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Tamai tutkimus selvitti oppilaiden kokemuksia avoimesta oppimisymparistdstd. Tutkimuksella tar-
kasteltiin oppilaiden kerronnan sisdltdmid kokemuksia paikkatunne-késitteen (sense of place) niks-
kulmasta. Tutkimukselle asetettiin tutkimuskysymys: millaisia paikkatunteita oppilaiden kerronta
avoimesta oppimisympéristostd sisaltda?

Tutkimus oli tapaustutkimus. Aineisto tuotettiin yhden alakoulun kolmannella luokalla ja sii-
hen osallistui 24 oppilasta. Tutkimus sijoittui lapsuudentutkimuksen piiriin, koska tutkimuksen tar-
koituksena oli selvittdd oppilaiden suhdetta heille merkitykselliseen kasvuymparistoon paikkatun-
teen ndakdkulmasta.

Aineisto tuotettiin siten, ettd oppilaita pyydettiin pareittain tai kolmen hengen ryhmissé valo-
kuvaamaan oppimisymparistostddn kaksi paikkaa, joista he haluavat kertoa. Valokuvaamisen jil-
keen oppilaat saivat haastatteluissa kertoa ottamistaan valokuvista. Haastattelut toteutettiin kerron-
nallisen haastattelun menetelmaélld, jossa tukena kéytettiin oppilaiden ottamia valokuvia. Tutkimuk-
sen aineistoksi muodostui primaariaineistona kiytetyt haastattelut ja sekundaariaineistona kaytetyt
valokuvat. Aineiston analyysi kohdistui haastatteluihin, jotka analysoitiin teemoittelulla.

Tutkimuksen tulokseksi saatiin kaksi pddteemaa, jotka olivat paikkatunne fyysisessé ja sosiaa-
lisessa oppimisymparistossd. Pddteemojen alle muodostui yhteensi viisi alateemaa, jotka tarjosivat
vastauksen tutkimuskysymykseen. Tulosten mukaan oppilaiden kerronta avoimesta oppimisympa-
ristosta sisdlsi paikkatunteet touhukkuus, miellyttivyys, tuttuus, erillisyys ja jannitteisyys.

Tutkimuksen perusteella voitiin péételld, ettd avoin oppimisymparistd ja sen sisdltimét toi-
mintamahdollisuudet tukivat aktiivisen ymparistdsuhteen muodostumista. Oppilaat kokivat avoi-
men oppimisympadriston sisdltimit muunneltavat ja rentoa olemista mahdollistavat tydoskentelypai-
kat pddosin miellyttdvind. Oppimisympéristd sisdlsi myds toimintaa rajoittavia tekijoitd. Tutkimuk-
sen perusteella voitiin lisdksi padtelld, ettd oppilaat kokivat tuttuuden paikkatunnetta, koska he
tyOskentelivit paljon luokkakavereidensa kanssa. Samalla viélittyi kuitenkin my0s erillisyyden paik-
katunne, joka osoitti, ettd vuorovaikutus ei kohdistunut samalla tavalla kaikkiin luokan oppilaisiin.
Jannitteisyys oli puolestaan yhdistettdvissd uuden oppimisympdariston houkutuksiin ja sen sisélti-
miin valinnanmahdollisuuksiin.

Avainsanat: kokemuksen tutkimus, koulu, lapsuudentutkimus, oppimisymparistd, paikkatunne,
tapaustutkimus
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1 JOHDANTO

Yhteiskunnalliset muutokset ovat luoneet tarpeen peruskoulun uudistamiselle. Koulun tulee opet-
taa oppilaita toimimaan nyky-yhteiskunnassa, jossa korostuvat kansainvilistyminen, tiedollinen ja
teknologinen kehitys sekéd tydeldman muutokset. (Opetushallitus 2007, 10-14, 19; Vitikka 2009,
25.) Oppimisympdéristéjen ja opetusmenetelmien odotetaan luovan monipuoliset ldhtokohdat yh-
teiskunnassa tarvittavien taitojen opettelulle (Hékkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 53-55). Jot-
ta koulu pystyisi vastaamaan muutoksen luomiin haasteisiin, oppimisympéristét on otettu uudel-
leenmadrittelyn kohteeksi opetussuunnitelmallisten uudistusten lisdksi (Kuuskorpi 2012, 22).
Monessa suomalaisessa peruskoulussa on suunnitteilla koulurakennuksen uudistamishanke,
jonka tavoitteena on luoda monipuolisia oppimis- ja opetusmahdollisuuksia oppimisymparistija
uudistamalla. Joissakin kouluissa uudistamishanke tai tdysin uuden koulun rakennuttaminen on jo
valmistunut. (Oppimaisema.fi -sivusto.) Uudistamisten keskeisend tavoitteena on siirtyd yksilollis-
td tyOskentelyd painottavasta oppimisymparistostd kohti vuorovaikutteista oppimisympéristod,
joka koostuu avarista tiloista, muunneltavista kalusteratkaisuista ja toiminnallisuudesta. Oppi-
misympdristot ulottuvat myods koulurakennusten ulkopuolelle. (Huhta ym. 2010, 24—41.) Uudistet-
tujen oppimisympadristdjen avulla pyritddn tukemaan monipuolisia pedagogisia menetelmid, yhtei-
sOllisen tyoskentelyn mahdollisuuksia ja oppilaiden itseohjautuvuutta. Liséksi teknologialla on
keskeinen rooli opiskelun véilineend ja oppimisen kohteena. (Hékkinen ym. 2011, 53-55.)
Kouluarkkitehtuurin ja oppimisymparistdjen kehittdmisessd koulun kéyttdjien, eli opetus-
henkilokunnan ja oppilaiden, ndkdkulma on tirked. Myds Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) mukaan oppilaiden tulee osallistua oppimisympéristéjen kehittimiseen (Ope-
tushallitus 2014, 28). Monet tutkimukset ovatkin osallistaneet oppilaat kertomaan koulurakennuk-
siin kohdistuvista ajatuksistaan, joita on hyddynnetty uudistamishankkeiden yhteydessa (Kuuskor-
pi 2012; Nuikkinen 2009; Piispanen 2008; Smeds ym. 2010). Koska kéyttdjien kisityksiad tulevai-
suuden oppimisympadrististd on selvitetty ja uudistettuja oppimisympéristdjd on jo valmistunut,
ajattelen, ettd tutkimusten tulisi nyt suuntautua myds selvittdimain kayttdjien kokemuksia valmis-
tuneista ja kdyttoon otetuista peruskouluista. Uudistetuissa oppimisympaéristdissd opiskelevilla on
arvokasta kokemusten kautta muodostunutta tietoa, joka auttaa ohjaamaan koulujen kehittimisen

suuntaa.



Tamin tutkimuksen avulla pyrin vastaamaan tutkimustarpeeseen selvittimilld kolmannen
luokan oppilaiden kokemuksia avoimesta oppimisympéristostd. Avoin oppimisympdéristd kuvastaa
nykyaikaista oppimisymparistod, joka koostuu muunneltavista kalusteratkaisuista seké erilaisista
yksilo- ja ryhmityoskentelyn menetelmistd ja mahdollisuuksista. Niiden myota tavoitellaan sosiaa-
lista vuorovaikutusta ja toiminnallisia oppimis- ja opetusmenetelmid. (Kuuskorpi 2012, 152; Piis-
panen 2008, 119.)

Tarkastelen oppilaiden kokemuksia avoimesta oppimisympdaristostd paikkatunne-kisitteen
(sense of place) nikokulmasta. Paikkatunne tarkoittaa yksilon subjektiivista ja kokemuksellista
suhdetta tiettyd paikkaa kohtaan. Se muodostuu paikkaan liitettyjen merkitysten ja kokemusten
kautta ja saa aikaan suhteen ympéristod kohtaan. (Relph 1976, 42, 56.) Nikokulman avulla pyrin
tutkimuksessa ymmaértdmadn oppimisympdristoon liittyvid ympéristosuhteita ja oppilaiden tapaa
kokea avoin oppimisymparisto.

Vastaan tutkimuksella tutkimuskysymykseen: millaisia paikkatunteita oppilaiden kerronta
avoimesta oppimisymparistostd sisdltdd? Kysymys kohdistaa ndakdkulman oppilaiden kerrontaan,
jonka kohteena ovat oppilaiden omat kokemukset. Tutkimus saa siten suuntansa lapsuudentutki-
muksesta. Kisitdn lapset aktiivisina sosiaalisina toimijoina, jotka ovat kykenevid ilmaisemaan
omia ajatuksia ja osallistumaan yhteiskunnan toimintaan (Alanen 2009, 22-23; James & James
2008, 9, 27). Lapset kokevat ympéardivin maailman omista ndkdkulmistaan kdsin ja reagoivat asi-
oihin omien kokemustensa mukaisesti. Ndkokulman ymmartdiminen vaatii asettumista kiinnostu-
neen kuuntelijan rooliin ja tilan antamista lasten vapaalle kerronnalle. (Karlsson 2010, 125.)

Tavoitteenani on tutkimuksen avulla tuoda esille oppilaiden nédkokulmaa uusista oppimisym-
péristoistd ja samalla vahvistaa kasvatustieteiden alalla véhitellen kadyttoon otettua paikkatunteen
ndkokulmaa. Aikaisemmin paikkatunnetta ovat kasvatustieteellisissd tutkimuksissa hyddynténeet
muun muassa Hyry-Bethammer ja Autti (2013) sekd Erkkilad (2005). Koen, ettd timén tutkimuksen
avulla voidaan vahvistaa ymmaérrystd paikan kokemisen tirkeydestd ja soveltuvuudesta oppi-
misympdristdjen kehittdmisen yhteydessd. Paikkatunne tarjoaa ndkokulman, jonka avulla voidaan
saavuttaa kokonaisvaltainen ymmarrys oppilaiden suhteesta heille merkitykselliseen kasvuympa-

ristoon.



2 OPPIMISYMPARISTOT
PAIKKATUNTEIDEN VIRITTAJINA

Tassd luvussa kuvaan tutkimuksen teoriataustaa esittelemaélld ensiksi sosiokulttuurista oppimiska-
sitystd. Oppimisympdristojen tutkiminen edellyttdd aina oppimiskdsitykseen perehtymistd, koska
se vaikuttaa tapaan ymmartdd oppimisympaéristojad. Seuraavaksi kohdistan tarkastelun oppimisym-
périston késitteeseen, jota kisittelen Piispasen (2008) tekemén luokittelun avulla. Oppimisympaéris-
ton tarkemman kuvailun jilkeen syvennyn paikkatunne-kisitteeseen, jonka ndkokulmasta tutkin

oppilaiden kokemuksia avoimesta oppimisympéristosta.

2.1 Sosiokulttuurinen oppimiskésitys oppimisympériston tarkastelun taustalla

Kun oppimisympdristdja tarkastellaan, on tarpeen maééritelld, millaisesta oppimiskésityksen nako-
kulmasta aihetta tullaan lahestyméain. Oppimisymparistéihin kohdistuva tutkiminen edellyttdd ym-
périston taustalla vaikuttavan oppimiskésityksen madrittelyd, silld kdsitykset oppimisesta vaikutta-
vat tapaan ymmartid ja muodostaa oppimisympéristojd sekd niissd tapahtuvaa opetusta. (Korhonen
2003, 28.) Ihmisten tapaa oppia on mahdotonta tiivistdd yhdeksi menetelmaiksi, koska oppimista
voidaan tarkastella ja ymmartia eri nakokulmista kdsin (Saljé 2004, 10). Néakokulman valinnasta
johtuen tdssd tutkimuksessa tukeudutaan sosiokulttuuriseen oppimiskésitykseen.

Sosiokulttuurinen nikékulma késittdd oppimisen sosiaalisena ja kulttuurisidonnaisena toi-
mintana, joka on jatkuvassa liitkkeessd yhteiskunnan kehittymisen seurauksena (Kumpulainen
2008, 23). Aikakausi ja kulttuurinen ympéristd vaikuttavat sithen, mitd pidetddn tarkeina tietoina ja
taitoina oppia yhteiskunnassa toimimisen kannalta. Ajan mukaan eivdt muutu vain oppimisen si-
séllot, vaan myos tavat, joilla opitaan ja etsitdén tietoa. Yhteiskunnan kehityksen myd6ta esimerkik-
si tieto- ja viestintdtekniikasta on tullut yhd enemmaén oppimisen kohde ja véline. (Sélj6 2004, 11,
242.) Oppimiskésityksen mukaan kulttuurisen oppimisen vaikutus ei kuitenkaan ole vain yksisuun-
taisesti yksiloon kohdistuvaa, silld oppiminen on dynaaminen prosessi. Kun kasvamme kulttuurin
jaseniksi ja oppimme toimimaan siind, alamme vastavuoroisesti muokkaamaan kulttuuria osallis-

tumisen ja toimijuuden kautta. (Kumpulainen 2008, 23.) Osallistuminen saa aikaan yhteiskunnan



jatkuvan kehityksen, joka edelleen ohjaa oppimisen kohteeksi asettuvia tietoja ja taitoja sekid sa-
malla muokkaa kulttuuria.

Sosiokulttuurisen oppimiskidsityksen perusta paikantuu Vygotskyn ajattelulle. Vygotsky kéa-
sitti ihmisen toiminnan ja tietoisuuden sekd niiden kehittymisen olevan yhteydessd ympérdiviin
sosiaalisiin ja kulttuurisiin olosuhteisiin. (Schoen 2011, 15.) Kasvaessamme yhteiskunnan jasenik-
si opimme kéyttdméadn erilaisia dlyllisid ja kdytdnnollisid vdlineitd, jotta voisimme ymmartdd ym-
piristdd ja toimia siind. Alyllisid vilineiti ovat esimerkiksi erilaiset kisitteet ja laskujirjestelmiit,
joita kilytetdsin arkipdiviisissi toiminnoissa suoriutumiseen. Alyllisten vilineiden tukena hyddyn-
netddn fyysisid laitteita eli kdytdnnollisid vélineitd. (Vygotsky 1978, 52—55.) Niitd voivat olla lait-
teet, kuten puhelimet ja tietokoneet, joita kédytetddn dlyllisten vilineiden apuna. Vilineet auttavat
ratkaisemaan kiytdnnon ongelmia ja toimimaan tehokkaasti. (S&ljo 2004, 20.) Opimme kaytta-
madn nditd vilineitd omaksuessamme ympdrilld kdytetyn kielen ja olemalla vuorovaikutuksessa
yhteiskunnan jdsenten kanssa (Vygotsky 1978, 22, 53). Sen vuoksi oppimisessa keskeistd on ih-
misten vélinen vuorovaikutus. Sosiokulttuuriset vélineet siis luodaan olemalla vuorovaikutuksessa
toisten kanssa ja sen kautta ne myos vélittyvét eteenpdin. (Séljo 2004, 20, 234.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) voidaan ajatella olevan laadittu so-
siokulttuurisen oppimiskésityksen hengessd. Sitd kuvastavat perusopetukselle asetetut linjaukset,
joiden mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa seka oppilaiden, opetushenkilokunnan etté
muiden yhteisdjen kanssa. Oppimisen miiritetddn olevan kokonaisvaltaisesti osa yksilona kasva-
mista ja yhteisdjen rakentumista. Lisdksi opetussuunnitelman perusteet késittdd oppimisen olevan
tiiviisti sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan. (Opetushallitus 2014, 14.) Oppimisympa-
ristot ovat siten aina kulttuurisia ympérist6jd, jotka heijastelevat muun muassa kulttuurin arvoja ja
arvostuksia (Ropo 2008, 46). Kulttuuriperintd vilittyy opiskeltavissa aineissa sekd opetus- ja op-
pimismenetelmissd (Kumpulainen 2008, 23). Sen myo6td voidaankin ajatella, ettd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet ohjaavat sitd, mitd dlyllisid ja kdytdnnollisid vélineitd peruskouluissa
opetetaan sekd minkélaiseen toimintaan ja toimijuuteen lapsia pyritdn kasvattamaan.

Oppiminen ei kuitenkaan rajoitu vain koulun ympéristoihin, silld sosiokulttuurinen oppimis-
kéasitys kuvaa oppimisen tapahtuvan osana kaikkia inhimillisid toimintoja (S&ljé 2004, 11). Sen
vuoksi kouluihin sijoittuvan formaalin oppimisen lisdksi vapaa-ajan informaali oppiminen on tir-
ked koko eldmén mittainen prosessi. Sosiokulttuurisen oppimiskisityksen ndakokulmasta oppimi-
nen kisitetddn erilaiset kontekstit ylittdvand toimintana, jossa tietoa ei vain omaksuta, vaan sitd
sovelletaan ja luodaan erilaisissa oppijayhteisdissa. Erilaisilla opetuksen tila- ja paikkaratkaisuilla,
pedagogiikalla ja vilineilld pyritddn ylittimé&én formaalin ja informaalin oppimisen rajoja sekéa

luomaan yhteyksid niiden vélille. Lisdksi eri ymparistdissd opittujen asioiden vilittymistd voidaan



tukea luomalla vuorovaikutteisuutta oppilaiden vélille, mikéd edesauttaa tiedon tuottamista ja yhtei-
sOllistd oppimista. (Krokfors, Kangas, Vitikka & Mylldri 2010, 56; Smeds, Krokfors, Staffans &
Ruokamo 2010, 13-14.)

2.2 Oppimisympéristé kasitteena

Koska oppimisympiristd on késitteend ja ilmioné hyvin laaja, sen tarkastelua on ldhestytty erilais-
ten ryhmittelyiden ja jdsentdmisten tavoin (Manninen ym. 2007, 27). Niiden avulla on pyritty
hahmottamaan oppimisympdriston moniulotteisuutta ja keskittdmddn huomiota sen eri osa-
alueisiin (Kuuskorpi 2012, 69). Ryhmittelyiden erilaisuus johtuu oppimisympéristoon kohdistuvis-
ta tulkinnoista ja ndkokulmien eroista, koska ei ole selkedsti vakiintunutta oppimisympériston
madritelmédad (Korhonen 2003, 28; Piispanen 2008, 18). Sen vuoksi kisitettd onkin mielekésta tar-
kastella aluksi erilaisten ryhmittelytapojen kautta (Piispanen 2008, 18).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) kuvaa, ettd oppimisympéristd koostuu
eri tekijoistd. Késite mééritellddn tarkoittamaan oppimisen ja opiskelun tiloja ja paikkoja seké yh-
teisOjd ja toimintakdytintdjd. Lisdksi se sisdltdd oppimiseen tarvittavat vélineet, palvelut ja materi-
aalit. Oppimisympdriston tavoitteena on edistdd vuorovaikutteista osallistumista seki tukea yhtei-
sOllisen tiedon rakentamista, joita toimintatapojen, fyysisten tilojen, materiaalien ja teknologisten
vilineiden tulisi mahdollistaa. (Opetushallitus 2014, 27-29.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden esittimén kuvailun sijasta monet maaritelmat jaottelevat oppimisympariston osa-alueet
selkedmpiin kategorioithin. Muun muassa Nuikkinen (2009, 79) erittelee oppimisympériston koos-
tuvan fyysisistd, sosiaalisista, psyykkisistd ja pedagogisista tekijoistd. Manninen ym. (2007, 37)
puolestaan painottaa jaottelussaan oppimisymparistéd osana koulun ulkopuolista maailmaa eritte-
lemalld sen viiteen osa-alueeseen: fyysiseen, sosiaaliseen, paikalliseen, teknologiseen ja didakti-
seen. Edellisistd hieman poiketen Kangas (2010, 136) kuvaa tutkimuksensa oppimisympéristokési-
tystd erittelemadlld sen fyysisen, dlyllisen, sosio-emotionaalisen, pedagogisen ja kulttuurisen ympéa-
riston muodostamaksi kokonaisuudeksi, jossa oppiminen ja kehittyminen tapahtuvat.

Kuten esimerkit osoittavat, oppimisympariston tarkastelua voidaan tehda erilaisin painotuk-
sin. Vaikka oppimisympariston eri osa-alueita voitaisiinkin teoreettisesti tarkastella toisistaan eril-
lisind, kiytdnnossd oppimisympéristd on kokonaisuus, jossa sen osa-alueet vaikuttavat ja sulautu-
vat aina toisiinsa (Piispanen 2008, 111-112). Tésséd teorialuvussa oppimisymparistéd kuvataan
tukeutumalla Piispasen (2008) esittdmadn kolmiosaiseen jaotteluun, jonka hén kehitti tutkiessaan
alakoulun opettajien, oppilaiden ja vanhempien kasityksid hyvéstd oppimisymparistostd. Jaottelun

perusteella oppimisympaéristd koostuu fyysisestd, sosiaalisesta ja psykologisesta sekd pedagogises-



ta osa-alueesta. (Piispanen 2008, 23.) Kyseisté jaottelua hyddyntdmaélld oppimisympaériston kasitet-
td tarkastellaan seuraavaksi kolmen osa-alueen ndkokulmasta yhdistdmalld niihin aikaisempia tut-

kimuksia. Osa-alueita kdytetddn myds tdimén tutkimuksen tulosten pohdinnan tukena.

2.21 Fyysinen oppimisymparisto

Oppimisympdristod voidaan tarkastella ensiksi fyysisestd ndkokulmasta, jolloin pohditaan, minkéa-
laisen ympariston koulurakennus luo ja minkilaisia oppimisen tiloja se mahdollistaa (Manninen
ym. 2007, 38). Yhteiskunnallisen kehittymisen myo6td kouluihin on kohdistunut muutospaineita.
Koulutusjirjestelmd ja oppimisympadristdt pyritidn muokkaamaan nykyajan tarpeisiin sopiviksi.
(Vitikka 2009, 25.) Esimerkiksi teknologian ja tydeldmén kehittyminen sekd kansainvilistyminen
suuntaavat osaltaan tietoyhteiskunnassa tarvittavien taitojen opetusta (Dumont, Istance & Benavi-
des 2010, 21; Opetusministerio 2007, 13). Oppimisympdéristojen odotetaan luovan hyvit edellytyk-
set esimerkiksi niin tieto- ja viestintdteknologian kéyttdmiselle, yhteisollisen tydskentelyn mene-
telmille ja tiimityoskentelylle kuin myds oppijan itseohjautuvuuden tukemiselle. Niiden avulla
oppilaat voivat omaksua erilaisia oppimis- ja tydskentelytapoja elinikdisen oppimisen vilineiksi.
(Hakkinen ym. 2011, 53-55; Nuikkinen 2005, 51.) Perusopetuksen uudistamisen kohteeksi ovat
asettuneet koulun rakenteet, pedagogiset menetelmaét ja opetussuunnitelman uudistaminen. Kehit-
tyvit toimintaympadristot luovat siten odotuksia my0s fyysisten oppimisympaéristojen kehittymisel-
le ja oppimisympdristoajattelun laajenemiselle. (Kuuskorpi 2012, 19, 22.)

Kouluihin kohdistuva muutospaine ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) luomat toiminnan reunachdot ovat haastaneet koulut suuntaamaan kisitystd perinteisen
luokkahuoneajattelun sijasta kohti laajaa oppimisympéristdajattelua ja fyysisten tilojen uudelleen
madrittelyd. Oppimisympéristdjen moninaistuminen ja laajentuminen asettavat opetustilojen koon,
kayttomahdollisuudet ja vilineet uudelleenarvioinnin kohteeksi. (Kuuskorpi 2012, 22, 67; Opetus-
hallitus 2014, 28.) Oppimisympériston tilojen, vélineiden ja materiaalien tulee mahdollistaa yksi-
161listd ja yhteisollistd opiskelua, joka ulottuu myos koulurakennuksen ulkopuolelle. Opetuksen
tulee hyddyntdé 1dhiympariston luontoa ja erilaisia yhteistyotahoja, kuten liikuntahalleja, kirjastoja
ja taidekeskuksia. Oppimisympdéristot eivét siis rajoitu vain koulun sisdisiin tiloihin, vaan ne kisi-
tetddn koulurakennuksen rajat ylittdvind oppimisen tiloina. Monipuolisissa oppimisympdristdissa
tieto- ja viestintdteknologialla on olennainen osa oppimista, silld ne mahdollistavat nykyaikaisen
yksilodllisen ja yhteisollisen opiskelun sekéd koulun rajat ylittdvédn toiminnan. (Opetushallitus 2014,
28.) Tieto- ja viestintdteknologia luo myos virtuaalisia oppimisympérist6jd (Smeds ym. 2010, 15—

16). Laajan oppimisympéristoajattelun nikdkulmasta oppimisympéristot kasitetddn aktiivisina op-



pimisvélineind eikd vain opetustoiminnan taustoina, koska niiden tarkoitus on tarjota oppimisen
tarvikkeet, vaikuttamismahdollisuuksia sekd houkutella tydskentelemddn (Nuikkinen 2009, 266).
Namé muuttuneet oppimisymparistoon ja opiskeluun kohdistuvat odotukset ja kdsitykset vaikutta-
vat sithen, miten oppimisymparistdjd kehitetdan.

Koulujen kehittamisté kéasittelevan Kuuskorven (2012) tutkimuksen mukaan koulun kayttdjat
kokevat perinteisen fyysisen luokkahuoneen rajoittavan formaaleja ja informaaleja opetus- ja op-
pimistarpeita. Itseohjautuvuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta painottavat oppimis- ja opetusmene-
telmét asettavat tarpeen toiminnan mukaan muokkautuvissa oleville fyysisille oppimisympaéristoil-
le. Fyysiseen ymparistoon yhdistettdviin haasteisiin pyritddn vastaamaan kehittdmalld joustavia ja
muunneltavia oppimisympéristojd. Kuuskorpi on tutkimuksellaan selvittinyt koulun kéyttdjien
ndkokulmaa tulevaisuuden fyysistd oppimisympéristod kohtaan seké tarkastellut, minkilaisia mer-
kityksid kayttdjat korostavat laadukkaassa ja muunneltavassa fyysisessd oppimisymparistossi. Op-
pimisympdristoiltd odotetaan toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta. Niiden avulla
pyritddn mahdollistamaan ja kehittdimiin erilaisia yhteistoiminnallisia oppimis- ja opetusmenetel-
mid. (Kuuskorpi 2012, 127-129, 165-166.)

Vaikka koulut rakennetaan oppimista varten, koulun oppimisymparistdjen vaikutus oppimi-
seen ei kuitenkaan tapahdu suoraan, vaan muiden tekijoiden kautta vilillisesti. Koulurakennuksella
voidaan vaikuttaa niin opetuksen jdrjestelymahdollisuuksiin, sosiaalisiin suhteisiin ja niiden kautta
muodostuvaan ilmapiiriin kuin myos terveyteen ja turvallisuuden tunteisiin. Niilld tekij6illd on
vilillinen yhteys oppimiseen, koska ne vaikuttavat sithen, millaisena oppilaat ja opettajat kokevat
oppimisymparistonsd sekd kuinka hyvin ne tukevat oppimista. (Nuikkinen 2009, 95.) Tilat voivat
tukea oppimisprosessia luomalla esimerkiksi aistimuksia, drsykkeitd ja kokemuksia. Ne voivat
myos aktivoida luovaan toimintaan ja litkkumiseen. (Staffans, Hyvérinen, Kangas & Turkko 2010,
120.) Jotta oppimisympéristdjd voitaisiin kehittdd oppimista tukeviksi, koulun kiyttdjien ndkemyk-
sid ja kokemuksia oppimisymparistdistd on selvitetty erilaisin tutkimuksin (esim. Kuuskorpi 2012;
Nuikkinen 2009; Piispanen 2008).

Kayttdjien ndkemykset ovat yhteydessd myds koulurakennusten viihtyvyyteen. Oppimisym-
paristdjen uudistamisella pyritddnkin luomaan entistd parempien opetus- ja oppimismahdollisuuk-
sien lisdksi muun muassa esteettisesti ja ergonomisesti miellyttdvid ymparistdjd, jotta oppimisym-
paristot voisivat tukea oppimista viihtyvyyden kautta (Opetushallitus 2014, 28). Esteettisyys on
keskeisena tekijdnd ympériston kokemisessa (Nuikkinen 2005, 68—69). Piispasen (2008) tutkimuk-
sen mukaan oppilaat kiinnittdvit paljon huomiota erityisesti fyysiseen oppimisympiristoon ja sen
luomiin mahdollisuuksiin, kun selvitettiin kasityksid hyvastd koulusta. Tutkimustulokset osoitta-

vat, ettd oppilaat pitdvit oppimisymparistossd tarkednd sellaisia asioita, jotka virittdvit opiskeluun

10



ja yllapitdvdat motivaatiota. Oppilaat eivdt oleta oppimisympdériston olevan viihteellinen paikka,
vaan kodikas oppimiseen suunnattu mukava ympaéristo, joka on esteettisesti miellyttdva ja rauhoit-
tava. Kodikkaalla ymparistolld on oppilaiden mukaan oppimista edistdvd vaikutus. (Piispanen
2008, 167-169, 174.) Langhoutin (2004) tutkimuksen mukaan oppilaat pitdvét paikoista, jotka ovat
avaria ja hyvin ylldpidettyjd. Vastaavasti kaoottisilta tuntuvat, tdynna olevat ja sotkuiset paikat
herattavit tyytyméattomyyttd. (Langhout 2004, 123.) My0s Barretin, Daviesin, Zhangin ja Barretin
(2015) tutkimuksen mukaan oppimisympériston luonnollisuutta luovat tekijit, kuten ilmanlaatu,
valo ja lampdtila vaikuttavat oppilaiden mielestd merkittdvasti oppimisympadristostd valittyvain
vaikutelmaan. Myds ympaériston sisdltdmilld eri véreilld on yhteys ympéristossd viithtymiseen.
(Barret ym. 2015, 129-130.) Vaikka oppilaiden nikemykset hyvéstd koulusta ovatkin kohdistuneet
vithtyisddn fyysiseen oppimisympéristoon, Piispasen (2008, 169) tutkimuksen mukaan myos vuo-
rovaikutussuhteet ja niiden kautta muodostuva ilmapiiri koetaan tirkeiksi.

Viihtyvyyttd tukee myds oppimisympdariston kayttdjien osallistuminen ympiriston muok-
kaamiseen. Oppimisympdéristojen suunnittelussa ei tulisi luoda tiysin valmiita ympéristojd, vaan
kayttdjille tulisi jattdd mahdollisuus tilojen muokkaamiseen. Kiyttdjien tarpeiden mukainen tilan
muuntelu luo mahdollisuuden itseilmaisulle. Se luo samalla aktiivisen ympéristosuhteen ja on siten
keskeinen ympaériston kokemisen kannalta. (Nuikkinen 2005, 70.) Tilan kdyttd on vastavuoroinen
prosessi, jossa sen kdyttdjat muokkaavat ja vaikuttavat tilaan samalla, kun tila muokkaa kéyttéjia.
Sen myo6ta tila vilittyy elettynd ja jatkuvasti muuntuvana. (Saarikangas 2002, 49.) Koska kaikki
jasenet vaikuttavat toiminnallaan oppimisymparistoonséd, niiden voidaan ajatella olevan sosiaalisen
toiminnan tulosta. Oppimisympadristdd ei kisitetd siten vain tilana, johon tullaan opiskelemaan,
vaan jdsenet luovat sen yhteisen toiminnan tuloksena tietysséd ymparistossd. Talloin oppimisympéa-

ristoistd tulee aina jasentensd nédkoinen. (Opetushallitus 2014, 27; Piispanen 2008, 126.)

22.2 Sosiaalinen ja psykologinen oppimisymparisto

Fyysinen ympdristd on kiintedsti yhteydessa sosiaaliseen ympdristoon, silld tilan kalusteilla ja nii-
den sijoitteluilla voidaan ohjata ja tukea oppilaiden vuorovaikutusta (Manninen ym. 2007, 70).
Oppimisympdristod voidaan siis kuvata sosiaalisena ja psykologisena ympaéristond (Piispanen
2008, 23). Sen myo6td tarkastellaan oppimiseen liittyvid vuorovaikutussuhteita ja niiden muodos-
tamaa ilmapiirid (Manninen ym. 2007, 38-39). Kuten Piispanen (2008) kuvaa, vuorovaikutustilan-
teet eivit ole vain sosiaalisia tilanteita, vaan ne ovat kiinteésti yhteydessd psykologiseen ympaéris-
toon, koska vuorovaikutuksessa ovat aina ldsnd tunteet sekd niiden kautta muodostuva ilmapiiri.

Sen vuoksi ndma kaksi ymparistdd voidaan kasittdd yhtend osa-alueena. (Piispanen 2008, 141.)
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Koska vallitseva kisitys oppimisesta painottaa sosiaalista tiedon luomista ja vélittymistd seka
yhteistoiminnallisuutta, sosiaalinen oppimisymparisté on merkittdvd osa oppimista. Oppimisen
keskiOssd ovat itsendisen tyoskentelyn harjoittelemisen lisdksi my0ds oppilaiden tahto toimia yh-
dessd ja kehittdd vuorovaikutteisia oppimisen taitoja. (Opetushallitus 2014, 14.) Jotta vuorovaikut-
teisuus toteutuisi oppimista tukevalla tavalla, oppimisymparistossd tulee vallita hyvét sosiaaliset
suhteet ja hyvéksyva ilmapiiri. Niiden avulla oppilaita rohkaistaan kokeilemaan taitojaan, mahdol-
listetaan yhdessa opiskelu ja luodaan onnistumisen kokemuksia. (Opetushallitus 2014, 25.) Lisdksi
sosiaalinen ja psykologinen ympdristd ovat osaltaan vaikuttamassa siithen, millaisena ja kuinka
turvallisena oppimisympadristd koetaan. Yksilollisen kasvun tukeminen kiireettomésséd ymparistos-
sd ilman kiusatuksi joutumista ilmentdé sosiaalista ja psykologista turvallisuutta, joka on sekd op-
pilaiden ettd opettajien ndkokulmasta keskeinen osa hyvéksi koettua koulua. (Piispanen 2008,
176.)

Perusopetuksen tehtdvani on paitsi monipuolisen osaamisen kehittiminen myos yksilon kas-
vun tukeminen ihmisend, oppijana ja yhteison jdsenend (Opetushallitus 2014, 13). Koulu ja sen
sosiaaliset yhteisot ovat merkittdvid lapsen kasvuymparistdjd, jotka muodostavat ympériston kehit-
tymiselle ja arkieldmaélle (Horelli 1992, 4-5; Hyry-Beihammer & Autti 2013, 235). Lapset ja nuo-
ret muodostavat jatkuvasti késitystd itsestddn suhteessa kouluympéristoonséd ja tasapainottelevat
sosiaalisen ympdriston vaatimusten kanssa suhteuttaen niihin omaa toimintaansa ja muodostaen
omaa identiteettiddn (Opetushallitus 2014, 13; Ulmanen 2017, 21-22). Oppilas siis muodostaa
kisitystd itsestdén suhteessa vertaisiinsa ja rakentaa kokemusta sosiaaliseen ympdristoon kuulumi-
sesta kouluymparistdssddn (Ulmanen 2017, 27). Vertaisten joukkoon kuulumisen, muilta saadun
tuen ja hyvéksytyksi tulemisen kokemukset ovat tarkeitd yksilon hyvinvoinnin kannalta (Juvonen
2006, 656) ja ne vaikuttavat suoraan myds oppilaan suhtautumiseen kouluty6td kohtaan (Ulmanen
2017, 74). Lasten toverisuhteissa voi kuitenkin tapahtua nopeita muutoksia, joten on tirkedd, ettd
oppilaiden keskuudessa vallitsee yleisti myonteinen ja hyvéksyva ilmapiiri. Tdlloin oppilailla on
mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa ja solmia ystdvyyssuhteita kaikkien kanssa. (Piispanen
2008, 142.)

Hyvinvoivat yksilot ovat osaltaan muodostamassa hyvinvoivaa kouluyhteisod. Yksilon hy-
vinvointi perustuu hdnen subjektiiviseen kokemukseensa ja vaikuttaa koulussa viithtymiseen. (Piis-
panen 2008, 156.) Hyry-Beihammer ja Autti (2013) tuovat esille hyvinvoinnin yhteyden kouluviih-
tyvyyteen selvittdessddn oppilaiden ndkdkulmia kouluun liitettdvista merkityksistd. Tulosten perus-
teella kouluviihtyvyyttd luovat muun muassa yhteison jdsenten tunteminen henkildkohtaisesti ja

ystidvyyssuhteiden solmiminen. Liséksi tunnetta luovat yhdessd toimiminen ja aktiivisena toimija-
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na oleminen. Myd&s ympaériston kokeminen tuttuna paikkana on osa kouluviihtyvyyden muodostu-
mista. (Hyry-Beihammer & Autti 2013, 242, 246, 250.)

Koulun sosiaalinen ympéristo ja sithen kuuluminen ovat merkittdvassi osassa my0s oppilaan
koulutyohon kiinnittymisen kannalta, kuten Ulmanen (2017) osoittaa selvittdessddn oppilaiden
koulutyohon kiinnittymistd ja sen rakentumista. Han kayttdd kouluty6hon kiinnittymisen késitettad
sen laajassa merkityksessd ja tarkoittaa silld yksilon suhtautumistapaa, eli asenteita ja emootioita,
kaikkea koulussa tapahtuvaa toimintaa kohtaan. Sitd muodostetaan ja késitellddn jatkuvasti osana
jokapdivdistd koulussa tyoskentelyd. (Ulmanen 2017, 17, 23, 27.) Tutkimustulosten mukaan sosi-
aaliseen ymparistoon kuulumisen kokemus yhdessd myonteisten koulua koskevien asenteiden ja
emootioiden kanssa edistidvat koulutyohon kiinnittymistd. Vertaissuhteissa rakentunut kuulumisen
kokemus ei kuitenkaan aina yksiselitteisesti tue koulutyohon kiinnittymisté, silld kuulumisen ko-
kemus usein my0s estdd yksilon myonteisen suhteen koulutyotd kohtaan, mikéli vertaissuhteissa ei
myonteiseen asenteeseen tueta. Toisaalta joskus myos ilman vertaisilta saatua tukea ja kuulumisen
kokemusta yksil6 saattaa suhtautua myonteisesti koulutyohon. Tutkimus osoittaa, ettd mikédli oppi-
las pystyy vertaisten keskuudessa sédilyttimain omat myonteiset opiskeluun kohdistuvat tavoitteen-
sa, se tukee parhaiten kouluty6hon kiinnittymisen strategiaa. (Ulmanen 2017, 61, 68.)

Vertaisten lisdksi my0s opettajan ja oppilaiden viliselld vuorovaikutussuhteella on merkitta-
va vaikutus kouluty6hon kiinnittymisen ja koulussa vithtymisen kannalta (Furrer & Skinner 2003,
159). Ulmasen (2017) tutkimuksen mukaan oppilaan ja opettajan molemminpuoleinen vuorovaiku-
tussuhde, ja riittdva tuki ovat selkedsti yhteydessd oppilaan myonteisiin asenteisiin ja emootioihin
koulua kohtaan. Opettaja voi myonteisilld vuorovaikutussuhteilla vaikuttaa paitsi oppilaiden
omaksumiin asenteisiin my0s vertaisten kesken jaettuihin kouluty6hon kohdistuviin asenteisiin.
(Ulmanen 2017, 61, 68.) Opettajan arvostava toiminta tukee oppilaan viihtyvyyttd, kun taas huo-
miotta jattdvd opettaja saattaa aiheuttaa oppilaissa onnetonta ja tylsistynyttd oloa tai jopa vihaa
(Furrer & Skinner 2003, 159). Oppimisympadriston sosiaalisilla suhteilla on siis merkittdva yhteys

luokan ilmapiiriin, kouluty6hon sitoutumiseen ja ihmisend kasvamiseen.

2.2.3 Pedagoginen oppimisymparisto

Oppimisympdristod voidaan tarkastella myds pedagogisesta nikdkulmasta, jolloin huomio keskite-
tddn ympadriston sisdltdmadn késitykseen oppimisesta ja pedagogiseen ajatteluun. Ne konkretisoi-
tuvat kéytetyissd tyotavoissa, menetelmissé ja oppimisympadriston fyysisessd olomuodossa. (Dovey
& Fisher 2014, 45-46; Nuikkinen 2009, 79.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet luovat

koulutyolle pedagogiset kehykset, joiden mukaan opetusta ja oppimisymparistdjd tulee jirjestda
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sekd oppilaiden hyvinvointia ja kasvua tukea. Opetussuunnitelman perusteet luovat siis 1dhtokoh-
dat koulujen pedagogiselle toiminnalle ja opettajan tyoskentelylle. Opettajien tulee huolehtia oppi-
laiden oppimisesta, toiminnasta ja hyvinvoinnista, joihin he vaikuttavat pedagogisilla ratkaisuillaan
ja ohjauksellaan. (Opetushallitus 2014, 7, 33.) Pedagoginen toiminta ulottuu kaikkeen koulun toi-
mintaan ja oppimisen tavoitteisiin, joten sen voidaan ajatella siséltdvén edelld esitetyt oppimisym-
pariston fyysiset, sosiaaliset ja psyykkiset osa-alueet. Sen avulla pyritddn luomaan mahdollisim-
man hyvit oppimisen edellytykset. (Piispanen 2008, 157.) Pedagogiikka on siten tavoitteellista
oppimisprosessiin kohdistuvaa toimintaa (Holopainen & Lappalainen 2011, 111).

Koska oppimisympéristdjen toiminta perustuu pedagogisiin toimintamalleihin ja tavoittei-
siin, joilla on taipumus muokkautua ajan myotd, ne vaikuttavat myos tapaan muodostaa ja kehittdd
oppimisymparistdjd. Ympadristojd pyritddn rakentamaan tavalla, jolla ne tukisivat pedagogisia rat-
kaisuja ja toimintoja. (Kuuskorpi 2012, 73.) Ympdristdjen kautta voidaan vaikuttaa myds siithen,
millaisia oppimis- ja toimintamahdollisuuksia oppilaille ja opettajille luodaan oppimisymparistois-
sddn sekd miten oppimiseen suunnatut tehtévét tukevat tavoitellun kaltaista oppimista (Ropo 2008,
39). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan yhtend oppimisymparistdjen
kehittdmisen tavoitteena on rakentaa pedagogisesti monipuolisia ja joustavia ympéristojd, jotka
luovat yhteisollisen tiedon rakentamisen ja osallistumisen tiloja sekd niitd hyodyntdvid tehtdvia.
Tallaisissa ymparistoissd toiminnan keskioon asettuu kisitys lapsesta aktiivisena toimijana. (Ope-
tushallitus 2014, 27.) Pedagogisiksi tiloiksi voidaan maarittdd myos koulun ulkopuoliset ympaéris-
tot, joissa opetusta jarjestetddn (Piispanen 2008, 159).

Koulujen kehittdmisen yhteydessd painotetaan ndkemystd, jonka mukaan oppimista tapahtuu
osana kaikkea toimintaa. Sen myo6td koulun ulkopuoliset kontekstit ymmérretdédn térkeind oppimi-
sen tiloina. Koulun rajat ylittdvad pedagogiikka laajentaa ja monipuolistaa opiskeltavaa tietoainesta
ja asettaa tiedon ldhteet myds oppilaiden valittaviksi. (Krokfors & Vitikka 2010, 234.) Pedagogis-
ten oppimisympdristdjen tulisikin muodostaa yhteyksii erilaisten kulttuuristen ymparistdjen, kuten
tiedekeskuksien ja museoiden kanssa (Kumpulainen 2008, 22). Rajat ylittdvd pedagogiikka hyo-
dyntdd myds vapaa-ajalla opittuja tietoja ja osaamista. Tdlloin vapaa-ajan informaali ja non-
formaali sekd koulun piiriin sijoittuva formaali oppiminen ndhdaan toisiinsa yhdistyvind sisaltdind,
jotka eivét sulje toisiaan pois. (Krokfors & Vitikka 2010, 234; Kumpulainen 2008, 22.) Oppimis-
ja opetusmenetelmien tulisikin tukeutua vahvasti eri konteksteissa opitun yhdistimiseen ja painot-
taa keskustelua pedagogisena vilineend (Krokfors & Vitikka 2010, 234). Keskustelu edistda yksi-
161lisen tietoisuuden kehittymistd, luo yhteyksié opittujen asioiden vilille ja mahdollistaa yhteisol-

lisen tiedon ja ymmarryksen luomisen (Sarja 2008, 113).
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2.3 Avoin oppimisympéristo

Oppimisympdristdjd on kehitetty vastaamaan entistd paremmin nykyajan odotuksia ja vaatimuksia.
Kehittdmisen yhteydessa on puhuttu tulevaisuuden koulujen suunnittelusta (Kyllonen 2011; Smeds
ym. 2010; Vilijarvi 2011). Koska uusia oppimisympdiristdjd ja koulurakennuksia on jo valmistu-
nut, kehitteilld olevat oppimisympdristot eivit ole endd vain tulevaisuuden ympaéristdjd, vaan vihi-
tellen jo kdyttoon otettuja ja otettavia nykyajan vaatimusten mukaisesti rakennettuja kouluja. Tél-
laisista tulevaisuuden oppimisymparistdind pidetyistd koulurakennuksista on kdytetty tutkimuskir-
jallisuudessa erilaisia nimityksid. Nimityksind on kdytetty esimerkiksi avointa oppimisymparistod
(Deed ym. 2014; Manninen 2007, 31; Pulkkinen 1997), jota voidaan pitdd niin sanottujen 1990-
luvulla kehitettyjen avointen ja joustavien koulutuskdytidntdjen yhteisnimittdjand (Manninen 2007,
31). Sen liséksi nykyajan mukaisia oppimisympadristdjd on kutsuttu muunneltaviksi ja joustaviksi
oppimisympdristoiksi (Kuuskorpi 2012) sekd kansainvéliselld tasolla on kdytetty termejd innovati-
ve learning environments (Imms, Mahat, Byers & Murphy 2017; OECD 2013) ja open-plan lear-
ning space (Dovey & Fisher 2014). Tdhan tutkimukseen osallistuva koulu kéyttda tiloistaan nimi-
tystd avoin oppimisympadristd, minkd takia kdytén tutkimuksessa kyseistd kisitetta.

Yhteistd ndille erilaisille nimityksille voidaan ajatella olevan oppimisympériston kasittami-
nen passiivisen tilan sijasta aktiivisena oppimisympéristond. Perinteinen luokkahuone kuvastaa
passiivista ympaéristod, jossa pysyvit kalusteratkaisut ja yksilokeskeinen oppiminen yhdistyvét
oppimisen sisdltdjd painottavaan tydskentelyyn. Sen sijaan aktiivisissa ympéristoissd oppimisym-
péristot muodostetaan dynaamisiksi tiloiksi, jotka koostuvat muunneltavista kalusteratkaisuista
sekd erilaisista yksilo- ja ryhmétydskentelyn menetelmistd ja mahdollisuuksista. Aktiivinen oppi-
misympdaristd mahdollistaa siten tilanteeseen ja sen tarpeisiin sopivat tydskentelymahdollisuudet.
(Kuuskorpi 2012, 152; Piispanen 2008, 119.)

Oppimisympaéristdjd on jasennelty myos sen sisdltimien valinnanmahdollisuuksien ja jousta-
vuuden perusteella. Manninen ja Pesonen (1997) sekd Manninen (2007) kuvaavat oppimisympaéris-
tojd ja sille tyypillisid opetusmenetelmid suljettu—avoin-ulottuvuuksilla. Ulottuvuudet kuvastavat
sitd, kuinka paljon esimerkiksi opiskelutahti, ajankohta, siséllot ja menetelmét ovat valmiita jous-
tamaan yksilon ja tilanteen mukaisesti. Oppimisympadristdjd ei voida kuitenkaan eritelld joko
avoimiksi tai suljetuiksi ympéristoiksi, silld ulottuvuuksien taso vaihtelee sen eri ominaisuuksien
mukaan. Avoimena ymmarrettivin oppimisympériston ominaisuuksina pidetddn opiskelijakeskei-
syyttd ja sisdsyntyisen motivaation herdttdmista opiskelijassa antamalla vapautta ja vastuuta omaan
tyOoskentelyyn. Télloin opetuksessa kdytetddn erilaisia opetusmenetelmid, jotka vihentdvit opetta-

jajohtoisen opiskelun miirdi ja painottavat yhteistoiminnallisuuteen perustuvaa oppimista ja tie-
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donrakentamista. Sen myd6td oppilaat saavat yhda enemmaén vaikuttaa oman tydskentelynsa tahtiin,
tavoitteiden asettamiseen ja oman tydskentelyn arviointiin. Avoimessa oppimisymparistdssa oppi-
minen kisitetddn koulun rajat ylittivénad toimintana. Suljetulla oppimisympiristolld puolestaan
tarkoitetaan sellaisia ymparistdjé, joissa opiskelun tavoitteet ja tydskentelytavat ovat tarkasti ennal-
ta madréttyja, ja opiskelu tapahtuu itsendistd tyOskentelyéd painottaen oppilaitoksen sisdlld. Télloin
opiskelijjoilla ei ole mahdollisuutta vaikuttaa opiskelunsa tahtiin tai siséltoihin, ja arviointi perustuu
opiskelijan ulkopuolelta tuleviin arviointikriteereihin. (Manninen 2007, 31; Manninen & Pesonen
1997, 270.)

Oppimisympdristojen kehittdmistd on suunnannut aktiivisuuden ja joustavuuden ohella siir-
tyminen kohti entistd toiminnallisempia tydskentelymenetelmid ja vuorovaikutuksellista opiskelua
(Kangas 2010, 19; Vitikka 2009, 134—135). Avointen oppimisympdristdjen kaltaisten tilajérjeste-
lyiden tavoitteena on lisdtd oppilaiden vilistd vuorovaikutusta yksilokeskeisen opiskelun sijasta.
Avoimilla tiloilla, liikuteltavissa olevilla kalusteilla ja monimuotoisilla tyopisteilld pyritdén tuke-
maan vuorovaikutusta ja luomaan yhteisollisyyden tunnetta mahdollistamalla erilaisia ryhmétyds-
kentelyn tiloja. Ne my0s edistdvéit sanatonta vuorovaikutusta. Lisdksi oppimisympaéristdjen kehit-
tdmiselld on pyritty vihentdméédn opettajan hierarkkista asemaa ja luomaan tasa-arvoisuutta kor-
vaamalla opettajaa vasten olevat pulpettirivit erilaisilla tydskentelypaikoilla. (Kuuskorpi 2012,
136—137; Nuikkinen 2009, 266267, 278; Vitikka 2009, 134—135.) My0s opettajien vilistd vuoro-
vaikutusta on pyritty lisidméén erilaisin yhteis- ja samanaikaisopettajuuden muodoin. Yhteistyon
avulla opettajat voivat muun muassa eriyttdd opetusta jakamalla oppilaat pieniin ryhmiin ja saada
tukea tydlleen yhteisen tuntien suunnittelun ja arvioinnin suhteen. Yhdesséd opettamisesta on koettu
olevan hyotya sekéd opettajille ettd oppilaille, koska sen avulla voidaan mahdollistaa laadukasta
opetusta ja tukea opettajien hyvinvointia. (Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 375, 386—387.)

Piispasen (2008) ja Kuuskorven (2012) tutkimukset osoittavat oppilaiden ja opettajien halun
tyOskennelld tilanteen mukaan erilaisissa yksilo- ja pienryhmétyoskentelylle sopivissa tiloissa
(Kuuskorpi 2012, 139; Piispanen 2008, 168). Oppilaiden ndkdkulmaa selvittdessa on tulkittu, ettd
oppilaat osoittavat kiinnostusta opiskella my0s tiloissa, joissa ei ole jokaiselle samanlaista tyosken-
telypistettd. Jos tila mahdollistaa kalusteiden muunneltavuuden oppilaiden haluamalla tavalla, op-
pilaat kokevat tilan mielekkdani. Muunneltavuuden avulla voidaan antaa mahdollisuuksia kaytté;ji-
en henkilokohtaisille mieltymyksille ja oppilaalle vapauksia oman oppimisympériston luojana. Sen
vuoksi sekéd oppilaat ettd opettajat kokevat tiarkedksi kalusteiden sijoittelun ja oppimisympériston
muokkaamisen tydskentelyn tarpeiden mukaisesti. (Kuuskorpi 2012, 149, 152, 157.)

Vaikka oppilaiden nikokulmasta vilittyvit toiveet erilaisista ja perinteisistd luokkahuoneista

poikkeavista oppimisen tiloista, oppilaat tuovat Piispasen (2008) tutkimuksessa samalla myos esil-
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le oman luokan ja henkilokohtaisen tydskentelypisteen tirkeyden sekéd fyysisen ettd sosiaalisen
ndkokulman kautta. Omaan luokkaan yhdistetddn turvallisuuden ja tuttuuden tunnetta ja omaa
tyOskentelypistettd pidetddn tidrkednd paikkana omille tavaroille. TyOskenteleminen tuttujen luok-
kakavereiden kanssa koetaan rauhoittavana. (Piispanen 2008, 122, 128.) Myo6s Barretin ym. (2015)
tutkimus korostaa, ettd oppilaat osoittavat tarpeen kokea oppimisympaéristo tuttuna ja yksilollisend
paikkana. Tutkimuksen mukaan esimerkiksi seinille kiinnitettivilld oppilaiden itse tehdyilld ku-
vaamataidon t6illd, valokuvilla ja kdsit6illd voidaan tukea oppilaan oppimisymparistoon kuulumi-
sen, omistajuuden ja tuttuuden tunnetta. (Barret ym. 2015, 129.) My®0s tilojen muuntamisella kayt-
tdjien tarpeiden mukaan on yhteys tilan omistajuuden ja merkityksen tunteiden kehityksen kannal-
ta, koska muuntelun myotd tilasta tulee kéyttdjiensd ndkdéinen (Turkko, Staffans & Hyvirinen
2010, 227).

Oppimisympaéristoon kuulumisen ja omistajuuden tunteiden voidaan ajatella olevan yhtey-
dessd myo0s oppilaiden toimijuuden kehittymiseen, minkd Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) asettavat yhdeksi opetuksen tavoitteeksi (Opetushallitus 2014, 18). Toimijuus on
kykyd toimia aloitteellisesti ja vastuuntuntoisesti (Greeno 2006, 538). Oppilaiden kokemukset ja
tietdimys oppimisympariston luomista mahdollisuuksista ja kdyttotavoista tukevat toimijuuden ke-
hittymisté, koska niiden kautta kehittyvit taidot toimia tutussa ymparistossa aloitteellisesti ja tehda
valintoja. Toimijuus muodostuu yhteydessd oppimisympéristoon ja opettajaan. (Deed ym. 2014,
67.) Koko kouluyhteison tulee edistdd oppilaiden toimijuuden kehittymisti rohkaisemalla oppilaita
luottamaan omiin taitoihin ja tukemalla heiddn ideoitaan (Opetushallitus 2014, 18).

Avoimen oppimisympariston on osoitettu tukevan toimijuuteen kannustavia opetusmenetel-
mid, jotka mahdollistavat oppilaille erilaisia tapoja vaikuttaa oman tydskentelyn menetelmiin, teh-
tdvén sisdltoihin ja paikan valintaan. (Deed ym. 2014, 72—73.) Langhoutin (2004, 123) tutkimustu-
loksen mukaan oppilaat osoittavat pitdvansad paikoista, joissa heilli on mahdollisuus tehdd omia
valintoja ja olla yhteydessd yhteison jdseniin ja joissa heitéd tuetaan itsendisyyteen. Ulmasen (2017)
mukaan osallisuus ja autonomia ovat yhteydessd myos oppilaan koulutyohon kiinnittymiseen, kos-
ka niitd tukemalla voidaan vaikuttaa kokemukseen koulutyon merkityksellisyydesté ja kouluyhtei-
sOn jasenyydestd. Vaikka oppilaalle annetaan vapautta valita ja ottaa vastuuta omasta tydskentelys-
téén, tarkoituksena ei kuitenkaan ole jattda paitoksentekoa kokonaan oppilaille, vaan tarjota heille
taitotasoon sopivia valinnan mahdollisuuksia ja siten tukea autonomian tunteen kehittymistd. (Ul-
manen 2017, 76.)

Avointen oppimisympaéristojen kaltaiset ymparistdt saavat tukea Immsin ym. (2017) tutki-
mukselta, jolla selvitettiin oppilaiden opiskeluun ja opettajien kouluun kohdistuvia asenteita. Tut-

kimuksessa tarkasteltiin jo toiminnassa olevia kouluja, joista voitiin erotella erilaisia oppimisym-
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péristotyyppejd, ja nithin yhdistettdvid oppilaiden ja opettajien asenteita. Avointen oppimisympéa-
ristojen kaltaisten tilojen ja niiden kdyttdmien opetusmenetelmien havaittiin muun muassa tukevan
oppilaiden syvésuuntautuvan opiskelun asennetta. Sen sijaan perinteisen luokkahuoneen ja siithen
yhdistettdvan opettajajohtoisen opiskelun katsottiin ohjaavan oppilaita opiskelemaan pintapuolises-
ti ilman pyrkimystd pitkdaikaiseen tiedon omaksumiseen. Tutkimukseen osallistuneissa avointen
oppimisympdristdjen kouluissa oli kdytdssd toisiinsa yhteydesséd olevia opetustiloja, yhteisopetta-
juuden mahdollisuuksia sekd yhteisollisen ja yksilollisen opiskelun muotoja. (Imms ym. 2017, 31,
33.) Kuten Nuikkinen (2009, 95) kuvaa, oppimisymparisto ei kuitenkaan itsessddn takaa oppimista,
vaan oppiminen tapahtuu vélillisesti muiden tekijoiden kautta, kuten opetusmenetelmien, sosiaali-
sen ympdriston ja turvallisuuden kautta. Oppimisympdéristdjd ja oppimista tutkiessa onkin siis
huomioitava ympéristd kokonaisuutena sekd pohdittava, mitkd sen ominaisuudet ja oppimismene-
telmaét tukevat tai hidastavat oppimista.

Oppimisympdristojen kokonaiskuvaan vaikuttaa myds turvallisuuden kokeminen. Uusien
oppimisympdristdjen suunnittelun ja vanhojen rakennusten korjaustdiden keskeisiné tekijoind ovat
turvallisen koulurakennuksen suunnittelu ja turvallisen ilmapiirin luominen (Opetus- ja kulttuuri-
ministerié 2015, 30, 60). Turvallisuuden tunnetta luovat muun muassa jokaisen oppilaan yksil6llis-
ten tarpeiden huomioiminen, aikuisten nakyvilld olo ja positiivinen valvonta. On myds havaittu,
ettd oman mieluisan tydtilan valinnanmahdollisuudella on turvallisuuden tunnetta lisddva vaikutus.
(Nuikkinen 2009, 269.) Viihtyisilld, siisteilld ja avoimilla koulurakennuksilla voidaan ehkéista
ilkivaltaa ja vikivaltaisuutta, koska ne tukevat positiivista sosiaalista kdyttdytymistd ja helpottavat
valvontaa. Turvallisuus tulee kuitenkin huomioida paitsi arjen toimintojen kannalta myds hairioti-
lanteiden varalta. Avointen tilojen suunnittelussa on keskeistd, ettid ne sisdltdvit myos seinid, jotka
mahdollistavat suojautumisen ja piiloutumisen uhkaavien tilanteiden varalta sekd nopean poistumi-
sen. Avointen oppimisympdaristdjen suunnittelu vaatiikin erilaisten tilanteiden huomioimista ja

turvallisuuden tarkastelua monesta nakokulmasta. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2015, 13, 31, 60.)

2.4 Paikkatunne

Tassd tutkimuksessa oppilaiden kokemuksia avoimesta oppimisymparistostd tarkastellaan paikka-
tunteen (sense of place) nakokulmasta. Paikkatunne-kisitteen ymmartdminen edellyttdd késitteiden
tila (space) ja paikka (place) méairittelyd, johon luku ensiksi kohdistuu. Sen jidlkeen luvussa kuva-
taan paikan subjektiivista kokemista kuvastava kiasite paikkatunne. Paikkatunnetta tarkastellaan

sithen liittyvien alakésitteiden avulla.
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Tila ja paikka -ajattelun seké siithen liittyvan paikkatunteen késitteiden juuret paikantuvat
humanistisen maantieteen piiriin, joka on keskittynyt tarkastelemaan yksilon kokemuksellista
puolta paikkaa kohtaan (Relph 1976; Tuan 2003). Kyseisid ilmiditd on ldhestytty my6s muun mu-
assa ympdristopsykologian (Marcouyeux & Fleury-Bahi 2011), sosiaalipsykologian (Stedman
2002, 2006) ja sosiologian (Gieryn 2000) ndkokulmista. Paikkateoriat ovat saaneet sijaa lisdksi
kasvatustieteellisesséd tutkimuksessa (Erkkild 2005; Hyry-Beihammer & Autti 2013; Kudryavtsev,
Stedman ja Krasny 2012).

Jotta paikan késitettd voitaisiin ymmartid, tulee ensiksi médritelld tilan késite. Relph (1976)
erottelee tilan tarkastelussa ulottuvuuksia, joiden avulla kisitettd voidaan hahmottaa. Tila on epéa-
madrdinen tausta, jossa toiminta tapahtuu. Tila muodostuu niin tiedostamattomasta ja aistittavasta
ympéristostd kuin my0s konkreettisesti havaittavasta ja rakennetusta ymparistostd. Tila on lisdksi
kohde, jota ihmiset ovat halukkaita reflektoimaan ja tekemddn teorioita. (Relph 1976, 8-12, 22—
24.) Se on siis ldhtokohta paikan muodostumiselle. Tila méadrittyy paikaksi, kun ihmiset rakenta-
vat, toimivat ja antavat merkityksii erilaisille fyysisille tiloille, tavaroille ja alueille. Ihmiset identi-
fioivat paikoiksi usein sellaisia kohteita, joissa he esimerkiksi kdyvét toistuvasti tai joihin liittyy
merkityksellisid tapahtumia. (Gieryn 2000, 465, 472.)

Gieryn (2000) mukaan paikka muodostuu tilasta kolmen tekijén kautta. Ensinnékin paikalla
on jokin maantieteellinen sijainti, joka voidaan tarkasti méaarittd4. Paikkoja voi olla eri kokoisia,
joten se voi olla yhtd hyvin suuri kaupunki, huone, yksittdinen huonekalu kuin merenrantakin. Toi-
sekseen silld on materiaalinen olomuoto, joten paikka kisitetddn fyysisend ympdristond. Paikka voi
kuitenkin olla rakennettu tai luonnollisesti muodostunut. Kolmanneksi paikkaan liitetddn merki-
tyksid, kokemuksia ja tulkintoja. Thmiset itse rakentavat, kertovat ja jakavat merkityksia tai arvos-
tuksia paikasta, jolloin paikasta tulee yksilolle tai yhteisolle jollakin tavalla merkityksellinen ja
identifioitunut. (Gieryn 2000, 464467, 471-472.)

Paikka voi siis olla my0s tarkoituksella rakennettu ympéristo, jolloin sen suunnitteluun saate-
taan kayttdd muun muassa arkkitehtien, tulevien kéyttédjien ja rahoittajien ndkemyksid halutun lop-
putuloksen saavuttamiseksi. Suunnittelemisen yhteydessd pohditaan, miten rakennuksesta saadaan
paikka, joka vastaa sen kiyttotarkoitusta sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympdaristossd. (Gieryn
2000, 470-471.) Ajatusta paikan rakentamisesta voidaan soveltaa esimerkiksi kouluarkkitehtuuri-
seen kontekstiin. Kun koulurakennuksia suunnitellaan, tehddian rakennussuunnitelma koululta vaa-
dittavien ominaisuuksien perusteella ja mahdollisesti selvitetdén sen tulevien kiyttdjien toiveita.
Samalla pohditaan my®6s rakennusta toiveissa olevan vuorovaikutuksen ndakokulmasta. Talloin ra-

kentamisen tarkoituksena ei ole vain luoda tilaa, vaan luoda fyysinen ympdristo, jonka sen kaytta-
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jét voisivat kokea henkilokohtaisena ja sosiaalisesti jaettuna paikkana siihen liitettyjen merkitysten
ja toiminnan myGoté.

Paikan tarkasteluun liittyy ldheisesti késite paikkatunne, jota kdytetddn, kun puhutaan yksilon
subjektiivisesta ja kokemuksellisesta suhteesta tiettyd paikkaa kohtaan (Relph 1976, 56). Monet
paikkatunnetta késittelevit tutkimukset ovat tarkastelleet asumiseen liittyvid ilmiditd. On pohdittu
esimerkiksi uuden asukkaan kiinnittymista ja identifioitumista uudelle paikkakunnalle, naapurus-
toon tai valtioon. (Hernandez, Hidalgo, Salaza-Laplace & Hess 2007, 311; Hidalgo & Hernandez
2001, 273-275, 279.)

Paikkatunne on kisite, jonka alaisuuteen liittyy muita sitd kuvastavia késitteitd. Koska paik-
katunteeseen liittyvét kisitteet ovat kiintedsti yhteydessa toisiinsa ja tutkimuskirjallisuudessa niitd
kasitelladan usein tekemattd selkeédd eroa késitteiden viélille (Hidalgo & Hernandez 2001, 273), téssa
teoriaosiossa tukeudutaan Kudryavtsevin ym. (2012) tekeméén jdsentelyyn, joka tutkimuskirjalli-
suuden perusteella osoittaa kdsitteiden yhteytta toisiinsa. Sen mukaan paikkatunne muodostuu pai-
kan merkityksistd (place meaning) ja paikkaan kiintymisestd (place attachment). (Kudryavtsev ym.
2012, 231.) Tarkastelemalla edelld mainittuja kdsitteitd voimme ymmaértdd paremmin, mitd paikka-
tunne on.

Elamme maailmassa, joka on tdynni merkityksid. Paikan merkityksistd puhuttaessa tarkoite-
taan thmisten paikoille antamia symbolisia merkityksid. (Kudryavtsev ym. 2012, 232.) Ne eivit ole
valmiiksi olemassa tai pysyvid, vaan luomme niitd olemalla vuorovaikutuksessa ympéristomme
sekd muiden ihmisten kanssa. Jisennimme ympéristddmme ja annamme sen asioille merkityksia,
jotka puolestaan ovat muokkautuvia ihmisen toiminnan ja aikomusten mukaisesti. (Relph 1976,
47.) Ympdristot ja nithin liitetyt merkitykset muotoutuvat siten rakennetun, sosiaalisen ja eletyn
yhdistyessé toisiinsa. Kun merkityksellistimme ja muokkaamme ympaéristdjd, ymparistét muok-
kaavat samalla meitd. (Saarikangas 2002, 49, 55.) Paikkoihin liitettyjd merkityksié tarkastelemalla
voimme pyrkid ymmartdmain, miksi piddmme jotain paikkaa tirkedna tai miksi kiinnymme niihin
(Kudryavtsev ym. 2012, 233; Stedman 2006, 202). Fyysiset ymparistot eivdt kuitenkaan nayttaydy
vain yhtend tilana, vaan ne ovat moninaisia materiaalisia ja sosiaalisia tiloja. Lisdksi ne sisdltdvit
kulttuurisia kdytdnt6jd ja ajatuksia. (Saarikangas 2002, 55.)

Paikkatunne on lisdksi paikkaan kiintymistd. Kun tarkastellaan paikkaan kiintymistd, puhu-
taan usein positiivisesta paikkatunteesta, jota yksilo haluaa tietoisesti ylldpitdd ja vahvistaa tunties-
saan paikan itselle mieluisaksi ja tirkedksi. (Hidalgo & Hernandez 2001, 274; Jack 2010, 758.)
Kiintymyksen kohteena olevia paikkoja voivat olla niin suuret kuin pienetkin paikat, esimerkiksi
kaupungit, naapurustot ja yksittéiset talot. Késite méaritellddn kuvaamaan ihmisen suhdetta johon-

kin tiettyyn paikkaa. Yksilon paikkaan kiintymisen syité ei voida kuitenkaan yksiselitteisesti eritel-
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14, silld sithen vaikuttavat samanaikaisesti monet tekijiat. (Low & Altman 1992, 2, 5, 12.) Kun
paikkatunnetta tutkitaan, tulisi kiintymyksen voimakkuuden tarkastelun sijasta keskittyd siihen,
millaisia erilaisia merkityksid yksilo liittdd paikkaan. (Stedman 2002, 566.)

Kaiken kaikkiaan paikkatunne on kokonaisvaltaista kokemista. Siind kietoutuvat yhteen mo-
net merkitykset ja kokemukset, jotka saavat aikaan suhteen ympéristod kohtaan. (Relph 1976, 42.)
Ympiristot koetaan aina kaikilla aisteilla ja kehon tuntemuksilla. Koettu tila vaikuttaa toimin-
taamme ja tietoisuuteemme. (Nuikkinen 2005, 68—69.) Voidaan puhua tilan eldmisestd, koska ra-
kennukset eivit ole vain teknisid objekteja, vaan my0s aistittavissa olevia elettyjd ja materiaalisia
tiloja. Ne koetaan kehollisesti toiminnan, liikkeiden ja eleiden kautta. (Saarikangas 2002, 49.) Pia-
get (1988) tuo ympiriston kokemiseen myds lapsen ndkokulman kuvaamalla, ettd lapsi kokee tilan
asettamalla itsensé tilan keskioon. Lapsi tulkitsee sitd omista tuntemuksistaan kdsin. Tila ei néyt-
tdydy tuolloin tasaisena tai yhtendisend, vaan lapsi asettaa jotkin asiat ja ulottuvuudet etuoikeutet-
tuun asemaan. (Piaget 1988, 72.)

Ympiristot koetaan vahvasti myds emootioiden kautta, jolloin emootiot ovat muodostamassa
mielikuvaa ja suhdetta tiettyd paikkaa kohtaan (Low & Altman 1992, 4). Ne vaikuttavat paitsi ta-
paan kokea ja jdsentdd ympér0ivdd maailmaa, niiden avulla muodostamme myds késitysta itses-
tdimme ja muista ihmisistd. Paikka ja sen ihmiset vaikuttavat paikasta muodostuvaan mielikuvaan
ja tunteisiin. (Davidson & Milligan 2004, 523-524.) Erkkild (2005) kuvaa tutkimuksellaan paikka-
tunteiden ja merkitysten kirjoa. Hén tarkastelee Lapissa tydskentelevien opettajien suhdetta kotiky-
ladnsd ja kouluunsa sekd tuo esille kyseisiin paikkoihin kohdistuvia tunteita ja merkityksid niin
huolesta, kodintunnusta kuin arvostuksestakin. (Erkkild 2005, 91-92.) Erkkilan tekeméan tutkimuk-
sen perusteella voimme ymmartad, ettd paikkaa ei koeta vain yksipuolisesti, vaan merkitysten, tun-
teiden ja kokemusten yhdistyttya toisiinsa muodostuu sisélloltdén vaihtelevia paikkatunteita.

Koska paikkoihin kohdistuu emotionaalisia ja psykologisia suhteita, ne ovat olemassaolon
kannalta ihmisille merkityksellisid ja saavat aikaan taipumuksen kiintyd paikkoihin. Sen vuoksi
voimme aina palata esimerkiksi turvallisiksi tai mielekkéiksi koettuihin ympéristoihin ja olla yh-
teydessd muihin ihmisiin paikan ylldpitdmien vuorovaikutussuhteiden tai yhteisollisyyden tunteen
myo6td. (Low & Altman 1992, 10; Relph 1976, 141.) Eylesin (1985) ajatusten mukaan paikkatunne
on yhdistettdvissd yksilon kokemukseen omasta paikasta osana fyysistd ja sosiaalista maailmaa.
Yksilo pohtii omaa asemaansa suhteessa ymparistoon ja muodostaa kisitystd itsestddn. Elinympa-
ristot ja nithin kohdistuvat ajatukset ovat jokapdivdisen eldmén ulottuvuuksia. Ympéristoon kuu-
lumisen tunne ja paikkatunne edistévit siten yksilon koettua hyvinvointia ja identiteetin kehitysta.
(Eyles 1985, 3, 137.) Paikkaan kuulumisen tunne on vahvasti ldsnd myos Hyry-Beihammerin ja

Autin (2013) tutkimuksessa, jossa selvitetddn oppilaiden kouluun kohdistuvia paikkakokemuksia.
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Tutkimuksella tuodaan esille koulujen, erityisesti kyldkoulujen, merkitystd lapsen kasvun ja identi-
teetin kehityksen kannalta, mitd tiiviiseen kouluyhteis6on kuuluminen tukee. Koulu on yksi tir-
keimmistéd lapsen kasvuymparistoisté, silld lapsi toimii koulussa vertaistensa kanssa ja liittdd kou-
lun kontekstiin paljon yhteisid ja yksilollisid kokemuksia. Lapsi pohtii asemaansa osana yhteisod ja
muodostaa sen perusteella késitystd itsestddn. (Hyry-Beihammer & Autti 2013, 231, 250-253.)

Ympiriston sosiaaliset suhteet ovat luonnollisesti merkittdvassd asemassa yksilon kiintymi-
sen kannalta, joten kiintymistd ja paikkatunnetta tarkasteltaessa usein korostetaankin sen sosiaali-
sen ympdriston merkitystd syynd yksilon kiintymiselle (Hidalgo & Hernandez 2001, 276; Jack
2010, 758; Marcouyeux & Fleury-Bahi 2011, 347). Toistuvat vuorovaikutussuhteet ovat paikkaan
ja sen yhteisoon kiinnittidvid tekijoitd, silld vuorovaikutus on merkittdvd osa paikassa tapahtuvaa
toimintaa (Low & Altman 1992, 7). Paikkatunteeseen liittyy kuitenkin sosiaalisen puolen lisdksi
fyysisen ympériston nikokulma (DeMiglio & Williams 2008, 23). Hidalgon ja Hernandezin (2001)
tutkimus tukee sosiaalisen ympériston merkitystd. Kun he vertailivat sosiaaliseen ja fyysiseen ym-
paristoon kiintymistd suhteessa taloon, naapurustoon ja kaupunkiin, he havaitsivat, ettd sosiaalisel-
la ympéristollda on merkittavampi vaikutus kuin fyysiselld ymparistolla. Hidalgo ja Hernandez kui-
tenkin esittdvét ndkemyksensa siitd, ettd sosiaalisen puolen lisdksi ympériston fyysisen puolen tar-
kastelua tulisi ottaa entistd enemmaén huomioon tutkimuksissa ja kiintymystd méériteltdessd. (Hi-
dalgo & Hernandez 2001, 276, 279.)

Relph (1976) kuvaa, ettd paikkatunne on myos kykya havaita paikkoihin liittyvid identiteet-
tejd. Hanen mukaansa paikoilla, kuten esimerkiksi ithmisilld ja kansakunnilla, voidaan ajatella ole-
van identiteetti, joka muodostuu paikkaan liitettdvien mielikuvien myd6td. Pohditaan, miten joku
paikka eroaa tai on samankaltainen verrattuna muihin, ja millaisten merkitysten kautta siitd on tul-
lut paikka. Muodostamme késityksid paitsi yksilollisesti myds yhteisossé ja yhteiskunnassa jaettu-
jen paikan identiteettikdsitysten mukaan. Kun kasvamme yhteison jaseniksi, opimme havaitsemaan
ja muodostamaan késityksid ympdristostimme yhteisossd jaettujen merkitysten avulla. (Relph
1976, 4445, 56-58, 63.)

Itselle tarkeédt paikat voivat myds vaikuttaa siithen, ettd maéarittelemme itsemme kuuluvaksi
johonkin paikkaan (Stedman 2002, 563-564). Paikkaan identifioitumista (place identification)
pidetddn usein seurauksena paikkaan kiintymisestd ja paikkaan liittyvéstd positiivisesta mieliku-
vasta (Hernandez ym. 2007, 311; Marcouyeux & Fleury-Bahi 2011, 357). Késitykseen paikan
identiteetistd (place identity) ja sithen identifioitumisesta vaikuttaa myds, koetaanko paikka sisilta
vai ulkoa pdin. Kokemukset paikkaan kuulumisesta tai kuulumattomuudesta ovat merkittivia pai-

kan kokemista méaarittelevid tekijoitd. Kuulumalla johonkin paikkaan voimme identifioitua siihen
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ja kokea sen itselle ldheiseksi, kun taas ulkopuolisena tarkastelemme sitd ympéristoon kiinnitty-

mattdmana tai sithen kuulumattomana. (Relph 1976, 49.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassd luvussa kuvaan tutkimuksen toteutusta. Luku on jaoteltu aiheittain siten, etti ensiksi erittelen

tutkimuksen tarkoitusta ja suuntausta, minké jélkeen kuvaan aineiston tuottamista ja sen kisittely&.

3.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymys

Tassd tutkimuksessa tarkoituksenani on selvittdd, millaisia kokemuksia oppilailla on avoimista
oppimisymparistdistd ja millaisia paikkatunteita kokemuksiin liittyy. Kiinnostuksenani on selvittda
kokemuksia asettamatta ennalta rajattuja aihealueita. Haluan antaa lasten kertoa kokemuksistaan
tavalla, joka tukisi mahdollisimman hyvin vapaata kerrontaa.

Tutkimukseni kohteeksi valikoitui alakoulu, jossa oppilaat olivat siirtyneet perinteisestd
luokkahuoneopetuksesta avoimiin oppimisympdéristdihin. Tutkimukseen osallistui 24 kolmannen
luokan oppilasta. Aineiston tuottamista varten jaoin oppilaat pareittain tai kolmen hengen ryhmiin,
jolloin ryhmid muodostui yhteensd kymmenen. Aineiston tuottamisen hetkelld oppilaat olivat opis-
kelleet yhden lukuvuoden ajan tdysin uusissa tiloissa. Koska avoimia oppimisympéristdja voidaan
toteuttaa hyvin erilaisin tavoin, on syytd kuvata timén tutkimuksen kohteena ollutta oppimisympé-
ristod. Kyseisesséd alakoulussa jokaisen vuosiluokan opetus oltiin sijoitettu omaan kerrokseensa ja
opetuksessa hyddynnettiin yhteisopettajuutta, joten kaksi opettajaa vastasi yhden vuosiluokan ope-
tuksesta samaan aikaan. Tutkimukseen osallistuneeseen luokkaan kuului noin 50 oppilasta. Fyysi-
nen oppimisymparistd muodostui erilaisista sohvaryhmistd, pienryhmépdydistd, erillisistd pien-
ryhmadtiloista sekd kolmesta kodasta, jotka olivat koko luokan kokoontumistiloja. Pulpetteja tilassa
el ollut lainkaan, vaan oppilaat saivat itse valita tyoskentelypisteen, jossa halusivat tehtidvidén teh-
di. Oppimisympdristd oli hyvin opiskelun tarpeisiin muokkautuva ja tilan suunnittelussa oltiin
huomioitu erilaiset pienryhma-, suurryhmaé- ja itsendisen tydskentelyn mahdollisuudet.

Koska tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat siirtyneet perinteisestd luokkahuoneesta
avoimeen oppimisymparistoon, kokemukset uusista tiloista olivat hyvin tuoreet. Ympériston vaih-
dos tuo tutkimukseen oman vivahteensa. Tarkoituksenani ei kuitenkaan ole vertailla perinteisen ja
avoimen oppimisympariston eroja tai yhtildisyyksid, silld se johtaa helposti viittelyyn oppimisym-

péaristdjen sopivuudesta lapselle. Viittely erilaisten oppimisympdéristdjen valilli ei johda oppi-
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misympdristdjen kehittymiseen, vaan tarvitaan tietoa siitd, miten lapsi subjektiivisesti kokee oppi-
misympdariston. Télld tavoin voidaan saavuttaa ymmarrysté, jota voidaan hyodyntdd oppimisympéa-

ristojen suunnittelun yhteydessa.

Asetin tutkimukselle yhden tutkimuskysymyksen:

Millaisia paikkatunteita oppilaiden kerronta avoimesta oppimisympéristostd sisaltda?

3.2 Tutkimussuuntauksen kuvaus

Tassd luvussa kuvaan tutkimussuuntausta, jonka mukaisesti tutkimukseni on edennyt. Vaikka teo-
riataustassa esitetty paikkatunne-ndkokulma ohjaa tarkastelemaan paikkaan liitettyjd merkityksia,
selvitdn tdlld tutkimuksella lasten kokemuksia. Tutkijan saattaa olla vaikea tehda paitelmia siita,
miten lapsi merkityksellistid kokemansa paikat. Tutkija voi helposti ajautua tekemdidn perusteet-
tomia paitelmid, mikéli lasten paikkoihin liittimét merkitykset eivit vélity selkedsti tutkijalle haas-
tattelun yhteydessd. Kokemukset kuitenkin muodostuvat merkitysten perustalta (Haarni, Karvinen,
Koskela & Tani 1997, 16) ja lapset kuvaavat niitd kerronnallaan, joten kokemukset ovat tissd mie-

lekés tutkimuksen kohde.

3.2.1 Kokemuksen tutkimisen tieteenfilosofiset taustaoletukset

Kun tutkitaan kokemuksia, tulee kuvata, mitd kokemuksella tarkoitetaan. Perttulan (2008) mukaan
kokemusten tarkastelu ohjaa pohtimaan kokemuksen ontologisia ja epistemologisia ulottuvuuksia.
Hén muodostaa oman ndkemyksensd kokemuksesta erottelemalla neljd kokemuslaatua: tunteva,
intuitiivinen, tietdva ja uskova. Kokemukset ovat siten ensinnékin tunteita, jotka ilmentivét yksi-
16n valitontd suhdetta eldméantilanteeseen. Ne eivit edellytd aktiivista pyrkimystd ymmartdmiseen,
vaan tunteet muodostuvat sekd olemalla yhteydessd kehollisuuteen ettd olemalla 14snd omassa ta-
junnallisuudessa. Tunteiden kaltaisia kokemuksia ovat intuitiot, jotka ovat nykyhetked merkityk-
sellistavid kokemuksia. Ne kuitenkin eroavat tunteista, silld intuitio sisdltdd kokemuksellisen var-
muuden jostakin asiasta ja ohjaa yksilod toimimaan. (Perttula 2008, 120, 123—126.) Jaottelun mu-
kaan my0s tieto on kokemusta, joka edellyttdd ymmaértdmisen rakentamista tietoisesti ja harkitusti.
Nimenomaan tietoinen harkinta erottaa tiedon intuitiosta. Viimeinen kokemuslaatu on usko. Se on
tiedon tapaan rakennettua ymmartdmistd, mutta sithen sekoittuvat tunteet. Usko on tunteita kesté-

vampéd ja suuntautuu tulevaisuuteen. (Perttula 2008, 128, 130—132.) Tdmén jaottelun perusteella
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voidaan havaita, ettd kokemuksilla on monia ulottuvuuksia, jotka yhdessd muodostavat sen, mika
yksilolle vilittyy kokemuksena.

Pohtiessani kokemusta ja sen olemusta tarkemmin, ajattelen, ettei ole yksiselitteistd nike-
mysté todellisuudesta ja olemassaolosta. Sen vuoksi késitdn todellisuuden relativistisena. Guban ja
Lincolnin (1994) mukaan ontologian relativistinen kisitys korostaa, ettei ole olemassa kaikille
objektiivisesti havaittavaa samanlaista todellisuutta, joka olisi yksildstd riippumaton. Todellisuus
rakentuu subjektiivisesti ja se on suhteellista, joten olemassa oleminen perustuu sithen, miten yksi-
16 kokee maailman. (Guba & Lincoln 1994, 110-111.) Todellisuus luodaan ja merkityksellistetddan
oman olemassaolon kautta (Assalahi 2015, 315). Téssd tutkimuksessa on kuitenkin ldsnd myos
kasitykseni todellisuuden sosiaalisesta ulottuvuudesta. Vaikka todellisuus on subjektiivisesti tulkit-
tua, ajattelen, ettd olemassaoloon vaikuttaa myos eldmismaailman jakaminen muiden yksildiden
kanssa. Ihmiset muodostavat késitystd omasta olemassaolostaan yhteisesti jaettujen merkitysten
kautta, jolloin syntyy tietoisuus yhteisestd maailmasta. (Berger & Luckmann 2002, 33-34; Burr
1995, 3-5.)

Jos todellisuus ymmarretdédn relativistisena, sitd ei ole niinkddn mielekéstd mitata. Suhteellis-
ta ja subjektiivista todellisuutta tulisi pikemminkin ymmartia ja tutkia ilmidsta sisdltd késin. (Lind-
say 2010, 5, 8.) Kun tutkija tarkastelee ja pyrkii ymmartimaan todellisuuden subjektiivista olemus-
ta, tiedon muodostuksessa on ldsnd my0s tutkijan ymmarrys seké suhde tutkittavaan ilmioon (Guba
& Lincoln 1994, 111). Epistemologisen tiedon luonnetta koskevien pohdintojen perusteella kési-
tén, ettd tdlla tutkimuksella ei saavuteta kaikille samanlaisena ndyttdytyvaa todellisuuden kuvaa,
vaan tutkijan tulkinta tutkimuskohteena olevien lasten omaa eldamid koskevista tulkinnoista. Tieto
el siis ole valmiiksi olemassa olevaa, vaan sen kisitetdin rakentuvan tutkimusprosessin kautta (As-
salahi 2015, 315). Tieto ndyttdytyy siten kontekstisidonnaisena ja muuttuvana (Guba & Lincoln
1994, 111).

Ontologiset ja epistemologiset pohdinnat johdattavat méérittelemidn tutkimuksen paradig-
maa (Scotland 2012, 9). Koska tdssd tutkimuksessa ymmarrian todellisuuden suhteellisena ja ole-
massaolosta saatavan tiedon késitdn muodostuvan ymmairtdmisen kautta, tulee paradigman méérit-
tdmisen yhteydessd huomioida ihmisten yhteisesti jakamat merkitykset. Ymmarrdn Burrin (1995)
tapaan, ettei ole maailmaa, joka vilittyisi kaikille thmisille juuri sellaisena kuin se on. Sen sijaan
luomme kisitystd maailmasta, kun olemme vuorovaikutuksessa toistemme kanssa ja jaamme yh-
teisid merkityksid. Maailma vilittyy tdll6in ymmarrettdvané ja kommunikoitavana. Tieto ja todelli-
suus ovat siis sosiaalisen konstruoitumisen tuotosta. Maailmassa ei kuitenkaan ole vain yhtd sosi-
aalisesti konstruoitua kasitystd maailmasta, silld kdsitykset ja merkitykset saavat thmisten toimin-

nan perusteella erilaisia muotoja erilaisissa ymparistoissd. (Burr 1995, 4-5.)
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Yhdistédn sosiaalisen konstruktionismin ajatuksen teoriataustassa esitettyyn ndkokulmaan
paikkatunteesta. Paikkatunne perustuu merkityksille, joita yksilot ja yhteisot liittdvat tarkeiksi ko-
ettuthin paikkoihin (Relph 1976, 47). Tunne merkitykselliseksi koetusta paikasta voi olla sen takia
paitsi subjektiivista my0s osittain tai kokonaan sosiaalisesti jaettua. Teoriataustaan viitaten ajatte-
len my®0s, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) sisidltdma vuorovaikutteisen
opiskelun ja yhteisollisen tiedon tuottamisen tavoite tukee ajatusta, jonka mukaan tieto ja todelli-
suus konstruoidaan sosiaalisesti (Opetushallitus 2014, 29). Yhteisen tiedonmuodostuksen myota
sosiaalistumme yhteison jdseniksi ja omaksumme yhteisesti jaettuja merkityksid. Tulen seuraavas-
sa luvussa kuvaamaan taustaoletusten perusteella valittua metodologiaa, jonka avulla pyrin saa-

maan vastauksen tutkimuskysymykseen.

3.2.2 Laadullinen tapaustutkimus

Koska tarkoituksenani on ymmértdéd syvillisesti oppilaiden tapaa kokea avoin oppimisymparisto,
ja kokemus on vahvasti subjektiivista, tekemini tutkimus on luonteeltaan laadullista. Laadullisella
tutkimuksella thminen késitetddn subjektiivisena havainnoijana ja kokijana, joka tulkitsee ympéa-
r0ivdd maailmaa erilaisten sosiaalisten ja kulttuuristen merkitysten kautta. Thminen on vahvasti
sidoksissa ympéristoonsd sekid aikaan ja tilanteisiin, joissa hidn eldd. (Ronkainen, Pehkonen, Lind-
blom-Ylidnne & Paavilainen 2011, 81-82.) Sen takia tutkimuskohdetta ei pyritd mittaamaan, vaan
ymmartdméaén ilmiota sen luonnollisissa olosuhteissa (Denzin & Lincoln 1994, 2, 4).

Jotta kokemuksia voitaisiin ymmartdd, niitd on mielekéstd tutkia suhteessa kontekstiinsa.
Oppimisympdriston nimittdminen avoimeksi oppimisympaéristoksi ei ole vain tietynlainen vakiin-
tunut ympéristd, vaan se voidaan muodostaa eri tavoilla koulusta ja luokasta sekd sen toimintata-
voista riippuen (Manninen & Pesonen 1997, 269-270). Valitsin timén tutkimuksen kohteeksi yh-
den alakoulun yhden luokan, joka muodostaa oman yksil6llisen kokonaisuutensa. Koska tarkaste-
len tutkimuksella yhta tapausta, nimitdn tutkimusta tapaustutkimukseksi. Tapaustutkimuksella py-
ritddn ymmartimain tai selittiméén syvéllisesti jotakin rajattua tapausta, jonka tutkija itse méérit-
telee (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9). Mééritin timén tutkimuksen tapaukseksi yhden alakou-
luluokan oppilaiden viélittimat tiettyyn oppimisympdristoon kohdistuvat kokemukset, joita tarkas-
telen avoimen oppimisympériston kontekstissa.

Tapaustutkimus on ldhestymistapa ilmioon eikd niinkddn aineistonkeruu- tai analyysimene-
telmé (Erikson & Koistinen 2005, 4). Lahestyn tdlld tutkimuksella oppilaiden kokemuksia siten,
ettd kasitdn ne muodostuneiksi juuri siind oppimisympaéristossd, jossa niitd tutkin. Sen vuoksi en

voi ymmartdd samoja kokemuksia kontekstista irrallaan. Tapaustutkimukseen viitaten Peltola
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(2007, 111) kuvaa, ettd tapaus on tiiviisti sidoksissa aikaan. Ajattelen, ettd kokemuksiin liittyva
aika on yhteydessd siirtymiseen perinteisestd luokkahuoneesta avoimiin oppimisympéristoihin.
Keridsin aineiston, kun oppilaat olivat opiskelleet uusissa tiloissa lukuvuoden. Oletan, ettd tutki-
muksella saataisiin erilaisia tuloksia, jos oppilaat olisivat opiskelleet esimerkiksi kolme vuotta sa-
massa tilassa. Tapaus on sidoksissa myos paikkaan (Peltola 2007, 111). Késitdn, ettd ryhmén siséi-
silld vuorovaikutussuhteilla suhteessa vertaisiin ja aikuisiin seké fyysiselld ympéristolld on merkit-
tdvid vaikutuksia kokemuksiin ja tunteisiin, joita lapsi muodostaa. Voidaan esimerkiksi olettaa,
ettd lapsi kokee saman ympériston erilaisena, jos ryhmi koostuu eri jdsenistd tai pdinvastoin ryh-
maén ollessa sama, mutta ympadristod eri. Jotta voisin selvittdd télld tutkimuksella kokemuksia, mi-

nun tulee ymmartaa sitd kokonaisuutta, jossa kokemukset ovat muodostuneet.

3.2.3 Lapsuudentutkimus suunnan antajana

Lapsuudentutkimuksen tieteellisen kehittymisen voidaan paikantaa alkaneeksi 1980-luvun alussa
sosiologian ja antropologian parissa useissa eri teollistuneissa maissa. Kiinnostus lapsuuden ilmi6i-
td kohtaan kehittyi nopeasti monitieteelliseksi tutkimusalaksi. Lapsuutta alettiin ymmartda yhteis-
kunnallisena 1lmiona, ja lasten kasvuolosuhteisiin kiinnitettiin entistd enemmén huomiota. Institu-
tionalisoitunut lapsuus heritti tarpeen tutkimustiedolle ja lasten kasvuolosuhteiden edistdmiselle.
(Alanen 2009, 9-11, 14.) Lapsuudentutkimuksesta on siten kehittynyt merkittdva tutkimuksellinen
alue, joka on ohjannut késittdmadn lapsuuden erityisend ajanjaksona ja lapset aktiivisina yhteis-
kunnan jasenind. Tutkimus on suuntautunut yhd enemmén tarkastelemaan lapsuutta lapsen néko-
kulmasta kisin, ja osallistamaan lapsia yhi aktiivisemmin osaksi tutkimuksen toteutusta. (James &
James 2008, 9, 29-30.)

Paikannan tdméan tutkimuksen lapsuudentutkimuksen piiriin. Jotta tutkimusta voitaisiin ym-
martdd, kuvaan ensiksi sitd laajaa késitteistod, jonka lapsia koskevat tutkimukset Karlssonin (2012)
mukaan muodostavat. Kasitehierarkian yleiskisitteeksi maéritellddn lapsitutkimus (child studies),
jolla tarkoitetaan yleisesti lapsia koskevaa tutkimusta. Sen alaisuuteen sijoittuu kisite lapsuuden-
tutkimus (childhood studies). (Karlsson 2012, 25.) Lapsuudentutkimuksen ndkdkulmasta voidaan
tarkastella lasta osana yhteiskuntaa ja sen my6ta lapsuutta. Tutkimuksella voidaan my0s selvittda,
miten erilaiset instituutiot ja organisaatiot ovat mukana muodostamassa lapsuutta. (Alanen 2009,
24.) Naissa tutkimuksellisissa otteissa tietoa voivat tuottaa ja tarkastella niin aikuiset kuin lapsetkin
tutkimuksen nidkokulmasta riippuen (Karlsson 2010, 127). Hierarkian kolmannelle tasolle méérit-
tyy késite lapsindkokulmainen tutkimus (studies of child perspective), jossa tarkastelu kohdistuu

vain lasten omiin ndkdkulmiin ja heidédn tuottamaansa tietoon. Vaikka kisitteet muodostavat toisis-
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taan poikkeavat tarkastelun ndkokulmat, niitd yhdistda lapsildhtdinen (child-centered) tutkimusote,
jossa huomio keskitetddn lasten tarpeisiin niihin sopivilla tavoilla. Seka aikuiset ettd lapset voivat
tarkastella i1lmioitd lapsildhtoisesti. (Karlsson 2010, 123-124.)

Selvitdn tdssd tutkimuksessa kokemuksia, jotta voisin ymmartid, millaisen suhteen oppilas
luo tilaan, jossa tavoitteena on oppiminen. Koska tarkastelen kokemuksia paikkatunteen nékokul-
masta ja pyrin sitd kautta ymmartiméain lasten suhdetta tilaan, ajattelen tutkimuksen olevan lap-
suudentutkimusta. Tutkimus tasapainottelee lapsuuden- ja lapsindkokulmaisen tutkimuksen maari-
telmien vililld, mutta painottuu kuitenkin lapsuudentutkimukseen teoriataustassa esittiméni paik-
katunteen nikokulman myd6td. Ajattelen, ettd lapsindkokulmaisen tutkimuksen toteutuminen vaatisi
selkedsti aineistoldhtdisen tarkastelun, jolloin pédédtelmait valittyisivdt suoraan lasten tuottamasta
aineistosta. Toisaalta ldhes kaikkeen tutkimukseen ja tulkintaan liittyy vaistiméttikin aikaisemman
teorian vaikutus (Tuomi & Sarajarvi 2003, 98, 133). Lapsindkokulmainen ote toteutuu kuitenkin
niin tutkimuskysymyksen asettamisessa, aineistonkeruumenetelmien valinnassa kuin myos tavoit-
teessa ymmartéa aineistoa lapsildhtoisesti.

Lapsuudentutkimuksen ydin, jonka mukaisesti tdssa tutkimuksessa etenen, on lapsen ymmaér-
tdminen itsendisend toimijana, joka osallistuu aktiivisesti yhteiskunnan toimintaan ja on kykenevéa
ilmaisemaan omia ajatuksiaan. En késitd lasta vain kasvatuksen kohteeksi, vaan sosiaaliseksi toi-
mijaksi. (Alanen 2009, 22-23; James & James 2008, 9, 27.) Lapset kokevat ympardivin maailman
omista nikokulmistaan késin ja reagoivat sithen omien kokemustensa mukaisesti. Kyseisti tietoa
eivit aikuiset pysty tuottamaan asettumalla lapsen asemaan, vaan lapsia tulisi kuunnella ymmaér-
tddkseen heiddn eldminsa ilmiditd. (Karlsson 2010, 125.) Jokainen lapsi on kuitenkin yksilollinen,
joten on mahdotonta muodostaa kasitystd kaikkia lapsia koskevasta yleisestd nikokulmasta. Onkin
siis mielekistd tavoitella erilaisia ndkdkulmia, joita lapset voivat omasta elamaistd kertomalla vélit-
tdd. (Roos & Rutanen 2014, 31.)

Mikali tutkimuksella pyritddn ymmartdimiin ja selvittiméidn nimenomaan lapsen nidkdokul-
maa, tulee tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa tehdd lapsen ndkokulmaa ja osallisuutta esiin-
tuovia valintoja. Tutkimuskysymykselld on merkittdva rooli tutkimuksen ohjaamisessa, silld se
johdattaa tekemdidn metodologisia valintoja niin aineistonkeruumenetelmien, analyysin kohteen
kuin myos tulosten tulkinnan ja eettisyyden yhteydessd. (Alanen 2009, 23; Karlsson 2010, 125—
126.) Aineistonkeruumenetelmid valittaessa tulee arvioida sitd, kuinka hyvin tai huonosti ne mah-
dollistavat lasten ndkdkulman vilittymisen. On myos syytd pohtia, miten mielekkéaéksi tai johdatte-
levaksi lapsi saattaisi kokea aineiston kerddmisen. (Karlsson 2010, 127.) Lapsia koskevia tutki-
muksia varten onkin kehitetty menetelmid, joiden tavoitteena on mahdollistaa lasten rooli aktiivi-

sina tiedon tuottajina. Kyseisid aineistonkeruumenetelmid voidaan ajatella olevan esimerkiksi ha-
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vainnointi, piirtdminen, valokuvaaminen, tarinoiden kertominen ja erilaiset paivékirjat. (McNamee
2016, 45.)

Kuten aikuisiin kohdistuvissa tutkimuksissa, myos lasten nikokulman selvittdmisessd on
kaytetty haastattelumenetelmié. Lapsia haastattelemalla pyritddn ymmértdméaén, miten lapsi jdsen-
td4 maailmaansa ja kokemaansa. (Alasuutari 2005, 145, 162.) Vaikka menetelmén tavoite onkin
jarjellinen, haastattelu ei ole lapselle luonnollinen tapa keskustella. Haastattelumenetelman kéyt-
tdmisen yhteydessé on siis kiinnitettdvd huomiota muun muassa siihen, ettd haastattelun kysymys—
vastaus-rakenteella on helposti negatiivisia vaikutuksia lasten haastatteluun kulkuun. Aikuisen
esittdimien kysymysten avulla ei saavuteta lapsen ajatusta, vaan lapsi saattaa vastata kuten hin olet-
taa aikuisen haluavan vastaavan, eikd se kannusta tuottamaan omaa kerrontaa. (Karlsson 2010,
128-129.) Haastattelun pohjalta on kuitenkin kehitetty erilaisia kerrontaa tukevia menetelmid, ku-
ten haastattelun yhdistdmistd piirustuksista kertomiseen (Roos 2015) ja sadutusta (Tuovila 2003).
Vapaata kerrontaa tukevilla menetelmilld pyritddn rikkomaan totuttu kysymys—vastaus-rakenne ja
korostamaan vapaamuotoista kertomista (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11). Seuraavaksi esittelen
menetelmat, joiden avulla pyrin tdssd tutkimuksessa ymmartdamaan lasten kokemuksia. Menetelmi-
en valitsemisen yhteydessd tiedostin haastattelumenetelmien heikkoudet, joten péétin soveltaa va-

paata puhetta tukevaa kerronnallista haastattelua valokuvaamiseen.

3.3 Tiedontuottamisen menetelmét

Tutkimusprosessi alkoi sopimalla tutkimusaihe kohteena olevan alakoulun kanssa lokakuussa
2016, jota seurasi tutustumiskdynti koululla. Tutustumiskdynnin aikana pyrin tutustumaan koulun
tiloihin ja toimintatapoihin sekd ymmartdmaan kohdetta. Kdynnin yhteydessi pohdin vaihtoehtoja,
joiden avulla voisin selvittdd oppilaiden kokemuksia. Téysin uudenlaiset oppimisympaéristot herét-
tivdt mielenkiintoni ja arvelin, ettd oppilailla saattaisi olla sellaisia kokemuksia ja tietdimysta, joita
tilassa ensimmaistd kertaa vieraileva henkild ei osaisi olettaa. Sen vuoksi koin, ettd aineisto tulisi
kerdtd mahdollisimman lapsildhtdisesti.

Jotta pystyisin tukemaan tutkimukseen osallistuvien lasten monipuolisen ja lapsildhtéisen
kerronnan mahdollisuuksia, pddtin kayttdd kahta vapaata kerrontaa mahdollistavaa aineistonke-
ruumenetelmad. Aineisto tuotettiin yhdessa lasten kanssa ensiksi valokuvaamalla oppimisympaéris-
tod ja sitten valokuvista kertomalla. Valokuvista kertomisesta kdytetddn myos nimitystd phototel-
ling-menetelma (Karlsson 2010, 132). Einasrsdottir (2005) esittelee, ettd lasten ndkokulmia selvit-
tdvissa tutkimuksissa valokuvien kayttd on lapsille mielekds tapa osallistua tutkimukseen. Kun

lapsille annetaan tutkimusaiheen mukaisesti vapaus valokuvata, se voimauttaa heididt oman elé-

30



méansd asiantuntijoiksi. Mitd lapsildhtéisemmin ja ilman aikuisen ennalta asettamia kysymyksid
kertominen etenee, sitd enemmain lapset vélittivit omaa ajatteluaan. Kertominen ei télldin rajoitu
vain kielelliseen ilmaisuun, vaan visuaalinen aineisto tukee ajatusten vilittymistd ja rakentumista.
(Einasrsdottir 2005, 527.) Lapsildhtéinen valokuvaustehtdvd myods motivoi tutkimukseen osallis-
tumista (Lapenta 2011, 206). Téssé tutkimuksessa sovelsin valokuvista kertomisen kerronnallisen

haastattelun menetelméan kanssa.

3.3.1 Valokuvaus

Aineiston tuottamisen ensimmadinen vaihe koostui valokuvaustehtivistd. Ennen varsinaista tehté-
vian tekemistd osallistuin luokan edelliselle oppitunnille, jotta voisin jutella oppilaiden kanssa ja
tulla heille hieman tutuksi. Tunnin loputtua jaoimme opettajan kanssa oppilaat kahteen ryhmééan
vanhemmilta saadun tutkimussuostumuksen perusteella. Valokuvaustehtdvd eteni suunnitellusti
(ks. liite 1) siten, ettd ensiksi esittelin itseni ja kerroin tekevéni omaa koulutehtdvadni varten tutki-
musta, jossa selvitdn, minkilaista opiskelu on kyseisessd oppimisympaéristossd. Pyrin esittelyssa
kayttamiddn kieltd, jonka myos lapset ymmartdisivét. Kerroin, ettei minulla ole omaa kokemusta
tiloista, joissa he nyt opiskelevat ja olen siksi kiinnostunut kuulemaan niista. Liséksi kerroin perus-
telut ryhmiin jakautumiselle ja kysyin vapaaehtoisia tutkimukseen osallistuvia.

Seuraavaksi esittelin, ettd tunnilla tultaisiin valokuvaamaan pareittain iPadilla oppimisympé-
ristostd kaksi sellaista paikkaa, joista pari haluaisi minulle tehtdvin jélkeen kertoa ja esitelld. Ky-
syttydni oppilaiden kommentteja tehtdvinannosta havaitsin, ettd lapset osallistuivat innolla aineis-
ton tuottamiseen. Ennen valokuvaamista pohdimme lasten kanssa yhdesséd heiddan oppimisympaéris-
téddn ja sen ominaisuuksia. Yhteisen keskustelun tarkoituksena oli auttaa lasta havainnoimaan
ympéristodin ja valitsemaan valokuvauksen kohteita. Keskustelussa toimin itse vain keskustelun
vetdjdnd ja annoin lasten nimetd erilaisia paikkoja, joita heille tulee oppimisympéristostd mieleen.
Talla tavoin pyrin vélttiméén johdattelemasta kuvaamaan vain tiettyjd paikkoja. Lopuksi jaoin
oppilaat kahden tai kolmen hengen ryhmiin ja kertasimme tehtdvédnteko-ohjeet. Valokuvaamisen
kaytettiin noin 10 minuuttia, jonka jidlkeen kokoonnuimme yhteen keskustelemaan tehtdviastd ja

tulevista haastatteluista.

3.3.2 Kerronnallinen haastattelu

Aineiston tuottamisen toinen vaihe koostui kerronnallisesta haastattelusta. Menetelméana se edustaa

strukturoimatonta haastattelua, jossa haastattelun rakenne muodostuu haastateltavan ehdoilla kes-
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kustelun tyylisesti ilman ennalta asetettuja teemoja. Haastattelua ohjaa kuitenkin tutkimuksen aihe.
Menetelmin tarkoituksena on kuulla kertomuksia kokemuksista. (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11—
12.) Hyvirisen ja Loyttyniemen (2005) mukaan kerronnallisella haastattelulla haastateltavalle esi-
tetddn aluksi kysymys, johon vastaaja alkaa itse tuottaa vapaata kerrontaansa. Kun haastateltavan
vapaa kerronta loppuu, tutkija esittdd tarkentavia kysymyksid, jotka liittyvit vastaajan esittdmiin
asioihin. Kysymysten ja kommenttien avulla tutkija pyrkii kannustamaan haastateltavaa jatkamaan
kerrontaansa. Vasta lopuksi tutkija saa luvan ottaa haastatteluun asioita, jotka tulevat tutkijan ja
tutkimuksen kiinnostuksen kohteista. Kerronnallinen haastattelu etenee siis kolmen vaiheen kautta.
(Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 194-198.) Kyseistd haastattelumenetelmdd on kdyttdnyt muun
muassa Roos (2015) selvittdessddn lasten kerrontaa paivéikotiarjesta. Toisin kuin tdssd valokuvaus-
ta hyodyntdvissd tutkimuksessani, Roos sovelsi kerronnallista haastattelua tilanteeseen, jossa lap-
set kertoivat piirtdmistdin paivikotiaiheisista kuvista.

Kasitdn, ettd lasten kvalitatiivisen haastattelu luo vuorovaikutuksellisen tilanteen, jossa on
kertoja ja kuuntelija. Ajattelen, ettd varsinkin lasten haastatteluissa aikuinen ei ole vain neutraali
kuulija, vaan aktiivinen keskusteluun osallistuva kuuntelija. Kuten Alasuutari (2005) toteaa, lapsen
haastattelu on vuorovaikutuksellinen tilanne, jossa tutkimustilanne ja tutkija vaikuttavat tahtomat-
taankin lapsen ddneen. Lapsen kerronnan tuomat ajatukset voidaan siten kédsittdd haastattelussa
muotoutuneiksi. (Alasuutari 2005, 162.)

Koska tiedostan haastattelutilanteiden vuorovaikutuksellisuuden ja kisitén lapset aktiivisina
toimijoina, kdytdn aineistonkeruusta nimitystd aineiston tuottaminen. Haastattelumenetelmallad
aineistoa ei vain kerdtd, vaan osallistujat tuottavat sen haastattelun yhteydessd (Karlsson 2010,
127; Ronkainen ym. 2011, 109). Ajatus tiedon tuottamisesta yhdistyy tutkimuksen ontologisiin ja
epistemologisiin pohdintoihin (Karlsson 2010, 125). Subjektiivista olemassaoloa koskeva tieto ei
ole itsessddn olemassa, vaan se tuotetaan. Tdmidn tutkimuksen haastattelutilanteissa kerrontaan
vaikuttivat itseni lisdksi my0s ryhméin muut lapset ryhméhaastattelun takia. Lapsi ei tdlloin siis
suunnannut kerrontaansa vain haastattelijalle, vaan my6s muille ryhmién jésenille. Kuten Roos ja
Rutanen (2014, 43) kuvaavat, haastattelun avulla on kuitenkin mahdollista selvittdd lasten nako-
kulmia ja kokemuksia, mutta sen edellytyksend on haastattelutilanteiden vuorovaikutteisuuden
ymmartdminen.

Haastattelutilanteita suunniteltaessa olin pohtinut valmiiksi apukysymyksia (ks. liite 2), joi-
den avulla voisin tukea ja edistdi lasten kerrontaa. Ensimmadinen vaihe koostui vapaasta valokuvis-
ta kertomisesta. Esitin lapsille pyynnon: “kertokaahan tdstd teiddn ottamastanne valokuvasta.”

Pyynnén muoto vaihteli hieman tilanteesta riippuen. Pyynnon voidaan ajatella olevan avoin kysy-
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mys, jolla mahdollistetaan haastateltavan vapaata kuvailua (Alasuutari 2005, 156). Vapaan kerron-
nan kesto vaihteli pareittain muutamasta sanasta 1ihes minuutin mittaisiin esittelyihin.

Haastattelun toisessa vaiheessa otin kysymyksien avulla esille asioita, joista lapset olivat jo
itse maininneet. Haastattelu jatkui keskustelun tyylisesti. Pyrin kuuntelua osoittavien kommenttien
avulla tukemaan kerronnan jatkuvuutta ja selventidvien kysymyksien avulla ymmartdméén lapsen
kokemusta. Kahdessa ensimmadisessd haastattelun vaiheessa valokuvista kertominen sisélsi usein
oppimisympdriston yksityiskohtiin sijoittuvaa kerrontaa. Oppilaat kertoivat tavoista, joilla he tyds-
kentelevit valokuvien kohteiksi valituissa paikoissa. Lisdksi he kertoivat paikkaan liittyvistd ver-
taissuhteista. Kun keskustelu valokuvista tai niiden aikaansaamista aiheista alkoi hiipua, esitin lo-
puksi kysymyksen: “millainen tdméd teiddn koko kerros on?” Kysymyksen siivittdimédnd siirryin
jokaisessa haastattelussa kolmanteen vaiheeseen, jossa tutkija voi esittdd tutkimuksen intresseistd
kumpuavia kysymyksid (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 197). Téassd vaiheessa keskustelu suun-
tautui oppimisympdariston tarkasteluun kokonaisuutena. Kysymyksen esittimisen jilkeen keskuste-
lu jatkui kuten toisessa vaiheessa eli kerronnan jatkuvuutta tukien (ks. liite 3). Koin oleelliseksi
kuulla oppilaiden muodostamasta oppimisympariston kokonaiskuvasta, jotta voisin ymmaértaa ai-
kaisemmissa haastattelun vaiheissa esitettyjd yksityiskohtaisia oppimisympériston kuvauksia.

Valokuvista kertominen osoitti, ettd lapset olivat valinneet valokuvauksen kohteiksi paikko-
ja, joista he pitivit. Tehtdvan ohjeistuksessa olin pyytinyt lapsia sopimaan yhdesséd kuvattavat koh-
teet, mutta monet parit olivat kuitenkin valinneet kohteet siten, etti molemmat osapuolet saivat
kuvata itselleen mieluisen paikan. Haastatteluiden yhteydessd kuvauskohteiden valinta osoittautui
mielenkiintoiseksi, silld usein se paikka, joka toiselle osapuolelle oli mieluisa ei kuitenkaan toista
miellyttdnyt. Haastattelut vilittivdt ennalta odottamatonta ja erittdin hyvin ymmarrystd tukevaa

késitysta siitd, ettd paikat koetaan subjektiivisesti.

3.4 Aineiston ké&sittely

Tassd luvussa esittelen tutkimuksen aineistoon ja sen litterointiin liittyvét yksityiskohdat. Lisdksi
kuvaan tavat ja vaiheet, joilla aineiston analysointi teemoittelun avulla eteni sekid esittelen tutki-
muksessa kayttamadni paattelyn logiikkaa.

3.4.1 Aineiston kuvaus

Tutkimuksen aineistoksi kertyi yhteensd 4h 6min haastatteluja ja 21 valokuvaa. Haastatteluiden

kokonaiskesto vaihteli 12 minuutista 47 minuuttiin riippuen kerronnan sujuvuudesta ja vahvuudes-
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ta. Kerronnan tarkastelusta voidaan havaita vahvan, eli paljon sisdltdd tuottavan, sekd heikon, eli
viahiisen kerronnan, vaihtelua (Aaltonen & Leimumdiki 2010, 125). Kerronnan vahvuus vaihteli
pareittain. Koska lasten kerronta on my0s ilmeilla ja eleilld ilmaistua kokonaisvaltaista kerrontaa
(Alasuutari 2005, 146), kirjoitin litteroituun tekstiin huomioita, jos lapsi oli haastattelutilanteessa
ilmaissut ajatuksensa jollakin muulla keinolla, kuten liikkein ja elein. Litteroin aineiston sanatar-
kasti, jolloin aineistoa kertyi 97 sivua (Times New Roman, fonttikoko 12, rivivili 1,5).

Litteroinnissa kdytetddn usein tunnistetietoja, joiden avulla lukija voi saada tutkimusraporttia
lukiessaan lisétietoa vastaajista. Tunnistetietoina voisivat olla esimerkiksi ikd, sukupuoli tai kuvit-
teellinen nimi. (Eskola 2001, 154.) Merkitsin tunnistetiedot koodien avulla. Koodit ovat muodossa
L2R1, jolloin L2 tarkoittaa puheenvuorossa olevan lapsen tunnistetta ja R1 haastatellun ryhmén
numeroa. Kdytin itsestdni nimitysta tutkija ja koodia T. Ajattelen, ettd lapsen sukupuolen kertomi-
nen ei toisi tissd tutkimuksessa lisdarvoa aineistoon, joten pyrin vilttiméén tarpeetonta jaottelua
tyttdihin ja poikiin. Télld tavoin pyrin myos tukemaan lapsen anonymiteettia, silld aineisto on ke-
ratty vain yhdessa luokassa.

Kohdistin tutkimuksen aineiston analyysin sanalliseen kerrontaan, jota valokuvien avulla
tuotettiin. Sen vuoksi pidin haastatteluaineistoa primaariaineistona ja valokuvia sekundaariaineis-
tona. Kiytin valokuvia tukemaan kerronnallista haastattelua ja siten mahdollistamaan monimuotoi-
sia kerronnan muotoja, mutta asetin valokuvat analyysin ulkopuolelle. Analysoinnissa valokuvat
auttoivat ymmartdmain lasten kokemuksia ja kerronnan siséltdjd. Tulen kuitenkin esitteleméédn

lasten ottamia valokuvia havainnollistaakseni tuloksia.

34.2 Teemoittelu

Kun luin aineistoa, havaitsin, ettd lasten kerronta sisélsi neljd aihealuetta. Lapset esittelivdt oppi-
misympdaristonsd paikkoja kuvaten niissd tapahtuvaa toimintaa, fyysisid ominaisuuksia, sosiaalisia
suhteita ja tekemiseen yhdistettivaa tunnetta. Kerronnan sisdltimén neljan aihealueen havaitsemi-
sen myoOtd pddtin analysoida aineiston teemoittelun avulla. Teemoittelussa aineistoa luetaan useita
kertoja ja etsitddn sen siséltimid toistuvia teemoja eli aihealueita. Etsinnédn ja ryhmittelyn tavoit-
teena on jisentdd aineistoa, jotta aineistosta voitaisiin késitelld sen informaatioarvoa nostavia sisél-
tojd. Teemoista poimitaan lopuksi havainnollistavia sitaatteja, joita tutkimusraportissa hyodynne-
tdén teemojen tulkinnassa. (Eskola 2001, 146—-148.) Teemoja ei kuitenkaan valita sattumanvarai-
sesti, vaan tekstistd on eroteltava tutkimusongelman kannalta merkitykselliset aihealueet (Eskola &

Suoranta 2003, 174).
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Edelld mainittu neljddn teemaan jakautuva kerronnan kaava vaikutti alussa mielekkailta luo-
kittelujarjestelmailtd. Sen voidaan ajatella kuvastavan aineistoldhtdistd analyysia, jossa analyysiyk-
sikot valitaan aineistosta kdsin (Tuomi & Sarajarvi 2003, 97). Analyysin edetessd kuitenkin koin,
ettd neljan teeman mukainen jaottelu kadotti paikan kokemisen ndkokulman, silld tarkastelu keskit-
tyi hyvin kapeisiin analyysiyksikoihin. Kerronnan sisdllossd havaitsemani syy—seuraus-suhteet
tietyn paikan ja siihen liittyvien kokemusten vililld erottuivat toisistaan analyysin edetessa.

Koska lasten kerronta kuitenkin painotti sosiaalista ja fyysistd oppimisymparistéd, aloin ha-
vaita aineiston yhteyksié teoriataustaan. Kuten Hidalgo ja Hernendez (2001, 273) tutkimuksellaan
kuvaavat, paikkatunne kohdistuu seki sosiaaliseen ettd fyysiseen ympéristoon. Muutin analyysia,
ja aloin etsid teemoittain tekstiaineistosta sosiaaliseen ja fyysiseen ympéristoon liittyvid ilmauksia.
Talla tavoin lasten kokemukset sédilyivdt ymmarrettdvind. Analyysi alkoi siten lopulta muistuttaa
teoriasidonnaista analyysitapaa, jossa analyysi saa vaikutteita teoriasta, mutta se ei kuitenkaan ole
teoriaa testaavaa tai teorian mukaan valittua. Teoriasidonnaisessa analyysissa kyse on aikaisem-
man tiedon vaikutuksen tiedostamisesta analyysin etenemisessd. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 98-99.)
Samalla, kun teemat muuttuivat, myds analyysiyksikoksi vaihtui yksittdisten sanojen sijasta yhden
tai useamman puheenvuoron siséltima asiakokonaisuus. Analyysi kohdistuu aina joko teorian mu-
kaan ennalta médriteltyihin tai aineiston mukaan perustellusti muodostettuihin analyysiyksikkoihin
(Eskola 2001, 155), jotka tdssd tutkimuksessa olivat kerronnan sisdltdmat ja pituudeltaan vaihtele-
vat aineiston mukaan valitut asiakokonaisuudet.

Kun olin jaotellut aineiston sosiaaliseen ja fyysiseen padteemaan, aloin pelkistdd padteemo-
jen alaisia sitaatteja niitd kuvastavien asiasisdltojen mukaisesti. Havainnollistan pelkistimistd alla

oleva taulukon ja esimerkkien avulla (Taulukko 1).

TAULUKKO 1. Teemoitellun sitaatin pelkistiminen analyysissi

Alkuperéinen sitaatti Pelkistetty ilmaus

L2: “me niin kuin jokainen ottaa kaksi niin kuin | Tyoskentelypaikan rakentaminen
tammaoistd (miettii nimed)

T: palikkaa, istuinpalikkaa

L2: niin, istuinpalikka, joka on vihdn korkeam-
pi ja istuinpalikka, joka on vihdn matalampi,
niin se istuinpalikka, joka on vihdn korkeampi
toimii poytdnd ja lyhyempi sitten toimii penkki-
nd” L2R3
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Kun olin pelkistdnyt ilmaukset, muodostin niistd alateemoja siten, ettd ryhmittelin samankaltaista
paikkatunnetta valittavit pelkistykset yhteen alateemaan (Taulukko 2). Nimesin alateemoina olevat
paikkatunteet tavalla, jolla ne kuvastaisivat parhaiten alateeman siséltod. Koska ei ole olemassa
valmista listaa erilaisista paikkatunteista, nimesin paikkatunteet itse keksittyjen nimien mukaisesti.
Tassd vaiheessa analyysini sai vaikutteita Erkkildn (2005, 91-92) tutkimuksesta, jossa opettajien

suhdetta kotikyldén ja kouluun késitellddn erilaisten paikkatunteiksi nimitettyjen teemojen kautta.

TAULUKKO 2. Alateemojen muodostaminen analyysissi

Pelkistetyt ilmaukset Alateema
Temppuilu, Touhukkuus
Rakentelu,

Tyoskentelypaikan rakentaminen

Teoriasidonnaiseen analyysiin liitetddn usein kdsitys abduktiivisesta pédattelyn logiikasta. Abduk-
tiivisessa padttelyssd tutkijan ajatteluprosessissa yhdistyvit sekd aikaisemman teorian vaikutukset
ettd aineistoldhtdisyys. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 99.) Tésséd tutkimuksessa pdittelyn logiikkaa
voidaan nimittdd abduktiiviseksi, koska analyysin edetessd aloin havaita toistuvien teemojen yhte-
yttd teoriataustaan ja huomasin analyysin saavan niistd tukea. Tavoitteenani ei kuitenkaan ollut
vertailla Hidalgon ja Hernendezin (2001, 275) kaltaisesti paikan sosiaalisia ja fyysisid vaikutuksia
keskendin ja etsid todisteita siitd, kumpi on merkittivimpi paikkatunteen luoja. Kaytin jaottelua,
jotta pystyin erittelemddn aineistoa ja syventdmadn ymmarrystini. Koska teemoittelun vaarana on
koota sitaattikokoelma tekemittd syvillisempdd analyysia (Eskola & Suoranta 2003, 179-180),
pyrin tutkimuksessani tiedostamaan pinnallisuuteen ajautumisen riskin syventdmalld teemoittelua

teoriataustassakin esitettyjen jaottelutapojen mukaisesti.
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4 TULOKSET

Olen jakanut tutkimuksen tulokset kahteen pddteemaan, jotka ovat paikkatunne fyysisessé ja sosi-
aalisessa oppimisympaéristossd. Kasittelen padteemoja luvuissa 4.1 ja 4.2 paikkatunteiksi nimitetty-
jen alateemojen kautta. Yhteensd viisi alateemaa muodostavat vastauksen tutkimuskysymykseen:
millaisia paikkatunteita oppilaiden kerronta avoimesta oppimisymparistostd sisdltdd? Tutkimuksen
mukaan oppilaiden kerronta sisdltdd paikkatunteet touhukkuus, miellyttidvyys, tuttuus, erillisyys ja
jannitteisyys. Seuraavaksi esittelen jokaista paikkatunnetta kuvaamalla pelkistettyjd ilmauksia,
joista olen muodostanut paikkatunteet. Liséksi havainnollistan pelkistettyjd ilmaisuja alkuperdisten
aineiston sitaattien avulla. Tulosten kannalta on olennaista ymmértdé, ettd jokainen paikkatunne
koetaan subjektiivisesti, joten yksilOstd riippuen ne voivat saada vaikutteita positiivisista ja nega-
titvisista tunteista. Sen vuoksi oppilaiden kerronnasta vélittyvid paikkatunteita tulee tarkastella eri
ndkokulmista ja ottaa huomioon kokemusten yksildlliset erot. Olen tiivistdnyt tutkimuksen tulokset

alla olevaan kuvioon (Kuvio 1), jossa osoitan paikkatunteiden véliset suhteet.

Paikkatunne
avoimessa
oppimisymparistossa

v

./7
Paikkatunne Paikkatunne
fyysisessa sosiaalisessa
oppimisymparistdssa oppimisympadristossa
) y \ /
| |
| | | | 1

' ~ ~ ~ ~ '

Touhukkuus Miellyttavyys Tuttuus U Erillisyys U Jannitteisyys

A \ v, A\ / \ J A\,

KUVIO 1. Oppilaiden kokemat paikkatunteet avoimessa oppimisymparistossa
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4.1 Paikkatunne fyysisessa oppimisympéristésséa

Sisédllytdn ensimmaéiseen teemaan paikkatunteet, joiden ajattelen kohdistuvan fyysiseen oppi-

misympdaristoon. Kyseisid paikkatunteita ovat touhukkuus ja miellyttavyys.

411 Touhukkuus

Yksi touhukkuuden tunnetta luova tekija on temppuilu fyysisessd ympdristossd. Avoimen oppi-
misympdariston tarjoamat erilaiset kalusteet ja tavarat houkuttelivat osaa oppilaista kiipedméén ja
pomppimaan oppimisympadristossd. Temppuilusta innostuvat oppilaat pohtivat haastatteluissa eri-
laisia hyppelypaikkoja ja tapoja, joilla oppimisympariston kalusteita hyddyntden voisi liikkua.
Temppuilun mahdollisuus osoittautui oppilaiden kerronnassa oppimisympériston mielenkiintoi-
suutta luovana ja aktiivisuutta tukevana. Oppilaat kuitenkin tiedostivat, ettd vélilla temppuilu rik-

koo yhteisid sdéntgja.

T: Joo. Eli toi on pikku kota. Mitds muuta?

L1: Sitten md aina vdlilld roikun, kun tossa on semmotteet reunat, niissd voi roik-
kua silleen. Se on kivaa.

L2: (naurahtaa)
T: Okei, roikutko sd niin kuin tunnin aikana?
L1: No en yleisesti, ettd en silloin, koska ope kieltdid aina pois sieltd. (L1+L2 R1)

Temppuilun voidaan ajatella olevan yhteydesséd oppilaiden haluun toimia aktiivisesti ja leikinomai-
sesti. Kangas (2010) tunnistaa aktiivisuuden tirkeyden oppimisessa, ja pyrkii tutkimuksellaan ke-
hittdméaén luovia ja leikillisid oppimisymparistdjd. Kangas osoittaa, ettd oppimisympaéristoissé tuli-
si huomioida muun muassa leikillisyys ja fyysinen aktiivisuus, koska ne ovat emootioiden ja ke-
hollisuuden kautta yhteydessd kokonaisvaltaiseen oppimiseen. (Kangas 2010, 118, 137138, 145.)
Toinen touhukkuuden tunteeseen vaikuttava tekija on rakentelu. Oppilaat kertoivat, ettd he
rakentelevat silloin tdlloin tyynyistd, istuinalustoista ja kalusteista erilaisia torneja ja majoja. Ra-
kenteluun kohdistuva kerronta sisdlsi mainintoja sddnndistd, joiden mukaan majojen ja tornien tuli
olla véliaikaisia ja tyoskentelyn lopuksi purettavia. Rakentelu osoittautui kerronnassa kivana ja

aktiivisuutta tukevana toimintana.
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T: Joo, olisiko jotain, mitd haluaisitte sanoa vield tdistd teiddn oppimisympdristos-
ta? Jotain kokonaisuudesta tai yksityiskohdista? Tai joku mikd on jdnnittdvd tai
kiva tai pelottava tai hammdstyttavd?

L2: M en tiid, ei kylld silleen mitdcdn.

L1: Mun mielestd on kivaa, kun voi tehdd noista donitseista, pikku donitseista,
niin semmodtteita torneja ja majoja.

L2: Niin, niissd on kiva olla. (L1+L2 R6)

Pienten majojen rakentelu osoittautui tirkedksi myds Terdvéisen ja Staffansin (2010) tutkimus-
hankkeessa, jossa selvitettiin oppilaiden késityksid unelmien luokkahuoneesta. Oppilaat yhdistivit
teltat ja leikkimajat mielikuvaan itselle turvallisesta ja mukavasta luokasta. (Terdvdinen & Staffans
2010, 172.) Kisityksid hyvéstd koulusta selvitti myos Piispasen (2008, 168—169) tutkimus, jonka
mukaan oppilaat toivovat koulun olevan viihtyisd, kodikas ja nykyaikainen oppimispaikka, joka
motivoi opiskeluun. Voidaankin ajatella, ettd rakentelun mahdollisuus vastaa timén tutkimuksen
tulosten mukaan oppilaiden késityksia viihtyisastd, kodikkaasta ja turvallisesta oppimisymparistos-
ta.

Majojen rakentelu on yhteydessd myos tyoskentelypaikan rakentamiseen. Tutkimukseen
osallistuneessa luokassa oppilailla oli vapaus valita oppimisympéristostd tyoskentelypaikat tehta-
vien tekoa varten. Kyseisen oppimisympériston kalusteet mahdollistivat tydskentelypisteen raken-
tamisen muun muassa erilaisista istuinpalikoista, penkeistd, sohvaryhmistd ja sylissd pidettdvistad
kirjoitusalustoista. Yhdistelemilld kalusteita oppilaat pystyivdt kokoamaan itselleen mieluisan

tyOskentelypaikan ja osittain my0s madrittdmadn sen sijainnin luokassa.
L2: Seuraavaan kuvaan.
T: Seuraavaan kuvaan.
L2: Md sanon siitd kuvasta.
T: Kerro.
L2: Ettd me kddnnetddn ne (istumatyynyt, jotka sijaitsevat pienessd nurkkaukses-
sa), kun sielld pohjassa on sellainen puoli, ettd se on kova, ettd siind voi kirjoittaa
esimerkiksi paperille. Me kdidinnetddn noi tyynyt ja tehdddn niistd sellainen piiri ja

laitetaan kaikki omat Chromebookit tai iPadit siihen piiriin ja sit me voidaan leik-
kii siin.
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L2: Ettd aina kun me ollaan tuolla, niin meistd tuntuu siltd, ettd sielld me ollaan

jossain kokouksessa, ja me ollaan aikuisia, ja sitten, kun tulee ruokatauko, niin se

on niin kuin ruokatauko. (L2 R3)
Kuuskorven (2012, 128-129) tutkimuksen mukaan koulun kéyttdjien mielestd kalusteiden liikutel-
tavuus ja oppimisympariston muokkautuvuus koetaan térkeiksi, koska ne mahdollistavat monipuo-
lisia oppimis- ja opetustapoja. Lisdksi kalusteiden liikuteltavuudella voidaan mahdollistaa vuoro-
vaikutteista ja viithtyisdd ilmapiirid, koska se helpottaa erilaisten ryhmétydskentelypisteiden muo-
dostamista (Piispanen 2008, 124). Tilan joustavuus luo mahdollisuudet oppimisympériston muok-
kaamiseksi kéyttdjiensd nédkoiseksi. Samalla tuetaan aktiivisen ymparistosuhteen muodostumista ja
itsensd ilmaisua. (Nuikkinen 2005, 70.) Oppimisympéristd voi myds tukea oppilaiden toimimista
luovasti ja aktivoida aisteja (Staffans ym. 2010, 120), joihin tyOskentelypaikkojen rakentamisella

voidaan ajatella olevan yhteys.

4.1.2 Miellyttavyys

Oppilaiden kerronta osoitti, ettd miellyttivyyden tunteeseen vaikuttaa paikan valinta pehmeyden
perusteella. Istumapaikkojen pehmeét materiaalit houkuttelivat tydskenteleméén tietyissd paikois-
sa. Pehmeit paikat usein myos mahdollistivat nojaamisen ja rennon olemisen, jotka edistivét pai-
kassa vithtymistd. Seuraava sitaatti ja sithen liittyva valokuva (Kuva 1) havainnollistavat oppilai-

den valitsemia paikkoja, joissa koetaan miellyttivyyden paikkatunnetta.

T: Joo eli nuo kaksi tuolia. Okei, no nyt te saatte ihan ensiksi kertoa mulle téstd
kuvasta, mitd haluatte.

L2: No se on niin kuin aika semmoinen kiva paikka tehdd kaikkea, kun sinne ei
vleensd pddse muut, ni sielld on yleensd rauhallista ja siel on aika paljon tilaa,
vaikka se ei naytd kylld siltd. Sinne mahtuu kaksi ja se on pehmed. Se on se peh-

meys niin kuin joka paikka tddlld koulussa.

L1: Niin siind tuolissa voi olla eri asennoissa, kun se on niin iso. (LI+L2 R2)
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Kuva 1. Miellyttdvyyden paikkatunteeseen yhdistettivissd oleva paikka (R2)

Tulos on samansuuntainen kuin Kuuskorven (2012) tutkimus, joka osoittaa, ettd oppilaat arvosta-
vat oleskelun ja opiskelun rajapinnalla tapahtuvaa tydskentelyd. Nakokulman mukaan rajapinnalla
tapahtuva tydskentely onnistuu parhaiten, kun oppimisympéristossd on vapaamuotoisempia kalus-
teratkaisuja. (Kuuskorpi 2012, 136—-137.) Voidaan ajatella, ettd pehmeit kalusteet, kuten sohvat,
nojatuolit ja tyynyt, mahdollistavat oleskelulta tuntuvan tyoskentelyn. Pehmeét materiaalit luovat
vithtyvyyttd ja kodintuntua, jotka myds Terdvéisen ja Staffanin (2010, 173—174) tutkimushank-
keessa osoittautuivat oppilaiden nédkokulmasta tirkeiksi.

Oppilaiden kerronta myds osoitti, ettd tekeminen ohjaa paikan valintaa. Paikan valinnasta
kertominen oli puolestaan tiiviisti yhteydessd toimintaa rajoittaviin tekijoihin. Paikka valittiin
usein siten, ettd se mahdollistaisi sen hetkisen tydskentelyn. Erityisesti kirjoitusta vaativien tehté-
vien kohdalla pohdittiin paikan valintaa, silld joissakin paikoissa kirjoittaminen koettiin hankalak-
si. Maininnoista useimmat kohdistuivat sen vuoksi tyOoskentelypaikan ergonomisuuteen. Lisdksi
suosittujen paikkojen tdyttyminen ja meluisien paikkojen vilttdminen ohjasivat tydskentelypaikan
valintaa. Osa maininnoista kohdistui tietoteknisiin ongelmiin esimerkiksi tehtivien tallentamisen ja
tekemisen yhteydessd. Voidaan ajatella, ettd toimintaa rajoittavat tekijit heikentdvét miellyttivan

paikkatunteen muodostumista ja vaikuttavat tietyissa paikoissa opiskelemiseen.
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T: Okei, no sitten me voidaan ottaa toinen kuva, jos tosta ei tuu mieleen. Mitds te
tastd haluatte kertoa? Tdd oli sdkkituoli.

L2: Tossa niin kuin silleen niin kuin on tosi kiva pelkdlld iPadilla tehdd tehtdvid,
ettd silleen hyvd, mutta sitten, kun on vihkotehtdvid, niin pitdd ldhted pois siitd,
koska on vdhdn vaikeeta.

L1: Niin se on vihdn vaikeeta.
L3: Niin, kun pitdd kirjoittaa sylissd. (L1+L2+L3 R2)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan tilaratkaisuissa on otettava huo-
mioon tydskentelyn ergonomisuus (Opetushallitus 2014, 28). Vaikka oleskelulta tuntuva opiskelu
koetaan mukavaksi, se luo samalla haasteita tyoskentelyn sujuvuudelle. Oppilaat kertoivat ratkai-
sevansa osan tyoskentelyyn liitettdvistd haasteista hyodyntdmaélla sylissa pidettdvid kirjoitusalusto-
ja tai siirtymdlld toiseen paikkaan. Oppimisympaériston kalusteita valitessa tulee huomioida, ettd ne
ovat kayttdjien kokoon ndhden sopivia ja ergonomisesti oikein muotoiltuja (Nuikkinen 2005, 130).

Kertoessaan oppimisympadristonsé paikoista oppilaat kuvailivat ensisijaisten paikkojen valin-
taa. Kun oppilaat saavat valita itse tyOskentelypaikkansa, osalla oppilaista on selkeitd suosikki-
paikkoja. Omien mieltymyksien mukaan paikan valitseminen tuo esille, mitd oppilas paikassa ar-
vostaa. Kerronta sisilsi mainintoja muun muassa pehmeydesté, rauhallisuudesta, ergonomisuudes-
ta ja sosiaalisista suhteista. Ensisijaisia paikkoja jaettiin kuitenkin myds kaveriporukan tai koko

luokan kesken.
T: Joo, miksi te valitsitte tamdn kuvan tai paikan (kaksi isoa nojatuolia)?
L3: No se on niin kiva paikka ja sielld on aina kivaa.
L2: Ja se on mun lemppari paikka tddltd.
L1: Niin munkin. Tai ikkunalauta, mutta on toikin.
L2: Mulla on toi. Md en tykkdd ikkunalaudoista yhtddn.
L1: Md oon sielld usein.
T: Okei, onko tid ollut alusta asti teiddn lemppari paikka?
L1, L2ja L3: Joo. (LI+L2+L3 R9)

Tutkimuksen kohteena oleva oppimisympaéristo sisdlsi erilaisia tydskentelypaikkoja, joihin useim-
miten padsi tydskentelemddn vain muutama oppilas. Oppilaat kuitenkin kertoivat oppimisympaéris-

ton sisdltdvin monia mukavia paikkoja, joista valita ensisijaisten paikkojen ollessa tdynnd. My0s
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Kuuskorven (2012, 149) tutkimuksen mukaan oppilaat osoittavat valmiuden opiskella tilassa, jossa
el ole jokaiselle samanlaista paikkaa, mikéli he voivat muunnella tilan kalusteita oman mielen mu-
kaan. Voidaan ajatella, ettd oppilaiden mieltymykset ja paikkojen rajallisuus asettavat oppilaiden
mielessd paikat eriarvoisiksi suhteessa toisiinsa. Kuten Piaget (1988, 72) toteaa, ympéristo ei niyt-
tdydy lapselle yhtendisend, vaan lapsi asettaa jotkin asiat etuoikeutettuun asemaan ja tarkastelee
ympéristod omista tuntemuksistaan késin. Ymparistot koetaan kehollisesti toiminnan kautta (Saa-
rikangas 2002, 49). Suhde ympaéristoon muodostuu omien kokemusten ja merkityksien mydta, ja
on siten henkilokohtaisesti koettua (Relph 1976, 42).

Myos paikan vaihtaminen vilittyi oppilaiden kerronnasta. Oppilaat kertoivat vaihtavansa
paikkaa, mikéli paikkaa ei koettu miellyttivéna tai tyoskentelylle sopivana. Oppilaat kertoivat
myos, ettd miellyttdvét paikat olivat vaihdelleet myds lukukauden aikana. Oppilaat valitsivat tyds-
kentelylle paikkoja, joissa kohtaisivat sekd tyoskentelylle sopivat ominaisuudet ettd omat mielty-

mykset paikkaa kohtaan.

T: Onko noi (kaksi isoa nojatuolia) alusta asti ollut teiddn lemppari paikkoja?

L1: Md en oo tutustunut noihin kauheesti vield. Eka mun lemppari paikka oli kai
Jjoku poytd, ihan mikd tahansa poytd tuolta matikkatilasta. Md tykkddn poyddin
ddressd tyoskennelld, mutta sitten, kun tuli noi tai tutustui niihin, niin md aloin ol-
la niissd enemmdn. (L1 RS)
Paikkojen vaihtelu ilmeni myds jutellessani kyseisen luokan opettajan kanssa siitd, miten opiskelu
uusissa oppimisymparistissd oli sujunut. Opettaja kuvaili, ettd lukuvuoden alussa oppilaat liikkui-
vat paljon paikasta toiseen tehtdvien tekemisen aikana ja kokeilivat eri paikkoja, mutta muutaman
kuukauden jilkeen tydskentely tilassa rauhoittui. Voidaan ajatella, ettd paikkojen vaihtelu luku-
vuoden alussa uusiin tiloihin siirtymisen jialkeen kuvastaa ymparistosuhteen muodostumista. Oppi-
laat kertoivat tdysin uudenlaisen ympariston yllattdneen heidét. Lukuvuoden alku voidaan ymmér-
tdd erityiseksi ajanjaksoksi, jolloin eri aistien ja emootioiden kautta oppilaille muodostui koke-
muksia ja nithin liittyvid merkityksid. Kun oppilaat tutustuivat oppimisympariston vilineisiin, ka-
lusteisiin ja sddntoihin, he muodostivat omaa kisitystddn ympaéristostd ja sen eri ominaisuuksista.
Ympiriston tullessa véhitellen tutuksi oppilaat pystyivit jilleen rauhoittumaan tyoskentelyyn. Sa-

malla uudesta oppimisympadriston tilasta muodostui toistuvien kokemusten myo6td henkildokohtai-

sesti koettu paikka.
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4.2 Paikkatunne sosiaalisessa oppimisympérist6ssé

Siséllytidn toiseen teemaan paikkatunteet, jotka yhdistdn sosiaaliseen oppimisympéristoon. Naitd

paikkatunteita ovat tuttuus, erillisyys ja jannitteisyys.

421 Tuttuus

Voidaan ajatella, ettd tuttuuden paikkatunteen muodostumiseen vaikuttavat omat kaverit. Oppilaat
kertoivat, ettd kavereiden kanssa tehdddn tehtdvid, oleskellaan ja vietetddn vélitunteja yhdessa.
Haastatteluiden mukaan tehtivid tehddin usein saman kaverin tai kaveriporukan kanssa. Oppilaat
kertoivat valitsevansa tyoskentelypaikan kaverin kanssa ja jakavansa yhteisid ensisijaisia paikkoja.
Seuraava sitaatti ja sithen liittyva valokuva (Kuva 2) ovat esimerkkejé paikoista, joita oppilaat ku-

vailivat tuttuuden paikkatunteen yhteydessa.

T: Mutta siis, jos te ootte tuolla (istumatyynyilld, jotka sijaitsevat pienessd nurk-
kauksessa), niin muut ldhtee pois?

L2: Jos me ollaan sielld jo valmiiksi, niin kukaan ei tuu sinne.
L1: Paitsi mind.

L2: Ja me ei mennd sinne, jos muut on sielld.

T: Miksi ne muut ldhtee pois?

L2: M en tiedd, koska ne vaan lihtee. Koska useimmiten, kun on sellaisia tyyppe-
jd, jotka haluu olla jonkun kanssa, niin kuin meiddn kaveriporukka, niin siind
mielessd, niin kun me ollaan yhdessd niin sit nekin on yhdessd. Niin ettd esimer-
kiksi, koska jos me ollaan kaikki varattu jo ne tyynyt, ne ei voi tulla, koska niille ei
sit jdd tyynyjda. Mutta jos ne menee ikkunalaudalle, niin sielld on. Mutta on sielld
aika usein kylld muitakin kuin vain me. Mutta joskus, kun me sanotaan, ettd esi-
merkiksi, jos sielld on vaikka Jenni tai Helena tai jotain muita...

Ll: ...Kaisa ja Martta

’

L2: ...”Me haluttais olla tddlld”, ja ne sanoo, ettd ’ei”, niin me hdippdstdcdn,
koska pitddhdn antaa toisille oma rauha. (L1 + L2 R3)
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Kuva 2. Tuttuuden paikkatunteeseen yhdistettdvissd oleva paikka (R3)

Oppilaiden kerronta sisilsi useita mainintoja omista kavereista. Vertaisten kanssa toimiminen, po-
rukkaan kuuluminen ja hyvéksytyksi tulemisen kokemukset ovat tirkeitd yksilon hyvinvoinnin
(Juvonen 2006, 656) ja koulussa vithtymisen kannalta (Hyry-Beihammer & Autti 2013, 242). Op-
pilaat muodostavat kdsitystd omasta identiteetistidn madrittelemalld itsensd kuuluvaksi johonkin
ryhmédn. Ryhméén kuuluminen on hyvinvoinnin lisdksi yhteydessd suhtautumiseen kouluty6td
kohtaan. (Ulmanen 2017, 27.) Hyviksytyksi tulemisen kokemukset ovat myods luomassa turvalli-
suuden tunnetta (Piispanen 2008, 176).

Oppilaiden kerronnassa tuttuus ei rajoittunut vain kaverien kanssa tehtdvien tekoon, silld
myoOs yksin tydskenteleminen on yhdistettidvissd tuttuuden paikkatunteeseen. Osa oppilaista koki
yksin tyoskentelemisen itselle sopivampana ja rauhallisempana tydskentelytapana kuin kaverin

vieressd oleminen.

L2: Yleensd me ollaan Jennan kanssa melkein aina. Ennen mulla oli, md olin yh-
den Annan kanssa melkein aina tuolla eteisessd, me oltiin aina sielld. Sitten md
tutustuin Jennaan, ja sit me tehtiin kolmisteen sielld, mutta sitten jotenkin Anna
rupesi olemaan muiden kanssa, niin sitten me ollaan yleensd jossain.
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L3: Md oon yleensd yksin, kun md tykkddn tehdd tavallaan ite rauhassa yksin teh-
tavid, ettei koko ajan joku polpétd siind vieressd sitten jotain, sitten md yleensd
saan ne tehtdvdtkin tehtyd nopeasti pois siitd tieltd. (L2+L3 R9)
Myo6s Kuuskorven (2012, 136) tutkimus osoittaa, ettd oppilaiden suunnitelmat muunneltavista ja
joustavista oppimisympdaristoista sisélsivit tyopistekokonaisuuksia, joissa vaihtelivat yksilollisen
tyoskentelyn ja ryhmétyOskentelyn pisteet. Oppimisympdériston tuleekin mahdollistaa my0s itse-
ndiselle tyOskentelylle sopivia paikkoja, joissa jokainen saa tarvitsemansa tyorauhan (Opetushalli-
tus 2014, 28; Piispanen 2008, 127).
Oppilaiden kerronta osoitti, ettd tyoskentelypaikan valintaan vaikuttaa merkittdvésti rauhalli-
suus. Paikan valinta rauhallisuuden takia korostui, koska oppilaat kertoivat oppimisympariston

olevan meluisa. Oppilaat kertoivat hakeutuvansa paikkoihin, joissa on omaa rauhaa ja tilaa.

T: No niin nyt, jos te ajattelette koko tdtd teiddn kerrosta, jossa te olette, niin
osaisitteko te kuvailla, millainen timd koko teiddn kerros on?

L2: Md osaan kuvailla, tdd on ihan hirveen meluinen. Tddlld kaikki oikeesti on
niin kuin pddpdpdpddpdpd, se on drsyttavdd.

T: No tota, onko sun vaikea keskittyd?

L2: Vililld. Siksi md pyyddn aina tulla tdnne (pikkuluokkaan). Tdd on hiljainen

huone, ja tdnne ei kuulu kauheen hyvin ddnet, ja sit me ollaan oltu opekopissa.

Sinne ei kuulu yhtddn ddnid. Se on varmaan ddnieristetympi. (L2 R3)
Osa oppilaista toivoi oppimisympariston olevan nykyisté hiljaisempi ja rauhallisempi. My6s Nuik-
kisen (2009, 269) ja Piispasen (2008, 168) mukaan koulun kéyttdjat méérittelevat hyviksi koulura-
kennukseksi ympériston, joka on rauhallinen ja meluton. Haastattelujen perusteella paikan valin-
nalla ja erilaisten tilojen saatavuudella voidaan mahdollistaa tydskentelylle sopivia tiloja. Voidaan
ajatella, ettd rauhallisiin paikkoihin hakeutuminen on yhteydessd Kuuskorven (2012, 129-130)
tutkimustulokseen, jonka mukaan muunneltavalta ja joustavalta oppimisympadristoltd odotetaan
erikokoisten tilojen muodostamisen mahdollisuuksia. Erikokoisilla tiloilla ja liikuteltavilla kalus-

teilla voidaan luoda rauhallisia tydskentelypaikkoja.

4.2.2 Erillisyys

Omia kavereita koskevien mainintojen lisdksi oppilaat kertoivat muista oppilaista esimerkiksi ku-
vaillessaan tietyssd paikassa usein opiskelevia oppilaita. Muut oppilaat erottautuivat aineistossa
omaksi ilmaisuksi, koska haastattelussa kerrottiin sellaisten oppilaiden yksittdisesta tai jatkuvasta

toiminnasta, johon kertoja itse ei osallistunut. Lihes samankaltaisia mainintoja kohdistui Aulivilei-
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hin. Puhe oppimisympdaristdn sosiaalisista suhteista sisdlsi mainintoja oppilaista, jotka joko hairit-

sevit tai eivdt muuten osoita osallistumista yhteiseen toimintaan.

T: Okei, eli vihkotehtdvid teette ja sielld (kokoontumistilassa) on rauhallista.

L1: Sielld ei oo hirveesti niin kuin semmotteita hulivilejd. Hirveesti.

T: Okei, hulivilejd. Onko tddlld muuten sitten hulivilejd teiddn luokassa?

L1: No Kalle ja Kasper on ainakin, ne on eniten.

T: Okei, missd ndd hulivilit sit tyoskentelee?

L1: Usein Kalle ja Jukka on tossa (seindmdn takana), ettei ope nde niitd. (L1 R1)

Voidaan ajatella, ettd samalla, kun oppilas muodostaa ldheisid vertaissuhteita, osa vertaisiin koh-
distuvista suhteista saattaa jdddd heikommiksi. Oppilas muodostaa késitystd itsestdén suhteessa
vertaisiinsa ja rakentaa kokemusta sosiaaliseen ymparistoon kuulumisesta kouluympéristossidan
(Ulmanen 2017, 27). Oppilas pohtii sosiaalisia suhteitaan, ja maiirittelee itsensd kuuluvaksi tai
kuulumattomaksi johonkin porukkaan. Kuten Ulmasen (2017) tutkimus osoittaa, vahva vertaissuh-
teisiin kuulumisen kokemus ja sen kesken jaettu mydnteinen asenne kouluty6td kohtaan edistévit
koulutyohon kiinnittymistd. Tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd vahva kuulumisen kokemus, mutta
jaettu negatiivinen asenne kouluty6td kohtaan puolestaan heikentdd kouluty6hon kiinnittymista.
(Ulmanen 2017, 70.) Sen myd6td voidaan paételld, ettd hulivilit saattavat erottua omaksi ryhméksi
jakaessaan heikkoa sitoutumista koulutyohon tai kokiessaan olonsa viihtyisammaéksi ollessaan
opettajalta piilossa.

Oppilaiden kerronta sisélsi mainintoja sosiaalisten suhteiden sukupuolittuneesta jakautumi-
sesta. Jakautuminen 0t ja pojat erotteleviin vertaissuhteisiin ilmeni tyoskentelyyn valittujen ka-
verien ja naulakkopaikkojen valinnassa. Haastatteluissa kerrottiin kuitenkin, ettd jotkut tytot tyos-

kentelevit my0s poikien kanssa.
L2: Se on hyvd, kun vaikka ope ei olisi sanonut mitddn, niin toi eteinen on jakau-

tunut, ettd pojat on tdlld puolella ja tytot aina menee tonne.

T: Okei, onko teilld yleisestikin niin, ettd pojat ovat kavereita ja tytot ovat keske-
nddn kavereita, ettd se on selked jako?

L2: No pojat on kavereita ja tytéissd on sellaisia 2—5 hengen ryhmid. (L2 R5)
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Kuten jakautuminen omiin kavereihin ja muihin oppilaisiin, my0s jakautuminen tyttd- ja poikapo-
rukoihin voidaan ajatella olevan yhteydessd kuulumisen tunteeseen. Haastatteluissa kerrottiin, ettd
oppilaita ei ohjata sukupuolittuneeseen tydskentelyyn, vaan jakautuminen on oppilaiden itse muo-
dostamaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppilaiden késitys
omasta sukupuoli-identiteetistd kehittyy peruskoulun aikana, jolloin oppilaita tulee tukea oman
identiteetin rakentamisessa ja tiedostaa sukupuolten moninaisuus. Oppilaita ei ohjata sukupuoli-
rooleihin, vaan kannustetaan toimimaan omista I&htokohdistaan kdsin. (Opetushallitus 2014, 27,
162.)

Erillisyyden paikkatunnetta loi myos kerronta yhtendisyydestd. Osa oppilaista kiinnitti oppi-
misympdaristossddn huomiota siihen, ettid oppilaiden hajaantuessa tehtdvien tekoon he myds jakau-

tuvat pienempiin erillisiin ryhmiin.

T: Okei, no kun sd (L1) sanoit, ettd sd haluaisit pulpetit, niin haluaisitko sd (L2)
myds pulpetit takaisin tai sen sekoituksen (pulpetteja ja avaraa tilaa, josta L1 ai-
emmin mainitsi)?

L2: No se olisi kiva esimerkiksi, jos toi matikkatila olisi pulpetteja, sitten tdssd
olisi tdd (pikkuluokka) ja sitten noi kodat ja sitten siel olisi pari pulpettia ja sit toi
normi osa.

T: Mitd ne pulpetit toisivat tdnne, jos ne olisivat?

L2: Ne toisivat sellaista vihdn sellaista...

L1: ...Vanhanaikaista ja sitten olisi vihdn niin kuin kivaa.

L2: Niin sellaista hyvdd ja vanhanaikaista ja sitten pystyisi olla ldhempdind kave-
ria niin kuin tietylld tavalla.

T: Okei, ldhempdnd kaveria.

L2: Tai ei silleen kirjaimellisesti, mutta silleen niin kuin, ettd se on sellainen yhte-
ndisempi olo tulee.

L2: Niin ja sitten pulpeteissahan on se, ettd se tekee luokasta tosi yhtendisen, kun
silloin pystyy puhuu heti kaikille vierustovereille, vaikka se olisi viiden pulpetin
pddssd, mutta esimerkiksi tddltd (pikkutilasta) md en voisi huutaa nyt tonne ma-
tikkatilaan. (L1 + L2 R5)

Avoimen oppimisympdériston tapaan muodostetuilla tilajérjestelyilld ja kalusteilla pyritddn tuke-

maan yhteistoiminnallisuutta, yhteisollisyyttd ja sosiaalista vuorovaikutusta (Kuuskorpi 2012, 136;

Nuikkinen 2009, 266-267; Vitikka 2009, 134—135). Lisdksi avoimen rakennuksen avulla tuetaan
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sanatonta vuorovaikutusta, kun oppilaat ja opetushenkilokunta ovat nidkoyhteydessd toisiinsa
(Nuikkinen 2009, 266-267). Joidenkin oppilaiden kuvaukset kuitenkin osoittivat, ettd avoin oppi-
misympdristd ei suoraan tue yhteisollisyyttd, vaan voi joskus jopa heikentdéd yhteisollisyyden ko-

kemuksen valittymista.

4.2.3 Jannitteisyys

Oppilaat kertoivat tilanteista, jotka kuvastivat oppimisympéristossd tapahtuvaa kiellettyd toimin-
taa. Maininnat kohdistuivat esimerkiksi tyynyjen heittelyyn, kalusteissa roikkumiseen ja kovaan
aanenkdyttoon. Toinen jannitteisyyden paikkatunnetta luova tekijéd oli salattu toiminta. Oppilaiden

salattu toiminta kohdistui iPadilla pelaamiseen paikassa, jossa opettaja ei pelaamista nakisi.

T: Okei, onko siind (seindmdn takana) yleensd samat ihmiset vai onko eri ihmi-
set?

L2: Yleensd samat.

L1. Niin.

T: Okei, onko siind oma rauha vai?
L1: No ei niin kyl kovin oma rauha ole.

L2: Ainakin ne tyypit, ketkd siind on, niin on vaan ihan piilossa opettajaa. (L1+L2

R5)
Kielletylld ja salatulla toiminnalla voidaan ajatella olevan yhteys houkutuksiin, joita oppimisympé-
riston uudet toimintamahdollisuudet tilaan luovat. Yhdessd sovituilla sdédnnoilld pyritdén sailytta-
madn tydrauha ja luomaan vithtyvyyttd tukeva ilmapiiri. Oppilaat kertoivat sddntdjen rikkomisen
héiritsevdna ja viihtyvyyttd heikentdvédna tekijand. Myos Piispasen (2008, 143) tutkimuksen mu-
kaan oppilaat pitdvit tarkednd koulu- ja tydskentelyrauhan ylldpitamistd. Salatun toiminnan ei kui-
tenkaan koettu rajoittavan muiden keskittymistd, koska toiminta jaettiin vain kaveriporukan kes-
ken.

Jannitteisyyden paikkatunnetta muodostaa lisiksi jonottaminen ja paikkaan ehtiminen. Tiet-
tyjen tydskentelypaikkojen rajallisuus luo jénnitteisen tilanteen, koska oppilaat kertoivat paikan
valinnan yhteydessé kiirehtivinsd haluamaansa paikkaan yksin tai kaverin kanssa. Oppilaat kui-
tenkin kertoivat olevansa tyytyviisid my0s tilanteissa, joissa he eivit padsseetkddn mieleiseensd

paikkaan.
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T: Milti se tuntui aluksi, kun s et pédssyt sinne (nojatuoleille)? Arsyttiké vai
harmittiko vai oliko se ihan sama?

L2: No yleensd, jos on maanantaina esim ekana lukutunti tai se, niin sitten md
oon yleensd Jennalle, ettd "md haen kirjat ja mee sd varaamaan ne paikat jo”, ja
sit jos joku on varannut ne, niin kyl se vihdn drsyttid, mutta ei se nyt silleen pal-
jon. (L2 R9)
Tulokset ovat samansuuntaisia Nuikkisen (2009, 269) ja Kuuskorven (2012, 149) tutkimusten
kanssa siitd, ettd paikan valitseminen tuottaa viihtyvyyden ja turvallisuuden tunnetta. Tdéméan tut-
kimuksen tulokset kuitenkin osoittavat, ettd samalla muodostuu myds tunne kiireestd ja rauhatto-
muudesta. Koska ympariston rauhallisuus on yksi keskeisistd hyvan oppimisympaériston tekijoistd

(Nuikkinen 2009, 269), sen puutteen voidaan ajatella heikentdvén oppimisymparistoon liitettdvia

vithtyvyyden kokemuksia.
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5 POHDINTA

Tassd luvussa késittelen tuloksissa esitettyjd paikkatunteita ja pohdin niiden perusteella valittyvaa
kokonaiskuvaa tutkimuskohteesta. Kohdistan tarkastelun ensiksi sosiaaliseen oppimisymparistoon
liittyviin paikkatunteisiin, minkd jilkeen yhdistdn pohdintoihin fyysiseen oppimisymparistoon liit-
tyvit paikkatunteet. Tulosten pohdinnan ja johtopditosten yhteydessé esitdn jatkotutkimusehdotuk-

sia, ja lopuksi tarkastelen tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta.

5.1 Tulosten pohdinta ja johtopé&éatokset

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia paikkatunteita oppilaiden kerronta avoi-
mesta oppimisympadristostd sisdltdd. Tutkimuksen mukaan oppilaiden kokemiksi paikkatunteiksi
voidaan madrittdd viisi tunnetta: touhukkuus, miellyttdvyys, tuttuus, erillisyys ja jannitteisyys. Op-
pimisympdaristoon liittyvien kokemusten tarkastelu paikkatunteen ndkokulmasta auttaa ymmarta-
madn suhdetta, jonka lapsi luo hédnelle merkitykselliseen kasvuympéristoon. Oppimisympaéristossa
tavoitteina ovat yksilon oppiminen ja kasvaminen yhteison jdsenend (Opetushallitus 2014, 13),
joten oppilaiden kokemat paikkatunteet ovat yhteydessd niihin liittyviin kokemuksiin. Paikkatun-
teiden vilittdiman nidkokulman perusteella oppimisympéristot voidaan késittdéd elettyind ja koettui-
na ymparistoind, joissa yhdistyvét fyysiset, sosiaaliset, psykologiset ja pedagogiset tekijit. Ympa-
riston kokonaisvaltaisen kokemisen ymmartdmisen ohella paikkatunne tuo mielekkéén ldhestymis-
tavan ajankohtaiseen kouluarkkitehtuurin ja oppimisympaéristdjen kehittimistyohon.

Avoimen oppimisympdariston tapaan muodostetuilla koulurakennuksilla pyritddn luomaan
toiminnallisia ja muunneltavissa olevia oppimisympéristdjd, joissa oppilaita tuetaan vuorovaikut-
teiseen opiskeluun. Erilaiset ryhmétyoskentelylle sopivat paikat ja avoimet tilat luovat mahdolli-
suuden sanalliseen ja sanattomaan vuorovaikutukseen. (Kuuskorpi 2012, 136-137; Nuikkinen
2009, 266267, 278; Vitikka 2009, 134—135.) Tdman tutkimuksen tulos tuttuuden paikkatunteesta
osoittaa, ettd pari- ja ryhmétyOskentelylle sopivien paikkojen myd6td oppilaat ovat paljon vuorovai-
kutuksessa keskenddn. Voidaankin ajatella, ettd oppilaat tydskentelevdt yhdessd ja kokevat tyds-
kentelyn mielekkddni. Tutkimuksen mukaan oppilaat kuitenkin hakeutuvat tydskentelemddn ja

viettdmaan vilitunteja omien ldheisien luokkakavereidensa kanssa, etenkin kun he saavat itse vali-
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ta tyoskentelyynsd kaverin. Télloin vuorovaikutus kohdistuu usein samoihin oppilaisiin ja jattda
osan luokan sisdisistd vertaissuhteista heikommiksi.

Kun oppilaat tydskentelevit omien ldheisten kavereiden kanssa ja kokevat tuttuuden paikka-
tunnetta, vélittyvdt samalla myds tunteet erillisyydestd. Tutut vertaissuhteet vahvistuvat ja hei-
kompiin suhteisiin saattaa kohdistua vihemmaén vuorovaikutusta. Tulokset osoittavat, ettd oppilaat
pohtivat vertaissuhteita ja muodostavat késitystd omista kavereista ja luokan muista oppilaista,
joiden toimintaan ei itse valttimaétti osallistuta. Oppilaat myOs monesti muodostavat ystdvyyssuh-
teita sukupuolittuneen jaon mukaisesti, jolloin tytot erottuvat pienemmiksi kaveriporukoiksi kaik-
kien poikien ollessa kavereita keskenddn. Vertaisryhmiin kuulumisen kokemukset ja kaverisuhtei-
den solmiminen ovat merkittdvid yksilon hyvinvointiin vaikuttavia tekijéitd (Juvonen 2006, 656).
Ystavyyssuhteiden muodostamisen yhteydessd tulisi kuitenkin myds ottaa huomioon, ettd oppilas
on samalla altis ulkopuoliseksi jaédmisen kokemuksille. Tulosten mukaan oppilaat ovat hyvin tie-
toisia luokan sisdisten vertaissuhteiden jakautumisesta. Sen vuoksi erillisyyden kokemukset saatta-
vat vaikeuttaa kaverisuhteiden solmimista ja heikentdd viihtyvyyttd koulussa.

Vaikka fyysisen oppimisympdériston avulla voidaan ohjata ja tukea koulussa tapahtuvaa vuo-
rovaikutusta (Manninen ym. 2007, 70), tuttuuden ja erillisyyden paikkatunteet osoittavat, ettd
avoin oppimisympéristd ei suoraan luo vuorovaikutusta kaikkien oppilaiden viélille. Tulosten mu-
kaan osa oppilaista kiinnittdd huomiota siihen, ettd oppilaiden hajaantuessa tekemdin itsendisesti
tehtdvid jakaudutaan my0s pienempiin erillisiin ryhmiin, jolloin vuorovaikutus kohdistuu vain
tyOskentelyseuraksi valittuihin omiin ldheisiin kavereihin. Sen seurauksena sanallisen vuorovaiku-
tuksen méarad koko luokan keskuudessa voi vidhentyd, mikd puolestaan luo tunteen yhtendisyyden
heikentymisestd. Avoimen oppimisympadriston etuna on kuitenkin mahdollisuus muodostaa erilai-
sia yksilo-, pari- ja pienryhmaitydskentelylle soveltuvia paikkoja, luoda mielekkdadmpia tyoskente-
lytapoja ja tukea yhteisollisyyttd (Kuuskorpi 2012, 136—137; Nuikkinen 2009, 266267, 278; Vi-
tikka 2009, 134-135). Jotta tydskentely avoimessa oppimisympdristossd toteutuisi siten, ettd se
edistdisi vuorovaikutusta ja loisi yhteisollisyyden tunnetta, opettajan pedagogisen toiminnan tulee
asettua keskeiseen asemaan oppilaiden tydskentelyn ohjauksessa. Opettajan tulee huolehtia, ettd
kaikki oppilaat tutustuvat toisiinsa ja osaavat tyoskennelld ja viettdd vélitunteja toistensa kanssa.
Talla tavoin voidaan valttda erillisyyden paikkatunteen korostumista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opiskelussa keskeistd on
harjoitella taitoa ja tahtoa toimia yhdessd. Oppimisympéristossé tulisi siis vallita hyvit sosiaaliset
suhteet ja hyvéksyvid ilmapiiri, mikd rohkaisisi oppilaita kehittdmédédn taitojaan ja mahdollistaisi
yhdessa opiskelun. (Opetushallitus 2014, 14, 25.) Hyvit sosiaaliset suhteet my0ds luovat turvalli-

suuden tunnetta (Piispanen 2008, 176). Voidaan ajatella, ettd harjoittelemalla luokan kaikkien op-

52



pilaiden kanssa toimimista ja ohjaamalla oppilaita vaihtelemaan tydskentelyn kokoonpanoja edis-
tettdisiin hyvin ja turvallisen ilmapiirin muodostumista sekd ryhméén kuulumisen tunnetta. Koko
luokan kokeminen tuttuna ja turvallisena yhteisénd luo mahdollisuuden solmia ystdvyyssuhteita
vertaisten kesken. Koulun ja luokkien keskuuteen muodostuvan yleisen ilmapiirin lisdksi tulee
kuitenkin muistaa myo6s ystdvyyssuhteiden tirkeys. Kuten Juvonen (2006, 656) toteaa, ystdvyys-
suhteiden solmiminen ja vertaisryhmdidn kuulumisen kokemukset ovat merkittdvid hyvinvointia
luovia tekijoitd. Sen vuoksi tuttuuden paikkatunteen tulisi ulottua koko luokan vertaissuhteiden
keskuuteen unohtamatta ystavyyssuhteiden yhteyttd koettuun hyvinvointiin ja kouluviihtyvyyteen.

Avoimessa oppimisympadristdssd oppilaiden vuorovaikutusta ohjaamalla voitaisiin vaikuttaa
myos jannitteisyyden paikkatunteeseen. Tyoskentelypaikkojen vapaan valinnan mahdollisuus saat-
taa esimerkiksi johdattaa tutkimuksen tuloksissa mainitut hulivilit tydskentelemddn yhdessé paik-
kaan, josta opettaja ei heitd nde. Tablet-tietokoneiden sisdltdmat pelit ja opettajan katseelta piilossa
oleminen luovat opiskeluun uusia houkutuksia, joita jaetaan omien ldheisten kavereiden kesken.
Kuten Ulmanen (2017, 70) kuvaa, vahva kaveriporukkaan kuulumisen kokemus yhdistyessé jaetun
heikon koulutyohon sitoutumisen kanssa voi vahvistaa jaettua heikompaa sitoutumista. Tiettyjen
oppilaiden toistuva tietyssd paikassa opiskelu saattaa siten tukea heikompaa suhtautumista koulu-
ty6hon. Tutkimus osoittaa, ettd paikkoihin hakeutumisen yhteydessd muodostuu my0s kiireen tun-
tua, mika lisdd jannitteisyyden paikkatunnetta. Avoimen oppimisympdariston sisdltdmien sddntdjen
ja toimintakayténteiden méérittimisen yhteydessé olisikin keskeistd pohtia, missd mairin oppilaille
annetaan vapautta ohjata omaa toimintaa ja milloin opettajan tulisi ohjata oppilaiden vilistd vuoro-
vaikutusta. Voidaan ajatella, ettd vapauden lisdéntyessd opettajan rooli ja yhdessd sovitut sdannot
korostuvat oppilaiden itsendisen toiminnan ohjauksessa.

Tulosten tarkastelun yhteydessd on kuitenkin otettava huomioon, ettd vertaissuhteiden jakau-
tuminen omiin ldheisiin kavereihin ja muihin oppilaisiin on harvoin pysyvdi. Kuten Piispanen
(2008) toteaa, lasten ystdvyyssuhteissa voi tapahtua nopeitakin muutoksia. Yksittdisten ystidvyys-
suhteiden sijasta olisikin térkedd tarkastella koulussa ja luokkayhteisosséd vallitsevaa ilmapiirid ja
huolehtia sen olevan yleisesti hyvd. Kun luokkayhteison ilmapiiri on hyvi, oppilaat voivat tuntea
olonsa hyvéksytyksi ja rakentaa késitystd itsestdén turvallisessa ympadristdssad. (Piispanen 2008,
142.) Tutkimuksen tuloksina médriteltyjen paikkatunteiden perusteella ei kuitenkaan voida péételld
tutkimuskohteena olleen luokan vallitsevaa ilmapiirid, vaan pohtia oppilaiden kerronnan sisaltivia
mainintoja lukuvuoden aikaisista vertaissuhteista. Tuloksia pohdittaessa on myOs muistettava, ettd
oppilaiden kerronta kohdistui oppimisympdriston ja tehtdvien tekemisen kuvailuun, josta eivit

kaikki luokan sdédnnot, opettajan pedagoginen toiminta ja yhteiset opetustuokiot tulleet esille.
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Tuttuuden, erillisyyden ja jannitteisyyden paikkatunteiden tarkastelun yhteydessa voidaan li-
séksi pohtia, asettavatko suuret ryhmikoot haasteen luokan kaikkien oppilaiden kanssa tydskente-
lyn harjoittelemiselle. Opettajien yhteistyon méaédrdd pyritddn lisédméén ja joissain kouluissa on
siirrytty yhteisopettajuuteen, jossa kaksi opettajaa ovat yhdessd vastuussa esimerkiksi noin viiden-
kymmenen oppilaan luokasta. Tutkimuksilla on osoitettu, ettd yhteisopettajuus tukee opetuksen
laatua ja opettajien hyvinvointia. Kun opetusta eriytetdén kahden opettajan voimin, oppilaiden tar-
peet pystytddn huomioimaan entistd paremmin. (Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 375, 386—
387.) Voidaan kuitenkin pohtia ryhmékokojen suurenemisen vaikutuksia luokan ilmapiirin muo-
toutumiseen ja yhteisollisyyden tunteeseen. Hyry-Beihammerin ja Autin (2013, 242) mukaan kou-
luyhteison jasenten tunteminen henkilokohtaisesti lisdd kouluviihtyvyyttd. Sen vuoksi onkin tirke-
a3 huolehtia, ettd oppilaat tuntevat toisensa myos ryhmien ollessa suuria. Toisaalta luokkien yh-
teistyon ansiosta oppilailla on mahdollisuus tydskennelld ja tutustua useisiin vertaisiin sekd muo-
dostaa ystavyyssuhteita isossa ryhmaéssa.

Sosiaaliseen oppimisympadristoon liitettdvien paikkatunteiden lisdksi oppilaiden kerronta si-
sélsi fyysiseen oppimisympadristoon liittyvid mainintoja. Paikkatunteista touhukkuus kuvastaa ak-
titvista ymparistosuhdetta, joka muodostuu oppimisympariston kalusteiden liikuteltavuudesta, nii-
den tarjoamista toimintamahdollisuuksista ja paikan valitsemisesta oppilaan mielenkiinnon mu-
kaan. Tulos saa tukea Nuikkiselta (2005, 70), jonka mukaan koulun kayttdjien osallistuminen op-
pimisympdariston muokkaamiseen tukee viithtyvyyttd ja aktiivisen ympéristosuhteen muodostumis-
ta. Avoimen oppimisympariston tavoitteena onkin luoda ympéristo, joka on kidyttdjien tarpeiden
mukaan muokattavissa oleva ja toiminnallisuutta tukeva oppimisen apuviline (Kuuskorpi 2012,
152; Nuikkinen 2009, 266; Piispanen 2008, 119). Tamin tutkimuksen mukaan avoimen oppi-
misympdariston tarjoamat toimintamahdollisuudet houkuttelevat oppilaita liikkumaan, toimimaan
itsendisesti ja tekeméddn luovia ratkaisuja tyOskentelypaikkojen valitsemisen yhteydessd. Kuten
Staffans ym. (2010) kuvaavat, oppimisympéristot eivit ole vain toiminnan taustoja. Niilld on kes-
keinen rooli aistien aktivoinnin ja drsykkeiden tarjoamisen kannalta, minka seurauksena ne vaikut-
tavat oppilaiden toimintaan ja liikkkumiseen. (Staffans ym. 2010, 120.) Touhukkuuden paikkatunne
osoittaa toiminnallisuuden yhteyden aktiivisen ymparistosuhteen muodostumisessa.

Aktiivisen ymparistosuhteen muodostumisen voidaan puolestaan ajatella olevan yhteydessi
toimijuuteen. Kun oppilaat saavat vaikuttaa omaan tydskentelyyn ja sen sijaintiin oppimisympaéris-
tossd, he tekevdt omia valintoja ja ottavat vastuuta tyoskentelyn sujumisesta. Tydskentelylld on
télloin yhteys toimijuuden kehittymiseen. Deedin ym. (2014) mukaan valintojen tekeminen ja osal-
listuminen toteutuvat kuitenkin vasta, kun ympéristo ja sen toimintakdytinteet ovat oppilaalle tut-

tuja. Toimijuus muodostuu siten oppilaiden omien kokemusten ja tietdmyksen perusteella oppi-
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misympdariston sisdltimistd mahdollisuuksista. Tulee lisdksi kuitenkin muistaa, ettd avoin oppi-
misympdristd ei itsessddn luo toimijuutta, vaan se mahdollistaa toimijuutta tukevia pedagogisia
valintoja ja toimintakdytédnteitd. (Deed ym. 2014, 67, 72—73.) Paikkatunteen nikdkulmasta tarkas-
teltuna voidaan ajatella, ettd tilan kokeminen henkilokohtaisesti koettuna paikkana on keskeinen
tekijd toimijuuden kehittymisen kannalta. Kun oppilas tydskentelee oppimisympaéristdssd ja liittda
sithen merkityksid omien kokemustensa perusteella, oppimisymparistdstd tulee hénelle tuttu paik-
ka. Kokiessaan paikan tutuksi oppilas kykenee toimimaan oma-aloitteisesti. Sen vuoksi oppi-
misympdaristoon kuulumisen kokemukset ovat merkittivid paikan kokemista méérittelevia ja toimi-
juutta tukevia tekijoita.

Kayttdjien tarpeiden mukainen tilojen muuntelu on my0s osa itsenséd ilmaisua (Nuikkinen
2005, 70). Paikkoihin liitetddn merkityksid omien ja jaettujen kokemusten perusteella (Relph 1976,
42). Sen vuoksi valitessaan paikkaa tai rakentaessaan sitd tarjolla olevista kalusteista oppilas pohtii
oppimisympariston sisidltdmid paikkoja niihin liittdmiensd merkitysten l14pi. Kun esimerkiksi osa
oppilaista hakeutuu tyoskenteleméén rauhalliseen tilaan, osa saattaa kokea houkuttelevana koota
istuinalustoista usean oppilaan kanssa jaettavan tydskentelypiirin. Vastaavasti jotkut oppilaat kiin-
nittdvat huomiota tyOskentelyn sujuvuuteen, kun taas osa valitsee paikan rentouden perusteella.
Voidaankin ajatella, ettd aktiivisuutta tukeva ja muunneltavissa oleva ympdristd luo oppilaille
mahdollisuuden tydskennelld yksil6llisid ominaisuuksia kunnioittaen ja pohtia itselle sopivia tyds-
kentelytapoja ja -paikkoja. Niiden myo6td oppilaat muodostavat kdsitystd itselleen miellyttivyyden
paikkatunnetta luovista ensisijaisista paikoista, joihin tutkimuksen perusteella oppilaat monesti
hakeutuvat tydskentelemaan.

Miellyttivyyden ja touhukkuuden paikkatunteet ovat myds yhdistettdvissd Kuuskorven
(2012, 136-137) tutkimustulokseen oppilaiden toiveesta tydskennelld opiskelun ja oleskelun raja-
pinnalla vapaamuotoisten kalusteratkaisujen sen salliessa. Tutkimuksen mukaan oppilaat arvosta-
vat avoimen oppimisympdariston pehmeyttd ja rentoa olemista mahdollistavia kalusteita. Sohvat,
nojatuolit ja tyynyt luovat tunteen viihtyisdstd oppimisymparistOstd, jossa onnistuu myds pieni-
muotoiset rakentelut. Tulos saa tukea Terdviisen ja Staffanin (2010, 173—174) tutkimushankkeelta,
joka tuo esille pehmeiden materiaalien yhteyden viihtyvyyteen ja kodintuntuun. Vaikka oppilaat
kokevat rentoa tyoskentelyd mahdollistavat paikat miellyttdvind, he kiinnittdvét paljon huomiota
myo6s ergonomisuuteen. Tyodskentelyn ergonomisuus onkin yksi keskeinen oppimisympaéristdjen
suunnittelua ohjaava tekija (Nuikkinen 2005, 130; Opetushallitus 2014, 28). Sen vuoksi oppi-
misympdristdjen suunnittelussa olisi tirkeédd, ettd rentojen ja mukavien tydskentelypaikkojen muo-

dostamisen yhteydessé ei viheksyttdisi poytien ddressd tyOskentelyd, vaan pidettdisiin tavoitteena
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rakentaa monipuolisia oppimisympadristdjé, joissa olisi jokaiselle oppilaalle riittdvésti myos pOyta-
tilaa.

Johtopditelménd tdmén tutkimuksen perusteella totean, etti avoimeen oppimisymparistoon
liittyvdt paikkatunteet ovat subjektiivisia. Sen vuoksi kokemusten tarkastelussa tulee aina ottaa
huomioon oppilaiden yksil6lliset erot. Tilanne, jonka yksi oppilas kokee miellyttdvana ja touhuk-
kaana, voi toinen oppilas kokea meluisana ja omaa toimintaa rajoittavana. Siksi jokaisen tutkimuk-
sessa nimetyn paikkatunteen yhteydesséd tuleekin tarkastella myos tuloksissa esitettyja ilmaisuja,
joista paikkatunne koostuu sekd sitd, miten ne saattaisivat tukea tai hankaloittaa opiskelua ja ole-
mista. Oppimisympadristdjen suunnittelussa ja toteutuksessa on haastavaa pédsti tilanteeseen, jossa
oppimisympdristot olisivat jokaisen oppilaan yksilollisid tarpeita tukevia. Kuitenkin ymmarties-
samme tilan kdyton vastavuoroisena prosessina, jossa kdyttdjien muokatessa tilaa my0s tila muok-
kaa kayttdjidén, tila ilmenee elettynd ja jatkuvasti muuntuvana (Saarikangas 2002, 49). Koska op-
pimisympdristot ja sen kdyténteet luodaan yhteisen toiminnan tuloksena (Opetushallitus 2014, 27—
28), ne ovat my0s yhdessd muunneltavia. Oppimisympadristoista tulee siis kdyttdjiensd ndkoisid.

Paikkatunne osoittautui tutkimuksessa mielekkadksi tarkastelun nakoékulmaksi, koska tarkoi-
tuksena oli selvittdd oppilaiden suhdetta heille merkitykselliseen kasvuympéaristoon. Paikkatunteen
ndkokulma vélittdd kokonaisvaltaisen ymmarryksen tutkimuskohteesta. Siind yhdistyvét niin tun-
teet, kokemukset, merkitykset kuin my0ds suhde oppimisympériston eri osa-alueisiin. Tutkimuksen
mukaan avoin oppimisymparistd ndyttdytyy aktiivista ymparistosuhdetta edistivdnd ja valinnai-
suutta mahdollistavana oppimisympéristond. Se tukee oppilaiden toimijuutta sekd opiskelun ja
oleskelun rajapinnalla tapahtuvaa tydskentelyd. Samalla avoin oppimisympaéristd kuitenkin aiheut-
taa haasteen tyoskentelyn ergonomisuudelle ja tydrauhan yllépitdmiselle. Avoin oppimisympaéristod
sisdltdd paljon vuorovaikutusta, mutta vuorovaikutuksen jakautumiseen tulee kiinnittdd huomiota,
jotta véltyttéisiin erillisyyden ja ulkopuoliseksi jaédmisen kokemuksilta. Kun vuorovaikutusta ohja-
taan, my0s jannitteisyys oppimisymparistossd vihenee.

Avoimet oppimisympaéristot ja nithin liittyvét kayttdjien kokemukset ovat hyvin ajankohtai-
sia tutkimuskohteita. Aikaisemmat tutkimukset ovat selvittineet eri ndkdkulmista tulevaisuuden
oppimisymparistdja koskevia nikemyksid, joten tutkimusten tulisi jatkossa suuntautua tarkastele-
maan jo kidyttéon otettuja uudistettuja oppimisymparistojd. Kéyttdjien kokemukset edistdisivit
uusien koulurakennusten suunnittelua ja kehittdmista.

Jatkotutkimusaiheiksi ehdotan kéyttdjien kokemusten tarkastelua eri nikokulmista ja erilai-
silla tutkimusotteilla. Tutkimusta tehdessd havaitsin, ettd luokkayhteis6 muodostaa ainutlaatuisen
kokonaisuuden, jonka ymmartdmistd helpottaisi etnografisen tutkimuksen tekeminen. Etnografian

avulla oppilaiden kokemuksia voitaisiin ymmaértid4 paremmin suhteessa kontekstiinsa kuin pelkis-
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tddn haastattelemalla. Kun tutkija viettdd aikaa tutkimuskohteessa, hdnelle vilittyy sellaiset yhtei-
sOn toimintakdytinteet ja kokemukset, joita oppilaat eivit pysty jakamaan pelkdn haastattelun tai
kuvaamisen avulla. Ajan viettiminen tutkimuskohteessa mahdollistaisi tutkimuskohteen syvillisen
ymmartdmisen. Etnografian liséksi jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia eri koulujen avoimia op-
pimisymparistdjd ja selvittdd, mitd yhteisid tai eroavia kéyttdjien kokemuksia nithin liittyy. Jokai-
nen oppimisympadristd ja koulu on erilainen. Sen vuoksi usean koulun ottaminen tutkimuskohteeksi
tukisi tulosten yleistettavyytta.

Avoimiin oppimisympdristoihin liittyvid tutkimusaiheita on edelld mainittujen liséksi lukui-
sia sen ajankohtaisuudesta johtuen. Aihe tarjoaa tarttumapinnan niin oppimistulosten tarkasteluun,
inkluusion toteutumiseen kuin myos opettajien kokemusten selvittimiseen. Tdmén tutkimuksen
perusteella totean, ettd paikkatunteen ndkokulma loi laajan katsauksen avoimiin oppimisympaéris-
téihin, mitd jatkossa voitaisiin tarkentaa kohdentamalla tarkastelu oppimisympériston eri osa-

alueisiin.

5.2 Eettisyys ja luotettavuus

Lapsiin kohdistuvissa tutkimuksissa korostuvat eettisyyden ja luotettavuuden nikékulmat (Niemi-
nen 2010, 37). YK:n lapsen oikeuksien sopimus (Yhdistyneet kansakunnat 12—13/1989) ja Suomen
perustuslaki (731/1999) 6 § velvoittavat, ettd lapsia tulee kohdella tasa-arvoisesti yksilollisyyttd
kunnioittaen, ja heiddn tulee saada osallistua itsed koskeviin asioihin kehitystasonsa mukaisesti.
Sdddoksiin vedoten Karlsson (2010, 2012) kuvaa, ettéd lapset tulisi siis késittdd osaavina ja kykene-
vind toimijoina. Lisdksi lapsille tulisi antaa mahdollisuus vaikuttaa asioihin heille ominaisilla il-
maisutavoilla, kuten leikkien ja mielikuvituksen avulla. Tasa-arvon korostamisen yhteydessd on
kuitenkin huomioitava, ettid lapset tarvitsevat myos suojelua ja oikeuksien valvomista, mihin he
eivit vélttamattd itse vield kykene. (Karlsson 2010, 132—-133; Karlsson 2012, 46, 49.) Lasten ky-
vykkyyden arvostaminen ja oikeuksien valvominen luovat siten perustan tutkimuksen eettisyydel-
le.

Eettisyys rakentuu jokaisen tutkimusprosessin vaiheen kautta (Karlsson 2012, 47). Jotta tut-
kimusta olisi luvallista tehd4, sen toteutukselle tulee anoa ensiksi tutkimuslupa ja -suostumus. Ké-
sitteet eroavat toisistaan osoittaen osapuolet, joilta myontymykset tulee saada. Tutkimuslupa ano-
taan instituutiolta, jossa tutkimus olisi toiveissa toteuttaa (Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & P6s6
2010, 14). Tamin tutkimuksen kohteena oli koulu, joten anoin tutkimusluvan seka kyseiseltd kou-
lulta ettd kaupungilta (ks. liite 4). Luvan myontdmisen jdlkeen tulee vield kysyd suostumus jokai-

selta tutkimukseen osallistuvalta (Vehkalahti ym. 2010, 14). Lapsiin kohdistuvien tutkimuksien
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sdadantoihin liittyen on pohdittu, kuka méérittelee lapsen osallistumisen tutkimukseen, vaikka lap-
silla tulisi olla sananvapaus. Alaikdisten lasten tutkimuksiin osallistumisen on kuitenkin katsottu
olevan huoltajien paitettivissa oleva asia, ja huoltaja on oikeutettu estimain lapsen osallistumisen.
Huoltajan myontdmén suostumuksen jélkeen lapsella on silti oikeus itse pééttdd osallistumisestaan,
ja tutkimukseen osallistumisen tulee olla aina vapaaehtoista. (Nieminen 2010, 33; Strandell 2010,
96.) Koska tissd tutkimuksessa kohteena olivat alaikdiset lapset, kysyin suostumuksen kirjallisesti
ensiksi lasten huoltajilta (ks. liite 5) ja sen jilkeen vield jokaiselta lapselta. Lapsilla oli siis mahdol-
lisuus kieltdytyéd osallistumasta aineiston tuottamiseen ja antamasta lupaa ottamiensa valokuvien
kayttoon.

Huoltajilta saatu kielteinen suostumus saattaa kuitenkin aiheuttaa lapselle epéreilulta tuntu-
van tilanteen, jossa lapsi ei ehkd ymmarrd syytd, miksi hén ei saa osallistua tutkimukseen (Stran-
dell 2010, 98). Tallaiset tilanteet asettavat tutkijan eettisten pohdintojen pariin, koska tutkijan on
selvennettivd ymmarrettidvasti syyt osallistumisen esteelle. Tdmén tutkimuksen aineistonkeruussa
jaoin oppilaat kahteen ryhméaén suostumuksen perusteella ja kerroin perustelut ryhmiin jakautumi-
selle. Noin viidenkymmenen oppilaan luokasta suostumuksen saaneita oli 32 oppilasta, joista lo-
pulta 24 oppilasta osallistui vapaaehtoisesti aineiston tuottamiseen. Tutkimuksesta kieltdytyneet
oppilaat siirtyivit tyoskenteleméén erilliseen tilaan toisen opettajan johdolla. Haastattelujen ede-
tessd havaitsin, ettd tarvitsisin muutaman osallistujan enemmaén, joten kysyin oppilailta uudelleen,
mikali vield joku haluaisi osallistua tutkimukseen. Kysymyksen jidlkeen kolme oppilasta halusi
osallistua, jolloin myds edelliselld kerralla poissaolleet saivat tilaisuuden osallistua.

Eettisyyden kannalta jokaisen tutkimukseen osallistuvan yksityisyytté tulee suojella tunniste-
tietojen poistamisella tai muuttamisella (Kuula 2011, 200-201). Sen vuoksi kerroin jokaiselle op-
pilaalle haastattelun alussa, ettd kisittelen aineistoa ilman oikeita nimid. Samalla pyysin lupaa
nauhoittaa haastattelut ja kayttdd lasten ottamia kuvia tutkimuksen raportoinnissa. Toteutin
anonymisoinnin keksimélld peitenimet aineiston sitaateissa mainituille nimille. Kuten Kuula
(2011) toteaa, erisnimien muuttaminen on aineiston ymmarrettivyyden kannalta parempi kuin ni-
mien korvaaminen merkeilld. Peitenimi helpottaa ymmartamistd, mikéli aineistossa toistuu eri ni-
mid. (Kuula 2011, 215.) Paitin kuitenkin jattdd mainitsematta peitenimet sitaattien perdssa olevista
tunnistetiedoista, koska kdytin koodeja myos aineistossa tunnistetietoina.

Tutkimuksen eettisid ja metodologisia valintoja tehdessd tutkijan on huomioitava lasten ja
aikuisten viliset valta- ja auktoriteettisuhteiden erot (Christensen & James 2000, 6). Strandell
(2010) kuvaa, ettd aineistonkeruussa auktoriteettieroa voidaan pienentéd esimerkiksi pari- ja ryh-
madhaastattelun menetelmilld. Niiden avulla lapsia voidaan ldhestyd tasa-arvoisemmin, koska ne

muistuttavat enemmaén keskustelua kuin kuulustelua. (Strandell 2010, 102—-103.) Toisaalta ryhma-
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haastatteluissa osa oppilaista saattaa jdddd heikkoon asemaan toisten hallitessa puheenvuorojen
vaithtumista (Helavirta 2007, 631). Pyrin tutkimuksessa ottamaan huomioon auktoriteettieron to-
teuttamalla aineiston tuottamisen pareittain tai kolmen oppilaan ryhmissd. Havaitsin, ettd pari- ja
ryhmédhaastattelut soveltuivat hyvin aineiston tuottamiseen, koska oppilaat kommentoivat toistensa
puheenvuoroja ja jokainen pystyi osallistumaan keskusteluihin haluamallaan tavalla. Pidin my0s
tarkedna, ettd oppilaat saisivat tukea toisiltaan valokuvaamiseen ja haastatteluihin, jolloin tilanteet
tuntuisivat mukavilta. Tutkimustilanteiden rakentumista ja niiden mielekkyyttd tuleekin aina poh-
tia lapsen ndkokulmasta (Roos & Rutanen 2014, 29-30). Sen vuoksi koen, ettd my0s pareihin ja
ryhmiin jakautuminen on lapselle merkittdvé tilanne. Pyysin opettajaa pdittdmédédn etukiteen ai-
neiston tuottamiseen valittavat kokoonpanot, jotta kukaan ei kokisi jddvénsd valinnassa muita hei-
kompaan asemaan.

Vaikka tutkimuksessa on tavoitteena tuottaa aineisto tietystd aiheesta, keskustelun tulee ede-
td silti eettisesti lapsen ehdoilla (Helavirta 2007, 633—634). Aineiston tuottamisen yhteydessd ha-
vaitsin, ettd lapset jakoivat ajatuksiaan hyvin avoimesti ja olivat innokkaita kertomaan oppi-
misympdaristoonsad liittyvistd kokemuksista. Keskustelun edetessd lasten ajatusten mukaisesti he
kertoivat myds muun muassa koulun ulkopuolisista ystdvistd ja vapaa-ajan viettoon liittyvistd asi-
oista. Luontevan keskustelun eteneminen edellyttddkin tutkimuksen ndkokulmasta aiheen vierestd
puhumisen sallimista. Keskustelun aiheiden salliminen luo tilanteeseen luontevuutta tukevan ja
lasta miellyttavin keskusteluilmapiirin. Kuuntelemalla lapsen kerronnan monia sisiltojd tutkija
osoittaa olevansa kiinnostunut hdnen ajatuksistaan. (Helavirta 2007, 633; Roos & Rutanen 2014,
38.) Haastatteluissa valokuvat tukivat aiheeseen palaamista, koska huomion keskittdminen niihin
viritti monesti uuteen keskusteluun tutkimusaiheesta. Valokuvat auttoivat siis paitsi lasten kerron-
taa my6s minun osallistumistani haastatteluun ja aiheessa pysymiseen. Valokuvat tukivat ymmar-
ryksen muodostumista, ja pystyin niiden avulla esittimiin lapsen kerrontaa tukevia kysymyksia.

Eettisyys on myds herkkyyttd havaita lapsen ilmaisemia viesteja ja reagoida niihin lasta kun-
nioittavalla tavalla. Se vaatii samalla jatkuvaa lapsen osallistumisinnokkuuden tarkkailua. (Kallio
2010, 184; Roos & Rutanen 2014, 39, 42-44.) Haastatellessani oppilaita ymmarsin, ettd lapset
osoittavat osallistumistaan tutkimukseen omalla tavallaan. Joidenkin oppilaiden kerronta oli hyvin
heikkoa, mutta kun he valokuvasivat oppimisympadristoddn, he pystyivit visuaalisesti jakamaan
omia ajatuksiaan. Ajattelen, ettd valokuvaamisen ja haastattelun yhdistdiminen aineiston tuottami-
sessa tuki ja arvosti erilaisia kerronnan tapoja. Osalle oppilaista oli luontevaa kertoa ajatuksiaan
sanallisesti ja osalle visuaalisesti. Lisdksi haastattelutilanne saattoi jannittdd ja sen vuoksi myos
heikentdd kerronnan sujuvuutta. Pari- tai ryhmaitilanne antoi kuitenkin lapselle mahdollisuuden

osallistua haastatteluun hénelle sopivalla kerronnan maéralla. Usein kdvikin niin, ettd toisen lapsen
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lopettaessa kerrontansa toinen lapsista jatkoi sitd. Lasten kerronnan tapoja ja voimakkuuksia tark-
kailemalla opin havaitsemaan keskustelun lopettamiseen sopivan ajankohdan. Vaikka paitos haas-
tattelun lopettamisesta on tutkijalla, pddtds perustuu aina lapsen aloitteeseen. Lapsella tulee halu-
tessaan olla oikeus lopettaa haastattelutilanne milloin tahansa ja haastattelu tulee paittia myontei-
seen kokemukseen. (Roos & Rutanen 2014, 39, 41, 44; Viljamaa 2012, 188.)

Kun tutkimuksen tavoitteena on selvittidd lapsen nikdkulmaa ja lapsuutta, tulee eettisyyden ja
luotettavuuden tarkastelussa pohtia, kuinka hyvin lasten déni tutkimuksessa ja raportoinnissa vilit-
tyy. Sen pohdinta johdattaa tarkastelemaan kerronnan vuorovaikutteista rakentumista ja tutkijan
roolia niin aineiston keruun kuin raportoinninkin yhteydesséd. (Roos & Rutanen 2014, 43—44.) Tut-
kimusta tehdessd tiedostin, ettd kertoessaan oppimisympéristoon liittyvistd kokemuksistaan lapset
kertovat niistd haastattelun aikana vain osan. Kuten Alasuutari (2005) kuvaa, haastattelu rakentuu
vuorovaikutteisessa tilanteessa, jossa kerronta rakentuu aina tietyssi ajassa ja paikassa. Tilanne on
yhteydessa kerronnan siséltoihin sekd ohjaa, mitd ja miten lapset kertovat. (Alasuutari 2005, 162.)
Tutkija reagoi kuulemaansa ja havaitsemaansa osallistumalla haastattelun kulkuun ja tekemallad
aineiston perusteella pddtelmid. Samalla hdn pyrkii tavoittamaan haastateltavien ajatusmaailmaa.
(Roos & Rutanen 2014, 43—44.)

Koska tiedostin kerronnan vuorovaikutteisuuden, pyrin raportoinnissa kuvaamaan mahdolli-
simman tarkasti aineiston tuottamista ja analysoimisen etenemisti, jotta osoittaisin roolini niiden
muodostumisessa. Hyvidn tieteellisen kdytinnon mukaisesti tutkijan rehellisyys ja tutkimuksen
yksityiskohtainen raportoiminen ovatkin keskeisid eettisyyden ja luotettavuuden tekijoita (Tutki-
museettinen neuvottelukunta 2012, 6). Tarkalla raportoinnilla voidaan my0s ajatella olevan yhteys
pddtelmien tekoon. Etenkin lapsiin kohdistuvissa tutkimuksissa tutkijan tulee pohtia, missd menee
raja omien pddtelmien ja aineiston vastaavuuden vélilld. Lasten tuottaman aineiston perusteella
tutkija saattaa herkésti ajautua tekeméin pitkille vietyjd padtelmid, joita lapset eivit ole itse tar-
koittaneet. (Karlsson 2010, 133.) Sen vuoksi pyrin suorien aineiston sitaattien avulla osoittamaan
pddtelmien yhteyden aineistoon. Esitin sitaatit niissd asiayhteyksissd, joissa ne olivat muodostu-
neet. Ajattelen, ettd lasten ajatusten ymmaértdminen vaatii aina asiayhteyden tarkastelua, koska se
on yhteydessé ajatuksen sisdltoon ja tulkintaan. Tall6in myds lukijan on mahdollista pohtia kriitti-
sesti aineistosta analysoituja teemoja ja analyysin luotettavuutta. Lisdksi halusin tukea lasten &dénen
valittymistd ja kuvata aineiston tuottamisen etenemistd pitkélld aineiston otteella, jonka laitoin
tutkimuksen liitteisiin (ks. liite 3). Sen avulla havainnollistan lasten tapaa kertoa ajatuksistaan ja
tapaani haastatella lapsia.

Pyrin tukemaan lapsen ddnen vilittymistd ja tutkimuksen luotettavuutta myos menetelmien

valinnalla. Aineiston tuottamisessa on tirkedd kéyttdd lapsen kehitystasoon sopivia menetelmié ja
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luoda tilanteita, joissa lapsi innostuu kertomaan ajatuksistaan. Tutkijan rooli aineiston tuottamises-
sa voi siten joko tukea tai johdatella lasten kerrontaa. (Karlsson 2010, 129-130.) Ajattelen, ettd
sopivilla menetelmilld luotettavuus paranee, koska niiden avulla voidaan antaa tilaa lapsen omalle
kerronnalle ja vdhentdd tutkijan osuutta aineiston tuottamisessa. Tédssd tutkimuksessa valokuvaa-
minen ja niistd kertominen osoittautuivat menetelmiksi, joilla kolmannen luokan oppilaat pystyivit
kertomaan kokemuksistaan. Oppilaat kokivat valokuvaamisen mukavana tehtdvani. Havaitsin, ettd
valokuvien avulla oppilaat pystyivit kertomaan hyvin kokemuksistaan. Lisdksi oppilaat kertoivat
haastattelussa eridvid mielipiteitd yhdessd valituista kuvauksen kohteista, miké rikastutti aineistoa
ja tuki sen ymmartdmista.

Vaikka tavoitteenani oli kerronnallisessa haastattelussa esittdd kerrontaa tukevia ja tarkenta-
via kysymyksid, ajauduin vililld kyselemiin johdattelevia kysymyksid. Johdattelevat kysymykset
tapahtuivat tilanteissa, joissa kerronta oli heikkoa. Tutkimusta tehdessd helposti pdddytaan kyse-
leméadn liitkaa kerronnan tukemisen sijaan. Etenkin lapset ovat tottuneet esimerkiksi koulussa vas-
taamaan aikuisten esittdmiin kysymyksiin, jotka eivét kuitenkaan tuo esille, mitd lapsi itse ajatte-
lee. (Karlsson 2010, 128—129.) Seuraava sitaatti havainnollistaa muutamaa aineiston johdattelevaa

kohtaa.

T: -- tdhdn saa laitettua kuvistoitd, niin tykkddtteko, ettd tddlld on kuvistoitd?
Ll jaL2: Joo

L1: Voi katsella niitd, kun on tuolla takana. Niitd kuvia saa myos tonne taakse.
T: Okei. Tykkddtteko, ettd tddlld muuallakin tilassa on kaikkia kuvistoitd?

L1: Joo

T: Mikds teiddn seuraava kuva on? (L1 + L2 R6)

Sitaatin kaltaiset tilanteet eivét tukeneet lapsen vapaata kerrontaa, vaan selvittivit ldhinnd mielipi-
dettd johonkin minua kiinnostavaan asiaan. Sen vuoksi en analysoinut haastattelusta kohtia, joissa
koin selkedsti johdattelevani haastateltavan vastausta. Tadlld tavoin pyrin edistiméén tutkimuksen
luotettavuutta ja sdilyttdimain lapsen nikokulman aineiston analyysissa.

Tatd tutkimusta tarkasteltaessa on my0s syytd pohtia, missd midrin yksittdisen tapaustutki-
muksen tulos on yleistettdvissd. Tutkimukseen osallistui yhden alakoulun yksi luokka, jolloin tut-
kimuksen tieto on hyvin kontekstisidonnaista. Sama tutkimus eri luokassa olisi voinut tuottaa eri-
laisen tutkimusaineiston. Jokainen luokkayhteisd on jdsentensi kaltainen ja sithen ovat yhteydessd

myo6s koulun toimintakdytinteet ja fyysiset tilat. Tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole ainoas-
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taan kuvata yhté tapausta, vaan pohtia sen kautta tapausta yleisemmalld tasolla (Leino 2007, 216—
217). Ajattelen, ettd tutkimuksen tuloksissa esitettyjd paikkatunteita voidaan havaita erilaisissa
avoimissa oppimisympadristoissd, koska tulosten paikkatunteet ovat yhdistelmid monista kouluun
liittyvistd ilmidistd. Sen vuoksi tutkimusta voidaan pohtia yleisemmaélla tasolla ja suhteessa aikai-
sempiin tutkimuksiin ja teorioihin.

Tapaustutkimuksen tarkoituksena on tutkia ilmiotd hyvin yksityiskohtaisesti (Laine, Bam-
berg & Jokinen 2007, 10). Ajattelen, ettd kattavan kokonaiskuvan saamiseksi ja luotettavuuden
edistdmiseksi tutkimuksessa oltaisiin voitu kdyttdd etnografista tutkimusotetta. Oppilaiden koke-
mukset olisivat vilittyneet suhteessa kontekstiinsa, mikéli olisin osallistunut luokan toimintaan
pitkdksi aikaa ja haastatellut oppilaita useaan otteeseen arkipdivin tilanteiden yhteydessa. Pelkké
oppilaiden tietysséd hetkessd tuotettu kerronta ei kata kaikkea, mitd luokan toimintaan siséltyy. Li-
sdksi olisi ollut mielenkiintoista kuulla my0s tutkimuksesta kieltdytyneiden kokemuksia oppi-
misympdaristostd. Luokan jasenet muodostavat tiiviin sosiaalisen yhteison, jonka sddntojd ja vuoro-
vaikutussuhteita olisin voinut ymmartda syvallisesti, mikali olisin osallistunut luokan toimintaan.
Ajankdyton rajallisuuden takia etnografinen tutkimus ei olisi ollut tésséd tutkimuksessa kuitenkaan
mahdollinen.

Vaikka pitkd seurantajakso luokassa olisi ollut mielekés, ymmarsin timén tutkimuksen avul-
la, millaisia kokemuksia oppilaat liittdvdit avoimeen oppimisympdristoon. Oppilaiden kerronnan
tarkastelu paikkatunteen ndkokulmasta auttoi muodostamaan kokonaiskuvan kokemuksista ja suh-
teesta heille merkitykselliseen kasvuympadristoon. Liséksi tutkimus vahvisti paikkatunteen néko-
kulman soveltuvuuden kasvatustieteellisiin tutkimuksiin ja oppimisympdristdjen kehittdmiseen.
Kun tutkimuksen sisdltyvid oppilaiden kokemuksia tarkastellaan, oppimisympaéristdjd on mahdol-

lista jatkossa kehittdd oppilaiden tarpeisiin sopiviksi.
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Liite 1: Valokuvaustehtivin ohjeistus Liite 1 (5)
9.5.2017.

1. Esittele itsesi
=>» Teen koulutehtévana tutkimusta
=>» Kerro miksi jakauduimme ryhmiin ja kerro tutkimusluvasta
=>» Minulla ei ole kokemusta téllaisista tiloista, oppilaat ovat asiantuntijoita. Olen siksi kiin-
nostunut

2. Tehtavananto
=>» Parit on jo paatetty opettajan kanssa valmiiksi
=>» Esittele valokuvaustehtava
=>» Kysy, milta se oppilaiden mielestad nyt kuulostaa?

3. Pohdinta ja tehtavaan virittaytyminen
=>» Pohditaan yhdessa, mita paikkoja tdssa oppimisymparistéssa on
=>» Huom. Kysele lapsilta, dld johdattele

4. Jakautuminen pareittain
=>» Onko nyt joku, joka ei halua osallistua?
=>» Jaa pareittain

5. Tehtavan kertaus
=>» Naytd ohjeet kirjallisesti tiivistettyna

6. Tehtavan lopetus

Kysy, milta valokuvaustehtava tuntui

Tarkista, ettd kuvat on otettu tehtdvan annon mukaisesti
Muistakaa kenen iPadilla parin valokuvat otettu

Kerro milloin haastattelut jarjestetdan

Kiita tehtavasta

L A



Liite 2: Haastatteluiden apukysymykset Liite 2 (5)

- kerro ensiksi, miten haastattelu tulee etenemaan
- kysy sitten, ettd saanko nauhoittaa tdméan keskustelun ja kerro anonymiteetista
- kerro nauhurista

- 1. Vaihe:
o Anna lasten valita, mista kuvasta haluavat aloittaa kerronnan
o Aloita kysymyksella: “kertokaahan tasta teidan ottamastanne valokuvasta?”
- 2. Vaihe: tarkentavat ja keskustelua jatkavat kysymykset voivat olla luonteeltaan esimerkik-
si:
"kerroit, etta...voisitteko kertoa siita lisda?”
"voisitteko kertoa jotain muuta tasta esittelemastdnne paikasta?”
"millaista tassa kertomassasi paikassa on olla?”

0 O O O

"millaiselta tama ... tuntuu/nayttda/aanitaso paikassa on?” (kysymys aistikokemuk-
sista)

"kuvailkaa...”

"kertokaa...”

”osaisitko kertoa milta se tuntui”

"mita sind ajattelet tasta...asiasta?”

o O O O O

"miksi kuvasitte juuri taman paikan?”

Huom. Molemmat valokuvat kidyddan 14pi ennen siirtymistd 3.vaiheeseen.

- 3. Vaihe: voit kysya esimerkiksi:
"osaisitteko kuvailla, millainen tama teidan koko kerros on?”

O

"millaista oli tulla tdnne ensimmaisen kerran, millaiselta tama paikka tuntui?”

O

"olisiko vield jotain, mita haluaisitte kertoa minulle tasta teidan kerroksesta?”

O

"olisiko jotain, mita haluaisitte kertoa minulle vield naista teidan ottamistanne valo-
kuvista?”
- Lopuksi: Kysy lupaa valokuvien kayttoon tutkimuksen teossa ja kiita keskustelusta.



Liite 3: Ote haastattelusta Liite 3 (5)

Ryhma 8.

T Joo no kun sd (L1) sanoit, ettd tdima on touhukas paikka ja sellainen mukava, miten sd L2 kuvailet
ettd millainen tima kerros on?

L1 Tai no vilkas

T Vilkas, joo

L2 Sellainen, etté tdilld juoksee koko ajan joku jossain. Joku juoksee johonkin paikkaan.

L1 Joku menee vessaan, joku tulee vessasta, joku hakee vettd, joku menee katsomaan tota listaa,
paivintoiden listaa, joku hakee iPadeja tai jotain muuta tuolta lokerosta, joku menee eteiseen hake-
maan repusta tavaraa ja jotkut tulee enkun tunnilta, jotkut tulee musatunnilta.

T Joo, miltéd se tuntuu kun moni liikkuu ja tekee kaikkea?

L1 Vilkkaalta se tuntuu. Siitd tulee sellainen touhukas olo, vdhdn pirtedmpi olo.

T Joo

L1 Siini piristyy

T Joo ja sunkin mielestd on kiva?

L2 Joo, mutta se on sen verran vahin arsyttdvédé, kun jos on jonkun kaverin kanssa vaikka tunti al-
kamassa ja haluisi menna kaverin viereen niin sitten, kun on tulossa vaikka enkusta niin tulee hirve-
asti vaked ja sitten, kun kaveri menee johonkin yhtékkid, niin sitten ei 16ydd kun koko ajan menee
thmisid.

L1 Siiné tulee sellainen ihmisvyory. Mun késien vilissd on (ndyttdd) sellainen lauma ihmisia, tdssd
niin kuin, niin sitten tdssd on se kaveri (ndyttdd) niin se lauma lahestyy, tdssd on se lauman nokka,
ja se kaveri vain hukkuu sinne, sitten sd olet tdssd ja menet sinne etsiméén.

L2 Sitten saattaa myohéstyé tunnilta.

T Eli taa on vilkas ja sellainen toiminnallinen, mutta kuitenkin piristava

L1 Joo



Liite 4: Tutkimuslupa koululle Liite 4 (5)

Tampereen yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
5.4.2017

Tutkimuslupa-anomus -- koululle

Hei,

Tamin tutkimuslupa-anomuksen myo6td pyydin lupaa toteuttaa pro gradu -tutkielma -- koulussa.
Olen Tampereen yliopiston opiskelija ja teen tutkielmaa, jonka tavoitteena on selvittdd oppilaiden
kokemuksia avoimista oppimisympadristoistd. Tutkielman toteutuksesta ja aineesta on keskusteltu --

5.10.2016. -- on myontédnyt 3.4.2017 tutkimusluvan timén tutkielman toteutukselle.

Tutkielma on kvalitatiivinen tutkimus, jossa selvitetddn oppilaiden kokemuksia avoimista oppi-
misympdristdistd valokuvien ja haastatteluiden avulla. Aineistonkeruu tultaisiin toteuttamaan siten,
ettd oppilaat valokuvaisivat pareittain kolme oppimisympdristoon liittyvad asiaa, joista he haluaisi-
vat kertoa ja esitelld. Valokuvien perusteella jokaisen parin kanssa tehtdisiin kerronnallinen haastat-
telu, jossa oppilaat kertoisivat, ja yhdesséd keskustelisimme kuvattuihin kohteisiin liittyvistd ajatuk-
sista. Aineisto tultaisiin késitteleméddn anonyymisti, luottamuksellisesti ja hyvééd tutkimusetiikkaa

noudattaen.

Toiveissani olisi kerétd aineisto joko neljannelld tai viidennelld luokalla. Suunnittelisin mielelldni
aineistonkeruutilanteen yhdessd luokan opettajan kanssa, jotta tutkielman toteutus onnistuisi suju-
vasti muun koulutyon yhteydessd. Ehdotan aineistonkeruun ajankohdaksi toukokuuta 2017, jolloin

oppilaat olisivat opiskelleet kokonaisen lukuvuoden uusissa oppimisympaéristdissdén.

Tutkielman myo6ta -- koulun on mahdollista saada tietoa oppilaiden kokemuksista koulunsa uusista
oppimisymparistdistd. Tulokset ovat myos hyodynnettdvissd, mikdli oppimisympéristjd halutaan

tulevaisuudessa kehittéa.

Ystavallisin terveisin,
Aino Malinen
Tampereen yliopisto



Liite 5: Tutkimussuostumus huoltajille Liite 5 (5)

Tampereen yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
26.4.2017

Tutkimussuostumus --. luokan huoltajille

Hei kotiviki,

Olen Tampereen yliopiston opiskelija ja toteutan pro gradu -tutkielmaa -- koulun kolmannessa luo-
kassa. Tutkielmalla selvitetddn -- koulun oppilaiden kokemuksia avoimista oppimisympéristoisté.
Kokemuksia pyritddn ymmaértdmadn haastatteluiden avulla ja oppimisymparistdd valokuvaamalla.
Tallad suostumuksella pyydidn lupaa haastatella lastanne sekd kayttdd lapsenne oppimisympéristos-
tdén ottamaa valokuvaa tutkielman kirjallisessa osiossa. Aineisto kisitelldan luottamuksellisesti eikd
lapsenne kuvaa tai nimed julkaista tutkielmassa. Jokaiselta lapselta kysytddn myos hdnen oma suos-
tumuksensa haastattelua ja ottamiensa kuvien kdytt6d varten. Tutkielman aineistoa kerdtddn kol-

mannessa luokassa viikoilla 19-20.
Tutkielman tavoitteena on ymmartda lasten kokemuksia avoimista oppimisympadristoistd. Tutkiel-
malla pyritddn siten tuottamaan hyodyllistd tietoa, jotta oppimisympéristdjd voitaisiin tulevaisuu-

dessa kehittdd oppimista ja koulussa viithtymistd tukeviksi.

Lapsen nimi:

Myonnin suostumuksen lapseni osallistumiselle

En myonnd suostumusta lapseni osallistumiselle

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys:

Palautathan tutkimussuostumuksen lapsenne opettajalle 8.5.2017 mennessa.

Vastaan mielelldni kaikkiin tutkielmaan liittyviin kysymyksiinne ja kiitdn yhteistyosta.

Ystavallisin terveisin,

Aino Malinen
Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta



