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Tiivistelma

Kuuskorpi, Marko. 2012. Tulevaisuuden fyysinen oppimisympéristo. Kayttaja-
ldhtoinen muunneltava ja joustava opetustila. Kasvatustieteen vaitoskirja. Tu-
run Yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Opettajankoulutuslaitos, Rau-
man yksikko.

Kuluneen sadan vuoden aikana koulun fyysisen oppimisympériston opetus-
tilan koko, muoto ja peruskalustus eivit ole uudistuneet kdytdnnossa lainkaan.
Oppimisymparistéjen laajentumisen ja perusopetuksen liittyvien uudistusten
keskelld suomalainen koululaitos ja sen toimintakulttuurin elavat jatkuvien ke-
hityshaasteiden keskelld. On havaittu, ettd yksipuoliset tila-, kaluste- ja laite-
ratkaisut eivit tarjoa opettajille ja oppilaille mahdollisuuksia hy6dyntda uusia
opetus- ja oppimisprosessin moninaistuvia mahdollisuuksia. Télloin koulun
opetustilojen muuttumattomuudesta on muodostunut toimintakulttuurin uu-
distumista hidastava tekija. Koulun toimintakulttuurin uudistamisen tueksi on
laadittu perusopetuksen laatutavoitteita ja -kriteereja (esim. Opetusministerio
2009b). Laatuperusteinen kehittaminen edellyttdd muun muassa moderneja
muunneltavuutta ja joustavuutta korostavia opetustilaratkaisuja. Ristiriita ope-
tustilojen muuttumattomuuden ja laadullisten uudistustavoitteiden vililld loi-
vat timan tutkimuksen peruslahtokohdan.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittad, minkalaisia tekijoitd ja merkityk-
sid oppilaat, opettajat, rehtorit sekd opetushallinnon asiantuntijat korostavat
laadukkaassa, muunneltavassa ja joustavassa fyysisessd oppimisympéristossa
ja opetustilassa. Toisena tavoitteena oli selvittdad, millaisia tulevaisuuden fyysi-
sen oppimisympariston muunneltavuutta ja joustavuutta tukevia tila-, laite- ja
valineratkaisuja voidaan kayttdjaldhtoisen suunnitteluprosessin kautta maarit-
tad. Tutkimuksen teoreettiset perusteet tukeutuvat Wilsonin (1996) kokonais-
valtaiseen oppimisympdristonakemykseen, jota rikastetaan Saussoisin (2006)
oppimisympdristoelementtien suhteita tarkastelevalla dimensiondkokulmalla.
Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, jossa fyysistd oppimisymparistoa la-
hestyttiin fenomenologisen ldhestymistavan avulla ilmiénd. Tutkimusaineis-
to muodostui laajasta kansainvilisestd aineistosta, joka koostui 35 haastattelu-
koonnista, 63 kyselyvastauksesta sekd 294 oppilaiden tekemastd opetustila-
suunnitelmasta. Lisaksi aineistoa kerittiin osallistuvan havainnoinnin avulla
sekd monitieteisen ja -ammatillisen oppimisymparistosimulaation yhteydessa.
Simulaation pohjalta luotiin konkreettinen opetustila. Simulaatioprosessissa
huomioitavia elementtejd olivat muuttuvan yhteiskunnan vaatimukset ja yksi-
16ityvit oppimistarpeet sekd formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen



uudistuvat mahdollisuudet. Fenomenologisen analyysin lisdksi moninaiset sa-
nalliset ja kuvalliset vastaukset edellyttivat hermeneuttista lahestymistapaa ka-
sitysten tulkitsemiseksi ja merkitysten 16ytamiseksi.

Fyysista oppimisymparistdd analysoitiin yleiselld tasolla, opetustila- ja klusteri-
tasolla seka laite- ja kalustetasolla. Fyysistd oppimisymparistoa yleiselld tasol-
la kuvaavassa merkitysverkostotyypissd korostuivat yhteisollisyyteen ja avoi-
muuteen liittyvat merkitysverkostot. Keskeisena sivistyspalveluiden tuottajana
koulun katsottiin muodostavan luontevan institutionaalisen palvelutuotanto-
alustan, johon integroituvat myos hyvinvointi-, terveys- ja ympéristopalve-
lut eri asiantuntijoineen. Oppimisympariston yleisen tason muunneltavuutta
ja joustavuutta kuvaavissa merkityksissa korostuivat uudet vuorovaikutusta ja
sosiaalisia opetus- ja oppimisprosesseja ilmentdvat merkitykset. Koulun fyy-
sisend oppimisymparistond odotettiin tarjoavan monimuotoisia tilaratkaisu-
ja, jotka antavat mahdollisuuksia eri opetusmenetelmien ja oppimisprosessien
hyodyntimiseen. Nykymuotoisen koulun fyysisen oppimisympariston mah-
dollisuudet toteuttaa formaalisia sekd informaaleja opetus- ja oppimistarpeita
koettiin kuitenkin rajallisiksi.

Seka opetustila- ja klusteritason ettd laite- ja kalustetason muunneltavuutta ja
joustavuutta kuvaavissa merkitysverkostotyypeisséd korostuivat toiminnallisuu-
teen, sosiaalisuuteen ja monimuotoisuuteen liittyvit merkitysverkostot, vaik-
ka niissd korostuivat eri tekijdt tasosta riippuen. Vaikka opetustilan merkitys
koettiin ilmeisend, painottui tutkimustuloksissa yksittdisen tilan pedagoginen
yhteys olemassa olevaan tilakokonaisuuteen, jossa erikokoiset yhdisteltavat ti-
lat ja niiden viliset toiminnalliset alueet muodostavat yhtendisemman moni-
toimialueen. Fyysinen opetustilaympéristo haluttiin hyodyntda monimuotoi-
semmin, jolloin my6s samanaikaisopetuksen ja eheyttédvan aihepiiriopetuksen
menetelmat mahdollistuvat luontevammin. Tutkimuksen keskeisend tuloksena
hahmottui opetustila, joka tarjoaa mahdollisuuden muodollisten ja epamuo-
dollisten yksil6- ja ryhmatydmuotojen sekd eri opetusmenetelmien ja oppimis-
tapojen joustavaan kdyttoon. Opetustilan sisdlld ilmeni kolmen erilaisen ka-
luste-elementin tarve: henkilokohtainen yksilo- tai parityopiste, ryhmatyopis-
te ja vapaamuotoinen ty0piste, joista erityisesti oppilaat selvésti suosivat tyo-
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 tyOpisteiden variaatiot, opettajan tyopisteen luonne ja sijoittelu seké ope-
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tustilan laiteratkaisut. Esiin tuodut moninaiset tilannesidonnaisuutta korostavat
kalusteratkaisut edellyttavit muunneltavuuden ja joustavuuden huomioimista,
jolloin yksittdistd pysyvéa opetustilan kalusteratkaisua ei voida antaa. Opettajan
tyOpisteen sijoittaminen tilan keskiosaan ilmentéa opettaja-oppilas-suhteen uu-
distuvaa luonnetta, jossa toiminnalliset ja sosiaaliset tyoskentelymuodot lisda-
vit opetuksen ohjauksellisuutta. Laitteista tietokoneen merkitys nousi keskei-
selle sijalle. Opettajan ja oppilaiden henkilokohtaisten péatelaitteiden lisdanty-
va kaytto digitalisoituvan opetusmateriaalin tydstamisessa katsottiin merkitté-
viksi edellytykseksi laadukkaalle ja ajanmukaiselle opiskelulle. Myos paételaite-
tyoskentelyssd suosittiin ryhmatyopisteita. Verkkosisaltojen ja sosiaalisen me-
dian lisddantyvan hyodyntamisen seurauksena informaatioteknologia osin syr-
jayttaa perinteiseen luokkahuoneeseen mielletyt kalusteet ja laitteet huomion
kiinnittyesséd nykyaikaisiin aktiivitaulu- ja mobiililaitejarjestelmiin.

Tulevaisuuden oppimisympéristojen avautumisen ja laajentumisen seuraukse-
na formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen elementit pyrkivit sulau-
tumaan yhteen. Samalla tima mahdollistaa niin yksilokeskeisempien oppimis-
polkujen kuin toisaalta yhteiskunnallisten kasvatus- ja koulutustavoitteiden to-
teutumisen ja lahentymisen. Yksittdisen hybridiopetustilan muunneltavuuteen
jajoustavuuteen liittyvissd ominaisuuksissa korostuivat aihepiiriméaisen saman-
aikaisopetuksen piirteet, joiden seurauksena tulevaisuuden opetustilassa opis-
kelee useampia opetusryhmié ja opetuksen ohjaajia. Opetus- ja oppimispro-
sessin haasteisiin vastaaminen edellyttdd ndin 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 vélineratkaisut eivat kdyttdjien ndkokulmasta talla hetkelld tue modernien
opetus- ja oppimisprosessien mahdollisuuksia, vaan estavat merkittavalla ta-
valla koulun toimintakulttuurin uudistamista. Tulevaisuuden koulun fyysisen
oppimisympériston mairittelyn tuleekin olla kdyttdjalahtoinen innovatiivinen
prosessi, joka huomioi koko alueen ja sen ympéaroivan yhteison tarpeet.

Tulokset ovat hyddynnettévissd, kun suunnitellaan tai uudistetaan koulun tila-,
kaluste- ja laiteratkaisuja. Tulokset tarjovat tukea kaikille koulurakentemisen
asiantuntijaryhmille kéyttdjista suunnittelijoihin, rakentajiin ja paattaviin vi-
ranomaisiin. Saatu tieto prosessisimulaatiomenetelman toimivuudesta on hyo-
dynnettavissa koulurakentamisessa monialaisesti ja -tasoisesti.

Avainsanat: Opetustila, fyysinen oppimisymparisté, muunneltavuus, jousta-
vuus, kéyttdjalahtoisyys



Abstract

Kuuskorpi, Marko. 2012. Future physical learning environment. User oriented
flexible and changeable teaching spaces. Doctoral thesis in Education University
of Turku Faculty of Education. Department of Teacher Education in Rauma.

The 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 offer the teachers and pupils a chance to take
advantage of the increasingly versatile opportunities offered by teaching and
learning processes. Thus, 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 flexibility and
changeability. The conflict between the invariability of the teaching spaces and
the quality oriented renewal goals created the starting point for this study.

The first 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, modifiable and flexible
physical learning environment and teaching spaces. The second goal was to
find out what kinds of equipment, space and tool solutions could be identified
through a user oriented design process in order to support the modifiability
and flexibility of the future learning environments and teaching spaces. The
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.

This research is a qualitative case-study, in which the physical learning environment
has been studied following a phenomenological approach. The 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. The 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. The physical learning environment was analysed in a three tier - level.
The first level, more general, tried to emphasize a sense of network, community
and openness. The second level focused on the teaching space and the cluster
level. The third level explored equipment and furniture level.

The 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 qualified experts. The different senses used to describe the modifiability and
flexibility of the learning environment at a general level also emphasised the new
meanings expressing interaction and social teaching and learning processes.
The school as a physical learning environment was expected to offer a range of
versatile space solutions, which offer opportunities to use an array of different
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 different 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. These helped to
describe the flexibility and modifiability of the teaching space at space and
cluster level as well as at equipment and furniture level. The significance 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 different sizes could be connected together and
functional spaces forming a more connected space could be used for a variety
of purposes. The 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.



As a result of the study, the respondents demanded the need of teaching spaces
which offered the possibility for a simultaneous use of both formal and informal
individual and group work methods together with different teaching methods
and learning processes. The need for three different furniture elements in the
teaching space became evident: personal individual or pair workstation, group
workstation and free form workstation. From the different 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, different
variations of workstations, the nature and location of the teachers’ workstation
and the equipment solutions were emphasized. Different furniture solutions
which featured a context of situation were brought up. These ideas need to take
modifiability and flexibility into account, which means that any fixed teaching
space furniture solution could not be definite. 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.

The relevance of computers at equipment level also became paramount. The
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. The 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 different teaching

8 — Marko Kuuskorpi



and learning processes effortlessly and change them depending on the specific
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 significantly hinder the renewal of school’s operational culture.
Thus, 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.

The results will benefit the planning and renewal of school facilities: spaces,
furniture and equipment. The results provide support for all groups of experts
concerned with the building of schools, namely planners, constructors and
executive authorities. The gained knowledge about the functionality of the
process simulation method has interdisciplinary and multiform applications
on the field of school construction.

Key words: Teaching space, physical learning environment, modifiability,
flexibility, user oriented.



.................................................................................

Kun tutkijat kertovat tarinoitaan oppimisympdiristdistd,
tarinasta puuttuu usein opettaja-sankari ja hdnen
ndkemyksensd siitd, millainen on laadukas oppimis-
ympdristd, miten hén oppimisympdiristén rakentaa ja
mihin héinen toimintansa ohjaavat ndkemykset
perustuvat (Mononen-Aaltonen 1999, 223)

Siispd tdssd tarinassa opettaja-sankarin lisaksi mukana kulkee hanen uskollinen
kumppaninsa oppilas-sankari, joiden tehtdavini on kohdata paha maailma kai-
kin kdytossd olevin keinoin ja vilinein. Tité tarinaa kerrottaessa olen kokenut
etuoikeudeksi saada katsoa ja kokea opettajana, rehtorina ja tutkijana, kuinka
koulu keinoineen ja vilineineen sekd maailma sen ympdrilla muuttuvat. Kiitos
siis Suomen innovatiivisimmalle kaupungille, sen sivistystoimelle ja tyoyhtei-
soni kaikille sankareille, erityisesti Ritvalle sekd Nurialle.

Viitostyon valmisteluun olen saanut Georg ja Ella Ehrnroothin sditioltd henkilo-
kohtaisen apurahan seké perheeltdni loputtomasti luottoa ja tukea, joiden avul-
la tdma tyo on saatu paatokseen. Kiitdn multitalentteja tukijoitani. Tiedat Taina
hyvin, etteivét sanat voi milldan riittaa.

Tutkimushankkeeseen on osallistunut Kaarinan kaupungin opetustoimen ja
Piikkién yhtendiskoulun lisdksi myds useita suunnittelijoita viestinté-, kaluste-
ja teknologia-alan yrityksistd sekd asiantuntijoita Opetushallituksesta, Opetus-
ja kulttuuriministeriosta sekd Varsinais-Suomen elinkeino-, liikenne- ja ym-
paristokeskuksesta. Erityiset kiitokset tuesta opetusneuvos Heli Anttalaiselle,
opetusneuvos Merja Lehtoselle ja ylitarkastaja Mikko Helasvuolle seké Isku
Interiorin sisustussuunnittelija Tiina Lindgrenille. Térkeimpina suunnittelijoi-
na ja asiantuntijoina ovat kuitenkin toimineet tutkimushankkeeseen osallistu-
neet kuuden eri maan kouluorganisaatioiden rehtorit, opettajat ja oppilaat, eli
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opetustilan todelliset kayttdjat. Nama tulevaisuuden asiantuntijat ja tarkeim-
péana tulevaisuuden tekijdt eli oppilaat — ovat aktiivisella ja avoimella otteella
avanneet tutkijalle ndkyman, jota tdssd vaitoskirjassa pyrin lukijalle valitta-
maan.

Kiitos tyoni ohjaajille professori Marjaana Soiniselle ja dosentti Harri Ketamol-
le. Marjaanan kanssa 16 vuotta sitten aloitettu ohjauksellinen yhteistyo tuot-
taa nyt pro gradu tyoni jatkoksi timén vaitostyon. Katson palon tieteen teke-
miseen olleen paljolti seurausta kannustavaksi koetusta ohjausotteestasi. Kiitos
Harrille moottoriopin kurssilla sen pappa-Tunturin koneen tiydellisestd kone-
remontista. Nyt kiitdn sinua samalla saamastani yhté laadukkaasta vaitostyon
ohjauksesta. Korjattavaa on ollut, mutta karsivéllisyytesi ja vaikeina hetkind an-
nettu rakentava palautteesi kannustivat jatkamaan. Esitarkastajilleni, professori
Jyri Manniselle ja professori Kristiina Kumpulaiselle, kuuluvat kiitokset tér-
keista ohjeista ja asiantuntevista neuvoista.

Viitostyoni viimeisind silottelijoina kiitdn ditidni Ailaa uupumattomasta kir-
joitus- ja kielioppivirheiden metsastamisestd. Tyoni taittamisesta ja ulkoasusta
jaan suureen kiitollisuuden velkaan Jaana Rautiolle ja erityisesti taistelutoveril-
leni Hannu Rantaselle. Te molemmat jaksoitte uupumatta tehda pyydetyt kor-
jaukset niind hektisimpinékin hetkind. Lopuksi kiitdn vield sarjakuvapiirtéja
Ilkka Heilda oppimisymparistdaiheisen stripin piirtamisestd ja luvasta julkaista
se my0s tdmén vaitoskirjan osana.

Raision kirjaston tutkijahuoneessa kevaalla 2012

Marko Kuuskorpi
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m Tutkimuksen tausta ja

lahtokohdat
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Kun nyt ajattelemme maan koululaitoksen piirissd tapahtu-
nutta suunnatonta edistystd, emme lainkaan ihmettelisi,
vaikka Suomi muutamassa vuodessa ottaisi paikkansa
Euroopan merkittdvien maiden joukossa.

Mrs. Alec Tweedie, Matkalla Suomessa 1896

Yhteiskunnan nopea muutos ja sen synnyttimat odotuksen koulutussektorille
yhdistettynéd 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 edellyttd jaseniltadn yha laaja-alaisempia tiedollisia ja
taidollisia valmiuksia (Norrena, Kankaanranta & Nieminen 2011, 77-80). Sa-
malla koululta edellytetdadn syvillisempad oppilaan taito- ja osaamisalueiden
tunnistamista sekd henkilokohtaisempaa opintojen suunnittelua (Lankinen 2010,
6-7). Kehitys on johtanut koulun ja siihen liittyvien oppimisympaéristojen laa-
jentumisen yha kiinteimmaksi osaksi ymparoivaa yhteiskuntaa. Kun koulun
formaali opetus ja informaaliset oppimisprosessit sulautuvat pedagogisesti ja
sosio-teknologisesti, tulee my0s fyysisen oppimisympériston uudistua raken-
teellisesti kohti joustavampia ja muunneltavampia tilamuotoja.
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Tulevaisuuden koulun kehittdéminen on tilld hetkelld keskeinen teema monis-
sa hankkeissa, joissa oppimisympiristdjen kehittdminen ja teknologisten in-
novaatioiden hyodyntaminen ovat tirkeéssa roolissa (Vitikka 2009, 23). Kou-
lua uudistettaessa fyysisen oppimisympdriston merkitys opetus- ja oppimis-
prosessissa on kuitenkin jaanyt vihille huomiolle. Luokkatila ei ole muuttu-
nut perusrakenteeltaan lainkaan. Sen vallitseva perusrakenne varustuksineen
tukeutuu frontaalipedagogiseen ajatteluun, perinteiseen pulpettikalustukseen
seka liitutauluun. Vaikka oppimisymparistdjen kehittdmisessd pedagogisten
ja informaatioteknologisten vaikutusten arviointi ovat olleet keskeisesti esil-
14, ei koulun opetustilojen uudistamiseen ole ollut tarjolla vaihtoehtoisia rat-
kaisumalleja.

Oma kiinnostukseni fyysisen oppimisympariston kehittimiseen on herdnnyt
jo kouluttautuessani luokan- ja aineenopettajaksi. Pro gradu -tyoni teknisen
tyon opetustiloista sekd opettajan koulun peruskorjauksen aikana kokemasta
tyotyytyvaisyydestd ja kuormittumisesta kiinnittivit huomioni opetustilan ja
opettajan tyotyytyvdisyyden vélisen merkityksen tarkeyteen. Varsinaisesti ha-
lu tutkia ja pyrkid uudistamaan koulun tydympéristda on syntynyt kdytdnnon
tyossd. Yli 10 vuoden ura luokan- ja aineenopettajana seké rehtorina niin yla-
kuin alakoulussa ovat koulun arjen kohtaamisen kautta haastaneet minut kayt-
tdjand pohtimaan, voiko koulutilan uudistaa suunnittelemalla sen toisin. Olen
tyossani samalla saanut osallistua useisiin koulun uudis- ja perusparannus-
hankkeisiin todeten, ettei vallitseva koulurakennuskulttuuri tue koulun toi-
mintakulttuuria uudistavien mahdollisuuksien toteuttamista.

Taman tutkimuksen tavoitteena on rakentaa koulun toimintakulttuurin muu-
tosta tukevaa ajankohtaista nakemysta koulun fyysisesta oppimisymparistos-
td ja sen kehittymisen suunnasta. Samalla tarkoituksena on herittda kansallis-
ta keskustelua koulun fyysisen tydympariston tilasta ja tulevaisuudesta aikana,
jossa merkittavat uudistukset ravistelevat kaikilla tasoilla suomalaista perus-
opetusjarjestelmaa. Tutkimuksen ensimmaisessa osassa tarkastellaan fyysisen
oppimisympadriston nykytilannetta ja tulevaisuuden haasteita taustoittamal-
la niitd yleisten yhteiskunnallisten muutosten avulla. Lisaksi pohditaan fyysi-
sen oppimisympdriston suunnitteluun ja kehittdmiseen osallistuvia osapuolia
ja heiddn painoarvoaan. Lopuksi selvitetddn tutkimusympéristo ja tutkimus-
prosessi sekd siihen liittyvét tutkimusmenetelmalliset valinnat.
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1.1 Muutos haastaa koulun ja
oppimisymparistot

Muutos ja uudistuminen ovat olleet pitkddn yhteiskunnan tyypillisid piirteita.
Yleisesti teknis-taloudellinen murros pakottaa organisaatiot, instituutiot ja yh-
teiskunnan perinteiset rakenteet muuttumaan (Stahle & Sotarauta 2003, 41).
Muutoksen ja uudistumisen nopeuden kiihtyessd vaikutukset heijastuvat vaa-
jadmatta myos koulutussektorille. Tarkasteltaessa koulutusjarjestelmén muutos-
ta yhteiskunnallisesta ndkokulmasta voidaan havaita sithen heijastuvan muun
muassa tydelaman kehityksen, lisddntyvén kansainvilistymisen, tietorakentei-
den sekd kommunikaatiojdrjestelmien muutokset ja niihin liittyvdn uusyhtei-
sollisyyden, jotka synnyttavit tarpeen uudistaa koulua ja sen oppimisympa-
ristja (Alvesalo 2008, 20-24; Opetusministerio 2007b; Vitikka 2009, 25; Vili-
jarvi 2000, 6-7). Tiivistden yhteiskunnallinen ja informaatioteknologinen ke-
hitys ovat tuoneet koululle uusia haasteita, joiden ratkaiseminen vaatii oppi-
misymparistorakenteiden uudelleenjérjestaytymista (De Corte, Verschaffel &
Masui 2004, 365; Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilpp6 & Rajala
2011, 45-45; Nair 2005, 20; Nikkanen & Lyytinen 1996; Sahlberg 1996b; Thei-
sens 2008, 2; Weishen, Chang & Guo 2009, 209). Tdmi edellyttda koululta uu-
sia osaamisvalmiuksia sekd kykyé uudistaa ajattelua ja toimintaa eri tavoin kuin
aikaisemmin (Sarkomaa 2008, 3).

Kouluun liittyva tulevaisuustutkimus edellyttdd koulujérjestelman mukautuvan
niin nykypdivdn vaatimuksiin kuin tulevaisuuden tuntemattomiin tarpeisiin
(Norrena ym. 2011, 77; OECD 2001a; Tapaninen 2009a, 82; Theisens 2008, 2).
Vaikka koulu instituutiona perustuu vahvaan traditioon, ei koulu osana oppi-
misympdristod ole stabiili tila, vaan sen on pyrittdva seuraamaan aikaansa (Piis-
panen 2008, 81). Kehitys vaatii toisaalta koulua ennakoimaan muutoksen vai-
kutukset suhteessa yhteiskunnan odotuksiin, mutta toisaalta myds yhteiskun-
nan muutokset johtavat koulun ja oppimisympdristdjen muutokseen (Luukkai-
nen 2004, 37). Heppell, Chapman, Millwood, Constable ja Furness (2004) pi-
tavit itsestddn selvand lahtokohtana, ettd koulun taytyy muuttua yhteiskunnan
mukana myos tulevaisuusorientoituneesti (ks. myos Haivild 2009, 4; Slaughter
2008, 17-19). Vaikka tulevaisuudesta ei voi kukaan olla tdysin varma, on sii-
hen mahdollista varautua ja sen suuntaa myds jossain maérin ennustaa (Ber-
gadaa 2007; Hargreaves 2003 ja 2007).

Koska perusopetuksen tehtdvand on kidytdnndsséd valmistaa oppilaita tyotehta-
viin, joita ei valttamatta ole vield nykyisin olemassa, voidaan tulevaisuussuun-
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tautunut kehitysorientaatio katsoa keskeiseksi osaksi koulun perustehtavaa. Ta-
man perustehtdvin tunnistaminen edellyttad koululta jatkuvaa pohdintaa tule-
vaisuuden tarpeista, jossa avoimen ja ennakkoluulottoman suunnitteluotteen
kautta kannustetaan koulua ja yhteiskuntaa uudenlaiseen dialogiin. Téllaisen
dialogin toteuttamiseen kaivataan erilaisia vaylid, joista yhtena vaihtoehtona
voidaan pitdad tdssa tutkimuksessa hyddynnettyda moniammatillisesti toteutet-
tua prosessisimulaatiomenetelmaa (ks. Smeds, Poyry, Huhta & Vanamo 2007,
177-191; Smeds, Poyry-Lassila & Huhta 2010e, 132-134).

Koulun on kaytava jatkossa yha tiiviimpaa dialogia sidosorganisaatioiden-
sa kanssa oppimisympériston kehityksen suunnasta ja sen vaikutuksista kas-
vatukseen, opetukseen sekd oppimisprosessiin. Tdssd korostuvat sekd ulkoi-
set ettd sisaiset muutosodotukset (vrt. Elbaz-Luwisch 2005). Koulua uudistet-
taessa opetus- ja kasvatustyon kehittdminen, opettajien taidot, koulutuspoliit-
tiset ratkaisut ja yhteiskunnan tila viitoittavat kehityksen suunnan (Nuikkinen
2009, 48-49; Sahlberg 2007b, 153-154). Suomalaisen perusopetuksen eldessa
merkittdvdd muutoksen aikaa siihen vastaamiseksi tarvitaankin samanaikai-
sesti koulun rakenteiden, pedagogisten menetelmien ja opetussuunnitelman
syvillista uudistamista.

Valtionosuusjérjestelmédn uudistaminen, opetussuunnitelman muutokset, uu-
distuneet ohjausjdrjestelmit seka erityisopetuksen uudet tydbmuodot perus-
opetuslain uudistuksen seurauksena muokkaavat suomalaista peruskoulutus-
rakennetta jo tulevan vuosikymmenen aikana merkittdvalld tavalla. Opetus-
suunnitelman tavoitteet ja pedagogiset menetelmat kehittyvit yha enemmaén
suosimaan yhteiskunnan tavoitteita ja yksilollisempia oppimispolkuja (Vitik-
ka 2009, 8; Vilijarvi 2011, 28). Kehitys edellyttda koulutusjarjestelman muu-
toksen painopisteen siirtimistd oppimissiséltojen sijasta oppimisymparisto-
jen kehittdmiseen (vrt. Aalto, Ahokas & Kuosa 2007, 37-38; Haapala 2002, 63;
Opetushallitus 2004b, 18-19).

Koulutuksen ja opetuksen muuttuessa myos perusopetus eldi jatkuvien kehitys-
haasteiden keskelld (Benavides & Dumont 2008, 5; Locke 2005, 18; Sahlberg
2009, 23; Vitikka 2009, 25). Perusopetuksen haasteet ovat monitahoisia ja kum-
puavat eri ldhteistd. Keskeisimpid muutoshaasteita tarkastellaan tdsséd tutkimuk-
sessa yksilon ja yhteiskunnallisten odotusten sekd formaalien ja informaalien
ulottuvuuksien kautta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Ope-
tushallitus 2004b, 18-19,29) mukaan koulutuksen tavoitteena tulee olla tehokas
ja monipuolinen koulutus, jossa hyédynnetdan erilaisia ymparistoja ja luodaan
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valmiudet toimia yhteiskunnan jasenend (my06s Pohjola 2011, 11; Johnson
2007, 13). Koulun ja siihen laheisesti liittyvien oppimisympéristjen valisen
tiukan rajanvedon tai vastakkainasettelun sijasta tulevaisuuden oppimis-
ympdristojen kehittdmisessa tulee keskittyd avoimempaan pedagogiseen tar-
kasteluun. T4ll4 viitataan pedagogiseen nakemykseen, jossa formaalin opetus-
toiminnan puitteissa pyritadn yha kasvavassa méddrin hyodyntdmaan informaa-
leja oppimisen elementtejé (Vitikka 2009).

Avoimemman tarkasteluotteen toteutumiseksi oppimisymparistoajattelun tu-
lee laajentua koskemaan kouluympariston lisdksi yhteiskunnan toimialueita,
jotta koulun ja ympéro6ivan yhteiskunnan vuorovaikutus ja tavoitteet lahenisi-
vit (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004b, 18-19, 40-41). Ta-
voitetta tukevat myos kansainviliset tutkimukset ja kokeilut, jotka vahvista-
vat ndkemysta ympéro6ivan yhteison mahdollisuuksista opetus- ja oppimispro-
sessin tukena (ks. Furco 2010, 229-231). Opetuksen, opiskelun ja oppimisen
katsotaan yhd enemmaén tapahtuvan perinteisen koulutyon lisaksi myos kou-
lun ulkopuolella (Krokfors ym. 2010). Tavoitteena on myds lisdtd opetukses-
sa ja oppimisprosessissa todellisia tai todellisuutta vastaavia oppimistilanteita,
jolloin oppilaat saavat opetusta ja oppivat yhd enemman koulun ulkopuolisis-
sa ymparistoissa hankkien tietoja ja taitoja hyodyntamallad vertaisopiskelun ja
kanssaoppimisen tuomia uusia mahdollisuuksia.

Kehitysta tukee vuoden 2011 alussa voimaan astunut perusopetuslain muu-
tos, jolla pyritddn tukemaan erilaisten oppijoiden jatko-opintomahdollisuu-
det joustavia opetusmenetelmié ja tukimuotoja hyodyntden (Opetushallitus
2010). Lisaksi tulevaisuuden oppimisymparistdissd painottuu monipuolisuu-
den merKkitys, jolloin opetuksen painotuksissa huomiota kiinnitetdan toimin-
nallisiin tydmuotoihin ja tydssd oppimiseen (Numminen & Ouakrim-Soivio
2007, 32). Mikali koulu oppimisympdristona ei kykene huomioimaan koulun
ulkopuolista maailmaa, kouluoppiminen uhkaa jaada irralliseksi yhteiskun-
nan muusta toiminnasta (Heppell ym. 2004, 7-21; Luukkainen 2004). Laajasti
formaaliksi kasitetyn kouluinstituution ulkopuolella ja epimuodollisissa tilan-
teissa tapahtuvaa oppimista tulkitaan informaaliseksi oppimiseksi (ks. Krok-
fors ym. 2010, 63-70).

Vaikka vield nykytutkimuksenkin valossa formaalit ja informaalit prosessit nah-
daan usein toistensa vastakohtina (ks. Sefton-Green 2008, 242; Vitikka 2009,
138), haastaa vallitseva kdytannon todellisuus pohtimaan kuinka formaali koulu-
ympadrist6 kykenee paremmin huomioimaan oppimisen informaalit prosessit.
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Kiinnostus informaalien prosessien hydodyntamiseen on paljolti seurausta ke-
hityksestd, jossa tieto- ja viestintateknologisten ratkaisujen hyodyntdmisen kas-
vu koulussa sekd uuden sosiaalisen median suosio ovat synnyttidneet tarpeen
pohtia uudenlaisia pedagogisia menetelmié ja ratkaisumalleja (Bottino 2001,
11). Koulujen teknologisten ratkaisujen seké opettajien teknologisen osaami-
sen on arvioitu jo olevan tasolla, joka mahdollistaa teknologian hy6édyntdmi-
sen oppimisen tukena (Kumpulainen & Lipponen 2010, 12).

Edelleen oppilaiden kyky hyodyntda uusia informaatioteknologisia ratkaisu-
ja ja ohjelmia on wikien, blogien ja Facebookin aikakaudella kasvanut merkit-
tavalld tavalla. Erityisesti blogit ja wikit on nahty oppimisympéristojen laajen-
tamismahdollisuutena (Kop 2007, 196). Nykynuorelle uudet sosiaaliset alustat
tiedon ldhteind ja kommunikaatiovilineind ovat jo luonteva osa arkea. Vaikka
teknologiset ratkaisut kehittyvat ja muuttuvat, voidaan sosiaalinen media kat-
soa pysyviksi osaksi arjen tieto- ja viestintdyhteiskuntaa (ks. Valijarvi 2011).
Perusopetuksen haasteena on oppia hyddyntaméan naitd mahdollisuuksia sil-
le asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Informaatioteknologiset ratkaisut sekd kehittyvat virtuaaliympéristot verkos-
toitumisen ja kommunikaation viélineina 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 kehittdmiselld katsotaan kuitenkin olevan merkit-
tava rooli (Bottino 2001, 11; Koun-tem ym. 2008, 1412). Laajojen tietoyhteis-
kunnan kehittamistarpeita hahmottavien tavoitekatsausten perusteella tieto-
yhteiskunnan kehittyminen edellyttda syville menevid muutoksia myos kou-
lujen oppimisympdristdjen osalta (ks. Arjen tietoyhteiskunta 2010; Opetus-
ministerié 2010b).

Keskeisiné kehitystd hidastavina tekijoind pidetddn koulukulttuurin ja peda-
gogiikan vdhdista muutosta, joka edellyttdisi samalla myos koulun rakenteen
uudistamista (Kumpulainen & Lipponen 2010, 12-13). Muutoksen hitautta on
perusteltu silld, ettd opetussuunnitelman perusteet eivit tue uusien sisallollisten
ratkaisujen ja koulun ulkopuolisten oppimisymparistdjen hyodyntdmista (Vi-
tikka 2009, 8). Oppimisprosessin monimuotoisuutta ja pedagogisten menetel-
mien uusia mahdollisuuksia korostavan ajattelun myota huomio on kuitenkin
kiinnittynyt opetussuunnitelman ja pedagogisten muotojen yhteyksien tiivis-
tamiseen (Niemi & Kumpulainen 2008, 19; Vitikka 2009, 273).
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Koulun rakennetta uudistettaessa on kehittyvéssa toimintaymparistossa varmis-
tettava myds fyysisen oppimisympariston toimivuus. Kehittyva opetus ja sithen
liittyvd oppimisprosessi katsotaan tutkimuksen nakékulmasta toimintana, joka
kattaa laajasti opettamisen, opiskelun ja oppimisen (ks. Opetusministerié 2009b,
24). Nakemys korostaa koulun laajenevaa toimintaympéristoé ja opetus- ja op-
pimisprosessin uusia mahdollisuuksia, jotka johtavat tarpeeseen pohtia oppi-
misympdristod ja sen kehittymistd yha laajemmassa kontekstissa. Fyysisen op-
pimisympariston nakokulmasta timé merkitsee kasvavia odotuksia toiminnal-
lisempien ympdristojen toteuttamiseen, jossa koulun fyysiset tila-, kaluste- ja
laiteratkaisut mahdollistavat myds koulun ulkopuolella esiintyvat fyysiset, pe-
dagogiset, sosiaaliset ja psykologiset opiskelu- ja oppimistilanteet (Opetushalli-
tus 2004b, 16). Kehitys johtaa perinteisen luokkahuoneajattelun avaamista laa-
jempaan oppimisympdristoajattelun suuntaan, jossa koulun tilat mahdollista-
vat niin yksilo- ja yhteisokeskeisen oppimisen kuin formaalien ja informaalien
opetus- ja oppimisprosessien hyodyntamisen (ks. tarkemmin luku 2.3).

1.1.1 Fyysinen ulottuvuus osana oppimisymparistojen
kehittamista

Kyetikseen vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin koulun on sopeuduttava muu-
tokseen osana yhteiskunnan palvelutuotantorakennetta, miké samalla edellyt-
tad opetussuunnitelmallisten ja pedagogisten ratkaisujen lisdksi myos fyysis-
ten tilaratkaisujen uudelleen madrittelya. Pedagogisten ratkaisujen onkin ko-
rostettu asettavan uusia vaatimuksia koulun fyysiselle ymparistolle, mikd on
huomioitava seké koulurakentamisessa ettd oppimisympéristojen suunnittelus-
sa (Aalto ym. 2007,15, 38; Huhta, Poyry & Vanamo, 2007, 16). Lehtisen (1997,
21) mukaan fyysisiin rakenteisiin liittyvd oppimisymparistokasitys on laajentu-
nut rakenteiden lisaksi opetusvilineiden, informaatioldhteiden ja koulun ulko-
puolisten tapahtumien kokonaisuudeksi, jossa opiskelijat voivat suoraan tai vir-
tuaalisesti osallistua opiskeluprosessiin (my6s Parikka 1997, 27-31; Vihervaara
2009, 13). Nakemys korostaa fyysisten rakenteiden keskeistd merkitystd osana
oppimisympéristojen laajentumis- ja kehittdmisprosessia, silld fyysinen ympa-
risto asettaa pitkalti kehykset sille, miten opiskelu tapahtuu ja miten se voidaan
jarjestda (Ahvenainen ym. 2002, 194). Niin tilalla on ohjaava merkitys toimin-
nassa (Syrjamaa & Tunturi 2002; Tapaninen 2009a, 82).

Toimiva ja tulevaisuuden tarpeet tayttiva opetustila on pedagoginen ja rakennus-

tekninen haaste. Koulurakennus fyysisend oppimisymparistona ei yksittdisena
elementtind suoraan vaikuta oppimiseen, mutta sen merkitys oppimista edista-
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vand osatekijand on keskeinen (Dudek 2000, xii; PricewaterhouseCoopers 2003,
45). Sanoffin (2009, 10) mukaan fyysisen oppimisympariston luomat edelly-
tykset vaikuttavat merkittédvasti opettajien pedagogisten ja didaktisten menetel-
mien kayttoon. Kéantden opetustila ja -tilojen muodostamat kokonaisuudet,
jotka eivit tilaratkaisullisesti tue kehittyvaa opetus- ja oppimistoimintaa, esta-
vit opetus- ja oppimisprosessin kehittymisen.

Tamaén péivan ja tulevaisuuden koulu tulee rakentaa ennen kaikkea hyvia ja
laadukasta oppimista varten. Heppellin ym. (2004, 14) mukaan hyvéa oppimis-
ta tapahtuu parhaiten silloin, kun opiskeluymparisto tukee opetuksen tavoittei-
ta ja sisdltod (myos Nuikkinen 2005, 61-66). Myos Bunting (2005, 23) koros-
taa opetustoimintaan liittyvien fyysisten ympéristjen merkitystd, joiden omal-
ta osaltaan tulee taata, ettd koulutukseen tehdyt sijoitukset tuottavat vastineet
taysimaardisesti. Fyysisen oppimisympériston merkitys osana oppimisproses-
sia on kiistaton. Se luo alustan oppimistapahtumalle, jossa laadukas oppimis-
ymparist0 jarjestelymahdollisuuksineen vaikuttaa oppimisen lisaksi sosiaalisten
suhteiden muodostumiseen, ilmapiiriin ja itsensé toteuttamismahdollisuuksiin
(Nuikkinen 2009, 95). Oppimisen kontekstin, sisdllon ja oppimisprosessin kes-
kindisten suhteiden toimiessa oppimisymparistd on ideaalissa tilanteessa ak-
tiivinen oppimisvéline (Taylor 2001) ja parhaimmillaan kuin kolmiulotteinen
oppikirja (Bunting 2005; Locke 2005; Nair 2005).

Mikali koulu kykenee tarjoamaan fyysisilta tiloiltaan ja sosiaaliselta ilmapii-
riltdan oppimiseen houkuttelevan kokonaisuuden, tarjoutuu oppilaalle samal-
la mahdollisuus syvillisempaan oppimisprosessiin. Woolner, Hall, Higgins,
McCaughey ja Wall (2007, 47, 48) muistuttavat kuitenkin arvioinnin fyysisen
oppimisympériston merkityksestd oppimisen edistdjana olevan vaikeaa, silla
positiivisista tutkimustuloksista huolimatta empiirisen ja kéyttdjan tarpeista
lahtevan tiedon puute fyysisen ympdriston vaikutuksista vaikeuttaa pitavien
johtopdatosten tekemistd. Nuikkinen (2009) on hahmottanut koulurakennuk-
sen ja sen tilaratkaisut osana oppimisympaérist6d suhteessa oppimiseen olevan
kuvion 1 avulla.

Fyysisen oppimisympdriston ja opetustilojen nykytilannetta ja ongelmia voi-
daan peilata tarkastelemalla suomalaisten koulujen tiloja sekd niiden kehittamis-
haasteita. Laihtokohdaltaan suomalainen perusopetus on tehokasta ja tuloksel-
lista. Sen tuottamat oppimistulokset ovat kansainvélisten vertailujen perusteel-
la kérkitasoa (Airinen & Karjalainen 2007, 9-11; Laaksonen 2005, 42; OECD
programme for international student assessment 2006a). Lisdksi koulujarjes-
telmdmme on kansainvélisesti tarkasteltuna tehokas (Salhberg 2009, 49) ja
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KOULURAKENNUS

opetuksen jarjestely-
mahdollisuudet

sosiaalisten suhteiden
muodostuminen

ilmapiiri

itsensa toteuttamisen
mahdollisuudet

terveys
turvallisuus

KUVIO 1. Koulurakennuksen vaikutukset oppimiseen viilillisesti (Nuikkinen 2009, 95)

koulu- ja oppimisympdristorakentamisosaamisemme on saanut ansaittua huo-
miota (ks. Altenmiller 2008). Samalla koululaitoksemme rakennuskannan
kokonaistilanne on kuitenkin yleisesti tarkasteltuna halyttavé (ks. Tapaninen
2009a).

Ympiristoministerion (2007, 41-42) mukaan rakentamisen painopiste Suo-
messa on yllapitokulttuurissa ja tdydennys- sekd korjausrakentamisessa. T4-
mé koskee myds suomalaista koulurakentamista, silld koulurakennuskantam-
me muodostuu pddosin sotien jilkeisestd, 1960-luvulla tehdyistd kouluista,
jotka toteutukseltaan edustavat yksipuolista tilasuunnittelua (Meskanen 2008;
Opetusministerio 2002).

Peltosen (2002, 39) mukaan 1990-luvun alusta alkanut koulutusmenojen supis-
tuminen on johtanut siihen, ettd kasvaviin koulutus- ja palvelutarpeisiin vas-
tataan yha niukkenevin voimavaroin. Osaksi tdstd syystd osa koulurakennus-
kantaamme on edelleen peruskorjaamatta tai vailla toiminnallisia perusparan-
nuksia, minka seurauksena tilaratkaisut ovat yksipuolisia keskuskaytavan var-
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teen sijoitettujen luokkahuoneiden kokonaisuuksia. Samalla kaventuvien re-
surssien aikana alueelliset ja rakenteelliset muutokset kouluverkossa asettavat
koulutiloille nopeallakin aikavililld uusia ja muuttuvia tarpeita (Haméldinen
& Vilijarvi 2007, 255).

Laskevat oppilasmaarit ja kuntaliitokset ovat johtaneet kouluverkon supista-
miseen ja koulutilojen alueelliseen keskittdmiseen, jota kautta on synnytet-
ty yhtendiskoulun hengessd alueellisia keskuskouluja. Julkisella palvelusekto-
rilla kroonisessa talousahdingossa tehdyt sddstoja tavoittelevat keskittamisrat-
kaisut on useasti toteutettu vailla selkeitd taloudellisia lisdresursseja. Tdman
seurauksena oppilaitosten ja niiden lahiympéristdjen rakentamiseen ja kehit-
tavddn suunnitteluun ei ole ohjautunut riittavasti varoja. Koulurakennuksien
tilanpuute, soveltumattomat tyo- ja sosiaalitilat sekd koulujen puutteellinen ka-
lustus, varustus ja tietotekniset ratkaisut aiheuttavat tilanteita, joissa tilat ovat
tdysin soveltumattomat uusiin ja tulevaisuuden vield kehittyviin tarpeisiin (Ta-
paninen 2009a, 82).

Opetustilojen uusien tavoitteiden mukainen toteuttaminen on Suomessa ol-
lut mahdollista lahinnd muuttovoittoisissa tai taloudellisesti vahvassa nousus-
sa olevissa kasvukeskuksissa, joiden koulurakentamistarve on kiihtynyt. Eri-
tyisesti padkaupunkiseudun koulurakentamisen kautta Suomeen on noussut
lukuisia uusia koulurakennuksia. Naissékin tapauksissa tehtyjen havaintojen
perusteella innovatiivisempien koulu- ja oppimisympéristoratkaisujen takaa
paljastuu edelleen ldhes poikkeuksetta perinteinen noin 60 neliémetrin suora-
kulmiomainen frontaalipedagogiikkaan perustuva yksilo- tai paritydskentely-
paikoilla varustettu perusopetustila (ks. Kasvio 2011; Suomen rakennustaiteen
museo 2011; Teravainen 2010, 124).

Sotien jdlkeisten koulureformien myota opetustilat monipuolistuivat aineope-
tukselle tyypillisid tarpeita tukevimmiksi, mutta vield 1960-luvulle asti kou-
lu koostui luokkahuoneista ja niitd yhdistavista kaytavistd (Opetusministerio
2002, 33-34). Peruskoulu-uudistuksen myota koulurakennuksen toiminnallis-
ta ilmettd uudistettiin 1970-luvulta alkaen, jolloin joustavuutta ja muunnelta-
vuutta pyrittiin lisdidmadn modulaarisen rakentamisajattelun kautta. Avoimuut-
ta lisattiin paljeovin sekd avoimin opiskelutiloin, jossa kirjaston asema koulun
opiskeluprosessin osana nousi keskeiselle sijalle. Samalla luokkahuoneiden ja
erikoisluokkien lisaksi erilaiset pienryhmitilat saivat sijansa. Viime vuosikym-
menien koulurakentaminen on jatkanut muuntelusta huolimatta suljettujen
luokkahuoneiden ja kdytdvikoulun perinnetta (Sulonen 2009).
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Tilan ja véljyyden tuntua on tosin pyritty lisédméén erilaisin aula- ja oleskelu-
tiloin. Vaikka 1990-luvulla kdynnistetyn Akvaarioprojektin tavoitteena oli muo-
dostaa kouluista avoimia oppimiskeskuksia (ks. Hellstrom 2004, 173-187), ei-
vat hankkeen vaikutukset ulottuneet merkittavalla tavalla itse opetustilan muo-
toon ja kalustusratkaisuihin. Avoimuudella viitattiin 1dhinné ideologisella ta-
solla avoimeen ja joustavaan kouluun (Sintonen ym. 1999, 16), mika luokka-
tila-ajattelussa merKkitsi tilojen ja luokkien vilisten ikkunapinta-alojen hyodyn-
tamistd avoimuuden lisddmiseksi. Yksittédisissa kokeiluissa myds koulun ole-
massa olevien tilojen jaottelua ja kiyttoperusteita uudistettiin akvaarioajatte-
lun ihanteiden mukaisesti. Yleiselld tasolla Maenpéa ja Oja (2004, 43) katso-
vat avoimen oppimisympariston viittaavan fyysisen oppimisympariston osal-
ta avoimempaan koulurakennukseen. Koulurakennuksen tasolla avoimuutta
on pyritty lisddmadn luomalla 1dhinné erityyppisid oleskelumahdollisuuksia
koulurakennuksessa (ks. Kuittinen 2009, 7).

Mienpédn ja Ojan (2004, 24) mukaan voimassa olevat sdadokset antavat suun-
nittelijalle mahdollisuuden avoimiin ja ryhmatyo6tilamaisiin luokkahuonerat-
kaisuihin. Koulurakentamisen tilanormiston purkamisesta huolimatta edel-
lyttda valtionavustusjarjestelmassd rakennuttajalle annettavan tuen saami-
nen kokonaishy6typinta-alan tarkastelua. Samalla kouluasteittain, -muodoit-
tain ja -koottain asetetut tunnusluvut maérittavat valtionavustukseen oikeut-
tavan oppilaskohtaisen hyotypinta-alan ja siten koulurakennuksen kokonais-
hyotypinta-alan. Vaikka koulutuksen jérjestdjalla on timén kokonaishyotypin-
ta-alan puitteissa mahdollista méaritelld eri tilojen jakautumisen periaatteita
tarveperusteisesti, ei nykyjérjestelma tarjoa riittavasti mahdollisuutta uudista-
vaan oppimisympdristorakentamiseen.

Tama osaltaan selittdd sitd, miksi koulu- ja luokkatila-ajattelussa ja sita kautta
koulurakentamisessa ei ole tapahtunut merkittavaa uudistumista. Perusratkai-
suna alakouluikdisten oppilaiden osalta on edelleen ns. kotiluokan malli, jossa
luokka on usein sijoitettu samaan “solurakenteeseen” yhteisen soluaulan ym-
pérille. Yldkoululaisten osalta koulurakennuksen tila-ajattelun perustana on
kaytavin varteen sijoitettujen yleis-, aine- ja erityisopetustilojen hyodyntami-
nen tarveperusteen mukaan. Talloin oppilaat vaihtavat tiloja lukujarjestyksen
mukaan, jolloin luokkatila maaraytyy aineperusteisesti.

Kaiken kaikkiaan suomalainen perusopetuksen luokkatila fyysisend oppimis-
ymparistond on pysynyt pitkddn muuttumattomana kokonaisuutena. Tiivistden
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 keskelld opetustilan muuttumattomuus herattaa kysy-
myksen, kuinka hyvin luokkatila enédd vastaa timén péivan tai tulevaisuuden
opetus- ja oppimisprosessien haasteeseen? Tahdn mennessi erilaiset oppimis-
ymparistojen kehittdmishankkeet nayttdvat muuttaneen perinteista luokkatilaa
vahédn. Useimmissa tapauksissa luokkahuoneen tavanomainen koko on edel-
leen 54-60 neliota (OECD 2011, 20; Opetusministerio 2002, 6).

1.1.2 Tilaajalahtoisesta kehittamisesta
loppukayttajalahtdiseen kehittamiseen

Keskeinen selitys opetustilakokonaisuuksien ja yksittdisten opetustilojen muut-
tumattomuuteen 16ytyy vallitsevasta koulu- ja oppimisympéristojen suunnit-
telu- ja rakentamiskulttuurista. Nykykaytidnteiden mukaan koulurakennusten
suunnittelun ja toteuttamisen paavastuu on paasaantoisesti valituilla arkkiteh-
deilld, paatoksistd vastuussa olevalla tekniselld organisaatiolla ja kouluorgani-
saation yksittdisilla asiantuntijoilla (Sanoft 2009, 9). Fyysisen oppimisympa-
riston kehittaimisen perusongelmana voidaan nahda, ettei koulurakennusten
ja niiden tilojen suunnittelu- ja toteuttamisvaiheeseen osallistuvilla henkil6il-
14 ole riittavasti tarjolla sellaista teoreettista perustaa ja kdytainnon kokemuk-
sellista tietoa, jossa kayttdjien tarpeet olisi huomioitu oikein koulun muuttu-
neessa toimintaymparistossa.

Kayttdjien vahaisen osallistumisen oppimisymparistdjen suunnittelemiseen on
katsottu jarruttaneen koulurakennuksen ja sen oppimisympéristdjen kehitty-
misté sekd johtaneen rakennusten samankaltaisuuteen ja innovaatioiden vahai-
syyteen (Meskanen 2008, 92). Miyamoto (2007, 21) toteaa, ettei arkkitehdeil-
14 ja kéyttdjilla ole kaytannossd minkddnlaista yhteyttd koulutilojen suunnitte-
luvaiheessa. Samoin Nuikkisen (2009, 20) mukaan kayttdjan merkitys koulu-
rakennuksen suunnitteluvaiheessa on jadnyt taustalle.

Edelleen koulun ja sen fyysisten oppimisympéristdjen suunnittelun ja kehitta-
misen keskeisend ongelmana on, ettei koulurakennuksen kéyttdjan madritte-
ly ole yksiselitteinen (Koivu 2002; Nuikkinen 2009). Perinteinen suunnittelu-
prosessi kunnallisella sektorilla ndkee kayttajan asiakkuussuhteen kautta ti-
laajaldhtoisesti. Kayttajélld viitataan usein rakennuksen tilaajaan ja tatd kautta
kunnan tekniseen organisaatioon. Vaikka suunnitteluun osallistuisikin opetus-
organisaatiosta sivistysjohtoa ja rehtorikuntaa, lopulliset hankesuunnitelmaan
vaikuttavat ratkaisut tehddan teknisen organisaation pééttavissa elimissa.
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Tilaaja ja loppukayttdja onkin tarpeen erottaa omiksi toimijoikseen siten, et-
td tilaaja on kokonaisvastuussa rakentamisen laadusta loppukayttgjélle (Vesa
1998, 72). Niin loppukayttdjan rooli laatutekijoiden suunnittelussa on selkeam-
pi ja yksiselitteisempi.

Koivu (2002, 23) korostaa, ettd jo suunnitteluvaiheessa loppukayttdjaa tulee pi-
tad rakennuksen tarkeimpéni asiakkaana. Myoskadn loppukayttdjan maarit-
tely ei kuitenkaan ole yksiselitteistd. Nykyisten kaytanteiden mukaisesti kayt-
tdjad edustaa koulurakennuksen suunnittelu- ja toteuttamisvaiheessa sivistys-
johto ja loppukdyttdjda yhteisonsd edustajana koulun rehtori. Ajatus perustuu
sithen, ettd koulutuksensa ja kokemuksensa puolesta sivistysjohdolla ja rehto-
reilla katsotaan olevan riittdvd méaéra valmiutta ottaa kantaa koulun oppimis-
ympadrist6d koskeviin fyysisiin ja sosiaalis-pedagogisiin nakokulmiin. Kehitty-
vien opetusteknologioiden ja uusien opetusmenetelmien ja -kdyténtojen aika-
na muuttuneen toimintaympériston odotukset fyysisille tilaratkaisuille voivat
kuitenkin jaada liian etiisiksi sivistysjohdolle ja rehtorille. Niinpa oppimisym-
péristojen suunnittelussa opettajan ja oppilaan ohittaminen loppukéyttdjina on
vaikeasti perusteltavissa. Tarkeda onkin, ettd koulun ja sen oppimisymparisto-
jen suunnitteluprosessissa tilaaja ja loppukayttdja tulee erottaa omiksi kasitteik-
seen niin, ettd tilaajalla viitataan teknisen toimen ja opetustoimen hallinto-or-
ganisaatioon ja loppukaéyttédjalla painotetusti opettajiin ja oppilaisiin.

Lahtokohtaisesti fyysisten oppimisymparistdjen suunnittelussa tulee ensisijai-
sesti huomioida ne, jotka ovat ammattinsa puolesta vastuussa koulussa tapah-
tuvasta opetuksesta ja kasvatuksesta (Piispanen 2008, 198-199). Kéaytannossa
loppukayttdjan roolin suunnittelussa on todettu kuitenkin jaaneen vahaiseksi
(Nuikkinen 2009; Smeds ym. 2007; Vesa 1998), jolloin koulurakennusta suun-
nittelevat padsadntodisesti ne, joiden keskuudessa kaytetyt pedagogiset mal-
lit eivét ole tarpeeksi tiedostettuja (Heppell ym. 2004; Nuikkinen 2005). Té-
mén seurauksena fyysinen tila on opettajalle ja oppilaalle lahes poikkeukset-
ta annettu kokonaisuus, jonka kehittdmistyohon he harvoin voivat vaikuttaa
(HMFH Arhitects 1998, 18; Miyamoto 2007, 22).

Palmu (1994, 5) katsoo, ettei koulujen ja luokkatilojen toimivuus ole toistai-
seksi ollut kenenkddn suoranaisessa intressipiirissd. Woolner ym. (2007, 58)
korostavat opettajien ja oppilaiden ideoiden ja ajatusten merkitysté tarkastel-
taessa koulurakennuksen keskeisid kdytdnnon toteuttamiselementtejd. Tar-
kentuneiden opetustiloja koskevien laatuodotusten keskella kayttédjalla on sel-
kein ndkemys, minkélaisiin tarpeisiin opetustilojen tulee vastata nykypaivin
koulussa. Uusien opetustilojen ratkaisut edellyttavat monitieteellistd suunnit-
teluotetta, jossa tutkijat, suunnittelijat, arkkitehdit ja kayttdjat voivat osallistua
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tilasuunnitteluun (Heitor & Freire da Silva 2009; Malin 2011, 210-211; Sanoff
2009, 9). Tama merkitsee oppimisympéristdjen suunnittelun ja rakentamisen
kulttuurissa siirtymista uudenlaiseen aikaan, jossa kayttdjat nostetaan keskei-
sempédn osaan (Dudek 2000, xiv).

Kayttdjan nostamista tilasuunnittelun keskeiseksi ldhtokohdaksi on korostet-
tu, silld rakennusinvestointien arvoa ei tule mitata rakennuksen arvonnousun,
vaan pikemminkin kéyttdjien kokeman rakennuksen toimivuuden arvon kaut-
ta (Koivu 2002, 23; Woolner ym. 2007, 61). Kéyttdjan rakennukseen kohdis-
tamien tarpeiden huomioimisessa on pohdittava my0s tulevaisuuden kaytta-
jien tarpeita, silld rakennusten odotetaan niin rakenteellisesti kuin arkkiteh-
tuurisestikin toimivan useita kymmenid vuosia (Nair 2005, 22; Smeds, Jaati-
nen, Hirvensalo & Kilpi6 2006).

Rakenteellisesti ja pedagogisesti toimivia koulu- ja oppimisymparistoratkaisu-
ja suunniteltaessa Smeds ym. (2006, 158) korostavat uudenlaista suunnittelu-
ndkokulmaa, jossa opetustoimintaa ja sen suunnittelua tulee tarkastella tuotet-
tuna palveluna. Palvelutuotannollisesta ndkokulmasta tarkasteltuna asiakkaal-
le (opiskelijalle) tarjottava palvelu (opetus ja opiskelumahdollisuudet) muo-
dostuu palveluverkostosta ja sen resursseista, joilla viitataan sekd opetussuun-
nitelmaan ja -menetelmiin ettd opettajiin seka fyysiseen oppimisympéristoon
(Smeds ym. 2006). Opetus- ja oppimisprosessiin liittyvan laadukkaan palvelu-
tuotannon toteuttamiseksi koulun fyysisten tilojen ja sen sisdisten tilaratkai-
sujen suunnittelu edellyttdd néin kayttajalahtoisen suunnittelutoiminnan ke-
hittamistd, jossa kayttdjan tarpeet luovat perustan. Koska koulurakennuksen
toiminnallisista laatuvaatimuksista merkittava osa on kayttdjalahtoisid, nou-
see Piispasen (2008, 92) mukaan erityisesti opettajan rooli oppimisymparisto-
jen kehittamisessé keskeiseen asemaan.

Ideaali koulurakennus ja sen oppimisymparistot muodostuvat yhteiskunnal-
listen odotusten, pedagogisten ja tydympdriston asettamien vaatimusten sekd
koulurakentamiseen liittyvien normisaddosten kautta (Nuikkinen 2009). Néin
tyysisen oppimisympériston muodostaminen ja sen kehittaminen edellyttavat
oppimisympériston tarkastelemista yha enemman toimintakulttuurisesta ja laa-
dullisesta ndakokulmasta. Suunnittelu- ja rakentamistoiminnassa rakennustek-
nisten ohjeiden lisdksi toimivan koulun ja sen oppimisymparistéjen suunnit-
telu ja toteuttaminen edellyttavit lisddantyvaa laatuun liittyvien ohjeiden huo-
mioimista (ks. Nuikkinen 2009, 64). Oppimisymparistojen kehittdmisessd on
normildahtdisen rakennus- ja peruskorjaussuunnittelun sijasta siirryttava laatu-
ldhtoiseen hankesuunnitteluun.
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1.2 Tutkimuksen lahtokohdat

Tassd tutkimuksessa keskitytddan koulun fyysisen oppimisympdriston ja sii-
hen liittyvien opetustilojen tutkimukseen. Tavoitteena on selvittda kayttdjien
ja opetustoimen oppimisymparistdasiantuntijoiden kasityksid laadukkaasta
tyysisestd oppimisymparistostd ja opetustilasta. Samalla huomiota kiinnite-
tadn myods koulu- ja oppilaitosrakentamiseen liittyvdn suunnittelutoiminnan
kayttajalahtoiseen kehittdmiseen. Suunnittelun ja kehittdmisen perustana on
monitieteinen ja -ammatillinen ldhestymistapa, jossa prosessimaisen opetus-
tilaan liittyvén simuloinnin avulla pyritddn huomioimaan niin oppimisympa-
ristdjen suunnittelun keskeiset asiantuntijatahot kuin koulurakennuksen ra-
kennustapaohjeistukset ja koulurakentamisen laadulliset tavoitteet. Tutkimus-
prosessin ja sitd kautta saatujen tulosten avulla pyritdan kehittdmaan koulun fyy-
sisid oppimisympdrist6jd ja luomaan perusteita laadukkaalle fyysiselle oppimis-
ymparisto- ja opetustilarakentamiselle.

Léahtoajatuksena on, ettd perusopetuksen tulevaisuuden fyysisten oppimisym-
péristéjen suunnittelutoiminta tulee ndhdd monitieteisend prosessina, jossa
my0s opetus- ja opiskelutilojen loppukéyttajien nikemykset kyetdan paremmin
hy6dyntamaién jo tilojen suunnitteluvaiheessa. Tulevaisuuden koulurakennus ja
siind tapahtuva opetus- ja oppimisprosessi nahdddn osana laajempaa oppimis-
ymparistokokonaisuutta, jossa oppiminen on yksilollisista tarpeista lahtevaa
yhteisollistd toimintaa. Tama edellyttad informaalisten oppimisprosessien pa-
rempaa huomioimista koulun formaalissa opetustoimintaymparistossda. Kun
kehittamis- ja suunnittelutoimintaan osallistetaan tasavertaisesti opetushallin-
non asiantuntijat, koulun johto ja loppukayttdjat, voidaan hankesuunnittelus-
sa huomioida niin tilaajan kuin kayttdjankin odotukset sekd luoda mahdolli-
suuksia koulun toimintakulttuurin syvilliselle uudistamiselle.

Laatuun perustuvien tarvemadritteiden kautta kyetdan selkeimpdén tilamaa-
rittelyyn, joka helpottaa seki selkeyttdd koulu- ja tilaratkaisuja tekevien arkki-
tehtien ja suunnittelijoiden ty6td. Fyysisend rakenteena laadukas opetustila ja
sithen liittyvit kokonaisuudet muodostuvat toiminnallisista tarpeista, joiden
madrittelyssa kdyttdjit ja opetustoiminnan sidosorganisaatiot ovat keskeisessa
asemassa. Laadukkaan fyysisen oppimisympiriston saavuttamisessa korostu-
vat eri tahojen muodostamat kasitykset ja niiden sovittaminen yhteiseksi konk-
reettiseksi oppimisymparistoksi.

Tassd tutkimuksessa tutkitaan opetushallinnon, koulun johdon, opettajien ja
oppilaiden kasityksid laadukkaista tulevaisuuden oppimisymparistoistd. Kerat-
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tyjen késitysten ja niistd muodostettujen merkitysverkostojen avulla voidaan
prosessisimulaation tuella mallintaa tulevaisuusorientoituneita koulun fyysisia
oppimisympdristoja ja opetustiloja. Tétd kautta kyetdan muodostamaan laajem-
pia merkitysverkostotyyppejd, jotka muodostavat timén tutkimuksen keskeiset
tulokset. Tuotettu tieto on suoraan sovellettavissa paatoksenteon ja suunnitte-
lun kehittimiseen sekd konkreettisiksi kdytdnnon ratkaisuiksi oppimisympa-
ristojen rakentamiseen. Tutkimustavoitteet on mahdollista saavuttaa proses-
sin mallintamisen, simuloinnin ja mittaamisen yhdistelmana. Empiirisen tie-
don, kdsitysten mittaamisen ja fyysisen oppimisympariston simuloinnin kautta
voidaan ndin tuottaa tieteelliset kriteerit tayttavia tietoa ja samalla konkreetti-
sia oppimisympdristoratkaisuja. Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja eri
osatekijoiden yhteydet on kuvattu seuraavassa kuviossa.

MUUNNELTAVA JA JOUSTAVA

FYYSINEN OPPIMISYMPARISTO

Kasitykset

Yhteiskunnal- .

i e Kayttajat
linen muutos ja

tulevaisuuden

tarpeet

Pedagogiset,

sosiaaliset ja

psykologiset
odotukset

Opetushallinnon
asiantuntijat

Ohjaus-

jarjestelmat

KUVIO 2. Fyysiseen oppimisympdristodn vaikuttavat tekijdt

Oppimisymparisto muodostaa kokonaisuuden, jonka kehittymiseen vaikutta-
vat kuvion ulkokehilld olevat tekijat. Samalla ndma tekijat muodostavat tut-
kimuksellisen kehyksen, jonka kautta fyysiseen muunneltavaan ja joustavaan
oppimisympadristoon liitettdvid késityksid tarkastellaan. Fyysisen oppimis-
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ympadriston ja siind opetustilan tarkastelussa rajaudutaan helposti vain luokka-
tilan ja sen sisélld olevien fyysisten ratkaisujen tarkasteluun, vaikka opetusti-
lan toiminnalliset perusteet ovat yhteydessd yhé laajempiin oppimisympéris-
toihin. Ajatus tilasta kayttdjalle annettuna kokonaisuutena johtaa yksipuoliseen
opetustilarakentamiseen, jonka perusteena on olettamus opetus- ja oppimis-
prosessin samankaltaisuudesta vailla pedagogisten ja oppimisen erilaisten pro-
sessointitapojen tunnistamista.

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1. Minkalaisia késityksid oppilailla, opettajilla, rehtoreilla sekd opetus-
hallinnon asiantuntijoilla on fyysisen oppimisympariston ja opetustilan
muunneltavuudesta ja joustavuudesta?

2. Minkilaisia kasityksid oppilaat, opettajat, rehtorit sekd opetushallinnon
asiantuntijat korostavat muunneltavaan ja joustavaan fyysiseen
oppimisymparistoon ja opetustilaan liittamissadn kasityksissa?

3. Minkélainen muunneltava ja joustava opetustila kalusteineen ja laittei-
neen voidaan madrittaa kayttdjalahtoisen ja tulevaisuusorientoituneen
suunnitteluprosessin kautta?

1.2.1 Fyysinen oppimisymparisto ja opetustila
tutkimusymparistona

Opetusministerio (2009b, 24) maarittaa 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 edellyttavit inno-
vatiivista koulun kehittdmista (Sahlberg 2009, 14). Tédssa kehittdmisprosessissa
erityisesti oppimis- ja opetusprosessin laajempien mahdollisuuksien tunnista-
minen on keskeisessd asemassa. Muuttuva koulun toimintaymparisto ja siita
johtuvat kehittdmistoimenpiteet kiinnittdvat huomiota myos perusopetustilaan
fyysisena tilana seka siihen liittyvadn suunnitteluprosessiin.

Fyysisen oppimisympdriston moninaisuus niin kasitteellisestd kuin didaktis-
pedagogisesta nakokulmasta eri tulkintaeroineen haastaa tutkijan pohtimaan
rooliaan asetettujen tutkimuskysymysten kautta saavutettujen tulosten luotetta-
vana tuottajana. Oppilaalle, opettajalle ja rehtorille fyysinen oppimisymparistd
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avautuu jokapdivdisend ty0ympdristond, joka sanelee konkreettisesti keskeiset
opetus- ja oppimisprosessin toimintamahdollisuudet. Opetushallinnon asian-
tuntijalle koulurakennus ja sen fyysinen tydymparistdo hahmottuvat kidytdnnon
opetustoiminnasta kerédtyn palautteen ja arvioinnin sekéd koulutuspoliittisten
linjausten kautta muodostuneena kokonaiskuvana rakennuskannasta ja sen ke-
hittamistarpeista.

Fyysisen oppimisympdriston suunnittelu- ja rakentamistoimintaan osallistuva
asiantuntija tarkastelee tilaa ja siihen liittyvid tilaodotuksia koulu- ja tilaraken-
tamista sddtelevien ohjeistusten ja tilamitoitusten seké paasadntoisesti raken-
nuksen tilaajan esittdmien taloudellis-teknisten maaritteiden kautta. Néin tds-
sa tutkimuksessa maarillisesti suuresta seka erilaisista kulttuuri- ja tarvelahto-
kohdista keratyt késitykset muodostavat haastavan kokonaisuuden, jonka pe-
rusteella tutkijan on kyettava rakentamaan luotettava tulosaluekokonaisuus.

Vaikka painopisteend tédssa tutkimuksessa on korostuneesti kayttajaldhtoisen
tiedon hyodyntdminen, tulee oppimisympériston suunnittelu- ja rakentamis-
prosessin kehittédjien kasitykset fyysisesta oppimisymparistosta kyetd sovitta-
maan kestavalla tavalla tutkimustuloksiksi ilman, etta tulosten luotettavuus
karsii. Tamén takaamiseksi tulee tutkijan Metsémuurosen (2006, 200) mukaan
osoittaa luotettavasti, ettd tutkijan kokemukset tutkittavasta aiheesta vastaavat
tutkittavan alkuperaistd kokemusta. Tédssa tutkimuksessa késitysten kerdami-
sessd hyodynnetdan havainnointia, haastatteluja, kyselyjé ja suunnittelutehta-
vid, joiden kautta pyritddn tavoittamaan eri tahojen ilmioon liittdimat merki-
tykset mahdollisimman monipuolisesti. Samalla varmistetaan, ettd kerittyjen
kasityksien koonnissa eri vastaajatahojen kokemukset on keritty tutkimus-
joukolle luontevalla tavalla.

Opetustilan ja -tilakokonaisuuksien suunnittelutoiminta edellyttda kayttajien
huomioimista (Nuikkinen 2009) seka toisaalta lisatutkimusta siitd, kuinka eri-
laiset suunnitteluohjeet ja laatunormitukset vaikuttavat opetustila- ja oppimis-
ympaéristosuunnitteluun (Nair & Fielding 2005, 3). Téssa tutkimuksessa fyy-
sisen oppimisympadriston ja siihen liittyvan kehittdmistarkastelun perustaksi
asetetaan Opetusministerion (2009b) ja Opetushallituksen (Nuikkinen 2005)
madrittelemét perusopetukseen ja koulurakentamiseen liittyvit laatukriteerit.
Laheisemman tarkastelun perusteella ndistd laatukriteerikokonaisuuksista yh-
distettynd alan kansainviliseen tutkimukseen nousevat keskeisiksi merkityk-
siksi oppimisympériston muunneltavuuteen ja joustavuuteen liittyvat kriteeri-
tavoitteet, jotka opetus- ja oppimisprosessissa ovat kayttdjan kannalta koulu- ja
oppimisympéristosuunnittelussa keskeisessa asemassa (ks. luku 2.9).
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Piispasen (2008, 40) mukaan oppimisymparistossa korostuvat eri tahojen ja
toimijoiden vuorovaikutustekijit, jolloin keskeisessd asemassa on vuorovaiku-
tuksen lisdksi selked ndkemys niistéd keskeisista kasityksistd ja tavoitteista, joi-
ta oppimisymparistoon liitetddn. Oppimisympariston keskeisten elementtien
madrittamisen kautta luodaan télle tutkimukselle tarkasteluperusta (ks. luku
2.3), jonka varassa muunneltavia ja joustavia tilaratkaisuja tarkastellaan. Ope-
tus ndhddan kokonaisena prosessina, joka hyodyntda opetuksen ja oppimisen
formaaleja ja informaaleja prosesseja sekd rikastuttaa niin ymparoivaa yhtei-
s6d kuin koko yhteiskuntaa. Voimakkaan oppimis- ja osaamistavoitteisiin liit-
tyvan yhteiskuntaorientaation lisédksi oppijan henkilokohtaisten oppimistavoit-
teiden ja vahvuuksien korostaminen nousevat timén ja huomisen paivéin kou-
lun keskeisiksi lahtokohdiksi.

Tulevaisuuden fyysistd oppimisymparistod opetustiloineen, -laitteineen ja
-vdlineineen tarkastellaan tdsséd tutkimuksessa kokonaisuutena. Samalla kou-
lun opetus- ja toimintakulttuurin ja siind oppimisympariston muutos edel-
lyttdaa sen eri osatekijoiden saumatonta yhteistyotéd (ks. luku 2.6), jossa opet-
tajuuden, johtajuuden seka erilaisten ohjausjérjestelmien yhteisvaikutukses-
ta myos oppimisymparisto kehittyy. Saattamalla ndiden osatekijoiden keskei-
set sidosorganisaatiot yhteen kyetddn yhteisen tavoitteenasettelun ja fyysisen
oppimisympariston suunnitteluun keskeisesti vaikuttavien tekijoiden tunnis-
tamisella luomaan uusia opetustilaratkaisuja, jotka palvelevat kéyttdjada myos
tulevaisuudessa.

Fyysisen oppimisympériston uudistamisprosessia ja merkitysverkostotyyppien
muodostamista palvelee tasséd tutkimuksessa prosessisimulointi. Perehtymalla
moniammatillisesti tulevaisuuden opetustydmuotoihin ja -menetelmiin seka
koulumaailman tila-, laite- ja vélineratkaisuihin voidaan kehittaa tulevaisuu-
den haasteisiin vastaava fyysinen oppimisymparistokokonaisuus, joka huo-
mioi kéyttdjien tarpeet sekd asetetut laatutavoitteet erityisesti muunneltavuu-
den ja joustavuuden kannalta. Tutkimus etenee siis laadulliselle tutkimukselle
tyypilliseen tapaan aineiston analyysin kautta synteesin luomiseen. Luokitte-
lun ja jarjestelyn avulla pyritadn kerddmaén systemaattisesti fyysisen oppimis-
ympariston muunneltavuuteen ja joustavuuteen liittyvid kasityksia koulun
opetus- ja toimintakulttuurin muutoksen mahdollistavilta ryhmilta. Télloin
voidaan oppimisymparistokeskeisten elementtien luoman tarkasteluperustan
kautta muodostaa aineiston temaattinen kokonaisrakenne.
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1.2.2 Tutkimuksen lahestymistapa

Tiede muodostuu Holopaisen ja Pulkkisen (2008, 13-14) mukaan kahdesta kom-
ponentista: tieteellisestd tutkimusprosessista ja tieteellisen tutkimuksen tuot-
tamista tuloksista. Varton (2005, 8) mukaan tutkimustyon tehtédvana on jarjes-
telmallisesti ja seikkaperdisesti saada vastaus johonkin toiminnallisista kdytan-
noistd syntyneeseen kysymykseen tai ajattelussa syntyneeseen ongelmaan, jol-
loin padmaérand on yleistettava tutkimustulos tai tuloksen kautta pelkka kay-
tannollinen ratkaisu. Tutkimuksen ldhestymistapa antaa tutkimuksen tekemi-
selle nakokulmallisen peruslahtokohdan, jonka tehtdvina on ohjata tutkimuk-
sen analyysimenetelmien valintaa konkretisoitaessa tutkimuksen tuloksia. T4-
td ajatusta mukaillen jokainen yksittdinen tutkimus tarvitsee omaa menetel-
mallista arviointiaan, tulkintaansa ja kohdentamistaan, joiden kautta metodi-
nen kohdentaminen voidaan tehdé sekd tarvittaessa jatkaa tutkimusprosessin
edetessd (Piispanen 2008, 27; Varto 2005, 158-161).

Informantteina ovat tdssa tutkimuksessa opetustoimintaan suoraan tai valilli-
sesti vaikuttavat opetushallinnon oppimisympdristdasiantuntijat seka perusope-
tusasteen rehtorit, opettajat ja oppilaat. Tutkimuskohteena ovat heidan kasityk-
sensd laadukkaasta, muunneltavasta ja joustavasta fyysisesta oppimisympéris-
tostd. Lahestymistavaksi on valittu kvalitatiivinen lahestymistapa, jossa tulkin-
nalla ja ymmartdmiselld on keskeinen sija (Denzin & Lincoln 2000 7; Schwandt
2000, 191; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 37). Kvalitatiivisen ldhestymistavan
hyodyntdminen on tédssa tutkimuksessa luontevaa, silld maaréllisen ja laajan,
yleistettavian tutkimustuloksen sijaan tarkoituksena on kartoittaa yksittdisia
ja syvemmalle menevid ndkokulmia tutkittavasta kohdealueesta (ks. Greig &
Taylor 1999, 43; Metsamuuronen 2006, 87-88; Stake 1995, 7-8). Kvalitatiivisen
tutkimuksen erddna ominaispiirteend on pienehkon tarkasteluryhman tutki-
minen mahdollisimman tarkasti. Aineiston keruu, kasittely ja analysointi kul-
kevat lomittain (Uusitalo 1991, 80). Aineiston rajat ovat osin avoimet. Toisaal-
ta oppilaiden kasitysten kerddmisessa hyodynnettavin kuvallisen oppimisym-
périston suunnittelutyon kautta kerédtdaan otokseksi melko laaja ja kansainvali-
sesti kattava madrd suunnitelmia.

Kayttdjan kasitykset nousevat timéan tutkimuksen keskioon, mika samalla méa-
rittelee my6s metodologisen lahestymistavan. Uljens (1996, 112) madrittelee
kasityksen tarkoittavan tapaa olla suhteessa maailmaan. Martonin (1982, 31)
mukaan késitys madritellddn konkreettisesta kokemuksesta syntyneeksi yleis-
tetyksi ajatukseksi. Kyse on maailman ja ihmisten sisdisesta suhteesta, joka ra-
kentuu ihmisen sisdisené prosessina kokemusten kautta (mm. Heidegger 2000,
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33-34, 84; Marton & Booth 1997, 13). Fyysinen oppimisymparisto muodostaa
ympdristond opetustoiminnan mahdollistavan konkreettisen maailman, josta
tassa tutkimuksessa sen kayttdjét ja heiddn sidosorganisaatioidensa edustajat
muodostavat kasityksensd kokemusten perusteella. Vaikka ihminen muodos-
taa omat kasityksensd subjektiivisten kokemustensa kautta, Laine (2007, 29)
muistuttaa inhimillisen todellisuuden olevan toisaalta monimerkityksellinen
muun muassa kulttuuristen tekijoiden ja sosiaalisten yhteis6jen ohjatessa yksi-
16iden merkityksen luomista ja kokemuksen tulkintaa. Kontekstista, kuten fyy-
sisestd oppimisympadristostd, muodostetut kasitykset saavat merkityksensa fe-
nomenografiassa vain yksilon oman tulkinnan kautta, mika luo sillan herme-
neuttiseen metodologiaan (Heidegger 2000, 33-34).

Tutkimussuuntaukseen liittyvat valinnat mukailevat Piispasen (2008, 26-37)
oppimisympériston luomiseen ja maarittelyyn liittyvaa tutkimusta, jossa op-
pimisympadriston hyvyyteen liittyvien kasitysten tutkimuksessa tarkastellaan
aihealuetta hermeneuttisen, fenomenologisen ja fenomenografisen tutkimus-
suuntausten kautta. Koska tdmén tutkimuksen tavoitteena on valittujen laadul-
listen kriteerien kautta tutkia kasityksié fyysiseen oppimisympéristoon liittyvis-
td laadullisista tekijoistd, on Piispasen (2008) tarkastelunakokulman hyodynté-
minen jo toistettavuuden ja vertailtavuuden nimissa perusteltua.

Uhkana useiden tutkimussuuntausten samanaikaisessa kaytossa on, ettd yhdis-
tamisen seurauksena tutkimus saattaa saada liikaa sivuhaaroja, jolloin itse koh-
de uhkaa jaada lijan hataraksi (Denzin & Lincoln, 2000, 6; Yin 2003, 98-99).
Toisaalta kapea ote voi tarjota ahtaan nakokulman, jolloin objektiivisuus ja ko-
konaiskuva saattavat kirsid. Useiden tutkimussuuntauksien kdyttoon ja sen va-
riointiin liittyvassd pohdinnassa huomio tulee kiinnittda pikemminkin oikeiden
painotusten valintaan, joka on viime kddessd aina tutkimuskohtainen. Parhaim-
millaan erilaiset tutkimussuuntauksien tarjoamat ndkokulmat tukevat toisiaan
samassa tutkimuksessa (Huusko & Paloniemi, 2006; Perttula 2005, 154).

Tama tutkimus hyodyntad hermeneuttista tutkimussuuntausta, jolla viitataan
ihmistutkimukselle valttamattomaan tulkinnan ja ymmaértdmisen pyrkimyk-
seen (mm. Egidius 1986, 42; Heidegger 2000, 36, 61; Juden-Tupakka 2007, 64;
Soininen 1995, 34). Koska tutkimuksen lahtokohtana on kayttajalahtoisen tie-
don hy6dyntiaminen, nousevat kokemukset vallitsevasta todellisuuden tilasta
ja sen tulevaisuuden suunnasta kasitysten liséksi keskeiselle sijalle. Thminen on
jatkuvasti vuorovaikutuksessa ja toiminnassa ympéristonsa kanssa, jolloin ko-
kemus suhteena ymparistoon suhteutuu koettuina merkityksina kunkin ihmi-
sen eldméntilanteen mukaan. Martonin (1994) mukaan on olemassa rajallinen
madra tapoja, joilla ilmi6itd voidaan kokea ja ymmartaa.
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Hermeneuttinen tutkimussuuntaus, tulkinnallisesta ja ymmartdmiseen pyr-
kivasta nakokulmasta, tarjoaa mielenkiintoisen lahtokohdan tutkimuksen to-
teuttamiselle. Eurooppalaisesta kulttuuritraditiosta ja lahtokohdista kumpuavat
moninaiset oppimisympéristdjen nykyisyytta ja tulevaisuutta arvottavat koke-
mukset ja tulkinnat, joiden yhteen nivominen ja linjaaminen tarjoavat kiistat-
ta haastavan ja mielenkiintoisen asetelman. Toisaalta hyodyntamalld kulttuu-
riset perspektiivit, traditiot ja yksiloiden sosiaaliset ymparistot 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
my0s tulkitsevat kokemuksiaan eri tavoin. Kansainvilisessd tutkimuksessa ta-
ma seikka on korostuneesti esilld, sillda pahimmillaan sen huomiotta jattami-
nen ohjaa tutkijan tulkinnan virheelliseen suuntaan. Hermeneuttisessa ajat-
telussa parempaan ja kaikki osatekijat huomioivaan ymmartamiseen ja sitd
kautta laadukkaaseen tulkintaan paastdan kehaajattelulla (ks. luku 1.2.3), joka
Kuschin (1986, 32) mukaan on saavutettavissa aineiston eri puolien ja menetel-
mien vuoropuhelun kautta. Késitysten ja esikasitysten tulkinta ja dialogin luo-
minen on - sekd tutkimukseen osallistuville ettd itse tutkijalle - parhaimmil-
laan hedelmallinen ja aitoa ymmarrysta tarjoava prosessi, joka kykenee tuot-
tamaan syvallisid tutkimustuloksia.

Samalla kokemukset myos muuttuvat ajan mukana, kun yksilon ymmarrys ko-
kemuksestaan muuttuu. Télloin myo6s kuvalliset keinot tarjoavat mahdollisuu-
den kokemusten tulkintaan hermeneuttisessa hengessé, silla kokemusten kaut-
ta vallitseva todellisuus muuttuu Martonin (1982, 31) mukaan konkreettiseksi
kasitykseksi. Vaikka kokemus voi Rauhalan (1995, 41, 77, 80) mukaan olla tie-
dostettu tai tiedostamaton, pyrkimyksena on kuitenkin tulkita ja ymmartéaa tut-
kimukseen osallistuvien ndkemykset niin, ettd kaikki nakemykset tulevat yhta-
ldisesti ja tasapuolisesti tulkituiksi. Schwandt (2000, 191-194) korostaa, ettd na-
kemysten tulkinnan ei tarvitse olla ainoastaan tiedollista toimintaa, vaan myds
osana inhimillistd toimintaa. Tiedostamattomanakin kokemukset ja kdsitykset
ilmiosta tarjoavat tulkitsijalle arvokasta tietoa (ks. myds Puolimatka 1995, 57).
Gadamer (2004, 234) puolestaan muistuttaa, ettd hermeneutiikan hengessa tut-
kijan tulee toimia tulkitsijana, joka dialogin kautta luo lukijan ja ilmion vélille
laajemman ymmarryksen (ks. myds Lehtomaa 2005, 163-165).

Hermeneuttisen tutkimussuuntauksen lisaksi tassa tutkimuksessa hyodyn-
netddn myos fenomenologista ja fenomenografista tutkimussuuntausta, jois-
sa erityisesti kokemuksen tutkimus on keskeisessa asemassa (ks. Metsamuu-
ronen 2006, 152). Valinta on luonteva, silla Latomaan (2005, 45) mukaan niin
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tieteenfilosofisesti kuin metodologisesti tarkasteltuna fenomenologia ja feno-
menografia ovat samaa hermeneuttisen ymmaértévan psykologian perinnett.
Vaikka fenomenologian ja fenomenografian katsotaankin olevan tieteenfilo-
sofisella tasolla samaa tutkimusperinnettd, tulkitaan fenomenografian paino-
tetummin olevan metodinen tutkimussuuntaus ja ldhestymistapa (ks. Huusko
& Paloniemi 2006, 163-164).

Piispanen (2008, 29) muistuttaa, ettd fenomenografia, fenomenologia ja herme-
neutiikka eivat ole ristiriidassa keskendan, vaan ne keskittyvit erilaisiin lahes-
tymistapoihin. Sdédnnonmukaisuuksien etsimisen ja merkityksien ymmartami-
sen kautta kukin analyysimenetelma auttaa omina polkuinaan tutkijaa saavut-
tamaan madranpadnsa eli tutkimustuloksen. Toiminnan merkityksen ymmar-
tamisessd fenomenologia tarjoaa viyldn temaattisten merkitysten 16ytymiseen,
fenomenografia edesauttaa ilmion kasitteellistdmisprosessia ja hermeneutiikka
avaa tutkimusta ymmartavasta ja tulkinnallisesta nakokulmasta.

Perttulan (2005, 154) mukaan fenomenologinen tutkimussuuntaus rajaa ilmiota
tutkien kokemuksia yleiselld tasolla. Keskeista on tunnistaa fenomenologinen
pyrkimys teemojen l6ytymiseen. Samalla fenomenologisessa tutkimuksessa ei
pyritéd ilmididen selittimiseen yleisten lakien muodossa, vaan ihmisten koetun
maailman ymmaértdmiseen tutkijan koetun maailman kautta (Metsamuuronen
2006, 167). Koettu maailma ymmarretddn sinalldédn jo tulkintana, jolloin
maailma avautuu sellaisena kuin sen kohtaa. Piispasen (2008, 34) mukaan
fenomenologian tavoitteena on kuvata yksilollisid kokemuksia ilmioista sellaise-
naan ja sitd kautta ymmartaa ilmion perustava olemus. Sulkeistamalla ennakko-
odotukset ja -asenteet pyritadn ilmion puhtaaseen merkitysten tavoitteluun.

Kaytdnnossd fenomenologisessa analyysiprosessissa tarkastellaan fyysistd op-
pimisymparistod kokonaisvaltaisena késitteend sen eri keskeisten elementtien
ja niiden sidossuhteiden kautta ja pyritddn tavoittamaan ilmion puhtaat mer-
kitykset ja teemat. Lisaksi tassd tutkimuksessa tarkastellaan ilmiota (fyysinen
oppimisympdrist0) aktiivisena toimijana sen “sisdlld’, joten puhtaan fenome-
nologisen analyysiprosessin sijasta ote on lahempédnd Heideggerin fenome-
nologis-hermeneuttista tutkimussuuntaa. Heideggerin hermeneuttisessa tut-
kimusfilosofiassa ihmisten oleminen nidhdédén tulkitsevaksi ymmartamiseksi,
jossa totuus avautuu. Heideggerin (2000, 58-61, 97-101) mukaan fenomeno-
logis-hermeneuttisen tutkimusfilosofian eradna paillimmaisend tavoitteena on
piilomerkitysten l6ytdminen. Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella
katsotaan olevan kaksitasoinen rakenne, jossa perustason muodostaa tutkitta-
van koettu elama esiymmarryksineen ja toisella tasolla ensimmaiseen tasoon
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kohdistuva tutkimus (ks. Laine 2007, 29-40). Taman vuoksi ero hermeneutii-
kan ja fenomenologian vililld on liukuva ja lopullisen muotosuhteensa ne saa-
vat kulloisenkin tutkimuksen eri tekijéiden lopputuloksena. Keskeisiksi teki-
joiksi Laine (2007, 29-40) madrittelee tutkijan, tutkittavan ja tilanteiden luon-
teen tai erityislaatuisuuden.

Fenomenografisessa tutkimussuuntauksessa puolestaan korostuu kasityksel-
lisen tiedon tutkimus luonnollisissa tilanteissa (Soininen & Merisuo-Storm
2009, 45). Samalla fenomenografia painottaa ilmioon liittyvien kokemusten ja
kasitysten merkitystd, jotka tutkittavat yksiloind tai joukkona liittavat ilmioon.
Niin fenomenografian keskeisena tavoitteena on tuoda esiin ihmisten erilaisia
kasityksid tutkittavasta ilmiosté ja keskittyé kasitysten eroavaisuuksien tutki-
miseen (ks. Huusko & Paloniemi 2006). Samalla kuitenkin tavoitteena on luo-
kittelun perusteella pyrkia selittimaan kasitysten erilaisuus kokoamalla mer-
kitykset abstrakteihin merkityskokonaisuuksiin (Metsaimuuronen 2009, 240-
241). Latomaan (2005, 46) mukaan fenomenografiassa keskitytddan ennen kaik-
kea tutkimaan sitd, miten yksilot kokevat (kasittavat) asioita, sen sijaan ettd tut-
kittaisiin sita, miten asiat ovat. Tavoitteena on sainnonmukaisuuksien etsimi-
sen kautta ilmiota kuvaavien mallien l6ytdminen ja kasitteellistiminen (Metsa-
muuronen 2009, 241). Sdédnnonmukaisuudet tarjoavat mahdollisuuden kuvaus-
kategorioiden luomiseen sekd niiden vilisten suhteiden jasentimiseen. Samal-
la analyysiprosessi syventdad kuvausten tulkintaa ja yhteensopivuutta tutkitta-
van alueen tieteellisten kdsitysten kanssa.

Fenomenologiasta juontuvassa fenomenografisessa lahestymistavassa tarkastel-
laan erityisesti niitd kokemubksia ja késityksid, jotka syntyvit yksiloiden tai ryh-
mien ilmidstd muodostuvista kasityksista kuten he sen kasittavat (Booth 1997,
135). Fenomenologinen ja fenomenografinen tulkinta eroavat selvimmin ilmién
tulkitsemisen nakokulmassa. Fenomenologia on ilmiokeskeistd, kun taas feno-
menografia keskittyy ilmioon liittyviin kasityksiin. Fenomenologisen nakemyk-
sen mukaan kokemus peilaa suoraan vallitsevaa todellisuutta (Bell 1991, 143-
149; Husserl 1998, 8, 10-11; Perttula 1995, 20, 42). Fenomenografisessa nike-
myksessa keskeisena tekijana oleva késitys muodostuu ihmisen sisdisend pro-
sessina kokemusten kautta (mm. Bell 1991, 216-218; Heidegger 2000, 33-34,
80, 84; Marton & Booth 1997, 146-149; Metsamuuronen 2009, 174). Oleellista
on huomata, ettd fenomenografisessa tutkimusotteessa tarkastelundkokulma on
korostuneemmin esilla. Kiinnostuksen kohteena ei siis ole ilmion todellisuus
sindnsa, vaan ihmisten kasitykset siitd (Hékkinen 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 tutkimusmenetelmdn intressind on saavuttaa tietoa, joka vie tutki-
jan lahelle tutkittavaa kohdetta ja auttaa ndin ilmién tai asian ymmartdmises-
sd (Field & Morse 1998; Kvigne ym. 2002, 63; Munnukka & Kiikka 1995, 10).
Kun tutkimuksen keskeiseni tavoitteena on ihmisen toiminnan, kokemusten
jakisitysten tutkiminen, edellyttad kokonaisvaltainen tulkinta ja ymmartami-
nen laadullisia, kokemalla oppimiseen liittyvid tiedonhankintamenetelmia (ks.
Metsdamuuronen 2006, 219-222). Tassd tutkimuksessa kaytettiin useita tiedon-
hankintamenetelmid, joista ensin kisitellddn tarkemmin keskeisimpiné osal-
listuvaa havainnointia sekéd prosessisimulaatiomenetelmad. Tutkimusproses-
sin etenemisen yhteydessd kuvataan vield kdytetyt haastattelut ja kyselylomak-
keet sekd kuvallisen aineiston keradminen. Tutkimusmenetelmallisestd nako-
kulmasta tutkimuksen vaiheet on esitetty kuviossa 3.

1. Suunnitteluvaihe

3. Simulaatio

— o

4. Tulokset

KUVIO 3. Tutkimuksen vaiheet

Oppimisympadriston nykyisen tilan arvioimista ja tulevaisuuden tavoitteiden
luotaamista voidaan tarkastella luontevasti Piispasen (2008, 42) mukaan tapaus-
tutkimuksen kautta. Yin (2003) madrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tut-
kimukseksi, jossa eri tavoin kerdttya tietoa jasennetddn ilmion omassa ympéa-
ristossd. Tapaustutkimuksessa lahtokohtana pidetddn yksilon kykya tulkita in-
himillisen elamén tapahtumia (Yin 2003, 23). Samalla tapaustutkimus on ko-
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rostetusti “merkitysten etsimistd’, jossa aineiston keruussa korostuvat ihmisla-
heiset koontimenetelmat, kuten haastattelut, havainnoinnit ja erilaiset kirjalli-
set dokumentit (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 97-98). Tapaustutkimuksen
luonteeseen liittyy Metsamuurosen (2009, 223-224) mukaan monipuolisesti
ja monella tavalla keritty tieto, josta yleistamalla ja tulkitsemalla muodoste-
taan tutkimuksen tulokset. Lisdksi tutkimusaineiston kerdamisessa korostuu
prosessimainen luonne. Tdssa tutkimuksessa tapauksen muodosti oppimis-
ympaéristosimulaatio (ks. luku 1.3.2).

Erityisesti tapaustutkimuksellisuus vaikuttaa tdssa tutkimuksessa myds tulosten
raportointia koskevassa osassa ja sen muodossa. Cohenin ja Manionin (1995,
123) mukaan tapaustutkimuksen raportointi voidaan suorittaa kansantajui-
sesti, jolloin perinteisen tieteellisen raportointityylin liséksi huomiota kiinni-
tetdan myos laajemman lukijakunnan ymmartamistd suosivaan raportointiin.
Koska tutkimusaihe koskettaa niin koulun ja sen tilojen kayttajakuntaa kuin
fyysisen oppimisympariston suunnittelu- ja tutkimustoimintaan osallistuvia
asiantuntijoita, korostetaan raportoinnissa tietoisesti selkedd, eri ammattikun-
tia tavoittavaa ilmaisutapaa. Liséksi tulosten raportointi noudattelee tdssa tut-
kimusraportissa etenkin fenomenografiselle tutkimukselle tyypillistd rapor-
tointitapaa (Isotalo 2006, Poikolainen 2002; Rissanen 2003) ja soveltuvin osin
sekd yleisemmin laadullisille tutkimusselosteille ominaista esitystapaa (Esko-
la 2001; Piispanen 2008).

1.3.1 Osallistuva havainnointi

Tutkimuksellista havainnointia on mahdollista suorittaa useallakin tasolla
(Gronfors 1982, 87-88), joista tdssd tutkimuksessa hyodynnettiin osallistuvaa
havainnointia. Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitetaan aineiston hankintaa,
jossa tutkija osallistuu tutkimansa yhteison toimintaan havainnoiden ja kirja-
ten tulokset prosessia kuvaavaksi tutkimustulokseksi (Eskola & Suoranta 1996,
76). Osallistuva havainnointi on tutkijan ja tutkittavien vélista vuorovaikutusta,
jossa itse havainnointi tapahtuu tutkittavien ehdoilla tutkijan toimiessa lahinna
tarkkailijan roolissa (Gronfors 1982, 93). Toisaalta osallistuvassa havainnoin-
nissa myo6s tutkijan aktiivinen osallistuminen tutkimuksen kulkuun ei Metsa-
muurosen (2009, 249) mukaan ole tavatonta. Havainnoiva tiedonhankinta so-
veltuu erityisen hyvin toiminnan kuvaamiseen ja ymmartavéaan tulkintaan ja
sen etuna on tutkittavan kohteen omassa, luonnollisessa ympéristossé tapah-
tuva havainnointi (Uusitalo 1991, 89), mikd nimenomaan on olennaista timan
tutkimuksen aineistonkeruussa.

Osa 1 Tutkimuksen tausta ja lahtékohdat — 41



Niin tiedonhankinnassa korostuu kenttétyon ja osallistumisen merkitys seka
tdssd prosessissa tutkijan tekemit havainnot ja kenttamuistiinpanot (ks. Metsa-
muuronen 2009, 251). Lisdksi havainnointi soveltuu tilanteisiin, joissa tutkimuk-
sen kannalta on tarkeda sailyttda tuntuma tutkimuskohteen kokonaisuuteen ja
kontekstiin (Uusitalo 1991, 89), mika on tassa tutkimuksessa toinen merkitta-
va ldhtokohta. Osallistuvaa havainnointia voidaan soveltaa kuvattaessa tutkit-
tavan ilmion ominaispiirteitd "kentélld”, jolloin tarkkailemalla, keskustelemal-
la ja haastattelemalla pyritddn ymmértdmaédn tapahtumien merkitysta osallis-
ten omasta ndkokulmasta (Metsaimuuronen 2009, 226-227). Etnografista tut-
kimusta kédytetdan téssa tutkimuksessa alustavana tutkimuksena, jonka tarkoi-
tuksena on kerdta tietoa oppimisympéristoon yleisesti vaikuttavista tekijoista.
Yksityiskohtaisen ja taydellisen ymmartamisen sijasta tarkoituksena on muo-
dostaa yleisemmalla tasolla kokonaiskasitys fyysisen oppimisympariston mer-
kityksestd ja siihen liittyvista kehitysodotuksista (ks. Vuorinen 2005, 73-74).

Tulkinnan ja ymmaértdmisen kautta muodostettujen ilmion keskeisten piirtei-
den kuvaaminen ja niiden yleistiminen tutkimustuloksiksi katsotaan haasta-
vaksi tutkimustavaksi. Ongelmana on, ettd analyysin yhteydessa tutkijalla saat-
taa olla vaikeuksia selittdd, kuinka hén on paatynyt aineistosta tehtyihin yleis-
tyksiin (Metsamuuronen 2006, 255-256). Kvalitatiivisen tutkimuksen strate-
gioiden vertailun yhteydessa Metsimuuronen (2009, 251) muistuttaa, ettd laa-
dulliset tutkimusstrategiat ja niihin liittyvét valinnat maarittyvat tutkimus-
kysymysten mukaan. Ndin my0s tutkimusstrategisilla valinnoilla vaikutetaan
tutkimuksen luotettavuuteen.

1.3.2 Prosessisimulaatio tutkimusmenetelmien tukena

Muuttuva toimintaympadristo ja opetustiloihin kohdistuvat laadulliset odotuk-
set edellyttavit myos uusia tapoja tarkastella fyysistd oppimisymparistod ja sen
kehittamistd. Oppimisympéristdjen suunnitteluprosessien kehittimisessd on
nostettu esiin kasitys, jossa koulun toimintaympariston muutoksen paremman
huomioimisen takaamiseksi korostetaan oppilaiden ja opettajien osallistami-
sen tarkeyttd tyoymparistonsa suunnittelussa (De Corte, Verschaffel & Masui
2004, 366; Huusko, Pietarinen, Pyhalté & Soini 2007; Woolner ym. 2007, 63).
Toimintaympariston muutos- ja kehittamisprosessin toteuttaminen osallistuva-
na havainnointina ja tapaustutkimuksena ovat luonteva tapa lahestya fyysisen
oppimisympériston kehittdmistd. Ndin mahdollistuvat tutkijan ja tutkittavien
aktiivinen osallistuminen ja yhteistyon hyodyntaminen tutkimusprosessissa.
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Téssa tutkimuksessa painottuu kayttajalahtoisyys, joka samalla johtaa myds
kohdennetun menetelmén valintaan. Kohdennettuna menetelména kaytetdan
soveltuvin osin prosessisimulaatiomenetelmad, jossa lahtokohtaisesti fyysista
oppimisymparistod tarkastellaan palvelutuotannollisesta nakokulmasta seka
tyysisen oppimisympadriston kehittamista siihen liittyvan yhteistoiminnallisen
suunnitteluprosessin kautta (ks. Smeds ym. 2007, 177-191; Smeds ym. 2010e,
132-134). Koulu fyysisend oppimisympéristond ja osana palvelutuotantoraken-
netta ndhdéaan palvelualustana, jonka kautta opetuksen jarjestdja tarjoaa fyysi-
set puitteet opetustoiminnalle. Néissd puitteissa toteutettu opetusprosessi tar-
joaa mahdollisuudet laadukkaaseen oppimisprosessiin. Kehitettdessa tuottei-
ta, palveluita ja niiden suunnitteluprosessia, tulee kehittimisen Smedsin, Jaa-
tisen, Hirvensalon ja Kilpion (2006, 187) mukaan olla innovatiivinen proses-
si, johon kaikki asianosaiset organisaatiot ja niiden tasot voivat vaikuttaa. T4l-
laiselle prosessiajattelulle on tyypillisté, ettd suunnittelu ldhtee liikkeelle asiak-
kaista ja heidan tarpeistaan (Laamanen 2003, 21).

Toisaalta oppimisymparistoihin kohdistuvien muutosodotusten, teknisen ke-
hityksen seké fyysisen oppimisympdriston osalta rakennuksiin kohdistuvien
tuotto- ja kdyttoodotusten kasvaessa koulurakentamisen suunnittelu vaikeu-
tuu ja monimutkaistuu suunnitteluun osallistuvien asiantuntijatahojen maa-
ran kasvaessa. Téstd syystd menetelmit, jotka huomioivat moniammatillis-
ten asiantuntijaryhmien nidkemykset strukturoidulla tavalla, ovat tarked edel-
lytys suunniteltaessa tulevaisuuden toimivia koulurakennuksia ja oppimisym-
péristdja (Sanoff 2009). Oppimisymparistoihin kohdistuvan muutoksen suun-
nan arviointi ja sen pohjalta oppimisympadristéjen laadukas kehittdminen ei
voi onnistua yksittdisten asiantuntijoiden kautta, vaan onnistuneen kehitta-
mis- ja suunnitteluprosessin edellytyksena on eri organisaatioiden yhteistyd
sekd tiedon hallinta ja prosessointi (Evagorou, Korfiatis, Nicolaou & Constan-
tinou 2009, 356).

Prosessisimulaatiomenetelméé on hyddynnetty laajamittaisissa tulevaisuuden
koulu- ja oppimisympéristosuunnitteluprosesseissa, joiden yhteydessé sen on
todettu tarjonneen kayttdjélle aidon mahdollisuuden vaikuttaa tydympériston-
sa suunnitteluun ja kehittimiseen (Smeds ym. 2007, 183-188). Prosessisimu-
laatiomenetelmdssa suunnitteluprosessiin osallistuvia tahoja kootaan jdsenne-
tysti yhteen paremman suunnitteluprosessin ja lopputuloksen saavuttamisek-
si (Huhta, Poyry & Vanamo 2007, 40). Siind korostuu yhteistoiminnallinen in-
novointi, jolla pyritdan valttamaan eri organisaatioiden rajapintaesteet ja var-
mistamaan uudenlaisten ratkaisujen syntyminen (Huhta ym. 2007; Smeds ym.
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2006). Menetelma kiinnittda huomiota heterogeenisen tiedon hallintaan ja hyo-
dyntdmiseen sekd uusien innovoivien oivalluksien ja ratkaisujen l6ytdmiseen
(Smeds ym. 2010e, 134). Lisaksi Smeds ym. (2006) painottavat prosessisimu-
laatiomenetelmalld saavutettujen yhteistoiminnallisen suunnittelun ja verkos-
tomaisen tyoskentelyn tuomia etuja. Yhteistoiminnalliset ja verkostomaiset
tyotavat onkin katsottu keskeiseksi tavaksi kehittda uusia oppimisympéristoja
(De Corte ym. 2004, 266).

Prosessisimulaatiomenetelméssa korostuvat perusteellinen etukateisvalmiste-
lu ja sitd seuraava prosessin mallintaminen. Téhdn prosessiin siséltyvit avain-
henkil6iden haastattelut ja analyysit, joiden pohjalta valittu prosessi mallinne-
taan. Itse simulointipdivin aikana tutkimukseen osallistuvat avainhenkil6t kay-
vit suunnitelmallisen ohjelman avulla yhteisesti keskustellen prosessia ldpi ke-
hittden sitd yhteistoiminnallisesti ja samalla innovoiden uusia ratkaisumalleja.
Prosessisimulaatio etenee kartoituksen ja valmistelun kautta itse simulaatioon
ja sitd kautta tulosten kokoamiseen. Prosessisimuloinnista vastuussa oleva tut-
kija tai tutkijat kokoavat tulokset yhteen kattavaksi kokonaisuudeksi.

Tieteellisen tiedon luominen

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

Yleisesti prosessin parantamiseen liittyvid menetelmia tarkasteltaessa voidaan
niiden yleisrakenteessa todeta selkedt perusrakenteelliset lahtokohdat. Koivun
(2002) mukaan kehittdmisprosessin laukaisee liikkeelle muutos, jonka jalkeen
suunnittelun, toteuttamisen, toteutuksen ohjaamisen ja valvonnan kautta muu-
tostilanteeseen vastataan. Kehittamisprosessi noudattelee analysoinnin ja mit-
taamisen loogista péattelyketjua, jossa tutkittavan ilmion kuvaaminen ja méa-
rittely johtavat mittaamisen kautta johtopéatosten seké toimenpiteiden suorit-
tamiseen (Uusi-Rauva 1995, 23). Prosessisimulaatiomenetelma seuraa yleisel-
14 tasolla perusrakenteeltaan kéytossé olevia prosessinkehittimismenetelmia.
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Koivu (2002, 31) esittelee erilaisia prosessin parantamiseen liittyvid nakokul-
mia, joiden avulla ldhestymistavat ovat vertailtavissa. Prosessin parantamisen
lahestymistavat esitellddan seuraavassa taulukossa, johon on lisatty myos pro-
sessisimulaatiomenetelma.

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

esitystd mukaillen
Prosessin parantaminen | Dokumentoi Luo mittarit Noudata Mittaa Tunnista ja
/Hiatt) nykyprosessi prosessia suorituskyky toteuta
parannukset
Uudelleen suunnittelu Madrita Opi muilta Lue tavoite- Suunnittele Toteuta
(Hammer & Champy) projektin laajuus prosessi muutos muutos
Prosessi-innovaatio Tunnista Tunnista Luo tavoitetila | Ymmarra Suunnittele ja
(Davenport) prosessin muutostekijat | prosessille nykyprosessi testaa uusi
innovaatiokohteet prosessi
TQM (Deming) Tutki prosessia Tee prosessi Havainnoi Analysoi Tutki
pieni muutos muutos tulokset prosessia
1S0 9004-2000 Méadrittele Muodosta Implementoi Valvo ja Paranna
tavoite prosessi prosessi mittaa jatkuvasti
prosessi suorituskykya
Prosessin parantaminen | Maarittele Dokumentoi Implementoi Analysoi ja Paranna
(Rummler-Brache) tavoite nykyprosessi johtamis- arvioi jatkuvasti
jarjestelma suorituskykyd | suorituskykya
Prosessin kehittaminen | Maarittele Analysoi ja Implementoi Evaluoi Tunnista ja
(Lindfors) projekti suunnittele prosessi suorituskykyd | toteuta
prosessi parannukset
Toimintamalli prosessin | Prosessin Prosessimallin | Muutosten Tulosten Tunnista ja
kehittamiseksi (Koivu) padmadrien luominen ldpivienti vaikutusten toteuta
madrittely osoittaminen | parannukset
Prosessisimulaatio- Madrittele Mallinna Valmistele Simuloi Anna palaute
menetelmi (Smeds) tutkittava prosessi simulointi prosessi
prosessi

1.4 Tutkimusprosessin eteneminen,
aineistonkeruu ja osallistujat

Tutkimusaineistoa kasityksisté ja kokemuksista oppimisymparistostd kerattiin
edelld kuvatusti osallistuvalla havainnoinnilla ja prosessisimulaatiomenetelman
avulla seka tdssd kuvattavien haastattelujen, kuvallisten suunnittelutehtavien ja
kirjallisten kyselyiden avulla. Tutkimustyo eteni prosessisimulaatiomenetelmén
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periaatteiden pohjalta, jolloin kartoitus- ja suunnitteluvaiheiden kautta fyysi-
nen muunneltava ja joustava oppimisymparisto simuloitiin ja prosessin aikana
keratyt kisitykset ja kokemukset koottiin merkitysyksikoiden ja merkitysver-
kostojen kautta merkitysverkostotyyppien muodostamaksi tulosalueeksi. Tut-
kimuksen osavaiheet on kuvattu kuviossa 5.

P 2.10.2008 — 29.3.2011 3

Pre-simulaatio Simulaatio Oppimis-
Grasping -08 Educa ymparisto
2.10.2008 2010 konsepti

Suunnittelu Prosessimalli Valmistelu- Simulointi Tulokset ja

= tavoite * kysely 1 + vaihe - tyoskentely raportointi

- suunnitelma haastattelu 2 A < web-kysely 2 ol - palaute- | 2010-

» haastattelu 1 « tilasuunnittelu keskustelu 2011 alku
ljaz2 ja -kysely 3

Suunnittelu 1 Suunnittelu 2
+ palaute- syksy 2009
kysely
kevat 2009

KUVIO 5. Tutkimus ja sen osavaiheet

Tutkimusaineisto kerttiin Opetushallituksen vuosina 2007-2009 tukemien Fo-
rum for the Future -hankkeen sekd Fyysisen oppimisympériston simulaatio-
hankkeen yhteydessa. Naissd hankkeissa moniammatillisella ja verkostomaisel-
la tutkimus- ja kehittimisotteella selvitettiin tulevaisuuden opetustilaan liitty-
vad konseptointia. Opetustilakonseptoinnin perusteena oli muunneltavuuteen
ja joustavuuteen keskittyva tila-ajattelu yhdistettyné useiden eri oppimisympa-
ristoasiantuntijoiden, opettajien, oppilaiden ja lukuisten yhteistyoyritysten kay-
tannon tietotaitoon. Keskeisend informaatioteknologisena tutkimuskohteena
oli hankkeen yhteistyokumppaneiden kehittima resonanssi-induktioteknolo-
gia, joka mahdollistaa péidtelaitteiden langattoman latautumisen sekad tiedon-
siirron. Samalla paitelaitteiden langaton lataaminen yhdistettynd uusimpiin ka-
luste- ja laiteratkaisuihin avaa uusia pedagogisia mahdollisuuksia, joiden kat-
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sottiin luovan myos 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. Néin tavoitteena oli koota alan toimijat kattavaan yksityisen ja julki-
sen sektorin yhteiseen tutkimus- ja kehityshankkeeseen seka 1oytaa sita kaut-
ta fyysisen oppimisympariston kehittimiseen liittyvd konkreettinen opetusti-
lakonsepti.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheen osallistuvan havainnoinnin, haastatteluiden
ja kyselyn perusteella muodostettiin kokonaiskuva oppimisymparistokehitta-
misen nykytilasta ja sen haasteista. Henkilokohtaisten taustatietojen yksityis-
kohtaista selvittamisté ei pidetd erityisesti fenomenografisessa tutkimuksessa
tarkedna, silla huomio kohdistuu yksiléiden sijaan tietyn ihmisryhmén kasi-
tyksiin (Hakkinen 1996, 33-34; Niikko 2003, 48). Taméan vuoksi téssa ei ke-
ratty yksityiskohtaisia sosiodemografisia taustatietoja osallistujista. Koska tut-
kijan on kuitenkin tarpeellista olla selvilla siitd kontekstista, josta kdsin tutkit-
tavien joukko on késityksidan rakentanut, on tutkittavia lapi tutkimusproses-
sin pyydetty maarittelemadn kuuluvatko he opetussektoriin liittyvissa tydssdan
asiantuntijoihin, koulujen johtajiin tai opettajiin. Tutkimuksen eri vaiheiden
osalta tutkimukseen osallistuneet on raportoitu liitteessa 1 edelld mainittujen
jaotteluperusteiden mukaan.

Suunnitteluvaiheen leimallisena piirteend olivat fyysisen oppimisympariston
ja sen merkityksen tarkastelu avoimena kokonaisuutena sekd miten muunnel-
tavuuden ja joustavuuden laadulliset tekijat hahmottuvat osana tédtd oppimis-
ympadrist6d. Tutkijan laatimien haastattelurunkojen (Liite 2) avulla suoritettiin
ryhméhaastattelut kuuden eri maan 35:lle opetushallinnon ja -tyén oppimis-
ympdristoasiantuntijalle. Tédssa tutkimuksessa haastatteluihin valikoitui simu-
lointiprojektiin osallistuneiden kuuden maan koulu- ja paikallishallinnon asian-
tuntijoita sekéd kayttdjien osalta osallistuvien koulujen rehtoreita ja opettajia.
Ensimmaisen ryhmihaastattelun 14 haastateltavan osalta kdytettiin ns. eliitti-
haastattelua, joka keskittyy tutkimukseen valikoituneisiin asiantuntijavastaajiin,
jotka vastaajina tuntevat lapikotaisin edustamansa yhteison tai organisaation
(ks. Soininen 1995, 113). Konsensusta tavoittelevan ryhméhaastattelun kaut-
ta pyrittiin luomaan yhteinen kokonaiskuva kunkin maan oppimisympéris-
ton nykytilasta sekd tulevaisuuden tarpeista. Tamén 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 ryhméahaastatteluna
kaikkiaan 21 informantille, jolloin tutkijalle samalla rakentui selked kuva kunkin
kohdemaan koululaitoksen ja sen oppimisympaériston tilasta. Laine (2007, 44)
korostaa tutkijan ja tutkittavan yhteisten ldhtokohtien selvittamistd, jotta mah-
dollisimman autenttinen tulkinta saavutetaan tutkittavan kokemuksista siten,
ettd tutkijan vaikutus ei muokkaa liiaksi tulkintaa. Haastattelun ohella osallis-
tuva havainnointi kunkin maan koulujen, opetushallinnon ja sen virkamiesten
parissa tarjosi tutkijalle my6s merkittavan analyysildhteen selvitettdessa maan
oppimisympdriston tilaa ja tavoitteita niin yleistd kuin fyysista oppimisympa-
ristod koskevalla tasolla. Samalla tutkijalle muodostui kuva koko tutkimus-
alueesta ja sithen mahdollisesti liittyvistd uhista ja mahdollisuuksista.

Maa- ja kulttuurikohtaisista eroista johtuen oppimisymparistoon liitetddn mo-
ninaisia merkityksia. Ndin tutkimuksellisesti tirkedn laajemman kokonaisym-
marryksen vuoksi oli perusteltua tarkastella kdsityksid maakohtaisesti avoimen
lahestymistavan kautta, jotta mitdan keskeisié tekijoita ei suljettu pois. Kun tut-
kija kykenee tutustumaan aineistoonsa aluksi laajemmin ilman juuttumista yk-
sityiskohtiin, voidaan vilttaa yksityiskohtien mahdollisesti aiheuttamat vaarat
merkitykset (Seidman 1998, 96). Haastattelu tiedonkeruumenetelména voidaan
kuvata Soinisen (1995, 112-113) mukaan validia ja reliaabelia tietoa keradvak-
si haastattelijan ja haastatellun viliseksi keskusteluksi, joka voi vaihdella tila-
péisistd keskusteluista aina pitkiin vuorovaikutustilanteisiin.

Niin myos varsinaisen haastattelutilanteen ulkopuolella kaydyt keskustelut osa-
na havainnoivaa tutkimustoimintaa ovat luonteva tapa hakea haastattelutilan-
teessa esille nousseiden fokus- ja tavoitealueiden nakemyksille luonnollista tu-
kea. Lisaksi haastatteluvaiheen leimallisena piirteend voidaan pitda keskeisten
merkitysyksikoiden etsimisté ja niiden perusteella laajempien aihepiiriteemo-
jen muodostamista. Oppimisympiristojen keskeiset elementit ja niistd muodos-
tetut dimensiot (ks. luku 2.3) toimivat tutkimuksen analyysikehikkona, jonka
kautta tulkintaa voitiin kohdistaa laajempiin merkityskokonaisuuksiin.

Valmisteluvaiheen ensimmadinen kysely ja suunnitteluvaiheen toinen kysely to-

teutettiin aikataulun mukaisesti loppuvuoden 2008 ja alkuvuoden 2009 aika-
na kahdella erilliselld kyselylla. Kyselyihin vastasi kaikkiaan 65 oppimisympa-

48 — Marko Kuuskorpi



ristoasiantuntijaa (ks. Liite 1). Ensimmaisessé kyselyssa (Liite 3) vastaajat ka-
sittelivit muunneltavuuden ja joustavuuden merkitysta fyysisessa oppimisym-
péristossd pohtimalla teemaa puoliavointen kysymysten kautta. Kysely osoitet-
tiin 35:1le haastatteluvaiheeseen osallistuneelle informantille, joista 10 henki-
164 vastasi kyselyyn. Joustavuutta ja muunneltavuutta tarkasteltiin neljalla avoi-
mella kysymykselld, joista toinen kysymyspari arvioi nykytilannetta ja toinen
hahmotti tulevaisuuden tarpeita. Kirjallinen vastaaminen antaa jokaiselle va-
pauden ajatustensa julkituomiseen takertumatta kehenkaan henkilokohtaisel-
la tasolla (ks. Fine, Weis, Weseen & Wong 2000, 108-109). Avoimempaa tutki-
mustapaa puolustaa myos Piispanen (2008, 46) toteamalla yksilon symbolisoi-
van kokemuksiaan kielen kautta, jolloin ilmaisun rikkaus, monimuotoisuus ja
kompleksisuus ovat lasnd. Aineiston tulee olla kuin pala tutkittavaa maailmaa,
ikadn kuin nayte kielesta ja kulttuurista, jota ollaan tutkimassa (ks. Alasuutari
1999, 84-88; Schwandt 2000, 192-194; Seidman 1998, 2).

Puoliavointa kyselyd puolustaa myos aineiston kansainvalisyys, jolloin aineis-
toa tulee tarkastella ilman tarkempaa luokittelua (Kiviranta 1995, 95; Seidman
1998, 96). Kyselylld tutkija selvitti maakohtaisesti fyysisen oppimisympéris-
ton kehittdmiskohteita samalla tdismentden tutkimuksen keskeisten osa-aluei-
den tavoitteita. Vaiheen leimallisena piirteena oli siis synteesin tavoittelu, jos-
sa yksittdiset merkitysyksikot koottiin suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Laineen
(2007, 41) mukaan “nékemiselld” tarkoitetaan aineistossa esiintyvien saman-
kaltaisuuksien ja toistettavuuksien etsimistd, jotka ohjaavat oikeiden asioiden
ja merkityksien 16ytamistd. Kokonaisuudet muodostuvat néin toistensa kanssa
yhteydessé olevien sidosten kautta, kuten ne todellisuudessa esiintyvit (Gior-
gi 1985, 20-21, Kiviranta 1995, 101; Perttula 1995, 84-85). Synteesin kokoa-
minen on onnistunut, mikéli analyysi ja sen prosessointi on auttanut tutkijaa
nidkemadn ilmion tarkemmin ja ymmartdmaéan sen olemuksen syvemmin ver-
rattuna tutkimuksen alkuvaiheeseen (Laine 2007, 44).

Valmisteluvaiheen toinen web-pohjainen kysely (Liite 4) suunnattiin haastat-
teluihin osallistuneiden maiden asiantuntijoille sekd heidén arvionsa perus-
teella oppimisymparistdjé ja niiden kehittamisté tunteville organisaatioidensa
jasenille. Kun tutkimuksen tavoitteena on eri tahojen kisitysten tarkastelemi-
nen, muodostaa tapausryhmékohtainen ndkokulma luonnollisen ja moninai-
sen kokonaisuuden (Piispanen 2008, 49). Vastaajia pyydettiin méaritteleméddn
kansallisuuden lisdksi myos asiantuntijataso (hallinto-, opetusjohdollinen tai
opettajataso). Otantatapana kéytettiin ndin valillisesti harkinnanvaraista otan-
taa, jossa tutkija poimii otokseen sellaiset tapaukset, jotka hdnen harkintansa
mukaan edustavat hyvin hdnen tarpeitaan (Soininen & Merisuo-Storm 2009,
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121-122). Web-kyselyyn vastanneiden 55 informantin asiantuntijatasot on esi-
telty liitteessa 1.

Web-kyselylla selvitettiin, kuinka merkittaviné vastaajat pitivat ailemmissa tut-
kimuksissa ja tutkimusaineistossa esiin nousseita keskeisiéd fyysisen oppimis-
ympadriston formaalisia ja informaalisia elementtejd ja ominaisuuksia. Edelté-
vien vaiheiden keskustelut, haastattelut ja puoliavoin kysely toimivat tutkijalle
lahteind, jotka johdattivat osaltaan suljettujen kysymysten valmistelua. Samal-
la fokusalueen tdsmentymisestd huolimatta muunneltavuuden ja joustavuuden
korostamisen kautta tutkimuksen alkuperiistarkoitus séilytettiin. Web-kysely-
lomakkeessa huomioitiin kartoitus- ja valmisteluvaiheen perusteella keritty ai-
neisto, jonka perusteella tarkastelu eteni syvallisempaén ja kohdennetumpaan
fyysisen oppimisympériston laadulliseen tarkasteluun. Ndin ensimmaisesta vai-
heesta kootut tulokset toimivat vdyldna kohti tarkennettua opetustilan muun-
neltavuuden ja joustavuuden maarittdmista seka lisdksi arvottavat ndiden osa-
tekijoiden tdrkeyttd kokonaisuutta tarkasteltaessa.

Kyselyvaiheen tarkoituksena on kohdentaa huomio tutkimuksen kannalta tér-
keisiin kriteeri- ja laatuosa-alueisiin, mutta kuitenkin niin, ettd tutkimus séi-
lyttaa alkuperdistarkoituksensa (Laine 2007, 38; Seidman 1998, 2). Piispasen
(2008, 53) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa korostettu ymmartaminen
ei koskaan voi toteutua taydellisesti kahden yksilon vililld, mista syysta tutki-
jan on tiedostettava omien intentioidensa ja tutkittavien kokemusten ero. Tdma
ei kuitenkaan estd tutkijaa rajaamasta tutkimusta alkuperdistavoitteiden hen-
gessd haluttuun suuntaan, kunhan tarkoitusperat ovat tieteelliset ja tutkimuk-
selliset. Vaikka uhkana onkin, etté tutkijan johtopaétokset ja tutkittavan koke-
mukset saattavat osapuolien nakemyksisté riippuen sisdltaa ristiriitaisuuksia,
yhdytdén tassd Giorgin nikemykseen tutkijan oikeudesta tuoda julki tutkijan
aktiivista osallisuutta tutkimuksen suuntaamiseen ilman véahattelya tai pyrki-
mystd ndenndiseen objektiivisuuteen (ks. myos Kiviranta 1995, 100-101). Sa-
malla kyselyvaiheessa tavoitteena oli alustavalla tasolla pyrkid ryhmitteleméan
merkitysyksikoita laajemmiksi kategorioiksi.

Web-kyselylomake koostui kaikkiaan 40 viitelauseesta, jotka oli muodostettu
kartoitusvaiheen haastatteluiden, kyselyn ja oppilaiden suunnittelutehtavien pe-
rusteella. Suljetun kyselyn kiintedt vastausvaihtoehdot toteutettiin Likert -as-
teikolla, jossa 5-portaisen vaihteluasteikon kautta kielteinen vastaus sai vahiten
pisteitd ja myonteinen vaihtoehto eniten pisteitd. Tulokset esitellddn liiteosassa
(Liite 5) ja ne kasitelldan tulososassa merkityksellisyyden vilisiné vertailuina.
Tulokset kerattiin ja arvioitiin siten, ettd yksittdistd vastaajaa ei ole mahdollista
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tunnistaa. Vain valtio- ja hallintotasokohtainen erittely suoritettiin. Vastaukset
jaettiin formaalia ja informaalia oppimisymparistod koskeviin vaitelauseisiin,
jotka samalla muodostivat omat vastinparinsa verrattaessa eri oppimisympa-
ristotekijoiden merkitysta toisiinsa.

Web-kyselyn aluksi vastaajia pyydettiin tarkastelemaan formaalin opetustoi-
minnan roolia osana yhteiskuntaa, jonka jilkeen heidén tuli tarkastella for-
maalin fyysisen oppimisympériston keskeisid tekijoitd koulurakennuksen,
luokkahuoneen seka laite- ja vdlineratkaisujen kannalta (kysymyssarjat 4-6).
Téaman jalkeen vastaajia pyydettiin muodostamaan kasityksenséd informaa-
lisen oppimisympériston merkityksestd osana oppimisprosessia sekd tarkas-
telemaan keskeisten tekijéiden merkitystd oppimisympariston yhteiskunnal-
lisen, koulurakennuksellisen, oppimistilallisen seka laite- ja valinekohtaisen
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 nikemys tulevaisuuden oppi-
misympdristoistd. Loppukayttdjina tutkimukseen osallistuvien oppilaiden ka-
sityksia tutkittiin kahden kevailla ja syksylld 2009 opetustilan kuvantamiseen
liittyvan suunnittelutehtavén avulla sekd yhden palautekyselyn kautta. Kuvan-
tamisella viitataan kuvallisen suunnittelun kautta tapahtuneeseen kasitysten
kerddmiseen tulevaisuuden muunneltavasta ja joustavasta fyysisestd oppimis-
ympadristostd. Kuvantamisen tavoitteena oli erityisesti l6ytda oppilailta sellais-
ta tietoa, mitd he eivit sanallisesti kykene selvésti tuomaan esiin (ks. Greig &
Taylor 1999, 44-46; Yin 2003, 98-99).

Ensimmaisessd kevdan 2009 suunnittelu- ja kyselytehtéavassé (Liite 6) oppilaat
kasittelivat laadukkaan muunneltavan ja joustavan oppimisympariston kasitet-
td Grasping for the Future -08 seminaarin yhteyteen rakennetun demo-alueen
tuella (Liite 7). Tavoitteena oli erityisesti kiinnittaa tutkittavien huomio opetus-
tilan kaluste-, laite- ja vilineratkaisuihin osana muunneltavia ja joustavia fyy-
sisid opetustilaratkaisuja. Kaikkiaan 37 kansainvaliseen toimintaan osallistu-
nutta oppilasta suunnittelivat osaston palautekyselyn yhteydessa tulevaisuu-
den opetustilan, jonka pohjana olivat seminaarin yhteydessa kaytetyt kaluste-
ratkaisut. Kalusteiden sijoittelun avulla pyrittiin selvittiméaéan heidédn kasityk-
siddn oppimisympériston pedagogisesta luonteesta kuitenkin niin, etté tieto-
koneiden ja my6s muiden av-laitteiden piirtdminen sallittiin. Lodgen (2007,
147-150) mukaan yksilo- ja ryhmétyopoytien asettelu kertoo omaa kieltddn
oppimisympdriston psykologisesta ja sosiaalisesta luonteesta. Lisdksi kuvan-
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tamisella voidaan selvittda fyysisten vilineiden ja tilan liséksi paljon my6s pe-
dagogisista kasityksista opetusprosessista ja sen luonteesta.

Tassé tutkimuksessa hyodynnettiin my6s palautekyselyn kysymys 13, joka mu-
kailee Piispasen (2008) oppimisympariston oppimateriaaleja ja -vilineitd sel-
vittdneen kyselyn osaa, jossa selvitettiin luokkahuoneen tarkeimpia laite- ja
vilineratkaisuja. Kysymyksessd 13 oppilaita pyydettiin ympyroiméan heidén
mielestddn nelja tarkeintd luokkahuoneeseen kuuluvaa oppimisvilinetté. Li-
saksi tarjottiin mahdollisuutta my0s esittad kirjoittamalla mahdollisesti jokin
tarkedksi koettu valine listan ulkopuolelta. Listalla ei pyritty ohjaamaan oppi-
laiden tekemié valintoja, vaan esittimain monia erilaisia nakokulmia sen suh-
teen, mitd oppimismateriaaleja luokassa voi olla kéiytdssé ja samalla saada op-
pilaat pohtimaan eri vilineiden tarkoituksenmukaisuutta oman oppimisensa
suhteen (Piispanen 2008, 126).

Syksylld 2009 toisessa oppilaille suunnatussa suunnittelutehtiavassa (Liite 8)
jatkettiin fyysisen oppimisympariston suunnittelua luokkatilasuunnitteluteh-
tavan kautta. Jotta oppilaiden eri kasvu- ja kehitysvaiheen erot voitiin mini-
moida, suunnittelutehtdvain osallistui 13-14-vuotiaita yldkouluikdisid oppi-
laita viidestd eri maasta (Espanja, Hollanti, Portugali, Suomi, Ruotsi), jolloin
suunnitelmia kerattiin kaikkiaan 257 yldkouluikdiselta oppilaalta. Tehtavana
oli suunnitella noin 80 neliometrin kokoiseen tilaan oppimisympéristokoko-
naisuus 40 oppilaalle siten, ettd luokkatilaan sijoitettujen kalusteiden tyopiste-/
istumapaikkamaara ei saanut ylittda 40 oppilaspaikkaa. Suunnittelutehtavassa
oppilaiden tuli kuvantamistehtdvin kautta sijoittaa liitteessd annettuja yksilo-,
ryhma- ja sohvaryhmékalusteita luokkatilaan.

Ohjeena oli suunnitella oppimisymparistokokonaisuus, joka heidan kasityk-
sensd mukaan mahdollistaa tulevaisuuden opetustilatarpeen. Lisdksi ohjeissa
korostettiin oppilaille tilan rajallisuutta suhteessa oppilaspaikkoihin. Ndin ta-
voitteena oli selvittdd myds oppilaan tekemien priorisointien kautta arvotuksia
eri kalustekokonaisuuksien vililld. Luokkatilan suunnittelun pohjaksi valittiin
avoin, kolmella sisddnkédynnilld varustettu luokkatila. Tédssa vaiheessa tilan ja-
kavia erillisid valiseindratkaisuja ei pohdittu, silld se olisi saattanut rajata oppi-
laan ajattelua suhteessa luokkatilaan avoimena monitoimitilana. Rakennustapa-
ohjeistuksen nakemyksid mukaillen yleisopetustilojen suunnittelussa tulee huo-
mioida mahdollisuus eri opetustilojen yhdistdmiseen ns. monitoimitiloiksi (Ra-
kennustietosaatio 2008, 4.1; Rakennustietosaatio 2008a, 5.0).
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Kaiken kaikkiaan haastattelut, kirjalliset kyselyt ja suunnittelutehtévat tuottivat
monipuolisen aineiston, joka tuotti tutkijalle merkityksellistd ja jarjestelmal-
lisesti kerdttya tietoa, johon palata kerta toisensa jélkeen. Virallisten haastat-
telujen ja kyselyiden lisaksi kdydyt lukemattomat epaviralliset keskustelut sel-
vensivit tutkijalle fyysiseen oppimisymparistoon liittyvia merkityksid ja mer-
kitysverkostoja, jotka osaltaan avasivat tutkimuksen ongelmakenttia. Kokonai-
suutena aineisto tarjosi tutkijalle mahdollisuuden eldytyd mahdollisimman hy-
vin tutkittavan kokemusmaailmaan, jota Perttula (1995, 68) korostaa tarkea-
né tutkimuksellisena tavoitteena. Vastauksissa tutkija yllattyi opettajien lisak-
si erityisesti oppilaiden voimakkaasta halusta osallistua ja vaikuttaa tutkimuk-
sessa. Pyydettyjen vastauksien lisdksi erilaiset sanalliset ja kirjalliset kommen-
tit vahvistivat tutkijan olettamusta fyysisen ympériston merkityksesta ja sithen
kohdistuvista muutosodotuksista:.

"Uskon suunnitelmani olevan todella hyvd, vaikka uskon myds
muiden tekevéin hyvid ehdotuksia. Siksi toivoisinkin saavani
vditelldi ja keskustella muiden suunnitelmien tekijciden

kanssa heiddn luokkaympdiristoistcdn.”

Ote hollantilaisen oppilaan palautekirjeestd tutkijalle

Osalle tutkittavista oppilaista kuvantaminen ei tuonut riittavéasti mahdollisuutta
ilmaista omaa luomishaluaan, joten he esittivit myos ylimaaraisia kirjallisia lisa-
selvennyksid osoittaen aitoa halukkuutta monipuoliseen palautteen antoon:

"Tulevaisuuden luokkahuoneeni on jaettu kahteen osaan,
jossa toisessa osassa voi tutkia ja opiskella ja toisessa osassa
etsid tietoa internetistd ja pelata tietokonepelejd.”

Ote espanjalaisen oppilaan palautekirjeestd tutkijalle

Simulaation valmistelu alustavan tulosalueen pohjalta ohjasi keradmaén tutkimus-
aineistoa kolmelta oppimisymparistoihin liittyvaltd aihealueelta. Aihealueen esi-
merkkiratkaisut simuloitiin monikansallisessa oppimisymparistdjen simulaa-
tiossa Educa 2010 -messuilla Helsingissa 29.1.2010. Paikalle saapui kaikkiaan
36 oppimisympdristdjen asiantuntijaa viidesta eri maasta (Espanja 2, Hollan-
ti 4, Portugali 15, Ruotsi 2, Suomi 13). Ammattitaustojen perusteella oppimis-
ympdristdjen asiantuntijat jaettiin kolmeen ryhmaién siten, ettd jokaisessa
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ryhmisséd oli mukana arkkitehtejd, tutkijoita, suunnittelijoita, opetushallin-
non asiantuntijoita, rehtoreita ja opettajia moniammatillisen tyoskentelyn to-
teuttamiseksi. Simulointipédivan tarkoituksena oli tuoda yhteen oppimisympé-
ristojen suunnitteluun ja kiyttoon liittyvien eri toimijoiden tietdmys ja kasi-
tykset tulevaisuuden joustavasta ja muunneltavasta oppimisymparistosta. Si-
mulaatioprosessin kautta keratyt késitykset koottiin ryhmétoiden ja yhteisten
keskustelujen avulla. Ryhmatyo6osiossa kasiteltiin kolmea oppimisymparisto-
jen aihealueeseen liittyvda kokonaisuutta, jotka olivat koulu oppimisymparis-
tond, opetustilaklusterit oppimisympéristona ja opetustila oppimisymparisto-
nd. Ryhmien tehtdvina oli arvioida kutakin aihealuetta tarkastelemalla kolmea
erilaista fyysistd oppimisymparist6d 3-5 hengen ryhmissa. Tamaén jélkeen ryh-
mien arviot koottiin yhteiseksi arviointikasitykseksi kustakin oppimisymparis-
tostd. Arviointipohjana kaytettiin Sanoffin (2009) kullekin ajhealueelle sovel-
tuvin osin kohdennettua opetustilojen 11 viitelauseen arviointiasteikkoa. Fis-
herin (2005, 160) mukaan arviointijarjestelmad ja sen kysymyksia voidaan ke-
hittad arvioimalla asteikolla yksittiisia tilaratkaisuja, mika huomioitiin simu-
lointiin liittyvdn arviointilomakkeen valmistelussa. Suljetun kyselyn kiintedt
vastausvaihtoehdot toteutettiin Likert -asteikolla, jossa 5-portaisen vaihtelu-
asteikon kautta kielteinen vastaus sai vdhiten pisteitd ja myonteisin vaihtoehto
eniten pisteitd. Arviointilomakkeet on esitelty liitteissa 11-13.

Tarkeda ryhmaitoiden toteuttamisessa oli myds arvioinnin jalkeinen ryhmén
yhteinen keskustelu. Siind osallistujat selvensivit arviointejaan ryhmien pu-
heenjohtajien ohjaamina ja ryhmain sihteeri kirjasi ylos keskeiset aihealuee-
seen liittyvat ndkemykset ja késitykset. Ndin tavoitteena oli keskustelun kaut-
ta saavuttaa yhteinen nakemys sekd ymmarrys aihealueesta. Yhteisen ymmar-
ryksen saavuttamisen tueksi oli tutkimushankkeessa valmistettu Educa 2010
-messuille oppimisympiristoosasto (Liite 14), jossa esitettyja tilaratkaisumalleja
oli toteutettu konkreettiseen muotoon aikaisempien tutkimusvaiheiden kautta
kerittyjen alustavien tulosten perusteella. Erityisesti muodolliset ja epamuo-
dolliset ryhmaityopisteet seké paitelaitteet ja aktiivitaulujérjestelmit olivat sel-
keisti esilld. Vastaajien merkitysten tdsmentaminen yhteisen keskustelun kautta
edesauttaa Laineen (2007, 31-33) mukaan tutkijan ja tutkittavien ldhtokohtien
selvittamistd. Simulointitapahtuman paatteeksi kaikki asiantuntijat keradntyi-
vit yhteen. Yhteisessd keskustelutilaisuudessa ryhmien puheenjohtajat koko-
sivat yhteen kunkin aihealueen keskeiset kasitykset, jotka olivat nousseet esil-
le ryhméarvioinneissa. Tdmin jéilkeen jokaisesta aihealueesta ja niiden malli-
esimerkeistd kdytiin vield yleinen pohdinta ja keskustelu, jonka yhteydessa esil-
le nousseet lisaindkemykset tutkija kirjasi ylos.
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Ryhmien arvioinnin pohjana olivat simulointia edeltdneen suunnittelu- ja val-
misteluvaiheen materiaali seka tutkijan siita kokoamat merkitysverkostot ja
aihealueet. Ensimmadisen ryhmaén tehtdvina oli arvioida koulun yleista oppi-
misympdristod, joista aihealueen esimerkkeiné olivat Espoon kaupungin Ym-
merstan (Liite 15), Kaarinan kaupungin Kotiméen (Liite 16) ja Oulun kaupun-
gin Kaakkurin (Liite 17) koulujen tilaratkaisut. Ndiden koulujen arkkitehtoni-
sissa ratkaisuissa ja toteuttamisideologioissa tutkija katsoi olevan elementteja,
jotka tukivat muunneltavassa ja joustavassa oppimisympéristossa esille nous-
seita keskeisid merkitystekijoitd ja niiden verkostoja yleiselld tasolla. Keskeisi-
né tekijoind voidaan mainita tilojen antamat mahdollisuudet seka yksilotyos-
kentelyyn ettd suurryhméamuotoiseen opiskeluun, eri ikiryhmien mukaiseen
joustavaan luokka- ja aineopiskeluun seka erilaiseen epamuodolliseen opiskelu-
tilojen kayttoon (kuten ruokailu-, aula-, mediateekki-, kirjasto- ja nuorisotilat).
Simulaation arvioinnit on esitetty liitteissa 18-20.

Toisessa ryhmassa opetustilaklustereita ja niiden ratkaisuja arvioitiin kolmen
eri klusteriratkaisun kautta. Klustereilla viitataan 4-6 luokan opetustilakoko-
naisuuksiin, joiden yhteydessa on pyritty hyddyntdmééan opetus- ja oppimis-
prosessissa epamuodollisten aula- ja ryhmatilojen kayttod. Klustereiden valinta-
perusteena oli hankkeen aikana kerittyjen merkitysten seka aikaisempien tut-
kimus- ja kehittimiskokeilujen kautta tutkijalle muodostunut kokonaiskuva,
jonka perusteella kyseisten tilojen katsottiin edustavan muunneltavia ja jous-
tavia opetustilakokonaisuuksia. Keskeisina tekijoind voidaan mainita mm. ai-
ne- ja luokkaopetusperusteisten tilojen joustava kaytto, erikokoisten opetus-
ryhmatilanteiden hyodyntamismahdollisuudet sekd oppilaalle tarjoutuvien
erilaisten oppimisympéristdjen mahdollisuudet. Opetustilaklusterit on esitel-
ty liitteessd 21. Klusteriesimerkkeina olivat Sanoffin (2009) opetustilakokonai-
suus sekd Oulun kaupungin Tulevaisuuden koulu -hankkeen Tervatoppilan ja
Herukan koulujen opetustilakokonaisuudet. Simulaation arvioinnit on esitet-
ty liitteissa 22-24.

Kolmas ryhma tarkasteli opetustilaa ja sen muotoa seka kaluste-, viline- ja laite-
ratkaisuja liitteessd 25 esitettyjen kolmen opetustilaratkaisun avulla. Tilaratkai-
suiksi valikoituivat tutkimuksen haastatteluiden, kyselyiden ja suunnitteluteh-
tavien kautta tilasuunnittelussa tuotettu opetustila, Sanoffin (2009) tutkimuk-
sen perusteella luotu opetustilaratkaisu sekd Oulun kaupungin Tulevaisuuden
koulu -hankkeen opetustila Pohjankartanon koulusta. Kussakin ratkaisussa ko-
rostui elementtejd, joiden tutkija katsoi liittyvan keskeisiin opetustiloihin lii-
tettyihin merkityksiin. Keskeisind tekijoind voidaan mainita mm. opetustilan
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kalustekokonaisuuksien tarjoamat mahdollisuudet eri tydmuotojen kayttami-
seen, opettajan kohdistamat tarpeet tilan hallintaan sekd opetuksessa ja oppi-
misessa kéytettavien laite- ja vdlineratkaisujen saatavuus ja kidyttomahdollisuu-
det. Simulaation arvioinnit on esitetty liitteissa 26-28.

1.5 Aineiston analysoinnissa merkityksista
merkitysverkostoihin

Kuvio 3 ilmentdd myo6s tutkimuskohteen analysoinnissa ja tulkinnassa keskei-
sesti hyddynnettavan hermeneutiikan ja siihen liittyvdn hermeneuttisen ke-
hédn periaatetta, jossa kokonaisuus maarittda osia ja osat puolestaan kokonai-
suutta. Tutkimuksen eri vaiheissa kerétyt osa-aineistot muodostavat ndin yh-
dessa monikerroksisen prosessin, jossa hermeneuttinen keha tulee mieltaa pi-
kemminkin sulkeutumattomana spiraalina (vrt. Gadamer 2004, 29). Néin tut-
kimusprosessi voidaan kisittda vaiheittain tdsmentyvdand ymmartamisen pro-
sessina, jossa tutkijan esiymmarrys toimii uutta tulkintaa konstruoivana pe-
rustana. Esiymmarrys muuttuu ja korjaantuu ymmarryksen ja tulkinnan ede-
tessd, jolloin sen osia ei voi ymmartda ilman kokonaisuutta, mutta myds osat
vaikuttavat kokonaisuuden tulkintaan. Analyysikierroksiin liittyvéllda vuoro-
puhelulla osien ja kokonaisuuden vililld myos vuoropuhelu aineiston ja teo-
rian kesken tukee tulkintaa ja ohjaa sen suuntaa. Hermeneuttisen kehan avul-
la edetddn kohti yksityiskohtaisempaa tulkintaa, jossa yksityiskohdista tehdyt
havainnot pakottavat tutkijaa samalla tarkistamaan kokonaistulkintaa (Puoli-
matka 1995, 21). Nédin kokonaistulkinta muuttuu ja kehittyy selkeimpéén ja
tarkempaan ymmarrykseen.

Aineiston analysoimisen perustana toimii tdssa Giorgin (1985, 2-21) aineiston-
kasittelymalli, jossa yksilolliset kokemukset pyritdan muuttamaan yleiseksi tie-
teelliseksi tiedoksi. Lisdksi hyodynnetdan soveltaen Perttulan luomaa muun-
nettua analyysimenetelmaa (ks. Metsimuuronen 2006, 181-195), jossa keski-
tytddn ilmion ja siihen liittyvien kasitysten tarkasteluun seka erilaisten merki-
tysten ja merkitysverkostojen 16ytimiseen. Menetelmén ldhtokohdat ovat ek-
sistentiaalisessa fenomenologiassa, jossa merkityksien suhteutumisen myota
syntyy merkitysverkostoja. Yhden yleisen merkitysverkoston sijasta muodos-
tetaan merkitysverkostoista useampia merkitysverkostotyyppeja. Vaikka feno-
menologia ja siithen ldheisesti liittyvit aineistonkasittelymallit ovat hyvin spe-
sifejd, antavat ne myds Metsamuurosen (2006, 182) mukaan tilaa muuntua il-
mion ja erityistieteen vaatimusten mukaan. Lahtokohtaisesti fenomenologi-
nen aineistoanalyysi etenee vaiheittain tutkimusaineiston kokonaisvaltaisesta
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tutustumisesta merkitysyksikoiden ja merkitysverkostojen muodostamiseen,
jolloin kyetdan muodostamaan tutkimustuloksiksi yleisid merkitysrakenteita
(ks. Metsamuuronen 2009, 224-225).

Merkitysverkostot toimivat tassé tutkijalle pohjana hénen selvittdessdan fyy-
sisen oppimisympadriston kannalta keskeisid laatuelementtejé ja niiden perus-
teella kdytannon oppimisympéristoratkaisuja. Aineistoanalyysin keskeisend ta-
voitteena on siis pyrkid muuttamaan yksilolliset kokemukset yleiseksi tieteel-
liseksi tiedoksi. Analyysimalli antaa tutkijalle valjyyden kehittda mallia tutki-
mustehtdvan vaatimalla tavalla (Giorgi 1985, 2-21).

Kokemusten ja kisitysten tutkimuksessa keskeisena tavoitteena on saada esiin
tutkittavien valittomassa todellisuudessa muodostamat merkitykset, minka
vuoksi tutkimukseen osallistujien on kyettdvd asennoitumaan luonnollisesti
(Piispanen 2008, 46-47). Talloin he kykenevit aidosti ja syvillisesti tuomaan
ilmi ajatuksensa ja tuntemuksensa. Toisaalta tutkijan on kyettidva ohjaamaan
tutkimustaan niin, ettd se palvelee tutkimustavoitetta hedelmalliselld tavalla.
Niin ollen laadullinen tutkimus on jatkuvaa keskustelua tutkimustavoitteiden
ja tutkimuskohteiden valilla.

Kun valmistelu- ja suunnitteluvaiheen keskustelut, haastattelut, kyselyt ja ku-
vantamistehtévat oli kerétty, oli tutkijalla késissadn 63 kyselyvastausta, 35 tut-
kimukseen osallistuneen haastattelukoonnit, 294 opetustilasuunnitelmaa seka
suuri madra prosessimuistiinpanoja, joiden perusteella voitiin aloittaa merkitys-
ten kokoaminen prosessimallin edellyttdmiksi merkityskokonaisuuksiksi. Tal-
laisen analyysin perustana on pyrkimys tarkastella aineistoa kokonaisuutena,
jolloin tutkimuksessa ei keskityta yksittaisiin vastauksiin (Hékkinen 1996, 39).
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysiin liittyy niin analyyttinen kuin
synteettinenkin luonne. Synteettisyys ilmenee Straussin (1987, 34-36, 59-75)
mukaan pyrkimyksend 16ytda ne ydinkategoriat ja tutkittavaa kohdetta kuvaavat
perusulottuvuudet, joiden varaan voidaan perustaa koko aineiston temaattinen
kokonaisrakenne. Ndin on mahdollista analyysin kautta vaihe vaiheelta edetd
yksilokohtaisten merkitysrakenteiden kuvauksesta yleisesti muodostettuun si-
tuationaaliseen merkitysrakenteeseen (vrt. Strauss 1987, 34-36, 59-75).

Koska téssa tutkimusprosessissa oli selkedt osavaiheet ja niiden perusteella py-
rittiin kohdentamaan tutkimusjoukon huomiota korostetusti kohti fyysisté op-
pimisymparistod, toimivat tutkimuksen eri vaiheet myds ohjaavana element-
tind seuraavalle tutkimusvaiheelle. Niin ollen aineistoa kasiteltiin sekd koko-
naisuutena ettd yksittdisind osa-aineistoina. Télld tavoin oli mahdollista ottaa
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huomioon niin kontekstisidonnaisuus kuin aihepiirikohtainen tarkastelu il-
man, ettd kokonaistarkastelunakokulma siita karsi.

Analysoinnin ensimmadisessa kasittelyvaiheessa tarkasteltiin kartoitus- ja suun-
nitteluvaiheen havainnointi- ja keskustelumuistiinpanoista, haastatteluista se-
ka ensimmadisestd kyselystd keréttyéd aineistoa. Tdssd vaiheessa etsittiin fyysi-
seen oppimisymparistoon liitettyja maakohtaisia ja keskeisia merkityksia. Ta-
voitteena oli pyrkid muodostamaan ldhtokohtaista kokonaiskuvaa seka l16yta-
maédn perusteita yleisten merkitysyksikoiden luomiselle. Aineiston tulkinnan
perustana on luvussa 2.3 esitelty oppimisympariston dimensiokokonaisuus,
jonka yksittdiset elementit madrittivit tulkinnan suunnan.

Seuraavaksi pyrittiin aineistollisen yhdenmukaistamistarkastelun kautta muo-
dostamaan kokonaiskuvaa tutkimuksen kohderyhmasté ja niista keskeisis-
td merkityksista, jotka liittyvat fyysiseen oppimisymparistoon ilmiond. Tama
mahdollistui havainnointi-, keskustelu-, haastattelu- ja kyselyaineiston tiivista-
misprosessin avulla poimimalla aineistosta yleisid ja teoreettisesti perusteltuja
piirteita (ks. Vuorinen 2005, 68-70). T4lloin yhdisteltiin havainnointimuistiin-
panoissa ja haastatteluissa (ks. Liite 9) sekd ensimmaisessa kyselyssa (ks. Liite
10) olleet keskeiset merkitykset omiksi tiivistelmikseen, jotka koottiin temaat-
tisiksi merkitysyksikoiksi. Muodostetut merkitysyksikot esitelladn ennen var-
sinaista tulosaluetta luvussa 3.1. Analyysin perusteella muodostetut merkitys-
yksikot auttoivat ymmartamaan tutkittavaa ilmiotd sekd samalla ohjasivat ko-
konaisaineiston analyysia ja tulkintaa.

Téhian vaiheeseen liittyen Metsdmuuronen (2006,169) korostaa tutkijan ky-
kya sulkea pois omat etukiteisoletuksensa sekd eldytyd ja ymmartaa tutkitta-
van kokemuksia. Lisaksi analyysin tukena kaytiin huolellisesti useaan kertaan
lapi my6s oppilaiden ensimmadisen kuvantamistehtdvin suunnitelmat tarkas-
telun tueksi. Tutkimusprosessin edetessd ja tutkimusaineistokokonaisuuden
analyysivaiheessa palattiin vield useaan kertaan tdmén osa-aineiston yksittai-
siin koontilomakkeisiin seka tiivistelméaan, jolloin ne osaltaan tukivat koko-
naisanalyysiprosessia.

Tarkastelu osoitti, ettei fyysisen oppimisympariston keskeisten kasitysten muo-
dostamisessa ollut merkittidvid maakohtaisia tai asiantuntijaryhmikohtaisia
eroja. Nayttadkin siltd, ettd globaalin toimintaympériston muutos ja saman-
aikainen kansainvilistyva eurooppalainen yhteiskunta edellyttavit jaseniltdan
samansuuntaisia valmiuksia. Myos opetussektorin perusrakenteet ovat varsin
samankaltaiset fyysisten oppimisympéristojen osalta, silld ilmi6 toistui myds
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oppilaiden opetustilan suunnittelutehtavissa. Fyysisen opetustilan osalta suun-
nitelmissa toistuivat variaatioin samankaltaiset perusratkaisumallit yllattavin
yhdenmukaisella tavalla huolimatta eri maiden kulttuurisista eroista. Néin ol-
len tutkija katsoi perustellusti voivansa jatkaa aineiston analyysid yhtena ko-
konaisuutena myds oppilaiden vastausten osalta ilman kulttuurisidonnaisten
tekijoiden tarkastelua.

Seuraavaksi aineiston kasittelyssd edettiin kohdennettujen merkitysyksikkojen
tutkimiseen. Kyselymateriaali toimi painottavana elementtina ja kaikkia oppi-
lailta kerittyja suunnitelmia sekd haastattelumateriaalia tarkasteltiin sisdltoalue-
kohtaisesti. Analyysikehikon oppimisymparistoelementit ja dimensiot (ks. luku
2.3) toimivat edelleen kyselymateriaalin merkitysyksikdiden luomisen pohjana.
Samalla alustavien osa-aineistokohtaisten merkitysyksikoiden perusteella ryh-
dyttiin systemaattisesti etsiméddn aineistosta temaattisia aihepiireja. Yksittdisen
kyselyvastauksen kategorisointiprosessi on esitelty liitteessé 10.

Aineistoon tehdyt merkinnit ja linkitykset luovat yhteyksia niistd kokemuksis-
ta, joita vastaajat liittivat kuhunkin elementtiin. Koska tutkittavan elimysmaa-
ilma on aina ymmartdmiskokonaisuus, tulee tutkijan Metsimuurosen (2006,
205) mukaan kyetd pitimaan yksittdiset merkitykset oikeissa mittasuhteissa ko-
konaisuuteen nidhden sekéd samalla kyeta intuitiivisiin ja oivaltaviin ratkaisui-
hin. Analyysin tdssa vaiheessa etsimisen, lajittelun ja ryhmittelyn kautta mer-
kitysyksikoista muodostui laajempia kategorioita. Tassé vaiheessa tyypillises-
ti keskitytaan kategorioiden rajojen maarittelemiseen vertailemalla merkitys-
yksikkojd koko aineiston merkitysten joukkoon (Hakkinen 1996, 42), mika
toistui tutkimuksen kokonaisanalyysivaiheessa.

Koska tutkimusaineisto kokonaisuutena sisalsi havainnointimuistiinpanoja,
haastattelukoonteja, sanallisia ja numeerisia kyselyvastauksia seka kuvallista
aineistoa, ei ymmartaminen voi toteutua tiydellisesti, ja toisaalta tulkinnassa
merkityksid muodostuu my6s “rivien valistd”. Syvillisen ymmartdmisen var-
mistamiseksi tutkijan tulee palata alkuperdiseen aineistoon tasaisin viliajoin
perimmadisten sisédltdjen tavoittamiseksi. Aihepiiriryhmittelyvaiheen kaut-
ta tutkija muodosti sisdltoalueittaisia oppimisympariston merkitysverkosto-
ja. Tama tapahtui integroimalla osa-aineistokohtaiset merkitysverkostot sisdl-
toalueittaisiksi merkitysverkostoiksi, jotka tdssa tutkimuksessa toimivat myds
simulaatiotapahtuman tarkeina ldhtokohtina. Téssd analyysin vaiheessa tulee
keskittya kategorioiden kuvaamiseen ja niiden vilisten suhteiden muodosta-
miseen (Huusko & Paloniemi 2006, 168). Vaikka analysointi tapahtuu yksin-
omaan aineistosta ja informanttien muodostamista ilmauksista késin (ks. Niikko
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2003, 34), hallittiin suuri joukko merkitysyksikkokokonaisuuksia tédssa tutki-
muksessa luokittelemalla ne kolmen selkedn kokonaisuuden alle. Yleiset, ope-
tustilojen kokonaisuuksia ja yksittdisid opetustiloja koskevat merkitysverkos-
tot ja niiden perusteella simulaatioon muodostetut aihealueet saivat ndin hie-
rarkkisen suhteen toisiinsa. Hierarkkisessa systeemissd kuvauskategoriat (eli
aihealueet) voivat olla toisiinsa nahden eri tasoissa muun muassa niiden laaja-
alaisuuden perusteella (Huusko & Paloniemi 2006, 169).

Néama kategoriat muodostivat vield alustavan tulosalueen. Taman jalkeen va-
littiin kategorioita mahdollisimman hyvin kuvaavat konkreettiset aihealueet.
Aihealueen esimerkkiratkaisut simuloitiin monikansallisessa oppimisympa-
ristojen simulaatiossa Educa 2010 -messuilla. Analyysin taso siirtyi télloin sa-
malla abstraktimmalle tasolle, jossa huomio kiinnittyi aihealueen tasmenta-
miseen merkitysverkostotyypeiksi. Yhden tutkittavaa ilmiota kuvaavan ylei-
sen merkitysverkoston sijasta muodostettiin useita yleisid merkitysverkostoja
eli merkitysverkostotyyppejd. Tasta muodostui varsinainen tulosalue. Tutki-
jan muodostamien merkitysverkostojen ja niiden kdytdnnon esimerkkien au-
tenttisen tulkinnan saavuttamiseksi simulaatiotilanne toimi myo6s varmenta-
vana tekijana yleisid merkitysverkostoja tarkasteltaessa. Ryhmien keskustelu-
jen ja ryhmatoiden pohjalta syntyneet arvioinnit kirjattiin talteen. Analyysis-
sa naitd arviointeja peilattiin sihteerin ja tutkijan kirjaamiin lisshuomautuk-
siin. Tdmén seurauksena syntyi kolmen aihealueen merkitysverkostotyypit, jot-
ka on kuvattu tulososassa.

Tutkimusaineiston analyysin ja synteesin muodostamisen onnistumiseksi tut-
kijan tulee koko tutkimusprosessin ajan asettaa itselleen kysymyksid, temati-
soida, ymmartaa ja tulkita kohdetta oman kokemuksensa valossa (Metsamuu-
ronen 2006). Niin tutkija kykenee l6ytdmaén aineistosta keskeisia merkityk-
sid ja muodostamaan niistd analyysissé yleisida merkitysverkostoja. Liséksi fe-
nomenologisessa merkitysanalyysissd intuitiolla on tirked osa merkityskoko-
naisuuksien etsimisessi, koska aineistosta on mahdollista "nahda” oikeat mer-
kitykset huolellisen paneutumisen kautta (esim. Piispanen 2008, 53). Uudel-
leen esiin nousevat teemat ja samankaltaisuudet toimivat ohjaavana tekijana
ymmartdmisessd ja loytdmisessd. Téssa tutkimuksessa ymmarretyt ja [oydetyt
merkitykset seké niiden véliset yhteydet pyrittiin seuraavassa vaiheessa tulkit-
semaan hermeneuttisessa hengessd. Pyrkimalla ymmartaimaan muiden olemi-
sen ja omansa siind yhteydessd saa ymmarrys tulkitsevan luonteen (Metsamuu-
ronen 2006, 156). Perttulan (1995, 9) mukaan fenomenologisen tutkimuksen
yhteydessd analyysivaihe johtaa kasityksen tulkitsemiseen, jolloin tutkimus saa
hermeneuttisia piirteita.
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Viimeisessé analyysivaiheessa tutkija muodosti tutkimusaineiston ja siihen li-
satyn simulaatiosta kerdtyn aineiston merkityskokonaisuuksista laajemman ja
abstraktitasoisemman merkityskokonaisuuden. Néitd merkityskokonaisuuk-
sia kutsutaan tdssa tutkimuksessa merkitysverkostotyypeiksi, jotka muodos-
tavat lopullisen tulosalueen.

Tulkitsemisen ja ymmartamisen kautta tutkimus eteni kohti tutkijan intuitii-
vista tulkintaa, jossa yksittdiset teemat ja késitteet saivat yleisemmén muodon,
jolloin kyettiin muodostamaan suurempia merkitysverkostoja. Naistd merkitys-
verkostoista muodostui kisitysten ja kokemusten kokonaisuuksia, jotka mer-
kityspohdintojen ja hermeneuttisen vuoropuhelun kautta saivat konkreettisia
muotoja. Simulaatiossa koottu osa-aineisto tarjosi odotetun kaltaisia merkitys-
verkostoja, mutta samalla myds sellaisia tilaan liittyvid ulottuvuuksia, jotka edel-
lyttivit palaamaan koko tutkimusaineistoon yhé uudelleen. Useiden lukukerto-
jen ja aineiston temaattisten tarkasteluvaiheiden jalkeen ristiriitaisetkin merki-
tykset saivat selityksensé tukien aineistollista kokonaisajattelua.

Laineen (2007, 44) mukaan synteesin kokoaminen on onnistunut, mikéli ana-
lyysiprosessi on tukenut syvallisempéa ja aiempaa tarkempaa tutkijan ymmaér-
rystd tutkimuskohteesta. Samalla edellytetddn jatkuvaa yhteistyota tutkittavien
kanssa. Ndin ollen timan tutkimuksen onnistumisen kannalta tutkija koki ensi-
arvoisen tarkeana, ettd simulaation kautta han sai viela mahdollisuuden uudel-
leen hakea l6ydetyille merkityksille ja niiden verkostoille vahvistusta vuoro-
puhelun kautta. Tatd tutkimuksellista mahdollisuutta voidaan pitda timén tut-
kimuksen luotettavuuden ja totuusarvon kannalta hyvin merkittavana.
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Teoreettinen viitekehys

.................................................................................

Tutkimuksen toisessa osassa tarkastellaan oppimisympéristod kasitteend ja
sen jasentdmistd erilaisten mallien kautta. Teoreettisen viitekehyksen kannal-
ta olennaista on kasitelld myds oppimisympériston kehittdmisen yhteydessa
tekijoitd, jotka mahdollistavat koulun opetus- ja toimintakulttuurin muutok-
set. Lopuksi tarkastellaan fyysiseen oppimisymparistoon liittyvid normituksia
jalaatukriteereitd sekd muunneltavuuden ja joustavuuden merkitysté fyysisen
oppimisympdriston kehittdmisessa.

Puhuttaessa oppimisymparistosté kdsitteend (engl. learning enviroment) ei voi-
da osoittaa yleisesti hyviksyttya tai vakiintunutta maarittelya (Bottino 2001, 11;
Korhonen 2003, 28; Laaksonen 2005, 61; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007,
249; Manninen ym. 2007, 14). Suppeimmillaan (Piispanen 2008, 71) oppimis-
ymparistd ymmaérretddn fyysisend luokkahuoneena tai koulun sisélld tapahtu-
vana formaalina opetustoimintana. Laajimmillaan oppimisymparist6 muodos-
tuu Mannisen ym. (2007, 11) mukaan formaalin koulujdrjestelmin ja informaa-
lien oppimisprosessien (esim. oppimisprojektit) yhdistelmasta, jossa oppimis-
ta tapahtuu koulussa ja koulun ulkopuolella (my6s Nuikkinen 2009, 52; Pyyk-
ko & Ropo 2000, 17). Oppimisympiristod voidaan siis tarkastella koululuokas-
ta koko yhteiskuntaan ja maailmaan laajentuvana jatkumona, jonka kehitty-
va koulun toimintaymparistd kykenee tarjoamaan (Eriksen 2001, 85; Nuikki-
nen 2005, 16; Nuikkinen 2009, 52; Wilson 1995, 27). Meisalo, Sutinen ja Tar-
hio (2000, 65) madrittelevat nykypaivan oppimisympdriston koskevan sité ko-
konaisuutta, jossa oppiminen tapahtuu (my6s Manninen ym. 2007, 15; Lehti-
nen, Kuusinen & Vauras 2007, 249; Shaker 2004, 293). Mannisen (2007a, 35-37)
mukaan oppimisympdristod tulee mieltdd ymparilld olevana tilana ja konteks-
tina, jossa toimija eri vélinein ammentaa uutta tietoa ja luovuutta. Tiivistien
oppimisympdriston maaritelma muodostuu paikasta ja yhteisosté sekd ndiden
muodostamasta toimintaymparistosta.
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2.1 Oppimisympariston
kasitteellinen muotoutuminen

Mannisen ym. (2007, 16) mukaan oppimisympdristdjen méaritelmien keskei-
send piirteend nadhdadn oppimisympdristo fyysisen tai virtuaalisen paikan tai
tilan lisaksi myds ihmisten muodostamaksi yhteisoksi, joka muodostaa oppi-
mista tukevan vuorovaikutuksessa olevan yhteison. Kehittyvien oppimisympa-
ristdjen seurauksena koulun opetustoiminta pyrkii sopeuttamaan oppimistoi-
minnan ajan vaateisiin siirtymalld ymparistoihin, jotka eivit sijaitse koulura-
kennuksessa tai sen valittomassa ldheisyydessa sekd hydodyntimaéan yha enem-
man sosiaalisia oppimisprosessin muotoja (Kumpulainen ym. 2011, 46-45).
Samalla erityisesti informaatioteknologisten ratkaisujen kautta oppimisympa-
ristokdsite on saanut uusia merkityksia ja kehittymismahdollisuuksia, sillé ke-
hittyvit laite- ja mediaratkaisut lisddvit osaltaan myds sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen mahdollisuuksia (Bottino 2001, 17).

Yleiselld tasolla oppimisymparistdjen madrittelyssda korostetaan toisaalta op-
pimisympadriston yksilollisyytta ja yhteiskunnallisuutta sekd toisaalta oppimi-
sen formaalien ja informaalien prosessien vaikutusta ja ndiden tekijéiden kes-
kiniisid vaikutussuhteita. Oppimisympéristokasitteen tarkastelussa siirtymi-
nen yha laajempiin oppimisymparistokasitteisiin kuvastaa kehitystrendi, jos-
sa ympdrdivan yhteiskunnan lasndolo seki virtuaalisten oppimisymparistojen
nopea kehittyminen hamartaa formaalin ja informaalin oppimis- ja opetustoi-
minnan rajaa. Nykyajan oppimisympariston katsotaan muodostuneen histo-
riallisena jatkumona erilaisten pedagogisten vaikuttimien sekd 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 yha enemman koulun ulkopuolisissa tai informaaleis-
sa oppimisymparistdissd. Ndin formaali opetus on rajautunut sosiaalisessa ja
fyysisessa tilassa tapahtuvaksi opetussuunnitelman perusteisiin nojautuvak-
si tiedon prosessoinniksi, jota pyritddn paasdantoisesti arvioimaan summatii-
visin menetelmin. Eraut (2000, 12) liittdd formaalin opetuksen madairittelyyn
opetussuunnitelman lisiksi my6s suunnitellut oppimistilanteet, opettajajoh-
toisuuden, suoritusperusteisuuden sekd oppimistulosten méarittelyn. 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 oppimisympdristona mielletdan luokkatilaan liitty-
viksi, jolloin huomiota ei kiinnitetéd luokan ulkopuolisiin ympéristoihin tai so-
siaaliseen kanssakdymiseen (Bowker & Tearle 2007, 83). T4ll6in fyysinen ympa-
risto rajataan tiukasti osaksi luokkatilaa ja siind tapahtuvia opetus- ja oppimis-
prosesseja. Dudek (2000, xvi) madrittelee fyysisen ympériston lapsen oppimisti-
laksi, jolloin luokan laitteisto, kalusteet ja koko koulu ympéristéineen muodos-
tavat hdnen fyysisen oppimisympéristonsd. Opettajajohtoisen, suunnitelmal-
lisen opetustoiminnan rinnalle on kuitenkin nopean kehityksen seurauksena
muodostunut informaaleja virtuaalisia ja tyoeldmaldhtoisia oppimisympéris-
t0jd, jotka haastavat luokkahuoneesta, pulpetista ja koulukirjasta kumpuavan
perinteisen oppimisprosessin. Luukkainen (2000, 55-56) korostaa muuttuvas-
sa toimintaymparistossa koulutyon ja oppilaiden intressien kohtaamista ope-
tus- ja oppimisprosessissa, jolloin koulutyon tulee ammentaa yha enemmaén
resursseja oppilaiden maailmankuvasta ja koulun ulkopuolelta (myos Vitik-
ka 2009, 26,132). Tamén seurauksena oppimisympariston madrittelyperusteet
ovat myos fyysisen oppimisympariston osalta laajentuneet.

Nykymaéarityksen mukaan fyysisen oppimisympariston kasitteelld viitataan kou-
lun fyysisiin tila-, laite- ja vélineratkaisuihin, jotka mahdollistavat myos kou-
lun ulkopuolella kiytossé olevat fyysiset, pedagogiset, sosiaaliset ja psykologiset
opiskelu- ja oppimistilanteet (Opetushallitus 2004b, 16). Médrittelyn laajentu-
minen on seurausta pedagogisessa toimintakulttuurissa tapahtuneista muutok-
sista, joissa informaatioteknologisen kehityksen seurauksena fyysiseen ympa-
ristoon on integroitunut yha enemmaén koulun ulkopuolisia oppimisympéris-
toja (Hakkinen, Jantunen & Laakkonen 2011, 60-61). Néin laajimmillaan fyy-
sinen oppimisympdristé muodostuu ihmisten, rakennettujen ymparistojen ja
luonnon sekd niihin elementteihin siséltyvien rakennuksien, tilojen ja opetus-
vilineiden seké lahiympériston kokonaisuudesta (Opetusministeric 2004, 11—
12, Manninen ym. 2007 63-64; Opetusministerié 2009b, 49).

Oppimisteoreettiseen ajatteluun perustuvan koulun kehittdmisen sijasta huo-
mio on siirtyméssé laajempiin opetuskdytdntoihin ja niiden kehittdmiseen,
milla kyetdan luomaan oppimiselle optimaalisia ympérist6ja (Lehtinen, Kuusi-
nen & Vauras 2007, 249). Piispanen (2008, 71) nostaa tulevaisuuden oppimis-
ympidristjen tarkastelussa keskeiseksi tekijiksi avautuvan oppimisympéris-
ton kasitteen, jolla hén viittaa oppimisen ja opetustoiminnan yhteisélliseen ja
yhteiskunnalliseen laajentumiseen (my6s Malin 2011, 207; Kumpulainen ym.
2011, 46; Vihervaara 2009, 13). Mikali koulu kykenee hydodyntdmaén formaa-
lin koulussa tapahtuvan oppimisen lisaksi ympéroivan yhteison ja koko yhteis-
kunnan tarjoamat informaalit oppimismahdollisuudet, se samalla kykenee tar-
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joamaan uusia, tehokkaita ja yhteiskuntaorientoituneita tapoja sekd menetel-
mid, jotka tayttavat tulevaisuuden opetus- ja oppimisprosessin tarpeet. Peda-
gogisesti tarkasteltuna oppimisympariston avoimuus tulee ymmartaa tilanne-
kohtaiseksi keinoksi tai menetelmaksi informaalin oppimisen ja formaalin kou-
lutuksen yhdistdmiseksi.

Niin avoimessa pedagogisessa rakenteessa suunnitelmallinen opetus mahdol-
listaa tilannesidonnaisten toimintojen hyddyntdmisen formaalissa ymparistossa
(Vitikka 2009, 134). Oppimisympadristo ei endd rajoitu koulun tai koululuokan
seinien sisille, vaan siihen kuuluvat myos vilineet ja informaatioldhteet, joita
voidaan kayttdd ja seurata eri medioiden kautta, sekd ne koulun ulkopuoliset
tapahtumat, joihin opiskelijat voivat suoraan tai virtuaalisesti osallistua osa-
na opiskeluprosessia (Opetusministerié 2004, 11). Nykyinen oppimisympa-
rist6 onkin laajentunut kokonaisuus, jolla on yha kiinteampi yhteys ymparoi-
vaan yhteiskuntaan (Greifner 2006, 12). Opetustilan laajentuessa osaksi glo-
balisoituvaa yhteiskuntaa tulee koulun ulkopuolinen ymparisto kasittaa kiin-
tednd osana opetustapahtumaa ja opettajan tyonkuvaa (ks. Eriksen 2001, 85;
Heppell ym. 2004, 10). Fyysisen oppimisympariston nakokulmasta oppimis-
ympadristo avautuu ja laajenee Nuikkisen (2009, 52) mukaan seuraavan kuvi-
on mukaisesti.

Kansainvaliset
yhteydet
Kotimaa

Lahitienoo
Koulurakennus

Opetustila

Internet

KUVIO 6. Oppimisympdiriston laajentuminen ja avautuminen (Nuikkinen 2009, 52)
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2.2 Laajentuva ja sulautuva oppimisymparisto

Oppimisympariston laajentumisen lisdksi sulautuvan opetuksen ja oppimisen
kdsitteet ja siihen liittyvét opetus- ja oppimiskdytdnteet ovat osaltaan laajenta-
massa oppimisympadristojen kehittaimiseen liittyvaa ajattelua. Oppimisen ym-
péristdjen sulautuminen liittyy sulautuvan oppimisen (engl. blended learning)
kdsitteeseen, jossa korostuvat erilaisten oppimisen perinteisten ja uusien in-
formaatioteknologisten ymparistojen yhdistyminen (Graham 2005; Vaughan
2010, 11-13). Opetuksen sulautumisella viitataan puolestaan kasitykseen, jos-
sa oppimisymparist6 rakentuu moninaisista elementeista ja jonka tarkoitukse-
na on integroida sekéd opetuksen elementtejé ja prosesseja ettd verkon tarjoa-
mia ympdristdjd ja vuorovaikutusmenetelmia (Haasio & Haasio 2008; Joutsen-
virta & Kuokkanen 2009, 17; Vaughan 2010, 11-12). Ensisijaisesti sulautuva
opetus on liitetty verkkopedagogiikan tarjoamien mahdollisuuksien kehitta-
miseen, mutta silld on painotettu myos opettajan roolia opetusmenetelmien ja
-teknologioiden yhdistdmisessd (Joutsenvirta & Kuokkanen 2009, 21-22; Man-
ninen ym. 2007, 90). Téssd yhteydessda huomiota on kiinnitettava lisaksi op-
pilaaseen valintoja tekevina tiedon prosessoijana. Ideaalissa tilanteessa myds
oppijalla tulee olla mahdollisuus valita oppimisymparistossdan ne vilineet tai
materiaalit, joiden kautta hdan kokee parhaiten ymmaértavinsa opiskelemansa
kokonaisuuden (Meisalo ym. 2000, 66).

Sulautuvan oppimisympadristokasitteen kiytto on paljolti seurausta verkko-
pedagogiikan ja avoimen pedagogisen nikemyksen kehittamisestd seuranneesta
kiinnostuksesta informaalin oppimisen tuomiin uusiin mahdollisuuksiin. Kes-
keistd sulautuvassa oppimisymparistokasitteessd on formaalien ja informaalien
elementtien suhteen tarkastelu opetustapahtumassa sekd ndiden tekijoiden in-
tegrointi (ks. Bonk & Kyong-Jee 2006). Vaikka sulautuvan oppimisympariston
kdsite on vield melko uusi ja samalla hieman epdméaréinen, tarjoaa se keskei-
sen nakokulman oppimisymparistojen kehittamiseen. Joutsenvirran ja Kuok-
kasen (2009, 10-17) mukaan sulautuva oppimisympéristé on yksinkertaisim-
millaan ldhiopetuksen ja verkko-opetuksen vilitykselld toteutettua opetuksen
integrointia ja laajimmillaan opetuksen ympéristdjen “sulautumista” uudeksi
kokonaisuudeksi.

Sulautuvan oppimisympdristokasitteen kautta koulun fyysisiin tydymparistoi-
hin ja opetustiloihin kohdistuu odotuksia, jotka muokkaavat perustavalla ta-
valla fyysiseen opetustilaan liittyvda hahmottamista. Formaalin opetusproses-
sin muutospaine seké informaalien oppimisprosessien uudet mahdollisuudet
edellyttavit koulun fyysiseltd oppimisymparistltd moninaisempien opetus-
menetelmien, informaatioteknologisten elementtien ja sosiaalisten oppimis-
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prosessien huomioimista. Sulautuvassa opetuksessa eri oppimistekijoiden vas-
takkainasettelun sijaan tulisi pohtia, kuinka eri opetusympéristojen hyvat puo-
let voidaan yhdistda parhaan oppimistuloksen saavuttamiseksi (Manninen ym.
2007, 91). Koulun vallitsevassa luokkatilakonseptissa ei uusia oppimisympiris-
tomahdollisuuksia ole kyetty huomioimaan. Uudenlaisten toiminnallisten yh-
teyksien tunnistamisen seurauksena luokkatilaan kohdistuu ndin uudistamis-
tarpeita, jotka edellyttavit opetustilan koon, muodon, vilineiden seka laittei-
den uudelleenarviointia.

Oppimisympariston avautuvuuden, laajentuvuuden ja sulautuvuuden kasit-
teet suhteessa perusopetuksen oppimisymparistojen kehittdmiseen luovat pe-
rustan tdlle tutkimukselle. Formaalin opetussuunnitelman kautta formaa-
li opetus on perustunut vahvasti suljettuun rakenteeseen, minka seuraukse-
na oppimisymparistoihin ja niiden tarjoamiin informaaleihin mahdollisuuk-
siin ei ole osoitettu riittdvad kiinnostusta. Vahdinen huomio oppimisympéris-
toihin, oppimateriaaleihin tai opiskelumuotoihin selittyy osin silld, ettd perus-
opetuksen rakenteen vuoksi niiden erilaisia variaatioita ei ole pidetty opetuk-
sen kannalta olennaisina (Vitikka 2009, 139). Kun uusia oppimisymparistoja
pohditaan, luovat nykyiset ja uudet tydtavat perusteen ympéristojen kehitta-
miselle. Opetuksen nykyisistd puitteista ja opetussuunnitelman sisalloista 1dh-
tevan kehittamistoiminnan sijasta onkin pohdittava, minka tekijoiden avulla
voidaan paremmin huomioida tilannesidonnaisen, oppilasldahtdisen ja itseoh-
jautuvan oppimisen toteuttamismahdollisuudet (ks. Manninen ym. 2007, 19-
22). Leinosen (2008, 61) mukaan opiskelun ja sen menetelmien avoimuuden
kehittdiminen ndhdéan yleisessd oppimisympdristojen tulevaisuutta koskevas-
sa keskustelussa keskeisend haasteena.

Vahtivuori ym. (1999) erottavat opiskeluympariston omaksi késitteekseen, jol-
la viitataan opiskeluun tarkoitettuun pedagogisista, psyykkisista ja sosiaalisis-
ta ympdristoistd muodostuneeseen kokonaisympéristoon, kouluymparistoon.
Kuitenkin oppimisympéristoissa tapahtuneen nopean muutoksen ja opetus- ja
oppimisprosessin informaalistuvan luonteen vuoksi tarkan rajanvedon tekemi-
nen kouluympariston ja oppimisympériston valilld tulee vaikeaksi ja toisaalta
tarpeettomaksi. Esimerkiksi informaatioteknologisten ratkaisujen hyodynta-
misen suhteen tdimén pdivin opettaja voi vield valita, hyodyntadko hin uusia
ratkaisuja vai ei. Tulevaisuuden opettajan toimenkuvaan uusien fyysiseen op-
pimisymparistoon integroituneiden teknologioiden, sosiaalisten oppimisalus-
tojen ja koulun ulkopuolisten oppimisympadristéjen hyodyntamisen katsotaan
kuuluvan jo luonnollisena osana. Tdma edellyttda, ettd opettajan tulee sisallol-
lisen hallinnan lisdksi kyeta liikkumaan erilaisissa oppimisymparistoissa eri-
laisten oppilaiden kanssa (Vitikka 2009, 28).
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2.3 Oppimisymparistokasitteen
tarkastelu ja jasentaminen

Opetusministerio (2004, 11) madrittelee oppimisympariston muodostuvan
oppiaineksesta seka fyysisestd, sosiaalisesta ja kulttuurisesta toimintaympdris-
tostd koostuvaksi kokonaisuudeksi, jonka vaikutuspiirissa opiskelu ja oppimi-
nen tapahtuvat. Yleiselld tasolla oppimisymparistokasitteen maarittelyssa op-
pimisymparistollinen kokonaisuus muodostuu fyysisten, sosiaalisten ja didak-
tisten tekijoiden sekad niitd lahelld olevien elementtien kautta. Piispasen (2008,
18) mukaan oppimisymparistdjen rakennemalleissa oppimisympéristot jaotel-
laan erilaisiin ulottuvuuksiin, jotka vaihtelevat jossain méaarin ndkokulmapai-
notusten ja tulkintojen mukaan. Samalla oppimisymparistojen tarkastelu- ja ja-
sentelytapoja on useita, mikd osaltaan kertoo oppimisympdristokasitteen mo-
ni-ilmeisyydesti ja késitteen kiyttétapojen moninaisuudesta. Oppimisympa-
ristokdsitteen laajentuessa ja saadessa yha moniulotteisempia merkityksid on
kasitteen sisdltdjen hahmottamiseksi ja jasentelyn helpottamiseksi oppimis-
ymparistéd ilmiona pyritty tarkastelemaan erilaisten ryhmittelyjen, jasentely-
jen ja tarkastelundkokulmien kautta (Manninen ym. 2007, 27).

Brotherus, Hyténen ja Krokfors (1999, 77) jakavat oppimisymparist6t neljaan
osa-alueeseen (myos Nuikkinen 2009, 79; 2005,14; Lodge 2007, 150) siten, et-
ta fyysiset, sosiaaliset, pedagogiset ja psykologiset tekijat muodostavat yhdes-
sd oppimisympdristokokonaisuuden. Piispanen (2008, 23) mukailee tutkimuk-
sessaan titd jaottelumallia, mutta kolmijakomallin muodossa yhdistden sosiaa-
liset ja psykologiset oppimisympdristotekijat yhdeksi kokonaisuudeksi. Man-
ninen ym. (2007, 36) tarkastelevat oppimisympdrist6d viiden osa-alueen kaut-
ta, ja fyysisen ja sosiaalisen tekijan lisdksi jaottelu painottaa didaktisia, tekni-
sid ja paikallisia osa-alueita. Vihervaara (2009, 55-56) jaottelee oppimisympa-
riston viiteen eri osa-alueeseen, joita ovat paikallinen, fyysinen, sosiaalinen,
tekninen ja didaktis-pedagoginen osa-alue. Sosiaalisen oppimisympériston
osana korostuu myds psykologinen osa-alue, joka tulkinnasta riippuen voi-
daan katsoa myds omaksi oppimisympériston elementikseen. Psykologisessa
oppimisympdristossa korostuvat kaikki oppimisympariston elementit sen si-
sdltdessd kognitiivisia, emotionaalisia seka sosiaalisia rakenteita (Westling Al-
lodi 2007, 157). Tapola ja Niemivirta (2008, 291) puolestaan korostavat psy-
kologisen oppimisympdriston merkitysta erityisesti lahjakkuuden ja motivaa-
tiotekijoiden tukena.

Oppimisympiristod jasentdvassa kolmijakomallissa (Bjorklid 2005) lihiym-
pdristo (mm. koulu- ja kotiympdristd) herittaa tiedollisia, taidollisia ja asen-
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teellisia toimintoja, koulun ulkopuolisesta toimintaympdristostd ammennetaan
tietoa omasta kulttuurista ja yhteiskunnallisista tekijoistd, kun taas kolmante-
na oppimisympariston osatekijana oppimisympériston ilmapiirin katsotaan il-
maisevan tunneilmaisuun, itsensa kokemiseen ja itsetuntoon liittyvid tunneti-
loja. Mononen-Aaltosen (1998) oppimisymparistojen metaforioista ldhtevis-
sa kolmijakoisessa tarkastelussa oppimisymparisto jasentyy yksilon ekosystee-
ming, paikkana seka virtuaalitilana ja dialogina. Tarkastelussa esiin nousee ha-
lu nostaa oppilas yksilollisine tavoitteineen organisaatiolahtdisen koulutusna-
kokulman rinnalle (Manninen ym. 2007, 27). Kuvatessaan oppimisympariston
formaalin koulutuksen ja informaalin oppimista yhdistavan pedagogiikan ulot-
tuvuuksia suhteessa opetussuunnitelmaan, paatyy Vitikka (2009, 141) hahmot-
tamaan oppimisympériston ilmiokenttda avoimen ja suljetun pedagogisen tar-
kastelun kautta. Nakemyksessa korostuvat avoimen ja suljetun oppimisympa-
riston keskeiset elementit (ks. Manninen ym. 2007, 31-33).

Yleiselld tasolla erilaiset jako- ja jdsentelymallit tarjoavat tutkimuksen kannal-
ta luontevan tavan hahmottaa oppimisympériston moniulotteista kasitteellis-
td tarkastelukenttdd. Osa-alueittaisten maaritystapojen rajoituksena on kuiten-
kin pyrkia eriyttdimadn oppimisympariston elementit irrallisiksi osiksi, vaik-
ka oppimisymparistojen kdytdnnon kehittdmiseen liittyva tutkimus korostaa
oppimisympariston tarkastelua yhtendisend erottamattomana kokonaisuute-
na (Kumpulainen & Lipponen 2010). Kdytanndssé Piispasen (2008, 111) mu-
kaan oppimisympariston jakaminen irrallisiin osa-alueisiin on mahdotonta,
vaikkakin se teoreettisesti onnistuttaisiin tekeméén. Lehtisen ym. (2007, 249)
mukaan oppimisympérist6 on avoin kokonaisuus, jonka tunnusomaisina piir-
teind ovat prosessikeskeisyys, opetusmenetelmien monimuotoisuus, oppimis-
ympdristojen verkostomaisuus, itseohjautuvuus ja ohjauksellisuus.

Téssa tutkimuksessa oppimisympariston maarittelyssa ja tarkasteluperustan
luomisessa tukeudutaan Wilsonin (1996, 3) oppimisympdriston maaritelmaan,
jonka mukaan oppimisympérist6 on paikka tai yhteiso, jossa ihmisilld on kay-
tossddn erilaisia resursseja, joiden avulla he voivat oppia ymmartamaan erilai-
sia asioita ja kehittdd mielekkaita ratkaisuja eri ongelmiin. Méaritelma tarjoaa
talle tutkimukselle ldhtokohdan, mutta samalla luo kehittdmistarpeen. Koska
oppimisympdristod tarkastellaan kokonaisvaltaisena resurssikokonaisuutena,
on tarkoituksenmukaista tarkastella ja kehittdd oppimisymparistod erillisten
elementtien tai osa-alueiden sijasta kokonaisvaltaisemman nakokulmaperus-
teisen tarkasteluotteen kautta.
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Manninen ym. (2007, 36) mainitsevat oppimisympariston keskeisind nakokul-
mina fyysisen (oppimisymparisto tilana), paikallisen (paikka, alue), sosiaalisen
(henkinen ilmapiiri, vuorovaikutus), teknologisen (tieto- ja viestintdtekniset rat-
kaisut) ja didaktisen (oppimisympéristd oppimisen edistdjind) nakokulman,
joiden suhteiden pohdinnasta tarkoituksena ei ole sulkea pois mitddn tekijaa
vaan pikemminkin tarkastella niiden vaikutussuhteita toisiinsa. Nakemys ko-
rostaa, ettei oppimisymparistoon liittyvid nakokulmia ole syyté tarkastella osa-
aluekohtaisesti, vaan pyrkimyksené on ymmaértaa nakokulmien vaikutus toisiin-
sa sekd niiden merkitys osana oppimisympéristokokonaisuutta. My6s Dumont
ja Istance (2010, 29) korostavat oppimisympariston nikokulmallisen tarkaste-
lun merkitystd nostaen oppimisympaériston keskeisiksi nakokulmiksi oppijan,
opettajan ja oppisisédllon sekd ympériston ja siihen sisaltyvéin teknologian. Na-
ma tekijat muodostavat oppimisympdriston tarkastelukokonaisuuden luoden
samalla mahdollisuuden kokonaisvaltaisen tarkastelun suorittamiseen.

Oppimisympadristojen kehittdmistd palvelevassa jaottelumallissa Manninen ja
Pesonen (1997) jasentavit oppimisympdristoja luokittelemalla ne kontekstuaa-
lisiin, avoimiin/suljettuihin ja teknologiapohjaisiin oppimisympéristoihin. T4-
man luokituksen kautta oppimisymparistjen analysoinnin ja rakentamisen pe-
rusteiden tarkastelu tapahtuu tarkastelemalla ndita perustyyppeja ja niiden leik-
kauspisteitd (Manninen ym. 2007, 29). Oppimisymparistotapauksesta ja tar-
kasteluperusteesta riippuen eri tyypittelyjen valisid suhteita sekd ulottuvuuk-
sia tarkastellaan vastinpareina ja niiden keskiniisina suhteina. Oppimisympa-
riston ulottuvuuksia ja niiden suhteita toisiinsa kuvaavassa oppimisymparis-
totarkastelussa Smeds, Poyry, Huhta ja Vanamo (2007, 180) ldhestyvit koulua
osana oppimisympéristod neljan oppimiseen vaikuttavan dimensioparin kautta,
joissa oppimisympéristd muodostuu formaali - informaali, fyysinen - virtuaa-
linen, hajautettu - integroitu ja paikallinen - globaali dimensioipareista seka
naiden muodostaman kokonaisuuden keskinaisista suhteista. Saussois (2006,
59-63) korostaa dimensionaalisen, eri oppimisymparistoulottuvuuksien suh-
teista lahtevan tarkastelutavan tarjoavan luontevan ldhtékohdan tulevaisuu-
den koulun skenaarioty6n tueksi. Tutkimusnidkokulmasta riippuen valittujen
dimensioparien ja niiden vélisten suhteiden tutkimisen avulla on mahdollista
muodostaa kokonaisuutta tukevia skenaarioita, joissa teoreettinen tutkimus ja
sen tulokset kyetddn saattamaan konkreettisempaan muotoon.

Saussoisin (2006, 64) dimensionaalinen tarkastelu toimii soveltuvin osin ta-
maén tutkimuksen fyysisen oppimisympériston tarkastelurakenteen perusléh-
tokohtana. Samalla opetustoiminnan yhteiskunnallisen merkityksen korosta-
minen sekd samanaikaisesti opetuksen henkilokohtaiseen ja asiakaslahtoiseen
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pedagogiseen ajatteluun perustuva kehitys nostaa yhteiskuntaorientoituneen ja
yksilokeskeista orientaatiota korostavan dimension oppimisymparistojen kehit-
tamisen keskioon (ks. Saussois 2006, 60-61). Toisaalta informaalin oppimisen
tuomat mahdollisuudet ja sitd kautta opetusprosessin uudenlainen ymmarta-
minen ovat avanneet koulutusyhteiskunnalle kokonaan uuden véyldn opetus-
prosessiin (ks. Heitor & Freire da Silva 2009).

Samalla opetusprosessin informaalisten piirteiden katsotaan lisdédntyneen,
vaikka opetussuunnitelmakulttuuri ja siihen liittyvit pedagogiset menetelmat
nojaavat etukdteen laadittuun formaaliin suunnitelmaan (Vitikka 2009, 134).
Tamén seurauksena Sefton-Green (2011, 92) katsoo, ettd formaalin ja infor-
maalin oppimisen muotojen vilille on muodostunut jannite, joka uhkaa hai-
vyttad uusia oppimiskasityksid. Ndin oppimisprosessin informaalisten piirtei-
den ja formaalin koulutuksen elementit sekd niistd muodostunut dimensio voi-
daan katsoa kasvatuksen ja koulutuksen uudistamisessa keskeiseksi oppimis-
ympaéristotekijaksi. Kalliala ja Toikkanen (2009, 11) muistuttavat henkilokoh-
taisten opetussuunnitelmien ja joustavien perusopetusratkaisujen kiayton ope-
tuksessa hdmartavan opetuksen ja oppimisen formaalisuuden ja informaali-
suuden tarkan rajanvedon madrittelyd. Téalloin keskeistd on my0ds tunnistaa

Yhteiskunta-
orientaatio

Formaali Informaali

opetus oppiminen

Yksilo-
orientaatio

KUVIO 7. Oppimisympdiristén muutoksen keskeiset elementit
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oppimisympéristoelementtien liukuva tarkastelu suhteessa toisiinsa. Kuvio 7
mallintaa oppimisympériston keskeiset dimensioalueet siten kuin ne ymmar-
retddn tissd tutkimuksessa.

2.4 Pedagogiset kasitykset opetus- ja
oppimisprosessin suuntaajina

Pedagogisesta ndkokulmasta tarkasteltuna ajalle tyypilliset ihanteet ovat toimi-
neet pohjana kulloisenkin ajan pedagogisille ratkaisuille, jotka ovat edelleen ke-
hittyneet ja muotoutuneet ajan myo6té (ks. Bergadaa 2007, 387-388, 395-397;
Heppell ym. 2004, 4-5). Greig ja Taylor (1999, 10) toteavat luonnollisesti kaik-
kien pedagogisten mallien pyrkivin mahdollisimman hyvaan oppimiseen. Pe-
dagogisten mallien kehittyminen on kuluneiden vuosisatojen aikana ollut kii-
vasta ja uudistuneiden oppimiskasitysten myota opetus- ja oppimisprosessin
luonteessa on korostunut lukuisia eri tekijoita (ks. De Corte 2010, 34-43). Piis-
panen (2008, 60-68) tarkastelee suomalaisessa koulussa ja oppimisympéristos-
sa tapahtuneiden oppimisymparistokasitysten ja pedagogisten ratkaisujen ke-
hittymistd todeten niiden yleiselld tasolla pohjautuvan johonkin klassiseen pe-
dagogiikkaan (behavioristiseen, kognitiivis-konstruktiiviseen tai humanistis-
kokemubkselliseen) toimien runkona opetus- ja kasvatuskulttuurissa.

Opetussuunnitelman hengen mukaisesti niin pedagogisia kuin siséllollisia pai-
notuksia ja variointeja on voitu tehdé ja on tehty kunta- ja koulukohtaisesti,
mutta arvopohjaisesti kaikki ponnistavat samoista perusteista. Tama osaltaan
on ollut suomalaisen perusopetuksen laadun ja tuloksellisuuden tae. Vitikka
(2009, 8) nostaa pedagogisissa toimintamalleissa keskeisimmaéksi tekijaksi lapsi-
keskeisyyden, jolla viitataan pyrkimykseen irrottautua uudistettujen opetus-
metodien kautta tiukasta ainejakoisuudesta. Kasitys on linjassa nykyaikaisen
oppimisymparistoajattelun kanssa, silla Bjorklidin (2005) mukaan oppimisym-
périston tulee korostaa my6s pedagogisesti lapsen mahdollisuuksien tukemista
ja hdnen oppimistaan myds ilman jatkuvaa ohjausta. Tama tarve on tunnistet-
tu Suomessa, mikd on nakynyt integraatiomyonteisyytend ja erilaisen oppijan
tarveldhtoisten opiskelumenetelmien kehittdmisena (ks. Rimpildinen & Bruun
2007, 15-22; Naukkarinen 2005a, 8—10; Naukkarinen 2005b, 108-110).

Tragetonin (2007, 26) mukaan oppimiskasitys on kehittynyt viimeisen 50 vuo-
den aikana kohti sosiokonstruktiivista oppimista, jossa leimallisena piirteena
korostuu oppimisprosessin sosiaalinen luonne ja tiedon aktiivinen rakentami-
nen laajassa oppimisympéristossd. Taman 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
henkilokohtaisiksi tietokokonaisuuksiksi, joissa niin oppikirjat ja tietotekni-
set paitelaitteet kuin koulun ulkopuoliset oppimisymparistot tarjoavat erilai-
sia mahdollisuuksia tiedon muokkaamiseen.

Uudet oppimisympadristot ja niiden kehittyminen haastavat perinteisen kou-
lutuksen korostaen mm. yhteistoiminnallisuutta, oppilaslahtoisyytta ja tiedon
jakamista (De Corte, Verschaffel & Masui 2004, 366; De Corte 2010). Pedago-
gisten ihanteiden muuttuessa on luonnollista, ettd muutos heijastuu oppimis-
ympadristoihin. Opettajan tehtéva on transformoida tuntemansa oppiaines op-
pijalle omaksuttavaan muotoon, jolloin tietoaineksen pedagogisen muokkauk-
sen kautta luodaan oppimisymparistod niin, ettd oppija voi suunnata mielen-
kiintonsa keskeisiin kysymyksiin (Leinonen 2008, 36). Mannisen ym. (2007)
mukaan oppimisteorioista voi perustellusti johtaa oppimisen tukemiseen liit-
tyvid oppimisympadriston piirteitd, joissa huomiota kiinnitetdan vuorovaiku-
tukseen, ongelmanratkaisutaitoihin ja tietoaineksen hallintaan (ks. myds Leh-
tinen 1998, 53).

Kehitys edellyttaa opettajalta yha parempaa pedagogisen sisaltotiedon hallin-
taa. Syvillisen pedagogisen sisdltotiedon varassa opettajat kykenevit ohjaa-
maan oppilaitaan toimintatapoihin, jotka tukevat omaa oppimista ja ymmar-
rystd (Brandsford ym. 2004, 209). Mikili ndin ei tapahdu, on riskina liiallinen
nojautuminen oppikirjoihin tai muihin valmiisiin sisélt6ihin, jolloin oppilaan
henkilokohtaisten taitojen hyodyntaminen ja syvillisen oppimisen koko po-
tentiaali eivit toteudu.

Tulevaisuuden oppimisteorioita tarkasteltaessa Brandsford ym. (2006, 210-
212) toteavat, ettd 2000-luvun alku tulee olemaan oppimisteorioiden syner-
gian vuosikymmen. Erityisesti verkko-opetuksen mahdollisuuksia kasittele-
vassa tutkimuksessa ja muuttuvan pedagogisen viitekehyksen yhteydessa kon-
struktivismin on katsottu vastaavan parhaiten tulevaisuuden oppimiseen liit-
tyvien odotusten tdyttimiseen (Leinonen 2008, 74-76). Koulumaailmaankin
nopeasti rantautunut informaatioteknologia ja uudet verkkotyokalut mullis-
tavat oppimisprosessia ja toteuttavat ongelmaldhtoisen opiskelun kautta osal-
taan konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaista oppimista (Bottino 2001,
14; Haasio & Haasio 2008, 9; Konstantinidis ym. 2009, 279). Kun tietotekniset
paitelaitteet nahddan tyokaluina, joilla tuotetaan rikkaampia oppimisympé-
ristojd, teknologia tukee oppijoita uudenlaiseen ymmarrykseen sekd vapauttaa
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resursseja syvempddn ajatteluun (Konstantinidis ym. 2009, 280; Nanjappa &
Grant 2003, 2-3).

Lahestymistapa tukee kontekstuaalista oppimisympéristod, jossa korostuu
opiskelu, joka mahdollisuuksien mukaan on siirretty todellisiin tai todellista
tilannetta jéljitteleviin ymparistoihin (Kalliala & Toikkanen 2009, 14; Korho-
nen 2003, 24; Manninen ym. 2007, 33). Kehittyvien tietoteknisten ratkaisujen
myo6ta lisddntyva yhteistoiminnallinen ja kontekstisidonnainen oppiminen li-
saavat oppilaan tarpeista ldhtevin oppimisen ja opetuksen merkitysta seka eri-
laisten oppijoiden mahdollisuutta esteettoméén ja oppilaslédhtoiseen opiskeluun
(Konstantinidis ym. 2009, 280; Towle & Halm 2005, 215). Taman seurauksena
kontekstisidonnainen oppiminen asettaa haasteita erityisesti ympériston moni-
puolisuudelle (Patrikainen 1999, 153-155). Niin koulujen ulkopuolisten ym-
péristdjen hyodyntamismahdollisuudet seké niiden integrointi tulee teknolo-
gisen tarkastelun rinnalla pitdd yhta merkittavina oppimisympérist6ja rikas-
tavana tekijana.

2.5 Opetus- ja toimintakulttuurin muutos
usean tekijan summa

Korhosen (2003, 20) mukaan muuttuvan toimintaympariston vaikutukset tulee
huomioida oppimisympiristojen rakentamisessa, jolloin voidaan tarkastella fyy-
sisen oppimisympariston vaikutusta oppimiseen ja sitd, kuinka oppiminen ta-
pahtuu erilaisissa oppimisympadristoissa. Ongelmana kuitenkin on, ettd koulun
vallitsevat pedagogiset kiytinteet ja opettajajohtoiset opetusmenetelmét ovat
johtaneet opetustilajarjestelyjen yksipuolistumiseen (Sanoff 2009, 10). Koulu-
maailman tutkimuksessa keskeiseksi kasitteeksi onkin nopeasti noussut kou-
luopetuksen sijasta oppimisympariston kisite ja siind tapahtuva uudenlaisesti
rakentuva oppiminen, joka kuvaa opetusta ja oppimista laajempana yhteiskun-
nallisena prosessina ja késitteena (ks. Manninen ym. 2007; Vitikka 2009, 23).

Yhteiskunnallisen muutoksen ja tulevaisuusorientoituneen ajattelun lisédksi op-
pimisymparistokasitteen merkityksen korostumiseen on vaikuttanut opetusme-
netelmien ja -vilineiden nopea kehitys sekd opetuksen laatuun liittyvat odotuk-
set (Niemi & Kumpulainen 2008; Weishen, Chang & Guo 2009, 207). Uudistu-
vat pedagogiset kdytdnteet ja laajenevat oppimisympéristot asettavat koululle
paineen kehittdd ja uudistaa opetusta seka fyysisid oppimisympéristoratkaisuja.
Muutos on ilmeinen ja johtaa vdistdmattd uusien fyysisten oppimisymparisto-
ratkaisujen muodostumiseen (ks. Mononen-Aaltonen 1998, 163-212). Uudet
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tyysiset oppimisympdristot ja niihin liittyvit menetelmat eivit sinallaan taysin
korvaa perinteistd opetusta ja niihin liittyvid luokkaympéristdjé, vaan ne tule-
vat tdydentdmédn ja rikastamaan sit.

Kouluun kohdistuvat muutosimpulssit kaipaavat oppilaitoksesta ldhtevaa ta-
voitteellisempaa ja aktiivisempaa uudistumista, silla uhkana on epdmaérdinen
ja epasdannollinen muutosaaltoilu (Luukkainen 2004). Nakemys korostaa kou-
lun roolia muutoksen kohtaajana ja osana kehitystyon ydintd. Koulu osana op-
pimisymparistod eldd jatkuvassa muutosvirrassa, jossa liikkeelle panevina ldh-
teind ovat yhteiskunnan vaatimukset, koulutuspoliittiset linjaukset seka ope-
tukseen ja oppimisymparistoon liittyvien tavoitteiden virrat (vrt. Johnson 2006,
76-77; Piispanen 2008, 83; Sahlberg 2007a, 152-153; 2007b, 20). Ndiden teki-
joiden kautta syntyvat muutosimpulssit yhdessa viitoittavat muutoksen suun-
nan. Samalla koulun oppimis- ja toimintakulttuurin uudistamisessa oppimis-
ymparistojen lisdksi keskeisiksi tekijoiksi nostetaan opettajuuteen, johtamiseen
ja ohjausjérjestelmiin liittyvit elementit (ks. Leinonen 2008, 198; Seppéla-Pan-
kaldinen 2009, 63; Opetusministerio 2009b).

Neljdssd seuraavassa luvussa kasitellddn koulun opetus- ja toimintakulttuurin
mahdollistavia keskeisid tekijoitéd ja niiden vaikutuksia fyysisen oppimisym-
périston suunnitteluun ja rakentamiseen. Hahmottelun perustana kaytetdan

Oppimisymparisto
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Ohjaus-
jarjestelmat

Johtajuus

KUVIO 8. Opetus- ja toimintakulttuurin muutoksen mahdollistavat tekijdt
(Leinonen 2008, 196; Seppdild-Pdnkdldinen 2009, 63)

Osa 2 Teoreettinen viitekehys

- 75



soveltuvin osin Leinosen (2008, 196) opetus- ja toimintakulttuurin muutoksen
mahdollistavan mallinnuksen perusteita, jossa oppimisympérist6ihin kohdis-
tuvat muutokset rakentuvat opettajuuden, johtajuuden ja ohjausjérjestelmien
yhteisvaikutuksen kautta (Kuvio 8).

Opetus- ja toimintakulttuurin muutososatekijoita kuvaava malli toimii myds
fyysisen oppimisympariston kehittimiseen liittyvien tekijéiden maarittelyn
lahtokohtana. Tutkimuksen varsinaisena tutkimuskohteena oleva oppimis-
ympdristo ymmarretddn fyysisen oppimisympariston rakenteen ja sithen liitty-
vien elementtien muodostamana kokonaisuutena, jonka kautta opetus- ja op-
pimisprosessi toteutuu. Ymparoivan yhteiskunnan, pedagogisten muutosten ja
tulevaisuuden odotusten kehittymisen aiheuttamat muutosimpulssit heijastu-
vat koulumaailmaan erilaisina muutospaineina. Témén seurauksena ohjaus-
jarjestelmat, opettajuus ja johtajuus pyrkivat osiltaan edesauttamaan ja tunnis-
tamaan muutoksen luonteen sekd reagoimaan muutokseen, jolloin myos fyy-
sinen oppimisymparisto kehittyy.

2.6 Muutoksen tekijana opettajuus

Lahtokohtaisesti koulutusta, opetusta ja pedagogiikkaa ohjaavat yhteiskunnal-
lisen ohjausjarjestelman asettamat tavoitteet ja opetussuunnitelma (Lehkonen
2009, 66; Vitikka 2009, 67, 133). Varsinaisesti koulutusta ohjataan lailla ja ase-
tuksilla seka paikallisilla perusopetusta koskevilla paatoksilla (Opetusministerio
2007a; Opetusministerio 2009b). Ndma ohjaavat tekijat ovat perusopetuslaki ja
-asetus, valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valta-
kunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta, esi- ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet sekd paikallisen paatoksenteon osalta paikalli-
sesti hyviksytty opetussuunnitelma ja opetussuunnitelmaan perustuva perus-
opetusasetuksen 9 §:n mukainen vuosittainen suunnitelma sekd muut toimin-
taa ohjaavat asiakirjat ja strategiat (Opetusministerio 2009b, 25). Suomalaista
koulujdrjestelmaa koskevat linjaukset vahvistetaan joka neljas vuosi valtakun-
nallisen koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelman (KESU) mukai-
sesti, jossa tavoitteet ja sisalto madrittyvat kansallisen opetussuunnitelman ja
paikallisen opetussuunnitelman perusteella (Opetusministerié 2007b, 10). Sa-
malla arviointijarjestelmien kautta tunnistetaan kansalliset, alueelliset ja pai-
kalliset kehittamistarpeet. Nain koulutuksen ohjausjérjestelma koostuu lainsaa-
déanndollisen, resurssiohjauksellisen, opetussuunnitelmallisen ja arviointijarjes-
telmallisen kokonaisuuden kautta (Opetusministerio, 2007a, 3-5).
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KUVIO 9. Koulutusjdrjestelmdn tavoitteiden asettelun keskeiset mddirittévdit tekijdt

Nykyijérjestelmén valossa opetussuunnitelman katsotaan suomalaisessa perus-
opetuksessa olevan se keskeinen viline, jonka kautta niin yhteiskunnalliset
kuin opetuksen sisall6lliset tavoitteet kanavoituvat opetusty6hon. Koulutuksen
ja koulun kehittdminen on pohjautunut ajatteluun, jossa opetussuunnitelman
kautta opettaja ammentaa ainekset tyonsa kehittdmiseen ja koulutydyhteison
tukemiseen. Opettajan odotetaan korkean koulutuksensa ja osaamisensa avul-
la kirjoitetun opetussuunnitelman kautta kykenevan nostamaan esiin keskeiset
opetustavoitteet ja kehittdmistarpeet, jotka konkretisoituvat oppilaan kokema-
na laadukkaana perusopetuksena.

Samalla kuluneen kolmen vuosikymmenen aikana tehtyjen opetussuunnitel-
man muutosten sekd perusopetustoiminnan ohjauksen kehittdmistyon myota
koulutuksen jarjestdjille on taattu yha vapaammat kédet toteuttaa perusope-
tuksen tavoitteita (Kumpulainen ym. 2011, 45). Keskusjohtoisen opetussuun-
nitelma-ajattelun viistyessd koulukohtaisemman opetussuunnitelma-ajattelun
tieltd koulun sisdisen kehittdmisen katsotaan vahvistaneen opettajan mahdol-
lisuuksia todellisten muutosten aikaansaajana erityisesti opetuksen laadulli-
sen kehittdmisen osalta (ks. Pesonen 2009). Kyseisen koulutuspolitiikan myo-
td koulutusjédrjestelma ja kasvatus ovat menettdneet selvid rajojaan, autonomis-
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ta tilaansa sekd itsearvoista oikeuttaan (Ojala 2004, 202-203, 205; Pakarinen
2005; Pennanen 2006, 61-62; Syrjédlainen 2002; 1997).

Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden ja tuntijaon viljyys yhdis-
tettynd tulevaisuuden opetus- ja oppimistoiminnan tuomiin haasteisiin tar-
joaa kunnalle ja sitd kautta erityisesti opettajalle mahdollisuuden ja velvoitteen
kiinnittdd huomiota enemman oman tyonsa kehittdmiseen. Samalla vain ope-
tussuunnitelmasta ja sen perusteista ldhtevé kehittiminen ei riitd, vaan opet-
tajan on kyettdvd myds tunnistamaan ympérilldan yhteiskunnalliset muutok-
set ja huomioimaan ne niin opetussuunnitelman kuin kdytdnnon tyonsa ke-
hittdmisessd. Opettaja on opetuksen, oppimisen ja ohjaamisen ammattilai-
nen, jonka korkea professionaalinen asema koulutuksen liséksi perustuu ka-
sitykseen yhteiskunnallisesta aktiivisuudesta ja sitd kautta koulutuspoliittises-
ta uudistamishalusta (Seppald-Péankaldinen 2009, 28). Koulutuksen toiminta-
kentidssé tapahtuneiden muutosten seurauksena opettajalta odotetaan opetuk-
sen asiantuntijana yha aktiivisempaa roolia oman tyonsa kehittdjana. Néin opet-
tajan tyon menestyksellinen suorittaminen ja tydsséd kehittyminen vaativat jat-
kuvasti laaja-alaisempaa osaamista kuin aikaisemmin (Aaltola 2003; Kalliala &
Toikkanen 2009, 9; Luukkainen 2000, 55-56).

Toisaalta opettajan tyon luonteen muutos haastaa oppimisen (ks. Zuboft 1988).
Yksilollisten ja oppimisprosessia korostavien nakemysten valossa opetussuun-
nitelman ja ainejakoisuuden perinteinen merkitys korostuu, mutta samalla tie-
tomaarien kasvaessa ja globalisoituessa oppimisen koulusidonnaisuus vahenee
hdmartden myds perinteisen opettaja-oppilas suhteen (ks. Kalliala & Toikka-
nen 2009, 13). Tulevaisuudessa opettajan perustehtdvissd painottuu yksilolli-
sid tarpeita korostava kanssaoppijuus, jolloin oppimisprosessi saa myds yhteis-
toiminnallisemman luonteen. Tiedon opettamisen sijasta huomiota on kiinni-
tettdva oppijan kykyihin hankkia tietoa ja soveltaa sitd uusissa tilanteissa. Tie-
donhankinta on tulevaisuuden koulussa yhé selvemmin yhteistyo- ja vuoro-
vaikutusprosessi, jossa opettaja luo olosuhteet erilaisissa oppimisymparistdissé
lilkkumiseen (Saari 2002, 179; Vitikka 2009, 29; Vilijarvi 2000, 76-78). Avoi-
mimmillaan opetusratkaisut tarjoavat niin opettajalle kuin oppijalle mahdolli-
suuden valita oppimisympdristonsa ja materiaalinsa, jotta he saavuttavat omat
yksilolliset tavoitteensa (Meisalo ym. 2000, 66-67).

Tama nikemys asettaa haasteita ja muutospaineita tarkasteltaessa esimerkiksi
oppimisympérist6jd, oppimista ja opettajien roolia oppimisprosessin ohjaaja-
na. Muutoksen seurauksena perinteinen opettajuus on murroksessa (Kalliala
& Toikkanen 2009, 9-10). Perinteinen, irrallaan yhteisollisestd kehittamises-
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td oleva opetussuunnitelman ja oppikirjan kautta suoritettu opetustyo ei enda
riitd, vaan tulevaisuuden menestyksellinen tyo edellyttda reflektointia ja yh-
teisollisyytta. Opettajuuden kisitteen uudistaminen on nykytutkimuksen mu-
kaan valttamatontd, silld monimuotoiset ja joustavat opetusjérjestelyt edellyt-
tavat opettajilta uudenlaista pedagogista ajattelua sekd valmiuksia toimia tieto-
verkoissa ja verkostoissa (Laaksonen 2005, 74; Lackney 2000).

Opettajan kehittyvén roolin korostaminen on tarkeés, silld Fullanin (2004)
mukaan koulu ja sen toimintakulttuuri voivat muuttua vain opettajan pedago-
gisen ajattelun kautta (ks. myos Laguardia & Pearl 2009, 352; Whitaker 2005,
35). Oppilaitos osana opetuspalveluorganisaatiota ei voi kehittya, elleivit opet-
tajat kehity (Leinonen 2008, 1). Kun opettajan kayttotiedossa ja teoriatiedossa
tapahtuu kehitystd, muuttuu opettajan lahestymistapa opettamiseen (Kosunen
& Huusko 2002, 207-208). Taman vuoksi on luontevaa, ettd koulun ja opetuk-
sen kehittdminen ja muutoksen kohtaaminen sisallytetaan osaksi nykyopetta-
jan perustehtéavaa (ks. Johnson 2007, 140-144; Piispanen 2008, 91; Syrjéldinen
2002). Koulun ja opettajan tyoyhteisonsa jasenend on omaksuttava tulevaisuu-
dessa tyotddn ja sen sisédltod kohtaan yha kehittavampi rooli (ks. Huusko ym.
2007). Samalla opettajalla on oltava kriittinen ja problematisoiva asennoitumi-
nen opetukseen ja opetuskaytantoihin.

2.6.1 Kehittamiskohteena koko opetusorganisaatio

Opettajan nykytyohon kohdistuviin muutospaineisiin vastaaminen ei ole mah-
dollista ilman organisaation tukea. Piispanen (2008, 105-108) tarkastelee muu-
toksen luonnetta osana opetustyota ja sen kehittdmisté ja toteaa muutostarpeen
kohdistuvan pienten osatekijoiden kautta aina koko rakennetta uudistavaan
muutosprosessiin. Yhteiskunnan muutoksen ja koulun sidosryhmien lisaénty-
minen sekd kouluun kohdistetut vaatimukset sen laajasta tilivelvollisuudesta ja
tulosvastuusta johdattavat tarkastelemaan koulua avoimempana organisaatio-
na (Raasumaa 2010, 41). Vaikka nykyisestd kouluorganisaatiosta tunnistaakin
avoimia ja joustavia piirteitd yhd enenevéssd mairin, 10ytyy opetuksen johta-
mis- ja kehittdmiskulttuurissa liikaa hierarkkisia piirteitd (Pesonen 2009, 23).

Ongelmana nykyisessa koulun kehittdmistoiminnassa on Syrjéldisen (2002) mu-
kaan koulun arjesta irrallinen ja virastotasoinen kehitystoiminta, jossa opetta-
jan vaikutusmahdollisuudet ovat jadneet vdhalle huomiolle. Hierarkkisuudes-
ta johtuen on ymmarrettavaa, ettei koulusta ole puhuttu peruskouluun siirty-
misvaiheessa asiantuntijayhteisona tai oppivana organisaationa, vaan on koros-
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tettu pelkastadn opettajien asiantuntemusta. Kuitenkin Oulasvirran (2007, 75—
76) mukaan julkisten organisaatioiden toiminta ohjautuu viime kddessa yhtei-
sollisista tavoitteista kasin.

Vaikka Korhosen (2008,14) mukaan peruskoulu osana julkista palvelujarjestel-
mad joutuu huomioimaan ylemmalta taholta tulevat velvoitteet ja lakisdateisyy-
den, kehittdmisen suunnittelussa tulee erityisesti huomioida opettajien nako-
kulma. Huusko ym. (2007) katsovat irrallaan koulun arjesta olevien muutosten
ja uudistusten kuormittavan koulua ja opettajaa, jolloin kehittdmistoiminnasta
tulee pikemminkin taakka. Mikéli kehittdmistoiminnasta kyetdan muodosta-
maan koko organisaation yhteisesti haastava muutosprosessi, ovat myos muu-
toksen vaikutukset pysyviampid ja muutokseen sitoutuminen helpompaa.

Niin onnistuneen perusopetustoiminnan suunnittelun ja kehittimisen edel-
lytyksend on, ettd opettajan asiantuntijuus ja sen hyodyntdmismahdollisuudet
asiantuntijaorganisaatiossa tunnistetaan (ks. Haivild 2009, 15). Leinosen (2008,
30) mukaan opetustyon muutoksen onnistumisen edellytyksend on opettajan
verkostoituminen ja osallistuminen myds koulutuspalvelujen kehittdmiseen (ks.
my0s Stahle 2007, 7). Taémén vuoksi organisaatioldhtdinen kehittdminen sovel-
tuu my0s koulun kehittdmistoimintaan luontevasti, kunhan vain organisaatio
kykenee tarjoamaan siihen todellisia mahdollisuuksia. Otalan (2002) mukaan
organisaatioiden tulee enenevissd mairin hyodyntaa kaikkien jasentensa ky-
kyd oppia yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Korhonen (2008, 21) korostaa organisaatioiden eri tasojen ja niiden strategioi-
den yhteensovittamista kehittdmistoimenpiteiden yhteydessa, jolloin kehitta-
minen on johdon ja tyontekijoiden yhteinen prosessi. Opettajan osana koulun
kehittavda organisaatiota odotetaan osallistuvan oman tyoyhteisonsé ja koulun-
sa lisaksi myos laajempialaiseen kehittdmistoimintaan, jossa huomiota kiinni-
tetddn koulun ymparilla olevaan oppimisympéristoon seké yhteiskunnallisiin
opetusta ja oppimista koskeviin alueellisiin ja kansallisiin linjauksiin (ks. Aal-
to ym. 2007, 20-21; Sahlberg 2007a, 154-156). Koulun tuloksellisuus riippuu
yhteison kyvystd hyodyntaa yksiloiden osaaminen ja erityiskyvyt yhteiseksi hy-
vaksi, mika edellyttaa lisddntyvdssa maarin myos opettajalta sosiaalista taitoa
suhteessa ympdristoonsa ja yhteisoonsa ratkaistaessa yhteisid ongelmia (Vali-
jarvi 2000, 70-72). Tama edellyttdad koko opetusorganisaatiolta uusia toiminta-
muotoja, joissa vastuu ja yhteistyon hyoty on molemminpuolinen. Tulevaisuu-
sorganisoituneessa organisaatiossa osaajat osallistuvat aktiivisesti muutoksen
tuottamiseen ja tulevaisuuden luomiseen (Kaivo-oja & Laininen 2007).
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Mikéli kehittamisen yhteydessd organisaatioiden vilille jaa katvealueita, ke-
hittdmisen toimintaymparisté hamartyy (Laine & Malinen 2008, 13). Orga-
nisaation eri tasojen yhtdaikaiseen huomioimiseen pyrkivé ldhestymistapa on
ollut harvinainen seké organisaatiotutkimuksen etta kasvatustieteellisen kou-
lu- ja opettajantyon tutkimuksen kentélla (ks. Korhonen 2008), joten kehitta-
miselle on tilausta. Tiivistetysti peruskoulua ja sen sisalld oppimisympéristo-
jen suunnittelua prosessina tulee tarkastella moniammatillisena ja organisatio-
naalisena kokonaisuutena, joka koostuu verkostomaisesti opetusorganisaatioi-
den eri tasoista. Tulevaisuuden koulutussektorin ja tydelamén tutkimuksen yh-
teydessa kansainvilinen verkostoituminen nostetaan yhdeksi tarkeimmaksi ja
vaistamattomimmaksi koulutuksen suuntaukseksi (ks. Aalto ym. 2007). Kun
organisaatiot saatetaan tiiviiseen ja tuottavaan yhteisty6hon, kyetdan vuoro-
vaikutuksen seurauksena muuttamaan ryhman toimintatapoja ja kognitiivisia
rakenteita (Lemmetty 2005).

2.6.2 Kohti uudenlaista verkostoasiantuntijaorganisaatiota

Vaikka organisaationdkokulmasta lahteva opettajantyon tarkastelu on suoma-
laisessa kasvatustieteellisessa tutkimuksessa ollut melko harvinaista (ks. Huus-
ko 1999; Salo & Kuittinen 1998; Vulkko 2001), on kdytinnon kehittamistoimin-
nan kautta saatujen kokemusten perusteella sille tilausta. Mustosen (2003, 37)
mukaan kouluja tulee tarkastella avoimen tyoskentelyotteen organisaatioina,
koska koulut ovat pyrkineet lisidmadn yhteistyotd ympéristonsé kanssa. Pen-
nanen (2006, 69-70) nikee tulevaisuuden kouluorganisaation palveluntarjoa-
jana, joka tulee olemaan verkostoitunut ja innovatiivinen palvelulaitos, jossa
opettajan roolina on olla asiantuntija oppivassa yhteisossd. Néin tulevaisuu-
den koulua koskevat nakemykset liittyvat asiantuntijuuden, vuorovaikutuksen
ja verkostoitumisen teemoihin.

Koulun kehittamistd organisatorisesta nakokulmasta on perinteisesti tarkastel-
tu kolmijakomallin kautta, jossa koulun kehittdminen jakautuu valtion (makro-
taso), alueellisen (mesotaso) ja koulutason (mikrotaso) kautta tapahtuvaksi toi-
minnaksi (ks. mm. Huusko ym. 2007; Hellstrom 2004; Pennanen 2006). T4a-
mankaltaisten jakomallien kaytté on perustunut perusopetuksen hierarkkiseen
organisaatioajatteluun, jossa valtiovallan ohjaus- ja kehittamistoiminnan kaut-
ta kdytannon 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 kehittiminen néhdéén op-
pimisprosessiksi, jossa toimintaa kehitetddn yhteisesti omassa tyossa oppimi-
sen ja siind kehittymisen kautta (Haivédla 2009, 15). Mikéli opettaja kykenee
oppimaan organisaationsa kautta ja kannustavassa ilmapiirissd kyseenalaista-
maan vallitsevat kdytanteet, hian samalla kykenee uuden oppimiseen ja uudis-
tamiseen. Oppivan organisaation tunnusmerkkeina pidetdan myos virheiden
ja epdonnistumisten sallimista, silld sen katsotaan olevan osa oppimisprosessia
ja uudistamista (ks. Mustonen 2003; Otala 2002). Samalla yhteisonsa jasene-
né opettajalta odotetaan osaamista ja halukkuutta osallistua opetuksen kehit-
tdmiseen osana oppivaa organisaatiota siitdkin huolimatta, ettd opettajan am-
mattikulttuuri on suosinut tyon tekemista yksin ilman reflektoivia kayténteita
ja yhteisollistd tukea (ks. Valijarvi 2000, 23).

Edellisen perusteella voidaankin muodostaa paatelma, jonka mukaan kaikki ke-
hitystoiminta on koko organisaation kehitystoimintaa. Huysmanin ja de Wittin
(2002, 23-24) mukaan organisaation oppiminen on institutionaalistava proses-
si, jossa yksilon tieto muuttuu yhteison tai organisaation tiedoksi. Kehityksen
seurauksena koko perusopetusorganisaation kaikkien eri tasojen on omaksut-
tava kehittimistoiminnassaan uusi kehittamiskulttuuri. Mikali yhteisiin tavoit-
teisiin ei ole sitouduttu uudistuksista huolimatta, ei pedagogisesta nakokulmas-
ta muutoksia juuri tapahdu (Seikkula-Leino 2007, 20). Huuskon ym. (2007,19)
mukaan perusopetustyon kehittdmista tulee tarkastella kokonaisuutena, johon
kuuluvat koulun siséiset tekijat, koulun ulkopuolinen toimintaymparisto seka
kuntatason erityispiirteet ja muutokset. Nakemys tukee yhé laajempaa alueel-
lista koulun kehittamistyotd, johon liittyy konkreettisesti myds alueellisten ja
valtakunnallisten organisaatioiden kehittdmisrooli.

Koulun kehittymisen laaja-alaistuva ndkemys asettaa kehittimisodotuksia kai-
kille organisaatiotasoille. Tynjédla ym. (2005, 35) laajentavat ajatusta opetuksen
kehittdmisen ja innovoinnin osalta koskemaan koko alueen kehittdmista, jossa
tavoitteellisesti ja verkostoituneesti tuotetaan uusia koulutuspalveluja. Verkos-
toitumisprosessi koskee myos koulutussektorin ja tydelamén yhteistyota (Aal-
to ym. 2007). Mikéli koulua ja sen palveluja halutaan kehittda organisaatioldh-
toisesti, on kehittamisen kriittisend onnistumistekijana yhteistoiminnallinen
kehittdminen, jossa kaikki opetuspalvelujarjestelmdan kuuluvat organisaatiot
(valtion tasolta koulutasolle) kehittavit opetusta yhdessa ja tasavertaisesti. Ful-
lanin (2000) mukaan oppilaitoksen laajan ja kestdvdan uudistamisen onnistu-
misen edellytyksena on, ettd muutosta tukevan ja vauhdittavan infrastruktuu-
rin lisdksi oppilaitosta kehitetddn seka sisdisesti ettd ulkoisesti.
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Nykytutkimuksen perusteella eri opetustoiminnan asiantuntijaorganisaatiot
nakevit koulun tehtavan eri tavoin (ks. Pakarinen 2005; Oksanen 2003), min-
ka seurauksena perusopetuksen kehittdmistoiminta on ollut luonteeltaan by-
rokraattista ja jaykkaa. Haivalan (2009, 4) mukaan tulevaisuuteen reagoinnis-
sa tilanne on heikkoa juuri kuntatason paatoksenteossa. Vaikka organisaatio-
kehittdmisen mahdollisuudet on tunnistettu, vallitsee organisaatioiden rajapin-
noilla edelleen rakenteellisia esteitd, joiden purkamiseen ei ole riittavasti kiinni-
tetty huomiota. Osin tdimaén selitetddn johtuvan kouluorganisaation byrokraat-
tisuudesta sekd muutoshaluttomuudesta, jonka katsotaan juontuvan koulun
tyysisen toimintaympériston sekd pedagogisen toimintaympariston vihaises-
td muuttumisesta (ks. Johnson 2007; Lehkonen 2009). Samanaikaisesti nyky-
kehityksen my6td opettajan tyonkuva laajenee luokkahuoneesta ymparoivaan
yhteiskuntaan ja samalla teknisten ratkaisujen ja globalisoitumisen my6té op-
pimisymparisto avautuu koskemaan koko maailmaa (Eriksen 2001, 85; Hep-
pell ym. 2004, 10). Tama trendi korostaa oppimisympéristojen kehittdmisessa
laaja-alaisempaa suunnittelu- ja kehittdmistoiminnan osaamista, joka edellyt-
taa kaikkien organisaatiotasojen osaamisvalmiuksien hyodyntamista.

Perusopetuksen kehittiminen edellyttda opettajaldhtoista kehittdmistyota 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, mikéd korostaa opettajan roolia verkostoasiantun-
tijana. Ndin oppimisymparistojen kehittamisté tulee nykytutkimuksen valos-
sa tarkastella verkostomaisena rakenteena, jossa pyrkimyksena on kehitystyon
moniammatillisuuden korostaminen (Kalliala & Toikkanen 2009, 10). Verkos-
ton oppimisella tarkoitetaan useiden organisaatioiden oppimista ryhména. Ver-
kostorakenteissa keskeinen menestyksen lahde on osaamisen jatkuva kehitté-
minen, jakaminen ja uudelleenkdyttiminen uusien toimintamahdollisuuksien
luomiseksi ja strategisen edun saavuttamiseksi (Hannus 2004).

Kun koulumaailman nakokulmasta yhteiskunta- ja koulutusrakenteiden pysy-
viksi olomuodoksi nédyttdd muodostuneen muutos ja sen kohtaaminen, vaa-
tii koulu organisaatioita sopeutumaan seka loytdmaén innovatiivisia muutos-
ratkaisuja (ks. Hédivala 2009). Muutospaineiden alla my6s oppimisen, opetuk-
sen ja oppimisympadristéjen joutuessa hakemaan uusia muotoja muutoksen
kohtaaminen ja muutokseen vastaaminen ovat yhi enenevissd maarin opet-
tajan tyonkuvassa pysyva tekija. Ilman oman yhteisonsé ja ymparilla olevien
sidosryhmien tukea opettaja ei kykene vastaamaan muuttuvan yhteiskunnan
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odotuksiin sekd opetussuunnitelman kehittyviin tavoitteisiin. Professionaalisen
oppimisen on perustuttava syvilliseen yhteistoimintaan, jossa kaikki opetus-
toimintaan vaikuttavat organisaatiot ja oppimisymparistot kykenevit toiminta-
kentdn todellisen ymmartimisen kautta verkostoitumalla muovaamaan ole-
massa olevia kaytanteitd ja menetelmid. Tdma edellyttad samalla arjen syvil-
lista ymmartamista ja tyossd oppimista.

Asiantuntijaorganisaatiomaista ty6ta koulumaailmassa leimaa toiminta erilai-
sissa itseohjautuvissa ryhmissd, tiimeissa ja laatukehitysryhmissa. Opettajan
tyon osana onkin kuulua moniin eri verkostoihin, joten kehityssuunta on 1a-
hentymissé verkko-organisaation tydbmuotoja. Samalla koulujen verkottumi-
sesta toimintaymparistonsa erilaisten toimijoiden kanssa on tullut valttdmat-
tomyys, joka samalla tarjoaa uusia monipuolisia resursseja (Huhta, Vadnanen
& Smeds 2011, 223). Vertasen (2007, 189) mukaan opettajuus tdnaén ei ole yk-
silon osaamista, vaan opettajuuden katsotaan rakentuvan vuorovaikutukses-
ta ympdriston, ammatillisuuden ja oman eldiman kanssa. Verkkomaisissa or-
ganisaatioissa itseohjautuvat ryhmait toimivat joustavasti kulloisestakin tehta-
vastd riippuen hyodyntden omaa sisdistd osaamistaan ja ulkopuolista palvelu-
rakennetta ja ndiden omia verkostoja (Pesonen 2009, 14). Samalla opettajien
tarpeista lahteva verkostomainen tyoskentely lisdd opetus- ja viestintateknii-
kan opetuskayton suunnittelua ja eri asiantuntijoiden yhteistyota (Kumpulai-
nen & Lipponen 2010).

2.7 Muutoksen tekijana johtajuus

Nykyaikaisen koulua koskevan organisaatiomaarittelyn mukaisesti koulun or-
ganisaatiorakennelmassa kulttuuri, tavoitteet, suhde ymparistoon, kaytetyt tyo-
menetelmit ja ihmissuhteet kietoutuvat tiiviisti toisiinsa (ks. Mustonen 2003,
37; Aberg 2000, 55). Kehitettiessi opetus- ja oppimisprosessia tukevia peda-
gogisia menetelmia ja koulun fyysistd oppimisymparistod toimivatkaan ver-
kostomaiset tyotavat eivit toteudu, ellei koulun johto, kehittamiskulttuuri 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
yhteisollisyytté ja kokonaisvaltaista vuorovaikutusta, jolloin johtamisessa pai-
nottuu yhteis- ja tiimityon lisdantyminen seka hierarkkisuuden vahentyminen
(Pennanen 2007, 98). Kehityksen seurauksena kouluissa ovat yleistyneet avoi-
met yhteisélliset 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-
tyon keskeiset haasteet. Johtaja on kautta aikojen toiminut muutoksessa ja par-
haimmillaan tuottanut muutosta ja kehitystd. Kuitenkin yhteiskunnan moni-
mutkaistuessa muutokseen liittyvdn koulun johtamisen merkitys on kasvanut
(Ojala 2007, 130). Sahlberg (2007c, 46-47) katsoo johtajan keskeisend perus-
tehtédvana olevan organisaation sopeuttaminen ulkoisen ympariston muutok-
siin. Néin ollen muutoksen hallinnasta ja hallitusta muutoksesta on tullut kes-
keinen osa johtamista (Lonnqvist 2000, 161).

Koulun johtamisen ldhtokohtana on, ettd koulua on aina johdettava aikaansa
seuraten, silld muuttuvien toimintaymparistéjen my6td on myds johtamisen
painopisteiden muututtava. Samalla kehityksen seurauksena rehtorin tyonkuva
on viimeisten vuosien aikana monimuotoistunut (Mustonen 2007, 53; Nikki,
2001; Raasumaa 2010, 45), mika aiheuttaa paineita tarkastella my6s koulujoh-
tamiseen liittyvdd perustehtdavad. Pesosen (2009, 151) mukaan peruskoulun
johtaminen on koko ajan liikkeessd ja muutoksessa hakien muotoaan. Tadma
ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd johtajuuden tulee ajelehtia muutosvirrassa il-
man, ettd rehtori kykenee tai haluaa vaikuttaa organisaationsa johtamistapaan
ja sen painopisteisiin. Jatkuvasti muuttuvassa tehtévikentassa rehtorin on kyet-
tdva vastaamaan yhéd suurempaan maédraan eri intressiryhmien odotuksia ko-
konaistyoaikansa puitteissa.

Samalla vuorovaikutustilanteissa ja yhteiskunnan tason normatiivisten ohjeis-
tusten kautta rehtorit kokevat kouluun kohdistuvia ristiriitaisia odotuksia (Leh-
konen 2009, 76), jotka edellyttavat rehtorilta kykyé johtaa myos priorisoimalla
ja tekemadlld valintoja tilanteen mukaan. Ndin perustehtavén sisélla tyotehta-
vien priorisoinnin ja muutostilanteiden yhteen sovittamisen kautta rehtori ky-
kenee vastaamaan tyonsa haasteisiin. Viime kadessé vastuu tulevaisuuden kou-
lun kéytannon kehittdmisestd ja konkreettisesta muutokseen vastaamisesta jaa
rehtorille, silld vision ja strategian kautta hdnen tehtédvanédan on rajata koulun
ja sen organisaation perustehtdvaa tarpeeksi konkreettiseksi ja toisaalta pitad
tehtévakenttd tarpeeksi laveana uudistumiselle.

Muutokseen vastaamiseen ja kehittdmiseen liittyvien tehtavien lisddntyminen
viime vuosina on seurausta oppilaitosten itsendisyyden lisddntymisestd seka
hallinnollisen ohjauksen véljentymisestd (Pesonen 2009, 117). Samalla johta-
misen nikokulmasta koulunjohtajien ja rehtorien paatosvalta on kasvanut, ja
heidan asemansa on vahvistunut paatoksenteon siirryttyd yhd enemmén op-
pilaitostasolle (Vulkko 2007, 105). Rehtorit on nihty usein johtajina, joiden
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tehtdvat koostuvat osin omasta opetustyostd, tyojarjestyksen laadinnasta se-
ké kouluyhteison tavoitteiden ja toiminnan toteuttamisen arvioinnista. Kes-
keisesti rehtorin toimenkuvaan sisaltyy myos hallintotehtédvid ja tyoyhteison
ilmapiirista huolehtiminen.

Mustonen (2007, 57-72) tarkastelee koulun johtajan tehtavikuvan muutosta
tehtédvajoukkojen kautta, jossa muutos opintojen ohjaustehtavista on laajentu-
nut koulun ja sen oppimisymparistojen kokonaisvaltaiseksi kehittajaksi. Joh-
tamistyon luonne on muuttunut lyhyen aikavilin johtamisesta pitkdjanteiseen
muutosjohtamiseen, joka koskee kaikkia organisaation toiminnan osia ja nii-
den kehittamistd. Sahlberg (2007c, 27) toteaa standardien ja tuottavuuden ar-
viointijarjestelmien maailmassa johtamisen laatukriteereiden luomisen osoit-
tautuneen vaikeaksi, silld muuttuvan kouluympériston seurauksena koulun
johtajan tyo edellyttda niin pienien perusasioiden kuin suurien globaalien toi-
mintaymparistojenkin muutosten huomioimista. Rehtorilla on kasvavat mah-
dollisuudet koulun kaytidntojen ja sitd kautta opetus- ja oppimisprosessin ke-
hittamiseen, mutta samalla kehitys vaatii perustehtdvin jatkuvaa arviointia ja
uudelleen muokkaamista. Tdma johtaa tilanteeseen, jossa rehtori johtajana
joutuu jatkuvasti tekemédn analyysid ja sitd kautta valintoja johtaessaan omaa
opettajayhteisodan.

Laajentuvan tyonkuvan ja koulun johtamisen perustehtavikentan yhteen-
sovittaminen ei ole yksinkertainen tehtéva, silld johtamistyd on vuosien saa-
tossa kehittynyt yha monipuolisemmaksi ja sithen kohdistuvat vaatimukset ja
odotukset ovat koko ajan laajentuneet. Koulun toimintaympériston muutok-
sessa koulun menestyminen on yhid enemmin kiinni koulun johtamisen on-
nistumisesta (Mustonen 2007, 53). Enéa johtajan suoritukseksi ei tunnu riitta-
vin perustehtdvien laadukas ja tuloksellinen toteuttaminen, vaan hénen edel-
lytetddn ottavan vastuuta mitd erilaisimmista muutoshaasteista. Koulun peda-
gogisen johtamisen lisaksi rehtorilta odotetaan osallistumista suoraan tai edus-
tajiensa kautta myos koko koulutussektoria koskevan paiatoksenteon valmis-
teluun (Hamaldinen & Valijarvi 2007, 266). Koivun (2002, 27) mukaan joh-
tamisen soveltamisessa ollaan siirtymassd yha kokonaisvaltaisempaan ajatte-
luun. Johtamisen muuttuminen ilmenee koulun toiminnan sovittamisena yh-
teiskunnan tarpeisiin, jotka osin ovat aikansa ilmioité, osin kaikkina aikakau-
sina ilmenevid. Muuttuva yhteiskunta maarittad myos peruskoulun johtami-
sen haasteet (Pesonen 2009, 148; Pennanen 2007, 101).

Toisin sanoen koulun kohtaaman muutospaineen seurauksena koulun johta-
misen on kyettdva muuttumaan, mikéli todellisia toimintaympariston muutok-
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sia halutaan saada aikaan. Rehtorin tyon kehittyessé ja muuttuessa perusongel-
maksi ovat nousseet nopeasti laajentuneet toimintavaatimukset ja siita johtuva
krooninen ajan puute. Tamén vahvistaa jo kdytannon tyoeldman kautta tutki-
jalle rehtorina seki kollegoiden kanssa kaytyjen lukemattomien keskustelujen
perusteella muodostunut kisitys, jossa rehtorin arki on tdynna kiirettd, stressié,
ylit6itéd ja huonoa omatuntoa (ks. myos Vuohijoki 2007, 171-172). Kiteytetysti
Vuohijoki (2007, 172) toteaa oppilaitoksiin kohdistuvien palveluodotuksien ja
kaytettdvissd olevan resurssiristiriidan johtaneen tilanteeseen, jossa muutoksen
hallinta ja lisddntyneet tehtdavit ovat rehtoria ylikuormittava tekija.

Kiireisen arjen keskelld koulun ja sen oppimisympadristojen kehittiminen on
kuitenkin rehtorin tyon keskeisia tehtavia (Whitaker 2005, 35). Siksi muutok-
sen kohtaaminen ja siind yhteydessd perustehtdvan selkiyttdminen on konk-
reettisin tapa pyrkié hallitsemaan omaa muuttuvaa rehtorin tyokenttaa. Perus-
tehtdvdn ymmartdminen on erityisesti my6s muutos- ja kriisitilanteissa tarkeda,
silld yksilo helposti unohtaa perustehtavénsa ja ajautuu muuhun toimintaan
(Hyyppa 2000). Ojala (2007, 150) korostaa koulun johtamisen tulevaisuudes-
sakin olevan tavoitteellista, organisaation perustehtavén yhteisollista kehitta-
mistd ja siind menestymistd tukevaa johtamista. Erityisesti muutostilanteissa
perustehtédviassé pitdytyminen olisi tavanomaistakin tdrkeampas, silld se edes-
auttaa rehtorin kyky4 priorisoida tyotehtavidan.

Elleivit perustehtdvit ole muutostilanteessa kirkkaasti mielessa, ei todellisten
ongelmien hahmottaminen kriisi- tai muutostilanteessa ole mahdollista. T4-
ménkin vuoksi johtajan on hyva ajoittain kerrata ja tarkistaa omat perustehta-
vansd. Kuten kaikkien tyontekijéiden, my6s johtajien kyky rajata tydhon liitty-
mattomid ongelmia on edellytys mahdollisuuteen keskittya perustehtévan kan-
nalta keskeisiin ongelmiin (Lénnqvist 2000). Bennis ja Nanus ovat vertausku-
vassaan todenneet "johtamisen muistuttavan hirmuista lumimiestd, jonka ja-
lanjalkia on kaikkialla, mutta jota kukaan ei ole 16ytinyt” (Bennis & Nanus
1986, 21). Koulumaailman ja siihen liittyvien normi- ja ohjausjérjestelmien ke-
hittymisen seurauksena rehtorin ja koulun johtajan rooli on kasvanut ja saa-
nut yha tairkedamman merkityksen (Lehkonen 2009, 73; Sahlberg 2009, 28). Pe-
sonen (2009, 37) madrittda tulevaisuuteen suuntaavassa koulunjohtamistutki-
muksessaan johtamisen vaativaksi, tulevaisuutta visioivaksi asiantuntijatyok-
si, joka on koulun sidosryhmiin liittyvaa kokonaisvaltaista kehittimistoimin-
taa. Tulevaisuuden visioiminen edellyttaa kaikilta asiantuntijayhteison jasenil-
td tiedonjalostusta tukevia rakenteita, joiden avulla organisaatio tunnistaa in-
novatiiviset ideat.
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Johtajan voimakas visio saa aikaan luottamusta ja sitouttaa alaisia silld edel-
lytykselld, ettd johtaja myos itse pitdd visiota saavutettavana ja saavuttamisen
arvoisena. Visiossa on aina kyse tulevasta, ei olevasta. Rehtori koulun johtaja-
na on osa koulun toimintaymparistoa ja aktiivinen vaikuttaja siind (Pennanen
2007, 74). Koulujen johtajilta on lisdksi alettu edellyttda kykyé arvioida tule-
vaisuutta, kykyé kéyttda hyvakseen olemassa olevaa osaamista eri alueilta se-
ka kykyé organisoida ja motivoida yhteisonsé jasenid yhteistoimintaan (Hai-
vild 2009, 111; Ojanen & Keski-Luopa 1998, 144-147). Mékela (2000, 93-94)
toteaa, ettd kehittamistyon tehtdvaalueen merkitys on lisddntymassa koulun
johtamistyossa.

Muutokseen vastaavan ja innovatiivisen asiantuntijaorganisaation toiminnan
edellytyksend on, ettd koulun johto kykenee hahmottamaan muutospaineen
kokonaisvaltaisesti ja luomaan siita vahvan vision ja strategian. Koulujen pe-
rinteisten raja-aitojen murtuessa ja verkostomaisen tydskentelyn korostuessa
koulun johtamisella ja strategisella suunnittelulla on merkittdva rooli (Kum-
pulainen & Lipponen 2010). Néin on luontevaa, ettd koulun johtaminen on
my0s tarkedssd roolissa muutettaessa koulun toimintaympéristod ja oppimis-
ympaéristojd (Alava 2007, 230-231; Mustonen 2003, 48). Kaikki organisaati-
ot ovat olemassa jotakin perustehtdvéa varten, jonka puolestaan pitdisi ohja-
ta kaikkea sen toimintaa ja taata organisaation jatkuvuus. Mitd selkeimmin
niin organisaatio kuin sen johto on perustehtdvinsa maaritellyt, sitd voimak-
kaammin se ohjaa tyoskentelyd (Hyyppé 2000). Néin perustehtdvan kirkas-
taminen on tarkeda paitsi alaisille myos johtajalle itselleen, silld perustehta-
véan tunteminen ja hyviaksyminen ovat tuloksellisen toiminnan pohja. Johta-
jan tyon onnistumisen keskeisena tehtédvani on luoda visio, joka johtamistoi-
minnalla konkretisoituu kdytannon tyoksi. Johtaminen antaa organisaatiol-
le vision ja kyvyn muuttaa visio todellisuudeksi sekd saa ihmiset toimimaan
(Lehkonen 2009, 15). Muuttuvaan koulun toimintaymparistoon sopeutumi-
nen edellyttda rehtorilta selkedd kouluun ja sen johtamiseen liittyvda perus-
tehtavan luomista, mitd kautta hin kykenee johtamaan ja toisaalta ohjamaan
yhteison kehittymisen suuntaa.

Luukkainen (2004, 293) toteaa, ettd peruskoulun asiantuntijaorganisaatiota joh-
detaan innostamalla kouluyhteison jasenid oppimaan jatkuvasti uutta, kehitta-
médn tyotddn, etsimddn uusia ja luovia ratkaisuja sekéd verkostoitumaan. Nik-
kanen ja Lyytinen (1996, 33) madrittelevat kouluyhteison johtamisen olevan
korkeatasoista tietointensiivistd asiantuntijaorganisaation johtamista. Johtami-
sen perustehtdvaksi katsotaan siis synnyttda houkutteleva tavoite, jonka perus-
teella on luotava voimakas visio ja sitouttaa asiantuntijaorganisaatio tavoitteen
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toteuttamiseksi. Kouluyhteison kehittdmisessd ja uudistumisessa eivat ratkaise
kehitysohjelmat, vaan tulevaisuusorientoituneessa kehittdmisessa ihmiset saa-
vat aikaan muutoksen (Whitaker 2005, 35).

Hyva johtajuus nédkyy organisaation laadukkaana toimintana (Spillane, Hal-
verson & Diamond 2004, 6). Samalla johtajan tyo6 on harvoin uuden luomista,
mutta sitdkin enemman olemassa olevan toiminnan ohjaamista ja kehittdmis-
td. Haring (2002, 82) korostaa tulevaisuusnakokulman tiedostamisen opetta-
jan omassa pedagogiikassa olevan erityisen merkityksellistd. Tata kautta myos
johtamistyon osalta pelkka tulevaisuuden tiedostaminen ei riitd, vaan tiedosta-
misen pitdisi konkretisoitua myos yhteison yhteiseksi toiminnaksi, jolloin siitd
tulee osa kdytannon kouluty6td. Koulujen kohdatessa haasteita, joita muuttu-
va maailma muokkaa, on muutokseen vastaamisen edellytyksend vahvemman
kollegiaalisen yhteison rakentaminen kouluun (Sahlberg 2007c, 49).

Organisaatioiden johtamisessa ja kehittdmisessé korostuu kokonaisvaltaisuus,
jossa toimintaympéristdssa toisiinsa vaikuttavien tekijoiden maara on lukema-
ton. Rehtoreiden rooliin on perinteisesti kuulunut hallinnollinen johtaminen,
organisationaalinen ja suora tyontekijoihin liittyva johtamisvastuu. Nailla kai-
killa tasoilla on tapahtunut muutoksia (Ojala 1998, 8). Samalla inhimillisena
olentona yksikéddn johtaja ei voi ottaa vastuulleen kaikkiin naihin tekij6ihin
vaikuttamista — eikd hdn varmasti ole saanut niihin kattavaa koulutusta. Mo-
nessa yhteydessa rehtorin ty6 on todettu niin moninaiseksi kokonaisuudeksi,
ettd sitd 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 tulosjohtamisjdrjestelma. Juuti (2007, 216) korostaa koulun johtamises-
sa jaettua johtajuutta, jossa jokainen organisaation edustaja tekee tyota perus-
tehtédvan eteen. Ajatus korostaa johtamisen muuttumista kohti delegoivampaa
toimintakulttuuria, jossa jaetun johtajuuden kautta organisaatio pyrkii vastaa-
maan johtamisen haasteisiin verkosto-organisaationa. Johtajuuden merkitys-
td on korostettu my0s 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 kehittimisotteen
toteuttamiseen. Tdma vaatii sekd hyvad management- ettd leadership -johta-
mista. Kun onnistunut perustehtava edellyttaa lisaksi asiajohtamisen hallintaa,
johon sisiltyy opetushallinnon, koulutuksen lainsdadannon ja kunnallisen paa-
toksenteon tuntemista, talous- ja henkilostohallinnon 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
perustehtdvad. Pesosen (2009, 2) mukaan koulun johtaminen muutoksessa on
joko pdamadraan tahtdavaa uudistushankkeiden toteuttamista, koulutuksen si-
saltojen, rakenteiden ja koulukulttuurin uudistamista tai koulun menestysteki-
joiden etsimistd, jolloin koulun menestys on yha riippuvaisempaa siitd, miten
rehtori kouluaan johtaa. Lisaksi pysyvin muutoksen saavuttamiseksi rehtorin
on kyettdavd toimimaan aktiivisesti kaikilla kouluorganisaation tasoilla ja py-
rittava jatkuvasti vaikuttamaan koulutusta koskeviin ratkaisuihin (Stoll & Bo-
lam 2004; Southworth 2004, 160).

2.8 Ohjausjarjestelmat fyysisen
oppimisympariston muutoksentekijoina

Kun valtiovallan koulurakentamista koskevasta saitelystd luovuttiin, siirtyi ko-
konaisvastuu rakentamisen toteuttamisesta kunnille (Opetusministerié 2002,
49). Oppimisympariston rakentamiseen liittyvat periaatteelliset suunnitteluoh-
jeet on kytketty pddosin perusopetuslakiin ja -asetuksiin sekd opetussuunnitel-
man perusteisiin, joissa esitelladn lyhyesti fyysista oppimisymparistoa ja koulu-
rakennusta koskevia vaatimuksia (Nuikkinen 2009, 69-70). Varsinainen kou-
lurakentamisen ohjausjarjestelmd muodostuu rakennusteknisten ja turvalli-
suusnormien sekd laadullisten ohjausjérjestelmien muodostamasta kokonai-
suudesta. Ndin madraykset sisaltyvat moniin eri julkaisuihin, jolloin yhtenis-
td esitystd ei ole kéytettavissda (Opetusministerio 2002, 40). Turvallisuus- ja ra-
kennusteknisten ohjeistusten rinnalla laatukriteeriperusteinen oppimisympé-
riston kehittiminen on viime vuosina ottanut merkittavid kehitysaskelia. Seu-
raavaksi kisitellddn fyysisen oppimisympaériston kehittamistd ohjausjérjestel-
mallisestd nakokulmasta seki tarkastellaan ohjausjirjestelmad normatiivises-
ta ja laatuohjauksellisesta nakokulmasta.

2.8.1 Normatiivinen oppimisymparistojen ohjaus

Normatiivisesta nakokulmasta tarkasteltuna fyysisten oppimisymparistdjen ke-
hittymisen taustalla vaikuttavat yleisten ja ainekohtaisten koulu- ja tyoturval-
lisuusnormien lisdksi koulun toimintaan ja opiskeluymparistoon liittyvit nor-
mit ja ohjeet sekd rakentamista ohjaavat asiakirjat. Lain ja asetusten tavoitteet
madrittelevat tata kautta koulun toimintaa velvoittavat normit ja arvot. Vastuu
laadukkaan perusopetuksen toteuttamisesta on kunnilla ja sitd kautta kouluil-
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la, joissa kuntatason opetussuunnitelman laadinnan ja toteutuksen perusteella
tavoitteet valittyvat opettajien kautta opetustilanteisiin (Vitikka 2009, 66). Sa-
malla opetussuunnitelma ja siithen liittyvé kehittdmistoiminta heijastuu odotuk-
sina ja tavoitteina muokata myos fyysistd oppimisympéristod. Opetussuunni-
telman liséksi koulua ja sen fyysisid oppimisymparist6ja koskevista normeista

TAULUKKO 2. Fyysisen oppimisympdiristén keskeiset normitukset asiasisdltdineen
(Nuikkinen 2009, 72, 84-88, mukaillen)

Asiakirja / normi

Asiasisalto

Kansanterveyslaki (1971)
ja -asetus (1992)

- kouluterveydenhuolto
- koulujen terveydellisten olojen valvonta

Terveydensuojelulaki (1994)
ja -asetus (1992)

- terveyden ylldpito ja edistaminen
- terveyshaittojen estaminen

Laki kuntien
kulttuuritoiminnasta (1992)

- kulttuuritoiminnan edistaminen

Lastensuojelulaki (2007)
ja -asetus (1983)

- oikeus turvalliseen ja virikkeitd antavaan
kasvuymparistoon
- maaraa psykologi- ja kuraattoritoiminnasta

Laki yksityisyyden suojasta
tyoelamassa (2004)

- yksityisyyden suojan perusoikeudet

Maankaytto- ja rakennuslaki (1999) ja
-asetus (1999)

- rakentamista ja maankdyttoa koskevat maaraykset

Suomen rakentamis-
madrdyskokoelma

- tdydentaa maankaytto- ja rakennuslakia

Ymparistonsuojelulaki (2000)

- jatteiden synnyn ehkdiseminen
- luonnonvarojen kestavan kdyton edistdminen
- ympariston pilaamisen ehkdiseminen

Jatelaki (1993)

- jatteista terveydelle ja ymparistolle
aiheutuvan vaaran ja haitan torjuminen

Pelastuslaki (2003) ja -asetus (2003)

- onnettomuuksien ehkaiseminen

Rakennussuojelulaki (1985)

- kulttuuriperinnon sdilyttdaminen

Sahkoéturvallisuuslaki (1996)

- sahkolaitteet ja laitteistot

Sosiaali- ja terveysministerion ohjeet

- sisdilmaohje

Sisdasianministerion ohjeet

- palo- ja pelastustoimi

RT-, ST-, LVI-, KH- ja Ratu -kortistot

- yksityiskohtaisia teknisia fyysiseen
ymparistdon kohdistuvia ohjeita

SFS - standardit

- toistuviin tapauksiin tarkoitettuja yhdenmukaisia
ratkaisuja, joita kdytetdadn yhteensopivuuden,
turvallisuuden ja laadun takaamiseen ja sdastojen
aikaansaamiseen
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16ytyy runsaasti viittauksia fyysisiin tiloihin, jotka asettavat tiloille tavoitteel-
lisia ja teknisid vaatimuksia (Taulukko 2).

Nuikkinen (2009, 69-92) on tarkastellut suomalaiseen peruskoulu- ja opiskelu-
ympadristoon liittyvid normituksia, jotka siséltavit pedagogisia ja tydympéris-
tollisia vaatimuksia sekd itse fyysisen oppimisympariston rakentamiseen koh-
distettuja vaatimuksia. Edelleen néissa normituksissa teknisten ja turvallisuut-
ta lisddvien vaatimusten ohella huomio kiinnittyy lapseen ja nuoreen kohdistu-
vien lainsdadéannollisten perusteiden kautta turvallisuuteen, terveellisyyteen ja
viihtyvyyteen liittyviin vaatimuksiin. Nuikkinen (2009, 72, 84-88) kokoaa fyy-
sistd oppimisymparistod koskevat keskeiset normitukset keskeisine asiasisil-
téineen seuraavan taulukon mukaiseksi kokonaisuudeksi todeten samalla ra-
kennettua ympéristod koskevan lainsdaddnnon kokeneen vuosituhannen vaih-
teessa laajan muutosprosessin.

Lahtokohtaisesti suomalainen koulurakennusten suunnittelu- ja rakentamis-
prosessi perustuu kattavaan ja uudistettuun normi- ja sdéddoskokonaisuuteen.
Samalla Nuikkinen (2009, 277) toteaa koulurakentamisen normien ja saadds-
ten laajuudesta ja kattavuudesta huolimatta niiden samalla sivuuttaneen kayt-
tdjan tilan kokijana ja tiloihin vaikuttajana, jolloin koulurakennuksen ominai-
suudet oppimisprosessissa unohtuvat. Kaytdnnossé tdma tarkoittaa fyysisen op-
pimisympariston toteuttamisprosessia, jossa tilan suunnittelu- ja toteuttamis-
perusteissa nojaudutaan voimakkaasti rakennusteknisiin ja turvallisuutta kos-
keviin normituksiin osin sivuuttaen kasvatus- ja opetustoimintaa madérittele-
vt periaatteelliset suunnitteluohjeet.

Meskanen (2008, 92) katsoo nykyisen koulusuunnittelusysteemin jarjestelmi-
neen ja madrdyksineen johtaneen suunnittelumallien vuosikymmenia jatku-
neeseen pysdhtyneisyyden tilaan, jossa kouluihin liittyvit méaaraykset ja totu-
tut suunnittelumallit méaraavat lopputulosta liikaa. Tdmén seurauksena muut-
tuvien didaktisten ja pedagogisten vaateiden muutospaine ei heijastu riittavasti
tyysisiin oppimisymparistoratkaisuihin, mika osin selittda sen, miksi suomalai-
nen peruskoulu on luokkarakenteineen pysynyt ldhes muuttumattomana. Ta-
paninen (2009b, 147-148) korostaa koulun suunnittelutoiminnan perustana
olevan koulun toiminnan ja sen tavoitteiden perusteellisen analyysin, painot-
taen kayttdjien odotusten huomioimista ja osallistamista kiintedné osana fyy-
sisen oppimisympdriston suunnitteluprosessiin.

Samanaikaisesti oppimisymparist6ja koskevan kansainvilisen ja kansallisen
laatuajattelun kehittymisen seurauksena kiinnostus laadullisten normitusten

92 - Marko Kuuskorpi



hyodyntamiseen koulu- ja opetustoiminnan kehittdmisessd on lisdantynyt. Eri-
laisten laatumadritteiden kautta koulutuksen jarjestéjalle on tarjoutunut sel-
keampi mahdollisuus arvioida koulutuksen laatua ja sen laadullisia puutteita.
Niin myds fyysisen oppimisympériston tarkastelulle on tarjoutunut uudenlai-
sia ndkokulmia kehittamis- ja suunnittelutoimintaan, lisdten samalla kiinnos-
tusta kéyttdjien odotusten paremmasta huomioimisesta.

2.8.2 Laadunhallinnallinen ohjaus

Perinteinen koulutuspolitiikka niin kotimaisella kuin eurooppalaisella tasol-
la on toistaiseksi pyrkinyt ohjaamaan koulujirjestelmia ja niiden kehittdmista
saadun tutkimus- ja arviointitiedon perusteella padsadntoisesti normi- ja re-
surssiohjauksellisin keinoin. Laadun nakokulmasta normi- ja resurssiohjauk-
sen kautta on pyritty yhtendistiméén opetusta ja sen kaytanteitd ladhinna kan-
sallisella tasolla huomioiden valtioiden sisdisid tarpeita ja kehitysodotuksia.
Opetuksen laatukriteereja koskevan Opetusministerion valiraportin (2008b,
62) mukaan Euroopassa ei ole ollut yhtendisia koulutuksen sdantelyn periaat-
teita, jolloin koulujdrjestelmadt ovat kehittyneet omista historiallisista ja kult-
tuurisista lahtokohdistaan tehden jarjestelmien vertailun erittdin vaikeaksi tai
jopa mahdottomaksi. Kuitenkin ylikansallinen arviointi (mm. Pisa-vertailu)
on lisannyt kansainvilisen arvioinnin ja vertailun tarvetta. Oppimistulosten
vertailun kautta kiinnostus muiden eurooppalaisten valtioiden opetusjarjestel-
mien tyypillisiin piirteisiin on lisdantynyt.

Erilaiset kansalliset koulujarjestelmén uudistustoimenpiteet ja niistd saadut
tulokset kiinnostavat eri tavalla aikana, jolloin kansallinen koulutuksen laa-
tu on tunnistettu merkittavéksi tulevaisuuden kilpailueduksi. Oppimistulos-
ten lisdksi koulujen tuloksellisuutta on pyritty kehittdmaan laadullisten tavoit-
teiden kautta, jolloin tuloksellisuuden arvioinnissa lisddntyvad huomiota on
kiinnitetty oppimisprosessiin ja koulun tarjoamiin fyysisiin puitteisiin. Fishe-
rin (2005, 159, 165) mukaan fyysisen oppimisympériston laadullisessa kehitta-
misessa huomiota on kiinnitetty erityisesti rakennusteknisten ominaisuuksien
tarkasteluun, jolloin vahemmalle huomiolle on jadnyt pedagogisten mahdolli-
suuksien tutkimus. Fyysisen ympdriston lisaksi huomiota on kiinnitetty johta-
miseen, opettajien ammattitaitoon sekd osoitettuihin resursseihin.

Laadunhallinnan kautta tapahtuva toiminnan ohjaus ja kehittdminen Suomes-

sa on seurausta kansainvilisen laatuun perustuvan opetuksen kehittimisesta
ja siind saavutetuista hyvista tuloksista. Opetuksen laadullisella kehittamisella,
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opetukseen kohdistuvalla ulkopuolisella arvioinnilla ja koulun suorittamal-
la itsearvioinnilla on kehitetty koulujarjestelmié ja niiden laatua Irlannissa,
Skotlannissa, Ruotsissa, Alankomaissa sekd Portugalissa (ks. Opetusministerio
2008b, 62; Minister de Educag¢ao, 2009). Kiinnostus opetustoiminnan laadun-
hallinnan kehittamiseen selittyy osin silld, ettd opetuksen vertailua eurooppa-
laisella tasolla on mahdollista tehdéd kokonaisvaltaisen laadunhallinnan ja laatu-
kriteeristdjen kautta (Opetusministerié 2008b, 62).

Opetukselle asetettavat laatukriteerit tarjoavat yhteismitallisen kehyksen tarkas-
tella ja arvioida koulutuksen jarjestamistd ja siind onnistumista niin kansain-
viliselld kuin kansallisella ja paikallisella tasolla. Samalla laatukriteerit tarjo-
avat mahdollisuuden maaritella laadukkaalle fyysiselle oppimisympaéristolle
laatutavoitteita jopa yleiseurooppalaisella tasolla. Tarkasteltaessa kouluraken-
nuksen laadun maarittelya kansainvilisesti ongelmaksi muodostuu, ettei kou-
lurakennuksen ja fyysisen oppimisympariston suunnittelun laatutekijoista ole
tayttd yhteisymmarrysta tai lopullista méarittelya (ks. Oertel 2005, 64). Osal-
taan tilanne selittyy eurooppalaisten koulujérjestelmien erilaisuudella ja seka
kehityseroilla (Opetusministerio 2009b). Esimerkiksi Freire da Silva ja Melo
da Silva (2005, 90) toteavat portugalilaisen koulujérjestelméan karsineen kulu-
neiden 30 vuoden aikana tilaongelmista, jolloin laatuun liittyvit ongelmakysy-
mykset ovat koskeneet ldhinna tilojen riittdvyytta ja varustelutasoa. Suomessa
koulurakennuskannan peruskorjaustarpeen myota laadulliset odotukset ovat
puolestaan kohdistuneet ajanmukaistamisen tarpeisiin (ks. Tapaninen 2009a,
82). Yhteistd kuitenkin on, ettd keskeiseksi laadunhallinnalliseksi painopisteek-
si ovat nousseet fyysiset oppimisympdristot ja niiden tila- ja laiteratkaisut.

Samalla yhteiskunnallisen ja teknologisen kehityksen seurauksena opetuksen
katsotaan monipuolistuneen ja kehittyneen siten, ettd valtion yksinoikeutettu
rooli koulutuksen jarjestdjana on muuttunut. Kehityksen seurauksena on Suo-
messa kdynnistetty useita tietoyhteiskuntaan ja oppimisympéristoihin liittyvia
kehityshankkeita, joiden tarkoituksena on ollut kiinnittad huomiota uudenlais-
ten pedagogisten toimintamallien sekd opetus- ja oppimisprosessissa hyodyn-
nettdvien informaatioteknologioiden kehittimismahdollisuuksiin. Varhaisen
puuttumisen mallit, tehostetut erityisopetuksen tydmuodot, joustavat perus-
opetusratkaisut, moniammatillisen ja opinto-ohjauksellisen yhteistyon kehit-
tadminen seka virtuaalisten oppimisymparistdjen kehittdminen ovat rikastaneet
koulun opetus- ja oppimistoimintaa ja tuottaneet arvokasta teoreettista ja kiy-
tannon tietoa liittyen oppimisymparistoihin sekd niiden tulevaisuusorientoi-
tuneeseen kehittdmiseen.
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Suomalaisen koulun kehittdmistoiminta mukailee Sahlbergin (2009, 39) mu-
kaan yleisesti globaaleja kehittdmislinjauksia pyrkien kuitenkin vélttamaan glo-
baalin koulureformiliikkeen suuntausta yksipuoliseen opetuksen ja koulutuk-
sen tehostamiseen. Kun globaali koulureformiliike on tahdannyt opetuksen te-
hostamiseen, ylhaélta annetun opetussuunnitelman ja standardoidun opetuk-
sen kautta parantuvaan opetuksen ja koulutuksen laatuun, on Suomessa kou-
lun kehittamisessa kiinnitetty huomiota tiedon prosessointiin sekd joustavaan
ja monipuolista oppimista korostavaan koulun kehittimiseen. Samalla keskei-
send perustavoitteena on korostettu tasavertaisten oppimismahdollisuuksien ja
yhteneviisten opetuskéytanteiden turvaamista (Opetusministerio 2009b). Glo-
baalin koulureformiliikkeen ja suomalaisen koulun kehittdmisen erot Sahlberg
(2009, 39) on koonnut alla olevaan vertailutaulukkoon.

TAULUKKO 3. Koulun kehittdminen Suomessa ja globaali koulureformiliike
(Sahlberg 2009, 39)

Suomalaisen koulun kehittaminen 1988-2009 | Globaali koulureformiliike 1988-2009
Lahtokohtana tieto ja oppiminen Lahtokohtana tehokas opetus

Joustava ja monipuolinen opetus ja oppiminen Standardoitu opetus ja oppiminen
Koulussa laadittu opetussuunnitelma YIhaalta annettu opetussuunnitelma
Laaja-alainen tietdamys ja osaaminen Luku- ja laskutaidon priorisointi
Vastuullisuus ja ammatillinen etiikka Testausperusteinen tilivelvollisuus
Keskindinen luottamus ja tuki Koulujen ja opettajien kontrollointi

Johtuen opettajakunnan korkeasta koulutustasosta, kansallisten sdadosten val-
jyydesta sekd koulujen itseohjautuvuuden ja rehtoreiden johtamismahdolli-
suuksien tukemisesta on Suomessa saavutettu tilanne, jossa uudistamisessa
huomio on kiinnittynyt kansallisten tavoitteiden sijasta paikallisten innovoi-
vien kehittamiskokeilujen ja alueellisten koulutusratkaisujen kehittamiseen.
Selviytymisstrategioiden sijasta on keskitytty koulun laadun kehittimiseen ja
sen turvaamiseen. Kehitystoiminnasta aiheutuneet muutostarpeet ovat edel-
lyttaneet perusopetuksen ohjausjarjestelman toiminnan vaikuttavuuden lisaa-
mistd sekd tarvetta maaritelld perusopetuksen laadullisia kriteereja my6s Suo-
messa (Opetusministerio 2009b, 3).

Osaltaan laadullisen kehittdmis- ja tutkimustoiminnan viridmiseen ovat vai-
kuttaneet suomalaisen perusopetuksen toimintaymparistossa tapahtuneet ja
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kaynnissd olevat merkittavit rakenteelliset muutokset. Suomalaisessa perus-
opetuksessa valmistellaan tai toteutetaan uudistuksia, jotka kokonaisuutena tar-
kasteltuna muodostavat suurimman yksittdisen perusopetuksen muutosproses-
sin vuosikymmeniin. Keskeisid muutoksia kunta- ja palvelurakenneuudistuksen
liséksi olivat vuoden 2010 koulutuksen rahoitusjarjestelman muutokset, jolloin
hallinnonalakohtaiset valtionosuudet yhdistettiin. Lisdksi vuoden 2011 alussa
voimaan astuvan perusopetuslain erityisopetukseen ja varhaiseen tukeen liit-
tyvan uudistuksen rinnalla niin aikataulullisesti kuin sisall6llisestikin valmis-
tellaan opetussuunnitelman perusteiden uudistamistyota (ks. Opetusministerio
2007d; Opetusministerioé 2009b; Opetusministerié 2010a).

Samalla nykyisen kehittamistoiminnan hitaus ja taloudellisten investointien
niukkuus rapauttaa tasa-arvoista ja tuloksellista perusopetusta seka kansallis-
ta kilpailukykyéd (Opetusministerié 2010b). Laadullisten tekijoéiden korostami-
sen ja paikallisen laatuarvioinnin kautta on kuitenkin mahdollista nostaa esil-
le ongelmia, joihin kuntapaattdjat ja opetustoimen sektori kdyttajakunnan tu-
kemana voisivat puuttua. Laatuun perustuva koulun kokonaisvaltainen kehit-
tdminen ja sitd kautta fyysisen oppimisympériston uudistaminen edellyttivat
sekd aitoa kehittdmishalua ettd kohdistettuja taloudellisia resursseja. Yhteis-
kunnan vaatimusten kasvaessa ja muuttuessa odotukset opetuksen jarjestajan
ja koulun toiminnan laadulle kasvat vuosi vuodelta (Opetusministerié 2009b,
18). Samalla laatuajattelu tarjoaa tutkimukselle teoreettisen ja kdytannon ke-
hittamistyo6téd yhdistavan lahtokohdan, jonka perusteella koulutuksen jarjestaja
ja opetustyon parissa aktiivisesti tyoskentelevit voivat kehittdd ja ohjata fyysis-
td oppimisymparistod osana koulun uudistuvaa toimintakulttuuria. Laadullis-
ten odotusten kasvu ja merkitys perusopetuksen kehittymisen mittarina nou-
sevat ndin keskeiseksi koulun uudistamisvalineeksi.

Ajzenin (2005; 1991) mukaan ohjeistusten ja kriteerien kéyttéja pyrkii toteutta-
maan ohjeistuksia vain uskoessaan niiden tdrkeyteen seka toteutumismahdol-
lisuuksiin ja asennoituessaan niihin positiivisesti, jolloin syntyy aito intentio
toimia niiden suuntaisesti. Kriteeriajatteluun perustuvan kehittimisen lahto-
kohtana on, etté kriteereistd muodostuu yhteinen kehittimisen viline. Fullan
(2000, 49) korostaa ndkemysti, jossa koko opetusjdrjestelmén perustavanlaa-
tuinen uudistaminen voi onnistua vain, mikéli koko organisaation kehitystoi-
minnan keskeiset vaikuttajat kykeneviat muutokseen yhteisten tavoiteasettelu-
jen kautta. Laatuajattelu tarjoaa tahdn luontevan ratkaisumahdollisuuden. Ope-
tukseen liittyvé laatukdsite muodostuu Opetusministerion valiraportin (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-
kéadessd opetus- ja sen sidosorganisaatioille tietoa, jonka avulla he kykenevit
nopeammin ja tehokkaammin vastaamaan nykyiseen ja tulevaan koulun kas-
vatus- ja opetustehtévaén.

Liséksi laadunhallinnan kautta tapahtuvan koulun ja oppimisymparistojen ke-
hittdmisen katsotaan tukevan alueellista kehittamistyotd (Opetusministerio
2008b). Toiminnan rakenteellisen ja oppilaan kohtaaman laadun kehittdminen
ndhdéddn ndin osana jatkuvan kehittamisen filosofiaa, jossa kouluissa siirrytdan
ylldpitavastd kulttuurista kehittavaan kulttuuriin (Opetusministerié 2009b, 18—
19). Tama edellyttaa toisaalta systemaattista arviointia, mutta samalla myds ar-
viointiprosessin laajentamista koskemaan kaikkia opetusorganisaation osia ai-
na kayttdjaan, opettajaan ja oppilaaseen asti. Kansallisten laatukriteerien asetta-
misen sekd kdytdnnon arvioinnin ja kehittamistoiminnan keskeisena kysymyk-
send on, kuinka kansalliset ja paikalliset tavoitteet kyetddn sovittamaan yhteen
niin, ettd paikallinen itsearviointi tuottaa samalla kansallisesti vertailtavaa tie-
toa seka kehittda paikallisesti laadukasta perusopetustoimintaa.

Olemassa oleville perusopetusta koskeville laatukriteereille on siis kyettava luo-
maan konkreettisia menetelmai- ja siséltoratkaisuja arvioimalla olemassa olevia
tavoitteita kriittisesti my0s tulevaisuuden nakokulmasta. Perusopetuksen laatu-
kriteereistd ja niiden kautta muodostettavista johtopéaatoksista on luotava ko-
ko organisaation yhteisesti haastava muutosprosessi, jonka vaikutukset heijas-
tuvat kaikkiin organisaatiorakenteisiin. Ulkokohtaiset ja ylhaaltd alas annetut
kriteeritavoitteet ja toimenpiteet johtavat pahimmillaan standardoituun konsultti-
vetoiseen laadunhallintajirjestelmain, joka passivoi kdytdnnon kehittamistyota
ja sisdistd ohjautuvuutta. Toisaalta epasystemaattinen ja vain omista lahtokoh-
distaan lahteva paikallinen kehittamistoiminta ei hyodyta alueellisesti tai kan-
sallisesti, jolloin uhaksi voi muodostua opetuksen epétasa-arvoistuminen.

Oppimisympiristojen laatuperusteiden kehittdmisessa on huomioitava toisaal-
ta strukturoidut kansalliset tavoitteet, mutta toisaalta my0s alueelliset opetus-
toiminnan erityispiirteet. Jotta erilaisista laatukriteereistd muodostuisi todel-
linen kehittdmisen viline, joka antaa myds opettajalle mahdollisuuden vaikut-
taa kehityssuuntiin, taytyy huomio kiinnittad alusta alkaen kaikkien opetus-
organisaatioiden vaikutusmahdollisuuksien turvaamiseen.

Yhtend laatuun perustuvana kehittimisvaihtoehtona voi toimia alueellisen

kehittamisen malli, jossa kansallisen laatukriteeriasettelun kautta paikalliset
kehittamistavoitteet konkretisoidaan systemaattisesti yhteistyossé kaikkien ope-
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tustoiminnan organisaatioiden kanssa. Alueellisella tasolla kdytannon arvioin-
nissa ja kehittdmisessa voidaan huomioida myos paikalliset intressit ja tarpeet.
Ajatus on linjassa perusopetuksen laatukriteerien kanssa, joiden katsotaan ole-
van tietoon pohjautuva paikallinen koulutuspoliittinen paitoksenteon apuviline
(Opetusministerio 2009b, 18-19). Hedelmallisimmilladn kehittdmistyota lei-
maa aktiivinen osallistuminen, koska arviointi- ja kehittimistoimintaan osal-
listuu koko opetusorganisaatio hallinnosta kayttdjatasolle. Laadullisten tavoit-
teiden kautta johdettu systemaattinen muutos mahdollistaa pysyvid koulun toi-
mintakulttuurin uudistuksia, joiden vaikutuksista voidaan keskustella kaikilla
péaatoksenteon tasoilla. Ndin saadut tulokset voivat olla suoraan olla alueellises-
ti hyodynnettévissa toiminnan kehittdmiseen. Samalla kansallisen tason maa-
rittelyn kautta keratty tieto olisi hyddynnettavissd myos toiminnan arvioimi-
seen ja kehittimiseen niin kansallisesti kuin kansainvalisestikin.

2.8.3 Perusopetuksen laatukriteerit

Nuikkisen (2009, 58-59) mukaan opetuksen nykykehittdmisessa pyritdan luo-
maan joustavampia ja luovempia toimintatapoja ja -kulttuureja, mika tarkoit-
taa opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen ja opetuksen siséltéjen
arviointia, opetusmenetelmien monipuolistamista sekd oppimaan oppimisen
taitojen ja opetuksen laadun kehittdmista. Opetuksen laatuun liittyvén tutki-
mus- ja kehitystyon tuloksena suomalaisen perusopetuksen kehittamisen tuek-
si on tdlld vuosikymmenelld asetettu kaksi keskeisté laatukriteerikokonaisuutta,
jotka vaikuttavat seka yleiselld tasolla ettd suoraan fyysisen oppimisympariston
kehittimiseen. Perusopetuksen laatukriteerit (Opetusministerio 2008b) seka
terveellisen ja turvallisen koulurakentamisen laatukriteerit (Nuikkinen 2005)
muodostavat kriteeristot, jotka luovat perusteet suomalaisen fyysisen oppimis-
ympariston laadulliselle kehittamiselle. Samalla ndiden ja kansainvilisten laatu-
kriteerien arvioinnin kautta on 16ydettévissa keskeisia fyysisen oppimisympa-
riston kehittamiseen liittyvid, suuntaa antavia laadullisia maareita.

Laadullisen kehittdmistoiminnan ldhtokohtana Suomessa ovat Sahlbergin (2009,
35) mukaan nykyisen hallitusohjelman tavoitteet, joissa pienenevien ikaluok-
kien tuomat laskennalliset sddastot ohjataan koulutuksen laadun parantamiseen.
Koulutuksellisen laadun tukemiseksi ja kehittamiseksi Opetushallitus kdynnis-
ti perusopetuksen laatua ja tydmuotoja kehittavin Perusopetus paremmak-
si (POP) -hankkeen (ks. Opetusministerié 2009a), jonka osana valmisteltiin
perusopetuksen laatukriteerit. Perusopetuksen laatukriteereiden perustarkoi-
tuksena on muodostaa kansalliset laadun maérittely- ja arviointiperusteet ja si-
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td kautta tarjota koulutuksen jarjestdjalle viline arvioida koulutuspalveluidensa
laatua ja kehittdmiskohteita.

Kun laatukriteereiden valmistelun ldhtokohtana Opetusministerion (Opetus-
ministerioé 2008b, 13) mukaan on opetuksen yhteydessa olevien rakenneteki-
joiden ja toiminnan laadun tarkastelu suhteessa perusopetukselle asetettui-
hin tavoitteisiin, voidaan keskeisend painotuksena pitda laatutekijoiden nos-
tamista tehokkuuden ja taloudellisuuden rinnalle toimintoja ohjaavana teki-
jand. Ohjausjarjestelmallisestd nakokulmasta tarkasteltuna nyt esitellyt laatu-
kriteerit voidaan tulkita osaksi arviointijarjestelmas, jolla lahtokohtaisesti on
opetustoimintaa tukeva funktio. Lisaksi korostetaan laatukriteerien lapéise-
vyyttd, milld viitataan laatukriteeriasemointiin, jossa opetuksen ohjauksen eri
tasot ja laatukriteereiden seuranta asemoidaan opetuksen jarjestdja- ja koulu-
tasolle (Opetusministeric 2008b, 13).

Koulutuksen jérjestdjan kannalta katsottuna laatukriteereiden odotetaan toi-
mivan tietoon perustuvan paikallisen koulutuspoliittisen paatoksenteon tuke-
na sekd samalla kokonaisjohtamisen mallina, jonka avulla arviointia ja kehit-
tdmistoimintaa pohdittaessa huomio kiinnittyy ilmion kriittisiin kehityskoh-
teisiin (Opetusministerié 2008b, 5; Opetusministerié 2009b, 25). Perusope-
tuksen laatukriteereiden viitekehyksessa perusopetuksen laadun kehittaimisen
kehystekijit on ryhmitelty kahteen perustasoon (ks. Opetusministerié 2009b,
25). Laatukriteerit kohdistuvat kymmeneen arviointialueeseen, joista kustakin
on madritelty oma laatukriteeristonsé. Perusopetuksen laatukriteereiden viite-
kehyksessa laatu jasennetddn rakenteelliseen ja toiminnalliseen laatuun, jossa
rakenteellisina laatutekij6ind ovat johtaminen, henkildsto, taloudelliset resurs-
sit ja arviointi. Oppilaan kohtaamassa toiminnan laadussa laatukriteerit liitty-
vit opetussuunnitelman toteuttamiseen, opetukseen ja opetusjdrjestelyihin,
oppimisen, kasvun ja hyvinvoinnin tukeen, osallisuuteen ja vaikuttamiseen,
kodin ja koulun yhteistyohon, fyysiseen oppimisymparistoon sekd oppimis-
ympériston turvallisuuteen.

Kustakin osa-alueesta on valmistettu oma laatukorttinsa, josta ilmenevat kun-
kin osa-alueen laadulliset ominaispiirteet sekd laadun kehittdmisen kannal-
ta keskeiset kysymykset ja saadosviitteet. Perusopetuksen laatukriteeristo pyr-
kii kiinnittaméan koulutuksen jarjestdjan huomion myos fyysisen oppimis-
ympaériston laadullisiin tekijoihin sekd kannustamaan kouluja ja opettajia mu-
kaan arvioimaan fyysisen oppimisympariston nykytilaa ja sen kehittdmistar-
peita. Huomioitavaa on, ettéd laatukriteerit eivdt ole lakiin perustuva ohjauk-
sen viline, vaan ne ovat luonteeltaan suosituksia (Opetusministerié 2009b).
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Laatukriteereiden katsotaan olevan ohjauksellinen tyokalu, joka on suunnat-
tu erityisesti kuntatason ohjauksen ja paatoksenteon tueksi. Ndin laatukritee-
rit suuntautuvat samalla erityisesti kéyttdjiatason kehittamistyon tueksi. Tutki-
muksen kannalta keskeiseksi tarkastelukohteeksi muodostuvat toiminnallisiin
laatutekijoihin liittyvét oppimisympéristoa kuvaavat laatukriteerit sekd naista
edelleen fyysistd oppimisympéristod koskeva laatukriteeri. Tarkennetut laadul-
liset valinnat madrittyvat luvussa 2.9.

Perusopetuksen laatukriteerien fyysistd oppimisymparistod koskevan laatukri-
teerin (Opetusministerio 2009b, 28-29) mukaan fyysiseen oppimisymparistoon
kuuluvat koulun tilat, opetusvilineet (mukaan lukien tieto- ja viestintdtekno-
logia) ja oppimateriaalit sekd rakennettu lahiympéristo ja ympéroiva luonto.
Fyysisen oppimisympériston kehittamisessa keskeisend tekijana on, ettd tilat
muunneltavuuden ja joustavuuden avulla mahdollistavat erilaisten ryhmien ja
opetustapojen tyoskentelyn ajanmukaisissa sekd koulutuksen jarjestdjan suun-
nitelmallisesti ylldpitdmissa tiloissa (Opetusministerioé 2009b, 29). Koulutuk-
sen jarjestdjalta edellytetddn aktiivista ja asianmukaista kehittdmis- ja huolto-
toimintaa seké koululta kykya hyddyntéa yhteisesti suunniteltuja tila-, laite- ja
vilineratkaisuja. Kehittamistoiminnassa huomiota kiinnitetdin lyhyen ja pit-
kén aikavilin kehittimistoimintaan seka valittujen ratkaisujen vaikutukseen
oppimisprosessin tukemisessa.

2.8.4 Oppimisympadristorakentamisen laatukriteerit

Suomalaisessa perusopetuksen ohjauksessa lainsdddannon ja resurssiohjauk-
sen rinnalla on enenevéssa madrin alettu korostaa tiedolla ohjaamisen merki-
tystd my0s fyysisten oppimisymparistdjen suunnittelussa. Tarkasteltaessa laa-
tuun perustuvaa koulurakentamista osana oppimisympéristéjen suunnittelua
ja sen kehittdmista kansainvilisesti on keskeiseksi termiksi noussut "Quality
design”, jolla viitataan koulurakentamisen ja siind fyysisten oppimisympéris-
tojen laadukkaan suunnittelun méaarittelemiseen, sen mittaamiseen ja tulos-
ten analysointiin (OECD 2006b, 48). Heitorin (2005, 48) mukaan kouluraken-
nukseen ja sen suunnitteluun liittyvassé laatukriteeriasettelussa keskeiselld si-
jalla ovat oppilas- ja ikdkausilédhtoiset, yhteiskunnalliset sekéd kayttomukavuu-
teen ja turvallisuuteen liittyvit vaatimukset. Sen sijaan, ettd fyysista oppimis-
ympdristod pyritdan kehittdméadn uusien sddnnosten ja normien avulla, pai-
nottaa nykyinen kehittdmisideologia oppimisympariston laadullista kehitta-
mistd asiantuntijayhteison avulla (ks. my6s Blyth, Almeida, Forrester, Gorey
& Hostens 2011, 13-21).

100 - Marko Kuuskorpi



Laadullisesta nakokulmasta tarkasteltuna fyysisen oppimisympadriston tulee
tukea osaltaan opetuksen tavoitteita, sisdltdd ja oppimisprosessia siten, ettd
sosiaaliset, pedagogiset ja psyykkiset tavoitteet tayttyviat. OECD:n (PEB) kou-
lurakennusohjelman The OECD Programme on Educational Building (2001a)
suosituksissa korostetaan koulu- ja oppimisympdriston suunnittelussa erityi-
sesti sen tukevuutta oppimisprosessiin seki tulevaisuuden tarpeiden huomioi-
mista. Fyysisen oppimisympériston laadukas suunnittelu ja rakentaminen edel-
lyttavit enenevissd madrin pedagogisten lahtokohtien selvittimistd ja ymmaér-
tdmistd. Pedagogisten ja fyysistd oppimisymparistod koskevien vaateiden ym-
martdmisen kautta on mahdollista luoda fyysisid oppimisympéristoratkaisuja,
jotka tukevat nykykoululle asetettuja laadullisia tavoitteita.

Kiihn (2005, 43) korostaa koulurakennuksen ja oppimisympériston laatusuun-
nitteluun liittyvien kriteerien asettamisen tdrkeyttd erityisesti siksi, ettd laatu-
kriteerit ovat tédrkeitd vilineitd, joiden kautta kdyttdjan tarpeet voidaan sel-
vittdd. Lahtokohtana on, ettd laatukriteerikeskustelun kautta suunnittelijoil-
le, rakentajalle ja rakennuttajalle vilittyy selked kuva kéyttdjan toiveista ja fyy-
siseen oppimisymparistoon asetetuista tulevaisuuden tavoitteista. Bjurstrom
(2004, 139) korostaa kouluympariston suunnittelussa arkkitehtuuria, joka toi-
mii osana toiminnallista ratkaisua. Kdsitys nostaa omalta osaltaan kayttdjan
kokemukset ja odotukset oppimisympadriston ratkaisuista suunnittelun kes-
keiseksi ldhtokohdaksi.

Koulumaailmassa tapahtuneiden muutosten vuoksi Opetusministerié asetti
vuonna 2001 tydryhman, jonka tehtédvana oli maaritellda mm. terveellisen ja tur-
vallisen opiskelu-ympariston laatuvaatimukset (Opetusministeri 2002). Tyo-
ryhmédn muistion perusteella toimitettiin Opetushallituksen julkaisema opiske-
luympaériston suunnittelun ja laadun arviointiin tarkoitettu kirja " Terveellinen
jaturvallinen koulurakennus” (Nuikkinen 2005). Kirja méarittelee muun muas-
sa uuden vuosituhannen suomalaisen koulun ja oppimisympéristorakentami-
sen laatukriteerit sekd kokoaa koulurakentamisen ohjeistukset apuvilineeksi
uusien ja peruskorjattavien perusopetuksen alaisten koulurakennusten suun-
nittelun ja yllapidon apuvilineeksi (Nuikkinen 2005; 2009).

Nuikkisen (2005, 49) mukaan laadukas koulu:

on tarkoituksenmukaisesti mitoitettu

lisaa fyysista terveyttd ja turvallisuutta

vaalii kestévaa kehitysta

on esteettinen ja vahvistaa psyykkista ja sosiaalista hyvinvointia >>
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}} 5. toimii monipuolisena toiminta- ja kulttuurikeskuksena
6. toimii joustavasti ja monipuolisesti sekd mahdollistaa erilaisia
tyotapoja ja vuorovaikutustilanteita
7. on innostava, luovuuteen ja tutkivaan oppimiseen houkutteleva
sekd tilannesidonnaista oppimista tukeva konkreettinen
oppimisen apuviline.

Tassa tutkimuksessa keskeisiksi laatutekijoiksi nousevat laatukriteerit 6 ja 7, jot-
ka osaltaan vahvistavat muunneltavan ja joustavan fyysisen oppimisympériston
merkitysté (ks. kappale 2.9). Lisaksi kyseiset laatukriteerit toimivat tutkimuk-
sen kyselyvaiheessa keskeisiné aihealueina maériteltdessa oppimisympariston
muunneltavuuteen ja joustavuuteen liitettdvia kasityksia.

2.9. Oppimisympariston muunneltavuus ja
joustavuus

Koulua osana oppimisympéristoa tulee tarkastella myos muiden vaatimusten
kuin normatiivisten ja koulutuslainsddaddnnon asettamien tavoitteiden kaut-
ta. Koska koulutuksen ja kasvatuksen tavoitteiden ldhtokohtana on tulevai-
suuttaan varten tietoja ja taitoja hankkiva oppilas, kunkin yksilon erilaiset tar-
peet sanelevat keskeiset odotukset laadukkaalle perusopetukselle. Néin koulu-
tusjdrjestelmdmme opetus- ja kasvatustyon tasa-arvoisen ja yhtéldisen kehit-
tdmisen ja toteuttamisen perustana tulee olla keskeisesti laadulliset tavoitteet.
Oppimisympadriston tulisi vastata timén paivén ja tulevaisuuden kasitystd hy-
vastd oppimisympéristostd, missda on mahdollista oppia ja kasvaa yhteiskun-
nan odotusten mukaisesti ja tulevaisuudelle suuntaa antaen (Piispanen 2008,
83). Erilaiset oppimisympdriston laatuodotuksia tai laatukriteereitd maarit-
tavat tutkimukset ja selvitykset luovat kokonaisuutena suunnan, joka osoit-
taa perusopetukselle sen laatuperusteiset kehittimisodotukset (mm. Jenkins
2006; Locke 2005; Nuikkinen 2005, 2009; Opetusministerioé 2009b; Piispanen
2008; Tombs 2005).

Koulu- ja oppimisymparistorakentamisen laatukriteerit pohjautuvat Nuikkisen
(2005, esipuhe) mukaan lainsddddntoon, normeihin, ohjeisiin ja valtakunnalli-
siin linjauksiin, kansainvilisiin selvityksiin seké hyviksi todettuihin kéaytantoi-
hin. Yhtilailla kansainvilisen tutkimuksen kautta méaritetyt oppimisympéris-
ton laadulliset kriteerit on johdettu samankaltaisten prosessien kautta, joissa
vallitsevat normatiiviset ohjeistukset. Yhteiskunnan muuttuvat odotukset, tut-
kimustulokset ja opetustyon kentélta saadut kayttdjalahtoiset kokemukset oh-
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jaavat laadullisten kriteerien suuntaa ja painopistealueita. Tiivistetysti muun-
neltavan ja joustavan oppimisympariston laadullinen merkitys korostuu kaut-
ta linjan laatuun perustuvan oppimisympaéristokehittamisen saralla.

Vertailtaessa Suomessa asetettuja oppimisympariston laatukriteeristdja kansain-
vilisiin esitettyihin laatukriteereihin ja laatukriteeritavoitteisiin keskeiset yhta-
laisyydet ovat fyysistd, psyykkista ja sosiaalista turvallisuutta koskevissa laatu-
tavoitteissa sekd odotuksissa, liittyen fyysisen oppimisympériston muunnelta-
vuuteen ja joustavuuteen. Taylor (2001) toteaa oppimisymparistod koskevissa
laatukriteereissd korostuvan terveellisyyden ja turvallisuuden tarpeisiin, toi-
minnallisiin tarpeisiin sekd psykologisiin ja esteettisiin tarpeisiin liittyvia ele-
menttejd. Perusopetuksen laatukriteereiden (Opetusministerio 2009b) lisaksi
tyysisen oppimisympdriston muunneltavuutta ja joustavuutta korostaa Tombs
(2005, 68-70) nostaen myos oppimisympdriston turvallisuuteen liittyvit tekijat
keskeiselle sijalle (ks. my6s Jenkins 2006, 48; Locke 2005, 17-28; Malin 2011,
207; Nuikkinen 2009, 279). Meskanen (2008, 63-64) toteaa tulevaisuuden kou-
lusuunnittelua koskevan tutkimuskirjallisuuden perusteella kehittyvien peda-
gogisten ja informaatioteknologisten muutosten keskelld fyysisen oppimisym-
périston muunneltavuuden ja joustavuuden keskeisiksi tulevaisuuden koulu-
suunnittelun teemoiksi (ks. my6s OECD 2011, 13-18)

Oppimisymparistoon ja opetusmenetelmiin kohdistuneiden muutosodotuksien
kautta muutosvaikutuksien edellytetddn ilmentyvan myos koulu-, tila- ja ka-
lusteratkaisuissa (Opetusministerié 2009a; Nuikkinen 2005). Laadukkaan fyy-
sisen koulu- ja oppimisympariston katsotaan vaikuttavan positiivisesti erityi-
sesti toimintaedellytyksiin ja viihtyvyyteen (Nuikkinen 2009, 278). Tilantees-
sa, missd koulujen odotetaan vastaavan yhteiskunnan muutosvaatimuksiin, tu-
lee tilaratkaisujen olla yha yleispatevampid, joustavampia ja muunneltavampia
(HMFH Architects 1998, 19, 26; Nuikkinen 2009, 108; Rakennustapatietosda-
tio 2008, 4.1). Miyamoton (2007, 20) mukaan koulu- ja opetustilojen muun-
neltavuuteen ja joustavuuteen liittyvien ominaisuuksien korostaminen on sa-
malla lisannyt kiinnostusta avoimempaan opetustila-ajatteluun, joka hyodyn-
tad erilaisten tydmuotojen ja tilaratkaisujen tehokasta kayttoa.

Kaytannossa Niemen (2002) mukaan koulutilojen joustavuuden tulee ilme-
td joustavana ryhmanmuodostuksena ja ryhmien itsendisend tiedonhankinta-
prosessina. Itseohjautuvien oppimisprosessien liséksi joustavuutta painotetaan
vaihtoehtoisten oppimisen mahdollisuuksien korostamisessa, jossa keskeisel-
14 sijalla ovat ainerajat ja oppituntijakokaytinteet ylittavat projekti- seka tiimi-
tyoskentelyn tavat (Anttalainen & Tapaninen 2009, 24-27; Nuikkinen 2009,
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77). Laajan tutkimuskatsauksen perusteella muunneltavan ja joustavan fyysi-
sen oppimisympariston katsotaan tukevan pedagogisia ja opetussuunnitelmal-
lisia tavoitteita seka sitd kautta edesauttavan tulevaisuudessa tarvittavien taito-
jen kehittymistd (OECD, julkaisematon lahde b, 11).

Suomen kielessa muunneltavuudella viitataan Haaralan (2001, 254) mukaan
ominaisuuteen tai laatuun liittyvin muuntamiseen toisenlaiseksi. Fyysisen op-
pimisympariston muunneltavuuden osalta tdma tarkoittaa sita, ettd tyoskentely-
tapojen ja vuorovaikutustilanteiden muuttuessa myos koulu tilakokonaisuu-
tena sekd opetustilat ja sen vilineratkaisut ovat muunneltavissa laadullisesta
ndkokulmasta toimintaan soveltuviksi kokonaisuuksiksi. Heppell ym. (2004,
2-4) odottavat oppimistilalta muunneltavia ja joustavia moduulitilaratkaisu-
ja, jotka palvelevat erisuuruisten ryhmien toimintaa. Sen liséksi, ettd Oertelin
(2005, 64) mukaan koulurakentamisen laatutarkastelussa muunneltavuutta ja
joustavuutta korostetaan opetustapojen ja sosiaalisten vuorovaikutustilantei-
den mahdollistajana, tulee muunneltavuus ja joustavuus ilmetd myos ympa-
roéivan yhteison tarpeiden huomioimisen yhteydessa.

2.9.1 Muunneltavuus ja joustavuus kaytannossa

Oppimisympdristéjen muutostarpeiden ja sen uusien muotojen huomioimi-
nen tuloksellisessa opetus- ja oppimisprosessissa edellyttda oppimisympéris-
ton nykytilan syvillista tuntemusta seka siihen liittyvien tulevaisuuden odo-
tusten tunnistamista. Opetustoiminnan suunniteltu laatu perustuu oppilaan-
tuntemukseen, opetussuunnitelmaan ja opetuksen pedagogiseen suunnitteluun
sekd oikeiden tydmuotojen hyodyntdmiseen. Nédiden tekijoiden huomioimisen
kautta kyetdan luomaan myos laadukkaita oppimisympérist6ja. Uudet haasteet
asettavat luonnollisesti myos uusia vaatimuksia oppimisympéristolle. Yhtena
keskeisend ja konkreettisena oppimisympariston muutostekijand voidaan mai-
nita oppilaan tuen muotojen ja erityisopetuksen voimakas kehittyminen vii-
meisten vuosikymmenien aikana.

Opetusministerion (2007a, 17-20) selvityksen mukaan suomalainen erityis-
opetus on kehittynyt opetustoiminnan ja siihen liittyvdan pedagogisen ajatte-
lun my6té yha integroivampaa ja oppilaskohtaisempaa oppimisprosessia koh-
ti. Huhtasen ja Laitisen (2009, 168) mukaan erityisopetuksen strategia (ks.
Opetusministerio 2007a) linjaa tulevien vuosien erityiskasvatuksen pedagogis-
ta ja opetuksellista suuntaa sekd opetussuunnitelma- ettd lainsdédaddannén muu-
toksilla. Lainsdddannon muutoksilla viitataan tdssa yhteydessd perusopetus-
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lain erityisopetuksen osaa koskevaan valmistelutychon, jonka uudistetut osat
astuivat voimaan kokonaisuudessaan vuoden 2011 alusta. Voimaan astuva lain
muutos kiinnittdd huomiota erityisesti erityisopetuksen tukea tarvitsevien op-
pilaiden oikeuteen saada ennaltaehkdisevda tukea, hyodyntéden koko erityis-
opetustarjonnan kirjoa. Opiskelun ja koulunkdynnin yleisen tuen osalta tima
merkitsee mm. joustavien opetusryhmadjérjestelyiden, eriyttavan opetuksen ja
samanaikaisopetuksen lisddntymista yleisopetuksen piirissa.

Opiskelijoiden oppimisprosessien erilaisuuden tunnistamisen my6té oppimis-
ympadrist6ilta odotetaan yhéd suurempaa joustavuutta henkilokohtaisten oppi-
misprosessien tukemiseksi (Towle & Halm 2005, 226). Joustavien opetusrat-
kaisujen lisdantyminen ja opetuksen aihepiirimédisen tydskentelyn kasvu vai-
kuttaa vaistimatta myds fyysisten oppimisympéristojen yleisratkaisuihin. Esi-
merkkina tdstd on Perusopetus paremmaksi (POP) — hanke (ks. Opetusminis-
teri6 2009a), jonka osana kdynnistettiin joukko perusopetuksen opetusmene-
telmid uudistavia kehityshankkeita. Ndiden hankkeiden perimmaisena tarkoi-
tuksena on ollut hakea uusia tehostettuja tydmalleja erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden tueksi sekd varmistaa kaikkien perusopintojensa paattavien oppi-
laiden opintojen jatkuminen toiselle asteelle. Kdytinndssa tdmé on nakynyt
koulutasolla konkreettisesti muun muassa ns. JOPO- , KELPO- ja oppilaan-
ohjauksen kehittdmishankkeina.

Opetusministerio kidynnisti koulupudokkaiden aktivointihankkeen vuonna 2006
(ks. Numminen & Ouakrim-Soivio 2007). Tata tarkoitusta varten luotiin uusi
opetusmenetelmdhanke, jonka keskeisend tarkoituksena on tukea nuoria saa-
maan peruskoulunsa paatokseen ja ehkéistd koulutuksesta pois jadmisté perus-
koulun jalkeen. Lahinnd peruskoulun ylemmille luokka-asteille suunnattua
toimintaa alettiin kutsua nimelld joustava perusopetus (JOPO). Perusajatuk-
sena on, ettd opetusta annetaan perusopetuksen yhteydessa ja yleisopetuksen
tavoittein ja sisdlloin, mutta tydskentelymuodoissa on otettu kayttoon jousta-
via toimintamalleja ja opetusta sovitetaan oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin ja
tilanteisiin. JOPO- hankkeen osalta oppimiskasityksesséd korostetaan oppimi-
sen yhteis6llista ja yksilollistda rakentumista, jossa tilannesidonnaisuutta koros-
taen painottuu monipuolisten oppimisympéristéjen merkitys (Numminen &
Ouakrim-Soivio 2007, 32). Lisdksi opetuksen painotuksia tarkasteltaessa huo-
miota kiinnitetdadn toiminnallisiin tydmuotoihin ja opiskeluun tyopaikoilla.

Tulevaisuuden opetus ja siind erityisopetus tuleekin ndhda kokonaan uu-

dessa valossa, jossa opetuksen jarjestimisen ldhtokohdaksi nostetaan entis-
td vahvemmin oppimisprosessin yksilollisen tukemisen haaste (Numminen &
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Ouakrim-Soivio 2007, 18-19). Opetussuunnitelman perusteiden mukaista ope-
tusta annetaan perusopetuksen yhteydessa ja yleisopetuksen tavoittein ja sisdl-
16in, mutta tyoskentelymuodoissa on otettu kayttoon joustavia toimintamalleja
ja opetusta sovitetaan oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin ja tilanteisiin. Samalla
huomiota kiinnitetddn myos korostetusti moniammatilliseen eri organisaatioi-
den yhteisty6hon, johon osallistuvat peruskoulut, kuntien nuoriso-, sosiaa-
li- ja terveystoimi sekd ylemmaét koulutusasteet ja mahdolliset nuorten tyopa-
jat. Oppilaan henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman osana korostuu perhei-
den sitouttaminen toimintaan sekd heidan kasvatusvastuunsa tukeminen. Toi-
mintaan osallistui lukuvuonna 2006-2007 yhteensa 27 kuntaa eri puolilta Suo-
mea ja lukuvuonna 2007-2008 JOPO-ryhmié oli kaikkiaan 75 (Numminen &
Ouakrim-Soivio 2007, 5). Opetusministerio tukee hakemusten perusteella kun-
taan perustetun JOPO -ryhmén toimintaa kahden lukuvuoden ajan, jonka jal-
keen hankkeeseen osallistuvan kunnallisen jarjestdjin tulisi vakiinnuttaa toi-
minta osaksi perusopetusjdrjestelmaansa.

JOPO-toiminnan toteutumista tutkittiin lukuvuoden 2006-2007 seuranta-
tutkimuksella, jonka yhteydessa selvitettiin minkalaisia opetustilaan liittyvia
vaatimustekijoitda JOPO-opettajat korostavat osana kyseistd toimintamuotoa
(ks. Mannisen 2007a). Lahtokohtana oli, ettd JOPO-toimintaan voitiin varata
oma, sen tarpeisiin soveltuva opetustila. Ryhmatilan suunnittelussa huomiota
kiinnitettiin tilojen sijoittumiseen keskittymisté tukevaan koulunosaan, mutta
niin, ettd tukipalvelut (erityisopetus, koulupsykologi ja -terveydenhoitaja) ovat
tarvittaessa helposti saatavilla (Manninen 2007a). JOPO -opetustilan tulee kui-
tenkin olla kiintedssa yhteydessda muuhun perusopetukseen. Nykyisid kaytos-
sa olevia tilaratkaisuja JOPO-toiminnan ndakokulmasta arvioitaessa ongelmik-
si nostettiin Mannisen (2007a) mukaan tilojen irrallisuus perusopetuksesta tai
niiden puutteellisuus niin méarallisesti kuin laadullisesti. Ongelma ei ole uusi,
silld erityistd opetusta antavat opettajat joutuvat usein tyoskentelemain ideaalin-
sa vastaisessa tilassa (ks. Happonen 1998, 189-199). Kokoavasti kaytannon ko-
keilut uusiin opetusmenetelmiin liittyen seké niiden yhteydessa tehty tutkimus
osoittavat nykyisten opetustilojen puutteellisuuden ja niiden sisélld toiminta-
mahdollisuuksien riittimattomyyden. Edelleen uusien opetustilojen suunnit-
telu- ja toteuttamisprosesseissa ei ole kyetty huomioimaan uuden sukupolven
opetusmenetelmid sekd niiden edellyttdmia opetustilaodotuksia.

Greigin ja Taylorin (1999, 31) mukaan tdmén péivin koulun kohdatessa erilaiset
oppijat erilaisine tarpeineen, huomio véistimatta kohdistuu oppimisympérist6ihin,
joiden tulee tasapuolisesti palvella jokaista oppilasta mahdollisimman hyvin. Ti-
lojen joustavuuden ja muunneltavuuden liséidminen on luonnollinen ratkaisu

106 - Marko Kuuskorpi



tarjottaessa tulevaisuuden tarpeet tiyttavid oppimisympdristoja ja niiden fyysi-
sid tilaratkaisuja. Opettajan kokemassa ideaalissa perusopetustilassa korostuvat
erityisesti tilavuus, muunneltavuus ja monimuotoisuus seka esteettisten tekijoi-
den lisdksi valoisuuteen ja danimaailmaan liittyvit tekijat (ks. Happonen 1998).
Toimimaton ja huonosti suunniteltu ymparisto kérjistaa erityisopetuksen oppi-
laan ongelmaa, jolloin vammasta tulee haitta fyysisten ja sosiaalisten vaatimus-
ten ollessa ristiriidassa yksilon kykyjen kanssa (Nuikkinen 2009, 99). Koska ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan (Opetushallitus 2004b, 16) oppimisym-
péristot tulee jarjestad siten, ettd ne mahdollistavat monipuolisten opiskelume-
netelmien ja ty6tapojen kayton, haastavat muuttuvat pedagogiset menetelmit ja
perusopetuksen tydmuotojen kehittyminen koko perusopetusrakenteen osalta
hakemaan vaihtoehtoisia opetus- ja oppimisprosessin muotoja. Samalla myds
fyysisen oppimisympariston tila-, kaluste- ja laiteratkaisujen nykytila ja kehit-
tamisstrategia osana oppimisymparistoa vaatii pdivittamista.

2.9.2 Muutokset opetustilatoimintaymparistdssa

Hirvensalon ym. (1990) mukaan koulurakentamisessa joudutaan yhéd enem-
mén arvioimaan myds niitd tarpeita, joita tulevaisuuden kayttsjélla todennakoi-
sesti on. Koulun toimintatapojen kehitys ja muutos on tiedostettu kauan, silla
jo 1970-luvun alussa on todettu koulumaailman muuttuneen vuosien saatos-
sa saaden rinnalleen yhd vapaampia ja joustavampia organisaatiomuotoja aset-
taen samalla vaatimuksia my6s koulurakentamiselle. Téstd huolimatta Palmun
(1994) mukaan koulurakennus- ja luokkatilasuunnittelussa ei ole kehittynyt var-
sinaista teoreettista perustaa, jonka avulla koulusuunnittelua olisi mahdollis-
ta luotsata. Vuosituhannen vaihtumisen jéilkeen ei koulu- ja oppimisymparis-
ton suunnittelun kehittymisessa ole tapahtunut merkittdvad muutosta, vaikka
nykykehityksen mahdollistaessa yha monipuolisempia opetustapoja ovat ase-
tetut tavoitteet koulun tila- ja kalusteratkaisuille laajentuneet. Kayttdjan odo-
tetaan edelleen luokkatilojen osalta sopeutuvan annettuihin ratkaisuihin, vaik-
ka samalla heterogeenistuvat opetusryhmit ja tydmenetelmat edellyttéavat yha
muunneltavampaa ja joustavampaa tilanhallintaa. Kunnarin (2008, 150) mu-
kaan koulun fyysinen ymparisto otetaan usein annettuna tekijana, jolloin odo-
tukset vaikutusmahdollisuudesta kohdistuvat lahinna pulpettien ja tyopistei-
den sijoitteluun (ks. my6s Miyamoto 2007, 22).

Arkkitehtuuritutkimuksen keskittyessa esteettiseen analyysiin ja valmiiden

rakennusten ja tilaratkaisujen tutkimuksen kiinnittdessa huomiota staatti-
siin faktoihin rakennuksesta tilana on ihmista koskevan fyysisen ympariston
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tutkimus jadnyt selvasti taustalle (Nuikkinen 2009, 20-21, 133). Tama edelleen
aikana, jossa fyysisen oppimisympariston myonteinen merkitys opetussisalto-
jen ja kéyttdjien itsetunnon hallintaan sekd oppimista tukevaan hyvinvointiin
on tunnistettu (ks. Nuikkinen 2009, 278-279; Woolner ym. 2007, 49). Antikai-
sen ym. (2000, 240-241) mukaan fyysinen koulurakennus ja siind luokkahuone
yleiselld tasolla tarkasteltuna muodostuvat varsin samanlaisen arkkitehtonisen
kokonaisuuden kautta, jolloin sen voidaan tulkita olevan myo6s kehittdmistoi-
mintaa rajoittava tekija. Yleisopetustilaan ja sen konkreettisiin ratkaisumallei-
hin liittyvaa tutkimusta ei ole raportoitu kotimaisella tai kansainvalisella tasol-
la. Luokkahuonemuotoisuus voidaan tulkita my0s eristaviksi rakenteeksi, jo-
ka viestii suljetuin ovin ulkopuolisen todellisuuden rajaamiseksi ja jopa kielta-
miseksi (Antikainen ym. 2000, 241-242). Yhta lailla pedagogisesti tarkasteltu-
na oppilaan tyopisteen voidaan Jormakan (1991, 25) mukaan tulkita viestitta-
vin oppilaiden yksiloldhtoéisen arvioinnin suosimisesta ja halusta rajoittaa op-
pilaiden keskindistd vuorovaikutusta.

Opetus- ja oppimisprosessia koskevan toimintaympéristomuutoksen seurauk-
sena annetaan opetussuunnitelman perusteissa fyysiselle ymparistolle opetus-
prosessin osana entistakin merkittavampi rooli (Opetushallitus 2004a, 18). Sa-
malla arkkitehtuurin voima rakennuksen muuntelumahdollisuuksien ja oppi-
laiden tilanmuokkaustarpeiden toteuttajana on tunnistettu (Nuikkinen 2009,
279). Tavoitteena on pyrkid lisadmaéén kayttdjan valintamahdollisuuksia kou-
lun tilojen, laitteiden ja vélineiden osalta siten, etta tilat osaltaan tukevat kou-
lun toimintakulttuurin muutosta. Ideaalissa tilanteessa kayttdjalla on mahdol-
lisuus valita ty6tilansa erilaisten tilojen joukosta. Tall6in 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 nakokulmasta muunneltava fyysinen oppimisymparisto ja jous-
tavat fyysiset tilajarjestelyt mahdollistavat erikokoisen ja -muotoisen segmen-
toinnin taaten samalla niiden toiminnalliset yhteydet muihin opetustiloihin.
Kaytdnnossd luokkatila mahdollistaa erikokoisten ryhmien muodostamisen ja
tyoskentelyedellytykset ilman, ettd visuaalinen tai 4dnimaailmallinen kokonai-
suus hdiriintyy. Tutkimuksen mukaan kouluissa sisétilojen osalta on kuitenkin
tehty vain vahén esteettomyytta edistavia ratkaisuja, jonka seurauksena opet-
tajat kaipasivat enemman tilavampia luokkatiloja sekéd puutteellisten ergono-
misten ongelmien korjaamista (ks. Anttalainen & Tapaninen 2009, 24; Perkio-
Mikeld ym. 2002, 2).
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Autonomisen luokkahuoneen sijasta oppimisymparistd on avautumassa vierei-
siin opetustiloihin ja sen kaytavitiloihin, joissa kalustus ja teknologia tukevat
tata kokonaisuutta (Mattila & Miettunen 2010). T4lloin opetustilojen kaluste-
ja laiteratkaisuilla tuetaan parhaimmillaan viihtyvyystekijoiden liséksi opetus-
ja oppimisprosessien monimuotoisuutta ja erilaisia tydskentelymahdollisuuk-
sia (Malin 2011, 207). Kun avautuva fyysinen oppimisymparisto mahdollistaa
joustavan ja tilannesidonnaisesti muunneltavan opiskelun my®os tila-, kaluste- ja
laiteratkaisuineen, avautuu fyysiseksi kokonaisvaltaiseksi oppimisymparistoksi
tarvittaessa koko koulu ja sen viliton ymparistd. Muun muassa tyopisteen saé-
deltavyydelld ja muotoilulla voidaan parantaa ergonomisten ongelmien lisaksi
my0s opiskeluviihtyvyyttd (ks. Saarni 2009, 62). Viihtyvyyden lisddntymisen
on puolestaan todettu vaikuttavan positiivisesti oppimistuloksiin.

Koululaisten tydolosuhteista ja koulutyopisteiden rakenteesta, mitoituksesta
ja sopivuudesta kehon mittoihin ei ole Suomessa sdddoksia eika lakia, vaikka
kouluterveydenhuollon tarkastuksissa on havaittu oppilaiden tuki- ja liikunta-
elinten ongelmia johtuen staattisista tydasennoista sekd muista ergonomisista
seikoista (Saarni 2009, 17). Standardoinnin osalta suomalaisten oppilaitosten
tyopisteiden mitoituksissa on omat suositukselliset ergonomiastandardinsa, jot-
ka perustuvat eurooppalaiseen standardointiin. Suositusten mukaan oppilail-
la tulee olla kokoonsa nidhden sopivan kokoiset tyopoydat ja -tuolit, mutta sa-
malla tutkimusten mukaan sama tyopiste on todettu sopimattomaksi eripitui-
sille koululaisille (ks. Legg ym. 2003; Domljan ym. 2008). Suomalaisten koulu-
jen tyOpisteet ovat usein samankokoisia ja vailla saidtomahdollisuuksia (Saarni
2009, 17). Kalusteiden osalta suunnittelutarve ei kohdistu pelkastadn tyopis-
teisiin, silld tietoteknisten pédtelaitteiden lisdksi myos kaapit ja muut sdilytys-
kalusteet tulkitaan osaksi muunneltavuutta ja joustavuutta korostavia koulu-
ympadrist6ja (ks. Anttalainen & Tapaninen 2009, 25).

Tarkasteltaessa luokkatilaa ja sen kaluste- ja vélineratkaisuja kokonaisuutena
on perusteltua olettaa, ettd timén paivén tilaratkaisut ja kayttdjan siihen koh-
distamat odotukset ovat ristiriidassa keskendan. Nakemystd vahvistaa Nuik-
kinen (2009, 278), jonka mukaan kayttdjien koulurakennukseen kohdistuvat
kokemukset ja teoreettisesti madritelty késitys hyvistd koulurakennuksesta ei-
vit kohtaa. Tilaan ja sen varustukseen liittyen oppilaitoksia on vuodesta 2002
velvoitettu laatimaan oppilaitoskohtainen tieto- ja viestintdstrategia (tvt-stra-
tegia), jonka tavoitteena on integroida tieto- ja viestintateknologia luontevak-
si osaksi kaikkien oppiaineiden opetusta kaikilla luokka-asteilla. Tama joh-
taa oppimisymparistoissa kehittimisen painopisteen suuntautumiseen kohti
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tulevaisuuden osaamistarpeiden ennakoimista (ks. Haasio & Haasio 2008, 64—
68). Mediateknologian hallitseminen ja hyodyntdmisosaaminen ndhdédan osa-
na koulun perustehtédvad, mika tydelaman tiimi- ja projektityoskentelyn aikana
edellyttad myos koululta valmiuksia uudenlaisten tyoskentely-ymparistojen
perehdyttimiseen ja hyodyntamiseen. Mikéli koulun opettajakunnan osaami-
nen seka tila-, kaluste- ja laiteratkaisut eivdt ole ajan tasalla, uhkaa kuilu opet-
tajan ja oppilaan sekd koulun ja yhteiskunnan vililla kasvaa. Parhaimmillaan
tieto- ja viestintdteknologiset ratkaisut personoivat ja laajentavat opetusta sil-
loittaen formaalin ja informaalin tydskentelyn ja oppimisen (Kumpulainen &
Lipponen 2010).

Fyysinen oppimisympadristo ja sen eri sisdiset elementit edellyttavat kehittamis-
prosessia, joka vaikuttaa samalla useaan eri ominaisuuteen ja tekijaan. Kehit-
tdmistavoitteita asetettaessa on huomioitava koulutusyhteiskunnan asettamat
odotukset, mutta samalla tiedostettava sen yhteys koulun toimintakulttuurin
muutokseen. Kouluun ulkoa tuodut tai radikaalit muutokset eivit edista sy-
vallistd muutosprosessia, vaan fyysisessd ympéristdssd tapahtuvat muutokset
ovat kaikkien toimijoiden yhteinen prosessi, joka kayttdjien kautta konkreti-
soituu lopulta positiivisin oppimistuloksin. Kéyttdjien osallistuminen fyysisen
tyOympéristonsd suunnitteluun ohjaa koulun tyoskentely-ympériston kehitty-
mistd oikeaan suuntaan (Nuikkinen 2009, 278). Tama edellyttés, etta fyysista
oppimisympéristod kehittavit yksilot saavat ja haluavat naima kehitysaskeleet
ottaa. Oppimisympariston kehittdmisessa on muistettava, ettd myds fyysinen
oppimisympdristo eldd jatkuvassa muutoksessa, jossa tilan ja tilan ulkopuoli-
sen ympariston raja ei ole enda yksiselitteinen.
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Empiirinen toteutus ja

tulokset

.................................................................................

Kaiken kaikkiaan tutkimusaineistosta muodostui laaja, kuuden eri maan kansain-
vdlinen aineistokokonaisuus, joka koostui 35 haastattelukoonnista, 63 kysely-
vastauksesta sekd 294 oppilaiden opetustilasuunnitelmasta. Lisaksi osallistuvan
havainnoinnin kautta tutkijan tekemit havaintomuistiinpanot sekd simulaatio-
koonnit muodostivat oman aineisto-osansa. Taulukosta 4 ilmenee tutkimus-
aineisto, jonka analyysin perusteella tutkimuksen tulokset muodostuivat. Esit-
tely tapahtuu kronologisessa jérjestyksessa.

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena, jossa fyysistd oppimis-
ympadristod tarkasteltiin fenomenologisen ldhestymistavan avulla ilmiona (ks.
luku 1.2.2). Fenomenologisen analyysin lisiksi moninaiset sanalliset ja kuval-
liset vastaukset edellyttivit hermeneuttista lahestymistapaa kasitysten tulkit-
semiseksi ja merkitysten 16ytdmiseksi. Lisdksi kisityksid avattiin fenomeno-
grafisen tutkimusideologian kautta. Fenomenologis-hermeneuttisen merkitys-
analyysin vaiheittainen kuvaaminen kirjallisessa tai graafisessa muodossa kat-
sotaan vaikeaksi tehtdviksi, silla uhkana on liian yksinkertaisen tai viitteelli-
sen kuvan muodostuminen siirryttdessa merkityskokonaisuuksista merkitys-
rakenteisiin (Huusko & Paloniemi 2006, 167; Laine 2001, 41). Taman valtta-
miseksi analyysi eteni hermeneuttista kehéd, johon olennaisena osana liittyi
tdsmentyvd ymmartamisen prosessi (ks. luvut 1.2.2 ja 1.5 sekd Kuvio 3), jossa
ymmarrystd edeltdd merkitysten tulkinta (ks. Denzin 2001, 119-124). Dialogi
tutkimusaineiston ja tutkijan tulkintojen vililld johtaa syvilliseen ymmarryk-
seen tutkimusongelmaan liittyvistd merkitysrakenteista.

Analyysien tavoitteena oli yhtdalta selvittda, minkalaisia tekijoita ja késityksid
oppilaat, opettajat, rehtorit seka opetushallinnon asiantuntijat liittavat laaduk-

Osa 3 Empiirinen toteutus ja tulokset — 111



TAULUKKO 4. Haastattelut, muistiinpanot, kyselyt, suunnittelutehtdvdt ja
simulaatiomateriaali tutkimusaineistona

Helmikuu 2009

Ajankohta Aineisto Tutkimushenkildiden | Tutkimusaineiston

maara sivumaara
Haastattelut
Syyskuu 2008- Avoimet ryhma- 13 opettajaa 14 sivua
Kesakuu 2009 haastattelut 9 rehtoria

14 opetushallinnon

asiantuntijaa

Muistiinpanot
Syyskuu 2008- Kenttamuistiin- 33 sivua
Kesakuu 2009 panot
Kyselyt
Lokakuu 2008- Puoliavoin kysely ' | 5 opettajaa 26 sivua

1 rehtoria
2 opetushallinnon
asiantuntija

Lokakuu 2009 Strukturoitu 38 opettajaa kvantitatiivinen
kysely 2 12 rehtoria aineisto
5 opetushallinnon (ks. Liite 5)
asiantuntijaa
Suunnittelutehtavat
Helmikuu 2009- Oppilaiden 37 suunnitelmaa + 37 kuvaa +
Toukokuu 2009 suunnitelmat ja 12 palautetta 12 sivua
palautekysely 3
Lokakuu 2009 Oppilaiden 257 suunnitelmaa 257 kuvaa
suunnitelmat *
Simulaatio
Lokakuu 2008- Simulaation 8 opettajaa 41 sivua
Helmikuu 2009 arvioinnit ja 6 rehtoria
koonnit * 12 opetushallinnon

asiantuntijaa
7 arkkitehtia
3 sisustussuunnittelijaa

'Vastanneiden lukuméarat eri valtioissa: Portugali 1; Belgia 0; Suomi 2; Espanja 4; Alankomaat 0 seké Ruotsi 1.
2Vastanneiden lukumaarit eri valtioissa: Portugali 22; Belgia 16; Suomi 11; Espanja 3; Alankomaat 2 sekd Ruotsi 1.
*Vastanneiden lukumaara eri valtioissa: Portugali 4, Suomi 16 sekd Espanja 17
“Vastanneiden lukumdara eri valtioissa: Portugali 40, Suomi 147, Espanja 45, Alankomaat 13 seké Ruotsi 12
* Osallistuneiden lukumédrat eri valtioissa: Portugali 15, Suomi 13, Espanja 2, Alankomaat 4 seké Ruotsi 2.

kaaseen, muunneltavaan ja joustavaan fyysiseen oppimisymparistoon ja opetus-

tilaan ja toisaalta, mitd he siind korostavat. Tutkimusaineiston hankinta tapah-

tui vuosien 2008-2009 aikana havainnoinnin, haastatteluiden, kyselyiden ja op-
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pimisymparistosimulaation avulla (ks. myds luku 1.4). Varsinaista tulosaluetta
edeltdd esiymmarrystd ja kokonaiskuvaa hahmottavan suunnitteluvaiheen tu-
losten esittely, jonka perusteella selvitetdan minkalaisia kasityksia tutkittavat
liittdvit laadukkaaseen, muunneltavaan ja joustavaan fyysiseen oppimisympa-
ristoon ja opetustilaan (luku 3.1). Varsinaisessa tulosalueessa selvitetadn min-
kalaisia kasityksia tutkittavat korostavat laadukkaassa, muunneltavassa ja jous-
tavassa fyysisessd oppimisymparistossa ja opetustilassa (luvut 3.2-3.7).

Kaikkiaan kayttédjille suunnattuihin haastatteluihin ja kyselyihin osallistuneista
informanteista enemmisto eli 57 % oli opettajia. Vastaavasti rehtoreita oli 22 %
ja hallinnon asiantuntijoita 21 %. Nama luvut on laskettu niin, ettd mukaan on
luettu kaikki haastatteluihin tai kyselyihin osallistuneet informantit. Tauluk-
koon 5 on keritty tutkimusmenetelmét, kohdejoukot, tutkimushenkiléiden
maadrit ja aiheet aikataulun mukaisesti.

Tulososan luvussa 3.4 esitellddn oppimisympériston simulaation perusteel-
la konseptoitu muunneltavuutta ja joustavuutta tukeva fyysinen oppimis-
ympadristo opetustilan muodossa. Kokonaisuutena tulosalue muodostuu kol-
mesta merkitysverkostotyypistd, jotka koostuvat koulurakennuksen yleisis-
td oppimisympéristdominaisuuksista, opetustilakokonaisuuksista (klustereis-
ta) sekd opetustilakohtaisia kaluste- ja laiteratkaisuja kdsittelevistd osa-alueista
(ks. luvut 3.2, 3.3 ja 3.4). Jokainen luku paittyy tiivistettyyn yhteenvetoon kes-
keisistd tuloksista ja tulkinnoista.

Keskeiset yksittaiset merkitysyksikot on esitetty analyysikehikon dimensioperus-
teiden mukaisesti (ks. luku 2.3), jonka pohjalta aloitettiin kategorisointi ja aihe-
piirien muodostaminen (ks. luku 1.5). Néin suunnitteluvaiheen havainnot, haas-
tattelut ja ensimmainen kysely toimivat kokonaiskuvan ja esiymmarrysproses-
sin perustana, jonka pohjalta voitiin edeta varsinaisen tulosalueen muodosta-
miseen. Ryhmittelyn ja yhdistelyn kautta teemoitettiin merkityksellisid ilmauk-
sia alustaviksi merkitysyksikoiden joukoiksi, joista muodostettiin kullekin di-
mensiolle omat alatason kategoriansa. Haastattelu- ja kyselymateriaali kerat-
tiin padsaantoisesti englanninkielisend, mutta osa puoliavoimista kyselyista (3
vastauslomaketta) palautettiin vastaajan vajaavaisen kielitaidon vuoksi taytet-
taviksi espanjankielisina.

Vieraskielisen aineiston tulkinta voidaan Pietilan (2010, 412) mukaan suorittaa
kaantdjan tekemien kddnnosten perusteella. Télloin kulttuuristen merkitysten
hukkuminen kddnndstyon yhteydessé saattaa muodostua tulkintaa héiritsevak-
si tekijaksi. Siksi tutkijan tuleekin tuntea kohdemaiden kulttuurinen tausta ja
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TAULUKKO 5. Haastattelu- ja kyselyaineiston kokoaminen vuosina 2008—-2009

Ajankohta

Menetelma ja
kohde

Tutkimushenkiloiden

maara

Aihe

Suunnitteluvaiheen haastattelut

Syyskuu 2008

Avoin ryhma-
haastattelu 1

6 opettajaa

4 rehtoria

4 opetushallinnon
asiantuntijaa

Tutkimuksen
tavoitteiden
kirkastaminen

Lokakuu 2009
Espanja

Avoin ryhma-
haastattelu 2

1 opettaja

1 rehtori

5 opetushallinnon
asiantuntijaa

Oppimisympadriston
nykytilan kartoitus

Helmikuu 2009
Portugali

Avoin ryhma-
haastattelu 2

1 opettaja

1 rehtori

2 opetushallinnon
asiantuntijaa

Oppimisympadriston
nykytilan kartoitus

Maaliskuu 2009
Belgia / Hollanti

Avoin ryhma-
haastattelu 2

2 opettajaa

2 rehtoria

3 opetushallinnon
asiantuntijaa

Oppimisympariston
nykytilan kartoitus

Kesakuu 2009
Suomi

Avoin ryhma-
haastattelu 2

2 opettajaa

Oppimisympadriston
nykytilan kartoitus

Kesakuu 2009
Ruotsi

Avoin ryhma-
haastattelu 2

1 opettaja
1 rehtori

Oppimisympadriston
nykytilan kartoitus

Valmisteluvaiheen kyselyt

Lokakuu 2008-
Helmikuu 2009

Puoliavoin kysely

5 opettajaa

1 rehtori

2 opetushallinnon
asiantuntijaa

Oppimisympadriston
muunneltavuuus ja
joustavuus

Lokakuu 2009

Strukturoitu
kysely 2

38 opettajaa

12 rehtoria

5 opetushallinnon
asiantuntijaa

Oppimisympadriston
muunneltavuuus ja
joustavuus

"Vastanneiden lukumédrat eri valtioissa: Portugali 1; Belgia 0; Suomi 2; Espanja 4; Alankomaat 0 sekd Ruotsi 1.
2Viastanneiden lukumdart eri valtioissa: Portugali 22; Belgia 16; Suomi 11; Espanja 3; Alankomaat 2 seka Ruotsi 1.

pyrkid kohdemaassa myos kasvotusten tapahtuvaan vuorovaikutukseen (Pieti-
142010). Taman tutkimuksen espanjankieliset vastaukset kddnnatettiin kdanta-
jalla suomeksi seka lisaksi suomalaiset vastaajat (2 vastauslomaketta) antoivat
vastauksensa suomenkielisend. Yhdenmukaisen raportoinnin tueksi paadyttiin
esittelemdidn aineisto-otteet suomenkielising, jolloin my6s englanninkielisten
vastausten aineisto-otteiden tulkinta vahvistettiin kdantgjilla. Kun tutkija sa-
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malla raportoinnin yhteydessa selittdd omin sanoin ilmaisujen merkitysta, tar-
joaa hdn lukijalleen mahdollisuuden arvioida my6s tulkintaprosessin onnistu-
mista (ks. Pietila 2010, 419-422).

Kulttuuriset ja ei-verbaaliset tekijit muodostavat myos oman merkitysraken-
teisiin liittyvén tulkinnallisen haasteensa, joka korostuu erityisesti vieraskieli-
sen vuorovaikutustilanteen ja siihen liittyvan tutkimuksen yhteydessa (Pieti-
14 2010). Tassa tutkimuksessa kohdemaassa suoritettu osallistuva havainnoin-
ti tuki haastatteluaineiston analyysiprosessia seké auttoi ymmartamaan haas-
tattelupuheen hienojakoisia merkityksid. Samalla haastattelu- ja kyselyaineis-
to-osuuksien kddntdminen ja analysointi perustuu aina tutkijan aineistosta te-
kemiin tulkintoihin (Nikander 2010). Niin sanatarkkaan kdannosprosessiin
liittyvan problematiikan yhteydessa Pietild (2010, 421-422) pikemminkin ko-
rostaa tutkijan roolia merkityksen avaajana, jolloin kdannoksesta muodostuu
analyysin viline eiké vain lopputulos.

3.1 Esiymmarrys tutkimusalueen rajaajana

Suunnittelu- ja valmisteluvaiheen haastatteluiden ja ensimmaéisen kyselyn pe-
rusteella oppimisymparistoon kasitteelliselld tasolla liitettiin moninaisia mer-
kityksid alkaen yksittdisista opetusteknologisista ratkaisuista laajentuen aina
koko opetus- ja oppimisprosessiin asti (Liite 9). Osallistuvan havainnoin kaut-
ta tehtyja kirjallisia muistiinpanoja hydodynnettiin lahinna monipuolistamaan
tutkittavasta ilmiosté saatua tietoa ja niitd hyodynnettiin vain esiymmarrysta
ja kokonaiskuvaa hahmotettaessa. Oppimisympériston késitteeseen miellettiin
liittyvén laaja kirjo erilaisia merkityksid, joissa opetus- ja oppimisprosessin fyy-
siset, sosiaaliset, psykologiset, didaktiset ja pedagogiset tekijat ovat lasna. Ta-
mén seurauksena oppimisympariston kasitteestd ei ole muodostunut hallinto-
ja opetushenkilostolle selkedsti ymmarrettyd maaritelmaa.

Vaikka oppimisymparistd termind on laajasti kéytetty ja yleisesti sen ymmar-
retddn avautuvan ja laajentuvan kohti ymparoivaa yhteisoa, eivit tassa haasta-
tellut hahmottaneet kattavasti koulun roolia oppimisympériston osana eivatka
oppimisympéristoon vaikuttavia osatekijoitd. Onkin todettu, ettei oppimisym-
périston késite tutkimuksenkaan saralla ole yksiselitteinen (Bottino 2001, 11;
Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007; Manninen ym. 2007, 14). Oppimisympa-
riston kasitteellistd epamaédraisyytta ja sithen liittyvaa hahmottamisongelmaa
kuvaa luontevasti seuraava ote haastattelumateriaalista:
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Keskustelu kdytiin pddosin laitteistojen — ja minun osaltani
tilojen — pohjalta. Toiminnallis-pedagoginen ndkékulma,

Jjoka on kaiketi lopulta kuitenkin olennaisin, jdi vidhemmodille
kdsittelylle. Laitteille, ohjelmille ja tiloille asetettavat toimin-
nalliset tavoitteet ovat varmasti teille koulun vdéelle selvit.
Eilisen pciciosin koulun ulkopuolisista toimijoista koostuvalle
Joukolle ne eivdit vdlttdmdittd ole niin selkeitd. Kdsitdmme ne
lisdksi omista enemmcdin tai véhemmdn kapeista ndkokulmis-
tamme. Ehkd meitd varten olisi hyvd koota vaikka ranskalaisil-
la viivoilla koulun hankkeelle asettamat toiminnalliset tavoit-
teet, jotta osaisimme omaa nédkékulmaamme ohjata olennai-
siin kysymyksiin. (opetushallinnollinen asiantuntija / haastatte-
lu 2008)

Suunnittelu- ja valmisteluvaiheeseen liittyvat haastattelut ja ensimmainen kysely
my0s osoittivat, ettd fyysisen oppimisympériston tarkastelua ldhestytdan usein
jonkin yksittdisen oppimisympariston teoreettisen osa-alueen tai sen keskei-
sen elementin kautta. Vastaavasti Piispanen (2008, 111-112) on my®s havain-
nut, ettd oppimisympariston késitteiden moniulotteisuuden takia yksittdisten
vastausten antaminen sijoittamalla ne yksittdiseen osa-alueeseen tai element-
tiin koetaan vaikeaksi. Ndin tarkasteltaessa esimerkiksi tietokoneen merkitys-
td oppimisympariston osana, voidaan se tarkastelundkokulmasta riippuen liit-
tad kaikkiin oppimisympariston teoreettisiin osa-alueisiin tai oppimisymparis-
ton keskeisiin elementteihin.

Liitteen 10 yksittdisen vastauksen ja siihen liittyvan kategorisoinnin perusteel-
la tietokoneen merkitys voidaan tulkita formaalisena oppimis- tai tyovalinee-
nd, informaalisen oppimisprosessin tiedon lahteend ja alustana, tietoyhteis-
kunnan keskeisend tyoympéristona tai ajan ja paikan sidonnaisuuden poista-
vana yksilollisen opetus- ja oppimisprosessin avoimena mahdollistajana. Nédin
tyysistd oppimisympéristod tulee tarkastella kokonaisuutena, johon vaikutta-
vien merkitysyksikoiden arviointia ei ole perusteltua tehda yksittdisten osa-
alueiden tai elementtien kautta. Laajemman hahmottamisen tueksi fyysisen
oppimisympériston keskeiset yleiset merkitysyksikot esitellddnkin dimensio-
kohtaisesti (ks. luku 2.3).

Haastattelujen, ensimmadisen kyselyn ja osallistuvan havainnoinnin perusteel-

la vastaajat kautta linjan osoittivat tunnistaneensa koulutussektoria koskevan
muutospaineen, joka edellyttdd vallitsevan koulutusrakenteen perustavan-
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laatuista muutosta seké kykya sovittaa yhteiskunnan asettamat uudet osaamis-
vaatimukset kestaviksi kasvatus- ja koulutustavoitteiksi (my6s Sarkomaa 2008).
Kaikissa haastatteluun osallistuneissa ryhmissi yhteiskunnallinen muutos-
paine ja sen vaikutukset perusopetukseen tunnistettiin ja opetuksen ja ympa-
réivan yhteiskunnan yhteistyon katsottiin tulevaisuudessa lisdantyvan (myds
Furco 2010, 229-231).

Yksiloorientaatio — yhteiskuntaorientaatiota kuvaavan dimension kuvaus-
kategoriat muodostuivat kumpikin kahdesta alatason kategoriasta. Namai ala-
tason kategoriat esitellddn kukin kerrallaan liittden samalla niihin informant-
tien kasitykset aikaisempaa tutkimustietoa vasten reflektoiden. Teorian ja em-
pirian vdlinen reflektointi tarjoaa mahdollisuuden ndiden elementtien luonte-
valle vuoropuhelulle, jolloin valtetdan tutkimuksen muodostumista pelkaksi si-
taattien kokoelmaksi. Samalla varmistetaan, etteivat analyysi ja tulkinta jaa lu-
kijan vastuulle. Yksiloorientaatio - yhteiskuntaorientaatiodimensio ja sen ala-
tason kategoriat on esitetty kuviossa 10.

Kategoria A:
Yksilélliset
oppimis-
ymparistot

YLAKATEGORIA YLAKATEGORIA

Yksildorientaatio Yhteiskunta-
orientaatio

KUVIO 10. Kdyttdjien kdsitykset keskeisistd yksilo- ja yhteiskuntaorientaatioon
liittyvistd merkitysyksikoisté

Tulokset ovat samansuuntaisia Sanoffin (2009, 11) kasityksen kanssa, jonka
mukaan oppimisympdristojen kehittimisessad keskeisend tavoitteena tulee ol-
la niin oppilaan kuin opettajankin yhd henkilokohtaisempien ympéristéjen
muodostaminen. Yksilolliset oppimistavoitteet edellyttavat kayttdjan kannalta
luontevien oppimisympéristojen rakentamista laajakirjoistuvien opetus- ja op-
pimisprosessien tueksi. Osallistuvassa havainnoinnissa todettiin, ettd koulun
tilat, kalusteet ja valineet ndyttivat vaikuttavan kayttdjan halukkuuteen kehit-
tad toimintaympdristoadn. Mielekkddmmassé ja haasteellisemmassa oppimis-
ympiristossd toimivat osoittivat olevansa myds halukkaampia kehittimaéan op-
pimisymparistoddn edelleen.
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Kokemusten ja niistd johdettujen kasitysten henkilokohtaisuus sekd halukkuus
hyodyntaa naitd kasityksia fyysisen oppimisympériston kehittdmisessé koros-
tuivat myos haastatteluissa ja kyselyvastauksissa sitd enemmaén, mitd lahempa-
né tutkittava yksilo oli arjen opetustyota ja koulua. Tutkijan kokema kayttajan
voimakas henkilokohtainen kehittdmishalu ympaérilld olevaa oppimisymparis-
tod kohtaan saa vahvistusta myos aikaisemmista tutkimushavainnoista (Nuikki-
nen 2009, 278; Piispanen 2008, 111). Opettajien, rehtoreiden ja oppilaiden pai-
nottaessa kdytannon ratkaisuja ja niiden vaikutusta fyysiseen oppimisympéris-
toon pohjautuivat hallintotyon kautta muodostetut kisitykset korostuneemmin
tutkimuksellisten, teoreettisten ja ohjausjarjestelmallisten ndakokulmien kautta
muodostettuihin késityksiin laadukkaasta oppimisymparistosta.

Yhteiskunta edellyttaa jaseniltadn laadukasta peruskoulutusta, jonka katsotaan
olevan tulevaisuuden keskeinen kilpailutekijé globalisoituvan maailmantalouden
aikana. Vaihtoehtoisiin opetusmenetelmiin liittyvissa yksittdisissa merkityksissa
korostuivat joustavat opetusjdrjestelyt seka erilaiset vaihtoehtoiset oppimispolut.
Samalla pyrkimyksend nahtiin olevan kasvatusprosessiin liittyvien merkityksien
perusteella syrjaytymisen vélttdminen ja yhteiskunnan jasenyyteen saattami-
nen. Yleisesti voitiin todeta timén osa-aineiston tuloksista, ettd oppimisympa-
ristd osana toimivaa yhteiskuntaa on kokonaisuus, jonka jakaminen osa-aluei-
siin kdytdnnon ratkaisuja pohdittaessa on vaikeaa tai jopa mahdotonta. Onkin
havaittu, ettd tarkastakaan jaottelusta huolimatta vastaajien on vaikea sijoittaa
vastaustaan mihinkdin tiettyyn osa-alueeseen kuuluvaksi, koska se saattaa si-
joittua useampaan oppimisympériston elementtiin (Piispanen 2008, 112).

Fyysinen oppimisympadristo koettiin tirkeédksi osaksi oppimisympéristoé ja sen
laatu yhdeksi mitaksi opetustyota kohtaan osoitetusta laajemmasta yhteiskun-
nallisesta arvostuksesta. Riittdméttoman kiinnostuksen fyysista oppimisympa-
ristod kohtaan koettiin viestivan haluttomuutta kehittda nykyistd oppimisym-
péristod kokonaisuutena. Tutkittavat katsoivat, ettd mikali fyysinen oppimis-
ympadristo tarjoaa resursseja ja mahdollisuuksia uudistettujen opetustydmuo-
tojen ja oppimistavoitteiden tueksi, valmius koulun toimintakulttuurin muut-
tamiseen kasvaa. Fyysisellda ymparistolld on merkittdava painoarvo koulun toi-
mintakulttuurin ja tydympéristdjen kehittymisessd, mika vahvistui myos tut-
kimuksen haastatteluissa:

Kyse ei ole vain uusien menetelmien ja teknologian tuomises-
ta osaksi koulujen oppimisympdristdjd, vaan kyseessd on myds
luovuuden, kriittisen ajattelun ja sosiaalisen kompetenssin
suuremmasta hyodyntdmisestd oppimistapahtumassa.
(rehtori/ haastattelu 2008)
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Yhteiskunnalliseen orientaatioon liittyvissd merkityksissdé muutoksen keskei-
send ldhtokohtana osa-aineiston vastauksissa viitattiin yleiseurooppalaisena il-
miond maahanmuuttajuuteen ja siitd laajempana ilmiéna monikulttuurisuu-
teen, joka osaltaan edellyttda opetus- ja oppimisprosessin uudistamista (Lii-
te 9 ja 10). Haastatteluaineiston ja ensimmadisten kyselyvastausten lisdksi tut-
kijan osallistuvan havainnoinnin yhteydessé tekemat havainnot kunkin maan
oppimisympériston kehittdmishaasteista vahvistivat timan kasityksen. Voimak-
kaan Eurooppaan suuntautuneen maahanmuuton vaikutukset nakyvét jo Poh-
joismaissakin ja oppilasaineksen heterogeenisuus pakottaa kansalliset koulu-
tusjérjestelmét hakemaan yha joustavampia perusopetusratkaisuja.

Toisaalta osalla tutkimukseen osallistuneista maista on takanaan pitka siirto-
maahistoria, jonka seurauksena kansanyhteisojen sisdisen liikkkuvuuden myo-
td myos oppilasaines on jo peruslahtokohdiltaan monikulttuurisempi. Koulun
muuttuvassa toimintaymparistossda monikulttuurisempi alati muutoksessa ela-
va yhteiskunta odotuksineen edellyttdd vastaajien mukaan opetus- ja oppimis-
prosessissa koulutussektorilta vaihtoehtoisten opetusmenetelmien ja kasva-
tusvastuun merkityksien yhd parempaa tunnistamista (Liite 9 ja 10). Osallis-
tuvan havainnoinnin kautta muodostunut yleiskuva antoi samankaltaisen ku-
van tilanteesta.

Kulttuuristen ominaispiirteiden vuoksi kansalliset koulutusjarjestelméat ovat
lahtokohdiltaan erilaiset, kun arvioidaan koulun roolia ja merkitysta osana
ympéroivad yhteisod (Liite 10). Télloin eri maiden koulujérjestelmien vertailu
on lahtokohtaisesti hankalaa. Vaikka koulun ja sen tarjoaman perusopetuksen
merkitys korostui ldpi eurooppalaisen koulutusta arvostavan koulutusyhteis-
kunnan, ovat kansalliset ohjausjérjestelmit ja koulua koskevat kehitysstrate-
giat luotu omien maakohtaisten tarpeiden pohjalta. Osallistuvan havainnoin-
nin kautta muodostettu kasitys tuki ndkemystd, jossa kasitykset ideaalisista
opetustiloista ovat kuitenkin hyvin yhdensuuntaisia koulujarjestelmien erilai-
suudesta huolimatta.

Yhteiskunnallisista ja kulttuurisista eroista huolimatta perusopetukseen liit-
tyvit koulun fyysisen oppimisympériston rakenteet osoittautuivat hatkahdyt-
tavan samankaltaisiksi erityisesti luokkaympériston ja sen kalusteratkaisujen
osalta. Samalla osa-aineiston keskeisid merkityksia selvitettdessa 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, ettd timan paivan kayttaja nikee fyy-
sisen oppimisympariston kehittamismahdollisuudet valoisina, jota kuvaa myds
seuraava haastattelumateriaalin lainaus:
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Monipuolistamalla opetusta ja oppimista I[6yddmme myds
uusia mahdollisuuksia. Ndmd mahdollisuudet on kyettdvd
esittdmddn ymmdirrettdvind kysymyksind ja suosituksina
pddittdijille, jotta tavoitteemme tulevat huomioiduksi.
(opettaja / haastattelu 2008)

Edelleen yhteiskunnalliseen dimensioon liittyvien yleisten merkitysyksikko-
jen keskeiseksi teemaksi nousivat koulutusyhteiskuntaan liitettavat merkityk-
set. Lisdksi havainto-, haastattelu- ja kyselymateriaalit tukivat yhteiskunnalli-
sesta nakokulmasta koulun institutionaalista merkitysta osana yhteiskunnan
palvelurakennetta. Keskeiset yhteiskunnalliset merkitysyksikot muodostuivat
tieto- ja koulutusyhteiskuntaa kuvaavien merkityksien alle (Liite 9 ja 10). Myds
osallistuvan havainnoinnin yhteydessa kaydyt keskustelut osoittivat, etté talou-
dellisten resurssien vuoksi kalustehankintojen akuutti tarpeellisuus ja toisaal-
ta niiden pitka kayttoika tukivat suurempaa kehitys- ja investointihalukkuut-
ta kalusteisiin kuin tietoteknisiin laiteratkaisuihin. Toisaalta erityisesti rehto-
rit ja opettajat pitivit uusien opetus- ja tietojenkasittelylaitteiden hallitsemista
ja opettamista tarkednd koulun perustehtavini, koska tulevaisuudessa timan
péivan oppilaat joutuvat kdyttdimaan niitd osana arkielamaa. Jattdytymalla ke-
hityksesta jilkeen koulu ei kykene vastaamaan yhteiskunnan odotuksiin, min-
ka katsottiin heikentévan oppilaiden mahdollisuuksia sijoittua tydelamaan.

Yleisella tasolla esitetyt kasitykset muunneltavasta ja joustavasta oppimisym-
péristostd ja sen merkityksesta vahvistivat tutkijan kasitystd oppimisympéris-
tojen dimensioparin yhteiskuntaorientaatio - yksiloorientaatio muodostamas-
ta yhteydestd sekd tdiman dimension keskeisyydesté. Kyselyyn vastaajille laadu-
kas tulevaisuuden oppimisymparisto merkitsi oppilasta tukevaa yhteis64 tiloi-
neen ja resursseineen, joka tukee koulutuksellisesti ja kasvatuksellisesti hinen
kehittymistdan yhteiskunnan téysivaltaiseen jasenyyteen. Uudistuvien osaamis-
vaatimusten aikana tdmé edellyttdda myos koulutuksen sisaltdjen ja menetel-
mien uudistamista.

Tavoitteen saavuttamiseksi katsottiin, ettd koulutusjarjestelman tulee kyeta
luomaan joustavia rakenteita, joissa korostuvat tyoelaman ja ympéroivan yh-
teison asettamat todellisuutta vastaavat osaamistarpeet. Tassd koulurakentei-
den uudistusprosessissa sosiaaliset opiskelutavat seka laajempiin aihepiireihin
ja tiedonprosessointikanaviin liittyvit 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 informaatioteknologian
alueella, kehityksen mukana.

Formaali opetus — informaali oppiminen dimension kuvauskategoriat muodos-
tuivat kumpikin kahdesta alatason kategoriasta kuvion 11 mukaisesti.

YLAKATEGORIA

YLAKATEGORIA .
Informaali

Formaali opetus

oppiminen

KUVIO 11. Kdyttdjien kdsitykset keskeisistd formaaliin opetukseen ja informaaliin
oppimiseen liittyvistd merkitysyksikéistd

My6s formaaliin opetukseen liitetyt yksittdiset merkitysyksikot tukivat kasi-
tystd koulun institutionaalisen merkityksen tirkeydestd. Uusien oppimisen
vaihtoehtojen avautuminen koulun fyysisessd oppimisympéristossa ja niihin
liitettavat merkitykset tukevat koulun keskeistd roolia myds yhteiskunnan ke-
hittymistd ohjaavana instituutiona (ks. my6s Vilijarvi 2011, 21-23). Opetta-
ja-oppilassuhteen merkitys, nykymuotoisen koulutusjérjestelman olemassaolo
ja koulutusrakenteen perusteiden pysyvyys vilittyivit osa-aineiston vastauk-
sista kautta linjan (Liite 9 ja 10). Toisaalta koulun ja opettajan merkitys ope-
tus- ja oppimisprosessin yksioikoisena lahtokohtana kyseenalaistui, silld infor-
maalisten oppimisprosessien rikkaus kiinnittda koulun yhéd enenevassd maa-
rin ulkopuolisiin fyysisiin ja virtuaalisiin ympdristoihin (ks. myés Kumpulai-
nen ym. 2011, 39).

Osa-aineiston tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimushavaintojen
kanssa (Heppell ym. 2004, 9-11, Piispanen 2008, 161-163) siitd, ettd oppilai-
den kiinnostuksen kohteita ja yksilollisid oppimistapoja huomioiva ajattelu vai-
kuttaa opetustilalle asetettavien odotusten lisddntymiseen. Osallistuvan havain-
noinnin yhteydessa kiydyissa keskusteluissa informantit toivat esiin nykyisten
tilaratkaisujen samankaltaisuuden ja niiden vilisten pedagogisten yhteyksien
puuttumisen. Ongelmallisena samankaltaisuus koettiin erityisesti opetustilan
osalta, silld perinteisen noin 60 nelion luokkatilalle ei juuri tutkimukseen osal-
listuneiden koulujen tilaratkaisuissa 16ytynyt vaihtoehtoisia ratkaisuja.
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Informantit kokivat opetustilan muunneltavuutta ja joustavuutta kuvaavien
merkitysten arvioinnin olevan tirkeda. Keskeisesti kasityksissd nousivat esil-
le informaatioteknologian tuomat mahdollisuudet koulutilojen ulkopuolisten
ympdristéjen hydodyntdmiseen sekd joustavampien opiskelumahdollisuuksien
kayttamiseen itse tilassa ja sen vilittomassé laheisyydessa. Tulos tukee aikai-
sempia tutkimushavaintoja (Heppell ym. 2004, 9-11; Nuikkinen 2005; Wood
& Attfield 2005, 38; Woolner ym. 2007, 63).

Osa-aineiston perusteella luokkatilan muodon ja koon muuttumattomuus he-
ratti kritiikkid nykyisten tilaratkaisujen ajanmukaisuudesta. Koon ja muodon
liséksi tilan sisdisen muunneltavuuden ja joustavuuden lisddmista pidettiin tar-
kednd. Vastaavia tuloksia on aiemmin saanut Kahkonen (2003, 58-63) opetus-
tilan kalustuksen ja pulpettien merkityksesta opettajien mielikuvissa, joissa tyo-
pisteiden ryhmittely, informaatioteknologian lisdédmistarve ja luokkatilan eri-
laisten sisdisten ympéristjen monipuolistuminen olivat keskeisesti esilld. Suun-
nittelu- ja valmisteluvaiheen haastatteluissa fyysisen oppimisympériston kalus-
te- ja laiteratkaisujen tutkimista pidettiin tarkednd aihealueena, jossa erityises-
ti kalusteratkaisujen kehittdminen nousi esille. Teknistyvan maailman tuomaa
muutosta ei vdhatelty, mutta informaatioteknologisen kehityksen nopeuden ja
sitd seuraavan laite- ja vdlinekannan vanhentumisen seka ekologisten tekijoi-
den vuoksi kalliisiin laiteratkaisuihin suhtauduttiin harkitsevasti.

Uusien laitteiden kdyttd ja kéytdn opetteleminen kuuluvat
koulun opetustehtdviin siitéikin huolimatta, ettd ne
vanhenevat kovin nopeasti.

(opetushallinnollinen asiantuntija / haastattelu 2009)

Kun koulun kalusteet ovat yli 50 vuotta vanhat, kuinka voin
tehdd kalliita tietokonehankintoja ndind taloudellisina
aikoina? (rehtori / haastattelu 2009)

Tulevaisuuteen vastaaminen edellyttdd uuden teknologian
hankintaa. Internet ja sen sisclldt ovat niin keskeinen osa
tdmdn pdivdn tietoyhteiskuntaa.

(opettaja / haastattelu 2009)

Uskon uuteen teknologiaan (kohdennetut tietokoneohjelmat),

Jjonka avulla voimme huomioida oppilaan henkilékohtaiset
tarpeet paremmin. (rehtori / kysely 2008-2009)
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Esiymmarrysté ja kokonaiskuvaa hahmottavan osa-aineiston perusteella infor-
mantit nostivat esiin fyysisen oppimisympériston muunneltavuuteen ja jousta-
vuuteen liitettyjen merkityksien yhteydessd ymparoivan yhteison ja opetustilo-
jen vilittomassé laheisyydessé olevien toiminnallisten ymparistdjen kasvavaa
merkitystd. Tama ei kuitenkaan sulje pois sité tosiasiaa, ettd luokka- tai opetus-
tila miellettiin edelleen fyysisen oppimisympiriston ytimeksi. Heterogeenis-
tyvien opetusryhmien ja monipuolistuvien opetusmenetelmien seurauksena
opetustilan muunneltavuuden ja joustavuuden ominaisuuksia tarkasteltaessa
opetustilaan yhdistettiin merkityksid, jotka liittyivat samanaikaisopetukseen ja
erimuotoisiin sosiaalisuutta korostaviin opetus- ja opiskelumuotoihin (Liite 9
ja 10). Muunneltavan ja joustavan opetustilan késitteeseen liitettiin my6s mer-
kityksid, jotka kuvasivat opetustilan valittomien ulkopuolisten tilojen hyddyn-
tamisen lisaksi erilaisia tiloja ja niiden saatavuutta.

Samalla osa-aineiston analyysin perusteella niin haastatteluaineistosta, osallis-
tuvan havainnoinnin kautta tehdyistd huomioista kuin kyselyvastauksistakin
valittyi merkityksid, jotka voidaan yhdistda avoimuuteen liittyvéaksi merkitys-
kokonaisuudeksi. Moninaistuvat opetus- ja oppimisprosessin muodot, koulun
ulkopuolisten ymparistojen uudet mahdollisuudet ja kasvavaa sosiaalisuutta
kuvaavat merkitykset edellyttdvat samalla koulun fyysisilta tiloilta ja sen vilit-
tomaltd ymparistoltd avoimempia ja toiminnallisempia pohjaratkaisuja, joita
ilmentévit esimerkkeind seuraavat tutkimusaineistosta poimitut lauseet:

Koulun on pystyttdvd vastaamaan monimuotoistuvan
ympdristdn tarpeisiin yhteiskunnassa. ... Ei ole endd valmista
loppuratkaisua, vaan on olemassa erilaisia rakennuspalikoita,
Jjoista sitten kokonaisuus kootaan.

(opettaja / kysely 2008—-2009 )

...., jolloin rakennamme kouluumme uuden alueen, joka
mahdollistavat paremmin yhteistoiminnallisuuden ja
tilaresurssien paremman kdytén.

(rehtori/ kysely 2008—-2009)

Avoimia tiloja, keskisuuria tiloja, pienryhmditiloja ja perustilo-
ja. Istumapaikkoja yksilotydskentelyyn, ryhmdtySskentelyyn
Jja suurempiin kokoontumisiin. Vaihtoehtojen ja variaatioiden
mddrd on suuri. Oppilailla on eri tarpeet, siksi on oltava myds
erilaisia oppimisympdiristdjd.

(opetushallinnollinen asiantuntija / kysely 2008-2009)
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Uudistuvien osaamisvaatimusten ja nopeasti kehittyvan informaatiotekno-
logian aikana koulun ulkopuolisia ympéristojé tarkasteltaessa nostettiin sel-
keasti esille sahkoisten siséltojen ja sosiaalisen median tarjoamat uudet ope-
tus- ja oppimismahdollisuudet, joiden hyddyntdminen itse oppimisprosessis-
sa ja sen arvioinnissa nousivat merkittavasti esille. Samalla tieto- ja viestinta-
teknisen kehityksen myota koulun ulkopuolisen oppimisympériston 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). Tassé kehityksessa virtuaaliset ymparistot eri multimedialdahteineen
sekd internet nostettiin keskeisesti esille. Tdhdn viittaavat nakemykset nousi-
vat esiin my0s kyselymateriaalissa.

Internet tulee olemaan keskeisin informaation ldhde . ..
(opettaja / kysely 2008-2009)

Ei ole epdselvdd, etteikd tulevaisuus olisi uusien teknologioiden
varassa. Niitd hyodynnetddn yhd enemmdn ja enemmcdn oppi-
laiden graafisiin esityksiin, tiedon hankintaan, web-sivustoihin

Jja interaktiivisiin kanaviin. (opettaja)

Uudenaikaisen digitaaliteknologian kdyttdd tulee edistdd . . .,
Jjolloin matkapuhelimen kautta voidaan kercitc
kotitehtdvdit ja tehtdvidnannot.

(opetushallinnon asiantuntija / kysely 2008—-2009)

Siksi oppimistuloksia ei tulevaisuudessa voi mitata vain kokeil-
la, vaan heiddn wikinsd, bloginsa ja fooruminsa kertovat myds
heiddn osaamisestaan. (opettaja / kysely 2008-2009)

Opettaja on yhd enemmcdin ja enemmdn ohjaaja tietotulvan
viidakossa. Tdmd lisdd oppilaan itseohjautuvuutta ja yhteis-
tyén tarvetta keskustelun ja ohjaamisen kautta.

(opettaja / kysely 2008—-2009 )

Samalla teknologia liscid uusia mahdollisuuksia tiedon hankki-
miseen ja tydstdmiseen, 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 selausvdlineend
tarjoavan oppilaita motivoivan tekijdn.

(rehtori / kysely 2008-2009)

... aktiivitauluja, péytdtietokoneita, kannettavia tietokoneita
Jjne. ja meidcdn opettajamme hyddyntdvdt tétd resurssia
opetukseen ja oppilaiden oppimisen tueksi.

(rehtori / kysely 2008-2009)

Informaaliin oppimisymparistoon liitetyissd merkityksissa haastatteluiden ja
ensimmadisen kyselyn perusteella vastaajat nostivat esille koulun ulkopuolisiin
tyysisiin ymparistoihin ja uudistuviin opetus- ja oppimisprosesseihin liittyvat
tekijét (Liite 9 ja 10). Erityisesti koulun ulkopuolisiin oppimisymparistoihin ja
informaaleihin oppimisprosessia kuvaaviin merkityksiin liitettiin koulun vélit-
tomassa laheisyydessé olevien fyysisten ymparistojen tarjoamat mahdollisuu-
det (esim. museot ja kirjastot) seka tyoelamayhteistyon muotoja hyodyntavit
oppimisymparistot (Liite 9 ja 10). Osallistuvan havainnoinnin kautta erityi-
sesti tyossd oppimisen mahdollisuuksien seké tydelaméorientoituneiden paja-
tyoskentelytyomuotojen kaytté nahtiin koulun ulkoisten oppimisympéristjen
kohdalla selkeisti keskeiseksi merkitykseksi. Lisaksi osallistuvan havainnoinnin
kautta vahvistui késitys, jonka mukaan ylikansalliset oppimisymparistoodotuk-
set myos yhdenmukaistavat fyysiseen oppimisymparistoon liittyvid kasityksia
ja konkreettisia kehittamistavoitteita.

Opetus- ja oppimisprosessin ajan ja paikan merkityksellisyys kyseenalaistuu
osallistuvan havainnoinnin kautta muodostettujen nikemysten perusteella.
Tamai ei kuitenkaan viitannut siihen, etta koulurakennuksen tiloineen, kalus-
teineen ja vilineineen olisi ndahty olevan menettimassa merkitystdan. Haastat-
telu-, kysely- ja havaintomateriaalin perusteella koulutilojen kayttotarkoituk-
sessa ja tilaratkaisujen muodostamisessa uudistumistarve néhtiin ilmeisena.
Osa-aineiston perusteella vastaajat toivat esiin oppimisymparistjen kokonais-
valtaista kehittamistd, jossa koulun fyysisilld rakenteilla ja ajanmukaisuudella,
laadukkaalla hallinnolla ja hyvin tyohonsa perehtyneilld opettajilla oli keskei-
nen merkitys koulun toimintaymparist6a uudistettaessa. Opettajan merKkitys-
td koulun toimintaympariston uudistajana ja opettajankoulutuksen tarkeytta
korostaa my6s Luukkainen (2004, 17), jonka mukaan opettajan koulutuksen
perusteella luomat oppimiskasitykset ja kuva oppimisympariston ominaisuuk-
sista siirtyvit suurelta osin osaksi hdnen tulevaa ajatusmalliaan (my6s Carter
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1994, 235). Mikali koulujérjestelma kokonaisuudessaan ei ole ajanmukainen,
ei se myoskddn kaikkien haastatteluun osallistuvien ryhmien mukaan kykene
takaamaan laadukasta opetusta:

Hyvd hallinto takaa opetuksen menestyksen. Uudenlaiset
opetustavat edellyttdvdt tietokoneiden ja laitteiden lisciksi
hyvdd valtakunnallista opettajien koulutusta.

(rehtori / kysely 2008-2009)

Yhteistoiminnallinen oppiminen tulee lisccintymdcn koulussa
merkittavdsti. Tdmd tarkoittaa avoimia tunteja, joissa kerditty
tieto yhdistetddn yhteiseksi pddomaksi tunneilla ja
tapaamisissa. (opettaja / kysely 2008-2009)

3.2 Fyysisen oppimisympariston
muunneltavuus ja joustavuus yleisella tasolla

Oppimisympadristojen simulaation ja sitd seuranneen tutkimusmateriaalin ko-
konaisanalyysin kautta muodostetun yleisen merkitysverkostotyypin perus-
teella koulun fyysisend oppimisymparistoratkaisuna odotettiin kehittyvan yha
yhteisollisempddn suuntaan. Yhteisollisia opetus- ja oppimisprosesseja tarkas-
teltaessa erityisesti toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja avoimuutta korostavat
tyoskentelymuodot ja tyotavat nostettiin painokkaasti esille. Koulun fyysista
oppimisympdristod yleiselld tasolla kuvaavan merkitysverkostotyypin keskei-
set merkitykset kdyvat ilmi kuviosta 12.

YHTEISOLLISYYS

Toiminnallisuus Sosiaalisuus Avoimuus

« Koulu palvelutuotanto- * Koulu yhteistoimin- * Koulu osana
keskuksena nallisena keskuksena ymparoivaa yhteisoa

« Koulu laajasti hyédyn- * Koulu moniammatillista = Koulu vuorovaikuttei-
nettyna julkisena tyoskentelya tukevana suuden mahdollistavana
rakennuksena keskuksena oppimisympéaristona

KUVIO 12. Fyysisen oppimisympdriston merkitysverkostotyyppi yleiselld tasolla
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Koulun muunneltavuuden ja joustavuuden yleisen tason yhteisollisyytta tuke-
vissa merkitysverkostoissa korostuivat tieto- ja koulutusorientoituneen yhteis-
kunnan muuttuvat tavoitteet, koulun ulkopuoliset ymparistot sekd opetus- ja
oppimisprosessin moninaistuvat muodot (ks. myos luku 3.1). Tutkimuksen tu-
lokset vahvistavat esitettyja késityksid siité, ettd koulun vilittoman ulkopuoli-
sen fyysisen ympériston katsotaan tarjoavan merkittidvia mahdollisuuksia op-
pilaiden oppimisprosessin tukemiseen (Sanoft 2009, 10; Tanner 2000).

Samalla suunnittelu- ja valmisteluvaiheen tulokset osoittivat, etta kouluinstituu-
tiolla ja opettaja-oppilassuhteella on edelleen keskeinen asema. Koulun vahvaa
institutionaalista merkitystd korostivat myos web-kyselyn tulokset, jossa kou-
lun asema nostettiin erittdin merkittavaksi tekijaksi (Liite 5, itemi 1). Moni-
muotoisten koulun ulkopuolisten oppimisympéristdjen yhteyksien lisdanty-
misestd huolimatta muutoksella ei katsottu olevan vaikutusta tdhian asemaan
(Liite 5, itemi 21). Tdma nékyi myos oppimisympéristosimulaatiossa tehdyissé
arvioissa. Kouluratkaisu, jossa myos kirjasto-, kulttuuri-, liikkunta- ja nuoriso-
tyon palveluratkaisut ovat ldsnd, arvioitiin yleisesti parhaaksi ratkaisuksi (Lii-
te 19). Simulaatioarvioinnissa painottuivat erityisesti tekijat, joissa kayttdjan
ominaisuudessa niin opettajalle kuin oppilaalle tarjoutuu mahdollisuus hyo-
dyntéa koulutiloja kokonaisvaltaisesti erilaisten opiskelu- ja tyoskentelymuo-
tojen tueksi (ks. simulaaatiokysymykset 4-9 / Liitteet 15-17). Yleisen tason si-
mulaatioarvioinneissa Kotimaen koulu (simulaatiokoulu numero 2) arvioitiin
ndissd kysymyksissd parhaaksi ratkaisuksi.

Simulaatiokirjausten ja kaytyjen koontikeskustelujen perusteella kouluraken-
nuksen odotettiinkin tulevaisuudessa toimivan yha keskeisemmaéssd osassa
julkisten palvelujen tuotantokokonaisuutta. Samalla simulaatiossa tehdyissa
arvioinneissa esiin nousseissa arviointiperusteissa korostuivat myos turvalli-
suutta ja kokonaisvaltaista oppimisympéristd tdhdentava ajattelu. Siind moni-
sektorisen palvelurakennuksen katsottiin tarjoavan lapselle ja nuorelle koko-
naisvaltaisen késityksen yhteiskunnan palvelumuodoista sekd kannustavan ja
perehdyttavin palvelujen hyodyntimiseen ja kdyttimiseen. Tésséd yhteydes-
sa koulun rakennuksena voidaan nédhdé tehokkaimmillaan olevan yhteisonsa
elinikdisen 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 oppimisympariston
mahdollisuudet toteuttaa formaaleja sekd informaaleja opetus- ja oppimis-
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tarpeita rajallisiksi. Kokonaisanalyysin perusteella muunneltavalla ja jousta-
valla oppimisympdristolla korostettiin voitavan edesauttaa merkittavasti ope-
tuksen laadullisia tavoitteita, joissa korostuvat koulun ulkopuolisten ympéris-
tojen ja ajanmukaisten koulun opetustilojen yhteydet. Samalla koulun katsot-
tiin luovan lapselle ja nuorelle turvalliseksi koetun perustan, jonka tulisi tarjo-
ta hédnelle keskeiset eldmén peruspalvelut kuten liikunta-, kulttuuri- nuoriso-
ja terveyspalvelut.

Yleisesti ottaen vastaajat katsoivat toiminnallisesta ndkokulmasta kouluraken-
nuksen jadavan liian irralliseksi yksikoksi, jossa arjen ja yhteiskunnan valiton-
td ldsndoloa ja sen tuomia mahdollisuuksia oli vaikea tunnistaa. Samalla kas-
vava taloudellinen tehokkuus, ekologisuus ja kestavé kehitys edellyttavit vas-
taajien mukaan koulurakennusten ja muiden julkisten rakennusten yhé tehok-
kaampaa kayttod. Tdman saavuttamiseksi pidettiin luontevana, ettd koulun tar-
joamia julkisia tiloja ja palveluiden tuotantomahdollisuuksia voivat hyodyntaa
laajemmalla tasolla kaikki alueen yhteisot ja jasenet. Tulevaisuuden koulussa ja
oppimisympéristoissd korostuivat yleiselld tasolla laajentuvan oppimisympa-
riston merkitykset arjen ja tyoelaman yhteyden tiivistdmisessa.

Vastaavia tuloksia ovat aiemmin saaneet myds useat muut tutkijat, kuten Aal-
to ym. (2007, 20, 37), Heppell ym. (2004, 11-13), Lehtinen ym. (2000, 256) ja
Piispanen (2008, 162). Lisdksi oppimisympériston informaalien tekijéiden ko-
rostumisen myo6té katsottiin, ettd koulun tulee tarjota yhéd enenevassd méarin
sosiaalisia ja yhteistoiminnallisia tydmuotoja korostavia oppimismahdollisuuk-
sia. MyOs suunnittelu- ja valmisteluvaiheen aineistossa tuotiin esiin erilaisten
koulun ulkopuolista maailmaa lahentyvien, todellisuuteen pohjaavien oppimis-
tilanteiden merkitys, tyopajatoiminta seké tyossdaoppiminen (ks. luku 3.1).

Kokonaisanalyysin perusteella opetus- ja oppimisprosessin moninaistuvilla
muodoilla sekd koulun ulkopuolisilla ymparistoilla on selked yhteys my6s avoi-
muuteen liittyviin merkityksiin. Moniammatillisten tydmuotojen ja perinteisen
hallintokunta-ajattelun ylittavien kasvatus- ja koulutusprosessien yleistymisen
katsottiin mahdollistuvan, mikali koulu rakennuksena tarjoaa avoimia tilarat-
kaisuja niin palvelurakenteen kuin pedagogisten tavoitteidenkin nakokulmas-
ta. Erityisesti avoimuuden seké opetustilojen pedagogisen yhteyden merkitys
koulurakennuksen tilaratkaisuihin nostettiin simulaation kirjausten perusteel-
la keskeisesti esille. Simulaation arvioinneissa eri yksilo- ja ryhmatyomuodot
sekd kayttdjien mahdollisuus hyddyntda koko koulurakennusta yleiselld tasolla
osana opetus- ja oppimisprosesseja nousivat painotetusti esille (ks. kysymyk-
set 4-9). My0s simulaation kirjausten mukaan kyseiset tekijat olivat kaydyissa
keskusteluissa vahvasti esilla.
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Kokonaisanalyysin perusteella opetusmenetelmissa korostuva lisaantynyt op-
pilaan itseohjautuvuus yhdistettyna sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin lisaa-
vt vastaajien mukaan fyysisen oppimisympariston muunneltavuuden ja jousta-
vuuden tarvetta. Osallistuvan havainnoinnin yhteydessé nousi esiin, ettd monet
aikaan ja paikkaan liittyvit tekijit saavat uudenlaisia merkityksid informaatio-
teknologian ja sosiaalisten medioiden maailmassa (ks. myos luku 3.1). Korho-
nen (2003, 41) on esittdnyt, ettd oppimisympariston paikkasidonnaisuus kor-
vautuu eldméntilalahtoisyydelld, mihin namakin tulokset viittaavat. Uusien op-
pimisymparistoratkaisujen keskelld ldhiopetuksen méaran ei sinélldan uskottu
vahenevin, mutta tutkimus vahvistaa Aallon ym. (2007, 22-24, 30) kasityksen,
jonka mukaan opetuksen luonne muuttuu sosiaalisia vuorovaikutustilanteita
tukevammaksi esimerkiksi ryhmaoppimista ja -toimintaa lisaamalla.

Mienpédn ja Ojan (2004, 43) mukaan avoimella oppimisymparistolld viitataan
tyysisesta nadkokulmasta usein avoimempaan koulurakennukseen. Koulutilo-
jen avoimuutta vertailleessa tutkimuksessa havaittiin, ettd avoimuutta on py-
ritty lisidmaan luomalla 1dhinné erityyppisid oleskelumahdollisuuksia koulu-
rakennuksessa (Kuittinen 2009, 7). Samalla avoimeksi tulkitut ratkaisut ovat
koskeneet padsaantoisesti ruokailu-, aula-, liikunta- ja kirjastotiloja (Teravai-
nen 2010, 124-129). Runsaasta koulurakennuksen avoimuuteen liittyvasta tut-
kimuksesta huolimatta huomiota ei Higginsin ym. (2005, 22) mukaan kuiten-
kaan ole kiinnitetty riittavésti fyysisten elementtien ja sosiaalisten tekijoiden
valisiin 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
kadnta erilaisia tyoskentelytapoja ja vuorovaikutuksia mahdollistaviin oppimis-
ympadristoihin (myos Nuikkinen 2009, 125). Kaytannossé tdmén katsottiin tar-
koittavan tilakokonaisuusratkaisuja, joissa yksittéisten koulutilojen toiminnal-
linen yhteys muihin tiloihin ja tilakokonaisuuksiin tunnustetaan. Tall6in kyet-
taisiin tarjoamaan mahdollisuudet yksilotyoskentelysta ryhmatyoskentelyyn ja
aineopiskelusta aihepiirityoskentelyyn ilman, ettd tirkeaksi koettu fyysisen ti-
lan turvallisuus ja pysyvyys kirsisivdt (myos Piispanen 2008, 122-123).

Tulokset korostavat opetustilan merkitystd opetus- ja oppimisprosessin kes-
keisend alustana, mutta kyseenalaistavat yleisopetustilojen maardmuotoisuu-
den ja nykymuotoiset koulujen peruspohjaratkaisut. Vastaajat katsoivat, ettd
muunneltavan ja joustavan tilakokonaisuuden tulee tarjota erikokoisia ja eri-
tyyppisié tiloja mahdollistaen opetus- ja oppimisprosessien koko kirjon. Tamén
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edellytyksend on huomioitava myds, ettd opetustilojen vilitilat toimivat selkea-
né niin formaalin opetuksen kuin informaalin oppimisen jatkeena.

3.3 Yhteenveto fyysisen oppimisympariston
muunneltavuudesta ja joustavuudesta
yleisella tasolla

Yleisen tason fyysistd oppimisympéristod kuvaavassa merkitysverkostotyypis-
sa korostuu keskeisesti yhteisollisyys ja siihen liitettdvit toiminnallisuuteen,
sosiaalisuuteen ja avoimuuteen liittyvat merkitysverkostot. Esiin nousevat tie-
to- ja koulutusorientoituneen yhteiskunnan muuttuvat tavoitteet, koulun ulko-
puoliset ympiristot sekd opetus- ja oppimisprosessin moninaistuvat muodot.
Liséksi koulu katsotaan institutionaalisesti keskeiseksi koko yhteison ympéris-
toksi, jonka palvelutuotantorakenteeseen liitetddn myds liikunta-, kulttuuri-,
nuoriso- ja sosiaalisektoreiden palveluelementtejd. Ndin koulun merkityksen
opetus- ja kasvatusprosessissa sekd koko yhteisolle suunnatuissa peruspalve-
luissa katsotaan edelleen korostuvan.

Yhteisollisid tekijoitd tukevan koulun ja sen vilittdomén ympdriston katsotaan
laajenevan ja integroituvan alueen ja yhteison tarjoamien tuki- ja asiantuntija-
palvelurakenteiden kanssa. Koulun odotetaan pystyvén tarjoamaan laaduk-
kaan toimintaympdriston, jossa kayttdjd kokee voivansa ajanmukaisessa ja ke-
hittyvdssd tyOympéristossa kasvaa ja kasvattaa yksilo yhteiskunnan jasenyy-
teen. Samalla tulevaisuuden koulussa ja oppimisympadrist6issa korostuvat ylei-
selld tasolla laajentuvan oppimisympariston tiivistyvéd suhde arkeen ja tyoeld-
mén yhteyksiin.

Liséksi oppimisympariston informaalien tekijéiden korostumisen my6té kat-
sotaan, ettd koulun tulee tarjota yhd enenevéssd midrin sosiaalisia ja yhteistoi-
minnallisia tydmuotoja korostavia oppimismahdollisuuksia. Opettaja-oppilas-
suhteen ja ldhiopetuksen merkitysten arvioidaan kuitenkin edelleen sdilyvén.
Opetusmenetelmissd korostuva oppilaan itseohjautuvuus, sosiaaliset vuorovai-
kutustilanteet ja heikkenevi aika-paikkasidonnaisuus lisddvit vastaajien mukaan
tyysisen oppimisympériston muunneltavuuden ja joustavuuden tarvetta.

Vastaajien mukaan koulu edesauttaa titd prosessia parhaiten, kun tilojen suun-
nittelu- ja toteuttamisratkaisuissa on kyetty hyodyntamaan tilat kokonaisval-
taisesti huomioimalla samalla eri ikdkausille ja oppiaineille tyypilliset piirteet.
Vastaajat korostivat myos laajentuneen oppimisympériston mahdollisuuksien
hyodyntamista tilasuunnittelua tehtdessa, jolloin tilojen monikayttéisyyden ja
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avoimuuden merkitykset korostuivat. Yleisesti tutkimukseen osallistuneet kat-
sovat nykymuotoisen koulun fyysisen oppimisympériston mahdollisuudet to-
teuttaa formaaleja sekd informaaleja opetus- ja oppimistarpeita rajallisiksi.

Toiminnallisesta ndkokulmasta koulurakennuksen nahddan jaavan liian irral-
liseksi yksikoksi, jossa arjen ja yhteiskunnan valitonté ldsndoloa ei tunnisteta.
Tilasuunnittelussa huomio tulisi kddntaa erilaisia tyoskentelytapoja ja vuoro-
vaikutuksia mahdollistaviin oppimisympéristoihin. Tulos tukee opetustilan
merkitystd opetus- ja oppimisprosessin keskeisend alustana, mutta kyseenalais-
taa yleisopetustilojen maiardmuotoisuuden ja nykymuotoiset koulujen perus-

pohjaratkaisut.

3.4 Fyysisen oppimisympariston muunnelta-
Vuus ja joustavuus opetustila- ja klusteritasolla

Oppimisympadristojen simulaation ja sitd seuranneen tutkimusmateriaalin ko-
konaisanalyysin kautta muodostetun opetustila- ja klusteritason merkitys-
verkostotyypin perusteella koulun fyysisend opetustilojen kokonaisuutena odo-
tettiin kehittyvan yha muuntokykyisempddn suuntaan. Merkitysverkostotyy-
pin muuntokyky ja siind opetustilan ja -tilakokonaisuuksien muunneltavuus
jajoustavuus ilmentyivat toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuut-
ta korostavissa merkitysverkostoissa. Koulun fyysistd oppimisymparistda ope-
tustila- ja klusteritasolla kuvaavan merkitysverkostotyypin keskeiset merkityk-

set kayvat ilmi kuviosta 13.

Toiminnallisuus

= Opetustilojen
yhdistelymahdollisuus

= Toiminnalliset
valitilat

MUUNTOKYKYISYYS

Sosiaalisuus Monimuotoisuus

= Opetus- ja oppimisprosessien = Opetustilojen avoimuus

uudistuva luonne - Opetustilojen

= Informaaliset oppimis- monikayttoisyys

PRESESS « Esteettomyys laajassa

= Opetustilan sisédiset elementit merkityksessa

KUVIO 13. Fyysisen oppimisympdristén merkitysverkostotyyppi opetustila- ja

klusteritasolla
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Toiminnallisuuden ja sosiaalisuuden korostuminen vahvistuivat web-kyselyn
tuloksissa, joissa koulurakennuksen ulkopuolella tai sen valittomassa ldheisyy-
dessa tapahtuvan tyoskentelyn lisadntyminen seka aulatilojen hyddyntdminen
oppimisympiristona korostuivat merkityksellisina tekijoina (Liite 5, itemit 6/26
ja 7/27). Samalla painottuivat myds tieto- ja koulutusorientoituneen yhteis-
kunnan muuttuvat tavoitteet (ks. luku 3.1), joissa virtuaalisten oppimisympé-
ristojen keskeinen merkitys on tunnistettu (Liite 5, itemi 8/28). Ndin opetus-
ja oppimisprosessin muuttuva luonne edellyttda yleisten ja yhteisten opetus-
tilojen seké sen kokonaishahmon suhteen selkedd avautumista.

Liséksi aihepiiriin liittyvéd simulaatio vahvisti my6s toiminnallisten tavoitteiden
merkityksellisyyden, silld arviointien perusteella huomio kiinnittyi painotetus-
ti opetusklusteriratkaisuun, jossa korostuivat tilojen yhdistelymahdollisuudet
ja opetustilojen vilinen toiminnallinen tila-ajattelu (Liite 23). Lisdksi simulaa-
tiossa keratyt kirjaukset painottivat toiminnallisuutta kiinnittdmélla huomiota
tilojen kokoon, yhdisteltidvyyteen ja edellytyksiin eri ryhmétydmuotojen kayt-
toon, jotka ovat nousseet esiin myos Piispasen (2008, 119) ja Teravaisen (2010,
128-129) tutkimuksissa. Tulos mukaili web-kyselyn tuloksia, joissa keskeises-
ti merkityksellisind tekijoind painotettiin opetustilan kehittamistarvetta seka
tilaratkaisujen tarjoamia mahdollisuuksia erilaisille ryhmatyoskentelyn muo-
doille (ks. Liite 5, itemit 7/27 ja 10/30).

Simulaatioarvioinneissa Tervatoppilan koulun (simulaatioymparistd numero 2)
klusteriympadristo arvioitiin yleisesti parhaimmaksi opetustilakokonaisuudek-
si. Erityisesti painottuivat timén klusteriympériston tarjoamat mahdollisuu-
det erilaisten opetusmenetelmien ja samanaikaisopetuksen luontevalle kaytol-
le (ks. kysymykset 6-9 / Liitteet 22-24). Kokonaisanalyysin perusteella opetus-
ja oppimisprosessin sosiaalistuvan luonteen muutos vaikuttaa néin tilakluste-
reiden ja opetustilojen muotoutumisperusteisiin.

Vaikka aihepiiriopiskelu yleenséd koetaan koulussa tarkednd, ei se tdssd web-
kyselyn tulosten perusteella noussut keskeiseksi muunneltavuuteen ja jousta-
vuuteen liitettyna tekijané (Liite 5, itemit 3 ja 23). Tama ei kuitenkaan tarkoi-
ta sitd, ettei aihepiirimdisyys itsessddn olisi keskeinen tulevaisuuden opetus- ja
opiskelumuoto, silld niin opetusmenetelmien kuin oppimisprosessien uusien
muotojen tarkastelun yhteydessa aihepiiritydskentelyn merkitys tunnistettiin
aineiston eri osien ja kokonaisanalyysin perusteella.

Kokonaisanalyysin perusteella arkkitehtonisen houkuttelevuuden sijasta eri
tilojen arvioinnissa kasitykset tilan toiminnallisesta muuntelukyvysté koettiin
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merkityksellisemmaéksi tekijdksi. Opetustilaklustereihin liittyvdssa muuntelu-
kyvyn merkitysverkostotyypissa korostuivat erityisesti pedagogisten periaattei-
den kautta suunniteltujen fyysisten oppimisymparistoratkaisujen ja kokonai-
suuksien tirkeys. Tdmaé havainto saa tukea myds Piispaselta (2008, 118), jon-
ka mukaan koulurakennusten suunnittelussa kiinnostus kouluarkkitehtuurin
ja oppimiskasitysten huomioimiseen on lisdéntynyt.

Avoimien aula- ja oleskelutilojen sijasta huomio kiinnittyi erityisesti useiden
opetustilojen muodostamien kokonaisuuksien hyodyntamismahdollisuuksiin
formaalien opetustilanteiden ja informaalien oppimismahdollisuuksien tuki-
jana. Tama tulos kyseenalaistaa aikaisempia tutkimustuloksia, joissa kdyttdjien
toimintamahdollisuuksiin liittyvissa kokemuksissa on painottunut arjen rutii-
nien, kuten pukeutumisen, ulosmenon ja jarjestyksen pitdmisen tarkeys (Nuik-
kinen 2009, 278). Ndiden tekijoiden sijasta korostuivat tdssa tutkimuksessa pi-
kemminkin tilaan kohdistuvat kokonaispedagogiset tavoitteet, joissa fyysinen
oppimisympéristé on kokonaisvaltainen oppimisalusta.

Simulaatioarvioiden ja koontikirjausten perusteella soveltuvimmaksi ratkaisuk-
si koettiin toiminnallinen vilitila, joka mahdollistaa opetustiloista siirtymisen
ja sen valvomisen mahdollisimman vaivattomasti. Itse valitilan odotettiin tar-
joavan mahdollisuuksia esittdvadn toimintaan, mutta myos vapaamuotoiseen
itsendiseen tyoskentelyyn (ks. Liitteen 21 mallit 1-3). Heppell ym. (2004, 14-
17) huomauttavatkin, ettd oppimiskésitysten dynaamisen ja aktiivisen luon-
teen vuoksi yksittdinen luokkahuone uhkaa jadda liian pieneksi yksikoksi, jol-
loin merkityksellinen opiskelu ja oppiminen eivit voi tdysipainoisesti toteutua.
Laajempien opetustilakokonaisuuksien katsottiinkin kokonaisanalyysin perus-
teella tukevan erilaisia ryhmaopetuksen muotoja seka tarjoavan myds vapaa-
muotoisempia kokoontumis- ja kohtauspaikkoja.

Koulun avointa fyysista tilaa ja siihen liittyvid avoimia opiskelu- ja oppimis-
mahdollisuuksia tuleekin aineiston kokonaisanalyysin perusteella painotetus-
ti tarkastella opetus- ja oppimisprosessia tukevalla tavalla, kuten myos Hap-
ponen (2002, 6) ja Matikainen ja Manninen (2000, 29-39) ovat todenneet. Sen
sijaan, ettd perus- ja uudisrakentamisessa koulun kaikki yleisopetustilat olisi-
vat toistensa kopioita, taytyy tilojen pohja- ja kalustamisratkaisujen suunnit-
telussa kiinnittad huomiota siihen, ettd koulusta 16ytyy yhd enemman erilaisia
tiloja, joita toiminnallisesti yhdistelemélld saavutetaan muunneltavia ja jous-
tavia tilakokonaisuuksia.
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Fyysisen oppimisympariston muunneltavuutta ja joustavuutta seka tilojen mo-
nimuotoisuuteen liittyvaa ajattelua laajentaen Locke (2005, 19) katsoo jousta-
vien fyysisten oppimisymparistéjen mahdollistavan parhaimmillaan 15-120 op-
pilaan tyoskentelyn. Myos aikaisemmat tutkimustulokset korostavat uudenlai-
sia monitoimitiloja ja niiden yhdistelmid, jotka mahdollistavat monipuolisem-
pia osaamis- ja oppimiskeskuksia (Brotherus ym. 1999, 82; Konstantinidis ym.
2009, 288; Miyamoto 2007, 24). Tilojen vilisten luontaisten yhteyksien luomi-
nen nostettiinkin tilasuunnitteluperusteena keskeiseksi tekijiksi kokonaisana-
lyysin ja osallistuvan havainnoinnin perusteella.

Aineopetukseen soveltuvien tilojen merkitysté ei simulaation kirjausten ja ko-
konaisanalyysien mukaan kuitenkaan tule viheksya. Monitoimiajattelun koros-
tumisesta huolimatta aineeseen virittdvan ympariston ja kdytdnnon jérjestelyjen
merkityksen korostaminen koettiin edelleen merkityksellisena tilasuunnitte-
lun perustekijana (my6s Piispanen 2008, 120). Aineelle tyypilliset tilat ja tilan-
kayttotarpeen kautta johdettu erilaisuus onkin syyta tunnistaa siitdkin huoli-
matta, ettd esimerkiksi erillisten tietotekniikkatilojen rakentamista ei pidetty
tarkednad. Tata tukevat myos web-kyselyn tulokset, joissa korostuivat tietotek-
nisten paitelaitteiden merkitys ja mahdollisuudet niin opettajan kuin oppilaan-
kin keskeisind tyo- ja opiskeluvilineina (Liite 5, itemit 17 ja 37). Lisaksi Piis-
panen (2008, 121) tulkitsee konstruktiivisemman oppimisprosessin painottu-
misen johtavan perinteisestd oppiaineittaisesta ajattelusta irtautumiseen, mika
samalla vaikuttaa my0s opetustilan maérittdmisen perusteisiin.

Yhteenvetona voidaankin esittdd, ettd aineopetustilojen kehittdmisessé erityi-
sesti tilojen monikayttoisyyden tarve tulee korostumaan. Opetustilan ja sithen
liittyvien tilakokonaisuuksien suunnittelussa tulee kiinnittdd huomiota myds
lisddntyvadn samanaikaisopetukseen. Osallistuvan havainnoinnin ja simulaa-
tiossa esitettyjen arvioiden perusteella opetustilassa tai tilakokonaisuuksissa voi
toimia useitakin oppilasryhmid, joita ohjaa useita opettajia ja aihealueen asian-
tuntijoita. Tallaisten tydmuotojen toteuttamisessa korostuu tilan sisdisten ka-
luste-elementtikokonaisuuksien térkeys (ks. Heppell ym. 2004, 2-4).

Korostuneesta kokonaistila-ajattelusta huolimatta kokonaisanalyysin perusteel-
la tassd tutkimuksessa opetustila néhtiin ensisijaisena koulun oppimisympé-
riston yksikkona. 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 merkitysta ei koettu web-
kyselyn perusteella fyysistd oppimisympéristod arvottavaksi tarkeéksi tekijaksi
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(Liite 5, itemit 12 ja 32), mikd antaa aiheen olettaa, ettei muoto ole keskeinen
tekijd uudistettaessa fyysistd oppimisympdristod opetustilan osalta.

Tulos poikkeaa Sanoffin (2009, 14-15) tutkimustuloksesta, jossa L-mallinen
opetustila katsottiin nykyisié ja tulevia tarpeita sekéd tydskentelymuotoja par-
haiten tukevaksi tilaratkaisuksi, mutta tukee aikaisempia nakemyksia suorakul-
maisen opetustilan soveltuvasta muodosta (HMFH Achitects 1998, 20). Téssa
tutkimuksessa oppimisympériston simulaatiossa suorakulmaisen tilan eduksi
katsottiin simulaation kirjausten mukaan sen tuomat valvontamahdollisuudet
sekd esteettomyyteen liittyvit tekijét, kuten tilassa lilkkuminen ja sieltd pois-
tuminen. Muodolla ei katsottu olevan merkittivaa vaikutusta sithen, mahdol-
listaako tila eri tydbmuotoja.

Lisaksi tulos poikkeaa aikaisemmista tutkimustuloksista (HMFH Arhitects
1998, 20; Piispanen 2008, 120, 123), joiden mukaan opetustilan sisdisten tilan-
jakajien katsotaan olevan opetustilan muunneltavuuden kannalta téirkea ele-
mentti. Simulaation kirjausten ja aineiston kokonaisanalyysin perusteella ope-
tus- ja oppimisprosessin sosiaalistuvan luonteen myota tilassa katsottiin voivan
olla kdynnissd samanaikaisesti erityyppisid oppimistilanteita. Taménkaltaisen
prosessin tukemiseksi tilan jakamiseen tarkoitettujen nakoesteiden sijasta ko-
rostettiin tdssd erilaisia opetustilan sisdisid kalusteratkaisuja.

Sen sijaan opetustilaan liittyvd monimuotoisuus ilmeni suunnittelutehtavien
perusteella tarpeena hyodyntéa luokkatila tdysiméaraisesti kaikkia tyoskente-
lymuotoja kunnioittaen. Suunniteltaessa tulevaisuuden opetustilan kaluste-
ratkaisuja oppilaat olivat sijoittaneet perinteisten luokkaelementtien lisdksi
opetustilaan my6s ryhmétyon muotoihin viittaavia tyopistekokonaisuuksia:
useissa suunnitelmissa opettajan tyopiste oli sijoitettu poikkeuksellisesti luo-
kan keskiosaan, jolloin perinteisen luokkaympériston lisaksi paatelaitteelliset
tyOpisteet sijoitettiin ryhmétydon muotoja tukeviin 3-6 hengen ryhmaty6pis-
teisiin (Kuva 1).

Suunnittelutehtévien ratkaisuvaihtoehdoissa suosittiin monipuolisia tydskentely-
tapavariaatioita yksilotyoskentelypisteistd aina suurryhmératkaisuihin. Yleisend
piirteend kuitenkin oli, ettd opetustilan kalustamisessa suosittiin erilaisten tyo-
pisteryhmitysten muodostamista. Toisin sanoen oppilaat odottivat luokkatilalta
mahdollisuuksia tydskennelld erityyppisissa yksilo-, pari- ja ryhmatyokokonai-
suuksissa, joissa voidaan joustavasti hyodyntda niin erilaisia tyoskentelymuo-
toja kuin informaatioteknologian tarjoamia mahdollisuuksia samankin oppi-
tunnin aikana. Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet aikaisemmin Miyamoto
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KUVA 1. Oppilaan suunnittelema pohjakuva tulevaisuuden opetustilasta
ensimmdisen suunnittelutehtdvdn perusteella

(2007, 21) ja Piispanen (2008, 123). Lisdksi suunnitelmissa sijoitettiin kalustei-
ta myds opetustilan ulkopuolelle, mikd voidaan tulkita myds haluksi laajentaa
tyoskentely-ympiristod opetustilan vilittomaan ldheisyyteen (Kuva 1).

Oppilaille annettu toinen suunnittelutehtéva vahvisti opetustilan tyopisteiden
variointimahdollisuuksiin liittyvid merkityksid, joissa korostuivat ensimmai-
sen suunnittelutehtivin tyopisteryhmittelyn kaltaiset laajakirjoiset tyoskente-
lytavat. Lisdksi vastauksissa painottuivat toiminnallisuutta ja sosiaalisuutta ko-
rostavat opetus- ja oppimisprosessin muodot. Avoimeen pedagogiseen ajatte-
luun liittyvissd oppimisymparistoissa huomio kiinnittyy Vitikan (2009, 134-
135) mukaan mydos tietynlaiseen poikkeavuuteen rutiineista ja ryhmaan kuu-
luvuuden lisddmisestd. Taman tavoitteen toteutumiseksi tila- ja paikkajérjes-
telyilld kyetddn tukemaan sosiaalisuutta korostavan oppimisympdriston tyy-
pillisid piirteitd. Pyrkimys yhteiséllisyyteen nakyi myos oppilaiden suunnitel-
missa: tyOpisteet oli aseteltu monimuotoisiin tyopistekokonaisuuksiin, joissa
vaihtelivat yksilollistd tyoskentelyd tukevat tyomuodot sekd suurryhmaityds-
kentelyn piirteet (Kuva 2).

Oppilaiden suunnitelmissa eri tyopistevaihtoehtojen lisdksi korostuvat myos
oleskelun ja opiskelun rajapinnalla tapahtuva tyoskentely, joka edellyttda vapaa-
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KUVA 2. Yksildtydskentelyn ja ryhmdtydskentelyn hajonnan kuvaus oppilaiden
suunnitelmissa

muotoisempia kalusteratkaisuja (ks. Kuvat 1-2). Perinteisesti fyysistd oppimis-
ympadristod ja opetustilan kalusteiden sijoittelumahdollisuuksia kuvaavissa tut-
kimuksissa tilan muodolliset pulpetti- ja tyopisteratkaisut ovat korostetusti esil-
la (Manninen ym. 2007, 62-65; Piispanen 2008, 118-123). Téssa tutkimuksessa
kautta linjan oppilaiden tekemissa suunnitelmissa kuitenkin korostuivat myds
epamuodolliset tyoskentelymahdollisuudet: ldhes poikkeuksetta suunnitelmat
sisdlsivat tyoskentelykokonaisuuksia, joissa sohvat ja sohvatuoliryhmét muo-
dostivat oman tyopistekokonaisuutensa (Kuva 3).
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KUVA 3. Oppilaan suunnittelema pohjakuva tulevaisuuden opetustilasta
ensimmdisen suunnittelutehtdvdn perusteella

Oppilaiden suunnittelutehtévien tyopisteratkaisujen moninaisuus ja tilanne-
sidonnaisuutta korostavat opetustilan kalusteratkaisut edellyttavit muunnelta-
vuuden ja joustavuuden huomioimista, jolloin yksittéista kiintedd kalusterat-
kaisua ei voida antaa. Kéytdnndssa tila tarjoaa useita erilaisia mahdollisuuksia
opiskella niin yksilotyoskentelystd suurryhmatyoskentelyyn kuin opettajajoh-
toisesta opiskelusta vapaamuotoiseen oleskeluun ja yhteiseen prosessointiin.
Tama edellyttdd, ettd tilassa on seka siirreltavid tyopisteitd ettd vapaamuotois-
ta opiskelua suosivia sohva- ja nojatuoliratkaisuja muunneltavuuden ja jous-
tavuuden mahdollistamiseksi. Tilan kalusteratkaisujen muoto ei voi néin ol-
la pysyvd, vaan pikemminkin sen on houkuteltava hyddyntdmadn muuntelu-
mahdollisuuksia. Oppilaiden suunnitelmissa esiintyi tyypillisesti kuvan 4 mu-
kaisia tyopisteratkaisuja.

Aineiston kokonaisanalyysin perusteella dynaamiseen opetustilaan sisdltyy kol-
me erilaista tilan sisdistd elementtid, jotka joustavat ja ovat muunneltavissa eri
opetus- ja oppimistilanteita silmalld pitden. Reflektiivisyyttdi tukevassa oppimis-
ympdristossd huomio kiinnittyy oppimisprosessiin, jossa oppilas tietoisesti pyr-
kii opetustilassa tila- ja laitejérjestelyjen avulla seki aktiivisen tietoaineksen ja
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KUVA 4. Oppilaiden suunnittelutehtdvien tyypilliset tyépisteratkaisut

opetuksen kautta konstruoimaan uutta tietoa yksilo- ja parityoskentelyn kei-
noin. Luovuutta tukevassa oppimisympdristossd oppimisprosessissa korostuu
3-6 oppilaan pienryhmitydskentely, jossa opetustilan kaluste- ja vdlineratkai-
sut tarjoavat mahdollisuuden erilaisten tydryhmien muodostamiseen ja ryhma-
prosessointiin hyddyntden tarvittaessa useiden paitelaitteiden kayttoa.
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Vakioitujen menetelmien sijasta ryhmalle tarjoutuu mahdollisuus luovien ja
omaperdisten ratkaisujen l6ytdmiseen seké uusien asiayhteyksien kautta mah-
dollisuuteen tarkastella nykyisié tietorakenteitaan kriittisesti. Interaktiivisuutta
tukevassa oppimisympdristossi opetustilan kaluste- ja laitejarjestelyt mahdol-
listavat jopa 40 oppilaan suurryhmaitydskentelyn. Interaktiivisuudella tarkoite-
taan tdssd yhteydessd vuorovaikutteisuutta painottavaa opetus- ja oppimispro-
sessia, jossa vuorovaikutteisuus perustuu opettajien ja opiskelijoiden yhteiseen
toimijuuteen erityisesti hyvia kdytinteitd jakamalla. Samalla yhteiséllisen oppi-
misen kautta my0s oppimisymparistod voidaan kehittia ja uudistaa yhteistyos-
sa kaikkien toimijoiden kesken. Vuorovaikutteisen viestinnén ja demokraat-
tisen ryhméprosessoinnin tukena on muunneltava ja joustava opetustila, joka
tarjoaa monien tietokanavien kautta mahdollisuuden vaikuttaa prosessoitavan
aihealueen sisaltoon. Opetustilan sisdiset elementit on esitelty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Reflektoivan, luovan ja interaktiivisen opetustilaelementin

keskeiset piirteet
Oppilas- Tyoskentely- Prosessointi- Tyotilatyyppi
maara muoto muoto

Reflektiivisyytta tukeva 1-2 Yksil6- tai pari- Henkilokohtainen Henkil6kohtainen
oppimisympéristo tydskentely prosessointi tyopiste
Luovuutta tukeva 3-6 Pienryhma- Ryhma- Muunneltava
oppimisymparistd tyoskentely prosessointi tyoOpiste
Interaktiivisuutta tuke- 20-40 Suurryhma- Demokraattinen Joustava ja
va oppimisymparisto tydskentely ryhméprosessointi muunneltava tyotila

Koulun tilojen muutosratkaisujen kehittdmistarve perustellaan monimuotois-
ten ja integroitujen opetustuokioiden seka opetustilan ulkopuolisten ymparis-
tojen tarjoamien mahdollisuuksien lisdantyvilld hyodyntamisodotuksilla (ks.
myos Piispanen 2008, 120; Sanoff 2009, 14). Tutkimusaineiston kokonaisanalyy-
sin ja simulaatioprosessin avulla muodostettiin hybridiopetustila, joka kayttaja-
lahtéisen suunnitteluprosessin my6td osaltaan vastaa muunneltavana ja joustava-
na opetustilana tulevaisuuden opetus- ja oppimisprosessin haasteisiin (Kuva 5).
Opetustila on esitelty suuremmassa koossa my®ds liitteessa 29.

Simulaation ja tutkimusaineiston kokonaisanalyysin perusteella opettajilla ja
oppilailla on voimakas halu vaikuttaa kalusteiden sijoitteluun. Néin korostui
tarve luoda opetus- ja oppimistilanteita, joissa kdyttdjat voivat aktiivisesti muo-
kata tydymparistéddn. Samaan suuntaan viittaavat psykologista oppimisympé-
ristod ja sen laatua koskevat tutkimukset, joissa korostetaan henkilokohtaisten
oppimisympdristdjen merkitysta oppimisprosessissa (ks. Piispanen 2008, 141;
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Tapola & Niemivirta 2008, 291; Westling Allodi 2007, 157). Teraviisen (2010,
124) mukaan uusi teknologia ja uudet oppimisen mallit vaikuttavat koulun
arkkitehtuuriin, ja erilaiset kokeelliset oppimistilat eli ns. laboratoriot, me-
diateekit seki itsendinen teknologia-avusteinen opiskelu alkavat nékyé koulu-
jen ohjelmissa ja arkkitehtuurissa.

KUVA 5. Tulevaisuuden hybridiopetustila

3.5 Yhteenveto fyysisen oppimisympariston
muunneltavuudesta ja joustavuudesta
opetustila- ja klusteritasolla

Opetustila- ja klusteritason merkitysverkostotyypin perusteella koulun opetus-
tilojen odotetaan kokonaisuutena kehittyvan yhd muuntokykyisempéan suun-
taan. Opetustilan ja tilakokonaisuuksien muunneltavuus ja joustavuus ilmen-
tyvat toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta korostavissa mer-
kitysverkostoissa.

Vaikka opetustilan merkitys opetus- ja oppimisprosessin tekijand on keskei-
nen, painottuu samalla yksittdisen tilan yhteys olemassa olevaan tilakokonai-
suuteen, jossa erikokoiset tilat ja niiden viliset alueet muodostavat yhtendisem-
mén monitoimialuekokonaisuuden. Tdssd kokonaisuudessa myos perinteinen
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luokkahuone niin formaalin koulutuksen kuin informaalin oppimisen keskuk-
sena tulee sdilyttamaan oman paikkansa, mutta tueksi tarvitaan monimuotoi-
sempia ja integroivampia opetustuokioita suosivia tilaratkaisuja. Samalla pe-
dagogisten periaatteiden kautta lisétty tilojen monimuotoisuus tukee parhaim-
millaan my0s aineopetukselle tyypillisid piirteitd ilman, ettd tilojen kaytettavyys
siitd karsii. Opetustila ratkaisuineen halutaan yhd monimuotoisempaan ja te-
hokkaampaan kayttoon, jossa samanaikaisopetuksella ja aihepiiriperusteisella
opetus- ja oppimisprosessilla on yha keskeisempi merkitys.

Oppimisympiristosimulaatiossa tirkedksi nostetussa ratkaisussa korostuvat ti-
lojen yhdistelymahdollisuudet ja opetustilojen vélinen toiminnallinen tila-ajat-
telu. Soveltuvimmaksi ratkaisuksi koetaan toiminnallinen vilitila, joka mah-
dollistaa opetustiloista siirtymisen ja sen valvomisen vaivattomasti. Toimin-
nallisuutta painotetaan kiinnittdmalla huomiota tilojen kokoon, yhdisteltavyy-
teen ja edellytyksiin eri ryhmatyomuotojen kiyttoon. Suorakulmion muotoi-
nen luokkatila muunneltavana ja joustavana tilaratkaisuna koetaan luontevaksi
opetustilaratkaisuksi, joten muoto ei nouse keskeiseksi tekijaksi uudistettaessa
tyysistd oppimisymparistod opetustilan osalta. Muodolla ei myoskédan katsota
olevan merkittdvaa vaikutusta sithen, mahdollistaako tila eri tydmuotojen kay-
ton. Sen sijaan huomio kiinnittyy erityisesti useiden opetustilojen muodosta-
mien kokonaisuuksien hyodyntamismahdollisuuksiin formaalien opetustilan-
teiden ja informaalien oppimismahdollisuuksien tukijana.

Opetustilakokonaisuuksien katsotaan tukevan sosiaalisuutta ja erilaisia ryhma-
opetuksen muotoja seki tarjoavan myds vapaamuotoisempia kokoontumis- ja
kohtauspaikkoja. Tulos vastaa aikaisemmin esitettyja tutkimustuloksia, joiden
mukaan tulevaisuuden opetustilan odotetaan tarjoavan mahdollisuuksia sa-
manaikaisesti pienryhmé- ja aihepiirityoskentelyyn seka teknologisten vilinei-
den joustavaan kayttoon (Hatch 1997, 241-261; Niemi & Kumpulainen 2008,
21). Opetus- ja oppimisprosessin sosiaalistuvan luonteen myota tilassa katso-
taan voivan olla kdynnissa samanaikaisesti erityyppisid oppimistilanteita se-
kéd samanaikaisopetusta usealle ryhmaélle. Taman kaltaisen prosessin tukemi-
seksi tilan jakamiseen tarkoitettujen nakoesteiden sijasta korostetaan erilaisia
opetustilan sisdisid kalusteratkaisuja.

Opetustilan sisdlla kolmen erilaisen kaluste-elementin tarve ilmenee tulosten
pohjalta. Opettajajohtoisuutta suosivissa ratkaisuissa oppilaiden henkilokoh-
taiset tai parityOpisteet katsotaan tirkedksi tyoskentelytavaksi. Ryhmatyopis-
teiden muodossa ja koossa korostuvat puolestaan 3-6 oppilaan tyépisteet eri
variaatioin. Lisdksi muunneltavuutta ja joustavuutta halutaan lisatd mahdolli-
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suudella siirrelld ja muunnella ryhmaratkaisuja aina suurryhmdtyoskentelyyn
asti. Kolmantena elementtind korostuu vapaamuotoisen tyoskentelyn sallivien
sohva- ja oleskeluryhmien kaytto.

Oppilaiden suunnittelutehtdvien ratkaisuissa suositaan monipuolisia tyos-
kentelytapavariaatioita yksilotyoskentelypisteistd aina suurryhmaératkaisui-
hin. Yleisena piirteeni kuitenkin opetustilan kalustamisessa suositaan nimen-
omaan tyopisteiden sijoittamista ryhmiin. Oppilaiden suunnitelmissa korostu-
vat myo0s oleskelun ja opiskelun rajapinnalla tapahtuva tyoskentely, joka edel-
lyttda vapaamuotoisempia kalusteratkaisuja. Kaiken kaikkiaan oppilaiden rat-
kaisuissa painottuvat toiminnallisuutta ja sosiaalisuutta korostavat opetus- ja
oppimisprosessin muodot.

Esiin tuodut moninaiset tyopisteratkaisut ja tilannesidonnaisuutta korosta-
vat opetustilan kalusteratkaisut edellyttdvat muunneltavuuden ja joustavuu-
den huomioimista, jolloin yksittéista kiinteda kalusteratkaisua ei voida antaa.
Tilan kalusteratkaisujen muoto ei voi ndin olla pysyvé, vaan pikemminkin sen
on houkuteltava hyddyntdméaan muuntelumahdollisuuksia.

3.6 Fyysisen oppimisympariston muunnelta-
Vuus ja joustavuus opetustilan kaluste- ja
laitetasolla

Opetustilan kaluste- ja laitetasoa kuvaavassa merkitysverkostotyypissd muun-
neltavuus ja joustavuus ilmenivat toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuo-
toisuutta kuvaavissa merkitysverkostoissa. Ndissd tavoitteena osoittautui ole-
van muodostaa tila, jossa korostuu tilamitoituksen tarkoituksenmukaisuus eri-
laisten tyopisteiden variaatioiden, opettajan tyopisteen luonteen ja sijoittelun
sekd opetustilan laiteratkaisujen muodossa. Koulun fyysistd oppimisympéris-
tod kaluste- ja laitetasolla kuvaavan merkitysverkostotyypin keskeiset merki-
tykset kayvit ilmi kuviosta 14.

Lahtokohtaisesti opetustila-ajattelun perusteena painotetaan web-kyselyn mukaan
fyysisen kouluympiriston ajanmukaisuuteen ja tulevaisuuden tarpeisiin liittyvien
merkityksien tirkeyttd (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, silld opetus-
tilan yksipuoliset tila- ja kalusteratkaisut nostettiin merkittavaksi muutostekijiksi
(ks. Iuku 3.1). Edelleen my®s tilojen tarkoituksen mukainen mitoitus, varustelu
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TARKOITUKSENMUKAISUUS

Toiminnallisuus Sosiaalisuus Monimuotoisuus

= Informaatioteknologia = Opettajan tydpisteen = Oppilaan tydpisteen
osana aktiivista opetus- sijoittuminen variaatiot
ja oppimisprosessia

« Tila-ajattelun = Kalusteiden liikuttelu-
= Dynaaminen oppilaslahtodisyys mahdollisuudet

opetustila-ajattelu < Vuorovaikutteinen opetus-

ja oppimisprosessi

KUVIO 14. Fyysisen oppimisympdriston merkitysverkostotyyppi kaluste- ja
laitetasolla

ja tyoskentelypisteiden variointimahdollisuudet katsottiin web-kyselyn perus-
teella erityisen merkityksellisiksi tekijoiksi (Liite 5, itemit 11/31 ja 15/35).

Laadukkaan opetustilaympériston ymmarrettiin muodostuvan monen eri te-
kijan yhteisvaikutuksesta, jossa tilan muodon ja koon lisaksi kaluste- ja laite-
ratkaisuilla on luonnollisesti merkittava vaikutus. Arvioitaessa sita, minka-
lainen opetustila on ajanmukainen ja laadukas kaluste- ja laiteratkaisuiltaan,
vaikuttavat taustalla voimakkaasti muuttuvan koulutus- ja tietoyhteiskun-
nan rakenteet (ks. luku 3.1) sekéd laajemmat pedagogiset tilatavoitteet (ks. lu-
ku 3.4). Niin ollen opetustilaa ei voi rakentaa vain tiettyjen materiaalisten te-
kijéiden varaan.

Aineiston kokonaisanalyysissa olikin nadhtévissa, ettd laadukkaaseen fyysiseen
oppimisymparistoon liittyvien moninaisten institutionaalisten, pedagogisten ja
sosiaalisten prosessien ymmarrettiin muovaavan osaltaan valintoja, jotka hei-
jastuvat myos kaluste- ja laiteratkaisuihin. Eri osa-aineistojen vastauksissa né-
kyi, ettd laadukkaassa opetustilassa painotetusti esille nousseiden yksittdisten
kalusteiden ja laitteiden ja toisaalta niissd osoitettujen puutteiden néhtiin luo-
van luonnollisesti perustan, jonka kautta nykyrakennetta on mahdollista uu-
distaa. Toisaalta nostettiin esiin, ettd opetus- ja oppimisprosessin ldhtokohtana
on aina ihminen, joten kalusteet ja laitteet eivit voi koskaan muodostua kou-
lun toimintakulttuurin yksiselitteiseksi ldhtokohdaksi.
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Luvussa 3.4 esitettyjen perusteiden mukaisesti opetustilan suorakulmainen
muoto ja opetustilan sisdisten tyopiste-elementtien moninaisuus luovat kes-
keisen perustan, jonka kautta tilan sisdisille kaluste- ja laiteratkaisuille luodaan
lahtokohta. Opetustilan viliseindratkaisujen avulla tehtavén tilamuuntelun si-
jasta simulaation kirjausten, aihepiirin arvioiden ja tutkimusaineiston koko-
naisanalyysin perusteella huomio kiinnittyi pikemminkin erilaisten kaluste-
kokonaisuuksien muodostamiseen. Siirreltavia tilanjakajia ei sinalladn suljettu
pois, mutta niiden valttdimattomyytta ei myoskaan korostettu. Tulos poikkeaa
aikaisemmista tutkimuksista (HMFH Achitects 1998; Piispanen 2008), jois-
sa siirrettdvien tilan sisdisten véliseindratkaisujen katsotaan tarjoavan opetus-
tilaan keskeisen muunteluvilineen.

Kun simulaatiossa tarkastelun kohteena olivat yksittédiset kaluste- tai laiterat-
kaisut sekd niiden rooli osana muunneltavaa ja joustavaa oppimisympéristod,
huomio kiinnittyi yleisen arvioinnin lisédksi myos vaihtoehtoisiin ratkaisuihin.
Tietyn kaluste- tai laiteratkaisun muunneltavuus- ja joustavuusominaisuuksia
lahestyttiin usein kaytdnnon kokemuksesta muodostettujen kasitysten kautta.
Tama vahvistaa ajatusta, jossa uudenlaisen fyysisen oppimisympériston kehit-
tdminen tapahtuu rakentuen kunkin asiantuntijan tai kayttdjan aikaisempien
kokemusten varaan (ks. myos Marton & Booth 1997, 13; Marton 1982, 31; Piis-
panen 2008, 111).

My®os oppilaiden suunnitelmissa korostuivat erilaisten opiskelukokoonpanojen
merKkitys. Niiden mukaan opetustilan tulee tarjota mahdollisuus monipuoliseen
ja tilannesidonnaiseen opiskeluun niin yksin kuin ryhmaéssa. Téssa yksilokoh-
taiset mieltymyserot ja toisaalta aihepiirin edellyttimat tyoskentelytavat ovat
tyopisteiden muodostamisperusteissa lasnd. Oppilaille osoitetuissa suunnitte-
lutehtdvissa (Liite 6 ja 8) tietotekniset paitelaitteet olivat suunnittelussa kes-
keisesti esilld, jolloin niiden vaikutus tydpistejérjestelyissd ndkyi myos keskei-
send kalusteiden ryhmittelyperusteena (Kuvat 5, 6 ja 7).

Yleisen tarkastelun perusteella kannettava tietokone tai vastaava paatelaite
ndyttivat houkuttelevan oppilaita sosiaalisempien ja yhteistoiminnallisempien
tydmuotojen muodostamiseen suunnitelmissaan. Lisdksi tyopistejérjestelyjen
kautta oppimistilan sisdiset jarjestelymahdollisuudet toimivat tilan jaottelu-
tekijoind ilman, ettd tilan muunneltavuus ja joustavuus karsivat (vrt. Heppell
ym. 2004, 2-4). Tarkasteltaessa tyopisteiden variointeja oppilaiden molemmis-
sa suunnittelutehtdvissd korostuivat niin yksilo- ja parityoskentelyn kuin usean
eri oppilaan ryhmatyoskentelyn mahdollisuuden tarjoavat ratkaisut (Kuvat 1,
2,3ja5).
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KUVA 6. Tydpisteiden eri variaatiot oppilaiden toisessa suunnittelutehtdvdssd

Edelleen oppilaiden toisessa suunnittelutehtdvassa korostuivat dynaamiset tila-
ratkaisut. Oppilaiden ndkemyksissd korostuivat uudenlaiset luokkatilat siséisi-
ne kaluste-elementtiyhdistelmineen, miké kertoo koulunkdynnin mieltdmises-
td yhd monipuolisempana oppimistoimintana, josta myos Brotherus ym. (1999,
82) ja Piispanen (2008, 162) ovat tehneet vastaavia havaintoja. Tassd tutkimuk-
sessa oppilaiden suunnitelmissa oli nahtavissa heidédn ajatustensa irtautuminen
perinteisestd opettajakeskeisestd opetus- ja oppimisprosessista. Suunnitelmissa
esiintyi vahédn opettajakeskeisid ratkaisuja ja padsadntoisesti niiden tilalla esitet-
tiin vaihtoehtoisia, vuorovaikutuksellisia muotoja (Kuva 6). Miyamoto (2007,
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24) paatyy luokkatilojen joustavuutta ja avoimien opetustilojen kayttod koske-
vassa tutkimuksessaan konkreettiseen opetustilasuunnitelmaan, jossa korostu-
vat vastaavan kaltaiset tyOpistesijoittelut.
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KUVA 7. Oppilaan suunnittelema pohjakuva tulevaisuuden opetustilasta toisen
suunnittelutehtdvdn perusteella

Lahtokohtaisesti opettajan erillisen, eteen sijoitetun tyopisteen on katsottu ku-
vastavan opettajan auktoriteettia ja edestd tapahtuvan valvonnan merkitystd
(Higgins ym. 2005, 26; Manninen ym. 2007 65-68). Piispanen (2008, 124) liit-
tdd opettajan tyopisteen perinteisen sijoittamisen opetustilan etuosaan behavio-
ristisen kasvatusnakemyksen mukaiseksi tavaksi, jolle toiminnallisuutta koros-
tavien oppimiskasitysten myota tulee etsid vaihtoehtoisia ratkaisuja. Tarkastel-
taessa oppilaiden suunnitelmia opettajan tyopisteen osalta erddksi keskeiseksi
poikkeavaksi tekijiksi nousi sen sijoittaminen vastoin yleistd nikemystd mo-
nesti my0s opetustilan keskiosaan (Kuvat 1, 3, 6 ja 7).

Tulos poikkeaa vallitsevista kdytdnteistd ja aikaisemmasta tutkimuksesta, jos-
sa opettajan tyopiste sijoittuu poikkeuksetta luokkahuoneen etuosaan (Higgins
ym. 2005, 26). Aineiston kokonaisanalyysin ja simulaation kirjausten perus-
teella opettajan tyGpisteen sijoittaminen luokan keskelle kertoo omaa kieltdaan
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KUVA 8. Opettajan tydpisteen sijoittamisen esimerkkejd toisessa suunnittelu-
tehtdvdssd

myds opettajan roolin muuttumisesta. Osa-aineistona myos web-kysely vahvis-
ti timdn havainnon, silla opettajajohtoisuuden merkityksen vahaisyys luokka-
suunnittelun perustana ja toisaalta lisddntyvan oppilasldhtoisen opiskelun kes-
keinen merkitys informaalien rakenteiden tukijana voidaan tulkita opettajakes-
keisen roolitusajattelun hiipumisena. Témén seurauksena opettajan tyopisteen
sijoittamisen vahenevd merkitys kiinnittdd huomiota vaihtoehtoisiin sijoitus-
mahdollisuuksiin. Sijoittamalla opettajan tydasema opetustilan keskelle mah-
dollistuu samalla useamman erillisid tehtdvid tekevien oppilasryhmien tuke-
minen (ks. mydos HMFH Achitects 1998, 20; Trageton 2007, 78).
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Edelleen opetustilan keskelle sijoittuva opettajan tyopiste viestii kokonaisana-
lyysin perusteella tasapuolisesta mahdollisuudesta saada tukea moninaisiin
oppimisprosesseihin. Valvonnan kannalta syntyvistd mahdollisesta katvealue-
ongelmasta huolimatta opettajan tyopisteen sijoittaminen kertoo myds oppi-
laalle luottamuksesta ja odotuksesta oman tyon itseohjautuvuuteen. Luvussa
3.4 esitetyssd hybridiopetustilassa samanaikaisopetuskéytdssd olevan opetus-
tilan opettajien tyopisteet on sijoitettu tilan keskiosaan niin, ettd opetustilan-
teen luonteesta ja aihepiiristd riippuen valvontaa ja ohjausta voidaan suorit-
taa molempiin suuntiin (Kuva 4). Sijoittamalla opettajien tyopiste ldhelle yh-
td sisdankayntid, voidaan myds opettajan liikkkuminen eri tilojen vélilld jarjes-
tad luontevaksi.

Aikaisemmat tutkimustulokset (Nuikkinen 2009; Piispanen 2008) ja timéan tut-
kimuksen suunnitelmat suosivat sosiaalisia tydmenetelmid, jotka ovat yhtey-
dessd osin myds oppilaan ikddn. Ylakouluikdisen luontainen kasvava sosiaa-
lisuuden tarve kanavoituu myos odotuksina sosiaalisten tydmuotojen, kuten
pari- ja ryhmétyoskentelyn lisddntyvésta kaytosta. Oma tyopiste mielletddn
perusldhtokohdaksi, mutta mahdollisuus tyopisteiden ryhmittamiseen ja ko-
koonpanojen muuttamiseen katsottiin tarkeédksi. Tdrkedd on my6s huomata,
ettd oppilaiden suunnitelmissa kaikille tilassa opiskeleville ei valttimatta ole
tarjolla samanlaista tyopistettd. Tama voidaan myds tulkita oppilaiden kasva-
neena valmiutena tyoskennelld joustavammin tilan antamien kalusteratkaisu-
jen mukaan, kunhan heilld on mahdollisuus muunnella tilan kalusteita halua-
mallaan tavalla. Web-kyselyn vastaukset tukivat haastatteluista ja oppilaiden
suunnitelmista muodostettuja kasityksia, silld opetustilan riittavan suuri koko
ja tyomuotojen mukainen kalusteiden siirtelymahdollisuus koettiin tirkeim-
miksi luokkaymparistotekijoiksi (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 yksilollisempien opetus- ja oppimisprosessien
my6ta myos odotukset kaluste- ja laiteratkaisujen monipuolistumisesta lisdan-
tyvat. Simulaation aihepiirin arvioiden ja kirjausten perusteella opetustilalta
odotettiin yksilo-, ryhma- ja vapaamuotoisia opiskelumahdollisuuksia siten,
ettd opetusteknologiset ratkaisut eivit esta tiloihin kohdistuvien muunnelta-
vuutta ja joustavuutta kuvaavien ominaisuuksien toteuttamista.

Simuloinnissa keratyissd kasityksissé ja arvioinneissa (Liitteet 26-28) koros-

tui oppimisen sosiaalinen luonne, jossa oppiminen tapahtuu yhd enenevés-
sa madrin eri tydbmuotoja ja teknologisia sovellutuksia hyodyntden. Samalla
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simulaatiossa esitetyissd nakemyksissa korostettiin, ettei fyysisen oppimisym-
périston kehittyminen saa kuitenkaan johtaa turvattomuuteen tai sosiaalisten
kontaktien koyhtymiseen. Ratkaisuksi tdhdn simulaation aihepiirin arvioin-
neissa korostettiin selkeitd pohjaratkaisuja, jotka turvaavat oman tyon ohjaa-
misen valvonnan ja tilanhallinnan avulla mutta samalla mahdollistavat erilai-
sia tyoskentelymuotoja (Liitteet 26-28). Yleisesti parhaimmaksi tilaympaéris-
toksi arvioitiin tutkimushankkeen perusteella suunniteltu opetustila (simulaa-
tioympéristd numero 1). Erityisesti arvioinneissa painottuivat timén opetus-
tilan tarjoamat mahdollisuudet erilaisten opiskelumuotojen kaytolle ja opet-
tajalle luontevien tyoskentelymahdollisuuksien toteutumiselle (ks. kysymyk-
set 3-9 / Liitteet 26-28).

Aineiston kokonaisanalyysin perusteella kalusteiden liikuttelu- ja ryhmittely-
mahdollisuus koettiin tirkeédksi tavaksi toteuttaa muunneltavuutta kaytdnnossa
(my6s HMFH Achitects 1998; Rakennustietosaitio 2008a). Myos simulaatio-
osan kirjattujen nakemysten perusteella kalusteiden liikuttelun ja ryhmittelyn
katsottiin mahdollistavan luontevan tilan muunneltavuuden ja joustavuuden.
Kaytdnnossd muunneltavuutta ja joustavuutta kyetddn lisédméaan myos, mika-
li oppilaspaikkoja on tilassa suurempi maard kuin oppilaita. Talloin paikan ja
tydmuodon vaihto voi tapahtua luontevammin.

Kalusteiden ryhmittamiseen liittyvit kasitykset korostivat kayttajien henkilo-
kohtaisten nidkemysten ja mieltymysten huomioimista. Késityksissd korostui
my0s oppilaan rooli oman oppimisympéristonsa luojana. Esimerkiksi Lehtinen
ym. (2000) ovat huomauttaneet opiskelijoiden omalta osaltaan luovan edelly-
tykset oppimisympéristolle omalla toiminnallaan. Lisdksi on havaittu, ettd ylei-
sesti ottaen opetusmateriaalien, tydmuotojen ja opiskeluympariston vaihtelul-
la voidaan paremmin ottaa tilannetekijat huomioon opetus- ja oppimispro-
sesseissa, mikali opetustila ja sen kalusteratkaisut sen mahdollistavat (Nuik-
kinen 2009, 104). Koulurakennusten ja opetustilojen monimuotoisten tilarat-
kaisujen ja varustelun on myo6s todettu tukevan nykyaikaista oppimiskasitys-
ta (Piispanen 2008, 123)

Yleisesti suomalaisessa perusopetustilaa koskevassa maérittelyssd on korostet-
tu siirtymistd luokkahuone -termin kaytostd opetustila -termin kéayttoon. Té-
ma osaltaan kielii tarpeesta irrottautua perinteisesta ja vallitsevasta 60 nelio-
metrin opettajajohtoisesta luokkahuoneajattelusta. Suunnittelu- ja valmistelu-
vaiheen osallistuvan havainnoinnin ja aikaisemmin esitettyjen tutkimusten pe-
rusteella luokkahuoneelle tyypillisin perustein muodostettu ja varustettu tila
toimii ldhes poikkeuksetta vallitsevana kouluopetuksen tilaratkaisuna (Miya-
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moto 2007, 21; Sanoff 2009, 10; Tapaninen 2009a, 83; Terdvdinen 2010, 124).
Edelleen kokonaisanalyysiin perustuva tulos vahvistaa aiemmin esitetyt kasi-
tykset, joiden mukaan koulutilojen muunneltavuus ja joustavuus eivit varsin-
kaan opetustilojen osalta ole yleista (Médenpad & Oja 2004; Opetusministerio
2002; Tapaninen 2009a).

Tutkimukset osoittavatkin, ettd vain noin kymmenelld prosentilla suomalai-
sista kouluista on mahdollisuus muunnella opetustiloja niin, ettd opetus poik-
keaa perinteisestd luokkaopetuksesta (Opetusministerié 2002). Koulussa jérjes-
tetyn opetuksen katsotaan edelleen olevan maardmittaista ja opettajajohtoista
toimintaa, jossa opetus keskittyy oppisisaltoihin (Nair & Fielding 2005; Sanoft
2009, 10). Tama opetus- ja oppimisprosessin kaavamainen tarkastelu heijas-
tuu myos opetustilojen suunnittelukulttuuriin vahvistaen perinteistd luokka-
huoneajattelua. Nykyinen vallitseva huonekoko, noin 60 m? luokkahuone, on
kuitenkin osoittautunut liian pieneksi yksikoksi joustamaan toivotulla tavalla
(Smeds ym. 2010f, 244).

Tutkimusaineiston kokonaisanalyysin perusteella luokkatila, jossa korostuvat
pysyvit kalusteratkaisut ja yksilopainotteinen oppisisiltosidonnainen tyosken-
tely, kasitettiin perusteiltaan passiiviseksi opetustilaksi. Passiiviselle tila-ajatte-
lulle tyypillisesti toimintakulttuurin uudistumisesta seuraava toimintatarpei-
den muutos pyrittiin ratkaisemaan siirtymélla vaihtoehtoisiin tyoskentely- ja
erityistiloihin, kuten atk-, ryhmatyo6- tai erityisainetiloihin. Taman tutkimuk-
sen perusteella vallitsevasta suljetusta pedagogiikasta ja passiivisesta luokka-
tila-ajattelusta koettiin tarpeelliseksi siirtya kohti avoimempia pedagogisia rat-
kaisuja ja dynaamista opetustila-ajattelua. Opetustilassa timad merkitsee muun-
neltavia ja joustavia kalusteratkaisuja, joissa integroidut teknologiset laiterat-
kaisut tukevat niin formaalia kuin informaalia opetus- ja oppimisprosessia ai-
na yksilotyoskentelystd ryhmatyoskentelyyn asti.

Piispasen (2008, 119) mukaan perinteisen luokan sijaan koko koulun mieltami-
nen aktiiviseksi oppimisymparistoksi liittyy staattisen ja passiivisen oppimis-
kasityksen uudenlaiseen aktiiviseen ja dynaamiseen mieltdmiseen. Opetustilan
suhde tilan ulkopuolisten oppimisympéristojen kanssa tulee néin laajentamaan
opetustilan kasitetta. Samalla tutkimustulosten perusteella siirtyminen passii-
visesta luokkatila-ajattelusta aktiiviseen ja avoimempaan opetustila-ajatteluun
hahmottuu kuvion 15 mukaisesti.

Siita huolimatta, ettd opetus- ja oppimisprosessin muodot ja ymparist6t moninais-
tuvat, katsottiin kokonaisanalyysin perusteella opettaja-oppilassuhteella olevan
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LUOKKATILA OPETUSTILA

Staattinen tila Dynaaminen tila
Pysyvat kalusteratkaisut Muunneltavat kalusteratkaisut
Sisaltésidonnainen Tilannesidonnainen tydskentely

tyoskentely Teknologia integroitu tilaan
Teknologia erityistiloissa Yksilo- ja ryhmatyo-
Yksilopainotteisuus painotteisuus

KUVIO 15. FPassiivisesta luokkatilasta dynaamiseen opetustilaan

edelleen tdrked painoarvo siitdkin huolimatta, ettd web-kyselyn perusteella
opettajajohtoisuutta ei suoraan koettu merkitykselliseksi tekijaksi (Liite 5, ite-
mi 2). Formaalin ainepainotteisen ja opettajajohtoisen opetus- ja oppimispro-
sessin sijasta huomio kiinnittyi korostuneesti sosiaalisia oppilaslédhtoisida me-
netelmié ja oppimistulosten kokonaisvaltaisempia arviointitapoja korostaviin
merkityksiin, jotka nousivat myds web-kyselyssé tarkeina tekijoind esille (Lii-
te 5, itemi 22). Tulosta ja tulkintaa tuki myds suunnittelu- ja valmisteluvaiheen
perusteella muodostettu kokonaiskuva, jossa koulun keskeinen institutionaali-
nen merkitys osana koulutus- ja tietoyhteiskuntaa nédhtiin kanavoituvan moni-
naistuviin opetusmuotoihin. Tédssa prosessissa opettajalla ja oppilaalla valinto-
ja tekevind opetustilojen kayttdjind oli keskeinen rooli.

Vaikka Higginsin ym. (2005, 25-26) kokoamassa fyysisten oppimisympéris-
tojen tutkimuskatsauksessa huomio kohdistuu oppilaan tyépisteen ja sen eri
jarjestelytapojen muunteluun, painottuu siind esitetty opetustilassa tapah-
tuva tyoskentelyndkokulma edelleen pulpetista ldhtevddn yksilotyoperustei-
seen ajatteluun. Trageton (2007, 81) kritisoi koulun fyysisen opetustilaympa-
riston vallitsevaa tilaa, jossa fyysinen ja opillinen tyoskentely on keinotekoi-
sesti erotettu korostamalla paikallaan oloa ja istuen tyoskentelyd. Paikallaan
oloa korostava pedagoginen orientoituminen estda fyysisyyden oppimista tu-
kevat mahdollisuudet, kuten luontevan liikkumisen sosiaalisen oppimispro-
sessin tueksi.

Tédssd tutkimuksessa simulaatioarvioiden ja -kirjausten sekd oppilaiden suun-
nitelmien perusteella opetustilan kalustesuunnittelun lahtékohdaksi nousi-
vat kahden hengen paritydpdydit ja niiden joustava yhdistely eri tyoskentely-
menetelmien tueksi. Erityisesti oppilaiden ensimmadisissd suunnittelutehtavis-
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sa korostuivat erilaiset suorakulmion muotoiset paripdytaratkaisut (Kuvat 1 ja
3). Aiemmin Trageton (2007, 80) on todennut, ettd korotetut kahden hengen
poydét tuovat joustavuutta, koska niiden ryhmittiminen neljin ja kuuden hen-
gen ryhmiin on helppoa. Piispanen (2008, 127) paityy tutkimuksessaan vastaa-
vaan tulokseen, todeten samalla koulukulttuurin siirtyvdn yhd enemmaén yk-
sin ahertamisesta tiimityoskentelyyn. Manninen ym. (2007, 65-67) katsovat-
kin erilaisten ryhmékokoonpanojen kertovan lisddntyvasta tarpeesta vuorovai-
kutuksellisiin opetus- ja oppimisprosesseihin.

Simulaatioarvioinneissa kaytannollisimmaksi poytakorkeudeksi muodostui
105 senttimetrid korkea poytitaso, jossa korkeussdaddettdvan tuolin avulla eri-
pituiset oppilaat voivat hakea heille luontaisen tyoskentelyasennon. Yleises-
ti ylakouluikdisten oppilaiden (13-15 vuotta) pituuserot vaihtelevat noin 150
senttimetristd aina ldhes kahteen metriin. Ndin tyopisteen korkeudella ja tyo-
tuolin korkeussdadolla on keskeinen ergonominen ja miellyttaviksi koettuun
tyoskentelyasentoon liittyvd merKkitys.

Edelld luvussa 3.4 esitetyssd hybridiopetustilassa samanaikaisopetuskédytossa
olevan opetustilan oppilaiden tyopisteet on sijoitettu kahteen eri tyoskentely-
suuntaan (Kuva 4). Lisdksi oletuksena on, ettei tyopisteiden sijoittelu ole pysy-
vd, vaan niitd joustavasti siirtelemalld voidaan muodostaa parityoskentelypis-
teitd neljan oppilaan tyopisteestd aina usean kymmenen oppilaan suurryhma-
kokonaisuuksiksi. Simulaatioarvioinneissa ja -kirjauksissa yksittdisen poyta-
yksikon luontevimmaksi kooksi arvioitiin 140 x 70 senttimetrid, jolloin niistéd
pystytdadn muodostamaan toimivia, mittasuhteiltaan yhteen sovitettavia suu-
rempia kokonaisuuksia. Mikili luokkaan sijoitetut tydyksikot ovat leveys-pi-
tuus suhteeltaan muuta kuin 1:2, syntyy erilaisen yhdistelyn seurauksena yli-
maadraisid kulmia. Yksikkopalojen pitdd 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 vélinemitoitukseen ja siirreltdvyyteen liittyvid ominai-
suuksia sekd opettajan ja oppilaan liilkkumismahdollisuuksia monipuolisten
opetusmenetelmien ja opiskelutapojen tukena (Liitteet 26-28). Tétd havain-
toa tuki myos web-kyselyn tulos, jonka mukaan opetustilan kalusteiden tu-
lee olla siirreltdvissa ja jérjesteltavissd eri tydmuotojen mukaisesti. Kalustei-
den siirreltavyytta koskevien simulaatiokirjausten perusteella kalustejarjeste-
lyt on kuitenkin suoritettava niin, ettd valvonta ja oppilaan kokema turvalli-
suus eivat ole uhattuna.

Osa 3 Empiirinen toteutus ja tulokset — 153



Koska kalustejérjestelyjen muunneltavuuden ja joustavuuden kdytdnnon rat-
kaisujen luominen edellyttda turvallisuuden, ergonomisten tekijoiden, peda-
gogisten valintojen sekd erilaisten oppimisprosessien huomioimista, koettiin
moniammatillinen suunnittelutyo6 tallakin saralla tarkeédksi. Simuloinnista ke-
ratyt kasitykset vahvistavatkin johtopédatoksen, jonka mukaan koulurakennuk-
sen kalustusta ohjaavat kayttdjan maédrittelemét toiminnalliset tavoitteet, mi-
ka edellyttad arkkitehdin, sisustajan ja kéyttdjan aktiivista yhteistyotd (Raken-
nustietosaatio 2009, 3.0).

Laiteratkaisujen perusta muodostuu kokonaisuudesta, jossa kayttajien odotuk-
set, kehittyva informaatioteknologia ja henkilokohtaiset valmiudet méarittele-
vit tarpeiden suunnan. Jo suunnittelu- ja valmisteluvaiheen aineiston analyy-
sissd (luku 3.1) tunnistettujen yhteiskunnallisten osaamistarpeiden muutos se-
ka koulutus- ja tietoyhteiskunnan katsottiin edellyttdvan myos opetusteknolo-
giaan liittyvaa uudistamista ja luokkahuonevarustelun kehittamista (Liitteet 9
ja 10). Web-kyselyn tulosten perusteella erityisesti luokan av-laitteistoista ak-
tiivitaulun ja dokumenttikameran katsottiin merkittévalla tavalla olevan osa
nykyaikaista opetustilaa (Liite 5, itemit 38 ja 39).

Oppilaille osoitetussa kyselyssa heitd pyydettiin pohtimaan keskeisia opetus-
tilan laitteita ja opiskelumateriaaleja, valitsemalla listasta heiddn mielestdan nel-
ja tarkeintd luokkahuoneeseen oleellisesti kuuluvaa oppimisvalinettd tai ma-
teriaalia (Liite 6). Lista sisdlsi myds mahdollisuuden liséta jokin siitd puuttuva
yksittdinen viline. Myds oppilaiden vastaukset olivat yhtenevaiset aktiivitau-
lun merkityksen osalta, silld tdima av-laite nostettiin tarkeimmaksi yksittaisek-
si opetustilan laitteeksi (100 % vastaajista). Sen sijaan havaittiin, ettd opetus-
toiminnasta vastuussa olevat vastaajat katsoivat liitutaulun olevan edelleen osa
tdmén paivan opetustilaa (Liite 5, itemi 19). Tama tulos on samansuuntainen
Piispasen (2008, 128) aikaisemman tutkimustuloksen kanssa. Ristiriita syntyy
siis oppilaiden ja muiden kayttdjien ndkemyksen kesken. Tama voi selittyd nuo-
ren valmiudella ja luonnollisemmalla kiinnostuksella uutta teknologiaa koh-
taan, jolloin uusien esitysmahdollisuuksien kautta aktiivitaulu on luontevam-
pi esitysviline oppilaalle.

Tutkimusaineiston kokonaisanalyysin perusteella tietoyhteiskunnan keskeinen
merkitys seka erilaisten sahkoisten ja virtuaalisten ympéristojen ja niihin liitet-
tavien sosiaalisten alustojen kehittyminen luovat lahtotilanteen, jossa erilais-
ten tietoteknisten pédtelaitteiden rooli oppimisympéristossd on mitd keskei-
sin. Ajanmukaisena varusteena tietokone nostettiin kautta tutkimuksen kaik-
kien osa-aineistojen ja fyysisen oppimisympériston eri hierarkkisten tasojen

154 - Marko Kuuskorpi



hyvin merkitykselliseksi laitteeksi (ks. esimerkiksi Liite 5). Tédssa tutkimukses-
sa oppilaat korostivat tietokoneen (94 % vastaajista) ja oman tyopisteen (62 %)
merkitystd, jota myos web-kyselyn tulos tietokoneen keskeisestd merkitykses-
ta tuki (Liite 5). Tulos on samansuuntainen Piispasen (2008, 126-130) tulok-
sen kanssa, jonka mukaan osoitetun tietokoneen ja tydpisteen katsottiin tassa
jarjestyksessa kuuluvan osaksi tulevaisuuden fyysistd oppimisymparistod. Tek-
nologian odotetaan siten integroituvan yha syvéllisemmin osaksi jokapaiviis-
td opiskelua (Davitt 2001, 2).

Opettajan ja oppilaiden henkilokohtaisten péatelaitteiden lisadntyva kayt-
to digitalisoituvan opetusmateriaalin tyostdmisessd katsottiin merkittaviksi
edellytykseksi laadukkaalle ja ajanmukaiselle opiskelulle, minké ovat nosta-
neet esille aiemmin jo muun muassa Paarlahti ja Molkkari (2005), Lehtinen
ym. (2000) sekd Manninen ym. (2007). Tutkimustulokset vahvistavat myos
kasitysta opetustilan laitteiden ja erityisesti paételaitteiden henkilokohtais-
tumisesta. Toisin sanoen laitteen tai laiteratkaisun arvoa mitataan sen mu-
kaan, kuinka paljon sen katsotaan hyodyttdvin henkilokohtaista opetus- tai
oppimisprosessia.

Erityisesti oppilaat suhtautuivat Grasping the Future -08 -seminaarin jalkei-
seen palaute- ja suunnittelutehtdvddn innostuneesti ja tosissaan. Tama valittyi
my0s tutkijalle suunnittelutehtidvai ohjanneiden opettajien palautteesta. Koska
ensimmadinen suunnittelutehtéva pohjautui konkreettisesti tuotettuun ja koet-
tuun oppimisymparistokokonaisuuteen, myds palautteen antaminen koettiin
erityisen tirkedksi ja hedelmalliseksi osaksi seminaaria ja tutkimusta. Ensim-
madisessd suunnittelutehtidvassa keskityttiin aktiivitaulujen ja tietokoneiden si-
joittamiseen itse luokkatilaan. Oppilaiden vastaukset vahvistavat kuvaa tieto-
koneesta tiedon valtavdyldna, koska laiteratkaisut liitettiin osaksi luokkaa jo-
pa niin, ettd tietokone miellettiin koulukirjaa vastaavaksi henkilokohtaisek-
si varusteeksi.

Vaikka oppilaat kokivat tietokoneen oppimisprosessin luontevana osana, ei tieto-
kone kuitenkaan noussut opettajille yleisena tyovilineena keskeiseksi tekijak-
si (Liite 5, itemi 37). Tietokoneen yleisen merkityksen tarkeys ja sen arvioidun
merkityksellisyyden ristiriita keskeisend luokan tyovilineena selittyy paljolti
tietokoneen saatavuuden timanhetkiselld rajallisuudella kouluymparistoissa.
Osallistuvan havainnoinnin perusteella kouluympériston verkkovalmiudet
antavat yleisesti mahdollisuuden lisdtd paatelaitteiden kéayttoa oppimisympa-
ristoissd, mutta padasiassa taloudellisten priorisointien seurauksena riittdvaa
investointivalmiutta péatelaitteisiin ei ole.
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Tamin seurauksena tietokoneiden lijan vahdinen mééra ei anna mahdollisuuk-
sia lisata paitelaitteen kayttod oppilaan tyovilineend riittdvassa madrin. Kui-
tenkin Piispanen (2008, 128) toteaa tutkimukseensa perustuen tietokoneen
olevan oppilaalle kotiymparistossa jokapdivdinen tyoskentely- ja ajanviete-
viline, jonka vuoksi se mielletddn myos keskeiseksi osaksi koulupdivaa. Nédin
ollen kasvava ristiriita paitelaitteen yleisissa kdyttomaarissa kodin ja koulun
valilla vilittyi my6s odotuksissa tietokoneen lisdantyvéstd kaytosta kouluym-
paristossa.

Liséksi videotykki ja dokumenttikamera nostettiin web-kyselyn vastauksissa
diaprojektoria ja televisiota tarkeammiksi tekijoiksi. Television (19 % vastaa-
jista) ja diaprojektorin (25 %) merkitysta ei sitd vastoin oppilaiden vastausten
perusteella tule pitdd suurena. Tété tekijaa voidaan selittdd osin sosiaalisen me-
dian nopealla kehittymiselld sekd uuden sukupolven yhd muuttuvalla tiedon
tuottamis- ja hakukulttuurilla. Erilaiset kuvalliset, ddnelliset ja kirjalliset sisél-
16t ovat siirtyneet internetin kautta jaettaviksi, jolloin aktiivitaulu ja riittdvan
nopeat tietoliikenneyhteydet tarjoavat paremman sisaltokokonaisuuden kuin
televisio (ks. myos Maenpdd & Oja 2004, 63).

Television vahenevaa merkitysta tukivat myos web-kyselyn tulokset, joiden mu-
kaan erityisesti av-laitteistojen osalta aktiivitaulu ja dokumenttikamera katsot-
tiin merkittavilld tavalla olevan osa nykyaikaista opetustilaa (Liite 5, itemit 38
ja 39). Myos oppilaiden vastaukset tukivat tité tulosta, silla tarkeimmaksi ope-
tustilan kalusteeksi nostettiin juuri aktiivitaulu. Tulos ei tue aikaisemmin esi-
tettyjd johtopaatoksia erityisesti television ja niihin liitettavien video-dvd -lait-
teistojen merkityksestd opetustilan tirkedna kalusteena (Dalin ym. 1993, 3;
Piispanen 2008, 128).

Yksittdisen laiteratkaisun soveltuvuus ja sen vaikutus fyysisen oppimisympé-
riston muunneltavuuteen ja joustavuuteen madrittyi laajemman kasitysproses-
sin kautta, jossa pedagogiset ja sosiaaliseen oppimisympdristoon liittyvit ar-
gumentit olivat lasné. Tietokoneen viliton saatavuus ja esteeton hyodyntdmi-
nen nousivat esiin kautta tutkimuksen, jolloin myos kalusteratkaisuilta vaadit-
tiin joustavuutta. Simulaation perusteella uusi informaatioteknologia katsot-
tiin tdrkedksi opetustilaympériston osa-alueeksi, mutta teknologian suhteen
kayttdjan roolia valintoja tekevand yksiloné korostettiin. Néin opetustilan tek-
nologinen ymparisto ja sen kdyton perusteet rakentuvat tilanteen ja ihmisten
mukaan siten, ettd se on aina persoonallinen, tekijéidensa ndakoinen ja niiden
summa. Lisdksi oppilaat sijoittivat suunnitelmissaan tietokoneratkaisuja ja ak-
tiivitauluja erityisesti ryhmatyopisteiden osaksi, mika viittaa sosiaalisen me-

156 - Marko Kuuskorpi



dian ja tietoteknisten ratkaisujen hyddyntdmiseen ryhmatyoskentelyssa (Ku-
vat 3, 5ja 6).

3.7 Yhteenveto fyysisen oppimisympariston
muunneltavuudesta ja joustavuudesta
kaluste- ja laitetasolla

Opetustilan kaluste- ja laitetasoa kuvaavassa merkitysverkostotyypissa muun-
neltavuus ja joustavuus ilmenevit toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuo-
toisuutta kuvaavissa merkitysverkostoissa. Néissé tavoitteena on muodostaa ti-
la, jossa korostuvat tilamitoituksen tarkoituksenmukaisuuden liséksi erilaisten
tyopisteiden variaatiot, opettajan tyopisteen luonne ja sijoittelu sekd opetustilan
laiteratkaisut. Yksipuolisten kaluste- ja laiteratkaisujen nahdédan edellyttavin
uudistuksia, joissa kaluste- ja laiteajattelun perustana ovat opetus- ja oppimis-
prosessin moninaistuvat tyotavat ja uudistuva informaatioteknologia.

Opetustilan riittavan suuri koko ja tydmuotojen mukainen kalusteiden siirtely-
mahdollisuus koetaan yhdeksi tarkeimmista luokkaymparistotekijoista. Kaytan-
ndssd muunneltavuutta ja joustavuutta kyetddan lissdméaan myos, mikali oppilas-
paikkoja on suurempi médra kuin oppilaita tilassa. Kaikille tilassa opiskeleville
ei valttamatta edellytetd olevan tarjolla samanlaista tyopistettd. Tama voidaan
tulkita oppilaiden kasvaneena valmiutena ty6skennelld joustavammin tilan ka-
lusteratkaisujen mukaan, kunhan heilld on mahdollisuus muunnella kalusteita
haluamallaan tavalla. Kalusteiden ryhmittdmisessé korostetaan kéyttdjien hen-
kilokohtaisten nakemysten ja mieltymysten huomioimista ja oppilaan roolia
oman oppimisympdristonsd luojana.

Kaluste- tai laiteratkaisun muunneltavuus- ja joustavuusominaisuuksia ldhesty-
tadn usein kdytdnnon kokemuksen kautta. Tdma vahvistaa ajatusta, jonka mu-
kaan uudenlaisen fyysisen oppimisympériston kehittiminen tapahtuu raken-
tuen kunkin asiantuntijan tai kdyttdjan aikaisempien kokemusten varaan. Koulu-
rakennuksen kalustusta ohjaavat kiyttdjan maarittelemat toiminnalliset tavoit-
teet, minkd katsotaan edellyttdvin arkkitehdin, sisustajan ja kéyttdjin moni-
ammatillista ja aktiivista yhteistyotd suunnittelussa.

Suorakulmaisen opetustilan kaluste- ja laiteratkaisujen odotetaan mahdollis-
tavan kaikki yksilo- ja ryhmiétyon eri tavat. Lisdksi tyopistejérjestelyjen kaut-
ta oppimistilan sisdiset jarjestelymahdollisuudet toimivat tilan jaotteluteki-
joina. Eri kalusteryhmitysten muodostamisessa variaatiot mahdollistuvat
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suunnitelmallisesti ja yhteensopivasti mitoitetuilla ja korkeussaadettavilla ka-
lusteilla. Parityskentelyyn perustuvan tyopoydédn suorakulmainen muoto ja
harkittu leveys-pituussuhde (1:2) yhdistettyna korkeussaddettavaan ty6tuoliin
muodostavat perusyksikon, jonka kautta kalusteiden muunneltavuus ja jous-
tavuus mahdollistuvat.

Luokkatila, jossa korostuvat pysyvit kalusteratkaisut ja yksilopainotteinen
oppisisaltosidonnainen tyoskentely, késitetadn passiiviseksi opetustilaksi. Val-
litsevasta suljetusta pedagogiikasta ja passiivisesta luokkatila-ajattelusta koe-
taan tarpeelliseksi siirtyd kohti avoimempia pedagogisia ratkaisuja ja dynaa-
mista opetustila-ajattelua. Tama merkitsee muunneltavia ja joustavia kaluste-
ratkaisuja, joissa integroidut teknologiset laiteratkaisut tukevat formaalia ja in-
formaalia opetus- ja oppimisprosessia. Dynaamiseen opetustila-ajatteluun lii-
tetddn tilannesidonnaiset tyotavat, joissa itsendiseen tyoskentelyyn yhdistyy
opettajan ohjaus ja lasnéolo.

Oppilaiden suunnitelmissa nakyy heidédn ajatustensa irtautuminen perinteests,
jossa opettajakeskeinen opetus- ja oppimisprosessi on vallitseva. Suunnitelmis-
sa eradksi keskeiseksi poikkeavaksi tekijaksi nousee opettajan tyopisteen sijoit-
taminen vastoin yleistd ndkemysté opetustilan keskiosaan. Opettajajohtoisuu-
den merkityksen vahaisyys luokkasuunnittelun perustana ja toisaalta lisdanty-
vin oppilasldhtoisen opiskelun keskeinen merkitys informaalisten rakenteiden
tukijana voidaan tulkita opettajakeskeisen roolitusajattelun hiipumisena. Esiin
nostetaan myos opettajan ja oppilaan liikkkumismahdollisuudet tilassa moni-
puolisten opetusmenetelmien ja opiskelutapojen tukena.

Laiteratkaisujen perusta muodostuu kokonaisuudesta, jossa kédyttdjien odo-
tukset, kehittyva informaatioteknologia ja henkilokohtaiset valmiudet maarit-
televat laitetarpeet. Muunneltavien ja joustavien kalusteratkaisujen katsotaan
mahdollistavan my0s luontevan informaatioteknologian kayton. Tietokoneen
merkitys laitteena nousee keskeiselle sijalle. Opettajan ja oppilaiden henkils-
kohtaisten paatelaitteiden lisddntyva kaytto digitalisoituvan opetusmateriaalin
tyostamisesséd katsotaan merkittavaksi edellytykseksi laadukkaalle ja ajanmu-
kaiselle opiskelulle. Paitelaitteiden katsotaan my6s henkilokohtaistuvan. Kiin-
nostavaa on, ettd oppilaat sijoittavat tietokoneratkaisuja ja aktiivitauluja erityi-
sesti ryhmétyoOpisteiden osaksi, mika viittaa sosiaalisen median ja tietoteknis-
ten ratkaisujen hyodyntamiseen ryhmatyoskentelyssa.

Nykyéan ja erityisesti tulevaisuudessa tietoteknisen pédtelaitteen ja sen mahdol-
listamien erilaisten tietovarantojen ja sosiaalisten alustojen kdyton merkityk-
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sen katsotaan lisddntyvan ja niiden uskotaan rikastuttavan opetusta. Oppilaat
mieltévat tietoteknisen péatelaitteen henkilokohtaiseksi oppimisvalineeksi, kun
se opettajalle on tdrked opetustilan perusvaruste. Dynaamisessa opetustilassa
tietokone on informaatioteknologian integroiva vayl4, jonka avulla keskeisiksi
opetustilan varusteiksi nostettujen aktiivitaulun ja dokumenttikameran mah-
dollisuudet voidaan toteuttaa. Kasvava ristiriita paatelaitteen yleisissa kéaytto-
madrissd kodin ja koulun vililld valittyy myos odotuksissa tietokoneen lisdén-
tyvastd kiytosta kouluymparistossa.

Laitteiden kehityksen myoté perinteisten opetusvélineiden merkitys saattaa va-
henty4 siind maérin, ettd niiden sijoittaminen opetustilaan kyseenalaistuu. Te-
levision, piirtoheittimen ja diaprojektorin ei katsotakaan endéd kuuluvan ope-
tustilan keskeisiin varusteisiin. Uudet oppimiskasitykset sekd uudet opetus-
vilineet ja havaintolaitteet ovat syrjayttamassa myos pulpettia ja liitutaulua se-
ka niihin usein liitettyjd kiinteitd opetusjérjestelyja.
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Pohdinta

.................................................................................

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittad minkalaisia merkityksid oppilaat,
opettajat, rehtorit sekd opetushallinnon asiantuntijat korostavat laadukkaassa,
muunneltavassa ja joustavassa fyysisessd oppimisymparistossd ja opetustilassa,
ja millaisia tekij6itd he siihen liittavit. Toisena tavoitteena oli selvittdd millaisia
tulevaisuuden fyysisen oppimisympériston muunneltavuutta ja joustavuutta tu-
kevia tila-, laite- ja vdlineratkaisuja voidaan kayttdjaldhtoisen suunnittelupro-
sessin kautta méarittad. Tutkimuksen neljannessd osassa pohditaan tutkimus-
tuloksia ja niiden mahdollisia vaikutuksia fyysiseen oppimisympéristoon seka
arvioidaan oppimisympdrist6jen suunnittelu- ja kehittimistoiminnan tilaa Suo-
messa. Luvun alussa pohditaan lyhyesti fyysisten oppimisympdristjen taustal-
la vaikuttavia laajempia tekijoitd, jonka jalkeen pohditaan timian tutkimuksen
tarkeimpié tuloksia, tutkimuksen luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita.

4.1 Fyysinen oppimisymparistd yhteiskunnan
muutosten paineessa

Tutkimuksen perusteella oppimisympéristoihin ja opetus- ja oppimisprosessei-
hin heijastuvat monet yhteiskunnalliset laajemman tason ilmiét, muutossuun-
nat ja valinnat. Tietoyhteiskunnan ja globaalien toimintaympéristdjen kehitty-
minen heijastuvat osaamistarpeiden muuttumiseen, mika puolestaan vaikuttaa
voimakkaasti myos kasvatukseen ja koulutukseen. Smedsin ym. (2010f, 246)
mukaan oppimisympadristdjen tilallinen ja teknologinen rikastuminen yhdes-
sd kontekstuaalista oppimista korostavan pedagogiikan kanssa laajentaa kou-
lun ulos formaaleista moduuleistaan. Taman seurauksena ja tdssa tutkimuk-
sessa fyysisen oppimisympiriston kehittdmisessd huomio kiinnittyi koroste-
tusti sithen, miten opetusprosessien uudet mahdollisuudet ja oppimisen in-
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formaalit tekijdt kyetddn huomioimaan suunniteltaessa tulevaisuuden koulu-
ympadrist6jd. Informaalien oppimisympadristojen katsotaan mahdollistavan in-
teraktion ja vertaisryhmatyoskentelyn seka tarjoavan luontevan mahdollisuu-
den tiedon rakentamiselle, projektityoskentelylle, tutkimiselle ja tiedon jaka-
miselle, jolloin oppimista tapahtuu niin fyysisissa kuin virtuaalisissakin ym-
péristoissd myos itseohjautuvasti (Nair & Fielding 2005, 19; Opetusministerio
2010b,10; Smeds ym. 2010f, 240, 252). Opetuksen ja oppimisen tuloksellisuut-
ta mitataan siis yhd enemman silld, kuinka hyvin koulu ja sen toimijat kyke-
nevit hyodyntdmadn ymparillaan erilaiset oppimisympaéristot ja tarjolla ole-
vat tietorakenteet sosiaalisena prosessina.

Taman tutkimuksen perusteella koululla tieto- ja koulutusyhteiskuntaverkosto-
jen ytimessé on palvelutuottajana keskeinen institutionaalinen merkitys. Tutki-
muksessa kayttdjien esille nostamat uudistuvat oppimisymparistot (ks. luku 3.2)
johtavat erilaisten palveluverkostojen muodostumiseen. Siten moniammatillis-
ten ja verkostomaisten kasvatus- ja opetusprosessien médaran osana oppimis-
tapahtumaa katsotaan lisddntyvan (Kumpulainen ym. 2011, 42; Krokfors ym.
2010, 56-57; Schneider, Keesler & Morlock 2010, 267-268; Vilijarvi 2011, 28).
Parhaimmillaan tasséd verkostossa jokainen oppija kéyttdaa koulun tarjoamia re-
sursseja hyvikseen siten kuin hin resurssien mahdollisuudet havaitsee ja ym-
martdd. Tdman tutkimuksen perusteella koulu fyysisend ympéristonad mielle-
taan luontaiseksi lahtokohdaksi tuotettaessa ympardiville yhteisolle peruspal-
veluja. Samalla tulosten perusteella koulurakennus ympéristona tarjoaa integ-
roivan yksikon my6s muille institutionaalisille alueille.

Tutkimuksen perusteella koulun monimuotoistuvan toimintaympériston ja
-kdyténteiden, uudistuvien moniammatillisten tydmuotojen seké laajentuvien
oppimisympéristoodotuksien keskelld koulun merkitys yhteisonsa keskeisena
palvelualustana tarjoaa mielenkiintoisen julkisiin tiloihin liittyvdn hahmottamis-
perustan. Tulevaisuuden koulun sidostoimijoina voivat olla kaikki yhteiskunnal-
liset palveluntuottajat, kuten terveydenhuolto, sosiaalitoimi, poliisi tai palolaitos
(Smeds ym. 2010f, 251). Koulu avoimena palvelualustana on luonteva lahtoaja-
tus nuoren siirtymisessa lapsuudesta aikuisuuteen ja yhteiskunnan taysivaltai-
seen jasenyyteen. Samalla lisdantyva yhteistyo fyysisen ja kulttuurisen ympa-
riston kanssa antaa lapselle mahdollisuuden osallistua asteittain laajeneviin ja
monimutkaistuviin toimintakéaytdantoihin (Lehtinen ym. 2007, 264).

Laajojen yhteiskunnallisten palveluiden tuottaminen osana kasvatus- ja opetus-

palveluja sisaltad ajatuksena enemmén kuin vain kulttuuri-, liikunta-, nuoriso-,
sosiaali- ja terveyspalveluiden siséllyttdmisen osaksi koulun fyysista ymparistoa.
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Toimivien kokonaistilaratkaisujen lisédksi palveluverkoston muut toimijat tarjoa-
vat lahiverkostona uusia voimavaroja kasvatus- ja opetusprosessiin sekd mah-
dollisuuden kehittad innovatiivisia moniammatillisia tydmenetelmia. Tulevai-
suuden koulu on tilallinen jatkumo, joka rajoja ldpéisevian pedagogiikan tuella
rakentaa siltaa opetustilan ja sitd ymparoivan oppimisympariston vilille (Sep-
péld-Pankaldinen 2009, 84; Smeds ym. 2010d, 246-247). Monipuolisia opiskelu-
menetelmid ja tydtapoja suosivana yhteisokeskeisend oppimisalustana koulu ja
sen opetustilat toimivat parhaimmillaan luontevana jatkeena siirrettdessa perus-
opetuksessa hankittuja taitoja osaksi tyo- ja arkielamén 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; Tera-
vdinen 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 esittamaan. Tamén tutkimuk-
sen keskeisend tuloksena syntyi liitteen 29 mukainen kayttdjalahtoisesti simu-
loitu muunneltavuutta ja joustavuutta tukeva opetustila.

Tulosten perusteella perinteista luokkatila-ajattelua ei vaheksytd, mutta kaytta-
jien uudistuva fyysinen oppimisympéristoajattelu kiinnittda huomion vaihto-
ehtoisten tila- ja kalusteratkaisujen luomiseen (ks. myos OECD 2011, 27-29).
Niin opetustilan ei tulevaisuuden koulussa katsota menettavan merkitystaian
opetuksen ja oppimisen ytimend, 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 muutostekijoiksi (esim. Kumpulainen ym. 2011,
36). Tama tarkoittaa kdytanndssa opettajan tyopisteen sijoittumista opetus-
tilan keskiosaan seké av-laitteiden sijoittamista tilan molempiin péihin. Erityi-
sesti oppilaiden suunnitelmissa ja opetustilasimulaatiossa ndma tekijat olivat
korostuneesti esilld. Niin tila lahtokohdiltaan mahdollistaa tutkimustuloksis-
sa esille nousseet tarpeet useamman opettajan samanaikaisesta tyoskentelys-
té tilassa sekd sosiaalisten ryhmatyotéd korostavien opiskelumenetelmien jous-
tavasta kaytosta.
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Tulosten mukaan perinteisestd opettajajohtoisesta stabiilista tila-ajattelusta siir-
rytdan dynaamiseen ajatteluun, joka tarkoittaa muunneltavien kalusteratkaisu-
jen ja erilaisten tyopistemuotojen sekd informaatioteknologian joustavaa kayt-
tod (ks. Kuvio 15). Erilaiset yksilo- ja ryhmatyopisteiden variaatiot toteutuvat
hyodyntamalla maaramittaisia parityopisteitd opetus- ja oppimistilanteen luon-
teen mukaan. Tulosten perusteella pysyvien kalustejarjestelyjen sijasta tavoitel-
laan vaihtoehtoisten kalusteryhmittelyjen hyodyntdmista sekd samanaikaisope-
tuksen mahdollisuuksien lisdédmistd. Aiemmin kéyttdjien on todettu asennoi-
tuvan kriittisesti nykyisiin opetustiloihin, kun kyseessd on ollut tilan koko ja
perusvarustus, joiden on katsottu nojaavan yha viime vuosituhannen tyypilli-
sistd pedagogisista ihanteista johdettuihin opetustilaratkaisuihin (Dudek 2000;
Istance 2001, 10; Sanoff 2009, 10; Terdavainen 2010, 124). Tassa tutkimuksessa
esiin nousi samankaltaisia kasityksia.

Fyysisen oppimisympariston suunnittelussa perinteiseen kouluarkkitehtuuriin
on kuulunut, etti tilasuunnittelun lahtokohtana on pikemminkin tila-arkkiteh-
toninen ajattelu kuin toiminnan ja sen tarpeiden kautta tapahtuva suunnittelu
(Nair & Fielding 2005, 7). Nykyinen staattinen luokkatila on perintdad 1800-lu-
vun koulu- ja opetusideologiasta sekd Suomessa voimakkaasta sotien jalkeises-
td oppilaitosrakentamisesta (ks. Opetusministerié 2002, 31-36). Samalla koros-
tunut opettajajohtoinen koulukulttuuri seké olettamus kéyttdjien samankaltai-
suudesta ovat ohjanneet opetustilan suunnitteluprosessia perusrakennetta tu-
keviin yksipuolisiin tilaratkaisuihin. Oman pulpetin ja sisdltosidonnaisen opis-
kelun kautta ldhtevd pedagoginen ajattelu saa osin edelleen tukea myo6s nykyi-
sestd koulutilojen rakentamisesta (OECD 2011, 20). Havaintojen perusteella
nykykoulun luovimpien ja innovatiivisimpienkin aula-alueiden ja mediateek-
kien takaa paljastuu ldhes poikkeuksetta perinteitd kunnioittava 60 neliomet-
rin luokkatila, jossa opettajan tyopiste esitysvilineineen sijoittuu luokan etu-
osaan oppilaiden tyopisteiden sijoittuessa samansuuntaisina riveini opettajan
eteen. Vallitseva luokkatilan huonekoko on kuitenkin osoittautunut lijian pie-
neksi ja joustamattomaksi yksikoksi (Smeds ym. 2010f, 244).

My®os opetustilan varustelu koetaan puutteelliseksi. Tulosten perusteella perin-
teiset luokkatilaan liitetyt havaintovilineet ovat véistymassa kehittyvén av-tek-
nologian tieltd. Opetustilan keskeisiksi varusteiksi television ja liitutaulun sijas-
ta nostetaan aktiivitaulut, dokumenttikamerat ja péaatelaitteet. Pitdvid ja pysy-
vid yksittaisia laitteita ei silti tule liiaksi painottaa, silld jo timén tutkimuksen
teon aikana opetusteknologian kehitystd mullistavat tablettiratkaisut ja niihin
liittyvat kosketusteknologia seké langattomat opetusvilineet. Tulosten perus-
teella tarkoituksenmukaisesti suunnitellun opetustilan laitekannalla katsotaan
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olevan keskeinen merkitys osana laadukasta opetus- ja oppimisprosessia. Yh-
talailla Malin (2011, 207) nostaa opetustilan kalusteet ja tilaan liitettdvan tie-
to- ja viestintdteknologian merkittéaviksi tekijoiksi uudistettaessa koulun fyy-
sistd oppimisymparistoa.

Tietokoneen tai henkilokohtaisen paitelaitteen merkitysté arvioitaessa Teodoro
(2005, 182) toteaa tietokoneen muuttuneen opetustilaan liittyvasta varustees-
ta opetus- ja oppimiskulttuurisen murroksen vélineeksi. Samalla tietokonees-
ta on tullut keskeinen oppimisprosessia tukeva tyokalu (Higgins ym. 2005, 28;
Mayer 2010, 194-195; Opetusministerioé 2010b, 33; Weishen ym. 2009, 208).
Teknologisen kehityksen yhteys oppimisprosessiin vahvistaa tassd tutkimuk-
sessa esiin nostettuja tarpeita tarkastella ja uudistaa kaikkia opetustilan laite-
ratkaisuja. Informaatioteknologian kayton katsottiin erityisesti mahdollista-
van koulutilojen ulkopuolisten ympéristéjen hyddyntdmisen. Samalla tarjou-
tuu mahdollisuuksia joustavampien opiskelumuotojen kéyttdmiseen itse tilas-
sa ja sen vilittomassa ldheisyydessa.

Opetustilan laitevarustuksessa tulokset painottavat erityisesti henkilokohtaisen
péatelaitteen merkitysté niin opettajan kuin oppilaankin tyovélineend. Néin tek-
nologistuvat oppimisymparistot muovaavat myos luokkahuoneen yleisid muo-
dostamisen perusteita (myds Weishen ym. 2009, 208). Paitelaitteiden hyodyn-
tdminen osana opetus- ja oppimisprosessia ei kuitenkaan tdmén tutkimuksen
perusteella automaattisesti merkitse sosiaalisuuteen ja virikkeellisyyteen liitty-
vien osa-alueiden koyhtymistd. Koska nykytietoyhteiskunnassa kasvaneet nuo-
ret ovat jo lapsuuden vaiheesta asti saaneet mahdollisuuden hyodyntaé infor-
maatioteknologiaa sen eri muodoissa, néyttda tieto- ja viestintateknologia tu-
losten perusteella olevan heille arkinen tapa prosessoida oppimateriaaleja se-
ka toimivan luontevana sosiaalisen kanssakdymisen vilineend. Néin on selvaa,
ettd tieto- ja viestintiteknisten laitteiden yleistyminen seké niiden tuomat po-
sitiiviset oppimistulokset ovat lisdnneet niiden painoarvoa oppimisymparisto-
jen kehittdmisessd (Ahvenainen ym. 2002; Heath ym. 2005; Kari & No6jd 1997,
44). Etuna my®os on, ettd oppijaldhtdisilla tieto- ja viestintateknologiaa hyodyn-
tavilld opetusmenetelmilld on vaikutusta oppimisen syvyyteen ja opitun siirto-
vaikutukseen (Mayer 2001, 126-127).

Tulosten perusteella paitelaitteet mielletdan luontevaksi osaksi opiskelu-, ryhma-
ty0- ja kommunikaatioprosessia. Tama nékyy erityisesti oppilaiden erilaisissa
ryhmaityopisteiden suunnitelmissa, joissa informaatioteknologiset laitteet ovat
painotetusti lasna. Koska tulevaisuudessa ldhes kaikki tieto varastoituu ja lin-
kittyy yhteiskunnan kayttoon sahkoisessa muodossa (Ukkola 2009,16), syntyy
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my0s uusia oppimateriaaleja ja oppimismenetelmid hyodyntavia oppimisym-
péristdja (Chou 2005, 269). Niin niin kuvaa, dantéd kuin dataa tulee pystya siir-
tdmaédn opetustilasta toiseen ja myds koulutilan ulkopuolelle (Helsingin kau-
pungin opetusvirasto 1999, 2000), silld tekniikan ja virtuaalipohjaisen opetuk-
sen kehittyessé tulevaisuuden fyysisen oppimisympériston uudet teknologiset
mahdollisuudet eivit ole vain osa opetustilan sisdlld tapahtuvaa tyoskentelya.

4.3 Avoimet opetustilakokonaisuudet
tulevaisuuden tyoymparistona

Vaikka kouluopiskelu tapahtuu paasadntoisesti luokkahuoneissa, haastaa tule-
vaisuus hydodyntamaén koulun fyysiset tilat ja paikat monimuotoisemmin (Staf-
fans ym. 2010, 112; Valijarvi 2011, 23). Tdman tutkimuksen tulosten mukaan
koulurakennuksen tulee tarjota perusopetustilojen lisaksi erikokoisia ja eri ta-
voin yhdisteltavia tiloja opetustyon tueksi. Tarkedksi nahdaan yksittdisen tilan
yhteys olemassa olevaan tilakokonaisuuteen, jossa erikokoiset tilat ja niiden va-
liset alueet muodostavat yhtendisemméan monitoimialuekokonaisuuden. Mo-
nitoimialueideologiaa tukien normaalien yleisopetustilojen yhteyteen sijoitet-
tu dynaaminen hybridiopetustila (ks. luku 3.4) tarjoaa modernit mahdollisuu-
det eri tyoskentelymuotojen ja langattomien paitelaitteiden joustavaan kayt-
toon. Samalla tulokset vahvistavat kasitysta mahdollisuuksista sovittaa yhteen
aine- ja yleisopetuksen tarpeita ilman, ettd aineopetukselle tyypilliset ominais-
piirteet siitd kérsisivit.

Opetusministerion (2002, 36) tavoitteena onkin, ettd uusista koulurakennuk-
sista tulee avoimia, erilaisilla opetus- ja ryhmatiloilla varustettuja oppimiskes-
kuksia, joita voidaan joustavasti yhdistelld ja muunnella eri oppimistilanteis-
sa ja -tapahtumissa. Tutkimuksen merkityksissa korostui myds oppimispro-
sessin henkilokohtaistuminen, jonka seurauksena tarve sosiaalisille opetus- ja
oppimisprosesseille sekd samanaikaisopetukselle katsottiin lisadntyvén. Talloin
tyoskentelymenetelmien ja -muotojen kirjon kasvaessa opetustilajarjestelyis-
sa on otettava huomioon yhi erilaisempien opiskeluryhmien tarpeet seka nii-
hin luontaisesti liittyvat opetusmenetelmat. Aiemmin on esitetty, ettd yksilo-
painotteinen ja opettajajohtoinen opetus on edelleen tdrkedd, mutta samalla
sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden tdrkeys oppimisprosessissa tulee koros-
tumaan (Aalto ym. 2007, 22-30; Slavin 2010, 173-174).

Taman tutkimuksen tulokset osoittavatkin kiyttédjien korostavan opetustilan ja
tilakokonaisuuksien muunneltavuudessa ja joustavuudessa toiminnallisuutta,
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sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta (ks. luku 3.4), jotka nousevat my6s muis-
sa tutkimuksissa korostuneesti esille (ks. Malin 2011, 207). Kaytdnndssé tima
tarkoittaa sitd, ettd opetustilassa ja sen valittomassa laheisyydessa tyoskentelee
samanaikaisesti useampia opetusryhmid seké opettajia ja avustavaa henkil6-
kuntaa. Samalla opiskeltavan aihepiirin sisalla moninaisemmat opetus- ja op-
pimistavat mahdollistavat luontevasti myos erityisopetuksen piirissd olevien
oppilaiden osallistumisen oppimisprosessiin niin opetustilassa kuin sen vilit-
tomissd laheisyydessa.

Tulosten perusteella tulevaisuuden opetus rakentuu pikemminkin hybriditila-
ajatteluun, jossa fyysiset tilat osaltaan mahdollistavat laajat opetus- ja oppimis-
prosessit kulloisenkin kayttotarpeen mukaan. Hyodyntamalla nykyaikaisimpia
verkkosovelluksia ja laiteratkaisuja tilan luonne muuttuu tarvittaessa esimer-
kiksi atk-luokasta kieliluokaksi. Lisaksi aihepiirityoskentelyd tukevan moni-
toimitilan etuna on, ettd se mahdollistaa my6s esimerkiksi ymparist6- ja luon-
nontieteellisten sekd taito- ja taideaineisiin liittyvien aihepiirien opettamisen
samassa tilassa. Pinta-alaltaan suurempi tila mahdollistaa samanaikaisesti eri-
laiset laboroinnit ja taito- ja taideaineille tyypillisten suurempien poytapinta-
kokonaisuuksien muodostamisen. Samalla tutkimuksen tulokset kyseenalais-
tavat nykyisen opetustilarakentamisen perustan, joka nojaa eri ainekohtaisten
tarpeiden tai teknologisten odotusten kautta erityistilarakentamiseen. Moni-

Tybpaja Mediateekki-
piste

KUVIO 16. Suunnittelun tavoitteena erilaiset toiminta- ja tyétavat mahdollistava
opetustila (Rakennustietosddtid 2008b, 5.0)
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naisia ty0-, opetus- ja oppimismenetelmia sekd ulkopuolisia ja informaaleja
oppimisympérist6ja hyodyntavan tilan perusteet on esitetty kuviossa 16.

Koulun muuttuvassa toimintaymparistossa opettajan odotetaan toimivan jous-
tavasti, jolloin samalla fyysisen oppimisympariston tulee olla suunniteltu mah-
dollistamaan joustavia tydomuotoja (Dudek 2000, 55; Opetusministerié 2010b,
26). Normatiiviset ohjeistukset ja annetut rakennustapasuositukset eivit ole es-
teend avoimempien opetustilaratkaisujen luomiselle (Médenpaa & Oja 2004,24;
Rakennustietosdatio 2009, 3.0). Ratkaisuksi simulaation perusteella tarjoutuu
usean opetustilan vélisid tila-alueita yhdistdva monitoimialueajattelu. Nama
alueet mahdollistavat esitys- ja suurryhmitydskentelyn lisaksi myos oleskelun
ja pienryhmityon moninaiset muodot, jolloin koko koulun muunneltavuus ja
joustavuus lisdantyviat merkittavasti. Vaikka opetustilojen nykyiset mitoitus-
kaytannot eivét juuri anna mahdollisuutta kasvattaa tilamaarda merkittavas-
ti, voidaan tilojen kdyttomahdollisuuksia laajentaa ja tehostaa innovatiivisem-
man ajattelun avulla. Esimerkiksi luopumalla koulun yksittéisistd aula-, me-
diateekki- tai kirjastotiloista voidaan vapautuvat neliot hyodyntda monitoimi-
alueina. Samalla lisdtdadn tilojen pedagogisia mahdollisuuksia ilman tilamaa-
rdn varsinaista kokonaiskasvua.

Koulun toimintakulttuurin muutoksen haasteisiin vastaaminen vaatii pedago-
gisten ja fyysisten rakenteiden samanaikaista uudistumista siten, ettd suljetusta
pedagogisesta ajattelusta ja passiivisesta opetustilakulttuurista siirrytdan avoi-
mempaan ajatteluun sekd dynaamisiin koulu- ja opetustilaratkaisuihin. Mika-
li koulu ei kykene uudistamaan rakenteitaan ja toimintamallejaan, seuraukse-
na on kehitysta hidastava kehd, jossa passiivinen ja suljettu pedagoginen ajat-
telu sekd yksipuolinen, kirjasidonnainen luokkaopetus eivit anna mahdolli-
suutta uudistaa fyysistd oppimisympdristod eivatka sen yhteydessé tapahtuvia
opetus- ja oppimisprosesseja.

4.4 Avoin laajeneva ja sulautuva
oppimisymparisto

Oppimisympadriston késitteelld on yhé keskeisempi merkitys puhuttaessa tule-
vaisuuden koulusta ja sen kehittymisen suunnasta osana elinikaista oppimis-
ta korostavaa koulutusyhteiskuntaa. Oppimisymparistosté kasitteena ei voida
osoittaa yleisesti hyvaksyttya tai vakiintunutta madérittelyd ja sithen yhdistetdan
jatkuvasti uusia nakokulmia ja elementteja. Uudistuvan oppimisympériston ka-
sitteeseen liittyvissa tutkimuksessa korostuvat erityisesti yha laaja-alaisemmat
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yhteydet niin tiedon ja opetettavan aineen kuin koulun sekd ympéréivan yhtei-
sOn ja maailman vililla (OECD 2010; Tuomi 2007; Valijarvi 2011).

Tarkastellessaan koulun roolia yksilokeskeisyyden ja yhteiskuntakeskeisyyden
dimensioissa Saussois (2006, 61) toteaa koulutuksen avautuneen informaalim-
paan suuntaan, mikd vaikuttaa samalla koulun rooliin ja merkitykseen ope-
tuksen jérjestdjand (myos Ash & Wells, 2006; Hiakkinen ym. 2011, 61; Lehti-
nen 2005; OECD, 2011; Smeds ym. 2010b). Lisaksi oppimisprosessissa koros-
tuvat yhd enemmaén yksilollisemmat oppimismallit seka henkilokohtaiset op-
pimissuunnitelmat (Boekaerts, 2010, 91; Manninen 2007a, 31; Numminen &
Ouakrim-Soivio 2007, 18-19; Towle & Halm 2005, 226). Informaalisuutta ko-
rostava oppimisympdristoajattelu muokkaa koulun roolia osana koulutusjr-
jestelmdd. Kun koulun monopolisoitunut ja legitimiteettiin perustunut asema
opetuksenjérjestdjand hamartyy, on sen myos kyettava aktiivisemmin avautu-
maan ja integroitumaan osaksi muuttuvaa yhteiskuntaa.

Avautumisen lisdksi tutkimuksen tulosten perusteella fyysisen oppimisympa-
riston nahdaén laajentuvan osaksi oppivaa yhteiskuntaa, jolloin pyrkimyksena
on sulauttaa kaikki opetus- ja oppimisprosessin uudistuvat muodot koulun val-
litsevaan oppimisymparistoon (Kumpulainen ym. 2011, 46). Tdssd prosessis-
sa koulun tilat ja kalusteratkaisut katsotaan tutkimuksen perusteella tarkeéksi
osaksi kokonaisvaltaista oppimisymparistoajattelua. Opetustilan oppimisym-
péristona katsotaankin laajenevan tilallisena jatkumona luokasta maailmalle,
jossa oppiminen tapahtuu formaalina ja informaalina vuorovaikutuksena niin
fyysisissd kuin virtuaalisissa tiloissa (Smeds ym. 2010f, 246-247; Vilijarvi 2011,
22). Tassa tutkimuksessa analyysikehikkona (ks. luku 2.3) hyodynnetty oppi-
misympériston keskeisid dimensioita ja niiden vélisid suhteita kuvaava malli
suhteutuu fyysiseen oppimisympéristoon kuvion 17 mukaisesti.

Tassa tutkimuksessa opetus- ja oppimisprosessin yhteiskunnallista ja yksilollista
seké formaalia opetusta ja informaalia oppimista kuvaavat elementit ja niiden
dimensionaalinen suhde kanavoituvat tutkimustulosten perusteella yleiseksi
merkitysverkostotyypiksi, jossa avoin yhteisollisyys ja fyysisen tilan muunto-
kykyisyys ovat keskeisesti esilld. Samalla dimensioiden tarkastelu osoittaa néi-
den oppimisympéristoelementtien keskeisyyden sekd muutospaineen, joka
kohdistuu erityisesti fyysiseen oppimisymparistoon. Téassa 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 yksiselitteisia tilaratkaisu-
ja (ks.my6s Kumpulainen ym. 2011; Staffans ym. 2010). Formaalit fyysiset op-
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Yhteiskunta-
orientaatio

Formaali _Fyysinen Informaali
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Yksilo-
orientaatio

KUVIO 17. Oppimisympdriston muutoksen keskeiset dimensiot ja niiden suhteet
fyysiseen oppimisympdirist6én

pimisympirist6t (koulun rakennus ja piha-alueet) sekd informaalit fyysiset op-
pimisympiéristot (koti-, harrastus- ja vapaa-ajanymparistot) ovat entista keskei-
semmassd asemassa koulun ja opetuksen seké niiden yhteiskunnalliseen roo-
liin liittyvdssa keskustelussa (Staffans ym. 2010; Valijarvi 2011).

Tutkimuksen tulokset tukevat kisitystd, jonka mukaan tulevaisuuden koulut -
oikeammin oppimiskeskukset - ovat entistd monipuolisempia, aktiivisempia
ja yhteisty6hon pyrkivid jarjestelmid (PricewaterhouseCoopers 2003, 45-46).
Taman tutkimuksen perusteella tulevaisuuden koulun kasvatus- ja koulutus-
tavoitteet tulevat edelleen laajentumaan, jolloin yhteiskunnan uudistuneen ta-
voitteenasettelun seurauksena myos kasvatukselliset tavoitteet ovat yha kiin-
tedmmassé osassa koulutusprosessia (ks. luku 3.3). Samalla oppimisympéristo-
jen avautumisen ja laajentumisen seurauksena niiden keskeiset elementit pyr-
kivat sulautumaan toisiinsa. Sulautuvan oppimisympariston kisite ja siiné op-
pimisymparistdjen keskeisten dimensioiden suhde tiivistyy kuviossa 18.

Manninen ym. (2007, 79-81) katsovat oppimisymparistdjen avautuneen ja ra-
jallisuuden hilventyneen teknologisten laite- ja ohjelmasovellutusten myota, ja
katsovat ndiden mahdollistavan ajan ja fyysisen paikan rajattomuutta tiedon-
hankinnassa, jolloin kouluopetuksen luonne opettajajohtoisena toimintana
tulee entisestddn hamartymaéan. Toisaalta verkkoympériston rajattomuus on
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KUVIO 18. Sulautuva fyysinen oppimisympdrist6 suhteessa sen keskeisiin
elementteihin

edistanyt myOs oppimisympadristojen sulautumista, silld parhaimmillaan for-
maalissa opetustilanteessa hyodynnetdadn joustavasti informaaleja opiskelu-
menetelmii ja tiedonhankintatapoja. Kangas (2010, 134) korostaa tulevaisuu-
den oppimisymparistdjen kehittdmisessé juuri formaalien ja informaalien teki-
joiden integroimisen merkitysta ja siind uusien opetus- ja oppimisprosessien in-
novointia. Tietoteknisten laitesovellutusten ja sosiaalisen median tuomat mah-
dollisuudet eivit saa olla oppimisymparistdjen kehittdmisen itsetarkoitus (Ful-
lan 2010). Vaikka uudet ty6vilineet mahdollistavat uusia toimintatapoja, to-
dellinen muutos ei tapahdu tyovilineilld, vaan oppimisprosessin muutoksella
(Kalliala & Toikkanen 2009, 7; Niemi & Kumpulainen 2008, 4).

4.5 Kohti kayttajalahtoisia opetustilojen
suunnitteluprosesseja

Nykyisten ja uudistuvien oppimis- ja opetusprosessien, uuden teknologian se-
ka fyysisten rakenteiden eheyttiminen vaatii oppimisymparistdjen kokonais-
valtaista tarkastelua sekd ndihin liittyvien tekijoiden integraatiota (Hékkinen
ym. 2011, 61; Kumpulainen & Lipponen 2010). Tdma edellyttda ajattelua, jos-
sa oppimisympdriston uudet tekijat sovitetaan nykykaytantoon ja muuttuvaan
toimintakulttuuriin kayttdjalahtoisesti. Kasitystd tukevat lukuisat kansainvali-
set ja suomalaiset tutkimukset, joissa korostuvat opettajien ja oppilaiden tieto-

170 - Marko Kuuskorpi



taidon hyodyntdmisen merkitys oppimisympéristéjen 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 oppimisympdristé6 muodostuu tu-
losten perusteella monista osatekijoista, joissa tila ja sen varustus sekd oppimis-
ja opetusprosessin eri muodot ovat lasnd. Samalla fyysista oppimisympéristoa
ei voi rakentaa kaavamaisesti uskoen yksipuolisten ratkaisujen soveltuvan au-
tomaattisesti kaikkien kayttdjien tarpeisiin, silla niin opettajien kuin oppilaiden
kohdistamat odotukset opetustilaan seké sen kaluste- ja laiteratkaisuihin ovat
moninaiset. Ndin suunnittelu- ja rakentamistoiminnan ldhtokohtana ei myds-
kéan voi olla, ettd koulurakennuksen tilaratkaisut ovat opettajalle ja oppilaalle
annettuja kokonaisuuksia, joihin he kayttdjind eivit voi vaikuttaa.

Kuitenkin todellisuudessa loppukayttdjan ddni koulun ja koko oppimisympa-
riston suunnittelussa ei tule joko laisinkaan tai jad vdhaisessa maarin kuulluk-
si (Heppell ym. 2004, 14; Huhta, Poyry & Vanamo 2007; Miyamoto 2007, 22;
Nuikkinen 2005, 66; Sanoft 2009, 10; Woolner ym. 2007, 58). Suomessa oppi-
misympdristjen suunnittelu- ja rakentamistoiminnassa korostuu edelleen pe-
rinteinen suunnitteluprosessi, jossa tilaaja-tuottaja-mallin mukaisesti kéyttdjan
mahdollisuudet vaikuttaa tyoymparistoonsa ovat rajalliset (Malin 2011, 213).
Samalla opettajan ja oppilaan koulutilan kéyttédjiné tulee lahinna sopeutua an-
nettuihin ymparistoihin (Dudek 2000, xiv; Sanoft 2009, 15).

Taman tutkimuksen perusteella kayttajalla on kuitenkin kyky visioida tulevai-
suusorientoituneita fyysisid oppimisymparistoratkaisuja, mikéli innovoivalle
kayttdjalahtoiselle ajattelulle annetaan mahdollisuus koulutilojen suunnitte-
lu- ja toteuttamisprosessissa. Lapi koko tutkimusprosessin erityisesti opettajat
osoittivat aktiivisuutta ja halukkuutta fyysisen oppimisympériston kehittami-
seen. Tutkimus vahvistaakin késityksen, jonka mukaan koulun tiloja kayttavit
kokevat aidosti tarvetta vaikuttaa niihin. Samalla tydhonsé sitoutunut opetta-
ja tarjoaa vield suurelta osin hyodyntdmattomaén resurssin tulevaisuuden oppi-
misympdristéjen suunnittelu- ja toteuttamisprosessille. Uudenlaisten opetus-
ja oppimisprosessien haasteisiin vastatakseen opettajat ovat tunnistaneet ja ot-
taneet kiayttoon pedagogisia toimintamalleja, joiden kautta he pystyvit arvioi-
maan myds fyysisten oppimisymparistojen toimivuutta (Jonson Rothenberg
1994, 371-372; Perez Prieto 1992, 26, 88-94, 131). T4ata kautta opettajan mer-
kityksen tunnistaminen koulutuksen uudistajana on oppimisympériston kehit-
tamisen tarkeimpia edellytyksia (Fraser 2007, 103; Kangas 2010, 147-148; La-
guardia & Pearl 2009, 352).
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Opettajaan liittyvdn innovaatioresurssin hyodyntdminen on tarkeés, sil-
1a Nuikkisen (2009, 278) mukaan kéyttdjien koulurakennukseen kohdista-
mat odotukset ja teoreettisesti madritelty késitys hyvista koulurakennukses-
ta eivit kohtaa. Koulun fyysisten oppimisympéristdjen uudistavassa kehitta-
misessé erilaisten moniammatillisten ja -dénisten suunnitteluprosessien on
todettu edesauttaneen vaihtoehtoisten ja innovoivien ratkaisujen loytymista
(ks. Malin 2011; Smeds ym. 2010e). Tassa tutkimuksessa prosessisimulaatio-
menetelman kayttiminen tulevaisuuden oppimisympéristojen kéyttajalah-
toisessd ja moniammatillisessa suunnittelu- ja kehittdmisprosessissa osoit-
tautui toimivaksi vdlineeksi kehittad myos fyysisid opetustiloja ja niiden ka-
luste- ja laiteratkaisuja.

Hyo6dyntidmaélld simulointia tai erilaisia vuorovaikutusta tukevia suunnittelupro-
sesseja voidaan komplekseja prosesseja tutkia ymmarrettavalla ja mitattavalla
tavalla. Tétd ajatusta tukevat myos oppimisympdristojen suunnittelun moni-
ammatillisesta kehittamisestd saadut tulokset. Syystdkin moniammatillisten ja
yhteistoiminnallisten tydmenetelmien kehittamiseen on kiinnitetty kasvavas-
sa méadrin huomiota ympari maailman (Fisher 2005, 163).

Koulun kehittdmista selvittineiden tutkimusten ja kdytannon kehittéjilta kera-
tyn aineiston perusteella suomalaisen koulun innovaatiomahdollisuudet lepaa-
vit verkostomaisessa kehittdmisessd (Sahlberg 2009, 32; Vilijarvi 2011, 28-29).
Perusopetuksen koulujen katsotaan olevan monimuotoisia yhteistyoverkostoja
(Opetusministerio 2010b, 33), joissa toiminnan tuloksellisuus on riippuvainen
nykyisten verkostojen kehittimisestd ja uusien luomisesta. Tamén toiminta-
mallin ulottaminen koskemaan myos fyysisen oppimisympériston suunnitte-
lua olisi selked kehitysaskel kohti toimivampaa koulurakentamista. Kuvio 19
hahmottaa verkostoyhteistyon roolia ja sithen keskeisesti liittyvid osatekijoita
oppimisympdrist6ja uudistettaessa.

Niin koulun toimintaympdriston kehittdminen kuin moniammatillisten kehit-
tamisprosessien ldpivienti edellyttaa hyvad toiminnan ohjausta ja johtamista.
Oppimisympériston kehittdmisessé ja sen johtamisessa Whitaker (2005, 35)
korostaa rehtorin merkitystd opettajien tukena ja kehitysmyonteisyyden edis-
tdjand. Ndin opetusmenetelmien ja koulutuksen kehittyessa rehtorin rooli op-
pimisymparistdjen rakentamisen suunnittelussa ja tilaratkaisujen tuottamises-
sa on tarkedssd asemassa (Alt 2001,12). Mikéli rehtori kykenee tyoyhteisossa
vastuuta jakamalla luomaan kehityshaluisen tydilmapiirin ja siind omat kehi-
tystiiminsé, kykenee hin vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin. Tama edellyt-
tdd uusien opettajien voimakasta kannustamista uudenlaiseen ajatteluun ja ko-
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KUVIO 19. Koulun toimintaympdiristén uudistuminen verkostoyhteistyon kautta

keneen opettajakunnan osaamisen kehittamista (Whitaker 2005, 35). Pienem-
pien aktiivisten verkostojen liittyessd suurempiin kokonaisuuksiin on mahdol-
lista luontevasti laajentaa osaamispohjaa. Oppimisympiristojen kehittimises-
sd on kyse ndin viimekddessd koko opetusjirjestelmén ja siihen liittyvén toi-
mintakulttuurin kehittdmisesta.

4.6 Tutkimuksen tulosten luotettavuuden
pohdinta

Empiirisessd fenomenologisessa tutkimuksessa katsotaan eduksi tutkijan tun-
temus tutkimuskohteesta, vaikka samalla tulee tunnistaa, ettei tutkija voi tdy-
sin erottaa itseddn tutkimuskohteestaan (esim. Piispanen 2008, 185). Téssa tut-
kimuksessa tutkijalla oli pitkd kdytannon tyokokemus opettamisesta sekd ope-
tuksen johtamisesta. Lisaksi tutkijalla oli kokemusta koulurakennusten perus-
korjaamisesta, opetustilojen suunnittelusta ja rakennuttamisesta sekd my6s néi-
den prosessien tutkimuksesta. Ndin tutkijan edellytykset toteuttaa tehokasta
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osallistuvaa havainnointia sekd hanen perehtyneisyytensa tutkittavaan koh-
teeseen tukivat hanen mahdollisuuksiaan reflektiivisesti tarkastella fyysista
oppimisympdristod tutkivalla asenteella ja avoimin silmin.

Tutkimustulosten tulkitseminen sinillddn on luotettavuuden kannalta haasta-
va tehtdvd, silld siind on aina riskinsé tulkita keréttyd aineistoa tutkijan omien
subjektiivisten kokemusten kautta. Hermeneuttisen tutkimusotteen etuna on
kuitenkin tunnistaa tulkinnan kaksi puolta. Subjektiivinen tarkastelu koros-
taa asioiden ymmartamistd alkuperiisessda kontekstissa, mutta toisaalta yksi-
16n oman kokemusmaailman ja sen mahdollisuuksien tunnistamisen kautta
sita pidetadn myos positiivisena piirteend. Tasapainon 16ytiminen on samalla
tosiasioiden tunnistamista, milli tuetaan tulkinnan luotettavuutta.

Kuten tdssa tutkimuksessa on osoitettu, on fyysisen oppimisympariston suun-
nittelu ja kehittdminen parhaimmillaan monimutkaisen, moniammatillisen ja
verkostomaisen yhteistyon tulosta. Eksploratiivisen tutkimuksen luonteeseen
on arvioitu sopivan parhaiten kokonaisvaltainen arviointi (Raasumaa 2010,
298). Hermeneuttisena tavoitteena tulee olla kokonaiskuvan ja yksityiskohtien
vuoropuhelu, jossa siirrytaan yksityiskohtaisuudesta yleisempadn kokonaisuu-
teen. Oppimisymparistoihin liittyvén tutkimuksen runsaus sekd oppimisympé-
riston kasitteen laaja-alaisuus ja sitd kautta tutkimuksen ongelman rajaaminen
asettavat tulokset ja sen johtopédatokset monisyisten tulkintojen kohteeksi.

Mononen-Aaltonen (1998) vertaa oppimisymparistojen tutkimusta loputto-
maan peilisaliin, jossa jokaisen peilin takaa ilmestyy yha uusia muuttujia ja te-
kijoitd, jotka vaikuttavat opettamiseen ja oppimiseen. Tésté kaikesta huolimat-
ta tutkijan tehtdavdna on pyrkid avoimesti ja vailla ennakko-odotuksia tarkaste-
lemaan tutkimuskohdetta, mutta samalla tunnistaa oma erottamaton suhteen-
sa sithen. Ndin tdmakadn oppimisympdristotutkimus ei voi luvata lopullista to-
tuutta, mutta se antaa fyysisten oppimisymparistdjen kehittimiseen suuntaa ja
uusia tuloksia hyodynnettéaviksi.

Taman tutkimuksen vahvuutena voidaan pitdd hyvin monipuolista tutkimus-
aineistoa, jonka kerddamiseen ja analysointiin kiytettyjen menetelmien voidaan
sanoa sopineen hyvin tutkimuskohteen ldhestymiseen. Aineisto oli kansain-
vilisesti lavea kattaen kuusi maata. Lisaksi aineistoa kerdttiin usealta kayttaja-
ryhmaltd oppilaista opetushallinnon korkeimpiin virkamiehiin. Ennen kaikkea
voidaan tulosten luotettavuuden nakokulmasta kuitenkin korostaa kertyneen
aineiston monimuotoisuutta ja kaytettyd tulosten tulkintatapaa.
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Tutkimuksen tulosten luotettavuutta voidaan katsoa tukevan erityisesti tassa
kaytetty spiraalimainen, véhitellen tarkentuva ja tiivistyva aineiston tulkinta-
malli. Luotettavuuden kannalta tirkeini voidaankin nihda se, ettd havaitut
tulokset toistuivat tutkimuksen eri osa-aineistoissa varsin selkeind. Puolimat-
ka (2004, 202) on korostanut tieteellisten tulosten olevan aina kokeellista tu-
kea saaneita hypoteeseja, jotka tutkija pyrkii osoittamaan mahdollisimman to-
deksi. Téssa tutkimusprosessin aikana toteutettiin tdimankaltaista ldhestymis-
tapaa aloittamalla kohteen tutkiminen laajemmalla suunnittelu- ja valmistelu-
vaiheen esiymmarrykseen tdhtdavilld tutkimusosalla. Havaittuja tuloksia sit-
ten tarkennettiin tutkimuksen jatkuessa. Tutkimuksen kyselyiden, haastatte-
luiden ja suunnittelutehtavien liséksi lukemattomat yksittéiset ajatukset, lau-
seet sekd havaitut kokemukset muokkasivat tutkimuksen tulosta ja prosessia
kohti johtopaitoksen tekoa. Vaikka valittu ldhestymistapa samalla tuotti tu-
losten ja varsinkin niiden raportoinnin kohdalla toistoa, se voidaan nahda ta-
mén tutkimuksen tulosten luotettavuuden kannalta hyvin merkittivind me-
todisena valintana.

Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysi- ja tulkintavaiheessa Syrjéldinen, Eronen
ja Virri (2007, 8-9) kayttavat metaforallisena ilmaisuna palapelid” kuvaamaan
maisemaa, josta tutkija kokoaa kuvan tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuksen tu-
los syntyy siis pienten palasten muodostamasta kokonaisuudesta, kuten tdssé-
kin tutkimuksessa ilmeni. Téllaisten tutkimusten arvioinnissa Kyr6 (2004, 138)
suosittaa, ettd yksittdisten tekijoiden ja kohteiden sijaan lukijat arvioisivat ko-
ko tutkimusprosessin aikana tehtyja yleisia valintoja. Tutkimusaineiston poh-
jalta tdssd tutkimuksessa on pyritty 16ytamaan uusia peilejé, joiden takaa pal-
jastuu uusia maailmoja tarkastella fyysistd oppimisympéristdd osana opetus-
ja oppimisprosessia.

Tassd tutkimuksessa esiymmarryksen muodostamisessa ja prosessisimulaation
valmisteluvaiheessa luotettavuuden kannalta merkittavimpia tekijoita olivat va-
linnat, jotka koskivat haastattelukysymyksien ja kyselylomakkeiden laatimista
oppimisympidristojen kayttéjille sekd suunnittelu- ja rakentamistoiminnan eri
asiantuntijoille. Koska tutkimukseen osallistui useita eri maita, maakohtaisten
kulttuuristen tekijoiden ja kehittimistoiminnan painotusten erilaisuus heratti
tarpeen pohtia erilaisia valintamahdollisuuksia. Prosessisimulaation valmistelu-
vaiheen ensimmaiset tapaamiset seka haastattelut vahvistivat kuitenkin kasitys-
td, ettei tarkkaan maakohtaisuuteen tarvinnut mennd, silld fyysisen oppimis-
ympériston keskeiset muutostekijat oli tunnistettu yhdenmukaisesti kaikissa
maissa ja kaikilla organisaatiotasoilla. Liséksi kansallisten koulujen tilaratkaisut
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olivat lahtokohdiltaan samankaltaiset maakohtaisista kulttuurieroista huoli-
matta. Talloin kansalliset erot eivat muodostuneet keskeisiksi.

Téasta syystd alkuhaastattelu ja siihen liittyneen ongelmakentén esittely tarjosi
varsin luontevan ja samalla kaksisuuntaisen tavan ldhestyd tutkimusongelmaa.
Tutkija johdatti keskusteluun osallistuneet henkil6t oppimisympariston kasite-
madrittelyn jalkeen oppimisympériston suunnittelussa oleviin ongelmiin ja sita
kautta keskustelemaan kokonaistilanteesta kussakin maassa. Ndin haastatelta-
ville muodostui kisitys tutkimuksen tavoitteista, mutta samalla tutkija sai arvo-
kasta tietoa kunkin maan oppimisympadristojen nykytilasta, kehittamistarpeis-
ta ja lahestymisndkokulmista. Tavoitteena oli lisdksi selkiyttda kunkin osallistu-
jamaan ja sen koulun tavoitteita, odotuksia ja nakemyksia tulevaisuuden kou-
lun kehittdmisestd. Keskusteluiden sisdlloista tehdyn koonnin johtopaitokset
on esitelty haastattelun ja kyselyn yhteydessd, jolloin vertailun ja pohdinnan
tekeminen on luontevampaa ja tukee myos luotettavuuden arviointia.

Fyysisen oppimisympériston maarittelyn ja siihen liittyvan haastatteluvaiheen
aikana sen tarkastelualue tasmentyi. Néin siihen liittyvit kasitteet yhtenais-
tyivdt ja kasitykset selkeytyivat kaikille tutkimuksen haastateltaville ja kyse-
lyihin vastaajille. Tamé antoi uskoa siihen, ettd vastaajat tulisivat osaamaan
avata fyysiseen oppimisympdristoon liittyvat késitteistot myos mychempien
tutkimusvaiheiden aikana seka liittdimaén siithen niihin vaikuttavia element-
teja tutkittavana olevasta nakokulmasta. Oppilaiden osalta ei voi olettaa hei-
dén kykenevin kaikin osin hahmottamaan oppimisympéristoa ja fyysisen
oppimisympariston kasitettd. Siksi kuvantamisen ja yksittdisten laite- ja so-
vellusratkaisujen pohtiminen koettiin kyselylld ja suunnittelutehtavilla luon-
tevaksi tavaksi mitata heidan kasityksidan oppimisympaéristosta ja siithen vai-
kuttavista fyysisistd tekijoista.

Oppimisympiéristoihin liitettyjen kasityksien tutkimisessa fenomenologisen,
fenomenografisen sekd hermeneuttisen tutkimuksen metodologisten ldhes-
tymistapojen on katsottu tukevan toisiaan luotettavuuden suhteen (Piispanen
2008, 187). Fenomenologian kautta tutkimusaiheen ilmi6on paneutuminen,
fenomenografian kautta ilmiostd késitysten muodostaminen ja hermeneutti-
sen tutkimusotteen kautta luodut tulkinnat auttavat tarkastelemaan tutkimus-
aihetta ja sen ymparistod eri nakokulmista (Piispanen 2008, 187). Oppimisym-
périston laaja-alaisuudesta ja moninaisuudesta johtuen useampien tutkimus-
metodien kaytto oli luonteva tapa hahmottaa tutkimukseen osallistuvien eri-
laisten ihmisryhmien kasityksid ja pohdintoja.
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4.6.1 Elamaa tutkimuksen keskella

Tutkimuskohteessa sekd my0s aktiivisesti tutkimuksen kulkuun vaikuttamisen
kautta tutkimuskohteena eliminen on ollut ammatillisesti unohtumatonta ai-
kaa. Samalla se on tarjonnut etuoikeudeksi koettavan nékoalapaikan euroop-
palaiseen fyysiseen oppimisympéristoon ja sen kehittymisen suuntaviivoihin.
Kun kysymyksessa on ollut opettajille ja oppilaille tarked oppimisympériston
osakokonaisuus, sen kehittamishalukkuus ja -into ovat olleet positiivinen yl-
latys. Moniammatillinen ja verkostomainen tydtapa ovat tarjonneet luonnol-
lisen lahestymistavan tutkimusjoukkoon, joka samalla on myds itse osoitta-
nut kiitettdavaa aktiivisuutta tutkijan suuntaan. Kaksisuuntainen prosessi, jos-
sa jokainen osatekija pyrkii samaan tavoitteeseen, tuottaa tutkijalle kannusta-
van ilmapiirin. Huolellinen paneutuminen kunkin maan tyypillisiin ominais-
piirteisiin ja niiden kautta fokusoituneempien ongelma-alueiden esille nosta-
minen on kaikille osapuolille hedelmallistd kehittamistoimintaa.

Oppilaan kohtaaminen hédnen itse luomassaan fyysisessa oppimisymparistossa
on kasvatuksen ja koulutuksen nakékulmasta niin opettajalle kuin tutkijallekin
etuoikeus. Kun tavoitteena on kartoittaa nuorten omia nakemyksia ja kasityk-
sid oppimisympadristostd, on heille vaikea antaa etukéteen strukturoituja tut-
kimuskysymyksia ja tehtdvig, jotka selvittdvat kompleksia ja laajaa aihealuetta.
Tama ei kuitenkaan saa olla peruste olla huomioimatta heidédn nidkemyksidan
omasta tyoympadristostddn siitakin huolimatta, ettd se koetaan vaikeaksi tai jo-
pa mahdottomaksi. Aulan (2009, 77) mukaan vuoden 2006 Stakesin koulu-
terveyskyselyssd koulun viihtyvyyden piirteissa korostuivat fyysinen tila, vali-
tuntijarjestelyt ja ruokailuun liittyvat teemat. Fyysinen ympéristo ja sen yhteys
koulun ulkopuoliseen maailmaan koetaan nuoren eldmassa siis tarkeaksi osak-
si koko oppimisympéristoa.

Fyysinen oppimisymparisto konkreettisena todellisuutena on lapselle ja nuo-
relle selked, ja heilta 16ytyy siihen konkreettisia ja aitoja kehittamisehdotuk-
sia. Tdstd syystd suunnittelutoiminnassa kaikki kuvalliset keinot tukevat lap-
sen mahdollisuutta ilmaista nakemyksensa, odotuksensa ja toiveensa suunni-
teltaessa opetustilaa ja sen tilaympaéristoja. Kaikkien uudistusten ei tarvitse edes
olla kalliita tai vaikeasti toteutettavia, silla uudistuksia voidaan tehda myos hy-
vin paikallisesti ja koulukohtaisesti, jos sithen vain annetaan lapselle ja nuorel-
le koulun ja kunnan kehittdmistyossa tilaa (Aula 2009, 80).

Konkreettisten oppimisympéristoratkaisujen tuottaminen yhteistyossa oppilai-
den, opettajien, rehtorien, sivistysjohdon ja oppimisymparistdasiantuntijoiden
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kanssa on tarjonnut kokeilumalleja, joita tutkimusprosessin aikana testattiin
todellisuutta vastaavissa tilanteissa. Creig ja Taylor (1999, 37) toteavat, ettd mi-
taan kokeilumallia ei voida siirtda sellaisenaan kdytant6on, vaan ne muokkaan-
tuvat toiminnan aikana. Tama seikka ja konkreettiset kokeilut muistuttavat sii-
td, ettd fyysinen oppimisympdristo ei voi koskaan olla kiveen hakattu kokonai-
suus, vaan sen on muututtava ja joustettava vallitsevien tilanteiden ja toimijoi-
den mukaan. Téstd osoituksena on liitteen 30 hahmotelma, jossa kiaytdnnon ko-
keilujen jdlkeen koulumme aktiivinen opettaja esitteli ja otti kdyttoon vaihto-
ehtoisen tilajdrjestelyn. Samalla toimintaympériston muutos haastaa pysyvaksi
koettuja tiloja jatkuvaan muutokseen. Késityksid ja kokemuksia tutkittaessa tie-
toinen omien esikasitysten pois sulkeminen on térkead, jotta tutkittava kohde
avautuu tutkijalle mahdollisimman objektiivisesti. Toisaalta péivittdinen opet-
taminen seki kollegojen ja oppilaiden kanssa eri oppimisymparistoissa tyos-
kenteleminen vaikeuttavat mahdollisuutta sulkea omia oletuksia ja kokemuk-
sia pois tdydellisesti. Omakohtaisten kokemusten kautta se lienee mahdoton-
takin (vrt. Heidegger 2000, 33-34).

4.6.2 Jatkotutkimusaiheet

Woolnerin ym. (2007, 60) mukaan oppimisympéristjen laadullisen standar-
doinnin tueksi tarvitaan lisdd empiirista tutkimusaineistoa, jotta oppimis-
ympadristojen rakentajille ja paatoksentekijoille olisi tarjolla riittavaa tietoa. Té-
mén tutkimuksen teon aikana oli selvésti havaittavissa kansallisten ja ylikan-
sallisten fyysisid oppimisymparist6ja koskevien laadullisten tavoitteiden maa-
rittelyn térkeys ja sen vaatima yhteistyd. Laadun ja perusopetuksen laatukri-
teerien jalkauttamisen onnistumisen edellytykset perustuvat monitieteelliseen
yhteistyohon, jossa laatu muodostuu lopulta tutkimuksen, kokeilujen ja kay-
tannon kokemuksien yhdistelméana.

Tulevaisuuden pedagogiikan keskeinen haaste on laajenevien oppimisympiris-
tojen tarkoituksenmukainen hyodyntdminen, joka edellyttda jatkuvaa yhteistyo-
td ja monitieteistd tutkimusta seké naitd tukevia toimintakulttuureja (Kumpu-
lainen & Lipponen 2010; Mattila & Miettunen 2010). Tarkeédna jatkotutkimus-
aiheena voidaan pitdd perusopetuksen laatukriteerien kehittdmista niin, ettd it-
se prosessia ja sen todellisia vaikutuksia opetukseen tutkitaan monitieteellisesta
ndkokulmasta, missa kayttajalla on keskeinen rooli. Opetus- ja oppimistoimin-
nan monipuolistuessa niihin liittyvid prosesseja voidaan kehittda laatukriteeri-
ajattelun kautta struktuurisin menetelmin aidoissa oppimisympéristoissa.
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Oppimisympéristojen rakentamisen laadullisten tekijoiden tunnistaminen em-
piiristen tutkimustulosten kautta luo sinénsa tarvetta lisatutkimukselle (Wool-
ner ym. 2007, 60-61, 63). Fraser (2007, 115) tarkastelee ylikansallisella tasol-
la tehtyja oppimisympéristoon liittyvid tutkimuksia todeten niiden pédsadn-
toisesti koskeneen kansallisten opetusmenetelmien tai oppilaan suhdetta op-
pimisymparistoon (ks. myos Houston, Fraser & Ledbetter 2008, 30-31). Fyysi-
seen oppimisymparistoon sekd opetustilaan liittyvaa ylikansallista tutkimusta
ei sen sijaan ole raportoitu. Koulun ja sen rakenteiden rooli oppimisympéris-
tond muuttuvien opetus- ja oppimisprosessien ja informaatioteknologian ai-
kana on tunnistettu, mutta sen konkreettisia tila- ja tilakokonaisuusratkaisu-
ja ei myoskédn ole kyetty riittavasti vield taismentdmaén. Téssa tutkimuksessa
konkreettinen ratkaisu ja siihen liittyva tilaideologia tuo selkean ratkaisumal-
lin oppimisymparistdjen kehittamisen tueksi.

Toisaalta tilan merkitys tunnistetaan yksittdisend elementtind, mutta sen toimin-
nalliset yhteydet opetus- ja oppimisprosessiin ovat jaaneet tunnistamatta. Tama
herattaa kysymyksen siitd, kuinka erilaiset opetustilat ja niita yhdistavit tilako-
konaisuudet tukevat monimuotoisia ja kehittyvid oppimisympérist6ja? Tehty-
jen tutkimusten mukaan tieto- ja viestintiteknologisten ratkaisujen integroin-
ti mielekkéadksi osaksi oppimisymparistod vaikuttaa oppimiseen myonteisesti,
mutta positiivisten tulosten vaikutus eri konteksteissa ja eri koulujen ympéris-
toissd vaatii vield lisdd tutkimusta (Kumpulainen & Lipponen 2010, 7).

Erddand mahdollisuutena on tutkimustoiminnan kautta suoritettu laadullinen
kehittdmishanke, jossa fyysisen oppimisympariston keskeisten laadullisten te-
kijoiden kautta erilaiset tila- ja tilakokonaisuusratkaisut konkretisoidaan. Sa-
malla kyetddn tuottamaan kansainvalisille, kansallisille ja alueellisille opetus-
hallinnon organisaatioille tietoa ja tutkimustuloksia koulun oppimisympéris-
tojen suunnittelu- ja rakentamistoiminnan tueksi (ks. myds Arjen tietoyhteis-
kunta 2010, 28-29). Keskeisena tekijana paitsi koulujen fyysisten oppimisym-
péristojen kehittdmishankkeissa, myds tulevaisuuden tutkimusprojekteissa on
muistettava ottaa huomioon kayttdjit kokemuksineen ja innovaatioineen laa-
dukasta oppimisymparistod luotaessa.
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summary

.................................................................................

Kuuskorpi, Marko. 2011. Future physical learning environment. User oriented
flexible 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 different 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, different 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. The proposal was to inquire about
possible solutions that student, teachers, headteachers and administrators of
education needed for the physical environment of the future. The study also
tried to clarify the factors that school users determine to be good qualitative
and modifiable learning spaces.

Conceptualising the physical learning
environment

The concept of “learning environment” is becoming increasingly more significant
with future school’s acting as a central part in education’s life-long learning
process. This 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).

The term “learning environment” has proved to be difficult to define and there has
not been found a commonly accepted or established definition for the concept.
Different authors have attempted their different 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 definition, 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). The
extension of the definition 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 effective physical learning environments, not
only technical specifications need to be elaborated; qualitative aspects also need
to be considered (Nuikkinen 2009, p. 64). The concept of “quality design” has
become critical the world over. It relates to school construction, and, more
particularly, defining 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 specific 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
find 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. These elements form an
interactive whole in which the physical learning environment plays a central role
in reforming the school’s operational culture. The physical learning environment
should be analysed and developed in a holistic manner. This study approaches
the physical learning environment by considering the learning space and its
operational environment as such. Within it, flexible and modifiable learning
spaces and their related learning environments are formed through pairs of
dimensions. They are all interactive and totally supportive of one another, as
shown in Figure 1.

Society
orientation

Formal teaching “ Physical learning Informal learning

process environment process

Individual
orientation

FIGURE 20. Supportive learning context
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Implementing the study

The 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 difficult.
Nevertheless, the different 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 significant 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 definitions for quality factors connected
to school buildings and physical learning environments exist up to now. The
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
flexibility 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 different 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 specific 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
finding signification nexuses. This 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 different
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, Korfiatis, Nicolaou
& Constantinou 2009, 356). The process simulation method as a targeted
research method is used in specific applicable parts where the physical learning
environment is inspected through a cooperative designing process (Smeds
et al. 2007, 177-191). This system has been used in Finland in the planning
of extensive future learning environments, proving to be an effective tool in
designing since it emphasizes the users’ possibility in genuinely having an effect
on the work environment. The learning environment research and modeling
process is described with the aid of the following diagram:

Preparing SimLab™
) Process ) SimLab™ Process Analysis of -
Kick Off Modelling Interviews 2 | process Simulation the Results Debriefing

Simulatio Day

e Objectives e Analysis of  Detailed e Process Model e Shared View e Written e Feedback

e Schedule Cases Process Model  Validation & Knowledge  Report e Other

e Resources e Process Model e Analysis of e Simulation Day e Development eDevelopment Deliverables

e Cases (as-is / to-be)  the Interviews  Objectives Ideas Portfolio e Implementation

o Immediate of Ideas

Implementation

FIGURE 21. Phases of the process simulation (Smeds et. al. 2006)

Study findings

The 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. The more
meaningful and challenging the operational environment is, the more willing
the user is to improve the learning environment. The conceptions of teachers,
headteachers and pupils emphasize practical solutions and their effect on the
physical learning environment. The 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.

The 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. Therefore, 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 offers 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 significant value in developing school operational
culture as well as work environments. Despite the differences 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 differ
significantly between nations. Equally, today’s well educated and committed
teachers offer a greatly unused resource for the planning and realization process
of the future learning environment.

The results of the study highlighted the relevance for school users of the teaching
space as a whole, but also the specific 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. The resulting simulation provided a
prime example of a learning space that supports teaching and learning operations,
while demonstrating flexibility, sustainability and modifiability. The model is
illustrated below.

The 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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PICTURE 9. The ideal learning space

proposed model, the space and the furniture enable flexibility in supporting
combining different 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 flexibility and ability for
change. This can be achieved by paying attention to the mobility of the furniture
and by ensuring free access to information technology. The transformation
into a more dynamic teaching space philosophy is summarized in the in the
following figure:

The existence of the traditional classroom was not denied as such in the course of
the study, but spaces of different sizes in optimal locations had to be suggested as
an alternative in order to support teaching and learning processes. The optional
space offers various different possibilities of learning ranging from individual
work to large group work and from teacher oriented teaching to free form
learning and common processing. This 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
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CLASSROOM TEACHING
SPACE SPACE
Static space Dynamic space
Permanent furniture Flexible furniture solutions
solutions Context-driven work methods

Content-driven work methods Technology is integrated into
Technology is confined to the space

specific areas Emphasis on individual and
Emphasis on individual work group work

FIGURE 22. A dynamic teaching space concept

the learning environment has both modular workstations and sofa and lounge
areas which help support free learning. The form of the furniture solution is not
permanent, but it must make an attempt to be used in different variations. This
flexibility is vital in the promotion of sustainable environments. At the same
time, the teaching and information technological tools and solutions support
applying flexible teaching possibilities. The movable observation instruments
and wireless terminals move easily and naturally as the subject and work method
change. The central operational elements of the teaching space are collected in
the following table:

TABLE 7. The key operational elements of the teaching space

Number Work Processing Workspace

of pupils method method type
Reflective learning 1-2 Individual or Personal Personal
environment pair work processing workstation
Creative learning 3-6 Small Group Flexible
environment group work processing workstation
Interactive learning 20-40 Large Democratic group Flexible and
environment group work processing 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 Lofstrom
etal. (2006, 84), merging teaching combines different operational environments,
which emphasizes the significance of different direction and interaction in the
teaching and learning processes. The merging of the central elements and their
dimensions in a learning environment are depicted in the following diagram:

Society
orientation

Physical

Eormal Informal

teachingl process : learning process

Individual
orientation

FIGURE 23. Merging of the dimensions in learning environments

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. The same results show
that the school building as an environment offers an integrating unit to other
institutions as well. The school’s significance 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, offers 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. Thus, 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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The pedagogical and physical structures must be renewed simultaneously to
respond to the challenges set by the change in the schools’ operational culture.
This requires moving from passive teaching space thinking to active complete
space thinking. The 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. The 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 offer a chance for learning
and studying, in which different learners learn through different methods with
different people at different times (Nair & Fielding 2005, 19). The 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
flexible 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
flexibility of the teaching space, meanings that are connected to simultaneous
teaching and different 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 different 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 lukumaara 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 -pdiva 18 7 1 0
29.1.2010
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Haastattelurunko yksilo- ja ryhmahaastatteluiden osalta

HAASTATTELU 1

Paateema

Kysymys

Perustelu kysymykselle

Tutkimuksen
tavoitteen
kirkastaminen

Miten muiden maiden hyvat
kdytdnteet ja niiden jakaminen
auttavat omaa kansallista
opetussysteemiamme?

Tunnistetaan yhteistyon tarve
ja tilanne, etta kansallisella
tasolla oppimisymparistokasitys
on erilainen.

Minkalaisia muutoksia
oppimisymparistdissa
tulee tulevaisuudessa
tapahtumaan?

Tunnistetaan oppimis-
ymparistéon kohdistuva
muutospaine ja muutostarve.

Fyysisen
oppimisympariston
kasitteen
kirkastaminen

Onko fyysisen oppimis-

ympariston kehittdminen
vain uusien teknologisten
ratkaisujen kehittamista?

Tunnistetaan fyysisen oppimis-
ymparistdn kehittamistarve
kokonaisuutena sekd laadullisten
tavoitteiden tarkeys.

Muunneltavuuden
ja joustavuuden
kasitteen
kirkastaminen

Mita mahdollisuuksia
fyysisen oppimisympadriston
muunneltavuus ja joustavuus
tuo oppimisymparistolle?

Tunnistetaan tdassa hankkeessa
keskeisten kasitteiden merkitys
fyysisten oppimisymparistdjen
kehittamisessa?

Moniammatillisuuden
ja verkostoitumisen
tarkeyden
kirkastaminen

Miksi on tarkeda, etta

fyysisen oppimisympaériston
kehittamista tehdaan yhdessa
kaikkien opetusorganisaatio-
tasojen kanssa moniammatilli-
sesti ja verkostoituneesti?

Tunnistetaan, ettd tulevaisuuden
fyysisen oppimisympaériston
suunnittelu vaatii yhteisty6ta ja
laajaa osaamista.

Projektisimulaatio
menetelmana
kirkastaminen

Mita hyotya on kayttaa
prosessisimulaatiota
menetelmana tdssa
projektissa?

Tunnistetaan projektisimulaation
mahdollisuudet menetelmana.

HAASTATTELU 2

Nykytilan arviointi

Miten nykyinen kansallinen
oppimisympadristdonne vastaa
tarkoitustaan?

Tunnistetaan kansallisia tarkeita
oppimis-ympadristotekijoita ja
arvioidaan niita.

Tulevaisuuden
tarpeiden arviointi

Minkalaisia tulevaisuuden
odotuksia oppimis-
ymparistoihin kohdistuu?

Tunnistetaan tulevaisuuden
oppimisympadristoon liittyvat
kansalliset kehittamiskohteet.

Tutkimushankkeen
etujen tunnistaminen

Minkalaisia odotuksia teilla
on tata hanketta kohtaan?

Tunnistetaan taman
tutkimushankkeen tuomat
mahdollisuudet.
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Ensimmadinen kysely

INQUIRY 1

The goal of the first inquiry is to recognize co-operation opportunities and the
benefits it brings to all parties (same questions are presented to school officials,
headmasters and teachers). Thus, 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 officials
Headmasters
Teachers

CRITERIA 1. Quality school that functions flexibly and diversely and
enables various work methods and interaction situations.

1.1 How does the school today function in a flexible and diverse way?

1.2 How does the school function in a flexible 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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Toinen web-kysely, sivu 1/3

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 * 2. Do you work in *

C Finland ) . . )
(" National education administration

C Belgium .
(" Local education administration

(" Holland
(' school management

' Portugal

9 ( Teaching
' Spain
P (' Specialist tasks
(" Sweden

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 Very
important 2 3 4 important

The strong societal position of the school

institution will be maintained * = 00O =
;I'eachfr lead studying will remain a central work - Frr -
orm
Subject division in studies will remain and - Frr -
develop *
Student specific e\_/aluatlon will remain the main - Frr -
method of evaluation *
4. School building *
Not at all Very
important 2 3 4  important
The school building is modern * I o -
Br_eak and lobby areas as learning environments - rrr -
will be developed *
Classrooms as space solutions will be developed * I - r [~
The curriculum maintains its significance as the - O r

directive tool in teaching and education *
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Toinen web-kysely, sivu 2/3

5. Classroom *

Not at all Very
important 2 3 4  important
The classroom is modern * [ rr I
The classroom is designed so that it supports
teacher leadership * = o oo =
The classroom is appropriately sized * [ - rr I
The classroom is a rectangular continuous space * [ - rr I
The classroom furniture can be moved and - el -
rearranged depending of different forms of work *
The classroom furniture can be stacked * r - rr -
6. Equipment and tools *
Not at all Very
important 2 3 4  important
The classroom equipment is modern * l_ - I
fchool books are the primary tools in the lessons - rErO -
The classroom is equipped with a computer with r Sl al s -
an internet connection for the teacher *
‘*I'he classroom has a TV and a overhead projector - i al e -
The classroom has a blackboard * [ o r I
The classroom provides an opportunity for using - O -

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 Very
important 2 3 4 important

As the cooperation between the school and society
tightens, the institutional position of schools I - rr I
becomes obscure *

Student lead learning is increased * - - r I

Subject matter based learning becomes more
common *

Group assessment in evaluation increases * I - r -
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8. School environment *

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 *

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 *

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 *

LIITE 4

Toinen web-kysely, sivu 3/3

Not at all Very
important 2 3 4 important

r I I -

(I [ I -

Not at all Very
important 4 important

[\
(98]

- (I I -

Not at all Very
important 2 3 4 important
[ - rr [

- I I [
[~ - r [
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11

12

13

14

15

16

17

18
19
20

Web - kyselyn tulokset, sivu 1/2

Vaittama Mielipide ' 2 ka. kh.
Opiskelun rakenne formaalissa ymparistossa 2 3 4 5
Koulu instituution yhteiskunnallisesti 4 18 17 16 382 | 094
vahva asema tulee sailymaan
Opettajajohtoinen opiskelu sdilyy keskeisena 1 18 17 7 329 | 1,05
tydmuotona
Ainejakoinen opiskelu sdilyy ja kehittyy 7 25 18 5 338 | 0,83
Oppilaskohtainen arviointi sdilyy 6 20 23 6 3,53 | 0,84
paaasiallisena arviointimenetelmana
Koulurakennus
Koulurakennus on ajanmukainen 3 13 32 7 3,78 | 0,74
Vélituntialueiden ja aulatilojen kayttoa 3 11 25 16 398 | 0,85
oppimisympadristona kehitetaan
Luokkahuonetta tilaratkaisuna kehitetdan 1 7 30 17 4,15 | 0,70
Opetussuunnitelma sailyttaa merkityksensa 5 15 27 8 369 | 0,84
opetuksen ja kasvatuksen ohjausvalineena
Luokkahuone
Luokkahuone on ajanmukainen 2 6 35 12 4,04 | 0,69
Luokkahuone on suunniteltu niin, 12 16 19 7 3,30 | 1,05
ettd se tukee opettajajohtoisuutta
Luokkahuoneet on mitoitettu 3 5 27 20 4,16 | 0,81
tarkoituksenmukaisesti
Luokkahuone on muodoltaan suorakulmion 17 15 14 1 2,69 | 1,07
muotoinen yhtendinen tila
Luokkahuoneen kalusteet ovat siirreltavissa ja 2 7 19 27 4,29 | 0,83
jarjestettavissa eri tydmuotojen mukaisesti
Luokkahuoneen kalusteet ovat pinottavissa 13 23 15 3 3,11 | 0,90
Tyovaélineet ja laitteet
Luokkahuone on varustukseltaan 1 6 24 25 4,30 | 0,74
ajanmukainen
Koulukirjat ovat ensisijaisia tyovalineita 8 28 13 0 2,87 | 0,90
oppitunneilla
Luokkahuoneessa on Internet-yhteydella 2 4 18 32 4,43 | 0,79
varustettu tietokone opettajalle
Luokkahuoneessa on televisio ja piirtoheitin 4 10 25 10 353 | 1,20
Luokkahuoneessa on liitutaulu 4 18 15 16 366 | 1,14
Luokkahuoneessa on mahdollisuus 2 5 19 29 4,36 | 0,80
tietokoneopetusohjelmien kadyttéon
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22
23
24

25
26

27

28

29
30

31
32

33

34

35

36
37

38

39
40
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Web - kyselyn tulokset, sivu 2/2

Vaittama Mielipide ' 2 ka. kh.
Opiskelun rakenne informaalisessa ymparistossa 2 3 4 5
Koulun ja yhteiskunnan valisen yhteistyon tiivisty- 9 31 1 3 3,07 | 0,85
essd koulun institutionaalinen asema hamartyy
Oppilasléhtdinen opiskelu lisaantyy 3 14 30 8 3,78 | 0,76
Aihepiireihin perustuva opiskelu lisdantyy 5 22 23 4 3,44 | 0,83
Oppilasarvioinnin ryhmaarvostelu lisaantyy 3 22 25 5 3,58 | 0,74
Kouluymparisto
Koulurakennus huomioi tulevaisuuden tarpeet 1 10 24 20 4,15 | 0,78
Koulun ulkopuolisten ympadristdjen (esim. museot) 4 14 24 12 3,76 | 0,94
kaytto lisaantyy
Opiskelu koulualueen ulkopuolella 2 12 26 15 393 | 0,90
(esim. tyopaikoilla harjoittelu) lisdantyy
Opetussuunnitelman kehittamisessa huomioidaan 2 5 31 17 415 | 0,73
uusien oppimateriaalien (esim. virtuaaliympadristot)
hyédyntamismahdollisuudet
Opetustila
Opetustila huomioi tulevaisuuden tarpeet 4 6 28 17 4,06 | 0,85
Opetustila tulee suunnitella niin, etta se tukee 3 3 32 17 4,16 | 0,76
erilaisia ryhmétydskentelyn muotoja
Opetustila on mitoitettu valjasti 6 1 22 15 3,80 | 1,03
Opetustila koostuu kahdesta tai useammasta 9 11 25 8 3,51 | 1,05
avoimesta tilasta
Opetustilassa on erilaisia tyopisteita eri kdytto- 3 1 27 14 395 | 0,83
tarkoituksiin (yksil6-, pari- ja ryhmatydpisteet)
Opetustilan kalusteiden korkeutta voidaan saataa 4 14 20 14 369 | 1,10
Tyovélineet ja laitteet
Luokkatilan varustetasossa on huomioitu 2 6 26 21 4,20 | 0,78
tulevaisuuden tavoitteet ja tarpeet
Tietokone on ensisijainen tyovaline oppitunneilla 9 19 21 5 3,36 | 0,93
Oppilailla on henkil6kohtainen Internet-yhteydella 8 20 14 12 3,50 | 1,05
varustettu tietokone
Piirtoheittimen ja television sijasta luokassa on 5 18 21 1 3,69 | 0,90
videotykki ja dokumenttikamera
Luokkahuoneessa on interaktiivinen valkotaulu 6 1 15 22 393 | 1,10
Luokkahuonetydskentelyssa on mahdollista 7 17 24 7 3,56 | 0,88
hyédyntaa sosiaalisten ohjelmistojen (esim. wikien
ja blogien) kayttoa

"Vastanneiden tydpaikat ja lukumdarét: opetustehtévat 38; koulun johtotehtavét 12; kansallinen opetushallinto 2; asiantuntijatehtavat 2 seka

paikallinen opetushallinto 1.

2Vlastanneiden lukumaarét eri valtioissa: Portugali 22; Belgia 16; Suomi 11; Espanja 3; Alankomaat 2 seka Ruotsi 1.
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Ensimmainen palaute- ja suunnittelutehtava, sivu 1/4

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT QUESTIONNAIRE 2009
(questions, multiple choices and drawing)

In January 2008 you worked in four different 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 different 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.

Iam (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 Very Very
good poor

1. Was the learning environment comfortable? 12 3 4 5

2. Was the size of the environment appropriate? 1 2 3 4 5

3. Was the environment practical and 1 2 3 4 5

well-designed?

4. Did you have enough space for the necessary 1 2 3 4 5
tools (paper, books)?

5. Was your environment ergonomic for working? 1 2 3 4 5
(the workers size and good work position
taken into account)
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Ensimmadinen palaute- ja suunnittelutehtava, sivu 2/4

6. Could you adjust the chair to be the right size 3 4 5
and comfortable for you?

7. Did you have enough space for your legs? 3 4 5

8. Were the equipment and other devices 3 4 5
appropriate and adequate?

9. Was using the equipment and 3 4 5
devices difficult?

10. Did the environment take 3 4 5
future challenges into account?

11. Were the space and equipment 3 4 5
solutions flexible?

12. Were the space and equipment 3 4 5
solutions modifiable?

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-fiction

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 floor 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.
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Ensimmainen oppimisymparistdjen simulaatio-osastosta
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Toinen suunnittelutehtava, sivu 1/3

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. The pupils’
views of the future classroom space solutions are measured with the attached
plan drawing and 3 furniture pages. The pupils are to place furniture and seating
arrangements on the plan drawing as they see best fit. 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. This planning task is completed simultaneously in six different
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. The task is connected to the learning environment planning project
(Forum for the Future project), in which you school is participating. The task
is to plan a learning environment for 40 students in a 80 square meter room.
To find 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. The 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. The 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) five
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.

ﬁ I

miu

%
|

oxt
Fa4

-

1
—
i i
[

ont
F4

1:50 i

17

238 — Marko Kuuskorpi



Liitteet 239



LIITE 9

Haastatteluaineiston merkitysyksikkojen tiivistelma

TIVISTETTY VERSIO

Haastattelu 1 Tavoitteet- ja foksualueet ﬂ D
Our main goal is to collect best practiaasJa_rl_d there for the main questions‘are: N

* How can you use best grgctiés from other countries to push your own system forward?
* It's not only about IT solutions, but also how to put critical thinking, creativity and social competence in learn\ng‘?
In addition focus areas are: U‘
* To look for new forms of assessment W‘“"“"" it -
‘/X * To articulate tough questions and rec dations to polmy_ﬁla_s_rée rchers and other intermediates to help us push

our agendas forward > /¢ L0
* To diversify leaahmg an\learnmg and in order to find new possibilities
it insdledti o e kb s =

* To increase contacts by ne ﬂ(lng with the world (local-global)
3 To use the school premi: equipment and resources as eﬁecﬂ\rely as possable

- = —dh ~
nomy-ecology) i e
- o - _,\AP \77

and test new teaching methods and learning envlmw

erilaiset cpetusmenetalmé + koulun ulkopudlisef oppimisympéristd

- Belg/Hol Magh mﬂan

(paiati-muu:)‘.\ino[og]nen aaminen korkea teknmﬁ;luk a, periteiset’ Iuakkatrlet pamo{.‘u iéend kalustukse
luokkakalustus ‘i;uluorientointunut’/
Maahanmuuttajuus ja heida a kal i, byrokratian a sen uudistamisen
itaus, opettajarvaikutusmahdtllisuudet & bpalk aan siictymis --: Jan pitkaf tytpéaival opettajp-huoltaja
isfyon-rmeTkitys, kokousorientoiturieisu mﬁmﬁﬁﬁ: 4 alas, uudistusmishalukkuutta, upt;ttajanr\ros!ukssn
ohtaminen, pettym asn’ﬁlﬁo{p;ﬂa'j:f': an, taloudellisten reslrssien niukkuus, lugkkien yleisk -. heikkon,
m@ﬁﬁa ngaton tekniikkka, u dettﬂaratkalsut megdernefa muﬂaﬁl& ', aktiivitaulujen sijasta
erinteiset av-ra < F-g

perinteiset av-ratkaisut, peruskalustee

Swe/Fin modernisointi k&ynnissa, infc } yainottei sotien jalkeinen rakentamlnen Suormessa,
yksipuglisuus Ruotslssa ‘molemmissa | tllaratkalsut penntans[},ydtalsi# parempia esrmeﬂ(kejékln on, ohjaukskn kehittaminen
i pist adun kehitta e, 5 ohjauksellisuus, R

Kys 2
- Belg/ Hollanti tydel8maan suunta

merkityksellinen, laadukkaat koulurakenn

prlkaja gisesti, oppimisen
telmign kehittdminen, oppil 1 liittywd kokonaisvalt /-a@jg% i
iskulitdurien kehittaminen, opetustilojen luovempi kayttd, uudisrakenfamisen sijasta

| en annon sahksisten

D= ks A

halu
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Yksittdisen vastauksen kategorisointiprosessi

\/ ~
H‘ INQUIRY 1 (tiivistetty)

School level —@ Teacher

CRITERIA 1. Quality school that functions flexibly and diversely and enables various work methods and interaction
situations. Q. 4 by

1.1 How does the school today function in a flexible and diverse way?

Schools function today adapting very quickly in terms-of Gfganization to the ever charlr) ﬁgands of society. Students who move
places due to their parents changing job easily placed in other classes ln schools. The situation of the state school in
Spain functions due’ & increasingly fiexibility it demonstrates each academic’year. Sthools have witnessed important changes
in the past 15 years due the changing laws and the influx of immigrant Spaysh 5chools The creation of "aulas de enlace”
- \fz which are link classes for students who do not speak Spanish so that they can bé progressively put into mainst classesis a

NJ"" I\%L_ﬁu“ ~of the Texibility jand diversity of Spanish classes. It is also functioning thanks to the “compensatoria and diversificacién

lasses” where low attainers can have the possibility to achieve the secondary education certificate at different ages.
Spanish schools seem to be currently catering for students with sgecnal needs in order to achievé the minimum requirement. |
rsonally do not think it is functioning as only attention is being-paid to low level achievers and students with higher academlc
sibilities are being left to their own capabilities and their parents spending money in their education outside school.
i edycetion outsiie schook
does the school function in a flexible and d: e'way in the future? n‘ﬂ%
visage school will function in a flexible way he future is by paylng more attention to the new teqhnolugles e learnini
nts. Society has changed since _t[!_g__!_nternet was introduced-in all levels of somety_mthmmﬁmced m
lassroom now, in the future it will not be an option.
o longer_learn in a linear way and essays will no longer-follow the struc‘ture of: introduction, davelopment and / "

' conclusion. Studg "m where they can g @ﬁ‘o’rﬁ one bit of information to the other. The rolé of the teacher ;’,
. will change from bgiag the s urge_—of—auth and-know]edg lassroom to being who will help students analyse the 4/ i f

‘slowly in the

. information that they find e‘tnlemet or sou, of in atfo with sources that the teachers did not know.
) We will be learning_in_a callab Graﬁ UTB‘%:;E teachers will be able to exchange links and URLs. The
L concept of alitfiorship will also'e ange |n efut y

1.3 How does the school today enabl _

L%
arious work mha%?cﬁon situations? N

Currently, teaching and learning in Spamsh schools is very individualistic. Although there are teachers who encourage students to [y
. work collaboratively in-specific tasks, The students s themselVes find it very ifficult to work in and outside the class in groups. Thesgy
~'Is always @ student-who takes the role in the'group ard the others rs work-at'd rent levels, the good will of the “captain” of the grgdp L

A will defend the group work and that-will.secure the.ma —The students find n very difficult to meet outside the class,to work#and 1

i bigger workgrotps end up disintegrating. The work method®sfinteractive groups tend fo be pairs. L

-\! i The most interactive situations which are occurring af the momeng from a cyberspace pmnt of view are exchanqe“of ndlvldua! work "

.. with the teacher via email, It is yet again very teacher led and very ifdividualistic.. _
i Altictigh, this will depsnd of the subject being laught the written exchange “of meanmgs\ls belng done in this way. Immediate
*  exchange of meanings in oral work is more engaging and interactive, however it is something specific and |mmsd1ate i

: \ Far t
1.4 How does the school enable various work methcds and interaction situations in the future? o | ;

because the students and lhe teacher will be able to; ad{.t information to certain lessons, papers ; and lectures. The open ended
lectures M}I be quite common, in the same way chat dnscusslons about the Iesson publicatic ication: of of sf students work in the %orums will
weigh percentages towards the ﬁnal;marlvof'a'gubjaa Students“in-the-future_wil not t':nl)«r "do one paper based on knowledge i
imposed by the teacher but on their contribution to cf chats wﬂus bl gs, chats agd }qrums o \ 13
f e = Aoty 3 !
CRITERIA 2. Quality school that is exciting, invites to creatwlty and rasa,arching learning and is_a concrete tool in |
situation based Iearmng P ; f

o

I J
& //’X The concept of gollaborative gam_mg will be | lmposed -Knowledge is everending and we no longer will be able to find certain limits
/

E 1
\.
2.1 How does the schoolfrtoday work in a way so that it is exciting, invites to creativity and hing | ing and is a concrete /

Y

tool in situation based learning? . o N s < :
Students currently emoy maarch‘ing for mforrnat!on,gnd*a‘ﬁswenng [ i posed on worksheets or webques| Wk|ped:a his £
proved to be a wonderf] ource of information for students and teachers who all enjoy fifding answers (o quesﬂons here -~

From a creative poin “ a big percentage of stu Ats admit that their most precious item nowadays is their computer. Th |
still revert to the” compute a way to relax used in theit free time. Doing projects with computers is still not compulsory with |
teachers still asking-then and write their 855ays. 1he presence of Internet and Information and Communication Tec.hnology Is §
still quite scarce in the present situation. Students talk about how much they enjoy using programmes to design their owp-graffiti in
their free time www.graffiticreator. neLlhs_cge&fmaspect in my opinion is not being fostered in schddls at th rnornsn('?é'the

of academia is still assessing by what the students-have not instead of the other way round. ?
\‘____'___,_,_.-—-*‘"‘—“"-—-———-—'_

" ‘v\..«'

2.2 How does the school work in a way so that it is exciting, invites 1’0 creativity and researching leaming and is a wncrele todl in
A

situation based learning in th&;{u { s

Future schools will pay more atténtion {6 what the students have to say, the reason behind is that the students a?guing to design,
th\f%’_?ﬂn_lﬁ.mmg Tefore creative will be fundarnental in the process. The students will be doing their own résearch hence
fostéring creativity and rnakmg the process of schooling more exciting. | also think that this will help address some of the discipline
problems we have today as studen earming iﬁ rnpuizers ha\nng a “hands-on" approach to their learning.

\l "
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LIITE 11

Ensimmaisen ryhman 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. The 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 Very Very
poor good

1. Students have opportunities to move around? 1 2 3 4 5

2. Students can engage in activities, 1 2 3 4 5
manipulating objects and materials?

3. Environment arrangements vary, including 1 2 3 4 5
individuals, small groups and total group?

4. Individual students and groups can choose 1 2 3 4 5
from alternative learning and playing activities?

5. Small groups of students can work in premises 1 2 3 4 5
independently on projects or assignments?

6. A variety of teaching methods can be 1 2 3 4 5
used by teachers?

7. Team working is easily facilitated? 1 2 3 4 5

8. Teachers can make quick, clear transitions 1 2 34 5

from activity to another?

9. Users can move around facilities 1 2 3 4 5
interacting with individuals and groups?

10. Students have sense of identity and 1 2 3 4 5
belonging?
11. Circulation is minimized? 1 2 3 4 5
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LIITE 12

Toisen ryhman 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. The 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 Very Very
poor good

1. Students have some opportunities to 1 2 3 4 5
move around?

2. Students can engage in activities, manipulating 1 2 3 4 5
objects and materials?

3. Learning arrangements vary, including small 12 3 4 5
groups, pairs, individuals, and total group?

4. Individual students and small groups can 1 2 3 4 5
choose from alternative learning activities?

5. Small groups of students can work 1 2 3 4 5
independently on projects or assignments?

6. A variety of teaching methods can be 1 2 3 4 5
used by teachers?

7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 4 5

8. Teachers can make quick, clear transitions 1 2 3 4 5

from activity to another?

9. Teachers can move around from classroom to 1 2 3 4 5
another interacting with individuals an groups?

10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 3 4 5

11. Circulation is minimized? 1 2 3 4 5
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LIITE 13

Kolmannen ryhman 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. The 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 Very Very
poor good

1. Students have some opportunities to 1 2 3 4 5
move around?

2. Students can engage in activities, 1 2 3 4 5
manipulating objects and materials?

3. Seating arrangements vary, including small 1 2 3 4 5
groups, pairs, individuals, and total group?

4. Individual students and small groups can 1 2 3 4 5
choose from alternative learning activities?

5. Small groups of students can work 1 2 3 4 5
independently on projects or assignments?

6. A variety of teaching methods can be used 1 2 3 4 5
by teachers?

7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 4 5

8. Teachers can make quick, clear transitions 1 2 3 4 5
from activity to another?

9. Teachers can move around the classroom 1 2 3 4 5

interacting with individuals and groups?
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 3 4 5

11. Circulation is minimized? 1 2 3 4 5
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Toinen oppimisymparistdjen simulaatio-osasto
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Ymmerstan koulu
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LIITE 16

Kotimaen koulu
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Kaakkurin koulu
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LIITE 18

Ymmerstan koulun simulaatioarvio

meg\wj\ Sl %H\ﬁo - 1
L Goustu) (Frivess] |

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group:
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010 /Qw.:ww N
(multiple choices) Layout:

eﬁr\. UM At — |
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. The 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
Very Very
poor good

1. Students have opportunities to move around? 1 2 4 5

2. Students can engage in activities, manipulating objects

and materials? 1 2

3. Environment arrangements vary, including individuals,

small groups and total group? 1 @ 4 5
4. Individual students and groups can choose

from alternative learning and playing activities? 1 @ 3 4 5
5. Small groups of students can work in premises :

independently on projects or assignments? 1 2 @ 4 5
6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 @ 3 B 5
7. Team working is easily facilitated? 12 @ 4 s
8. Teachers can make quick, clear transitions from

activity to another? 1 3 4 5
9. Users can move around facilities

interacting with individuals and groups? 1 2 3 4 5
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 3 @ 5
11. Circulation is minimized? 1 2 3 @ 5

Ty L
Moo Ax ponnTimen Agidrhonmin A btlne ontluon s A
fodoel Mo e Aol PlMle ooy =~ .
oty Lo ) et ol i G

Liitteet 249



LIITE 19

Kotiméen koulun simulaatioarvio
| . KoNmaks Schad
@ Oomatd Mvners.  Raarino |

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group: [
( SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010

(multiple choices) Layout: j)i—ﬁ/\ 0=\

Read the following questions carefully. Answer by writing the answer checking the most Ch b
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. The 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. wvery good
Very Very
poor good

1. Students have opportunities to move around? 1 2 3 5

2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2

w

ofoleyo

Ln

3. Environment arrangements vary, including individuals,
small groups and total group? 1 2 3

4. Individual students and groups can choose
from alternative learning and playing activities? 1 2 3

Lh

5. Small groups of students can work in premises
independently on projects or assignments? 1 2 3

@ -
-
N

@ variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3

7. Team working is easily facilitated? 1 2

LV ]

QO ©G

N
OX

@eachers can make quick, clear transitions from
Ctivity to another? 1 2 3

9. Users can move around facilities

interacting with individuals and groups? 1 Z 3 5
o
tudents have sense of identity and belonging? 1 2 3 5 ’3
11. Circulation is minimized? 1 2

©

|
|
|

—_—

~—

I/e;:'%'@:?&ﬁm——w%‘g Q.Q\-:-Lg“j-i%i: 5N (ﬁ\_ %WW
At b M
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LIITE 20

Kaakkurin koulun simulaatioarvio

3)?6(}\ Scust. |Caadory Gewam X, STTAN
wly . I—

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group:
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010

(multiple choices) Layout: %VL =

Read the following questions carefully. Answer by writing the answer checking the most e, (i opn.
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. The 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
Very Very
poor good

1. Students have opportunities to move around? 1 2 3

2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2 3 @ 5
©

3. Environment arrangements vary, including individuals,
small groups and total group? 1 2 3

4. Individual students and groups can choose
from alternative learning and playing activities? 1 2 3

5. Small groups of students can work in premises
independently on projects or assignments? 1 2 3

6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1| 2
7. Team working is easily facilitated? 1 2

8. Teachers can make quick, clear transitions from

activity to another? 1 2 @ 4 5
&

9. Users can move around facilities
interacting with individuals and groups? 1 2

10. Students have sense of identity and belonging? 1 2

11. Circulation is minimized? 1 @ 3 4 5 i

&M@%{we@ﬁxﬁtﬁkmm /5 5
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LIITE 21

Malliopetustilaklusterit simulaatiotapahtumassa, sivu 1/2
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Toiminnallisen matematiikan tila
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LIITE 21

Malliopetustilaklusterit simulaatiotapahtumassa, sivu 2/2
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LIITE 22

Ensimmaisen malliopetustilaklusterin simulaatioarvio

Qb! HMA L /%LAS(EP/( r Mo()/\\ﬂ

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group:
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010 / ‘
(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. The 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
Very Very
poor ' good
1. Students have some opportunities to move around? 1 2 3 @ 5
2. Students can engage in activities, manipulating objects e
and materials? 1 2 éﬁ:;‘ 4 5

3. Learning arrangements vary, including small groups, pairs,

individuals, and total group? E 2 3 @D 5
4. Individual students and small groups can choose o

from alternative learning activities? 1 2 37 4 5
5. Small groups of students can work N
independently on projects or assignments? 1 2 3 \24 L, 5
6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3 \j} 5
7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 p 5
8. Teachers can make quick, clear transitions from £

activity to another? 1 2 (37 4 5
9. Teachers can move around from classroom to another ~

interacting with individuals an groups? 1 2 3 4 5
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 é) 4 5
11. Circulation is minimized? 1 \‘2;) 3: 4 i

= bxs ko Ak anoes €8 1 7 5 %
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LIITE 23

Toisen malliopetustilaklusterin simulaatioarvio

Qu i LANTAT foury

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group:
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010 ! 2
(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. The 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. wvery good

Very Very
poor good

1. Students have some opportunities to move around? 1 2 3 & 5
2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2 3 A 5
3. Learning arrangements vary, including small groups, pairs,
individuals, and total group? 1 2 3 4 5
4., Individual students and small groups can choose ~
from alternative learning activities? 1 2. i 3& i 4 5
5. Small groups of students can work )
independently on projects or assignments? 1 2 3 @/ 5
6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3 4 \5_)
7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 4 3\
8. Teachers can make quick, clear transitions from ;
activity to another? 1 2 3 JD 5
9. Teachers can move around from classroom to another _
interacting with individuals an groups? 1 2 3 @ 5
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 \‘3-) 4 5
11. Circulation is minimized? 1 2 é‘;:' 4 5

- Al ﬂxm.hm \’W,zwxﬂ-m % s
l\ymc "7/“'\4'61@“ Lk >eem -
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LIITE 24

Kolmannen malliopetustilaklusterin simulaatioarvio

YR/ ST LD

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group:
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010 ’ %
(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. The 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. wery good
Very Very
poor good
1. Students have some opportunities to move around? 1 2 @ 4 5
2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2 @ -+ 5
3. Learning arrangements vary, including small groups, pairs, -
individuals, and total group? 1 2 @ 4 5
4. Individual students and small groups can choose
from alternative learning activities? 1 2 @ 4 5
5. Small groups of students can work
independently on projects or assignments? 1 2 3 @ 5
6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3 & 5
7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 4 5
8. Teachers can make quick, clear transitions from I
activity to another? 1 2 3 4 5
9. Teachers can move around from classroom to another i~
interacting with individuals an groups? 1 2 5‘3( 4 5
iy
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 43/ 4 5
fy
11. Circulation is minimized? 1 2 3/ 4 5

— M el M R m\_"ﬁm}uﬁ.}m')
e T i .
e Gl .7&..,\;;1\.4,1&} (o /\&SDLM%\
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Malliopetustilat simulaatiotapahtumassa, sivu 1/2
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Malliopetustilat simulaatiotapahtumassa, sivu 2/2
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LIITE 26

Ensimmadisen opetustilan simulaatioarvio

Ripwi 5 Yoot ]

FORUM FOR THE FUTURE —PROJECT Group: 3
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010
(multiple choices) Layout l

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. The 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
Very Very
poor good
1. Students have some opportunities to move around? I 2 3 X 5
2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2 3 }( 5
3. Learning arrangements vary, including small groups, pairs,
individuals, and total group? 1 2 3 % 5
4, Individual students and small groups can choose
from alternative learning activities? 1 2 3 \9( 5
5. Small groups of students can work
independently on projects or assignments? 1 2 3 X 5

6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3 4 }Q
7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 \% 5

8. Teachers can make quick, clear transitions from
activity to another?

(¥
S
w

9. Teachers can move around from classroom to another :
interacting with individuals an groups? 1 2 3 )< 5

10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 3 M 5
4

11. Circulation is minimized? :1”—24__%___“5*%
A@-«.M{&ndi‘va / “"U‘““b- LWWW %GJ o‘g g E
5 A‘,Sau(_{j /w](fv-m)‘ en vl Ay
-§ Ak ol IRA L MW
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LIITE 27

Toisen opetustilan simulaatioarvio

FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group: -
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010 A
(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. The 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
Very Very
poor good
1. Students have some opportunities to move around? 1 2 g X 5
2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2 3 % 5
3. Learning arrangements vary, including small groups, pairs,
individuals, and total group? I % 3 >< 5
4. Individual students and small groups can choose
from alternative learning activities? 1 2 3 \}< 5
5. Small groups of students can work
independently on projects or assignments? 1 2 3 4
6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3 ‘7(7 5
7. Team teaching is easily facilitated? I 2 3 X 5 @“""
o s
8. Teachers can make quick, clear transitions from
activity to another? 1. 2 % 4 5
9. Teachers can move around from classroom to another
interacting with individuals an groups? 1 2 3 )(] 5
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 \4"5 4 5
11. Circulation is minimized? 1 2 X 4 5
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Kolmannen opetustilan simulaatioarvio

K@Q«\m 3
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FORUM FOR THE FUTURE -PROJECT Group:
SIMULATION QUESTIONNAIRE 2010
(multiple choices) Layout: _3

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. The 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
Very Very
poor good

2. Students can engage in activities, manipulating objects
and materials? 1 2 3

3. Learning arrangements vary, including small groups, pairs,

1. Students have some opportunities to move around? 1 2 3 X 5

individuals, and total group? 1 2 3 5
4. Individual students and small groups can choose
from alternative learning activities? 1 2 % 4 5

5. Small groups of students can work .
independently on projects or assignments? 1 2 3

6. A variety of teaching methods can be used by teachers? 1 2 3 x 5

7. Team teaching is easily facilitated? 1 2 3 5
8. Teachers can make quick, clear transitions from

activity to another? 1 2 3 5
9. Teachers can move around from classroom to another

interacting with individuals an groups? 1 2 y 4 5
10. Students have sense of identity and belonging? 1 2 3 \?< 5
11. Circulation is minimized? 1 2 3 = 5
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