuus osana turvallista ja yhteisollista koulua

Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet ja osallisuus rakentavat myds osaltaan turvallista ja
yhteisollistd koulua. Turvallisessa koulussa otetaan huomioon oppilaiden ndkokulma, mika vaatii
opettajilta ja muilta kouluyhteis6don kuuluvilta aikuisilta myonteistd asennetta, tekoja ja
luottamusta oppilaita kohtaan. Perusopetuksen opetussuunnitelma perusteissa on nostettu keskioon
oppilaiden vaikuttaminen ja aktiivinen kansalaisuus — tavoitteena on kehittdd koulujen
toimintakulttuuria yhteistoiminnan kautta aktiivisemmaksi ja osallistuvammaksi. Nain oppilaista
kasvaa aktiivisia ja osallistuvia kansalaisia, jotka kehittavat demokraattista yhteiskuntaa. On
tarkedd, ettd osallisuus koskettaisi koulussa kaikkia oppilaita, ei vain oppilaskunta- tai
tukioppilastoimikunnan  jasenid.  Yhteisollinen ja turvallinen koulu syntyy kaikkien
mahdollisuudesta osallisuuteen. (Salovaara & Honkonen 2011, 68-69.)

Turvallisuuden tapaan osallisuus on tunne. Osallisuus paljastuu oppilaiden tiedoista,
tunteista, tarinoista ja teoista. Empowerment — termin suomalaiset kaanndkset voimaantuminen ja
valtautuminen kuvaavat hyvin osallisuutta. Voimaantuminen ja valtautuminen kuvaavat
osallisuuden tunteessa yhdistyvad patevyyttd ja kompetenssia. Oppilas pitdd itseddn patevana ja
kokee oman roolinsa yhteisossé arvokkaana. (Gretschel 2002, 50.) Osallisuudella tarkoitetaan sitd,
ettd oppilaalla on mahdollisuus vaikuttaa itsed&n koskettavien asioiden ja paatosten tekoon seka
omaan lahiymparistoonsa. Osallisuus on toimintaa, jossa oppilaat asettavat tavoitteita, miettivat
erilaisia ratkaisuja ja tekevéat paatoksid sekd kantavat vastuun omista tekemisistaan. Kun oppilaat
saavat olla mukana paatoksenteossa ja niiden toteuttamisessa, motivaatio vahvistuu ja toiminnan
tulokset paranevat. Kun oppilaat saavat todellista vastuuta ja heilld on mahdollisuus vaikuttaa
asioiden toteutumiseen, he kokevat asiat enemméan omikseen ja sitoutuvat niihin. (Salovaara
2008a, 6; Nousiainen & Piekkari 2005, 14-15.)

Osallisuus perustuu yhteisollisyydelle, ja se antaa myonteisia kokemuksia yhdessa
tekemisestd. Osallistuminen l&htee aina yksilosta. Yksilon tulee tietdd omat velvollisuutensa ja
h&nen pitdd pystya toimimaan yhteison hyvaksi. Kaikki pohjaa viime k&dessa luottamukseen ja
toisten huomioon ottamiseen, silla ilman niita oppilas ei voi oppia yhteisollisyytta tai osallisuutta.
(Arola & Sallila 2007, 77.) Osallisuuden tunne on yhteisollinen, ja se vaatii vastavuoroisuutta.
Osallisuutta ei ole ilman toista ihmista.

Kouluyhteison kehittdminen edellyttdd sen jasenten valisia keskindisia suhteita, joissa ryhma
tukee jokaisen oppimista, kehittymistd ja kykya selviytyd haasteista. Yhteistyon kautta yhteison
jasenet oppivat luottamaan toisiinsa ja arvostamaan toisiaan, sekd toimimaan tavoitteellisesti

yhteisen padmaarén hyvéksi. Opettajan tehtdva on rakentaa kouluyhteisdd tukemalla oppilaiden



osallisuutta niin, ettd jokainen oppilas tuntee kuuluvansa ryhméén ja sen suhdeverkostoon. (Rasku-
Puttonen 2008, 161-162.)

Osallisuus on toimintatapa, joka nakyy kouluarjessa oppitunneilla ja muussa koulun
toiminnassa. Osallistavassa koulukulttuurissa oppilaat otetaan mukaan tekemddn ja toimimaan ja
heiddn mielipiteitdédn kuunnellaan. Koulun kulttuurin  muuttaminen kohti osallistavaa
koulukulttuuria on hidas prosessi, jossa avainasemassa ovat opettajat. Perinteinen opettaja on
auktoriteetti, joka ohjaa tarkasti toimintaa ja valvoo, ettd toiminta johtaa haluttuun tulokseen.
Osallistavan opettajan taytyy laskeutua kanssaoppijan rooliin mutta kuitenkin samalla opettajalla
taytyy séilya kokonaisvastuu tilanteesta. Opettaja on osallisuuden mahdollistaja, kdynnistéjé ja
myotavaikuttaja, joka nostaa oppilaiden omia nakdkulmia esiin. (Salovaara & Honkonen 2011,
73.)

Osallisuus on usein erilaista oppilaiden iasta riippuen. Opettajien haasteena onkin 16ytaa
sopivat keinot rohkaista eri-ikéisia oppilaita ilmaisemaan omia nakemyksidan ja luoda oppilaille
mahdollisuutta osallisuuteen koulun toimintakulttuurissa. (Rasku-Puttonen 2008, 157.) Oppilaiden
vaikuttaminen ja aktiivisuus koulussa lisdavét yhteisollisyyttd, ryhméén kuulumisen tunnetta,
sitoutumista ja motivaatiota seka kouluyhteison jasenten keskindistd tukea. Osallistavassa koulussa
oppilaat oppivat hyodyllisid taitoja myds opiskelu- ja tydelamad silmalla pitden. Yhdessa
tekeminen lisdd koko yhteison hyvinvointia esimerkiksi parantamalla ilmapiirid ja lisaamaélla

turvallisuuden tunnetta. (Salovaara & Honkonen 2011, 78.)

2.4 Motivaatio rikastavan yhteison mallissa

Motivaatio-késite on erittdin laaja ja paljon tutkittu usealla eri tieteenalalla. Tutkimuksessamme
késittelemme motivaatiota rikastavan yhteison mallin pohjalta. Nain ollen motivaatio liittyy
ldheisesti oppimisen iloon, koulussa viihtymiseen ja toimintaan sitoutumiseen. Koulun
toimintakulttuurilla on vaikutusta siihen, miten oppilaat koulussa viihtyvat, millaisena oppiminen
koetaan ja miten koulutyoskentelyyn sitoudutaan. Oppimisympadristda kehittamélla ja
muokkaamalla on taten mahdollista tukea ja lisdtd oppilaiden motivaatiota. Koska
tutkimuksessamme olemme Kiinnostuneita rikastavan yhteison mallin toteutumisesta opettajien
kokemana, on motivaatiota syyté tarkastella myos heiddn nakdkulmastaan. Toisin sanoen, miten
opettajat voivat omalla toiminnallaan vaikuttaa oppilaiden  motivaatioon. Tunne
yhteenkuuluvuudesta, kouluty6hon sitoutuminen ja motivaatio sitd kohtaan ovat keskeisia tekijoita

osana rikastavaa yhteisoa.



2.4.1 ltsemé&ardamisteoria (Self-Determination Theory)

Psykologian professorien Richard M. Ryanin ja Edward L. Decin kehittdméa itsemaéaraamisteoria
(Self-Determination Theory) on yksi keskeisimpid nykypaivan motivaatiotutkimuksissa kéaytettyja
viitekehyksid. Teorian perusoletuksena on usko siihen, ettd ihmisill4d on synnynndinen taipumus
oppia ja omaksua uutta tietoa ja kulttuurisia kaytanteitd sitoutuessaan seka ulkoisiin ymparistdihin
ettd omiin siséisiin haluihin, tarpeisiin ja kokemuksiin. Itsemaardamisteoria keskittyy ennen
kaikkea sosiaalisiin olosuhteisiin, jotka joko tukevat tai estavdt ndiden edelld mainittujen
luontaisten taipumuksien toteutumista. Taman vuoksi teorialla on vahva vaikutus kasvatuksellisiin
kaytantdihin ja sen pohjalla vaikuttaviin periaatteisiin ja suuntauksiin. Sen sijaan etta
koulutukselliset instituutiot pyrkisivat hyddyntaméan olettamusta ihmisten synnynnéisesti
aktiivisesta ja uteliaasta luonteesta, niiden pyrkimyksend on yhda useammin edistdd oppimista
ulkoisella kontrollilla, kuten valvonnalla, arvioinneilla ja vékinaisilla palkinnoilla. Viime vuosina
koulujen toteuttama kontrolli on entisestdadn lisadntynyt ja testauksen painotus yleistynyt.
Oppiminen muuttuu ulkoa ohjatuksi. Tamén seurauksena oppimisesta katoaa ilo ja siitd tulee
oppilaiden keskuudessa lahinna rasite, jota pyritadn kaikin keinoin valttdmaan. (Ryan & Deci
2009, 171-172.) Kouluyhteison toimintakulttuurilla on teorian mukaan merkittdvad vaikutusta
oppilaiden motivaatioon koulutytskentelyd kohtaan. Ulkoisilla toimenpiteillda voidaan ndin ollen
synnyttaa oppilaissa sisdista motivaatiota.

Deci & Ryan (1985, 38-40) korostavat teoriassaan kolmea motivaatioon |&heisesséa
yhteydessé olevaa ihmisen psykologista perustarvetta, jotka ovat autonomia (autonomy), patevyys
(competence) ja yhteenkuuluvuus (relatedness). Na&iden perustavanlaatuisten tarpeiden
tyydyttdmisestd seuraa, ettd ihminen motivoituu luonnostaan, kun taas tarpeiden
tyydyttymattomyys johtaa todennékdisesti motivaation puutteeseen. (Deci & Ryan 2009, 173.)
Useat tutkimukset tukevat edell& mainittua vaittdmaé, silla on todettu, ettd vasta ndiden kolmen
tarpeen tyydyttdmisen kautta muodostuu yksilon hyvinvointi seka tarjoutuu mahdollisuus sitoutua
ja motivoitua toimintaan aidosti. Mahdollisuus valintoihin sek& ulkoisen painostuksen puute
edesauttavat autonomian kokemista. Tallgin ihminen tuntee, ettd toiminta on hanestd itsestaan,
h&nen omista tarpeistaan ja haluistaan l&htdisin, ja hdn voi itse vaikuttaa siihen. (Deci & Ryan
2009, 173.)



2.4.2 Ulkoisesta motivaatiosta sisaiseen motivaatioon

Uusimmissa motivaatioteorioissa, itseméaaraadmisteoria mukaan lukien, ei enaé erotella siséista ja
ulkoista motivaatiota toisilleen taysin yhteen sopimattomina vastakohtina. Sen sijaan on oivallettu,
ettd ulkoisen ja sisdisen motivaation VAalilld on jatkumo, mika tarkoittaa sitd, ettd ulkoisesta
motivaatiosta voi tietyissé olosuhteissa kehittyé sisdinen motivaatio. (Brophy 2010, 177.)

Siséiselle motivaatiolle on tyypillistd toimintaa kohtaan osoitettu aito mielenkiinto, jolloin
ulkoisille kannustuksille, uhkauksille tai palkinnoille ei ole tarvetta. Itse toiminta tai tehtévé tuottaa
tyydytyksen ja se koetaan omaehtoisena sekd itsestd lahtoisend. Ulkoista motivaatiota sen sijaan
luonnehtii ulkoa pain kontrolloitu kéyttaytyminen ja ulkoiset palkkiot tai vaatimukset. Ihminen on
nain  ollen usein riippuvainen muiden antamasta arvostelusta tai  palautteesta.
Itsemé&&raamisteoriassaan Deci ja Ryan erottelevat toisistaan ulkoisen motivaation alatyyppeja,
joiden kautta ulkoisesta motivaatiosta voi vahitellen kehittyd sisdisesti s&adeltyd. Samalla
itseméaaradmisen tunne kasvaa vaiheittain. (Brophy 2010, 155.)

Ulkoisinta motivaatio on ulkoisen saatelyn vaiheessa (external regulation), jolloin toiminta
pohjautuu ainoastaan ulkoisiin palkkioihin ja vaatimuksiin (Brophy 2010, 155; Ryan & Deci 20009,
176). Esimerkiksi koulumaailmassa oppilas tekee vaadittavia tehtévié hyvien arvosanojen toivossa
tai rangaistuksen pelossa. Seuraava ulkoista motivaatiota luonnehtiva alatyyppi on sisdistetty
séately (introjected regulation). Huolimatta siitd, ettd toiminnan séaately tulee sisaltapain, ovat
toiminnan syyt ulkoiset. Kayttdytymista ohjaa usein halu valttd4 hapeén tai syyllisyyden tunteita.
Tavoitteena voi olla my6s ylpeyden tunteen kokeminen. Taipumus toimia tietyllda tavalla on
sisdistetty osittain, mika tarkoittaa sitd, ettd yksilo voi kayttdytyd odotetulla tavalla, eikd en&da
tarvitse siihen erillisté ulkoista kehotusta. N&in ollen siséiset toiminnan viritt4jat ovat verrattavissa
ulkoisessa saatelyssé esiintyvaan ulkoiseen kontrolliin. (Brophy 2010, 155; Deci & Ryan 20009,
176.) Brophyn (2010, 155) mukaan siséistetty séately on havaittavissa erityisesti oppilaissa, jotka
osallistuvat opetukseen ja tekevat vaaditut tehtavat vélttddkseen huonoja arvosanoja ja sitd kautta
pettymyksen tuottamista vanhemmilleen.

Ulkoinen motivaatio, joka on jo pédosin sisdistettyd ja itsemaédrdytyvad rakentuu
identifikaation kautta. Tadma tarkoittaa, etté tietty asia tai toiminta on liitetty osaksi omaa minuutta
ja se koetaan henkilokohtaisesti térkednd ja arvokkaana. Tunnistetusta saatelysta (identified
regulation) vield autonomisempi ulkoisen motivaation alatyyppi on integroitu saately (integrated
regulation), jolloin toiminnan saately on kokonaan osa minuutta. Talldin yksilon omat arvot ja
tavoitteet ovat yhtendiset toimintaan liittyvien arvojen ja tavoitteiden kanssa. Integroitu saately on

jossain mé&arin verrattavissa sisdiseen motivaatioon, mutta toisin kuin integroidussa saatelyssa, on



sisdisen motivaation lahtokohtana yksilon sisdisesti kokema mielenkiinto asiaa kohtaan. Tamé
tarkoittaa, ettd ihminen toimii tai kéayttaytyy tietylla tavalla, koska asia tai toiminto itsessaan
tuottaa sisaistd nautintoa ja on kiehtovaa. Integroidussa séatelyssa tavoitteena on sen sijaan jokin
paamaéara tai palkkio, vaikka toiminta koetaan arvokkaana ja tarkoituksenmukaisena. (Deci &
Ryan 2009, 176-177.)

Minkélaisissa olosuhteissa ulkoinen motivaatio sitten muuntautuu sisdiseksi motivaatioksi?
Itsemééraamisteorian mukaan sosiaalinen ympdristd voi tuottaa siséistd ja itsesdadeltyé
motivaatiota, mutta sen edellytyksend on kolmen psykologisen perustarpeen tyydyttaminen.
Ympéristd, joka tukee yksilon autonomiaa seka tarvetta kuulua ryhméan ja jossa yksilé voi
osoittaa patevyyttddn edesauttaa motivaation muuttumista ulkoisesta sisdaisemmaksi. (Brophy
2010, 158.) Nain ollen oppimisymparistélla ja siina toimivilla henkil6illa, kuten opettajalla ja

oppilailla, on merkittava vaikutus yksittaisen oppilaan kokemaan motivaatioon.

2.4.3 Autonomia, koettu patevyys ja yhteenkuuluvuuden tunne sisaisen
motivaation perustana

Itsemadradmisteoria korostaa nimens& mukaisesti itsemaaradmisen ja autonomian tarkeytta sisaista
motivaatiota synnyttavina tekijoind. Tutkimusten mukaan autonomiset motivaation muodot
mahdollistavat sen, ettd ihminen saa itsestddn enemman irti ja néin ollen suoriutuu tehtdvista
paremmin. Paineettomuuden ansiosta yksil0 kykenee toimimaan luovemmin ja joustavammin seka
sietdméan paremmin myos eteen tulevia monimutkaisia ja ristiriitaisia tilanteita. (Brophy 2010,
160.) Ryanin & Connellin (1989, 749-761) tekema tutkimus tukee oppilaan kokeman autonomian
ja sitd kautta syntyneen sisdisen motivaation myonteistd vaikutusta oppilaan koulutydskentelya
kohtaan. Tutkimuksen mukaan sisdisesti motivoituneiden oppilaiden toiminnassa oli havaittavissa
eniten iloa, kiinnostusta, tekemisen varmuutta sekd ponnistelua.

Yksilon kokemus omasta patevyydestd on autonomian tunteen liséksi yksi merkittava tekija
sisdisen motivaation synnyssa. Ihmisilla on taipumus nauttia toiminnasta ja tehtévistd, joissa he
tuntevat parjadvansd, mutta jotka tarjoavat myos riittavasti haastetta ja kehittymismahdollisuuksia.
(Brophy 2009, 165.) Taten oppimisympéristd, joka huomioi oppilaiden sen hetkisen tieto- ja
taitotason tuottaa heille mahdollisuuden osoittaa patevyyttdédn. Brophy (2010, 165) tdhdentaa
tekstissdan, miten oppilaan mahdollisuus vastata ja reagoida toimintaan tai asiaan liittyviin
kysymyksiin sekd saada toiminnastaan palautetta lisdévét koettua patevyyden tunnetta. Tasta voi
paatelld siséistd motivaatiota tukevan oppimisen pohjautuvan ennen kaikkea vuorovaikutukseen,

jota oppijoiden yhteisgssakin ja rikastavassa yhteisossa painotetaan.



Tarve kokea yhteenkuuluvuutta on yksi rikastavan yhteison keskeisimmista tekijoista. Se on
luokiteltu myds yhdeksi ihmisen psykologiseksi perustarpeeksi itsemadraamisteorian
viitekehyksessa.  Luokassa, jossa vallitsee positiivinen  yhteis6llinen ilmapiiri  ja
tyoskentelymuodoissa painottuvat vuorovaikutukselliset menetelmét, oppilaat todennékdisesti
kokevat enemman siséista motivaatiota. Oppijoiden yhteison painottamat arvot, kuten yhdessa
oppiminen seka halu innostaa toinen toisiaan parempiin suorituksiin, patevat myos téssa
tapauksessa. (Brophy 2010, 169-170.) Erityisesti yhteisd, jossa yksilo kokee olonsa turvalliseksi,
on sisdisen motivaation kannalta suotuisa. (Deci & Ryan 2000, 227-268).

Vaikka kaikki kolme perustarvetta ovat edellytyksend sisdisen motivaation kehittymiselle,
nostavat Deci & Ryan (2000, 227-268) artikkelissaan esille autonomian erityislaatuisen aseman
tarpeiden joukossa. Erityisen tarpeesta tekee se, ettd se on kolmesta tarpeesta ainoa, joka vaatii
toteutuakseen itsemadrdytyvyyteen pohjautuvan toiminnan. Patevyyden ja yhteenkuuluvuuden
tunteet sen sijaan on tyydytettavissd myos kontrolloidun ja ulkoa ohjatun toiminnan kautta. Tata
vaitettd tukevat useat tutkimukset, joissa on havaittu, ettei koettu patevyys yksistaan riita pitimaan
ylla siséista motivaatiota. Samalla tavoin l&heiset ihmissuhteet ilman autonomian tunnetta
yhdistettiin véhdisempé&én koettuun iloon, tyydytykseen ja hyvinvointiin. Nain ollen koettua
autonomiaa voidaan pitdd ehtona sille, ettd muut tarpeet tyydyttdvad kéyttdytyminen on

itseséédeltya ja yksilo on sisaisesti motivoitunut. (Deci & Ryan 2000, 227—-268.)

2.4.4 Opettajat autonomiaa tukevien oppimisymparistéjen rakentajina

Opettaja on keskeisessa roolissa siind, millaiseksi luokan oppimisilmapiiri muodostuu (Deci &
Ryan 2009, 191). Taten oppilaiden mahdollisuus tyydyttdd kolme perustarvetta osana
oppimistapahtumia, on suurelta osin riippuvainen opettajan toiminnasta. Suomessa opettajilla ja
kouluilla on ainakin vield toistaiseksi suhteellisen paljon autonomiaa oman toimintansa
suunnittelussa ja toteutuksessa. Tosin ajatukset tulospalkkauksesta eivédt ole téysin vieraita
meilldkaan. Deci, Spiegel, Ryan, Koestner & Kauffman (1982, 852-859) ovat tutkimuksessaan
todenneet, miten opettajaan kohdistuneet paineet ja vaatimukset johtavat siihen, ettd opettajien
toteuttamasta opetustyylista tulee kontrolloitua. Tasté taas seuraa, ettd opettaja edistdmisen sijaan
heikentdd autonomian tunteen ja sitd kautta sisdisen motivaation syntymistd oppilaissaan. Jotta
opettaja voi tukea oppilaissaan koetun autonomian tunnetta, on hénen siis itse myos koettava
ty0sséén vapautta ja autonomiaa.

Kuten on jo aikaisemmin todettu, turvallinen, rohkaiseva, luottamuksellinen ja yhteisollinen

ilmapiiri luokassa tukevat oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista koulutydskentelya kohtaan.



Useat tekijat vaikuttavat siihen, millaiseksi ilmapiiri muodostuu, mutta tdrkeimpané vaikuttajana
Deci & Ryan (2009, 183) pitavat opettajan ja oppilaiden valilla vallitsevaa yhteytta eli sitd, miten
opettaja sitoutuu oppilaisiinsa. Opettajien erilaisista opetus- ja motivointitavoista tehtyjen
tutkimusten pohjalta on muodostettu kaksi toisilleen vastakkaista kasitetta, jotka ovat autonomiaa
tukevat opettajat (autonomy-supportive teachers) ja kontrolloivat opettajat (controlling teachers).
(Ryan & Deci 2009, 183.) Reeve, Bolt & Cai (1999, 537-548) ovat tutkimuksessaan selvittaneet,
miten autonomiaa tukevien ja kontrolloivien opettajien opetustyylit eroavat kéytdnnossa.
Tutkimustulokset tukevat vditettd siitd, ettd oppilaiden autonomiaa tukeva opetustyyli liséa
oppilaiden patevyyden kokemuksia ja itsemaaradmisen tunnetta. Tdman pohjalta mielessé heraa
kysymys, miten autonomiaa tukevat opettajat sitten opettavat? Mité opettajan tulee sanoa ja tehda,
jotta oppilaat kokevat autonomiaa?

Reeve, Bolt & Cai (1999, 542) toteavat autonomian tunnetta synnyttdmé&an pyrkivén
opettajan kuuntelevan oppilaitaan enemman kuin hédn itse on d&dnessi. Liséksi opetustyylia
luonnehtii oppilaiden mielipiteiden kysely toiminnan suhteen, ohjeiden, tehtévien ja ehdotusten
perustelu oppilaille, oppilaiden rohkaisu sekd vihjeiden ja johtolankojen tarjoaminen suorien
vastauksien ja ratkaisujen sijaan. Kontrolloiville opettajille on sen sijaan tyypillista
oppimateriaalien hallussapito, vastausten ja ratkaisujen antaminen ennen kuin oppilaat ovat itse
ehtineet niitd miettid, késkyjen ja middrdysten lausuminen sekd “pitdisi” ja “tdytyy” sanojen
aktiivinen kayttd. (Brophy 2010, 161-162.) Autonomiaa tukevat opettajat siis antavat
valinnanmahdollisuuksia ja vaihtoehtoja aina kun mahdollista ja rohkaisevat oppilaita oma-
aloitteellisuuteen sekd vastuullisuuteen oman oppimisensa ohjaamisessa ja suunnittelussa.
Merkittdvaa on opettajan kyky tarkastella asioita oppilaiden ndkokulmasta, silla talldin han pystyy
tarvittaessa perustelemaan oppilaille, miksi jokin asia on oppimisen arvoinen. (Deci & Ryan 2009,
183.)

Deci & Ryan (1994, 3-14) ovat tutkimustensa pohjalta méaaritelleet kolme itsemaaraamisen
tunnetta lisd4vad tekijad, joita opettaja voi tyodssadn hyodyntdd. Ensimmaéisessd painotetaan
tehtaviin ja toimintoihin liittyvien merkityksellisten perusteluiden kéayttod, mik& mahdollistaa sen,
ettd oppilaat ymmaértavat tehtavien ja toimintojen tarkoituksen seka henkilékohtaisen merkityksen.
Toinen tekija korostaa opettajan kykya tiedostaa ja huomioida oppilaidensa tuntemukset
tilanteissa, joissa opettajan esittdméat vélttamattomat vaatimukset eivat herdtd oppilaissa
mielenkiintoa. TaAma4 tarkoittaa, ettd opettaja selittdd, miksi kyseisid vaatimuksia tarvitaan. Kolmas
tekija kehottaa opettajia hallitsemaan luokkaa ja ohjeistamaan oppilaita tavalla, joka korostaa
valinnanmahdollisuuksia kontrollin sijaan. Autonomiaa tukevan ohjaamisen on todettu vaikuttavan

myo0nteiselld tavalla oppilaiden motivaatioon ja sitoutumiseen koulua kohtaan my6s peruskoulun



jalkeisissd opinnoissa. (Reeve, Bolt & Cai 1999, 537.) Kuuntelemalla oppilaita sek& selittamaélla,
miksi tiettyja asioita on hyva osata ja tietdd, opettaja viestittdd oppilaille, ettd koulua kdydaan
elamai ja heitd itsed varten, ei opettajaa tai muita ulkoisia tahoja. Tutkijaparin V. Jonesin ja L.
Jonesin (1986, 281-282) tekemét tutkimukset tukevat edelld mainittua. Heiddn mukaansa
oppilailla on tarve ymmartda oppimistavoitteita sek& pitdd niitd hyodyllisind ja tavoittelemisen
arvoisina. Usein opettajat kuitenkin teetattavat oppilailla irrallisia tehtavid, eik& oppimistavoitteita
mietitd yhdessa. (Jones & Jones 1986, 281-282.)

Jones & Jones (1986, 281-282) korostavat oppilaiden tarvetta suhteuttaa oppiaines omaan
elaméan. Tutkimuksissaan he ovat havainneet, miten mahdollisuus soveltaa opittuja asioita elavaéan
elamaan, lisdd oppimismotivaatiota. Kun oppilas saa lisaksi asettaa itse oppimistavoitteita ja
hénelle tarjotaan valinnanmahdollisuuksia oppiaineksen- ja materiaalien suhteen, parantuvat seké
suoritustaso ettd motivaatio. Valintojen myotd korostuu samalla oppilaiden vastuu omasta
oppimisestaan. (Salo 2009, 120-121.)

Autonomiaa tukevat opettajat suosivat opetuksessaan yhteistoiminnallisia ja vuorovaikutusta
lisddvia tyomuotoja, joiden katsotaan nimenomaan perustuvan oppilaiden aktivoimiseen ja
osallisuuden lisddmiseen. Esimerkiksi keskustelut, vaittelyt sekd erilaiset projektit mahdollistavat
oppilaiden tydskentelyn vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Yhteisty¢ pitdd sisalladn monia
motivaation kannalta hyodyllisid tekijoita, silld se vastaa yhteenkuuluvuuden perustarpeeseen.
Erityisesti suhteellisen pienissd ryhmissa tapahtuvan tydskentelyn on todettu lisddvan oppilaiden
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Silloin taidoiltaan ja sukupuoleltaan eroavien jasenten vélille voi
muodostua  ystavyyssuhteita sekd prososiaalista, eli toisten hyvinvointia parantavaa
vuorovaikutusta, mikd taas tukee oppilaiden itsetuntoa. Myo0nteinen vuorovaikutus
luokkatovereiden kesken lisda oppilaan tunnetta siitd, ettd h&nestd pidetddn ja hén térked osa
joukkoa. Yhteistyo oppilaiden kesken ei vield kuitenkaan takaa oppimistavoitteiden saavuttamista,
joten opettajan on syyta tarkkailla tilannetta ja tarvittaessa ohjata oppilaita. (Brophy 2010, 170—
172))

Autonomiaa tukevan opetustyylin kuvailun my6td mieltd jaa askarruttamaan, miksi jotkin
opettajat ovat autonomiaa tukevia ja jotkin kontrolloivia. Reeve, Bolt & Cai (1999, 537-548) ovat
tutkimuksessaan selvittaneet tatakin kysymysta. Téhan pdivadn mennessa tutkijat ovat onnistuneet
vahvistamaan sen, miten tilannekohtaiset paineet ovat alisteisia autonomiaa tukeville ja
kontrolloiville malleille. Liséksi oppilaan vetdytyva ja sitoutumaton kaytds vaikuttaa opettajan
tapaan motivoida. Tutkimuksessaan Reeve et al. havainnollistavat, miten opettajan persoonaan
pohjautuvilla mielenlaadullisilla tekijoilla on edelleen vaikutusta motivaatiotyyliin. Vaikka

tilanteen aiheuttaman kontrollointitaipumuksen ja persoonaan pohjautuvan kontrollointitavan



omaavilla opettajilla on motivaatiotavoissaan paljon yhtélaisyyksid, on erojakin I6ydettavissa.
Tilanteen synnyttdma kontrolloiva tapa vaikuttaa oppilaiden motivaatioon pitaa sisallaan myos
sellaista kontrolloivaa kéaytosta, jota ei ole valttdmattd havaittavissa opettajilla, joiden
kontrollointitaipumus on persoonasta lahtoisin. Esimerkiksi lisddntynyt puhe, pitdisi” sanan
aktiivinen kaytto, toistuvat kehut ja kritiikki, kontrolloivat kysymykset ja aikarajojen asettaminen
johtavat siihen, ettd paineen aiheuttaman kontrolloivan opetustyylin omaavat opettajat onnistuvat
luomaan myo6s oppilaiden keskuuteen paineen hallitseman ilmapiirin. Persoonasta l&htoisin
olevassa kontrolloivassa opetustyylisséd suorituskeskeisyyteen perustuva paine ei ole niin
keskeinen. Opettajat, joiden autonomiaa tukeva opetustyyli on omaan persoonaan pohjautuva,
kayttavat opetuksessaan kuitenkin sellaisia autonomiaa tukevia tapoja, joita taas kontrolliin
luonnostaan taipuvaisten opettajien toiminnassa ei ole havaittavissa. (Reeve et al. 1999, 546-547.)

Kontrolloivaa ja autonomiaa tukevaa opetustyylid verrattaessa on todettu, ettd autonomiaa
tukevat opettajat ponnistelevat ja suuntaavat tarkkaavaisuutensa laadullisesti eri tavalla ja eri
tarkoitusperiin pohjautuen. Tall4 tarkoitetaan sitd, ettd autonomiaa tukevat opettajat pyrkivat
tiettyja ohjaamistapoja hyddyntden kehittdmaan oppilaissa aloitekykyé ja sisdistd motivaatiota, kun
taas kontrolloivien opettajien tarkoituksena on muokata oppilaista tottelevaisia ja kuuliaisia
sanallisten madaraysten ja seuraamuksilla pelottelun avulla. (Reeve et al. 1999, 547.) Nain ollen
voidaan tiivistetysti sanoa, ettd autonomiaa tukevia ja kontrolloivia opettajia erottaa ensisijaisesti

laadullisesti erilainen ohjaus- ja opetustyyli seké erilaiset tarkoitusperét.

2.5 Oppimisenilo

Koululuokassa on paljon tunteita, jotka liittyvat oppimiseen, onnistumiseen ja ep&onnistumiseen.
Onnistumisen tunteet johtavat parhaimmillaan positiiviseen oppimisen kierteeseen ja sitd kautta
menestymisen tielle, mutta myds epdonnistumiset ja niihin liittyvat negatiiviset tunteet kuuluvat
kouluarkeen ja ovat oppilaan kannalta merkityksellisid. Turvallisessa koulussa on tilaa
kaikenlaisille tunteille. Tunteiden merkitystd oppimisprosessissa ei voi vaheksya, silla ilman
kosketusta oppilaan emotionaaliseen tasoon todellista oppimista ei edes voi tapahtua. Tunteet
saavat oppilaan motivoitumaan ja oppimaan. (Rantala 2006, 9.)

Oppimisen ilon kasite sulkee sis&anséd koulukontekstiin liittyvid tunteita, tuntoja ja
tuntemuksia. Kaikkia koulussa esiintyvia tunteita voidaan lahestya oppimisen ilon kasitteen kautta.
Oppimisen ilon késitettd kéytetddn paljon eri opetussuunnitelmissa ja siihen viitataan eri
néakokulmista. Usein oppimisen ilo nahdaan abstraktiona, joka olisi tarkeéa sailyttaa, silla valilla se

saattaa kadota ja 10ytyé taas pitkéllisen oppimisrupeaman jalkeen. Oppimisen ilon ajatellaan myos



olevan téarkeéssa roolissa elinikdisen oppimisen kannalta. Vaikka oppimisen ilosta puhutaan usein
eri yhteyksissa jo 1asné olevana, paikannettuna kasitteend, teoreettinen kéasitteenmaarittely puuttuu
ldhes kokonaan. Oppimisen ilon kasitettd ei avata ja sen oletetaan olevan kaikille selvéd ja
samankaltainen. Toisiinsa l&heisesti liittyvistd onnellisuudesta, onnesta ja ilosta on Kkirjoitettu
vahan. Kun puhutaan oppimisen ilosta, puhutaan moniselitteisesta ké&sitteestd. (Rantala 2006, 10;
Lagerspetz 1996, 28.)

Pietarinen (2001, 18-19) avaa tekstissaan filosofi Benedictus Spinozan kehittdmaa ilon
filosofiaa ja kasityksié aktiivisesta ihmisestd. Spinozan mukaan jokainen ihminen on luonnostaan
aktiivinen ja eldmdanhaluinen. T&ma ajatus on myods edellisessd luvussa esitellyn motivaation
viitekehyksiin kuuluvan itseméaaraédmisteorian perusoletus. Jokainen yksild haluaa kehittda itsedén
ja toteuttaa omia fyysisid ja henkisid mahdollisuuksiaan. Usein epédsuotuisat olosuhteet padsevat
kuitenkin tukahduttamaan luontaista aktiivisuutta. Spinoza méaarittelee ilon ihmisen siirtymiseksi
kohti suurempaa taydellisyytta ja selittad tatd maaritelmaénsa siséisilla ja ulkoisilla voimilla, jotka
vaikuttavat ilon kokemukseen. Siséiset voimat saavat ihmisen toteuttamaan aktiivisesti omaa
potentiaaliaan, mik& ilmenee elinvoimana, innokkuutena ja aktiivisuutena. Ulkoisilla voimilla
Spinoza tarkoittaa kaikkia ympériston vaikutuksia ihmiseen, jotka parhaimmillaan kannustavat
yksilod kehittamadn kykyjéan ja lisadvat elinvoimaa ja intoa. Ulkoiset voimat voivat vaikuttaa
myds negatiivisesti tukahduttaen luontaisen oma-aloitteisuuden ja ehkaisté luontaista elinvoimaa ja
intoa. Mitd enemman yksilod ohjaillaan ulkoapdin, sitd passiivisempi hanesta tulee. Oma-
aloitteisuuden, osallisuuden ja yrittelidisyyden tilalle tulee talléin masentuneisuutta, ahdistusta ja
vélinpitamattomyytta. (Pietarinen 2001, 18-19.) Sisdiset ja ulkoiset voimat ovat my0s verrattavissa
sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon.

Spinozan mukaan ihminen on siis sitd tdydellisempi, mit4d paremmin han kykenee
kayttdmaan omaa potentiaaliaan ja myotasyntyisid taipumuksiaan. Kun ilo madaritellaan
siirtymiseksi pienemmasta suurempaan tdydellisyyteen, se merkitsee omaehtoista itsensé
kehittdmistg, sisdisten voimavarojen kasvua ja elinvoiman lisddntymistd. Elinvoima, kehittyminen

ja ilo kuuluvat laheisesti yhteen. (Pietarinen 2001, 19.)

2.5.1 Oppimisen ilon lahtékohdat

Spinozan tavoin Rantala (2006, 161) nékee ilon ihmisessd valmiina olevana ominaisuutena, jonka
esiintymista ymparistd joko vahvistaa tai estdd. Myds Rantalan mukaan oppiminen ja toiminnan
halu on lapsessa valmiina. Kouluymparisto joko tukee oppimisen ilon esiintymisté tai sitten ei tue,

samoin se voi tukea tai estdd oppilaan luontaisen perusolemuksen toteutumista oppivana ja



aktiivisena toimijana. Vaikka oppimisen iloa ei voida tuottaa, opettaja voi luoda luokkaan
oppimisen ilon kannalta suotuisat olosuhteet. (Rantala 2006, 161.)

Oppimisen iloa koetaan oppimisprosessin aikana tai oppimisprosessin jalkeen, aktiivisen
toiminnan yhteydessa tai sen pdaatteeksi, kun oppilas on kokenut osaavansa ja onnistuvansa.
Olennaista oppimisen ilon syntymisen kannalta on oppilaan rooli aktiivisena toimijana. Oppimisen
iloa syntyy myos vapaudessa. Valinnanvapaus, itsemaarddminen ja autonomisuus ovat periaatteita,
joiden toteutumista opettajan olisi hyva pohtia omassa luokassaan. Kiireettomyys luokassa antaa
tilaa ilolle, silla oppimisen ilo liittyy usein tehtdvén loppuun saattamiseen tai ongelman ratkaisuun
rauhassa, ajan kanssa. Oppimisen iloa lisddvat myos tehtévét, jotka oppilas kokee itselleen
mielekkaaksi ja merkitykselliseksi. (Rantala 2006, 162-164.) Kun ihminen on hyvin motivoitunut,
hén oppii tehokkaasti ja laadukkaasti ja my6s suhtautuu oppimiseen innolla ja ilolla. Tahto ja into
oppia syntyvat oppilaassa itsesséén. (Rasila & Pitkonen 2010, 5.)

Rikastavan yhteison mallin huipulla ovat kasitteet ilosta, innostuksesta ja luovuudesta.
Spinozan tavoin my6s Himanen on sitd mieltd, ettd ihminen kokee iloa toteuttaessaan omaa
potentiaaliaan aiempaa tdydemmin. Oppimisen iloa koetaan silloin, kun opittava asia koetaan

itselle merkitykselliseksi ja luova intohimo oppimista kohtaan herdé. (Himanen 2007, 103, 107.)

2.5.2 llon merkitys kouluarjessa

Positiiviset tunteet edistavat oppimista vahvistamalla oppimisen edellytyksid, silld ne auttavat
kohdistamaan sisdista energiaa suoraan suoritettavaan tehtdvaan. T&llGin energiaa ei mene sisaista
epajarjestystd luoviin pahan olon ja negatiivisten tunteiden prosessointiin, joiden jarjestamiseen
menee runsaasti psyykkista energiaa. l1lo antaa oppilaalle voimaa, henkista energiaa, jonka avulla
voi jaksaa vaikeiden hetkien yli. llo sitoo oppilaan oppimisprosessiin, koska ihminen pyrkii
luonnostaan kohti positiivisia tunteita tuottavaan toimintaan. Ilo myds motivoi toimintaa siten, etta
se kohdistaa huomion havaintoihin ja vaikuttaa havaintojen tulkintaan. Myonteiset tunteet saavat
ihmisen kokemaan tilanteet normaalia positiivisemmassa valossa. Oppimisen ilo myds tehostaa
oppimista, sillda oppimisen ilon kokemus lisdd joustavuutta, luovaa ongelmanratkaisua ja
halukkuutta yhteistyohon. (Rantala 2006, 35-37.)

Oppimisen ilon avulla on mahdollista parantaa oppimisen laatua, sill4 positiiviset tunteet
lisadvat tietoisuuden kasvua, rikasta ajattelua, ongelmanratkaisukykya ja loogista paattelykykya.
Oppimisen ilo tehostaa luovaa toimintaa ja sosiaalista vuorovaikutusta. Positiiviset tunteet
vahvistavat my6s oppilaan henkilékohtaista pystyvyyskasitystd haastavan tehtavén edessa. lloa

synnyttavét tilanteet muuttavat mindkuvaa myonteiseen suuntaan. Kun oppilas on esimerkiksi



suoriutunut vaikeasta tehtdvasta, han saa myonteista palautetta ja kokee ymmartdvansa asioiden
yhteyden toisiinsa. l1lo nousee myds hallinnan kokemuksesta. (Lagerspetz 1996, 28.) llo antaa tilaa
oppimiselle ja se vahvistaa yhteisollisyytta. 1lo on vastavoima peloille ja konflikteille. Tunne- ja
vuorovaikutustaitojen hallitseminen ja niiden opetteleminen koulussa on tarkedd, silld ne
edesauttavat oppilaiden itsetuntemusta, keskindistd arvonantoa, yhteisollisyyttd ja yhdessé
tekemista. (Salovaara & Honkonen 2011, 83.)

2.6 Yrittdjyyskasvatus kasitteena

Yrittdjyyskasvatuksen késite on haastava. Toisaalta se liittyy yrittdjyyden méaérittelyyn ja toisaalta
erilaisiin tulkintoihin kasvatuksen késitteestd. Siksi onkin tarkedd ymmartad, missa kulttuurissa ja
mistd  lahtokohdista  yrittdjyyskasvatusta tarkastellaan. (Kyr0 & Ripatti 2006, 16.)
Yrittdjyyskasvatuksen kasitteistossa vallitsee Kkulttuurinen hadmmennys. Yrittdjyyskasvatuksen
késite ymmarretddn eri kulttuureissa eri tavoin. Esimerkiksi Yhdysvalloissa ja Kanadassa
yrittdjyyskasvatus (entrepreneurship education) viittaa liiketoimintaan, oman yrityksen luomiseen ja
johtamiseen, kun taas Britanniassa yrittdjyyskasvatus (enterprising education) viittaa yrittdjamaisiin
prosesseihin, yrittajamaiseen kayttdytymiseen ja kompetensseihin. Molemmat kasitteet ovat
kuitenkin olleet maéarittelemassa yrittdjyyskasvatuksen késitettd. Yrittajyyskasvatus on ymmarretty
ylakasitteeksi, jonka alla ovat sekd yritystoiminta ja yrittdjamainen kayttaytyminen. Yrittdjyyden
késitteen etymologinen tausta avaa my0s osaltaan yrittdjyyden olemusta. Ranskan kielesséa
yrittdjyys on merkinnyt eteenpédin menemistd, aloitteen ottamista ja tekemistd. Englannin kielessa
késite merkitsee puolestaan jannittdvaa ja tuntematonta kokemusta. (Hagg 2011, 24, 28.)

Yrittdjyyttd on pidetty naihin péiviin asti ennemminkin taloudellisena kuin inhimillisena ja
kulttuurisena kayttaytymisen muotona. Yrittdjyysajattelu sai uuden suunnan Gartnerin (1989)
ehdottaessa, ettd yrittajyytta pitdisi tarkastella kayttaytymisen muotona. Edelleen Gartner (2008)
muistuttaa, ettd yrittajyytta tulisi ajatella inhimillisen kayttaytymisend, taidon ja taiteen lajina eika
yrittajyyttd pida kutistaa pelkdksi taloudelliseksi valinnaksi tai alylliseksi kysymykseksi.
Yrittdjyyden kasite on siis ymmérrettdva laaja-alaisesti eikd pelkastdaan liiketoiminnan
harjoittamisen nakokulmasta. Yrittdja on henkild, joka ajattelee ja kayttaytyy yrittelidésti. Nain
yrittdjyys voi nayttdytyd missd tahansa organisaatiossa, kuten koulussa, eikd pelkastaan
liikeyrityksessa. (Hagg 2011, 6, 15, 24.)

Vaikka yrittajyyskasvatuksen kasite on hajanainen, erilaisista mééaritelmisté 16ytyy yhtenaisia
piirteitd, jotka nivoutuvat yrittdjyyden muotoihin. Yrittdjyyteen liitettdvat yhteisesti hyvaksytyt

ominaisuudet ovat mahdollisuuksien havaitseminen, innovatiivisuus, uuden toiminnan



aikaansaaminen ja riskinotto. Kaikissa yrittajyyden muodoissa perustana on inhimillinen toiminta.
Yksilotasolla yrittdja toimii vapaasti, kokonaisvaltaisesti ja ainutlaatuisesti, hén havaitsee
mahdollisuuksia ja osaa soveltaa luovasti uutta tietoa sekd ottaa vastuun omasta elamastaan ja
siihen liittyvista riskitekijoista. Keskeista yrittdjyydessa on se, etta yrittaja 10ytad mahdollisuutensa
ymparoivastd maailmasta, joka ei ole rajoittunut tai eriytynyt. Yrittdjyyden ytimessé on tietdmisen
sijasta toiminta ja uuden toiminnan aikaansaaminen. Kasvatustieteen nakokulmasta yrittajyydessa
on kyse yksilon ja yhteisollisen yrittdjaméisen toiminnan dynamiikasta ja niiden
vuorovaikutteisuudesta. (Kyrd & Ripatti 2006, 16-19.)

Kun yrittdjyytt4 kasitteend avataan liség, se voidaan eritellda 1) omaehtoiseen, 2) siséiseen ja
3) ulkoiseen yrittajyyteen. Omaehtoiseen yrittajyyteen on liitetty yksilon yrittelids toimintatapa ja
sisdiseen yrittajyyteen yhteison yrittelids toimintatapa. Esimerkiksi koulu, oppilaiden vanhemmat
ja koulun monet yhteistyotahot muodostavat yhteison. Ulkoiseen yrittdjyyteen liitetd&n resurssien
yrittelids kéaytto ja luominen seka yrittajyyden tietojen opettaminen. Kasitteitd voi vield tdsmentaa
siten, ettd erotetaan toisistaan yksilon yrittdjaméinen toimintatapa ja yhteison tai organisaation
kollektiivinen toimintatapa. Yrittdjyyskasvatusta voidaan tarkastella eri nékdkulmista; joko
kokonaisuutena tai yhden tai kahden osa-alueen ollessa tarkastelun keskigssa. Kun painopiste on
omaehtoisessa yrittdjyydessa, yrittdjyyskasvatus pyrkii saamaan aikaan itsendistd, tavoitteellista ja
luovaa toimintaa. (Lehtonen & Vertanen 2006, 176.)

Mitd yrittdjyyskasvatuksella sitten tarkoitetaan peruskoulussa ja miten se nakyy
kouluarjessa? Mihin peruskoulun yrittdjyyskasvatuksella pyritd&dn? Yrittdjyyskasvatus on kuulunut
perusopetukseen vain varsin lyhyen aikaa. Ensimmaisen kerran yrittdjyyskasvatus esiintyy
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa vuonna 2004 (Lehtonen & Vertanen 2006, 175).
Perusopetuksessa yrittdjyyskasvatus painottuu omaehtoiseen yrittdjyyteen ja asenteellisuuteen.
Opetussuunnitelman perusteissa (2004) on monissa kohdissa yrittajyyskasvatuksen osa-alueisiin
viittaavia esityksid. Opetussuunnitelman perusteissa opetuksen toteuttamiseen liittyy oppilaan
omaa aktiivisuutta ja tavoitteellista toimintaa painottava oppimiskasitys, johon liittyy
yrittdjamainen toiminta. My6s oppimisympéristod, toimintakulttuuria ja ty6tapoja koskevat kohdat
liittyvat tietyiltd osin omaehtoiseen yrittdjyyteen ja organisaatioyrittdjyyteen, vaikka naita
késitteitd ei suoranaisesti ilmaistakaan. (Lehtonen 2007, 202.) Jos yrittdjyyskasvatuksen késite
ymmarretddn kapea-alaisesti k&sittdmaan vain ulkoista yrittajyyttd, yrittdjyyskasvatus nahdéén
silloin vain uusien yksityisyrittdjien maaran lisdédmiseen tahtddvéna toimintana. Vasta viime
vuosina  yrittdjyyskasvatusta on  ryhdytty tarkastelemaan laaja-alaisemmin,  jolloin
yrittdjyyskasvatus on  ymmadrretty  kokonaisvaltaisena  yrittdjamaisen  subjektiviteetin

kehitysprosessina. (Peltonen 2007, 217.) Kun yrittdjyyskasvatus n&hdéan osana oppilaan



kokonaisvaltaista kasvuprosessia, yrittdjyyskasvatukseen voidaan tuoda kasvatustieteen kasitteisto.
Yrittdjyyskasvatuksen tuomista perusopetukseen ovat vaikeuttaneet sen sisaltamét liiketalouden
késitteet, mutta tuttujen késitteiden kautta opettajien on helpompi ottaa yrittdjyyskasvatus osaksi
omaa opetustaan ja sisdistaa sen tavoitteet. (Lehtonen & Lehkonen 2008, 65.)

Yrittdjyyskasvatuksen tavoitteena on kehittdd lapsissa ja nuorissa yrittelidstd perusotetta
elaméssd ja yrittdjyyskasvatuksen avulla pyritddn tukemaan oppilaiden kasvua yhteiskunnan
aktiivisiksi ja taysivaltaisiksi jaseniksi. Yrittajyyden edistaminen liittyy laajasti kaikkeen kouluun
toimintaan. (Lehtonen & Lehkonen 2008, 49, 65.) Mitd opettajien tulisi tehdd, jotta kouluihin
muodostuisi  yrittdjamaistd oppimista tukeva oppimisympdristd? Miten saadaan oppilaista
yrittelidita?

Gibbin (2005b) mukaan yrittdjamainen oppiminen merkitsee oppimista toiminnan kautta.
Oppiminen ei ole pelkastdan tiedon vastaanottamista vaan kokeilevaa ja kokemuksellista,
yhteistoiminnallista ja tekemall&d oppimista. Oppimisprosessi on syklinen, ja jokainen onnistunut
oppimisprosessi tuottaa lisaa sovellettavaa tietoa. Vuorovaikutus yksilon ja ympariston valilla on
yrittdjamaisessd oppimisessa oleellista. Yhteiso auttaa yksiloa tulkitsemaan maailmaa erilaisista
nakokulmista. Yrittajamaisen pedagogiikan ytimessé on tekemalla oppiminen (learning by doing).
Yrittdjamaisen pedagogiikan perusteet voidaan méaéritelld seuraavasti: 1) oppilas on aktiivinen
toimija, elam& ja tieto syntyvdt toiminnan kautta, 2) oppijalla on kokonaisvaltainen suhde
ymparistoonsa, 3) oppilaalla on kokonaisvaltainen suhde itseensé ja omaan toimintaansa, 4) oppilas
on ainutkertainen, vapaa ja vastuullinen omasta toiminnastaan ja sen seurauksista. Opettajien
haasteena on luoda oppimisympéristd, jossa oppilaat voisivat oppia uusia tapoja tehdd, tuntea,
néhda ja kommunikoida yhteistoiminnallisesti ja osallistavasti toisten kanssa. N&in yrittajamaista
oppimista edistdva oppimisympéristd ei ole pelkastadn fyysinen, vaan myds psykologinen ja
sosiaalinen oppimisympadristo. (Gibb 2005b, 44-62; Hagg 2011, 29-30.)

Yrittdjyyteen oppiminen tapahtuu osallistavassa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Yrittelidisyys ja osallisuus ovat tiiviisti yhteydessd my0s ryhmakoheesion kasitteeseen.
Ryhmakoheesiolla tarkoitetaan tietyn ryhman siséista riippuvuussuhdetta, joka rakentuu yhteisten
paamaarien ymparille. Mitd vahvempi ryhmékoheesio on, sitd voimakkaammin se maéarittelee
ryhmdjasenten kayttaytymistd. Koheesio yhdistdd ryhman jasenid. Jotta ryhmén jasenet voisivat
toimia yhdessd, ryhmaéssé tulisi olla riittdva koheesio. Ryhmékoheesio saa aikaan sen, ettd ryhmén
jasenet vaikuttavat sekd ryhman yhteisten ettd jasenten yksilollisten tavoitteiden saavuttamiseen.
Ryhmaéakoheesio rakentaa osaltaan luottamusta, jolla on suuri merkitys ryhmén toimivuudelle.
(Pennington 2005, 83; Hagg 2011, 100.) Luottamus ryhman jasenten valilla edistdd luovuutta ja
innovatiivisuutta sekd ryhméssa etté yksilotasolla.



2.6.1 Yrittelidisyys luovuuden edistajana

Lehtosen ja Lehkosen (2008, 59-60) mukaan oppimisympéristd voi tukea, estdd tai tuhota
luovuutta. Jos oppilaat kokevat koulun on tukahduttavana, he suhtautuvat opiskeluun
epaluuloisesti ja valttdvat sitd tulevaisuudessa (Csikszentmihalyi 2006, 348). Lehtonen ja
Lehkonen nostavat tekstissaan esille Pekka Himasen rikastavan yhteisdn kasitteen. Rikastava
yhteis6 on keskeinen tekija luovuudelle, silla rikastavassa yhteiséssd ihminen kokee olevansa
arvokas, ja kuuluvansa ryhmdan. Ryhmé& kannustaa parempiin suorituksiin ja luovempaan
toimintaan. Rikastavassa yhteisossd henkilot iloitsevat toistensa onnistumisista ja yllyttavat
toisiaan aina vain suurempaan luovuuteen. Kuitenkin taytyy muistaa, ettd epaonnistumiset
kuuluvat koulutyéhén ja saavutusten eteen pitdd jaksaa ponnistella sinnikkaasti. Unelmat
synnyttavéat toivon ja pitavat sitd ylla, ja ryhmaén tuki auttaa vaikeiden tilanteiden yli. (Lehtonen &
Lehkonen 2008, 59-60.)

Jotta ihminen voisi toimia yrittelidasti, tarvitaan luovuutta. Luovuutta voidaan tukea ja
houkutella esiin luomalla kouluun luottamuksen, kuulumisen, arvostuksen ja toivon ilmapiiri.
Talldin kouluun muodostuu rikastava yhteiso, jossa luovuus voi puhjeta tdyteen kukoistukseen.
Perusopetuksen yrittdjyyskasvatusta lahdetdan siis rakentamaan luomalla ensin turvallinen ja
viihtyisd oppimisympéristd. Turvallisuuden tunne on erityisen térked niille oppilaille, joiden
kotiolot ovat turvattomat. Luottamus koulussa tydskenteleviin aikuisiin ja muihin oppilaisiin
mahdollistaa sen, ettd oppilas uskaltaa ilmaista mielipiteensd, ajatella erilailla ja rikkoa rajoja
ilman pelkoa nolatuksi tulemisesta. Yhteisollisyyteen kasvattaminen kuuluu myés l&heisesti
perusopetuksen yrittdjyyskasvatukseen, silld yhteisollisyys ja yhdessd toimiminen edistdvat
luovuutta. Yhdessé olemme enemman kuin yksiléiden summa. (Lehtonen & Lehkonen 2008, 62—
63.)

Yrittdjyyskasvatuksella pyritddn myods ehkédisemaan syrjaytymistd, josta on kehittyméssa
vakava ongelma. Oppilas voi syrjaytyd, jos han ajautuu ulos keskeisiltd yhteiskunnallisilta
foorumeilta kuten esimerkiksi koulutuksesta, sosiaalisista suhteista, osallisuudesta ja
vaikuttamisesta. Mitd varhaisemmassa vaiheessa syrjaytymisen uhkaan puututaan, sitd paremmin
oppilaat saadaan pysymaan yhteiskunnassa ja peruskoulun jalkeen hakeutumaan opiskelujen ja
tyoelamén pariin. Oppilaita tdytyy ohjata havaitsemaan ympéristdssa olevia mahdollisuuksia ja
tukea tulevaisuuteen liittyvissé ratkaisuissa. Yrittdjyyskasvatuksen tavoitteena on omaehtoinen
yrittdjyys, joka pohjaa unelmille ja sinnikkyydelle. (Lehtonen & Lehkonen 2008, 53-54, 64.) On
tarkedd, ettd oppilas kokee voivansa vaikuttaa omaan eldmdadnsd ja uskoo omiin kykyihinsa

vastoinkdymisista huolimatta.



2.6.2 Tulevaisuusorientaatio ja itseohjautuvuus

Yrittdjyyskasvatuksen tavoitteena perusopetuksessa on tukea oppilaiden paamaarétietoisuutta,
tavoitesuuntautuneisuutta, itseohjautuvuutta, omatoimisuutta, luovuutta, vastuullisuutta seké kykya
arvioida realistisesti omia vaikutusmahdollisuuksia oman tulevaisuuden suhteen. (Lehtonen 2011,
13.) Perusopetuksessa yrittajyyskasvatukseen ja omaehtoiseen yrittdjyyteen liittyy laheisesti
tulevaisuusorientaatio ja itseohjautuvuus.

Tulevaisuusorientaatio on yksi keskeinen ydintekijd yrittajyydelle. Tulevaisuusorientaation
késitteellda tarkoitetaan tulevaisuuteen suuntautuvaa, tavoitteellista kayttdytymista kun taas
itseohjautuvuudella tarkoitetaan itsensé ohjaamista ja johtamista tulevaisuuteen suuntautumisessa.
(Lehtonen 2011, 1.) Tulevaisuuteen suuntautuminen voi olla positiivista tai negatiivista.
Positiivinen  suhtautuminen tulevaisuuteen lisd&d luottamusta oman eldmidn hallintaan.
Eldmanhallinnassa keskiossda on ihmisen kyky kantaa vastuuta omasta toiminnastaan.
Eldmanhallintaan liittyvat myods uskomukset siitd, kuinka paljon ihminen kokee voivansa vaikuttaa
oman eldmaénsa kulkuun. (Lehtonen 2011, 3.) Kyse on talléin oman vaikutusvallan ja kontrollin
tiedostamisesta.

Eldmanhallinnan tunne on voimavara selviytymiselle muuttuvassa toimintaympéristossg, ja
sitd voidaan pitad arjessa parja@misen ja tavoitteiden saavuttamisen keinona. El&manhallinta on
liitetty monissa tutkimuksissa tarkedksi osaksi motivaatiota ja sitoutumista. Kokemus oman
elaman hallinnasta ja siitd, ettd voi vaikuttaa omaan tulevaisuuteen tuottaa ihmiselle mielihyvaa.
Talloin ihmiselld on myo6nteinen ajattelutapa; hén uskoo pérjadvanséd ponnistelemalla sinnikké&asti
ja pelottomasti uusien haasteiden edessd. Eldménhallinnan tunne saa ihmisen toimimaan
joustavasti tilanteen mukaan eivatkd muuttuvat tilanteet aiheuta stressid. Elamanhallinnan tunne ei
ole synnynnéistd, vaan ymparistd voi edesauttaa tai ehkdistd sen kehittymistd. Negatiivinen
suhtautuminen tulevaisuuteen voi ilmetd esimerkiksi kapinointina, vahentyneend aktiivisuutena,
pessimismind ja epasosiaalisena kayttdytymisend. Tulevaisuusorientaatiossa on kysymys oman
eldmadn suunnittelusta, jossa oppilas joutuu punnitsemaan omat mahdollisuutensa toteuttaa
tavoitteensa ja unelmansa. Koulu on oppilaan elaméssd yksi tarkeimmista instituutioista, joka
ohjaa oppilaan tulevaisuuden tapahtumia ja kehitystd. (Lehtonen 2008, 72—-73; Manka 2006, 153—
157.)

Oppilaiden tulevaisuusorientaatio on haaste koululle, silld oppilaat jakautuvat yha
voimakkaammin paamaaréatietoisiin oman tulevaisuuden luojiin ja luovuttajiin, joita ei oma
tulevaisuus kiinnosta. Vahvasti tulevaisuuteen suuntautuneet ja pddmaaratietoiset oppilaat toimivat

tavoitteellisesti oman tulevaisuutensa eteen, kun taas luovuttajat ovat vaarassa syrjaytya



yhteiskunnan foorumeilta. Yrittdjyyskasvatuksen oppimisympdristojen yhtend keskeisend
tavoitteena on edistdd oppilaiden tulevaisuustaitojen ja -tietojen kehittymistd. Tulevaisuuteen
suuntautuminen, tavoitteellinen toiminta ja asetettuihin pddmaariin pyrkiminen kuuluvat
yrittajyyskasvatukseen. (Lehtonen 2011, 1-2.)

Koululla on ratkaiseva mahdollisuus vaikuttaa oppilaiden tulevaisuuteen tukemalla
myonteisen tulevaisuusorientaation rakentumista, silla koulu on ainoa paikka, joka kokoaa oppilaat
paivittdin.  Suomalainen  koulu ei tue riittdvasti  oppilaiden luottamusta  omiin
vaikutusmahdollisuuksiinsa. Oppimisympéristjen tulee muodostaa vankka perusta elinikaiselle
oppimiselle ja tulevaisuusorientaatiolle. Oppimisympaéristtja tulee kehittaa siten, ettd ne aktivoivat
oppilaita ja suuntautuvat myos koulusta ulos luoden kosketuspintaa todelliseen elamaan.
Oppimisymparistdjen kehittdminen vaatii koulun toimintakulttuurin tarkastelua ja uudistamista
jotta koulusta kehittyy dynaaminen, yrittdjadmdinen ja innovatiivinen oppimisyhteisd. Oppilaat
tulee ottaa mukaan koulutyon suunnitteluun ja péatoksentekoon ja aktivoida osallistumaan
kokonaisvaltaisesti koulun toimintaan. Oppilaan osallistuminen oman koulutyon suunnitteluun ja
toteutukseen lisaa patevyyden tunnetta ja itseméardédmisen kokemusta. Mahdollisuus osallistua
omaa koulutydskentelyd koskevaan pdadtoksentekoon lisdd motivaatiota ja parantaa oppimista.
(Lehtonen 2011, 5, 13; Valijarvi et al. 2007, 56.)



3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen idea on saanut alkunsa ulkopuolelta tulleesta aloitteesta. Erdéassa Paijat-Hameessa
sijaitsevassa alakoulussa oli henkilokunnan toimesta pohdittu, miten koulun toimintaa pitéisi
kehittdd, jotta yhteisollisyys ja me-henki lisdantyisivat. Opettajat kokivat, etteivat oppilaat
sitoutuneet koulun toimintaan ja tyoskentelystd puuttuivat sinnikkyys ja yrittelidisyys.
Yhteenkuuluvuuden  tunteen  lisdantymiselld  ajateltiin  olevan  vaikutusta  oppilaiden
kouluviihtyvyyteen ja motivaatioon. Opettajilla on néin ollen halu kehitt44d ja muokata koulun
oppimisympaéristod paikaksi, jossa oppimisen ilo ja luovuus voisivat kukoistaa.

Néiden kehittdmisajatusten pohjalta alakoulun opettajat péattivdt soveltaa koulun
toimintakulttuurin kehittdmisen apuna filosofi Pekka Himasen kehittdma4 rikastavan yhteison
mallia, jonka keskeisend ideana on, ettd oppiminen tapahtuu parhaimmillaan rikastavassa
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. limapiiriltdan turvallisessa ja luottamuksellisessa ymparistossa
mahdollistuu vuorovaikutuksellinen ja luovuutta edistdvd toiminta. N&iden perusedellytysten
toteutumisen kautta syntyy oppimisen ilo.

Kehittdmistoiminnan tueksi ja edistamiseksi koulun opettajakunta rehtorinsa johdolla toivoi
tutkimusta siitd, miten rikastavan yhteison malli toteutuu heidén koulussaan télla hetkella ja miten
toimintaa pitaisi vield kehittdd, jotta toimintakulttuurin kehittdmistavoitteet saavutettaisiin.
Paatimme tarttua koulun tarjoamaan tutkimusideaan, silla uskomme, ettd kiinnostavuuden lisaksi
tutkimustyo lisdd ymmaérrystdmme siitd, miten mekin tulevina opettajina voimme muokata koulun
toimintakulttuuria kouluviihtyvyytta lisdédvaan suuntaan.

Tutkimuksen tarkoituksena on taten selvittdad, mitk& osatekijat rikastavan yhteison mallista
opettajat kokevat toteutuvan koulussaan. Tavoitteena on, ettd tutkimuksen avulla koulun opettajat
ymmartévat paremmin, miten koulun toimintakulttuuria tulee kehittad, jotta rikastavan yhteison
malli voi k&ytdnndssa toteutua. Vaikka tutkimustuloksia ei ole tarkoitettu yleistettaviksi, tarjoavat
ne kéytdnnon tyolle valineitd kehittdd koulun toimintakulttuuria.

Tutkimus etsii vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

Mitka osatekijéat rikastavan yhteison mallista opettajat kokevat toteutuvan koulussaan?

Miten rikastava yhteiso tukee motivaatiota ja luovuutta?



4 TUTKIMUSMENETELMAT JA
TUTKIMUKSEN KULKU

Tutkimuksen tarkoituksena on ymmaértad ja kuvata koulun toimintakulttuuria rikastavan yhteison
malliin pohjautuen. Kiinnostuksen kohteena ovat nimenomaan opettajien kokemukset ja kasitykset
liittyen rikastavan yhteison mallin osatekijoiden toteutumiseen. Tutkimus on luonteeltaan
laadullinen. Tassa luvussa kuvaillaan tutkimuksen taustafilosofiaa, toteutusta ja kulkua.
Tarkoituksena on selventdd lukijalle, miten tutkimuksemme on tehty ja miten esittdmiimme

tuloksiin on péésty.

4.1 Hermeneuttis-fenomenologinen lahestymistapa

Tutkimuksessa tutkimuskohteen valinta ja tutkimuksen teon eteneminen rakentuvat hermeneuttis-
fenomenologisen viitekehyksen ymparille. Tapa tehdd tutkimusta mukaili hermeneuttisen eli
ymmértdmisen kehan mallia, jolla viitataan tutkimukselliseen vuoropuheluun tutkimusaineiston
kanssa. Tutkimusaineiston kanssa kaytya dialogia kuvataan kehamaiseksi liikkeeksi aineiston ja
oman tulkinnan valilla, mink& seurauksena tutkijan ymmarrys tutkittavasta ilmiostd korjautuu ja
syvenee. (Laine 2010, 36.)

Fenomenologiassa painottuvat tutkimuksen kohteena kokemukset, joilla tarkoitetaan yksilon
kokemuksellista suhdetta omaan todellisuuteensa. Keskeisia kasitteitd fenomenologisessa
tutkimuksessa ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Ihmistd ei voida ymmaértdd ilman hénen
suhdetta el&mantodellisuuteensa, silla kokemus syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa.
Tutkimuksen tavoitteena ei ole 16ytdd yleisia saannonmukaisuuksia, vaan pyrkia ensisijaisesti
ymmartdmaan ja tulkitsemaan tutkimuskohdetta mahdollisimman tarkasti. (Laine 2010, 28-31.)

Fenomenologiassa tutkimuksen kohteena olevien kokemusten ajatellaan muotoutuvan
merkitysten mukaan. Ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen eli kaikki ilmiét merkitsevat
jotain.  Nain ollen merkityksia pidetddn fenomenologisen tutkimuksen varsinaisena
tutkimuskohteena. Merkitykset eivédt ole ihmisen synnynndinen ominaisuus, vaan ne rakentuvat

yhteisossd toimimisen kautta. (Laine 2010, 30.) Tuomen ja Sarajarven (2009, 34) mukaan



merkityksid luonnehtii intersubjektiivisuus, jolla tarkoitetaan merkitysten olevan subjekteja
yhdistavia. Taten samassa kulttuuriperinteessa ja yhteisossa eléavilla jasenilla voidaan ajatella olevan
samanlainen eldmismaailma, yhteinen merkitysten perinne. Yhteisten piirteiden ja merkitysten
vuoksi yksildiden kokemusten tutkimus kertoo myos jotain yleist4. (Laine 2010, 30.)

Téssa tutkimuksessa tutkimuksenkohteena olevia opettajia yhdistdd koulun toimintakulttuuri,
mutta siitd huolimatta sama todellisuus voi ilmetd heille erilailla. Tarkoituksena ei ole siis 16ytaa
kattavia yleistyksié liittyen rikastavan yhteison mallin toteutumiseen osana koulukulttuuria, vaan
ennemminkin pyrkid ymmartdmaan ja tulkitsemaan opettajien kokemus- ja merkitysmaailmaa
liittyen rikastavan yhteisén mallin osatekijoiden toteutumiseen tutkimuskohteena olevassa koulussa.

Hermeneutiikka liittyy tulkinnan tarpeellisuuteen osana fenomenologista tutkimusta.
Hermeneutiikan  késitteelld  viitataan  yleisesti ymmartamisen ja tulkinnan teoriaan.
Tutkimuskohteena oleva ihmisten valinen kielellinen ja kehollinen kommunikaatio pit4d4 siséllaén
fenomenologian tutkimia merkityksid, joita voidaan lahestyd vain ymmartdmisen ja tulkinnan
kautta. (Laine 2010, 31.) Ymmartdmisen ei voida olettaa alkavan tyhjastd, vaan kaiken
ymmartdmisen pohjana on jo aiemmin ymmarretty. Tatd kuvastaa hermeneutiikan avainkaésitteisiin
kuuluva esiymmarrys. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 35.) Toisin sanoen tutkijalla on luontainen tapa
ymmértad tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen varsinaista tutkimusta. Esiymmérrystd voidaan
pitdd suorastaan tutkimuksen edellytyksend, silld tdysin tuntemattoman eld&manmuodon
ymmartdminen tuskin olisi edes mahdollista. Hermeneuttis-fenomenologisen tutkimuksen
tavoitteena voidaan edelld mainitun pohjalta pitdd pyrkimystd tehdd jo tunnettua tiedetyksi eli
muuttaa nakyvéksi se, minka tottumus on muokannut itsestadn selvaksi tai mik& on koettu, mutta ei
tietoisesti ajateltu. (Laine 2010, 32-33.)

4.2 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkielmamme on luonteeltaan kvalitatiivinen. Yksittdisen koulun toimintakulttuurin tarkastelussa
laadullinen tutkimus oli luonteva valinta, sill& tavoitteena on pyrkid ymmartdméaan mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti tutkimuksen kohteena olevaa ilmitta eli tdssd tapauksessa opettajien
kokemuksia rikastavan yhteison mallin toteutumisesta koulussaan. Laadullista tutkimusta kutsutaan
my0s ymmartavaksi tutkimukseksi. 1lmién ymmartaminen ei ole sama asia kuin selittdminen,
vaikka periaatteessa jokaisen selityksen voi olettaa edistivdn ymmartdmistd. Yhtend erottavana
tekijana ndiden kahden késitteen vélilla on ymmaértamiseen liittyva psykologinen vivahdus, jolla

tarkoitetaan tutkijalle osoitettua vaatimusta eldytya tutkimuskohteisiin liittyvddn henkiseen



ilmapiiriin, ajatuksiin, motiiveihin ja tunteisiin. Toinen erottava tekijd on ymmartdmiseen liittyva
intentionaalisuus eli aikomuksellisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 28.)

Tutkimuksessa on tarkoitus pyrkid ymmartdmaéan ja tulkitsemaan opettajien kokemuksia,
joten emme luoneet erillisia hypoteeseja liittyen rikastavan yhteisén mallin toteutumiseen. Kuten
Eskola ja Suoranta (2005, 20) teoksessaan ilmaisevat, ei laadullisessa tutkimuksessa keskeista ole
hypoteesien todistaminen vaan péinvastoin, uusien nakdkulmien Iéytdminen. Tutkija ei voi, eika
hénen piddkaan ennakoida kaikkea, mitd tutkimusprosessi tuo tullessaan, silld kvalitatiivisessa
tutkimuksessa eteneminen on harvoin suoraviivaista ja ennalta oletettua (Eskola & Suoranta 2005,
19-20). Kiviniemi (2001, 68-69) kuvaa laadullista tutkimusta prosessiluonteiseksi, mill& héan viittaa
tutkimuksen eri elementtien, kuten teoreettisen viitekehyksen, tutkimustehtévien seka aineiston
keruun ja analysoinnin, joustavaan kehittymiseen ja tarkentumiseen vasta tutkimuksen edetessa.
Tutkija on verrattavissa oppijaan, jonka tietoisuus tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta lisaantyy
ja tarkentuu tutkimusprosessin edetessa (Kiviniemi 2010, 76). Tutkielmamme teoreettinen
viitekehys muotoutui lopulliseen muotoonsa vasta aineiston hankinnan ja kasittelyn myota. Vaikka
tutkimuksemme kannalta keskeinen rikastavan yhteison malli on itsessaan valmis teoria, eivat esille
nousseet ilmiot olleet ennalta maéariteltavissd. Etukateen pohdittu tutkimuksellinen johtoajatus on
laadullisen tutkimuksen avoimuudesta ja muokkautuvuudestaan huolimatta tarpeellinen, jotta
tutkimusasetelmien riittavéa ja tarkoituksenmukainen rajaus mahdollistuu. Rajaaminen koskee myds
aineiston tulkintaa, mika tarkoittaa tutkijan omien intressien ja tarkastelunakdkulmien vaikutusta
aineistokokonaisuuteen sekd sen kerd&miseen. Nain ollen kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto ei ole
suora heijastuma todellisuudesta. Sen sijaan tutkijan tarkasteluperspektiivi vaikuttaa siihen, miten
todellisuus vélittyy. (Kiviniemi 2010, 72—73.)

Rikastavan yhteison malli ja sen sisalld&dn pitaméat késitteet ja ideologia muodostivat siis
omalta osaltaan tutkimuksen teoreettista nédkokulmaa jo tutkimuksen alkuvaiheessa. Vaikka
laadulliselle tutkimukselle on ominaista empiirisen osion merkitys teoreettisen viitekehyksen
jasentdjand, ei tutkimuksen Kkasitteistdo valttdmattd ole yksinomaan aineistosta lahtoisin.
Ennemminkin vuorovaikutteisuus teorian kehittdmisen ja aineiston keruun valilla luonnehtii
laadullista tutkimusta. (Kiviniemi 2010, 74-75.) Haastatteluista esiinnousseet teemat ja kasitteet
ikdan kuin jasensivat ja tdydensivat tutkimuksemme alkuvaiheen ndkdkulmaa rikastavan yhteison

mallin soveltamisesta koulukulttuuriin.



4.3 Tapaustutkimus

Kvalitatiivisessa metodologiassa tapaustutkimus on keskeinen tiedonhankinnan strategia, silla
tapaustutkimuksellista lahestymistapaa kéayttavat ldhes kaikki menetelmat (Metsdmuuronen 2008,
18). Tapaustutkimus eli case study on empiiristd tutkimusta, jossa mielenkiinto on suunnattu
tietyssé ympaéristossa tapahtuvaan kaytdnnon toimintaan. Oli kohteena sitten yksittdinen tapahtuma
tai joukko tapahtumia, kohdistuu tapaustutkimus erityisesti nykyhetkeen ja todelliseen tilanteeseen,
jota tutkija ei ndin ollen voi keinotekoisesti jarjestdd. Tapaustutkimuksessa ilmiotd pyritédén
kuvaamaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, mutta samalla yksityiskohtaisen tarkasti.
Tarkoituksena on ennen kaikkea kuvata ja ymmaértdd kohteena olevaa ilmiota selittdmisen ja
yleistamisen sijaan. (Syrjala 1994, 10-11.)

Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita yksittdisen koulun toimintakulttuurista siina
toimivien opettajien kokemana. Opettajien tulkinnat omasta toiminnastaan seka sille antamat
merkitykset tietyssa ymparistossé luovat kokonaisvaltaista kuvaa siitd, miten rikastavan yhteison
mallin siséltdma periaate osatekijoineen kaytanndssa toteutuu heiddn koulussaan. Tamén pohjalta
voi luoda paatelmia siitd, miten toimintaa tulisi kehittad, jotta rikastavan yhteisén malli toteutuisi
entista paremmin.

Syrjala (1994, 10) toteaa sanan tapaus olevan monimerkityksellinen, silla tapaus voi tarkoittaa
yksittdista ihmistd, ihmisjoukkoa, yhteisdad tai vield laajempaa ilmi6td. Tapausta luonnehditaan
yleensa jollain tavalla poikkeavaksi ja muista erottuvaksi, mutta myos tavallinen arkieldman
tapahtuma voi olla tapaustutkimuksen kohteena. Opetusta ja oppimista tutkivaan
kasvatustieteelliseen tutkimukseen tapaustutkimus on luonteva ldhestymistapa, sill& kyseessé olevat
ilmi6t ovat kokonaisvaltaisia k&dytdnnon ongelmia, joita ei voi irrottaa yksittdisesta tilanteesta. Taten
kokonaista toimintaa on mahdollista ymmartadd syvallisemmin kaikkien siind toimivien osalta.
(Syrjala 1994, 10-11.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillinen induktiivinen paattely on ominaista myds
tapaustutkimukselle.  Talla tarkoitetaan tutkijalla  tutkimuksen alkuvaiheessa olevien
lahtokohtaoletuksien muuttumista tutkimuksen edetessd. Tarkoituksena ei ole taten pyrkimys
ennalta maarattyjen hypoteesien todentamiseen, vaan tutkimus muodostuu ennemminkin jannittavaa
seikkailua muistuttavaksi prosessiksi, jossa tutkimusaineistosta nousee esille uusia hypoteeseja,
késitteitda ja tapaukseen liittyvid yleistyksid. Tutkimusprosessin seurauksena tutkijan ymmarrys
tutkittavasta kohteesta lisaantyy ja syventyy. (Syrjala 1994, 15-16.) Tutkimuksen alussa ei ole
tiedetty, mitka rikastavan yhteison mallin osatekijat opettajat kokevat toteutuvan koulussaan ja

missa madrin rikastavan yhteison malli on ylipdataan sovellettavissa kouluun, silla aikaisempaa



tutkimusta aiheesta ei ole tehty. Na&in ollen tutkimuksen tarkoituksena on ymmartaa
kokonaisvaltaisesti rikastavan yhteison mallin toteutumista todellisessa esiintymisymparistossé,

joka téssa tapauksessa on yksittdinen koulu.

4.4 Aineiston hankinta

Tutkimustehtdvd on keskeinen aineiston hankintamenetelmida maéarittdva tekija. Koska
tavoitteenamme on ymmartdd ja tulkita opettajien kokemuksia ja nakemyksid, valitsimme
tutkimuksemme aineistonkeruumenetelmaksi haastattelun. Ennen varsinaisten haastatteluiden
tekemistd kavimme tapaamassa haastateltavia etukateen joulukuussa 2010. Nain toimimalla
pyrimme siihen, ettd kohdejoukko ja ymparistd tulisivat meille tutuiksi ja ettei tulevissa
haastattelutilanteissa ilmenisi turhaa varauksellisuutta ja jannittyneisyyttd. Samalla kuvailimme
tarkemmin tutkimuksemme tarkoitusta ja tulevia haastatteluja, jotta opettajilla oli mahdollisuus
pohtia haastattelukysymyksid jo etukateen. Koska haastatteluissa on tarkoituksena saada
mahdollisimman paljon tietoa tutkittavana olevasta asiasta, on perusteltua antaa haastateltaville
haastattelukysymykset jo etukéteen (Tuomi & Sarajérvi 2009, 73).

Tutkimuslupia meidén ei tarvinnut erikseen hankkia, silla aloite tutkimuksen tekoon tuli
koululta itseltd&dn. Tutkimuksemme aihe liittyi laheisesti Euroopan Unionin tukemaan (ESR-
projekti) ja Tampereen yliopiston toteuttamaan PYRI- hankkeeseen, jossa koulu oli jo valmiiksi
mukana. PYRI- hankkeen tavoitteena on kehittdd toiminnallisuutta ja kéytdannonlaheisyyttéa
korostavia sekd yrittajyytta lisddvia oppimisympéristdja. Toisin sanoen hankkeessa pyritaan
tuottamaan uudenlaista koulukulttuuria. Tutkimuksemme aineistosta selvidd, miten opettajat
kokevat yrittelidisyyttd ja oppimisen iloa painottavan mallin osatekijoiden toteutuvan koulussaan.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston tieteellisyyden kriteerind painottuu mééran sijaan laatu,
joten tutkimuksen kohdejoukko on usein pieni. Tavoitteena ei ole tehda tilastollisia yleistyksid, vaan
vahdiset tapaukset pyritddn analysoimaan mahdollisimman tarkasti. (Eskola & Suoranta 2005, 18.)
Té&ssa tutkimuksessa kohdejoukkona on koulun seitsemén opettajaa ja rehtori. Tuomi ja Sarajérvi
(2002, 85-86) toteavat tutkijan valitsevan tutkittavakseen kohdejoukon, jolla on mahdollisimman
paljon tietoa tai omia kokemuksia tutkittavasta asiasta. Nain ollen tiedonantajien valinta on oltava
harkinnanvaraista ja tarkoitukseen sopivaa. Koska tutkielman kohteena on pieni koulu, lisaa
tutkimuksen luotettavuutta se, ettd jokainen opettaja on saanut tutkimuksessa danensa kuuluviin.

Varsinaiset haastattelut toteutettiin tammikuussa 2011.



4.4.1 Haastattelu tiedonhankintamenetelmana

Haastattelu on yksi yleisimpid tiedonkeruumenetelmid laadullisessa tutkimuksessa. Lyhyesti
ilmaistuna haastattelulla tarkoitetaan tutkijan aloitteesta tapahtuvaa keskustelua, jolla on jokin
etukateen madritelty padméaard. Haastattelun avulla pyritddn selvittimadn haastateltavan ajatuksia
seka ajatusten ja toiminnan taustalla vaikuttavia motiiveja. (Eskola & Suoranta 2005, 85.)
Valitsimme  haastattelun  tutkimuksemme  aineistonkeruumenetelmaksi, silld  halusimme
nimenomaan kuulla tutkittavien omia ajatuksia liittyen tutkimusongelmaan. Haastattelu antoi liséksi
mahdollisuuden tarvittaessa tarkentaa ja syventdd haastateltavan vastauksia. Tuomi ja Sarajérvi
(2009, 73) méaarittavat haastattelun keskeiseksi eduksi joustavuuden. Haastattelutilanteessa tutkijalla
on mahdollisuus kysymysten toistamiseen, vadrink&sitysten oikaisemiseen ja ylipdatdén
keskusteluun tiedonantajan kanssa. Liséksi kysymykset voidaan esittdd tutkijan haluamassa ja
tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaisessa jarjestyksessd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73;
Hirsjarvi & Hurme 2008, 35.)

Tutkimuskysymysten muotoilun kiinteys sekd haastattelijan rooli haastattelutilanteessa
vaikuttavat siihen, miten eri haastattelutyyppejé jaotellaan. Koska erityppisilla haastatteluilla
saavutetaan erilaista tietoa, on suositeltavaa valita haastattelutyyppi tutkimusongelman perusteella.
(Eskola & Suoranta 2005, 86-88.) Tassd tutkimuksessa hyoddynnettiin  puolistrukturoitua
haastattelumenetelméaa. Puolistrukturoidulle haastattelulle on ominaista haastattelukysymysten ja
niiden esittamisjarjestyksen madrittely etukéteen. Vastausvaihtoehtojen sijaan haastateltavat
vastaavat kysymyksiin omin sanoin eli tehden yksil6llisia tulkintoja kysytysta asiasta. (Eskola &
Suoranta 2005, 86.)

Haastattelutyyppien luokittelua ei voida pitad selkedna ja yksiselitteisend, silla eri l&hteissa
nimitykset samoista asioita saattavat vaihdella (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47-48). Vaikka
puolistrukturoitu haastattelu on osan tutkijoista mukaan rinnastettavissa teemahaastatteluun, on
tassd tutkimuksessa kéytetystd haastattelumenetelméstd tarkoituksenmukaisempaa kayttdd nimed
puolistrukturoitu haastattelu. Haastattelut eivat edenneet teemahaastattelulle tyypillisten etukateen
valittujen teemojen mukaisesti.

Haastattelut olivat pari- ja yksilohaastatteluja, joista jokainen kesti noin 30 minuuttia. Kaikki
haastattelut toteutettiin yhden péivan aikana haastatteluihin varatussa tilassa tutkimuskohteena
olevalla koululla. Haastattelutilanteet sujuivat hyvin eikd hairidtekijoita ilmennyt. Suorista
kysymyksistda huolimatta haastattelutilanteet olivat keskustelunomaisia ja vuorovaikutus
haastateltavien ja haastattelijoiden vélill& sujuvaa. Puolistrukturoitu haastattelu mahdollisti sen, etté

samoihin kysymyksiin saatiin haastateltavien omatulkintaisia vastauksia.



Haastatteluiden jalkeen litteroimme keskustelut sanelukoneen nauhalta kirjalliseen muotoon.
Tasséa vaiheessa ongelmia aiheutti Hameenlinnan opettajakoulutuslaitokselta lainassa olevan
nauhurin heikko &anenlaatu. Kuuluvuus oli kuitenkin sen verran hyvé, ettei danenlaadun voi
suoranaisesti katsoa heikentavan haastatteluaineiston luotettavuutta. Litterointi osoittautui vanhan
nauhoituslaitteen vuoksi ty6laédksi ja hitaaksi, silla &&nityksia ei ollut mahdollista siirtdd nauhurilta
tietokoneelle, vaan ne piti kuunnella ja Kkirjoittaa jokainen erikseen auki. Litteroinnin
loppuvaiheessa lisaksi ilmeni, ettei viimeinen parihaastattelu ollut tallentunut kuin osittain.
Nauhurin toimivuus testattiin jokaisen haastattelun alussa ja kasetin pydrimista koneessa valvottiin,
joten tallennuksen epdonnistuminen johtui todenndkoéisemmin nauhurin laadusta kuin tutkijan
laaduntarkkailun laiminlyonnistd. Koska koimme tutkimuksen kannalta tarkeédksi kaikkien
opettajien mukanaolon, paatimme toteuttaa viimeiset haastattelut uudelleen puhelinhaastatteluina.
Tamaé jarjestely sopi haastateltaville, joten kahdelle opettajalle soitettiin ja keskustelut nauhoitettiin.
Molemmat puhelut kestivét noin 25 minuuttia.

Litteroinnin yhteydessa annoimme haastateltaville koodinimet, joita kdytdmme tutkimuksessa
sitaattien yhteydessa anonymiteetin suojaamiseksi. Kaikkien haastateltavien koodinimi on Ope,
jonka perdssé oleva numerotunnus erottaa henkil6t toisistaan. Haastateltavien sukupuolta emme
erottele tassd tutkimuksessa erikseen, silld koemme, ettei sill4 ole tutkimuksen tulosten kannalta

merkitysta.

4.5 Aineiston analysointi

Koska tutkimuksessa on tarkoitus pyrkia ymmaéartamaan opettajien kokemuksia, paatimme edeté
aineiston analyysissa laadullisen analyysin periaatteiden mukaisesti. Analyysin ensisijainen tehtava
on jarjestaa ja selventda aineistoa. Nain ollen analyysi ja siita tehdyt tulkinnat selvittavat, millaisia
vastauksia tutkimustehtaviin 16ytyy. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 216.)

Tutkimuksemme analyysid voidaan luonnehtia sekd aineisto- ettd teorialdhtoiseksi. Tuomi ja
Sarajarvi (2009, 96) kayttavat teoriaohjaavan analyysin kasitettd kuvaillessaan analyysia, jossa on
teoreettisia kytkentdjd, mutta ne eivat pohjaudu suoraan teoriaan. Talldin teoria voi toimia myds
apuna analyysin etenemisessa. Tutkimuksemme analyysia luonnehtii edella mainittu kuvaus, silla
teoreettinen viitekehys on suunnannut haastattelukysymyksen asettelua seka aineiston teemoittelua.

Aineiston tulkinnassa on sen sijaan havaittavissa aineistolahtdisen analyysin piirteita, silla
tutkimustuloksista tehdyt johtopaatdkset ovat nousseet aineistosta. Aineistolahtdisessa analyysissa
korostuu teoriachjaavaan analyysiin verrattuna aineiston merkitys analyysiyksikdiden l&hteena.

Talloin aikaisemmat havainnot, tiedot tai teoriat tutkittavasta ilmiosté eivat saisi vaikuttaa analyysin



toteuttamiseen tai lopputulokseen, koska analyysin oletetaan olevan l&htoisin aineistosta. Eskola ja
Suoranta (1998, 153) epdilevat puhtaan aineistolédhtoisyyden toteutumista, silla se on verrattavissa
ajatukseen objektiivisesta havainnosta. Voidaankin kysyd, mitd aineistosta oikeastaan etsitaén, jos
sen taustalle ei oteta minkadnlaista teoreettista ndkdkulmaa (Eskola & Suoranta 1998, 153). Tasta
johtuen tutkimuksemme aineiston analyysi on toteutettu sek& aineistolahtoisen ettd teoriaohjaavan
analyysin keinoin.

Aineiston litteroinnin jalkeen luimme aineiston l&pi useaan kertaan seka keskustelimme
teemoista, jotka painottuivat opettajien vastauksissa. Tematisointi onkin useimmiten ensimmainen
lahestymistapa aineistoon, kun tarkoituksena on nostaa esiin tutkimustehtavéaa valaisevia teemoja
(Eskola & Suoranta 1998, 175). Teemoittelulla viitataan laadullisen aineiston pilkkomiseen ja
ryhmittelyyn erilaisten aihepiirien mukaan, mik& mahdollistaa aineistossa esiintyvien teemojen
vertailun (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Toisin sanoen teemoilteltaessa tarkastellaan sellaisia
aineistosta nousevia piirteitd, jotka toistuvat usean haastateltavan puheessa. Tutkija joutuu tekemé&én
tdssa vaiheessa tulkintoja liittyen haastateltavien sanomisiin, silld on epétodennédkoistd, ettd eri
haastateltavat ovat ilmaisseet saman asian tdysin samoin sanoin, vaikka tutkija on yhdistanyt
vastaukset saman teeman alle (Hirsjarvi & Hurme 2008, 173).

Alustavien teemojen muodostamisen jalkeen poimimme eri puolilta aineistoa kyseista
aihepiirid kuvaavia tekijoita. Analyysin edetessa pidimme koko ajan mielessa tutkimustehtdvamme,
jotta analyysi ja siita tehdyt tulkinnat vastaisivat tutkimuksen tarkoitusta. Vaikka teoria ei
varsinaisesti ohjannut teemoittelua, liittyvat aineistossa toistuvat aihepiirit suurelta osin
tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessé esiintyviin késitteisiin. Nain ollen aineiston analyysi ei
muodostunut teoriasta irrallaan olevaksi osaksi tutkimusta. Sen liséksi, ettd haimme aineistosta
vastauksia sithen, mitkd osatekijat rikastavan yhteison mallista opettajat kokevat toteutuvan
koulussaan, Kiinnitimme huomiota myds siihen, minkéd osatekijoiden kohdalla vaikuttaisi olevan
kehitettdvaa tai mitk& osatekijat rikastavan yhteison mallista eivat toteudu laisinkaan. Taten

aineiston késittelyssa analyysi ja tulkinta tukivat toisiaan.

4.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusta tehdessémme olemme pyrkineet ottamaan huomioon luotettavuuden monilta osin.
Luotettavuutta on mahdollista tarkastella eri ndkdkulmista, mutta yleisesti ottaen kvalitatiivisessa
tutkimustraditiossa tutkimusta tarkastellaan perinteisten kasitteiden, reliabiliteetin ja validiteetin
mukaan. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten toistettavuutta ja validiteetilla viitataan

siihen, ettd tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on luvattu. N&iden kasitteiden kayttod on Kritisoitu



kvalitatiivisen tutkimuksen piirissa, silld ne ovat syntyneet kvantitatiivisen tutkimustradition
yhteydessé ja ne vastaavat ldhinnd kvantitatiivisen tutkimuksen tarpeisiin. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 136.)

Laadullisessa tutkimuksessa olennaista on se, ettd tutkimuksen kulku tulee lukijalle selvaksi.
Toisin sanoen tarkedd on pyrkid kertomaan mahdollisimman tarkasti siit4d, mita
aineistonkerdyksessd ja sen jalkeen on tapahtunut. (Eskola & Suoranta 1998, 214.) Gronforsin
(1982, 178) teksti mukailee edellistd: ”Oikeastaan ainoa tapa osoittaa kvalitatiivisen tutkimuksen
validius on kertoa raportissa yksityiskohtaisesti kaikki, minka oletetaan helpottavan tutkimuksen
itsendisté arvioimista.”

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa validiteetin Kriteeri tuo haastetta,
silla tutkimuksen toistettavuus tdysin samankaltaisena ei ole itsestaanselvyys varsinkaan silloin, kun
tutkimuskohteena on jokin muuttuva ominaisuus, kuten ihmisen kayttaytyminen. Tutkijan tulkinta
vaikuttaa myo6s aina kvalitatiivisen tutkimuksen kulkuun. Téten pé&dasiallinen luotettavuuden
kriteeri on tutkija itse, ja néin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola
& Suoranta 1998, 211.) Tutkimusta tehdessamme olemme ottaneet huomioon sen, ettd meidan on
mahdotonta tdysin irrottautua omista kokemusmaailmoistamme ja toimia taysin objektiivisesti.
Tiedostamme roolimme subjektiivisina tutkijoina, mikd edesauttaa esiymmarryksen vaikutuksen
minimoimista tutkimustuloksia ajatellen. Pyrkimysta objektiivisuuteen vahvistaa se, ettd meitd on
kaksi tutkijaa tulkitsemassa tutkimuskohdetta. Tutkimusprosessimme edetessd olemme voineet
yhdessa keskustella tehdyista ratkaisuista.

Ennen haastatteluita perehdyimme teoriaan lukemalla l&hdekirjallisuutta, jonka pohjalta
muotoilimme tutkimustehtdvadmme sopivat haastattelukysymykset. N&in tekemélld pyrimme
siihen, ettd aineisto vastaa tutkimustehtdvad. Haastattelut toteutettiin sekd yksilohaastatteluina etté
parihaastatteluina siten, ettd kohdejoukosta puolet olivat haastattelussa pareittain ja puolet yksittéin.
On mahdollista, ettd parihaastattelussa haastateltavat eivét uskaltaneet tai halunneet sanoa kaikkea
sitd, mitd he ehkd yksilohaastattelussa olisivat tuoneet esille. Toisaalta parihaastattelun etuihin
kuuluu vuorovaikutteisuus, jolloin haastateltavat ruokkivat toistensa nékemyksia. Tall6in
haastattelun anti voi muodostua monipuolissmmaksi. Tuloksien kannalta merkitsevid eroja ei
todenndkoisesti  olisi 16ytynyt, vaikka kaikki haastattelut olisi toteutettu joko yksilo- tai
parihaastatteluina.

Aloitimme aineiston litteroinnin heti haastattelujen jalkeen ja aineisto litteroitiin sanatarkasti
kokonaisuudessaan auki. Litteroitu aineisto oli laajuudeltaan 53 sivua. Luimme litteroitua
haastatteluaineistoa useaan kertaan tarkasti l&pi ja tarkastelimme sita ristiin valttddksemme

litterointivirheitd. Vertailimme nakemyksidmme siitd, mitk& teemat toistuivat opettajien puheissa ja



sen pohjalta hahmottelimme alustavasti analyysin runkoa. Hirsjarvi ja Hurme (2008, 185) toteavat
haastattelun laatua parantavan sen mahdollisimman nopea litterointi. Liséksi valittujen osioiden
litterointi kahden ihmisen toimesta parantaa aineiston luotettavuutta, silla litteroituja teksteja on
mahdollista vertailla keskendan (Hirsjarvi & Hurme 2008, 185).

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan myds aineiston riittdvyyden ja kattavuuden kannalta.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on kuitenkin vaikeaa, ellei mahdotonta, madritelld ennakolta
riittdvan aineiston kokoa. Tarkoituksenmukaista on valttaa liian laajan aineiston kerdédmista. (Eskola
& Suoranta 1998, 216.) Koska tutkimuksemme on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa
tutkimuskohteena ovat tietyn koulun opettajien ndkemykset, aineiston koko on mielestdmme riittava
ja tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukainen. Tutkimustamme varten haastattelimme koko koulun
opetushenkildékunnan, johon kuuluu yhteensa kahdeksan henkil6a. Pieni kohdejoukko mahdollisti
sen, ettd jokainen opettaja sai oman &anensé kuuluviin. Nain ollen tutkimustuloksissa esiin tulleet
keskeiset teemat heijastavat kattavasti kohdejoukon nakemyksia.

Tutkimusprosessin eettisia kysymyksid on alettu huomioimaan aiempaa enemman.
Tutkimustyossa tutkijalle tulee eteen tuhansia tutkimusetiikkaan liittyvia kysymyksid, joihin ei ole
selvid vastauksia. Taten tutkijan tehtdvana on ratkaista eettiset kysymykset itse. Jotta tuloksena on
eettisesti asiallinen tutkimus, edellyttad se tutkijalta eettisten kysymysten problematiikan
tunnistamista. Keskeinen jako eettisisséa kysymyksissd muodostetaan tiedon hankinnan ja tiedon
kayton vélilla. (Eskola & Suoranta 1998, 52.)

Ennen aineiston kerdaamistd kerroimme haastateltaville tutkimuksen luonteesta ja kulusta.
Hirsjarvi ja Hurme (2008, 20) painottavat riittdvén tiedon antamista tutkittaville seké tutkimukseen
osallistumisen vapaaehtoisuutta. Tassa tutkimuksessa meidan ei tarvinnut keratd tutkimuslupia
erikseen, vaan kohdejoukko oli alusta alkaen vapaaehtoisesti mukana, silla tutkimusidea oli heilt4
lahtoisin. Haastattelutilanne toteutui jokaiselle haastateltavalle samanlaisena ja haastatteluista
saatuja tietoja ei ole naytetty ulkopuolisille henkil6ille. Tutkimuksen jalkeen kerétty aineisto
tuhotaan.

Aineiston kaésittelyssa kaksi keskeistda késitettd ovat luottamuksellisuus ja anonymiteetti.
Tietoja hankittaessa on kunnioitettava haastateltavien anonymiteettisuojaa. Talldin tuloksia
julkistettaessa on pidettavé huolta siitd, etta tutkittavien henkil6llisyys ei paljastu eiké siita aiheudu
vahinkoa tutkittaville. (Eskola & Suoranta 1998, 57; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 23, 25.)
Tutkimusprosessimme loppuvaiheessa luimme l&pi tutkimustuloksia varmistaen, ettei kenenk&én
haastateltavan henkildllisyys ole tunnistettavissa tutkimuksessa. Koska kyseesséa on tapaustutkimus
ja kohdejoukon koko suhteellisen pieni, anonymiteetin suojaaminen on haastavaa. Né&in ollen

olemme kiinnitténeet siihen erityista huomiota.



Koska laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kannalta keskeistd on tarkka kuvaus
tutkimuksen toteuttamisesta, tulee lukijalle perustella aineiston analyysivaiheeseen liittyvien
luokittelujen perusteet. Samoin tulkintavaiheessa tehdyille paatelmille on syyta 16ytaa perustelut.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 232-233.) Tutkimuksemme tulososiossa olevat sitaatit
kuvastavat analyysivaiheessa esiin nousseita keskeisid teemoja seké tekevat lukijalle nakyvaksi sité,

mihin tdméan tutkimuksen tulkinnat ja paatelmat pohjautuvat.



5 TULOKSET

5.1 Koulu rikastavan yhteison mahdollistajana

Haastatteluissa opettajat pohtivat omaa arvoaan ja paikkaansa kouluyhteisossd. Himasen (2010,
141, 144 & 2004, 6-7) mukaan keskin&inen arvonanto luo luottamuksen ilmapiirin. Arvonanto saa
ihmisen luottamaan sekd itseensa etté toisiin. Luottamus on yksi ihmisen perustavimmista tarpeista,
ja se rakentaa toiminnalle turvallisen pohjan. Vastauksista kavi ilmi, ettd opettajat kokivat
Ioytdneensad yhteisdssa oman paikkansa ja saavansa arvonantoa sekd opettajien ettd oppilaiden

suunnalta.

”--mulla ainakin ihan hyva tunne ettd koen olevani ihan tasa-arvoinen osa
henkilokuntaa ja kylld sitd arvostusta tulee oman luokan suunnastakin. ”(opel)

"No kyl md koen, et niinkun arvostetaan ja on niinku loytdnyt oman paikkansa. --
on niinku arvostusta toisia kohtaan--.” (ope?)

”--hirveen hyvin oon paikkani taalla koululla 16ytany. Mun mielesta tosi hyvin
opettajat niinku kollegiaalisesti pystytaan tukemaan toisia --. Et ma en oo jaany
koskaan ongelmien kanssa yksin. -- mit& tahansa pulmaa tulee mé& voin oikeestaan
kenelle tahansa opettajalle sanoa, etta hei, pliis, autatko, ettéd nyt on tAmménen ja
tdmmonen tilanne, miten kannattais tehdd. Niin on semmoset valittomat valit kyll&
opettajien kesken.” (ope6)
Haastatteluissa tuli esille, ettd opettajat kokevat keskinaisten henkildsuhteiden olevan hyvét
koulussaan. Opettajat perustelivat tatd ndkemystd&dn monipuolisesti. Haastatteluissa nousi esille,
etta opettajat kokevat tydyhteisénsa avoimena ja tasa-arvoisena. Opettajat kertoivat tukeutuvansa
toisiinsa ja saavansa tarvittaessa apua ja neuvoja vaikeiden tilanteiden tullessa kohdalle. Uusikylan
(2006, 17) mukaan hyvassa koulussa ihmiset osoittavat huolenpitoa, vélittdmista ja kunnioitusta
toisiaan kohtaan. Uusikyld puhuu kunnioituksesta samassa merkityksessd kuin Himanen puhuu
arvonannosta. Hyvét henkil0suhteet saavat opettajan tuntemaan, ettd han saa apua ongelmissaan,
eikd hdnen tarvitse tydskennelld vaikeiden asioiden kanssa yksin. Uusikyla korostaa hyvien

henkildsuhteiden merkitysta koulun tehokkuuden edistéjina.



Kuten viimeisestd sitaatista kdy ilmi, opettajat kertoivat uskaltavansa kysya toisiltaan
neuvoja ja apua vaikeissa tilanteissa. Tama puoltaa ajatusta siitd, ettd opettajat uskaltavat olla
haavoittuvia ja epataydellisid toistensa edesséd ja hakea tukea toisiltaan vaikeissa tilanteissa.
Ihmisten valinen luottamus ilmenee siind, miten turvallisena ryhma koetaan. Mit4 avoimemmin
ihminen on, sitd enemman hén altistuu toisten luottamuksen ja tuen varaan. (Salovaara &
Honkonen 2011, 19.) Sek& luottamus ettd turvallisuuden tunne kasvavat tuen antamisesta ja

hyvaksynnasta.

”--meidat otettiin kylla tosi hyvin vastaan ja perehdytettiin--ja samoiten ku saman

tien jo eka vuonna sai kaikkia kehittémisideoita esittdd ja ne otettiin vastaan ja

jarjestettiin jotain teemapdivia, jos oli itse semmosta ehdottanut.” (ope7)
TyOyhteis6on uusina opettajina tulleet kertoivat haastatteluissa saaneensa koulussa hyvén
vastaanoton. Tama kay ilmi myos edeltavésté sitaatista. Uudet opettajat muun muassa opastettiin ja
perehdytettiin huolellisesti uuteen tyopaikkaan. Heidan uudet ehdotuksensa ja kehittdmisideansa
otettiin myds hyvin vastaan, ja he kokivat lunastaneensa paikkansa ja kuuluvansa
opettajayhteisdon. Td&ma uusien opettajien kohtelu kertoo myods osaltaan koulussa vallitsevasta
avoimesta ja hyvaksyvasta ilmapiiristd, jossa sekd uusia ettd aiemmin taloon tulleita tydyhteisén
jasenid tuetaan. Manka (2006, 61-62) korostaakin, ettd uusia ideoita sallivassa ilmapiirissé
viihdytddn, ja muilta saatu tuen maard vaikuttaa suoraan positiivisesti koettuun ilmapiiriin.
Haastatteluiden perusteella vaikuttaa siltd, ettd kaikki opettajat kokevat keskendédn yhteisollisyyttéa
ja sille rakentuvaa yhteenkuuluvuutta, me-henked. Opettajat esittivat, ettd jokaisella on oma
paikkansa yhteis6ssd, jossa jokainen tuntee saavansa arvonantoa. Ainakin koulun opettajien kesken
nayttaisi vallitsevan keskinéinen luottamus. Talléin rikastavan vuorovaikutuksen mallin alin taso

toteutuu.

5.1.1 Yhteisollisyys ja me-henki

Oman arvonsa ja paikkansa lisaksi opettajat kertoivat laajemmin kokemuksistaan oman koulunsa
yhteisollisyydestd. He kertoivat ndkemyksidan siitd, mitka tekijat mahdollisesti rakentavat koulussa
yhteisollisyyttd ja yhteenkuuluvuutta, ja missa kohdin koulun yhteishengessa olisi parantamisen
varaa. Opettajat pohtivat koulun yhteisollisyyttd opettajien, oppilaiden ja koko koulun
nakokulmasta. Vastauksista kay ilmi, ettd opettajat kokevat koulun henkilékunnan muodostavan
hyvin toimivan yhteison, jonka keskuudessa vallitsee hyva ilmapiiri. Tata sivuttiin jo aiemmin

opettajien pohtiessa omaa paikkaansa ja arvoaan yhteisossa.



”--m& oon jotenki kokenut niin etté ainaki me koulun henkildkunta tullaan ihan
hyvin juttuun keskendamme kaikista Kiireistd huolimatta. Kylla meilla on
kesken&an ihan hyva yhteisollisyys. Ja kylla se on varmaan tuolla oppilaitten
keskenkin. Mut sitten tietysti oppilaat ja henkilokunta, siind saattaa tulla sit
tdmmosta saantdjen kokeilemista--. ” (opel)

”--henkilokunnan kesken meill& on hyvin tiivis yhteis0 ja tammdnen hyva henki,
tyohenki. --just tammadsessa koko koulun me-hengessa on sitten semmosta etta
oppilaat eivat koe niinkun sitd semmosta yhteisollisyyttd samassa maarin kuin
henkilokunta--.” (ope8)
On mielenkiintoista, ettd opettajat painottavat kokevansa yhteisollisyyttd nimenomaan koulun
henkilokunnan kesken oppilaiden jaddessa taka-alalle. Opettajat kokivat tydyhteisonsa viihtyiséna
ja turvallisena, mutta oppilaiden keskuudessa asiat eivat ole opettajien mielestd yhtad hyvin.
Jalkimmaisessa sitaatissa haastateltava toteaa, ettd ryhmahenkea ei ole havaittavissa samassa maarin
oppilaiden keskuudessa kuin henkilékunnan keskuudessa. Henkil6kunnan ja oppilaiden vélisessa
yhteishengessd, “meidédn koulu” - ajattelussa, koetaan my6s olevan parantamisen varaa. Oppilaiden
keskindistd yhteisollisyyttd ja yhteenkuuluvuutta kylla ajateltiin olevan, mutta opettajat arvelivat
sen liittyvén ennemminkin vapaa-ajan toimintaan kuin kouluun.

Opettajat ilmaisivat huolensa oppilaiden keskuudessa lisdantyneestd negatiivisesta ja
valinpitamattomasta asenteesta opiskelua ja koulua kohtaan. Enemmiston oppilaista ajatellaan
olevan perustyytyvaisid, mutta negatiivisesti asennoituneita oppilaita koetaan olevan yha enemman.
Myos Lehtosen (2006, 24-25) mukaan on huolestuttavaa, ettd osa suomalaisista nuorista asennoituu
valinpitamattomasti ja sitoutuu negatiivisesti koulunkéyntiin. Opettajat pohtivat oppilailta
saamaansa arvostusta vasta kertoessaan toiveistaan koulun tulevaisuutta ajatellen, jolloin he nostivat
esille oppilaiden valinpitaméattomyyden, arvostuksen ja kunnioituksen puutteen. Palaamme t&han

oppilaiden negatiiviseen asennoitumiseen vield myéhemmin tutkielmassamme.

5.1.2 Yhteisollisyytta rakentavat osatekijat

Mitka tekijat opettajat sitten nostivat esille, kun he pohtivat koulunsa hyvia puolia yhteisollisyyden
ja koko koulun yhteishengen kannalta? Kun opettajat kertoivat omia kokemuksiaan koulun
yhteisollisyydestd, yhdeksi keskeiseksi yhteisollisyytta rakentavaksi tekijaksi nostettiin koulun
koko. Pieni koulu koettiin turvallisena, tiiviind ja yhteenkuuluvuutta rakentavana. Opettajien
mukaan pienessd kouluyhteisossd kaikki oppilaat ja opettajat tuntevat toisensa ja sitd kautta
turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunne lisdéntyy. Pienen koulun vahvuutena nahtiin myos

opettajien jakama yhteisvastuu oppilaiden kasvattamisesta ja ohjaamisesta.



"Niin kylldhdn tdd aika sellanen tiivis ja kuitenki vield pieni koulu ja tota...jos
aattelee isojen kaupunkien keskustan kouluja niin kylla tda on kuitenkin silla
tavalla aika yhteisollinen ja tuota...turvallinen paikka. ”(0pe2)

”--pienessa niin yhteisollisyys on paljon parempi. Ettéa sitd on taalla, koen
opettajien ja koen sitten myds oppilaiden yhteydessa. Et huomattavasti enemman
sitd tdmmosessa pienessa koulussa on ja tdalla musta sitd on. Ja sellanen
vahvuus, ettd ikdan kuin kaikki opettajat kasvattaa ja ohjaa kaikkia koulun
oppilaita.” (ope3)

”--se on mukavaa, ettéa taalla kaikki ainakin tietdd toisensa.--ollaan tuttuja

keskenamme ja mydskin oppilaat tietéd ainakin nimelta --. Ei tuolla isommissa voi

millaan tietaa kaikkii nimié tai mille luokalle kuuluu --.” (opel)
Ensimmaisessé sitaatissa opettaja kertoo kokevansa pienen koulun turvallisena. Yhteisollisyys ja
turvallisuus liittyvat laheisesti toisiinsa. Salovaaran ja Honkosen (2011, 18) mukaan turvallisuuden
tunteella on suuri merkitys koulussa viihtymiselle. Turvallisuus koettuna tunteena on yksi
rikastavaa vuorovaikutusta rakentava osatekija. Ilman turvallisuudentunnetta rikastava
vuorovaikutus ei toteudu. Kaikilla oppilailla on oikeus turvalliseen opiskeluymparistéon. Mité
turvallisempana oppilas koulun kokee, sitd paremmat edellytykset hanelld on oppia ja kasvaa
tasapainoiseksi aikuiseksi. (Salovaara & Honkonen 2011, 17.) Myo6s Uusikyla (2006, 18)
muistuttaa turvallisuudentunteen olevan yksi ihmisen perustarve, jota ilman ihminen tuntee olonsa
uhatuksi eikd kykene kohdistamaan energiaansa aitoon itsensa toteuttamiseen. Rikastavan
vuorovaikutuksen rakentumiselle yhteisdssa on ensiarvoisen tarkeéé, etta yhteison jasenet tuntevat
turvaa ja uskaltavat olla omia itsej&én ja toteuttaa omaa potentiaaliaan mahdollisimman taydesti.

Turvallisuus rakentuu koetun tunteen liséksi fyysisestd turvallisuudesta. Aineellinen

perusturva on tarked osa koulussa viihtymistd. Koulun tilat voivat osaltaan luoda tai estda
oppimisen edellytyksid, koulussa viihtymista ja turvallisuuden kokemista. (Honkonen & Salovaara
2011, 131.) Koulussa aineelliseen perusturvaan kuuluu kouluolojen vakaus sek& henkiloston, tilojen
ja varustetason riittdvyys. Opettajat kokivat koulunsa aineellisen perusturvan olevan hyvalla tasolla.
Koulussa oli toteutettu vahén aikaa sitten remontti, jossa koulun tiloja parannettiin ja laajennettiin.
Opettajat kehuivat koulun varustetasoa ja tiloja ja kokivat niiden edesauttavan heidan opetustyotaan
ja viihtymistaan.

”--tilathan on taalla todella loistoluokkaa eli voi sanoa, ettd onhan tda nyt

tiloiltaan varmasti paras missa méa oon ollu --. Ihanaa tehda ty6ta kun tuolla ku
sielld tosiaan luokassa toimii se tekniikka niin siitd nauttii.” (ope3)

”--meillda nyt on tosi hyva tilanne niinku fyysisesti taalla. Et meilla on vasta
remontoitu koulu ja laajennus tullu, ettd kyllahdn meilla naé luokkahuoneet on



tosi hyvat ja meilla on -- varustetaso opetusvéalineissakin tosi hyva -- oikeestaan

semmosta ei oo, mitd kaipais.” (ope7)
Kouluympariston tulee tukea seka henkiloston ettd oppilaiden tydkykya. Hyvin toimivassa ja hyvia
tuloksia tuottavassa koulussa on viihtyisd ja hyvéssa jarjestyksessd oleva kouluymparisto.
Huonokuntoiset ja vaatimattomat koulurakennukset voivat sitd vastoin olla suorastaan uhka
oppilaiden ja opettajien turvallisuudelle ja terveydelle. (Perkio-Makeld 2006, 73.) Opettajat
kertoivat kouluolojen olevan vakaat myds henkildston puolesta. Koulun henkilokunnan vaihtuvuus
on haastatteluiden perusteella vahaistd, mikéa lisaa osaltaan jatkuvuuden ja turvallisuuden tunnetta.
Opettajien kokivat kouluolojen vakauden vaikuttavan tyémieleen ja tekevén olon luottavaiseksi ja
turvalliseksi. Ndin koulun aineellinen perusturva edistdd turvallisuuden tunteen ja luottamuksen

ilmapiirin syntymisté ja rakentaa pohjaa rikastavalle yhteisolle.

5.2 Opettajat mielekkaan ja innostavan oppimisympariston rakentajina

5.2.1 Motivointikeinot

Haastatteluissa opettajat pohtivat monipuolisesti omaa rooliaan oppilaiden motivaation ja
kouluinnostuksen muokkaajina. Vastauksista kd&y ilmi, miten opettajat kokevat kayttdamiensa
motivointikeinojen olevan yhteydessa siihen, minké ikaisista oppilaista on kyse. Pienten oppilaiden
keskuudessa opettajat nékevat jo valmiina sisésyntyistd kiinnostusta koulua ja oppimista kohtaan,
jolloin opettajan paaasiallisena motivointitehtavdna pidetadn pyrkimystd sailyttdd innostus seka
luoda uskoa omiin oppimiskykyihin. Vanhempien oppilaiden motivointi sen sijaan koetaan

haastavampana.

”--luokkalaisilla on vield sitd luontaista innostusta, se taytys vaan pystya
sailyttdmaan--. ”(opel)

"Et motivaatio pienilld vield katossaan, ja md en ymmdrrd, mistd se johtuu, et
onko se jotenkin tdma koulujarjestelmd, joka tappaa jossakin kohtaa sen
luontaisen innokkuuden. --nuo isomman luokan oppilaat niin, jotenkin tuntuu, etta
on niinkun ehka haasteellisempaa. Et kyl mun mielestd pienet suhtautuu
valoisammin koulun kayntiin. Myohemmill& luokilla -- erilaiset haasteet siella, et
miten motivoit ja miten sa kannustat,--.” (ope6)

Himanen (2007, 110) korostaa my0s opettajan tehtdvad oppijoiden oppimishalun ja — kyvyn
vahvistajana, silld muuten elinikdisen oppimisen mahdollisuudesta saattaa kaytdnndssd muotoutua

lahinna elinikdinen tuomio. Vastauksista kdy kuitenkin ilmi, miten nimenomaan oppimishalun ja

innostuksen sailyttdminen koetaan vaikeana. Opettajien ndkemykset tukevat Decin ja Ryanin (2009,



171-172) kehittdman itsemé&aradmisteorian oletusta ihmisen synnynnéisesta halusta oppia. Teorian
mukaan oppiminen muuttuu usein kuitenkin ulkoa ohjatuksi, jolloin motivaatio laskee.

Vaikka opettajat kokivat haasteellisena ja vaikeana |0yt44 keinoja erityisesti isompien
oppilaiden motivoimiseen, oli haastatteluissa esiin tulleissa motivoimiseen liittyvissa
toimintamalleissa selvid yhtéaldisyyksid. Kannustamisen lisaksi opettajien puheissa korostui

pyrkimys luoda merkityksia opittavalle ainekselle.

”--ma& ite yritan sit et ei aina vaan kokeen takia vaan elam&a varten ja missa
tarvitaan niitd taitoja ja tietoja, et se ei 00 vaan, etta sita opiskellaan.
Konkreettisia tilanteita yrittaa kertoo kaytannosta ja elamasta,--. ” (ope3)

“No varmaan jotenki silld tavalla, ettd yrittdis puhua silld tavalla, ettd veis sen
ihan sinne oppilaan tasolle, ettd hei, ettd mitd siitd seuraa sulle itelle sitten
jossain vaiheessa, ettd jos sa nyt annat periksi, etta kaikki on tylsaa tai kaikki on
vaikeeta tai jotain muuta vastaavaa. Eli etta yrittds saada sille itelle sen, etta hei
tdd vaikuttaa muhun ja mun tulevaisuuteen.”(ope7)

7--yrittda sitte oppilailleki saada se, ettd missa taa taito on hyva, missa sa sita
tarvitset--. ” (opel)
Opettajat pyrkivét perustelemaan oppilaille sitd, miksi tiettyja tehtévié ja toimintoja tehdaan sek&
mika vaikutus niilla on oppilaiden omaan eldmaan. Asian kokeminen merkityksellisend ja
kiinnostavana on itse asiassa edellytys sille, ettd yksilo voi ylipaatddn motivoitua (Himanen 2007,
111). Néin ollen opettajat nostavat esille yhden merkittavimmista oppimisprosessin osista eli miksi-
kysymykseen vastaamisen. Vaikka opettajat tuntuvat antavan arvoa sille, ettd oppilaat kokisivat
opittavat asiat itselle tarkeind, ei vastauksissa puhuta lainkaan siitd, miten opettajan itse kokema
intohimo ja kiinnostus asioita kohtaan voisi vélittyd myds oppilaille ja taten lisétd motivaatiota.
Mielenkiintoa aineistossa heréttad se, miten yleistd opettajien kuvaamien motivointikeinojen
hyodyntdminen todellisuudessa on. Mielekés ja innostava oppimisymparisto ei rakennu yksittdisten
ja satunnaisten toimenpiteiden seurauksena, vaan se vaatii motivaatiota ruokkivia keinoja osaksi
jokapaivéista arkea. Opettajien kertomusten yhteydessa on havaittavissa, miten teoriassa hienoilta ja
toimivilta kuulostavien motivointikeinojen soveltaminen osaksi paivittéista toimintaa ei vélttamatta
ole niin itsestdan selvad ja helppoa. Moni haastateltavista tiedostaa puheissaan motivoimisen ja
siihen liittyvien tavoitteiden merkityksen, mutta jaa kuitenkin loppujen lopuksi pohtimaan, missa
maarin sitd omassa tyossdan itse toteuttaa. Oppilaiden motivoimiseen tunnutaan kaipaavan lisaéa

konkreettisia keinoja ja valineita.

” Aika vdhissd keinot silleen, ettd tu0 just, ettd yrittaa sillon ku ndkee semmosen
kehumismahdollisuuden niin koittaa kayttda sen hyvaksi, mutta ikava kylla aika



monesti se sitte lipsahtaa ohikin niin, ettei kerkid. Ja enempi se sitten painottuu
kylla uhkailun ja kiristyksen puolelle, ettd se negatiivinen palaute on liian
vallitseva. Mutta se helposti vaan siihen rutiiniin sitten lipsahtaa, etta niita
vanhoja kaytéanteitd vaan kayttda edelleen, ettd siina olis kehittdamisen paikka
ehottomasti.--,ettd kun kay koulutuksessa niin, sielta tulee hyvia ideoita ja néin,
mutta sitten, kun tulee tanne téihin, niin se toteuttaminen sitte, kun se tahtoo jaada
vahan. Kai sitd on silla mukavuusalueella sitten, ettd helpompaa ehk& sitten
kuitenki. Tai ei ehkd kaytannon soveltamisen taitoja motivoi. Motivoituneisuus
siihen ei ehkd sitten oo niin hyvd. ”(ope2)

7 --se mitd aloin nyt tassa haastattelun kesken miettid, ettd ne tavoitteet vois
vahan selkedmmin ainakin omassa tydssa tuoda esiin lapsille, et mita me tassa
oikein tavoitellaan. ”(opel)
Viimeisessé sitaatissa opettaja nostaa esille oppimista ja ylipadtdan toimintaa ohjaavat tavoitteet,
jotka vaikuttaisivat olevan selvilla vain lahinn& opettajalle. Motivointikeinoista puhuttaessa vain
muutama haastateltavista ylipadatdan pohtii tavoitteiden merkitystd ja kayttoa tyosséan. Eréds opettaja

ilmaisee suoraan yhteisten tavoitteiden méarittelyn olevan kehittdmisen paikka.

”--miksei heianki kanssa vois paattaa jotain tavoitteita, etté pyritédnpa téahan ja

katotaan, miten edetetddn. Ettei oo oikein ollu semmosta, se ois varmaan

kehittimisen paikka.” (opel)
Oppimista koskevien tavoitteiden konkreettinen pohdinta ja seuraaminen yhdessa oppilaiden kanssa
liitetd&n vastauksissa koskemaan lahinna henkilékohtaisen oppimissuunnitelman omaavia oppilaita.
Toisin sanoen suunnitelmia ja tavoitteita tehddén ja seurataan, kun on pakko. Toisaalta tdssa
yhteydessé tavoitteiden ja selkeiden pd&méaérien nédhdaan kuitenkin lisd&van sitoutumista, vaikka
niiden tekemiseen velvoitetaan. Konkreettiset kuvailut siitd, mitd opiskellaan, miten edetdan ja
mihin tall4 kaikella pyritaan selkeyttavat oppilaalle kokonaiskuvaa toiminnan periaatteista. Se, ett4
tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseen ovat myos oppilaan tiedossa, voidaan olettaa lisdavén
oppilaan hallinnantunnetta omaan oppimiseen liittyen. Tavoitteiden merkityksesta puhuva opettaja
kertoi haastattelussa, miten oppilaan tietoisuus toiminnasta ja pdamaarista tuo tyoskentelyyn myos

sitoutuneisuutta.

” --ettd my0skin se sellanen tietoisuus siitd, niin mun oppilaiden kohdalla lisda
sita sinnikkyyttd, kun on ikaan kuin pelisadnnot selvat, miten mennaan, etta se ei
00 vaan sellasta metsassa hapuilua ja miettimistd,--, et mika téa juttu on ja
muuta.” (ope4)
Rikastavan yhteison keskeiseen osatekijaan, rikastavaan vuorovaikutukseen, liittyy laheisesti seka
motivaatio ettd toimintaan sitoutuminen. Toiminnan fokusta eli yhteistd padmaaréé pidetaén itse

asiassa yhteenkuuluvuuden tunteen yhtend perusedellytyksend. Jotta oppilaiden valille voi rakentua



yhteisollisyytta ja rikastavaa vuorovaikutusta, pitdisi toiminnalla olla jokin yhteinen tavoite eli sit4
ruokkiva motiivi. Kun koulun pyrkimyksena on nimenomaan lisatda me-henked ja oppilaiden
sitoutumista koulutyéhdn, voisi tavoitteiden yhdessd pohtiminen edistdé rikastavan yhteison mallin
toteutumista entistd kokonaisvaltaisemmin. Hannikaisen (2006, 127) mukaan yhteinen ja ennalta
maaritelty tavoite on l&heisessa yhteydessa toimintaa kohtaan osoitettuun henkilokohtaiseen
mielekkyyden tunteeseen. Halu osallistua toimintaan vahvistaa yhteenkuuluvuuden tunnetta ja tata
kautta rikastava vuorovaikutus yksildiden valilla mahdollistuu. Opettajien vastauksissa kuitenkin

ilmenee, miten tavoitteiden méarittely jaa lahinna vain henkilokohtaiselle tasolle.

" Et siind oikeestaan tehdddn semmosia henkilokohtaisia pddmaaria ja tavoitteita
oppilaalle, mut ei sen luokan..pitéis kylla enemman.--mut pitéis olla joku tavoite,
et yhdessd sitouduttas siihen. Sen tapasta ei 0o.” (ope8)
Motivaatioon ja sitd kautta toimintaan sitoutumiseen positiivisesti vaikuttavien yhteisten
tavoitteiden vahaisyys koetaan opettajien keskuudessa asiana, johon pitdisi saada muutos. Tata
voidaan jo itsessddn pitdd myonteisend asiana, silld halu muutokseen on avain toiminnan

kehittdmiseen, kuten Kohonen ja Leppilampi (1994, 60-62) asian ilmaisevat.

5.2.2 Koulun ulkopuoliset asiantuntijat

Koulun opettajat ovat pyrkineet kehittdmaan yhteistyotd koulun ulkopuolisten tahojen, kuten
paikallisten yritysten kanssa. Ulospain suuntautumisella on ajateltu olevan myonteistd vaikutusta
muun muassa oppilaiden motivaatioon koulutydskentelyd kohtaan. Vaikka yhteistydon solmiminen
koulun ulkopuolelle on vasta aluillaan, kokevat kaikki vastaajat vierailujen olleen ehdottoman hyva

asia seké opetuksen ettd oppimisen nakdkulmasta.

” No aina se, kun lIdhetddn koulusta, --, mennaan bussilla--. Miten oikeesti
paastiin lahelle ja miten nopeesti siind oppilaski oppii.--joku muu puhuu aiheesta
ku oma opettaja, niin se on jo aivan eri. ltse oppii kyllA kans valtavasti ja
oppilaat, onhan ne vihdn valveutuneita, ainaki jonkin aikaa.” (0pe3)

7 Mitd md oon tdstd nyt seurannu --, niin ehdottoman hyva asiahan se on. Ma
nakisin, ettd sekin kuuluu siihen yhteisollisyyden tukemiseen, ettd on tda meian
kyla ja meidan kylalla tapahtuu tammdsia asioita ja me ollaan kaikki kylalaisia.
Etta se jotenki kuuluu kans sithen oman ympdristonki hahmottamiseen.” (ope6)

” Ensinndkin tosi paljonhan siitd saa, sekd sille toiselle ettd koululle, oppilaille.
Opettaja joutuu monesti itse tutustuun ja sitte valittdan sitd tietoa, mutta ei oo ite
aidosti siind kiinni.--. Se tuo motivaatiota ja oikeeta tietoa.” (ope8)



Motivoivaan ja mielekkddseen oppimiseen liitetddn l&heisesti kasitteet kontekstuaalisuus ja
kokemuksellisuus, joilla  viitataan  mahdollisimman aidossa tilanteessa tapahtuvaan
oppimistapahtumaan. N&in ollen oppimisympéristot, jotka mahdollistavat opittavan tiedon ja taidon
kaytantoon soveltamisen, tukevat oppimismotivaatiota. Kontekstuaalisuuden katsotaan olevan
yhteydessa laajempien tietoverkkojen rakentumiseen yksittéisten tiedon palasten sijaan. Aito
oppimiskonteksti ei kuitenkaan synny itsestaan, vaan opetuksen jérjestajan on kiinnitettava siihen
huomiota. Mitd vdhemman oppilailla on tietoa tai kokemuksia liittyen opittavaan asiaan, sité
konkreettisempi oppimisen kontekstin on oltava. Relevantilla kontekstilla voidaan katsoa olevan
merkittdvd rooli motivaation kannalta, silla se heréttdd oppilaissa kysymyksia ja halua tietda
aiheesta enemman. (Lehtonen 2006, 19-20.)

Luokan ja koulun ulkopuoliset oppimisympaérist6t, joissa oppilaat padsevat suullisen tiedon
lisaksi kokemaan asioita, kuuluvat merkityksellisiin ja todellisiin, innostusta ruokkiviin
ymparistéihin. Niiden arvoa motivaation, erityisesti sisdisen motivaation, synnyttdjana ei pida
vaheksyd. Murphy ja Alexander (2000, 37-42) toteavat, miten motivaatiotutkimukset ovat
osoittaneet nimenomaan koulun tukahduttavan oppilaiden luontaisen uteliaisuuden ja sisdisen
motivaation, jolloin oppiminen muuttuu véhitellen ulkoa ohjatuksi. T&ten toimintakulttuuria
muuttamalla ja kehittamall& koulu voi pyrkia vaikuttamaan oppilaiden motivaatioon painvastaisella
tavalla. Erilaiset oppimisympéristot tuovat vaihtelua ja monipuolisuutta kouluty6hon. Helakorpi
(2010, 12) mainitsee tekstissddn osuvasti koulun seinien kaatumisen”, milld hén viittaa
oppimistilanteiden toteuttamiseen luokkahuoneen ulkopuolella. Yhteistkeskeisten ymparistdjen
myota korostuu oppimisessa yhteisollisen tekemisen merkitys.

Kun halutaan rakentaa perustaa elinikéiselle oppimiselle, on yhteistyo ja sitd kautta rakentuva
yhteisollisyys sek& koulun siséisella ettd ulospdin suuntautuvalla tasolla tarkedd. Yksi
haastateltavista ilmaisikin suoraan, miten koulun avautuminen ulospdin, koetaan liittyvan
yhteisollisyyden tukemiseen. YhteisOllisyyden kautta yksillle voi syntyd tunne siitd, ettd han
kuuluu johonkin, on osa “meitd”. Néin ollen yhteisty0 edistdéd rikastavaa vuorovaikutusta, jota

opettajat toiminnallaan pyrkivét vahitellen kehittdmaan.

5.2.3 Osallistaminen

Osana kehittamistoimintaa koulu on hyddyntanyt erilaisia oppilaita osallistavia hankkeita, joiden
tavoitteena on rakentaa entistd yhteisollisempdd “meiddn” koulua. Hankkeiden avulla opettajat
yrittdvat aktivoida oppilaita mukaan koulun toimintaan ja sen suunnitteluun. Opettajien ja

oppilaiden vuorovaikutussuhteita kehittdvan oppilaskuntatoiminnan toivotaan lisddvan oppilaiden



vaikutusmahdollisuuksia yhteisten asioiden suunnitteluun ja toteutukseen liittyen. Demokraattinen
ja osallistava yhteiso ei synny kuitenkaan hetkessd, vaan sita pitdéd opetella (Nousiainen & Piekkari
2005, 7). Koulun opettajat ovat vasta luoneet edellytyksia oppilaiden osallistumiselle, jolloin
seuraavana haasteena on synnyttéé oppilaissa motivaatiota osallistua. Haastatteluissa ilmeni, miten
osallistava toimintakulttuuri ei ainakaan vield ole vakiintunut osaksi arkikéytant6ja. Opettajat

kokivat, ettd erityisesti oppilaiden asenteissa koulua ja sen toimintaa kohtaan olisi parannettavaa.

7 Ja just se, mikd musta on huolestuttavinta, niin on se semmonen asenne, et mitd
vdlii. Millddn ei oo mitddn vdlii. " (ope 6)

” On tosi paljo niitd, jotka ei kunnioita ja jotka valittaa ja niinku kyseenalaistaa

ihan kaikkia semmosia normaalisdantoja, --. Eli tammonen mita valii —asenne

hdvidis, sitd mdd toivosin. ”(ope7)
Opettajien vastauksissa kuvastuu oppilaiden vélinpitdamatén ja kielteinen suhtautuminen koulua
kohtaan. Tulos ilmentdd vahvasti sitd4, miten koulukulttuurin kehittdmistoimenpiteiden tavoitteena
olevat muutokset eivét tapahdu hetkessa. Aarnio (2010, 179) kirjoittaa opetus- ja oppimiskulttuurin
liittyvan l&heisesti yksiloiden minuuteen, mika vaikuttaa kaytdnteiden muutosprosessin hitaaseen
etenemiseen. lhmiset eivat ole koneita, joiden s&&t0ja muokkaamalla, saadaan toivotunlaista
toiminnan muutosta. Pdinvastoin kehittdmistoiminta vaatii kérsivallisyytté ja lujaa uskoa siihen, etta
tyon tulos tulee ndkyvéksi jossain vaiheessa. Jos usko omiin vaikuttamismahdollisuuksiin on jo
valmiiksi skeptinen, kuten suomalaisilla koululaisilla usein on, ei passiivisen suhtautumisen
yhteisten asioiden hoitoa kohtaan voi olettaa katoavan hetkessé (Lehtonen 2006, 24-25).

Osallistumista voidaan tarkastella ennen kaikkea tahto- ja motivaatiokysymyksena
(Nousiainen & Piekkari 2005, 9). Ndin ollen tarjotut vaikuttamismahdollisuudet on koettava myds
oppilaiden keskuudessa myonteisind ja tarttumisen arvoisina asioina. Halu osallistua ja vaikuttaa
luultavimmin lisdantyy, kun yksild kokee patevyytta liittyen toimintaansa. Haastateltujen opettajien
nékemys on, etteivat oppilaat erityisemmin arvosta koulua ja sen toimintaperiaatteita. Tasta voidaan
paéatella, etteivat oppilaat sitoudu toimintaan opettajien toivomalla tavalla. Vaikka vastauksissa ei
suoraan ilmaista, kenen toimesta esimerkiksi koulun yhteiset, kaikkia koskevat sddnnét on
maéaritelty, on opettajien puheissa havaittavissa, etteivat oppilaat koe saantdja ja normeja itselle
merkityksellisind. Kun oppilaat osallistuvat yhdessé opettajien kanssa kaikkeen kouluty6hon
liittyvadn suunnitteluun, lisddntyy tunne omasta patevyydestd ja itseméaraamisestd. Toiminta
koetaan itselle tarke&nd, kun siihen saa itse vaikuttaa.
Vaikka yhteistoiminnallinen ja osallistava toimintakulttuuri toteutuu vasta lahinna opettajien

tavoitteissa, on ensimmaisia askeleita kohti muutosta jo otettu. Opettajat ovat tiedostaneet roolinsa



osallistavan toiminnan ja sitd kautta yhteiséllisemman koulukulttuurin mahdollistajina ja
myotavaikuttajina, mika edesauttaa kehittamisideoiden muuntumista sanoista tekoihin ja ennen

kaikkea pysyvéksi osaksi koulun toimintakulttuuria.

5.3 Aktiivinen ja luova toiminta oppimisen ilon herattajana

Rikastavan yhteison mallin ylin taso rakentuu pyramidin tavoin alempien tasojen varaan. N&in ollen
perustan on oltava kunnossa, jotta huippu voidaan saavuttaa. Tutkimuksen tuloksissa on jo
ilmennyt, miten rikastavan yhteison mallin osatekijoiden kaytannon toteutus alempienkin tasojen
osalta vaatii viel& kehitettdvéd, jotta se olisi verrattavissa mallin teoreettiseen ideologiaan. Téten
olisi mahdollista pelkan teorian pohjalta péatelld, ettei ylimmalla tasolla haamottava luovuuden ja
oppimisen ilon sévyttdmé rikastava yhteiso toteutuisi milladn tavoin koulun arjessa. Aineistossa
opettajat kuitenkin nostavat esille tilanteita, joissa he kokevat, ettd oppimista kuvastavat ilo ja

yrittelias ote. Naihin kasitteisiin liitetd&n vahvasti myos luovuus.

"Musta se on aina se, ettd jos syvemmdlta pystyy asian tai jonku projektin tekeen
Jja musta ne tilanteet, et ne saa rauhassa tehdd ja pohtia niitd asioita.” (ope3)

“Ja toinen, mistd md oon huomannu, ettd ehdottomasti lapset motivoituu on
semmonen niinku luovempi toiminta, missd ne saa oikeasti tehda ite ja vahan
suunnitella itekki sitd.--. Lapset oli tosi intensiivisid. Menee liian nopeesti ne
tunnit aina ja nikee, et ne oikein janoaa, ettd lisdd tdmmostd.” (ope6)
Opettajat liittdvat oppimisen ilon tilanteisiin, joissa oppiminen tapahtuu yli oppiainerajojen ja
oppilaat voivat tehda asioita omaehtoisesti ja luovasti. Talléin oppiminen tapahtuu ik&an kuin
vahingossa kaiken toiminnan ohessa. Vapauksia ja valinnanmahdollisuuksia tarjoamalla opettajat
tiedostamattaankin tukevat oppilaiden omaa aloitekykya ja itsemaardamista.

Opettajat kokevat esimerkiksi erilaisten projektien lisddvan innostusta ja luovuutta
oppilaissa. Projektitytskentely poikkeaa perinteisestd luokkatyoskentelystd, jossa oppilaat istuvat
pulpeteissaan ja toimivat opettajan antamien ohjeiden mukaan tiettyyn haluttuun tulokseen
pyrkien. Tyo6tapana projektit mahdollistavat aktiivisen ja osallistavan toiminnan, jossa oppilaat
voivat toimia rikastavassa vuorovaikutuksessa keskendan kayttden luovasti omaa potentiaaliaan.
Vastakohtana vuorovaikutukselliselle oppimistilanteelle on eristetyn oppilaan malli, jossa

opiskellaan samaa asiaa, mutta toisista erillaan.

” --ne innostuu siitd, ettei tavallaan ulkoap&in sanota, ettd hei nyt tehdan nain,
vaan ettd nyt te saatte keksid ite.” (ope7)



Oppilaat innostuvat opettajien mukaan erityisesti silloin, kun he saavat itse ideoida ja luoda
vapaasti uutta. Talloéin oppimisprosessi léhtee liikkeelle oppilaasta itsestddn, jolloin opettajan
roolina on toimia tiedonvélittdmisen sijasta tydskentelyn ohjaajana ja tukijana. Oppilaan rooli
aktiivisena toimijana on keskeinen oppimisen ilon syntymistd ajatellen (Rantala 2006, 162).
Liiallinen ulkoapéin tuleva ohjaaminen rajoittaa oppilaan omaehtoista tytskentelyé ja luovuutta.
Filosofi Benedictus Spinozan mukaan mitd enemméan yksilod ohjaillaan ulkoapain, sita
passiivisemmaksi han tulee. Spinozan ajatukset ilon kokemukseen vaikuttavista sisdisistd ja
ulkoisista voimista tukevat opettajien ndkemyksia energisoivista ja innostavista oppimistilanteista.
Siséiseen motivaatioon verrattavissa olevat sisdiset voimat saavat oppilaan toimimaan aktiivisesti
omaa potentiaaliaan kayttden, mik& ilmenee innokkuutena ja aktiivisuutena. Ulkoiseen
motivaatioon verrattavissa olevat ulkoiset voimat, eli kaikki ympériston vaikutukset ihmiseen
voivat parhaimmillaan kannustaa yksiloa kéyttdmaéan potentiaaliaan tdydemmin. Tallgin yksilo saa
tuntea oppimisen iloa. (Pietarinen 2001, 18-19.) Kun oppilaan mielessd on herannyt luova
intohimo, kiinnostus opittavaa asiaa kohtaan, rikastava vuorovaikutus sek& opettajan etta toisten
oppilaiden kanssa mahdollistaa oppimisen ilon kokemukset.

Vaikka oppimisen iloa voi esiintyd monessa eri oppimistilanteessa, haastatteluista kévi ilmi,
ettd opettajat havaitsevat oppimisen iloa eniten yhteistoiminnallisissa oppimistilanteissa, kuten
esimerkiksi projektitytskentelyssa. Opettajien mukaan myos perinteisemmassa
luokkahuonetydskentelysséd oppilaille haastavuudeltaan sopivat ja mielekkdat tehtavat saavat
aikaan keskittynyttd ja innokasta toimintaa. Opettajien tavoin Rantala (2006, 164) nakee
merkityksellisten ja tarpeeksi haastavien tehtdvien lisddvén oppimisen iloa. Oppilaat kokevat
onnistumisen riemua, kun he saavat taitotasoaan vastaavia tehtdvia ja huomaavat parjdévansa,

kuten seuraavasta sitaatista kay ilmi.

”Niin ei varmasti 0o kauheen innostavaa tehda ku on niinku liian helppoa, et se
pitdis saada asetettua haasteet kuitenki niinku vahan korkeemmalle ku lapsen
taidot on. Et ne sais vihdn pinnistelld ja sitd kautta tulis se onnistumisen ilo.”

(opeb)
Opettajat kertoivat nauttivansa tyostaan eniten silloin, kun luokassa vallitsee oppilaiden kesken
rauhallinen ilmapiiri ja “tyoskentelyn hyrind”. Vaikka opettajat korostavat haastatteluissa
yhteistoiminnallisten oppimistilanteiden ja projektitéiden merkitysta oppilaita innostavina ja sita
kautta oppimisen iloa tuottavina, he kokevat ne koulun arjessa opettajan kannalta ty6laina.
Opettajat kertoivat projektitydskentelyn olevan luonteeltaan kaaosmaista, ja sille ajatellaan olevan
lilan vahan aikaa. Rantala (2006) huomauttaa, ettd oppimisen ilon kannalta juuri Kiireettémyys on

ensiarvoisen tarkead, silld iloa syntyy usein tilanteissa, jolloin tehtdva vieddan loppuun asti ajan



kanssa. Rantalan mukaan oppilas ei kiireessd ehdi nauttia oppimastaan. (Rantala 2006, 163.)
Vastauksista voi péatelld, ettd kaaoksen sietdminen tuntuu opettajista haastavalta ja se herattaa
ennakkoluuloja. Kuitenkin opettajat myonsivét, ettd kaaokselta nayttavasta tydskentelysta syntyy

upeita lopputuotoksia.

”--nditten isompien kans ku niitten kanssa on niin helppo teha kaikkia projekteja,
niin sit se ku antaa ne ohjeet ja sitten toimitaan ja tuntuu, etta se on semmosta
kaaosta ja yks ryhma on sielld ja toinen tuolla ja kolmas tietokoneella ja vaikka
mitd&, niin sitten kuitenkin, kun ne kerataan, niin huomaa, et hei, ndistahan tuli tosi
hyvid.” (ope7)
Vapauden tarjoaminen oppilaille vaatii opettajalta uskallusta ja kykyéa luottaa oppilaisiin. Opettajien
taytyy siirtyd itse taka-alalle ja saada oppilaat aktiivisiksi toimijoiksi. Perinteisempad ja kenties
myo6s helpompaa on pitéd itse langat kasissdén ja oppilaat pulpetissa. Salovaaran ja Honkosen
(2011) mukaan perinteinen opettaja on auktoriteetti, joka ohjaa tarkasti tiettyyn tulokseen tahtadvaa
toimintaa. Kuitenkin opettaja voi mahdollistaa luokassa luovan ja osallistavan toiminnan
syntymisen laskeutumalla kanssaoppijan rooliin, mutta samalla séilyttden kokonaisvastuun
oppimistilanteesta (Salovaara & Honkonen 2011, 73). Jotta luovuus voisi kukoistaa, yksilon taytyy
kyeté sietdimadn myos kaaosta ja epdvarmuutta. Luovan toiminnan synnyttdminen luokkaan vaatii
opettajalta uskallusta heittdytya ja tarjota oppilaille erilaisia tavoitteita ja toimintatapoja. Innostavat
oppimisympéristét ja opettajat, jotka jatkuvasti kehittdvat innovatiivisia ideoita ja ty6tapoja
edesauttavat luovuuden esiintymista oppilaissa. Talloin oppilaat saavat mahdollisuuden ilmaista
omaa luovuuttaan ja nauttia siita (Gilmore 2011, 60).

Ajatus siitd, ettd oppilas saa kokea oppimisen iloa toimimalla aktiivisesti ja luovasti
opettajan toimiessa taka-alalla kulkee kasi kddessad Himasen (2010, 121) esiintuoman sokraattisen
filosofian vertauksen kanssa. Vertauksen mukaan opettaja on kuin “kitilo”, jonka tehtdvdnd on
auttaa oppilasta synnyttdmadn ja oppimaan uutta omista lahtokohdistaan. Sokraattisessa
filosofiassa oppimisen alkutila on kiinnostunut ihmettely ja avoin kysymystila, jossa oppilas kysyy
kysymyksid ja niiden kautta tdydentad ymmarrystadn. Myos konstruktivistiset teoriat korostavat
oppilaan itsensd aktivoimista kohti tutkivaa ja ongelmaldhtdista oppimista valmiin tiedon
siirtdmisen sijaan. (Himanen 2010, 122-123.)

”--meil oli nyt muun muassa tommonen kuvaamataidon projekti et me tehtiin
maitopurkeista tommosia taloja. Ja sit me innostuttiin, et tehdaanpa naista ihan
oma kaupunki,--. Se oli ihan mieletontd seurata niitten poikien
ongelmanratkaisua--. Ja sit ma kans et enpa haluu tehda poikien puolesta, annoin
vaan pienen vinkin, --.”” (ope6)



Edellisessa sitaatissa opettaja kertoo kuvataiteen projektityon etenemisestd. Sitaatista kay ilmi, etta
oppilaiden kohdatessa kysymyksid tai ongelmia opettaja antoi vélineet ratkaisuun paljastamatta
kuitenkaan suoria vastauksia niihin. Opettaja voi rohkaista oppilaita toimimaan luovasti siten, etta
he saavat oppia kokeilemalla ja toimimalla itse. Opettajan tehtavana on tarjota oppilaille valineet
ratkaisujen loytamiseen ja pidattdytya antamasta vastauksia oppilaille valmiina. (Robinson 2009,
22-26.) Tamén oppilaiden autonomiaa tukevan opetustyylin merkitysta oppilaiden patevyyden
kokemusten ja itseméardaadmisen tunteen lisadjanad korostavat myds motivaatiotutkijat Deci ja Ryan
(2009, 183). Opettajan ohjauksen avulla oppilaat voivat rakentaa itselleen merkitykselliseen
kysymykseen mahdollisimman hyvén ratkaisun. Télloin he saavat kokea “oivaltamisen riemua”,
kuten yksi haastateltava totesi. lloa syntyy itsensa ylittdmisesta ja uusien esteiden voittamisesta
(Csikszentmihalyi 2006, 229-230). Opettajat kokevat oppilaan onnistumisen eldmyksen olevan
my0s heille itselleen palkitsevaa ja energisoivaa.

Toisen sokraattisen vertauksen mukaan opettaja toimii “’pitojenvetdjand”, joka tuo oppilaat
rikastavan vuorovaikutuksen piiriin (Himanen 2010, 122). Projektity6t ja muut yhteisolliset
tyOtavat eivat kuitenkaan aina ole oletusarvoisesti rikastavaa vuorovaikutusta, vaan opettajan
tehtdvénd on saattaa vuorovaikutustilanteisiin kesken&an sellaiset oppilaat, joiden yhteinen
tyoskentely tuottaa hyvia tuloksia. Opettajalla on haastava rooli oppilaiden vélisen hedelmallisen

vuorovaikutuksen mahdollistajana.

5.3.1 Opettajat oppilaan oman potentiaalin vahvistajina

Himasen rikastavan yhteison mallin yksi perusajatus on se, ett4d jokainen ihminen on luova.
Jokaisella on oma ainutlaatuinen potentiaalinsa. Koulun haasteena on l6ytdd jokaisen oppilaan
oman mielenkiinnon alue, jota ruokkimalla oppilas voi toteuttaa omia myo6tésyntyisia
taipumuksiaan tdydemmin. Haastatteluista kavi ilmi, ettd opettajat pyrkivat asettamaan oppilaiden
kanssa eri lailla tavoitteita ja toimintatapoja. Opettajat pitavat tarkeand sité, ettd jokainen oppilas

ymmartéa olevansa ainutlaatuinen ja omaavansa oman osaamisen alueensa.

”--jokaisessa on niita sellasia kykyjd, missé joku toinen ei 00 vastaavasti yhta
hyva.--opitaan ndkemaan, et ei kaikkien tarvi olla samanlaisia. --tata kautta ma
yritdn lisata sitd yrittelidisyytta ja sit sité sinnikkyytta tietylla tavalla mydskin
silla lailla ettd ma tarjoan niita keinoja -- et on mahdollista tehd&a ne asiat eri
tavalla--. ” (ope4)

”--muistakaa, ettd ku te teette niin &la vertaa kenenkaan toita toisiin, etta sina teet
sitd omaasi--. --kerroin siita myos, ettd ma epdonnistun, ettei mulla aina kaikki



mene hyvin ja tota noin niin eik& kaikki todella ole samanlaisia. Me tehdaan niin

eri lailla.” (ope5)
Edellisessa sitaatissa opettaja nostaa esille koulutydhon ja ylipdatdan eldmaan kuuluvat
epdonnistumiset ja vastoinkdymiset. Sinnikas ja yrittelids ote tydskentelyyn korostuu tilanteissa,
joissa toivottuja tuloksia ei saavuteta hetkessa ja toiminnassa kohdataan myds epaonnistumisia.
Opettajat pitdvat nimenomaan luovuutta yhtend keskeisend yrittelidisyyteen ja sinnikkyyteen
vaikuttavana tekijand oppimisen ilon lisdksi. Se, ettd opettaja kannustaa ja rohkaisee oppilaita
tekeméan asioita eri tavalla ja ndin ollen heréttelee oppilaiden omaa ajattelua, edesauttaa
luottamuksen ilmapiirin syntymistd. Kun oppilas kokee, ettd h&ntd ja hanen toimintaansa
arvostetaan, han uskaltaa toimia luovasti toteuttaen omaa potentiaaliaan (Himanen 2010, 141).
Ymparoivan yhteison tuen ja kannustuksen kautta oppilas voi saada omasta potentiaalistaan
enemman irti kuin tilanteessa, jossa hén toimii yksin. Edellisissa sitaateissa opettajat viestittavat
oppilailleen, ettd uusien ideoiden ja toimintamallien kokeilu on sallittua eikd& mahdollisia
epéonnistumisia tarvitse pelata.

Opettajat kuvailivat haastatteluissa oppimistilanteita, joita kuvastavat oppimisen ilo, luovuus
ja yrittelidisyys. Toisaalta on huomioitava, ettd ndma tilanteet ovat vasta pilkahduksia ilon ja
luovuuden esiintymisesté koulussa, mutta ne eivét ole vield kiinted osa arkea ja toimintaperiaatteita.
Opettajat kuitenkin tiedostavat koulun tilanteen, joten ensimmadiset askeleet koulukulttuurin
kehittdmisessd kohti rikastavan vuorovaikutuksen kulttuuria on otettu. Osa opettajien kuvailemista
oppimisen ilon savyttdmistd tilanteista ovat jo suora heijastuma rikastavan yhteison mallista.
Opettajien haasteena on kehittdd uusia ja monipuolisia tyOtapoja, jotka saavat kaikki oppilaat
aktivoitua toimimaan, kokemaan ja nauttimaan oppimisesta. My6s oppilaalla on vastuu
oppimisestaan. Oppilaan oma asenne ratkaisee, milla tarkoitamme sita, ettd opettaja voi houkutella
oppilasta kayttdmé&éan omaa potentiaaliaan tdydemmin ja pyrkimaén sinnikkaasti ja yrittelidasti kohti
unelmiaan, mutta tahto siihen lahtee oppilaasta itsestdan.

5.4 Tutkimustulosten yhteenveto

Tassd osiossa tutkimuksen tulokset esitelld&n tiivistetysti tutkimuskysymysten kautta.

Yhteenvedon lopuksi on kooste tutkimuksen rakenteesta.

Mitkéa osatekijat rikastavan yhteison mallista opettajat kokevat toteutuvan koulussaan?
Rikastavan yhteison mallin osatekijat rakentuvat pyramidin tavoin paallekkéin. Téaten ylempien

osatekijoiden toteutuminen edellyttdd teorian mukaan alempien osatekijoiden toteutumista.



Tutkimuksen tuloksissa kuitenkin ilmenee, miten opettajien kokemukset osatekijoiden
toteutumisesta koulun toimintakulttuurissa ei ole ilmaistavissa yksiselitteisesti. Talla tarkoitamme
sitd, ettd alempien osatekijoiden epataydellisestd toteutumisesta huolimatta opettajat kokevat
ylempien tasojen osatekijoiden toteutuvan ainakin jossain maarin koulussaan. Lisaksi rikastavan
yhteison mallin osatekijoiden toteutuminen vaihtelee sen mukaan, onko tarkastelukohteena
opettajayhteiso, oppilasyhteisd vai koko koulu yhteisoné. Tutkimuksessamme viittaamme yhteisdn
késitteella ensisijaisesti seké opettajat ettd oppilaat kasittdvaén yhteisdon, jossa rikastavan yhteison
mallin osatekijoiden toteutumista opettajien kokemana tarkastellaan.

Rikastan yhteison mallin alimman tason osatekij& eli mallin perustana oleva luottamus
koettiin opettajien vastauksissa toteutuvan koulun toimintakulttuurissa. Téta kuvastivat opettajien
kertomukset liittyen seké aineelliseen etté psyykkiseen turvallisuuteen. Kouluolot koettiin vakaina
ja henkilosto, tilat ja varustetaso riittdvind. Nain ollen luottamus osatekijané toteutuu.

Rikastavaa yhteisoa kuvastava yhteenkuuluvuus sen sijaan jakautui opettajien kokemuksissa
koskemaan p&&dosin opettajien yhteisod ja oppilaiden yhteisoad erilld&dn. Téten yhteisOllisyytta
voidaan sanoa toteutuvan, mutta ei taysin siind muodossa kuin rikastava yhteisd edellyttaisi.
Tutkimusvaiheessa opettajien kesken oli vahva me-henki, mutta opettajat kaipasivat kehittymista
koko koulua koskevaan, seka opettajat ettd oppilaat yhteen liittdvddan me-henkeen. Rikastavan
yhteison rakentumista ja sitd kautta rikastavan vuorovaikutuksen synnyttdmistd tukee koulun
avautuminen ulospéin. Yhteistyd laheisten yritysten ja muiden ulkoisten tahojen kanssa voidaan
katsoa lisadvan rikastavaa vuorovaikutusta. Lisdksi opettajien toimenpiteet oppilaiden osallisuuden
lisdédmiselle edesauttavat yhteisollisyyden vahvistumista.

Rikastavan yhteison mallin luovuuden osatekijéé seké siihen yhteydessa olevia motivaatiota
ja oppimisen iloa opettajat kuvailevat vastauksissaan monipuolisesti. Opettajat antavat arvoa
luovuudelle ja pyrkivét tukemaan oppilaiden motivaatiota, jonka he kokevat olevan yhteydessa
oppimisen iloon. Toimintakulttuuri ei kuitenkaan ainakaan vield rakennu yhteisollisen ja oppilaita
osallistavan toiminnan ympérille. Motivointi koetaan opettajien keskuudessa haastavana ja
oppilaiden asenne ongelmallisena. Osatekijand luovuus toteutuu néin ollen vain osittain, silla
rikastavan yhteison ja siind viridvdn luovuuden taydempi toteutuminen edellyttdd entista
vuorovaikutuksellisempaa ja erityisesti oppilaiden osalta sitoutuneempaa toimintaa. Opettajat
pyrkivét talla hetkella kehittdma&n oppimisymparistoja sellaisiksi, ettd oppilaiden motivaatio voisi
muuttua ulkoisesta siséiseksi.

Rikastavan yhteison mallin huipulla hadméttavia unelmia eli yhteisia tavoitteita ja padmaaria
ilmenee pdadosin vain opettajien puheissa, mutta ei pysyvana osana koulun toimintakulttuuria.

Opettajat tuntuvat tiedostavan niiden merkityksen, mutta kaytannossa ne eivat juuri toteudu. Sen



sijaan opettajat puhuvat yrittelidisyydesta ja sinnikkyydestd, joita on havaittavissa toiminnassa
ajoittain. Opettajat liittdvat yrittelidisyyden ja sinnikkyyden laheisesti motivaatioon ja luovuuteen.
Yrittelids tyoskentely viridé luovassa ja innostavassa ilmapiirissa.

Vaikka osatekijat toteutuvat koulussa vain osittain, ovat opettajat yhdessd sitoutuneet
toiminnan kehittdmiseen ja luoneet visioita tulevasta. He myos tunnistavat rikastavan yhteison
mallin osatekijoiden toteutumiseen liittyvid epakohtia, mitd voidaan pitdd kehittdmistoiminnan

jatkumisen kannalta merkittdvana asiana.

Miten rikastava yhteiso tukee motivaatiota ja luovuutta?

Tutkimuksen tuloksista kdy ilmi, ettd opettajat kokevat oppilaiden motivoituvan ja toimivan
luovasti tilanteissa, joita luonnehtii vapaus, omaehtoisuus, vuorovaikutuksellisuus ja oppiainerajoja
ylittdvd toiminta. Tatd tulosta tukee Spinozan ilon filosofian ajatus luontaisesti aktiivisesta
ihmisestd, jonka potentiaalin tdydempéa toteutumista tukee oppimisympariston kannustava ja
innostava vaikutus. Antamalla vapauksia ja tarjoamalla vaihtoehtoisia tyoskentelytapoja opettajat
tukevat oppilaiden itsemadardadmista ja aloitteellisuutta. Opettajat kokevat esimerkiksi
vuorovaikutteellisen projektitydskentelyn oppilaita motivoivana ja siten luovuutta edistdvana
tyoskentelymuotona, joka johtaa usein hyviin lopputuloksiin. Ajatus oppilaiden keskindisen
vuorovaikutuksen merkityksestda oppimisen tehostajana on keskeinen myds Lev Vygotskyn
lahikehityksen vyohykkeen késitteeseen pohjaavassa kollaboratiivisessa teoriasuunnassa. Té&sta
huolimatta opettajat huomaavat usein toistavansa samoja vanhoja kaavoja ja perinteisia
opetusmenetelmid, silla yhteistoiminnalliset tyotavat koetaan usein opettajan kannalta tyolding ja
kaaosmaisina. Opettajien haasteena on uskaltaa antaa lisdd vapautta oppilaille ja kehittaa erilaisia
tyoskentelytapoja, joiden avulla kaikki oppilaat saadaan aktivoitua toimimaan.

Opettajat kokevat oppilaiden motivoituvan ja toimivan luovasti myos silloin, kun he kokevat
opittavan asian merkitykselliseksi itselleen. Opettajat pyrkivat taten selventdmaan oppilaille, miksi
mitékin asiaa koulussa opiskellaan. Myos tehtavien tulee olla opettajien mukaan sopivasti haastavia
oppilaille, jotta niihin kohdistuva mielenkiinto ja sitd kautta syntyva motivaatio pysyvat ylla. Liian
helpot tehtévét koetaan epamotivoivina ja passivoivina.

Koulun avautuminen ulospdin ja yhteistyd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa koetaan
opettajien kesken positiivisena oppilaiden motivaatiota ajatellen. Vierailut yrityksiin nahdaan
havainnollistavina oppimistilanteina, jotka tuovat opittaviin asioihin kéytannonléheisyyttd ja
merkityksellisyyttd. Opettajien vastauksista voi paatelld, ettd yritysvierailut koetaan mukavana
vaihteluna arjen koulutydssd, mutta niiden merkitysta oppilaiden tulevaisuusorientaatiolle opettajat

eivat vastauksissaan painottaneet.



Opettajat tiedostavat oman roolinsa oppilaiden motivaation ja luovuuden heréttgjind ja

Taten

pyrkivat kehittdmé&an toimintaansa oppilaita aktivoivaan ja osallistavaan suuntaan.

ensimmadiset askeleet kohti rikastavan yhteison tdydempéé toteutumista on otettu. Motivaatiota ja

rakentamisen edellytyksend on kaikkien opettajien

luovuutta tukevan rikastavan yhteison

sitoutuminen koulun toiminnan kehittamiseen. Silloin, kun tutkimuskohteena olevassa koulussa

toteutuu rikastavan vuorovaikutuksen savyttaméa oppimistilanne, oppilaiden motivaatio ja luovuus
her&évat.
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Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentui rikastavan yhteison mallin k&sitteiden ja teemojen
ympadrille. Varsinaiset tutkimuskysymykset tarkentuivat teoriataustan muodostuksen seké aineiston
keruun ja kasittelyn edetessd. Tutkimuksessa tutkimuskohteen valinta ja tutkimuksen eteneminen
mukailivat hermeneuttis-fenomenologista lahestymistapaa. Tavoitteena ei ole ollut 16ytadé kattavia
yleistyksia rikastavan yhteison mallin toteutumisesta koulussa, vaan pikemminkin ymmartaa ja
tulkita opettajien kokemuksia liittyen rikastavan yhteison mallin osatekij0iden toteutumiseen
koulussa. Néin ollen kyseessa on tapaustutkimus.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmanéa hyddynnettiin puolistrukturoitua
haastattelumenetelmé&a ja aineiston analyysisséa edettiin laadullisen analyysin periaatteiden
mukaisesti. Analyysi on toteutettu seka aineistoldhtoisen ettd teoriaohjaavan analyysin keinoin.
Tutkimuksen tuloksissa kuvataan sitd, miten opettajat kokevan rikastavan yhteison mallin
osatekijoiden toteutuvan koulussaan ja miten koulukulttuuria tulee kehittdd, jotta rikastavan

yhteison mallin periaatteet toteutuisivat entista paremmin.



6 POHDINTA

“"Hyvdn yhteiskunnan tehtdvd ei ole palsamoida menneisyyden luovia ratkaisuja
pysyviksi instituutioiksi, vaan pikemminkin luoda edellytykset uusille luoville
ratkaisuille.” (Csikszentmihalyi 2006, 352.)

Koulukulttuuri heijastaa aina oman aikansa yhteiskunnallista tilaa. Yhteiskunnassa vallalla olevat
arvot madrittavat tavoitteet, joihin opetuksella pyritddn. Namé tavoitteet vaihtelevat sen mukaan,
mitd yhteiskunnassa pidetddn térkednd ja arvokkaana. Koulu on ainoa paikka, joka kokoaa
paivittéin lapset ja nuoret saman katon alle. Taten koulun merkitys koko kansakunnan tulevaisuutta
ajatellen on erittdin suuri. Koulun tehtéva on yleissivistavana laitoksena kasvattaa nuorista seka
kunnon kansalaisia ettd tulevaisuuden tyontekijoitd. Yhteiskunta ja tydelama muuttuvat jatkuvasti,

eik& muutoksia voi jattdd opetuksessa huomiotta.

6.1 Kohti suomalaista unelmaa

Globalisaatio on yleisesti kdytetty nimitys sille suurelle murrokselle, jota tall4 hetkella Suomessa
elamme. Globalisaatio on tuonut mukanaan uusia haasteita, joista selviytymiseksi Suomen on
kehitettdvd innovaatiojarjestelmadnsid ja toimittava sinnikkaasti tavoitteen toteuttamiseksi.
Innovaatioissa onnistuminen ratkaisee sekd Suomen talouden ettd kansalaisten hyvinvoinnin
kohtalon. Pekka Himanen (2007) puhuu suomalaisesta unelmasta, jonka tavoitteena on, etti
eldisimme tulevaisuudessa Suomessa, joka on samalla sek& luova ettd valittdvd. Himanen ajaa
sellaista suomalaista unelmaa, jossa innovaatiopohjaisen talouden menestys mahdollistaa
yhtélaisten mahdollisuuksien tarjoamisen Kkaikille ja siten koko kansan potentiaali paasee
tdydemmin jatkamaan taloutemme menestysta. (Himanen 2007, 7-12.)

Menestyksellisessa innovaatiojarjestelmassa vallitsee rikastavan yhteisollisyyden savyttdma
luovuuden kulttuuri, jossa vuorovaikutus rikastaa jokaisen toimintaa pidemmalle. Himanen
huomauttaa, ettd korkeatasoinen koulutus on luovien osaajien syntymisen perusta. (Himanen 2007,
87, 78.) Taten myds Suomen koulukulttuuria tulisi kehittdd siten, ettd koulussa kasvava

tulevaisuuden sukupolvi pystyy vastaamaan uusiin globalisaation tuomiin yhteiskunnallisiin



haasteisiin. Tulevaisuudessa Suomen valttikorttina maailmalla on innovaatiopohjainen kilpailu,
sillda Suomi ei pysty kilpailemaan maailmalla alhaisimmilla tyon tai tuotteiden hinnoilla (Himanen
2007, 13).

Koulutusjérjestelmén uudet haasteet puhuttavat kasvatus- ja opetusalan ammattilaisia.
Professori Jaana Seikkula-Leinon (2012) mukaan opetuksessa ja koko yhteiskunnassa on
vahvistettava luovaa ja yrittdjamaistd ajattelua, silla siitd hyotyy koko tyoelamé ja sosiaalinen
hyvinvointi. Tama on edellytys sille, ettd Suomi on tulevaisuudessakin opetuksen karkimaa.
Seikkula-Leino painottaa, ettd4 opettajat ovat keskeisessd asemassa muutoksen aikaansaamisessa.
(Seikkula-Leino 2012, 20-21.)

Opettajilta vaaditaan jatkuvasti uusia valmiuksia vastata yhteiskunnallisiin muutoksiin ja
haasteisiin. Opetuksen pitaa olla oppilaille motivoivaa, innostavaa ja merkityksellista ja sen tulee
antaa hyva pohja innovatiiviselle tyGelamalle. Kuitenkin monet opettajat kokevat ajan tuomat
haasteet suurina ja keinot vastata niithin véhéisind. Tallaisia tuntemuksia oli myos
tutkimuksessamme haastatelluilla opettajilla. Jotta opettajilla olisi konkreettisia keinoja uudistaa
opetustaan luovuutta ja innovatiivisuutta tukevaksi, opettajankoulutusta tulisi kehittdd. Tama
vaatisi liséé resursseja opettajankoulutukseen. Liséa resursseja taytyisi ohjata myds peruskouluun,
jotta ryhmakoot voitaisiin pitaa pienind ja kouluilla olisi hyvin varustettuja ja tarkoituksenmukaisia
opetustiloja. Liian suuret ryhmakoot johtavat helposti siihen, ettei opettajalla ole tarpeeksi aikaa
kohdata yksittéista oppilasta ja aidolle, rikastavalle vuorovaikutukselle ei jaa tilaa. Luovuus ja
innovatiivisuus vaativat nimenomaan aikaa, rauhaa ja keskittyneisyytta kukoistaakseen.

Koulutuksen kehittdmiselle suunnattujen tavoitteiden kanssa ristiriidassa ovat myos jatkuvat
pienten koulujen lakkauttamiset. Kuten tutkimuksessammekin tuli ilmi, on koulun pieni koko yksi
merkittdvd turvallisuutta ja yhteisollisyytta lisddva tekija. Suurissa  kouluyksikdissé
yhteenkuuluvuuden tunteen saavuttaminen koko yhteison kesken on haastavaa, silld henkilékunta
ja oppilaat harvoin tuntevat toinen toisiaan. Ndin ollen koulukulttuurin kehittdmiselle asetetut
tavoitteet ovat suoraan rikastavan yhteison mallin huipulta, mutta resursseja ei tunnuta tarjoavan
edes perustan luomiselle.

Opetussuunnitelman perusteet ohjaavat opettajan ty6td ja madrittavat sille tavoitteet.
Suomalainen koulujérjestelmé@ painottaa tiedollista osaamista, mika nékyy menestyksena
kansainvélisissa Pisa-vertailuissa. Samalla oppilaat eivat viihdy koulussa. Tulevaisuuden
koulukulttuurissa pitéisi  kiinnittdd enemméan huomiota oppilaiden tunnepuolen, kuten
luottamuksen, turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunteen rakentamiseen, jotta kouluviihtyvyys
ja me-henki saataisiin nousemaan. Opetussuunnitelman perusteita voitaisiin kehittdd siten, ettd

opittavia asioita rajattaisiin tarkeimpiin perustaitoihin. T&ll6in vapautuisi aikaa syvallisempéan



oppimiseen ilman Kiireen tuntua ja samalla sosiaalisten suhteiden huomioimiselle jéisi koulussa
enemman tilaa. Rauhallisempi opetustahti antaisi myos opettajalle mahdollisuuden kéyttdd omaa
potentiaaliaan tdydemmin monipuolisempien, oppilaiden motivaatiota ja luovuutta heréttelevien
oppituntien suunnitteluun. Suomalaiset opettajat ovat huippuosaajia, joiden oma intohimo
opittaviin asioihin tulisi saada vélitettyd oppilaille. Onko mikaan oppilasta motivoivampaa ja
innostavampaa kuin olla tydstaan nauttivan opettajan ohjauksessa?

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys rakentuu Pekka Himasen rikastavan yhteison mallin
ympérille. Teoriassa malli on hyva ja se ajaa Himasen unelmaa luovasta ja vélittdvastd Suomesta.
Talla hetkelld koulutusjarjestelmdssa vallitsee kuitenkin ristiriita odotusten, tavoitteiden ja
resurssien valilla. Mallin kaytannén toteuttaminen on nyKyisilld resursseilla tehty vaikeaksi.
Opettajan ammatti pitaisi ensinnédkin rauhoittaa koskemaan pelkkaé opetusty6td. Talloin opettajalle
jaisi opetuksen suunnitteluun ja oppilaan kohtaamiseen enemman energiaa. Opettajan tydonkuvaan
liitetddn usein vaatimuksia ja odotuksia, jotka eivat siihen kuulu. Esimerkiksi kurinpitoon ja
tyorauhan yllapitdmiseen menee suuri 0sa opettajan ajasta. Tamén olemme saaneet myos
omakohtaisesti tydeldmassé kokea. Oppilaiden kasvatusvastuu pitaisi siirtdd takaisin kodille, jolle
se ensisijaisesti kuuluu. Jotta suomalainen koulu voisi nousta uuteen kukoistukseen, kaikkien on
kannettava kortensa kekoon. Opettajilla on muutoksen aikaansaamisessa suuri rooli, mutta vastuu
kuuluu myos oppilaille ja heiddn vanhemmilleen.

Koulukulttuurin uudistamisesta puhutaan ja se koetaan tarkedksi, mutta muutos ei kay kaden
kadnteessd. Monen asian tdytyy muuttua, mikali haluamme pyrkid kohti Himasen suomalaista
unelmaa ja rikastavan vuorovaikutuksen savyttdmaa koulu- ja tyokulttuuria. Muutos on kuitenkin
mahdollinen, jos vain olemme valmiita tydskentelem&én yhdessa sinnikkaasti sen eteen. Lopulta
rikastavan yhteison mallissa on kyse yhdessa elamisen kyvystd, joka kytkeytyy suomalaisen
koulun tarkeimpéan vahvuuteen - yhtéldisiin mahdollisuuksiin, joka synnyttaa yhteenkuuluvuutta.
Yhtéldiset mahdollisuudet ja yhteen kuuluminen muodostavat suomalaisen koulun peruspilarit,
joista on pidettdvd Kkiinni. T&t& suomalaisen koulun sosiaalista ja eettistd tehtdvad ei saa
tulevaisuudessakaan unohtaa. (Himanen 2007, 112.)

Tutkimuksemme antaa omalta osaltaan viitteita siitd, ettd opettajat ovat valmiita sitoutumaan
koulukulttuurin kehittdmiseen ja he tunnistavat siind olevia epédkohtia. Opettajilla on yhteisia
tavoitteita ja visioita, joiden eteen he ovat valmiita tydskentelem&an. Tamé on jo suuri askel kohti

uuden koulukulttuurin rakentamista. Tulevaisuus ndyttad, miten siind onnistumme.



6.2 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksessamme selvitimme yhden alakoulun opettajien kokemuksia rikastavan yhteisén mallin
osatekijoiden toteutumisesta. Tutkimuksemme avaa monia mahdollisuuksia jatkotutkimukselle.
Olisi mielenkiintoista selvittdd, miten rikastavan yhteison mallin osatekijét toteutuisivat samassa
koulussa esimerkiksi viiden vuoden paasté ja olisiko kehitystd tapahtunut suuntaan tai toiseen.
Rikastavan yhteison mallin osatekijoiden toteutumista voisi tutkia laajemmin myds muissa
suomalaisissa alakouluissa, jolloin saataisiin lisdad tietoa koulukulttuurin kehittdmista varten.
Yhtena jatkotutkimusvaihtoehtona olisi ottaa selvéé oppilaiden kokemuksista rikastavan yhteison
malliin toteutumisesta ja verrata sitd opettajien kokemuksiin. Vaikka opettajat ovat koulujen

muutosvoima, myos oppilaiden dantd tulee kuulla ja heidén toiveensa ottaa huomioon.
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