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Tiivistelmä

Kuuskorpi, Marko. 2012. Tulevaisuuden fyysinen oppimisympäristö. Käyttäjä-

lähtöinen muunneltava ja joustava opetustila. Kasvatustieteen väitöskirja. Tu-

run Yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Opettajankoulutuslaitos, Rau-

man yksikkö.

Kuluneen sadan vuoden aikana koulun fyysisen oppimisympäristön opetus-

tilan koko, muoto ja peruskalustus eivät ole uudistuneet käytännössä lainkaan. 

Oppimisympäristöjen laajentumisen ja perusopetuksen liittyvien uudistusten 

keskellä suomalainen koululaitos ja sen toimintakulttuurin elävät jatkuvien ke-

hityshaasteiden keskellä. On havaittu, että yksipuoliset tila-, kaluste- ja laite-

ratkaisut eivät tarjoa opettajille ja oppilaille mahdollisuuksia hyödyntää uusia 

opetus- ja oppimisprosessin moninaistuvia mahdollisuuksia. Tällöin koulun 

opetustilojen muuttumattomuudesta on muodostunut toimintakulttuurin uu-

distumista hidastava tekijä. Koulun toimintakulttuurin uudistamisen tueksi on 

laadittu perusopetuksen laatutavoitteita ja -kriteerejä (esim. Opetus ministeriö 

2009b). Laatuperusteinen kehittäminen edellyttää muun muassa moderneja 

muunneltavuutta ja joustavuutta korostavia opetustilaratkaisuja. Ristiriita ope-

tustilojen muuttumattomuuden ja laadullisten uudistustavoitteiden välillä loi-

vat tämän tutkimuksen peruslähtökohdan. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, minkälaisia tekijöitä ja merkityk-

siä oppilaat, opettajat, rehtorit sekä opetushallinnon asiantuntijat korostavat 

laadukkaassa, muunneltavassa ja joustavassa fyysisessä oppimisympäristössä 

ja opetustilassa. Toisena tavoitteena oli selvittää, millaisia tulevaisuuden fyysi-

sen oppimisympäristön muunneltavuutta ja joustavuutta tukevia tila-, laite- ja 

välineratkaisuja voidaan käyttäjälähtöisen suunnitteluprosessin kautta määrit-

tää. Tutkimuksen teoreettiset perusteet tukeutuvat Wilsonin (1996) kokonais-

valtaiseen oppimisympäristönäkemykseen, jota rikastetaan Saussoisin (2006) 

oppimisympäristöelementtien suhteita tarkastelevalla dimensionäkökulmalla.  

Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, jossa fyysistä oppimisympäristöä lä-

hestyttiin fenomenologisen lähestymistavan avulla ilmiönä. Tutkimusaineis-

to muodostui laajasta kansainvälisestä aineistosta, joka koostui 35 haastattelu-

koonnista, 63 kyselyvastauksesta sekä 294 oppilaiden tekemästä opetustila-

suunnitelmasta. Lisäksi aineistoa kerättiin osallistuvan havainnoinnin avulla 

sekä monitieteisen ja -ammatillisen oppimisympäristösimulaation yhteydessä. 

Simulaation pohjalta luotiin konkreettinen opetustila. Simulaatioprosessissa 

huomioitavia elementtejä olivat muuttuvan yhteiskunnan vaatimukset ja yksi-

löityvät oppimistarpeet sekä formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen 
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uudistuvat mahdollisuudet. Fenomenologisen analyysin lisäksi moninaiset sa-

nalliset ja kuvalliset vastaukset edellyttivät hermeneuttista lähestymis tapaa kä-

sitysten tulkitsemiseksi ja merkitysten löytämiseksi. 

Fyysistä oppimisympäristöä analysoitiin yleisellä tasolla, opetustila- ja klusteri-

tasolla sekä laite- ja kalustetasolla. Fyysistä oppimisympäristöä yleisellä tasol-

la kuvaavassa merkitysverkostotyypissä korostuivat yhteisöllisyyteen ja avoi-

muuteen liittyvät merkitysverkostot. Keskeisenä sivistyspalveluiden tuottajana 

koulun katsottiin muodostavan luontevan institutionaalisen palvelutuotanto-

alustan, johon integroituvat myös hyvinvointi-, terveys- ja ympäristöpalve-

lut eri asiantuntijoineen. Oppimisympäristön yleisen tason muunneltavuutta 

ja joustavuutta kuvaavissa merkityksissä korostuivat uudet vuorovaikutusta ja 

sosiaalisia opetus- ja oppimisprosesseja ilmentävät merkitykset. Koulun fyy-

sisenä oppimisympäristönä odotettiin tarjoavan monimuotoisia tilaratkaisu-

ja, jotka antavat mahdollisuuksia eri opetusmenetelmien ja oppimisprosessien 

hyödyntämiseen. Nykymuotoisen koulun fyysisen oppimisympäristön mah-

dollisuudet toteuttaa formaalisia sekä informaaleja opetus- ja oppimistarpeita 

koet tiin kuitenkin rajallisiksi. 

Sekä opetustila- ja klusteritason että laite- ja kalustetason muunneltavuutta ja 

joustavuutta kuvaavissa merkitysverkostotyypeissä korostuivat toiminnallisuu-

teen, sosiaalisuuteen ja monimuotoisuuteen liittyvät merkitysverkostot, vaik-

ka niissä korostuivat eri tekijät tasosta riippuen. Vaikka opetustilan merkitys 

koettiin ilmeisenä, painottui tutkimustuloksissa yksittäisen tilan pedagoginen 

yhteys olemassa olevaan tilakokonaisuuteen, jossa erikokoiset yhdisteltävät ti-

lat ja niiden väliset toiminnalliset alueet muodostavat yhtenäisemmän moni-

toimialueen. Fyysinen opetustilaympäristö haluttiin hyödyntää monimuotoi-

semmin, jolloin myös samanaikaisopetuksen ja eheyttävän aihepiiriopetuksen 

menetelmät mahdollistuvat luontevammin. Tutkimuksen keskeisenä tuloksena 

hahmottui opetustila, joka tarjoaa mahdollisuuden muodollisten ja epämuo-

dollisten yksilö- ja ryhmätyömuotojen sekä eri opetusmenetelmien ja oppimis-

tapojen joustavaan käyttöön. Opetustilan sisällä ilmeni kolmen erilaisen ka-

luste-elementin tarve: henkilökohtainen yksilö- tai parityöpiste, ryhmätyöpis-

te ja vapaamuotoinen työpiste, joista erityisesti oppilaat selvästi suosivat työ-

pisteiden sijoittamista ryhmiin. Kaiken kaikkiaan oppilaiden ratkaisuissa pai-

nottuivat toiminnallisuutta ja sosiaalisuutta korostavat opetus- ja oppimispro-

sessin muodot. 

Laite- ja kalustetasolla korostuivat tilamitoituksen tarkoituksenmukaisuus, eri-

laisten työpisteiden variaatiot, opettajan työpisteen luonne ja sijoittelu sekä ope-
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tustilan laiteratkaisut. Esiin tuodut moninaiset tilannesidonnaisuutta korostavat 

kalusteratkaisut edellyttävät muunneltavuuden ja joustavuuden huomioimista, 

jolloin yksittäistä pysyvää opetustilan kalusteratkaisua ei voida antaa. Opettajan 

työpisteen sijoittaminen tilan keskiosaan ilmentää opettaja-oppilas-suhteen uu-

distuvaa luonnetta, jossa toiminnalliset ja sosiaaliset työskentely muodot lisää-

vät opetuksen ohjauksellisuutta. Laitteista tieto koneen merkitys nousi keskei-

selle sijalle. Opettajan ja oppilaiden henkilö kohtaisten pääte laitteiden lisäänty-

vä käyttö digitalisoituvan opetusmateriaalin työstämisessä katsottiin merkittä-

väksi edellytykseksi laadukkaalle ja ajanmukaiselle opiskelulle. Myös päätelaite-

työskentelyssä suosittiin ryhmätyöpisteitä. Verkkosisältöjen ja sosiaa lisen me-

dian lisääntyvän hyödyntämisen seurauksena informaatio teknologia osin syr-

jäyttää perinteiseen luokkahuoneeseen mielletyt kalusteet ja laitteet huomion 

kiinnittyessä nykyaikaisiin aktiivitaulu- ja mobiililaitejärjestelmiin. 

Tulevaisuuden oppimisympäristöjen avautumisen ja laajentumisen seuraukse-

na formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen elementit pyrkivät sulau-

tumaan yhteen. Samalla tämä mahdollistaa niin yksilökeskeisempien oppimis-

polkujen kuin toisaalta yhteiskunnallisten kasvatus- ja koulutustavoitteiden to-

teutumisen ja lähentymisen. Yksittäisen hybridiopetustilan muunneltavuuteen 

ja joustavuuteen liittyvissä ominaisuuksissa korostuivat aihepiirimäisen saman-

aikaisopetuksen piirteet, joiden seurauksena tulevaisuuden opetustilassa opis-

kelee useampia opetusryhmiä ja opetuksen ohjaajia. Opetus- ja oppimispro-

sessin haasteisiin vastaaminen edellyttää näin monitoimisia opetustiloja, jois-

sa kalusteet ja nykyaikaiset av- ja informaatioteknologiset laitteet tukevat eri-

laisia opetus- ja oppimisprosesseja vaivattomasti ja tilannekohtaisesti muun-

tuen ja joustaen. Tulosten perusteella perusopetuksen opetustila ja sen kalus-

te- ja väline ratkaisut eivät käyttäjien näkökulmasta tällä hetkellä tue moder nien 

opetus- ja oppimisprosessien mahdollisuuksia, vaan estävät merkittävällä ta-

valla koulun toimintakulttuurin uudistamista. Tulevaisuuden koulun fyysisen 

oppimis ympäristön määrittelyn tuleekin olla käyttäjälähtöinen innovatiivinen 

prosessi, joka huomioi koko alueen ja sen ympäröivän yhteisön tarpeet.

Tulokset ovat hyödynnettävissä, kun suunnitellaan tai uudistetaan koulun tila-, 

kaluste- ja laiteratkaisuja. Tulokset tarjovat tukea kaikille koulurakentemisen 

asiantuntijaryhmille käyttäjistä suunnittelijoihin, rakentajiin ja päättäviin vi-

ranomaisiin. Saatu tieto prosessisimulaatiomenetelmän toimivuudesta on hyö-

dynnettävissä koulurakentamisessa monialaisesti ja -tasoisesti. 

Avainsanat: Opetustila, fyysinen oppimisympäristö, muunneltavuus, jousta-

vuus, käyttäjälähtöisyys 
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Abstract

Kuuskorpi, Marko. 2012. Future physical learning environment. User oriented 

fl exible and changeable teaching spaces. Doctoral thesis in Education University 

of Turku Faculty of Education. Department of Teacher Education in Rauma.

Th e operational culture of today’s schools is constantly being renewed, and 

consequently school’s learning environments are expanding. On the other hand, 

the size, form and basic furniture in classrooms have not changed much yet 

from previous centuries. It has been found that the invariable space, furniture 

and equipment solutions do not off er the teachers and pupils a chance to take 

advantage of the increasingly versatile opportunities off ered by teaching and 

learning processes. Th us, the invariability of the school teaching spaces has created 

a factor that hinders the change in the operational culture. Quality criteria and 

goals have been set to support the renewal of the schools’ operational culture 

(e.g. Ministry of Education 2009b). Development based on quality requires, 

among other things, modern teaching space solutions emphasizing fl exibility and 

changeability. Th e confl ict between the invariability of the teaching spaces and 

the quality oriented renewal goals created the starting point for this study.

Th e fi rst aim of this analysis was, on the one hand, to clarify which are the factors 

and concepts that students, teachers, headteachers and school administration 

experts emphasise associated with a good quality, modifi able and fl exible 

physical learning environment and  teaching spaces. Th e second goal was to 

fi nd out what kinds of equipment, space and tool solutions could be identifi ed 

through a user oriented design process in order to support the modifi ability 

and fl exibility of the future learning environments and teaching spaces. Th e 

theoretical foundations of this study lie in Wilson’s (1996) holistic view of 

learning environments enriched with Saussois’s (2006) dimensional view on 

the elements of learning environments.

Th is research is a qualitative case-study, in which the physical learning environment 

has been studied following a phenomenological approach. Th e analysis data 

comprised an extensive international database conducted in six European countries 

which included 35 interview compilations, 63 questionnaire responses and the 

creation of 294 teaching space prototypes designed by pupils. In addition to this, 

material was collected through the participating observation in the simulation 

of a multi-disciplinary and multi-professional learning environment.
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A concrete future oriented teaching and learning space was created based on the 

simulation of the learning environment. Th e elements taken into account in the 

simulation process were the demands of an ever changing society, the need to 

meet individual learning needs and a renewal of the opportunities provided by 

formal education and informal learning. Together with the verbal responses as 

well as the pictorial answers, when it came to exploring the necessary concepts 

and in the search of their meaning a hermeneutic approach to the project was 

required. Th e physical learning environment was analysed in a three tier - level. 

Th e fi rst level, more general, tried to emphasize a sense of network, community 

and openness. Th e second level focused on the teaching space and the cluster 

level. Th e third level explored equipment and furniture level.

Th e school, as a central provider of educational services, was conceived as a 

platform responsible for the creation of a natural institutional service as well as a 

facilitator of health, well being and sustainable environmental services delivered 

by qualifi ed experts. Th e diff erent senses used to describe the modifi ability and 

fl exibility of the learning environment at a general level also emphasised the new 

meanings expressing interaction and social teaching and learning processes.  

Th e school as a physical learning environment was expected to off er a range of 

versatile space solutions, which off er opportunities to use an array of diff erent 

teaching methods and consequently facilitate various learning processes. 

However, the chances of current physical learning environments in schools 

were seen still to be limited when it came to meeting the needs of formal and 

informal teaching and learning.

Although diff erent factors were emphasized on the other levels, it is relevant to 

highlight that meaning networks connected to functionality, social perspectives 

and versatility were emphasised in the meaning networks. Th ese helped to 

describe the fl exibility and modifi ability of the teaching space at space and 

cluster level as well as at equipment and furniture level. Th e signifi cance of 

the teaching space resulted obvious  as part of  the study, however  the results 

stressed  the  need for  a connection of the pedagogical space to the existing 

space as a whole, thus spaces of diff erent sizes could be connected together and  

functional spaces  forming a  more connected space could be used for a variety 

of purposes. Th e respondents wanted to use the physical learning environment 

in a more versatile way, which made the combination of subject study and more 

natural simultaneous teaching possible.
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As a result of the study, the respondents demanded the need of teaching spaces 

which off ered the possibility for a simultaneous use of both formal and informal 

individual and group work methods together with diff erent teaching methods 

and learning processes. Th e need for three diff erent furniture elements in the 

teaching space became evident: personal individual or pair workstation, group 

workstation and free form workstation. From the diff erent options, the pupils 

clearly preferred placing the workstations in groups. Pupils’ solutions emphasized 

teaching and learning process forms which took into account functionality and 

social aspects.

At equipment and furniture levels, the suitability of a space dimension, diff erent 

variations of workstations, the nature and location of the teachers’ workstation 

and the equipment solutions were emphasized. Diff erent furniture solutions 

which featured a context of situation were brought up. Th ese ideas need to take 

modifi ability and fl exibility into account, which means that any fi xed teaching 

space furniture solution could not be defi nite. Placing the teacher’s workstation 

in the middle of the teaching and learning space expresses the renewal nature 

of the relationship teacher-pupil in which functional and social work methods 

add a multi directional nature to teaching.

Th e relevance of computers at equipment level also became paramount. Th e 

ever increasing use of personal terminals for pupils and teachers of digitalized 

teaching material was seen to be a prerequisite for good quality and modern 

teaching and learning. Group workstations were also preferred when it came 

to working with computers. As a consequence of the ever increasing use of 

network content and social media, information technology will in part replace 

traditional equipment and tools in classrooms, as attention seems to be drawn 

to modern interactive boards and mobile solutions.

As a consequence of the opening and expansion of future learning environments, 

the elements of formal education and informal learning tend to merge together. 

Simultaneously, this enables on the one hand the realization and nearing of more 

than one individual learning path and on the other hand, societal education 

and training. In the features connected to an individual hybrid teaching space, 

the features of subject study based on simultaneous teaching were highlighted. 

As a result, more than one group and more than one instructor worked in 

more than just one space. Th e response to today’s challenges of teaching and 

learning processes are versatile teaching spaces where furniture and modern 

AV and information technology equipment can support diff erent teaching 



Tutkimushankkeen tausta   | 9

and learning processes eff ortlessly and change them depending on the specifi c 

teaching context. 

Based on the results, from the point-of-view of the users, the teaching space for 

basic education and its furniture and equipment solutions still do not support 

the possibilities provided by modern teaching and learning processes. On the 

contrary, they signifi cantly hinder the renewal of school’s operational culture. 

Th us, the description of a future school’s physical learning environment should 

include its user oriented innovative process which takes the whole surrounding 

area and the surrounding community’s needs as a whole into account.

Th e results will benefi t the planning and renewal of school facilities: spaces, 

furniture and equipment. Th e results provide support for all groups of experts 

concerned with the building of schools, namely planners, constructors and 

executive authorities. Th e gained knowledge about the functionality of the 

process simulation method has interdisciplinary and multiform applications 

on the fi eld of school construction. 

Key words: Teaching space, physical learning environment, modifi ability, 

fl exibility, user oriented. 
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 Esipuhe 

Kun tutkijat kertovat tarinoitaan oppimisympäristöistä, 

tarinasta puuttuu usein opettaja-sankari ja hänen 

näkemyksensä siitä, millainen on laadukas oppimis-

ympäristö, miten hän oppimisympäristön rakentaa ja 

mihin hänen toimintansa ohjaavat näkemykset 

perustuvat  (Mononen-Aaltonen 1999, 223)

Siispä tässä tarinassa opettaja-sankarin lisäksi mukana kulkee hänen uskollinen 

kumppaninsa oppilas-sankari, joiden tehtävänä on kohdata paha maailma kai-

kin käytössä olevin keinoin ja välinein. Tätä tarinaa kerrottaessa olen kokenut 

etuoikeudeksi saada katsoa ja kokea opettajana, rehtorina ja tutkijana, kuinka 

koulu keinoineen ja välineineen sekä maailma sen ympärillä muuttuvat. Kiitos 

siis Suomen innovatiivisimmalle kaupungille, sen sivistystoimelle ja työyhtei-

söni kaikille sankareille, erityisesti Ritvalle sekä Nurialle. 

Väitöstyön valmisteluun olen saanut Georg ja Ella Ehrnroothin säätiöltä henkilö-

kohtaisen apurahan sekä perheeltäni loputtomasti luottoa ja tukea, joiden avul-

la tämä työ on saatu päätökseen. Kiitän multitalentteja tukijoitani. Tiedät Taina 

hyvin, etteivät sanat voi millään riittää. 

Tutkimushankkeeseen on osallistunut Kaarinan kaupungin opetustoimen ja 

Piikkiön yhtenäiskoulun lisäksi myös useita suunnittelijoita viestintä-, kaluste- 

ja teknologia-alan yrityksistä sekä asiantuntijoita Opetushallituksesta, Opetus- 

ja kulttuuriministeriöstä sekä Varsinais-Suomen elinkeino-, liikenne- ja ym-

päristökeskuksesta. Erityiset kiitokset tuesta opetusneuvos Heli Anttalaiselle, 

opetusneuvos Merja Lehtoselle ja ylitarkastaja Mikko Helasvuolle sekä Isku 

Interiorin sisustussuunnittelija Tiina Lindgrenille. Tärkeimpinä suunnittelijoi-

na ja asiantuntijoina ovat kuitenkin toimineet tutkimushankkeeseen osallistu-

neet kuuden eri maan kouluorganisaatioiden rehtorit, opettajat ja oppilaat, eli 
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opetus tilan todelliset käyttäjät. Nämä tulevaisuuden asiantuntijat ja tärkeim-

pänä tulevaisuuden tekijät eli oppilaat – ovat aktiivisella ja avoimella otteella 

avanneet tutkijalle näkymän, jota tässä väitöskirjassa pyrin lukijalle välittä-

mään.  

Kiitos työni ohjaajille professori Marjaana Soiniselle ja dosentti Harri Ketamol-

le. Marjaanan kanssa 16 vuotta sitten aloitettu ohjauksellinen yhteistyö tuot-

taa nyt pro gradu työni jatkoksi tämän väitöstyön. Katson palon tieteen teke-

miseen olleen paljolti seurausta kannustavaksi koetusta ohjausotteestasi. Kiitos 

Harrille moottoriopin kurssilla sen pappa-Tunturin koneen täydellisestä kone-

remontista. Nyt kiitän sinua samalla saamastani yhtä laadukkaasta väitöstyön 

ohjauksesta. Korjattavaa on ollut, mutta kärsivällisyytesi ja vaikeina hetkinä an-

nettu rakentava palautteesi kannustivat jatkamaan. Esitarkastajilleni, professori 

Jyri Manniselle ja professori Kristiina Kumpulaiselle, kuuluvat kiitokset tär-

keistä ohjeista ja asiantuntevista neuvoista. 

Väitöstyöni viimeisinä silottelijoina kiitän äitiäni Ailaa uupumattomasta kir-

joitus- ja kielioppivirheiden metsästämisestä. Työni taittamisesta ja ulkoasusta 

jään suureen kiitollisuuden velkaan Jaana Rautiolle ja erityisesti taistelutoveril-

leni Hannu Rantaselle. Te molemmat jaksoitte uupumatta tehdä pyydetyt kor-

jaukset niinä hektisimpinäkin hetkinä. Lopuksi kiitän vielä sarjakuvapiirtäjä 

Ilkka Heilää oppimisympäristöaiheisen stripin piirtämisestä ja luvasta julkaista 

se myös tämän väitöskirjan osana.

Raision kirjaston tutkijahuoneessa keväällä 2012

Marko Kuuskorpi
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Osa 1  Tutkimuksen tausta ja 
lähtökohdat

Kun nyt ajattelemme maan koululaitoksen piirissä tapahtu-

nutta suunnatonta edistystä, emme lainkaan ihmettelisi, 

vaikka Suomi muutamassa vuodessa ottaisi paikkansa 

Euroopan merkittävien maiden joukossa.

Mrs. Alec Tweedie, Matkalla Suomessa 1896

Yhteiskunnan nopea muutos ja sen synnyttämät odotuksen koulutussektorille 

yhdistettynä pedagogisten menetelmien ja informaatioteknologian kehittymi-

seen ovat haastaneet formaalin kouluopetuksen. Formaalilla kouluopetuksel-

la viitataan koulurakennuksessa tapahtuvaan opetussuunnitelman mukaiseen 

opettajajohtoiseen opiskeluun informaalin kuvatessa koulun ulkopuolella ta-

pahtuvaa itseohjautuvaa oppimisprosessia (ks. tarkemmin luku 2.1). 

Muuttuva yhteiskunta edellyttää jäseniltään yhä laaja-alaisempia tiedollisia ja 

taidollisia valmiuksia (Norrena, Kankaanranta & Nieminen 2011, 77–80). Sa-

malla koululta edellytetään syvällisempää oppilaan taito- ja osaamisalueiden 

tunnistamista sekä henkilökohtaisempaa opintojen suunnittelua (Lankinen 2010, 

6–7). Kehitys on johtanut koulun ja siihen liittyvien oppimisympäristöjen laa-

jentumisen yhä kiinteämmäksi osaksi ympäröivää yhteiskuntaa. Kun koulun 

formaali opetus ja informaaliset oppimisprosessit sulautuvat pedagogisesti ja 

sosio-teknologisesti, tulee myös fyysisen oppimisympäristön uudistua raken-

teellisesti kohti joustavampia ja muunneltavampia tilamuotoja.
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Tulevaisuuden koulun kehittäminen on tällä hetkellä keskeinen teema monis-

sa hankkeissa, joissa oppimisympäristöjen kehittäminen ja teknologisten in-

novaatioiden hyödyntäminen ovat tärkeässä roolissa (Vitikka 2009, 23).  Kou-

lua uudistettaessa fyysisen oppimisympäristön merkitys opetus- ja oppimis-

prosessissa on kuitenkin jäänyt vähälle huomiolle. Luokkatila ei ole muuttu-

nut perusrakenteeltaan lainkaan. Sen vallitseva perusrakenne varustuksineen 

tukeutuu frontaalipedagogiseen ajatteluun, perinteiseen pulpettikalustukseen 

sekä liitutauluun. Vaikka oppimisympäristöjen kehittämisessä pedagogisten 

ja informaatioteknologisten vaikutusten arviointi ovat olleet keskeisesti esil-

lä, ei koulun opetustilojen uudistamiseen ole ollut tarjolla vaihtoehtoisia rat-

kaisumalleja. 

Oma kiinnostukseni fyysisen oppimisympäristön kehittämiseen on herännyt 

jo kouluttautuessani luokan- ja aineenopettajaksi. Pro gradu -työni teknisen 

työn opetustiloista sekä opettajan koulun peruskorjauksen aikana kokemasta 

työtyytyväisyydestä ja kuormittumisesta kiinnittivät huomioni opetustilan ja 

opettajan työtyytyväisyyden välisen merkityksen tärkeyteen. Varsinaisesti ha-

lu tutkia ja pyrkiä uudistamaan koulun työympäristöä on syntynyt käytännön 

työssä. Yli 10 vuoden ura luokan- ja aineenopettajana sekä rehtorina niin ylä- 

kuin alakoulussa ovat koulun arjen kohtaamisen kautta haastaneet minut käyt-

täjänä pohtimaan, voiko koulutilan uudistaa suunnittelemalla sen toisin. Olen 

työssäni samalla saanut osallistua useisiin koulun uudis- ja perusparannus-

hankkeisiin todeten, ettei vallitseva koulurakennuskulttuuri tue koulun toi-

mintakulttuuria uudistavien mahdollisuuksien toteuttamista. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on rakentaa koulun toimintakulttuurin muu-

tosta tukevaa ajankohtaista näkemystä koulun fyysisestä oppimisympäristös-

tä ja sen kehittymisen suunnasta. Samalla tarkoituksena on herättää kansallis-

ta keskustelua koulun fyysisen työympäristön tilasta ja tulevaisuudesta aikana, 

jossa merkittävät uudistukset ravistelevat kaikilla tasoilla suomalaista perus-

opetusjärjestelmää. Tutkimuksen ensimmäisessä osassa tarkastellaan fyysisen 

oppimisympäristön nykytilannetta ja tulevaisuuden haasteita taustoittamal-

la niitä yleisten yhteiskunnallisten muutosten avulla. Lisäksi pohditaan fyysi-

sen oppimisympäristön suunnitteluun ja kehittämiseen osallistuvia osapuolia 

ja heidän painoarvoaan. Lopuksi selvitetään tutkimusympäristö ja tutkimus-

prosessi sekä siihen liittyvät tutkimusmenetelmälliset valinnat. 
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1.1 Muutos haastaa koulun ja 
oppimisympäristöt

Muutos ja uudistuminen ovat olleet pitkään yhteiskunnan tyypillisiä piirteitä. 

Yleisesti teknis-taloudellinen murros pakottaa organisaatiot, instituutiot ja yh-

teiskunnan perinteiset rakenteet muuttumaan (Ståhle & Sotarauta 2003, 41).  

Muutoksen ja uudistumisen nopeuden kiihtyessä vaikutukset heijastuvat vää-

jäämättä myös koulutussektorille. Tarkasteltaessa koulutusjärjestelmän muutos-

ta yhteiskunnallisesta näkökulmasta voidaan havaita siihen heijastuvan muun 

muassa työelämän kehityksen, lisääntyvän kansainvälistymisen, tietorakentei-

den sekä kommunikaatiojärjestelmien muutokset ja niihin liittyvän uusyhtei-

söllisyyden, jotka synnyttävät tarpeen uudistaa koulua ja sen oppimisympä-

ristöjä (Alvesalo 2008, 20–24; Opetusministeriö 2007b; Vitikka 2009, 25; Väli-

järvi 2000, 6–7). Tiivistäen yhteiskunnallinen ja informaatioteknologinen ke-

hitys ovat tuoneet koululle uusia haasteita, joiden ratkaiseminen vaatii oppi-

misympäristörakenteiden uudelleenjärjestäytymistä (De Corte, Verschaff el & 

Masui 2004, 365; Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö & Rajala 

2011, 45–45; Nair 2005, 20; Nikkanen & Lyytinen 1996; Sahlberg 1996b; Th ei-

sens 2008, 2; Weishen, Chang & Guo 2009, 209). Tämä edellyttää koululta uu-

sia osaamisvalmiuksia sekä kykyä uudistaa ajattelua ja toimintaa eri tavoin kuin 

aikaisemmin (Sarkomaa 2008, 3).

Kouluun liittyvä tulevaisuustutkimus edellyttää koulujärjestelmän mukautuvan 

niin nykypäivän vaatimuksiin kuin tulevaisuuden tuntemattomiin tarpeisiin 

(Norrena ym. 2011, 77; OECD 2001a; Tapaninen 2009a, 82; Th eisens 2008, 2). 

Vaikka koulu instituutiona perustuu vahvaan traditioon, ei koulu osana oppi-

misympäristöä ole stabiili tila, vaan sen on pyrittävä seuraamaan aikaansa (Piis-

panen 2008, 81). Kehitys vaatii toisaalta koulua ennakoimaan muutoksen vai-

kutukset suhteessa yhteiskunnan odotuksiin, mutta toisaalta myös yhteiskun-

nan muutokset johtavat koulun ja oppimisympäristöjen muutokseen (Luukkai-

nen 2004, 37). Heppell, Chapman, Millwood, Constable ja Furness (2004) pi-

tävät itsestään selvänä lähtökohtana, että koulun täytyy muuttua yhteiskunnan 

mukana myös tulevaisuusorientoituneesti (ks. myös Häivälä 2009, 4; Slaughter 

2008, 17–19). Vaikka tulevaisuudesta ei voi kukaan olla täysin varma, on sii-

hen mahdollista varautua ja sen suuntaa myös jossain määrin ennustaa (Ber-

gadaà 2007; Hargreaves 2003 ja 2007). 

Koska perusopetuksen tehtävänä on käytännössä valmistaa oppilaita työtehtä-

viin, joita ei välttämättä ole vielä nykyisin olemassa, voidaan tulevaisuussuun-
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tautunut kehitysorientaatio katsoa keskeiseksi osaksi koulun perustehtävää. Tä-

män perustehtävän tunnistaminen edellyttää koululta jatkuvaa pohdintaa tule-

vaisuuden tarpeista, jossa avoimen ja ennakkoluulottoman suunnitteluotteen 

kautta kannustetaan koulua ja yhteiskuntaa uudenlaiseen dialogiin. Tällaisen 

dialogin toteuttamiseen kaivataan erilaisia väyliä, joista yhtenä vaihtoehtona 

voidaan pitää tässä tutkimuksessa hyödynnettyä moniammatillisesti toteutet-

tua prosessisimulaatiomenetelmää (ks. Smeds, Pöyry, Huhta & Vanamo 2007, 

177–191; Smeds, Pöyry-Lassila & Huhta 2010e, 132–134).

Koulun on käytävä jatkossa yhä tiiviimpää dialogia sidosorganisaatioiden-

sa kanssa oppimisympäristön kehityksen suunnasta ja sen vaikutuksista kas-

vatukseen, opetukseen sekä oppimisprosessiin. Tässä korostuvat sekä ulkoi-

set että sisäiset muutosodotukset (vrt. Elbaz-Luwisch 2005). Koulua uudistet-

taessa opetus- ja kasvatustyön kehittäminen, opettajien taidot, koulutuspoliit-

tiset ratkaisut ja yhteiskunnan tila viitoittavat kehityksen suunnan (Nuikkinen 

2009, 48–49; Sahlberg 2007b, 153–154). Suomalaisen perusopetuksen eläessä 

merkittävää muutoksen aikaa siihen vastaamiseksi tarvitaankin samanaikai-

sesti koulun rakenteiden, pedagogisten menetelmien ja opetussuunnitelman 

syvällistä uudistamista. 

Valtionosuusjärjestelmän uudistaminen, opetussuunnitelman muutokset, uu-

distuneet ohjausjärjestelmät sekä erityisopetuksen uudet työmuodot perus-

opetuslain uudistuksen seurauksena muokkaavat suomalaista peruskoulutus-

rakennetta jo tulevan vuosikymmenen aikana merkittävällä tavalla. Opetus-

suunnitelman tavoitteet ja pedagogiset menetelmät kehittyvät yhä enemmän 

suosimaan yhteiskunnan tavoitteita ja yksilöllisempiä oppimispolkuja (Vitik-

ka 2009, 8; Välijärvi 2011, 28). Kehitys edellyttää koulutusjärjestelmän muu-

toksen painopisteen siirtämistä oppimissisältöjen sijasta oppimisympäristö-

jen kehittämiseen (vrt. Aalto, Ahokas & Kuosa 2007, 37–38; Haapala 2002, 63; 

Opetushallitus 2004b, 18–19). 

Koulutuksen ja opetuksen muuttuessa myös perusopetus elää jatkuvien kehitys-

haasteiden keskellä (Benavides & Dumont 2008, 5; Locke 2005, 18; Sahlberg 

2009, 23; Vitikka 2009, 25). Perusopetuksen haasteet ovat monitahoisia ja kum-

puavat eri lähteistä. Keskeisimpiä muutoshaasteita tarkastellaan tässä tutkimuk-

sessa yksilön ja yhteiskunnallisten odotusten sekä formaalien ja informaalien 

ulottuvuuksien kautta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Ope-

tushallitus 2004b, 18–19,29) mukaan koulutuksen tavoitteena tulee olla tehokas 

ja monipuolinen koulutus, jossa hyödynnetään erilaisia ympäristöjä ja luodaan 
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valmiudet toimia yhteiskunnan jäsenenä (myös Pohjola 2011, 11; Johnson 

2007, 13). Koulun ja siihen läheisesti liittyvien oppimisympäristöjen välisen 

tiukan rajanvedon tai vastakkainasettelun sijasta tulevaisuuden oppimis-

ympäristöjen kehittämisessä tulee keskittyä avoimempaan pedagogiseen tar-

kasteluun. Tällä viitataan pedagogiseen näkemykseen, jossa formaalin opetus-

toiminnan puitteissa pyritään yhä kasvavassa määrin hyödyntämään informaa-

leja oppimisen elementtejä (Vitikka 2009). 

Avoimemman tarkasteluotteen toteutumiseksi oppimisympäristöajattelun tu-

lee laajentua koskemaan kouluympäristön lisäksi yhteiskunnan toimialueita, 

jotta koulun ja ympäröivän yhteiskunnan vuorovaikutus ja tavoitteet lähenisi-

vät (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004b, 18–19, 40–41). Ta-

voitetta tukevat myös kansainväliset tutkimukset ja kokeilut, jotka vahvista-

vat näkemystä ympäröivän yhteisön mahdollisuuksista opetus- ja oppimispro-

sessin tukena (ks. Furco 2010, 229–231). Opetuksen, opiskelun ja oppimisen 

katsotaan yhä enemmän tapahtuvan perinteisen koulutyön lisäksi myös kou-

lun ulko puolella (Krokfors ym. 2010). Tavoitteena on myös lisätä opetukses-

sa ja oppimisprosessissa todellisia tai todellisuutta vastaavia oppimistilanteita, 

jolloin oppilaat saavat opetusta ja oppivat yhä enemmän koulun ulkopuolisis-

sa ympäristöissä hankkien tietoja ja taitoja hyödyntämällä vertaisopiskelun ja 

kanssa oppimisen tuomia uusia mahdollisuuksia. 

Kehitystä tukee vuoden 2011 alussa voimaan astunut perusopetuslain muu-

tos, jolla pyritään tukemaan erilaisten oppijoiden jatko-opintomahdollisuu-

det joustavia opetusmenetelmiä ja tukimuotoja hyödyntäen (Opetushallitus 

2010). Lisäksi tulevaisuuden oppimisympäristöissä painottuu monipuolisuu-

den merkitys, jolloin opetuksen painotuksissa huomiota kiinnitetään toimin-

nallisiin työmuotoihin ja työssä oppimiseen (Numminen & Ouakrim-Soivio 

2007, 32). Mikäli koulu oppimisympäristönä ei kykene huomioimaan koulun 

ulkopuolista maailmaa, kouluoppiminen uhkaa jäädä irralliseksi yhteiskun-

nan muusta toiminnasta (Heppell ym. 2004, 7–21; Luukkainen 2004). Laajasti 

formaaliksi käsitetyn kouluinstituution ulkopuolella ja epämuodollisissa tilan-

teissa tapahtuvaa oppimista tulkitaan informaaliseksi oppimiseksi (ks. Krok-

fors ym. 2010, 63–70). 

Vaikka vielä nykytutkimuksenkin valossa formaalit ja informaalit prosessit näh-

dään usein toistensa vastakohtina (ks. Seft on-Green 2008, 242; Vitikka 2009, 

138), haastaa vallitseva käytännön todellisuus pohtimaan kuinka formaali koulu-

ympäristö kykenee paremmin huomioimaan oppimisen informaalit prosessit. 
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Kiinnostus informaalien prosessien hyödyntämiseen on paljolti seurausta ke-

hityksestä, jossa tieto- ja viestintäteknologisten ratkaisujen hyödyntämisen kas-

vu koulussa sekä uuden sosiaalisen median suosio ovat synnyttäneet tarpeen 

pohtia uudenlaisia pedagogisia menetelmiä ja ratkaisumalleja (Bottino 2001, 

11). Koulujen teknologisten ratkaisujen sekä opettajien teknologisen osaami-

sen on arvioitu jo olevan tasolla, joka mahdollistaa teknologian hyödyntämi-

sen oppimisen tukena (Kumpulainen & Lipponen 2010, 12). 

Edelleen oppilaiden kyky hyödyntää uusia informaatioteknologisia ratkaisu-

ja ja ohjelmia on wikien, blogien ja Facebookin aikakaudella kasvanut merkit-

tävällä tavalla. Erityisesti blogit ja wikit on nähty oppimisympäristöjen laajen-

tamismahdollisuutena (Kop 2007, 196). Nykynuorelle uudet sosiaaliset alustat 

tiedon lähteinä ja kommunikaatiovälineinä ovat jo luonteva osa arkea. Vaikka 

teknologiset ratkaisut kehittyvät ja muuttuvat, voidaan sosiaalinen media kat-

soa pysyväksi osaksi arjen tieto- ja viestintäyhteiskuntaa (ks. Välijärvi 2011). 

Perusopetuksen haasteena on oppia hyödyntämään näitä mahdollisuuksia sil-

le asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Informaatioteknologiset ratkaisut sekä kehittyvät virtuaaliympäristöt verkos-

toitumisen ja kommunikaation välineinä katsotaan osaksi informaalia oppi-

mista, jonka sovittaminen formaaliin opettajajohtoisuutta ja suoritusperus-

teisuutta korostavaan koulumaailmaan on ollut haastavaa (ks. Kumpulainen 

2011, 42–46). Yhteiskunnan ja koulun integroitumisprosessissa tietoteknisten 

sovellutusten ja ratkaisujen kehittämisellä katsotaan kuitenkin olevan merkit-

tävä rooli (Bottino 2001, 11; Koun-tem ym. 2008, 1412). Laajojen tietoyhteis-

kunnan kehittämistarpeita hahmottavien tavoitekatsausten perusteella tieto-

yhteiskunnan kehittyminen edellyttää syvälle meneviä muutoksia myös kou-

lujen oppimisympäristöjen osalta (ks. Arjen tietoyhteiskunta 2010; Opetus-

ministeriö 2010b). 

Keskeisinä kehitystä hidastavina tekijöinä pidetään koulukulttuurin ja peda-

gogiikan vähäistä muutosta, joka edellyttäisi samalla myös koulun rakenteen 

uudistamista (Kumpulainen & Lipponen 2010, 12–13). Muutoksen hitautta on 

perusteltu sillä, että opetussuunnitelman perusteet eivät tue uusien sisällöllisten 

ratkaisujen ja koulun ulkopuolisten oppimisympäristöjen hyödyntämistä (Vi-

tikka 2009, 8). Oppimisprosessin monimuotoisuutta ja pedagogisten menetel-

mien uusia mahdollisuuksia korostavan ajattelun myötä huomio on kuitenkin 

kiinnittynyt opetussuunnitelman ja pedagogisten muotojen yhteyksien tiivis-

tämiseen (Niemi & Kumpulainen 2008, 19; Vitikka 2009, 273).
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Koulun rakennetta uudistettaessa on kehittyvässä toimintaympäristössä varmis-

tettava myös fyysisen oppimisympäristön toimivuus. Kehittyvä opetus ja siihen 

liittyvä oppimisprosessi katsotaan tutkimuksen näkökulmasta toimintana, joka 

kattaa laajasti opettamisen, opiskelun ja oppimisen (ks. Opetus ministeriö 2009b, 

24). Näkemys korostaa koulun laajenevaa toimintaympäristöä ja opetus- ja op-

pimisprosessin uusia mahdollisuuksia, jotka johtavat tarpeeseen pohtia oppi-

misympäristöä ja sen kehittymistä yhä laajemmassa kontekstissa. Fyysisen op-

pimisympäristön näkökulmasta tämä merkitsee kasvavia odotuksia toiminnal-

lisempien ympäristöjen toteuttamiseen, jossa koulun fyysiset tila-, kaluste- ja 

laiteratkaisut mahdollistavat myös koulun ulkopuolella esiintyvät fyysiset, pe-

dagogiset, sosiaaliset ja psykologiset opiskelu- ja oppimistilanteet (Opetushalli-

tus 2004b, 16). Kehitys johtaa perinteisen luokkahuoneajattelun avaamista laa-

jempaan oppimisympäristöajattelun suuntaan, jossa koulun tilat mahdollista-

vat niin yksilö- ja yhteisökeskeisen oppimisen kuin formaalien ja informaalien 

opetus- ja oppimisprosessien hyödyntämisen (ks. tarkemmin luku 2.3).

1.1.1 Fyysinen ulottuvuus osana oppimisympäristöjen 

kehittämistä

Kyetäkseen vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin koulun on sopeuduttava muu-

tokseen osana yhteiskunnan palvelutuotantorakennetta, mikä samalla edellyt-

tää opetussuunnitelmallisten ja pedagogisten ratkaisujen lisäksi myös fyysis-

ten tilaratkaisujen uudelleen määrittelyä. Pedagogisten ratkaisujen onkin ko-

rostettu asettavan uusia vaatimuksia koulun fyysiselle ympäristölle, mikä on 

huomioitava sekä koulurakentamisessa että oppimisympäristöjen suunnittelus-

sa (Aalto ym. 2007,15, 38; Huhta, Pöyry & Vanamo, 2007, 16). Lehtisen (1997, 

21) mukaan fyysisiin rakenteisiin liittyvä oppimisympäristökäsitys on laajentu-

nut rakenteiden lisäksi opetusvälineiden, informaatiolähteiden ja koulun ulko-

puolisten tapahtumien kokonaisuudeksi, jossa opiskelijat voivat suoraan tai vir-

tuaalisesti osallistua opiskeluprosessiin (myös Parikka 1997, 27–31; Vihervaara 

2009, 13). Näkemys korostaa fyysisten rakenteiden keskeistä merkitystä osana 

oppimisympäristöjen laajentumis- ja kehittämisprosessia, sillä fyysinen ympä-

ristö asettaa pitkälti kehykset sille, miten opiskelu tapahtuu ja miten se voidaan 

järjestää (Ahvenainen ym. 2002, 194). Näin tilalla on ohjaava merkitys toimin-

nassa (Syrjämaa & Tunturi 2002; Tapaninen 2009a, 82). 

Toimiva ja tulevaisuuden tarpeet täyttävä opetustila on pedagoginen ja rakennus-

tekninen haaste. Koulurakennus fyysisenä oppimisympäristönä ei yksittäisenä 

elementtinä suoraan vaikuta oppimiseen, mutta sen merkitys oppimista edistä-
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vänä osatekijänä on keskeinen (Dudek 2000, xii; Pricewaterhouse Coopers 2003, 

45). Sanoffi  n (2009, 10) mukaan fyysisen oppimisympäristön luomat edelly-

tykset vaikuttavat merkittävästi opettajien pedagogisten ja didaktisten menetel-

mien käyttöön. Kääntäen opetustila ja -tilojen muodostamat kokonaisuudet, 

jotka eivät tilaratkaisullisesti tue kehittyvää opetus- ja oppimistoimintaa, estä-

vät opetus- ja oppimisprosessin kehittymisen. 

Tämän päivän ja tulevaisuuden koulu tulee rakentaa ennen kaikkea hyvää ja 

laadukasta oppimista varten. Heppellin ym. (2004, 14) mukaan hyvää oppimis-

ta tapahtuu parhaiten silloin, kun opiskeluympäristö tukee opetuksen tavoittei-

ta ja sisältöä (myös Nuikkinen 2005, 61–66). Myös Bunting (2005, 23) koros-

taa opetustoimintaan liittyvien fyysisten ympäristöjen merkitystä, joiden omal-

ta osaltaan tulee taata, että koulutukseen tehdyt sijoitukset tuottavat vastineet 

täysimääräisesti. Fyysisen oppimisympäristön merkitys osana oppimisproses-

sia on kiistaton. Se luo alustan oppimistapahtumalle, jossa laadukas oppimis-

ympäristö järjestelymahdollisuuksineen vaikuttaa oppimisen lisäksi sosiaa listen 

suhteiden muodostumiseen, ilmapiiriin ja itsensä toteuttamismahdollisuuksiin 

(Nuikkinen 2009, 95). Oppimisen kontekstin, sisällön ja oppimis prosessin kes-

kinäisten suhteiden toimiessa oppimisympäristö on ideaalissa tilanteessa ak-

tiivinen oppimisväline (Taylor 2001) ja parhaimmillaan kuin kolmi ulotteinen 

oppikirja (Bunting 2005; Locke 2005; Nair 2005). 

Mikäli koulu kykenee tarjoamaan fyysisiltä tiloiltaan ja sosiaaliselta ilmapii-

riltään oppimiseen houkuttelevan kokonaisuuden, tarjoutuu oppilaalle samal-

la mahdollisuus syvällisempään oppimisprosessiin. Woolner, Hall, Higgins, 

McCaughey ja Wall (2007, 47, 48) muistuttavat kuitenkin arvioinnin fyysisen 

oppimisympäristön merkityksestä oppimisen edistäjänä olevan vaikeaa, sillä 

positiivisista tutkimustuloksista huolimatta empiirisen ja käyttäjän tarpeista 

lähtevän tiedon puute fyysisen ympäristön vaikutuksista vaikeuttaa pitä vien 

johtopäätösten tekemistä. Nuikkinen (2009) on hahmottanut koulurakennuk-

sen ja sen tilaratkaisut osana oppimisympäristöä suhteessa oppimiseen olevan 

kuvion 1 avulla. 

Fyysisen oppimisympäristön ja opetustilojen nykytilannetta ja ongelmia voi-

daan peilata tarkastelemalla suomalaisten koulujen tiloja sekä niiden kehittämis-

haasteita. Lähtökohdaltaan suomalainen perusopetus on tehokasta ja tuloksel-

lista. Sen tuottamat oppimistulokset ovat kansainvälisten vertailujen perusteel-

la kärkitasoa (Airinen & Karjalainen 2007, 9–11; Laaksonen 2005, 42; OECD 

programme for international student assessment 2006a). Lisäksi koulujärjes-

telmämme on kansainvälisesti tarkasteltuna tehokas (Salhberg 2009, 49) ja 
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KUVIO 1. Koulurakennuksen vaikutukset oppimiseen välillisesti (Nuikkinen 2009, 95)

koulu- ja oppimisympäristörakentamisosaamisemme on saanut ansaittua huo-

miota (ks. Altenmûller 2008). Samalla koululaitoksemme rakennus kannan 

kokonaistilanne on kuitenkin yleisesti tarkasteltuna hälyttävä (ks. Tapaninen 

2009a). 

Ympäristöministeriön (2007, 41–42) mukaan rakentamisen painopiste Suo-

messa on ylläpitokulttuurissa ja täydennys- sekä korjausrakentamisessa. Tä-

mä koskee myös suomalaista koulurakentamista, sillä koulurakennuskantam-

me muodostuu pääosin sotien jälkeisestä, 1960-luvulla tehdyistä kouluista, 

jotka toteutukseltaan edustavat yksipuolista tilasuunnittelua (Meskanen 2008; 

Opetus ministeriö 2002).

Peltosen (2002, 39) mukaan 1990-luvun alusta alkanut koulutusmenojen supis-

tuminen on johtanut siihen, että kasvaviin koulutus- ja palvelutarpeisiin vas-

tataan yhä niukkenevin voimavaroin. Osaksi tästä syystä osa koulurakennus-

kantaamme on edelleen peruskorjaamatta tai vailla toiminnallisia perusparan-

nuksia, minkä seurauksena tilaratkaisut ovat yksipuolisia keskuskäytävän var-

OPPIMINEN

KOULURAKENNUS

• opetuksen järjestely-
mahdollisuudet

• sosiaalisten suhteiden 
muodostuminen

• ilmapiiri

• itsensä toteuttamisen 
mahdollisuudet

• terveys

• turvallisuus
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teen sijoitettujen luokkahuoneiden kokonaisuuksia. Samalla kaventuvien re-

surssien aikana alueelliset ja rakenteelliset muutokset kouluverkossa asettavat 

koulutiloille nopeallakin aikavälillä uusia ja muuttuvia tarpeita (Hämäläinen 

& Välijärvi 2007, 255). 

Laskevat oppilasmäärät ja kuntaliitokset ovat johtaneet kouluverkon supista-

miseen ja koulutilojen alueelliseen keskittämiseen, jota kautta on synnytet-

ty yhtenäiskoulun hengessä alueellisia keskuskouluja. Julkisella palvelusekto-

rilla kroonisessa talousahdingossa tehdyt säästöjä tavoittelevat keskittämisrat-

kaisut on useasti toteutettu vailla selkeitä taloudellisia lisäresursseja. Tämän 

seurauksena oppilaitosten ja niiden lähiympäristöjen rakentamiseen ja kehit-

tävään suunnitteluun ei ole ohjautunut riittävästi varoja. Koulurakennuksien 

tilan puute, soveltumattomat työ- ja sosiaalitilat sekä koulujen puutteellinen ka-

lustus, varustus ja tietotekniset ratkaisut aiheuttavat tilanteita, joissa tilat ovat 

täysin soveltumattomat uusiin ja tulevaisuuden vielä kehittyviin tarpeisiin (Ta-

paninen 2009a, 82). 

Opetustilojen uusien tavoitteiden mukainen toteuttaminen on Suomessa ol-

lut mahdollista lähinnä muuttovoittoisissa tai taloudellisesti vahvassa nousus-

sa olevissa kasvukeskuksissa, joiden koulurakentamistarve on kiihtynyt. Eri-

tyisesti pääkaupunkiseudun koulurakentamisen kautta Suomeen on noussut 

lukuisia uusia koulurakennuksia. Näissäkin tapauksissa tehtyjen havaintojen 

perusteella innovatiivisempien koulu- ja oppimisympäristöratkaisujen takaa 

paljastuu edelleen lähes poikkeuksetta perinteinen noin 60 neliömetrin suora-

kulmiomainen frontaalipedagogiikkaan perustuva yksilö- tai parityöskentely-

paikoilla varustettu perusopetustila (ks. Kasvio 2011; Suomen rakennustaiteen 

museo 2011; Teräväinen 2010, 124). 

Sotien jälkeisten koulureformien myötä opetustilat monipuolistuivat aineope-

tukselle tyypillisiä tarpeita tukevimmiksi, mutta vielä 1960-luvulle asti kou-

lu koostui luokkahuoneista ja niitä yhdistävistä käytävistä (Opetusministeriö 

2002, 33–34). Peruskoulu-uudistuksen myötä koulurakennuksen toiminnallis-

ta ilmettä uudistettiin 1970-luvulta alkaen, jolloin joustavuutta ja muunnelta-

vuutta pyrittiin lisäämään modulaarisen rakentamisajattelun kautta. Avoimuut-

ta lisättiin paljeovin sekä avoimin opiskelutiloin, jossa kirjaston asema koulun 

opiskeluprosessin osana nousi keskeiselle sijalle. Samalla luokkahuoneiden ja 

erikoisluokkien lisäksi erilaiset pienryhmätilat saivat sijansa. Viime vuosikym-

menien koulurakentaminen on jatkanut muuntelusta huolimatta suljettujen 

luokkahuoneiden ja käytäväkoulun perinnettä (Sulonen 2009). 
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Tilan ja väljyyden tuntua on tosin pyritty lisäämään erilaisin aula- ja oleskelu-

tiloin. Vaikka 1990-luvulla käynnistetyn Akvaarioprojektin tavoitteena oli muo-

dostaa kouluista avoimia oppimiskeskuksia (ks. Hellström 2004, 173–187), ei-

vät hankkeen vaikutukset ulottuneet merkittävällä tavalla itse opetustilan muo-

toon ja kalustusratkaisuihin. Avoimuudella viitattiin lähinnä ideologisella ta-

solla avoimeen ja joustavaan kouluun (Sintonen ym. 1999, 16), mikä luokka-

tila-ajattelussa merkitsi tilojen ja luokkien välisten ikkunapinta-alojen hyödyn-

tämistä avoimuuden lisäämiseksi. Yksittäisissä kokeiluissa myös koulun ole-

massa olevien tilojen jaottelua ja käyttöperusteita uudistettiin akvaarioajatte-

lun ihanteiden mukaisesti. Yleisellä tasolla Mäenpää ja Oja (2004, 43) katso-

vat avoimen oppimisympäristön viittaavan fyysisen oppimisympäristön osal-

ta avoimempaan koulurakennukseen. Koulurakennuksen tasolla avoimuutta 

on pyritty lisäämään luomalla lähinnä erityyppisiä oleskelumahdollisuuksia 

koulu rakennuksessa (ks. Kuittinen 2009, 7). 

Mäenpään ja Ojan (2004, 24) mukaan voimassa olevat säädökset antavat suun-

nittelijalle mahdollisuuden avoimiin ja ryhmätyötilamaisiin luokkahuonerat-

kaisuihin. Koulurakentamisen tilanormiston purkamisesta huolimatta edel-

lyttää valtionavustusjärjestelmässä rakennuttajalle annettavan tuen saami-

nen kokonaishyötypinta-alan tarkastelua. Samalla kouluasteittain, -muodoit-

tain ja -koottain asetetut tunnusluvut määrittävät valtionavustukseen oikeut-

tavan oppilas kohtaisen hyötypinta-alan ja siten koulurakennuksen kokonais-

hyötypinta-alan. Vaikka koulutuksen järjestäjällä on tämän kokonaishyötypin-

ta-alan puitteissa mahdollista määritellä eri tilojen jakautumisen periaatteita 

tarve perusteisesti, ei nykyjärjestelmä tarjoa riittävästi mahdollisuutta uudista-

vaan oppimisympäristörakentamiseen. 

Tämä osaltaan selittää sitä, miksi koulu- ja luokkatila-ajattelussa ja sitä kautta 

koulurakentamisessa ei ole tapahtunut merkittävää uudistumista. Perusratkai-

suna alakouluikäisten oppilaiden osalta on edelleen ns. kotiluokan malli, jossa 

luokka on usein sijoitettu samaan ”solurakenteeseen” yhteisen soluaulan ym-

pärille. Yläkoululaisten osalta koulurakennuksen tila-ajattelun perustana on 

käytävän varteen sijoitettujen yleis-, aine- ja erityisopetustilojen hyödyntämi-

nen tarveperusteen mukaan. Tällöin oppilaat vaihtavat tiloja lukujärjestyksen 

mukaan, jolloin luokkatila määräytyy aineperusteisesti.

Kaiken kaikkiaan suomalainen perusopetuksen luokkatila fyysisenä oppimis-

ympäristönä on pysynyt pitkään muuttumattomana kokonaisuutena. Tiivis täen 

opetustilan perusrakenne ei ole kuluneen sadan vuoden aikana muuttunut tai 

kehittynyt (Dudek 2000, 33–34; HMFH Architects 1998, 18; Sanoff  2009, 10). 
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Kaikilla yhteiskunnan opetus- ja oppimisprosessien osa-alueilla tapahtuvan ke-

hityksen ja muutoksen keskellä opetustilan muuttumattomuus herättää kysy-

myksen, kuinka hyvin luokkatila enää vastaa tämän päivän tai tulevaisuuden 

opetus- ja oppimisprosessien haasteeseen? Tähän mennessä erilaiset oppimis-

ympäristöjen kehittämishankkeet näyttävät muuttaneen perinteistä luokkatilaa 

vähän. Useimmissa tapauksissa luokkahuoneen tavanomainen koko on edel-

leen 54–60 neliötä (OECD 2011, 20; Opetusministeriö 2002, 6).

1.1.2 Tilaajalähtöisestä kehittämisestä 

loppukäyttäjälähtöiseen kehittämiseen

Keskeinen selitys opetustilakokonaisuuksien ja yksittäisten opetustilojen muut-

tumattomuuteen löytyy vallitsevasta koulu- ja oppimisympäristöjen suunnit-

telu- ja rakentamiskulttuurista. Nykykäytänteiden mukaan koulurakennusten 

suunnittelun ja toteuttamisen päävastuu on pääsääntöisesti valituilla arkkiteh-

deillä, päätöksistä vastuussa olevalla teknisellä organisaatiolla ja kouluorgani-

saation yksittäisillä asiantuntijoilla (Sanoff  2009, 9). Fyysisen oppimisympä-

ristön kehittämisen perusongelmana voidaan nähdä, ettei koulurakennusten 

ja niiden tilojen suunnittelu- ja toteuttamisvaiheeseen osallistuvilla henkilöil-

lä ole riittävästi tarjolla sellaista teoreettista perustaa ja käytännön kokemuk-

sellista tietoa, jossa käyttäjien tarpeet olisi huomioitu oikein koulun muuttu-

neessa toimintaympäristössä. 

Käyttäjien vähäisen osallistumisen oppimisympäristöjen suunnittelemiseen on 

katsottu jarruttaneen koulurakennuksen ja sen oppimisympäristöjen kehitty-

mistä sekä johtaneen rakennusten samankaltaisuuteen ja innovaatioiden vähäi-

syyteen (Meskanen 2008, 92). Miyamoto (2007, 21) toteaa, ettei arkkitehdeil-

lä ja käyttäjillä ole käytännössä minkäänlaista yhteyttä koulutilojen suunnitte-

luvaiheessa. Samoin Nuikkisen (2009, 20) mukaan käyttäjän merkitys koulu-

rakennuksen suunnitteluvaiheessa on jäänyt taustalle. 

Edelleen koulun ja sen fyysisten oppimisympäristöjen suunnittelun ja kehittä-

misen keskeisenä ongelmana on, ettei koulurakennuksen käyttäjän määritte-

ly ole yksiselitteinen (Koivu 2002; Nuikkinen 2009). Perinteinen suunnittelu-

prosessi kunnallisella sektorilla näkee käyttäjän asiakkuussuhteen kautta ti-

laajalähtöisesti. Käyttäjällä viitataan usein rakennuksen tilaajaan ja tätä kautta 

kunnan tekniseen organisaatioon. Vaikka suunnitteluun osallistuisikin opetus-

organisaatiosta sivistysjohtoa ja rehtorikuntaa, lopulliset hankesuunnitelmaan 

vaikuttavat ratkaisut tehdään teknisen organisaation päättävissä elimissä. 



–   Marko Kuuskorpi28

Tilaaja ja loppukäyttäjä onkin tarpeen erottaa omiksi toimijoikseen siten, et-

tä tilaaja on kokonaisvastuussa rakentamisen laadusta loppukäyttäjälle (Vesa 

1998, 72). Näin loppukäyttäjän rooli laatutekijöiden suunnittelussa on selkeäm-

pi ja yksiselitteisempi. 

Koivu (2002, 23) korostaa, että jo suunnitteluvaiheessa loppukäyttäjää tulee pi-

tää rakennuksen tärkeimpänä asiakkaana. Myöskään loppukäyttäjän määrit-

tely ei kuitenkaan ole yksiselitteistä. Nykyisten käytänteiden mukaisesti käyt-

täjää edustaa koulurakennuksen suunnittelu- ja toteuttamisvaiheessa sivistys-

johto ja loppukäyttäjää yhteisönsä edustajana koulun rehtori. Ajatus perustuu 

siihen, että koulutuksensa ja kokemuksensa puolesta sivistysjohdolla ja rehto-

reilla katsotaan olevan riittävä määrä valmiutta ottaa kantaa koulun oppimis-

ympäristöä koskeviin fyysisiin ja sosiaalis-pedagogisiin näkökulmiin. Kehitty-

vien opetusteknologioiden ja uusien opetusmenetelmien ja -käytäntöjen aika-

na muuttuneen toimintaympäristön odotukset fyysisille tilaratkaisuille voivat 

kuitenkin jäädä liian etäisiksi sivistysjohdolle ja rehtorille. Niinpä oppimisym-

päristöjen suunnittelussa opettajan ja oppilaan ohittaminen loppukäyttäjinä on 

vaikeasti perusteltavissa. Tärkeää onkin, että koulun ja sen oppimisympäristö-

jen suunnitteluprosessissa tilaaja ja loppukäyttäjä tulee erottaa omiksi käsitteik-

seen niin, että tilaajalla viitataan teknisen toimen ja opetustoimen hallinto-or-

ganisaatioon ja loppukäyttäjällä painotetusti opettajiin ja oppilaisiin.

Lähtökohtaisesti fyysisten oppimisympäristöjen suunnittelussa tulee ensisijai-

sesti huomioida ne, jotka ovat ammattinsa puolesta vastuussa koulussa tapah-

tuvasta opetuksesta ja kasvatuksesta (Piispanen 2008, 198–199). Käytännössä 

loppukäyttäjän roolin suunnittelussa on todettu kuitenkin jääneen vähäiseksi 

(Nuikkinen 2009; Smeds ym. 2007; Vesa 1998), jolloin koulurakennusta suun-

nittelevat pääsääntöisesti ne, joiden keskuudessa käytetyt pedagogiset mal-

lit eivät ole tarpeeksi tiedostettuja (Heppell ym. 2004; Nuikkinen 2005). Tä-

män seurauksena fyysinen tila on opettajalle ja oppilaalle lähes poikkeukset-

ta annettu kokonaisuus, jonka kehittämistyöhön he harvoin voivat vaikuttaa 

(HMFH Arhitects 1998, 18; Miyamoto 2007, 22). 

Palmu (1994, 5) katsoo, ettei koulujen ja luokkatilojen toimivuus ole toistai-

seksi ollut kenenkään suoranaisessa intressipiirissä. Woolner ym. (2007, 58) 

korostavat opettajien ja oppilaiden ideoiden ja ajatusten merkitystä tarkastel-

taessa koulurakennuksen keskeisiä käytännön toteuttamiselementtejä. Tar-

kentuneiden opetustiloja koskevien laatuodotusten keskellä käyttäjällä on sel-

kein näkemys, minkälaisiin tarpeisiin opetustilojen tulee vastata nykypäivän 

koulussa. Uusien opetustilojen ratkaisut edellyttävät monitieteellistä suunnit-

teluotetta, jossa tutkijat, suunnittelijat, arkkitehdit ja käyttäjät voivat osallistua 
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tila suunnitteluun (Heitor & Freire da Silva 2009; Malin 2011, 210–211; Sanoff  

2009, 9). Tämä merkitsee oppimisympäristöjen suunnittelun ja rakentamisen 

kulttuurissa siirtymistä uudenlaiseen aikaan, jossa käyttäjät nostetaan keskei-

sempään osaan (Dudek 2000, xiv). 

Käyttäjän nostamista tilasuunnittelun keskeiseksi lähtökohdaksi on korostet-

tu, sillä rakennusinvestointien arvoa ei tule mitata rakennuksen arvonnousun, 

vaan pikemminkin käyttäjien kokeman rakennuksen toimivuuden arvon kaut-

ta (Koivu 2002, 23; Woolner ym. 2007, 61). Käyttäjän rakennukseen kohdis-

tamien tarpeiden huomioimisessa on pohdittava myös tulevaisuuden käyttä-

jien tarpeita, sillä rakennusten odotetaan niin rakenteellisesti kuin arkkiteh-

tuurisestikin toimivan useita kymmeniä vuosia (Nair 2005, 22; Smeds, Jaati-

nen, Hirvensalo & Kilpiö 2006). 

Rakenteellisesti ja pedagogisesti toimivia koulu- ja oppimisympäristöratkaisu-

ja suunniteltaessa Smeds ym. (2006, 158) korostavat uudenlaista suunnittelu-

näkökulmaa, jossa opetustoimintaa ja sen suunnittelua tulee tarkastella tuotet-

tuna palveluna. Palvelutuotannollisesta näkökulmasta tarkasteltuna asiakkaal-

le (opiskelijalle) tarjottava palvelu (opetus ja opiskelumahdollisuudet) muo-

dostuu palveluverkostosta ja sen resursseista, joilla viitataan sekä opetussuun-

nitelmaan ja -menetelmiin että opettajiin sekä fyysiseen oppimisympäristöön 

(Smeds ym. 2006). Opetus- ja oppimisprosessiin liittyvän laadukkaan palvelu-

tuotannon toteuttamiseksi koulun fyysisten tilojen ja sen sisäisten tilaratkai-

sujen suunnittelu edellyttää näin käyttäjälähtöisen suunnittelutoiminnan ke-

hittämistä, jossa käyttäjän tarpeet luovat perustan. Koska koulurakennuksen 

toiminnallisista laatuvaatimuksista merkittävä osa on käyttäjälähtöisiä, nou-

see Piispasen (2008, 92) mukaan erityisesti opettajan rooli oppimisympäristö-

jen kehittämisessä keskeiseen asemaan.

Ideaali koulurakennus ja sen oppimisympäristöt muodostuvat yhteiskunnal-

listen odotusten, pedagogisten ja työympäristön asettamien vaatimusten sekä 

koulurakentamiseen liittyvien normisäädösten kautta (Nuikkinen 2009). Näin 

fyysisen oppimisympäristön muodostaminen ja sen kehittäminen edellyttävät 

oppimisympäristön tarkastelemista yhä enemmän toimintakulttuurisesta ja laa-

dullisesta näkökulmasta. Suunnittelu- ja rakentamistoiminnassa rakennustek-

nisten ohjeiden lisäksi toimivan koulun ja sen oppimisympäristöjen suunnit-

telu ja toteuttaminen edellyttävät lisääntyvää laatuun liittyvien ohjeiden huo-

mioimista (ks. Nuikkinen 2009, 64). Oppimisympäristöjen kehittämisessä on 

normilähtöisen rakennus- ja peruskorjaussuunnittelun sijasta siirryttävä laatu-

lähtöiseen hankesuunnitteluun. 
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1.2 Tutkimuksen lähtökohdat

Tässä tutkimuksessa keskitytään koulun fyysisen oppimisympäristön ja sii-

hen liittyvien opetustilojen tutkimukseen. Tavoitteena on selvittää käyttä jien 

ja opetus toimen oppimisympäristöasiantuntijoiden käsityksiä laadukkaasta 

fyysisestä oppimisympäristöstä ja opetustilasta. Samalla huomiota kiinnite-

tään myös koulu- ja oppilaitosrakentamiseen liittyvän suunnittelutoiminnan 

käyttäjä lähtöiseen kehittämiseen. Suunnittelun ja kehittämisen perustana on 

monitieteinen ja -ammatillinen lähestymistapa, jossa prosessimaisen opetus-

tilaan liittyvän simuloinnin avulla pyritään huomioimaan niin oppimisympä-

ristöjen suunnittelun keskeiset asiantuntijatahot kuin koulurakennuksen ra-

kennustapaohjeistukset ja koulurakentamisen laadulliset tavoitteet. Tutkimus-

prosessin ja sitä kautta saatujen tulosten avulla pyritään kehittämään koulun fyy-

sisiä oppimisympäristöjä ja luomaan perusteita laadukkaalle fyysiselle oppimis-

ympäristö- ja opetustilarakentamiselle. 

Lähtöajatuksena on, että perusopetuksen tulevaisuuden fyysisten oppimisym-

päristöjen suunnittelutoiminta tulee nähdä monitieteisenä prosessina, jossa 

myös opetus- ja opiskelutilojen loppukäyttäjien näkemykset kyetään paremmin 

hyödyntämään jo tilojen suunnitteluvaiheessa. Tulevaisuuden koulu rakennus ja 

siinä tapahtuva opetus- ja oppimisprosessi nähdään osana laajempaa oppimis-

ympäristökokonaisuutta, jossa oppiminen on yksilöllisistä tarpeista lähtevää 

yhteisöllistä toimintaa. Tämä edellyttää informaalisten oppimisprosessien pa-

rempaa huomioimista koulun formaalissa opetustoimintaympäristössä. Kun 

kehittämis- ja suunnittelutoimintaan osallistetaan tasavertaisesti opetushallin-

non asiantuntijat, koulun johto ja loppukäyttäjät, voidaan hankesuunnittelus-

sa huomioida niin tilaajan kuin käyttäjänkin odotukset sekä luoda mahdolli-

suuksia koulun toimintakulttuurin syvälliselle uudistamiselle.  

Laatuun perustuvien tarvemääritteiden kautta kyetään selkeämpään tilamää-

rittelyyn, joka helpottaa sekä selkeyttää koulu- ja tilaratkaisuja tekevien arkki-

tehtien ja suunnittelijoiden työtä. Fyysisenä rakenteena laadukas opetustila ja 

siihen liittyvät kokonaisuudet muodostuvat toiminnallisista tarpeista, joiden 

määrittelyssä käyttäjät ja opetustoiminnan sidosorganisaatiot ovat keskeisessä 

asemassa. Laadukkaan fyysisen oppimisympäristön saavuttamisessa korostu-

vat eri tahojen muodostamat käsitykset ja niiden sovittaminen yhteiseksi konk-

reettiseksi oppimisympäristöksi.

Tässä tutkimuksessa tutkitaan opetushallinnon, koulun johdon, opettajien ja 

oppilaiden käsityksiä laadukkaista tulevaisuuden oppimisympäristöistä. Kerät-
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tyjen käsitysten ja niistä muodostettujen merkitysverkostojen avulla voidaan 

prosessisimulaation tuella mallintaa tulevaisuusorientoituneita koulun fyysisiä 

oppimisympäristöjä ja opetustiloja. Tätä kautta kyetään muodostamaan laajem-

pia merkitysverkostotyyppejä, jotka muodostavat tämän tutkimuksen keskeiset 

tulokset. Tuotettu tieto on suoraan sovellettavissa päätöksenteon ja suunnitte-

lun kehittämiseen sekä konkreettisiksi käytännön ratkaisuiksi oppimisympä-

ristöjen rakentamiseen. Tutkimustavoitteet on mahdollista saavuttaa proses-

sin mallintamisen, simuloinnin ja mittaamisen yhdistelmänä. Empiirisen tie-

don, käsitysten mittaamisen ja fyysisen oppimisympäristön simuloinnin kautta 

voidaan näin tuottaa tieteelliset kriteerit täyttävää tietoa ja samalla konkreetti-

sia oppimisympäristöratkaisuja. Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja eri 

osatekijöiden yhteydet on kuvattu seuraavassa kuviossa. 

KUVIO 2. Fyysiseen oppimisympäristöön vaikuttavat tekijät

Pedagogiset,
sosiaaliset ja
psykologiset

odotukset

Yhteiskunnal-
linen muutos ja 
tulevaisuuden 

tarpeet

Ohjaus-
järjestelmät Infrastruktuuri

Käyttäjät

Käsitykset

Opetushallinnon
asiantuntijat

MUUNNELTAVA JA JOUSTAVA 
FYYSINEN OPPIMISYMPÄRISTÖ

Oppimisympäristö muodostaa kokonaisuuden, jonka kehittymiseen vaikutta-

vat kuvion ulkokehällä olevat tekijät. Samalla nämä tekijät muodostavat tut-

kimuksellisen kehyksen, jonka kautta fyysiseen muunneltavaan ja joustavaan 

oppimisympäristöön liitettäviä käsityksiä tarkastellaan. Fyysisen oppimis-
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ympäristön ja siinä opetustilan tarkastelussa rajaudutaan helposti vain luokka-

tilan ja sen sisällä olevien fyysisten ratkaisujen tarkasteluun, vaikka opetusti-

lan toiminnalliset perusteet ovat yhteydessä yhä laajempiin oppimisympäris-

töihin. Ajatus tilasta käyttäjälle annettuna kokonaisuutena johtaa yksipuoliseen 

opetustila rakentamiseen, jonka perusteena on olettamus opetus- ja oppimis-

prosessin samankaltaisuudesta vailla pedagogisten ja oppimisen erilaisten pro-

sessointitapojen tunnistamista. 

Tämän tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1. Minkälaisia käsityksiä oppilailla, opettajilla, rehtoreilla sekä opetus-

hallinnon asiantuntijoilla on fyysisen oppimisympäristön ja opetustilan 

muunneltavuudesta ja joustavuudesta?  

2. Minkälaisia käsityksiä oppilaat, opettajat, rehtorit sekä opetushallinnon 

asiantuntijat korostavat muunneltavaan ja joustavaan fyysiseen 

oppimisympäristöön ja opetustilaan liittämissään käsityksissä? 

3.  Minkälainen muunneltava ja joustava opetustila kalusteineen ja laittei-

neen voidaan määrittää käyttäjälähtöisen ja tulevaisuusorientoituneen 

suunnittelu prosessin kautta?

1.2.1 Fyysinen oppimisympäristö ja opetustila 

tutkimusympäristönä

Opetusministeriö (2009b, 24) määrittää tulevaisuuden opetuksen toiminta-

na, joka kattaa laajasti opettamisen, opiskelun ja oppimisen. Globaalin koulu-

reformiliikkeen ja suomalaisen koulun uudistamisprosessin seurauksena perus-

opetukseen kohdistuva muutospaine ja laadulliset odotukset edellyttävät inno-

vatiivista koulun kehittämistä (Sahlberg 2009, 14). Tässä kehittämisprosessissa 

erityisesti oppimis- ja opetusprosessin laajempien mahdollisuuksien tunnista-

minen on keskeisessä asemassa. Muuttuva koulun toimintaympäristö ja siitä 

johtuvat kehittämistoimenpiteet kiinnittävät huomiota myös perusopetustilaan 

fyysisenä tilana sekä siihen liittyvään suunnitteluprosessiin. 

Fyysisen oppimisympäristön moninaisuus niin käsitteellisestä kuin didaktis-

pedagogisesta näkökulmasta eri tulkintaeroineen haastaa tutkijan pohtimaan 

rooliaan asetettujen tutkimuskysymysten kautta saavutettujen tulosten luotetta-

vana tuottajana. Oppilaalle, opettajalle ja rehtorille fyysinen oppimisympäristö 
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avautuu jokapäiväisenä työympäristönä, joka sanelee konkreettisesti keskeiset 

opetus- ja oppimisprosessin toimintamahdollisuudet. Opetushallinnon asian-

tuntijalle koulurakennus ja sen fyysinen työympäristö hahmottuvat käytännön 

opetustoiminnasta kerätyn palautteen ja arvioinnin sekä koulutus poliittisten 

linjausten kautta muodostuneena kokonaiskuvana rakennus kannasta ja sen ke-

hittämistarpeista. 

Fyysisen oppimisympäristön suunnittelu- ja rakentamistoimintaan osallistuva 

asiantuntija tarkastelee tilaa ja siihen liittyviä tilaodotuksia koulu- ja tilaraken-

tamista säätelevien ohjeistusten ja tilamitoitusten sekä pääsääntöisesti raken-

nuksen tilaajan esittämien taloudellis-teknisten määritteiden kautta. Näin täs-

sä tutkimuksessa määrällisesti suuresta sekä erilaisista kulttuuri- ja tarvelähtö-

kohdista  kerätyt käsitykset muodostavat haastavan kokonaisuuden, jonka pe-

rusteella tutkijan on kyettävä rakentamaan luotettava tulosaluekokonaisuus. 

Vaikka painopisteenä tässä tutkimuksessa on korostuneesti käyttäjälähtöisen 

tiedon hyödyntäminen, tulee oppimisympäristön suunnittelu- ja rakentamis-

prosessin kehittäjien käsitykset fyysisestä oppimisympäristöstä kyetä sovitta-

maan kestävällä tavalla tutkimustuloksiksi ilman, että tulosten luotettavuus 

kärsii. Tämän takaamiseksi tulee tutkijan Metsämuurosen (2006, 200) mukaan 

osoittaa luotettavasti, että tutkijan kokemukset tutkittavasta aiheesta vastaavat 

tutkittavan alkuperäistä kokemusta. Tässä tutkimuksessa käsitysten keräämi-

sessä hyödynnetään havainnointia, haastatteluja, kyselyjä ja suunnittelutehtä-

viä, joiden kautta pyritään tavoittamaan eri tahojen ilmiöön liittämät merki-

tykset mahdollisimman monipuolisesti. Samalla varmistetaan, että kerättyjen 

käsityksien koonnissa eri vastaajatahojen kokemukset on kerätty tutkimus-

joukolle luontevalla tavalla. 

Opetustilan ja -tilakokonaisuuksien suunnittelutoiminta edellyttää käyttäjien 

huomioimista (Nuikkinen 2009) sekä toisaalta lisätutkimusta siitä, kuinka eri-

laiset suunnitteluohjeet ja laatunormitukset vaikuttavat opetustila- ja oppimis-

ympäristösuunnitteluun (Nair & Fielding 2005, 3). Tässä tutkimuksessa fyy-

sisen oppimisympäristön ja siihen liittyvän kehittämistarkastelun perustaksi 

asetetaan Opetusministeriön (2009b) ja Opetushallituksen (Nuikkinen 2005) 

määrittelemät perusopetukseen ja koulurakentamiseen liittyvät laatukriteerit. 

Läheisemmän tarkastelun perusteella näistä laatukriteerikokonaisuuksista yh-

distettynä alan kansainväliseen tutkimukseen nousevat keskeisiksi merkityk-

siksi oppimisympäristön muunneltavuuteen ja joustavuuteen liittyvät kriteeri-

tavoitteet, jotka opetus- ja oppimisprosessissa ovat käyttäjän kannalta koulu- ja 

oppimisympäristösuunnittelussa keskeisessä asemassa (ks. luku 2.9). 
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Piispasen (2008, 40) mukaan oppimisympäristössä korostuvat eri tahojen ja 

toimijoiden vuorovaikutustekijät, jolloin keskeisessä asemassa on vuorovaiku-

tuksen lisäksi selkeä näkemys niistä keskeisistä käsityksistä ja tavoitteista, joi-

ta oppimisympäristöön liitetään. Oppimisympäristön keskeisten element tien 

määrittämisen kautta luodaan tälle tutkimukselle tarkasteluperusta (ks. luku 

2.3), jonka varassa muunneltavia ja joustavia tilaratkaisuja tarkastellaan. Ope-

tus nähdään kokonaisena prosessina, joka hyödyntää opetuksen ja oppimisen 

formaaleja ja informaaleja prosesseja sekä rikastuttaa niin ympäröivää yhtei-

söä kuin koko yhteiskuntaa. Voimakkaan oppimis- ja osaamistavoitteisiin liit-

tyvän yhteiskuntaorientaation lisäksi oppijan henkilökohtaisten oppimistavoit-

teiden ja vahvuuksien korostaminen nousevat tämän ja huomisen päivän kou-

lun keskeisiksi lähtökohdiksi. 

Tulevaisuuden fyysistä oppimisympäristöä opetustiloineen, -laitteineen ja 

-välineineen tarkastellaan tässä tutkimuksessa kokonaisuutena. Samalla kou-

lun opetus- ja toimintakulttuurin ja siinä oppimisympäristön muutos edel-

lyttää sen eri osatekijöiden saumatonta yhteistyötä (ks. luku 2.6), jossa opet-

tajuuden, johtajuuden sekä erilaisten ohjausjärjestelmien yhteisvaikutukses-

ta myös oppimisympäristö kehittyy. Saattamalla näiden osatekijöiden keskei-

set sidosorganisaatiot yhteen kyetään yhteisen tavoitteenasettelun ja fyysisen 

oppimisympäristön suunnitteluun keskeisesti vaikuttavien tekijöiden tunnis-

tamisella luomaan uusia opetustilaratkaisuja, jotka palvelevat käyttäjää myös 

tulevaisuudessa. 

Fyysisen oppimisympäristön uudistamisprosessia ja merkitysverkostotyyppien 

muodostamista palvelee tässä tutkimuksessa prosessisimulointi. Perehtymällä 

moniammatillisesti tulevaisuuden opetustyömuotoihin ja -menetelmiin sekä 

koulumaailman tila-, laite- ja välineratkaisuihin voidaan kehittää tulevaisuu-

den haasteisiin vastaava fyysinen oppimisympäristö kokonaisuus, joka huo-

mioi käyttäjien tarpeet sekä asetetut laatutavoitteet erityisesti muunneltavuu-

den ja joustavuuden kannalta. Tutkimus etenee siis laadulliselle tutkimukselle 

tyypilliseen tapaan aineiston analyysin kautta synteesin luomiseen. Luokitte-

lun ja järjestelyn avulla pyritään keräämään systemaattisesti fyysisen oppimis-

ympäristön muunneltavuuteen ja joustavuuteen liittyviä käsityksiä koulun 

opetus- ja toimintakulttuurin muutoksen mahdollistavilta ryhmiltä. Tällöin 

voidaan oppimisympäristökeskeisten element tien luoman tarkasteluperustan 

kautta muodostaa aineiston temaattinen kokonaisrakenne. 
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1.2.2 Tutkimuksen lähestymistapa    

Tiede muodostuu Holopaisen ja Pulkkisen (2008, 13–14) mukaan kahdesta kom-

ponentista: tieteellisestä tutkimusprosessista ja tieteellisen tutkimuksen tuot-

tamista tuloksista. Varton (2005, 8) mukaan tutkimustyön tehtävänä on järjes-

telmällisesti ja seikkaperäisesti saada vastaus johonkin toiminnallisista käytän-

nöistä syntyneeseen kysymykseen tai ajattelussa syntyneeseen ongelmaan, jol-

loin päämääränä on yleistettävä tutkimustulos tai tuloksen kautta pelkkä käy-

tännöllinen ratkaisu. Tutkimuksen lähestymistapa antaa tutkimuksen tekemi-

selle näkökulmallisen peruslähtökohdan, jonka tehtävänä on ohjata tutkimuk-

sen analyysimenetelmien valintaa konkretisoitaessa tutkimuksen tuloksia. Tä-

tä ajatusta mukaillen jokainen yksittäinen tutkimus tarvitsee omaa menetel-

mällistä arviointiaan, tulkintaansa ja kohdentamistaan, joiden kautta metodi-

nen kohdentaminen voidaan tehdä sekä tarvittaessa jatkaa tutkimusprosessin 

edetessä (Piispanen 2008, 27; Varto 2005, 158–161).  

Informantteina ovat tässä tutkimuksessa opetustoimintaan suoraan tai välilli-

sesti vaikuttavat opetushallinnon oppimisympäristöasiantuntijat sekä perusope-

tusasteen rehtorit, opettajat ja oppilaat. Tutkimuskohteena ovat heidän käsityk-

sensä laadukkaasta, muunneltavasta ja joustavasta fyysisestä oppimisympäris-

töstä. Lähestymistavaksi on valittu kvalitatiivinen lähestymistapa, jossa tulkin-

nalla ja ymmärtämisellä on keskeinen sija (Denzin & Lincoln 2000 7; Schwandt 

2000, 191; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 37). Kvalitatiivisen lähestymis tavan 

hyödyntäminen on tässä tutkimuksessa luontevaa, sillä määrällisen ja laajan, 

yleistettävän tutkimustuloksen sijaan tarkoituksena on kartoittaa yksittäisiä 

ja syvemmälle meneviä näkökulmia tutkittavasta kohdealueesta (ks. Greig & 

Taylor 1999, 43; Metsämuuronen 2006, 87–88; Stake 1995, 7–8). Kvalitatiivisen 

tutkimuksen eräänä ominaispiirteenä on pienehkön tarkastelu ryhmän tutki-

minen mahdollisimman tarkasti. Aineiston keruu, käsittely ja analysointi kul-

kevat lomittain (Uusitalo 1991, 80). Aineiston rajat ovat osin avoimet. Toisaal-

ta oppilaiden käsitysten keräämisessä hyödynnettävän kuvallisen oppimisym-

päristön suunnittelutyön kautta kerätään otokseksi melko laaja ja kansainväli-

sesti kattava määrä suunnitelmia. 

Käyttäjän käsitykset nousevat tämän tutkimuksen keskiöön, mikä samalla mää-

rittelee myös metodologisen lähestymistavan. Uljens (1996, 112) määrittelee 

käsityksen tarkoittavan tapaa olla suhteessa maailmaan. Martonin (1982, 31) 

mukaan käsitys määritellään konkreettisesta kokemuksesta syntyneeksi yleis-

tetyksi ajatukseksi. Kyse on maailman ja ihmisten sisäisestä suhteesta, joka ra-

kentuu ihmisen sisäisenä prosessina kokemusten kautta (mm. Heidegger 2000, 
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33–34, 84; Marton & Booth 1997, 13). Fyysinen oppimisympäristö muodostaa 

ympäristönä opetustoiminnan mahdollistavan konkreettisen maailman, josta 

tässä tutkimuksessa sen käyttäjät ja heidän sidosorganisaatioidensa edustajat 

muodostavat käsityksensä kokemusten perusteella. Vaikka ihminen muodos-

taa omat käsityksensä subjektiivisten kokemustensa kautta, Laine (2007, 29) 

muistuttaa inhimillisen todellisuuden olevan toisaalta monimerkityksellinen 

muun muassa kulttuuristen tekijöiden ja sosiaalisten yhteisöjen ohjatessa yksi-

löiden merkityksen luomista ja kokemuksen tulkintaa. Kontekstista, kuten fyy-

sisestä oppimisympäristöstä, muodostetut käsitykset saavat merkityksensä fe-

nomenografi assa vain yksilön oman tulkinnan kautta, mikä luo sillan herme-

neuttiseen metodologiaan (Heidegger 2000, 33–34). 

Tutkimussuuntaukseen liittyvät valinnat mukailevat Piispasen (2008, 26–37) 

oppimisympäristön luomiseen ja määrittelyyn liittyvää tutkimusta, jossa op-

pimisympäristön hyvyyteen liittyvien käsitysten tutkimuksessa tarkastellaan 

aihealuetta hermeneuttisen, fenomenologisen ja fenomenografi sen tutkimus-

suuntausten kautta. Koska tämän tutkimuksen tavoitteena on valittujen laadul-

listen kriteerien kautta tutkia käsityksiä fyysiseen oppimisympäristöön liittyvis-

tä laadullisista tekijöistä, on Piispasen (2008) tarkastelunäkökulman hyödyntä-

minen jo toistettavuuden ja vertailtavuuden nimissä perusteltua. 

Uhkana useiden tutkimussuuntausten samanaikaisessa käytössä on, että yhdis-

tämisen seurauksena tutkimus saattaa saada liikaa sivuhaaroja, jolloin itse koh-

de uhkaa jäädä liian hataraksi (Denzin & Lincoln, 2000, 6; Yin 2003, 98–99). 

Toisaalta kapea ote voi tarjota ahtaan näkökulman, jolloin objektiivisuus ja ko-

konaiskuva saattavat kärsiä. Useiden tutkimussuuntauksien käyttöön ja sen va-

riointiin liittyvässä pohdinnassa huomio tulee kiinnittää pikemminkin oikeiden 

painotusten valintaan, joka on viime kädessä aina tutkimuskohtainen. Parhaim-

millaan erilaiset tutkimussuuntauksien tarjoamat näkökulmat tukevat toisiaan 

samassa tutkimuksessa (Huusko & Paloniemi, 2006; Perttula 2005, 154).

Tämä tutkimus hyödyntää hermeneuttista tutkimussuuntausta, jolla viitataan 

ihmistutkimukselle välttämättömään tulkinnan ja ymmärtämisen pyrkimyk-

seen (mm. Egidius 1986, 42; Heidegger 2000, 36, 61; Juden-Tupakka 2007, 64; 

Soininen 1995, 34). Koska tutkimuksen lähtökohtana on käyttäjälähtöisen tie-

don hyödyntäminen, nousevat kokemukset vallitsevasta todellisuuden tilasta 

ja sen tulevaisuuden suunnasta käsitysten lisäksi keskeiselle sijalle. Ihminen on 

jatkuvasti vuorovaikutuksessa ja toiminnassa ympäristönsä kanssa, jolloin ko-

kemus suhteena ympäristöön suhteutuu koettuina merkityksinä kunkin ihmi-

sen elämäntilanteen mukaan. Martonin (1994) mukaan on olemassa rajallinen 

määrä tapoja, joilla ilmiöitä voidaan kokea ja ymmärtää. 
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Hermeneuttinen tutkimussuuntaus, tulkinnallisesta ja ymmärtämiseen pyr-

kivästä näkökulmasta, tarjoaa mielenkiintoisen lähtökohdan tutkimuksen to-

teuttamiselle. Eurooppalaisesta kulttuuritraditiosta ja lähtökohdista kumpuavat 

moninaiset oppimisympäristöjen nykyisyyttä ja tulevaisuutta arvottavat koke-

mukset ja tulkinnat, joiden yhteen nivominen ja linjaaminen tarjoavat kiistat-

ta haastavan ja mielenkiintoisen asetelman. Toisaalta hyödyntämällä kulttuu-

riset perspektiivit, traditiot ja yksilöiden sosiaaliset ympäristöt tutkijalle tar-

joutuu mahdollisuus monipuoliseen ja varioivaan tulkintaan (Fine ym. 2000, 

107, 131; Gadamer 2004, 79–83). Piispasen (2008, 31) mukaan arkikokemuk-

set pohjautuvat sosiaaliseen ja kulttuuriseen todellisuuteen, jolloin ihmiset 

myös tulkitsevat kokemuksiaan eri tavoin. Kansainvälisessä tutkimuksessa tä-

mä seikka on korostuneesti esillä, sillä pahimmillaan sen huomiotta jättämi-

nen ohjaa tutkijan tulkinnan virheelliseen suuntaan. Hermeneuttisessa ajat-

telussa parempaan ja kaikki osatekijät huomioivaan ymmärtämiseen ja sitä 

kautta laadukkaaseen tulkintaan päästään kehäajattelulla (ks. luku 1.2.3), joka 

Kuschin (1986, 32) mukaan on saavutettavissa aineiston eri puolien ja menetel-

mien vuoropuhelun kautta. Käsitysten ja esikäsitysten tulkinta ja dialogin luo-

minen on – sekä tutkimukseen osallistuville että itse tutkijalle – parhaimmil-

laan hedelmällinen ja aitoa ymmärrystä tarjoava prosessi, joka kykenee tuot-

tamaan syvällisiä tutkimustuloksia. 

Samalla kokemukset myös muuttuvat ajan mukana, kun yksilön ymmärrys ko-

kemuksestaan muuttuu. Tällöin myös kuvalliset keinot tarjoavat mahdollisuu-

den kokemusten tulkintaan hermeneuttisessa hengessä, sillä kokemusten kaut-

ta vallitseva todellisuus muuttuu Martonin (1982, 31) mukaan konkreettiseksi 

käsitykseksi. Vaikka kokemus voi Rauhalan (1995, 41, 77, 80) mukaan olla tie-

dostettu tai tiedostamaton, pyrkimyksenä on kuitenkin tulkita ja ymmärtää tut-

kimukseen osallistuvien näkemykset niin, että kaikki näkemykset tulevat yhtä-

läisesti ja tasapuolisesti tulkituiksi. Schwandt (2000, 191–194) korostaa, että nä-

kemysten tulkinnan ei tarvitse olla ainoastaan tiedollista toimintaa, vaan myös 

osana inhimillistä toimintaa. Tiedostamattomanakin kokemukset ja käsitykset 

ilmiöstä tarjoavat tulkitsijalle arvokasta tietoa (ks. myös Puolimatka 1995, 57). 

Gadamer (2004, 234) puolestaan muistuttaa, että hermeneutiikan hengessä tut-

kijan tulee toimia tulkitsijana, joka dialogin kautta luo lukijan ja ilmiön välille 

laajemman ymmärryksen (ks. myös Lehtomaa 2005, 163–165). 

Hermeneuttisen tutkimussuuntauksen lisäksi tässä tutkimuksessa hyödyn-

netään myös fenomenologista ja fenomenografi sta tutkimussuuntausta, jois-

sa erityisesti kokemuksen tutkimus on keskeisessä asemassa (ks. Metsämuu-

ronen 2006, 152). Valinta on luonteva, sillä Latomaan (2005, 45) mukaan niin 
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tieteenfi losofi sesti kuin metodologisesti tarkasteltuna fenomenologia ja feno-

menografi a ovat samaa hermeneuttisen ymmärtävän psykologian perinnettä. 

Vaikka fenomenologian ja fenomenografi an katsotaankin olevan tieteenfi lo-

sofi sella tasolla samaa tutkimusperinnettä, tulkitaan fenomenografi an paino-

tetummin olevan metodinen tutkimussuuntaus ja lähestymistapa (ks. Huusko 

& Paloniemi 2006, 163–164). 

Piispanen (2008, 29) muistuttaa, että fenomenografi a, fenomenologia ja herme-

neutiikka eivät ole ristiriidassa keskenään, vaan ne keskittyvät erilaisiin lähes-

tymistapoihin. Säännönmukaisuuksien etsimisen ja merkityksien ymmärtämi-

sen kautta kukin analyysimenetelmä auttaa omina polkuinaan tutkijaa saavut-

tamaan määränpäänsä eli tutkimustuloksen. Toiminnan merkityksen ymmär-

tämisessä fenomenologia tarjoaa väylän temaattisten merkitysten löytymiseen, 

fenomenografi a edesauttaa ilmiön käsitteellistämisprosessia ja hermeneutiikka 

avaa tutkimusta ymmärtävästä ja tulkinnallisesta näkökulmasta.  

Perttulan (2005, 154) mukaan fenomenologinen tutkimussuuntaus rajaa ilmiötä 

tutkien kokemuksia yleisellä tasolla. Keskeistä on tunnistaa fenomenologinen 

pyrkimys teemojen löytymiseen. Samalla fenomenologisessa tutkimuksessa ei 

pyritä ilmiöiden selittämiseen yleisten lakien muodossa, vaan ihmisten koetun 

maailman ymmärtämiseen tutkijan koetun maailman kautta (Metsä muuronen 

2006, 167). Koettu maailma ymmärretään sinällään jo tulkintana, jolloin 

maailma avautuu sellaisena kuin sen kohtaa. Piispasen (2008, 34) mukaan 

fenomenologian tavoitteena on kuvata yksilöllisiä kokemuksia ilmiöistä sellaise-

naan ja sitä kautta ymmärtää ilmiön perustava olemus. Sulkeistamalla ennakko-

odotukset ja -asenteet pyritään ilmiön puhtaaseen merkitysten tavoitteluun. 

Käytännössä fenomenologisessa analyysiprosessissa tarkastellaan fyysistä op-

pimisympäristöä kokonaisvaltaisena käsitteenä sen eri keskeisten elementtien 

ja niiden sidossuhteiden kautta ja pyritään tavoittamaan ilmiön puhtaat mer-

kitykset ja teemat. Lisäksi tässä tutkimuksessa tarkastellaan ilmiötä (fyysinen 

oppimisympäristö) aktiivisena toimijana sen ”sisällä”, joten puhtaan fenome-

nologisen analyysiprosessin sijasta ote on lähempänä Heideggerin fenome-

nologis-hermeneuttista tutkimussuuntaa. Heideggerin hermeneuttisessa tut-

kimusfi losofi assa ihmisten oleminen nähdään tulkitsevaksi ymmärtämiseksi, 

jossa totuus avautuu. Heideggerin (2000, 58–61, 97–101) mukaan fenomeno-

logis-hermeneuttisen tutkimusfi losofi an eräänä päällimmäisenä tavoitteena on 

piilomerkitysten löytäminen. Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella 

katsotaan olevan kaksitasoinen rakenne, jossa perustason muodostaa tutkitta-

van koettu elämä esiymmärryksineen ja toisella tasolla ensimmäiseen tasoon 
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kohdistuva tutkimus (ks. Laine 2007, 29–40). Tämän vuoksi ero hermeneutii-

kan ja fenomenologian välillä on liukuva ja lopullisen muotosuhteensa ne saa-

vat kulloisenkin tutkimuksen eri tekijöiden lopputuloksena. Keskeisiksi teki-

jöiksi Laine (2007, 29–40) määrittelee tutkijan, tutkittavan ja tilanteiden luon-

teen tai erityislaatuisuuden. 

Fenomenografi sessa tutkimussuuntauksessa puolestaan korostuu käsityksel-

lisen tiedon tutkimus luonnollisissa tilanteissa (Soininen & Merisuo-Storm 

2009, 45). Samalla fenomenografi a painottaa ilmiöön liittyvien kokemusten ja 

käsitysten merkitystä, jotka tutkittavat yksilöinä tai joukkona liittävät ilmiöön. 

Näin fenomenografi an keskeisenä tavoitteena on tuoda esiin ihmisten erilaisia 

käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä ja keskittyä käsitysten eroavaisuuksien tutki-

miseen (ks. Huusko & Paloniemi 2006). Samalla kuitenkin tavoitteena on luo-

kittelun perusteella pyrkiä selittämään käsitysten erilaisuus kokoamalla mer-

kitykset abstrakteihin merkityskokonaisuuksiin (Metsämuuronen 2009, 240–

241). Latomaan (2005, 46) mukaan fenomenografi assa keskitytään ennen kaik-

kea tutkimaan sitä, miten yksilöt kokevat (käsittävät) asioita, sen sijaan että tut-

kittaisiin sitä, miten asiat ovat. Tavoitteena on säännönmukaisuuksien etsimi-

sen kautta ilmiötä kuvaavien mallien löytäminen ja käsitteellistäminen (Metsä-

muuronen 2009, 241). Säännönmukaisuudet tarjoavat mahdollisuuden kuvaus-

kategorioiden luomiseen sekä niiden välisten suhteiden jäsentämiseen. Samal-

la analyysiprosessi syventää kuvausten tulkintaa ja yhteensopivuutta tutkitta-

van alueen tieteellisten käsitysten kanssa. 

Fenomenologiasta juontuvassa fenomenografi sessa lähestymistavassa tarkastel-

laan erityisesti niitä kokemuksia ja käsityksiä, jotka syntyvät yksilöiden tai ryh-

mien ilmiöstä muodostuvista käsityksistä kuten he sen käsittävät (Booth 1997, 

135). Fenomenologinen ja fenomenografi nen tulkinta eroavat selvimmin il miön 

tulkitsemisen näkökulmassa. Fenomenologia on ilmiökeskeistä, kun taas feno-

menografi a keskittyy ilmiöön liittyviin käsityksiin. Fenomenologisen näkemyk-

sen mukaan kokemus peilaa suoraan vallitsevaa todellisuutta (Bell 1991, 143–

149; Husserl 1998, 8, 10–11; Perttula 1995, 20, 42). Fenomenografi sessa näke-

myksessä keskeisenä tekijänä oleva käsitys muodostuu ihmisen sisäisenä pro-

sessina kokemusten kautta (mm. Bell 1991, 216–218; Heidegger 2000, 33–34, 

80, 84; Marton & Booth 1997, 146–149; Metsämuuronen 2009, 174). Oleellista 

on huomata, että fenomenografi sessa tutkimusotteessa tarkastelunäkökulma on 

korostuneemmin esillä. Kiinnostuksen kohteena ei siis ole ilmiön todellisuus 

sinänsä, vaan ihmisten käsitykset siitä (Häkkinen 1996, 32–33; Larsson 1986, 

37; Latomaa 2005, 46; Marton 1981, 177–178; Uljens 1989, 13–18). 
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1.3 Tiedonhankintatavat

Yleisesti tutkimusmenetelmän intressinä on saavuttaa tietoa, joka vie tutki-

jan lähelle tutkittavaa kohdetta ja auttaa näin ilmiön tai asian ymmärtämises-

sä (Field & Morse 1998; Kvigne ym. 2002, 63; Munnukka & Kiikka 1995, 10). 

Kun tutkimuksen keskeisenä tavoitteena on ihmisen toiminnan, kokemusten 

ja käsitysten tutkiminen, edellyttää kokonaisvaltainen tulkinta ja ymmärtämi-

nen laadullisia, kokemalla oppimiseen liittyviä tiedonhankintamenetelmiä (ks. 

Metsämuuronen 2006, 219–222). Tässä tutkimuksessa käytettiin useita tiedon-

hankintamenetelmiä, joista ensin käsitellään tarkemmin keskeisimpinä osal-

listuvaa havainnointia sekä prosessisimulaatiomenetelmää. Tutkimusproses-

sin etenemisen yhteydessä kuvataan vielä käytetyt haastattelut ja kyselylomak-

keet sekä kuvallisen aineiston kerääminen. Tutkimusmenetelmällisestä näkö-

kulmasta tutkimuksen vaiheet on esitetty kuviossa 3. 

1. Suunnitteluvaihe

2. Valmisteluvaihe

3. Simulaatio

4. Tulokset

KUVIO 3. Tutkimuksen vaiheet

Oppimisympäristön nykyisen tilan arvioimista ja tulevaisuuden tavoitteiden 

luotaamista voidaan tarkastella luontevasti Piispasen (2008, 42) mukaan tapaus-

tutkimuksen kautta. Yin (2003) määrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tut-

kimukseksi, jossa eri tavoin kerättyä tietoa jäsennetään ilmiön omassa ympä-

ristössä. Tapaustutkimuksessa lähtökohtana pidetään yksilön kykyä tulkita in-

himillisen elämän tapahtumia (Yin 2003, 23). Samalla tapaustutkimus on ko-
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rostetusti ”merkitysten etsimistä”, jossa aineiston keruussa korostuvat ihmislä-

heiset koontimenetelmät, kuten haastattelut, havainnoinnit ja erilaiset kirjalli-

set dokumentit (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 97–98). Tapaustutkimuksen 

luonteeseen liittyy Metsämuurosen (2009, 223–224) mukaan moni puolisesti 

ja monella tavalla kerätty tieto, josta yleistämällä ja tulkitsemalla muodoste-

taan tutkimuksen tulokset. Lisäksi tutkimusaineiston keräämisessä korostuu 

prosessimainen luonne. Tässä tutkimuksessa tapauksen muodosti oppimis-

ympäristösimulaatio (ks. luku 1.3.2).

Erityisesti tapaustutkimuksellisuus vaikuttaa tässä tutkimuksessa myös tulosten 

raportointia koskevassa osassa ja sen muodossa. Cohenin ja Manionin (1995, 

123) mukaan tapaustutkimuksen raportointi voidaan suorittaa kansantajui-

sesti, jolloin perinteisen tieteellisen raportointityylin lisäksi huomiota kiinni-

tetään myös laajemman lukijakunnan ymmärtämistä suosivaan raportointiin. 

Koska tutkimusaihe koskettaa niin koulun ja sen tilojen käyttäjäkuntaa kuin 

fyysisen oppimisympäristön suunnittelu- ja tutkimustoimintaan osallistuvia 

asiantuntijoita, korostetaan raportoinnissa tietoisesti selkeää, eri ammattikun-

tia tavoittavaa ilmaisutapaa. Lisäksi tulosten raportointi noudattelee tässä tut-

kimusraportissa etenkin fenomenografi selle tutkimukselle tyypillistä rapor-

tointitapaa (Isotalo 2006, Poikolainen 2002; Rissanen 2003) ja soveltuvin osin 

sekä yleisemmin laadullisille tutkimusselosteille ominaista esitystapaa (Esko-

la 2001; Piispanen 2008). 

1.3.1 Osallistuva havainnointi

Tutkimuksellista havainnointia on mahdollista suorittaa useallakin tasolla 

(Grönfors 1982, 87–88), joista tässä tutkimuksessa hyödynnettiin osallistuvaa 

havainnointia. Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitetaan aineiston hankintaa, 

jossa tutkija osallistuu tutkimansa yhteisön toimintaan havainnoiden ja kirja-

ten tulokset prosessia kuvaavaksi tutkimustulokseksi (Eskola & Suoranta 1996, 

76). Osallistuva havainnointi on tutkijan ja tutkittavien välistä vuorovaikutusta, 

jossa itse havainnointi tapahtuu tutkittavien ehdoilla tutkijan toimiessa lähinnä 

tarkkailijan roolissa (Grönfors 1982, 93). Toisaalta osallistuvassa havainnoin-

nissa myös tutkijan aktiivinen osallistuminen tutkimuksen kulkuun ei Metsä-

muurosen (2009, 249) mukaan ole tavatonta. Havainnoiva tiedonhankinta so-

veltuu erityisen hyvin toiminnan kuvaamiseen ja ymmärtävään tulkintaan ja 

sen etuna on tutkittavan kohteen omassa, luonnollisessa ympäristössä tapah-

tuva havainnointi (Uusitalo 1991, 89), mikä nimenomaan on olennaista tämän 

tutkimuksen aineistonkeruussa. 
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Näin tiedonhankinnassa korostuu kenttätyön ja osallistumisen merkitys sekä 

tässä prosessissa tutkijan tekemät havainnot ja kenttämuistiinpanot (ks. Metsä-

muuronen 2009, 251). Lisäksi havainnointi soveltuu tilanteisiin, joissa tutkimuk-

sen kannalta on tärkeää säilyttää tuntuma tutkimuskohteen kokonaisuuteen ja 

kontekstiin (Uusitalo 1991, 89), mikä on tässä tutkimuksessa toinen merkittä-

vä lähtökohta. Osallistuvaa havainnointia voidaan soveltaa kuvattaessa tutkit-

tavan ilmiön ominaispiirteitä ”kentällä”, jolloin tarkkailemalla, keskustelemal-

la ja haastattelemalla pyritään ymmärtämään tapahtumien merkitystä osallis-

ten omasta näkökulmasta (Metsämuuronen 2009, 226–227). Etnografi sta tut-

kimusta käytetään tässä tutkimuksessa alustavana tutkimuksena, jonka tarkoi-

tuksena on kerätä tietoa oppimisympäristöön yleisesti vaikuttavista tekijöistä. 

Yksityiskohtaisen ja täydellisen ymmärtämisen sijasta tarkoituksena on muo-

dostaa yleisemmällä tasolla kokonaiskäsitys fyysisen oppimisympäristön mer-

kityksestä ja siihen liittyvistä kehitysodotuksista (ks. Vuorinen 2005, 73–74).

Tulkinnan ja ymmärtämisen kautta muodostettujen ilmiön keskeisten piirtei-

den kuvaaminen ja niiden yleistäminen tutkimustuloksiksi katsotaan haasta-

vaksi tutkimustavaksi. Ongelmana on, että analyysin yhteydessä tutkijalla saat-

taa olla vaikeuksia selittää, kuinka hän on päätynyt aineistosta tehtyihin yleis-

tyksiin (Metsämuuronen 2006, 255–256). Kvalitatiivisen tutkimuksen strate-

gioiden vertailun yhteydessä Metsämuuronen (2009, 251) muistuttaa, että laa-

dulliset tutkimusstrategiat ja niihin liittyvät valinnat määrittyvät tutkimus-

kysymysten mukaan. Näin myös tutkimusstrategisilla valinnoilla vaikutetaan 

tutkimuksen luotettavuuteen. 

1.3.2 Prosessisimulaatio tutkimusmenetelmien tukena 

Muuttuva toimintaympäristö ja opetustiloihin kohdistuvat laadulliset odotuk-

set edellyttävät myös uusia tapoja tarkastella fyysistä oppimisympäristöä ja sen 

kehittämistä. Oppimisympäristöjen suunnitteluprosessien kehittämisessä on 

nostettu esiin käsitys, jossa koulun toimintaympäristön muutoksen paremman 

huomioimisen takaamiseksi korostetaan oppilaiden ja opettajien osallistami-

sen tärkeyttä työympäristönsä suunnittelussa (De Corte, Verschaff el & Masui 

2004, 366; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Woolner ym. 2007, 63). 

Toimintaympäristön muutos- ja kehittämisprosessin toteuttaminen osallistuva-

na havainnointina ja tapaustutkimuksena ovat luonteva tapa lähestyä fyysisen 

oppimisympäristön kehittämistä. Näin mahdollistuvat tutkijan ja tutkittavien 

aktiivinen osallistuminen ja yhteistyön hyödyntäminen tutkimusprosessissa. 
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Tässä tutkimuksessa painottuu käyttäjälähtöisyys, joka samalla johtaa myös 

kohdennetun menetelmän valintaan. Kohdennettuna menetelmänä käytetään 

soveltuvin osin prosessisimulaatiomenetelmää, jossa lähtökohtaisesti fyysistä 

oppimisympäristöä tarkastellaan palvelutuotannollisesta näkökulmasta sekä 

fyysisen oppimisympäristön kehittämistä siihen liittyvän yhteistoiminnallisen 

suunnitteluprosessin kautta (ks. Smeds ym. 2007, 177–191; Smeds ym. 2010e, 

132–134). Koulu fyysisenä oppimisympäristönä ja osana palvelutuotantoraken-

netta nähdään palvelualustana, jonka kautta opetuksen järjestäjä tarjoaa fyysi-

set puitteet opetustoiminnalle. Näissä puitteissa toteutettu opetusprosessi tar-

joaa mahdollisuudet laadukkaaseen oppimisprosessiin. Kehitettäessä tuottei-

ta, palveluita ja niiden suunnitteluprosessia, tulee kehittämisen Smedsin, Jaa-

tisen, Hirvensalon ja Kilpiön (2006, 187) mukaan olla innovatiivinen proses-

si, johon kaikki asianosaiset organisaatiot ja niiden tasot voivat vaikuttaa. Täl-

laiselle prosessiajattelulle on tyypillistä, että suunnittelu lähtee liikkeelle asiak-

kaista ja heidän tarpeistaan (Laamanen 2003, 21). 

Toisaalta oppimisympäristöihin kohdistuvien muutosodotusten, teknisen ke-

hityksen sekä fyysisen oppimisympäristön osalta rakennuksiin kohdistuvien 

tuotto- ja käyttöodotusten kasvaessa koulurakentamisen suunnittelu vaikeu-

tuu ja monimutkaistuu suunnitteluun osallistuvien asiantuntijatahojen mää-

rän kas vaessa. Tästä syystä menetelmät, jotka huomioivat moniammatillis-

ten asiantuntija ryhmien näkemykset strukturoidulla tavalla, ovat tärkeä edel-

lytys suunniteltaessa tulevaisuuden toimivia koulurakennuksia ja oppimisym-

päristöjä (Sanoff  2009). Oppimisympäristöihin kohdistuvan muutoksen suun-

nan arviointi ja sen pohjalta oppimisympäristöjen laadukas kehittäminen ei 

voi onnistua yksittäisten asiantuntijoiden kautta, vaan onnistuneen kehittä-

mis- ja suunnitteluprosessin edellytyksenä on eri organisaatioiden yhteistyö 

sekä tiedon hallinta ja prosessointi (Evagorou, Korfi atis, Nicolaou & Constan-

tinou 2009, 356). 

Prosessisimulaatiomenetelmää on hyödynnetty laajamittaisissa tulevaisuuden 

koulu- ja oppimisympäristösuunnitteluprosesseissa, joiden yhteydessä sen on 

todettu tarjonneen käyttäjälle aidon mahdollisuuden vaikuttaa työympäristön-

sä suunnitteluun ja kehittämiseen (Smeds ym. 2007, 183–188). Prosessisimu-

laatiomenetelmässä suunnitteluprosessiin osallistuvia tahoja kootaan jäsenne-

tysti yhteen paremman suunnitteluprosessin ja lopputuloksen saavuttamisek-

si (Huhta, Pöyry & Vanamo 2007, 40). Siinä korostuu yhteistoiminnallinen in-

novointi, jolla pyritään välttämään eri organisaatioiden rajapintaesteet ja var-

mistamaan uudenlaisten ratkaisujen syntyminen (Huhta ym. 2007; Smeds ym. 
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2006). Menetelmä kiinnittää huomiota heterogeenisen tiedon hallintaan ja hyö-

dyntämiseen sekä uusien innovoivien oivalluksien ja ratkaisujen löytämiseen 

(Smeds ym. 2010e, 134). Lisäksi Smeds ym. (2006) painottavat prosessisimu-

laatiomenetelmällä saavutettujen yhteistoiminnallisen suunnittelun ja verkos-

tomaisen työskentelyn tuomia etuja. Yhteistoiminnalliset ja verkostomaiset 

työtavat onkin katsottu keskeiseksi tavaksi kehittää uusia oppimisympäristöjä 

(De Corte ym. 2004, 266). 

Prosessisimulaatiomenetelmässä korostuvat perusteellinen etukäteisvalmiste-

lu ja sitä seuraava prosessin mallintaminen. Tähän prosessiin sisältyvät avain-

henkilöiden haastattelut ja analyysit, joiden pohjalta valittu prosessi mallinne-

taan. Itse simulointipäivän aikana tutkimukseen osallistuvat avainhenkilöt käy-

vät suunnitelmallisen ohjelman avulla yhteisesti keskustellen prosessia läpi ke-

hittäen sitä yhteistoiminnallisesti ja samalla innovoiden uusia ratkaisumalleja. 

Prosessisimulaatio etenee kartoituksen ja valmistelun kautta itse simulaatioon 

ja sitä kautta tulosten kokoamiseen. Prosessisimuloinnista vastuussa oleva tut-

kija tai tutkijat kokoavat tulokset yhteen kattavaksi kokonaisuudeksi.

KUVIO 4. Prosessisimulaation vaiheet (Huhta, Pöyry & Vanamo 2007, 6)

Yleisesti prosessin parantamiseen liittyviä menetelmiä tarkasteltaessa voidaan 

niiden yleisrakenteessa todeta selkeät perusrakenteelliset lähtökohdat. Koivun 

(2002) mukaan kehittämisprosessin laukaisee liikkeelle muutos, jonka jälkeen 

suunnittelun, toteuttamisen, toteutuksen ohjaamisen ja valvonnan kautta muu-

tostilanteeseen vastataan. Kehittämisprosessi noudattelee analysoinnin ja mit-

taamisen loogista päättelyketjua, jossa tutkittavan ilmiön kuvaaminen ja mää-

rittely johtavat mittaamisen kautta johtopäätösten sekä toimenpiteiden suorit-

tamiseen (Uusi-Rauva 1995, 23). Prosessisimulaatiomenetelmä seuraa yleisel-

lä tasolla perusrakenteeltaan käytössä olevia prosessinkehittämismenetelmiä. 

Aloitus-
tilaisuus

Alustava
prosessi-
mallinnus

Haastat-
telut

Simu-
loinnin

Simulointi-
päivä

Tulosten Palaute
analyysi

valmistelu

Empiirisen tutkimustiedon keruu

Tieteellisen tiedon luominen
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Koivu (2002, 31) esittelee erilaisia prosessin parantamiseen liittyviä näkökul-

mia, joiden avulla lähestymistavat ovat vertailtavissa. Prosessin parantamisen 

lähestymistavat esitellään seuraavassa taulukossa, johon on lisätty myös pro-

sessisimulaatiomenetelmä. 

TAULUKKO 1. Prosessin parantamisen lähestymistapoja Koivun (2002, 31) 

esitystä mukaillen

Prosessin parantaminen
/Hiatt)

Dokumentoi 
nykyprosessi

Luo mittarit Noudata 
prosessia

Mittaa 
suorituskyky

Tunnista ja 
toteuta 
parannukset

Uudelleen suunnittelu 
(Hammer & Champy)

Määritä 
projektin laajuus

Opi muilta Lue tavoite-
prosessi

Suunnittele 
muutos

Toteuta 
muutos

Prosessi-innovaatio 

(Davenport)

Tunnista 
prosessin 
innovaatiokohteet

Tunnista 
muutostekijät

Luo tavoitetila 
prosessille

Ymmärrä 
nykyprosessi

Suunnittele ja 
testaa uusi 
prosessi

TQM (Deming) Tutki prosessia Tee prosessi 
pieni muutos

Havainnoi 
muutos

Analysoi 
tulokset

Tutki 
prosessia

ISO 9004-2000 Määrittele 
tavoite

Muodosta 
prosessi

Implementoi 
prosessi

Valvo ja 
mittaa 
prosessi

Paranna 
jatkuvasti 
suorituskykyä

Prosessin parantaminen 

(Rummler-Brache)

Määrittele 
tavoite

Dokumentoi 
nykyprosessi

Implementoi 
johtamis-
järjestelmä

Analysoi ja 
arvioi 
suorituskykyä

Paranna 
jatkuvasti 
suorituskykyä

Prosessin kehittäminen 

(Lindfors)

Määrittele 
projekti

Analysoi ja 
suunnittele 
prosessi

Implementoi 
prosessi

Evaluoi 
suorituskykyä

Tunnista ja 
toteuta 
parannukset

Toimintamalli prosessin 

kehittämiseksi (Koivu)

Prosessin 
päämäärien 
määrittely

Prosessimallin 
luominen

Muutosten 
läpivienti

Tulosten 
vaikutusten 
osoittaminen

Tunnista ja 
toteuta 
parannukset

Prosessisimulaatio-

menetelmä (Smeds)

Määrittele 
tutkittava 
prosessi

Mallinna 
prosessi

Valmistele 
simulointi

Simuloi 
prosessi

Anna palaute

1.4 Tutkimusprosessin eteneminen, 
aineistonkeruu ja osallistujat

Tutkimusaineistoa käsityksistä ja kokemuksista oppimisympäristöstä kerättiin 

edellä kuvatusti osallistuvalla havainnoinnilla ja prosessisimulaatiomenetelmän 

avulla sekä tässä kuvattavien haastattelujen, kuvallisten suunnittelu tehtävien ja 

kirjallisten kyselyiden avulla. Tutkimustyö eteni prosessisimulaatio menetelmän 
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periaatteiden pohjalta, jolloin kartoitus- ja suunnitteluvaiheiden kautta fyysi-

nen muunneltava ja joustava oppimisympäristö simuloitiin ja prosessin aikana 

kerätyt käsitykset ja kokemukset koottiin merkitysyksiköiden ja merkitysver-

kostojen kautta merkitysverkostotyyppien muodostamaksi tulosalueeksi. Tut-

kimuksen osavaiheet on kuvattu kuviossa 5.    

 KUVIO 5. Tutkimus ja sen osavaiheet 

Pre-simulaatio
Grasping -08

2.10.2008

Simulaatio
Educa 
2010

Oppimis-
ympäristö 
konsepti

Suunnittelu
• tavoite
• suunnitelma
• haastattelu 1

Prosessimalli
• kysely 1 + 
 haastattelu 2

Valmistelu-
vaihe
• web-kysely 2
• tilasuunnittelu 

1 ja 2 

Simulointi
• työskentely
• palaute-

keskustelu 
 ja -kysely 3

Tulokset ja 
raportointi
2010–
2011 alku

Suunnittelu 1 
+ palaute-

kysely 
kevät 2009

Suunnittelu 2
syksy 2009

2.10.2008 – 29.3.2011

Tutkimusaineisto kerättiin Opetushallituksen vuosina 2007–2009 tukemien Fo-

rum for the Future -hankkeen sekä Fyysisen oppimisympäristön simulaatio-

hankkeen yhteydessä. Näissä hankkeissa moniammatillisella ja verkostomaisel-

la tutkimus- ja kehittämisotteella selvitettiin tulevaisuuden opetustilaan liitty-

vää konseptointia. Opetustilakonseptoinnin perusteena oli muunneltavuuteen 

ja joustavuuteen keskittyvä tila-ajattelu yhdistettynä useiden eri oppimisympä-

ristöasiantuntijoiden, opettajien, oppilaiden ja lukuisten yhteistyöyritysten käy-

tännön tietotaitoon. Keskeisenä informaatioteknologisena tutkimuskohteena 

oli hankkeen yhteistyökumppaneiden kehittämä resonanssi-induktioteknolo-

gia, joka mahdollistaa päätelaitteiden langattoman latautumisen sekä tiedon-

siirron. Samalla päätelaitteiden langaton lataaminen yhdistettynä uusimpiin ka-

luste- ja laiteratkaisuihin avaa uusia pedagogisia mahdollisuuksia, joiden kat-
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sottiin luovan myös tarpeita uudistaa vallitsevaa opetustila-ajattelua. Teknolo-

gian ja siihen liittyvien ratkaisujen testaus suoritettiin hankkeiden koordinaat-

torina toimineen Kaarinan kaupungin Salvelanrinteen koulussa. 

Kaikkiaan tutkimukseen osallistui simulaatioprosessin kautta asiantuntija- ja 

opetusorganisaatioita kuudesta eri maasta (Belgia, Espanja, Hollanti, Portugali, 

Ruotsi ja Suomi). Osallistujat on raportoitu tarkemmin tulososan 3 taulukois-

sa 4 ja 5. Näin tavoitteena oli koota alan toimijat kattavaan yksityisen ja julki-

sen sektorin yhteiseen tutkimus- ja kehityshankkeeseen sekä löytää sitä kaut-

ta fyysisen oppimisympäristön kehittämiseen liittyvä konkreettinen opetusti-

lakonsepti. 

Tutkimuksen suunnitteluvaiheen osallistuvan havainnoinnin, haastatteluiden 

ja kyselyn perusteella muodostettiin kokonaiskuva oppimisympäristökehittä-

misen nykytilasta ja sen haasteista. Henkilökohtaisten taustatietojen yksityis-

kohtaista selvittämistä ei pidetä erityisesti fenomenografi sessa tutkimuksessa 

tärkeänä, sillä huomio kohdistuu yksilöiden sijaan tietyn ihmisryhmän käsi-

tyksiin (Häkkinen 1996, 33–34; Niikko 2003, 48). Tämän vuoksi tässä ei ke-

rätty yksityiskohtaisia sosiodemografi sia taustatietoja osallistujista. Koska tut-

kijan on kuitenkin tarpeellista olla selvillä siitä kontekstista, josta käsin tutkit-

tavien joukko on käsityksiään rakentanut, on tutkittavia läpi tutkimusproses-

sin pyydetty määrittelemään kuuluvatko he opetussektoriin liittyvässä työssään 

asiantuntijoihin, koulujen johtajiin tai opettajiin. Tutkimuksen eri vaiheiden 

osalta tutkimukseen osallistuneet on raportoitu liitteessä 1 edellä mainittujen 

jaotteluperusteiden mukaan.

Suunnitteluvaiheen leimallisena piirteenä olivat fyysisen oppimisympäristön 

ja sen merkityksen tarkastelu avoimena kokonaisuutena sekä miten muunnel-

tavuuden ja joustavuuden laadulliset tekijät hahmottuvat osana tätä oppimis-

ympäristöä. Tutkijan laatimien haastattelurunkojen (Liite 2) avulla suoritettiin 

ryhmähaastattelut kuuden eri maan 35:lle opetushallinnon ja -työn oppimis-

ympäristöasiantuntijalle. Tässä tutkimuksessa haastatteluihin valikoitui simu-

lointiprojektiin osallistuneiden kuuden maan koulu- ja paikallishallinnon asian-

tuntijoita sekä käyttäjien osalta osallistuvien koulujen rehtoreita ja opettajia. 

Ensimmäisen ryhmähaastattelun 14 haastateltavan osalta käytettiin ns. eliitti-

haastattelua, joka keskittyy tutkimukseen valikoituneisiin asiantuntijavastaajiin, 

jotka vastaajina tuntevat läpikotaisin edustamansa yhteisön tai organisaation 

(ks. Soininen 1995, 113). Konsensusta tavoittelevan ryhmähaastattelun kaut-

ta pyrittiin luomaan yhteinen kokonaiskuva kunkin maan oppimisympäris-

tön nykytilasta sekä tulevaisuuden tarpeista. Tämän perusteella muodostettiin 
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kirjallisessa lausemuodossa olevat keskeiset maakohtaiset fokus- ja tavoite-

alueet, jotka tutkijan havaintomuistiinpanojen tukemana muodostavat analy-

soitavan osa-aineistomateriaalin.

Samalla tavoin toinen haastattelu suoritettiin kussakin kohdemaassa (Belgia, 

Espanja, Hollanti, Portugali, Ruotsi ja Suomi) avoimena ryhmähaastatteluna 

kaikkiaan 21 informantille, jolloin tutkijalle samalla rakentui selkeä kuva kunkin 

kohdemaan koululaitoksen ja sen oppimisympäristön tilasta. Laine (2007, 44) 

korostaa tutkijan ja tutkittavan yhteisten lähtökohtien selvittämistä, jotta mah-

dollisimman autenttinen tulkinta saavutetaan tutkittavan kokemuksista siten, 

että tutkijan vaikutus ei muokkaa liiaksi tulkintaa. Haastattelun ohella osallis-

tuva havainnointi kunkin maan koulujen, opetushallinnon ja sen virkamiesten 

parissa tarjosi tutkijalle myös merkittävän analyysilähteen selvitettäessä maan 

oppimisympäristön tilaa ja tavoitteita niin yleistä kuin fyysistä oppimisympä-

ristöä koskevalla tasolla. Samalla tutkijalle muodostui kuva koko tutkimus-

alueesta ja siihen mahdollisesti liittyvistä uhista ja mahdollisuuksista. 

Maa- ja kulttuurikohtaisista eroista johtuen oppimisympäristöön liitetään mo-

ninaisia merkityksiä. Näin tutkimuksellisesti tärkeän laajemman kokonaisym-

märryksen vuoksi oli perusteltua tarkastella käsityksiä maakohtaisesti avoimen 

lähestymistavan kautta, jotta mitään keskeisiä tekijöitä ei suljettu pois. Kun tut-

kija kykenee tutustumaan aineistoonsa aluksi laajemmin ilman juuttumista yk-

sityiskohtiin, voidaan välttää yksityiskohtien mahdollisesti aiheuttamat väärät 

merkitykset (Seidman 1998, 96). Haastattelu tiedonkeruumenetelmänä voidaan 

kuvata Soinisen (1995, 112–113) mukaan validia ja reliaabelia tietoa kerääväk-

si haastattelijan ja haastatellun väliseksi keskusteluksi, joka voi vaihdella tila-

päisistä keskusteluista aina pitkiin vuorovaikutustilanteisiin. 

Näin myös varsinaisen haastattelutilanteen ulkopuolella käydyt keskustelut osa-

na havainnoivaa tutkimustoimintaa ovat luonteva tapa hakea haastattelutilan-

teessa esille nousseiden fokus- ja tavoitealueiden näkemyksille luonnollista tu-

kea. Lisäksi haastatteluvaiheen leimallisena piirteenä voidaan pitää keskeisten 

merkitysyksiköiden etsimistä ja niiden perusteella laajempien aihepiiriteemo-

jen muodostamista. Oppimisympäristöjen keskeiset elementit ja niistä muodos-

tetut dimensiot (ks. luku 2.3) toimivat tutkimuksen analyysikehikkona, jonka 

kautta tulkintaa voitiin kohdistaa laajempiin merkityskokonaisuuksiin. 

Valmisteluvaiheen ensimmäinen kysely ja suunnitteluvaiheen toinen kysely to-

teutettiin aikataulun mukaisesti loppuvuoden 2008 ja alkuvuoden 2009 aika-

na kahdella erillisellä kyselyllä. Kyselyihin vastasi kaikkiaan 65 oppimisympä-
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ristöasiantuntijaa (ks. Liite 1). Ensimmäisessä kyselyssä (Liite 3) vastaajat kä-

sittelivät muunneltavuuden ja joustavuuden merkitystä fyysisessä oppimisym-

päristössä pohtimalla teemaa puoliavointen kysymysten kautta. Kysely osoitet-

tiin 35:lle haastatteluvaiheeseen osallistuneelle informantille, joista 10 henki-

löä vastasi kyselyyn. Joustavuutta ja muunneltavuutta tarkasteltiin neljällä avoi-

mella kysymyksellä, joista toinen kysymyspari arvioi nykytilannetta ja toinen 

hahmotti tulevaisuuden tarpeita. Kirjallinen vastaaminen antaa jokaiselle va-

pauden ajatustensa julkituomiseen takertumatta kehenkään henkilökohtaisel-

la tasolla (ks. Fine, Weis, Weseen & Wong 2000, 108–109). Avoimempaa tutki-

mustapaa puolustaa myös Piispanen (2008, 46) toteamalla yksilön symbolisoi-

van kokemuksiaan kielen kautta, jolloin ilmaisun rikkaus, monimuotoisuus ja 

kompleksisuus ovat läsnä. Aineiston tulee olla kuin pala tutkittavaa maailmaa, 

ikään kuin näyte kielestä ja kulttuurista, jota ollaan tutkimassa (ks. Alasuutari 

1999, 84–88; Schwandt 2000, 192–194; Seidman 1998, 2). 

Puoliavointa kyselyä puolustaa myös aineiston kansainvälisyys, jolloin aineis-

toa tulee tarkastella ilman tarkempaa luokittelua (Kiviranta 1995, 95; Seidman 

1998, 96). Kyselyllä tutkija selvitti maakohtaisesti fyysisen oppimisympäris-

tön kehittämiskohteita samalla täsmentäen tutkimuksen keskeisten osa-aluei-

den tavoitteita. Vaiheen leimallisena piirteenä oli siis synteesin tavoittelu, jos-

sa yksittäiset merkitysyksiköt koottiin suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Laineen 

(2007, 41) mukaan ”näkemisellä” tarkoitetaan aineistossa esiintyvien saman-

kaltaisuuksien ja toistettavuuksien etsimistä, jotka ohjaavat oikeiden asioiden 

ja merkityksien löytämistä. Kokonaisuudet muodostuvat näin toistensa kanssa 

yhteydessä olevien sidosten kautta, kuten ne todellisuudessa esiintyvät (Gior-

gi 1985, 20–21, Kiviranta 1995, 101; Perttula 1995, 84–85). Synteesin kokoa-

minen on onnistunut, mikäli analyysi ja sen prosessointi on auttanut tutkijaa 

näkemään ilmiön tarkemmin ja ymmärtämään sen olemuksen syvemmin ver-

rattuna tutkimuksen alkuvaiheeseen (Laine 2007, 44).   

Valmisteluvaiheen toinen web-pohjainen kysely (Liite 4) suunnattiin haastat-

teluihin osallistuneiden maiden asiantuntijoille sekä heidän arvionsa perus-

teella oppimisympäristöjä ja niiden kehittämistä tunteville organisaatioidensa 

jäsenille. Kun tutkimuksen tavoitteena on eri tahojen käsitysten tarkastelemi-

nen, muodostaa tapausryhmäkohtainen näkökulma luonnollisen ja moninai-

sen kokonaisuuden (Piispanen 2008, 49). Vastaajia pyydettiin määrittelemään 

kansallisuuden lisäksi myös asiantuntijataso (hallinto-, opetusjohdollinen tai 

opettajataso). Otantatapana käytettiin näin välillisesti harkinnanvaraista otan-

taa, jossa tutkija poimii otokseen sellaiset tapaukset, jotka hänen harkintansa 

mukaan edustavat hyvin hänen tarpeitaan (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 
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121–122). Web-kyselyyn vastanneiden 55 informantin asiantuntijatasot on esi-

telty liitteessä 1. 

Web-kyselyllä selvitettiin, kuinka merkittävinä vastaajat pitivät aiemmissa tut-

kimuksissa ja tutkimusaineistossa esiin nousseita keskeisiä fyysisen oppimis-

ympäristön formaalisia ja informaalisia elementtejä ja ominaisuuksia. Edeltä-

vien vaiheiden keskustelut, haastattelut ja puoliavoin kysely toimivat tutkijalle 

lähteinä, jotka johdattivat osaltaan suljettujen kysymysten valmistelua. Samal-

la fokusalueen täsmentymisestä huolimatta muunneltavuuden ja joustavuuden 

korostamisen kautta tutkimuksen alkuperäistarkoitus säilytettiin. Web-kysely-

lomakkeessa huomioitiin kartoitus- ja valmisteluvaiheen perusteella kerätty ai-

neisto, jonka perusteella tarkastelu eteni syvällisempään ja kohdennetumpaan 

fyysisen oppimisympäristön laadulliseen tarkasteluun. Näin ensimmäisestä vai-

heesta kootut tulokset toimivat väylänä kohti tarkennettua opetustilan muun-

neltavuuden ja joustavuuden määrittämistä sekä lisäksi arvottavat näiden osa-

tekijöiden tärkeyttä kokonaisuutta tarkasteltaessa.  

Kyselyvaiheen tarkoituksena on kohdentaa huomio tutkimuksen kannalta tär-

keisiin kriteeri- ja laatuosa-alueisiin, mutta kuitenkin niin, että tutkimus säi-

lyttää alkuperäistarkoituksensa (Laine 2007, 38; Seidman 1998, 2). Piispasen 

(2008, 53) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa korostettu ymmärtäminen 

ei koskaan voi toteutua täydellisesti kahden yksilön välillä, mistä syystä tutki-

jan on tiedostettava omien intentioidensa ja tutkittavien kokemusten ero. Tämä 

ei kuitenkaan estä tutkijaa rajaamasta tutkimusta alkuperäistavoitteiden hen-

gessä haluttuun suuntaan, kunhan tarkoitusperät ovat tieteelliset ja tutkimuk-

selliset. Vaikka uhkana onkin, että tutkijan johtopäätökset ja tutkittavan koke-

mukset saattavat osapuolien näkemyksistä riippuen sisältää ristiriitaisuuksia, 

yhdytään tässä Giorgin näkemykseen tutkijan oikeudesta tuoda julki tutkijan 

aktiivista osallisuutta tutkimuksen suuntaamiseen ilman vähättelyä tai pyrki-

mystä näennäiseen objektiivisuuteen (ks. myös Kiviranta 1995, 100–101). Sa-

malla kyselyvaiheessa tavoitteena oli alustavalla tasolla pyrkiä ryhmittelemään 

merkitysyksiköitä laajemmiksi kategorioiksi. 

Web-kyselylomake koostui kaikkiaan 40 väitelauseesta, jotka oli muodostettu 

kartoitusvaiheen haastatteluiden, kyselyn ja oppilaiden suunnittelutehtävien pe-

rusteella. Suljetun kyselyn kiinteät vastausvaihtoehdot toteutettiin Likert -as-

teikolla, jossa 5-portaisen vaihteluasteikon kautta kielteinen vastaus sai vähiten 

pisteitä ja myönteinen vaihtoehto eniten pisteitä. Tulokset esitellään liiteosassa 

(Liite 5) ja ne käsitellään tulososassa merkityksellisyyden välisinä vertailuina. 

Tulokset kerättiin ja arvioitiin siten, että yksittäistä vastaajaa ei ole mahdollista 
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tunnistaa. Vain valtio- ja hallintotasokohtainen erittely suoritettiin. Vastauk set 

jaettiin formaalia ja informaalia oppimisympäristöä koskeviin väitelauseisiin, 

jotka samalla muodostivat omat vastinparinsa verrattaessa eri oppimisympä-

ristötekijöiden merkitystä toisiinsa. 

Web-kyselyn aluksi vastaajia pyydettiin tarkastelemaan formaalin opetustoi-

minnan roolia osana yhteiskuntaa, jonka jälkeen heidän tuli tarkastella for-

maalin fyysisen oppimisympäristön keskeisiä tekijöitä koulurakennuksen, 

luokkahuoneen sekä laite- ja välineratkaisujen kannalta (kysymyssarjat 4–6). 

Tämän jälkeen vastaajia pyydettiin muodostamaan käsityksensä informaa-

lisen oppimis ympäristön merkityksestä osana oppimisprosessia sekä tarkas-

telemaan keskeisten tekijöiden merkitystä oppimisympäristön yhteiskunnal-

lisen, koulurakennuksellisen, oppimistilallisen sekä laite- ja välinekohtaisen 

tarkastelukulman kautta (kysymyssarjat 7–10). Vastaajia oli eurooppalaisis-

ta kouluista ja opetushallinnon organisaatioista kaikkiaan 55. Vastaajien ja-

kautuminen opettajiin, rehtoreihin ja opetushallinnon asiantuntijoihin vaih-

teli maittain. Web-kyselyn tuloksia tarkasteltiin ilman maataustaa kokonai-

suutena, jossa painottuu opettajien ja rehtorien näkemys tulevaisuuden oppi-

misympäristöistä.  Loppukäyttäjinä tutkimukseen osallistuvien oppilaiden kä-

sityksiä tutkittiin kahden keväällä ja syksyllä 2009 opetustilan kuvantamiseen 

liittyvän suunnittelutehtävän avulla sekä yhden palautekyselyn kautta. Kuvan-

tamisella viitataan kuvallisen suunnittelun kautta tapahtuneeseen käsitysten 

keräämiseen tulevaisuuden muunneltavasta ja joustavasta fyysisestä oppimis-

ympäristöstä. Kuvantamisen tavoitteena oli erityisesti löytää oppilailta sellais-

ta tietoa, mitä he eivät sanallisesti kykene selvästi tuomaan esiin (ks. Greig & 

Taylor 1999, 44–46; Yin 2003, 98–99).

Ensimmäisessä kevään 2009 suunnittelu- ja kyselytehtävässä (Liite 6) oppilaat 

käsittelivät laadukkaan muunneltavan ja joustavan oppimisympäristön käsitet-

tä Grasping for the Future -08 seminaarin yhteyteen rakennetun demo-alueen 

tuella (Liite 7). Tavoitteena oli erityisesti kiinnittää tutkittavien huomio opetus-

tilan kaluste-, laite- ja välineratkaisuihin osana muunneltavia ja joustavia fyy-

sisiä opetustilaratkaisuja. Kaikkiaan 37 kansainväliseen toimintaan osallistu-

nutta oppilasta suunnittelivat osaston palautekyselyn yhteydessä tulevaisuu-

den opetus tilan, jonka pohjana olivat seminaarin yhteydessä käytetyt kaluste-

ratkaisut. Kalusteiden sijoittelun avulla pyrittiin selvittämään heidän käsityk-

siään oppimisympäristön pedagogisesta luonteesta kuitenkin niin, että tieto-

koneiden ja myös muiden av-laitteiden piirtäminen sallittiin. Lodgen (2007, 

147–150) mukaan yksilö- ja ryhmätyöpöytien asettelu kertoo omaa kieltään 

oppimisympäristön psykologisesta ja sosiaalisesta luonteesta. Lisäksi kuvan-
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tamisella voidaan selvittää fyysisten välineiden ja tilan lisäksi paljon myös pe-

dagogisista käsityksistä opetusprosessista ja sen luonteesta. 

Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin myös palautekyselyn kysymys 13, joka mu-

kailee Piispasen (2008) oppimisympäristön oppimateriaaleja ja -välineitä sel-

vittäneen kyselyn osaa, jossa selvitettiin luokkahuoneen tärkeimpiä laite- ja 

välineratkaisuja. Kysymyksessä 13 oppilaita pyydettiin ympyröimään heidän 

mielestään neljä tärkeintä luokkahuoneeseen kuuluvaa oppimisvälinettä. Li-

säksi tarjottiin mahdollisuutta myös esittää kirjoittamalla mahdollisesti jokin 

tärkeäksi koettu väline listan ulkopuolelta. Listalla ei pyritty ohjaamaan oppi-

laiden tekemiä valintoja, vaan esittämään monia erilaisia näkökulmia sen suh-

teen, mitä oppimismateriaaleja luokassa voi olla käytössä ja samalla saada op-

pilaat pohtimaan eri välineiden tarkoituksenmukaisuutta oman oppimisensa 

suhteen (Piispanen 2008, 126).   

Syksyllä 2009 toisessa oppilaille suunnatussa suunnittelutehtävässä (Liite 8) 

jatkettiin fyysisen oppimisympäristön suunnittelua luokkatilasuunnitteluteh-

tävän kautta. Jotta oppilaiden eri kasvu- ja kehitysvaiheen erot voitiin mini-

moida, suunnittelutehtävään osallistui 13–14-vuotiaita yläkouluikäisiä oppi-

laita viidestä eri maasta (Espanja, Hollanti, Portugali, Suomi, Ruotsi), jolloin 

suunnitelmia kerättiin kaikkiaan 257 yläkouluikäiseltä oppilaalta. Tehtävänä 

oli suunnitella noin 80 neliömetrin kokoiseen tilaan oppimisympäristökoko-

naisuus 40 oppilaalle siten, että luokkatilaan sijoitettujen kalusteiden työpiste-/

istumapaikkamäärä ei saanut ylittää 40 oppilaspaikkaa. Suunnittelutehtävässä 

oppilaiden tuli kuvantamistehtävän kautta sijoittaa liitteessä annettuja yksilö-, 

ryhmä- ja sohvaryhmäkalusteita luokkatilaan. 

Ohjeena oli suunnitella oppimisympäristökokonaisuus, joka heidän käsityk-

sensä mukaan mahdollistaa tulevaisuuden opetustilatarpeen. Lisäksi ohjeissa 

korostettiin oppilaille tilan rajallisuutta suhteessa oppilaspaikkoihin. Näin ta-

voitteena oli selvittää myös oppilaan tekemien priorisointien kautta arvotuksia 

eri kalustekokonaisuuksien välillä. Luokkatilan suunnittelun pohjaksi valittiin 

avoin, kolmella sisäänkäynnillä varustettu luokkatila. Tässä vaiheessa tilan ja-

kavia erillisiä väliseinäratkaisuja ei pohdittu, sillä se olisi saattanut rajata oppi-

laan ajattelua suhteessa luokkatilaan avoimena monitoimitilana. Rakennustapa-

ohjeistuksen näkemyksiä mukaillen yleisopetustilojen suunnittelussa tulee huo-

mioida mahdollisuus eri opetustilojen yhdistämiseen ns. monitoimitiloiksi (Ra-

kennustietosäätiö 2008, 4.1; Rakennustietosäätiö 2008a, 5.0). 
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Kaiken kaikkiaan haastattelut, kirjalliset kyselyt ja suunnittelutehtävät tuottivat 

monipuolisen aineiston, joka tuotti tutkijalle merkityksellistä ja järjestelmäl-

lisesti kerättyä tietoa, johon palata kerta toisensa jälkeen. Virallisten haastat-

telujen ja kyselyiden lisäksi käydyt lukemattomat epäviralliset keskustelut sel-

vensivät tutkijalle fyysiseen oppimisympäristöön liittyviä merkityksiä ja mer-

kitysverkostoja, jotka osaltaan avasivat tutkimuksen ongelmakenttää. Kokonai-

suutena aineisto tarjosi tutkijalle mahdollisuuden eläytyä mahdollisimman hy-

vin tutkittavan kokemusmaailmaan, jota Perttula (1995, 68) korostaa tärkeä-

nä tutkimuksellisena tavoitteena. Vastauksissa tutkija yllättyi opettajien lisäk-

si erityisesti oppilaiden voimakkaasta halusta osallistua ja vaikuttaa tutkimuk-

sessa. Pyydettyjen vastauksien lisäksi erilaiset sanalliset ja kirjalliset kommen-

tit vahvistivat tutkijan olettamusta fyysisen ympäristön merkityksestä ja siihen 

kohdistuvista muutosodotuksista:.

”Uskon suunnitelmani olevan todella hyvä, vaikka uskon myös 

muiden tekevän hyviä ehdotuksia. Siksi toivoisinkin saavani 

väitellä ja keskustella muiden suunnitelmien tekijöiden 

kanssa heidän luokkaympäristöistään.”

Ote hollantilaisen oppilaan palautekirjeestä tutkijalle

Osalle tutkittavista oppilaista kuvantaminen ei tuonut riittävästi mahdollisuutta 

ilmaista omaa luomishaluaan, joten he esittivät myös ylimääräisiä kirjallisia lisä-

selvennyksiä osoittaen aitoa halukkuutta monipuoliseen palautteen antoon:

”Tulevaisuuden luokkahuoneeni on jaettu kahteen osaan, 

jossa toisessa osassa voi tutkia ja opiskella ja toisessa osassa 

etsiä tietoa internetistä ja pelata tietokonepelejä.”

Ote espanjalaisen oppilaan palautekirjeestä tutkijalle

Simulaation valmistelu alustavan tulosalueen pohjalta ohjasi keräämään tutkimus-

aineistoa kolmelta oppimisympäristöihin liittyvältä aihealueelta. Aihealueen esi-

merkkiratkaisut simuloitiin monikansallisessa oppimisympäristöjen simulaa-

tiossa Educa 2010 -messuilla Helsingissä 29.1.2010. Paikalle saapui kaik kiaan 

36 oppimisympäristöjen asiantuntijaa viidestä eri maasta (Espanja 2, Hollan-

ti 4, Portugali 15, Ruotsi 2, Suomi 13). Ammattitaustojen perusteella oppimis-

ympäristöjen asiantuntijat jaettiin kolmeen ryhmään siten, että jokaisessa 
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ryhmässä oli mukana arkkitehtejä, tutkijoita, suunnittelijoita, opetushallin-

non asiantuntijoita, rehtoreita ja opettajia moniammatillisen työskentelyn to-

teuttamiseksi. Simulointipäivän tarkoituksena oli tuoda yhteen oppimisympä-

ristöjen suunnitteluun ja käyttöön liittyvien eri toimijoiden tietämys ja käsi-

tykset tulevaisuuden joustavasta ja muunneltavasta oppimisympäristöstä. Si-

mulaatioprosessin kautta kerätyt käsitykset koottiin ryhmätöiden ja yhteisten 

keskustelujen avulla. Ryhmätyöosiossa käsiteltiin kolmea oppimisympäristö-

jen aihe alueeseen liittyvää kokonaisuutta, jotka olivat koulu oppimisympäris-

tönä, opetustilaklusterit oppimisympäristönä ja opetustila oppimisympäristö-

nä. Ryhmien tehtävänä oli arvioida kutakin aihealuetta tarkastelemalla kolmea 

erilaista fyysistä oppimisympäristöä 3–5 hengen ryhmissä. Tämän jälkeen ryh-

mien ar viot koottiin yhteiseksi arviointikäsitykseksi kustakin oppimisympäris-

töstä. Arviointipohjana käytettiin Sanoffi  n (2009) kullekin aihealueelle sovel-

tuvin osin kohdennettua opetustilojen 11 väitelauseen arviointiasteikkoa. Fis-

herin (2005, 160) mukaan arviointijärjestelmää ja sen kysymyksiä voidaan ke-

hittää arvioimalla asteikolla yksittäisiä tilaratkaisuja, mikä huomioitiin simu-

lointiin liittyvän arviointilomakkeen valmistelussa. Suljetun kyselyn kiinteät 

vastaus vaihtoehdot toteutettiin Likert -asteikolla, jossa 5-portaisen vaihtelu-

asteikon kautta kielteinen vastaus sai vähiten pisteitä ja myönteisin vaihtoehto 

eniten pisteitä. Arviointilomakkeet on esitelty liitteissä 11–13. 

Tärkeää ryhmätöiden toteuttamisessa oli myös arvioinnin jälkeinen ryhmän 

yhteinen keskustelu. Siinä osallistujat selvensivät arviointejaan ryhmien pu-

heenjohtajien ohjaamina ja ryhmän sihteeri kirjasi ylös keskeiset aihealuee-

seen liittyvät näkemykset ja käsitykset. Näin tavoitteena oli keskustelun kaut-

ta saavuttaa yhteinen näkemys sekä ymmärrys aihealueesta. Yhteisen ymmär-

ryksen saavuttamisen tueksi oli tutkimushankkeessa valmistettu Educa 2010 

-messuille oppimisympäristöosasto (Liite 14), jossa esitettyjä tilaratkaisumalleja 

oli toteutettu konkreettiseen muotoon aikaisempien tutkimusvaiheiden kautta 

kerättyjen alustavien tulosten perusteella. Erityisesti muodolliset ja epämuo-

dolliset ryhmätyöpisteet sekä päätelaitteet ja aktiivitaulujärjestelmät olivat sel-

keästi esillä. Vastaajien merkitysten täsmentäminen yhteisen keskustelun kautta 

edesauttaa Laineen (2007, 31–33) mukaan tutkijan ja tutkittavien lähtökohtien 

selvittämistä. Simulointitapahtuman päätteeksi kaikki asiantuntijat kerääntyi-

vät yhteen. Yhteisessä keskustelutilaisuudessa ryhmien puheenjohtajat koko-

sivat yhteen kunkin aihealueen keskeiset käsitykset, jotka olivat nousseet esil-

le ryhmäarvioinneissa. Tämän jälkeen jokaisesta aihealueesta ja niiden malli-

esimerkeistä käytiin vielä yleinen pohdinta ja keskustelu, jonka yhteydessä esil-

le nousseet lisänäkemykset tutkija kirjasi ylös.
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Ryhmien arvioinnin pohjana olivat simulointia edeltäneen suunnittelu- ja val-

misteluvaiheen materiaali sekä tutkijan siitä kokoamat merkitysverkostot ja 

aihe alueet. Ensimmäisen ryhmän tehtävänä oli arvioida koulun yleistä oppi-

misympäristöä, joista aihealueen esimerkkeinä olivat Espoon kaupungin Ym-

merstan (Liite 15), Kaarinan kaupungin Kotimäen (Liite 16) ja Oulun kaupun-

gin Kaakkurin (Liite 17) koulujen tilaratkaisut. Näiden koulujen arkkitehtoni-

sissa ratkaisuissa ja toteuttamisideologioissa tutkija katsoi olevan elementtejä, 

jotka tukivat muunneltavassa ja joustavassa oppimisympäristössä esille nous-

seita keskeisiä merkitystekijöitä ja niiden verkostoja yleisellä tasolla. Keskeisi-

nä tekijöinä voidaan mainita tilojen antamat mahdollisuudet sekä yksilötyös-

kentelyyn että suurryhmämuotoiseen opiskeluun, eri ikäryhmien mukaiseen 

joustavaan luokka- ja aineopiskeluun sekä erilaiseen epämuodolliseen opiskelu-

tilojen käyttöön (kuten ruokailu-, aula-, mediateekki-, kirjasto- ja nuoriso tilat). 

Simulaation arvioinnit on esitetty liitteissä 18–20. 

Toisessa ryhmässä opetustilaklustereita ja niiden ratkaisuja arvioitiin kolmen 

eri klusteriratkaisun kautta. Klustereilla viitataan 4–6 luokan opetustilakoko-

naisuuksiin, joiden yhteydessä on pyritty hyödyntämään opetus- ja oppimis-

prosessissa epämuodollisten aula- ja ryhmätilojen käyttöä. Klustereiden valinta-

perusteena oli hankkeen aikana kerättyjen merkitysten sekä aikaisempien tut-

kimus- ja kehittämiskokeilujen kautta tutkijalle muodostunut kokonaiskuva, 

jonka perusteella kyseisten tilojen katsottiin edustavan muunneltavia ja jous-

tavia opetustilakokonaisuuksia. Keskeisinä tekijöinä voidaan mainita mm. ai-

ne- ja luokkaopetusperusteisten tilojen joustava käyttö, erikokoisten opetus-

ryhmätilanteiden hyödyntämismahdollisuudet sekä oppilaalle tarjoutuvien 

erilaisten oppimisympäristöjen mahdollisuudet. Opetustilaklusterit on esitel-

ty liitteessä 21. Klusteriesimerkkeinä olivat Sanoffi  n (2009) opetustilakokonai-

suus sekä Oulun kaupungin Tulevaisuuden koulu -hankkeen Tervatoppilan ja 

Herukan koulujen opetustilakokonaisuudet. Simulaation arvioinnit on esitet-

ty liitteissä 22–24. 

Kolmas ryhmä tarkasteli opetustilaa ja sen muotoa sekä kaluste-, väline- ja laite-

ratkaisuja liitteessä 25 esitettyjen kolmen opetustilaratkaisun avulla. Tilaratkai-

suiksi valikoituivat tutkimuksen haastatteluiden, kyselyiden ja suunnitteluteh-

tävien kautta tilasuunnittelussa tuotettu opetustila, Sanoffi  n (2009) tutkimuk-

sen perusteella luotu opetustilaratkaisu sekä Oulun kaupungin Tulevaisuuden 

koulu -hankkeen opetustila Pohjankartanon koulusta. Kussakin ratkaisussa ko-

rostui elementtejä, joiden tutkija katsoi liittyvän keskeisiin opetustiloihin lii-

tettyihin merkityksiin. Keskeisinä tekijöinä voidaan mainita mm. opetustilan 
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kalustekokonaisuuksien tarjoamat mahdollisuudet eri työmuotojen käyttämi-

seen, opettajan kohdistamat tarpeet tilan hallintaan sekä opetuksessa ja oppi-

misessa käytettävien laite- ja välineratkaisujen saatavuus ja käyttömahdollisuu-

det. Simulaation arvioinnit on esitetty liitteissä 26–28. 

1.5 Aineiston analysoinnissa merkityksistä 
merkitysverkostoihin

Kuvio 3 ilmentää myös tutkimuskohteen analysoinnissa ja tulkinnassa keskei-

sesti hyödynnettävän hermeneutiikan ja siihen liittyvän hermeneuttisen ke-

hän periaatetta, jossa kokonaisuus määrittää osia ja osat puolestaan kokonai-

suutta. Tutkimuksen eri vaiheissa kerätyt osa-aineistot muodostavat näin yh-

dessä monikerroksisen prosessin, jossa hermeneuttinen kehä tulee mieltää pi-

kemminkin sulkeutumattomana spiraalina (vrt. Gadamer 2004, 29). Näin tut-

kimusprosessi voidaan käsittää vaiheittain täsmentyvänä ymmärtämisen pro-

sessina, jossa tutkijan esiymmärrys toimii uutta tulkintaa konstruoivana pe-

rustana. Esiymmärrys muuttuu ja korjaantuu ymmärryksen ja tulkinnan ede-

tessä, jolloin sen osia ei voi ymmärtää ilman kokonaisuutta, mutta myös osat 

vaikuttavat kokonaisuuden tulkintaan. Analyysikierroksiin liittyvällä vuoro-

puhelulla osien ja kokonaisuuden välillä myös vuoropuhelu aineiston ja teo-

rian kesken tukee tulkintaa ja ohjaa sen suuntaa. Hermeneuttisen kehän avul-

la edetään kohti yksityiskohtaisempaa tulkintaa, jossa yksityiskohdista tehdyt 

havainnot pakottavat tutkijaa samalla tarkistamaan kokonaistulkintaa (Puoli-

matka 1995, 21). Näin kokonaistulkinta muuttuu ja kehittyy selkeämpään ja 

tarkempaan ymmärrykseen.  

Aineiston analysoimisen perustana toimii tässä Giorgin (1985, 2–21) aineiston-

käsittelymalli, jossa yksilölliset kokemukset pyritään muuttamaan yleiseksi tie-

teelliseksi tiedoksi. Lisäksi hyödynnetään soveltaen Perttulan luomaa muun-

nettua analyysimenetelmää (ks. Metsämuuronen 2006, 181–195), jossa keski-

tytään ilmiön ja siihen liittyvien käsitysten tarkasteluun sekä erilaisten merki-

tysten ja merkitysverkostojen löytämiseen. Menetelmän lähtökohdat ovat ek-

sistentiaalisessa fenomenologiassa, jossa merkityksien suhteutumisen myötä 

syntyy merkitysverkostoja. Yhden yleisen merkitysverkoston sijasta muodos-

tetaan merkitysverkostoista useampia merkitysverkostotyyppejä. Vaikka feno-

menologia ja siihen läheisesti liittyvät aineistonkäsittelymallit ovat hyvin spe-

sifejä, antavat ne myös Metsämuurosen (2006, 182) mukaan tilaa muuntua il-

miön ja erityistieteen vaatimusten mukaan. Lähtökohtaisesti fenomenologi-

nen aineistoanalyysi etenee vaiheittain tutkimusaineiston kokonaisvaltaisesta 
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tutustumisesta merkitysyksiköiden ja merkitysverkostojen muodostamiseen, 

jolloin kyetään muodostamaan tutkimustuloksiksi yleisiä merkitysrakenteita 

(ks. Metsämuuronen 2009, 224–225).  

Merkitysverkostot toimivat tässä tutkijalle pohjana hänen selvittäessään fyy-

sisen oppimisympäristön kannalta keskeisiä laatuelementtejä ja niiden perus-

teella käytännön oppimisympäristöratkaisuja. Aineistoanalyysin keskeisenä ta-

voitteena on siis pyrkiä muuttamaan yksilölliset kokemukset yleiseksi tieteel-

liseksi tiedoksi. Analyysimalli antaa tutkijalle väljyyden kehittää mallia tutki-

mustehtävän vaatimalla tavalla (Giorgi 1985, 2–21). 

Kokemusten ja käsitysten tutkimuksessa keskeisenä tavoitteena on saada esiin 

tutkittavien välittömässä todellisuudessa muodostamat merkitykset, minkä 

vuoksi tutkimukseen osallistujien on kyettävä asennoitumaan luonnollisesti 

(Piispanen 2008, 46–47). Tällöin he kykenevät aidosti ja syvällisesti tuomaan 

ilmi ajatuksensa ja tuntemuksensa. Toisaalta tutkijan on kyettävä ohjaamaan 

tutkimustaan niin, että se palvelee tutkimustavoitetta hedelmällisellä tavalla. 

Näin ollen laadullinen tutkimus on jatkuvaa keskustelua tutkimustavoitteiden 

ja tutkimuskohteiden välillä. 

Kun valmistelu- ja suunnitteluvaiheen keskustelut, haastattelut, kyselyt ja ku-

vantamistehtävät oli kerätty, oli tutkijalla käsissään 63 kyselyvastausta, 35 tut-

kimukseen osallistuneen haastattelukoonnit, 294 opetustilasuunnitelmaa sekä 

suuri määrä prosessimuistiinpanoja, joiden perusteella voitiin aloittaa merkitys-

ten kokoaminen prosessimallin edellyttämiksi merkityskokonaisuuksiksi. Täl-

laisen analyysin perustana on pyrkimys tarkastella aineistoa kokonaisuutena, 

jolloin tutkimuksessa ei keskitytä yksittäisiin vastauksiin (Häkkinen 1996, 39). 

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysiin liittyy niin analyyttinen kuin 

synteettinenkin luonne. Synteettisyys ilmenee Straussin (1987, 34–36, 59–75) 

mukaan pyrkimyksenä löytää ne ydinkategoriat ja tutkittavaa kohdetta kuvaavat 

perusulottuvuudet, joiden varaan voidaan perustaa koko aineiston temaattinen 

kokonaisrakenne. Näin on mahdollista analyysin kautta vaihe vaiheelta edetä 

yksilökohtaisten merkitysrakenteiden kuvauksesta yleisesti muodostettuun si-

tuationaaliseen merkitysrakenteeseen (vrt. Strauss 1987, 34–36, 59–75). 

Koska tässä tutkimusprosessissa oli selkeät osavaiheet ja niiden perusteella py-

rittiin kohdentamaan tutkimusjoukon huomiota korostetusti kohti fyysistä op-

pimisympäristöä, toimivat tutkimuksen eri vaiheet myös ohjaavana element-

tinä seuraavalle tutkimusvaiheelle. Näin ollen aineistoa käsiteltiin sekä koko-

naisuutena että yksittäisinä osa-aineistoina. Tällä tavoin oli mahdollista ottaa 
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huomioon niin kontekstisidonnaisuus kuin aihepiirikohtainen tarkastelu il-

man, että kokonaistarkastelunäkökulma siitä kärsi. 

Analysoinnin ensimmäisessä käsittelyvaiheessa tarkasteltiin kartoitus- ja suun-

nitteluvaiheen havainnointi- ja keskustelumuistiinpanoista, haastatteluista se-

kä ensimmäisestä kyselystä kerättyä aineistoa. Tässä vaiheessa etsittiin fyysi-

seen oppimisympäristöön liitettyjä maakohtaisia ja keskeisiä merkityksiä. Ta-

voitteena oli pyrkiä muodostamaan lähtökohtaista kokonaiskuvaa sekä löytä-

mään perusteita yleisten merkitysyksiköiden luomiselle. Aineiston tulkinnan 

perustana on luvussa 2.3 esitelty oppimisympäristön dimensiokokonaisuus, 

jonka yksittäiset elementit määrittivät tulkinnan suunnan. 

Seuraavaksi pyrittiin aineistollisen yhdenmukaistamistarkastelun kautta muo-

dostamaan kokonaiskuvaa tutkimuksen kohderyhmästä ja niistä keskeisis-

tä merkityksistä, jotka liittyvät fyysiseen oppimisympäristöön ilmiönä. Tämä 

mahdollistui havainnointi-, keskustelu-, haastattelu- ja kyselyaineiston tiivistä-

misprosessin avulla poimimalla aineistosta yleisiä ja teoreettisesti perusteltuja 

piirteitä (ks. Vuorinen 2005, 68–70). Tällöin yhdisteltiin havainnointimuistiin-

panoissa ja haastatteluissa (ks. Liite 9) sekä ensimmäisessä kyselyssä (ks. Liite 

10) olleet keskeiset merkitykset omiksi tiivistelmikseen, jotka koottiin temaat-

tisiksi merkitysyksiköiksi. Muodostetut merkitysyksiköt esitellään ennen var-

sinaista tulosaluetta luvussa 3.1. Analyysin perusteella muodostetut merkitys-

yksiköt auttoivat ymmärtämään tutkittavaa ilmiötä sekä samalla ohjasivat ko-

konaisaineiston analyysiä ja tulkintaa. 

Tähän vaiheeseen liittyen Metsämuuronen (2006,169) korostaa tutkijan ky-

kyä sulkea pois omat etukäteisoletuksensa sekä eläytyä ja ymmärtää tutkitta-

van kokemuksia. Lisäksi analyysin tukena käytiin huolellisesti useaan kertaan 

läpi myös oppilaiden ensimmäisen kuvantamistehtävän suunnitelmat tarkas-

telun tueksi. Tutkimusprosessin edetessä ja tutkimusaineistokokonaisuuden 

analyysivaiheessa palattiin vielä useaan kertaan tämän osa-aineiston yksittäi-

siin koontilomakkeisiin sekä tiivistelmään, jolloin ne osaltaan tukivat koko-

naisanalyysiprosessia. 

Tarkastelu osoitti, ettei fyysisen oppimisympäristön keskeisten käsitysten muo-

dostamisessa ollut merkittäviä maakohtaisia tai asiantuntijaryhmäkohtaisia 

eroja. Näyttääkin siltä, että globaalin toimintaympäristön muutos ja saman-

aikainen kansainvälistyvä eurooppalainen yhteiskunta edellyttävät jäseniltään 

samansuuntaisia valmiuksia. Myös opetussektorin perusrakenteet ovat varsin 

samankaltaiset fyysisten oppimisympäristöjen osalta, sillä ilmiö toistui myös 
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oppilaiden opetustilan suunnittelutehtävissä. Fyysisen opetustilan osalta suun-

nitelmissa toistuivat variaatioin samankaltaiset perusratkaisumallit yllättävän 

yhdenmukaisella tavalla huolimatta eri maiden kulttuurisista eroista. Näin ol-

len tutkija katsoi perustellusti voivansa jatkaa aineiston analyysiä yhtenä ko-

konaisuutena myös oppilaiden vastausten osalta ilman kulttuurisidonnaisten 

tekijöiden tarkastelua. 

Seuraavaksi aineiston käsittelyssä edettiin kohdennettujen merkitysyksikköjen 

tutkimiseen. Kyselymateriaali toimi painottavana elementtinä ja kaikkia oppi-

lailta kerättyjä suunnitelmia sekä haastattelumateriaalia tarkasteltiin sisältöalue-

kohtaisesti. Analyysikehikon oppimisympäristöelementit ja dimensiot (ks. luku 

2.3) toimivat edelleen kyselymateriaalin merkitysyksiköiden luomisen pohjana. 

Samalla alustavien osa-aineistokohtaisten merkitysyksiköiden perusteella ryh-

dyttiin systemaattisesti etsimään aineistosta temaattisia aihepiirejä. Yksittäisen 

kyselyvastauksen kategorisointiprosessi on esitelty liitteessä 10. 

Aineistoon tehdyt merkinnät ja linkitykset luovat yhteyksiä niistä kokemuksis-

ta, joita vastaajat liittivät kuhunkin elementtiin. Koska tutkittavan elämysmaa-

ilma on aina ymmärtämiskokonaisuus, tulee tutkijan Metsämuurosen (2006, 

205) mukaan kyetä pitämään yksittäiset merkitykset oikeissa mittasuhteissa ko-

konaisuuteen nähden sekä samalla kyetä intuitiivisiin ja oivaltaviin ratkaisui-

hin. Analyysin tässä vaiheessa etsimisen, lajittelun ja ryhmittelyn kautta mer-

kitysyksiköistä muodostui laajempia kategorioita. Tässä vaiheessa tyypillises-

ti keskitytään kategorioiden rajojen määrittelemiseen vertailemalla merkitys-

yksikköjä koko aineiston merkitysten joukkoon (Häkkinen 1996, 42), mikä 

toistui tutkimuksen kokonaisanalyysivaiheessa. 

Koska tutkimusaineisto kokonaisuutena sisälsi havainnointimuistiinpanoja, 

haastattelukoonteja, sanallisia ja numeerisia kyselyvastauksia sekä kuvallista 

aineistoa, ei ymmärtäminen voi toteutua täydellisesti, ja toisaalta tulkinnassa 

merkityksiä muodostuu myös ”rivien välistä”. Syvällisen ymmärtämisen var-

mistamiseksi tutkijan tulee palata alkuperäiseen aineistoon tasaisin väliajoin 

perimmäisten sisältöjen tavoittamiseksi. Aihepiiriryhmittelyvaiheen kaut-

ta tutkija muodosti sisältöalueittaisia oppimisympäristön merkitysverkosto-

ja. Tämä tapahtui integroimalla osa-aineistokohtaiset merkitysverkostot sisäl-

töalueittaisiksi merkitysverkostoiksi, jotka tässä tutkimuksessa toimivat myös 

simulaatio tapahtuman tärkeinä lähtökohtina. Tässä analyysin vaiheessa tulee 

keskittyä kategorioiden kuvaamiseen ja niiden välisten suhteiden muodosta-

miseen (Huusko & Paloniemi 2006, 168). Vaikka analysointi tapahtuu yksin-

omaan aineistosta ja informanttien muodostamista ilmauksista käsin (ks. Niikko 
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2003, 34), hallittiin suuri joukko merkitysyksikkökokonaisuuksia tässä tutki-

muksessa luokittelemalla ne kolmen selkeän kokonaisuuden alle. Yleiset, ope-

tustilojen kokonaisuuksia ja yksittäisiä opetustiloja koskevat merkitysverkos-

tot ja niiden perusteella simulaatioon muodostetut aihealueet saivat näin hie-

rarkkisen suhteen toisiinsa. Hierarkkisessa systeemissä kuvauskategoriat (eli 

aihealueet) voivat olla toisiinsa nähden eri tasoissa muun muassa niiden laaja-

alaisuuden perusteella (Huusko & Paloniemi 2006, 169). 

Nämä kategoriat muodostivat vielä alustavan tulosalueen. Tämän jälkeen va-

littiin kategorioita mahdollisimman hyvin kuvaavat konkreettiset aihealueet. 

Aihealueen esimerkkiratkaisut simuloitiin monikansallisessa oppimisympä-

ristöjen simulaatiossa Educa 2010 -messuilla. Analyysin taso siirtyi tällöin sa-

malla abstraktimmalle tasolle, jossa huomio kiinnittyi aihealueen täsmentä-

miseen merkitysverkostotyypeiksi. Yhden tutkittavaa ilmiötä kuvaavan ylei-

sen merkitysverkoston sijasta muodostettiin useita yleisiä merkitysverkostoja 

eli merkitysverkostotyyppejä. Tästä muodostui varsinainen tulosalue. Tutki-

jan muodostamien merkitysverkostojen ja niiden käytännön esimerkkien au-

tenttisen tulkinnan saavuttamiseksi simulaatiotilanne toimi myös varmenta-

vana tekijänä yleisiä merkitysverkostoja tarkasteltaessa. Ryhmien keskustelu-

jen ja ryhmätöiden pohjalta syntyneet arvioinnit kirjattiin talteen. Analyysis-

sä näitä arviointeja peilattiin sihteerin ja tutkijan kirjaamiin lisähuomautuk-

siin. Tämän seurauksena syntyi kolmen aihealueen merkitysverkostotyypit, jot-

ka on kuvattu tulososassa. 

 

Tutkimusaineiston analyysin ja synteesin muodostamisen onnistumiseksi tut-

kijan tulee koko tutkimusprosessin ajan asettaa itselleen kysymyksiä, temati-

soida, ymmärtää ja tulkita kohdetta oman kokemuksensa valossa (Metsämuu-

ronen 2006). Näin tutkija kykenee löytämään aineistosta keskeisiä merkityk-

siä ja muodostamaan niistä analyysissä yleisiä merkitysverkostoja. Lisäksi fe-

nomenologisessa merkitysanalyysissä intuitiolla on tärkeä osa merkityskoko-

naisuuksien etsimisessä, koska aineistosta on mahdollista ”nähdä” oikeat mer-

kitykset huolellisen paneutumisen kautta (esim. Piispanen 2008, 53). Uudel-

leen esiin nousevat teemat ja samankaltaisuudet toimivat ohjaavana tekijänä 

ymmärtämisessä ja löytämisessä. Tässä tutkimuksessa ymmärretyt ja löydetyt 

merkitykset sekä niiden väliset yhteydet pyrittiin seuraavassa vaiheessa tulkit-

semaan hermeneuttisessa hengessä. Pyrkimällä ymmärtämään muiden olemi-

sen ja omansa siinä yhteydessä saa ymmärrys tulkitsevan luonteen (Metsämuu-

ronen 2006, 156). Perttulan (1995, 9) mukaan fenomenologisen tutkimuksen 

yhteydessä analyysivaihe johtaa käsityksen tulkitsemiseen, jolloin tutkimus saa 

hermeneuttisia piirteitä. 
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Viimeisessä analyysivaiheessa tutkija muodosti tutkimusaineiston ja siihen li-

sätyn simulaatiosta kerätyn aineiston merkityskokonaisuuksista laajemman ja 

abstraktitasoisemman merkityskokonaisuuden. Näitä merkityskokonaisuuk-

sia kutsutaan tässä tutkimuksessa merkitysverkostotyypeiksi, jotka muodos-

tavat lopullisen tulosalueen.

Tulkitsemisen ja ymmärtämisen kautta tutkimus eteni kohti tutkijan intuitii-

vista tulkintaa, jossa yksittäiset teemat ja käsitteet saivat yleisemmän muodon, 

jolloin kyettiin muodostamaan suurempia merkitysverkostoja. Näistä merkitys-

verkostoista muodostui käsitysten ja kokemusten kokonaisuuksia, jotka mer-

kityspohdintojen ja hermeneuttisen vuoropuhelun kautta saivat konkreettisia 

muotoja. Simulaatiossa koottu osa-aineisto tarjosi odotetun kaltaisia merkitys-

verkostoja, mutta samalla myös sellaisia tilaan liittyviä ulottuvuuksia, jotka edel-

lyttivät palaamaan koko tutkimusaineistoon yhä uudelleen. Useiden lukukerto-

jen ja aineiston temaattisten tarkasteluvaiheiden jälkeen ristiriitaisetkin merki-

tykset saivat selityksensä tukien aineistollista kokonaisajattelua. 

Laineen (2007, 44) mukaan synteesin kokoaminen on onnistunut, mikäli ana-

lyysiprosessi on tukenut syvällisempää ja aiempaa tarkempaa tutkijan ymmär-

rystä tutkimuskohteesta.  Samalla edellytetään jatkuvaa yhteistyötä tutkitta vien 

kanssa. Näin ollen tämän tutkimuksen onnistumisen kannalta tutkija koki ensi-

arvoisen tärkeänä, että simulaation kautta hän sai vielä mahdollisuuden uudel-

leen hakea löydetyille merkityksille ja niiden verkostoille vahvistusta vuoro-

puhelun kautta. Tätä tutkimuksellista mahdollisuutta voidaan pitää tämän tut-

kimuksen luotettavuuden ja totuusarvon kannalta hyvin merkittävänä.  
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Osa 2  Teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen toisessa osassa tarkastellaan oppimisympäristöä käsitteenä ja 

sen jäsentämistä erilaisten mallien kautta. Teoreettisen viitekehyksen kannal-

ta olennaista on käsitellä myös oppimisympäristön kehittämisen yhteydessä 

tekijöitä, jotka mahdollistavat koulun opetus- ja toimintakulttuurin muutok-

set. Lopuksi tarkastellaan fyysiseen oppimisympäristöön liittyviä normituksia 

ja laatu kriteereitä sekä muunneltavuuden ja joustavuuden merkitystä fyysisen 

oppimis ympäristön kehittämisessä. 

Puhuttaessa oppimisympäristöstä käsitteenä (engl. learning enviroment) ei voi-

da osoittaa yleisesti hyväksyttyä tai vakiintunutta määrittelyä (Bottino 2001, 11; 

Korhonen 2003, 28; Laaksonen 2005, 61; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 

249; Manninen ym. 2007, 14). Suppeimmillaan (Piispanen 2008, 71) oppimis-

ympäristö ymmärretään fyysisenä luokkahuoneena tai koulun sisällä tapahtu-

vana formaalina opetustoimintana. Laajimmillaan oppimisympäristö muodos-

tuu Mannisen ym. (2007, 11) mukaan formaalin koulujärjestelmän ja informaa-

lien oppimisprosessien (esim. oppimisprojektit) yhdistelmästä, jossa oppimis-

ta tapahtuu koulussa ja koulun ulkopuolella (myös Nuikkinen 2009, 52; Pyyk-

kö & Ropo 2000, 17). Oppimisympäristöä voidaan siis tarkastella koululuokas-

ta koko yhteiskuntaan ja maailmaan laajentuvana jatkumona, jonka kehitty-

vä koulun toimintaympäristö kykenee tarjoamaan (Eriksen 2001, 85; Nuikki-

nen 2005, 16; Nuikkinen 2009, 52; Wilson 1995, 27). Meisalo, Sutinen ja Tar-

hio (2000, 65) määrittelevät nykypäivän oppimisympäristön koskevan sitä ko-

konaisuutta, jossa oppiminen tapahtuu (myös Manninen ym. 2007, 15; Lehti-

nen, Kuusinen & Vauras 2007, 249; Shaker 2004, 293). Mannisen (2007a, 35–37) 

mukaan oppimisympäristö tulee mieltää ympärillä olevana tilana ja konteks-

tina, jossa toimija eri välinein ammentaa uutta tietoa ja luovuutta. Tiivis täen 

oppimisympäristön määritelmä muodostuu paikasta ja yhteisöstä sekä näiden 

muodostamasta toimintaympäristöstä. 
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2.1 Oppimisympäristön 
käsitteellinen muotoutuminen

Mannisen ym. (2007, 16) mukaan oppimisympäristöjen määritelmien keskei-

senä piirteenä nähdään oppimisympäristö fyysisen tai virtuaalisen paikan tai 

tilan lisäksi myös ihmisten muodostamaksi yhteisöksi, joka muodostaa oppi-

mista tukevan vuorovaikutuksessa olevan yhteisön. Kehittyvien oppimisympä-

ristöjen seurauksena koulun opetustoiminta pyrkii sopeuttamaan oppimistoi-

minnan ajan vaateisiin siirtymällä ympäristöihin, jotka eivät sijaitse koulura-

kennuksessa tai sen välittömässä läheisyydessä sekä hyödyntämään yhä enem-

män sosiaalisia oppimisprosessin muotoja (Kumpulainen ym. 2011, 46–45). 

Samalla erityisesti informaatioteknologisten ratkaisujen kautta oppimisympä-

ristökäsite on saanut uusia merkityksiä ja kehittymismahdollisuuksia, sillä ke-

hittyvät laite- ja mediaratkaisut lisäävät osaltaan myös sosiaalisen vuorovaiku-

tuksen mahdollisuuksia (Bottino 2001, 17). 

Yleisellä tasolla oppimisympäristöjen määrittelyssä korostetaan toisaalta op-

pimisympäristön yksilöllisyyttä ja yhteiskunnallisuutta sekä toisaalta oppimi-

sen formaalien ja informaalien prosessien vaikutusta ja näiden tekijöiden kes-

kinäisiä vaikutussuhteita. Oppimisympäristökäsitteen tarkastelussa siirtymi-

nen yhä laajempiin oppimisympäristökäsitteisiin kuvastaa kehitystrendiä, jos-

sa ympäröivän yhteiskunnan läsnäolo sekä virtuaalisten oppimisympäristöjen 

nopea kehittyminen hämärtää formaalin ja informaalin oppimis- ja opetustoi-

minnan rajaa. Nykyajan oppimisympäristön katsotaan muodostuneen histo-

riallisena jatkumona erilaisten pedagogisten vaikuttimien sekä yhteiskunnan 

ajallisen ja rakennemuutoksellisen prosessin kautta (ks. Nuikkinen 2009, 31; 

Piispanen 2008, 37, 60). 

Osana rakenteellisia muutoksia teknologisen kehityksen ja sen mukana tieto-

rakenteiden nopea kehitys on johtanut tilanteeseen, jossa oppimista ja tiedon 

prosessointia tapahtuu yhä enemmän koulun ulkopuolisissa tai informaaleis-

sa oppimisympäristöissä. Näin formaali opetus on rajautunut sosiaalisessa ja 

fyysisessä tilassa tapahtuvaksi opetussuunnitelman perusteisiin nojautuvak-

si tiedon prosessoinniksi, jota pyritään pääsääntöisesti arvioimaan summatii-

visin menetelmin. Eraut (2000, 12) liittää formaalin opetuksen määrittelyyn 

opetussuunnitelman lisäksi myös suunnitellut oppimistilanteet, opettajajoh-

toisuuden, suoritusperusteisuuden sekä oppimistulosten määrittelyn. Vastaa-

vasti informaalia oppimista on katsottu tapahtuvan luokkahuoneen ulkopuo-

lella itseohjautuvasti vailla opettajajohtoisuutta ja suunnitelmallisia prosesseja 

(ks. Eshach 2007, 173–174; Vitikka 2009, 132).  
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Monesti koulun merkitys oppimisympäristönä mielletään luokkatilaan liitty-

väksi, jolloin huomiota ei kiinnitetä luokan ulkopuolisiin ympäristöihin tai so-

siaaliseen kanssakäymiseen (Bowker & Tearle 2007, 83). Tällöin fyysinen ympä-

ristö rajataan tiukasti osaksi luokkatilaa ja siinä tapahtuvia opetus- ja oppimis-

prosesseja. Dudek (2000, xvi) määrittelee fyysisen ympäristön lapsen oppimisti-

laksi, jolloin luokan laitteisto, kalusteet ja koko koulu ympäristöineen muodos-

tavat hänen fyysisen oppimisympäristönsä. Opettajajohtoisen, suunnitelmal-

lisen opetustoiminnan rinnalle on kuitenkin nopean kehityksen seurauksena 

muodostunut informaaleja virtuaalisia ja työelämälähtöisiä oppimisympäris-

töjä, jotka haastavat luokkahuoneesta, pulpetista ja koulukirjasta kum puavan 

perinteisen oppimisprosessin. Luukkainen (2000, 55–56) korostaa muuttuvas-

sa toimintaympäristössä koulutyön ja oppilaiden intressien kohtaamista ope-

tus- ja oppimisprosessissa, jolloin koulutyön tulee ammentaa yhä enemmän 

resursseja oppilaiden maailmankuvasta ja koulun ulkopuolelta (myös Vitik-

ka 2009, 26,132). Tämän seurauksena oppimisympäristön määrittelyperusteet 

ovat myös fyysisen oppimisympäristön osalta laajentuneet. 

Nykymäärityksen mukaan fyysisen oppimisympäristön käsitteellä viitataan kou-

lun fyysisiin tila-, laite- ja välineratkaisuihin, jotka mahdollistavat myös kou-

lun ulkopuolella käytössä olevat fyysiset, pedagogiset, sosiaaliset ja psykologiset 

opiskelu- ja oppimistilanteet (Opetushallitus 2004b, 16). Määrittelyn laajentu-

minen on seurausta pedagogisessa toimintakulttuurissa tapahtuneista muutok-

sista, joissa informaatioteknologisen kehityksen seurauksena fyysiseen ympä-

ristöön on integroitunut yhä enemmän koulun ulkopuolisia oppimisympäris-

töjä (Häkkinen, Jantunen & Laakkonen 2011, 60–61). Näin laajimmillaan fyy-

sinen oppimisympäristö muodostuu ihmisten, rakennettujen ympäristöjen ja 

luonnon sekä näihin elementteihin sisältyvien rakennuksien, tilojen ja opetus-

välineiden sekä lähiympäristön kokonaisuudesta (Opetusministeriö 2004, 11–

12, Manninen ym. 2007 63–64; Opetusministeriö 2009b, 49). 

Oppimisteoreettiseen ajatteluun perustuvan koulun kehittämisen sijasta huo-

mio on siirtymässä laajempiin opetuskäytäntöihin ja niiden kehittämiseen, 

millä kyetään luomaan oppimiselle optimaalisia ympäristöjä (Lehtinen, Kuusi-

nen & Vauras 2007, 249). Piispanen (2008, 71) nostaa tulevaisuuden oppimis-

ympäristöjen tarkastelussa keskeiseksi tekijäksi avautuvan oppimisympäris-

tön käsitteen, jolla hän viittaa oppimisen ja opetustoiminnan yhteisölliseen ja 

yhteiskunnalliseen laajentumiseen (myös Malin 2011, 207; Kumpulainen ym. 

2011, 46; Vihervaara 2009, 13). Mikäli koulu kykenee hyödyntämään formaa-

lin koulussa tapahtuvan oppimisen lisäksi ympäröivän yhteisön ja koko yhteis-

kunnan tarjoamat informaalit oppimismahdollisuudet, se samalla kykenee tar-
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joamaan uusia, tehokkaita ja yhteiskuntaorientoituneita tapoja sekä menetel-

miä, jotka täyttävät tulevaisuuden opetus- ja oppimisprosessin tarpeet. Peda-

gogisesti tarkasteltuna oppimisympäristön avoimuus tulee ymmärtää tilanne-

kohtaiseksi keinoksi tai menetelmäksi informaalin oppimisen ja formaalin kou-

lutuksen yhdistämiseksi. 

Näin avoimessa pedagogisessa rakenteessa suunnitelmallinen opetus mahdol-

listaa tilannesidonnaisten toimintojen hyödyntämisen formaalissa ympäristössä 

(Vitikka 2009, 134). Oppimisympäristö ei enää rajoitu koulun tai koululuokan 

seinien sisälle, vaan siihen kuuluvat myös välineet ja informaatiolähteet, joita 

voidaan käyttää ja seurata eri medioiden kautta, sekä ne koulun ulko puoliset 

tapahtumat, joihin opiskelijat voivat suoraan tai virtuaalisesti osallistua osa-

na opiskeluprosessia (Opetusministeriö 2004, 11). Nykyinen oppimisympä-

ristö onkin laajentunut kokonaisuus, jolla on yhä kiinteämpi yhteys ympäröi-

vään yhteiskuntaan (Greifner 2006, 12). Opetustilan laajentuessa osaksi glo-

balisoituvaa yhteiskuntaa tulee koulun ulkopuolinen ympäristö käsittää kiin-

teänä osana opetustapahtumaa ja opettajan työnkuvaa (ks. Eriksen 2001, 85; 

Heppell ym. 2004, 10). Fyysisen oppimisympäristön näkökulmasta oppimis-

ympäristö avautuu ja laajenee Nuikkisen (2009, 52) mukaan seuraavan kuvi-

on mukaisesti.

 

KUVIO 6. Oppimisympäristön laajentuminen ja avautuminen (Nuikkinen 2009, 52) 

Opetustila

Koulurakennus

Lähitienoo
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2.2 Laajentuva ja sulautuva oppimisympäristö

Oppimisympäristön laajentumisen lisäksi sulautuvan opetuksen ja oppimisen 

käsitteet ja siihen liittyvät opetus- ja oppimiskäytänteet ovat osaltaan laajenta-

massa oppimisympäristöjen kehittämiseen liittyvää ajattelua. Oppimisen ym-

päristöjen sulautuminen liittyy sulautuvan oppimisen (engl. blended learning) 

käsitteeseen, jossa korostuvat erilaisten oppimisen perinteisten ja uusien in-

formaatioteknologisten ympäristöjen yhdistyminen (Graham 2005; Vaughan 

2010, 11–13). Opetuksen sulautumisella viitataan puolestaan käsitykseen, jos-

sa oppimisympäristö rakentuu moninaisista elementeistä ja jonka tarkoitukse-

na on integroida sekä opetuksen elementtejä ja prosesseja että verkon tarjoa-

mia ympäristöjä ja vuorovaikutusmenetelmiä (Haasio & Haasio 2008; Joutsen-

virta & Kuokkanen 2009, 17; Vaughan 2010, 11–12). Ensisijaisesti sulautuva 

opetus on liitetty verkkopedagogiikan tarjoamien mahdollisuuksien kehittä-

miseen, mutta sillä on painotettu myös opettajan roolia opetusmenetel mien ja 

-teknolo gioiden yhdistämisessä (Joutsenvirta & Kuokkanen 2009, 21–22; Man-

ninen ym. 2007, 90). Tässä yhteydessä huomiota on kiinnitettävä lisäksi op-

pilaaseen valintoja tekevänä tiedon prosessoijana. Ideaalissa tilanteessa myös 

oppijalla tulee olla mahdollisuus valita oppimisympäristössään ne välineet tai 

materiaalit, joiden kautta hän kokee parhaiten ymmärtävänsä opiskelemansa 

kokonaisuuden (Meisalo ym. 2000, 66).

Sulautuvan oppimisympäristökäsitteen käyttö on paljolti seurausta verkko-

pedagogiikan ja avoimen pedagogisen näkemyksen kehittämisestä seuranneesta 

kiinnostuksesta informaalin oppimisen tuomiin uusiin mahdollisuuksiin. Kes-

keistä sulautuvassa oppimisympäristökäsitteessä on formaalien ja informaalien 

elementtien suhteen tarkastelu opetustapahtumassa sekä näiden tekijöiden in-

tegrointi (ks. Bonk & Kyong-Jee 2006). Vaikka sulautuvan oppimisympäristön 

käsite on vielä melko uusi ja samalla hieman epämääräinen, tar joaa se keskei-

sen näkökulman oppimisympäristöjen kehittämiseen. Joutsen virran ja Kuok-

kasen (2009, 10–17) mukaan sulautuva oppimisympäristö on yksinkertaisim-

millaan lähiopetuksen ja verkko-opetuksen välityksellä toteutettua opetuksen 

integrointia ja laajimmillaan opetuksen ympäristöjen ”sulautumista” uudeksi 

kokonaisuudeksi. 

Sulautuvan oppimisympäristökäsitteen kautta koulun fyysisiin työympäristöi-

hin ja opetustiloihin kohdistuu odotuksia, jotka muokkaavat perustavalla ta-

valla fyysiseen opetustilaan liittyvää hahmottamista. Formaalin opetusproses-

sin muutospaine sekä informaalien oppimisprosessien uudet mahdollisuudet 

edellyttävät koulun fyysiseltä oppimisympäristöltä moninaisempien opetus-

menetelmien, informaatioteknologisten elementtien ja sosiaalisten oppimis-
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prosessien huomioimista. Sulautuvassa opetuksessa eri oppimistekijöiden vas-

takkainasettelun sijaan tulisi pohtia, kuinka eri opetusympäristöjen hyvät puo-

let voidaan yhdistää parhaan oppimistuloksen saavuttamiseksi (Manninen ym. 

2007, 91). Koulun vallitsevassa luokkatilakonseptissa ei uusia oppimisympäris-

tömahdollisuuksia ole kyetty huomioimaan. Uudenlaisten toiminnallisten yh-

teyksien tunnistamisen seurauksena luokkatilaan kohdistuu näin uudistamis-

tarpeita, jotka edellyttävät opetustilan koon, muodon, välineiden sekä laittei-

den uudelleenarviointia.  

Oppimisympäristön avautuvuuden, laajentuvuuden ja sulautuvuuden käsit-

teet suhteessa perusopetuksen oppimisympäristöjen kehittämiseen luovat pe-

rustan tälle tutkimukselle. Formaalin opetussuunnitelman kautta formaa-

li opetus on perustunut vahvasti suljettuun rakenteeseen, minkä seuraukse-

na oppimis ympäristöihin ja niiden tarjoamiin informaaleihin mahdollisuuk-

siin ei ole osoitettu riittävää kiinnostusta. Vähäinen huomio oppimisympäris-

töihin, oppi materiaaleihin tai opiskelumuotoihin selittyy osin sillä, että perus-

opetuksen rakenteen vuoksi niiden erilaisia variaatioita ei ole pidetty opetuk-

sen kannalta olennaisina (Vitikka 2009, 139). Kun uusia oppimisympäristöjä 

pohditaan, luovat nykyiset ja uudet työtavat perusteen ympäristöjen kehittä-

miselle. Opetuksen nykyisistä puitteista ja opetussuunnitelman sisällöistä läh-

tevän kehittämistoiminnan sijasta onkin pohdittava, minkä tekijöiden avulla 

voidaan paremmin huomioida tilannesidonnaisen, oppilaslähtöisen ja itseoh-

jautuvan oppimisen toteuttamismahdollisuudet (ks. Manninen ym. 2007, 19–

22). Leinosen (2008, 61) mukaan opiskelun ja sen menetelmien avoimuuden 

kehittäminen nähdään yleisessä oppimisympäristöjen tulevaisuutta koskevas-

sa keskustelussa keskeisenä haasteena.

Vahtivuori ym. (1999) erottavat opiskeluympäristön omaksi käsitteekseen, jol-

la viitataan opiskeluun tarkoitettuun pedagogisista, psyykkisistä ja sosiaalisis-

ta ympäristöistä muodostuneeseen kokonaisympäristöön, kouluympäristöön. 

Kuitenkin oppimisympäristöissä tapahtuneen nopean muutoksen ja opetus- ja 

oppimisprosessin informaalistuvan luonteen vuoksi tarkan rajanvedon tekemi-

nen kouluympäristön ja oppimisympäristön välillä tulee vaikeaksi ja toisaalta 

tarpeettomaksi. Esimerkiksi informaatioteknologisten ratkaisujen hyödyntä-

misen suhteen tämän päivän opettaja voi vielä valita, hyödyntääkö hän uusia 

ratkaisuja vai ei. Tulevaisuuden opettajan toimenkuvaan uusien fyysiseen op-

pimisympäristöön integroituneiden teknologioiden, sosiaalisten oppimisalus-

tojen ja koulun ulkopuolisten oppimisympäristöjen hyödyntämisen katsotaan 

kuuluvan jo luonnollisena osana. Tämä edellyttää, että opettajan tulee sisällöl-

lisen hallinnan lisäksi kyetä liikkumaan erilaisissa oppimisympäristöissä eri-

laisten oppilaiden kanssa (Vitikka 2009, 28). 
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2.3 Oppimisympäristökäsitteen 
tarkastelu ja jäsentäminen

Opetusministeriö (2004, 11) määrittelee oppimisympäristön muodostuvan 

oppi aineksesta sekä fyysisestä, sosiaalisesta ja kulttuurisesta toimintaympäris-

töstä koostuvaksi kokonaisuudeksi, jonka vaikutuspiirissä opiskelu ja oppimi-

nen tapahtuvat. Yleisellä tasolla oppimisympäristökäsitteen määrittelyssä op-

pimisympäristöllinen kokonaisuus muodostuu fyysisten, sosiaalisten ja didak-

tisten tekijöiden sekä niitä lähellä olevien elementtien kautta. Piispasen (2008, 

18) mukaan oppimisympäristöjen rakennemalleissa oppimisympäristöt jaotel-

laan erilaisiin ulottuvuuksiin, jotka vaihtelevat jossain määrin näkökulmapai-

notusten ja tulkintojen mukaan. Samalla oppimisympäristöjen tarkastelu- ja jä-

sentelytapoja on useita, mikä osaltaan kertoo oppimisympäristökäsitteen mo-

ni-ilmeisyydestä ja käsitteen käyttötapojen moninaisuudesta. Oppimisympä-

ristökäsitteen laajentuessa ja saadessa yhä moniulotteisempia merkityksiä on 

käsitteen sisältöjen hahmottamiseksi ja jäsentelyn helpottamiseksi oppimis-

ympäristöä ilmiönä pyritty tarkastelemaan erilaisten ryhmittelyjen, jäsentely-

jen ja tarkastelunäkökulmien kautta (Manninen ym. 2007, 27). 

Brotherus, Hytönen ja Krokfors (1999, 77) jakavat oppimisympäristöt neljään 

osa-alueeseen (myös Nuikkinen 2009, 79; 2005,14; Lodge 2007, 150) siten, et-

tä fyysiset, sosiaaliset, pedagogiset ja psykologiset tekijät muodostavat yhdes-

sä oppimisympäristökokonaisuuden.  Piispanen (2008, 23) mukailee tutkimuk-

sessaan tätä jaottelumallia, mutta kolmijakomallin muodossa yhdistäen sosiaa-

liset ja psykologiset oppimisympäristötekijät yhdeksi kokonaisuudeksi. Man-

ninen ym. (2007, 36) tarkastelevat oppimisympäristöä viiden osa-al ueen kaut-

ta, ja fyysisen ja sosiaalisen tekijän lisäksi jaottelu painottaa didaktisia, tekni-

siä ja paikallisia osa-alueita. Vihervaara (2009, 55–56) jaottelee oppimisympä-

ristön viiteen eri osa-alueeseen, joita ovat paikallinen, fyysinen, sosiaalinen, 

tekninen ja didaktis-pedagoginen osa-alue. Sosiaalisen oppimisympäristön 

osana korostuu myös psykologinen osa-alue, joka tulkinnasta riip puen voi-

daan katsoa myös omaksi oppimisympäristön elementikseen. Psykologisessa 

oppimis ympäristössä korostuvat kaikki oppimisympäristön elementit sen si-

sältäessä kognitiivisia, emotionaalisia sekä sosiaalisia rakenteita (Westling Al-

lodi 2007, 157). Tapola ja Niemivirta (2008, 291) puolestaan korostavat psy-

kologisen oppimisympäristön merkitystä erityisesti lahjakkuuden ja motivaa-

tiotekijöiden tukena. 

Oppimisympäristöä jäsentävässä kolmijakomallissa (Björklid 2005) lähiym-

päristö (mm. koulu- ja kotiympäristö) herättää tiedollisia, taidollisia ja asen-
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teellisia toimintoja, koulun ulkopuolisesta toimintaympäristöstä ammennetaan 

tietoa omasta kulttuurista ja yhteiskunnallisista tekijöistä, kun taas kolmante-

na oppimisympäristön osatekijänä oppimisympäristön ilmapiirin katsotaan il-

maisevan tunneilmaisuun, itsensä kokemiseen ja itsetuntoon liittyviä tunneti-

loja. Mononen-Aaltosen (1998) oppimisympäristöjen metaforioista lähteväs-

sä kolmi jakoisessa tarkastelussa oppimisympäristö jäsentyy yksilön ekosystee-

minä, paikkana sekä virtuaalitilana ja dialogina. Tarkastelussa esiin nousee ha-

lu nostaa oppilas yksilöllisine tavoitteineen organisaatiolähtöisen koulutusnä-

kökulman rinnalle (Manninen ym. 2007, 27). Kuvatessaan oppimisympäristön 

formaalin koulutuksen ja informaalin oppimista yhdistävän pedagogiikan ulot-

tuvuuksia suhteessa opetussuunnitelmaan, päätyy Vitikka (2009, 141) hahmot-

tamaan oppimisympäristön ilmiökenttää avoimen ja suljetun pedagogisen tar-

kastelun kautta. Näkemyksessä korostuvat avoimen ja suljetun oppimisympä-

ristön keskeiset elementit (ks. Manninen ym. 2007, 31–33). 

Yleisellä tasolla erilaiset jako- ja jäsentelymallit tarjoavat tutkimuksen kannal-

ta luontevan tavan hahmottaa oppimisympäristön moniulotteista käsitteellis-

tä tarkastelukenttää. Osa-alueittaisten määritystapojen rajoituksena on kuiten-

kin pyrkiä eriyttämään oppimisympäristön elementit irrallisiksi osiksi, vaik-

ka oppimisympäristöjen käytännön kehittämiseen liittyvä tutkimus korostaa 

oppimisympäristön tarkastelua yhtenäisenä erottamattomana kokonaisuute-

na (Kumpulainen & Lipponen 2010). Käytännössä Piispasen (2008, 111) mu-

kaan oppimisympäristön jakaminen irrallisiin osa-alueisiin on mahdotonta, 

vaikkakin se teoreettisesti onnistuttaisiin tekemään. Lehtisen ym. (2007, 249) 

mukaan oppimisympäristö on avoin kokonaisuus, jonka tunnusomaisina piir-

teinä ovat prosessikeskeisyys, opetusmenetelmien monimuotoisuus, oppimis-

ympäristöjen verkostomaisuus, itseohjautuvuus ja ohjauksellisuus. 

Tässä tutkimuksessa oppimisympäristön määrittelyssä ja tarkasteluperustan 

luomisessa tukeudutaan Wilsonin (1996, 3) oppimisympäristön määritelmään, 

jonka mukaan oppimisympäristö on paikka tai yhteisö, jossa ihmisillä on käy-

tössään erilaisia resursseja, joiden avulla he voivat oppia ymmärtämään erilai-

sia asioita ja kehittää mielekkäitä ratkaisuja eri ongelmiin. Määritelmä tar joaa 

tälle tutkimukselle lähtökohdan, mutta samalla luo kehittämistarpeen. Koska 

oppimisympäristöä tarkastellaan kokonaisvaltaisena resurssikokonaisuutena, 

on tarkoituksenmukaista tarkastella ja kehittää oppimisympäristöä erillisten 

elementtien tai osa-alueiden sijasta kokonaisvaltaisemman näkökulmaperus-

teisen tarkasteluotteen kautta. 
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Manninen ym. (2007, 36) mainitsevat oppimisympäristön keskeisinä näkökul-

mina fyysisen (oppimisympäristö tilana), paikallisen (paikka, alue), sosiaalisen 

(henkinen ilmapiiri, vuorovaikutus), teknologisen (tieto- ja viestintä tekniset rat-

kaisut) ja didaktisen (oppimisympäristö oppimisen edistäjänä) näkö kulman, 

joiden suhteiden pohdinnasta tarkoituksena ei ole sulkea pois mitään tekijää 

vaan pikemminkin tarkastella niiden vaikutussuhteita toisiinsa. Näkemys ko-

rostaa, ettei oppimisympäristöön liittyviä näkökulmia ole syytä tarkastella osa-

aluekohtaisesti, vaan pyrkimyksenä on ymmärtää näkökulmien vaikutus toisiin-

sa sekä niiden merkitys osana oppimisympäristökokonaisuutta. Myös Dumont 

ja Istance (2010, 29) korostavat oppimisympäristön näkökulmallisen tarkaste-

lun merkitystä nostaen oppimisympäristön keskeisiksi näkökulmiksi oppijan, 

opettajan ja oppisisällön sekä ympäristön ja siihen sisältyvän teknologian. Nä-

mä tekijät muodostavat oppimisympäristön tarkastelukokonaisuuden luoden 

samalla mahdollisuuden kokonaisvaltaisen tarkastelun suorittamiseen.  

Oppimisympäristöjen kehittämistä palvelevassa jaottelumallissa Manninen ja 

Pesonen (1997) jäsentävät oppimisympäristöjä luokittelemalla ne kontekstuaa-

lisiin, avoimiin/suljettuihin ja teknologiapohjaisiin oppimisympäristöihin. Tä-

män luokituksen kautta oppimisympäristöjen analysoinnin ja rakentamisen pe-

rusteiden tarkastelu tapahtuu tarkastelemalla näitä perustyyppejä ja niiden leik-

kauspisteitä (Manninen ym. 2007, 29).  Oppimisympäristötapauksesta ja tar-

kasteluperusteesta riippuen eri tyypittelyjen välisiä suhteita sekä ulottuvuuk-

sia tarkastellaan vastinpareina ja niiden keskinäisinä suhteina. Oppimisympä-

ristön ulottuvuuksia ja niiden suhteita toisiinsa kuvaavassa oppimisympäris-

tötarkastelussa Smeds, Pöyry, Huhta ja Vanamo (2007, 180) lähestyvät koulua 

osana oppimisympäristöä neljän oppimiseen vaikuttavan dimensioparin kautta, 

joissa oppimisympäristö muodostuu formaali – informaali, fyysinen – virtuaa-

linen, hajautettu – integroitu ja paikallinen – globaali dimensioipareista sekä 

näiden muodostaman kokonaisuuden keskinäisistä suhteista. Saussois (2006, 

59–63) korostaa dimensionaalisen, eri oppimisympäristöulottuvuuksien suh-

teista lähtevän tarkastelutavan tarjoavan luontevan lähtökohdan tulevaisuu-

den koulun skenaariotyön tueksi. Tutkimusnäkökulmasta riippuen valittujen 

dimensioparien ja niiden välisten suhteiden tutkimisen avulla on mahdollista 

muodostaa kokonaisuutta tukevia skenaarioita, joissa teoreettinen tutkimus ja 

sen tulokset kyetään saattamaan konkreettisempaan muotoon. 

Saussoisin (2006, 64) dimensionaalinen tarkastelu toimii soveltuvin osin tä-

män tutkimuksen fyysisen oppimisympäristön tarkastelurakenteen perusläh-

tökohtana. Samalla opetustoiminnan yhteiskunnallisen merkityksen korosta-

minen sekä samanaikaisesti opetuksen henkilökohtaiseen ja asiakaslähtöiseen 
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pedagogiseen ajatteluun perustuva kehitys nostaa yhteiskuntaorientoituneen ja 

yksilö keskeistä orientaatiota korostavan dimension oppimisympäristöjen kehit-

tämisen keskiöön (ks. Saussois 2006, 60–61). Toisaalta informaalin oppimisen 

tuomat mahdollisuudet ja sitä kautta opetusprosessin uudenlainen ymmärtä-

minen ovat avanneet koulutusyhteiskunnalle kokonaan uuden väylän opetus-

prosessiin (ks. Heitor & Freire da Silva 2009). 

Samalla opetusprosessin informaalisten piirteiden katsotaan lisääntyneen, 

vaikka opetussuunnitelmakulttuuri ja siihen liittyvät pedagogiset menetelmät 

nojaavat etukäteen laadittuun formaaliin suunnitelmaan (Vitikka 2009, 134). 

Tämän seurauksena Seft on-Green (2011, 92) katsoo, että formaalin ja infor-

maalin oppimisen muotojen välille on muodostunut jännite, joka uhkaa häi-

vyttää uusia oppimiskäsityksiä. Näin oppimisprosessin informaalisten piirtei-

den ja formaalin koulutuksen elementit sekä niistä muodostunut dimensio voi-

daan katsoa kasvatuksen ja koulutuksen uudistamisessa keskeiseksi oppimis-

ympäristötekijäksi. Kalliala ja Toikkanen (2009, 11) muistuttavat henkilökoh-

taisten opetussuunnitelmien ja joustavien perusopetusratkaisujen käytön ope-

tuksessa hämärtävän opetuksen ja oppimisen formaalisuuden ja informaali-

suuden tarkan rajanvedon määrittelyä. Tällöin keskeistä on myös tunnistaa 

Formaali 
opetus

Informaali
oppiminen

Yhteiskunta- 
orientaatio

Yksilö-
orientaatio

KUVIO 7. Oppimisympäristön muutoksen keskeiset elementit 
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oppimisympäristöelementtien liukuva tarkastelu suhteessa toisiinsa. Kuvio 7 

mallintaa oppimisympäristön keskeiset dimensioalueet siten kuin ne ymmär-

retään tässä tutkimuksessa.

2.4 Pedagogiset käsitykset opetus- ja 
oppimisprosessin suuntaajina 

Pedagogisesta näkökulmasta tarkasteltuna ajalle tyypilliset ihanteet ovat toimi-

neet pohjana kulloisenkin ajan pedagogisille ratkaisuille, jotka ovat edelleen ke-

hittyneet ja muotoutuneet ajan myötä (ks. Bergadaa 2007, 387–388, 395–397; 

Heppell ym. 2004, 4–5). Greig ja Taylor (1999, 10) toteavat luonnollisesti kaik-

kien pedagogisten mallien pyrkivän mahdollisimman hyvään oppimiseen. Pe-

dagogisten mallien kehittyminen on kuluneiden vuosisatojen aikana ollut kii-

vasta ja uudistuneiden oppimiskäsitysten myötä opetus- ja oppimisprosessin 

luonteessa on korostunut lukuisia eri tekijöitä (ks. De Corte 2010, 34–43).  Piis-

panen (2008, 60–68) tarkastelee suomalaisessa koulussa ja oppimisympäristös-

sä tapahtuneiden oppimisympäristökäsitysten ja pedagogisten ratkaisujen ke-

hittymistä todeten niiden yleisellä tasolla pohjautuvan johonkin klassiseen pe-

dagogiikkaan (behavioristiseen, kognitiivis-konstruktiiviseen tai humanistis-

kokemukselliseen) toimien runkona opetus- ja kasvatuskulttuurissa. 

Opetussuunnitelman hengen mukaisesti niin pedagogisia kuin sisällöllisiä pai-

notuksia ja variointeja on voitu tehdä ja on tehty kunta- ja koulukohtaisesti, 

mutta arvopohjaisesti kaikki ponnistavat samoista perusteista. Tämä osaltaan 

on ollut suomalaisen perusopetuksen laadun ja tuloksellisuuden tae. Vitikka 

(2009, 8) nostaa pedagogisissa toimintamalleissa keskeisimmäksi tekijäksi lapsi-

keskeisyyden, jolla viitataan pyrkimykseen irrottautua uudistettujen opetus-

metodien kautta tiukasta ainejakoisuudesta. Käsitys on linjassa nykyaikaisen 

oppimisympäristöajattelun kanssa, sillä Björklidin (2005) mukaan oppimisym-

päristön tulee korostaa myös pedagogisesti lapsen mahdollisuuksien tukemista 

ja hänen oppimistaan myös ilman jatkuvaa ohjausta. Tämä tarve on tunnistet-

tu Suomessa, mikä on näkynyt integraatiomyönteisyytenä ja erilaisen oppijan 

tarvelähtöisten opiskelumenetelmien kehittämisenä (ks. Rimpiläinen & Bruun 

2007, 15–22; Naukkarinen 2005a, 8–10; Naukkarinen 2005b, 108–110). 

Tragetonin (2007, 26) mukaan oppimiskäsitys on kehittynyt viimeisen 50 vuo-

den aikana kohti sosiokonstruktiivista oppimista, jossa leimallisena piirteenä 

korostuu oppimisprosessin sosiaalinen luonne ja tiedon aktiivinen rakentami-

nen laajassa oppimisympäristössä. Tämän kaltaisessa oppimisprosessissa tekno-
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logiset ratkaisut ja ohjelmasovellutukset tukevat oppilaan mahdollisuutta halli-

ta ja muokata opittavaa ainesta (Trageton 2007, 36). Laajemmassa kontekstis-

sa oppilaat rakentavat ja muokkaavat oppiainesta sosiaalisen prosessin kautta 

henkilökohtaisiksi tietokokonaisuuksiksi, joissa niin oppikirjat ja tietotekni-

set päätelaitteet kuin koulun ulkopuoliset oppimisympäristöt tarjoavat erilai-

sia mahdollisuuksia tiedon muokkaamiseen. 

Uudet oppimisympäristöt ja niiden kehittyminen haastavat perinteisen kou-

lutuksen korostaen mm. yhteistoiminnallisuutta, oppilaslähtöisyyttä ja tiedon 

jakamista (De Corte, Verschaff el & Masui 2004, 366; De Corte 2010). Pedago-

gisten ihanteiden muuttuessa on luonnollista, että muutos heijastuu oppimis-

ympäristöihin. Opettajan tehtävä on transformoida tuntemansa oppiaines op-

pijalle omaksuttavaan muotoon, jolloin tietoaineksen pedagogisen muokkauk-

sen kautta luodaan oppimisympäristöä niin, että oppija voi suunnata mielen-

kiintonsa keskeisiin kysymyksiin (Leinonen 2008, 36). Mannisen ym. (2007) 

mukaan oppimisteorioista voi perustellusti johtaa oppimisen tukemiseen liit-

tyviä oppimisympäristön piirteitä, joissa huomiota kiinnitetään vuorovaiku-

tukseen, ongelmanratkaisutaitoihin ja tietoaineksen hallintaan (ks. myös Leh-

tinen 1998, 53). 

Kehitys edellyttää opettajalta yhä parempaa pedagogisen sisältötiedon hallin-

taa. Syvällisen pedagogisen sisältötiedon varassa opettajat kykenevät ohjaa-

maan oppilaitaan toimintatapoihin, jotka tukevat omaa oppimista ja ymmär-

rystä (Brandsford ym. 2004, 209). Mikäli näin ei tapahdu, on riskinä liiallinen 

nojautuminen oppikirjoihin tai muihin valmiisiin sisältöihin, jolloin oppilaan 

henkilökohtaisten taitojen hyödyntäminen ja syvällisen oppimisen koko po-

tentiaali eivät toteudu. 

Tulevaisuuden oppimisteorioita tarkasteltaessa Brandsford ym. (2006, 210–

212) toteavat, että 2000-luvun alku tulee olemaan oppimisteorioiden syner-

gian vuosikymmen. Erityisesti verkko-opetuksen mahdollisuuksia käsittele-

vässä tutkimuksessa ja muuttuvan pedagogisen viitekehyksen yhteydessä kon-

struktivismin on katsottu vastaavan parhaiten tulevaisuuden oppimiseen liit-

tyvien odotusten täyttämiseen (Leinonen 2008, 74–76). Koulumaailmaankin 

nopeasti rantautunut informaatioteknologia ja uudet verkkotyökalut mullis-

tavat oppimisprosessia ja toteuttavat ongelmalähtöisen opiskelun kautta osal-

taan konstruktiivisen oppimiskäsityksen mukaista oppimista (Bottino 2001, 

14; Haasio & Haasio 2008, 9; Konstantinidis ym. 2009, 279). Kun tietotekniset 

päätelaitteet nähdään työkaluina, joilla tuotetaan rikkaampia oppimisympä-

ristöjä, teknologia tukee oppijoita uudenlaiseen ymmärrykseen sekä vapauttaa 
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resursseja syvempään ajatteluun (Konstantinidis ym. 2009, 280; Nanjappa & 

Grant 2003, 2–3). 

Lähestymistapa tukee kontekstuaalista oppimisympäristöä, jossa korostuu 

opiskelu, joka mahdollisuuksien mukaan on siirretty todellisiin tai todellista 

tilannetta jäljitteleviin ympäristöihin (Kalliala & Toikkanen 2009, 14; Korho-

nen 2003, 24; Manninen ym. 2007, 33). Kehittyvien tietoteknisten ratkaisujen 

myötä lisääntyvä yhteistoiminnallinen ja kontekstisidonnainen oppiminen li-

säävät oppilaan tarpeista lähtevän oppimisen ja opetuksen merkitystä sekä eri-

laisten oppijoiden mahdollisuutta esteettömään ja oppilaslähtöiseen opiskeluun 

(Konstantinidis ym. 2009, 280; Towle & Halm 2005, 215). Tämän seurauksena 

kontekstisidonnainen oppiminen asettaa haasteita erityisesti ympäristön moni-

puolisuudelle (Patrikainen 1999, 153–155). Näin koulujen ulkopuolisten ym-

päristöjen hyödyntämismahdollisuudet sekä niiden integrointi tulee teknolo-

gisen tarkastelun rinnalla pitää yhtä merkittävänä oppimisympäristöjä rikas-

tavana tekijänä. 

2.5 Opetus- ja toimintakulttuurin muutos 
usean tekijän summa

Korhosen (2003, 20) mukaan muuttuvan toimintaympäristön vaikutukset tulee 

huomioida oppimisympäristöjen rakentamisessa, jolloin voidaan tarkastella fyy-

sisen oppimisympäristön vaikutusta oppimiseen ja sitä, kuinka oppiminen ta-

pahtuu erilaisissa oppimisympäristöissä. Ongelmana kuitenkin on, että koulun 

vallitsevat pedagogiset käytänteet ja opettajajohtoiset opetusmenetelmät ovat 

johtaneet opetustilajärjestelyjen yksipuolistumiseen (Sanoff  2009, 10). Koulu-

maailman tutkimuksessa keskeiseksi käsitteeksi onkin nopeasti noussut kou-

luopetuksen sijasta oppimisympäristön käsite ja siinä tapahtuva uudenlaisesti 

rakentuva oppiminen, joka kuvaa opetusta ja oppimista laajempana yhteiskun-

nallisena prosessina ja käsitteenä (ks. Manninen ym. 2007; Vitikka 2009, 23). 

Yhteiskunnallisen muutoksen ja tulevaisuusorientoituneen ajattelun lisäksi op-

pimisympäristökäsitteen merkityksen korostumiseen on vaikuttanut opetusme-

netelmien ja -välineiden nopea kehitys sekä opetuksen laatuun liittyvät odotuk-

set (Niemi & Kumpulainen 2008; Weishen, Chang & Guo 2009, 207). Uudistu-

vat pedagogiset käytänteet ja laajenevat oppimisympäristöt asettavat koululle 

paineen kehittää ja uudistaa opetusta sekä fyysisiä oppimisympäristöratkaisuja. 

Muutos on ilmeinen ja johtaa väistämättä uusien fyysisten oppimisympäristö-

ratkaisujen muodostumiseen (ks. Mononen-Aaltonen 1998, 163–212). Uudet 



75Osa 2 Teoreettinen viitekehys   –

fyysiset oppimisympäristöt ja niihin liittyvät menetelmät eivät sinällään täysin 

korvaa perinteistä opetusta ja niihin liittyviä luokkaympäristöjä, vaan ne tule-

vat täydentämään ja rikastamaan sitä.  

Kouluun kohdistuvat muutosimpulssit kaipaavat oppilaitoksesta lähtevää ta-

voitteellisempaa ja aktiivisempaa uudistumista, sillä uhkana on epämääräinen 

ja epäsäännöllinen muutosaaltoilu (Luukkainen 2004). Näkemys korostaa kou-

lun roolia muutoksen kohtaajana ja osana kehitystyön ydintä. Koulu osana op-

pimisympäristöä elää jatkuvassa muutosvirrassa, jossa liikkeelle panevina läh-

teinä ovat yhteiskunnan vaatimukset, koulutuspoliittiset linjaukset sekä ope-

tukseen ja oppimisympäristöön liittyvien tavoitteiden virrat (vrt. Johnson 2006, 

76–77; Piispanen 2008, 83; Sahlberg 2007a, 152–153; 2007b, 20). Näiden teki-

jöiden kautta syntyvät muutosimpulssit yhdessä viitoittavat muutoksen suun-

nan. Samalla koulun oppimis- ja toimintakulttuurin uudistamisessa oppimis-

ympäristöjen lisäksi keskeisiksi tekijöiksi nostetaan opettajuuteen, johtamiseen 

ja ohjausjärjestelmiin liittyvät elementit (ks. Leinonen 2008, 198; Seppälä-Pän-

käläinen 2009, 63; Opetusministeriö 2009b). 

Neljässä seuraavassa luvussa käsitellään koulun opetus- ja toimintakulttuurin 

mahdollistavia keskeisiä tekijöitä ja niiden vaikutuksia fyysisen oppimisym-

päristön suunnitteluun ja rakentamiseen. Hahmottelun perustana käytetään 

Opettajuus

  Oppimisympäristö         

Johtajuus

   Ohjaus-
järjestelmät

KUVIO 8. Opetus- ja toimintakulttuurin muutoksen mahdollistavat tekijät 

(Leinonen 2008, 196; Seppälä-Pänkäläinen 2009, 63)
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soveltuvin osin Leinosen (2008, 196) opetus- ja toimintakulttuurin muutoksen 

mahdollistavan mallinnuksen perusteita, jossa oppimisympäristöihin kohdis-

tuvat muutokset rakentuvat opettajuuden, johtajuuden ja ohjausjärjestelmien 

yhteisvaikutuksen kautta (Kuvio 8). 

Opetus- ja toimintakulttuurin muutososatekijöitä kuvaava malli toimii myös 

fyysisen oppimisympäristön kehittämiseen liittyvien tekijöiden määrittelyn 

lähtökohtana. Tutkimuksen varsinaisena tutkimuskohteena oleva oppimis-

ympäristö ymmärretään fyysisen oppimisympäristön rakenteen ja siihen liitty-

vien elementtien muodostamana kokonaisuutena, jonka kautta opetus- ja op-

pimisprosessi toteutuu. Ympäröivän yhteiskunnan, pedagogisten muutosten ja 

tulevaisuuden odotusten kehittymisen aiheuttamat muutosimpulssit heijastu-

vat koulumaailmaan erilaisina muutospaineina. Tämän seurauksena ohjaus-

järjestelmät, opettajuus ja johtajuus pyrkivät osiltaan edesauttamaan ja tunnis-

tamaan muutoksen luonteen sekä reagoimaan muutokseen, jolloin myös fyy-

sinen oppimisympäristö kehittyy. 

2.6 Muutoksen tekijänä opettajuus

Lähtökohtaisesti koulutusta, opetusta ja pedagogiikkaa ohjaavat yhteiskunnal-

lisen ohjausjärjestelmän asettamat tavoitteet ja opetussuunnitelma (Lehkonen 

2009, 66; Vitikka 2009, 67, 133). Varsinaisesti koulutusta ohjataan lailla ja ase-

tuksilla sekä paikallisilla perusopetusta koskevilla päätöksillä (Opetusministeriö 

2007a; Opetusministeriö 2009b). Nämä ohjaavat tekijät ovat perusopetuslaki ja 

-asetus, valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valta-

kunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta, esi- ja perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet sekä paikallisen päätöksenteon osalta paikalli-

sesti hyväksytty opetussuunnitelma ja opetussuunnitelmaan perustuva perus-

opetusasetuksen 9 §:n mukainen vuosittainen suunnitelma sekä muut toimin-

taa ohjaavat asiakirjat ja strategiat (Opetusministeriö 2009b, 25). Suomalaista 

koulujärjestelmää koskevat linjaukset vahvistetaan joka neljäs vuosi valtakun-

nallisen koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelman (KESU) mukai-

sesti, jossa tavoitteet ja sisältö määrittyvät kansallisen opetussuunnitelman ja 

paikallisen opetussuunnitelman perusteella (Opetusministeriö 2007b, 10). Sa-

malla arviointijärjestelmien kautta tunnistetaan kansalliset, alueelliset ja pai-

kalliset kehittämistarpeet. Näin koulutuksen ohjausjärjestelmä koostuu lainsää-

dännöllisen, resurssiohjauksellisen, opetussuunnitelmallisen ja arviointijärjes-

telmällisen kokonaisuuden kautta (Opetusministeriö, 2007a, 3–5).
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Nykyjärjestelmän valossa opetussuunnitelman katsotaan suomalaisessa perus-

opetuksessa olevan se keskeinen väline, jonka kautta niin yhteiskunnalliset 

kuin opetuksen sisällölliset tavoitteet kanavoituvat opetustyöhön. Koulutuksen 

ja koulun kehittäminen on pohjautunut ajatteluun, jossa opetussuunnitelman 

kautta opettaja ammentaa ainekset työnsä kehittämiseen ja koulutyöyhteisön 

tukemiseen. Opettajan odotetaan korkean koulutuksensa ja osaamisensa avul-

la kirjoitetun opetussuunnitelman kautta kykenevän nostamaan esiin keskeiset 

opetustavoitteet ja kehittämistarpeet, jotka konkretisoituvat oppilaan kokema-

na laadukkaana perusopetuksena. 

Samalla kuluneen kolmen vuosikymmenen aikana tehtyjen opetussuunnitel-

man muutosten sekä perusopetustoiminnan ohjauksen kehittämistyön myötä 

koulutuksen järjestäjille on taattu yhä vapaammat kädet toteuttaa perusope-

tuksen tavoitteita (Kumpulainen ym. 2011, 45). Keskusjohtoisen opetussuun-

nitelma-ajattelun väistyessä koulukohtaisemman opetussuunnitelma-ajattelun 

tieltä koulun sisäisen kehittämisen katsotaan vahvistaneen opettajan mahdol-

lisuuksia todellisten muutosten aikaansaajana erityisesti opetuksen laadulli-

sen kehittämisen osalta (ks. Pesonen 2009). Kyseisen koulutuspolitiikan myö-

tä koulutusjärjestelmä ja kasvatus ovat menettäneet selviä rajojaan, autonomis-

KUVIO 9. Koulutusjärjestelmän tavoitteiden asettelun keskeiset määrittävät tekijät

Koulutus-
poliittiset 
tavoitteet

KESU
Hallitus-
ohjelma

Yleis-
tavoitteet

Ops-
perusteet

PAIKALLINEN KEHITTÄMINEN

• Kaupungin strategia
• Sivistystoimen strategiset 

tavoitteet
• Koulun työsuunnitelma
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ta tilaansa sekä itsearvoista oikeuttaan (Ojala 2004, 202–203, 205; Pakarinen 

2005; Pennanen 2006, 61–62; Syrjäläinen 2002; 1997). 

Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden ja tuntijaon väljyys yhdis-

tettynä tulevaisuuden opetus- ja oppimistoiminnan tuomiin haasteisiin tar-

joaa kunnalle ja sitä kautta erityisesti opettajalle mahdollisuuden ja velvoitteen 

kiinnittää huomiota enemmän oman työnsä kehittämiseen. Samalla vain ope-

tussuunnitelmasta ja sen perusteista lähtevä kehittäminen ei riitä, vaan opet-

tajan on kyettävä myös tunnistamaan ympärillään yhteiskunnalliset muutok-

set ja huomioimaan ne niin opetussuunnitelman kuin käytännön työnsä ke-

hittämisessä. Opettaja on opetuksen, oppimisen ja ohjaamisen ammattilai-

nen, jonka korkea professionaalinen asema koulutuksen lisäksi perustuu kä-

sitykseen yhteis kunnallisesta aktiivisuudesta ja sitä kautta koulutuspoliittises-

ta uudistamis halusta (Seppälä-Pänkäläinen 2009, 28). Koulutuksen toiminta-

kentässä tapahtuneiden muutosten seurauksena opettajalta odotetaan opetuk-

sen asiantuntijana yhä aktiivisempaa roolia oman työnsä kehittäjänä. Näin opet-

tajan työn menestyksellinen suorittaminen ja työssä kehittyminen vaativat jat-

kuvasti laaja-alaisempaa osaamista kuin aikaisemmin (Aaltola 2003; Kalliala & 

Toikkanen 2009, 9; Luukkainen 2000, 55–56).  

Toisaalta opettajan työn luonteen muutos haastaa oppimisen (ks. Zuboff  1988). 

Yksilöllisten ja oppimisprosessia korostavien näkemysten valossa opetussuun-

nitelman ja ainejakoisuuden perinteinen merkitys korostuu, mutta samalla tie-

tomäärien kasvaessa ja globalisoituessa oppimisen koulusidonnaisuus vähenee 

hämärtäen myös perinteisen opettaja-oppilas suhteen (ks. Kalliala & Toikka-

nen 2009, 13). Tulevaisuudessa opettajan perustehtävässä painottuu yksilölli-

siä tarpeita korostava kanssaoppijuus, jolloin oppimisprosessi saa myös yhteis-

toiminnallisemman luonteen. Tiedon opettamisen sijasta huomiota on kiinni-

tettävä oppijan kykyihin hankkia tietoa ja soveltaa sitä uusissa tilanteissa. Tie-

donhankinta on tulevaisuuden koulussa yhä selvemmin yhteistyö- ja vuoro-

vaikutusprosessi, jossa opettaja luo olosuhteet erilaisissa oppimisympäristöissä 

liikkumiseen (Saari 2002, 179; Vitikka 2009, 29; Välijärvi 2000, 76–78). Avoi-

mimmillaan opetusratkaisut tarjoavat niin opettajalle kuin oppijalle mahdolli-

suuden valita oppimisympäristönsä ja materiaalinsa, jotta he saavuttavat omat 

yksilölliset tavoitteensa (Meisalo ym. 2000, 66–67). 

Tämä näkemys asettaa haasteita ja muutospaineita tarkasteltaessa esimerkiksi 

oppimisympäristöjä, oppimista ja opettajien roolia oppimisprosessin ohjaaja-

na. Muutoksen seurauksena perinteinen opettajuus on murroksessa (Kalliala 

& Toikkanen 2009, 9–10). Perinteinen, irrallaan yhteisöllisestä kehittämises-
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tä oleva opetussuunnitelman ja oppikirjan kautta suoritettu opetustyö ei enää 

riitä, vaan tulevaisuuden menestyksellinen työ edellyttää refl ektointia ja yh-

teisöllisyyttä. Opettajuuden käsitteen uudistaminen on nykytutkimuksen mu-

kaan välttämätöntä, sillä monimuotoiset ja joustavat opetusjärjestelyt edellyt-

tävät opettajilta uudenlaista pedagogista ajattelua sekä valmiuksia toimia tieto-

verkoissa ja verkostoissa (Laaksonen 2005, 74; Lackney 2000). 

Opettajan kehittyvän roolin korostaminen on tärkeää, sillä Fullanin (2004) 

mukaan koulu ja sen toimintakulttuuri voivat muuttua vain opettajan pedago-

gisen ajattelun kautta (ks. myös Laguardia & Pearl 2009, 352; Whitaker 2005, 

35). Oppilaitos osana opetuspalveluorganisaatiota ei voi kehittyä, elleivät opet-

tajat kehity (Leinonen 2008, 1). Kun opettajan käyttötiedossa ja teoriatiedossa 

tapahtuu kehitystä, muuttuu opettajan lähestymistapa opettamiseen (Kosunen 

& Huusko 2002, 207–208). Tämän vuoksi on luontevaa, että koulun ja opetuk-

sen kehittäminen ja muutoksen kohtaaminen sisällytetään osaksi nykyopetta-

jan perustehtävää (ks. Johnson 2007, 140–144; Piispanen 2008, 91; Syrjäläinen 

2002). Koulun ja opettajan työyhteisönsä jäsenenä on omaksuttava tulevaisuu-

dessa työtään ja sen sisältöä kohtaan yhä kehittävämpi rooli (ks. Huusko ym. 

2007). Samalla opettajalla on oltava kriittinen ja problematisoiva asennoitumi-

nen opetukseen ja opetuskäytäntöihin. 

2.6.1 Kehittämiskohteena koko opetusorganisaatio

Opettajan nykytyöhön kohdistuviin muutospaineisiin vastaaminen ei ole mah-

dollista ilman organisaation tukea. Piispanen (2008, 105–108) tarkastelee muu-

toksen luonnetta osana opetustyötä ja sen kehittämistä ja toteaa muutostarpeen 

kohdistuvan pienten osatekijöiden kautta aina koko rakennetta uudistavaan 

muutosprosessiin. Yhteiskunnan muutoksen ja koulun sidosryhmien lisäänty-

minen sekä kouluun kohdistetut vaatimukset sen laajasta tilivelvollisuudesta ja 

tulosvastuusta johdattavat tarkastelemaan koulua avoimempana organisaatio-

na (Raasumaa 2010, 41). Vaikka nykyisestä kouluorganisaatiosta tunnistaakin 

avoimia ja joustavia piirteitä yhä enenevässä määrin, löytyy opetuksen johta-

mis- ja kehittämiskulttuurissa liikaa hierarkkisia piirteitä (Pesonen 2009, 23). 

Ongelmana nykyisessä koulun kehittämistoiminnassa on Syrjäläisen (2002) mu-

kaan koulun arjesta irrallinen ja virastotasoinen kehitystoiminta, jossa opetta-

jan vaikutusmahdollisuudet ovat jääneet vähälle huomiolle. Hierarkkisuudes-

ta johtuen on ymmärrettävää, ettei koulusta ole puhuttu peruskouluun siirty-

misvaiheessa asiantuntijayhteisönä tai oppivana organisaationa, vaan on koros-
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tettu pelkästään opettajien asiantuntemusta. Kuitenkin Oulasvirran (2007, 75–

76) mukaan julkisten organisaatioiden toiminta ohjautuu viime kädessä yhtei-

söllisistä tavoitteista käsin. 

Vaikka Korhosen (2008,14) mukaan peruskoulu osana julkista palvelujärjestel-

mää joutuu huomioimaan ylemmältä taholta tulevat velvoitteet ja lakisääteisyy-

den, kehittämisen suunnittelussa tulee erityisesti huomioida opettajien näkö-

kulma. Huusko ym. (2007) katsovat irrallaan koulun arjesta olevien muutosten 

ja uudistusten kuormittavan koulua ja opettajaa, jolloin kehittämistoiminnasta 

tulee pikemminkin taakka. Mikäli kehittämistoiminnasta kyetään muodosta-

maan koko organisaation yhteisesti haastava muutosprosessi, ovat myös muu-

toksen vaikutukset pysyvämpiä ja muutokseen sitoutuminen helpompaa. 

Näin onnistuneen perusopetustoiminnan suunnittelun ja kehittämisen edel-

lytyksenä on, että opettajan asiantuntijuus ja sen hyödyntämismahdollisuudet 

asiantuntijaorganisaatiossa tunnistetaan (ks. Häivälä 2009, 15). Leinosen (2008, 

30) mukaan opetustyön muutoksen onnistumisen edellytyksenä on opettajan 

verkostoituminen ja osallistuminen myös koulutuspalvelujen kehittämiseen (ks. 

myös Ståhle 2007, 7). Tämän vuoksi organisaatiolähtöinen kehittäminen sovel-

tuu myös koulun kehittämistoimintaan luontevasti, kunhan vain organisaatio 

kykenee tarjoamaan siihen todellisia mahdollisuuksia. Otalan (2002) mukaan 

organisaatioiden tulee enenevässä määrin hyödyntää kaikkien jäsentensä ky-

kyä oppia yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Korhonen (2008, 21) korostaa organisaatioiden eri tasojen ja niiden strategioi-

den yhteensovittamista kehittämistoimenpiteiden yhteydessä, jolloin kehittä-

minen on johdon ja työntekijöiden yhteinen prosessi. Opettajan osana koulun 

kehittävää organisaatiota odotetaan osallistuvan oman työyhteisönsä ja koulun-

sa lisäksi myös laajempialaiseen kehittämistoimintaan, jossa huomiota kiinni-

tetään koulun ympärillä olevaan oppimisympäristöön sekä yhteiskunnallisiin 

opetusta ja oppimista koskeviin alueellisiin ja kansallisiin linjauksiin (ks. Aal-

to ym. 2007, 20–21; Sahlberg 2007a, 154–156). Koulun tuloksellisuus riippuu 

yhteisön kyvystä hyödyntää yksilöiden osaaminen ja erityiskyvyt yhteiseksi hy-

väksi, mikä edellyttää lisääntyvässä määrin myös opettajalta sosiaalista taitoa 

suhteessa ympäristöönsä ja yhteisöönsä ratkaistaessa yhteisiä ongelmia (Väli-

järvi 2000, 70–72). Tämä edellyttää koko opetusorganisaatiolta uusia toiminta-

muotoja, joissa vastuu ja yhteistyön hyöty on molemminpuolinen. Tulevaisuu-

sorganisoituneessa organisaatiossa osaajat osallistuvat aktiivisesti muutoksen 

tuottamiseen ja tulevaisuuden luomiseen (Kaivo-oja & Laininen 2007). 



81Osa 2 Teoreettinen viitekehys   –

Mikäli kehittämisen yhteydessä organisaatioiden välille jää katvealueita, ke-

hittämisen toimintaympäristö hämärtyy (Laine & Malinen 2008, 13). Orga-

nisaation eri tasojen yhtäaikaiseen huomioimiseen pyrkivä lähestymistapa on 

ollut harvinainen sekä organisaatiotutkimuksen että kasvatustieteellisen kou-

lu- ja opettajantyön tutkimuksen kentällä (ks. Korhonen 2008), joten kehittä-

miselle on tilausta. Tiivistetysti peruskoulua ja sen sisällä oppimisympäristö-

jen suunnittelua prosessina tulee tarkastella moniammatillisena ja organisatio-

naalisena kokonaisuutena, joka koostuu verkostomaisesti opetusorganisaatioi-

den eri tasoista. Tulevaisuuden koulutussektorin ja työelämän tutkimuksen yh-

teydessä kansainvälinen verkostoituminen nostetaan yhdeksi tärkeimmäksi ja 

väistämättömimmäksi koulutuksen suuntaukseksi (ks. Aalto ym. 2007). Kun 

organisaatiot saatetaan tiiviiseen ja tuottavaan yhteistyöhön, kyetään vuoro-

vaikutuksen seurauksena muuttamaan ryhmän toimintatapoja ja kognitiivisia 

rakenteita (Lemmetty 2005). 

2.6.2 Kohti uudenlaista verkostoasiantuntijaorganisaatiota

Vaikka organisaationäkökulmasta lähtevä opettajantyön tarkastelu on suoma-

laisessa kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ollut melko harvinaista (ks. Huus-

ko 1999; Salo & Kuittinen 1998; Vulkko 2001), on käytännön kehittämistoimin-

nan kautta saatujen kokemusten perusteella sille tilausta. Mustosen (2003, 37) 

mukaan kouluja tulee tarkastella avoimen työskentelyotteen organisaa tioina, 

koska koulut ovat pyrkineet lisäämään yhteistyötä ympäristönsä kanssa. Pen-

nanen (2006, 69–70) näkee tulevaisuuden kouluorganisaation palveluntarjoa-

jana, joka tulee olemaan verkostoitunut ja innovatiivinen palvelulaitos, jossa 

opettajan roolina on olla asiantuntija oppivassa yhteisössä. Näin tulevaisuu-

den koulua koskevat näkemykset liittyvät asiantuntijuuden, vuorovaikutuksen 

ja verkostoitumisen teemoihin. 

Koulun kehittämistä organisatorisesta näkökulmasta on perinteisesti tarkastel-

tu kolmijakomallin kautta, jossa koulun kehittäminen jakautuu valtion (makro-

taso), alueellisen (mesotaso) ja koulutason (mikrotaso) kautta tapahtuvaksi toi-

minnaksi (ks. mm. Huusko ym. 2007; Hellström 2004; Pennanen 2006). Tä-

mänkaltaisten jakomallien käyttö on perustunut perusopetuksen hierarkkiseen 

organisaatioajatteluun, jossa valtiovallan ohjaus- ja kehittämistoiminnan kaut-

ta käytännön ratkaisut on toteutettu kunta- ja koulukohtaisina ratkaisuina. Pe-

rinteiset hierarkkiset organisaatiot ovat koulumaailmassa koetun muutoksen 

seurauksena korvautumassa avoimilla, oppivilla organisaatioilla. 
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Oppivan organisaatiomallin mukaisesti toiminnan kehittäminen nähdään op-

pimisprosessiksi, jossa toimintaa kehitetään yhteisesti omassa työssä oppimi-

sen ja siinä kehittymisen kautta (Häivälä 2009, 15). Mikäli opettaja kykenee 

oppimaan organisaationsa kautta ja kannustavassa ilmapiirissä kyseenalaista-

maan vallitsevat käytänteet, hän samalla kykenee uuden oppimiseen ja uudis-

tamiseen. Oppivan organisaation tunnusmerkkeinä pidetään myös virheiden 

ja epäonnistumisten sallimista, sillä sen katsotaan olevan osa oppimisprosessia 

ja uudistamista (ks. Mustonen 2003; Otala 2002). Samalla yhteisönsä jäsene-

nä opettajalta odotetaan osaamista ja halukkuutta osallistua opetuksen kehit-

tämiseen osana oppivaa organisaatiota siitäkin huolimatta, että opettajan am-

mattikulttuuri on suosinut työn tekemistä yksin ilman refl ektoivia käytänteitä 

ja yhteisöllistä tukea (ks. Välijärvi 2000, 23).

Edellisen perusteella voidaankin muodostaa päätelmä, jonka mukaan kaikki ke-

hitystoiminta on koko organisaation kehitystoimintaa. Huysmanin ja de Wittin 

(2002, 23–24) mukaan organisaation oppiminen on institutionaalistava proses-

si, jossa yksilön tieto muuttuu yhteisön tai organisaation tiedoksi. Kehityksen 

seurauksena koko perusopetusorganisaation kaikkien eri tasojen on omaksut-

tava kehittämistoiminnassaan uusi kehittämiskulttuuri. Mikäli yhteisiin tavoit-

teisiin ei ole sitouduttu uudistuksista huolimatta, ei pedagogisesta näkökulmas-

ta muutoksia juuri tapahdu (Seikkula-Leino 2007, 20). Huuskon ym. (2007,19) 

mukaan perusopetustyön kehittämistä tulee tarkastella kokonaisuutena, johon 

kuuluvat koulun sisäiset tekijät, koulun ulkopuolinen toimintaympäristö sekä 

kuntatason erityispiirteet ja muutokset. Näkemys tukee yhä laajempaa alueel-

lista koulun kehittämistyötä, johon liittyy konkreettisesti myös alueellisten ja 

valtakunnallisten organisaatioiden kehittämisrooli.

Koulun kehittymisen laaja-alaistuva näkemys asettaa kehittämisodotuksia kai-

kille organisaatiotasoille. Tynjälä ym. (2005, 35) laajentavat ajatusta opetuksen 

kehittämisen ja innovoinnin osalta koskemaan koko alueen kehittämistä, jossa 

tavoitteellisesti ja verkostoituneesti tuotetaan uusia koulutuspalveluja. Verkos-

toitumisprosessi koskee myös koulutussektorin ja työelämän yhteistyötä (Aal-

to ym. 2007). Mikäli koulua ja sen palveluja halutaan kehittää organisaatioläh-

töisesti, on kehittämisen kriittisenä onnistumistekijänä yhteistoiminnallinen 

kehittäminen, jossa kaikki opetuspalvelujärjestelmään kuuluvat organisaatiot 

(valtion tasolta koulutasolle) kehittävät opetusta yhdessä ja tasavertaisesti. Ful-

lanin (2000) mukaan oppilaitoksen laajan ja kestävän uudistamisen onnistu-

misen edellytyksenä on, että muutosta tukevan ja vauhdittavan infrastruktuu-

rin lisäksi oppilaitosta kehitetään sekä sisäisesti että ulkoisesti. 
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Nykytutkimuksen perusteella eri opetustoiminnan asiantuntijaorganisaatiot 

näkevät koulun tehtävän eri tavoin (ks. Pakarinen 2005; Oksanen 2003), min-

kä seurauksena perusopetuksen kehittämistoiminta on ollut luonteeltaan by-

rokraattista ja jäykkää. Häivälän (2009, 4) mukaan tulevaisuuteen reagoinnis-

sa tilanne on heikkoa juuri kuntatason päätöksenteossa. Vaikka organisaatio-

kehittämisen mahdollisuudet on tunnistettu, vallitsee organisaatioiden rajapin-

noilla edelleen rakenteellisia esteitä, joiden purkamiseen ei ole riittävästi kiinni-

tetty huomiota. Osin tämän selitetään johtuvan kouluorganisaation byrokraat-

tisuudesta sekä muutoshaluttomuudesta, jonka katsotaan juontuvan koulun 

fyysisen toimintaympäristön sekä pedagogisen toimintaympäristön vähäises-

tä muuttumisesta (ks. Johnson 2007; Lehkonen 2009). Samanaikaisesti nyky-

kehityksen myötä opettajan työnkuva laajenee luokkahuoneesta ympäröivään 

yhteiskuntaan ja samalla teknisten ratkaisujen ja globalisoitumisen myötä op-

pimisympäristö avautuu koskemaan koko maailmaa (Eriksen 2001, 85; Hep-

pell ym. 2004, 10). Tämä trendi korostaa oppimisympäristöjen kehittämisessä 

laaja-alaisempaa suunnittelu- ja kehittämistoiminnan osaamista, joka edellyt-

tää kaikkien organisaatiotasojen osaamisvalmiuksien hyödyntämistä.  

Perusopetuksen kehittäminen edellyttää opettajalähtöistä kehittämistyötä ja 

holistisempaa ajattelutapaa (Huusko ym. 2007). OECD:n koulutus- ja tutki-

muskeskuksen (OECD 2001a, 77–98) kehittelemien koulutuksen skenaarioi-

den mukaan ns. ”re-schooling” -skenaariossa koulut toimivat verkostoituneina 

ja oppivina organisaatioina, mikä korostaa opettajan roolia verkostoasiantun-

tijana. Näin oppimisympäristöjen kehittämistä tulee nykytutkimuksen valos-

sa tarkastella verkostomaisena rakenteena, jossa pyrkimyksenä on kehitystyön 

moniammatillisuuden korostaminen (Kalliala & Toikkanen 2009, 10). Verkos-

ton oppimisella tarkoitetaan useiden organisaatioiden oppimista ryhmänä. Ver-

kostorakenteissa keskeinen menestyksen lähde on osaamisen jatkuva kehittä-

minen, jakaminen ja uudelleenkäyttäminen uusien toimintamahdollisuuk sien 

luomiseksi ja strategisen edun saavuttamiseksi (Hannus 2004). 

Kun koulumaailman näkökulmasta yhteiskunta- ja koulutusrakenteiden pysy-

väksi olomuodoksi näyttää muodostuneen muutos ja sen kohtaaminen, vaa-

tii koulu organisaatioita sopeutumaan sekä löytämään innovatiivisia muutos-

ratkaisuja (ks. Häivälä 2009). Muutospaineiden alla myös oppimisen, opetuk-

sen ja oppimisympäristöjen joutuessa hakemaan uusia muotoja muutoksen 

kohtaaminen ja muutokseen vastaaminen ovat yhä enenevässä määrin opet-

tajan työnkuvassa pysyvä tekijä. Ilman oman yhteisönsä ja ympärillä olevien 

sidosryhmien tukea opettaja ei kykene vastaamaan muuttuvan yhteiskunnan 
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odotuksiin sekä opetussuunnitelman kehittyviin tavoitteisiin. Professionaalisen 

oppimisen on perustuttava syvälliseen yhteistoimintaan, jossa kaikki opetus-

toimintaan vaikuttavat organisaatiot ja oppimisympäristöt kykenevät toiminta-

kentän todellisen ymmärtämisen kautta verkostoitumalla muovaamaan ole-

massa olevia käytänteitä ja menetelmiä. Tämä edellyttää samalla arjen syväl-

listä ymmärtämistä ja työssä oppimista. 

Asiantuntijaorganisaatiomaista työtä koulumaailmassa leimaa toiminta erilai-

sissa itseohjautuvissa ryhmissä, tiimeissä ja laatukehitysryhmissä. Opettajan 

työn osana onkin kuulua moniin eri verkostoihin, joten kehityssuunta on lä-

hentymässä verkko-organisaation työmuotoja. Samalla koulujen verkottumi-

sesta toimintaympäristönsä erilaisten toimijoiden kanssa on tullut välttämät-

tömyys, joka samalla tarjoaa uusia monipuolisia resursseja (Huhta, Väänänen 

& Smeds 2011, 223). Vertasen (2007, 189) mukaan opettajuus tänään ei ole yk-

silön osaamista, vaan opettajuuden katsotaan rakentuvan vuorovaikutukses-

ta ympäristön, ammatillisuuden ja oman elämän kanssa. Verkkomaisissa or-

ganisaatioissa itseohjautuvat ryhmät toimivat joustavasti kulloisestakin tehtä-

västä riippuen hyödyntäen omaa sisäistä osaamistaan ja ulkopuolista palvelu-

rakennetta ja näiden omia verkostoja (Pesonen 2009, 14). Samalla opettajien 

tarpeista lähtevä verkostomainen työskentely lisää opetus- ja viestintäteknii-

kan opetuskäytön suunnittelua ja eri asiantuntijoiden yhteistyötä (Kumpulai-

nen & Lipponen 2010).

2.7 Muutoksen tekijänä johtajuus

Nykyaikaisen koulua koskevan organisaatiomäärittelyn mukaisesti koulun or-

ganisaatiorakennelmassa kulttuuri, tavoitteet, suhde ympäristöön, käytetyt työ-

menetelmät ja ihmissuhteet kietoutuvat tiiviisti toisiinsa (ks. Mustonen 2003, 

37; Åberg 2000, 55). Kehitettäessä opetus- ja oppimisprosessia tukevia peda-

gogisia menetelmiä ja koulun fyysistä oppimisympäristöä toimivatkaan ver-

kostomaiset työtavat eivät toteudu, ellei koulun johto, kehittämiskulttuuri ja 

visio tue kehitystoimintaa. Koulusta on muodostunut kokonaissysteemi, jossa 

toimintakulttuurin kehittyminen on sidoksissa johtajuuteen (ks. Arjen tieto-

yhteiskunta 2010, 32–33). Nykyajan tulevaisuusorientoitunut koulu korostaa 

yhteisöllisyyttä ja kokonaisvaltaista vuorovaikutusta, jolloin johtamisessa pai-

nottuu yhteis- ja tiimityön lisääntyminen sekä hierarkkisuuden vähentyminen 

(Pennanen 2007, 98). Kehityksen seurauksena kouluissa ovat yleistyneet avoi-

met yhteisölliset johtamistavat (Pesonen 2009, 13). 
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Pesosen (2009, 98–99, 105) mukaan muuttuva yhteiskunta, opetussuunnitelman 

tavoitteiden toteuttaminen ja niiden muutokset asettavat rehtoreiden johtamis-

työn keskeiset haasteet. Johtaja on kautta aikojen toiminut muutoksessa ja par-

haimmillaan tuottanut muutosta ja kehitystä. Kuitenkin yhteiskunnan moni-

mutkaistuessa muutokseen liittyvän koulun johtamisen merkitys on kasvanut 

(Ojala 2007, 130). Sahlberg (2007c, 46–47) katsoo johtajan keskeisenä perus-

tehtävänä olevan organisaation sopeuttaminen ulkoisen ympäristön muutok-

siin. Näin ollen muutoksen hallinnasta ja hallitusta muutoksesta on tullut kes-

keinen osa johtamista (Lönnqvist 2000, 161). 

Koulun johtamisen lähtökohtana on, että koulua on aina johdettava aikaansa 

seuraten, sillä muuttuvien toimintaympäristöjen myötä on myös johtamisen 

painopisteiden muututtava. Samalla kehityksen seurauksena rehtorin työn kuva 

on viimeisten vuosien aikana monimuotoistunut (Mustonen 2007, 53; Nikki, 

2001; Raasumaa 2010, 45), mikä aiheuttaa paineita tarkastella myös koulujoh-

tamiseen liittyvää perustehtävää. Pesosen (2009, 151) mukaan peruskoulun 

johtaminen on koko ajan liikkeessä ja muutoksessa hakien muotoaan. Tämä 

ei kuitenkaan tarkoita sitä, että johtajuuden tulee ajelehtia muutosvirrassa il-

man, että rehtori kykenee tai haluaa vaikuttaa organisaationsa johtamistapaan 

ja sen painopisteisiin. Jatkuvasti muuttuvassa tehtäväkentässä rehtorin on kyet-

tävä vastaamaan yhä suurempaan määrään eri intressiryhmien odotuksia ko-

konaistyöaikansa puitteissa. 

Samalla vuorovaikutustilanteissa ja yhteiskunnan tason normatiivisten ohjeis-

tusten kautta rehtorit kokevat kouluun kohdistuvia ristiriitaisia odotuksia (Leh-

konen 2009, 76), jotka edellyttävät rehtorilta kykyä johtaa myös priorisoimalla 

ja tekemällä valintoja tilanteen mukaan. Näin perustehtävän sisällä työtehtä-

vien priorisoinnin ja muutostilanteiden yhteen sovittamisen kautta rehtori ky-

kenee vastaamaan työnsä haasteisiin. Viime kädessä vastuu tulevaisuuden kou-

lun käytännön kehittämisestä ja konkreettisesta muutokseen vastaamisesta jää 

rehtorille, sillä vision ja strategian kautta hänen tehtävänään on rajata koulun 

ja sen organisaation perustehtävää tarpeeksi konkreettiseksi ja toisaalta pitää 

tehtäväkenttä tarpeeksi laveana uudistumiselle. 

Muutokseen vastaamiseen ja kehittämiseen liittyvien tehtävien lisääntyminen 

viime vuosina on seurausta oppilaitosten itsenäisyyden lisääntymisestä sekä 

hallinnollisen ohjauksen väljentymisestä (Pesonen 2009, 117). Samalla johta-

misen näkökulmasta koulunjohtajien ja rehtorien päätösvalta on kasvanut, ja 

heidän asemansa on vahvistunut päätöksenteon siirryttyä yhä enemmän op-

pilaitostasolle (Vulkko 2007, 105). Rehtorit on nähty usein johtajina, joiden 
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tehtävät koostuvat osin omasta opetustyöstä, työjärjestyksen laadinnasta se-

kä kouluyhteisön tavoitteiden ja toiminnan toteuttamisen arvioinnista. Kes-

keisesti rehtorin toimenkuvaan sisältyy myös hallintotehtäviä ja työyhteisön 

ilmapiiristä huolehtiminen. 

Mustonen (2007, 57–72) tarkastelee koulun johtajan tehtäväkuvan muutosta 

tehtäväjoukkojen kautta, jossa muutos opintojen ohjaustehtävistä on laajentu-

nut koulun ja sen oppimisympäristöjen kokonaisvaltaiseksi kehittäjäksi. Joh-

tamistyön luonne on muuttunut lyhyen aikavälin johtamisesta pitkäjänteiseen 

muutosjohtamiseen, joka koskee kaikkia organisaation toiminnan osia ja nii-

den kehittämistä. Sahlberg (2007c, 27) toteaa standardien ja tuottavuuden ar-

viointijärjestelmien maailmassa johtamisen laatukriteereiden luomisen osoit-

tautuneen vaikeaksi, sillä muuttuvan kouluympäristön seurauksena koulun 

johtajan työ edellyttää niin pienien perusasioiden kuin suurien globaalien toi-

mintaympäristöjenkin muutosten huomioimista. Rehtorilla on kasvavat mah-

dollisuudet koulun käytäntöjen ja sitä kautta opetus- ja oppimisprosessin ke-

hittämiseen, mutta samalla kehitys vaatii perustehtävän jatkuvaa arviointia ja 

uudelleen muokkaamista. Tämä johtaa tilanteeseen, jossa rehtori johtajana 

joutuu jatkuvasti tekemään analyysiä ja sitä kautta valintoja johtaessaan omaa 

opettajayhteisöään.  

Laajentuvan työnkuvan ja koulun johtamisen perustehtäväkentän yhteen-

sovittaminen ei ole yksinkertainen tehtävä, sillä johtamistyö on vuosien saa-

tossa kehittynyt yhä monipuolisemmaksi ja siihen kohdistuvat vaatimukset ja 

odotukset ovat koko ajan laajentuneet. Koulun toimintaympäristön muutok-

sessa koulun menestyminen on yhä enemmän kiinni koulun johtamisen on-

nistumisesta (Mustonen 2007, 53). Enää johtajan suoritukseksi ei tunnu riittä-

vän perustehtävien laadukas ja tuloksellinen toteuttaminen, vaan hänen edel-

lytetään ottavan vastuuta mitä erilaisimmista muutoshaasteista. Koulun peda-

gogisen johtamisen lisäksi rehtorilta odotetaan osallistumista suoraan tai edus-

tajiensa kautta myös koko koulutussektoria koskevan päätöksenteon valmis-

teluun (Hämäläinen & Välijärvi 2007, 266). Koivun (2002, 27) mukaan joh-

tamisen soveltamisessa ollaan siirtymässä yhä kokonaisvaltaisempaan ajatte-

luun. Johtamisen muuttuminen ilmenee koulun toiminnan sovittamisena yh-

teiskunnan tarpeisiin, jotka osin ovat aikansa ilmiöitä, osin kaikkina aikakau-

sina ilmeneviä. Muuttuva yhteiskunta määrittää myös peruskoulun johtami-

sen haasteet (Pesonen 2009, 148; Pennanen 2007, 101). 

Toisin sanoen koulun kohtaaman muutospaineen seurauksena koulun johta-

misen on kyettävä muuttumaan, mikäli todellisia toimintaympäristön muutok-
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sia halutaan saada aikaan. Rehtorin työn kehittyessä ja muuttuessa perusongel-

maksi ovat nousseet nopeasti laajentuneet toimintavaatimukset ja siitä johtuva 

krooninen ajan puute. Tämän vahvistaa jo käytännön työelämän kautta tutki-

jalle rehtorina sekä kollegoiden kanssa käytyjen lukemattomien keskustelujen 

perusteella muodostunut käsitys, jossa rehtorin arki on täynnä kiirettä, stressiä, 

ylitöitä ja huonoa omatuntoa (ks. myös Vuohijoki 2007, 171–172). Kiteytetysti 

Vuohijoki (2007, 172) toteaa oppilaitoksiin kohdistuvien palveluodotuksien ja 

käytettävissä olevan resurssiristiriidan johtaneen tilanteeseen, jossa muutoksen 

hallinta ja lisääntyneet tehtävät ovat rehtoria ylikuormittava tekijä. 

Kiireisen arjen keskellä koulun ja sen oppimisympäristöjen kehittäminen on 

kuitenkin rehtorin työn keskeisiä tehtäviä (Whitaker 2005, 35). Siksi muutok-

sen kohtaaminen ja siinä yhteydessä perustehtävän selkiyttäminen on konk-

reettisin tapa pyrkiä hallitsemaan omaa muuttuvaa rehtorin työkenttää. Perus-

tehtävän ymmärtäminen on erityisesti myös muutos- ja kriisitilanteissa tär keää, 

sillä yksilö helposti unohtaa perustehtävänsä ja ajautuu muuhun toimintaan 

(Hyyppä 2000). Ojala (2007, 150) korostaa koulun johtamisen tulevaisuudes-

sakin olevan tavoitteellista, organisaation perustehtävän yhteisöllistä kehittä-

mistä ja siinä menestymistä tukevaa johtamista.  Erityisesti muutostilanteissa 

perustehtävässä pitäytyminen olisi tavanomaistakin tärkeämpää, sillä se edes-

auttaa rehtorin kykyä priorisoida työtehtäviään. 

Elleivät perustehtävät ole muutostilanteessa kirkkaasti mielessä, ei todellisten 

ongelmien hahmottaminen kriisi- tai muutostilanteessa ole mahdollista. Tä-

mänkin vuoksi johtajan on hyvä ajoittain kerrata ja tarkistaa omat perustehtä-

vänsä. Kuten kaikkien työntekijöiden, myös johtajien kyky rajata työhön liitty-

mättömiä ongelmia on edellytys mahdollisuuteen keskittyä perustehtävän kan-

nalta keskeisiin ongelmiin (Lönnqvist 2000). Bennis ja Nanus ovat vertausku-

vassaan todenneet ”johtamisen muistuttavan hirmuista lumimiestä, jonka ja-

lanjälkiä on kaikkialla, mutta jota kukaan ei ole löytänyt” (Bennis & Nanus 

1986, 21). Koulumaailman ja siihen liittyvien normi- ja ohjausjärjestel mien ke-

hittymisen seurauksena rehtorin ja koulun johtajan rooli on kasvanut ja saa-

nut yhä tärkeämmän merkityksen (Lehkonen 2009, 73; Sahlberg 2009, 28). Pe-

sonen (2009, 37) määrittää tulevaisuuteen suuntaavassa koulunjohtamistutki-

muksessaan johtamisen vaativaksi, tulevaisuutta visioivaksi asiantuntijatyök-

si, joka on koulun sidosryhmiin liittyvää kokonaisvaltaista kehittämistoimin-

taa. Tulevaisuuden visioiminen edellyttää kaikilta asiantuntijayhteisön jäsenil-

tä tiedonjalostusta tukevia rakenteita, joiden avulla organisaatio tunnistaa in-

novatiiviset ideat. 
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Johtajan voimakas visio saa aikaan luottamusta ja sitouttaa alaisia sillä edel-

lytyksellä, että johtaja myös itse pitää visiota saavutettavana ja saavuttamisen 

arvoisena. Visiossa on aina kyse tulevasta, ei olevasta. Rehtori koulun johtaja-

na on osa koulun toimintaympäristöä ja aktiivinen vaikuttaja siinä (Pennanen 

2007, 74). Koulujen johtajilta on lisäksi alettu edellyttää kykyä arvioida tule-

vaisuutta, kykyä käyttää hyväkseen olemassa olevaa osaamista eri alueilta se-

kä kykyä organisoida ja motivoida yhteisönsä jäseniä yhteistoimintaan (Häi-

välä 2009, 111; Ojanen & Keski-Luopa 1998, 144–147). Mäkelä (2000, 93–94) 

toteaa, että kehittämistyön tehtäväalueen merkitys on lisääntymässä koulun 

johtamistyössä. 

Muutokseen vastaavan ja innovatiivisen asiantuntijaorganisaation toiminnan 

edellytyksenä on, että koulun johto kykenee hahmottamaan muutospaineen 

kokonaisvaltaisesti ja luomaan siitä vahvan vision ja strategian. Koulujen pe-

rinteisten raja-aitojen murtuessa ja verkostomaisen työskentelyn korostuessa 

koulun johtamisella ja strategisella suunnittelulla on merkittävä rooli (Kum-

pulainen & Lipponen 2010). Näin on luontevaa, että koulun johtaminen on 

myös tärkeässä roolissa muutettaessa koulun toimintaympäristöä ja oppimis-

ympäristöjä (Alava 2007, 230–231; Mustonen 2003, 48). Kaikki organisaati-

ot ovat olemassa jotakin perustehtävää varten, jonka puolestaan pitäisi ohja-

ta kaikkea sen toimintaa ja taata organisaation jatkuvuus. Mitä selkeämmin 

niin organisaatio kuin sen johto on perustehtävänsä määritellyt, sitä voimak-

kaammin se ohjaa työskentelyä (Hyyppä 2000). Näin perustehtävän kirkas-

taminen on tärkeää paitsi alaisille myös johtajalle itselleen, sillä perustehtä-

vän tunteminen ja hyväksyminen ovat tuloksellisen toiminnan pohja. Johta-

jan työn onnistumisen keskeisenä tehtävänä on luoda visio, joka johtamistoi-

minnalla konkretisoituu käytännön työksi. Johtaminen antaa organisaatiol-

le vision ja kyvyn muuttaa visio todellisuudeksi sekä saa ihmiset toimimaan 

(Lehkonen 2009, 15). Muuttuvaan koulun toimintaympäristöön sopeutumi-

nen edellyttää rehtorilta selkeää kouluun ja sen johtamiseen liittyvää perus-

tehtävän luomista, mitä kautta hän kykenee johtamaan ja toisaalta ohjamaan 

yhteisön kehittymisen suuntaa. 

Luukkainen (2004, 293) toteaa, että peruskoulun asiantuntijaorganisaatiota joh-

detaan innostamalla kouluyhteisön jäseniä oppimaan jatkuvasti uutta, kehittä-

mään työtään, etsimään uusia ja luovia ratkaisuja sekä verkostoitumaan. Nik-

kanen ja Lyytinen (1996, 33) määrittelevät kouluyhteisön johtamisen olevan 

korkeatasoista tietointensiivistä asiantuntijaorganisaation johtamista. Johtami-

sen perustehtäväksi katsotaan siis synnyttää houkutteleva tavoite, jonka perus-

teella on luotava voimakas visio ja sitouttaa asiantuntijaorganisaatio tavoitteen 
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toteuttamiseksi. Kouluyhteisön kehittämisessä ja uudistumisessa eivät ratkaise 

kehitysohjelmat, vaan tulevaisuusorientoituneessa kehittämisessä ihmiset saa-

vat aikaan muutoksen (Whitaker 2005, 35). 

Hyvä johtajuus näkyy organisaation laadukkaana toimintana (Spillane, Hal-

verson & Diamond 2004, 6). Samalla johtajan työ on harvoin uuden luomista, 

mutta sitäkin enemmän olemassa olevan toiminnan ohjaamista ja kehittämis-

tä. Haring (2002, 82) korostaa tulevaisuusnäkökulman tiedostamisen opetta-

jan omassa pedagogiikassa olevan erityisen merkityksellistä. Tätä kautta myös 

johtamistyön osalta pelkkä tulevaisuuden tiedostaminen ei riitä, vaan tiedosta-

misen pitäisi konkretisoitua myös yhteisön yhteiseksi toiminnaksi, jolloin siitä 

tulee osa käytännön koulutyötä. Koulujen kohdatessa haasteita, joita muuttu-

va maailma muokkaa, on muutokseen vastaamisen edellytyksenä vahvemman 

kollegiaalisen yhteisön rakentaminen kouluun (Sahlberg 2007c, 49).

Organisaatioiden johtamisessa ja kehittämisessä korostuu kokonaisvaltaisuus, 

jossa toimintaympäristössä toisiinsa vaikuttavien tekijöiden määrä on lukema-

ton. Rehtoreiden rooliin on perinteisesti kuulunut hallinnollinen johtaminen, 

organisationaalinen ja suora työntekijöihin liittyvä johtamisvastuu. Näillä kai-

killa tasoilla on tapahtunut muutoksia (Ojala 1998, 8). Samalla inhimillisenä 

olentona yksikään johtaja ei voi ottaa vastuulleen kaikkiin näihin tekijöihin 

vaikuttamista – eikä hän varmasti ole saanut niihin kattavaa koulutusta. Mo-

nessa yhteydessä rehtorin työ on todettu niin moninaiseksi kokonaisuudeksi, 

että sitä on vaikeaa kuvata vain muutaman ominaispiirteen avulla. Lehkonen 

(2009, 70–71) toteaa kouluorganisaation johtamisen muuttuneen kohti jaettua 

johtajuutta, jonka seurauksena autoritaarisen johtajuuden tilalle on tullut tavoi-

te- ja tulosjohtamisjärjestelmä. Juuti (2007, 216) korostaa koulun johtamises-

sa jaettua johtajuutta, jossa jokainen organisaation edustaja tekee työtä perus-

tehtävän eteen. Ajatus korostaa johtamisen muuttumista kohti delegoivampaa 

toimintakulttuuria, jossa jaetun johtajuuden kautta organisaatio pyrkii vastaa-

maan johtamisen haasteisiin verkosto-organisaationa. Johtajuuden merkitys-

tä on korostettu myös oppivan organisaation johtamisessa (Chapman & Har-

ris 2004, 224–225; Rubin & Linturi 2004, 130–137).  

Rehtorin toimiessa osana asiantuntijaorganisaatiota on tulevaisuudessa perus-

koulun johtaminen sidottu verkostojen ja moniammatillisen kehittämisotteen 

toteuttamiseen. Tämä vaatii sekä hyvää management- että leadership -johta-

mista. Kun onnistunut perustehtävä edellyttää lisäksi asiajohtamisen hallintaa, 

johon sisältyy opetushallinnon, koulutuksen lainsäädännön ja kunnallisen pää-

töksenteon tuntemista, talous- ja henkilöstöhallinnon taitamista, oppilaitoksen 
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vision luomista ja yhteiskunnan muutosten ennakoimista, ei rehtori kykene il-

man verkostoja ja tukea muutoksen toteuttamiseen osana koulun johtamisen 

perustehtävää. Pesosen (2009, 2) mukaan koulun johtaminen muutoksessa on 

joko päämäärään tähtäävää uudistushankkeiden toteuttamista, koulutuksen si-

sältöjen, rakenteiden ja koulukulttuurin uudistamista tai koulun menestysteki-

jöiden etsimistä, jolloin koulun menestys on yhä riippuvaisempaa siitä, miten 

rehtori kouluaan johtaa. Lisäksi pysyvän muutoksen saavuttamiseksi rehtorin 

on kyettävä toimimaan aktiivisesti kaikilla kouluorganisaation tasoilla ja py-

rittävä jatkuvasti vaikuttamaan koulutusta koskeviin ratkaisuihin (Stoll & Bo-

lam 2004; Southworth 2004, 160). 

2.8 Ohjausjärjestelmät fyysisen 
oppimisympäristön muutoksentekijöinä

Kun valtiovallan koulurakentamista koskevasta säätelystä luovuttiin, siirtyi ko-

konaisvastuu rakentamisen toteuttamisesta kunnille (Opetusministeriö 2002, 

49). Oppimisympäristön rakentamiseen liittyvät periaatteelliset suunnitteluoh-

jeet on kytketty pääosin perusopetuslakiin ja -asetuksiin sekä opetussuunnitel-

man perusteisiin, joissa esitellään lyhyesti fyysistä oppimisympäristöä ja koulu-

rakennusta koskevia vaatimuksia (Nuikkinen 2009, 69–70). Varsinainen kou-

lurakentamisen ohjausjärjestelmä muodostuu rakennusteknisten ja turvalli-

suusnormien sekä laadullisten ohjausjärjestelmien muodostamasta kokonai-

suudesta. Näin määräykset sisältyvät moniin eri julkaisuihin, jolloin yhtenäis-

tä esitystä ei ole käytettävissä (Opetusministeriö 2002, 40). Turvallisuus- ja ra-

kennusteknisten ohjeistusten rinnalla laatukriteeriperusteinen oppimisympä-

ristön kehittäminen on viime vuosina ottanut merkittäviä kehitysaskelia. Seu-

raavaksi käsitellään fyysisen oppimisympäristön kehittämistä ohjausjärjestel-

mällisestä näkökulmasta sekä tarkastellaan ohjausjärjestelmää normatiivises-

ta ja laatuohjauksellisesta näkökulmasta. 

2.8.1 Normatiivinen oppimisympäristöjen ohjaus

Normatiivisesta näkökulmasta tarkasteltuna fyysisten oppimisympäristöjen ke-

hittymisen taustalla vaikuttavat yleisten ja ainekohtaisten koulu- ja työturval-

lisuusnormien lisäksi koulun toimintaan ja opiskeluympäristöön liittyvät nor-

mit ja ohjeet sekä rakentamista ohjaavat asiakirjat. Lain ja asetusten tavoitteet 

määrittelevät tätä kautta koulun toimintaa velvoittavat normit ja arvot. Vastuu 

laadukkaan perusopetuksen toteuttamisesta on kunnilla ja sitä kautta kouluil-
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TAULUKKO 2.  Fyysisen oppimisympäristön keskeiset normitukset asiasisältöineen 

(Nuikkinen 2009, 72, 84–88, mukaillen)

Asiakirja / normi Asiasisältö

Kansanterveyslaki (1971) 
ja -asetus (1992)

- kouluterveydenhuolto
- koulujen terveydellisten olojen valvonta

Terveydensuojelulaki (1994) 
ja -asetus (1992)

- terveyden ylläpito ja edistäminen
- terveyshaittojen estäminen

Laki kuntien 
kulttuuritoiminnasta (1992) 

- kulttuuritoiminnan edistäminen

Lastensuojelulaki (2007) 
ja -asetus (1983)

- oikeus turvalliseen ja virikkeitä antavaan 
kasvuympäristöön

- määrää psykologi- ja kuraattoritoiminnasta

Laki yksityisyyden suojasta 
työelämässä (2004)

- yksityisyyden suojan perusoikeudet

Maankäyttö- ja rakennuslaki (1999) ja 
-asetus (1999)

- rakentamista ja maankäyttöä koskevat määräykset

Suomen rakentamis-
määräyskokoelma

- täydentää maankäyttö- ja rakennuslakia

Ympäristönsuojelulaki (2000) - jätteiden synnyn ehkäiseminen
- luonnonvarojen kestävän käytön edistäminen
- ympäristön pilaamisen ehkäiseminen

Jätelaki (1993) - jätteistä terveydelle ja ympäristölle 
aiheutuvan vaaran ja haitan torjuminen

Pelastuslaki (2003) ja -asetus (2003) - onnettomuuksien ehkäiseminen

Rakennussuojelulaki (1985) - kulttuuriperinnön säilyttäminen

Sähköturvallisuuslaki (1996) - sähkölaitteet ja laitteistot

Sosiaali- ja terveysministeriön ohjeet - sisäilmaohje

Sisäasianministeriön ohjeet - palo- ja pelastustoimi

RT-, ST-, LVI-, KH- ja Ratu -kortistot - yksityiskohtaisia teknisiä fyysiseen 
ympäristöön kohdistuvia ohjeita

SFS - standardit - toistuviin tapauksiin tarkoitettuja yhdenmukaisia 
ratkaisuja, joita käytetään yhteensopivuuden, 
turvallisuuden ja laadun takaamiseen ja säästöjen 
aikaansaamiseen

la, joissa kuntatason opetussuunnitelman laadinnan ja toteutuksen perusteella 

tavoitteet välittyvät opettajien kautta opetustilanteisiin (Vitikka 2009, 66). Sa-

malla opetussuunnitelma ja siihen liittyvä kehittämistoiminta heijastuu odotuk-

sina ja tavoitteina muokata myös fyysistä oppimisympäristöä. Opetussuunni-

telman lisäksi koulua ja sen fyysisiä oppimisympäristöjä koskevista normeista 
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löytyy runsaasti viittauksia fyysisiin tiloihin, jotka asettavat tiloille tavoitteel-

lisia ja teknisiä vaatimuksia (Taulukko 2). 

Nuikkinen (2009, 69–92) on tarkastellut suomalaiseen peruskoulu- ja opiskelu-

ympäristöön liittyviä normituksia, jotka sisältävät pedagogisia ja työympäris-

töllisiä vaatimuksia sekä itse fyysisen oppimisympäristön rakentamiseen koh-

distettuja vaatimuksia. Edelleen näissä normituksissa teknisten ja turvallisuut-

ta lisäävien vaatimusten ohella huomio kiinnittyy lapseen ja nuoreen kohdistu-

vien lainsäädännöllisten perusteiden kautta turvallisuuteen, terveellisyyteen ja 

viihtyvyyteen liittyviin vaatimuksiin. Nuikkinen (2009, 72, 84–88) kokoaa fyy-

sistä oppimisympäristöä koskevat keskeiset normitukset keskeisine asiasisäl-

töineen seuraavan taulukon mukaiseksi kokonaisuudeksi todeten samalla ra-

kennettua ympäristöä koskevan lainsäädännön kokeneen vuosituhannen vaih-

teessa laajan muutosprosessin. 

Lähtökohtaisesti suomalainen koulurakennusten suunnittelu- ja rakentamis-

prosessi perustuu kattavaan ja uudistettuun normi- ja säädöskokonaisuuteen. 

Samalla Nuikkinen (2009, 277) toteaa koulurakentamisen normien ja säädös-

ten laajuudesta ja kattavuudesta huolimatta niiden samalla sivuuttaneen käyt-

täjän tilan kokijana ja tiloihin vaikuttajana, jolloin koulurakennuksen ominai-

suudet oppimisprosessissa unohtuvat. Käytännössä tämä tarkoittaa fyysisen op-

pimisympäristön toteuttamisprosessia, jossa tilan suunnittelu- ja toteuttamis-

perusteissa nojaudutaan voimakkaasti rakennusteknisiin ja turvallisuutta kos-

keviin normituksiin osin sivuuttaen kasvatus- ja opetustoimintaa määrittele-

vät periaatteelliset suunnitteluohjeet. 

Meskanen (2008, 92) katsoo nykyisen koulusuunnittelusysteemin järjestelmi-

neen ja määräyksineen johtaneen suunnittelumallien vuosikymmeniä jatku-

neeseen pysähtyneisyyden tilaan, jossa kouluihin liittyvät määräykset ja totu-

tut suunnittelumallit määräävät lopputulosta liikaa. Tämän seurauksena muut-

tuvien didaktisten ja pedagogisten vaateiden muutospaine ei heijastu riittävästi 

fyysisiin oppimisympäristöratkaisuihin, mikä osin selittää sen, miksi suomalai-

nen peruskoulu on luokkarakenteineen pysynyt lähes muuttumattomana. Ta-

paninen (2009b, 147–148) korostaa koulun suunnittelutoiminnan perustana 

olevan koulun toiminnan ja sen tavoitteiden perusteellisen analyysin, painot-

taen käyttäjien odotusten huomioimista ja osallistamista kiinteänä osana fyy-

sisen oppimisympäristön suunnitteluprosessiin.

Samanaikaisesti oppimisympäristöjä koskevan kansainvälisen ja kansallisen 

laatuajattelun kehittymisen seurauksena kiinnostus laadullisten normitusten 
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hyödyntämiseen koulu- ja opetustoiminnan kehittämisessä on lisääntynyt. Eri-

laisten laatumääritteiden kautta koulutuksen järjestäjälle on tarjoutunut sel-

keämpi mahdollisuus arvioida koulutuksen laatua ja sen laadullisia puutteita. 

Näin myös fyysisen oppimisympäristön tarkastelulle on tarjoutunut uudenlai-

sia näkökulmia kehittämis- ja suunnittelutoimintaan, lisäten samalla kiinnos-

tusta käyttäjien odotusten paremmasta huomioimisesta. 

2.8.2 Laadunhallinnallinen ohjaus

Perinteinen koulutuspolitiikka niin kotimaisella kuin eurooppalaisella tasol-

la on toistaiseksi pyrkinyt ohjaamaan koulujärjestelmiä ja niiden kehittämistä 

saadun tutkimus- ja arviointitiedon perusteella pääsääntöisesti normi- ja re-

surssiohjauksellisin keinoin. Laadun näkökulmasta normi- ja resurssiohjauk-

sen kautta on pyritty yhtenäistämään opetusta ja sen käytänteitä lähinnä kan-

sallisella tasolla huomioiden valtioiden sisäisiä tarpeita ja kehitysodotuksia. 

Opetuksen laatukriteerejä koskevan Opetusministeriön väliraportin (2008b, 

62) mukaan Euroopassa ei ole ollut yhtenäisiä koulutuksen sääntelyn periaat-

teita, jolloin koulujärjestelmät ovat kehittyneet omista historiallisista ja kult-

tuurisista lähtökohdistaan tehden järjestelmien vertailun erittäin vaikeaksi tai 

jopa mahdottomaksi. Kuitenkin ylikansallinen arviointi (mm. Pisa-vertailu) 

on lisännyt kansainvälisen arvioinnin ja vertailun tarvetta. Oppimistulosten 

vertailun kautta kiinnostus muiden eurooppalaisten valtioiden opetusjärjestel-

mien tyypillisiin piirteisiin on lisääntynyt. 

Erilaiset kansalliset koulujärjestelmän uudistustoimenpiteet ja niistä saadut 

tulokset kiinnostavat eri tavalla aikana, jolloin kansallinen koulutuksen laa-

tu on tunnistettu merkittäväksi tulevaisuuden kilpailueduksi. Oppimistulos-

ten lisäksi koulujen tuloksellisuutta on pyritty kehittämään laadullisten tavoit-

teiden kautta, jolloin tuloksellisuuden arvioinnissa lisääntyvää huomiota on 

kiinnitetty oppimisprosessiin ja koulun tarjoamiin fyysisiin puitteisiin. Fishe-

rin (2005, 159, 165) mukaan fyysisen oppimisympäristön laadullisessa kehittä-

misessä huomiota on kiinnitetty erityisesti rakennusteknisten ominaisuuksien 

tarkasteluun, jolloin vähemmälle huomiolle on jäänyt pedagogisten mahdolli-

suuksien tutkimus. Fyysisen ympäristön lisäksi huomiota on kiinnitetty johta-

miseen, opettajien ammattitaitoon sekä osoitettuihin resursseihin. 

Laadunhallinnan kautta tapahtuva toiminnan ohjaus ja kehittäminen Suomes-

sa on seurausta kansainvälisen laatuun perustuvan opetuksen kehittämisestä 

ja siinä saavutetuista hyvistä tuloksista. Opetuksen laadullisella kehittämisellä, 
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opetukseen kohdistuvalla ulkopuolisella arvioinnilla ja koulun suorittamal-

la itsearvioinnilla on kehitetty koulujärjestelmiä ja niiden laatua Irlannissa, 

Skotlannissa, Ruotsissa, Alankomaissa sekä Portugalissa (ks. Opetusministeriö 

2008b, 62; Minister de Educação, 2009). Kiinnostus opetustoiminnan laadun-

hallinnan kehittämiseen selittyy osin sillä, että opetuksen vertailua eurooppa-

laisella tasolla on mahdollista tehdä kokonaisvaltaisen laadunhallinnan ja laatu-

kriteeristöjen kautta (Opetusministeriö 2008b, 62). 

Opetukselle asetettavat laatukriteerit tarjoavat yhteismitallisen kehyksen tarkas-

tella ja arvioida koulutuksen järjestämistä ja siinä onnistumista niin kansain-

välisellä kuin kansallisella ja paikallisella tasolla. Samalla laatukriteerit tarjo-

avat mahdollisuuden määritellä laadukkaalle fyysiselle oppimisympäristölle 

laatu tavoitteita jopa yleiseurooppalaisella tasolla. Tarkasteltaessa kouluraken-

nuksen laadun määrittelyä kansainvälisesti ongelmaksi muodostuu, ettei kou-

lurakennuksen ja fyysisen oppimisympäristön suunnittelun laatutekijöistä ole 

täyttä yhteisymmärrystä tai lopullista määrittelyä (ks. Oertel 2005, 64). Osal-

taan tilanne selittyy eurooppalaisten koulujärjestelmien erilaisuudella ja sekä 

kehityseroilla (Opetusministeriö 2009b). Esimerkiksi Freire da Silva ja Melo 

da Silva (2005, 90) toteavat portugalilaisen koulujärjestelmän kärsineen kulu-

neiden 30 vuoden aikana tilaongelmista, jolloin laatuun liittyvät ongelmakysy-

mykset ovat koskeneet lähinnä tilojen riittävyyttä ja varustelutasoa. Suomessa 

koulurakennus kannan peruskorjaustarpeen myötä laadulliset odotukset ovat 

puolestaan kohdistuneet ajanmukaistamisen tarpeisiin (ks. Tapaninen 2009a, 

82). Yhteistä kuitenkin on, että keskeiseksi laadunhallinnalliseksi painopisteek-

si ovat nousseet fyysiset oppimisympäristöt ja niiden tila- ja laiteratkaisut. 

Samalla yhteiskunnallisen ja teknologisen kehityksen seurauksena opetuksen 

katsotaan monipuolistuneen ja kehittyneen siten, että valtion yksinoikeutettu 

rooli koulutuksen järjestäjänä on muuttunut. Kehityksen seurauksena on Suo-

messa käynnistetty useita tietoyhteiskuntaan ja oppimisympäristöihin liittyviä 

kehityshankkeita, joiden tarkoituksena on ollut kiinnittää huomiota uudenlais-

ten pedagogisten toimintamallien sekä opetus- ja oppimisprosessissa hyödyn-

nettävien informaatioteknologioiden kehittämismahdollisuuksiin. Varhaisen 

puuttumisen mallit, tehostetut erityisopetuksen työmuodot, joustavat perus-

opetusratkaisut, moniammatillisen ja opinto-ohjauksellisen yhteistyön kehit-

täminen sekä virtuaalisten oppimisympäristöjen kehittäminen ovat rikastaneet 

koulun opetus- ja oppimistoimintaa ja tuottaneet arvokasta teoreettista ja käy-

tännön tietoa liittyen oppimisympäristöihin sekä niiden tulevaisuusorientoi-

tuneeseen kehittämiseen. 
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Suomalaisen koulun kehittämistoiminta mukailee Sahlbergin (2009, 39) mu-

kaan yleisesti globaaleja kehittämislinjauksia pyrkien kuitenkin välttämään glo-

baalin koulureformiliikkeen suuntausta yksipuoliseen opetuksen ja koulutuk-

sen tehostamiseen. Kun globaali koulureformiliike on tähdännyt opetuksen te-

hostamiseen, ylhäältä annetun opetussuunnitelman ja standardoidun opetuk-

sen kautta parantuvaan opetuksen ja koulutuksen laatuun, on Suomessa kou-

lun kehittämisessä kiinnitetty huomiota tiedon prosessointiin sekä joustavaan 

ja monipuolista oppimista korostavaan koulun kehittämiseen. Samalla keskei-

senä perustavoitteena on korostettu tasavertaisten oppimismahdollisuuksien ja 

yhteneväisten opetuskäytänteiden turvaamista (Opetusministeriö 2009b). Glo-

baalin koulureformiliikkeen ja suomalaisen koulun kehittämisen erot Sahlberg 

(2009, 39) on koonnut alla olevaan vertailutaulukkoon.

TAULUKKO 3. Koulun kehittäminen Suomessa ja globaali koulureformiliike 

(Sahlberg 2009, 39)

Suomalaisen koulun kehittäminen 1988–2009 Globaali koulureformiliike 1988–2009

Lähtökohtana tieto ja oppiminen Lähtökohtana tehokas opetus

Joustava ja monipuolinen opetus ja oppiminen Standardoitu opetus ja oppiminen

Koulussa laadittu opetussuunnitelma Ylhäältä annettu opetussuunnitelma

Laaja-alainen tietämys ja osaaminen Luku- ja laskutaidon priorisointi

Vastuullisuus ja ammatillinen etiikka Testausperusteinen tilivelvollisuus

Keskinäinen luottamus ja tuki Koulujen ja opettajien kontrollointi

Johtuen opettajakunnan korkeasta koulutustasosta, kansallisten säädösten väl-

jyydestä sekä koulujen itseohjautuvuuden ja rehtoreiden johtamismahdolli-

suuksien tukemisesta on Suomessa saavutettu tilanne, jossa uudistamisessa 

huomio on kiinnittynyt kansallisten tavoitteiden sijasta paikallisten innovoi-

vien kehittämiskokeilujen ja alueellisten koulutusratkaisujen kehittämiseen. 

Selviytymisstrategioiden sijasta on keskitytty koulun laadun kehittämiseen ja 

sen turvaamiseen. Kehitystoiminnasta aiheutuneet muutostarpeet ovat edel-

lyttäneet perus opetuksen ohjausjärjestelmän toiminnan vaikuttavuuden lisää-

mistä sekä tarvetta määritellä perusopetuksen laadullisia kriteerejä myös Suo-

messa (Opetus ministeriö 2009b, 3).  

Osaltaan laadullisen kehittämis- ja tutkimustoiminnan viriämiseen ovat vai-

kuttaneet suomalaisen perusopetuksen toimintaympäristössä tapahtuneet ja 
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käynnissä olevat merkittävät rakenteelliset muutokset. Suomalaisessa perus-

opetuksessa valmistellaan tai toteutetaan uudistuksia, jotka kokonaisuutena tar-

kasteltuna muodostavat suurimman yksittäisen perusopetuksen muutosproses-

sin vuosikymmeniin. Keskeisiä muutoksia kunta- ja palvelurakenneuudistuksen 

lisäksi olivat vuoden 2010 koulutuksen rahoitusjärjestelmän muutokset, jolloin 

hallinnonalakohtaiset valtionosuudet yhdistettiin. Lisäksi vuoden 2011 alussa 

voimaan astuvan perusopetuslain erityisopetukseen ja varhaiseen tukeen liit-

tyvän uudistuksen rinnalla niin aikataulullisesti kuin sisällöllisestikin valmis-

tellaan opetussuunnitelman perusteiden uudistamistyötä (ks. Opetus ministeriö 

2007d; Opetusministeriö 2009b; Opetusministeriö 2010a).  

Samalla nykyisen kehittämistoiminnan hitaus ja taloudellisten investointien 

niukkuus rapauttaa tasa-arvoista ja tuloksellista perusopetusta sekä kansallis-

ta kilpailukykyä (Opetusministeriö 2010b). Laadullisten tekijöiden korostami-

sen ja paikallisen laatuarvioinnin kautta on kuitenkin mahdollista nostaa esil-

le ongelmia, joihin kuntapäättäjät ja opetustoimen sektori käyttäjäkunnan tu-

kemana voisivat puuttua. Laatuun perustuva koulun kokonaisvaltainen kehit-

täminen ja sitä kautta fyysisen oppimisympäristön uudistaminen edellyttävät 

sekä aitoa kehittämishalua että kohdistettuja taloudellisia resursseja. Yhteis-

kunnan vaatimusten kasvaessa ja muuttuessa odotukset opetuksen järjestäjän 

ja koulun toiminnan laadulle kasvat vuosi vuodelta (Opetusministeriö 2009b, 

18). Samalla laatuajattelu tarjoaa tutkimukselle teoreettisen ja käytännön ke-

hittämistyötä yhdistävän lähtökohdan, jonka perusteella koulutuksen järjestäjä 

ja opetustyön parissa aktiivisesti työskentelevät voivat kehittää ja ohjata fyysis-

tä oppimisympäristöä osana koulun uudistuvaa toimintakulttuuria. Laadullis-

ten odotusten kasvu ja merkitys perusopetuksen kehittymisen mittarina nou-

sevat näin keskeiseksi koulun uudistamisvälineeksi. 

Ajzenin (2005; 1991) mukaan ohjeistusten ja kriteerien käyttäjä pyrkii toteutta-

maan ohjeistuksia vain uskoessaan niiden tärkeyteen sekä toteutumismahdol-

lisuuksiin ja asennoituessaan niihin positiivisesti, jolloin syntyy aito intentio 

toimia niiden suuntaisesti. Kriteeriajatteluun perustuvan kehittämisen lähtö-

kohtana on, että kriteereistä muodostuu yhteinen kehittämisen väline. Fullan 

(2000, 49) korostaa näkemystä, jossa koko opetusjärjestelmän perustavanlaa-

tuinen uudistaminen voi onnistua vain, mikäli koko organisaation kehitystoi-

minnan keskeiset vaikuttajat kykenevät muutokseen yhteisten tavoiteasettelu-

jen kautta. Laatuajattelu tarjoaa tähän luontevan ratkaisumahdollisuuden. Ope-

tukseen liittyvä laatukäsite muodostuu Opetusministeriön väliraportin (2008b, 

6) mukaan jatkuvasta vuorovaikutuksesta ja tulosten arvioinnista, joissa pai-

nottuvat opetusprosessit, oppilaskeskeisyys ja koulun uudistumiskyky. Tiivis-
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tetysti todettuna perusopetuksen laatukriteereiden katsotaan tuottavan viime-

kädessä opetus- ja sen sidosorganisaatioille tietoa, jonka avulla he kykenevät 

nopeammin ja tehokkaammin vastaamaan nykyiseen ja tulevaan koulun kas-

vatus- ja opetustehtävään.

Lisäksi laadunhallinnan kautta tapahtuvan koulun ja oppimisympäristöjen ke-

hittämisen katsotaan tukevan alueellista kehittämistyötä (Opetusministeriö 

2008b). Toiminnan rakenteellisen ja oppilaan kohtaaman laadun kehittäminen 

nähdään näin osana jatkuvan kehittämisen fi losofi aa, jossa kouluissa siirrytään 

ylläpitävästä kulttuurista kehittävään kulttuuriin (Opetusministeriö 2009b, 18–

19). Tämä edellyttää toisaalta systemaattista arviointia, mutta samalla myös ar-

viointiprosessin laajentamista koskemaan kaikkia opetusorganisaation osia ai-

na käyttäjään, opettajaan ja oppilaaseen asti. Kansallisten laatukriteerien asetta-

misen sekä käytännön arvioinnin ja kehittämistoiminnan keskeisenä kysymyk-

senä on, kuinka kansalliset ja paikalliset tavoitteet kyetään sovittamaan yhteen 

niin, että paikallinen itsearviointi tuottaa samalla kansallisesti vertailtavaa tie-

toa sekä kehittää paikallisesti laadukasta perusopetustoimintaa. 

Olemassa oleville perusopetusta koskeville laatukriteereille on siis kyettävä luo-

maan konkreettisia menetelmä- ja sisältöratkaisuja arvioimalla olemassa olevia 

tavoitteita kriittisesti myös tulevaisuuden näkökulmasta. Perus opetuksen laatu-

kriteereistä ja niiden kautta muodostettavista johtopäätöksistä on luotava ko-

ko organisaation yhteisesti haastava muutosprosessi, jonka vaikutukset heijas-

tuvat kaikkiin organisaatiorakenteisiin. Ulkokohtaiset ja ylhäältä alas annetut 

kriteeri tavoitteet ja toimenpiteet johtavat pahimmillaan standardoituun konsultti-

vetoiseen laadunhallintajärjestelmään, joka passivoi käytännön kehittämistyötä 

ja sisäistä ohjautuvuutta. Toisaalta epäsystemaattinen ja vain omista lähtökoh-

distaan lähtevä paikallinen kehittämistoiminta ei hyödytä alueellisesti tai kan-

sallisesti, jolloin uhaksi voi muodostua opetuksen epätasa-arvoistuminen. 

Oppimisympäristöjen laatuperusteiden kehittämisessä on huomioitava toisaal-

ta strukturoidut kansalliset tavoitteet, mutta toisaalta myös alueelliset opetus-

toiminnan erityispiirteet. Jotta erilaisista laatukriteereistä muodostuisi todel-

linen kehittämisen väline, joka antaa myös opettajalle mahdollisuuden vaikut-

taa kehityssuuntiin, täytyy huomio kiinnittää alusta alkaen kaikkien opetus-

organisaatioiden vaikutusmahdollisuuksien turvaamiseen. 

Yhtenä laatuun perustuvana kehittämisvaihtoehtona voi toimia alueellisen 

kehittämisen malli, jossa kansallisen laatukriteeriasettelun kautta paikalliset 

kehittämistavoitteet konkretisoidaan systemaattisesti yhteistyössä kaikkien ope-



–   Marko Kuuskorpi98

tustoiminnan organisaatioiden kanssa. Alueellisella tasolla käytännön arvioin-

nissa ja kehittämisessä voidaan huomioida myös paikalliset intressit ja tarpeet. 

Ajatus on linjassa perusopetuksen laatukriteerien kanssa, joiden katsotaan ole-

van tietoon pohjautuva paikallinen koulutuspoliittinen päätöksenteon apu väline 

(Opetusministeriö 2009b, 18–19). Hedelmällisimmillään kehittämistyötä lei-

maa aktiivinen osallistuminen, koska arviointi- ja kehittämistoimintaan osal-

listuu koko opetusorganisaatio hallinnosta käyttäjätasolle. Laadullisten tavoit-

teiden kautta johdettu systemaattinen muutos mahdollistaa pysyviä koulun toi-

mintakulttuurin uudistuksia, joiden vaikutuksista voidaan keskustella kaikilla 

päätöksenteon tasoilla. Näin saadut tulokset voivat olla suoraan olla alueellises-

ti hyödynnettävissä toiminnan kehittämiseen. Samalla kansallisen tason mää-

rittelyn kautta kerätty tieto olisi hyödynnettävissä myös toiminnan arvioimi-

seen ja kehittämiseen niin kansallisesti kuin kansainvälisestikin. 

2.8.3 Perusopetuksen laatukriteerit

Nuikkisen (2009, 58–59) mukaan opetuksen nykykehittämisessä pyritään luo-

maan joustavampia ja luovempia toimintatapoja ja -kulttuureja, mikä tarkoit-

taa opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen ja opetuksen sisältöjen 

arviointia, opetusmenetelmien monipuolistamista sekä oppimaan oppimisen 

taitojen ja opetuksen laadun kehittämistä. Opetuksen laatuun liittyvän tutki-

mus- ja kehitystyön tuloksena suomalaisen perusopetuksen kehittämisen tuek-

si on tällä vuosikymmenellä asetettu kaksi keskeistä laatukriteerikokonaisuutta, 

jotka vaikuttavat sekä yleisellä tasolla että suoraan fyysisen oppimisympäristön 

kehittämiseen. Perusopetuksen laatukriteerit (Opetusministeriö 2008b) sekä 

terveellisen ja turvallisen koulurakentamisen laatukriteerit (Nuikkinen 2005) 

muodostavat kriteeristöt, jotka luovat perusteet suomalaisen fyysisen oppimis-

ympäristön laadulliselle kehittämiselle. Samalla näiden ja kansainvälisten laatu-

kriteerien arvioinnin kautta on löydettävissä keskeisiä fyysisen oppimisympä-

ristön kehittämiseen liittyviä, suuntaa antavia laadullisia määreitä. 

Laadullisen kehittämistoiminnan lähtökohtana Suomessa ovat Sahlbergin (2009, 

35) mukaan nykyisen hallitusohjelman tavoitteet, joissa pienenevien ikäluok-

kien tuomat laskennalliset säästöt ohjataan koulutuksen laadun parantamiseen. 

Koulutuksellisen laadun tukemiseksi ja kehittämiseksi Opetushallitus käynnis-

ti perusopetuksen laatua ja työmuotoja kehittävän Perusopetus paremmak-

si (POP) -hankkeen (ks. Opetusministeriö 2009a), jonka osana valmisteltiin 

perus opetuksen laatukriteerit. Perusopetuksen laatukriteereiden perustarkoi-

tuksena on muodostaa kansalliset laadun määrittely- ja arviointi perusteet ja si-
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tä kautta tarjota koulutuksen järjestäjälle väline arvioida koulutus palveluidensa 

laatua ja kehittämiskohteita. 

Kun laatukriteereiden valmistelun lähtökohtana Opetusministeriön (Opetus-

ministeriö 2008b, 13) mukaan on opetuksen yhteydessä olevien rakenneteki-

jöiden ja toiminnan laadun tarkastelu suhteessa perusopetukselle asetettui-

hin tavoitteisiin, voidaan keskeisenä painotuksena pitää laatutekijöiden nos-

tamista tehokkuuden ja taloudellisuuden rinnalle toimintoja ohjaavana teki-

jänä. Ohjaus järjestelmällisestä näkökulmasta tarkasteltuna nyt esitellyt laatu-

kriteerit voidaan tulkita osaksi arviointijärjestelmää, jolla lähtökohtaisesti on 

opetus toimintaa tukeva funktio. Lisäksi korostetaan laatukriteerien läpäise-

vyyttä, millä viitataan laatukriteeriasemointiin, jossa opetuksen ohjauksen eri 

tasot ja laatukriteereiden seuranta asemoidaan opetuksen järjestäjä- ja koulu-

tasolle (Opetusministeriö 2008b, 13). 

Koulutuksen järjestäjän kannalta katsottuna laatukriteereiden odotetaan toi-

mivan tietoon perustuvan paikallisen koulutuspoliittisen päätöksenteon tuke-

na sekä samalla kokonaisjohtamisen mallina, jonka avulla arviointia ja kehit-

tämistoimintaa pohdittaessa huomio kiinnittyy ilmiön kriittisiin kehityskoh-

teisiin (Opetusministeriö 2008b, 5; Opetusministeriö 2009b, 25). Perusope-

tuksen laatukriteereiden viitekehyksessä perusopetuksen laadun kehittämisen 

kehystekijät on ryhmitelty kahteen perustasoon (ks. Opetusministeriö 2009b, 

25). Laatukriteerit kohdistuvat kymmeneen arviointialueeseen, joista kustakin 

on määritelty oma laatukriteeristönsä. Perusopetuksen laatukriteereiden viite-

kehyksessä laatu jäsennetään rakenteelliseen ja toiminnalliseen laatuun, jossa 

rakenteellisina laatutekijöinä ovat johtaminen, henkilöstö, taloudelliset resurs-

sit ja arviointi. Oppilaan kohtaamassa toiminnan laadussa laatukriteerit liitty-

vät opetussuunnitelman toteuttamiseen, opetukseen ja opetusjärjestelyihin, 

oppimisen, kasvun ja hyvinvoinnin tukeen, osallisuuteen ja vaikuttamiseen, 

kodin ja koulun yhteistyöhön, fyysiseen oppimisympäristöön sekä oppimis-

ympäristön turvallisuuteen.

Kustakin osa-alueesta on valmistettu oma laatukorttinsa, josta ilmenevät kun-

kin osa-alueen laadulliset ominaispiirteet sekä laadun kehittämisen kannal-

ta keskeiset kysymykset ja säädösviitteet. Perusopetuksen laatukriteeristö pyr-

kii kiinnittämään koulutuksen järjestäjän huomion myös fyysisen oppimis-

ympäristön laadullisiin tekijöihin sekä kannustamaan kouluja ja opettajia mu-

kaan arvioimaan fyysisen oppimisympäristön nykytilaa ja sen kehittämistar-

peita. Huomioitavaa on, että laatukriteerit eivät ole lakiin perustuva ohjauk-

sen väline, vaan ne ovat luonteeltaan suosituksia (Opetusministeriö 2009b). 
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Laatukriteereiden katsotaan olevan ohjauksellinen työkalu, joka on suunnat-

tu erityisesti kuntatason ohjauksen ja päätöksenteon tueksi. Näin laatukritee-

rit suuntautuvat samalla erityisesti käyttäjätason kehittämistyön tueksi. Tutki-

muksen kannalta keskeiseksi tarkastelukohteeksi muodostuvat toiminnallisiin 

laatutekijöihin liittyvät oppimisympäristöä kuvaavat laatukriteerit sekä näistä 

edelleen fyysistä oppimisympäristöä koskeva laatukriteeri. Tarkennetut laadul-

liset valinnat määrittyvät luvussa 2.9.   

Perusopetuksen laatukriteerien fyysistä oppimisympäristöä koskevan laatukri-

teerin (Opetusministeriö 2009b, 28–29) mukaan fyysiseen oppimisympäristöön 

kuuluvat koulun tilat, opetusvälineet (mukaan lukien tieto- ja viestintätekno-

logia) ja oppimateriaalit sekä rakennettu lähiympäristö ja ympäröivä luonto. 

Fyysisen oppimisympäristön kehittämisessä keskeisenä tekijänä on, että tilat 

muunneltavuuden ja joustavuuden avulla mahdollistavat erilaisten ryhmien ja 

opetustapojen työskentelyn ajanmukaisissa sekä koulutuksen järjestäjän suun-

nitelmallisesti ylläpitämissä tiloissa (Opetusministeriö 2009b, 29). Koulutuk-

sen järjestäjältä edellytetään aktiivista ja asianmukaista kehittämis- ja huolto-

toimintaa sekä koululta kykyä hyödyntää yhteisesti suunniteltuja tila-, laite- ja 

välineratkaisuja. Kehittämistoiminnassa huomiota kiinnitetään lyhyen ja pit-

kän aikavälin kehittämistoimintaan sekä valittujen ratkaisujen vaikutukseen 

oppimisprosessin tukemisessa. 

2.8.4 Oppimisympäristörakentamisen laatukriteerit

Suomalaisessa perusopetuksen ohjauksessa lainsäädännön ja resurssiohjauk-

sen rinnalla on enenevässä määrin alettu korostaa tiedolla ohjaamisen merki-

tystä myös fyysisten oppimisympäristöjen suunnittelussa. Tarkasteltaessa laa-

tuun perustuvaa koulurakentamista osana oppimisympäristöjen suunnittelua 

ja sen kehittämistä kansainvälisesti on keskeiseksi termiksi noussut ”Quality 

design”, jolla viitataan koulurakentamisen ja siinä fyysisten oppimisympäris-

töjen laadukkaan suunnittelun määrittelemiseen, sen mittaamiseen ja tulos-

ten analysointiin (OECD 2006b, 48). Heitorin (2005, 48) mukaan kouluraken-

nukseen ja sen suunnitteluun liittyvässä laatukriteeriasettelussa keskeisellä si-

jalla ovat oppilas- ja ikäkausilähtöiset, yhteiskunnalliset sekä käyttömukavuu-

teen ja turvallisuuteen liittyvät vaatimukset. Sen sijaan, että fyysistä oppimis-

ympäristöä pyritään kehittämään uusien säännösten ja normien avulla, pai-

nottaa nykyinen kehittämisideologia oppimisympäristön laadullista kehittä-

mistä asiantuntijayhteisön avulla (ks. myös Blyth, Almeida, Forrester, Gorey 

& Hostens 2011, 13–21). 
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Laadullisesta näkökulmasta tarkasteltuna fyysisen oppimisympäristön tulee 

tukea osaltaan opetuksen tavoitteita, sisältöä ja oppimisprosessia siten, että 

sosiaa liset, pedagogiset ja psyykkiset tavoitteet täyttyvät. OECD:n (PEB) kou-

lurakennusohjelman Th e OECD Programme on Educational Building (2001a) 

suosituksissa korostetaan koulu- ja oppimisympäristön suunnittelussa erityi-

sesti sen tukevuutta oppimisprosessiin sekä tulevaisuuden tarpeiden huomioi-

mista. Fyysisen oppimisympäristön laadukas suunnittelu ja rakentaminen edel-

lyttävät enenevässä määrin pedagogisten lähtökohtien selvittämistä ja ymmär-

tämistä. Pedagogisten ja fyysistä oppimisympäristöä koskevien vaateiden ym-

märtämisen kautta on mahdollista luoda fyysisiä oppimisympäristöratkaisuja, 

jotka tukevat nykykoululle asetettuja laadullisia tavoitteita. 

Kühn (2005, 43) korostaa koulurakennuksen ja oppimisympäristön laatusuun-

nitteluun liittyvien kriteerien asettamisen tärkeyttä erityisesti siksi, että laatu-

kriteerit ovat tärkeitä välineitä, joiden kautta käyttäjän tarpeet voidaan sel-

vittää. Lähtökohtana on, että laatukriteerikeskustelun kautta suunnittelijoil-

le, rakentajalle ja rakennuttajalle välittyy selkeä kuva käyttäjän toiveista ja fyy-

siseen oppimisympäristöön asetetuista tulevaisuuden tavoitteista. Bjurström 

(2004, 139) korostaa kouluympäristön suunnittelussa arkkitehtuuria, joka toi-

mii osana toiminnallista ratkaisua. Käsitys nostaa omalta osaltaan käyttäjän 

kokemukset ja odotukset oppimisympäristön ratkaisuista suunnittelun kes-

keiseksi lähtökohdaksi. 

Koulumaailmassa tapahtuneiden muutosten vuoksi Opetusministeriö asetti 

vuonna 2001 työryhmän, jonka tehtävänä oli määritellä mm. terveellisen ja tur-

vallisen opiskelu-ympäristön laatuvaatimukset (Opetusministeriö 2002).  Työ-

ryhmän muistion perusteella toimitettiin Opetushallituksen julkaisema opiske-

luympäristön suunnittelun ja laadun arviointiin tarkoitettu kirja ”Terveellinen 

ja turvallinen koulurakennus” (Nuikkinen 2005). Kirja määrittelee muun muas-

sa uuden vuosituhannen suomalaisen koulun ja oppimisympäristörakentami-

sen laatukriteerit sekä kokoaa koulurakentamisen ohjeistukset apuvälineeksi 

uusien ja peruskorjattavien perusopetuksen alaisten koulurakennusten suun-

nittelun ja ylläpidon apuvälineeksi (Nuikkinen 2005; 2009). 

Nuikkisen (2005, 49) mukaan laadukas koulu:

1. on tarkoituksenmukaisesti mitoitettu

2. lisää fyysistä terveyttä ja turvallisuutta

3. vaalii kestävää kehitystä

4. on esteettinen ja vahvistaa psyykkistä ja sosiaalista hyvinvointia
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5. toimii monipuolisena toiminta- ja kulttuurikeskuksena

6. toimii joustavasti ja monipuolisesti sekä mahdollistaa erilaisia 

työtapoja ja vuorovaikutustilanteita

7. on innostava, luovuuteen ja tutkivaan oppimiseen houkutteleva 

sekä tilannesidonnaista oppimista tukeva konkreettinen 

oppimisen apuväline.

Tässä tutkimuksessa keskeisiksi laatutekijöiksi nousevat laatukriteerit 6 ja 7, jot-

ka osaltaan vahvistavat muunneltavan ja joustavan fyysisen oppimis ympäristön 

merkitystä (ks. kappale 2.9). Lisäksi kyseiset laatukriteerit toimivat tutkimuk-

sen kyselyvaiheessa keskeisinä aihealueina määriteltäessä oppimisympäristön 

muunneltavuuteen ja joustavuuteen liitettäviä käsityksiä. 

2.9. Oppimisympäristön muunneltavuus ja 
joustavuus

Koulua osana oppimisympäristöä tulee tarkastella myös muiden vaatimusten 

kuin normatiivisten ja koulutuslainsäädännön asettamien tavoitteiden kaut-

ta. Koska koulutuksen ja kasvatuksen tavoitteiden lähtökohtana on tulevai-

suuttaan varten tietoja ja taitoja hankkiva oppilas, kunkin yksilön erilaiset tar-

peet sanelevat keskeiset odotukset laadukkaalle perusopetukselle. Näin koulu-

tusjärjestelmämme opetus- ja kasvatustyön tasa-arvoisen ja yhtäläisen kehit-

tämisen ja toteuttamisen perustana tulee olla keskeisesti laadulliset tavoitteet. 

Oppimisympäristön tulisi vastata tämän päivän ja tulevaisuuden käsitystä hy-

västä oppimis ympäristöstä, missä on mahdollista oppia ja kasvaa yhteiskun-

nan odotusten mukaisesti ja tulevaisuudelle suuntaa antaen (Piispanen 2008, 

83). Erilaiset oppimisympäristön laatuodotuksia tai laatukriteereitä määrit-

tävät tutkimukset ja selvitykset luovat kokonaisuutena suunnan, joka osoit-

taa perusopetukselle sen laatuperusteiset kehittämisodotukset (mm. Jenkins 

2006; Locke 2005; Nuikkinen 2005, 2009; Opetusministeriö 2009b; Piispanen 

2008; Tombs 2005). 

Koulu- ja oppimisympäristörakentamisen laatukriteerit pohjautuvat Nuikkisen 

(2005, esipuhe) mukaan lainsäädäntöön, normeihin, ohjeisiin ja valtakunnalli-

siin linjauksiin, kansainvälisiin selvityksiin sekä hyviksi todettuihin käytäntöi-

hin. Yhtälailla kansainvälisen tutkimuksen kautta määritetyt oppimisympäris-

tön laadulliset kriteerit on johdettu samankaltaisten prosessien kautta, joissa 

vallitsevat normatiiviset ohjeistukset. Yhteiskunnan muuttuvat odotukset, tut-

kimustulokset ja opetustyön kentältä saadut käyttäjälähtöiset kokemukset oh-
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jaavat laadullisten kriteerien suuntaa ja painopistealueita. Tiivistetysti muun-

neltavan ja joustavan oppimisympäristön laadullinen merkitys korostuu kaut-

ta linjan laatuun perustuvan oppimisympäristökehittämisen saralla. 

Vertailtaessa Suomessa asetettuja oppimisympäristön laatukriteeristöjä kansain-

välisiin esitettyihin laatukriteereihin ja laatukriteeritavoitteisiin keskeiset yhtä-

läisyydet ovat fyysistä, psyykkistä ja sosiaalista turvallisuutta koskevissa laatu-

tavoitteissa sekä odotuksissa, liittyen fyysisen oppimisympäristön muunnelta-

vuuteen ja joustavuuteen. Taylor (2001) toteaa oppimisympäristöä koskevissa 

laatukriteereissä korostuvan terveellisyyden ja turvallisuuden tarpeisiin, toi-

minnallisiin tarpeisiin sekä psykologisiin ja esteettisiin tarpeisiin liittyviä ele-

menttejä. Perusopetuksen laatukriteereiden (Opetusministeriö 2009b) lisäksi 

fyysisen oppimisympäristön muunneltavuutta ja joustavuutta korostaa Tombs 

(2005, 68–70) nostaen myös oppimisympäristön turvallisuuteen liittyvät tekijät 

keskeiselle sijalle (ks. myös Jenkins 2006, 48; Locke 2005, 17–28; Malin 2011, 

207; Nuikkinen 2009, 279). Meskanen (2008, 63–64) toteaa tulevaisuuden kou-

lusuunnittelua koskevan tutkimuskirjallisuuden perusteella kehitty vien peda-

gogisten ja informaatioteknologisten muutosten keskellä fyysisen oppimisym-

päristön muunneltavuuden ja joustavuuden keskeisiksi tulevaisuuden koulu-

suunnittelun teemoiksi (ks. myös OECD 2011, 13–18) 

Oppimisympäristöön ja opetusmenetelmiin kohdistuneiden muutosodotuk sien 

kautta muutosvaikutuksien edellytetään ilmentyvän myös koulu-, tila- ja ka-

lusteratkaisuissa (Opetusministeriö 2009a; Nuikkinen 2005). Laadukkaan fyy-

sisen koulu- ja oppimisympäristön katsotaan vaikuttavan positiivisesti erityi-

sesti toimintaedellytyksiin ja viihtyvyyteen (Nuikkinen 2009, 278). Tilantees-

sa, missä koulujen odotetaan vastaavan yhteiskunnan muutosvaatimuksiin, tu-

lee tilaratkaisujen olla yhä yleispätevämpiä, joustavampia ja muunneltavampia 

(HMFH Architects 1998, 19, 26; Nuikkinen 2009, 108; Rakennustapatietosää-

tiö 2008, 4.1). Miyamoton (2007, 20) mukaan koulu- ja opetustilojen muun-

neltavuuteen ja joustavuuteen liittyvien ominaisuuksien korostaminen on sa-

malla lisännyt kiinnostusta avoimempaan opetustila-ajatteluun, joka hyödyn-

tää erilaisten työmuotojen ja tilaratkaisujen tehokasta käyttöä.

Käytännössä Niemen (2002) mukaan koulutilojen joustavuuden tulee ilme-

tä joustavana ryhmänmuodostuksena ja ryhmien itsenäisenä tiedonhankinta-

prosessina. Itseohjautuvien oppimisprosessien lisäksi joustavuutta painotetaan 

vaihtoehtoisten oppimisen mahdollisuuksien korostamisessa, jossa keskeisel-

lä sijalla ovat ainerajat ja oppituntijakokäytänteet ylittävät projekti- sekä tiimi-

työskentelyn tavat (Anttalainen & Tapaninen 2009, 24–27; Nuikkinen 2009, 
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77). Laajan tutkimuskatsauksen perusteella muunneltavan ja joustavan fyysi-

sen oppimisympäristön katsotaan tukevan pedagogisia ja opetussuunnitelmal-

lisia tavoitteita sekä sitä kautta edesauttavan tulevaisuudessa tarvittavien taito-

jen kehittymistä (OECD, julkaisematon lähde b, 11).

Suomen kielessä muunneltavuudella viitataan Haaralan (2001, 254) mukaan 

ominaisuuteen tai laatuun liittyvän muuntamiseen toisenlaiseksi. Fyysisen op-

pimisympäristön muunneltavuuden osalta tämä tarkoittaa sitä, että työskentely-

tapojen ja vuorovaikutustilanteiden muuttuessa myös koulu tilakokonaisuu-

tena sekä opetustilat ja sen välineratkaisut ovat muunneltavissa laadullisesta 

näkö kulmasta toimintaan soveltuviksi kokonaisuuksiksi. Heppell ym. (2004, 

2–4) odottavat oppimistilalta muunneltavia ja joustavia moduulitilaratkaisu-

ja, jotka palvelevat erisuuruisten ryhmien toimintaa. Sen lisäksi, että Oertelin 

(2005, 64) mukaan koulurakentamisen laatutarkastelussa muunneltavuutta ja 

joustavuutta korostetaan opetustapojen ja sosiaalisten vuorovaikutustilantei-

den mahdollistajana, tulee muunneltavuus ja joustavuus ilmetä myös ympä-

röivän yhteisön tarpeiden huomioimisen yhteydessä. 

2.9.1 Muunneltavuus ja joustavuus käytännössä

Oppimisympäristöjen muutostarpeiden ja sen uusien muotojen huomioimi-

nen tuloksellisessa opetus- ja oppimisprosessissa edellyttää oppimisympäris-

tön nykytilan syvällistä tuntemusta sekä siihen liittyvien tulevaisuuden odo-

tusten tunnistamista. Opetustoiminnan suunniteltu laatu perustuu oppilaan-

tuntemukseen, opetussuunnitelmaan ja opetuksen pedagogiseen suunnitteluun 

sekä oikeiden työmuotojen hyödyntämiseen. Näiden tekijöiden huo mioimisen 

kautta kyetään luomaan myös laadukkaita oppimisympäristöjä. Uudet haasteet 

asettavat luonnollisesti myös uusia vaatimuksia oppimisympäristölle. Yhtenä 

keskeisenä ja konkreettisena oppimisympäristön muutostekijänä voidaan mai-

nita oppilaan tuen muotojen ja erityisopetuksen voimakas kehittyminen vii-

meisten vuosikymmenien aikana.  

Opetusministeriön (2007a, 17–20) selvityksen mukaan suomalainen erityis-

opetus on kehittynyt opetustoiminnan ja siihen liittyvän pedagogisen ajatte-

lun myötä yhä integroivampaa ja oppilaskohtaisempaa oppimisprosessia koh-

ti. Huhtasen ja Laitisen (2009, 168) mukaan erityisopetuksen strategia (ks. 

Opetus ministeriö 2007a) linjaa tulevien vuosien erityiskasvatuksen pedagogis-

ta ja opetuksellista suuntaa sekä opetussuunnitelma- että lainsäädännön muu-

toksilla. Lain säädännön muutoksilla viitataan tässä yhteydessä perusopetus-
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lain erityisopetuksen osaa koskevaan valmistelutyöhön, jonka uudistetut osat 

astuivat voimaan kokonaisuudessaan vuoden 2011 alusta. Voimaan astuva lain 

muutos kiinnittää huomiota erityisesti erityisopetuksen tukea tarvitsevien op-

pilaiden oikeuteen saada ennaltaehkäisevää tukea, hyödyntäen koko erityis-

opetustarjonnan kirjoa. Opiskelun ja koulunkäynnin yleisen tuen osalta tämä 

merkitsee mm. joustavien opetusryhmäjärjestelyiden, eriyttävän opetuksen ja 

samanaikaisopetuksen lisääntymistä yleisopetuksen piirissä. 

 

Opiskelijoiden oppimisprosessien erilaisuuden tunnistamisen myötä oppimis-

ympäristöiltä odotetaan yhä suurempaa joustavuutta henkilökohtaisten oppi-

misprosessien tukemiseksi (Towle & Halm 2005, 226). Joustavien opetusrat-

kaisujen lisääntyminen ja opetuksen aihepiirimäisen työskentelyn kasvu vai-

kuttaa väistämättä myös fyysisten oppimisympäristöjen yleisratkaisuihin. Esi-

merkkinä tästä on Perusopetus paremmaksi (POP) – hanke (ks. Opetusminis-

teriö 2009a), jonka osana käynnistettiin joukko perusopetuksen opetusmene-

telmiä uudistavia kehityshankkeita. Näiden hankkeiden perimmäisenä tarkoi-

tuksena on ollut hakea uusia tehostettuja työmalleja erityistä tukea tarvitse vien 

oppilaiden tueksi sekä varmistaa kaikkien perusopintojensa päättävien oppi-

laiden opintojen jatkuminen toiselle asteelle. Käytännössä tämä on näkynyt 

koulu tasolla konkreettisesti muun muassa ns. JOPO- , KELPO- ja oppilaan-

ohjauksen kehittämishankkeina.

Opetusministeriö käynnisti koulupudokkaiden aktivointihankkeen vuonna 2006 

(ks. Numminen & Ouakrim-Soivio 2007). Tätä tarkoitusta varten luotiin uusi 

opetusmenetelmähanke, jonka keskeisenä tarkoituksena on tukea nuoria saa-

maan peruskoulunsa päätökseen ja ehkäistä koulutuksesta pois jäämistä perus-

koulun jälkeen. Lähinnä peruskoulun ylemmille luokka-asteille suunnattua 

toimintaa alettiin kutsua nimellä joustava perusopetus (JOPO). Perusajatuk-

sena on, että opetusta annetaan perusopetuksen yhteydessä ja yleisopetuksen 

tavoittein ja sisällöin, mutta työskentelymuodoissa on otettu käyttöön jousta-

via toimintamalleja ja opetusta sovitetaan oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin ja 

tilanteisiin. JOPO- hankkeen osalta oppimiskäsityksessä korostetaan oppimi-

sen yhteisöllistä ja yksilöllistä rakentumista, jossa tilannesidonnaisuutta koros-

taen painottuu monipuolisten oppimisympäristöjen merkitys (Numminen & 

Ouakrim-Soivio 2007, 32). Lisäksi opetuksen painotuksia tarkasteltaessa huo-

miota kiinnitetään toiminnallisiin työmuotoihin ja opiskeluun työpaikoilla. 

Tulevaisuuden opetus ja siinä erityisopetus tuleekin nähdä kokonaan uu-

dessa valossa, jossa opetuksen järjestämisen lähtökohdaksi nostetaan entis-

tä vahvemmin oppimisprosessin yksilöllisen tukemisen haaste (Numminen & 
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Ouakrim-Soivio 2007, 18–19). Opetussuunnitelman perusteiden mukaista ope-

tusta annetaan perusopetuksen yhteydessä ja yleisopetuksen tavoittein ja sisäl-

löin, mutta työskentelymuodoissa on otettu käyttöön joustavia toimintamalleja 

ja opetusta sovitetaan oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin ja tilanteisiin. Samalla 

huomiota kiinnitetään myös korostetusti moniammatilliseen eri organisaatioi-

den yhteistyöhön, johon osallistuvat peruskoulut, kuntien nuoriso-, sosiaa-

li- ja terveystoimi sekä ylemmät koulutusasteet ja mahdolliset nuorten työpa-

jat. Oppilaan henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman osana korostuu perhei-

den sitouttaminen toimintaan sekä heidän kasvatusvastuunsa tukeminen. Toi-

mintaan osallistui lukuvuonna 2006–2007 yhteensä 27 kuntaa eri puolilta Suo-

mea ja lukuvuonna 2007–2008 JOPO-ryhmiä oli kaikkiaan 75 (Numminen & 

Ouakrim-Soivio 2007, 5). Opetusministeriö tukee hakemusten perusteella kun-

taan perustetun JOPO -ryhmän toimintaa kahden lukuvuoden ajan, jonka jäl-

keen hankkeeseen osallistuvan kunnallisen järjestäjän tulisi vakiinnuttaa toi-

minta osaksi perusopetusjärjestelmäänsä.

JOPO-toiminnan toteutumista tutkittiin lukuvuoden 2006–2007 seuranta-

tutkimuksella, jonka yhteydessä selvitettiin minkälaisia opetustilaan liittyviä 

vaatimustekijöitä JOPO-opettajat korostavat osana kyseistä toimintamuotoa 

(ks. Mannisen 2007a). Lähtökohtana oli, että JOPO-toimintaan voitiin varata 

oma, sen tarpeisiin soveltuva opetustila. Ryhmätilan suunnittelussa huomiota 

kiinnitettiin tilojen sijoittumiseen keskittymistä tukevaan koulunosaan, mutta 

niin, että tukipalvelut (erityisopetus, koulupsykologi ja -terveydenhoitaja) ovat 

tarvit taessa helposti saatavilla (Manninen 2007a). JOPO -opetustilan tulee kui-

tenkin olla kiinteässä yhteydessä muuhun perusopetukseen. Nykyisiä käytös-

sä olevia tilaratkaisuja JOPO-toiminnan näkökulmasta arvioitaessa ongelmik-

si nostettiin Mannisen (2007a) mukaan tilojen irrallisuus perusopetuksesta tai 

niiden puutteellisuus niin määrällisesti kuin laadullisesti. Ongelma ei ole uusi, 

sillä erityistä opetusta antavat opettajat joutuvat usein työskentelemään ideaalin-

sa vastaisessa tilassa (ks. Happonen 1998, 189–199). Kokoavasti käytännön ko-

keilut uusiin opetusmenetelmiin liittyen sekä niiden yhteydessä tehty tutkimus 

osoittavat nykyisten opetustilojen puutteellisuuden ja niiden sisällä toiminta-

mahdollisuuksien riittämättömyyden. Edelleen uusien opetustilojen suunnit-

telu- ja toteuttamisprosesseissa ei ole kyetty huomioimaan uuden sukupolven 

opetusmenetelmiä sekä niiden edellyttämiä opetustilaodotuksia. 

Greigin ja Taylorin (1999, 31) mukaan tämän päivän koulun kohdatessa erilaiset 

oppijat erilaisine tarpeineen, huomio väistämättä kohdistuu oppimis ympäristöihin, 

joiden tulee tasapuolisesti palvella jokaista oppilasta mahdollisimman hyvin. Ti-

lojen joustavuuden ja muunneltavuuden lisääminen on luonnollinen ratkaisu 
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tarjottaessa tulevaisuuden tarpeet täyttäviä oppimisympäristöjä ja niiden fyysi-

siä tilaratkaisuja. Opettajan kokemassa ideaalissa perusopetustilassa korostuvat 

erityisesti tilavuus, muunneltavuus ja monimuotoisuus sekä esteettisten tekijöi-

den lisäksi valoisuuteen ja äänimaailmaan liittyvät tekijät (ks. Happonen 1998). 

Toimimaton ja huonosti suunniteltu ympäristö kärjistää erityisopetuksen oppi-

laan ongelmaa, jolloin vammasta tulee haitta fyysisten ja sosiaalisten vaatimus-

ten ollessa ristiriidassa yksilön kykyjen kanssa (Nuikkinen 2009, 99). Koska ope-

tussuunnitelman perusteiden mukaan (Opetushallitus 2004b, 16) oppimisym-

päristöt tulee järjestää siten, että ne mahdollistavat monipuolisten opiskelume-

netelmien ja työtapojen käytön, haastavat muuttuvat pedagogiset menetelmät ja 

perusopetuksen työmuotojen kehittyminen koko perusopetusrakenteen osalta 

hakemaan vaihtoehtoisia opetus- ja oppimisprosessin muotoja. Samalla myös 

fyysisen oppimisympäristön tila-, kaluste- ja laiteratkaisujen nykytila ja kehit-

tämisstrategia osana oppimisympäristöä vaatii päivittämistä.

2.9.2 Muutokset opetustilatoimintaympäristössä

Hirvensalon ym. (1990) mukaan koulurakentamisessa joudutaan yhä enem-

män arvioimaan myös niitä tarpeita, joita tulevaisuuden käyttäjällä todennäköi-

sesti on. Koulun toimintatapojen kehitys ja muutos on tiedostettu kauan, sillä 

jo 1970-luvun alussa on todettu koulumaailman muuttuneen vuosien saatos-

sa saaden rinnalleen yhä vapaampia ja joustavampia organisaatiomuotoja aset-

taen samalla vaatimuksia myös koulurakentamiselle. Tästä huolimatta Palmun 

(1994) mukaan koulurakennus- ja luokkatilasuunnittelussa ei ole kehittynyt var-

sinaista teoreettista perustaa, jonka avulla koulusuunnittelua olisi mahdollis-

ta luotsata. Vuosituhannen vaihtumisen jälkeen ei koulu- ja oppimisympäris-

tön suunnittelun kehittymisessä ole tapahtunut merkittävää muutosta, vaikka 

nyky kehityksen mahdollistaessa yhä monipuolisempia opetustapoja ovat ase-

tetut tavoitteet koulun tila- ja kalusteratkaisuille laajentuneet. Käyttäjän odo-

tetaan edelleen luokkatilojen osalta sopeutuvan annettuihin ratkaisuihin, vaik-

ka samalla heterogeenistuvat opetusryhmät ja työmenetelmät edellyttävät yhä 

muunneltavampaa ja joustavampaa tilanhallintaa. Kunnarin (2008, 150) mu-

kaan koulun fyysinen ympäristö otetaan usein annettuna tekijänä, jolloin odo-

tukset vaikutusmahdollisuudesta kohdistuvat lähinnä pulpettien ja työpistei-

den sijoitteluun (ks. myös Miyamoto 2007, 22). 

Arkkitehtuuritutkimuksen keskittyessä esteettiseen analyysiin ja valmiiden 

rakennusten ja tilaratkaisujen tutkimuksen kiinnittäessä huomiota staatti-

siin faktoihin rakennuksesta tilana on ihmistä koskevan fyysisen ympäristön 



–   Marko Kuuskorpi108

tutkimus jäänyt selvästi taustalle (Nuikkinen 2009, 20–21, 133). Tämä edelleen 

aikana, jossa fyysisen oppimisympäristön myönteinen merkitys opetussisältö-

jen ja käyttäjien itsetunnon hallintaan sekä oppimista tukevaan hyvinvointiin 

on tunnistettu (ks. Nuikkinen 2009, 278–279; Woolner ym. 2007, 49). Antikai-

sen ym. (2000, 240–241) mukaan fyysinen koulurakennus ja siinä luokka huone 

yleisellä tasolla tarkasteltuna muodostuvat varsin samanlaisen arkkitehtonisen 

kokonaisuuden kautta, jolloin sen voidaan tulkita olevan myös kehittämistoi-

mintaa rajoittava tekijä. Yleisopetustilaan ja sen konkreettisiin ratkaisumallei-

hin liittyvää tutkimusta ei ole raportoitu kotimaisella tai kansainvälisellä tasol-

la. Luokkahuonemuotoisuus voidaan tulkita myös eristäväksi rakenteeksi, jo-

ka viestii suljetuin ovin ulkopuolisen todellisuuden rajaamiseksi ja jopa kieltä-

miseksi (Antikainen ym. 2000, 241–242). Yhtä lailla pedagogisesti tarkasteltu-

na oppilaan työpisteen voidaan Jormakan (1991, 25) mukaan tulkita viestittä-

vän oppilaiden yksilölähtöisen arvioinnin suosimisesta ja halusta rajoittaa op-

pilaiden keskinäistä vuorovaikutusta.

Opetus- ja oppimisprosessia koskevan toimintaympäristömuutoksen seurauk-

sena annetaan opetussuunnitelman perusteissa fyysiselle ympäristölle opetus-

prosessin osana entistäkin merkittävämpi rooli (Opetushallitus 2004a, 18). Sa-

malla arkkitehtuurin voima rakennuksen muuntelumahdollisuuksien ja oppi-

laiden tilanmuokkaustarpeiden toteuttajana on tunnistettu (Nuikkinen 2009, 

279). Tavoitteena on pyrkiä lisäämään käyttäjän valintamahdollisuuksia kou-

lun tilojen, laitteiden ja välineiden osalta siten, että tilat osaltaan tukevat kou-

lun toimintakulttuurin muutosta. Ideaalissa tilanteessa käyttäjällä on mahdol-

lisuus valita työtilansa erilaisten tilojen joukosta. Tällöin valintaa ohjaavat tilan 

varusteratkaisut, jotka mahdollistavat opettajien pedagogisen vapauden suun-

nitella toimintaa opetussuunnitelman ja lasten tarpeiden perusteella (ks. Ma-

lin 2011, 209–210; Nuikkinen 2009, 216–217). 

Luokkatilan näkökulmasta muunneltava fyysinen oppimisympäristö ja jous-

tavat fyysiset tilajärjestelyt mahdollistavat erikokoisen ja -muotoisen segmen-

toinnin taaten samalla niiden toiminnalliset yhteydet muihin opetustiloihin. 

Käytännössä luokkatila mahdollistaa erikokoisten ryhmien muodostamisen ja 

työskentelyedellytykset ilman, että visuaalinen tai äänimaailmallinen kokonai-

suus häiriintyy. Tutkimuksen mukaan kouluissa sisätilojen osalta on kuitenkin 

tehty vain vähän esteettömyyttä edistäviä ratkaisuja, jonka seurauksena opet-

tajat kaipasivat enemmän tilavampia luokkatiloja sekä puutteellisten ergono-

misten ongelmien korjaamista (ks. Anttalainen & Tapaninen 2009, 24; Perkiö-

Mäkelä ym. 2002, 2). 
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Autonomisen luokkahuoneen sijasta oppimisympäristö on avautumassa vierei-

siin opetustiloihin ja sen käytävätiloihin, joissa kalustus ja teknologia tukevat 

tätä kokonaisuutta (Mattila & Miettunen 2010). Tällöin opetustilojen kaluste- 

ja laiteratkaisuilla tuetaan parhaimmillaan viihtyvyystekijöiden lisäksi opetus- 

ja oppimisprosessien monimuotoisuutta ja erilaisia työskentelymahdollisuuk-

sia (Malin 2011, 207). Kun avautuva fyysinen oppimisympäristö mahdollistaa 

joustavan ja tilannesidonnaisesti muunneltavan opiskelun myös tila-, kaluste- ja 

laiteratkaisuineen, avautuu fyysiseksi kokonaisvaltaiseksi oppimisympäristöksi 

tarvittaessa koko koulu ja sen välitön ympäristö. Muun muassa työpisteen sää-

deltävyydellä ja muotoilulla voidaan parantaa ergonomisten ongelmien lisäksi 

myös opiskeluviihtyvyyttä (ks. Saarni 2009, 62). Viihtyvyyden lisääntymisen 

on puolestaan todettu vaikuttavan positiivisesti oppimistuloksiin. 

Koululaisten työolosuhteista ja koulutyöpisteiden rakenteesta, mitoituksesta 

ja sopivuudesta kehon mittoihin ei ole Suomessa säädöksiä eikä lakia, vaikka 

koulu terveydenhuollon tarkastuksissa on havaittu oppilaiden tuki- ja liikunta-

elinten ongelmia johtuen staattisista työasennoista sekä muista ergonomisista 

seikoista (Saarni 2009, 17). Standardoinnin osalta suomalaisten oppilaitosten 

työpisteiden mitoituksissa on omat suositukselliset ergonomiastandardinsa, jot-

ka perustuvat eurooppalaiseen standardointiin. Suositusten mukaan oppilail-

la tulee olla kokoonsa nähden sopivan kokoiset työpöydät ja -tuolit, mutta sa-

malla tutkimusten mukaan sama työpiste on todettu sopimattomaksi eripitui-

sille koululaisille (ks. Legg ym. 2003; Domljan ym. 2008). Suomalaisten koulu-

jen työpisteet ovat usein samankokoisia ja vailla säätömahdollisuuksia (Saarni 

2009, 17). Kalusteiden osalta suunnittelutarve ei kohdistu pelkästään työpis-

teisiin, sillä tietoteknisten päätelaitteiden lisäksi myös kaapit ja muut säilytys-

kalusteet tulkitaan osaksi muunneltavuutta ja joustavuutta korostavia koulu-

ympäristöjä (ks. Anttalainen & Tapaninen 2009, 25).

Tarkasteltaessa luokkatilaa ja sen kaluste- ja välineratkaisuja kokonaisuutena 

on perusteltua olettaa, että tämän päivän tilaratkaisut ja käyttäjän siihen koh-

distamat odotukset ovat ristiriidassa keskenään. Näkemystä vahvistaa Nuik-

kinen (2009, 278), jonka mukaan käyttäjien koulurakennukseen kohdistuvat 

kokemukset ja teoreettisesti määritelty käsitys hyvästä koulurakennuksesta ei-

vät kohtaa. Tilaan ja sen varustukseen liittyen oppilaitoksia on vuodesta 2002 

velvoitettu laatimaan oppilaitoskohtainen tieto- ja viestintästrategia (tvt-stra-

tegia), jonka tavoitteena on integroida tieto- ja viestintäteknologia luontevak-

si osaksi kaikkien oppiaineiden opetusta kaikilla luokka-asteilla. Tämä joh-

taa oppimisympäristöissä kehittämisen painopisteen suuntautumiseen kohti 
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tulevaisuuden osaamistarpeiden ennakoimista (ks. Haasio & Haasio 2008, 64–

68). Mediateknologian hallitseminen ja hyödyntämisosaaminen nähdään osa-

na koulun perustehtävää, mikä työelämän tiimi- ja projektityöskentelyn aikana 

edellyttää myös koululta valmiuksia uudenlaisten työskentely-ympäristöjen 

perehdyttämiseen ja hyödyntämiseen. Mikäli koulun opettajakunnan osaami-

nen sekä tila-, kaluste- ja laiteratkaisut eivät ole ajan tasalla, uhkaa kuilu opet-

tajan ja oppilaan sekä koulun ja yhteiskunnan välillä kasvaa. Parhaimmillaan 

tieto- ja viestintäteknologiset ratkaisut personoivat ja laajentavat opetusta sil-

loittaen formaalin ja informaalin työskentelyn ja oppimisen (Kumpulainen & 

Lipponen 2010). 

Fyysinen oppimisympäristö ja sen eri sisäiset elementit edellyttävät kehittämis-

prosessia, joka vaikuttaa samalla useaan eri ominaisuuteen ja tekijään. Kehit-

tämistavoitteita asetettaessa on huomioitava koulutusyhteiskunnan asettamat 

odotukset, mutta samalla tiedostettava sen yhteys koulun toimintakulttuurin 

muutokseen. Kouluun ulkoa tuodut tai radikaalit muutokset eivät edistä sy-

vällistä muutosprosessia, vaan fyysisessä ympäristössä tapahtuvat muutokset 

ovat kaikkien toimijoiden yhteinen prosessi, joka käyttäjien kautta konkreti-

soituu lopulta positiivisin oppimistuloksin. Käyttäjien osallistuminen fyysisen 

työympäristönsä suunnitteluun ohjaa koulun työskentely-ympäristön kehitty-

mistä oikeaan suuntaan (Nuikkinen 2009, 278). Tämä edellyttää, että fyysistä 

oppimisympäristöä kehittävät yksilöt saavat ja haluavat nämä kehitysaskeleet 

ottaa. Oppimisympäristön kehittämisessä on muistettava, että myös fyysinen 

oppimisympäristö elää jatkuvassa muutoksessa, jossa tilan ja tilan ulkopuoli-

sen ympäristön raja ei ole enää yksiselitteinen. 
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Osa 3  Empiirinen toteutus ja 
tulokset

Kaiken kaikkiaan tutkimusaineistosta muodostui laaja, kuuden eri maan kansain-

välinen aineistokokonaisuus, joka koostui 35 haastattelukoonnista, 63 kysely-

vastauksesta sekä 294 oppilaiden opetustilasuunnitelmasta. Lisäksi osallistuvan 

havainnoinnin kautta tutkijan tekemät havaintomuistiinpanot sekä simulaatio-

koonnit muodostivat oman aineisto-osansa. Taulukosta 4 ilmenee tutkimus-

aineisto, jonka analyysin perusteella tutkimuksen tulokset muodostuivat. Esit-

tely tapahtuu kronologisessa järjestyksessä. 

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena, jossa fyysistä oppimis-

ympäristöä tarkasteltiin fenomenologisen lähestymistavan avulla ilmiönä (ks. 

luku 1.2.2). Fenomenologisen analyysin lisäksi moninaiset sanalliset ja kuval-

liset vastaukset edellyttivät hermeneuttista lähestymistapaa käsitysten tulkit-

semiseksi ja merkitysten löytämiseksi. Lisäksi käsityksiä avattiin fenomeno-

grafi sen tutkimusideologian kautta. Fenomenologis-hermeneuttisen merkitys-

analyysin vaiheittainen kuvaaminen kirjallisessa tai graafi sessa muodossa kat-

sotaan vaikeaksi tehtäväksi, sillä uhkana on liian yksinkertaisen tai viitteelli-

sen kuvan muodostuminen siirryttäessä merkityskokonaisuuksista merkitys-

rakenteisiin (Huusko & Paloniemi 2006, 167; Laine 2001, 41). Tämän välttä-

miseksi analyysi eteni hermeneuttista kehää, johon olennaisena osana liittyi 

täsmentyvä ymmärtämisen prosessi (ks. luvut 1.2.2 ja 1.5 sekä Kuvio 3), jossa 

ymmärrystä edeltää merkitysten tulkinta (ks. Denzin 2001, 119–124). Dialogi 

tutkimus aineiston ja tutkijan tulkintojen välillä johtaa syvälliseen ymmärryk-

seen tutkimusongelmaan liittyvistä merkitysrakenteista. 

Analyysien tavoitteena oli yhtäältä selvittää, minkälaisia tekijöitä ja käsityksiä 

oppilaat, opettajat, rehtorit sekä opetushallinnon asiantuntijat liittävät laaduk-
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TAULUKKO 4. Haastattelut, muistiinpanot, kyselyt, suunnittelutehtävät ja 

simulaatiomateriaali tutkimusaineistona

Ajankohta Aineisto Tutkimushenkilöiden 
määrä

Tutkimusaineiston 
sivumäärä

Haastattelut

Syyskuu 2008– 
Kesäkuu 2009

Avoimet ryhmä-
haastattelut

13 opettajaa 
 9 rehtoria 
14 opetushallinnon 
      asiantuntijaa

14 sivua

Muistiinpanot

Syyskuu 2008– 
Kesäkuu 2009

Kenttämuistiin-
panot

33 sivua

Kyselyt

Lokakuu 2008– 
Helmikuu 2009

Puoliavoin kysely 1 5 opettajaa
1 rehtoria
2 opetushallinnon      
   asiantuntija

26 sivua

Lokakuu 2009 Strukturoitu 
kysely 2

38 opettajaa
12 rehtoria
5 opetushallinnon 
    asiantuntijaa

kvantitatiivinen 
aineisto 
(ks. Liite 5) 

Suunnittelutehtävät

Helmikuu 2009–
Toukokuu 2009

Oppilaiden 
suunnitelmat ja 
palautekysely 3

37 suunnitelmaa + 
12 palautetta

37 kuvaa +
12 sivua

Lokakuu 2009 Oppilaiden 
suunnitelmat 4

257 suunnitelmaa 257 kuvaa

Simulaatio

Lokakuu 2008– 
Helmikuu 2009

Simulaation 
arvioinnit ja 
koonnit 5

8 opettajaa
6 rehtoria
12 opetushallinnon 
      asiantuntijaa
7 arkkitehtiä
3 sisustussuunnittelijaa

41 sivua

1 Vastanneiden lukumäärät eri valtioissa: Portugali 1; Belgia 0; Suomi 2; Espanja 4; Alankomaat 0 sekä Ruotsi 1.
2 Vastanneiden lukumäärät eri valtioissa: Portugali 22; Belgia 16; Suomi 11; Espanja 3; Alankomaat 2 sekä Ruotsi 1.
3 Vastanneiden lukumäärä eri valtioissa: Portugali 4, Suomi 16 sekä Espanja 17
4 Vastanneiden lukumäärä eri valtioissa: Portugali 40, Suomi 147, Espanja 45, Alankomaat 13 sekä Ruotsi 12
5 Osallistuneiden lukumäärät eri valtioissa: Portugali 15, Suomi 13, Espanja 2, Alankomaat 4 sekä Ruotsi 2.

kaaseen, muunneltavaan ja joustavaan fyysiseen oppimisympäristöön ja opetus-

tilaan ja toisaalta, mitä he siinä korostavat.  Tutkimusaineiston hankinta tapah-

tui vuosien 2008–2009 aikana havainnoinnin, haastatteluiden, kyselyiden ja op-
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pimisympäristösimulaation avulla (ks. myös luku 1.4). Varsinaista tulosaluetta 

edeltää esiymmärrystä ja kokonaiskuvaa hahmottavan suunnitteluvaiheen tu-

losten esittely, jonka perusteella selvitetään minkälaisia käsityksiä tutkittavat 

liittävät laadukkaaseen, muunneltavaan ja joustavaan fyysiseen oppimisympä-

ristöön ja opetustilaan (luku 3.1). Varsinaisessa tulosalueessa selvitetään min-

kälaisia käsityksiä tutkittavat korostavat laadukkaassa, muunneltavassa ja jous-

tavassa fyysisessä oppimisympäristössä ja opetustilassa (luvut 3.2–3.7). 

Kaikkiaan käyttäjille suunnattuihin haastatteluihin ja kyselyihin osallistuneista 

informanteista enemmistö eli 57 % oli opettajia. Vastaavasti rehtoreita oli 22 % 

ja hallinnon asiantuntijoita 21 %. Nämä luvut on laskettu niin, että mukaan on 

luettu kaikki haastatteluihin tai kyselyihin osallistuneet informantit. Tauluk-

koon 5 on kerätty tutkimusmenetelmät, kohdejoukot, tutkimushenkilöiden 

määrät ja aiheet aikataulun mukaisesti. 

Tulososan luvussa 3.4 esitellään oppimisympäristön simulaation perusteel-

la konseptoitu muunneltavuutta ja joustavuutta tukeva fyysinen oppimis-

ympäristö opetustilan muodossa. Kokonaisuutena tulosalue muodostuu kol-

mesta merkitys verkostotyypistä, jotka koostuvat koulurakennuksen yleisis-

tä oppimisympäristöominaisuuksista, opetustilakokonaisuuksista (klustereis-

ta) sekä opetustilakohtaisia kaluste- ja laiteratkaisuja käsittelevistä osa-alueista 

(ks. luvut 3.2, 3.3 ja 3.4). Jokainen luku päättyy tiivistettyyn yhteenvetoon kes-

keisistä tuloksista ja tulkinnoista. 

Keskeiset yksittäiset merkitysyksiköt on esitetty analyysikehikon dimensioperus-

teiden mukaisesti (ks. luku 2.3), jonka pohjalta aloitettiin kategorisointi ja aihe-

piirien muodostaminen (ks. luku 1.5). Näin suunnitteluvaiheen havainnot, haas-

tattelut ja ensimmäinen kysely toimivat kokonaiskuvan ja esiymmärrysproses-

sin perustana, jonka pohjalta voitiin edetä varsinaisen tulosalueen muodosta-

miseen. Ryhmittelyn ja yhdistelyn kautta teemoitettiin merkityksellisiä ilmauk-

sia alustaviksi merkitysyksiköiden joukoiksi, joista muodostettiin kullekin di-

mensiolle omat alatason kategoriansa. Haastattelu- ja kyselymateriaali kerät-

tiin pääsääntöisesti englanninkielisenä, mutta osa puoliavoimista kyselyistä (3 

vastauslomaketta) palautettiin vastaajan vajaavaisen kielitaidon vuoksi täytet-

täviksi espanjankielisinä. 

Vieraskielisen aineiston tulkinta voidaan Pietilän (2010, 412) mukaan suorittaa 

kääntäjän tekemien käännösten perusteella. Tällöin kulttuuristen merkitysten 

hukkuminen käännöstyön yhteydessä saattaa muodostua tulkintaa häiritseväk-

si tekijäksi. Siksi tutkijan tuleekin tuntea kohdemaiden kulttuurinen tausta ja 
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TAULUKKO 5. Haastattelu- ja kyselyaineiston kokoaminen vuosina 2008–2009

Ajankohta Menetelmä ja 
kohde

Tutkimushenkilöiden 
määrä

Aihe

Suunnitteluvaiheen haastattelut

Syyskuu 2008 Avoin ryhmä-
haastattelu 1

6 opettajaa 
4 rehtoria 
4 opetushallinnon 
   asiantuntijaa

Tutkimuksen 
tavoitteiden 
kirkastaminen

Lokakuu 2009
Espanja

Avoin ryhmä-
haastattelu 2

1 opettaja
1 rehtori
5 opetushallinnon
   asiantuntijaa

Oppimisympäristön 
nykytilan kartoitus

Helmikuu 2009
Portugali

Avoin ryhmä-
haastattelu 2

1 opettaja
1 rehtori
2 opetushallinnon
   asiantuntijaa

Oppimisympäristön 
nykytilan kartoitus

Maaliskuu 2009
Belgia / Hollanti

Avoin ryhmä-
haastattelu 2

2 opettajaa
2 rehtoria
3 opetushallinnon
   asiantuntijaa

Oppimisympäristön 
nykytilan kartoitus

Kesäkuu 2009
Suomi

Avoin ryhmä-
haastattelu 2

2 opettajaa Oppimisympäristön 
nykytilan kartoitus

Kesäkuu 2009
Ruotsi

Avoin ryhmä-
haastattelu 2

1 opettaja
1 rehtori

Oppimisympäristön 
nykytilan kartoitus

Valmisteluvaiheen kyselyt

Lokakuu 2008– 
Helmikuu 2009

Puoliavoin kysely 1 5 opettajaa
1 rehtori
2 opetushallinnon   
   asiantuntijaa

Oppimisympäristön 
muunneltavuuus ja 
joustavuus

Lokakuu 2009 Strukturoitu 
kysely 2

38 opettajaa
12 rehtoria
5 opetushallinnon 
   asiantuntijaa

Oppimisympäristön 
muunneltavuuus ja 
joustavuus

1 Vastanneiden lukumäärät eri valtioissa: Portugali 1; Belgia 0; Suomi 2; Espanja 4; Alankomaat 0 sekä Ruotsi 1.
2 Vastanneiden lukumäärät eri valtioissa: Portugali 22; Belgia 16; Suomi 11; Espanja 3; Alankomaat 2 sekä Ruotsi 1.

pyrkiä kohdemaassa myös kasvotusten tapahtuvaan vuorovaikutukseen (Pieti-

lä 2010). Tämän tutkimuksen espanjankieliset vastaukset käännätettiin kääntä-

jällä suomeksi sekä lisäksi suomalaiset vastaajat (2 vastauslomaketta) antoivat 

vastauksensa suomenkielisenä. Yhdenmukaisen raportoinnin tuek si päädyttiin 

esittelemään aineisto-otteet suomenkielisinä, jolloin myös englanninkielisten 

vastausten aineisto-otteiden tulkinta vahvistettiin kääntäjällä. Kun tutkija sa-
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malla raportoinnin yhteydessä selittää omin sanoin ilmaisujen merkitystä, tar-

joaa hän lukijalleen mahdollisuuden arvioida myös tulkintaprosessin onnistu-

mista (ks. Pietilä 2010, 419–422). 

Kulttuuriset ja ei-verbaaliset tekijät muodostavat myös oman merkitysraken-

teisiin liittyvän tulkinnallisen haasteensa, joka korostuu erityisesti vieraskieli-

sen vuorovaikutustilanteen ja siihen liittyvän tutkimuksen yhteydessä (Pieti-

lä 2010). Tässä tutkimuksessa kohdemaassa suoritettu osallistuva havainnoin-

ti tuki haastatteluaineiston analyysiprosessia sekä auttoi ymmärtämään haas-

tattelupuheen hienojakoisia merkityksiä. Samalla haastattelu- ja kyselyaineis-

to-osuuksien kääntäminen ja analysointi perustuu aina tutkijan aineistosta te-

kemiin tulkintoihin (Nikander 2010). Näin sanatarkkaan käännösprosessiin 

liittyvän problematiikan yhteydessä Pietilä (2010, 421–422) pikemminkin ko-

rostaa tutkijan roolia merkityksen avaajana, jolloin käännöksestä muodostuu 

analyysin väline eikä vain lopputulos. 

3.1 Esiymmärrys tutkimusalueen rajaajana

Suunnittelu- ja valmisteluvaiheen haastatteluiden ja ensimmäisen kyselyn pe-

rusteella oppimisympäristöön käsitteellisellä tasolla liitettiin moninaisia mer-

kityksiä alkaen yksittäisistä opetusteknologisista ratkaisuista laajentuen aina 

koko opetus- ja oppimisprosessiin asti (Liite 9). Osallistuvan havainnoin kaut-

ta tehtyjä kirjallisia muistiinpanoja hyödynnettiin lähinnä monipuolistamaan 

tutkittavasta ilmiöstä saatua tietoa ja niitä hyödynnettiin vain esiymmärrystä 

ja kokonaiskuvaa hahmotettaessa. Oppimisympäristön käsitteeseen miellettiin 

liittyvän laaja kirjo erilaisia merkityksiä, joissa opetus- ja oppimisprosessin fyy-

siset, sosiaaliset, psykologiset, didaktiset ja pedagogiset tekijät ovat läsnä. Tä-

män seurauksena oppimisympäristön käsitteestä ei ole muodostunut hallinto- 

ja opetushenkilöstölle selkeästi ymmärrettyä määritelmää. 

Vaikka oppimisympäristö terminä on laajasti käytetty ja yleisesti sen ymmär-

retään avautuvan ja laajentuvan kohti ympäröivää yhteisöä, eivät tässä haasta-

tellut hahmottaneet kattavasti koulun roolia oppimisympäristön osana eivätkä 

oppimisympäristöön vaikuttavia osatekijöitä. Onkin todettu, ettei oppimisym-

päristön käsite tutkimuksenkaan saralla ole yksiselitteinen (Bottino 2001, 11; 

Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007; Manninen ym. 2007, 14). Oppimisympä-

ristön käsitteellistä epämääräisyyttä ja siihen liittyvää hahmottamisongelmaa 

kuvaa luontevasti seuraava ote haastattelumateriaalista:
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Keskustelu käytiin pääosin laitteistojen – ja minun osaltani 

tilojen – pohjalta. Toiminnallis-pedagoginen näkökulma, 

joka on kaiketi lopulta kuitenkin olennaisin, jäi vähemmälle 

käsittelylle. Laitteille, ohjelmille ja tiloille asetettavat toimin-

nalliset tavoitteet ovat varmasti teille koulun väelle selvät. 

Eilisen pääosin koulun ulkopuolisista toimijoista koostuvalle 

joukolle ne eivät välttämättä ole niin selkeitä. Käsitämme ne 

lisäksi omista enemmän tai vähemmän kapeista näkökulmis-

tamme. Ehkä meitä varten olisi hyvä koota vaikka ranskalaisil-

la viivoilla koulun hankkeelle asettamat toiminnalliset tavoit-

teet, jotta osaisimme omaa näkökulmaamme ohjata olennai-

siin kysymyksiin. (opetushallinnollinen asiantuntija / haastatte-

lu 2008)

Suunnittelu- ja valmisteluvaiheeseen liittyvät haastattelut ja ensimmäinen kysely 

myös osoittivat, että fyysisen oppimisympäristön tarkastelua lähestytään usein 

jonkin yksittäisen oppimisympäristön teoreettisen osa-alueen tai sen keskei-

sen elementin kautta. Vastaavasti Piispanen (2008, 111–112) on myös havain-

nut, että oppimisympäristön käsitteiden moniulotteisuuden takia yksittäisten 

vastausten antaminen sijoittamalla ne yksittäiseen osa-alueeseen tai element-

tiin koetaan vaikeaksi. Näin tarkasteltaessa esimerkiksi tietokoneen merkitys-

tä oppimisympäristön osana, voidaan se tarkastelunäkökulmasta riippuen liit-

tää kaikkiin oppimisympäristön teoreettisiin osa-alueisiin tai oppimisympäris-

tön keskeisiin elementteihin. 

Liitteen 10 yksittäisen vastauksen ja siihen liittyvän kategorisoinnin perusteel-

la tietokoneen merkitys voidaan tulkita formaalisena oppimis- tai työvälinee-

nä, informaalisen oppimisprosessin tiedon lähteenä ja alustana, tietoyhteis-

kunnan keskeisenä työympäristönä tai ajan ja paikan sidonnaisuuden poista-

vana yksilöllisen opetus- ja oppimisprosessin avoimena mahdollistajana. Näin 

fyysistä oppimisympäristöä tulee tarkastella kokonaisuutena, johon vaikutta-

vien merkitysyksiköiden arviointia ei ole perusteltua tehdä yksittäisten osa-

alueiden tai elementtien kautta. Laajemman hahmottamisen tueksi fyysisen 

oppimis ympäristön keskeiset yleiset merkitysyksiköt esitelläänkin dimensio-

kohtaisesti (ks. luku 2.3). 

Haastattelujen, ensimmäisen kyselyn ja osallistuvan havainnoinnin perusteel-

la vastaajat kautta linjan osoittivat tunnistaneensa koulutussektoria koskevan 

muutospaineen, joka edellyttää vallitsevan koulutusrakenteen perustavan-
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laatuista muutosta sekä kykyä sovittaa yhteiskunnan asettamat uudet osaamis-

vaatimukset kestäviksi kasvatus- ja koulutustavoitteiksi (myös Sarkomaa 2008). 

Kaikissa haastatteluun osallistuneissa ryhmissä yhteiskunnallinen muutos-

paine ja sen vaikutukset perusopetukseen tunnistettiin ja opetuksen ja ympä-

röivän yhteiskunnan yhteistyön katsottiin tulevaisuudessa lisääntyvän (myös 

Furco 2010, 229–231).

Yksilöorientaatio – yhteiskuntaorientaatiota kuvaavan dimension kuvaus-

kategoriat muodostuivat kumpikin kahdesta alatason kategoriasta. Nämä ala-

tason kategoriat esitellään kukin kerrallaan liittäen samalla niihin informant-

tien käsitykset aikaisempaa tutkimustietoa vasten refl ektoiden. Teorian ja em-

pirian välinen refl ektointi tarjoaa mahdollisuuden näiden elementtien luonte-

valle vuoropuhelulle, jolloin vältetään tutkimuksen muodostumista pelkäksi si-

taattien kokoelmaksi. Samalla varmistetaan, etteivät analyysi ja tulkinta jää lu-

kijan vastuulle. Yksilöorientaatio - yhteiskuntaorientaatiodimensio ja sen ala-

tason kategoriat on esitetty kuviossa 10.

 

KUVIO 10. Käyttäjien käsitykset keskeisistä yksilö- ja yhteiskuntaorientaatioon 

liittyvistä merkitysyksiköistä

YLÄKATEGORIA
Yksilöorientaatio

Kategoria A:
Yksilölliset 
oppimis-

ympäristöt

Kategoria B:
Monikulttuurisuus

YLÄKATEGORIA
Yhteiskunta-
orientaatio

Kategoria C:
Koulutus- ja 

tietoyhteiskunta

Kategoria D:
Uudistuvat

osaamisvaatimukset

Tulokset ovat samansuuntaisia Sanoffi  n (2009, 11) käsityksen kanssa, jonka 

mukaan oppimisympäristöjen kehittämisessä keskeisenä tavoitteena tulee ol-

la niin oppilaan kuin opettajankin yhä henkilökohtaisempien ympäristöjen 

muodostaminen. Yksilölliset oppimistavoitteet edellyttävät käyttäjän kannalta 

luontevien oppimisympäristöjen rakentamista laajakirjoistuvien opetus- ja op-

pimisprosessien tueksi. Osallistuvassa havainnoinnissa todettiin, että koulun 

tilat, kalusteet ja välineet näyttivät vaikuttavan käyttäjän halukkuuteen kehit-

tää toimintaympäristöään. Mielekkäämmässä ja haasteellisemmassa oppimis-

ympäristössä toimivat osoittivat olevansa myös halukkaampia kehittämään op-

pimisympäristöään edelleen. 
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Kokemusten ja niistä johdettujen käsitysten henkilökohtaisuus sekä halukkuus 

hyödyntää näitä käsityksiä fyysisen oppimisympäristön kehittämisessä koros-

tuivat myös haastatteluissa ja kyselyvastauksissa sitä enemmän, mitä lähempä-

nä tutkittava yksilö oli arjen opetustyötä ja koulua. Tutkijan kokema käyttäjän 

voimakas henkilökohtainen kehittämishalu ympärillä olevaa oppimisympäris-

töä kohtaan saa vahvistusta myös aikaisemmista tutkimushavainnoista (Nuikki-

nen 2009, 278; Piispanen 2008, 111). Opettajien, rehtoreiden ja oppilaiden pai-

nottaessa käytännön ratkaisuja ja niiden vaikutusta fyysiseen oppimisympäris-

töön pohjautuivat hallintotyön kautta muodostetut käsitykset korostuneemmin 

tutkimuksellisten, teoreettisten ja ohjausjärjestelmällisten näkökulmien kautta 

muodostettuihin käsityksiin laadukkaasta oppimisympäristöstä. 

Yhteiskunta edellyttää jäseniltään laadukasta peruskoulutusta, jonka katsotaan 

olevan tulevaisuuden keskeinen kilpailutekijä globalisoituvan maailmantalouden 

aikana. Vaihtoehtoisiin opetusmenetelmiin liittyvissä yksittäisissä merkityksissä 

korostuivat joustavat opetusjärjestelyt sekä erilaiset vaihtoehtoiset oppimispolut. 

Samalla pyrkimyksenä nähtiin olevan kasvatusprosessiin liittyvien merkityk sien 

perusteella syrjäytymisen välttäminen ja yhteiskunnan jäsenyyteen saattami-

nen. Yleisesti voitiin todeta tämän osa-aineiston tuloksista, että oppimisympä-

ristö osana toimivaa yhteiskuntaa on kokonaisuus, jonka jakaminen osa-aluei-

siin käytännön ratkaisuja pohdittaessa on vaikeaa tai jopa mahdotonta. Onkin 

havaittu, että tarkastakaan jaottelusta huolimatta vastaajien on vaikea sijoittaa 

vastaus taan mihinkään tiettyyn osa-alueeseen kuuluvaksi, koska se saattaa si-

joittua useampaan oppimisympäristön elementtiin (Piispanen 2008, 112). 

Fyysinen oppimisympäristö koettiin tärkeäksi osaksi oppimisympäristöä ja sen 

laatu yhdeksi mitaksi opetustyötä kohtaan osoitetusta laajemmasta yhteiskun-

nallisesta arvostuksesta. Riittämättömän kiinnostuksen fyysistä oppimisympä-

ristöä kohtaan koettiin viestivän haluttomuutta kehittää nykyistä oppimisym-

päristöä kokonaisuutena. Tutkittavat katsoivat, että mikäli fyysinen oppimis-

ympäristö tarjoaa resursseja ja mahdollisuuksia uudistettujen opetustyömuo-

tojen ja oppimistavoitteiden tueksi, valmius koulun toimintakulttuurin muut-

tamiseen kasvaa. Fyysisellä ympäristöllä on merkittävä painoarvo koulun toi-

mintakulttuurin ja työympäristöjen kehittymisessä, mikä vahvistui myös tut-

kimuksen haastatteluissa:

Kyse ei ole vain uusien menetelmien ja teknologian tuomises-

ta osaksi koulujen oppimisympäristöjä, vaan kyseessä on myös 

luovuuden, kriittisen ajattelun ja sosiaalisen kompetenssin 

suuremmasta hyödyntämisestä oppimistapahtumassa. 

(rehtori / haastattelu 2008) 
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Yhteiskunnalliseen orientaatioon liittyvissä merkityksissä muutoksen keskei-

senä lähtökohtana osa-aineiston vastauksissa viitattiin yleiseurooppalaisena il-

miönä maahanmuuttajuuteen ja siitä laajempana ilmiönä monikulttuurisuu-

teen, joka osaltaan edellyttää opetus- ja oppimisprosessin uudistamista (Lii-

te 9 ja 10). Haastatteluaineiston ja ensimmäisten kyselyvastausten lisäksi tut-

kijan osallistuvan havainnoinnin yhteydessä tekemät havainnot kunkin maan 

oppimis ympäristön kehittämishaasteista vahvistivat tämän käsityksen. Voimak-

kaan Eurooppaan suuntautuneen maahanmuuton vaikutukset näkyvät jo Poh-

joismaissakin ja oppilasaineksen heterogeenisuus pakottaa kansalliset koulu-

tusjärjestelmät hakemaan yhä joustavampia perusopetusratkaisuja. 

Toisaalta osalla tutkimukseen osallistuneista maista on takanaan pitkä siirto-

maahistoria, jonka seurauksena kansanyhteisöjen sisäisen liikkuvuuden myö-

tä myös oppilasaines on jo peruslähtökohdiltaan monikulttuurisempi. Koulun 

muuttuvassa toimintaympäristössä monikulttuurisempi alati muutoksessa elä-

vä yhteiskunta odotuksineen edellyttää vastaajien mukaan opetus- ja oppimis-

prosessissa koulutussektorilta vaihtoehtoisten opetusmenetelmien ja kasva-

tusvastuun merkityksien yhä parempaa tunnistamista (Liite 9 ja 10). Osallis-

tuvan havainnoinnin kautta muodostunut yleiskuva antoi samankaltaisen ku-

van tilanteesta. 

Kulttuuristen ominaispiirteiden vuoksi kansalliset koulutusjärjestelmät ovat 

lähtökohdiltaan erilaiset, kun arvioidaan koulun roolia ja merkitystä osana 

ympäröivää yhteisöä (Liite 10). Tällöin eri maiden koulujärjestelmien vertailu 

on lähtökohtaisesti hankalaa. Vaikka koulun ja sen tarjoaman perusopetuksen 

merkitys korostui läpi eurooppalaisen koulutusta arvostavan koulutusyhteis-

kunnan, ovat kansalliset ohjausjärjestelmät ja koulua koskevat kehitysstrate-

giat luotu omien maakohtaisten tarpeiden pohjalta. Osallistuvan havainnoin-

nin kautta muodostettu käsitys tuki näkemystä, jossa käsitykset ideaalisista 

opetustiloista ovat kuitenkin hyvin yhdensuuntaisia koulujärjestelmien erilai-

suudesta huolimatta. 

Yhteiskunnallisista ja kulttuurisista eroista huolimatta perusopetukseen liit-

tyvät koulun fyysisen oppimisympäristön rakenteet osoittautuivat hätkähdyt-

tävän samankaltaisiksi erityisesti luokkaympäristön ja sen kalusteratkaisujen 

osalta. Samalla osa-aineiston keskeisiä merkityksiä selvitettäessä oli mielen-

kiintoista huomata kuinka hyvin ja yhdenmukaisesti oppimiseen ja opetuk-

seen kohdistuvat muutospaineet oli kansallisilla tasoilla tunnistettu. Osa-ai-

neiston tulosten pohjalta voidaan todeta, että tämän päivän käyttäjä näkee fyy-

sisen oppimis ympäristön kehittämismahdollisuudet valoisina, jota kuvaa myös 

seuraava haastattelumateriaalin lainaus:
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Monipuolistamalla opetusta ja oppimista löydämme myös 

uusia mahdollisuuksia. Nämä mahdollisuudet on kyettävä 

esittämään ymmärrettävinä kysymyksinä ja suosituksina 

päättäjille, jotta tavoitteemme tulevat huomioiduksi. 

(opettaja / haastattelu 2008)

Edelleen yhteiskunnalliseen dimensioon liittyvien yleisten merkitysyksikkö-

jen keskeiseksi teemaksi nousivat koulutusyhteiskuntaan liitettävät merkityk-

set. Lisäksi havainto-, haastattelu- ja kyselymateriaalit tukivat yhteiskunnalli-

sesta näkökulmasta koulun institutionaalista merkitystä osana yhteiskunnan 

palvelurakennetta. Keskeiset yhteiskunnalliset merkitysyksiköt muodostuivat 

tieto- ja koulutusyhteiskuntaa kuvaavien merkityksien alle (Liite 9 ja 10). Myös 

osallistuvan havainnoinnin yhteydessä käydyt keskustelut osoittivat, että talou-

dellisten resurssien vuoksi kalustehankintojen akuutti tarpeellisuus ja toisaal-

ta niiden pitkä käyttöikä tukivat suurempaa kehitys- ja investointihalukkuut-

ta kalusteisiin kuin tietoteknisiin laiteratkaisuihin. Toisaalta erityisesti rehto-

rit ja opettajat pitivät uusien opetus- ja tietojenkäsittelylaitteiden hallitsemista 

ja opettamista tärkeänä koulun perustehtävänä, koska tulevaisuudessa tämän 

päivän oppilaat joutuvat käyttämään niitä osana arkielämää. Jättäytymällä ke-

hityksestä jälkeen koulu ei kykene vastaamaan yhteiskunnan odotuksiin, min-

kä katsottiin heikentävän oppilaiden mahdollisuuksia sijoittua työelämään. 

Yleisellä tasolla esitetyt käsitykset muunneltavasta ja joustavasta oppimisym-

päristöstä ja sen merkityksestä vahvistivat tutkijan käsitystä oppimisympäris-

töjen dimensioparin yhteiskuntaorientaatio – yksilöorientaatio muodostamas-

ta yhteydestä sekä tämän dimension keskeisyydestä. Kyselyyn vastaajille laadu-

kas tulevaisuuden oppimisympäristö merkitsi oppilasta tukevaa yhteisöä tiloi-

neen ja resursseineen, joka tukee koulutuksellisesti ja kasvatuksellisesti hänen 

kehittymistään yhteiskunnan täysivaltaiseen jäsenyyteen. Uudistu vien osaamis-

vaatimusten aikana tämä edellyttää myös koulutuksen sisältöjen ja menetel-

mien uudistamista. 

Tavoitteen saavuttamiseksi katsottiin, että koulutusjärjestelmän tulee kyetä 

luomaan joustavia rakenteita, joissa korostuvat työelämän ja ympäröivän yh-

teisön asettamat todellisuutta vastaavat osaamistarpeet. Tässä koulurakentei-

den uudistusprosessissa sosiaaliset opiskelutavat sekä laajempiin aihepiireihin 

ja tiedon prosessointikanaviin liittyvät merkitykset nostettiin keskeisesti esille 

(Liite 9 ja 10). Samalla haastateltavat osittain kyseenalaistivat koulun reagointi-

kyvyn ja -mahdollisuudet tulevaisuuden muutosodotuksien toteuttajana, kos-
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ka koulun ei katsottu kaikilta osin kulkevan, erityisesti informaatioteknolo gian 

alueella, kehityksen mukana. 

 

Formaali opetus – informaali oppiminen dimension kuvauskategoriat muodos-

tuivat kumpikin kahdesta alatason kategoriasta kuvion 11 mukaisesti.  

KUVIO 11. Käyttäjien käsitykset keskeisistä formaaliin opetukseen ja informaaliin 

oppimiseen liittyvistä merkitysyksiköistä

YLÄKATEGORIA
Formaali opetus

Kategoria F:
Toiminnalliset

oppimisympäristöt

Kategoria E:
Luokka-

ympäristöt YLÄKATEGORIA
Informaali 
oppiminen Kategoria H:

Koulun ulkopuoliset
oppimisympäristöt

Kategoria G:
Virtuaaliset 

oppimisympäristöt

Myös formaaliin opetukseen liitetyt yksittäiset merkitysyksiköt tukivat käsi-

tystä koulun institutionaalisen merkityksen tärkeydestä. Uusien oppimisen 

vaihtoehtojen avautuminen koulun fyysisessä oppimisympäristössä ja niihin 

liitettävät merkitykset tukevat koulun keskeistä roolia myös yhteiskunnan ke-

hittymistä ohjaavana instituutiona (ks. myös Välijärvi 2011, 21–23). Opetta-

ja-oppilassuhteen merkitys, nykymuotoisen koulutusjärjestelmän olemassaolo 

ja koulutusrakenteen perusteiden pysyvyys välittyivät osa-aineiston vastauk-

sista kautta linjan (Liite 9 ja 10). Toisaalta koulun ja opettajan merkitys ope-

tus- ja oppimisprosessin yksioikoisena lähtökohtana kyseenalaistui, sillä infor-

maalisten oppimisprosessien rikkaus kiinnittää koulun yhä enenevässä mää-

rin ulkopuolisiin fyysisiin ja virtuaalisiin ympäristöihin (ks. myös Kumpulai-

nen ym. 2011, 39).

Osa-aineiston tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimushavaintojen 

kanssa (Heppell ym. 2004, 9–11, Piispanen 2008, 161–163) siitä, että oppilai-

den kiinnostuksen kohteita ja yksilöllisiä oppimistapoja huomioiva ajattelu vai-

kuttaa opetustilalle asetettavien odotusten lisääntymiseen. Osallistuvan havain-

noinnin yhteydessä käydyissä keskusteluissa informantit toivat esiin nykyisten 

tilaratkaisujen samankaltaisuuden ja niiden välisten pedagogisten yhteyksien 

puuttumisen. Ongelmallisena samankaltaisuus koettiin erityisesti opetustilan 

osalta, sillä perinteisen noin 60 neliön luokkatilalle ei juuri tutkimukseen osal-

listuneiden koulujen tilaratkaisuissa löytynyt vaihtoehtoisia ratkaisuja. 
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Informantit kokivat opetustilan muunneltavuutta ja joustavuutta kuvaavien 

merkitysten arvioinnin olevan tärkeää. Keskeisesti käsityksissä nousivat esil-

le informaatioteknologian tuomat mahdollisuudet koulutilojen ulkopuolisten 

ympäristöjen hyödyntämiseen sekä joustavampien opiskelumahdollisuuksien 

käyttämiseen itse tilassa ja sen välittömässä läheisyydessä. Tulos tukee aikai-

sempia tutkimushavaintoja (Heppell ym. 2004, 9–11; Nuikkinen 2005; Wood 

& Attfi eld 2005, 38; Woolner ym. 2007, 63). 

Osa-aineiston perusteella luokkatilan muodon ja koon muuttumattomuus he-

rätti kritiikkiä nykyisten tilaratkaisujen ajanmukaisuudesta. Koon ja muodon 

lisäksi tilan sisäisen muunneltavuuden ja joustavuuden lisäämistä pidettiin tär-

keänä. Vastaavia tuloksia on aiemmin saanut Kähkönen (2003, 58–63) opetus-

tilan kalustuksen ja pulpettien merkityksestä opettajien mielikuvissa, joissa työ-

pisteiden ryhmittely, informaatioteknologian lisäämistarve ja luokkatilan eri-

laisten sisäisten ympäristöjen monipuolistuminen olivat keskeisesti esillä. Suun-

nittelu- ja valmisteluvaiheen haastatteluissa fyysisen oppimisympäristön kalus-

te- ja laiteratkaisujen tutkimista pidettiin tärkeänä aihealueena, jossa erityises-

ti kalusteratkaisujen kehittäminen nousi esille. Teknistyvän maailman tuomaa 

muutosta ei vähätelty, mutta informaatioteknologisen kehityksen nopeuden ja 

sitä seuraavan laite- ja välinekannan vanhentumisen sekä ekologisten tekijöi-

den vuoksi kalliisiin laiteratkaisuihin suhtauduttiin harkitsevasti. 

Uusien laitteiden käyttö ja käytön opetteleminen kuuluvat 

koulun opetustehtäviin siitäkin huolimatta, että ne 

vanhenevat kovin nopeasti. 

(opetushallinnollinen asiantuntija / haastattelu 2009)

Kun koulun kalusteet ovat yli 50 vuotta vanhat, kuinka voin 

tehdä kalliita tietokonehankintoja näinä taloudellisina 

aikoina? (rehtori / haastattelu 2009)

Tulevaisuuteen vastaaminen edellyttää uuden teknologian 

hankintaa. Internet ja sen sisällöt ovat niin keskeinen osa 

tämän päivän tietoyhteiskuntaa. 

(opettaja / haastattelu 2009)

 

Uskon uuteen teknologiaan (kohdennetut tietokoneohjelmat), 

jonka avulla voimme huomioida oppilaan henkilökohtaiset 

tarpeet paremmin. (rehtori / kysely 2008–2009)
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Esiymmärrystä ja kokonaiskuvaa hahmottavan osa-aineiston perusteella infor-

mantit nostivat esiin fyysisen oppimisympäristön muunneltavuuteen ja jousta-

vuuteen liitettyjen merkityksien yhteydessä ympäröivän yhteisön ja opetustilo-

jen välittömässä läheisyydessä olevien toiminnallisten ympäristöjen kasvavaa 

merkitystä. Tämä ei kuitenkaan sulje pois sitä tosiasiaa, että luokka- tai opetus-

tila miellettiin edelleen fyysisen oppimisympäristön ytimeksi. Heterogeenis-

tyvien opetusryhmien ja monipuolistuvien opetusmenetelmien seurauksena 

opetus tilan muunneltavuuden ja joustavuuden ominaisuuksia tarkasteltaessa 

opetustilaan yhdistettiin merkityksiä, jotka liittyivät samanaikaisopetukseen ja 

erimuotoisiin sosiaalisuutta korostaviin opetus- ja opiskelumuotoihin (Liite 9 

ja 10). Muunneltavan ja joustavan opetustilan käsitteeseen liitettiin myös mer-

kityksiä, jotka kuvasivat opetustilan välittömien ulkopuolisten tilojen hyödyn-

tämisen lisäksi erilaisia tiloja ja niiden saatavuutta.   

Samalla osa-aineiston analyysin perusteella niin haastatteluaineistosta, osallis-

tuvan havainnoinnin kautta tehdyistä huomioista kuin kyselyvastauksistakin 

välittyi merkityksiä, jotka voidaan yhdistää avoimuuteen liittyväksi merkitys-

kokonaisuudeksi. Moninaistuvat opetus- ja oppimisprosessin muodot, koulun 

ulkopuolisten ympäristöjen uudet mahdollisuudet ja kasvavaa sosiaalisuutta 

kuvaavat merkitykset edellyttävät samalla koulun fyysisiltä tiloilta ja sen välit-

tömältä ympäristöltä avoimempia ja toiminnallisempia pohjaratkaisuja, joita 

ilmentävät esimerkkeinä seuraavat tutkimusaineistosta poimitut lauseet:

Koulun on pystyttävä vastaamaan monimuotoistuvan 

ympäristön tarpeisiin yhteiskunnassa…. Ei ole enää valmista 

loppuratkaisua, vaan on olemassa erilaisia rakennuspalikoita, 

joista sitten kokonaisuus kootaan. 

(opettaja / kysely 2008–2009 )

…., jolloin rakennamme kouluumme uuden alueen, joka 

mahdollistavat paremmin yhteistoiminnallisuuden ja 

tilaresurssien paremman käytön. 

(rehtori / kysely 2008–2009) 

Avoimia tiloja, keskisuuria tiloja, pienryhmätiloja ja perustilo-

ja. Istumapaikkoja yksilötyöskentelyyn, ryhmätyöskentelyyn 

ja suurempiin kokoontumisiin. Vaihtoehtojen ja variaatioiden 

määrä on suuri. Oppilailla on eri tarpeet, siksi on oltava myös 

erilaisia oppimisympäristöjä. 

(opetushallinnollinen asiantuntija / kysely 2008–2009)
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Uudistuvien osaamisvaatimusten ja nopeasti kehittyvän informaatiotekno-

logian aikana koulun ulkopuolisia ympäristöjä tarkasteltaessa nostettiin sel-

keästi esille sähköisten sisältöjen ja sosiaalisen median tarjoamat uudet ope-

tus- ja oppimismahdollisuudet, joiden hyödyntäminen itse oppimisprosessis-

sa ja sen arvioinnissa nousivat merkittävästi esille. Samalla tieto- ja viestintä-

teknisen kehityksen myötä koulun ulkopuolisen oppimisympäristön katsottiin 

haastavan perinteisen formaalin opetuksen ja siihen liitetyt pedagogiset valin-

nat. Tulos on samansuuntainen aikaisempien tutkimusten havaintojen kanssa 

(Eriksen 2001, 85; Heppell ym. 2004, 10; Koun-tem ym. 2008, 1412; Piispanen 

2008, 72). Tässä kehityksessä virtuaaliset ympäristöt eri multimedialähteineen 

sekä internet nostettiin keskeisesti esille. Tähän viittaavat näkemykset nousi-

vat esiin myös kyselymateriaalissa.

Internet tulee olemaan keskeisin informaation lähde … 

(opettaja / kysely 2008–2009)

 

Ei ole epäselvää, etteikö tulevaisuus olisi uusien teknologioiden 

varassa. Niitä hyödynnetään yhä enemmän ja enemmän oppi-

laiden graafi siin esityksiin, tiedon hankintaan, web-sivustoihin 

ja interaktiivisiin kanaviin. (opettaja)

Uudenaikaisen digitaaliteknologian käyttöä tulee edistää …, 

jolloin matkapuhelimen kautta voidaan kerätä 

kotitehtävät ja tehtävänannot. 

(opetushallinnon asiantuntija / kysely 2008–2009) 

 

Siksi oppimistuloksia ei tulevaisuudessa voi mitata vain kokeil-

la, vaan heidän  wikinsä, bloginsa ja fooruminsa kertovat myös 

heidän osaamisestaan. (opettaja / kysely 2008–2009)

Opettaja on yhä enemmän ja enemmän ohjaaja tietotulvan 

viidakossa. Tämä lisää oppilaan itseohjautuvuutta ja yhteis-

työn tarvetta keskustelun ja ohjaamisen kautta. 

(opettaja / kysely 2008–2009 )

Samalla teknologia lisää uusia mahdollisuuksia tiedon hankki-

miseen ja työstämiseen, jolloin opettajan rooli tiedon luotetta-

vuuden ja oikeellisuuden varmistajana kasvaa. 

(opettaja / kysely 2008–2009)
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Uskon internetpohjaisten ratkaisujen, kuten web-kyselyjen, 

blogien tai vain yksinkertaisesti internetin selausvälineenä 

tarjoavan oppilaita motivoivan tekijän. 

(rehtori / kysely 2008–2009)

… aktiivitauluja, pöytätietokoneita, kannettavia tietokoneita 

jne. ja meidän opettajamme hyödyntävät tätä resurssia 

opetukseen ja oppilaiden oppimisen tueksi. 

(rehtori / kysely 2008–2009)

Informaaliin oppimisympäristöön liitetyissä merkityksissä haastatteluiden ja 

ensimmäisen kyselyn perusteella vastaajat nostivat esille koulun ulkopuolisiin 

fyysisiin ympäristöihin ja uudistuviin opetus- ja oppimisprosesseihin liittyvät 

tekijät (Liite 9 ja 10). Erityisesti koulun ulkopuolisiin oppimisympäristöihin ja 

informaaleihin oppimisprosessia kuvaaviin merkityksiin liitettiin koulun välit-

tömässä läheisyydessä olevien fyysisten ympäristöjen tarjoamat mahdollisuu-

det (esim. museot ja kirjastot) sekä työelämäyhteistyön muotoja hyödyntävät 

oppimisympäristöt (Liite 9 ja 10). Osallistuvan havainnoinnin kautta erityi-

sesti työssä oppimisen mahdollisuuksien sekä työelämäorientoituneiden paja-

työskentelytyömuotojen käyttö nähtiin koulun ulkoisten oppimis ympäristöjen 

kohdalla selkeästi keskeiseksi merkitykseksi. Lisäksi osallistuvan havainnoinnin 

kautta vahvistui käsitys, jonka mukaan ylikansalliset oppimisympäristöodotuk-

set myös yhdenmukaistavat fyysiseen oppimisympäristöön liittyviä käsityksiä 

ja konkreettisia kehittämistavoitteita. 

Opetus- ja oppimisprosessin ajan ja paikan merkityksellisyys kyseenalaistuu 

osallistuvan havainnoinnin kautta muodostettujen näkemysten perusteella. 

Tämä ei kuitenkaan viitannut siihen, että koulurakennuksen tiloineen, kalus-

teineen ja välineineen olisi nähty olevan menettämässä merkitystään. Haastat-

telu-, kysely- ja havaintomateriaalin perusteella koulutilojen käyttötarkoituk-

sessa ja tilaratkaisujen muodostamisessa uudistumistarve nähtiin ilmeisenä. 

Osa-aineiston perusteella vastaajat toivat esiin oppimisympäristöjen kokonais-

valtaista kehittämistä, jossa koulun fyysisillä rakenteilla ja ajanmukaisuudella, 

laadukkaalla hallinnolla ja hyvin työhönsä perehtyneillä opettajilla oli keskei-

nen merkitys koulun toimintaympäristöä uudistettaessa. Opettajan merkitys-

tä koulun toimintaympäristön uudistajana ja opettajankoulutuksen tärkeyttä 

korostaa myös Luukkainen (2004, 17), jonka mukaan opettajan koulutuksen 

perusteella luomat oppimiskäsitykset ja kuva oppimisympäristön ominaisuuk-

sista siirtyvät suurelta osin osaksi hänen tulevaa ajatusmalliaan (myös Carter 
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1994, 235). Mikäli koulujärjestelmä kokonaisuudessaan ei ole ajanmukainen, 

ei se myöskään kaikkien haastatteluun osallistuvien ryhmien mukaan kykene 

takaamaan laadukasta opetusta:

Hyvä hallinto takaa opetuksen menestyksen. Uudenlaiset 

opetustavat edellyttävät tietokoneiden ja laitteiden lisäksi 

hyvää valtakunnallista opettajien koulutusta. 

(rehtori / kysely 2008–2009)

Yhteistoiminnallinen oppiminen tulee lisääntymään koulussa 

merkittävästi. Tämä tarkoittaa avoimia tunteja, joissa kerätty 

tieto yhdistetään yhteiseksi pääomaksi tunneilla ja 

tapaamisissa. (opettaja / kysely 2008–2009)

3.2 Fyysisen oppimisympäristön 
muunneltavuus ja joustavuus yleisellä tasolla

Oppimisympäristöjen simulaation ja sitä seuranneen tutkimusmateriaalin ko-

konaisanalyysin kautta muodostetun yleisen merkitysverkostotyypin perus-

teella koulun fyysisenä oppimisympäristöratkaisuna odotettiin kehittyvän yhä 

yhteisöllisempään suuntaan. Yhteisöllisiä opetus- ja oppimisprosesseja tarkas-

teltaessa erityisesti toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja avoimuutta korostavat 

työskentelymuodot ja työtavat nostettiin painokkaasti esille. Koulun fyysistä 

oppimisympäristöä yleisellä tasolla kuvaavan merkitysverkostotyypin keskei-

set merkitykset käyvät ilmi kuviosta 12.

KUVIO 12. Fyysisen oppimisympäristön merkitysverkostotyyppi yleisellä tasolla

Toiminnallisuus

 • Koulu palvelutuotanto-
  keskuksena

 •  Koulu laajasti hyödyn-
  nettynä julkisena 
  rakennuksena 

Sosiaalisuus

 •  Koulu yhteistoimin-
  nallisena keskuksena 

 •  Koulu moniammatillista  
  työskentelyä tukevana  
  keskuksena

Avoimuus

 •  Koulu osana 
  ympäröivää yhteisöä

 •  Koulu vuorovaikuttei-
  suuden mahdollistavana  
  oppimisympäristönä

YHTEISÖLLISYYS
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Koulun muunneltavuuden ja joustavuuden yleisen tason yhteisöllisyyttä tuke-

vissa merkitysverkostoissa korostuivat tieto- ja koulutusorientoituneen yhteis-

kunnan muuttuvat tavoitteet, koulun ulkopuoliset ympäristöt sekä opetus- ja 

oppimisprosessin moninaistuvat muodot (ks. myös luku 3.1). Tutkimuksen tu-

lokset vahvistavat esitettyjä käsityksiä siitä, että koulun välittömän ulkopuoli-

sen fyysisen ympäristön katsotaan tarjoavan merkittäviä mahdollisuuksia op-

pilaiden oppimisprosessin tukemiseen (Sanoff  2009, 10; Tanner 2000). 

Samalla suunnittelu- ja valmisteluvaiheen tulokset osoittivat, että kouluinstituu-

tiolla ja opettaja-oppilassuhteella on edelleen keskeinen asema. Koulun vahvaa 

institutionaalista merkitystä korostivat myös web-kyselyn tulokset, jossa kou-

lun asema nostettiin erittäin merkittäväksi tekijäksi (Liite 5, itemi 1). Moni-

muotoisten koulun ulkopuolisten oppimisympäristöjen yhteyksien lisäänty-

misestä huolimatta muutoksella ei katsottu olevan vaikutusta tähän asemaan 

(Liite 5, itemi 21). Tämä näkyi myös oppimisympäristösimulaatiossa tehdyissä 

arvioissa. Kouluratkaisu, jossa myös kirjasto-, kulttuuri-, liikunta- ja nuoriso-

työn palveluratkaisut ovat läsnä, arvioitiin yleisesti parhaaksi ratkaisuksi (Lii-

te 19). Simulaatio arvioinnissa painottuivat erityisesti tekijät, joissa käyttäjän 

ominaisuudessa niin opettajalle kuin oppilaalle tarjoutuu mahdollisuus hyö-

dyntää koulutiloja kokonaisvaltaisesti erilaisten opiskelu- ja työskentelymuo-

tojen tueksi (ks. simulaaatiokysymykset 4–9 / Liitteet 15–17). Yleisen tason si-

mulaatioarvioinneissa Kotimäen koulu (simulaatiokoulu numero 2) arvioitiin 

näissä kysymyksissä parhaaksi ratkaisuksi. 

Simulaatiokirjausten ja käytyjen koontikeskustelujen perusteella kouluraken-

nuksen odotettiinkin tulevaisuudessa toimivan yhä keskeisemmässä osassa 

julkisten palvelujen tuotantokokonaisuutta. Samalla simulaatiossa tehdyissä 

arvioin neissa esiin nousseissa arviointiperusteissa korostuivat myös turvalli-

suutta ja kokonaisvaltaista oppimisympäristöä tähdentävä ajattelu. Siinä moni-

sektorisen palvelurakennuksen katsottiin tarjoavan lapselle ja nuorelle koko-

naisvaltaisen käsityksen yhteiskunnan palvelumuodoista sekä kannustavan ja 

perehdyttävän palvelujen hyödyntämiseen ja käyttämiseen. Tässä yhteydes-

sä koulun rakennuksena voidaan nähdä tehokkaimmillaan olevan yhteisönsä 

elinikäisen oppimisen keskus. 

Perinteisen, vaikkakin modernisti suunnitellun ja arkkitehtonisesti ansiokkaan 

koulurakennuksen perusluokkatiloineen havaittiin nauttivan yleisesti tarkastel-

tuna arvostusta. Kuitenkin kokonaisanalyysin perusteella tutkimukseen osal-

listujat yleisesti katsoivat nykymuotoisen koulun fyysisen oppimisympäristön 

mahdollisuudet toteuttaa formaaleja sekä informaaleja opetus- ja oppimis-
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tarpeita rajallisiksi. Kokonaisanalyysin perusteella muunneltavalla ja jousta-

valla oppimisympäristöllä korostettiin voitavan edesauttaa merkittävästi ope-

tuksen laadullisia tavoitteita, joissa korostuvat koulun ulkopuolisten ympäris-

töjen ja ajanmukaisten koulun opetustilojen yhteydet. Samalla koulun katsot-

tiin luovan lapselle ja nuorelle turvalliseksi koetun perustan, jonka tulisi tarjo-

ta hänelle keskeiset elämän peruspalvelut kuten liikunta-, kulttuuri- nuoriso- 

ja terveyspalvelut. 

Yleisesti ottaen vastaajat katsoivat toiminnallisesta näkökulmasta kouluraken-

nuksen jäävän liian irralliseksi yksiköksi, jossa arjen ja yhteiskunnan välitön-

tä läsnäoloa ja sen tuomia mahdollisuuksia oli vaikea tunnistaa. Samalla kas-

vava taloudellinen tehokkuus, ekologisuus ja kestävä kehitys edellyttävät vas-

taajien mukaan koulurakennusten ja muiden julkisten rakennusten yhä tehok-

kaampaa käyttöä. Tämän saavuttamiseksi pidettiin luontevana, että koulun tar-

joamia julkisia tiloja ja palveluiden tuotantomahdollisuuksia voivat hyödyntää 

laajemmalla tasolla kaikki alueen yhteisöt ja jäsenet. Tulevaisuuden koulussa ja 

oppimis ympäristöissä korostuivat yleisellä tasolla laajentuvan oppimisympä-

ristön merkitykset arjen ja työelämän yhteyden tiivistämisessä. 

Vastaavia tuloksia ovat aiemmin saaneet myös useat muut tutkijat, kuten Aal-

to ym. (2007, 20, 37), Heppell ym. (2004, 11–13), Lehtinen ym. (2000, 256) ja 

Piispanen (2008, 162). Lisäksi oppimisympäristön informaalien tekijöiden ko-

rostumisen myötä katsottiin, että koulun tulee tarjota yhä enenevässä määrin 

sosiaalisia ja yhteistoiminnallisia työmuotoja korostavia oppimismahdollisuuk-

sia. Myös suunnittelu- ja valmisteluvaiheen aineistossa tuotiin esiin erilaisten 

koulun ulkopuolista maailmaa lähentyvien, todellisuuteen pohjaavien oppimis-

tilanteiden merkitys, työpajatoiminta sekä työssäoppiminen (ks. luku 3.1).

Kokonaisanalyysin perusteella opetus- ja oppimisprosessin moninaistuvilla 

muodoilla sekä koulun ulkopuolisilla ympäristöillä on selkeä yhteys myös avoi-

muuteen liittyviin merkityksiin. Moniammatillisten työmuotojen ja perinteisen 

hallintokunta-ajattelun ylittävien kasvatus- ja koulutusprosessien yleistymisen 

katsottiin mahdollistuvan, mikäli koulu rakennuksena tarjoaa avoimia tilarat-

kaisuja niin palvelurakenteen kuin pedagogisten tavoitteidenkin näkökulmas-

ta. Erityisesti avoimuuden sekä opetustilojen pedagogisen yhteyden merkitys 

koulurakennuksen tilaratkaisuihin nostettiin simulaation kirjausten perusteel-

la keskeisesti esille. Simulaation arvioinneissa eri yksilö- ja ryhmätyömuodot 

sekä käyttäjien mahdollisuus hyödyntää koko koulurakennusta yleisellä tasolla 

osana opetus- ja oppimisprosesseja nousivat painotetusti esille (ks. kysymyk-

set 4–9). Myös simulaation kirjausten mukaan kyseiset tekijät olivat käydyissä 

keskusteluissa vahvasti esillä. 
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Kokonaisanalyysin perusteella opetusmenetelmissä korostuva lisääntynyt op-

pilaan itseohjautuvuus yhdistettynä sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin lisää-

vät vastaajien mukaan fyysisen oppimisympäristön muunneltavuuden ja jousta-

vuuden tarvetta. Osallistuvan havainnoinnin yhteydessä nousi esiin, että monet 

aikaan ja paikkaan liittyvät tekijät saavat uudenlaisia merkityksiä informaatio-

teknologian ja sosiaalisten medioiden maailmassa (ks. myös luku 3.1).  Korho-

nen (2003, 41) on esittänyt, että oppimisympäristön paikkasidonnaisuus kor-

vautuu elämäntilalähtöisyydellä, mihin nämäkin tulokset viittaavat. Uusien op-

pimisympäristöratkaisujen keskellä lähiopetuksen määrän ei sinällään uskottu 

vähenevän, mutta tutkimus vahvistaa Aallon ym. (2007, 22–24, 30) käsityksen, 

jonka mukaan opetuksen luonne muuttuu sosiaalisia vuorovaikutustilanteita 

tukevammaksi esimerkiksi ryhmäoppimista ja -toimintaa lisäämällä.

Mäenpään ja Ojan (2004, 43) mukaan avoimella oppimisympäristöllä viitataan 

fyysisestä näkökulmasta usein avoimempaan koulurakennukseen. Koulutilo-

jen avoimuutta vertailleessa tutkimuksessa havaittiin, että avoimuutta on py-

ritty lisäämään luomalla lähinnä erityyppisiä oleskelumahdollisuuksia koulu-

rakennuksessa (Kuittinen 2009, 7). Samalla avoimeksi tulkitut ratkaisut ovat 

koskeneet pääsääntöisesti ruokailu-, aula-, liikunta- ja kirjastotiloja (Teräväi-

nen 2010, 124–129). Runsaasta koulurakennuksen avoimuuteen liittyvästä tut-

kimuksesta huolimatta huomiota ei Higginsin ym. (2005, 22) mukaan kuiten-

kaan ole kiinnitetty riittävästi fyysisten elementtien ja sosiaalisten tekijöiden 

välisiin suhteisiin. 

Aineiston kokonaisanalyysin perusteella koulurakennuksen avoimuutta ja sen 

tuomia mahdollisuuksia opetus- ja oppimisprosessien tukemiseen ei ole infor-

manttien kokemusten mukaan tilaratkaisuina kyetty konkretisoimaan. Koko-

naisanalyysin perusteella tilasuunnittelussa huomio tulisi vastaajien mukaan 

kääntää erilaisia työskentelytapoja ja vuorovaikutuksia mahdollistaviin oppimis-

ympäristöihin (myös Nuikkinen 2009, 125). Käytännössä tämän katsottiin tar-

koittavan tilakokonaisuusratkaisuja, joissa yksittäisten koulutilojen toiminnal-

linen yhteys muihin tiloihin ja tilakokonaisuuksiin tunnustetaan. Tällöin kyet-

täisiin tarjoamaan mahdollisuudet yksilötyöskentelystä ryhmätyöskentelyyn ja 

aineopiskelusta aihepiirityöskentelyyn ilman, että tärkeäksi koettu fyysisen ti-

lan turvallisuus ja pysyvyys kärsisivät (myös Piispanen 2008, 122–123). 

Tulokset korostavat opetustilan merkitystä opetus- ja oppimisprosessin kes-

keisenä alustana, mutta kyseenalaistavat yleisopetustilojen määrämuotoisuu-

den ja nykymuotoiset koulujen peruspohjaratkaisut. Vastaajat katsoivat, että 

muunneltavan ja joustavan tilakokonaisuuden tulee tarjota erikokoisia ja eri-

tyyppisiä tiloja mahdollistaen opetus- ja oppimisprosessien koko kirjon. Tämän 
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edellytyksenä on huomioitava myös, että opetustilojen välitilat toimivat selkeä-

nä niin formaalin opetuksen kuin informaalin oppimisen jatkeena. 

3.3 Yhteenveto fyysisen oppimisympäristön 
muunneltavuudesta ja joustavuudesta 
yleisellä tasolla 

Yleisen tason fyysistä oppimisympäristöä kuvaavassa merkitysverkostotyypis-

sä korostuu keskeisesti yhteisöllisyys ja siihen liitettävät toiminnallisuuteen, 

sosiaa lisuuteen ja avoimuuteen liittyvät merkitysverkostot. Esiin nousevat tie-

to- ja koulutusorientoituneen yhteiskunnan muuttuvat tavoitteet, koulun ulko-

puoliset ympäristöt sekä opetus- ja oppimisprosessin moninaistuvat muodot. 

Lisäksi koulu katsotaan institutionaalisesti keskeiseksi koko yhteisön ympäris-

töksi, jonka palvelutuotantorakenteeseen liitetään myös liikunta-, kulttuuri-, 

nuoriso- ja sosiaalisektoreiden palveluelementtejä. Näin koulun merkityksen 

opetus- ja kasvatusprosessissa sekä koko yhteisölle suunnatuissa peruspalve-

luissa katsotaan edelleen korostuvan. 

Yhteisöllisiä tekijöitä tukevan koulun ja sen välittömän ympäristön katsotaan 

laajenevan ja integroituvan alueen ja yhteisön tarjoamien tuki- ja asiantuntija-

palvelurakenteiden kanssa. Koulun odotetaan pystyvän tarjoamaan laaduk-

kaan toimintaympäristön, jossa käyttäjä kokee voivansa ajanmukaisessa ja ke-

hittyvässä työympäristössä kasvaa ja kasvattaa yksilö yhteiskunnan jäsenyy-

teen. Samalla tulevaisuuden koulussa ja oppimisympäristöissä korostuvat ylei-

sellä tasolla laajentuvan oppimisympäristön tiivistyvä suhde arkeen ja työelä-

män yhteyksiin. 

Lisäksi oppimisympäristön informaalien tekijöiden korostumisen myötä kat-

sotaan, että koulun tulee tarjota yhä enenevässä määrin sosiaalisia ja yhteistoi-

minnallisia työmuotoja korostavia oppimismahdollisuuksia. Opettaja-oppilas-

suhteen ja lähiopetuksen merkitysten arvioidaan kuitenkin edelleen säilyvän. 

Opetusmenetelmissä korostuva oppilaan itseohjautuvuus, sosiaaliset vuorovai-

kutustilanteet ja heikkenevä aika-paikkasidonnaisuus lisäävät vastaajien mukaan 

fyysisen oppimisympäristön muunneltavuuden ja joustavuuden tarvetta. 

Vastaajien mukaan koulu edesauttaa tätä prosessia parhaiten, kun tilojen suun-

nittelu- ja toteuttamisratkaisuissa on kyetty hyödyntämään tilat kokonaisval-

taisesti huomioimalla samalla eri ikäkausille ja oppiaineille tyypilliset piirteet. 

Vastaajat korostivat myös laajentuneen oppimisympäristön mahdollisuuksien 

hyödyntämistä tilasuunnittelua tehtäessä, jolloin tilojen monikäyttöisyyden ja 
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avoimuuden merkitykset korostuivat. Yleisesti tutkimukseen osallistuneet kat-

sovat nykymuotoisen koulun fyysisen oppimisympäristön mahdollisuudet to-

teuttaa formaaleja sekä informaaleja opetus- ja oppimistarpeita rajallisiksi. 

Toiminnallisesta näkökulmasta koulurakennuksen nähdään jäävän liian irral-

liseksi yksiköksi, jossa arjen ja yhteiskunnan välitöntä läsnäoloa ei tunnisteta. 

Tilasuunnittelussa huomio tulisi kääntää erilaisia työskentelytapoja ja vuoro-

vaikutuksia mahdollistaviin oppimisympäristöihin. Tulos tukee opetustilan 

merkitystä opetus- ja oppimisprosessin keskeisenä alustana, mutta kyseenalais-

taa yleisopetustilojen määrämuotoisuuden ja nykymuotoiset koulujen perus-

pohjaratkaisut.

3.4 Fyysisen oppimisympäristön muunnelta-
vuus ja joustavuus opetustila- ja klusteritasolla

Oppimisympäristöjen simulaation ja sitä seuranneen tutkimusmateriaalin ko-

konaisanalyysin kautta muodostetun opetustila- ja klusteritason merkitys-

verkostotyypin perusteella koulun fyysisenä opetustilojen kokonaisuutena odo-

tettiin kehittyvän yhä muuntokykyisempään suuntaan. Merkitysverkostotyy-

pin muuntokyky ja siinä opetustilan ja -tilakokonaisuuksien muunneltavuus 

ja joustavuus ilmentyivät toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuut-

ta korostavissa merkitysverkostoissa. Koulun fyysistä oppimisympäristöä ope-

tustila- ja klusteritasolla kuvaavan merkitysverkostotyypin keskeiset merkityk-

set käyvät ilmi kuviosta 13.

KUVIO 13. Fyysisen oppimisympäristön merkitysverkostotyyppi opetustila- ja 

klusteritasolla

Toiminnallisuus

 • Opetustilojen 
  yhdistelymahdollisuus

 •  Toiminnalliset 
  välitilat 

Sosiaalisuus

 •  Opetus- ja oppimisprosessien  
  uudistuva luonne

 •  Informaaliset oppimis-
  prosessit

 •  Opetustilan sisäiset elementit

Monimuotoisuus

 •  Opetustilojen avoimuus

 •  Opetustilojen 
  monikäyttöisyys

 •  Esteettömyys laajassa  
  merkityksessä

MUUNTOKYKYISYYS
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Toiminnallisuuden ja sosiaalisuuden korostuminen vahvistuivat web-kyselyn 

tuloksissa, joissa koulurakennuksen ulkopuolella tai sen välittömässä läheisyy-

dessä tapahtuvan työskentelyn lisääntyminen sekä aulatilojen hyödyntäminen 

oppimisympäristönä korostuivat merkityksellisinä tekijöinä (Liite 5, itemit 6/26 

ja 7/27). Samalla painottuivat myös tieto- ja koulutusorientoituneen yhteis-

kunnan muuttuvat tavoitteet (ks. luku 3.1), joissa virtuaalisten oppimisympä-

ristöjen keskeinen merkitys on tunnistettu (Liite 5, itemi 8/28). Näin opetus- 

ja oppimis prosessin muuttuva luonne edellyttää yleisten ja yhteisten opetus-

tilojen sekä sen kokonaishahmon suhteen selkeää avautumista. 

Lisäksi aihepiiriin liittyvä simulaatio vahvisti myös toiminnallisten tavoitteiden 

merkityksellisyyden, sillä arviointien perusteella huomio kiinnittyi painotetus-

ti opetusklusteriratkaisuun, jossa korostuivat tilojen yhdistelymahdollisuudet 

ja opetustilojen välinen toiminnallinen tila-ajattelu (Liite 23). Lisäksi simulaa-

tiossa kerätyt kirjaukset painottivat toiminnallisuutta kiinnittämällä huomiota 

tilojen kokoon, yhdisteltävyyteen ja edellytyksiin eri ryhmätyömuotojen käyt-

töön, jotka ovat nousseet esiin myös Piispasen (2008, 119) ja Teräväisen (2010, 

128–129) tutkimuksissa. Tulos mukaili web-kyselyn tuloksia, joissa keskeises-

ti merkityksellisinä tekijöinä painotettiin opetustilan kehittämis tarvetta sekä 

tilaratkaisujen tarjoamia mahdollisuuksia erilaisille ryhmätyöskentelyn muo-

doille (ks. Liite 5, itemit 7/27 ja 10/30). 

Simulaatioarvioinneissa Tervatoppilan koulun (simulaatioympäristö numero 2) 

klusteriympäristö arvioitiin yleisesti parhaimmaksi opetustilakokonaisuudek-

si. Erityisesti painottuivat tämän klusteriympäristön tarjoamat mahdollisuu-

det erilaisten opetusmenetelmien ja samanaikaisopetuksen luontevalle käytöl-

le (ks. kysymykset 6–9 / Liitteet 22–24). Kokonaisanalyysin perusteella opetus- 

ja oppimisprosessin sosiaalistuvan luonteen muutos vaikuttaa näin tilakluste-

reiden ja opetustilojen muotoutumisperusteisiin. 

Vaikka aihepiiriopiskelu yleensä koetaan koulussa tärkeänä, ei se tässä web-

kyselyn tulosten perusteella noussut keskeiseksi muunneltavuuteen ja jousta-

vuuteen liitettynä tekijänä (Liite 5, itemit 3 ja 23). Tämä ei kuitenkaan tarkoi-

ta sitä, ettei aihepiirimäisyys itsessään olisi keskeinen tulevaisuuden opetus- ja 

opiskelu muoto, sillä niin opetusmenetelmien kuin oppimisprosessien uusien 

muotojen tarkastelun yhteydessä aihepiirityöskentelyn merkitys tunnistettiin 

aineiston eri osien ja kokonaisanalyysin perusteella.  

Kokonaisanalyysin perusteella arkkitehtonisen houkuttelevuuden sijasta eri 

tilojen arvioinnissa käsitykset tilan toiminnallisesta muuntelukyvystä koettiin 
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merkityksellisemmäksi tekijäksi. Opetustilaklustereihin liittyvässä muuntelu-

kyvyn merkitysverkostotyypissä korostuivat erityisesti pedagogisten periaattei-

den kautta suunniteltujen fyysisten oppimisympäristöratkaisujen ja kokonai-

suuksien tärkeys. Tämä havainto saa tukea myös Piispaselta (2008, 118), jon-

ka mukaan koulurakennusten suunnittelussa kiinnostus kouluarkkitehtuurin 

ja oppimiskäsitysten huomioimiseen on lisääntynyt. 

Avoimien aula- ja oleskelutilojen sijasta huomio kiinnittyi erityisesti useiden 

opetustilojen muodostamien kokonaisuuksien hyödyntämismahdollisuuksiin 

formaalien opetustilanteiden ja informaalien oppimismahdollisuuksien tuki-

jana. Tämä tulos kyseenalaistaa aikaisempia tutkimustuloksia, joissa käyttäjien 

toimintamahdollisuuksiin liittyvissä kokemuksissa on painottunut arjen rutii-

nien, kuten pukeutumisen, ulosmenon ja järjestyksen pitämisen tärkeys (Nuik-

kinen 2009, 278). Näiden tekijöiden sijasta korostuivat tässä tutkimuksessa pi-

kemminkin tilaan kohdistuvat kokonaispedagogiset tavoitteet, joissa fyysinen 

oppimisympäristö on kokonaisvaltainen oppimisalusta.

Simulaatioarvioiden ja koontikirjausten perusteella soveltuvimmaksi ratkaisuk-

si koettiin toiminnallinen välitila, joka mahdollistaa opetustiloista siirtymisen 

ja sen valvomisen mahdollisimman vaivattomasti. Itse välitilan odotettiin tar-

joavan mahdollisuuksia esittävään toimintaan, mutta myös vapaamuotoiseen 

itsenäiseen työskentelyyn (ks. Liitteen 21 mallit 1–3). Heppell ym. (2004, 14–

17) huomauttavatkin, että oppimiskäsitysten dynaamisen ja aktiivisen luon-

teen vuoksi yksittäinen luokkahuone uhkaa jäädä liian pieneksi yksiköksi, jol-

loin merkityksellinen opiskelu ja oppiminen eivät voi täysipainoisesti toteutua. 

Laajempien opetustilakokonaisuuksien katsottiinkin kokonaisanalyysin perus-

teella tukevan erilaisia ryhmäopetuksen muotoja sekä tarjoavan myös vapaa-

muotoisempia kokoontumis- ja kohtauspaikkoja. 

Koulun avointa fyysistä tilaa ja siihen liittyviä avoimia opiskelu- ja oppimis-

mahdollisuuksia tuleekin aineiston kokonaisanalyysin perusteella painotetus-

ti tarkastella opetus- ja oppimisprosessia tukevalla tavalla, kuten myös Hap-

ponen (2002, 6) ja Matikainen ja Manninen (2000, 29–39) ovat todenneet. Sen 

sijaan, että perus- ja uudisrakentamisessa koulun kaikki yleisopetustilat olisi-

vat toistensa kopioita, täytyy tilojen pohja- ja kalustamisratkaisujen suunnit-

telussa kiinnittää huomiota siihen, että koulusta löytyy yhä enemmän erilaisia 

tiloja, joita toiminnallisesti yhdistelemällä saavutetaan muunneltavia ja jous-

tavia tilakokonaisuuksia. 
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Fyysisen oppimisympäristön muunneltavuutta ja joustavuutta sekä tilojen mo-

nimuotoisuuteen liittyvää ajattelua laajentaen Locke (2005, 19) katsoo jousta-

vien fyysisten oppimisympäristöjen mahdollistavan parhaimmillaan 15–120 op-

pilaan työskentelyn. Myös aikaisemmat tutkimustulokset korostavat uudenlai-

sia monitoimitiloja ja niiden yhdistelmiä, jotka mahdollistavat monipuolisem-

pia osaamis- ja oppimiskeskuksia (Brotherus ym. 1999, 82; Konstantinidis ym. 

2009, 288; Miyamoto 2007, 24). Tilojen välisten luontaisten yhteyksien luomi-

nen nostettiinkin tilasuunnitteluperusteena keskeiseksi tekijäksi kokonaisana-

lyysin ja osallistuvan havainnoinnin perusteella.

Aineopetukseen soveltuvien tilojen merkitystä ei simulaation kirjausten ja ko-

konaisanalyysien mukaan kuitenkaan tule väheksyä. Monitoimiajattelun koros-

tumisesta huolimatta aineeseen virittävän ympäristön ja käytännön järjestelyjen 

merkityksen korostaminen koettiin edelleen merkityksellisenä tilasuunnitte-

lun perustekijänä (myös Piispanen 2008, 120). Aineelle tyypilliset tilat ja tilan-

käyttötarpeen kautta johdettu erilaisuus onkin syytä tunnistaa siitäkin huoli-

matta, että esimerkiksi erillisten tietotekniikkatilojen rakentamista ei pidetty 

tärkeänä. Tätä tukevat myös web-kyselyn tulokset, joissa korostuivat tietotek-

nisten päätelaitteiden merkitys ja mahdollisuudet niin opettajan kuin oppilaan-

kin keskeisinä työ- ja opiskeluvälineinä (Liite 5, itemit 17 ja 37). Lisäksi Piis-

panen (2008, 121) tulkitsee konstruktiivisemman oppimisprosessin painottu-

misen johtavan perinteisestä oppiaineittaisesta ajattelusta irtautumiseen, mikä 

samalla vaikuttaa myös opetustilan määrittämisen perusteisiin. 

Yhteenvetona voidaankin esittää, että aineopetustilojen kehittämisessä erityi-

sesti tilojen monikäyttöisyyden tarve tulee korostumaan. Opetustilan ja siihen 

liittyvien tilakokonaisuuksien suunnittelussa tulee kiinnittää huomiota myös 

lisääntyvään samanaikaisopetukseen. Osallistuvan havainnoinnin ja simulaa-

tiossa esitettyjen arvioiden perusteella opetustilassa tai tilakokonaisuuksissa voi 

toimia useitakin oppilasryhmiä, joita ohjaa useita opettajia ja aihealueen asian-

tuntijoita. Tällaisten työmuotojen toteuttamisessa korostuu tilan sisäisten ka-

luste-elementtikokonaisuuksien tärkeys (ks. Heppell ym. 2004, 2–4).

Korostuneesta kokonaistila-ajattelusta huolimatta kokonaisanalyysin perusteel-

la tässä tutkimuksessa opetustila nähtiin ensisijaisena koulun oppimisympä-

ristön yksikkönä. Simulaation opetustilaa koskevien tila-arvioiden ja simulaa-

tion kirjausten perusteella suorakulmion muotoinen luokkatila muunneltava-

na ja joustavana tilaratkaisuna todettiin luontevaksi opetustilaratkaisuksi (Liit-

teet 26–28). Toisaalta suorakulmion muotoisen tilan merkitystä ei koettu web-

kyselyn perusteella fyysistä oppimisympäristöä arvottavaksi tärkeäksi tekijäksi 
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(Liite 5, itemit 12 ja 32), mikä antaa aiheen olettaa, ettei muoto ole keskeinen 

tekijä uudistettaessa fyysistä oppimisympäristöä opetustilan osalta. 

Tulos poikkeaa Sanoffi  n (2009, 14–15) tutkimustuloksesta, jossa L-mallinen 

opetustila katsottiin nykyisiä ja tulevia tarpeita sekä työskentelymuotoja par-

haiten tukevaksi tilaratkaisuksi, mutta tukee aikaisempia näkemyksiä suorakul-

maisen opetustilan soveltuvasta muodosta (HMFH Achitects 1998, 20). Tässä 

tutkimuksessa oppimisympäristön simulaatiossa suorakulmaisen tilan eduksi 

katsottiin simulaation kirjausten mukaan sen tuomat valvontamahdollisuudet 

sekä esteettömyyteen liittyvät tekijät, kuten tilassa liikkuminen ja sieltä pois-

tuminen. Muodolla ei katsottu olevan merkittävää vaikutusta siihen, mahdol-

listaako tila eri työmuotoja. 

Lisäksi tulos poikkeaa aikaisemmista tutkimustuloksista (HMFH Arhitects 

1998, 20; Piispanen 2008, 120, 123), joiden mukaan opetustilan sisäisten tilan-

jakajien katsotaan olevan opetustilan muunneltavuuden kannalta tärkeä ele-

mentti. Simulaation kirjausten ja aineiston kokonaisanalyysin perusteella ope-

tus- ja oppimisprosessin sosiaalistuvan luonteen myötä tilassa katsottiin voivan 

olla käynnissä samanaikaisesti erityyppisiä oppimistilanteita. Tämänkaltaisen 

prosessin tukemiseksi tilan jakamiseen tarkoitettujen näköesteiden sijasta ko-

rostettiin tässä erilaisia opetustilan sisäisiä kalusteratkaisuja. 

Sen sijaan opetustilaan liittyvä monimuotoisuus ilmeni suunnittelutehtävien 

perusteella tarpeena hyödyntää luokkatila täysimääräisesti kaikkia työskente-

lymuotoja kunnioittaen. Suunniteltaessa tulevaisuuden opetustilan kaluste-

ratkaisuja oppilaat olivat sijoittaneet perinteisten luokkaelementtien lisäksi 

opetustilaan myös ryhmätyön muotoihin viittaavia työpistekokonaisuuksia: 

useissa suunnitelmissa opettajan työpiste oli sijoitettu poikkeuksellisesti luo-

kan keskiosaan, jolloin perinteisen luokkaympäristön lisäksi päätelaitteelliset 

työpisteet sijoitettiin ryhmätyön muotoja tukeviin 3–6 hengen ryhmätyöpis-

teisiin (Kuva 1).  

Suunnittelutehtävien ratkaisuvaihtoehdoissa suosittiin monipuolisia työskentely-

tapavariaatioita yksilötyöskentelypisteistä aina suurryhmäratkaisuihin. Yleisenä 

piirteenä kuitenkin oli, että opetustilan kalustamisessa suosittiin erilaisten työ-

pisteryhmitysten muodostamista. Toisin sanoen oppilaat odottivat luokkatilalta 

mahdollisuuksia työskennellä erityyppisissä yksilö-, pari- ja ryhmätyökokonai-

suuksissa, joissa voidaan joustavasti hyödyntää niin erilaisia työskentelymuo-

toja kuin informaatioteknologian tarjoamia mahdollisuuksia samankin oppi-

tunnin aikana. Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet aikaisemmin Miyamoto 
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(2007, 21) ja Piispanen (2008, 123). Lisäksi suunnitelmissa sijoitettiin kalustei-

ta myös opetustilan ulkopuolelle, mikä voidaan tulkita myös haluksi laajentaa 

työskentely-ympäristöä opetustilan välittömään läheisyyteen (Kuva 1). 

Oppilaille annettu toinen suunnittelutehtävä vahvisti opetustilan työpisteiden 

variointimahdollisuuksiin liittyviä merkityksiä, joissa korostuivat ensimmäi-

sen suunnittelutehtävän työpisteryhmittelyn kaltaiset laajakirjoiset työskente-

lytavat. Lisäksi vastauksissa painottuivat toiminnallisuutta ja sosiaalisuutta ko-

rostavat opetus- ja oppimisprosessin muodot. Avoimeen pedagogiseen ajatte-

luun liittyvissä oppimisympäristöissä huomio kiinnittyy Vitikan (2009, 134–

135) mukaan myös tietynlaiseen poikkeavuuteen rutiineista ja ryhmään kuu-

luvuuden lisäämisestä. Tämän tavoitteen toteutumiseksi tila- ja paikkajärjes-

telyillä kyetään tukemaan sosiaalisuutta korostavan oppimisympäristön tyy-

pillisiä piirteitä. Pyrkimys yhteisöllisyyteen näkyi myös oppilaiden suunnitel-

missa: työpisteet oli aseteltu monimuotoisiin työpistekokonaisuuksiin, joissa 

vaihtelivat yksilöllistä työskentelyä tukevat työmuodot sekä suurryhmätyös-

kentelyn piirteet (Kuva 2).

Oppilaiden suunnitelmissa eri työpistevaihtoehtojen lisäksi korostuvat myös 

oleskelun ja opiskelun rajapinnalla tapahtuva työskentely, joka edellyttää vapaa-

KUVA 1. Oppilaan suunnittelema pohjakuva tulevaisuuden opetustilasta 

ensimmäisen suunnittelutehtävän perusteella
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L 1
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muotoisempia kalusteratkaisuja (ks. Kuvat 1–2). Perinteisesti fyysistä oppimis-

ympäristöä ja opetustilan kalusteiden sijoittelumahdollisuuksia kuvaavissa tut-

kimuksissa tilan muodolliset pulpetti- ja työpisteratkaisut ovat korostetusti esil-

lä (Manninen ym. 2007, 62–65; Piispanen 2008, 118–123). Tässä tutkimuksessa 

kautta linjan oppilaiden tekemissä suunnitelmissa kuitenkin korostuivat myös 

epämuodolliset työskentelymahdollisuudet: lähes poikkeuksetta suunnitelmat 

sisälsivät työskentelykokonaisuuksia, joissa sohvat ja sohvatuoliryhmät muo-

dostivat oman työpistekokonaisuutensa (Kuva 3).

KUVA 2. Yksilötyöskentelyn ja ryhmätyöskentelyn hajonnan kuvaus oppilaiden 

suunnitelmissa



–   Marko Kuuskorpi138

Oppilaiden suunnittelutehtävien työpisteratkaisujen moninaisuus ja tilanne-

sidonnaisuutta korostavat opetustilan kalusteratkaisut edellyttävät muunnelta-

vuuden ja joustavuuden huomioimista, jolloin yksittäistä kiinteää kalusterat-

kaisua ei voida antaa. Käytännössä tila tarjoaa useita erilaisia mahdollisuuksia 

opiskella niin yksilötyöskentelystä suurryhmätyöskentelyyn kuin opettajajoh-

toisesta opiskelusta vapaamuotoiseen oleskeluun ja yhteiseen prosessointiin. 

Tämä edellyttää, että tilassa on sekä siirreltäviä työpisteitä että vapaamuotois-

ta opiskelua suosivia sohva- ja nojatuoliratkaisuja muunneltavuuden ja jous-

tavuuden mahdollistamiseksi. Tilan kalusteratkaisujen muoto ei voi näin ol-

la pysyvä, vaan pikemminkin sen on houkuteltava hyödyntämään muuntelu-

mahdollisuuksia. Oppilaiden suunnitelmissa esiintyi tyypillisesti kuvan 4 mu-

kaisia työpisteratkaisuja.

Aineiston kokonaisanalyysin perusteella dynaamiseen opetustilaan sisältyy kol-

me erilaista tilan sisäistä elementtiä, jotka joustavat ja ovat muunneltavissa eri 

opetus- ja oppimistilanteita silmällä pitäen. Refl ektiivisyyttä tukevassa oppimis-

ympäristössä huomio kiinnittyy oppimisprosessiin, jossa oppilas tietoisesti pyr-

kii opetustilassa tila- ja laitejärjestelyjen avulla sekä aktiivisen tietoaineksen ja 

KUVA 3. Oppilaan suunnittelema pohjakuva tulevaisuuden opetustilasta 

ensimmäisen suunnittelutehtävän perusteella
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KUVA 4. Oppilaiden suunnittelutehtävien tyypilliset työpisteratkaisut
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opetuksen kautta konstruoimaan uutta tietoa yksilö- ja parityöskentelyn kei-

noin. Luovuutta tukevassa oppimisympäristössä oppimisprosessissa korostuu 

3–6 oppilaan pienryhmätyöskentely, jossa opetustilan kaluste- ja välineratkai-

sut tarjoavat mahdollisuuden erilaisten työryhmien muodostamiseen ja ryhmä-

prosessointiin hyödyntäen tarvittaessa useiden päätelaitteiden käyttöä.
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Vakioitujen menetelmien sijasta ryhmälle tarjoutuu mahdollisuus luovien ja 

omaperäisten ratkaisujen löytämiseen sekä uusien asiayhteyksien kautta mah-

dollisuuteen tarkastella nykyisiä tietorakenteitaan kriittisesti. Interaktiivisuutta 

tukevassa oppimisympäristössä opetustilan kaluste- ja laitejärjestelyt mahdol-

listavat jopa 40 oppilaan suurryhmätyöskentelyn. Interaktiivisuudella tarkoite-

taan tässä yhteydessä vuorovaikutteisuutta painottavaa opetus- ja oppimispro-

sessia, jossa vuorovaikutteisuus perustuu opettajien ja opiskelijoiden yhteiseen 

toimijuuteen erityisesti hyviä käytänteitä jakamalla. Samalla yhteisöllisen oppi-

misen kautta myös oppimisympäristöä voidaan kehittää ja uudistaa yhteistyös-

sä kaikkien toimijoiden kesken. Vuorovaikutteisen viestinnän ja demokraat-

tisen ryhmäprosessoinnin tukena on muunneltava ja joustava opetustila, joka 

tar joaa monien tietokanavien kautta mahdollisuuden vaikuttaa prosessoitavan 

aihealueen sisältöön. Opetustilan sisäiset elementit on esitelty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Refl ektoivan, luovan ja interaktiivisen opetustilaelementin 

keskeiset piirteet

Oppilas-
määrä

Työskentely-
muoto

Prosessointi-
muoto

Työtilatyyppi

Refl ektiivisyyttä tukeva 
oppimisympäristö

1–2 Yksilö- tai pari-
työskentely

Henkilökohtainen 
prosessointi

Henkilökohtainen 
työpiste

Luovuutta tukeva 
oppimisympäristö

3–6 Pienryhmä-
työskentely

Ryhmä-
prosessointi

Muunneltava 
työpiste

Interaktiivisuutta tuke-
va oppimisympäristö

20–40 Suurryhmä-
työskentely

Demokraattinen 
ryhmäprosessointi

Joustava ja 
muunneltava työtila

Koulun tilojen muutosratkaisujen kehittämistarve perustellaan monimuotois-

ten ja integroitujen opetustuokioiden sekä opetustilan ulkopuolisten ympäris-

töjen tarjoamien mahdollisuuksien lisääntyvillä hyödyntämisodotuksilla (ks. 

myös Piispanen 2008, 120; Sanoff  2009, 14). Tutkimusaineiston kokonaisanalyy-

sin ja simulaatioprosessin avulla muodostettiin hybridiopetustila, joka käyttäjä-

lähtöisen suunnitteluprosessin myötä osaltaan vastaa muunneltavana ja joustava-

na opetustilana tulevaisuuden opetus- ja oppimisprosessin haasteisiin (Kuva 5). 

Opetustila on esitelty suuremmassa koossa myös liitteessä 29. 

Simulaation ja tutkimusaineiston kokonaisanalyysin perusteella opettajilla ja 

oppilailla on voimakas halu vaikuttaa kalusteiden sijoitteluun. Näin korostui 

tarve luoda opetus- ja oppimistilanteita, joissa käyttäjät voivat aktiivisesti muo-

kata työympäristöään. Samaan suuntaan viittaavat psykologista oppimisympä-

ristöä ja sen laatua koskevat tutkimukset, joissa korostetaan henkilökohtaisten 

oppimisympäristöjen merkitystä oppimisprosessissa (ks. Piispanen 2008, 141; 
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Tapola & Niemivirta 2008, 291; Westling Allodi 2007, 157). Teräväisen (2010, 

124) mukaan uusi teknologia ja uudet oppimisen mallit vaikuttavat koulun 

arkki tehtuuriin, ja erilaiset kokeelliset oppimistilat eli ns. laborato riot, me-

diateekit sekä itsenäinen teknologia-avusteinen opiskelu alkavat näkyä koulu-

jen ohjelmissa ja arkkitehtuurissa.

KUVA 5. Tulevaisuuden hybridiopetustila
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3.5 Yhteenveto fyysisen oppimisympäristön 
muunneltavuudesta ja joustavuudesta 
opetustila- ja klusteritasolla

Opetustila- ja klusteritason merkitysverkostotyypin perusteella koulun opetus-

tilojen odotetaan kokonaisuutena kehittyvän yhä muuntokykyisempään suun-

taan. Opetustilan ja tilakokonaisuuksien muunneltavuus ja joustavuus ilmen-

tyvät toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta korostavissa mer-

kitysverkostoissa. 

Vaikka opetustilan merkitys opetus- ja oppimisprosessin tekijänä on keskei-

nen, painottuu samalla yksittäisen tilan yhteys olemassa olevaan tilakokonai-

suuteen, jossa erikokoiset tilat ja niiden väliset alueet muodostavat yhtenäisem-

män moni toimialuekokonaisuuden. Tässä kokonaisuudessa myös perinteinen 
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luokkahuone niin formaalin koulutuksen kuin informaalin oppimisen keskuk-

sena tulee säilyttämään oman paikkansa, mutta tueksi tarvitaan monimuotoi-

sempia ja integroivampia opetustuokioita suosivia tilaratkaisuja. Samalla pe-

dagogisten periaatteiden kautta lisätty tilojen monimuotoisuus tukee parhaim-

millaan myös aineopetukselle tyypillisiä piirteitä ilman, että tilojen käytettävyys 

siitä kärsii. Opetustila ratkaisuineen halutaan yhä monimuotoisempaan ja te-

hokkaampaan käyttöön, jossa samanaikaisopetuksella ja aihepiiriperusteisella 

opetus- ja oppimisprosessilla on yhä keskeisempi merkitys.  

Oppimisympäristösimulaatiossa tärkeäksi nostetussa ratkaisussa korostuvat ti-

lojen yhdistelymahdollisuudet ja opetustilojen välinen toiminnallinen tila-ajat-

telu. Soveltuvimmaksi ratkaisuksi koetaan toiminnallinen välitila, joka mah-

dollistaa opetustiloista siirtymisen ja sen valvomisen vaivattomasti. Toimin-

nallisuutta painotetaan kiinnittämällä huomiota tilojen kokoon, yhdisteltävyy-

teen ja edellytyksiin eri ryhmätyömuotojen käyttöön. Suorakulmion muotoi-

nen luokkatila muunneltavana ja joustavana tilaratkaisuna koetaan luontevaksi 

opetustilaratkaisuksi, joten muoto ei nouse keskeiseksi tekijäksi uudistettaessa 

fyysistä oppimisympäristöä opetustilan osalta. Muodolla ei myöskään katsota 

olevan merkittävää vaikutusta siihen, mahdollistaako tila eri työmuotojen käy-

tön. Sen sijaan huomio kiinnittyy erityisesti useiden opetustilojen muodosta-

mien kokonaisuuksien hyödyntämismahdollisuuksiin formaalien opetustilan-

teiden ja informaalien oppimismahdollisuuksien tukijana.  

Opetustilakokonaisuuksien katsotaan tukevan sosiaalisuutta ja erilaisia ryhmä-

opetuksen muotoja sekä tarjoavan myös vapaamuotoisempia kokoontumis- ja 

kohtauspaikkoja. Tulos vastaa aikaisemmin esitettyjä tutkimustuloksia, joiden 

mukaan tulevaisuuden opetustilan odotetaan tarjoavan mahdollisuuksia sa-

manaikaisesti pienryhmä- ja aihepiirityöskentelyyn sekä teknologisten välinei-

den joustavaan käyttöön (Hatch 1997, 241–261; Niemi & Kumpulainen 2008, 

21). Opetus- ja oppimisprosessin sosiaalistuvan luonteen myötä tilassa katso-

taan voivan olla käynnissä samanaikaisesti erityyppisiä oppimistilanteita se-

kä samanaikaisopetusta usealle ryhmälle. Tämän kaltaisen prosessin tukemi-

seksi tilan jakamiseen tarkoitettujen näköesteiden sijasta korostetaan erilaisia 

opetus tilan sisäisiä kalusteratkaisuja.

Opetustilan sisällä kolmen erilaisen kaluste-elementin tarve ilmenee tulosten 

pohjalta. Opettajajohtoisuutta suosivissa ratkaisuissa oppilaiden henkilökoh-

taiset tai parityöpisteet katsotaan tärkeäksi työskentelytavaksi. Ryhmätyöpis-

teiden muodossa ja koossa korostuvat puolestaan 3–6 oppilaan työpisteet eri 

variaatioin. Lisäksi muunneltavuutta ja joustavuutta halutaan lisätä mahdolli-
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suudella siirrellä ja muunnella ryhmäratkaisuja aina suurryhmätyöskentelyyn 

asti. Kolmantena elementtinä korostuu vapaamuotoisen työskentelyn sallivien 

sohva- ja oleskeluryhmien käyttö.  

Oppilaiden suunnittelutehtävien ratkaisuissa suositaan monipuolisia työs-

kentelytapavariaatioita yksilötyöskentelypisteistä aina suurryhmäratkaisui-

hin. Yleisenä piirteenä kuitenkin opetustilan kalustamisessa suositaan nimen-

omaan työpisteiden sijoittamista ryhmiin. Oppilaiden suunnitelmissa korostu-

vat myös oleskelun ja opiskelun rajapinnalla tapahtuva työskentely, joka edel-

lyttää vapaamuotoisempia kalusteratkaisuja. Kaiken kaikkiaan oppilaiden rat-

kaisuissa painottuvat toiminnallisuutta ja sosiaalisuutta korostavat opetus- ja 

oppimisprosessin muodot. 

Esiin tuodut moninaiset työpisteratkaisut ja tilannesidonnaisuutta korosta-

vat opetustilan kalusteratkaisut edellyttävät muunneltavuuden ja joustavuu-

den huomioimista, jolloin yksittäistä kiinteää kalusteratkaisua ei voida antaa. 

Tilan kalusteratkaisujen muoto ei voi näin olla pysyvä, vaan pikemminkin sen 

on houkuteltava hyödyntämään muuntelumahdollisuuksia. 

3.6 Fyysisen oppimisympäristön muunnelta-
vuus ja joustavuus opetustilan kaluste- ja 
laitetasolla 

Opetustilan kaluste- ja laitetasoa kuvaavassa merkitysverkostotyypissä muun-

neltavuus ja joustavuus ilmenivät toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuo-

toisuutta kuvaavissa merkitysverkostoissa. Näissä tavoitteena osoittautui ole-

van muodostaa tila, jossa korostuu tilamitoituksen tarkoituksenmukaisuus eri-

laisten työpisteiden variaatioiden, opettajan työpisteen luonteen ja sijoittelun 

sekä opetustilan laiteratkaisujen muodossa. Koulun fyysistä oppimisympäris-

töä kaluste- ja laitetasolla kuvaavan merkitysverkostotyypin keskeiset merki-

tykset käyvät ilmi kuviosta 14.

Lähtökohtaisesti opetustila-ajattelun perusteena painotetaan web-kyselyn mukaan 

fyysisen kouluympäristön ajanmukaisuuteen ja tulevaisuuden tarpeisiin liittyvien 

merkityksien tärkeyttä (Liite 5, itemit 5/25 ja 9/29). Samalla suunnittelu- ja val-

misteluvaiheen kokonaiskuvaa muodostaneen osa-aineiston perusteella kyseen-

alaistettiin yksipuolinen luokkatilan peruskaluste- ja laiteajattelu, sillä opetus-

tilan yksipuoliset tila- ja kalusteratkaisut nostettiin merkittäväksi muutostekijäksi 

(ks. luku 3.1). Edelleen myös tilojen tarkoituksen mukainen mitoitus, varustelu 
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ja työskentelypisteiden variointimahdollisuudet katsottiin web-kyselyn perus-

teella erityisen merkityksellisiksi tekijöiksi (Liite 5, itemit 11/31 ja 15/35). 

Laadukkaan opetustilaympäristön ymmärrettiin muodostuvan monen eri te-

kijän yhteisvaikutuksesta, jossa tilan muodon ja koon lisäksi kaluste- ja laite-

ratkaisuilla on luonnollisesti merkittävä vaikutus. Arvioitaessa sitä, minkä-

lainen opetustila on ajanmukainen ja laadukas kaluste- ja laiteratkaisuiltaan, 

vaikuttavat taustalla voimakkaasti muuttuvan koulutus- ja tietoyhteiskun-

nan rakenteet (ks. luku 3.1) sekä laajemmat pedagogiset tilatavoitteet (ks. lu-

ku 3.4). Näin ollen opetustilaa ei voi rakentaa vain tiettyjen materiaalisten te-

kijöiden varaan. 

Aineiston kokonaisanalyysissä olikin nähtävissä, että laadukkaaseen fyysiseen 

oppimisympäristöön liittyvien moninaisten institutionaalisten, pedagogisten ja 

sosiaalisten prosessien ymmärrettiin muovaavan osaltaan valintoja, jotka hei-

jastuvat myös kaluste- ja laiteratkaisuihin. Eri osa-aineistojen vastauksissa nä-

kyi, että laadukkaassa opetustilassa painotetusti esille nousseiden yksittäisten 

kalusteiden ja laitteiden ja toisaalta niissä osoitettujen puutteiden nähtiin luo-

van luonnollisesti perustan, jonka kautta nykyrakennetta on mahdollista uu-

distaa. Toisaalta nostettiin esiin, että opetus- ja oppimisprosessin lähtökohtana 

on aina ihminen, joten kalusteet ja laitteet eivät voi koskaan muodostua kou-

lun toimintakulttuurin yksiselitteiseksi lähtökohdaksi. 

KUVIO 14. Fyysisen oppimisympäristön merkitysverkostotyyppi kaluste- ja 

laitetasolla

Toiminnallisuus

 • Informaatioteknologia 
  osana aktiivista opetus- 
  ja oppimisprosessia

 •  Dynaaminen 
  opetustila-ajattelu 

Sosiaalisuus

 •  Opettajan työpisteen 
  sijoittuminen 

 •  Tila-ajattelun 
  oppilaslähtöisyys 

 •  Vuorovaikutteinen opetus-  
  ja oppimisprosessi

Monimuotoisuus

 •  Oppilaan työpisteen 
  variaatiot

 •  Kalusteiden liikuttelu-
  mahdollisuudet

TARKOITUKSENMUKAISUUS
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Luvussa 3.4 esitettyjen perusteiden mukaisesti opetustilan suorakulmainen 

muoto ja opetustilan sisäisten työpiste-elementtien moninaisuus luovat kes-

keisen perustan, jonka kautta tilan sisäisille kaluste- ja laiteratkaisuille luodaan 

lähtö kohta. Opetustilan väliseinäratkaisujen avulla tehtävän tilamuuntelun si-

jasta simulaation kirjausten, aihepiirin arvioiden ja tutkimusaineiston koko-

naisanalyysin perusteella huomio kiinnittyi pikemminkin erilaisten kaluste-

kokonaisuuksien muodostamiseen. Siirreltäviä tilanjakajia ei sinällään suljettu 

pois, mutta niiden välttämättömyyttä ei myöskään korostettu. Tulos poik keaa 

aikaisemmista tutkimuksista (HMFH Achitects 1998; Piispanen 2008), jois-

sa siirrettävien tilan sisäisten väliseinäratkaisujen katsotaan tarjoavan opetus-

tilaan keskeisen muunteluvälineen. 

Kun simulaatiossa tarkastelun kohteena olivat yksittäiset kaluste- tai laiterat-

kaisut sekä niiden rooli osana muunneltavaa ja joustavaa oppimisympäristöä, 

huomio kiinnittyi yleisen arvioinnin lisäksi myös vaihtoehtoisiin ratkaisuihin. 

Tietyn kaluste- tai laiteratkaisun muunneltavuus- ja joustavuusominaisuuksia 

lähestyttiin usein käytännön kokemuksesta muodostettujen käsitysten kautta. 

Tämä vahvistaa ajatusta, jossa uudenlaisen fyysisen oppimisympäristön kehit-

täminen tapahtuu rakentuen kunkin asiantuntijan tai käyttäjän aikaisem pien 

kokemusten varaan (ks. myös Marton & Booth 1997, 13; Marton 1982, 31; Piis-

panen 2008, 111). 

Myös oppilaiden suunnitelmissa korostuivat erilaisten opiskelukokoonpanojen 

merkitys. Niiden mukaan opetustilan tulee tarjota mahdollisuus monipuoliseen 

ja tilannesidonnaiseen opiskeluun niin yksin kuin ryhmässä. Tässä yksilökoh-

taiset mieltymyserot ja toisaalta aihepiirin edellyttämät työskentelytavat ovat 

työpisteiden muodostamisperusteissa läsnä. Oppilaille osoitetuissa suunnitte-

lutehtävissä (Liite 6 ja 8) tietotekniset päätelaitteet olivat suunnittelussa kes-

keisesti esillä, jolloin niiden vaikutus työpistejärjestelyissä näkyi myös keskei-

senä kalusteiden ryhmittelyperusteena (Kuvat 5, 6 ja 7). 

Yleisen tarkastelun perusteella kannettava tietokone tai vastaava päätelaite 

näyttivät houkuttelevan oppilaita sosiaalisempien ja yhteistoiminnallisempien 

työmuotojen muodostamiseen suunnitelmissaan. Lisäksi työpistejärjestelyjen 

kautta oppimistilan sisäiset järjestelymahdollisuudet toimivat tilan jaottelu-

tekijöinä ilman, että tilan muunneltavuus ja joustavuus kärsivät (vrt. Heppell 

ym. 2004, 2–4). Tarkasteltaessa työpisteiden variointeja oppilaiden molemmis-

sa suunnittelu tehtävissä korostuivat niin yksilö- ja parityöskentelyn kuin u sean 

eri oppilaan ryhmätyöskentelyn mahdollisuuden tarjoavat ratkaisut (Kuvat 1, 

2, 3 ja 5).
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Edelleen oppilaiden toisessa suunnittelutehtävässä korostuivat dynaamiset tila-

ratkaisut. Oppilaiden näkemyksissä korostuivat uudenlaiset luokkatilat sisäisi-

ne kaluste-elementtiyhdistelmineen, mikä kertoo koulunkäynnin mieltämises-

tä yhä monipuolisempana oppimistoimintana, josta myös Brotherus ym. (1999, 

82) ja Piispanen (2008, 162) ovat tehneet vastaavia havaintoja. Tässä tutkimuk-

sessa oppilaiden suunnitelmissa oli nähtävissä heidän ajatustensa irtautuminen 

perinteisestä opettajakeskeisestä opetus- ja oppimisprosessista. Suunnitelmissa 

esiintyi vähän opettajakeskeisiä ratkaisuja ja pääsääntöisesti niiden tilalla esitet-

tiin vaihtoehtoisia, vuorovaikutuksellisia muotoja (Kuva 6). Miya moto (2007, 

KUVA 6. Työpisteiden eri variaatiot oppilaiden toisessa suunnittelutehtävässä
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24) päätyy luokkatilojen joustavuutta ja avoimien opetustilojen käyttöä koske-

vassa tutkimuksessaan konkreettiseen opetustilasuunnitelmaan, jossa korostu-

vat vastaavan kaltaiset työpistesijoittelut.

GO

GOGO

GO

L 1

L 2

L 1

L 2

A14

KUVA 7. Oppilaan suunnittelema pohjakuva tulevaisuuden opetustilasta toisen 

suunnittelutehtävän perusteella

Lähtökohtaisesti opettajan erillisen, eteen sijoitetun työpisteen on katsottu ku-

vastavan opettajan auktoriteettia ja edestä tapahtuvan valvonnan merkitystä 

(Higgins ym. 2005, 26; Manninen ym. 2007 65–68). Piispanen (2008, 124) liit-

tää opettajan työpisteen perinteisen sijoittamisen opetustilan etuosaan behavio-

ristisen kasvatusnäkemyksen mukaiseksi tavaksi, jolle toiminnallisuutta koros-

tavien oppimiskäsitysten myötä tulee etsiä vaihtoehtoisia ratkaisuja. Tarkastel-

taessa oppilaiden suunnitelmia opettajan työpisteen osalta erääksi keskeiseksi 

poikkeavaksi tekijäksi nousi sen sijoittaminen vastoin yleistä näkemystä mo-

nesti myös opetustilan keskiosaan (Kuvat 1, 3, 6 ja 7).

Tulos poikkeaa vallitsevista käytänteistä ja aikaisemmasta tutkimuksesta, jos-

sa opettajan työpiste sijoittuu poikkeuksetta luokkahuoneen etuosaan (Higgins 

ym. 2005, 26). Aineiston kokonaisanalyysin ja simulaation kirjausten perus-

teella opettajan työpisteen sijoittaminen luokan keskelle kertoo omaa kieltään 
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myös opettajan roolin muuttumisesta. Osa-aineistona myös web-kysely vahvis-

ti tämän havainnon, sillä opettajajohtoisuuden merkityksen vähäisyys luokka-

suunnittelun perustana ja toisaalta lisääntyvän oppilaslähtöisen opiskelun kes-

keinen merkitys informaalien rakenteiden tukijana voidaan tulkita opettajakes-

keisen roolitusajattelun hiipumisena. Tämän seurauksena opettajan työpisteen 

sijoittamisen vähenevä merkitys kiinnittää huomiota vaihtoehtoisiin sijoitus-

mahdollisuuksiin. Sijoittamalla opettajan työasema opetustilan keskelle mah-

dollistuu samalla useamman erillisiä tehtäviä tekevien oppilasryhmien tuke-

minen (ks. myös HMFH Achitects 1998, 20; Trageton 2007, 78). 

KUVA 8. Opettajan työpisteen sijoittamisen esimerkkejä toisessa suunnittelu-

tehtävässä
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Edelleen opetustilan keskelle sijoittuva opettajan työpiste viestii kokonaisana-

lyysin perusteella tasapuolisesta mahdollisuudesta saada tukea moninaisiin 

oppimisprosesseihin. Valvonnan kannalta syntyvästä mahdollisesta katvealue-

ongelmasta huolimatta opettajan työpisteen sijoittaminen kertoo myös oppi-

laalle luottamuksesta ja odotuksesta oman työn itseohjautuvuuteen. Luvussa 

3.4 esitetyssä hybridiopetustilassa samanaikaisopetuskäytössä olevan opetus-

tilan opettajien työpisteet on sijoitettu tilan keskiosaan niin, että opetustilan-

teen luonteesta ja aihepiiristä riippuen valvontaa ja ohjausta voidaan suorit-

taa molempiin suuntiin (Kuva 4). Sijoittamalla opettajien työpiste lähelle yh-

tä sisäänkäyntiä, voidaan myös opettajan liikkuminen eri tilojen välillä järjes-

tää luontevaksi. 

Aikaisemmat tutkimustulokset (Nuikkinen 2009; Piispanen 2008) ja tämän tut-

kimuksen suunnitelmat suosivat sosiaalisia työmenetelmiä, jotka ovat yhtey-

dessä osin myös oppilaan ikään. Yläkouluikäisen luontainen kasvava sosiaa-

lisuuden tarve kanavoituu myös odotuksina sosiaalisten työmuotojen, kuten 

pari- ja ryhmätyöskentelyn lisääntyvästä käytöstä. Oma työpiste mielletään 

peruslähtökohdaksi, mutta mahdollisuus työpisteiden ryhmittämiseen ja ko-

koonpanojen muuttamiseen katsottiin tärkeäksi. Tärkeää on myös huomata, 

että oppilaiden suunnitelmissa kaikille tilassa opiskeleville ei välttämättä ole 

tarjolla samanlaista työpistettä. Tämä voidaan myös tulkita oppilaiden kasva-

neena valmiutena työskennellä joustavammin tilan antamien kalusteratkaisu-

jen mukaan, kunhan heillä on mahdollisuus muunnella tilan kalusteita halua-

mallaan tavalla. Web-kyselyn vastaukset tukivat haastatteluista ja oppilaiden 

suunnitelmista muodostettuja käsityksiä, sillä opetustilan riittävän suuri koko 

ja työmuotojen mukainen kalusteiden siirtelymahdollisuus koettiin tärkeim-

miksi luokkaympäristötekijöiksi (Liite 5, itemit 11/31 ja 13/33). 

 

Opetustilojen kaluste- ja laiteratkaisuja koskevan simulaation ja tutkimusai-

neiston kokonaisanalyysin perusteella oppiaineiden osin keinotekoisten rajo-

jen purkautuminen ja erilaisten yksilöllisempien opetus- ja oppimisproses sien 

myötä myös odotukset kaluste- ja laiteratkaisujen monipuolistumisesta lisään-

tyvät. Simulaation aihepiirin arvioiden ja kirjausten perusteella opetustilalta 

odotettiin yksilö-, ryhmä- ja vapaamuotoisia opiskelumahdollisuuksia siten, 

että opetusteknologiset ratkaisut eivät estä tiloihin kohdistuvien muunnelta-

vuutta ja joustavuutta kuvaavien ominaisuuksien toteuttamista. 

Simuloinnissa kerätyissä käsityksissä ja arvioinneissa (Liitteet 26–28) koros-

tui oppimisen sosiaalinen luonne, jossa oppiminen tapahtuu yhä eneneväs-

sä määrin eri työmuotoja ja teknologisia sovellutuksia hyödyntäen. Samalla 
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simulaatiossa esitetyissä näkemyksissä korostettiin, ettei fyysisen oppimisym-

päristön kehittyminen saa kuitenkaan johtaa turvattomuuteen tai sosiaalisten 

kontaktien köyhtymiseen. Ratkaisuksi tähän simulaation aihepiirin arvioin-

neissa korostettiin selkeitä pohjaratkaisuja, jotka turvaavat oman työn ohjaa-

misen valvonnan ja tilanhallinnan avulla mutta samalla mahdollistavat erilai-

sia työskentelymuotoja (Liitteet 26–28). Yleisesti parhaimmaksi tilaympäris-

töksi arvioitiin tutkimushankkeen perusteella suunniteltu opetustila (simulaa-

tioympäristö numero 1). Erityisesti arvioinneissa painottuivat tämän opetus-

tilan tarjoamat mahdollisuudet erilaisten opiskelumuotojen käytölle ja opet-

tajalle luontevien työskentelymahdollisuuksien toteutumiselle (ks. kysymyk-

set 3–9 / Liitteet 26–28).

Aineiston kokonaisanalyysin perusteella kalusteiden liikuttelu- ja ryhmittely-

mahdollisuus koettiin tärkeäksi tavaksi toteuttaa muunneltavuutta käytännössä 

(myös HMFH Achitects 1998; Rakennustietosäätiö 2008a). Myös simulaatio-

osan kirjattujen näkemysten perusteella kalusteiden liikuttelun ja ryhmittelyn 

katsottiin mahdollistavan luontevan tilan muunneltavuuden ja joustavuuden. 

Käytännössä muunneltavuutta ja joustavuutta kyetään lisäämään myös, mikä-

li oppilaspaikkoja on tilassa suurempi määrä kuin oppilaita. Tällöin paikan ja 

työmuodon vaihto voi tapahtua luontevammin. 

Kalusteiden ryhmittämiseen liittyvät käsitykset korostivat käyttäjien henkilö-

kohtaisten näkemysten ja mieltymysten huomioimista. Käsityksissä korostui 

myös oppilaan rooli oman oppimisympäristönsä luojana. Esimerkiksi Lehtinen 

ym. (2000) ovat huomauttaneet opiskelijoiden omalta osaltaan luovan edelly-

tykset oppimisympäristölle omalla toiminnallaan. Lisäksi on havaittu, että ylei-

sesti ottaen opetusmateriaalien, työmuotojen ja opiskeluympäristön vaihtelul-

la voidaan paremmin ottaa tilannetekijät huomioon opetus- ja oppimispro-

sesseissa, mikäli opetustila ja sen kalusteratkaisut sen mahdollistavat (Nuik-

kinen 2009, 104). Koulurakennusten ja opetustilojen monimuotoisten tilarat-

kaisujen ja varustelun on myös todettu tukevan nykyaikaista oppimiskäsitys-

tä (Piispanen 2008, 123)

Yleisesti suomalaisessa perusopetustilaa koskevassa määrittelyssä on korostet-

tu siirtymistä luokkahuone -termin käytöstä opetustila -termin käyttöön. Tä-

mä osaltaan kielii tarpeesta irrottautua perinteisestä ja vallitsevasta 60 neliö-

metrin opettajajohtoisesta luokkahuoneajattelusta. Suunnittelu- ja valmistelu-

vaiheen osallistuvan havainnoinnin ja aikaisemmin esitettyjen tutkimusten pe-

rusteella luokkahuoneelle tyypillisin perustein muodostettu ja varustettu tila 

toimii lähes poikkeuksetta vallitsevana kouluopetuksen tilaratkaisuna (Miya-
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moto 2007, 21; Sanoff  2009, 10; Tapaninen 2009a, 83; Teräväinen 2010, 124). 

Edelleen kokonaisanalyysiin perustuva tulos vahvistaa aiemmin esitetyt käsi-

tykset, joiden mukaan koulutilojen muunneltavuus ja joustavuus eivät varsin-

kaan opetustilojen osalta ole yleistä (Mäenpää & Oja 2004; Opetusministeriö 

2002; Tapaninen 2009a). 

Tutkimukset osoittavatkin, että vain noin kymmenellä prosentilla suomalai-

sista kouluista on mahdollisuus muunnella opetustiloja niin, että opetus poik-

keaa perinteisestä luokkaopetuksesta (Opetusministeriö 2002). Koulussa järjes-

tetyn opetuksen katsotaan edelleen olevan määrämittaista ja opettajajohtoista 

toimintaa, jossa opetus keskittyy oppisisältöihin (Nair & Fielding 2005; Sanoff  

2009, 10). Tämä opetus- ja oppimisprosessin kaavamainen tarkastelu heijas-

tuu myös opetustilojen suunnittelukulttuuriin vahvistaen perinteistä luokka-

huoneajattelua. Nykyinen vallitseva huonekoko, noin 60 m2 luokkahuone, on 

kuitenkin osoittautunut liian pieneksi yksiköksi joustamaan toivotulla tavalla 

(Smeds ym. 2010f, 244). 

Tutkimusaineiston kokonaisanalyysin perusteella luokkatila, jossa korostuvat 

pysyvät kalusteratkaisut ja yksilöpainotteinen oppisisältösidonnainen työsken-

tely, käsitettiin perusteiltaan passiiviseksi opetustilaksi. Passiiviselle tila-ajatte-

lulle tyypillisesti toimintakulttuurin uudistumisesta seuraava toimintatarpei-

den muutos pyrittiin ratkaisemaan siirtymällä vaihtoehtoisiin työskentely- ja 

erityistiloihin, kuten atk-, ryhmätyö- tai erityisainetiloihin. Tämän tutkimuk-

sen perusteella vallitsevasta suljetusta pedagogiikasta ja passiivisesta luokka-

tila-ajattelusta koettiin tarpeelliseksi siirtyä kohti avoimempia pedagogisia rat-

kaisuja ja dynaamista opetustila-ajattelua. Opetustilassa tämä merkitsee muun-

neltavia ja joustavia kalusteratkaisuja, joissa integroidut teknologiset laiterat-

kaisut tukevat niin formaalia kuin informaalia opetus- ja oppimisprosessia ai-

na yksilötyöskentelystä ryhmätyöskentelyyn asti. 

Piispasen (2008, 119) mukaan perinteisen luokan sijaan koko koulun mieltämi-

nen aktiiviseksi oppimisympäristöksi liittyy staattisen ja passiivisen oppimis-

käsityksen uudenlaiseen aktiiviseen ja dynaamiseen mieltämiseen. Opetus tilan 

suhde tilan ulkopuolisten oppimisympäristöjen kanssa tulee näin laajentamaan 

opetustilan käsitettä. Samalla tutkimustulosten perusteella siirtyminen passii-

visesta luokkatila-ajattelusta aktiiviseen ja avoimempaan opetustila-ajatteluun 

hahmottuu kuvion 15 mukaisesti. 

Siitä huolimatta, että opetus- ja oppimisprosessin muodot ja ympäristöt moninais-

tuvat, katsottiin kokonaisanalyysin perusteella opettaja-oppilassuhteella olevan 
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KUVIO 15. Passiivisesta luokkatilasta dynaamiseen opetustilaan

LUOKKATILA OPETUSTILA

• Staattinen tila

• Pysyvät kalusteratkaisut

• Sisältösidonnainen 
työskentely

• Teknologia erityistiloissa

• Yksilöpainotteisuus 

• Dynaaminen tila

• Muunneltavat kalusteratkaisut

• Tilannesidonnainen työskentely

• Teknologia integroitu tilaan

• Yksilö- ja ryhmätyö-
painotteisuus

edelleen tärkeä painoarvo siitäkin huolimatta, että web-kyselyn perusteella 

opettajajohtoisuutta ei suoraan koettu merkitykselliseksi tekijäksi (Liite 5, ite-

mi 2). Formaalin ainepainotteisen ja opettajajohtoisen opetus- ja oppimispro-

sessin sijasta huomio kiinnittyi korostuneesti sosiaalisia oppilaslähtöisiä me-

netelmiä ja oppimistulosten kokonaisvaltaisempia arviointitapoja korostaviin 

merkityksiin, jotka nousivat myös web-kyselyssä tärkeinä tekijöinä esille (Lii-

te 5, itemi 22). Tulosta ja tulkintaa tuki myös suunnittelu- ja valmisteluvaiheen 

perusteella muodostettu kokonaiskuva, jossa koulun keskeinen institutionaali-

nen merkitys osana koulutus- ja tietoyhteiskuntaa nähtiin kanavoituvan moni-

naistuviin opetusmuotoihin. Tässä prosessissa opettajalla ja oppilaalla valinto-

ja tekevinä opetustilojen käyttäjinä oli keskeinen rooli. 

Vaikka Higginsin ym. (2005, 25–26) kokoamassa fyysisten oppimisympäris-

töjen tutkimuskatsauksessa huomio kohdistuu oppilaan työpisteen ja sen eri 

järjestelytapojen muunteluun, painottuu siinä esitetty opetustilassa tapah-

tuva työskentelynäkökulma edelleen pulpetista lähtevään yksilötyöperustei-

seen ajatteluun. Trageton (2007, 81) kritisoi koulun fyysisen opetustilaympä-

ristön vallitsevaa tilaa, jossa fyysinen ja opillinen työskentely on keinotekoi-

sesti erotettu korostamalla paikallaan oloa ja istuen työskentelyä. Paikallaan 

oloa korostava pedagoginen orientoituminen estää fyysisyyden oppimista tu-

kevat mahdollisuudet, kuten luontevan liikkumisen sosiaalisen oppimispro-

sessin tueksi. 

Tässä tutkimuksessa simulaatioarvioiden ja -kirjausten sekä oppilaiden suun-

nitelmien perusteella opetustilan kalustesuunnittelun lähtökohdaksi nousi-

vat kahden hengen parityöpöydät ja niiden joustava yhdistely eri työskentely-

menetelmien tueksi. Erityisesti oppilaiden ensimmäisissä suunnittelutehtävis-
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sä korostuivat erilaiset suorakulmion muotoiset paripöytäratkaisut (Kuvat 1 ja 

3). Aiemmin Trageton (2007, 80) on todennut, että korotetut kahden hengen 

pöydät tuovat joustavuutta, koska niiden ryhmittäminen neljän ja kuuden hen-

gen ryhmiin on helppoa. Piispanen (2008, 127) päätyy tutkimuksessaan vastaa-

vaan tulokseen, todeten samalla koulukulttuurin siirtyvän yhä enemmän yk-

sin ahertamisesta tiimityöskentelyyn. Manninen ym. (2007, 65–67) katsovat-

kin erilaisten ryhmäkokoonpanojen kertovan lisääntyvästä tarpeesta vuorovai-

kutuksellisiin opetus- ja oppimisprosesseihin.

Simulaatioarvioinneissa käytännöllisimmäksi pöytäkorkeudeksi muodostui 

105 senttimetriä korkea pöytätaso, jossa korkeussäädettävän tuolin avulla eri-

pituiset oppilaat voivat hakea heille luontaisen työskentelyasennon. Yleises-

ti yläkouluikäisten oppilaiden (13–15 vuotta) pituuserot vaihtelevat noin 150 

senttimetristä aina lähes kahteen metriin. Näin työpisteen korkeudella ja työ-

tuolin korkeussäädöllä on keskeinen ergonominen ja miellyttäväksi koettuun 

työskentelyasentoon liittyvä merkitys. 

Edellä luvussa 3.4 esitetyssä hybridiopetustilassa samanaikaisopetuskäytössä 

olevan opetustilan oppilaiden työpisteet on sijoitettu kahteen eri työskentely-

suuntaan (Kuva 4). Lisäksi oletuksena on, ettei työpisteiden sijoittelu ole pysy-

vä, vaan niitä joustavasti siirtelemällä voidaan muodostaa parityöskentelypis-

teitä neljän oppilaan työpisteestä aina usean kymmenen oppilaan suurryhmä-

kokonaisuuksiksi. Simulaatioarvioinneissa ja -kirjauksissa yksittäisen pöytä-

yksikön luontevimmaksi kooksi arvioitiin 140 x 70 senttimetriä, jolloin niistä 

pystytään muodostamaan toimivia, mittasuhteiltaan yhteen sovitettavia suu-

rempia kokonaisuuksia. Mikäli luokkaan sijoitetut työyksiköt ovat leveys-pi-

tuus suhteeltaan muuta kuin 1:2, syntyy erilaisen yhdistelyn seurauksena yli-

määräisiä kulmia. Yksikköpalojen pitää olla yhteensopivia ja standardikokoi-

sia. Olennaista ei ole senttikoko, vaan leveys-pituussuhde (1:2), jotta sauma-

ton kokonaisuus voidaan muodostaa. 

Simulaatiossa tehtyjen arviointien ja kirjausten perusteella osallistujat koros-

tivat kaluste-, laite- ja välinemitoitukseen ja siirreltävyyteen liittyviä ominai-

suuksia sekä opettajan ja oppilaan liikkumismahdollisuuksia monipuolisten 

opetusmenetelmien ja opiskelutapojen tukena (Liitteet 26–28). Tätä havain-

toa tuki myös web-kyselyn tulos, jonka mukaan opetustilan kalusteiden tu-

lee olla siirreltävissä ja järjesteltävissä eri työmuotojen mukaisesti. Kalustei-

den siirreltävyyttä koskevien simulaatiokirjausten perusteella kalustejärjeste-

lyt on kuitenkin suoritettava niin, että valvonta ja oppilaan kokema turvalli-

suus eivät ole uhattuna. 
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Koska kalustejärjestelyjen muunneltavuuden ja joustavuuden käytännön rat-

kaisujen luominen edellyttää turvallisuuden, ergonomisten tekijöiden, peda-

gogisten valintojen sekä erilaisten oppimisprosessien huomioimista, koettiin 

moniammatillinen suunnittelutyö tälläkin saralla tärkeäksi. Simuloinnista ke-

rätyt käsitykset vahvistavatkin johtopäätöksen, jonka mukaan koulurakennuk-

sen kalustusta ohjaavat käyttäjän määrittelemät toiminnalliset tavoitteet, mi-

kä edellyttää arkkitehdin, sisustajan ja käyttäjän aktiivista yhteistyötä (Raken-

nustietosäätiö 2009, 3.0). 

Laiteratkaisujen perusta muodostuu kokonaisuudesta, jossa käyttäjien odotuk-

set, kehittyvä informaatioteknologia ja henkilökohtaiset valmiudet määrittele-

vät tarpeiden suunnan. Jo suunnittelu- ja valmisteluvaiheen aineiston analyy-

sissä (luku 3.1) tunnistettujen yhteiskunnallisten osaamistarpeiden muutos se-

kä koulutus- ja tietoyhteiskunnan katsottiin edellyttävän myös opetusteknolo-

giaan liittyvää uudistamista ja luokkahuonevarustelun kehittämistä (Liitteet 9 

ja 10). Web-kyselyn tulosten perusteella erityisesti luokan av-laitteistoista ak-

tiivitaulun ja dokumenttikameran katsottiin merkittävällä tavalla olevan osa 

nykyaikaista opetustilaa (Liite 5, itemit 38 ja 39). 

Oppilaille osoitetussa kyselyssä heitä pyydettiin pohtimaan keskeisiä opetus-

tilan laitteita ja opiskelumateriaaleja, valitsemalla listasta heidän mielestään nel-

jä tärkeintä luokkahuoneeseen oleellisesti kuuluvaa oppimisvälinettä tai ma-

teriaalia (Liite 6). Lista sisälsi myös mahdollisuuden lisätä jokin siitä puuttuva 

yksittäinen väline. Myös oppilaiden vastaukset olivat yhteneväiset aktiivitau-

lun merkityksen osalta, sillä tämä av-laite nostettiin tärkeimmäksi yksittäisek-

si opetustilan laitteeksi (100 % vastaajista). Sen sijaan havaittiin, että opetus-

toiminnasta vastuussa olevat vastaajat katsoivat liitutaulun olevan edelleen osa 

tämän päivän opetustilaa (Liite 5, itemi 19). Tämä tulos on samansuuntainen 

Piispasen (2008, 128) aikaisemman tutkimustuloksen kanssa. Risti riita syntyy 

siis oppilaiden ja muiden käyttäjien näkemyksen kesken. Tämä voi selittyä nuo-

ren valmiudella ja luonnollisemmalla kiinnostuksella uutta teknolo giaa koh-

taan, jolloin uusien esitysmahdollisuuksien kautta aktiivi taulu on luontevam-

pi esitysväline oppilaalle. 

Tutkimusaineiston kokonaisanalyysin perusteella tietoyhteiskunnan keskeinen 

merkitys sekä erilaisten sähköisten ja virtuaalisten ympäristöjen ja niihin liitet-

tävien sosiaalisten alustojen kehittyminen luovat lähtötilanteen, jossa erilais-

ten tietoteknisten päätelaitteiden rooli oppimisympäristössä on mitä keskei-

sin. Ajanmukaisena varusteena tietokone nostettiin kautta tutkimuksen kaik-

kien osa-aineistojen ja fyysisen oppimisympäristön eri hierarkkisten tasojen 
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hyvin merkitykselliseksi laitteeksi (ks. esimerkiksi Liite 5). Tässä tutkimukses-

sa oppilaat korostivat tietokoneen (94 % vastaajista) ja oman työpisteen (62 %) 

merkitystä, jota myös web-kyselyn tulos tietokoneen keskeisestä merkitykses-

tä tuki (Liite 5). Tulos on samansuuntainen Piispasen (2008, 126–130) tulok-

sen kanssa, jonka mukaan osoitetun tietokoneen ja työpisteen katsottiin tässä 

järjestyksessä kuuluvan osaksi tulevaisuuden fyysistä oppimisympäristöä. Tek-

nologian odotetaan siten integroituvan yhä syvällisemmin osaksi jokapäiväis-

tä opiskelua (Davitt 2001, 2). 

Opettajan ja oppilaiden henkilökohtaisten päätelaitteiden lisääntyvä käyt-

tö digitalisoituvan opetusmateriaalin työstämisessä katsottiin merkittäväksi 

edellytykseksi laadukkaalle ja ajanmukaiselle opiskelulle, minkä ovat nosta-

neet esille aiemmin jo muun muassa Paarlahti ja Molkkari (2005), Lehtinen 

ym. (2000) sekä Manninen ym. (2007). Tutkimustulokset vahvistavat myös 

käsitystä opetustilan laitteiden ja erityisesti päätelaitteiden henkilökohtais-

tumisesta. Toisin sanoen laitteen tai laiteratkaisun arvoa mitataan sen mu-

kaan, kuinka paljon sen katsotaan hyödyttävän henkilökohtaista opetus- tai 

oppimisprosessia.

Erityisesti oppilaat suhtautuivat Grasping the Future -08 -seminaarin jälkei-

seen palaute- ja suunnittelutehtävään innostuneesti ja tosissaan. Tämä välittyi 

myös tutkijalle suunnittelutehtävää ohjanneiden opettajien palautteesta. Koska 

ensimmäinen suunnittelutehtävä pohjautui konkreettisesti tuotettuun ja koet-

tuun oppimisympäristökokonaisuuteen, myös palautteen antaminen koettiin 

erityisen tärkeäksi ja hedelmälliseksi osaksi seminaaria ja tutkimusta. Ensim-

mäisessä suunnittelutehtävässä keskityttiin aktiivitaulujen ja tietokoneiden si-

joittamiseen itse luokkatilaan. Oppilaiden vastaukset vahvistavat kuvaa tieto-

koneesta tiedon valtaväylänä, koska laiteratkaisut liitettiin osaksi luokkaa jo-

pa niin, että tietokone miellettiin koulukirjaa vastaavaksi henkilökohtaisek-

si varusteeksi. 

Vaikka oppilaat kokivat tietokoneen oppimisprosessin luontevana osana, ei tieto-

kone kuitenkaan noussut opettajille yleisenä työvälineenä keskeiseksi tekijäk-

si (Liite 5, itemi 37). Tietokoneen yleisen merkityksen tärkeys ja sen arvioidun 

merkityksellisyyden ristiriita keskeisenä luokan työvälineenä selittyy paljolti 

tietokoneen saatavuuden tämänhetkisellä rajallisuudella koulu ympäristöissä. 

Osallistuvan havainnoinnin perusteella kouluympäristön verkko valmiudet 

antavat yleisesti mahdollisuuden lisätä päätelaitteiden käyttöä oppimisympä-

ristöissä, mutta pääasiassa taloudellisten priorisointien seurauksena riittävää 

investointi valmiutta päätelaitteisiin ei ole. 
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Tämän seurauksena tietokoneiden liian vähäinen määrä ei anna mahdollisuuk-

sia lisätä päätelaitteen käyttöä oppilaan työvälineenä riittävässä määrin. Kui-

tenkin Piispanen (2008, 128) toteaa tutkimukseensa perustuen tietokoneen 

olevan oppilaalle kotiympäristössä jokapäiväinen työskentely- ja ajanviete-

väline, jonka vuoksi se mielletään myös keskeiseksi osaksi koulupäivää. Näin 

ollen kasvava ristiriita päätelaitteen yleisissä käyttömäärissä kodin ja koulun 

välillä välittyi myös odotuksissa tietokoneen lisääntyvästä käytöstä kouluym-

päristössä.  

Lisäksi videotykki ja dokumenttikamera nostettiin web-kyselyn vastauksissa 

diaprojektoria ja televisiota tärkeämmiksi tekijöiksi. Television (19 % vastaa-

jista) ja diaprojektorin (25 %) merkitystä ei sitä vastoin oppilaiden vastausten 

perusteella tule pitää suurena. Tätä tekijää voidaan selittää osin sosiaalisen me-

dian nopealla kehittymisellä sekä uuden sukupolven yhä muuttuvalla tiedon 

tuottamis- ja hakukulttuurilla. Erilaiset kuvalliset, äänelliset ja kirjalliset sisäl-

löt ovat siirtyneet internetin kautta jaettaviksi, jolloin aktiivitaulu ja riittävän 

nopeat tietoliikenneyhteydet tarjoavat paremman sisältökokonaisuuden kuin 

televisio (ks. myös Mäenpää & Oja 2004, 63). 

Television vähenevää merkitystä tukivat myös web-kyselyn tulokset, joiden mu-

kaan erityisesti av-laitteistojen osalta aktiivitaulu ja dokumenttikamera katsot-

tiin merkittävällä tavalla olevan osa nykyaikaista opetustilaa (Liite 5, itemit 38 

ja 39). Myös oppilaiden vastaukset tukivat tätä tulosta, sillä tärkeimmäksi ope-

tustilan kalusteeksi nostettiin juuri aktiivitaulu. Tulos ei tue aikaisemmin esi-

tettyjä johtopäätöksiä erityisesti television ja niihin liitettävien video-dvd -lait-

teistojen merkityksestä opetustilan tärkeänä kalusteena (Dalin ym. 1993, 3; 

Piispanen 2008, 128).

Yksittäisen laiteratkaisun soveltuvuus ja sen vaikutus fyysisen oppimisympä-

ristön muunneltavuuteen ja joustavuuteen määrittyi laajemman käsitysproses-

sin kautta, jossa pedagogiset ja sosiaaliseen oppimisympäristöön liittyvät ar-

gumentit olivat läsnä. Tietokoneen välitön saatavuus ja esteetön hyödyntämi-

nen nousivat esiin kautta tutkimuksen, jolloin myös kalusteratkaisuilta vaadit-

tiin joustavuutta. Simulaation perusteella uusi informaatioteknologia katsot-

tiin tärkeäksi opetustilaympäristön osa-alueeksi, mutta teknologian suhteen 

käyttäjän roolia valintoja tekevänä yksilönä korostettiin. Näin opetus tilan tek-

nologinen ympäristö ja sen käytön perusteet rakentuvat tilanteen ja ihmisten 

mukaan siten, että se on aina persoonallinen, tekijöidensä näköinen ja niiden 

summa. Lisäksi oppilaat sijoittivat suunnitelmissaan tietokoneratkaisuja ja ak-

tiivitauluja erityisesti ryhmätyöpisteiden osaksi, mikä viittaa sosiaalisen me-
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dian ja tietoteknisten ratkaisujen hyödyntämiseen ryhmätyöskentelyssä (Ku-

vat 3, 5 ja 6). 

3.7 Yhteenveto fyysisen oppimisympäristön 
muunneltavuudesta ja joustavuudesta 
kaluste- ja laitetasolla 

Opetustilan kaluste- ja laitetasoa kuvaavassa merkitysverkostotyypissä muun-

neltavuus ja joustavuus ilmenevät toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuo-

toisuutta kuvaavissa merkitysverkostoissa. Näissä tavoitteena on muodostaa ti-

la, jossa korostuvat tilamitoituksen tarkoituksenmukaisuuden lisäksi erilaisten 

työpisteiden variaatiot, opettajan työpisteen luonne ja sijoittelu sekä opetustilan 

laiteratkaisut. Yksipuolisten kaluste- ja laiteratkaisujen nähdään edellyttävän 

uudistuksia, joissa kaluste- ja laiteajattelun perustana ovat opetus- ja oppimis-

prosessin moninaistuvat työtavat ja uudistuva informaatioteknologia.  

Opetustilan riittävän suuri koko ja työmuotojen mukainen kalusteiden siirtely-

mahdollisuus koetaan yhdeksi tärkeimmistä luokkaympäristötekijöistä. Käytän-

nössä muunneltavuutta ja joustavuutta kyetään lisäämään myös, mikäli oppilas-

paikkoja on suurempi määrä kuin oppilaita tilassa. Kaikille tilassa opiskeleville 

ei välttämättä edellytetä olevan tarjolla samanlaista työpistettä. Tämä voidaan 

tulkita oppilaiden kasvaneena valmiutena työskennellä joustavammin tilan ka-

lusteratkaisujen mukaan, kunhan heillä on mahdollisuus muunnella kalusteita 

haluamallaan tavalla. Kalusteiden ryhmittämisessä korostetaan käyttäjien hen-

kilökohtaisten näkemysten ja mieltymysten huomioimista ja oppilaan roolia 

oman oppimisympäristönsä luojana.

Kaluste- tai laiteratkaisun muunneltavuus- ja joustavuusominaisuuksia lähesty-

tään usein käytännön kokemuksen kautta. Tämä vahvistaa ajatusta, jonka mu-

kaan uudenlaisen fyysisen oppimisympäristön kehittäminen tapahtuu raken-

tuen kunkin asiantuntijan tai käyttäjän aikaisempien kokemusten varaan. Koulu-

rakennuksen kalustusta ohjaavat käyttäjän määrittelemät toiminnalliset tavoit-

teet, minkä katsotaan edellyttävän arkkitehdin, sisustajan ja käyttäjän moni-

ammatillista ja aktiivista yhteistyötä suunnittelussa.

Suorakulmaisen opetustilan kaluste- ja laiteratkaisujen odotetaan mahdollis-

tavan kaikki yksilö- ja ryhmätyön eri tavat. Lisäksi työpistejärjestelyjen kaut-

ta oppimistilan sisäiset järjestelymahdollisuudet toimivat tilan jaotteluteki-

jöinä. Eri kalusteryhmitysten muodostamisessa variaatiot mahdollistuvat 
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suunnitelmallisesti ja yhteensopivasti mitoitetuilla ja korkeussäädettävillä ka-

lusteilla. Parityöskentelyyn perustuvan työpöydän suorakulmainen muoto ja 

harkittu leveys-pituussuhde (1:2) yhdistettynä korkeussäädettävään työtuoliin 

muodostavat perusyksikön, jonka kautta kalusteiden muunneltavuus ja jous-

tavuus mahdollistuvat. 

Luokkatila, jossa korostuvat pysyvät kalusteratkaisut ja yksilöpainotteinen 

oppi sisältösidonnainen työskentely, käsitetään passiiviseksi opetustilaksi. Val-

litsevasta suljetusta pedagogiikasta ja passiivisesta luokkatila-ajattelusta koe-

taan tarpeelliseksi siirtyä kohti avoimempia pedagogisia ratkaisuja ja dynaa-

mista opetustila-ajattelua. Tämä merkitsee muunneltavia ja joustavia kaluste-

ratkaisuja, joissa integroidut teknologiset laiteratkaisut tukevat formaalia ja in-

formaalia opetus- ja oppimisprosessia. Dynaamiseen opetustila-ajatteluun lii-

tetään tilannesidonnaiset työtavat, joissa itsenäiseen työskentelyyn yhdistyy 

opettajan ohjaus ja läsnäolo. 

Oppilaiden suunnitelmissa näkyy heidän ajatustensa irtautuminen perinteestä, 

jossa opettajakeskeinen opetus- ja oppimisprosessi on vallitseva. Suunnitelmis-

sa erääksi keskeiseksi poikkeavaksi tekijäksi nousee opettajan työpisteen sijoit-

taminen vastoin yleistä näkemystä opetustilan keskiosaan. Opettajajohtoisuu-

den merkityksen vähäisyys luokkasuunnittelun perustana ja toisaalta lisäänty-

vän oppilaslähtöisen opiskelun keskeinen merkitys informaalisten rakenteiden 

tukijana voidaan tulkita opettajakeskeisen roolitusajattelun hiipumisena. Esiin 

nostetaan myös opettajan ja oppilaan liikkumismahdollisuudet tilassa moni-

puolisten opetusmenetelmien ja opiskelutapojen tukena.

Laiteratkaisujen perusta muodostuu kokonaisuudesta, jossa käyttäjien odo-

tukset, kehittyvä informaatioteknologia ja henkilökohtaiset valmiudet määrit-

televät laitetarpeet. Muunneltavien ja joustavien kalusteratkaisujen katsotaan 

mahdollistavan myös luontevan informaatioteknologian käytön. Tietokoneen 

merkitys laitteena nousee keskeiselle sijalle. Opettajan ja oppilaiden henkilö-

kohtaisten päätelaitteiden lisääntyvä käyttö digitalisoituvan opetusmateriaalin 

työstämisessä katsotaan merkittäväksi edellytykseksi laadukkaalle ja ajanmu-

kaiselle opiskelulle. Päätelaitteiden katsotaan myös henkilökohtaistuvan. Kiin-

nostavaa on, että oppilaat sijoittavat tietokoneratkaisuja ja aktiivitauluja erityi-

sesti ryhmätyöpisteiden osaksi, mikä viittaa sosiaalisen median ja tietoteknis-

ten ratkaisujen hyödyntämiseen ryhmätyöskentelyssä.

Nykyään ja erityisesti tulevaisuudessa tietoteknisen päätelaitteen ja sen mahdol-

listamien erilaisten tietovarantojen ja sosiaalisten alustojen käytön merkityk-
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sen katsotaan lisääntyvän ja niiden uskotaan rikastuttavan opetusta. Oppilaat 

mieltävät tietoteknisen päätelaitteen henkilökohtaiseksi oppimisvälineeksi, kun 

se opettajalle on tärkeä opetustilan perusvaruste. Dynaamisessa opetustilassa 

tietokone on informaatioteknologian integroiva väylä, jonka avulla keskeisiksi 

opetustilan varusteiksi nostettujen aktiivitaulun ja dokumentti kameran mah-

dollisuudet voidaan toteuttaa. Kasvava ristiriita päätelaitteen yleisissä käyttö-

määrissä kodin ja koulun välillä välittyy myös odotuksissa tietokoneen lisään-

tyvästä käytöstä kouluympäristössä.  

Laitteiden kehityksen myötä perinteisten opetusvälineiden merkitys saattaa vä-

hentyä siinä määrin, että niiden sijoittaminen opetustilaan kyseenalaistuu. Te-

levision, piirtoheittimen ja diaprojektorin ei katsotakaan enää kuuluvan ope-

tustilan keskeisiin varusteisiin. Uudet oppimiskäsitykset sekä uudet opetus-

välineet ja havaintolaitteet ovat syrjäyttämässä myös pulpettia ja liitutaulua se-

kä niihin usein liitettyjä kiinteitä opetusjärjestelyjä.  
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Osa 4  Pohdinta

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää minkälaisia merkityksiä oppilaat, 

opettajat, rehtorit sekä opetushallinnon asiantuntijat korostavat laadukkaassa, 

muunneltavassa ja joustavassa fyysisessä oppimisympäristössä ja opetustilassa, 

ja millaisia tekijöitä he siihen liittävät. Toisena tavoitteena oli selvittää millaisia 

tulevaisuuden fyysisen oppimisympäristön muunneltavuutta ja joustavuutta tu-

kevia tila-, laite- ja välineratkaisuja voidaan käyttäjälähtöisen suunnittelupro-

sessin kautta määrittää. Tutkimuksen neljännessä osassa pohditaan tutkimus-

tuloksia ja niiden mahdollisia vaikutuksia fyysiseen oppimisympäristöön sekä 

arvioidaan oppimisympäristöjen suunnittelu- ja kehittämistoiminnan tilaa Suo-

messa. Luvun alussa pohditaan lyhyesti fyysisten oppimisympäristöjen taustal-

la vaikuttavia laajempia tekijöitä, jonka jälkeen pohditaan tämän tutkimuksen 

tärkeimpiä tuloksia, tutkimuksen luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita. 

4.1 Fyysinen oppimisympäristö yhteiskunnan 
muutosten paineessa

Tutkimuksen perusteella oppimisympäristöihin ja opetus- ja oppimisprosessei-

hin heijastuvat monet yhteiskunnalliset laajemman tason ilmiöt, muutossuun-

nat ja valinnat. Tietoyhteiskunnan ja globaalien toimintaympäristöjen kehitty-

minen heijastuvat osaamistarpeiden muuttumiseen, mikä puolestaan vaikuttaa 

voimakkaasti myös kasvatukseen ja koulutukseen. Smedsin ym. (2010f, 246) 

mukaan oppimisympäristöjen tilallinen ja teknologinen rikastuminen yhdes-

sä kontekstuaalista oppimista korostavan pedagogiikan kanssa laajentaa kou-

lun ulos formaaleista moduuleistaan. Tämän seurauksena ja tässä tutkimuk-

sessa fyysisen oppimisympäristön kehittämisessä huomio kiinnittyi koroste-

tusti siihen, miten opetusprosessien uudet mahdollisuudet ja oppimisen in-
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formaalit tekijät kyetään huomioimaan suunniteltaessa tulevaisuuden koulu-

ympäristöjä. Informaalien oppimisympäristöjen katsotaan mahdollistavan in-

teraktion ja vertaisryhmätyöskentelyn sekä tarjoavan luontevan mahdollisuu-

den tiedon rakentamiselle, projektityöskentelylle, tutkimiselle ja tiedon jaka-

miselle, jolloin oppimista tapahtuu niin fyysisissä kuin virtuaalisissakin ym-

päristöissä myös itseohjautuvasti (Nair & Fielding 2005, 19; Opetusministeriö 

2010b,10; Smeds ym. 2010f, 240, 252). Opetuksen ja oppimisen tuloksellisuut-

ta mitataan siis yhä enemmän sillä, kuinka hyvin koulu ja sen toimijat kyke-

nevät hyödyntämään ympärillään erilaiset oppimisympäristöt ja tarjolla ole-

vat tietorakenteet sosiaalisena prosessina. 

Tämän tutkimuksen perusteella koululla tieto- ja koulutusyhteiskuntaverkosto-

jen ytimessä on palvelutuottajana keskeinen institutionaalinen merkitys. Tutki-

muksessa käyttäjien esille nostamat uudistuvat oppimisympäristöt (ks. luku 3.2) 

johtavat erilaisten palveluverkostojen muodostumiseen. Siten moniammatillis-

ten ja verkostomaisten kasvatus- ja opetusprosessien määrän osana oppimis-

tapahtumaa katsotaan lisääntyvän (Kumpulainen ym. 2011, 42; Krokfors ym. 

2010, 56–57; Schneider, Keesler & Morlock 2010, 267–268; Välijärvi 2011, 28). 

Parhaimmillaan tässä verkostossa jokainen oppija käyttää koulun tarjoamia re-

sursseja hyväkseen siten kuin hän resurssien mahdollisuudet havaitsee ja ym-

märtää. Tämän tutkimuksen perusteella koulu fyysisenä ympäristönä mielle-

tään luontaiseksi lähtökohdaksi tuotettaessa ympäröivälle yhteisölle peruspal-

veluja. Samalla tulosten perusteella koulurakennus ympäristönä tarjoaa integ-

roivan yksikön myös muille institutionaalisille alueille. 

Tutkimuksen perusteella koulun monimuotoistuvan toimintaympäristön ja 

-käytänteiden, uudistuvien moniammatillisten työmuotojen sekä laajentuvien 

oppimis ympäristöodotuksien keskellä koulun merkitys yhteisönsä keskeisenä 

palvelualustana tarjoaa mielenkiintoisen julkisiin tiloihin liittyvän hahmottamis-

perustan. Tulevaisuuden koulun sidostoimijoina voivat olla kaikki yhteiskunnal-

liset palveluntuottajat, kuten terveydenhuolto, sosiaalitoimi, poliisi tai palo laitos 

(Smeds ym. 2010f, 251). Koulu avoimena palvelualustana on luonteva lähtöaja-

tus nuoren siirtymisessä lapsuudesta aikuisuuteen ja yhteiskunnan täysivaltai-

seen jäsenyyteen. Samalla lisääntyvä yhteistyö fyysisen ja kulttuurisen ympä-

ristön kanssa antaa lapselle mahdollisuuden osallistua asteittain laajeneviin ja 

monimutkaistuviin toimintakäytäntöihin (Lehtinen ym. 2007, 264). 

Laajojen yhteiskunnallisten palveluiden tuottaminen osana kasvatus- ja opetus-

palveluja sisältää ajatuksena enemmän kuin vain kulttuuri-, liikunta-, nuoriso-, 

sosiaali- ja terveyspalveluiden sisällyttämisen osaksi koulun fyysistä ympäristöä. 
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Toimivien kokonaistilaratkaisujen lisäksi palveluverkoston muut toimijat tarjoa-

vat lähiverkostona uusia voimavaroja kasvatus- ja opetusprosessiin sekä mah-

dollisuuden kehittää innovatiivisia moniammatillisia työmenetelmiä. Tulevai-

suuden koulu on tilallinen jatkumo, joka rajoja läpäisevän pedagogiikan tuella 

rakentaa siltaa opetustilan ja sitä ympäröivän oppimisympäristön välille (Sep-

pälä-Pänkäläinen 2009, 84; Smeds ym. 2010d, 246–247). Monipuolisia opiskelu-

menetelmiä ja työtapoja suosivana yhteisökeskeisenä oppimisalustana koulu ja 

sen opetustilat toimivat parhaimmillaan luontevana jatkeena siirret täessä perus-

opetuksessa hankittuja taitoja osaksi työ- ja arkielämän valmiuksia. 

4.2 Luokkahuoneen nykytila ja 
opetustilan tulevaisuus

Opetustilan ominaisuuksiin kohdistuvien muutosodotusten ja toisaalta luokka-

tilojen muodon ja koon muuttumattomuuden on katsottu haastavan pohtimaan 

tulevaisuuden tilaratkaisuille uusia muotoja (Piispanen 2008, 120–121; Terä-

väinen 2010,124). Vaikka perinteinen luokkatila on useissa tutkimuksissa to-

dettu (mm. Brotherus ym. 1999, 86; Heppell ym. 2004, 14–17; Piispanen 2008, 

118–119) nykyaikaisen opetus- ja oppimisprosessin kannalta osin toimimat-

tomaksi, ei konkreettisia vaihtoehtoja ole kyetty esittämään. Tämän tutkimuk-

sen keskeisenä tuloksena syntyi liitteen 29 mukainen käyttäjälähtöisesti simu-

loitu muunneltavuutta ja joustavuutta tukeva opetustila. 

Tulosten perusteella perinteistä luokkatila-ajattelua ei väheksytä, mutta käyttä-

jien uudistuva fyysinen oppimisympäristöajattelu kiinnittää huomion vaihto-

ehtoisten tila- ja kalusteratkaisujen luomiseen (ks. myös OECD 2011, 27–29). 

Näin opetustilan ei tulevaisuuden koulussa katsota menettävän merkitystään 

opetuksen ja oppimisen ytimenä, mutta se saa uusia muotoja. Tulosten mukaan 

opetustilan tarkoituksenmukaisuus perustuu toiminnallisuuteen, sosiaalisuu-

teen ja monimuotoisuuteen (ks. Kuvio 14), jotka yleisesti on nostettu nyky-

aikaisen koulun keskeisiksi muutostekijöiksi (esim. Kumpulainen ym. 2011, 

36). Tämä tarkoittaa käytännössä opettajan työpisteen sijoittumista opetus-

tilan keskiosaan sekä av-laitteiden sijoittamista tilan molempiin päihin. Erityi-

sesti oppilaiden suunnitelmissa ja opetustilasimulaatiossa nämä tekijät olivat 

korostuneesti esillä. Näin tila lähtökohdiltaan mahdollistaa tutkimustuloksis-

sa esille nousseet tarpeet useamman opettajan samanaikaisesta työskentelys-

tä tilassa sekä sosiaalisten ryhmätyötä korostavien opiskelumenetelmien jous-

tavasta käytöstä.
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Tulosten mukaan perinteisestä opettajajohtoisesta stabiilista tila-ajattelusta siir-

rytään dynaamiseen ajatteluun, joka tarkoittaa muunneltavien kalusteratkaisu-

jen ja erilaisten työpistemuotojen sekä informaatioteknologian joustavaa käyt-

töä (ks. Kuvio 15). Erilaiset yksilö- ja ryhmätyöpisteiden variaatiot toteutuvat 

hyödyntämällä määrämittaisia parityöpisteitä opetus- ja oppimistilanteen luon-

teen mukaan. Tulosten perusteella pysyvien kalustejärjestelyjen sijasta tavoitel-

laan vaihtoehtoisten kalusteryhmittelyjen hyödyntämistä sekä samanaikaisope-

tuksen mahdollisuuksien lisäämistä. Aiemmin käyttäjien on todettu asennoi-

tuvan kriittisesti nykyisiin opetustiloihin, kun kyseessä on ollut tilan koko ja 

perusvarustus, joiden on katsottu nojaavan yhä viime vuosituhannen tyypilli-

sistä pedagogisista ihanteista johdettuihin opetustilaratkaisuihin (Dudek 2000; 

Istance 2001, 10; Sanoff  2009, 10; Teräväinen 2010, 124). Tässä tutkimuksessa 

esiin nousi samankaltaisia käsityksiä.

Fyysisen oppimisympäristön suunnittelussa perinteiseen kouluarkkitehtuuriin 

on kuulunut, että tilasuunnittelun lähtökohtana on pikemminkin tila-arkkiteh-

toninen ajattelu kuin toiminnan ja sen tarpeiden kautta tapahtuva suunnittelu 

(Nair & Fielding 2005, 7). Nykyinen staattinen luokkatila on perintöä 1800-lu-

vun koulu- ja opetusideologiasta sekä Suomessa voimakkaasta sotien jälkeises-

tä oppilaitosrakentamisesta (ks. Opetusministeriö 2002, 31–36). Samalla koros-

tunut opettajajohtoinen koulukulttuuri sekä olettamus käyttäjien samankaltai-

suudesta ovat ohjanneet opetustilan suunnitteluprosessia perusrakennetta tu-

keviin yksipuolisiin tilaratkaisuihin. Oman pulpetin ja sisältösidonnaisen opis-

kelun kautta lähtevä pedagoginen ajattelu saa osin edelleen tukea myös nykyi-

sestä koulutilojen rakentamisesta (OECD 2011, 20). Havaintojen perusteella 

nykykoulun luovimpien ja innovatiivisimpienkin aula-alueiden ja mediateek-

kien takaa paljastuu lähes poikkeuksetta perinteitä kunnioittava 60 neliömet-

rin luokkatila, jossa opettajan työpiste esitysvälineineen sijoittuu luokan etu-

osaan oppilaiden työpisteiden sijoittuessa samansuuntaisina riveinä opettajan 

eteen. Vallitseva luokkatilan huonekoko on kuitenkin osoittautunut liian pie-

neksi ja joustamattomaksi yksiköksi (Smeds ym. 2010f, 244).

Myös opetustilan varustelu koetaan puutteelliseksi. Tulosten perusteella perin-

teiset luokkatilaan liitetyt havaintovälineet ovat väistymässä kehittyvän av-tek-

nologian tieltä. Opetustilan keskeisiksi varusteiksi television ja liitutaulun sijas-

ta nostetaan aktiivitaulut, dokumenttikamerat ja päätelaitteet. Pitäviä ja pysy-

viä yksittäisiä laitteita ei silti tule liiaksi painottaa, sillä jo tämän tutkimuksen 

teon aikana opetusteknologian kehitystä mullistavat tablettiratkaisut ja niihin 

liittyvät kosketusteknologia sekä langattomat opetusvälineet. Tulosten perus-

teella tarkoituksenmukaisesti suunnitellun opetustilan laitekannalla katsotaan 
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olevan keskeinen merkitys osana laadukasta opetus- ja oppimisprosessia. Yh-

tälailla Malin (2011, 207) nostaa opetustilan kalusteet ja tilaan liitettävän tie-

to- ja viestintäteknologian merkittäviksi tekijöiksi uudistettaessa koulun fyy-

sistä oppimisympäristöä. 

Tietokoneen tai henkilökohtaisen päätelaitteen merkitystä arvioitaessa Teodoro 

(2005, 182) toteaa tietokoneen muuttuneen opetustilaan liittyvästä varustees-

ta opetus- ja oppimiskulttuurisen murroksen välineeksi. Samalla tietokonees-

ta on tullut keskeinen oppimisprosessia tukeva työkalu (Higgins ym. 2005, 28; 

Mayer 2010, 194–195; Opetusministeriö 2010b, 33; Weishen ym. 2009, 208). 

Teknologisen kehityksen yhteys oppimisprosessiin vahvistaa tässä tutkimuk-

sessa esiin nostettuja tarpeita tarkastella ja uudistaa kaikkia opetustilan laite-

ratkaisuja. Informaatioteknologian käytön katsottiin erityisesti mahdollista-

van koulutilojen ulkopuolisten ympäristöjen hyödyntämisen. Samalla tarjou-

tuu mahdollisuuksia joustavampien opiskelumuotojen käyttämiseen itse tilas-

sa ja sen välittömässä läheisyydessä. 

Opetustilan laitevarustuksessa tulokset painottavat erityisesti henkilökohtaisen 

päätelaitteen merkitystä niin opettajan kuin oppilaankin työvälineenä. Näin tek-

nologistuvat oppimisympäristöt muovaavat myös luokkahuoneen yleisiä muo-

dostamisen perusteita (myös Weishen ym. 2009, 208). Päätelaitteiden hyödyn-

täminen osana opetus- ja oppimisprosessia ei kuitenkaan tämän tutkimuksen 

perusteella automaattisesti merkitse sosiaalisuuteen ja virikkeellisyyteen liitty-

vien osa-alueiden köyhtymistä. Koska nykytietoyhteiskunnassa kasvaneet nuo-

ret ovat jo lapsuuden vaiheesta asti saaneet mahdollisuuden hyödyntää infor-

maatioteknologiaa sen eri muodoissa, näyttää tieto- ja viestintäteknologia tu-

losten perusteella olevan heille arkinen tapa prosessoida oppimateriaaleja se-

kä toimivan luontevana sosiaalisen kanssakäymisen välineenä. Näin on selvää, 

että tieto- ja viestintäteknisten laitteiden yleistyminen sekä niiden tuomat po-

sitiiviset oppimistulokset ovat lisänneet niiden painoarvoa oppimisympäristö-

jen kehittämisessä (Ahvenainen ym. 2002; Heath ym. 2005; Kari & Nöjd 1997, 

44). Etuna myös on, että oppijalähtöisillä tieto- ja viestintäteknologiaa hyödyn-

tävillä opetusmenetelmillä on vaikutusta oppimisen syvyyteen ja opitun siirto-

vaikutukseen (Mayer 2001, 126–127).

Tulosten perusteella päätelaitteet mielletään luontevaksi osaksi opiskelu-, ryhmä-

työ- ja kommunikaatioprosessia. Tämä näkyy erityisesti oppilaiden erilaisissa 

ryhmätyöpisteiden suunnitelmissa, joissa informaatioteknologiset laitteet ovat 

painotetusti läsnä. Koska tulevaisuudessa lähes kaikki tieto varastoituu ja lin-

kittyy yhteiskunnan käyttöön sähköisessä muodossa (Ukkola 2009,16), syntyy 



165Osa 4 Pohdinta   –

myös uusia oppimateriaaleja ja oppimismenetelmiä hyödyntäviä oppimisym-

päristöjä (Chou 2005, 269). Näin niin kuvaa, ääntä kuin dataa tulee pystyä siir-

tämään opetustilasta toiseen ja myös koulutilan ulkopuolelle (Helsingin kau-

pungin opetusvirasto 1999, 2000), sillä tekniikan ja virtuaalipohjaisen opetuk-

sen kehittyessä tulevaisuuden fyysisen oppimisympäristön uudet teknologiset 

mahdollisuudet eivät ole vain osa opetustilan sisällä tapahtuvaa työskentelyä. 

4.3 Avoimet opetustilakokonaisuudet 
tulevaisuuden työympäristönä

Vaikka kouluopiskelu tapahtuu pääsääntöisesti luokkahuoneissa, haastaa tule-

vaisuus hyödyntämään koulun fyysiset tilat ja paikat monimuotoisemmin (Staf-

fans ym. 2010, 112; Välijärvi 2011, 23). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan 

koulurakennuksen tulee tarjota perusopetustilojen lisäksi erikokoisia ja eri ta-

voin yhdisteltäviä tiloja opetustyön tueksi. Tärkeäksi nähdään yksittäisen tilan 

yhteys olemassa olevaan tilakokonaisuuteen, jossa erikokoiset tilat ja niiden vä-

liset alueet muodostavat yhtenäisemmän monitoimialuekokonaisuuden. Mo-

nitoimialueideologiaa tukien normaalien yleisopetustilojen yhtey teen sijoitet-

tu dynaaminen hybridiopetustila (ks. luku 3.4) tarjoaa modernit mahdollisuu-

det eri työskentelymuotojen ja langattomien päätelaitteiden joustavaan käyt-

töön. Samalla tulokset vahvistavat käsitystä mahdollisuuksista sovittaa yhteen 

aine- ja yleisopetuksen tarpeita ilman, että aineopetukselle tyypilliset ominais-

piirteet siitä kärsisivät.

Opetusministeriön (2002, 36) tavoitteena onkin, että uusista koulurakennuk-

sista tulee avoimia, erilaisilla opetus- ja ryhmätiloilla varustettuja oppimiskes-

kuksia, joita voidaan joustavasti yhdistellä ja muunnella eri oppimistilanteis-

sa ja -tapahtumissa. Tutkimuksen merkityksissä korostui myös oppimispro-

sessin henkilökohtaistuminen, jonka seurauksena tarve sosiaalisille opetus- ja 

oppimisprosesseille sekä samanaikaisopetukselle katsottiin lisääntyvän. Tällöin 

työskentelymenetelmien ja -muotojen kirjon kasvaessa opetustilajärjestelyis-

sä on otettava huomioon yhä erilaisempien opiskeluryhmien tarpeet sekä nii-

hin luontaisesti liittyvät opetusmenetelmät. Aiemmin on esitetty, että yksilö-

painotteinen ja opettajajohtoinen opetus on edelleen tärkeää, mutta samalla 

sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden tärkeys oppimisprosessissa tulee koros-

tumaan (Aalto ym. 2007, 22–30; Slavin 2010, 173–174). 

Tämän tutkimuksen tulokset osoittavatkin käyttäjien korostavan opetustilan ja 

tilakokonaisuuksien muunneltavuudessa ja joustavuudessa toiminnallisuutta, 
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sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta (ks. luku 3.4), jotka nousevat myös muis-

sa tutkimuksissa korostuneesti esille (ks. Malin 2011, 207). Käytännössä tämä 

tarkoittaa sitä, että opetustilassa ja sen välittömässä läheisyydessä työskentelee 

samanaikaisesti useampia opetusryhmiä sekä opettajia ja avustavaa henkilö-

kuntaa. Samalla opiskeltavan aihepiirin sisällä moninaisemmat opetus- ja op-

pimistavat mahdollistavat luontevasti myös erityisopetuksen piirissä olevien 

oppilaiden osallistumisen oppimisprosessiin niin opetustilassa kuin sen välit-

tömässä läheisyydessä. 

Tulosten perusteella tulevaisuuden opetus rakentuu pikemminkin hybriditila-

ajatteluun, jossa fyysiset tilat osaltaan mahdollistavat laajat opetus- ja oppimis-

prosessit kulloisenkin käyttötarpeen mukaan. Hyödyntämällä nykyaikaisimpia 

verkkosovelluksia ja laiteratkaisuja tilan luonne muuttuu tarvittaessa esimer-

kiksi atk-luokasta kieliluokaksi. Lisäksi aihepiirityöskentelyä tukevan moni-

toimitilan etuna on, että se mahdollistaa myös esimerkiksi ympäristö- ja luon-

nontieteellisten sekä taito- ja taideaineisiin liittyvien aihepiirien opettamisen 

samassa tilassa. Pinta-alaltaan suurempi tila mahdollistaa samanaikaisesti eri-

laiset laboroinnit ja taito- ja taideaineille tyypillisten suurempien pöytäpinta-

kokonaisuuksien muodostamisen. Samalla tutkimuksen tulokset kyseenalais-

tavat nykyisen opetustilarakentamisen perustan, joka nojaa eri ainekohtaisten 

tarpeiden tai teknologisten odotusten kautta erityistilarakentamiseen. Moni-

KUVIO 16. Suunnittelun tavoitteena erilaiset toiminta- ja työtavat mahdollistava 

opetustila (Rakennustietosäätiö 2008b, 5.0)

Ryhmätyö

Työpaja

Esitys

Mediateekki- 
piste

Yksilötyö
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naisia työ-, opetus- ja oppimismenetelmiä sekä ulkopuolisia ja informaaleja 

oppimis ympäristöjä hyödyntävän tilan perusteet on esitetty kuviossa 16.

Koulun muuttuvassa toimintaympäristössä opettajan odotetaan toimivan jous-

tavasti, jolloin samalla fyysisen oppimisympäristön tulee olla suunniteltu mah-

dollistamaan joustavia työmuotoja (Dudek 2000, 55; Opetusministeriö 2010b, 

26). Normatiiviset ohjeistukset ja annetut rakennustapasuositukset eivät ole es-

teenä avoimempien opetustilaratkaisujen luomiselle (Mäenpää & Oja 2004,24; 

Rakennustietosäätiö 2009, 3.0). Ratkaisuksi simulaation perusteella tarjoutuu 

usean opetustilan välisiä tila-alueita yhdistävä monitoimialueajattelu. Nämä 

alueet mahdollistavat esitys- ja suurryhmätyöskentelyn lisäksi myös oleskelun 

ja pienryhmätyön moninaiset muodot, jolloin koko koulun muunneltavuus ja 

joustavuus lisääntyvät merkittävästi. Vaikka opetustilojen nykyiset mitoitus-

käytännöt eivät juuri anna mahdollisuutta kasvattaa tilamäärää merkittäväs-

ti, voidaan tilojen käyttömahdollisuuksia laajentaa ja tehostaa innovatiivisem-

man ajattelun avulla. Esimerkiksi luopumalla koulun yksittäisistä aula-, me-

diateekki- tai kirjastotiloista voidaan vapautuvat neliöt hyödyntää monitoimi-

alueina. Samalla lisätään tilojen pedagogisia mahdollisuuksia ilman tilamää-

rän varsinaista kokonaiskasvua. 

Koulun toimintakulttuurin muutoksen haasteisiin vastaaminen vaatii pedago-

gisten ja fyysisten rakenteiden samanaikaista uudistumista siten, että suljetusta 

pedagogisesta ajattelusta ja passiivisesta opetustilakulttuurista siirrytään avoi-

mempaan ajatteluun sekä dynaamisiin koulu- ja opetustilaratkaisuihin. Mikä-

li koulu ei kykene uudistamaan rakenteitaan ja toimintamallejaan, seuraukse-

na on kehitystä hidastava kehä, jossa passiivinen ja suljettu pedagoginen ajat-

telu sekä yksipuolinen, kirjasidonnainen luokkaopetus eivät anna mahdolli-

suutta uudistaa fyysistä oppimisympäristöä eivätkä sen yhteydessä tapahtuvia 

opetus- ja oppimisprosesseja. 

4.4 Avoin laajeneva ja sulautuva 
oppimisympäristö

Oppimisympäristön käsitteellä on yhä keskeisempi merkitys puhuttaessa tule-

vaisuuden koulusta ja sen kehittymisen suunnasta osana elinikäistä oppimis-

ta korostavaa koulutusyhteiskuntaa. Oppimisympäristöstä käsitteenä ei voida 

osoittaa yleisesti hyväksyttyä tai vakiintunutta määrittelyä ja siihen yhdistetään 

jatkuvasti uusia näkökulmia ja elementtejä. Uudistuvan oppimisympäristön kä-

sitteeseen liittyvässä tutkimuksessa korostuvat erityisesti yhä laaja-alaisemmat 
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yhteydet niin tiedon ja opetettavan aineen kuin koulun sekä ympäröivän yhtei-

sön ja maailman välillä (OECD 2010; Tuomi 2007; Välijärvi 2011). 

 

Tarkastellessaan koulun roolia yksilökeskeisyyden ja yhteiskuntakeskeisyyden 

dimensioissa Saussois (2006, 61) toteaa koulutuksen avautuneen informaalim-

paan suuntaan, mikä vaikuttaa samalla koulun rooliin ja merkitykseen ope-

tuksen järjestäjänä (myös Ash & Wells, 2006; Häkkinen ym. 2011, 61; Lehti-

nen 2005; OECD, 2011; Smeds ym. 2010b). Lisäksi oppimisprosessissa koros-

tuvat yhä enemmän yksilöllisemmät oppimismallit sekä henkilökohtaiset op-

pimissuunnitelmat (Boekaerts, 2010, 91; Manninen 2007a, 31; Numminen & 

Ouakrim-Soivio 2007, 18–19; Towle & Halm 2005, 226). Informaalisuutta ko-

rostava oppimisympäristöajattelu muokkaa koulun roolia osana koulutusjär-

jestelmää. Kun koulun monopolisoitunut ja legitimiteettiin perustunut asema 

opetuksenjärjestäjänä hämärtyy, on sen myös kyettävä aktiivisemmin avautu-

maan ja  integroitumaan osaksi muuttuvaa yhteiskuntaa.

Avautumisen lisäksi tutkimuksen tulosten perusteella fyysisen oppimisympä-

ristön nähdään laajentuvan osaksi oppivaa yhteiskuntaa, jolloin pyrkimyksenä 

on sulauttaa kaikki opetus- ja oppimisprosessin uudistuvat muodot koulun val-

litsevaan oppimisympäristöön (Kumpulainen ym. 2011, 46). Tässä prosessis-

sa koulun tilat ja kalusteratkaisut katsotaan tutkimuksen perusteella tärkeäksi 

osaksi kokonaisvaltaista oppimisympäristöajattelua. Opetustilan oppimisym-

päristönä katsotaankin laajenevan tilallisena jatkumona luokasta maailmalle, 

jossa oppiminen tapahtuu formaalina ja informaalina vuorovaikutuksena niin 

fyysisissä kuin virtuaalisissa tiloissa (Smeds ym. 2010f, 246–247; Välijärvi 2011, 

22). Tässä tutkimuksessa analyysikehikkona (ks. luku 2.3) hyödynnetty oppi-

misympäristön keskeisiä dimensioita ja niiden välisiä suhteita kuvaava malli 

suhteutuu fyysiseen oppimisympäristöön kuvion 17 mukaisesti. 

Tässä tutkimuksessa opetus- ja oppimisprosessin yhteiskunnallista ja yksilöllistä 

sekä formaalia opetusta ja informaalia oppimista kuvaavat elementit ja niiden 

dimensionaalinen suhde kanavoituvat tutkimustulosten perusteella yleiseksi 

merkitysverkostotyypiksi, jossa avoin yhteisöllisyys ja fyysisen tilan muunto-

kykyisyys ovat keskeisesti esillä. Samalla dimensioiden tarkastelu osoittaa näi-

den oppimisympäristöelementtien keskeisyyden sekä muutospaineen, joka 

kohdistuu erityisesti fyysiseen oppimisympäristöön. Tässä kontekstissa fyysi-

sen tilan ja sen keskeisten dimensioiden suhdekuvauksen perusteella opetus-

tila ja koulurakennus muotoutuvat pedagogiseksi ytimeksi, jossa tilan ja oppi-

misen monimutkaisen suhteen kautta tarjolla ei ole yksiselitteisiä tilaratkaisu-

ja (ks.myös Kumpulainen ym. 2011; Staff ans ym. 2010). Formaalit fyysiset op-
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KUVIO 17. Oppimisympäristön muutoksen keskeiset dimensiot ja niiden suhteet 

fyysiseen oppimisympäristöön

Formaali 
opetus

Informaali
oppiminen

Yhteiskunta- 
orientaatio

Fyysinen
oppimisympäristö

Yksilö-
orientaatio

pimisympäristöt (koulun rakennus ja piha-alueet) sekä informaalit fyysiset op-

pimisympäristöt (koti-, harrastus- ja vapaa-ajanympäristöt) ovat entistä keskei-

semmässä asemassa koulun ja opetuksen sekä niiden yhteiskunnalliseen roo-

liin liittyvässä keskustelussa (Staff ans ym. 2010; Välijärvi 2011). 

Tutkimuksen tulokset tukevat käsitystä, jonka mukaan tulevaisuuden koulut – 

oikeammin oppimiskeskukset – ovat entistä monipuolisempia, aktiivisempia 

ja yhteistyöhön pyrkiviä järjestelmiä (PricewaterhouseCoopers 2003, 45–46). 

Tämän tutkimuksen perusteella tulevaisuuden koulun kasvatus- ja koulutus-

tavoitteet tulevat edelleen laajentumaan, jolloin yhteiskunnan uudistuneen ta-

voitteenasettelun seurauksena myös kasvatukselliset tavoitteet ovat yhä kiin-

teämmässä osassa koulutusprosessia (ks. luku 3.3). Samalla oppimisympäristö-

jen avautumisen ja laajentumisen seurauksena niiden keskeiset elementit pyr-

kivät sulautumaan toisiinsa. Sulautuvan oppimisympäristön käsite ja siinä op-

pimisympäristöjen keskeisten dimensioiden suhde tiivistyy kuviossa 18.

 

Manninen ym. (2007, 79–81) katsovat oppimisympäristöjen avautuneen ja ra-

jallisuuden hälventyneen teknologisten laite- ja ohjelmasovellutusten myötä, ja 

katsovat näiden mahdollistavan ajan ja fyysisen paikan rajattomuutta tiedon-

hankinnassa, jolloin kouluopetuksen luonne opettajajohtoisena toimintana 

tulee entisestään hämärtymään. Toisaalta verkkoympäristön rajattomuus on 
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edistänyt myös oppimisympäristöjen sulautumista, sillä parhaimmillaan for-

maalissa opetustilanteessa hyödynnetään joustavasti informaaleja opiskelu-

menetelmiä ja tiedonhankintatapoja. Kangas (2010, 134) korostaa tulevaisuu-

den oppimisympäristöjen kehittämisessä juuri formaalien ja informaalien teki-

jöiden integroimisen merkitystä ja siinä uusien opetus- ja oppimisproses sien in-

novointia. Tietoteknisten laitesovellutusten ja sosiaalisen median tuomat mah-

dollisuudet eivät saa olla oppimisympäristöjen kehittämisen itsetarkoitus (Ful-

lan 2010). Vaikka uudet työvälineet mahdollistavat uusia toimintatapoja, to-

dellinen muutos ei tapahdu työvälineillä, vaan oppimisprosessin muutoksella 

(Kalliala & Toikkanen 2009, 7; Niemi & Kumpulainen 2008, 4). 

4.5 Kohti käyttäjälähtöisiä opetustilojen 
suunnitteluprosesseja

Nykyisten ja uudistuvien oppimis- ja opetusprosessien, uuden teknologian se-

kä fyysisten rakenteiden eheyttäminen vaatii oppimisympäristöjen kokonais-

valtaista tarkastelua sekä näihin liittyvien tekijöiden integraatiota (Häkkinen 

ym. 2011, 61; Kumpulainen & Lipponen 2010). Tämä edellyttää ajattelua, jos-

sa oppimisympäristön uudet tekijät sovitetaan nykykäytäntöön ja muuttuvaan 

toimintakulttuuriin käyttäjälähtöisesti. Käsitystä tukevat lukuisat kansainväli-

set ja suomalaiset tutkimukset, joissa korostuvat opettajien ja oppilaiden tieto-

KUVIO 18. Sulautuva fyysinen oppimisympäristö suhteessa sen keskeisiin 

elementteihin

Yhteiskunta- Yhteiskunta- 
orientaatioorientaatio

Yksilö-Yksilö-
orientaatioorientaatio
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oppiminenoppiminen
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taidon hyödyntämisen merkitys oppimisympäristöjen suunnittelussa (Fisher 

2005, 159; Higgins ym. 2005, 37; Locke 2005, 18; Nuikkinen 2009, 50; Malin 

2011; Piispanen 2008 198–199; Sanoff  2009, 11).

Laadukas, joustava ja muunneltava fyysinen oppimisympäristö muodostuu tu-

losten perusteella monista osatekijöistä, joissa tila ja sen varustus sekä oppimis- 

ja opetusprosessin eri muodot ovat läsnä. Samalla fyysistä oppimisympäristöä 

ei voi rakentaa kaavamaisesti uskoen yksipuolisten ratkaisujen soveltuvan au-

tomaattisesti kaikkien käyttäjien tarpeisiin, sillä niin opettajien kuin oppilaiden 

kohdistamat odotukset opetustilaan sekä sen kaluste- ja laiteratkaisuihin ovat 

moninaiset.  Näin suunnittelu- ja rakentamistoiminnan lähtökohtana ei myös-

kään voi olla, että koulurakennuksen tilaratkaisut ovat opettajalle ja oppilaalle 

annettuja kokonaisuuksia, joihin he käyttäjinä eivät voi vaikuttaa. 

Kuitenkin todellisuudessa loppukäyttäjän ääni koulun ja koko oppimisympä-

ristön suunnittelussa ei tule joko laisinkaan tai jää vähäisessä määrin kuulluk-

si (Heppell ym. 2004, 14; Huhta, Pöyry & Vanamo 2007; Miyamoto 2007, 22; 

Nuikkinen 2005, 66; Sanoff  2009, 10; Woolner ym. 2007, 58). Suomessa oppi-

misympäristöjen suunnittelu- ja rakentamistoiminnassa korostuu edelleen pe-

rinteinen suunnitteluprosessi, jossa tilaaja-tuottaja-mallin mukaisesti käyttäjän 

mahdollisuudet vaikuttaa työympäristöönsä ovat rajalliset (Malin 2011, 213). 

Samalla opettajan ja oppilaan koulutilan käyttäjinä tulee lähinnä sopeutua an-

nettuihin ympäristöihin (Dudek 2000, xiv; Sanoff  2009, 15). 

Tämän tutkimuksen perusteella käyttäjällä on kuitenkin kyky visioida tulevai-

suusorientoituneita fyysisiä oppimisympäristöratkaisuja, mikäli innovoivalle 

käyttäjälähtöiselle ajattelulle annetaan mahdollisuus koulutilojen suunnitte-

lu- ja toteuttamisprosessissa. Läpi koko tutkimusprosessin erityisesti opettajat 

osoittivat aktiivisuutta ja halukkuutta fyysisen oppimisympäristön kehittämi-

seen. Tutkimus vahvistaakin käsityksen, jonka mukaan koulun tiloja käyttävät 

kokevat aidosti tarvetta vaikuttaa niihin. Samalla työhönsä sitoutunut opetta-

ja tarjoaa vielä suurelta osin hyödyntämättömän resurssin tulevaisuuden oppi-

misympäristöjen suunnittelu- ja toteuttamisprosessille. Uudenlaisten opetus- 

ja oppimisprosessien haasteisiin vastatakseen opettajat ovat tunnistaneet ja ot-

taneet käyttöön pedagogisia toimintamalleja, joiden kautta he pystyvät arvioi-

maan myös fyysisten oppimisympäristöjen toimivuutta (Jonson Rothenberg 

1994, 371–372; Perez Prieto 1992, 26, 88–94, 131). Tätä kautta opettajan mer-

kityksen tunnistaminen koulutuksen uudistajana on oppimisympäristön kehit-

tämisen tärkeimpiä edellytyksiä (Fraser 2007, 103; Kangas 2010, 147–148; La-

guardia & Pearl 2009, 352).
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Opettajaan liittyvän innovaatioresurssin hyödyntäminen on tärkeää, sil-

lä Nuikkisen (2009, 278) mukaan käyttäjien koulurakennukseen kohdista-

mat odotukset ja teoreettisesti määritelty käsitys hyvästä koulurakennukses-

ta eivät kohtaa. Koulun fyysisten oppimisympäristöjen uudistavassa kehittä-

misessä erilaisten moniammatillisten ja -äänisten suunnitteluprosessien on 

todettu edesauttaneen vaihtoehtoisten ja innovoivien ratkaisujen löytymistä 

(ks. Malin 2011; Smeds ym. 2010e). Tässä tutkimuksessa prosessisimulaatio-

menetelmän käyttäminen tulevaisuuden oppimisympäristöjen käyttäjäläh-

töisessä ja moniammatillisessa suunnittelu- ja kehittämisprosessissa osoit-

tautui toimivaksi välineeksi kehittää myös fyysisiä opetustiloja ja niiden ka-

luste- ja laiteratkaisuja. 

Hyödyntämällä simulointia tai erilaisia vuorovaikutusta tukevia suunnittelupro-

sesseja voidaan komplekseja prosesseja tutkia ymmärrettävällä ja mitattavalla 

tavalla. Tätä ajatusta tukevat myös oppimisympäristöjen suunnittelun moni-

ammatillisesta kehittämisestä saadut tulokset. Syystäkin moniammatillisten ja 

yhteistoiminnallisten työmenetelmien kehittämiseen on kiinnitetty kasvavas-

sa määrin huomiota ympäri maailman (Fisher 2005, 163).

Koulun kehittämistä selvittäneiden tutkimusten ja käytännön kehittäjiltä kerä-

tyn aineiston perusteella suomalaisen koulun innovaatiomahdollisuudet lepää-

vät verkostomaisessa kehittämisessä (Sahlberg 2009, 32; Välijärvi 2011, 28–29). 

Perusopetuksen koulujen katsotaan olevan monimuotoisia yhteistyöverkostoja 

(Opetusministeriö 2010b, 33), joissa toiminnan tuloksellisuus on riippuvainen 

nykyisten verkostojen kehittämisestä ja uusien luomisesta. Tämän toiminta-

mallin ulottaminen koskemaan myös fyysisen oppimisympäristön suunnitte-

lua olisi selkeä kehitysaskel kohti toimivampaa koulurakentamista. Kuvio 19 

hahmottaa verkostoyhteistyön roolia ja siihen keskeisesti liittyviä osatekijöitä 

oppimisympäristöjä uudistettaessa. 

 

Niin koulun toimintaympäristön kehittäminen kuin moniammatillisten kehit-

tämisprosessien läpivienti edellyttää hyvää toiminnan ohjausta ja johtamista. 

Oppimisympäristön kehittämisessä ja sen johtamisessa Whitaker (2005, 35) 

korostaa rehtorin merkitystä opettajien tukena ja kehitysmyönteisyyden edis-

täjänä. Näin opetusmenetelmien ja koulutuksen kehittyessä rehtorin rooli op-

pimisympäristöjen rakentamisen suunnittelussa ja tilaratkaisujen tuottamises-

sa on tärkeässä asemassa (Alt 2001,12). Mikäli rehtori kykenee työyhteisössä 

vastuuta jakamalla luomaan kehityshaluisen työilmapiirin ja siinä omat kehi-

tystiiminsä, kykenee hän vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin. Tämä edellyt-

tää uusien opettajien voimakasta kannustamista uudenlaiseen ajatteluun ja ko-
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KUVIO 19. Koulun toimintaympäristön uudistuminen verkostoyhteistyön kautta

Tutkimustieto ja 
uusi informaatio-

teknologia

Käyttäjien 
odotukset

Alueelliset ja 
laadulliset tarpeet

Oppilaitosten 
kehittäminen

Koulutuspoliittiset 
tarpeet

Oppimisympäristöjen 
kehittäminen

Verkostoituminen 
ja verkottuminen

Uudistuva oppimis-
ympäristö, opetus ja 

oppiminen 

keneen opettajakunnan osaamisen kehittämistä (Whitaker 2005, 35). Pienem-

pien aktiivisten verkostojen liittyessä suurempiin kokonaisuuksiin on mahdol-

lista luontevasti laajentaa osaamispohjaa. Oppimisympäristöjen kehittämises-

sä on kyse näin viimekädessä koko opetusjärjestelmän ja siihen liittyvän toi-

mintakulttuurin kehittämisestä. 

4.6 Tutkimuksen tulosten luotettavuuden 
pohdinta

Empiirisessä fenomenologisessa tutkimuksessa katsotaan eduksi tutkijan tun-

temus tutkimuskohteesta, vaikka samalla tulee tunnistaa, ettei tutkija voi täy-

sin erottaa itseään tutkimuskohteestaan (esim. Piispanen 2008, 185). Tässä tut-

kimuksessa tutkijalla oli pitkä käytännön työkokemus opettamisesta sekä ope-

tuksen johtamisesta. Lisäksi tutkijalla oli kokemusta koulurakennusten perus-

korjaamisesta, opetustilojen suunnittelusta ja rakennuttamisesta sekä myös näi-

den prosessien tutkimuksesta. Näin tutkijan edellytykset toteuttaa tehokasta 
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osallistuvaa havainnointia sekä hänen perehtyneisyytensä tutkittavaan koh-

teeseen tukivat hänen mahdollisuuksiaan refl ektiivisesti tarkastella fyysistä 

oppimis ympäristöä tutkivalla asenteella ja avoimin silmin. 

Tutkimustulosten tulkitseminen sinällään on luotettavuuden kannalta haasta-

va tehtävä, sillä siinä on aina riskinsä tulkita kerättyä aineistoa tutkijan o mien 

subjektiivisten kokemusten kautta. Hermeneuttisen tutkimusotteen etuna on 

kuitenkin tunnistaa tulkinnan kaksi puolta. Subjektiivinen tarkastelu koros-

taa asioiden ymmärtämistä alkuperäisessä kontekstissa, mutta toisaalta yksi-

lön oman kokemusmaailman ja sen mahdollisuuksien tunnistamisen kautta 

sitä pidetään myös positiivisena piirteenä. Tasapainon löytäminen on samalla 

tosi asioiden tunnistamista, millä tuetaan tulkinnan luotettavuutta.

Kuten tässä tutkimuksessa on osoitettu, on fyysisen oppimisympäristön suun-

nittelu ja kehittäminen parhaimmillaan monimutkaisen, moniammatillisen ja 

verkostomaisen yhteistyön tulosta. Eksploratiivisen tutkimuksen luonteeseen 

on arvioitu sopivan parhaiten kokonaisvaltainen arviointi (Raasumaa 2010, 

298). Hermeneuttisena tavoitteena tulee olla kokonaiskuvan ja yksityiskohtien 

vuoro puhelu, jossa siirrytään yksityiskohtaisuudesta yleisempään kokonaisuu-

teen. Oppimisympäristöihin liittyvän tutkimuksen runsaus sekä oppimisympä-

ristön käsitteen laaja-alaisuus ja sitä kautta tutkimuksen ongelman rajaaminen 

asettavat tulokset ja sen johtopäätökset monisyisten tulkintojen kohteeksi. 

Mononen-Aaltonen (1998) vertaa oppimisympäristöjen tutkimusta loputto-

maan peilisaliin, jossa jokaisen peilin takaa ilmestyy yhä uusia muuttujia ja te-

kijöitä, jotka vaikuttavat opettamiseen ja oppimiseen. Tästä kaikesta huolimat-

ta tutkijan tehtävänä on pyrkiä avoimesti ja vailla ennakko-odotuksia tarkaste-

lemaan tutkimuskohdetta, mutta samalla tunnistaa oma erottamaton suhteen-

sa siihen. Näin tämäkään oppimisympäristötutkimus ei voi luvata lopullista to-

tuutta, mutta se antaa fyysisten oppimisympäristöjen kehittämiseen suuntaa ja 

uusia tuloksia hyödynnettäviksi.

Tämän tutkimuksen vahvuutena voidaan pitää hyvin monipuolista tutkimus-

aineistoa, jonka keräämiseen ja analysointiin käytettyjen menetelmien voidaan 

sanoa sopineen hyvin tutkimuskohteen lähestymiseen. Aineisto oli kansain-

välisesti lavea kattaen kuusi maata. Lisäksi aineistoa kerättiin usealta käyttäjä-

ryhmältä oppilaista opetushallinnon korkeimpiin virkamiehiin. Ennen kaikkea 

voidaan tulosten luotettavuuden näkökulmasta kuitenkin korostaa kertyneen 

aineiston monimuotoisuutta ja käytettyä tulosten tulkintatapaa.
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Tutkimuksen tulosten luotettavuutta voidaan katsoa tukevan erityisesti tässä 

käytetty spiraalimainen, vähitellen tarkentuva ja tiivistyvä aineiston tulkinta-

malli. Luotettavuuden kannalta tärkeänä voidaankin nähdä se, että havaitut 

tulokset toistuivat tutkimuksen eri osa-aineistoissa varsin selkeinä. Puolimat-

ka (2004, 202) on korostanut tieteellisten tulosten olevan aina kokeellista tu-

kea saaneita hypoteeseja, jotka tutkija pyrkii osoittamaan mahdollisimman to-

deksi. Tässä tutkimusprosessin aikana toteutettiin tämänkaltaista lähestymis-

tapaa aloittamalla kohteen tutkiminen laajemmalla suunnittelu- ja valmistelu-

vaiheen esiymmärrykseen tähtäävällä tutkimusosalla. Havaittuja tuloksia sit-

ten tarkennettiin tutkimuksen jatkuessa. Tutkimuksen kyselyiden, haastatte-

luiden ja suunnittelutehtävien lisäksi lukemattomat yksittäiset ajatukset, lau-

seet sekä havaitut kokemukset muokkasivat tutkimuksen tulosta ja prosessia 

kohti johtopäätöksen tekoa. Vaikka valittu lähestymistapa samalla tuotti tu-

losten ja varsinkin niiden raportoinnin kohdalla toistoa, se voidaan nähdä tä-

män tutkimuksen tulosten luotettavuuden kannalta hyvin merkittävänä me-

todisena valintana.

Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysi- ja tulkintavaiheessa Syrjäläinen, Eronen 

ja Värri (2007, 8–9) käyttävät metaforallisena ilmaisuna ”palapeliä” kuvaamaan 

maisemaa, josta tutkija kokoaa kuvan tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimuksen tu-

los syntyy siis pienten palasten muodostamasta kokonaisuudesta, kuten tässä-

kin tutkimuksessa ilmeni. Tällaisten tutkimusten arvioinnissa Kyrö (2004, 138) 

suosittaa, että yksittäisten tekijöiden ja kohteiden sijaan lukijat arvioisivat ko-

ko tutkimusprosessin aikana tehtyjä yleisiä valintoja. Tutkimusaineiston poh-

jalta tässä tutkimuksessa on pyritty löytämään uusia peilejä, joiden takaa pal-

jastuu uusia maailmoja tarkastella fyysistä oppimisympäristöä osana opetus- 

ja oppimisprosessia. 

Tässä tutkimuksessa esiymmärryksen muodostamisessa ja prosessisimulaation 

valmisteluvaiheessa luotettavuuden kannalta merkittävimpiä tekijöitä olivat va-

linnat, jotka koskivat haastattelukysymyksien ja kyselylomakkeiden laatimista 

oppimisympäristöjen käyttäjille sekä suunnittelu- ja rakentamistoiminnan eri 

asiantuntijoille. Koska tutkimukseen osallistui useita eri maita, maakohtaisten 

kulttuuristen tekijöiden ja kehittämistoiminnan painotusten erilaisuus herätti 

tarpeen pohtia erilaisia valintamahdollisuuksia. Prosessisimulaation valmistelu-

vaiheen ensimmäiset tapaamiset sekä haastattelut vahvistivat kuitenkin käsitys-

tä, ettei tarkkaan maakohtaisuuteen tarvinnut mennä, sillä fyysisen oppimis-

ympäristön keskeiset muutostekijät oli tunnistettu yhdenmukaisesti kaikissa 

maissa ja kaikilla organisaatiotasoilla. Lisäksi kansallisten koulujen tilaratkaisut 
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olivat lähtökohdiltaan samankaltaiset maakohtaisista kulttuurieroista huoli-

matta. Tällöin kansalliset erot eivät muodostuneet keskeisiksi. 

Tästä syystä alkuhaastattelu ja siihen liittyneen ongelmakentän esittely tarjosi 

varsin luontevan ja samalla kaksisuuntaisen tavan lähestyä tutkimusongelmaa. 

Tutkija johdatti keskusteluun osallistuneet henkilöt oppimisympäristön käsite-

määrittelyn jälkeen oppimisympäristön suunnittelussa oleviin ongelmiin ja sitä 

kautta keskustelemaan kokonaistilanteesta kussakin maassa. Näin haastatelta-

ville muodostui käsitys tutkimuksen tavoitteista, mutta samalla tutkija sai arvo-

kasta tietoa kunkin maan oppimisympäristöjen nykytilasta, kehittämistarpeis-

ta ja lähestymisnäkökulmista. Tavoitteena oli lisäksi selkiyttää kunkin osallistu-

jamaan ja sen koulun tavoitteita, odotuksia ja näkemyksiä tulevaisuuden kou-

lun kehittämisestä. Keskusteluiden sisällöistä tehdyn koonnin johtopäätökset 

on esitelty haastattelun ja kyselyn yhteydessä, jolloin vertailun ja pohdinnan 

tekeminen on luontevampaa ja tukee myös luotettavuuden arviointia.

Fyysisen oppimisympäristön määrittelyn ja siihen liittyvän haastatteluvaiheen 

aikana sen tarkastelualue täsmentyi. Näin siihen liittyvät käsitteet yhtenäis-

tyivät ja käsitykset selkeytyivät kaikille tutkimuksen haastateltaville ja kyse-

lyihin vastaajille. Tämä antoi uskoa siihen, että vastaajat tulisivat osaamaan 

avata fyysiseen oppimisympäristöön liittyvät käsitteistöt myös myöhempien 

tutkimusvaiheiden aikana sekä liittämään siihen niihin vaikuttavia element-

tejä tutkittavana olevasta näkökulmasta. Oppilaiden osalta ei voi olettaa hei-

dän kykenevän kaikin osin hahmottamaan oppimisympäristöä ja fyysisen 

oppimis ympäristön käsitettä. Siksi kuvantamisen ja yksittäisten laite- ja so-

vellusratkaisujen pohtiminen koettiin kyselyllä ja suunnittelutehtävillä luon-

tevaksi tavaksi mitata heidän käsityksiään oppimisympäristöstä ja siihen vai-

kuttavista fyysisistä tekijöistä.  

Oppimisympäristöihin liitettyjen käsityksien tutkimisessa fenomenologisen, 

fenomenografi sen sekä hermeneuttisen tutkimuksen metodologisten lähes-

tymistapojen on katsottu tukevan toisiaan luotettavuuden suhteen (Piispanen 

2008, 187). Fenomenologian kautta tutkimusaiheen ilmiöön paneutuminen, 

fenomenografi an kautta ilmiöstä käsitysten muodostaminen ja hermeneutti-

sen tutkimusotteen kautta luodut tulkinnat auttavat tarkastelemaan tutkimus-

aihetta ja sen ympäristöä eri näkökulmista (Piispanen 2008, 187). Oppimisym-

päristön laaja-alaisuudesta ja moninaisuudesta johtuen useampien tutkimus-

metodien käyttö oli luonteva tapa hahmottaa tutkimukseen osallistuvien eri-

laisten ihmisryhmien käsityksiä ja pohdintoja. 
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4.6.1 Elämää tutkimuksen keskellä 

Tutkimuskohteessa sekä myös aktiivisesti tutkimuksen kulkuun vaikuttamisen 

kautta tutkimuskohteena eläminen on ollut ammatillisesti unohtumatonta ai-

kaa. Samalla se on tarjonnut etuoikeudeksi koettavan näköalapaikan euroop-

palaiseen fyysiseen oppimisympäristöön ja sen kehittymisen suuntaviivoihin. 

Kun kysymyksessä on ollut opettajille ja oppilaille tärkeä oppimisympäristön 

osakokonaisuus, sen kehittämishalukkuus ja -into ovat olleet positiivinen yl-

lätys. Moniammatillinen ja verkostomainen työtapa ovat tarjonneet luonnol-

lisen lähestymistavan tutkimusjoukkoon, joka samalla on myös itse osoitta-

nut kiitettävää aktiivisuutta tutkijan suuntaan. Kaksisuuntainen prosessi, jos-

sa jokainen osatekijä pyrkii samaan tavoitteeseen, tuottaa tutkijalle kannusta-

van ilma piirin. Huolellinen paneutuminen kunkin maan tyypillisiin ominais-

piirteisiin ja niiden kautta fokusoituneempien ongelma-alueiden esille nosta-

minen on kaikille osapuolille hedelmällistä kehittämistoimintaa. 

Oppilaan kohtaaminen hänen itse luomassaan fyysisessä oppimisympäristössä 

on kasvatuksen ja koulutuksen näkökulmasta niin opettajalle kuin tutkijallekin 

etuoikeus. Kun tavoitteena on kartoittaa nuorten omia näkemyksiä ja käsityk-

siä oppimisympäristöstä, on heille vaikea antaa etukäteen strukturoituja tut-

kimuskysymyksiä ja tehtäviä, jotka selvittävät kompleksia ja laajaa aihe aluetta. 

Tämä ei kuitenkaan saa olla peruste olla huomioimatta heidän näkemyk siään 

omasta työympäristöstään siitäkin huolimatta, että se koetaan vaikeaksi tai jo-

pa mahdottomaksi. Aulan (2009, 77) mukaan vuoden 2006 Stakesin koulu-

terveyskyselyssä koulun viihtyvyyden piirteissä korostuivat fyysinen tila, väli-

tuntijärjestelyt ja ruokailuun liittyvät teemat. Fyysinen ympäristö ja sen yhteys 

koulun ulkopuoliseen maailmaan koetaan nuoren elämässä siis tärkeäksi osak-

si koko oppimisympäristöä. 

Fyysinen oppimisympäristö konkreettisena todellisuutena on lapselle ja nuo-

relle selkeä, ja heiltä löytyy siihen konkreettisia ja aitoja kehittämisehdotuk-

sia. Tästä syystä suunnittelutoiminnassa kaikki kuvalliset keinot tukevat lap-

sen mahdollisuutta ilmaista näkemyksensä, odotuksensa ja toiveensa suunni-

teltaessa opetustilaa ja sen tilaympäristöjä. Kaikkien uudistusten ei tarvitse edes 

olla kalliita tai vaikeasti toteutettavia, sillä uudistuksia voidaan tehdä myös hy-

vin paikallisesti ja koulukohtaisesti, jos siihen vain annetaan lapselle ja nuorel-

le koulun ja kunnan kehittämistyössä tilaa (Aula 2009, 80). 

Konkreettisten oppimisympäristöratkaisujen tuottaminen yhteistyössä oppilai-

den, opettajien, rehtorien, sivistysjohdon ja oppimisympäristöasiantuntijoiden 
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kanssa on tarjonnut kokeilumalleja, joita tutkimusprosessin aikana testattiin 

todellisuutta vastaavissa tilanteissa. Creig ja Taylor (1999, 37) toteavat, että mi-

tään kokeilumallia ei voida siirtää sellaisenaan käytäntöön, vaan ne muokkaan-

tuvat toiminnan aikana. Tämä seikka ja konkreettiset kokeilut muistuttavat sii-

tä, että fyysinen oppimisympäristö ei voi koskaan olla kiveen hakattu kokonai-

suus, vaan sen on muututtava ja joustettava vallitsevien tilanteiden ja toimijoi-

den mukaan. Tästä osoituksena on liitteen 30 hahmotelma, jossa käytännön ko-

keilujen jälkeen koulumme aktiivinen opettaja esitteli ja otti käyttöön vaihto-

ehtoisen tilajärjestelyn. Samalla toimintaympäristön muutos haastaa pysyväksi 

koettuja tiloja jatkuvaan muutokseen. Käsityksiä ja kokemuksia tutkittaessa tie-

toinen omien esikäsitysten pois sulkeminen on tärkeää, jotta tutkittava kohde 

avautuu tutkijalle mahdollisimman objektiivisesti. Toisaalta päivittäinen opet-

taminen sekä kollegojen ja oppilaiden kanssa eri oppimisympäristöissä työs-

kenteleminen vaikeuttavat mahdollisuutta sulkea omia oletuksia ja kokemuk-

sia pois täydellisesti. Omakohtaisten kokemusten kautta se lienee mahdoton-

takin (vrt. Heidegger 2000, 33–34). 

4.6.2 Jatkotutkimusaiheet

Woolnerin ym. (2007, 60) mukaan oppimisympäristöjen laadullisen standar-

doinnin tueksi tarvitaan lisää empiiristä tutkimusaineistoa, jotta oppimis-

ympäristöjen rakentajille ja päätöksentekijöille olisi tarjolla riittävää tietoa. Tä-

män tutkimuksen teon aikana oli selvästi havaittavissa kansallisten ja ylikan-

sallisten fyysisiä oppimisympäristöjä koskevien laadullisten tavoitteiden mää-

rittelyn tärkeys ja sen vaatima yhteistyö. Laadun ja perusopetuksen laatukri-

teerien jalkauttamisen onnistumisen edellytykset perustuvat monitieteelliseen 

yhteistyöhön, jossa laatu muodostuu lopulta tutkimuksen, kokeilujen ja käy-

tännön kokemuksien yhdistelmänä. 

Tulevaisuuden pedagogiikan keskeinen haaste on laajenevien oppimisympäris-

töjen tarkoituksenmukainen hyödyntäminen, joka edellyttää jatkuvaa yhteistyö-

tä ja monitieteistä tutkimusta sekä näitä tukevia toimintakulttuureja (Kumpu-

lainen & Lipponen 2010; Mattila & Miettunen 2010). Tärkeänä jatkotutkimus-

aiheena voidaan pitää perusopetuksen laatukriteerien kehittämistä niin, että it-

se prosessia ja sen todellisia vaikutuksia opetukseen tutkitaan monitieteellisestä 

näkökulmasta, missä käyttäjällä on keskeinen rooli. Opetus- ja oppimistoimin-

nan monipuolistuessa niihin liittyviä prosesseja voidaan kehittää laatukriteeri-

ajattelun kautta struktuurisin menetelmin aidoissa oppimisympäristöissä. 
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Oppimisympäristöjen rakentamisen laadullisten tekijöiden tunnistaminen em-

piiristen tutkimustulosten kautta luo sinänsä tarvetta lisätutkimukselle (Wool-

ner ym. 2007, 60–61, 63). Fraser (2007, 115) tarkastelee ylikansallisella tasol-

la tehtyjä oppimisympäristöön liittyviä tutkimuksia todeten niiden pääsään-

töisesti koskeneen kansallisten opetusmenetelmien tai oppilaan suhdetta op-

pimisympäristöön (ks. myös Houston, Fraser & Ledbetter 2008, 30–31). Fyysi-

seen oppimisympäristöön sekä opetustilaan liittyvää ylikansallista tutkimusta 

ei sen sijaan ole raportoitu. Koulun ja sen rakenteiden rooli oppimisympäris-

tönä muuttuvien opetus- ja oppimisprosessien ja informaatioteknologian ai-

kana on tunnistettu, mutta sen konkreettisia tila- ja tilakokonaisuusratkaisu-

ja ei myöskään ole kyetty riittävästi vielä täsmentämään. Tässä tutkimuksessa 

konkreettinen ratkaisu ja siihen liittyvä tilaideologia tuo selkeän ratkaisumal-

lin oppimisympäristöjen kehittämisen tueksi.

Toisaalta tilan merkitys tunnistetaan yksittäisenä elementtinä, mutta sen toimin-

nalliset yhteydet opetus- ja oppimisprosessiin ovat jääneet tunnistamatta. Tämä 

herättää kysymyksen siitä, kuinka erilaiset opetustilat ja niitä yhdistävät tilako-

konaisuudet tukevat monimuotoisia ja kehittyviä oppimisympäristöjä? Tehty-

jen tutkimusten mukaan tieto- ja viestintäteknologisten ratkaisujen integroin-

ti mielekkääksi osaksi oppimisympäristöä vaikuttaa oppimiseen myönteisesti, 

mutta positiivisten tulosten vaikutus eri konteksteissa ja eri koulujen ympäris-

töissä vaatii vielä lisää tutkimusta (Kumpulainen & Lipponen 2010, 7). 

Eräänä mahdollisuutena on tutkimustoiminnan kautta suoritettu laadullinen 

kehittämishanke, jossa fyysisen oppimisympäristön keskeisten laadullisten te-

kijöiden kautta erilaiset tila- ja tilakokonaisuusratkaisut konkretisoidaan. Sa-

malla kyetään tuottamaan kansainvälisille, kansallisille ja alueellisille opetus-

hallinnon organisaatioille tietoa ja tutkimustuloksia koulun oppimisympäris-

töjen suunnittelu- ja rakentamistoiminnan tueksi (ks. myös Arjen tietoyhteis-

kunta 2010, 28–29). Keskeisenä tekijänä paitsi koulujen fyysisten oppimisym-

päristöjen kehittämishankkeissa, myös tulevaisuuden tutkimusprojekteissa on 

muistettava ottaa huomioon käyttäjät kokemuksineen ja innovaatioineen laa-

dukasta oppimisympäristöä luotaessa.
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   Summary

Kuuskorpi, Marko. 2011. Future physical learning environment. User oriented 

fl exible and changeable teaching spaces. Doctoral thesis in Education University 

of Turku Faculty of Education. Department of Teacher Education in Rauma.

Technological progress and educational programmers’ connected to improving 

collective intelligence are changing the world in which future students and 

knowledge workers will learn with time. Recent international studies about the 

future of teaching and learning have presented notable diff erent perspectives 

on the world of education from the one we may see today.

It seems to be a widely acknowledged fact internationally amongst today’s educators 

that teachers can no longer work like in the 19th century, or as it was done in the 

early 20th century. Rapid social changes together with a phenomenal advance 

in communication and information facilities and the Internet have made 21st 

century students and teachers in rapid need of new facilities to cater for their 

teaching and learning needs. During the past century, socio-cultural changes, 

the development of conduct systems, diff erent pedagogical methods and the 

fast development of information and communication technology amongst an 

Internet based generation, have shaped the teaching and operating cultures of 

schools and the expectations towards learning environments.

All these factors have contributed to shape the teaching and operating cultures 

of schools and they have also created changes towards our expectations of 

physical learning environments. How to conceptualize the relations between 

education, physical learning environments and the facilities the users need was 

an important point in this research. It was agreed on the urgent need to continue 

improving such environments through facilities with the ultimate idea to achieve 
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a contribution in the quality of education. Th e proposal was to inquire about 

possible solutions that student, teachers, headteachers and administrators of 

education needed for the physical environment of the future. Th e study also 

tried to clarify the factors that school users determine to be good qualitative 

and modifi able learning spaces.

Conceptualising the physical learning 
environment

Th e concept of “learning environment” is becoming increasingly more signifi cant 

with future school’s acting as a central part in education’s life-long learning 

process. Th is notion of “learning environment” entered educational discourse in 

close relation, on one hand due to the emerging use of information technologies 

for educational purposes and on the other due to the constructivist concept of 

knowledge and learning, (Mononen-Aaltonen 1999, 163).

Th e term “learning environment” has proved to be diffi  cult to defi ne and there has 

not been found a commonly accepted or established defi nition for the concept. 

Diff erent authors have attempted their diff erent perspectives on the term. In its 

most narrow sense, a learning environment is seen as a concrete classroom and 

in its wider sense as a combination of formal and informal education systems 

where learning takes place in schools and outside schools (Manninen et. al., 

2007). When the amount of information increases and it becomes more global, 

the link between schools and the learning becomes weaker and the traditional 

teacher-student setting becomes blurred.

According to Lehtinen (1997, 21), the learning environment concept in relation 

to physical structures has expanded to a more extensive whole which includes: 

teaching equipment, information sources and events outside the schools, 

where the pupils may take part in the learning process both directly and 

virtually. According to its current defi nition, the concept refers to the physical 

space, equipment and tool solutions within the school, which also enable the 

physical, pedagogical, social and psychological learning situations outside the 

school (Framework Curriculum for the Comprehensive School 2004, 16). Th e 

extension of the defi nition are results of the changes taking place in pedagogy 

and informal learning, as more learning environments outside the school are 

being integrated into the physical environment as a result of the development 

in communication and information technology.
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In order to plan and construct eff ective physical learning environments, not 

only technical specifi cations need to be elaborated; qualitative aspects also need 

to be considered (Nuikkinen 2009, p. 64). Th e concept of “quality design” has 

become critical the world over. It relates to school construction, and, more 

particularly, defi ning quality school physical learning environment, measuring 

it and analysing the results (OECD, 2006). With regard to quality criteria for 

school building and design, the key actors are students; requirements are 

determined by specifi c age-groups, in conjunction with societal needs and 

regulations relating to usability (Heitor, 2005).

With these considerations in mind, a comprehensive study was undertaken to 

fi nd out what are the elements which compose a physical learning environment 

and they are four basic elements: society orientation, individual orientation, 

informal learning process and formal teaching process. Th ese elements form an 

interactive whole in which the physical learning environment plays a central role 

in reforming the school’s operational culture. Th e physical learning environment 

should be analysed and developed in a holistic manner. Th is study approaches 

the physical learning environment by considering the learning space and its 

operational environment as such. Within it, fl exible and modifi able learning 

spaces and their related learning environments are formed through pairs of 

dimensions. Th ey are all interactive and totally supportive of one another, as 

shown in Figure 1.

FIGURE 20. Supportive learning context
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Implementing the study

Th e basic fact structures of the school teaching spaces do not seem to have 

changed much during the past century, this moved researcher to investigate on 

the reason as to why the physical learning environment had not changed much 

despite the recent changes in pedagogy and in the inclusion of information 

technology inside classrooms and schools spaces. Europe seems to lack a 

common history of similar education principles, this fact may have led to the 

creation of school systems that have developed from their own historical and 

cultural starting points, making the comparison of systems extremely diffi  cult. 

Nevertheless, the diff erent actions taken to improve the school systems and the 

results obtained create an interest at a time when the quality of education and 

success in school has been recognized as a signifi cant competitive advantage 

(OECD 2010, 3).

It has also been demonstrated that international comparison of education can 

be achieved through comprehensive quality management and quality criteria 

(Finnish National Board of Education 2008, 62). As a result, the emphasis is 

moving from a development of learning environments through norms and 

regulations to a comparison of these environments through its qualitative 

improvement. Although, no common defi nitions for quality factors connected 

to school buildings and physical learning environments exist up to now. Th e 

situation has on its part slowed the development of school buildings and 

learning environments and has led to school buildings being similar and low in 

number of innovations. In this study, the qualitative factors of physical learning 

environments and user oriented design of learning environments have tried to 

be highlighted. When comparing international learning environment criteria 

and their recommendations, the expectations related to changeability and 

fl exibility have become central.

In order to collect the data for the research, the perceptions of pupils, teachers, 

headteachers and administrative school authorities were collected using interviews 

(N=35), questionnaires (N=65) and future learning spaces (N=294) planned by 

the students from the  six diff erent participant countries in the project: Belgium, 

Finland, Holland, Portugal, Spain and Sweden. Students from the participating 

countries, aged between 14 and 15 years of age designed a plan drawing of a 

classroom which had to include a specifi c set of furniture and equipment using 

a 1:50 scale. Students were told to arrange the furniture as they thought it best 

suited their learning needs and how they wanted the classroom to be arranged 

in the future, proposing possible alternative space solutions.
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In addition to phenomenological analysis, verbal answers, as well as pictorial 

responses, required a hermeneutic approach in opening the concepts and 

fi nding signifi cation nexuses. Th is research has been based on the notion that 

by describing the various perceptions of administrative school authorities and 

users, researcher could acquire highly accurate overall impression of the high 

quality physical learning environment. In this study, the quality of the learning 

environment was understood as an item which could derive from the users’ 

everyday experiences, and by its consequent interpretation of those experiences 

and their perceptions (Heidegger 2000, 33–34, 80, 84; Marton & Booth 1997, 

13; Bell 1991, 216–218).

Besides, the project has also taken into consideration the views of diff erent 

expert groups in a structured manner as well as the users’ perspectives on this 

particular issue. Processing all the information available is a prerequisite for 

successful development and planning processes ( Evagorou, Korfi atis, Nicolaou 

& Constantinou 2009, 356). Th e process simulation method as a targeted 

research method is used in specifi c applicable parts where the physical learning 

environment is inspected through a cooperative designing process (Smeds 

et al. 2007, 177–191). Th is system has been used in Finland in the planning 

of extensive future learning environments, proving to be an eff ective tool in 

designing since it emphasizes the users’ possibility in genuinely having an eff ect 

on the work environment. Th e learning environment research and modeling 

process is described with the aid of the following diagram:

FIGURE 21. Phases of the process simulation (Smeds et. al. 2006)
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Study fi ndings

Th e outcome unveiled in my study , as far as school spaces, furniture and equipment 

solutions is concerned is that the physical learning environment appears to be a 

central role in the user’s desire to develop the operational environment as well 
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as the need for a renewal of the current school’s operational culture. Th e more 

meaningful and challenging the operational environment is, the more willing 

the user is to improve the learning environment.  Th e conceptions of teachers, 

headteachers and pupils emphasize practical solutions and their eff ect on the 

physical learning environment. Th e conceptions formed through educational 

management highlight more the theoretical points of view and the pointing of 

a direction system oriented concepts of quality learning environments.

Th e physical learning environment is regarded as an important part of the 

learning environment and its quality as a central factor in measuring the general 

societal appreciation for teaching. Th erefore, inadequate interest in physical 

learning environments sends out a message of unwillingness to develop the 

current learning environment as a whole.

If the physical learning environment on its part off ers resources and possibilities 

that support the renewed teaching methods and learning goals, the readiness for 

change in the operational culture in schools increases. In other words, physical 

learning environments have a signifi cant value in developing school operational 

culture as well as work environments. Despite the diff erences in education systems, 

the basic principles of using physical learning environments and conceptions 

of ideal teaching spaces were very similar. In accordance with the results, the 

pressure for change in teaching and learning is equally noted at national level. 

Consequently, the expectations for physical learning environments do not diff er 

signifi cantly between nations. Equally, today’s well educated and committed 

teachers off er a greatly unused resource for the planning and realization process 

of the future learning environment.

Th e results of the study highlighted the relevance for school users of the teaching 

space as a whole, but also the specifi c furniture required, and the importance 

of equipment solutions as key factors within a learning environment. Once all 

of the submissions had been examined, a single model was designed from all 

those presented by the participating students. A mock-up of the selected model 

was made and tested by groups of students. Th e resulting simulation provided a 

prime example of a learning space that supports teaching and learning operations, 

while demonstrating fl exibility, sustainability and modifi ability. Th e model is 

illustrated below.

Th e unforeseen technological advances and development of the possibilities of 

social media and teaching and learning methods supporting interactive project 

and subject learning require dynamic teaching spaces. In places such as the 
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proposed model, the space and the furniture enable fl exibility in supporting 

combining diff erent individual, pair and group work methods. Simultaneously, 

the increasing interaction between the pupil and the teacher and the physical 

and the cultural environment at best creates new information and gives the 

opportunity to participate in activities and practices that expand step by step 

(Lehtinen et. al. 2007, 264). On the basis of this study, the respondents connect 

the traditional classroom with meanings associated with passive areas, which 

at the same time are seen to hinder the full use of the space. Meanwhile, the 

meanings connected to dynamic teaching spaces require fl exibility and ability for 

change. Th is can be achieved by paying attention to the mobility of the furniture 

and by ensuring free access to information technology. Th e transformation 

into a more dynamic teaching space philosophy is summarized in the in the 

following fi gure:

 

Th e existence of the traditional classroom was not denied as such in the course of 

the study, but spaces of diff erent sizes in optimal locations had to be suggested as 

an alternative in order to support teaching and learning processes. Th e optional 

space off ers various diff erent possibilities of learning ranging from individual 

work to large group work and from teacher oriented teaching to free form 

learning and common processing.  Th is fosters new types of learning ranging 

from individually based to more cooperative methods depending on subjects of 

activities. In order for this to be performed, it is required that the requires that 

PICTURE 9. The ideal learning space
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FIGURE 22.  A dynamic teaching space concept
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the learning environment has both modular workstations and sofa and lounge 

areas which help support free learning. Th e form of the furniture solution is not 

permanent, but it must make an attempt to be used in diff erent variations. Th is 

fl exibility is vital in the promotion of sustainable environments. At the same 

time, the teaching and information technological tools and solutions support 

applying fl exible teaching possibilities. Th e movable observation instruments 

and wireless terminals move easily and naturally as the subject and work method 

change. Th e central operational elements of the teaching space are collected in 

the following table:

TABLE 7. The key operational elements of the teaching space

Number 
of pupils

Work 
method

Processing 
method

Workspace 
type

Refl ective learning 
environment

1–2 Individual or 
pair work

Personal 
processing

Personal 
workstation

Creative learning 
environment

3–6 Small 
group work

Group 
processing

Flexible 
workstation

Interactive learning 
environment

20–40 Large 
group work

Democratic group 
processing

Flexible and 
changeable work space

Conclusion

As a consequence to opening and expanding the future learning environment, 

the elements of formal teaching and informal learning tend to fuse together. 

Simultaneously it also enables the realization and coming closer of individual 
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learning paths and societal education and raising goals. According to Löfström 

et al. (2006, 84), merging teaching combines diff erent operational environments, 

which emphasizes the signifi cance of diff erent direction and interaction in the 

teaching and learning processes. Th e merging of the central elements and their 

dimensions in a learning environment are depicted in the following diagram:

FIGURE 23. Merging of the dimensions in learning environments
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According to the results, the renewal of the basic service structure in society 

requires service platforms, which emphasize the versatility of the services 

and individual needs. On the basis of this study, the school as a physical 

environment is seen as a natural starting point when providing the surrounding 

community with services the society maintains for it. Th e same results show 

that the school building as an environment off ers an integrating unit to other 

institutions as well. Th e school’s signifi cance as a central service platform for 

the community in the middle of more versatile operational environment and 

practices, multiprofessional work forms and expanding learning environment 

expectations, off ers an interesting perception base for public spaces. According 

to the results, the school building as a centre for the community may also be 

a natural provider for sport, culture and well-being services. Th us, the school 

becomes a good quality work environment for the child, while also supporting 

the learning of skills that are important in the society.
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Th e pedagogical and physical structures must be renewed simultaneously to 

respond to the challenges set by the change in the schools’ operational culture. 

Th is requires moving from passive teaching space thinking to active complete 

space thinking. Th e renewing goals of the learning and teaching processes are also 

directed by the central quality factors in the learning environment and through 

those also new physical learning environment solutions. Th e future school is a 

”smart” school, in which learning takes place through contact teaching and via 

the application of new virtual learning and teaching methods and through the 

development of versatile learning environments (Ministry of Educations 2010b, 

10). At the same time, the future school building must off er a chance for learning 

and studying, in which diff erent learners learn through diff erent methods with 

diff erent people at diff erent times (Nair & Fielding 2005, 19). Th e developing 

operational culture in schools and the teaching and learning processes connected 

to it require, above all, natural teaching spaces, due to which the attention in 

inspecting the school building and its spaces must be directed at creating more 

fl exible and changeable teaching space and space combinations.

When creating future teaching spaces, the school must recognize even more 

open and extensive environments and the pedagogical versatility connected 

to it. According to this study, as a result of more heterogenic teaching groups 

and more versatile teaching methods, when examining the changeability and 

fl exibility of the teaching space, meanings that are connected to simultaneous 

teaching and diff erent social teaching and learning methods are connected to 

the teaching space. In practice this means that several groups and teachers’ aids 

are working in the teaching space and its immediate surroundings. According to 

the results, facing the demands set by teaching and learning processes requires 

teaching spaces, in which furniture and modern AV and information technology 

equipment support diff erent learning and teaching processes. According to Lonka 

(2010, 29), the learning environments in future teaching spaces merge together, 

i.e., they combine contact teaching and digital tools, interactive whiteboards 

and network based and mobile based work and learning platforms.
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LIITE 1

Tutkimukseen osallistuneet informanttien lukumäärä tutkimuksessa

Tapahtumatyyppi Vastanneiden asema

Hallinto Koulun johto Opettaja Oppilas

Haastattelu 1 4 4 6 0

Haastattelu 2 10 4 7 0

Kysely 1 2 1 5 0

Kysely 2 (web) 5 12 38 0

Suunnittelu 1 0 0 0 37

+ palautekysely 0 0 0 16

Suunnittelu 2 0 0 0 257

Simulaatio -päivä 
29.1.2010

18 7 11 0
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LIITE 2

Haastattelurunko yksilö- ja ryhmähaastatteluiden osalta

HAASTATTELU 1

Pääteema Kysymys Perustelu kysymykselle

Tutkimuksen 
tavoitteen 
kirkastaminen

Miten muiden maiden hyvät 
käytänteet ja niiden jakaminen 
auttavat omaa kansallista 
opetussysteemiämme?

Tunnistetaan yhteistyön tarve 
ja tilanne, että kansallisella 
tasolla oppimisympäristökäsitys 
on erilainen.

Minkälaisia muutoksia 
oppimisympäristöissä 
tulee tulevaisuudessa 
tapahtumaan? 

Tunnistetaan oppimis-
ympäristöön kohdistuva 
muutospaine ja muutostarve.

Fyysisen 
oppimisympäristön 
käsitteen 
kirkastaminen

Onko fyysisen oppimis-
ympäristön kehittäminen 
vain uusien teknologisten 
ratkaisujen kehittämistä?

Tunnistetaan fyysisen oppimis-
ympäristön kehittämistarve 
kokonaisuutena sekä laadullisten 
tavoitteiden tärkeys.

Muunneltavuuden 
ja joustavuuden 
käsitteen 
kirkastaminen

Mitä mahdollisuuksia 
fyysisen oppimisympäristön 
muunneltavuus ja joustavuus 
tuo oppimisympäristölle?

Tunnistetaan tässä hankkeessa 
keskeisten käsitteiden merkitys 
fyysisten oppimisympäristöjen 
kehittämisessä?

Moniammatillisuuden 
ja verkostoitumisen 
tärkeyden 
kirkastaminen

Miksi on tärkeää, että 
fyysisen oppimisympäristön 
kehittämistä tehdään yhdessä 
kaikkien opetusorganisaatio-
tasojen kanssa moniammatilli-
sesti ja verkostoituneesti? 

Tunnistetaan, että tulevaisuuden 
fyysisen oppimisympäristön 
suunnittelu vaatii yhteistyötä ja 
laajaa osaamista.

Projektisimulaatio 
menetelmänä 
kirkastaminen

Mitä hyötyä on käyttää 
prosessisimulaatiota 
menetelmänä tässä 
projektissa?

Tunnistetaan projektisimulaation 
mahdollisuudet menetelmänä.

HAASTATTELU 2

Nykytilan arviointi Miten nykyinen kansallinen 
oppimisympäristönne vastaa 
tarkoitustaan?

Tunnistetaan kansallisia tärkeitä 
oppimis-ympäristötekijöitä ja 
arvioidaan niitä. 

Tulevaisuuden 
tarpeiden arviointi

Minkälaisia tulevaisuuden 
odotuksia oppimis-
ympäristöihin kohdistuu?

Tunnistetaan tulevaisuuden 
oppimisympäristöön liittyvät 
kansalliset kehittämiskohteet.

Tutkimushankkeen 
etujen tunnistaminen

Minkälaisia odotuksia teillä 
on tätä hanketta kohtaan?

Tunnistetaan tämän 
tutkimushankkeen tuomat 
mahdollisuudet.
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LIITE 3 

Ensimmäinen kysely

INQUIRY 1   

Th e goal of the fi rst inquiry is to recognize co-operation opportunities and the 

benefi ts it brings to all parties (same questions are presented to school offi  cials, 

headmasters and teachers). Th us, the interviews are conducted by the coordinator.  

In addition to this, the aim of the interviews is to get a clear picture of the goals of 

the research, which will result in the views and roles of the process parties being 

clear. Basic idea is to bring together administrative, school and user levels when 

designing new learning environments, so that every level could be involved. At 

the same time this is a serious attempt to remove obstacles from organizational 

innovation. 

Questions presented bellow should be answered by literal in English.

 QUALITY CRITERIA QUESTIONS

 School offi  cials

 Headmasters

 Teachers

 CRITERIA 1. Quality school that functions fl exibly and diversely and 

enables various work methods and interaction situations.

 1.1  How does the school today function in a fl exible and diverse way?

 1.2  How does the school function in a fl exible and diverse way in 

 the future?

 1.3  How does the school today enable various work methods 

 and interaction situations?

 1.4  How does the school enable various work methods and 

 interaction situations in the future?

 CRITERIA 2. Quality school that is exciting, invites to creativity and 

researching learning and is a concrete tool in situation based learning

 2.1  How does the school today work in a way so that it is exciting, 

 invites to creativity and researching learning and is a concrete 

 tool in situation based learning?

 2.2 How does the school work in a way so that it is exciting, invites 

 to creativity and researching learning and is a concrete tool 

 in situation based learning in the future?
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LIITE 4

Toinen web-kysely, sivu 1/3

Formal learning enviroment

Formal learning and teaching in general refers to studying in a school building or in a limited physical frame work, 
which is mainly based on a pre-defined and approved plan. Formal teaching is seen to be teacher lead and usually 
constructed on text books. In formal teaching learning outcomes are measured with summary exams and meters.

3. Learning structure in a formal environment *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The strong societal position of the school 
institution will be maintained * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Teacher lead studying will remain a central work 
form * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Subject division in studies will remain and 
develop * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Student specific evaluation will remain the main 
method of evaluation * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

4. School building *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The school building is modern * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Break and lobby areas as learning environments 
will be developed * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Classrooms as space solutions will be developed * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The curriculum maintains its significance as the 
directive tool in teaching and education * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

A STUDY ON THE EFFECTIVENESS OF QUALITY FACTORS IN PHYSICAL LEARNINT ENVIROMENT

This form is used to measure the opinions of the Forum for the Future participants on the different quality factors in 
physical learning environments and their significance on planning future classrooms. The selected point of view is 
convertibility and flexibility, which is inspected from formal and informal dimensions.

When evaluateing each factors significance, please choose only one value!

The aim of the questions is to find out how important the learning environment elements and characteristics, which 
have also been brought up in interviews and earlier research, are thought to be. In addition to this, the relative 
significance of the factors is evaluated. 

The results are collected and evaluated so that individual respondents cannot be identified.

Background questions

1. State *

65432 Finland

65432 Belgium

65432 Holland

65432 Portugal

65432 Spain

65432 Sweden

2. Do you work in *

65432 National education administration

65432 Local education administration

65432 School management

65432 Teaching

65432 Specialist tasks
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Toinen web-kysely, sivu 2/3

5. Classroom *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The classroom is modern * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom is designed so that it supports 
teacher leadership * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom is appropriately sized * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom is a rectangular continuous space * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom furniture can be moved and 
rearranged depending of different forms of work * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom furniture can be stacked * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

6. Equipment and tools *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The classroom equipment is modern * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

School books are the primary tools in the lessons
* /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom is equipped with a computer with 
an internet connection for the teacher * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom has a TV and a overhead projector
* /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom has a blackboard * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The classroom provides an opportunity for using 
computer teaching software * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Informal learning enviromets

Informal learning in general refers to spontaneous learning outside the school, or learning not lead by the teacher. In 
informal learning, learning is understood as a self directed process that starts from the pupil’s own interests. In 
informal learning, the spaces and environments outside school, such as museums, science parks and social internet 
environments, such as wikis and blogs, are used in learning. The assessment pays attention to the process and its 
evaluation.

7. Learning structure in an informal environment *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

As the cooperation between the school and society 
tightens, the institutional position of schools 
becomes obscure *

/.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Student lead learning is increased * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Subject matter based learning becomes more 
common * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Group assessment in evaluation increases * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+
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Toinen web-kysely, sivu 3/3

8. School environment *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The school building takes the needs of the future 
into account * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The use of external environments (e.g. museums) 
becomes more common * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Learning outside the school (e.g. places of work) 
becomes more common * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The possibilities of new learning materials (e.g. 
virtual environments) are taken into consideration 
when developing curricula *

/.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

9. Teaching spaces *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The teaching space takes the needs of the future 
into account * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The teaching space is planned so that it supports 
different forms of group work * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The teaching area is roomy * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The teaching area includes two or more open 
spaces * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The teaching space has different work areas for 
different purposes (individual, pair and group work 
areas) *

/.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The teaching space furniture height can be adjusted
adjusted * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

10. Equipment and tools *

Not at all 
important 2 3 4

Very
important

The classroom equipment takes the needs and 
goals of the future into account * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Computers are the primary tools in classes * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

The students have personal computers with internet
internet connections on their desks * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Instead of overhead projectors and TVs, classrooms
classrooms are equipped with document cameras 
and projectors *

/.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

Classrooms have interactive whiteboards * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+

It is possible to use social software (e.g. wikis and 
blogs) in classroom work * /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+ /.-,+
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Web – kyselyn tulokset, sivu 1/2

Väittämä Mielipide 1 2 ka. kh.

Opiskelun rakenne formaalissa ympäristössä 1 2 3 4 5

1 Koulu instituution yhteiskunnallisesti 
vahva asema tulee säilymään

0 4 18 17 16 3,82 0,94

2 Opettajajohtoinen opiskelu säilyy keskeisenä 
työmuotona

2 11 18 17 7 3,29 1,05

3 Ainejakoinen opiskelu säilyy ja kehittyy 0 7 25 18 5 3,38 0,83

4 Oppilaskohtainen arviointi säilyy 
pääasiallisena arviointimenetelmänä

0 6 20 23 6 3,53 0,84

Koulurakennus

5 Koulurakennus on ajanmukainen 0 3 13 32 7 3,78 0,74

6 Välituntialueiden ja aulatilojen käyttöä 
oppimisympäristönä kehitetään

0 3 11 25 16 3,98 0,85

7 Luokkahuonetta tilaratkaisuna kehitetään 0 1 7 30 17 4,15 0,70

8 Opetussuunnitelma säilyttää merkityksensä 
opetuksen ja kasvatuksen ohjausvälineenä

0 5 15 27 8 3,69 0,84

Luokkahuone

9 Luokkahuone on ajanmukainen 0 2 6 35 12 4,04 0,69

10 Luokkahuone on suunniteltu niin, 
että se tukee opettajajohtoisuutta

2 12 16 19 7 3,30 1,05

11 Luokkahuoneet on mitoitettu 
tarkoituksenmukaisesti

0 3 5 27 20 4,16 0,81

12 Luokkahuone on muodoltaan suorakulmion 
muotoinen yhtenäinen tila

8 17 15 14 1 2,69 1,07

13 Luokkahuoneen kalusteet ovat siirreltävissä ja 
järjestettävissä eri työmuotojen mukaisesti

0 2 7 19 27 4,29 0,83

14 Luokkahuoneen kalusteet ovat pinottavissa 1 13 23 15 3 3,11 0,90

Työvälineet ja laitteet

15 Luokkahuone on varustukseltaan 
ajanmukainen

0 1 6 24 25 4,30 0,74

16 Koulukirjat ovat ensisijaisia työvälineitä 
oppitunneilla

6 8 28 13 0 2,87 0,90

17 Luokkahuoneessa on Internet-yhteydellä 
varustettu tietokone opettajalle

0 2 4 18 32 4,43 0,79

18 Luokkahuoneessa on televisio ja piirtoheitin 6 4 10 25 10 3,53 1,20

19 Luokkahuoneessa on liitutaulu 3 4 18 15 16 3,66 1,14

20 Luokkahuoneessa on mahdollisuus 
tietokoneopetusohjelmien käyttöön

0 2 5 19 29 4,36 0,80
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Väittämä Mielipide 1 2 ka. kh.

Opiskelun rakenne informaalisessa ympäristössä 1 2 3 4 5

21 Koulun ja yhteiskunnan välisen yhteistyön tiivisty-
essä koulun institutionaalinen asema hämärtyy

2 9 31 11 3 3,07 0,85

22 Oppilaslähtöinen opiskelu lisääntyy 0 3 14 30 8 3,78 0,76

23 Aihepiireihin perustuva opiskelu lisääntyy 1 5 22 23 4 3,44 0,83

24 Oppilasarvioinnin ryhmäarvostelu lisääntyy 0 3 22 25 5 3,58 0,74

Kouluympäristö

25 Koulurakennus huomioi tulevaisuuden tarpeet 0 1 10 24 20 4,15 0,78

26 Koulun ulkopuolisten ympäristöjen (esim. museot) 
käyttö lisääntyy

1 4 14 24 12 3,76 0,94

27 Opiskelu koulualueen ulkopuolella 
(esim. työpaikoilla harjoittelu) lisääntyy

1 2 12 26 15 3,93 0,90

28 Opetussuunnitelman kehittämisessä huomioidaan 
uusien oppimateriaalien (esim. virtuaaliympäristöt) 
hyödyntämismahdollisuudet

0 2 5 31 17 4,15 0,73

Opetustila

29 Opetustila huomioi tulevaisuuden tarpeet 0 4 6 28 17 4,06 0,85

30 Opetustila tulee suunnitella niin, että se tukee 
erilaisia ryhmätyöskentelyn muotoja

0 3 3 32 17 4,16 0,76

31 Opetustila on mitoitettu väljästi 1 6 11 22 15 3,80 1,03

32 Opetustila koostuu kahdesta tai useammasta 
avoimesta tilasta

2 9 11 25 8 3,51 1,05

33 Opetustilassa on erilaisia työpisteitä eri käyttö-
tarkoituksiin (yksilö-, pari- ja ryhmätyöpisteet)

0 3 11 27 14 3,95 0,83

34 Opetustilan kalusteiden korkeutta voidaan säätää 3 4 14 20 14 3,69 1,10

Työvälineet ja laitteet

35 Luokkatilan varustetasossa on huomioitu 
tulevaisuuden tavoitteet ja tarpeet

0 2 6 26 21 4,20 0,78

36 Tietokone on ensisijainen työväline oppitunneilla 1 9 19 21 5 3,36 0,93

37 Oppilailla on henkilökohtainen Internet-yhteydellä 
varustettu tietokone

1 8 20 14 12 3,50 1,05

38 Piirtoheittimen ja television sijasta luokassa on 
videotykki ja dokumenttikamera

0 5 18 21 11 3,69 0,90

39 Luokkahuoneessa on interaktiivinen valkotaulu 1 6 11 15 22 3,93 1,10

40 Luokkahuonetyöskentelyssä on mahdollista 
hyödyntää sosiaalisten ohjelmistojen (esim. wikien 
ja blogien) käyttöä

0 7 17 24 7 3,56 0,88

1 Vastanneiden työpaikat ja lukumäärät: opetustehtävät 38; koulun johtotehtävät 12; kansallinen opetushallinto 2; asiantuntijatehtävät 2 sekä
paikallinen opetushallinto 1.
2 Vastanneiden lukumäärät eri valtioissa: Portugali 22; Belgia 16; Suomi 11; Espanja 3; Alankomaat 2 sekä Ruotsi 1.
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Ensimmäinen palaute- ja suunnittelutehtävä, sivu 1/4

FORUM FOR THE FUTURE –PROJECT QUESTIONNAIRE 2009

(questions, multiple choices and drawing)

In January 2008 you worked in four diff erent learning environments in the 

Grasping the Future seminar (see picture). On the basis of the work, answer 

the following questions. Each of the four students from every country evaluates 

a diff erent environment. Read the questions carefully. Answer by writing the 

answer to the space reserved for it or circling or checking the most appropriate 

alternative. Choose only one alternative for each question or statement, unless 

otherwise instructed.

I am  (circle): teacher  student

Learning  environment (circle):

spring (1.) summer (2.) autumn (3.) winter(4.)

Example question:Was the environment comfortable? 

1. very good

2. somewhat good

3. average

4. somewhat poor

5. very poor

 

1.  Was the learning environment comfortable? 

2.  Was the size of the environment appropriate? 

3.  Was the environment practical and 

well-designed? 

4.  Did you have enough space for the necessary 

tools (paper, books)?      

5.  Was your environment ergonomic for working? 

(the workers size and good work position 

taken into account)

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

Very

poor

Very  

good
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6.  Could you adjust the chair to be the right size 

and comfortable for you?

7.  Did you have enough space for your legs?

8.  Were the equipment and other devices 

appropriate and adequate?

9.  Was using the equipment and 

devices diffi  cult?

10.   Did the  environment take 

future challenges into account?

11. Were the space and equipment 

solutions fl exible?

12. Were the space and equipment 

solutions modifi able?

13. Choose the four most important things that should be included in a 

future class room / learning environment. (circle your choices)

chalk board own desks  school books

computer/laptop interactive  other non-fi ction   

 whiteboard  books

slide projector wall map  note books/  

   workbooks

TV/DVD some other, what? _____________________ 

14. Design the class room of the future by cutting and gluing the learning  

elements in the appendices onto the fl oor plan. Include working space for 

18 students and one  teacher in your plan. You can draw computers (number 

optional) by colouring a black screen on the desk. Completed plans are 

handed to the teacher. 

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      



–   Marko Kuuskorpi234

LIITE 6 

Ensimmäinen palaute- ja suunnittelutehtävä, sivu 3/4

GO

GO

GO

GO

GO
GO

GO



Liitteet 235

LIITE 6 

Ensimmäinen palaute- ja suunnittelutehtävä, sivu 4/4
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L 1

L 2
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Ensimmäinen oppimisympäristöjen simulaatio-osastosta
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LEARNING ENVIRONMENT PLANNING TASK FOR THE PUPILS

Cover letter

In accordance with the research schedule of the Forum for the Future project, 

the future learning environment planning project continues with a planning 

task for the pupils. Planning task 2 is meant for all the thirteen to fourteen year 

old students in the cities and schools participating in the project.  Th e pupils’ 

views of the future classroom space solutions are measured with the attached 

plan drawing and 3 furniture pages. Th e pupils are to place furniture and seating 

arrangements on the plan drawing as they see best fi t. Both, the plan drawing 

and the furniture pages are in the same scale, 1:50, so the furniture can be 

directly placed on the drawing. Note, that the space chosen for planning has 

three entrances. Th is planning task is completed simultaneously in six diff erent 

countries and the results will be used in the future learning environment built 

at the Educa 2010 seminar. 

Directions for the Headmaster

As a general direction, as many as possible pupils should be given the chance 

to take part in the planning of the learning environment that the pupils think 

would enable good learning. All the 13–14 year old pupils in your school can 

participate. Th e task is connected to the learning environment planning project 

(Forum for the Future project), in which you school is participating. Th e task 

is to plan a learning environment for 40 students in a 80 square meter room. 

To fi nd out the response rate, the Headmasters are asked to provide us with the 

total number of the 13–14 year olds and the number of pupils that completed 

the task, in a separate e-mail. (marko.kuuskorpi@kaarina.fi )

Directions for the teachers

To complete the task, copy the plan drawing (attachment name) and the three 

separate furniture pages (attachment name) for each student. Before beginning 

the task, explain to the pupils that the number of seats in the work stations 

in the classroom may not exceed 40. In practice, the students must cut and 

paste the furniture and work stations they want on the plan drawing without 

exceeding 40 seats. Each room must include a teacher’s work station and three 

interactive whiteboards, which are not counted as seats. Th e furniture must be 

placed inside the room. 
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Directions for the pupils

Plan a learning environment you like by cutting and pasting furniture on the 

plan drawing. Th e number of seats for pupils may not exceed 40, so if you place 

one sofa and one semi circular work station, you will have used (2+3=5) fi ve 

seats. Each room must include a teacher’s work station and three interactive 

whiteboards, which are not counted as seats. Return the completed plan to the 

teacher.  
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4
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x1
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20 x 2 = 40

GO

GO

GO

GO
GO

GO

GO

GO

GO

GO

GO

GO

GO
GO

14 X 3 = 42

L 2

L 1

L 1

L 2

L 2L 1

A14

3 X 1 WHITEBOARD

TEATCHER

5 X 2 = 10

10 X 1 =10
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Yksittäisen vastauksen kategorisointiprosessi
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SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010  Group:  _____

(multiple choices)         

       Layout: _____

Read the following questions carefully. Answer by writing the answer checking 

the most appropriate alternative. Choose only one alternative for each question 

or statement. Classroom rating scale asks respondents to score school, classroom 

cluster or classroom depending the group’s focus area. Th e layout will be 

compared across eleven criteria.

Example question: Was the environment comfortable? 

1. Very poor 2. somewhat poor

3. average 4. somewhat good

5. very good     

1.  Students have opportunities to move around? 

2.  Students can engage in activities, 

manipulating objects and materials?    

3.  Environment arrangements vary, including 

individuals, small groups and total group?

4.  Individual students and groups can choose

from alternative learning and playing activities?  

5.  Small groups of students can work in premises

independently on projects or assignments?

6.  A variety of teaching methods can be 

used by teachers?

7.  Team working is easily facilitated?

8.  Teachers can make quick, clear transitions 

from activity to another?

9.  Users can move around facilities

interacting with individuals and groups?

10.  Students have sense of identity and 

belonging? 

11.  Circulation is minimized?

Very

poor

Very  

good

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

LIITE 11 

Ensimmäisen ryhmän arviointilomake
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Toisen ryhmän arviointilomake

SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010  Group:  _____

(multiple choices)         

       Layout: _____

Read the following questions carefully. Answer by writing the answer checking 

the most appropriate alternative. Choose only one alternative for each question 

or statement. Classroom rating scale asks respondents to score school, classroom 

cluster or classroom depending the group’s focus area. Th e layout will be 

compared across eleven criteria.

Example question: Was the environment comfortable? 

1. Very poor 2. somewhat poor

3. average 4. somewhat good

5. very good     

1.  Students have some opportunities to 

move around?   

2.  Students can engage in activities, manipulating 

objects and materials?    

3.  Learning arrangements vary, including small 

groups, pairs, individuals, and total group?   

4.  Individual students and small groups can 

choose from alternative learning activities?   

5.  Small groups of students can work 

independently on projects or assignments?                

6.  A variety of teaching methods can be 

used by teachers?  

7.  Team teaching is easily facilitated?  

8.  Teachers can make quick, clear transitions 

from activity to another?     

9.  Teachers can move around from classroom to 

another interacting with individuals an groups?  

10.  Students have sense of identity and belonging?  

11.  Circulation is minimized?

Very

poor

Very  

good

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      
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Kolmannen ryhmän arviointilomake

SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010  Group:  _____

(multiple choices)         

       Layout: _____

Read the following questions carefully. Answer by writing the answer checking 

the most appropriate alternative. Choose only one alternative for each question 

or statement. Classroom rating scale asks respondents to score school, classroom 

cluster or classroom depending the group’s focus area. Th e layout will be 

compared across eleven criteria.

Example question: Was the environment comfortable? 

1. Very poor 2. somewhat poor

3. average 4. somewhat good

5. very good     

1.  Students have some opportunities to 

move around?    

2.  Students can engage in activities, 

manipulating objects and materials?    

3.  Seating arrangements vary, including small 

groups, pairs, individuals, and total group?   

4.  Individual students and small groups can 

choose from alternative learning activities?   

5.  Small groups of students can work 

independently on projects or assignments?                

6.  A variety of teaching methods can be used 

by teachers? 

7.  Team teaching is easily facilitated?  

8.  Teachers can make quick, clear transitions 

from activity to another?    

9.  Teachers can move around the classroom 

interacting with individuals and groups?   

10.  Students have sense of identity and belonging?  

11.  Circulation is minimized?

Very

poor

Very  

good

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      

1        2        3        4        5      
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Toinen oppimisympäristöjen simulaatio-osasto
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Kotimäen koulu
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Kaakkurin koulu

1
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Ymmerstan koulun simulaatioarvio
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Kotimäen koulun simulaatioarvio
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Kaakkurin koulun simulaatioarvio
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Ensimmäisen malliopetustilaklusterin simulaatioarvio
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Toisen malliopetustilaklusterin simulaatioarvio
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Ensimmäisen opetustilan simulaatioarvio
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Toisen opetustilan simulaatioarvio
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Kolmannen opetustilan simulaatioarvio
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Simuloitu tulevaisuuden hybridiopetustila
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LIITE 30

Opetustilan variointisuunnitelma
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