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Téssd tutkimuksessa tarkastellaan etnografisella tutkimusotteella erdén Eteld-Suomessa sijaitsevan
2020-luvulla rakennetun peruskoulun oppimistiloja. Tarkoituksena on selvittdd, miten tilojen
muunneltavuus ja avoimuus ndkyy koulun arjessa. Erityisend huomion kohteena tarkastelen avointen
ja muunneltavien oppimisympéristojen luomia tilallisia reunaehtoja ja niiden tuottamia vélillisié
odotuksia lasten toimintaan suhteessa tiloihin, toisiin oppilaisiin ja opettajaan. Avoimet
oppimisympdristot kouluissa ovat puhuttaneet julkisessa keskustelussa ja niiden toimivuutta on muun
muassa opettajien keskuudessa kyseenalaistettu. Suomalaista koulujirjestelmda on pidetty erityisen
laadukkaana, mutta oppimistulokset ovat viime vuosina huonontuneet. Siten on erityisen ajankohtaista
tarkastella, miten koulujen nykyrakentaminen ja siihen liittyvi tilojen avoimuus nékyvit nykyiselldan
kouluissa, jotka eroavat perinteisiksi mielletyistd kouluista.

Viljana taustateoriana hyodynnén tutkimuksessa tilan teoriassa tyypillisté jaottelua fyysiseen ja
sosiaaliseen tilaan sekd Henri Lefebvren nikokulmia tilaan. Fyysinen ja sosiaalinen tila myos
linkittyvét vahvasti toisiinsa, eiké niitd voida pitdi tiysin toisistaan erillisind. Keskeisend asiana
korostan, etti tilat ovat aina tuotettuja, mutta myos tilat tuottavat erilaisia asioita, kuten merkityksia.
Siksi tilan teoriassa pidén tirkeén tilan ja ihmisen vilistd vuorovaikutteista suhdetta. Tassd
tutkimuksessa padpaino on kuitenkin aineistoldhtoisessd 1dhestymistavassa, jossa tilaa koskevat yleiset
teorisoinnit toimivat 16yhéana tutkimuksen suuntaajana ja katseenkohdistajana. Kentélla kiinnostukseni
kohdistuu erityisesti paikkaan, kuulumiseen ja toimijuuteen liittyviin asioihin, jotka nostan
esiteltdviksi keskeisiné taustakésitteind tilan teorian yhteyteen.

Toteutan etnografisen tutkimuksen osallistuvan havainnoinnin keinoin osallistumalla
nelosluokkalaisten kaikille oppitunneille kahden viikon ajan alkuvuodesta 2025 ja kirjaamalla
havaintojani kenttépdivékirjaan, jonka pohjalta kirjoitettu noin 53-sivuinen tutkimuspiivékirja on
tdmén tutkimuksen aineisto. Aineistonkeruu tapahtui kahdessa osassa ensin viikon ajan, jonka jilkeen
oli noin kahden viikon tauko ja toinen viikon havainnointijakso. Tauon aikana kdvin lépi jo
kerddmaéini aineistoa ja pyrin jalkimmaéiselld havainnointijaksolla syventdiméan ymmarrysténi.
Kohdistin huomioni ensisijaisesti niihin asioihin, joita haluan nostaa esille jo kerdtysti aineistosta,
kuten siirtymiin ja toiminnan positioihin. Erityispiirteena téssd tutkimuksessa on sen etnografinen
tutkimusote, minkd vuoksi nostan tarkempaan tarkasteluun oman asemani tutkijana seké suhteeni
kenttdin ja sielld oleviin ihmisiin samalla, kun pohdin tutkimukseni eettisid nakokulmia.

Aloitan havaintojeni esittelyn koulun fyysisen tilan piirteistd. Koulussa on hyvin paljon seinié ja
suljettuja ovia, mikd synnyttdd tunnelman sekavuudesta tai sokkeloisuudesta ja on siten ristiriidassa
mielikuvaan avoimuudesta. Havainnointikoulussa huomioni kiinnittyy siihen, miten
kaytavatoimintoja, kuten siirtymié, yhdistetddn muiden tilojen toimintoihin esimerkiksi aulatiloissa tai
ruokalassa. Pdddyn nimittdmé&én téllaisia tiloja integroiduiksi kdytéviksi, joihin syvennyn
sokkeloisuuden lisdksi ensimmadisessd fyysistd tilaa kasittelevassé alaluvussa. Lisdksi koulussa
huomiotani herdttivit lasiset seinét ja ovet, joten pohdin lasimateriaalin kaytt6d koulussa, sen
vaikutusta valvontaan, turvallisuuteen ja esilla olemiseen.

Fyysisen ympériston ja koulutilojen ainesten jilkeen tarkastelen ldhemmin avointa oppimisympéristoa
’sosiaalisesti vaativana” tilana. Koulussa on esimerkiksi lukuisia siirtymié ja jonojen muodostamista,
joissa tulee ottaa huomioon tilojen muut kdyttdjit. Toisaalta tilojen avoimuus vaatii erilaisia
ryhmaératkaisuja, jotta esimerkiksi kdytettdvat vilineet riittavat kaikille ja tilojen kdytté on
ajankaytollisesti jarkevad. Lisdksi oppilaat suhteutuvat ryhmiinsé eri tavoilla. Huomaan
havainnoissani oppilaiden avoimissa oppimistiloissa asettuvan sosiaalisen jarjestyksen ndkokulmasta



tietynlaisiin positioihin, jotka kuvastavat heidén toimintaansa tilassa. Nime&méni toiminnan positiot
ovat aktiivinen tukija, vaihteleva tukija, aktiivinen haastaja, passiivinen haastaja sekd huomaamaton
tukija. Nimet kuvastavat sitd, miten koen positioiden tukevan tai haastavan toimintaa tilassa sekd
miten ne suhteutuvat tilan vaatimuksiin. Lopuksi tarkastelen opettajan asemaa ja arkisia opettajien
keskindisia sekd opettajien ja oppilaiden vilisid suhteita.

Tutkimuksellani pyrin korostamaan tilan merkityksellisyytta tilassa tapahtuvaa toimintaa ja sielld
toimivia ihmisid kohtaan. Haluan tuoda esille tilasuunnittelun tarpeellisuuden erityisesti tilassa
toimivien ihmisten ndkdkulmasta. Tutkimukseni luo tihedn kuvauksen avoimesta oppimisymparistosti
ja koulun arjesta painottaen tilassa aidosti toimivien ihmisten tarpeita sekd niiden huomioimista tiloja
suunniteltaessa.

Avainsanat: avoin oppimisympéristd, fyysinen tila, integroitu kdytava, kouluetnografia,
koulurakennus, sosiaalisesti vaativa tila, toimijuus, toiminnan positio



Sisallysluettelo
1 Johdanto

2 Koulu
21 Koulun tehtavat
2.2 Koulurakennus
2.3  Avoin oppimisymparisto
3 Tila
3.1  Fyysinen tila
3.2 Sosiaalinen tila
3.3 Paikka ja kuuluminen
3.4 Toimijuus
4 Etnografinen tutkimusasetelma
4.1 Osallistuva havainnointi
4.2 Etnografinen analyysi ja kirjoittaminen
4.3 Tutkimuksen etiikka
4.4  Tutkijan asema
5 Kohti kenttaa
6 Fyysinen ymparisto ja koulutilojen ainekset
6.1  Koulurakennuksen sokkeloisuus ja integroidut kaytavat
6.2 Lasimateriaali koulun tiloissa ja sen peittelemattomyys
7 Avoin oppimisymparisto sosiaalisesti vaativana tilana
7.1  Sosiaalinen tila ja vuorovaikutus
7.2 Ryhmaan kuuluminen havainnointikoulussa
7.3 Toiminnan positiot
8 Opettaja ja arkiset suhteet koulussa
9 Johtopaatokset

Lahteet

10
12
15
16
17
20
24
28
29
30
33
35
37
41
41
45
49
49
58
62
74
81

85



1 Johdanto

Vetti heitetddn kiukaalle. Kuuluu sihahdus ja 16yly tuntuu kipristdvéna korvissa.
Istun omalla paikallani polvet rinnalle nostettuna saunan kuumimmassa nurkassa,
ja muut ovat asettautuneet omille tavanomaisille paikoilleen pienessé tilassa.
Tapamme mukaan vaihdamme kuulumisia ja aloitamme keskustelun siitd, miten
arki uudessa koulurakennuksessa on alkanut viistotiloissa opettamisen jalkeen.
IIme kasvoilla on hieman uupunut, kun ystdvimme toteaa huokaisten: ’Meitd on
aika paljon.” Keskustelu on aina yhta kevyt ja pintapuolinen, eikd han
vaitiolovelvollisuutensa vuoksi voi juurikaan tydstién opettajana puhua, mutta
luon itselleni mielikuvan sokkeloisesta koulurakennuksesta, jossa on liian véhan
seinid ja ovia. Uusi koulurakennus vaikuttaa mielenkiintoiselta ja hyvin erilaiselta
omaan koulukokemukseeni verrattuna, silld meilld oli vain yksi kédytivéa, kolme
tavallista luokkaa seki atk-luokka, liikuntasali ja ruokala. Keskustelu paittyy, kun
ystdvimme sanoo naurahtaen, ettd meidén tiytyisi itse tulla paikan paille
katsomaan ja pieni ajatuksen kipind on syttynyt. Loylykauhaan tartutaan jilleen ja
saunatuoksun miellyttdva tuulahdus valtaa tilan. (Tutkimuspéivikirjaan kirjattu
muisto 2020-luvun alusta)

Kirjoitan ylla olevan katkelman muistoni pohjalta osaksi tutkimuspaivékirjaani, silla
jélkeenpdin tarkasteltuna hetki on yksi ensimmaisisté vaiheista timén tutkimuksen
ideoinnissa. Tapahtuman jilkeen muutamaa vuotta mydhemmin istun seminaarisalissa
syksyisend aamupdivina ja katson valkokankaalle, jolle on heijastettu tutkimusseminaariksi
otsikoitu diaesitys. Minun on mééri aloittaa maisterin opintoihini kuuluva pro gradu -
tutkielma ja pyorittelen aiheita mielesséni. Alustava ajatus tutkimuksen aiheesta tulisi olla
padtettynd ensimmadiseen pienryhmédtapaamiseen mennessd. Edellisend kevddni olen
osallistunut tutkimusmenetelmékurssille, jossa teimme etnografisella menetelmalld
tutkimuksen kirjaston lukusalista tilana ja pidin sen tekemisesta valtavasti. Muistan
keskustelun saunan lauteilta ja padtdn yhdistdd ndma kaksi. Ylldttden olen tilanteessa, jossa on
alusta asti selvda, ettd 1dhden tydstdimiin etnografista tutkimusta koulurakennuksen

oppimistiloista.

Ystavini ja aiempi kokemukseni tilatutkimuksesta toimivat siis omalta osaltaan innoittajina
télle tutkimukselle, mutta myds julkisessa keskustelussa on kisitelty paljon avoimia
oppimistiloja, miké on heréttinyt kiinnostukseni. Yle julkaisi elokuussa 2024 artikkelin
liittyen koulutiloihin, jossa todetaan, ettd tulevaisuuden koulurakentamisessa painotus on
enemmaén muuntojoustavissa tiloissa. Vaikka perinteisempid kédytdvikouluja rakennetaan
edelleen, muuntojoustavia tiloja voidaan esimerkiksi jakaa tai avata viliseinilld eri kokoisten

ryhmien kdyttoon. Artikkelissa mainitaan myos, miten Opettajien ammattijirjeston mielesté



opetussuunnitelman maininta avoimista oppimisympéristdista ei tarkoita fyysisesti avoimia
tiloja, vaan on viittaus pedagogisiin toimintamalleihin. (Mattila 2024.) Tilojen mééritelmé on
hyvin moninainen ja fyysisyyden liséksi sosiaalisuus on hyvin keskeinen tiloihin liittyva

ulottuvuus, mitd tdssi tutkimuksessa kasittelen.

Avoimia oppimisympéristdjd on julkisessa keskustelussa my0s kritisoitu. Jo vuonna 2020 Yle
uutisoi otsikolla “Lapset ja opettajat oireilevat avokoulujen melussa — lasiseinét toivat
opiskelurauhan yi 900 oppilaan kouluun Himeenlinnassa”, miten Himeenlinnaan rakennettu
Nummen yhtendiskoulun suunnittelussa hyddynnettiin avoimien oppimisympdaristdjen
periaatetta, mutta sitd on myShemmin jouduttu erityisesti meluongelmien takia korjaamaan
(Wallenius & Rautavuori 2020). My6s tdmén tutkimuksen havainnoinnin kohteena olevassa
koulussa on tehty muutoksia rakennuksen valmistumisen jélkeen opettajien toiveesta.
Maaliskuussa 2024 Ylen julkaisemassa artikkelissa ”Oppilaille halutaan rakentaa taas
perinteisid luokkia — Kaarinassa huomattiin, ettei avoin tila toimi” tutkija kommentoi
koulurakennusten tulevaisuutta. Jyviskyldn yliopiston akatemiatutkija Kreeta Niemi, joka on
tutkinut avoimia oppimisymparistdjd, sanoo, ettei usko perinteisten koulurakennusten
palaavan. Hanen mukaansa uudenlaiset koulutilat vaativat opettajilta omien toimintatapojensa
muuttamista, eiké tdysin avoin tila edesauta myoskéén niiden oppilaiden oppimista, joilla on
vaikeuksia esimerkiksi tarkkaavaisuuden kanssa. (Hirvonen 2024.) Tiloilla on siten myds

tietynlaisia vaatimuksia oppilaille, mité téssa tutkimuksessa tarkemmin tarkastelen.

Aihe puhuttelee edelleen, silld esimerkiksi kenttityota tehdessédni 20. helmikuuta 2025
Satakunnan Kansassa julkaistiin uutinen otsikolla ”Avokonttorikoulujen jdlkeen pyritdén
selkeyteen”. Siind késitelldin muun muassa sitd, miten niin kutsuttujen avokonttorikoulujen
rakennusbuumi on hiljentyméssi. Uutisen mukaan Turun Yli-Maariaan vuonna 2019
valmistuneeseen kouluun suunnitellaan remonttia, jotta ongelma kaytévien puuttumisesta
voitaisiin ratkaista. (Ylipiessa 2025.) Yle uutisoi samaisesta koulusta vuoden 2025 helmikuun
alussa ja yhdeksi suureksi ongelmakohdaksi koulussa koetaan muiden tilojen lépi
kulkeminen. Uutisessa mainitaan, miten arkkitehdin visio on ristiriidassa kdytdnnon
toteutuksen kanssa, mihin voitaisiin vaikuttaa ottamalla opettajat mukaan suunnitteluun.
(Hirvonen & Sanaksenaho 2025.) Toivon timén tutkimuksen olevan tarinallisen
toteutustapansa ansiosta helposti ldhestyttdvi, jotta tieto koulujen tiloista saavuttaisi my0ds ne
ihmiset, joiden on tirked olla tietoisia suunnittelun vaikutuksista koulun toimintaan. Tima

tutkimus painottuu nimenomaan lapsiin kohdistuviin odotuksiin tiloissa toimimiseen.



Tutkimus etenee seuraavasti. Luvussa 2 esittelen koulun, koulurakennuksen ja avoimen
oppimisympdriston késitteet. Kasitteiden méadrittelyn jilkeen taustoitan tutkimustani tilan
teorialla luvussa 3. Késittelen fyysistd ja sosiaalistaa tilaa sekd niiden kietoutumista toisiinsa.
Tilan yhteydessé esittelen hieman Henri Lefebvren teoriaa tilasta, silld hén on yksi
merkittivimmisté tilateoreetikoista. En kdytd hénen teoriaansa varsinaisena tutkimusteoriana,
vaan painotan hénen ajatuksistaan sitd, ettd tilat ovat aina tuotettuja, vaikka ne itsessdin myos
tuottavat asioita (kts. esim. Kinnunen, Lempidinen & Peteri 2017, 112). Tilan yhteydessa
luvussa 3 tuon lisdksi esiin paikan ja kuulumisen késitteet, jotka keskeisesti liittyvét sekd
tilaan ettd toisiinsa tissd tutkimuksessa. Luvun 3 lopussa médrittelen vield toimijuuden

késitteen tdssa tutkimuksessa.

Luvussa 4 esittelen tutkimusasetelmani, missé painotan etnografista tutkimusotetta,
osallistuvan havainnoinnin ja etnografisen kirjoittamisen erityispiirteita.
Tutkimusasetelmaluvun lopussa pohdin tutkimukseni eettisid puolia ja omaa asemaani
tutkijana. Luvussa 5 kirjoitan kentélle padsystini, suhteestani kenttédn ja sielld oleviin
ihmisiin kuvatakseni tarkemmin tutkimusprosessia ja omaa positiotani siinid. Lukuun 6 olen
nostanut tarkasteluun koulun fyysisen ympariston ja koulutilojen ainesten osalta
koulurakennuksen sokkeloisuuden ja integroidut kaytévit sekd lasimateriaalin koulun tiloissa.
Luvussa 7 pohdin avoimen oppimisympariston sosiaalista vaativuutta tilana. Tarkastelen
sosiaalista vaativuutta vuorovaikutuksen, ryhméén kuulumisen ja toiminnan positioiden
avulla luvun 7 alaluvuissa. Lisdksi luvussa 8 tarkastelen opettajan asemaa ja arkisia suhteita
koulussa. Viimeisessd luvussa 9 tuon esille tekeméni johtopéatokset verraten kentélla

tekemidni havaintoja aiempaan tutkimukseen.



2 Koulu

Ensisijainen mielikuva koulusta saattaa olla melko yksinkertaistettu, silld useimmilla meista
on jonkinlainen omakohtainen kokemus koulusta ja sielld opiskelemisesta. Todellisuudessa
koulu on ympiristond moniulotteinen, vaikkei se vélttimitta niyttaydy sellaisena esimerkiksi
sielld oleville oppilaille. Myds ndkemykset siitd, millainen koulu on ja miksi sellainen on
olemassa, vaihtelee sen mukaan, kuka sitd méarittelee. Méadritelmééan vaikuttaa merkittavasti
se, millaiset intressit ovat sen takana. (Mertala 2022, 143.) Kouluun kohdistuu monenlaisia
erilaisia odotuksia, joita se pyrkii osaltaan tayttdmain. Siind mielessé koulua voidaan pitdd
my0s palveluorganisaationa, koska silld on tehtivid, jotka palvelevat sekd yhteiskuntaa etté
yksilod. Tahan palvelusuhteeseen liittyy kuitenkin ongelmia, silld epaselvéksi voi jaada
esimerkiksi se, onko asiakkaana yhteiskunta vai oppilas. (Kyllonen 2011, 56.)
Mielenkiintoista on selvittdd, millaista ihanneoppilasta nykyaikaiset koulut tuottavat ja onko

keskiossd yhteiskunnan vai yksilon ndkdkulma.

Koulu on tyypillisesti jaettu viralliseen ja epéviralliseen kouluun. Virallinen koulu koostuu
esimerkiksi opetussuunnitelmista ja -menetelmistd sekd opetustoiminnasta ja
luokkahuoneessa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta. (Paju 2011, 17-19.) Tdma puoli on
luultavasti ilmeisin, mitd koulusta tulee mieleen. Sen sijaan epévirallinen koulu tarkoittaa
sellaista vuorovaikutusta luokkahuoneissa seké sen ulkopuolella, mika ei liity
opetustilanteeseen. Muun muassa nuoriskulttuuri, eli nuorten tyypillinen toiminta, voidaan
katsoa osaksi epdvirallista koulua. Epavirallinen koulu muuttuu jatkuvasti ja sen mahdollista
suuntaa on vaikea ennalta havaita. (Paju 2011, 20-25.) Olennaista on kuitenkin huomata, etti
koulussa ja koulun tiloissa ndma puolet fyysisesti kohtaavat. Kaikkein konkreettisimmillaan
koulu on fyysinen paikka ja muun muassa sen koko vaikuttaa siihen, millainen koulu

oppilaiden silmissd on (Mertala 2022, 144).
2.1 Koulun tehtavat

Koulutusta voidaan pitdd yhteiskunnallisena investointina tulevaisuuteen, jos sitéd ldhestytdén
tuottavuuden ndkokulmasta. Téalldin koulun yhdeksi tarkoitukseksi voidaan mieltdd osaamisen
tuottaminen tydmarkkinoiden tarpeisiin. Tuottavuuden ndakdkulman liséksi koulu on
merkittdva yhteisollisyyden ja yhtendisyyden luoja, silld tiettyjen opetettavien taitojen lisdksi
koulussa harjoitellaan sosiaalista vuorovaikutusta. Koulu my6s muokkaa lasten ja nuorten

identiteettid sekd arvoja ylldpitden sivistystd. (Kyllonen 2011, 29-30.) Mertala (2022) nimeéa



tietojen ja taitojen kehittdmisen kvalifikaatioksi ja yhteison jaseneksi kasvamisen
sosialisaatioksi, joita my0s hén pitéé virallisen kasvatuksen eli koulun tehtidvind. Han nostaa
esille liséksi itsendisyyden kehittimisen, josta hdn kéyttda termid subjektifikaatio. Osa
tutkijoista mainitsee koulun tehtdvéksi myos selektion, milld tarkoitetaan oppilaan
valikoitumista seuraavaan suuntaan jatko-opintojen tai tyoelimén osalta (Hoikkala & Paju
2015, 180). Térkeédd on kuitenkin huomioida yhteiskunnan muutos, silld se vaikuttaa koulun
tehtéviin ja tavoitteisiin (Kyllonen 2011, 29). Olennaista muutoksessa on tarkastella, ovatko

esimerkiksi koulujen tilat myds muuttuneet ja pystyvéatko ne vastaamaan ndihin tavoitteisiin.

Tutkimuskohteena koulu on moniulotteinen, silld oppilas on osa koulua silloinkin, kun ei ole
sielld fyysisesti paikalla. Liséksi koulu on tutkimuksen kannalta suhteellisen tarkkaan rajattu
kenttd. Vaikka opetus on julkista, koulussa liikkkuminen on kuitenkin hyvin rajattua ja
pelkéstidn sinne pddseminen voi olla haastavaa. (Paju 2011, 19, 33.) Omaa kentdlle pddsyéni
helpotti se, ettd tunsin ennestiin sieltd henkilon, joka oli halukas ottamaan minut omaan
luokkaansa. Késittelen kentélle pddsyé tarkemmin luvuissa 4 ja 5. Toisaalta on
ymmarrettdvad, ettd koulussa tapahtuvaa toimintaa on pakosti sdddeltdava jonkin verran ja
opetuksen ulkopuolista toimintaa minimoitava, silli sielld voi samanaikaisesti olla satoja
thmisid (Paju 2011, 22). Sen liséksi suurin osa heistéd on lapsia, jotka vield opettelevat yhdessa
toimimista. Tutkimuksissa on verrattu koulua jopa vankiloihin, jotka ovat ikddn kuin aikuisten
versioita tarkoin sdddellystd kouluinstituutiosta (Nuikkinen 2009, 97). On kuitenkin
huomattava, ettd suomalaisen koulutuksen ominaispiirteisiin kuuluu luottamus ja sen myota
myds vihdinen opettajien kontrolli, mikd mahdollistaa heille mahdollisimman itsendisen
tavan tehda tyotddn (Niemi 2021, 285). Téstd huolimatta kysymykseksi nousee, ovatko

esimerkiksi opetukseen tarkoitetut tilat sellaiset, ettd tima toteutuu aidosti.

Tulevaisuuden koulu pyrkii panostamaan tasa-arvoisuuteen. Eriarvoisuuden ongelmat eivit
ole ainoastaan koulun vastuulla, mutta esimerkiksi tietynlaiset koulutuksen rakenteet voivat
aiheuttaa erilaistumista tai syrjdytymistd. Jotta tdhdn voitaisiin tarttua, on koulutuksessa
huomioitava ihmisten erilaisuus. Tdhén on pyritty esimerkiksi kehittdmélld opetusta sellaiseen
suuntaan, ettd erilaiset oppimistavat ja opiskeluympéristot on huomioitu. Tasa-arvoa mitataan
usein kaikkien yhtéldisend mahdollisuutena kidyda koulua, mutta yhd muun muassa oppilaan
tausta voi vaikuttaa eriarvoistumisen voimistumiseen. (Nuikkinen 2009, 22, 32, 50-51, 62.)
Esimerkiksi koulua rakennettaessa suunnitelmiin voidaan sisdllyttdd erilaisia oppimistiloja,
mutta joiden hyddyntdminen kdytdnnon opetuksessa voi poiketa alkuperdisestd tarkoituksesta.

Tama ristiriita on yksi oman kiinnostukseni keskeisimmista asioista.
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2.2 Koulurakennus

Aiemmassa ihmisiin liittyvéssé tutkimuksessa fyysisen ympariston merkitysti ei ole liioin
korostettu, vaikka se kytkeytyy olennaisesti sosiaalisiin ilmidihin ja on luonnollinen osa
toimintaa. Toimivaa rakennettua ymparistod pidetdédn oikeastaan koko yhteiskunnan
hyvinvoinnin kulmakiveni, mik4 tuottaa sekd parempaa eliménlaatua sen asukkaille, mutta
myds parantaa yritysten kilpailukykya. (Nuikkinen 2009, 20, 63.) Tésti syystd ymparistoon ja
tiloihin liittyva tutkimus on térked osa yhteiskunnan kehittdmistd. On myos todettu, ettd
opettajien pitéisi saada osallistua enemmain koulun tilojen suunnitteluun, jotta oppilaiden
tarpeisiin vastattaisiin oppimista tehostaen (Niemi 2021, 282). Jotta oppilaiden tarpeet
voitaisiin tilaratkaisuissa huomioida, on syyti tarkastella, millaisia tarpeet ovat kdytinndssa ja

vastataanko nithin nykyisten tilaratkaisujen puitteissa.

Oppimisympdristd médritelladn perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan fyysisen
ympdriston, psyykkisten tekijéiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuudeksi, jossa
oppiminen tapahtuu ja koulurakennus on olennainen osa téitd oppimisympéristod (Nuikkinen
2009, 51-52, 78). Jotta ldhiopetusta voidaan jarjestii, se my0s vaatii koulurakennuksen
olemassaoloa. Kouluarkkitehtuurin on tarkoitus taata lapsille ja nuorille sellainen ympaéristo,
missé fyysinen oppiminen, kasvu ja kehitys on mahdollisimman laadukasta. (Mertala 2022,
148.) Parhainta oppimista tapahtuu, kun opiskeluympéristd on samansuuntainen opetuksen
tavoitteiden, siséltdjen ja koko oppimisprosessin kanssa. Koulurakennus itsessdédn vaikuttaa
sithen, miten opetus voidaan jérjestdd, mika osaltaan heijastuu muun muassa sosiaalisten
suhteiden muodostumiseen. On myds huomattu, etté esteettisesti miellyttdvé tai muuten
viihtyisd oppimisympdristd on etu psyykkisen ja sosiaalisen terveyden kannalta esimerkiksi
vahentdmalld poissaoloja. Pitdd ottaa huomioon, ettd koulurakennus muodostaa fyysiset
raamit kaikelle sielld tapahtuvalle toiminnalla, jolloin tilasuunnittelu ja arkkitehtuuri eivit ole
merkityksettomid, vaan vaikuttavat esimerkiksi toimintojen laatuun. (Nuikkinen 2009, 88, 95,
111.) Tastd syystd koulun tilojen tutkiminen on muun muassa hyvinvoinnin ja oppimisen

vuoksi olennaista.

Koulurakennuksen erityispiirteitd ovat esimerkiksi niiden kdytévit, joita on tarkasteltu muun
muassa valvonnan nikokulmasta. Arkkitehtuurisesti koulun tilat ovat sellaisia, ettd niissa
tapahtuva toiminta on helppo tunnistaa asialliseksi tai asiattomaksi riippuen siitd, missé se
tapahtuu ja kenen toimesta. (Paju 2011, 22, 46.) Esimerkiksi vdlitunnin aikana kaytavalla

haahuileva oppilas herittdd opettajan huomion, sillé tyypillisesti kaikkien lasten kuuluisi siind
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vaiheessa olla jo puettuna pihalla. My0s suljetut ovet hallitsevat oppilaita, silld litkkumiseen
tai omalta pulpetilta poistumiseen tarvitaan useimmiten lupa opettajalta. (Nuikkinen 2009,
53.) Vastaavasti paikalta poistuminen luvatta saatetaan nihda oppitunnin héiritsemisend, miké
voidaan tulkita tietynlaisena rajoittamisena. Oppilaille ei useinkaan kouluissa ole yksityisié
tiloja, vaan léhes kaikki toiminta on tietylld tapaa valvottua (Hoikkala & Paju 2015, 29).
Toisaalta voidaan pohtia, onko nykyinen tilasuunnittelu muuttunut tésté perinteisesti

kasityksestd ja onko yksityisille tiloille ylipddtddn tarvetta.

Koska koululla on erilaisia tavoitteita, se asettaa myos koulurakennukselle tietynlaisia
velvoitteita taytettdviksi. Esimerkiksi luokkahuoneiden pinta-alojen tulee olla riittdviéd, mitd
lainsdddénnolld valvotaan. Lakien lisdksi on joitakin suosituksia opetustilojen
ominaisuuksille, mitkd ohjaavat niiden suunnittelua. (Mertala 2022, 148.) Esimerkiksi
tyoskentely voi vaatia litkkkumista tilassa, mika tulee suunnittelussa huomioida. Riittéva tila
midrdytyy sen mukaan, kuinka paljon opetukseen on osallistujia sekd minkélaista kalustusta
se vaatii. (Nuikkinen 2009, 79, 109.) Kokonaisuudessaan suunnitellussa pitdisi huomioida
koulussa olevien oppilaiden, opettajien ja muun henkilokunnan mééran lisdksi se, miten
ihmiset on tarkoitus jakaa pienempiin ryhmiin (Leinonen & Mékeld 2022, 61). Rakentamisen
keskidssd on joka tapauksessa pyrkimys mahdollisimman tehokkaaseen tapaan toteuttaa
toiminta tilassa. Téll6in tilat on ryhmitelty erilaisten toimintojen mukaan ja esimerkiksi
hiljaisen tydskentelyn tilat ovat eroteltuina niistd, missd on enemmén dantd. (Nuikkinen 2009,
96.) Tésta huolimatta tilasuunnittelu on jatkuvaa tehokkaan ja laadukkaan opetuksen seki
kéytettdvissd olevien resurssien vilistd kamppailua, mika heijastelee muun muassa
keskusteluun sopivasta ryhmékoosta opetuksessa (Leinonen & Mikeld 2022, 64). Muun
muassa timén vuoksi pidédn tarkeédna, ettd tiloja tutkitaan siind aidossa ymparistossd, missd

niitd kaytetdan.

Tilasuunnittelussa on tyypillistd, ettei suunnitteluvaiheessa kdyttdjan roolia muisteta tai osata
huomioida riittévasti tulevassa rakennuksessa. Tiloissa usein panostetaan vain sellaisiin
asioihin, mitka tukevat fyysistd hyvinvointia, kuten lampdtilaan tai riittdvéan valon maédraan.
Sen sijaan psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin liittyvid asioita ei yleensd madritella
erikseen. (Nuikkinen 2009, 20-21.) Koulurakennusten osalta suunnittelussa ei tavallisesti ole
myOskédan hyodynnetty ammattilaisia, joilla olisi koulutuksellista tai kasvatuksellista
osaamista, vaan suunnittelun toteuttaa sellainen henkild, joka ei tule hyddyntdmaién koulun
tiloja opetusmielessd. Nykykoulujen suunnittelussa ollaan kuitenkin tekemaissa siirtymaa

yhteistyOn suuntaan, jolloin opettajat saisivat osallistua koulujen tilaratkaisuihin. (Niemi
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2021, 289.) Ajatuksen tasolla muutos kuulostaa olennaiselta, mutta on mahdollista, etté
kdytannon toteutus yhé poikkeaa tastd. Esimerkiksi koulurakennusten avoimet tilat ovat

herattaneet kritiikkid, ja niité tiloja késittelen seuraavaksi.
2.3 Avoin oppimisymparisto

Tulevaisuuden koulun pddolemuksena on joustavuus ja muunneltavuus, jolloin perinteisti
luokkahuoneoppimista on vihemmaén ja painotus siirtyy yhdessi tehtidvien projektien
kaltaisiin tydtapoihin (Kattilakoski 2018, 11-12, 21). Vuonna 2016 opetussuunnitelmaa
muutettiin, mik3 ajoittuu suurin piirtein samaan aikaan koulurakennuksissa tapahtuneen
muutoksen kanssa. Sen jilkeen rakennetut koulut ovat pitkélti olleet niin kutsuttuja avoimia
tiloja tai suunniteltu joustaviksi. (Niemi 2021, 282.) Muutoksen taustalla on ajatus oppilaasta
subjektina ja opettajasta oppilaiden oman oppimisprosessin mahdollistajana tai ohjaajana
ilman valmiiden vastauksien antamista (Kattilakoski 2018, 11). Téallainen avoimempi
tilasuunnittelu ei pelkéstién haasta tavallista tilasuunnittelua kouluissa, vaan myds niiden
myd6td médriteltyjd rakenteita ja rutiineja, seké tapoja olla vuorovaikutuksessa (Niemi 2021,
282-283). Perinteisen koulun mielikuvaan liittyy vahvasti luokkahuonemuotoisuus, miké
ryhmittelee eri ikdluokan edustajat erikseen toisistaan (Nuikkinen 2009, 53). Perinteiseksi
miellettyd koulua on kuitenkin kritisoitu muun muassa siitd, ettei se ota huomioon niin
sanottuja oikean elimén ongelmia opettamalla niiti taitoja, joita sielld tarvitaan, vaan perustuu

teoreettiseen oppimiseen (Niemi 2021, 283).

Avoimilla oppimisympéristoilld tarkoitetaan sellaisia opetustilanteisiin tarkoitettuja tiloja,
jotka eivit noudata perinteisti luokkahuonemaista olemusta, vaan joiden tarkoitus on
muistuttaa todellista ympéristod. Joustavuus liittyy luokkatilojen monipuoliseen kayttdon,
jolloin tiloja voidaan esimerkiksi jakaa tai laajentaa tarpeiden mukaan. Taustalla on muun
muassa ajatus siité, ettd oppimista voi tapahtua missa tahansa my0s perinteisen
luokkahuoneen ulkopuolella. (Kattilakoski 2018, 21, 25.) Joustavuudessa on huomioitu myds
tulevaisuuden tarpeita, silld tiloja voidaan hyddyntéd silloinkin, jos kdyttotarkoitus niissé
muuttuu (Nuikkinen 2009, 100). Vallalla on ajatus elinikdisestd oppimisesta, mitd voidaan
joustavilla tilaratkaisuilla tukea (Kyllonen 2011, 35). Téllainen tilasuunnittelu mahdollistaa
liséksi erilaisten ryhméjakojen tekemisen. Esimerkiksi pienryhmien muodostaminen tai
eriytetty opetus voidaan jérjestad jakamalla tiloja pienempiin osiin, mikd mielletddn hyvén
koulurakennuksen ominaisuuksiksi. (Leinonen & Mékeléd 2022, 64.) Toisaalta jilleen

ideatasolla syntynyt mielikuva avoimemmasta tilasuunnittelusta ei vélttamattd kaytdnnon
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eldméssa toteudu, vaan avoimissa kouluissa voidaan haluta yllapitaa

luokkahuonemuotoisuutta.

Muutos luokkatilojen suunnittelussa on ajateltu olevan myonteisessi suhteessa
opetussuunnitelmassa olevien tavoitteiden kanssa. Avoimilla tiloilla on esimerkiksi
positiivisia vaikutuksia sithen, miten opettajat toimivat yhteistydssé ja saavat toisiltaan tukea
ja apua opettamiseen. (Niemi 2021, 283, 293.) Joustavuuden ansiosta pienempiin ryhmiin
jakautuminen on erityisesti heikommista ldhtokohdista tuleville oppilaille merkityksellista,
silld pienemman opetusryhméin on todettu tasaavan eroja oppimisessa. Sen sijaan avointen
tilojen mahdollistamat suuret ryhmékoot ja runsastunut sosiaalisten kontaktien mééra voi
heikentdd hyvinvointia ja oppimistuloksia, koska suuri ryhma saattaa aiheuttaa stressié.
(Leinonen & Mikeld 2022, 64.) Koululuokkaa on verrattu myos avokonttoriin, jossa seka
opettajat ettd oppilaat ovat jatkuvasti toisilleen esilld ja tarkkailun alaisena (Hoikkala & Paju
2015, 146). Suunnittelussa tulisi huomioida opetussuunnitelman tavoitteiden lisdksi

kiytdnnon toteutus.

Avoimia tilasuunnitteluratkaisuja on myds merkittdvasti kritisoitu. Esimerkiksi opettajat itse
ovat kummastelleet, ettei suunnittelussa oteta huomioon sellaisten henkildiden ndkokulmia,
joilla on kokemusta varsinaisesta opettamisesta. Osa kritiikistd on kohdistunut nimenomaan
sithen, etteivit uudet tilat vastanneet erilaisia oppimistarpeita, silld ne eivét olleetkaan
tarpeeksi joustavia tai muunneltavia. (Niemi 2021, 291.) Myds Leinonen ja Mékeld (2022)
ovat todenneet, etteivat uudistukseen liittyvit ideat valttdmatta tdysin sopeudu nithin
tarpeisiin, joita koulu arjessaan kohtaa. Talloin myods merkitys tilasta avoimena katoaa, jos
muiden ryhmien tydrauha pitdd turvata pystyttdmalld liséd seinié tai opetus joudutaan
toteuttamaan ilman opettajaa ryhmien jakautuessa (Niemi 2021, 291-292). Toisaalta
rakentamiseen liittyy myos erilaisia madrdyksid muun muassa turvallisuuteen liittyen, mika

usein suuntaa tiloja jilleen perinteisen kaltaisiksi (Leinonen & Mikeld 2022, 65).

Kritiikkiin liittyen on pohdittu mahdollisia ratkaisuja ongelmiin, jotta oppimisymparistot
olisivat toimivia (Kattilakoski 2018, 27). Esimerkiksi jo suunnitteluvaiheessa tulisi kiinnittaa
huomiota siihen, miten tiloja tullaan kadyttdméén ja onko opettajien osaaminen suhteessa
sithen (Leinonen & Mikeld 2022, 68). Tutkimuksissa on havaittu, ettd oppimistiloissa ei ole
huomioitu esimerkiksi kriittisen ajattelun tai vuorovaikutuksen mahdollistamista, vaikka
pedagogisissa ihanteissa ne olisivat vahvasti esilld. Vaikka tutkimusta on tehty enimmékseen

kansainvilisesti, ilmi6 voidaan havaita myds Suomessa. Opetussuunnitelman muutoksen
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jélkeisissd uudenlaisissa oppimisympéristdissd samankaltaista tutkimusta on sen sijaan tehty
vihemmaén. (Kattilakoski 2018, 11-12.) Tiloja suunnitellessa on hyvé tiedostaa myds se, ettd
tilat vaikuttavat niitd kdyttédviin ihmisiin monilla eri tavoilla (Leinonen & Mikeld 2022, 71).
Jotta tiloja voidaan suunnitella aitoihin tarpeisiin, on siis késiteltdva tilan ja tilan kdyttdjien

vilinen suhde molempiin suuntiin tapahtuvana vuorovaikutuksena.
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3 Tila

Aiemmassa kirjallisuudessa tilan suhdetta ihmisiin ja yhteiskuntaan on késitelty
vuorovaikutteisena. Tédssd havainnossa korostuu ajatus siité, ettd jos jossain osassa tapahtuu
muutos, myds muut osat muuttuvat. Esimerkiksi tilan muutos vaikuttaa muutokseen myos
thmisissd. Toisaalta ihmisten muuttuessa koko yhteiskunta muuttuu ja sitd myo6ta tila. (Wallin
2019, 18.) Rakennus antaa ikddn kuin kehykset toiminnalle erottamalla ja yhdistdmalla,
jolloin se antaa my0s merkityksid asioille. Tilan merkitykset muuttuvat riippuen sen
kiyttotavasta seké tavasta liikkua tilassa. (Nuikkinen 2009, 117.) Tila on myds
kontekstuaalista, silld jokaisella aikakaudella on omat tilansa ja lisdksi poliittinen jéarjestelma
tuottaa omansa (Kumpulainen 2012, 7). Siksi on mielekista tarkastella nykyaikaisia
koulutiloja, vaikka koululla on pitkit perinteet suomalaisessa yhteiskunnassa. Usein tilaa
kisitelldan sekd fyysisend ettd sosiaalisena. Tdssé jaottelussa fyysinen tila kuvaa nidkyvaa osaa
ja sosiaalinen tila on ndkymatonté todellisuutta. (Paju 2011, 44.) Kéisittelen tdssd luvussa
tyypillisen jaottelun mukaisesti tilan ulottuvuuksia fyysisend ja sosiaalisena tilana painottaen
sitd, ettei niitd voida toisistaan tdysin erottaa ja hyddynnén samaa jaottelua myos

analyysiluvuissa.

Tilatutkimukseen ja tilan kisitteeseen syventyesséd tormii lihes véistdmattd ranskalaisen
filosofin, Henri Lefebvren, nimeen, jonka ajatuksia tarkastelen my0s seuraavien alalukujen
aikana. Tiivistelména ja keskeisend lahtokohtana hinen monimutkaisesta teoriastaan voidaan
nostaa idea siitd, ettd tiloissa tuotetaan asioita, mutta ne ovat aina itsekin tuotettuja. Télloin ne
otetaan osaksi laajempaa yhteiskunnallista kontekstia. (Kinnunen, Lempidinen & Peteri 2017,
112; Kumpulainen 2012, 7.) Tilaa ei voida késittdd pelkdstddan materiaalisena objektina tai
abstraktina tuotteena, joka ajattelun avulla syntyy, vaan sen tulee olla molempia. Toisin
sanoen tilat ovat samanaikaisesti seka todellisia ja konkreettisia, mutta myds kuviteltuja ja
kisitteellisid. Néiden vélissd ihminen on kehollinen toimija, joka havaitsee tilan sellaisena
kuin se objektiivisesti on olemassa, mutta tulkitsee tilan synnyttimid symbolisia merkityksid
subjektiivisesti. (Wallin 2019, 18-19.) Tilaa kdyttavét ihmiset siis antavat sille merkityksen
silld, kuinka he siitd ajattelevat ja miten sitd kayttavit. Esimerkiksi kokemukset objektiivisesti
samanlaisesta luokkatilasta voi toiselle aiheuttaa ikdvid muistoja ja toiselle hyvid riippuen

siitd, millaisia merkityksid thminen antaa sille subjektiivisesti.

Lefebvren teoriaa pidetdéin melko monimutkaisena ja haasteellisena soveltaa tutkimuksessa.

Tatd selitetddn sillé, ettd hinen késitteen maarittelynsa ei ole kovinkaan tdsmallistd, vaan
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epéselviksi jad, mitd hén tilalla varsinaisesti tarkoittaa. (Wallin 2019, 21.) Esittelen
mydhemmin Lefebvren teoriaan kuuluvan kolmijaon, jota sovelletaan usein pelkéstdin
metodisena tai ohjaavana mallina jéttden pois syvemmét pohdinnat tilan luonteesta
(Kumpulainen 2012, 11-12). Lefebvren ajatuksia soveltavien keskuudessa toistuu kuitenkin
usein se, miten teorian mukaan on keskeistd huomioida, miten tilan kaikki ulottuvuudet ovat
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja voivat siten vaikuttaa ja muuttaa toisiaan (Wallin
2019, 22). Tamin vuorovaikutuksen esiin tuominen on olennaista myds téssé tutkimuksessa,

vaikka tarkoituksenani ei olekaan késitella tilaa suoranaisesti Lefebvren teorian avulla.
3.1 Fyysinen tila

Kuten voi olettaa, myds fyysistd oppimisympéristdd on madritelty useilla tavoilla.
Kapeimman méérittelyn mukaan se viittaa vain toimintatilaan eli rakennettuun ymparisto6n
kuten koulurakennukseen tai luokkahuoneeseen sekd materiaaleihin eli oppivélineisiin
(Kattilakoski 2018, 23; Nuikkinen 2009, 78). Laajimmillaan fyysisen oppimisympériston
madrittely sisdltdd rakennetun ympériston, lahiympariston, kuten kirjaston ja koulumatkan,
luonnon ja ihmisten kokonaisuuden (Kattilakoski 2018, 78). My6s Paju (2011) tarkoittaa
fyysiselld koululla koulun fyysistd olemusta, mutta huomioi méérittelyssd myds esimerkiksi
koulun lampétilat, ilmanlaadun, pulpetit sekéd kouluruuan. Tamé méaédritelma tulee luultavaksi
lahimmaksi omaa tapaani ymmartii fyysinen tila, silld tissé tutkimuksessa viittaan fyysiselld
tilalla koulurakennukseen, sielld oleviin luokkahuoneisiin, kdytéviin ja muihin huoneisiin,
niiden ominaisuuksiin, kuten vérivalintoihin, huonekaluihin sekd oppimateriaaleihin.
Erilaisista madrittelytavoista riippumatta on todettu, ettd muutokset fyysisessd koulussa

heijastelevat muutoksiin oppimisen ja opettamisen tapoihin (Niemi 2021, 283).

Oppiaineilla on joitakin tavoitteita, jotka sanelevat sitd, millainen fyysisen tilan tulisi olla.
Esimerkiksi itsendinen ty0 tai pari- ja ryhméty0 vaativat erilaisen tydskentelytilan. (Nuikkinen
2009, 75.) Lisdksi luokkahuoneissa on usein painavia tai vaikeasti siirreltdvid huonekaluja,
minka takia kalustuksella on vaikutusvaltaa ohjata tilan kayttotarkoitusta. Ne osoittavat paikat
tilassa, silld usein opettajalla on oppilaista erillinen poyté ja tuolit sekd omia sidilytyskaappeja,
joita oppilaat eivét saa avata. Ja koska fyysinen tila on enimmékseen avoimia ja suljettuja
tiloja ja ovia, vaikuttaa tila myds sielld tapahtuvaan litkkeeseen. Esimerkiksi oppilailla ei ole
mahdollisuutta avata ovia ilman opettajan avaimia ja tdlta tulee pyytdd lupa muun muassa
luokasta poistumiseen. Usein liikettd pyritddn jollain tavalla hallitsemaan tilassa ja ohjaamaan

tiettyyn suuntaan. (Paju 2013, 22-23, 92, 97, 153.) Tama liittyy osittain myos vallan
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kisitteeseen, jonka otan esille seuraavassa sosiaalisen tilan alaluvussa, mika korostaa fyysisen

ja sosiaalisen tilan limittdistd ja erottamatonta olemusta.

Fyysiset oppimistilat voidaan jérjestdd julkisiin, puolijulkisiin ja yksityisiin tiloihin.
Esimerkiksi ulkotilat ovat julkisia, aula- ja kdytivétilat puolijulkisia sekd henkilokohtaiset
tilat ovat yksityisié. (Kattilakoski 2018, 24.) Mutta kuten aikaisemmin totesin esittdesséni,
ettd koulua on verrattu my0s avokonttoriin, tdysin yksityisié tiloja koulussa on melko véhén,
vaan koulussa useimmiten ollaan jonkun jatkuvassa tarkkailussa. Fyysisessa koulussa
olennaista on oma sijoittuminen luokkaan ja koko kouluun (Paju 2011, 23). Paikan merkitys
ilmenee kuitenkin vasta vuorovaikutuksessa niiden ihmisten kanssa, jotka paikassa on, jolloin
fyysinen tila on enemmaén kuin seinien rajaama pysyva alue (Mertala 2022, 150).
Konkreettisesti tima ndkyy muun muassa siind, miten lapset haluavat istua niiden l&hella,
joista pitdvét erityisesti, kuten parhaan kaverin (Paju 2011, 103). Tdssé tutkimuksessa
hyodynnén fyysisen tilan kédsitettd analyysiosion alussa esitellesséni kenttdi ja
havainnointikouluani seké tuoden siten esiin koulun tilojen asettamat fyysiset reunaehdot
sielld toimimiselle. Ja koska fyysisté tilaa on huomattavan vaikea kasitelld ilman, ettd tilan

sosiaalinen luonne nousee esille, késittelen seuraavassa alaluvussa sosiaalista tilaa.
3.2 Sosiaalinen tila

Sosiaalinen ja fyysinen tila ovat toisiinsa ndhden hyvin limittdisid, mik nékyy erityisesti
kouluissa. Koulun fyysinen tila tulee merkitykselliseksi vasta, kun sielld on ihmisid
toimijoina. (Hoikkala & Paju 2015, 29-30, 82.) T4td voidaan havainnollistaa kidnteisesti,
jolloin koulussa on haastavaa olla, jos ei koe omaavansa sielld paikkaa fyysisesti ja
sosiaalisesti (Paju 2011, 38). Esimerkiksi tahallisen ja tarkoituksellisen ryhmén ulkopuolelle
jattdmisen nden itse jopa kiusaamistilanteena. Thmistd pidetddn ’suhteisena olentona”, mika
tarkoittaa sitd, ettd jokaisen minuus on rakentunut aina suhteessa toisiin ithmisiin, eika siitd
syystd kouluakaan voida tutkia ilman sielld toimivien ihmisten ndkdkulman huomioimista
(Mertala 2022, 147). Kun ndkokulmana ovat kiyttdjat itse, tilajarjestelyjen lisdksi tilasta
voidaan nostaa esiin sen tuottamat kokemukset ja merkitykset (Nuikkinen 2009, 174). Niita

merkityksid pyrin myos téssd tutkimuksessa havainnoimaan.

Lefebvre esittelee kirjoituksissaan sosiaalisen tilan kolmijaon. Sitd pidetdén konkreettisena
keinona tutkia tilaa monesta eri ndkdkulmasta sulkematta ndkokulmia pois toisistaan
(Kumpulainen 2012, 7). Tdmén ndkemyksen mukaan kolminaisuuteen pohjautuen tila on sekd

materiaalinen, mentaalinen ettd sosiaalinen samanaikaisesti (Wallin 2019, 20). Lefebvre
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kirjoittaa kolminaisuuden osina momenteista, joista ensimméinen on havaittu tila. Se
tarkoittaa konkreettista aistittavaa tilaa, johon voi kuulua esimerkiksi arkiset rutiinit tai
jokapdivéinen tilan kdytto. Toisena momenttina on kisitteellistetty tila, jolla hén tarkoittaa
tilan virallisia mééritelmia tai diskursseja. Ne ovat tilan hallinnon, suunnittelijoiden tai
kehittdjien keino suunnata tai hallita tilan tuottamista. Ensimmaéisen ja toisen momentin ero
on siis siind, ettd havaittu tila on materiaalista ja konkreettista, mutta késitteellistetty
abstraktia ja kuviteltua. Kolmatta momenttia pidetiin teorian vaikeimpana tulkinnan kannalta,
silld se esimerkiksi rikkoo juuri mainitun jaon ensimmaéisen ja toisen momentin valilla.
Kolmannen momentin koetaan olevan yhteydessa alitajuntaan tai tiedostamattomaan ja sen on
tulkittu olevan jonkinlainen symbolinen kerros, joka asettuu fyysisen tilan péélle.
(Kumpulainen 2012, 7-8.) Kuten aiemmin toin esille, en suoranaisesti hyddynné Lefebvren
teoriaa tdssd tutkimuksessa, mutta haluan poimia omaksi nikokulmakseni huomion tilan
moninaisuudesta. Talla tarkoitan sité, ettei tilaa voida mieltdd pelkdstdadn fyysiseksi ja
materiaaliseksi, tai pelkéstiin késitteelliseksi, vaan tilan fyysiset piirteet yhdessa tilalle

annettujen abstraktisempien merkityksien kanssa muodostavat ymmaérrykseni tilasta.

Fyysisen oppimisympériston lisdksi oppimisympariston kokonaisuuteen luetaan yhteisot. Ne
ovat sosiaalisen tilan kannalta tirkeitad ja tilajdrjestelyilld on vaikutuksia suoraan esimerkiksi
luokan keskindisiin suhteisiin. Se millainen pdytd luokassa on tai miten tuolit ovat
sijoitettuina sen ympadrille mahdollistavat tai estidvit vuorovaikutusta eri tavalla, silld
esimerkiksi pyOredn poydén ddrelld ihmiset ovat kasvokkain verrattuna perinteiseen
pulpettijérjestykseen, jossa ihmiset istuvat toistensa takana. (Kattilakoski 2018, 12, 21.)
Keskindisiin suhteisiin liittyy olennaisena osana vertaiset, jotka koulun tapauksessa tarkoittaa
esimerkiksi luokkakavereita. Vertaiset toimivat tietynlaisena vertailuryhména siind mielessa,
ettd se osoittaa mahdolliset mallit siitd, millainen itse haluaa olla tai millaiseksi tulla. Samalla
voi tehdi eroa sithen, millaiseksi ei halua tulla, mika tietyissé tilanteissa aiheuttaa paineita
koululaisissa. (Hoikkala & Paju 2015, 147, 154.) Vertaisten on havaittu olevan térked osa
koulua, silla tutkittaessa oppilaita heitd useimmiten pelottaa nimenomaan kouluyhteis66n
sopeutumiseen ja ihmissuhteisiin liittyvét negatiiviset kokemukset kuten yksindisyys tai
kiusaaminen (Mertala 2022, 147). Paju (2011) on ilmaissut kanssaopiskelijoiden vahvan
merkityksen koulun arjessa kuvaamalla, miten “opettaja kontrolloi, ettd kukin suorittaisi
annetun minimin verran tehtivid, mutta oppilaskulttuuri kontrolloi, ettei kukaan tekisi

enempdd kuin sen.”
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Vertaisten lisdksi suhde opettajaan on oppilaalle merkityksellinen. Vaikka opettajalla on
luokassa ammatillinen tehtdvé, opettajan ja oppilaan vilinen suhde on ennen kaikkea
ithmissuhde (Mertala 2022, 147). Tutkimusten mukaan on huomattu, ettd tima
vuorovaikutussuhde edistdd oppimista ja auttaa oppilaita sitoutumaan kouluun. Térkeita
oppilaalle yksilollisen kehityksen kannalta ovat aikuisten véliset avoimet
vuorovaikutussuhteet sekd mahdollisuus tarkastella oman oppimisen tapoja ja laatua eli
reflektoida omaa oppimista. (Luoma 2021, 245, 247.) Luokka on huomattava sosiaalinen tila,
jossa jokaisella on erilaisia positioita ja ihmisten véliset suhteet ja etdisyydet toisistaan ovat
tarkeitd (Paju 2011, 44-45, 48). On todettu, etti hierarkkisia jarjestyksié sosiaalisessa
toiminnassa korostetaan kalustuksella, vérivalinnoilla seka tilojen koolla (Kinnunen,
Lempidinen & Peteri 2017, 111). Koulumaailmassa tilajérjestelyjen vaikutus hierarkiaan
nikyy esimerkiksi siind, ettid opettajainhuoneeseen ei useinkaan ole oppilailla asiaa, vaan se
on opettajien omaa valtakuntaa. Toisaalta he jakavat huoneen keskendin, kun taas rehtorilla

on yleensd oma toimisto, joka on vain hdnen kéytossaan.

Koska tilaan liittyvét vahvasti sosiaaliset suhteet ja hierarkkiset asemat, my0s valta on osa
sosiaalista tilaa. Erilaisilla tavoilla jasentéé tilaa sekd luodaan etté ylldpidetddan mielikuvia
tilan kdyttdjistd ja siten méadritellédn tilassa tapahtuva normaali ja epdnormaali toiminta sekd
asiat, mitd sielld kuuluu olla ja miti ei. Télloin arkkitehtuuri voimakkaasti saitelee tilaa ja sen
toimintaa. (Nuikkinen 2009, 97.) Voidaan puhua my0s vallan geometriasta, mika tarkoittaa
tilallisuuden, vallan ja ihmisten hallinnan sointumista yhteen (Kumpulainen 2012, 7). Lisédksi
valtaan kytkeytyva aika osaltaan ohjaa tilojen kayttod. Lukujérjestys osoittaa olennaisesti sen,
missd oppiminen tapahtuu, mutta se voi maériatd myds ne ihmiset, joiden seurassa ollaan, silld
kaikki eivét voi olla samassa tilassa samaan aikaan. Esimerkiksi lukujérjestyksessd madritetty
ruokailuaika on usein porrastettu, mikd ohjaa ihmisid istumaan tietyssa seurassa. Ruokala on
koulun tiloista siind mielessd erityismaininnan arvoinen, etti se on vahvasti sosiaalinen tila,
vaikka se on ruokailun suorittamiseen suunniteltu. Tutkimuksissa on muun muassa todettu,
ettei ruokalaan haluta tulla yksin, koska siitd voi saada hylkion leiman. (Hoikkala & Paju
2015, 30, 75-76.) Ruokalan esimerkistd on muistettava, ettd tiloilla on sellaisia merkityksia,

joita ei ensisilmaykselld valttdimattd osata hahmottaa ilman tarkempaa syventymisté.

Olennaista tilan sosiaalisesta luonteesta on nostaa esille tilojen ja ihmisten vélinen
vuorovaikutus. Toimijuudella ja rakenteilla on vastavuoroinen suhde, silld molemmat
muokkaavat toisiaan. (Gieryn 2002, 65; Kinnunen, Lempidinen & Peteri 2017, 111.) Ihmisilld

on omia kiinnostuksenkohteita ja tarpeita, jotka vaikuttavat tilan kayttoon ja sielld olemiseen
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(Niemi 2021, 285). Feministisessi tilatutkimuksessa on esimerkiksi todettu, etti ihmiset itse,
mutta my®ds tilajérjestelyt ja kdytdnnot sukupuolittavat tilaa. Merkitysten painottaminen on
téssd suhteessa avainasemassa, silld rakennetut tilat muokkaavat ja uusintavat niité.
(Kinnunen, Lempidinen & Peteri 2017, 111.) Rakennetut tilat ovat rakenteita myds
sosiaalisille instituutioille vahvistaen niihin liittyvid verkostoja (Gieryn 2002, 35).
Demokraattisen koulun edellytyksiin luetaan muun muassa jokaisen persoonallisen taustan
huomioiminen ja oikeus kuulua yhteis6on (Luoma 2021, 246-247). Tastd huolimatta tilojen ja
ihmisten vélinen suhde on sivuutettu tutkimuksissa osaksi esimerkiksi sen oletuksen takia,
ettd tilaa kayttavat ihmiset olisivat samankaltaisia tai heidét on haluttu ihanteellistaa
tietynlaisiksi (Nuikkinen 2009, 133). Tilatutkimuksen avulla voidaan tuoda esiin sellaiset
kaytdnnot, joita kouluissa kéytetddn ithanneoppilaan tuottamiseen, mité tilla tutkimuksella

pyritddn tavoittamaan.
3.3 Paikka ja kuuluminen

Edelld kasittelin tilaa ja pyrin mééritteleméddn sitd. On hyva huomata, ettd tilan késitteeseen
usein liitetddn my0ds paikan méirite, jota on mahdollista tulkita monilla eri tavoilla.
Moninainen tulkinta on ongelmallista, jos kasitykset paikan médritelméastd vaihtelevat yhden
tekstin sisélld. Téstd syysti kirjoittajana on tiarkedd tuoda ilmi oma kéasityksensé siitd, miten
paikka tulee tulkituksi. (Hyvérinen 2014, 25.) Mielesténi tilan ja paikan késitteilld on
monenlaisia samankaltaisuuksia, kuten niiden sosiaalinen ulottuvuus, rakentuminen
vuorovaikutuksessa ja subjektiivinen merkityksellisyys niiden kokijalle (kts. esim. Haarni,
Karvinen, Koskela & Tani, 1977, 16—17; Hyvéarinen 2014, 14, 25). Termien
samankaltaisuuksien vuoksi en koe tarpeelliseksi tdimén tutkimuksen mittakaavassa lédhted
erottelemaan tilaa ja paikkaa toisistaan erillisiksi késitteiksi, vaan kéytén tissd tutkimuksessa
ainoastaan tilan késitettd, jota olen edelld kuvannut, kuvastamaan molempien piirteitd. Saatan
kayttad tdssd tutkimuksessa paikkaa tarkoittamaan jonkun asian tai ihmisen fyysisté sijaintia
tai asemaa tilassa. Esimerkiksi oppilaan omalla paikalla tarkoitan hdnen omaa pulpettiaan
luokassa sekd hidnen kokemustaan luokkaan seké erilaisiin ryhmiin kuulumisesta. Seuraavaksi

kisittelen tarkemmin kuulumisen késitetta.

Kuuluminen on sosiologinen késite, joka on olemukseltaan moniulotteinen. Merkityksellisen
késitteestd tekee se, ettd kuulumista pidetddn monesti ihmisen yhtend perustarpeena. (Ajjawi,
Gravett & O"Shea 2025, 791 ja 793.) Teoreettisesti katsottuna kuulumisen voidaan ajatella

pohjautuvan psykologiaan ja Maslown ty6hon motivaation ja tarpeiden hierarkiasta. Maslown
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teoriaan pohjautuen ihmiselld on viisi perustarvetta, jotka ohjailevat ihmisen kayttaytymistd ja
kuuluminen on siis yksi néisté. (Solberg & Laundal 2025, 423.) Kuuluminen voi abstraktina
késitteend nayttdytyd konkreettisemmin esimerkiksi osallisuutena ja yhteyden kokemisena. Se
lisdd hyvaksytyksi, arvostetuksi ja tuetuksi tulemisen tunteita. (Ajjawi, Gravett & O"Shea
2025, 793.) Kuulumisessa keskeisti on sen affektiivinen ulottuvuus. Silld viitataan tuttuuden,
turvallisuuden ja emotionaalisen kiintymyksen kokemuksiin: usein puhutaan tunteesta
“kotona olemisesta.” Affekti ei ainoastaan tarkoita kognitiivis-psykologisia kisitteitd, vaan
viittaa lisdksi sosiaalisiin toimintoihin, joita kuulumiseen liitetdédn. (Nieminen & Pesonen

2022, 2022.)

Affektiivisuuden lisdksi kuulumisessa tarked ulottuvuus on tarve sosiaaliseen
vuorovaikutukseen yhden tai useamman ihmisen kanssa. Vuorovaikutuksessa molemmat ovat
kiinnostuneita toistensa hyvinvoinnista ja nimé ihmissuhteet ovat luonteeltaan vakaita.
(Solberg & Laundal 2025, 423.) Ihmissuhteet voivat olla sekd emotionaalisesti tiheitd, kuten
ldheisid ystdvid ettd heikkoja siteitd, joihin voi lukeutua esimerkiksi ryhmétyon tyoparit
(Nieminen & Pesonen 2022, 2022-2023). Kuuluminen ei ole yksin toimijan itsensd késissi,
vaan kuulumisen tunne voi jadad4d my06s uupumaan, jos jokin kaveriporukka ei ota mukaan
joukkoonsa. On my®ds mahdollista padttad olla kuulumatta. Talloin pdétds olla kuulumatta on
tarkoituksellinen teko olla identifioitumatta esimerkiksi johonkin tiettyyn ryhmién tai
vastustaa sitd. (Ajjawi, Gravett & O’Shea 2025, 794, 799-800.) Tiivistetysti voidaan kayttd4
Strayhornin kuvausta kuulumisesta, jonka hdn méérittelee tunteena yhteydestéa ja
kokemuksena siitd, ettd ihminen on merkityksellinen, hénesti vilitetddn, hinet hyviksytién ja
héntd kunnioitetaan ja arvostetaan (Ajjawi, Gravett & O’Shea 2025, 793). Koulun
kontekstissa ihminen on siis tarked koko koulun yhteisdssa esimerkiksi henkilokunnalle ja

vertaisilleen.

Kuulumisen tunne, opiskelijoiden tarve ja oikeus kuulua kouluunsa, ovat tulleet
opiskelijoiden eldmissd ndkyvammaéksi (Solberg & Laundal 2025, 422). IThmiseldmén
aikajanalla koulu on yksi ensimmadisistd sosiaalisista organisaatioista, jossa kokeillaan
yhteiskuntaan kuulumista. Siksi on tirkedd ymmartad, kuinka kuuluminen kouluissa kehittyy
ja mika sitd sielld muokkaa. (Baek 2025, 751.) Kouluun kuuluminen on siis se mééra, jolla
opiskelijat kokevat olevansa henkilokohtaisesti hyviksyttyjd, arvostettuja, osallistettuja ja
tuettuja muiden toimesta koulussa. Sen lisdksi kouluun kuulumiseen liittyy kokemus, jossa
tuntee olonsa turvalliseksi olla oma itsensd kouluympariston vuorovaikutussuhteissa. Muutoin

voi oppilas pyrkid peittelemddn omia vaikeuksiaan. (Atkinson, Wright & Wood-Downie
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2025, 2-3.) Tdma havainto on tiarked nostaa esille, silld kuulumattomuus ei siis ole asia, jonka
voi vilttamétti helposti luokkahuoneessa huomata. Oppimisympdéristéjen suunnittelussa
turvallisuuden tunteen vahvistaminen on keskeisté, silla kuulumisen tunnetta on tarked tyostaa
turvallisessa ympadristossd (Nieminen & Pesonen 2022, 2022-2024). Syvennyn seuraavaksi

oppimisympdriston piirteisiin, joilla on vaikutusta kuulumisen kokemukseen kouluissa.

Monesti haasteet, joita koulussa kohdataan, voivat johtua erityislaatuisten piirteiden ja
ympériston yhteensopimattomuudesta. Esimerkiksi epdvarmuus, kiusaamiskokemukset tai
tietynlainen aistiympéristo voivat olla merkitsevid ympériston olosuhteita. (Atkinson, Wright
& Wood-Downie 2025, 1, 9.) Oppimisymparistot usein suunnitellaan valtaviestélle, jolla ei
ole erityistarpeita. Talloin erityistarpeinen voi kokea itsensé erilaisiksi muista ja jopa
kuulumattomaksi toisten kanssa joutuessaan muokkaamaan ymparistodén itselleen sopivaksi.
Esimerkiksi neuroepétyypilliset opiskelijat voivat viltelld oppimisympéristdjé, joissa on
paljon ihmisii ja aistikuormitusta. (Nieminen & Pesonen 2022, 2022-2024.) Aistillisesti
kuormittavassa ymparistossd voidaan sallia esimerkiksi kuulokkeiden tai teknologian kidyton
lisdtdkseen turvallisuuden tunnetta, mika siten vahvistaa kuulumista (Atkinson, Wright &
Wood-Downie 2025, 1, 9). Toki kuulumisen on todettu korreloivan muun muassa
ulospidinsuuntautuneisuuden kanssa, mikd voi luoda painetta olla sosiaalinen vastatakseen
tyypillisid kuulumiseen yhdistettdvin kéyttdytymisen normeja vélttadkseen ulkopuolisuuden
tunteen, vaikka ihmiselld ei olisikaan varsinaisia erityispiirteitd (Ajjawi, Gravett & O’Shea
2025, 793-794). Téastd syystd en kasittele tdssd tutkimuksessa eridvésti erityispiirteisid tai

normityypillisid oppilaita, vaan yleisesti oppilaisiin kohdistuvia tilan asettamia vaatimuksia.

Lisdksi ystdvyyssuhteet ovat tirkeitd turvallisuuden tunteen lisddmisessi, joten
vuorovaikutussuhteilla on merkitystd kuulumisen tunteen vahvistamisessa (Atkinson, Wright
& Wood-Downie 2025, 1, 9.) Tutkimuksissa on todettu, ettd yksi keskeisimmista
kuulumiseen liittyvisti ja sitd tunnetta vahvistavista asioista on opettajan ja oppilaan vilinen
suhde (Solberg & Laundal 2025, 422). Oppilaiden kuulumisen kokemus ei nimittéin tule
annettuna. Siithen vaaditaan opettajaa, joka on halukas kehittiméain positiivista ja luotettavaa
suhdetta oppilaisiinsa, kannustamaan akateemista menestystd kohti seké rohkaisemaan
vertaisten vilistd hyviksyntda, jotta jokainen oppilas voi kokea, ettd heilld on paikka
luokkahuoneessa. Tutkimuksissa on nostettu esille kuulumisen yhteyttd motivaatioon ja
akateemiseen menestykseen. Tétd havainnollistetaan sillé, ettd monilla oppilailla on ongelmia
tyOskentelyssé tai oppimisessa, mikali heillé ei ole tunnetta opettajan pitidvan heista tai hinen

aidosti vilittdvan heiddn menestyksestdan. (Duquette 2022, 9—10.)
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Huomattava havainto aiemmissa kuulumiseen liittyvassé tutkimuksessa on ollut se, ettd
sosiaalista jarjestystd valvovilla kdytdnndilld on merkittdva positiivinen suhde oppilaiden
kuulumisen kokemukseen. Tarkoittaa siis sité, ettd titukemmin sosiaalisen jarjestyksen
kaytdnnoistd kiinni pitdva ympaéristd todenndkdisemmin lisdd kuulumisen tunnetta kuin
vihemmén niistd huolehtiva ymparisto. (Baek 2025, 760.) Opettajan rooli kuulumisen tunteen
vahvistamisessa on siis luokan sosiaalisen jarjestyksen ndkokulmasta keskeinen. Akateemisen
menestyksen huomioiminen on my0s positiivinen asia, mutta tunne siitd vihenee, mikali
oppilas kokee opettajan vélittdvin ainoastaan heidén arvosanoistaan. Toisin sanoen koulun
tulisi tarjota sellainen ympadristo, joka on enemman kuin vain akateemiseen saavutukseen
keskittyva. (Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 9.) Akateemisuutta tulisi tukea
positiivisella sitoutuneisuudella ja motivaatiolla sen sijaan, etti painostettaisiin saavuttamaan
korkeita arvosanoja. On todettu, ettd akateemisella kiinnostuksella voisi olla enemmén
tekemistd kuulumisen tunteen kanssa, kuin akateemisilla saavutuksilla sinénsa. (Baek 2025,

759.)

Kuulumisen tunteeseen vaikuttaa siis hyvin monia asioita ja sitd on mahdollista vahvistaa.
Sen vahvistaminen on tirkedi esimerkiksi siksi, ettd silld on yhteyksid hyvinvointiin ja
psyykkiseen terveyteen (Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 2). Kouluun kuuluminen
korreloi positiivisesti esimerkiksi oppilaiden motivaation, sosiaalisen ja emotionaaliseen
toiminnallisuuden sekd akateemisen suorittamisen kanssa (Solberg & Laundal 2025, 422).
Koulutuksellisesta ndkokulmasta on tirkedd huomata, ettd kun oppilas kokee kuuluvansa
kouluympéristdonsi, on hédnelld todennékodisemmin positiivisia koulutuksellisia kokemuksia,
mika ilmenee esimerkiksi tyytyvidisyytend, motivaationa, sinnikkyytend ja vahemmalla
ongelmakéyttidytymiselld verrattuna nithin oppilaisiin, jotka eivit koe kuulumista.
Tutkimuksissa on osoitettu, ettd oppilaiden kuulumisen kokemuksella on suurempi assosiaatio
psyykkiseen ja fyysiseen hyvinvointiin, kuin heidén viestotiedoillaan, kuten sukupuolella tai
asuinpaikalla. Lisdksi koulun ilmapiiri vaikuttaa enemmén kuin esimerkiksi koulun koko tai
sen sosioekonominen status. (Baek 2025, 749—-750.) Toisin sanoen kaikilla kouluilla on
samanlaiset 1dhtokohdat tukea kuulumisen tunnetta, eikd mitdin koulua ole alkujaan tuomittu
epdonnistumaan siind. Kuulumisen tunnetta on tarkedi tukea koulussa myds siitd syystd, ettd
kokemus kuulumisesta ei paéty koulusta valmistumisen jélkeen. Se koetaan tiarkeéinid myds
tyOeldmaissd, ihmissuhteissa ja yleisesti yhteiskunnassa. (Ajjawi, Gravett & O Shea 2025,

793-794.) Tarkastelen tissé tutkimuksessa erityisesti tilallisuuden sosiaaliseen ulottuvuuteen
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liittyvad opettajan ja oppilaan vélistd sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja miten ne

saattavat heijastua oppilaiden kokemuksiin kuulumisesta.
3.4 Toimijuus

Toimijuuden késitteen vélityksella tarkastellaan yksilon sekd yhteiskunnallisten rakenteiden,
normien ja muiden piirteiden vilisié suhteita. Yhteiskunnan rakenteet mahdollistavat ja
rajaavat toimintaa ja siten toimijuutta, jota yksilot voivat valinnoillaan ohjailla. Toimijuus
muovautuu ajassa ja tilassa, minkd vuoksi sitd on tarkeédé kasitelld osana kyseisen ajan
yhteiskunnallisia rakenteita. (Sillanpdd 2021, 51, 231.) Tilallisesti toimijuus on
mielenkiintoinen kisite, silld se ei ole ainoastaan koulutuksellinen tavoite, vaan toimijuutta
koskevalla ajattelulla on vaikutusta sithen, miten tila jarjestetdén (Vuorisalo, Raittila &
Rutanen 2018, 61). Toisaalta tilalliset muutokset ovat vaikuttaneet toimijuuden muodon
vaihteluihin eri aikoina (Sillanpdd 2021, 6). Késittelen seuraavaksi ndkemyksia siité,
millainen niin sanotun hyvin toimijan ajatellaan olevan ja ldhestyn toimijuutta ndiden
olettamuksien valossa tissé tutkimuksessa. Piddn kuitenkin tirkeéna korostaa sité, ettd en pida
toimijuutta ihmisarvoon samaistettavana kisitteend (kts. myos Paju 2013, 190). Téten hyva
toimija viittaa ainoastaan toimijuuden ymmartamiseen tietynlaisena tietyssa

yhteiskunnallisessa tilanteessa ja ymmaérryksessé, eikd madrita thmistd hyvaksi tai huonoksi.

Toimijuus kouluissa méairittyy pitkéalti koulun rakenteiden ja sielld vallitsevien kdytdntdjen ja
valtasuhteiden myo6ti. Usein edelleen kouluissa hyvi toimija on tottelevainen. Maéritelma
sisdltdd sopivan madrin aktiivisuutta, silld osa aktiivisesta toimijuudesta on kouluissa
kokonaan kiellettyd tai osoittaa kompetenssin puutetta. (Hohti & Karlsson 2012, 132, 140.)
Kouluissa vallitsee siis niin kutsuttu kompetentin lapsen ideaali, jolloin lapsen tulee sopeutua
péivan aikatauluihin seké joustaviin tilajérjestelyihin (Sillanpdd 2021, 270). Tdma vastaa
tyypillistd pohjoismaista lapsikésitystd, jossa lapsi itseohjautuvuudellaan osoittaa olevansa
pérjadva, omatoiminen ja kompetentti (Paju 2013, 105). Ideaalilla koululaisella oletetaan siis
olevan tietynlaisia ominaisuuksia, kuten sosiaalisuus, kyky seurata rutiineja ja vihdinen avun
tarve (Vuorisalo, Raittila & Rutanen 2018, 54). Olennaista on mielestdni huomata, miten
kompetentti tai ideaali lapsi helpottaa kasvattajien tyoté, jolloin lasta pidetddn hyvéana
toimijana, mikili tekee opettajien tyostd helpompaa (kts. Sillanpdd 2021, 270; Vuorisalo,
Raittila & Rutanen 2018, 54). Toki voidaan pohtia, miksi opettajien tyon helpottamista

pidetdén tarpeellisena lasten itsendistymisen avulla.
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Lapsen toimijuuskésitys on hieman my®os ristiriitainen. Lapsuudentutkimus on tietoisesti
pyrkinyt ndkemaién lapset itseddn aktiivisesti médrittdvind ja lapsuuttaan rakentavina
toimijoina sen sijaan, ettd lapset olisivat passiivia ja hoivaa tarvitsevia kansalaisia, jotka
opettelevat tulevaa aikuiseldmaa. (Sillanpda 2023, 85.) Toisaalta vaikka lasten oletetaan
ohjautuvan itsendisesti, kohdistuu heihin edelleen samanaikaisesti kontrollia ja suojelua (Paju
2013, 193). Esimerkiksi aiemmissa kouluetnografisissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd koulun
jarjestys ja sen sisdltdima valta yleensd mielletdin kyseenalaistamatta osaksi koulun toimintaa.
Jarjestyksid kuten jonokéyttdytymiseen tai puheenvuoroihin liittyvid kdytantoja oppiessaan
lapsi oppii samalla, millainen hén on koululaisena tai jopa ihmiseni. Laajan
toimijuuskasityksen mukaan tulee huomata, ettd toimijuus ei kuitenkaan ole yksilén
ominaisuus, silld se riippuu aina toisista toimijoista ja ympardivistd rakenteista. (Hohti &
Karlsson 2012, 130, 140.) Siten lasten toimijuus riippuu paljolti myos siitd, miten lapsilla on
mahdollisuuksia opetella erilaisia taitoja, jotta voivat harjoittaa omaa toimijuuttaan (Sillanpai
2021, 270). Toimijuuden yhteydessi on tirked huomata, ettd se on sosiaalisesti maérittynytta,
jolloin sité tuotetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Koulun kontekstissa toimijuuden
ymmartdmisessd on keskeisti opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus. (Houen, Dandy, Farrell

& Thorpe 2016, 260.) Syvennyn sithen tarkemmin seuraavaksi.

Vuorovaikutus peruskoulun tiloissa muistuttaa lasten ja aikuisten vélistd vuorovaikutusta
muissa arkieldmaén tilanteissa. Aikuisilla on tietynlaiset oikeudet vuorovaikutuksen
yllapitdmiseen riippumatta siitd, ovatko he opettajia tai esimerkiksi vanhempia. (Houen,
Danby, Farrell & Thorpe 2016, 260, 272.) Lasten toiminta perustuu pitkalti suhteessa niihin
normeihin, joita aikuiset asettavat, silld lasten odotetaan kéyttdytyvan rauhallisesti ja
noudattavan sdintdjéd (Sillanpad 2021, 250). Esimerkiksi pdivdkodissa, mikd on
kouluinstituutioon rinnastettava laitos, aikuiset maaraavit sdannot, aikuiset osoittavat tehtavat
tehtéviksi, aikuiset palkitsevat ja valvovat annettujen ohjeiden noudattamista. Opettajat ovat
niitd, jotka paittavat tilallisista kdytinndistd, silld he maérittavat, kuka saa olla missé ja
milloin. (Paju 2013, 29, 78.) Opettajat voivat kédyttda luokan toiminnan hallintaan suoria
ilmaisuja, kuten “istu alas”, miké korostaa heidén ohjaavaa rooliaan luokassa.
Vuorovaikutustilanteissa on ldsnd myos tietynlaista formaaliutta, kun opettajat omalla
asemallaan valitsevat seuraavat puhujat ja usein oppilaan vastattua ottavat tilan takaisin
itselleen puhujina. (Houen, Danby, Farrell & Thorpe 2016, 260, 262.) Toisaalta
puheenvuorojen jakaminen helpottaa jéarjestyksen ylldpitdmistd luokassa, jossa voi olla

samaan aikaan kymmenié oppilaita.
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Opettajan tydssd haasteena on yhteensovittaa opettajaldhtdinen jirjestys ja lasten toimijuuden
vahvistaminen (Houen, Danby, Farrell & Thorpe 2016, 262). Opettajan ja oppilaan vilinen
suhde on siis aina my0s valtasuhde, mutta sitd ei tule ymmartdé alistussuhteena. Sen sijaan
valta on osana koulun ithmissuhteita ja kdytidntdjd rajaten, mahdollistaen ja muokaten erilaisia
tapoja toimia koululaisena. (Hohti & Karlsson 2012, 129.) Vallan luonne kouluissa
konkretisoituu siind, ettd opettajat voivat omalta osaltaan tarjota toimijuutta lapsille, jolloin he
voivat joko hyldta tai hyviksya tarjotun toimijuuden. Lapset voivat esimerkiksi jattaa
huomiotta suoran ehdotuksen jonkun asian tekemisestd. Talloin lapset voivat korostaa omia
oikeuksiaan toimijana ja vililld my0s ohjailla opettajan autoritaarista asemaa. (Houen, Danby,
Farrell & Thorpe 2016, 262.) Lasten toimijuus ilmenee kouluympéristdssa siten myos vallan
vastustamisena (Sillanpdéd 2021, 267). Téssa tutkimuksessa tuon esille, miten erilaiset
toiminnan positiot korostavat toimijuutta ja siten oppilaat tulevat vastustaneeksi my0s

opettajan valtaa paattda asioista.

Toisaalta tillainen vallan sdvyttimé vuorovaikutus ja koulun jérjestys tekee toiminnasta
mahdollisen, jonka vuoksi oppilaita ohjataan noudattamaan jarjestystd erilaisten kirjoitettujen
ja kirjoittamattomien sdintojen sekd valttdmattomien rutiinien avulla. Esimerkiksi opettajien
madrddva tilankayttd pyrkii vahentdméin kaaosta ja mahdollistamaan suunnittelun. (Hohti &
Karlsson 2012, 130.) Toisaalta tilat itsessddn voivat osoittaa tietynlaisia rajoituksia, jotka ovat
ristiriidassa opettajien pyrkimyksien kanssa, jonka vuoksi tarkastelen myos tilojen toimijuutta
tissd tutkimuksessa. Tilat luovat tietynlaiset kehykset toiminnalle, jossa lasten toimijuus
rakentuu ja toteutuu, kun lasten toiminta on vuorovaikutuksessa toimintaympériston kanssa.
Ympiristd esimerkiksi tarjoaa yksildille erilaisia toimintamahdollisuuksia, joiden
toteutumisessa lasten toimijuus tulee todeksi kiytdnnon tasolla. Lasten toimijuuden kannalta
on tirkedd, milld tasolla toimintamahdollisuudet ovat seki fyysisesti muun muassa korkeuden
tai saatavuuden puitteissa, mutta myos esimerkiksi lasten ién, taitojen tai motivaation osalta.
Toisaalta esimerkiksi asema ryhméssi tai luottamus voivat sosiaalisesti vaikuttaa lasten
toimijuuteen. (Sillanpdd 2021, 51, 53, 241.) Omassa tutkimuksessani keskityn sithen, millaisia
mahdollisuuksia nimenomaan tilat tarjoavat lapsille, mutta miti ne samalla vaativat omalla

toimijuudellaan esimerkiksi lasten ominaisuuksilta tai kyvyilta.

Esitetddn, ettei etnografi kykene suoraan havainnoimaan toimijuutta, silld se on abstrakti
kategoria. Sen sijaan sen teoretisointia voidaan ldhestyd aineistoldhtdisesti ja tutkimalla
toimintaa, mikd on myos oman tutkimukseni ndkdkulma. (kts. myds Honkasalo, Ketokivi &

Leppo 2014, 369.) Tarkastelen toimijuutta konkreettisen toiminnan valityksell4, jolloin
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toimijuus voi ilmetd esimerkiksi osaamisena, kyvykkyytend, haluamisena, haluttomuutena tai
tdytymisend (kts. my0s Sillanpdd 2023, 85). Lisdksi tarkastelen aiemmin mainitsemaani
vallan vastustamista esimerkiksi niin, ettd miten lapset reagoivat opettajan antamiin
kehotuksiin. Haasteena kouluympaériston vuorovaikutustilanteissa on huomioida lapset
yksilollisesti, silld tavallisesti 14sné on useita oppilaita, joiden toimijuutta tulisi tukea
(Ylikorkko 2022, 86). Tarkedd on myds huomata, ettd yhteisessa tilassa jokainen toimija on
samalla my0s toisten toiminnan kohde. Lisdksi on erotettava toiminnan ja toimijuuden
kasitteet. (Honkasalo, Ketokivi & Leppo 2014, 366, 370.) Itse esittelen tutkimuksessani
erilaisia toiminnan positioita, jotka kuvastavat toimijuutta toiminnan vélitykselld. Eli
kuvailemalla tiettyihin positioihin liittyvai toimintaa, kuten osallistumista ja halukkuutta
tehdé asioita, tulen kuvanneeksi heiddn toimijuuttaan osana koulun tilallista ja sosiaalista

jérjestysta.
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4 Etnografinen tutkimusasetelma

Tamain tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella peruskoulun tiloja avoimien
oppimisympdristdjen ndkdkulmasta. Tutkimusmenetelmind hyddynnan osallistuvaa
havainnointia ja etnografista kirjoittamista. Osallistuvaa havainnointia tein kahdessa
havainnointijaksossa, joiden vilissd oli noin kaksi viikkoa. Yhteensa osallistuin kahden viikon
ajan yhden Eteld-Suomen peruskoulun neljasluokkalaisten oppilaiden kaikille oppitunneille
vuoden 2025 alussa. Kentélla ollessani tein kenttdmuistiinpanoja, joiden pohjalta kirjoitin
tutkimuspdivékirjaa, jota kiytan tutkimukseni aineistona. Tutkimuspéivéakirja on 53-sivuinen.
Sitd analysoidessani nostan esille toistuvia teemoja sosiaalisesta tilasta ja vuorovaikutuksesta,
paikasta ja kuulumisesta avoimissa oppimistiloissa sekd opettajasta ja arkisesta
vuorovaikutuksesta koulussa. Pyrin tulkitsemaan niihin liittyvid merkityksid suhteessa
yhteiskunnalliseen kontekstiinsa. Liséksi késittelen fyysistd ympéristdd ja tilojen aineksia.
Lahestyn ilmi6td seuraavin tutkimuskysymyksin, joista ensimmaéinen on pééasiallinen

kysymys ja kolme jalkimmadisté sitd tarkentavia tai tdsmentivid kysymyksia.

1. Miten tilojen muunneltavuus ja avoimuus ndkyy koulun arjessa?

a) Mitd oppilailta odotetaan sopeutuakseen ryhmdn toimintaan avoimissa
oppimistiloissa?

b) Miten lasten tdytyy toimia tiloissa suhteessa muihin oppilaisiin?

¢) Millainen on opettajan asema tilojen kdytossd?

Luonteeltaan tutkimukseni on kouluetnografia. Sillé siis tarkoitetaan tutkimusta, jota tehddan
etnografisesti kouluinstituutioissa tai -instituutioista (Lappalainen ym. 2007, 12).
Etnografiasta ei kuitenkaan ole yhtd selkedd miéritelmé tai varsinaisia ohjeita, miten sitd
tulisi toteuttaa (Fingerroos & Kajander 2022, 32; Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 7).
Omassa tutkimuksessani etnografia on tutkimusta ohjaava kokonaisvaltainen ldhestymistapa,
silld se médrittelee valitsemiani aineistonkeruumenetelmié, analysoitavaa aineistoa, tyylia,
jolla tuloksista kirjoitan seki tapaani tuoda korostetusti esille omaa ndkdkulmaani tutkijana
tutkimuksen jokaisessa vaiheessa (kts. esim. Heikkild 2023, 38). Laadullisena
tutkimusmenetelmand etnografian erikoisuus on siind, ettd siihen liitetdén vahvasti tutkijan
osallistuminen kentélld, eli siind ymparistdssi, jossa ilmid itsessdédn esiintyy (Heikkild 2023,
35; Paju 2011, 48). Tdmén tutkimuksen osalta se ndkyy koulussa havainnoimisena ja
osallistumisena koululaisten oppitunneille eli sithen ympéristoon, missé opetus tavallisesti

tapahtuu. Téllainen ldhestymistapa padstda ldhelle tutkittavia ja etnografiset menetelmét
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auttavat saamaan tietoa tutkittavilta itseltddn niissd olosuhteissa, jotka ovat ilmiolle ja

tutkittaville tavallisia (Paju 2013, 37).

Tutkimukseni tarkoituksena on péésti kasiksi tavallisilta tuntuviin arkieldmaén tilanteisiin,
mink& vuoksi etnografia on koulujen tiloista tehtdvassa tutkimuksessa perusteltu valinta (kts.
myo6s Kattilakoski 2018, 51; Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 7). Nimenomaan
arkisuutensa vuoksi usein huomaamatta jaavét asiat nousevat keskeisiksi etnografiassa. Toisin
sanoen etnografiassa tarkastellaan eliméan tapahtumattomuutta, eli sitd hetked, jolloin ei
vaikuta siltd, ettd mitdédn erityistd olisi meneilld. Koulu on ymparistond melko tavallinen
tuttuutensa vuoksi, mutta ulkopuolisen henkilon tekemii etnografiaa hyddyntdmaélla siitd on

mahdollista saada uudenlaista tietoa. (kts. myos Luoma 2021, 251.)

Tésséd kouluetnografiassa ldhestyn tuttua ympéristéd véhemmain tunnetun ilmion, avoimen
oppimisympériston, nikokulmasta. Arkisen toiminnan lisdksi etnografisesti tuotetulla tiedolla
pystytiédn lisddmain tietoisuutta ilmidistd, jotka eivit ole yhté tunnettuja (Hameenaho &
Koskinen-Koivisto 2014, 21-22). Olen ldhestynyt koulua ja avoimen oppimisympariston
fyysisen ja sosiaalisen tilan piirteitd pyrkien ymmairtdméaan, miten tilan vélitykselld syntyy
erilaisia reunaehtoja ja odotuksia lasten toiminnalle ja sille, miten heidin kuuluisi toimia.
Tilan teoria toimii véljand taustateoriana tutkimuksessani, mutta painotan aineistolahtoista
ldhestymistapaa. Tilan teorialla on kuitenkin merkitysti 16yhéna tutkimuksen suuntaajana ja
katseenkohdistajana. Tarkempi kiinnostukseni kentdlld kohdistuu paikkaan, kuulumiseen ja
toimijuuteen liittyviin asioihin, jotka méérittelin aiemmin tutkimuksen keskeisiné késittein4.
Jotta etnografialla voitaisiin tavoittaa arkielamén ilmi6itd ja merkityksid niiden taustalla,
keskeistd tdssd tutkimuksessa ja analyysissa on ymmaértaminen. Tarkoituksena ei siis ole
yleistdd tai muodostaa yleispitevai teoriaa, vaan ymmartid késiteltyd ilmiota eli tiloissa
tapahtuvaa toimintaa (kts. Kattilakoski 2018, 51; Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 27.)
Tésta syystd korostan, etteivit esimerkiksi 1lmiotd analysoidessani kdyttdméani sanat kuvasta
suoraan maailmaa, vaan ainoastaan omia havaintojani ja késitysténi siitd (kts. myds
Ojutkangas, Larjavaara, Miestamo & Ylikoski. 2018, 194). Késittelen tatd lisdé etiikkaa

koskevassa luvussa.
4.1 Osallistuva havainnointi

Keskeinen etnografinen menetelma téssi tutkimuksessa on osallistuva havainnointi.
Osallistuin tutkijana tutkittavan ilmion toimintaympéristoon seka tarkoituksenomaisesti

havainnoin, kerésin tietoa ja pyrin ymmartdméaén kentélla syntyneitd kokemuksiani. (kts.
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Heikkild 2023, 88—89.) Ymmartédmiseen liittyy vahvasti jo mainittu tutkijan osallistuminen
toimintaan siind ympéristossd, jossa se tavallisesti tapahtuu, silld aito konteksti lisad
ymmarrystd (Kananen 2014, 27, 49-50, 56). Kun tutkija viettdd aikaa ilmion ymparistossa
osallistumalla ja havainnoimalla, hdnelld on mahdollisuus ndhda ilmi6t tutkittavien
nikokulmasta ja siten ymmartda sosiaalisen toiminnan taustalla olevaa jirjestelmaa. Télla
tavoin toteutetun tutkimuksen vahvuutena on ilmididen ndkeminen toisin. (Huhta, Fransberg
& Salasuo 2021, 182.) Tarkoituksena on menna tutkittavaan ympéristoon ilman tarkkaan
madriteltyja odotuksia siitd, miti sieltd on 16ydettdvissd. Pyrin sdilyttdmaan tilla tavalla
etnografialle tyypillisen ennakoimattomuuden, silld tutkittavassa ympéaristossa voi tulla esiin
sellaisia asioita, joihin en ole tutkijana varautunut. (kts. myos Heikkild 2023, 67, 83.)
Ylldtyksellisyys on etnografiassa tirked ominaisuus, koska muun muassa sen avulla
vallitsevia kasityksid ilmidstd on mahdollista muuttaa (Himeenaho & Koskinen-Koivisto
2014, 21). Kasittelen omia ennakko-oletuksiani tarkemmin luvussa 5, jossa pohdin pédésyéni

kentélle ja suhdettani siihen.

Konkreettisesti osallistuvasta havainnoinnista on siis kyse silloin, kun tutkija on fyysisesti
lasnd tutkimustilanteessa siind ymparistossd, jossa ilmio tavallisesti esiintyy (Kananen 2014,
82). Tamaén tutkimuksen osalta se tarkoittaa osallistumistani yhden peruskoulun
neljisluokkalaisten kaikille oppitunneille yhteensd kahden viikon ajan alkuvuonna 2025.
Kentélla tehtdva tyo on tilapiistd ja lyhytaikaista, mikd on etenkin kouluetnografiassa hyvin
tyypillistd, eikd kenttity6 vaadi esimerkiksi asumista tutkittavien kanssa (kts. myos Heikkild
2023, 38). Kasitteend osallistuvaa havainnointia pidetddn kuitenkin hieman jannitteisend, silld
tutkijalla on tissd yhteydessd monimutkainen asema. Toisaalta tavoitteena on saavuttaa
autenttinen tutkittavien ndkokulma, mutta samalla toimia tutkijana ja pysytelld ulkopuolisena
havainnoitsijana. (Heikkild 2023, 89, 91.) Pohdin titd asemaani tarkemmin tutkijan asemaa
koskevassa alaluvussa seké luvussa 5. Seuraavaksi avaan kuitenkin hieman tekemaéni

analyysia ja etnografista kirjoittamista.
4.2 Etnografinen analyysi ja kirjoittaminen

Analysoin aineistoni aineistoldahtoisesti, joten tekeméni analyysi pohjautuu ennen kaikkea
kirjoittamaani tutkimuspaiviakirjaan. Aineistoa lukiessani kiinnitdn huomiota sielld toistuviin
teemoihin, jotka mielesténi vastaavat tutkimuskysymyksiin. Tdssd tutkimuksessa
aineistonkeruu tapahtui kahdessa osassa, joista ensimmaéinen havainnointijakso oli yhteensa

yhden viikon mittainen jakso tammikuussa, joka jatkui helmikuussa yhdella viikolla. Ndiden
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jaksojen viélissd oli noin kaksi viikkoa, joiden aikana luin l4pi jo kerd&dmaiini aineistoa. Talloin
toisella havainnointijaksolla kohdistin tarkkaavaisuuttani tarkemmin aineistossa jo
esiintyneisiin teemoihin ja pyrin lisidméaén yksityiskohtaisempaa ymmarrysti néista
teemoista, kuten siirtymistd ja kentélld esiintyvistd toiminnan positioista. Tdma on
etnografiassa hyvin tyypillistd, sillé tutkija ei voi olla kerdédmétti aineistoa ilman, ettd

aineistonkeruun aikana jo pohtisi sielld esiintyvid merkityksid (Kananen 2014, 111).

Etnografi ei voi my0skddn havainnoida kaikkea, mitd esimerkiksi kouluetnografialle tutussa
ympéristossé tapahtuu. Tdma konkretisoituu minulle havainnointikoulussani viimeistaan
litkuntatunnilla. Tarvitaan katseensuuntaamista, millé tarkoitetaan tarkkaavaisuuden tietoista
kohdistamista tiettyyn asiaan. (kts. esim. Lappalainen ym. 2007, 43—44.) Téssa tutkimuksessa
teoria tilasta toimii tillaisena 16yhdné kehyksend ja katseenkohdistajana koko analyysissa.
Siksi erittelen esimerkiksi fyysisté ja sosiaalista tilaa tulososiossa, vaikka tarkoituksenani ei
ole suoraan hyddyntda valmista teoriaa tai kaavaa analyysissa. Lopulliseen analyysiin péddtin
nostaa kisiteltdviksi sosiaalisen tilan ja vuorovaikutuksen, paikan ja kuulumisen koulussa
sekd opettajan position ja arkiset suhteet. Aluksi tarkastelen fyysistd ymparistod ja
koulutilojen aineksia koulun sokkeloisuuden ja integroitujen kéytiavien késitteen avulla seki

pohtimalla lasimateriaalin kdyton vaikutuksia toimintaan koulussa.

Tekeméni tutkimus on hyvin prosessimainen, miké on etnografialle tyypillista.
Prosessimaisuudella viittaan siihen, ettd eri tutkimuksen vaiheet ovat osittain limittiisia, eika
niitd voida tdysin toisistaan erottaa. (kts. my0s Heikkild 2023, 67.) Esimerkiksi tdssd
kouluetnografiassa tarked tutkimusmenetelmé on kirjoittaminen, mité tein jo ollessani
kentélla. Tarkoitus on ikd4n kuin luoda kulttuurille tekstuaalinen muoto tehden samalla
ndkyviksi ajattelu- ja tutkimusprosessia, mitéd tutkimukseen liittyen olen tehnyt (kts. myds
Heikkild 2023, 40—41). Koska etnografian tarkoituksena pohjimmiltaan on ymmértaa
tutkittavaa 1lmioté, tuloksena on usein téllainen niin kutsuttu tihed kuvaus (Kananen 2014,
56). Silld tarkoitetaan sité, ettd pelkén kuvailun lisdksi ilmidstd korostetaan kulttuurisia
merkityksid, mitd pyrin myos omassa tutkimuksessani korostamaan. Esimerkiksi tietyt eleet,
kuten silménisku, voidaan tulkita eri tavalla riippuen tilanteesta, missd niitd on kéytetty. (kts.
myo6s Heikkild 2023, 25-26.) Etnografian perusluonteen ajatellaan kuvaavan ja analysoivan
kulttuuria, tapoja eldi ja toimia sekéd ihmisten muodostamia merkitysjarjestelmié (Fingerroos
& Jouhki 2014, 79; Heikkila 2023, 35; Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 8). Tiheédn

kuvauksen késitteelld viittaan my0s sithen, ettd pyrin kertomaan koulun tiloista ja
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tutkimuksen etenemisestd melko yksityiskohtaisesti ja monesta ndkokulmasta (kts. my0os

Kattilakoski 2018, 51).

Kentilld ollessani kirjoitin listamaisia muistiinpanoja, joita kutsun kenttdimuistiinpanoiksi.
Pidén niitd henkilokohtaisina, joista ulkopuolisen on vaikea ymmartda kokonaisuutta, silld
niité ei ole tarkoitettu julkaistavaksi, vaan omia ajatuksiani ja havaintojani jasentidvéksi.
Kenttdmuistiinpanoihin kirjasin yksittdisid kuvailuja kentdlld tapahtuvien tilanteiden
paépiirteistd, mutta sisdllytin havaintoihin myods omaa reflektointia tapahtumista. (kts. myds
Heikkild 2023, 92; Kananen 2014, 85.) On hyva huomata, ettd tirked osa etnografista
aineistoa ovat myds ne kokemukset ja tunteet, joita tutkijalle syntyy kentilld ja joita timi voi
kirjoittaessaan reflektoida (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 16). Lisédksi
muistiinpanoissa on mukana muutamia piirtimidni kuvia esimerkiksi pulpettien asettelusta
sekd lyhyitd keskusteluja. Varsinaisia haastatteluja en ole tehnyt, mutta osa keskusteluista
voidaan lukea informaaleiksi haastatteluiksi, jos olen esittdnyt aktiivisesti kysymyksid
keskustelun aikana (kts. my6s Paju 2013, 37). Henkilokohtaisten kenttdmuistiinpanojen
pohjalta kirjoitin julkaistavaksi soveltuvaa tutkimuspaivékirjaa, jossa on kokonaisia
kuvauksia tapahtumista sekd omaa pohdintaani. Kaytén sitd tutkimukseni aineistona, joten

kertoessani kentén tapahtumista, hyodynnén siihen kirjoittamaani tutkimuspéivikirjaa.

Tavoittelen tutkimukseni kirjoitustyylissd hieman jopa kaunokirjamaista otetta, miké on
etnografisessa kirjoittamisessa mahdollista. Perustelen valintaa sillé, ettd kerronnallisuus
mielletddn nykyééan inhimillisen ajattelun pohjaksi ja mielen toimintana, jolloin ithmisen koko
olemassaolo on ymmarrettdvissa kerronnalliseksi. Omassa etnografisessa kirjoittamisessani
on siten myo0s kerronnallisia piirteitd, silld se sisdltdéd paljon omia pohdintojani ja havaintojani
tutkijana. (kts. my0s Heikkild 2023, 12, 16, 92.) Kirjoitan konfessionaalisesti, milld viittaan
sithen, ettd tekstisséd olen tutkijana vahvasti esilld voimakkaasti personoituna, silld haluan
korostaa tutkimuksen olevan nimenomaan omasta ndkokulmastani tuotettu. Vastakohtaisesti
realistisessa kirjoittamisessa tutkija olisi ikdén kuin hdivytetty tekstistd, eikd kirjoittajan déni
juurikaan ole esilld. Tamén tutkimuksen kirjoitustyylissd on konfessionaalisuuden lisdksi
hieman impressionistisia piirteitd, jossa tutkijalla on eniten vapauksia. Tyyli muistuttaa eniten
proosaa tai kertomusta ja lukijan on my06s mahdollista paésta tekstin avulla osaksi tutkittavaa
yhteisod. (kts. myos Kananen 2014, 146—147.) Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaikka
tapoja toteuttaa etnografiaa on lukuisia, keskeistd tdssé etnografisessa tutkimuksessa on oma

asemani tutkijana ja tulkintojen esittdjénd, jolloin valintani vaikuttavat tutkimuksen
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etenemiseen ja lopputulokseen (kts. myds Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 9).

Seuraavaksi syvennyn tarkemmin tutkimuksen eettisiin piirteisiin ja tutkijan asemaan.
4.3 Tutkimuksen etiikka

Etnografisessa tutkimuksessa on tietysti aina myos haasteita esimerkiksi aineistojen
ainutkertaisuuden vuoksi (Paju 2011, 29). Vaikka tutkimuksessa yleisesti pyritdin
mahdollisimman objektiiviseen otteeseen, on etnografisesti kirjoittaminen aina jollain tasolla
subjektiivista, koska tutkija tekee kenttatyotd aina tietyssé ajassa tietystd nakokulmasta, jota
on vaikea toisintaa (Heikkild 2023, 180). On syyté korostaa, ettei etnografisella tutkimuksella
pyritd yleistdméén tietoa kaikkia koskevaksi, vaan keskidssd on ilmion ymmaértdminen, kuten
olen aiemmin maininnut. Tulokset, joita tutkimuksellani tuon esiin, ovat pétevii vain
kyseisessd tutkimuskohteessa eli ainoastaan havainnoinnin kohteena olevassa koulussa, eiké
niitd sellaisenaan voi viedd esimerkiksi toiseen kouluun. (kts. esim. Kananen 2014, 150.) On
kuitenkin mahdollista, ettd etnografisen tutkimuksen aineisto erityisyydelldén tekee ilmiota
niakyvammaéksi ja herdttdd pohtimaan tutkimuksessa esille nostettuja asioita myds toisissa
kouluissa. Siten etnografinen tutkimus voi toimia niin kutsuttuna mainostauluna”

tutkittavalle ilmidlle (Fingerroos & Jouhki 2014, 103).

Kentille padseminen voi tuottaa ongelmia jo tutkimuksen alussa ja siten méaérittad sitd, miten
koko tutkimusasetelma muodostuu (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 13). Esimerkiksi
kouluissa opetus sindnsé on julkista, mutta on siitd huolimatta epatavanomaista, etta
oppitunneilla on opettajan ja oppilaiden lisdksi muita henkil6itd. Ennen havainnointijaksojen
alkua neuvottelin olostani koulussa ja laadin vanhemmille tiedotteen tutkimuksestani, missé
kerrottiin tutkimuksen sisélto ja tarkoitus. Tiedote jaettiin havainnointiluokkani oppilaille ja
heididn vanhemmilleen sédhkoisesti koulun péivittidin kdytdssa olevassa viestintdkanavassa ja
siind annettiin mahdollisuus tiedustella lisda. Tiedotteen tarkoitus oli informoida vanhempia,
jotka ovat késitelleet sitd lasten kanssa, jolloin tiedotteen avulla tutkittavilta saatiin tietoinen
suostumus tutkimukseen osallistumiselle sekd huoltajan suostumus alaikéisid tutkittaessa.
Neuvottelujen paitteeksi sain kirjallisen tutkimusluvan koulun rehtorilta, jossa sovimme

luvastani kierrelld koulun tiloissa kahden viikon ajan ja osallistua oppitunneille.

Tutkimukseni ei aiheuta haittaa lapsille. Heidén ei tarvinnut olla poissa opetuksesta, eikd
heiddn oppimistaan muulla tavalla héiritty esimerkiksi puuttumalla fyysiseen
koskemattomuuteen tai poikkeuksellisen voimakkailla drsykkeilld. Tiedotteessa ja

tutkimusluvassa painotetaan, etten tule kerddamaiin lapsista tunnistettavia tietoja, kuten nimid
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tai syntymaiaikoja. Koulussa olevien lasten, opettajien ja muun henkil6kunnan osalta kaikki
tutkimustulokset ovat anonyymejé, eika ketddn voida tutkimuksesta tunnistaa. Ainoa
nimellinen henkild on Elisa, jonka todellinen henkil6llisyys on salattu. Koulun nimeé ei
myoskéddn tutkimuksessa mainita, enkd koe sitd tulosten kannalta olennaiseksi. Tutkimuksen
toteuttaminen ei aiheuta tutkittaville tai heidédn ldhipiirilleen vaaraa. Roolini oppitunneilla on
epdaktiviinen, jolloin oppitunnit ovat tiysin tavallisen kaltaisia, jolloin en aiheuta lapsille
kokemuksia, mitkd ylittdisivit arjen rasituksen. En esimerkiksi haastattele lapsia, vaan
keskustelu on arjen ja lasten ehdoilla etenevié. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
ihmistieteiden eettisen ennakkoarvioinnin ohjeen mukaan titi tutkimusta varten ei ole tarvittu
ennakkoarviointilausuntoa ihmistieteiden eettiseltd toimikunnalta, silld edelld esitteleméni

asiat muun muassa normaalin arjen rajoissa pysymisestd toteutuvat tdssd tutkimuksessa.

Kentélle padsyn lisdksi etnografiassa kenttityd itsessddn on siind mielessa haasteellista, etti
sitd on mahdotonta tehda tdysin tyhjentdvésti (Fingerroos & Jouhki 2014, 102). Esimerkiksi
aiemmin pohtimani tarkkaavaisuuden rajallisuus estii sen, ettei kaikkia tilanteita kyeta
havainnoimaan. Lisdksi koska aineiston kerddminen on aikaan sidottua ja ainutkertaista, on
vaikea madrittdd, milloin aineistoa on riittdvésti (Fingerroos & Jouhki 2014, 102; Kananen
2014, 111). Tutkijan on kentdlle mennessdédn vaikea tietdd, mihin hédnen tulisi kiinnittda
huomiota tai mité kirjoittaa ylds. Tiedolla on mahdollista védristyd myos useita menetelmié
kéaytettdessd. (Kananen 2014, 83, 111). Esimerkiksi kentélld tapahtuneet asiat voivat unohtua
nopeasti tai muuttua, ennen kuin niitd padsee kirjoittamaan muistiin. Kieltd kuvataan
vaikuttamisen vélineend. Kirjoittajalla on mahdollisuus kdyttad erilaisia rakenteita, joilla voi
korostaa tiettyja asioita tekstissddn, jolloin my6s merkitykset tai mielikuvat lukijalla saattavat
muuttua. Kirjoitus itsessdén siis voi olla tdysin totta, mutta kielivalintojen kautta syntyneet
mielikuvat saattavat muuttaa lukijan saamaa vaikutelmaa tekstin sisillosté ja tutkimuksen
tuloksista. (Kananen 2014, 2015.) Kirjoittamisen yhteydessé on siten myds painotettava sité,
ettd kirjoittaminen on aina tulkitsevaa etnografiassa, eikd tutkijan omaa vaikutusta voida siiti

haivyttdd kokonaan (Heikkilda 2023, 33).

Tassd tutkimuksessa ei ole kdytetty lainkaan tekodlya tiedonhaussa, tekstin kirjoittamisessa,
tekstiasun viimeistelyssd, oikeinkirjoituksen tarkistamisessa, otsikoinnissa, analyysissa tai

muussakaan tutkimuksen osassa.
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4.4 Tutkijan asema

Koska tutkimukseni on etnografinen, on viistiméatonta kasitelld myds omaa asemaani
tutkijana, silld kuten aikaisemmin olen todennut, etnografian yksi erityispiirre on tutkijan
fyysisen ja emotionaalinen ldsnéolo (kts. esim. Lappalainen ym. 2007, 10; Paju 2011, 31).
Oma tutkimukseni on luonteeltaan hieman erilainen verrattuna esimerkiksi Pajun (2011)
kouluetnografiseen tutkimukseen, jossa hin kavi tutkijaparinsa kanssa koko lukuvuoden
koulua, kuin olisivat oikeasti olleet koululaisia. Tekeméni tutkimus on kestoltaan lyhyempi ja
tarkoituksena oli osallistua oppitunneille, mutta pysytellen mahdollisimman
huomaamattomana toimijana, joka ei aktiivisesti ole mukana kentdn tapahtumissa. Asemani
luokassa ei siis ole verrattavissa oppilaisiin eikd opettajaan, vaan toimin ulkopuolisena
tarkkailijana, siis tutkijana. Téllaisena esitdn asemani myds ennen havainnointijaksojen alkua

rehtorille, muille opettajille sekd oppilaiden koteihin l&hetettdvéssa tiedotteessa.

Aseman tarkastelu on tdrkeda, silld vaikka pyrkimyksenéni on pysyd mahdollisimman
huomaamattomana toimijana kentélld, menen osaksi tutkittavaa ilmi6td. Télldin on
mahdotonta olla vaikuttamatta kyseiseen ilmioon jollain tavalla, silld vuorovaikutus kentélla
on vastavuoroista (kts. my0s Lappalainen ym. 2007, 113). Teen havaintojani omasta
nikokulmastani ja siksi on painotettava, ett tastd tutkimuksesta saatava tieto ei ole niinkddn
kerdttyd, vaan ennemmin tuotettua, miké on etnografiassa tyypillistd (kts. my6s Paju 2013,
38-39). Paitin siis itse, mitd aineistoa kerdén, kuinka paljon ja millaisia keinoja kdytén sen
saamiseen (kts. my0s Kananen 2014, 52). On my06s huomioitava, ettd havainnoin lisdksi oma
asemani on merkittivi kirjoittaessani ndistd havainnoista ja tutkimuksen tuloksista, silld
nikokulmani on kirjoittaessa keskeinen ja lasnd. Korostan, etteivit valitsemani sanat suoraan
yhdisty olioon, toimintoon tai ominaisuuteen, jota ne tarkoittavat, vaan omaan késitykseeni
téstd oliosta, toiminnosta tai ominaisuudesta. Tapani kuvata asioita ovat aina yhteydessi
omaan ndkdkulmaani ja tulkintaan. (kts. myos Ojutkangas ym. 2018, 194.) Koska minulla on
tutkijana niin suuri asema seki tutkimuskentélld ettd valintoja tehdesséni, on asema ja valinnat

tehtdvd mahdollisimman nékyviksi tutkimusprosessin aikana.

Pyrin tuomaan tutkijan asemaani esiin omalla reflektoinnillani. Viittaan refleksisyydella
etnografialle tavanomaisen ldhestymistavan mukaisesti sithen, ettd lukija ymmartiaa
aineistosta tehtyjen tulkintojen olevan omaa tuotostani ja ovat siten aina kontekstiin sidottuja.
(kts. myds Luoma 2021, 259.) Sen takia pyrin tiedostamaan ja arvioimaan niitd subjektiivisia

ja menetelmallisid tekijoitd, jotka liittyvit tutkimuksen valmisteluun ja suunnitteluun,
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varsinaisen tutkimuksen tekemiseen eli osallistuvaan havainnointiin, valintoihini kirjoittaa
sekd tulosten esittelyyn analyysivaiheessa (kts. my0s Fingerroos & Jouhki 2014, 88). Edelld
mainittuina subjektiivisina tekijoind voidaan pitdéd esimerkiksi tutkijan omaa taustaa, kuten
koulutusta, koettua eldmaéa tai sukupuolta, mitké kaikki osaltaan vaikuttavat tutkimuksen
toteuttamiseen (Heikkild 2023, 11). Esimerkiksi omat kokemukseni koulusta ja koululaisena
olosta saattavat heijastella tulkintaan. Tavanomaisten subjektiivisten tekijoiden lisdksi timén
tutkimuksen erityispiirteend on suhteeni kenttddn ja sen tuttuus, silld ystdviani toimii
yhteyshenkilonéni kentélla ja on osa sielld tapahtuvaa toimintaa. Kéasittelen néita lisda
seuraavassa luvussa. Yhteenvetona totean, ettd tehdesséni kouluetnografiaa, paatin itse, mité,
milld tavoilla ja kuinka paljon tutkin sekd muut tutkimuksessani huomioitavat asiat (kts. my0s
Kananen 2014, 139). Tiedostan my0&s ndisté asioista syntyvin vastuun, koska on merkittavaa,
mitd tutkimuksessani painotan ja mité voin jattdd esimerkiksi kokonaan pois tutkimuksesta.
Tutkijan asema tai tiedon kontekstiriippuvaisuus ei kuitenkaan tee tiedosta epitotta, vaikka

tekstisséni on tarinallisia piirteitd. (kts. myos Heikkila 2023, 41, 111.)
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5 Kohti kenttaa

Seison tammikuisena aamuna taloni edustalla ja seuraan himéaréssa kulkevia
koiranulkoiluttajia. Maassa on yon jéljiltd pieni lumipeite ja ilma on viiled. Pian kirkkaiden
valojen takaa huomaan tutun kulkupelin, joka pyséhtyy kohdalleni ja avaan oven. Kuljettajan
paikalta kuuluu iloinen huomenien toivotus, kun istun alas ja kopistelen lumet kengisténi.
Ystavani Elisa on tullut hakemaan minua ensimmaéisend havainnointipdivénd. Lyhyen
ajomatkan jdlkeen hén pysdyttdd auton vapaana olevaan ruutuun parkkipaikalle. Lamppujen
hentoisessa valossa nien valtavan koulurakennuksen, jonka seinélld lukee niyttavésti koulun
nimi. Elisa on porttini kentélle pddsyyn ja avainhenkilo sielld olemiseen. Taémén vuoksi
havainnointikohteenani oleva koulu oli siis pintapuolisesti minulle ennestéén tuttu. Tiesin
koulun sijainnin, suuruusluokan ja jotakin tilankdyton ongelmista, esimerkiksi ovien
vahdisyyteen liittyen, miké alkujaan kiinnostukseni aiheeseen herétti. Sen sijaan en tiennyt
mitddn koulun ulkonéosta tai oppilaista ja henkilokunnasta, joista ei Elisa
vaitiolovelvollisuutensa takia voi kertoa. Varsinaiset koulun tapahtumat ovat koulun siséisia
asioita, joista me saunan lauteilla saamme kuulla vain pintapuolisesti, onko pdivé ollut hyva
vai tavallista raskaampi. Niin ollen voidaan sanoa, ettd astelin kouluun melko vihéisin
odotuksin ja ilman kisitysta siitd, millaiset kyseisen koulun tilat todellisuudessa ovat tai mita

niissd tapahtuu.

Sen sijaan sitd ei voida sivuuttaa, ettd minulla on omakohtainen kokemus koulusta itse
koululaisena. Kerroin aiemmin, ettd koulun méiéritelméa on usein melko yksinkertaistettu
nimenomaan tistd syystd, ettd monilla on jo jonkinlainen késitys koulussa opiskelemisesta,
koska on itse kdynyt koulua (kts. Mertala 2022, 143). Pyrin kuitenkin suhtautumaan
havainnointikouluun avoimesti omanlaisenaan ympdristond, mutta tiedostan tulkitsevani
asioita my0s osin vertailemalla niitd oman aikani alakouluun ja sen toimintatapoihin.
Esimerkiksi koetilanteessa omassa koulussani oli ehdottoman kiellettyd poistua omalta
paikalta kokeen aikana, mihin havainnointiluokassani ei suhtauduta yhtd ankarasti, minka
takia asia kiinnitti huomioni. Liséksi koen, ettd tunnistan tytt6jen toimintatavoissa helpommin
sellaisia kayttdytymismalleja, joita omassa kaveripirisséni oli alakouluaikoina. En kuitenkaan
tietoisesti rajaa havainnointiani vain heihin, vaan pyrin tarkastelemaan koko luokan toimintaa
mahdollisimman tasapuolisesti. Tutkijana minulla on valta pédattdd, mitd tutkimuksessani
nostan esille ja mité jitén siitd pois. Kaikki tutkimuksessani esille nostamani tapahtumat

esitdn kuitenkin sellaisina, kuin ne koulussa omasta ndkdkulmastani tapahtuivat.
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Suhteeni Elisaan tuo tutkimukseen oman ulottuvuutensa ja késittelen siti seuraavaksi
syvemmin. Hén ei ole ainoastaan porttini kentélle, vaan hdn on myds osa tutkittavaa kenttia.
Kéytdn hdnestd pseudonyymié Elisa, minka tuon esiin niissd kohdissa, joissa se on mielesténi
ymmartdmisen kannalta merkityksellisté, sitd helpottavaa tai tarinallisesti mielekdstid. On
vaarana, ettd keskindinen suhteemme vaikuttaa sithen, mitd haluan tuoda tutkimuksessa esille,
jotta en aseta héntd huonoon valoon. Sen vuoksi korostan, ettei tutkimuksessani ole tarkoitus
tarkkailla opettajien toimintaa tai arvostella opettamista, vaan tarkkailuni kohdistuu
nimenomaan tiloihin ja tilankayttoon. Lisdksi ystdvadni suojatakseni viittaan sekéd hianeen etté
koko koulun henkil6kuntaan opettajina, ohjaajina tai koulun henkil6kuntaan kuuluvina,

vaikka vililld nimitdn hintd Elisaksi.

Saatan kéyttdd myos sanaa “aikuinen”, jolla tarkoitan ketd tahansa koulun henkilokuntaan
kuuluvaa, joka osallistuu jollakin tapaa lasten ohjaamiseen tai opettamiseen erittelemaétté
kuitenkaan varsinaista ammattinimiketts. Pidin tétd siitd syystd jirkevénd, etti
ammattinimikkeelld ei useinkaan ole lapsille niinkddn vilid, vaan he tiedostavat henkilon
madrddvin aseman heihin verrattuna, kun kyseessi on kuka tahansa muu, kuin toinen oppilas.
He saattavat viittdd vastaan esimerkiksi vélitunnille patistettaessa, mutta talloin korostuu
lapsen yleinen suhtautuminen vilitunteihin tai sdéntdihin, eikd suoranaisesti se, kuka hanta
ohjeistaa. Aikuinen on oiva termi my®ds siksi, ettd koulun henkilokunnan ja alakouluikiisten
lasten vilillad on havaittava ikéero, ja lapset pitdvit koulun henkilokuntaa itsedéin vanhempina

ja siten vastuullisempina.

Myo6s miné eroan alakoululaisista ikéni vuoksi ja erityisesti havainnointijakson alussa
olemassaoloni heréttdd enemman huomiota koulussa. Etnografisessa tutkimuksessa, jossa
lapsia on 14snd, haasteena on aikuisen tutkijan rooli kyseisiin lapsiin ndhden ja koen sen
kentillda asemani haastavimmaksi osaksi (kts. myos Paju 2013, 43). Opettajat muun muassa
suhtautuvat minuun osittain avustajan kaltaisena, joka osallistuu aktiivisesti toimintaan,
vaikka asemani “’kérpdsend katossa” on heille tiedotettu ennen havainnointijakson alkamista.
My®s itse koen jonkinlaista vastuuta siitd, ettd olen aikuinen, silla katson esimerkiksi
kirjastoreissulla suojatietd ylittdessa, ettd se on turvallista tehdd. Ensisijaisesti nostan tutkijan
asemani kuitenkin aikuisuutta tdirkeimmaéksi ja perustelen sité silld, ettd koulussa todistamani
tilanteet olisivat tapahtuneet ilman minua, vaikka en olisikaan ollut paikalla. En my&skién

huomannut ainuttakaan vaaraa aiheuttavaa tilannetta.
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Tarkoitukseni koulussa on siis olla tutkijana ja ulkopuolisena tarkkailijana, mikd eroaa
tasavertaisista oppilaista ja opettajan tehtdvastd merkittivisti. Opettajat vastaavat lasten ja
koulun turvallisuudesta ja ovat tukemassa lasten oppimista, mutta itse pyrin olemaan
puuttumatta tapahtumiin niin pitkélle, kuin se on mahdollista. Koin tistd havainnoinnin
aikana haasteita ja ristiriitaisia tunteita, silld tietyissa tilanteissa koin, ettd minun tulisi
muuttaa asemaani kentilld ja rajanveto ndissi tilanteissa tuntui hankalalta. Esimerkiksi
kasityotunnilla paikalla on kaksi opettajaa, ja he kiertelevét jokaisen oppilaan luona
neuvomassa neulomisen perusteita, kun muut oppilaat odottavat omaa vuoroaan. Téll6in
katseet kddntyvit minuun kysyvisti ja yksi heisté jopa suoraan kysyy, voisinko auttaa
silmukoiden tekemisessd. Koen painetta auttaa titd oppilasta, silld luultavasti osaisin niin
tehdd, mutta se vesittdisi pyrkimykseni olla puuttumatta koulun tilojen tapahtumiin.
Todenndkdisesti siitd ei olisi ollut mitdédn haittaa, mutta en ehtinyt tilanteessa pohtimaan sen
vaikutusta kenttdtyohoni, joten sanon lapselle, etten ole opettaja, vaan tutkija ja pian opettaja
saapuu ja hin saa toivomaansa apua. Lapset selvisti pitdvat minua muiden aikuisten
vertaisena, silld usein heidén tehdessédén jotain ohjeistuksesta poikkeavaa, kuten ottavat esille
pulmapelejd matikantehtivien tekemisen sijaan, he pélyilevit minua katseellaan ja yrittdvét

kaantad minulle selkédénsa piilottaakseen tekemisensa.

Suurimmaksi osaksi pidén kuitenkin tavoitettani onnistuneena havainnointijakson aikana,
enka koe ldsnédoloni vaikuttaneen milldén tavalla tavanomaiseen opetukseen oppitunneilla.
Joissain tilanteissa olen luokassa tdysin sulautuneena kalusteisiin. Seison pdytdtason edessé ja
erds oppilaista tulee teroittamaan kyndinséd. En kuitenkaan tiedé teroittimien olevan takanani
olevassa laatikossa, kunnes oppilas tarttuu kahvaan repdisten teroittimet esille niin, etti
laatikko médjdhtd4 takareiteeni. Seuraavalla kerralla osaan ennakoida tilanteen ja onnistun
véistdmddn. Koulun arkiseen toimintaan puuttumatta jattiminen on perusteltua myos siksi,
ettei lapsia koskaan jatetty minun vastuulleni, vaan ensisijainen vastuu on opettajalla, eivétka

todistamani tilanteet olleet vaaratilanteita.

Opettajat ja muu henkildkunta suhtautuvat omilla tavoillaan tutkimukseni aiheeseen.
Ensimmaisend havainnointipdivédnd kiertelen yksinédni alakerran labyrinttimaisen sokkeloisia
tiloja ennen koulun alkua, kun ohitan avoimen luokkahuoneen oven. Sisilla istuu kaksi
aikuista, joista toinen huomaa minut ja ldhtee vilittomaisti kulkemaan tarmokkaasti kohti
ovea. Hén astuu ulos ympdrilleen pilyillen. Olen edelleen puhe-etdisyydelld, muttei hén sano
mitéédn, vaan palaa takaisin luokkaan ja jattdd oven auki. Kédntyessini vastaan tulee opettaja,

joka on jo kulkemassa ohitseni, mutta pysdhtyy ja kysyy etsinko jotain. Selitidn hénelle, ettid



40

kerddn graduni aineistoa havainnoimalla heiddn koulunsa tiloja, minka hén ilmeisesti
kelpuuttaa vastaukseksi, silld hin nyokkai ja hymahtdd ymmartivéisesti jatkaen matkaansa.
Kertoessani graduni késittelevan koulun tiloja, opettajat monesti keskittyvit nimenomaan
pelkistddn rakennuksen fyysisiin tiloihin ja kommentoivat niitd. Puheessa on aistittavissa
my0s toivetta muutoksesta ja ehké siité, ettd mind voisin edesauttaa muutoksen syntymisté.
Esimerkiksi turvallisuusvastaavan kanssa kdyméni keskustelu painottuu hyvin pitkalti koulun
fyysisiin tilaratkaisuihin ja my0s niissd esiintyviin ongelmakohtiin. Olen nyt esitellyt paédsyni
kentille, joten syvennyn seuraavassa luvussa ensimmaéisend ndihin fyysisiin piirteisiin

koulussa.



41

6 Fyysinen ymparisto ja koulutilojen ainekset

6.1 Koulurakennuksen sokkeloisuus ja integroidut kaytavat

Havainnoitavanani oleva koulu on noin 300 oppilaan alakoulu Eteld-Suomessa. Se on
valmistunut 2020-luvun alkupuolella ja samassa rakennuksessa toimii myds ruotsinkielinen
alakoulu seki esi- ja erityisopetus. Ulkoapidin rakennus on valtava, mutta muistuttaa melko
tavallista koulua, johon on kuitenkin saatu moderneja elementtejéd seinien pyoreahkolla
muotoilulla ja puisilla paneeleilla. Paneloitu seind on ndyttavyytensa liséksi erottuva siitd
syysti, ettd ikkunoita on ulospiin vahan. Parkkipaikalta ei vélttimattd hahmota varsinaista
padovea, silld sisddnkédynnit ovat melko yhteneviisid. Ulko-ovet ovat kirjaimin merkattuja,
tavallisen korkuisia lasisia ovia, joita reunustavat pienet kapeat ikkunat. Menemme sisddn
pieneltd aidatulta alueelta rakennukseen kulman takaa paljastuvasta ovesta.
Havainnointijakson aikana huomaan, etti se on ainoa reitti, josta me aamuisin ja iltapdivisin

kuljemme.

Tila, johon astumme, on suhteellisen kapea, vaikka huonekorkeus on huimaava. Tilaa
reunustaa monta suljettua ovea ja pidemmélle kulkiessa tajuan seisovani useamman
kulkusuunnan risteyskohdassa, misti syntyy darimmaéisen sokkeloinen mielikuva tilasta.
Ilman Elisaa olisin takuuvarmasti eksynyt jo ensiaskelten aikana. On vaikea olla huomaamatta
tilan keskelld olevaa raikedd harmaavalkoisen vdrimaailman rikkovaa metallista seindd, joka
reunustaa ylos kohoavia portaita. Luultavasti silld on pyritty saamaan nykyaikaista otetta
arkkitehtuuriin tai keinoa erottautua perinteisesti koulumaailmaan mielletystd sisustuksesta,
mutta tuntuu, kuin seini ei kuuluisi sinne. Yldkertaan mennessdimme kohtaan lisdd suljettuja
ovia, joista Elisa osaa tottuneesti avata juuri ne oikeat. Ensimmaisté kertaa koulussa
litkkuvalle ihmiselle suljettu ovi viestii tietynlaisia rajoja ja sddntojé (kts. myos Paju 2013).
Yksin koulussa kulkiessani huomaan vilttelevini avaamasta ovia, joista en pysty
padtteleméddn, mihin ne mahdollisesti johtavat. Olo on ldhestulkoon syyllinen tai tunkeutuva
ja koen tarvitsevani todistelua oikeudestani avata joku kiinni olevista ovista. Tunnelma on

hyvin ristiriitainen, silld ensivaikutelma koulun tiloista ei vastaa mielikuvaani avoimuudesta.

Koulussa on melko vdhén tavanomaisia kdytavid, mikd myos yllattden vaikuttaa sokkeloiseen
tunnelmaan. Sen sijaan koulussa on tiloja, joissa kdytdvin perinteisid toimintoja, kuten
siirtymid, on liitetty yhteen muiden tilojen toimintojen kanssa, mikd saa ndenndisesti avoimen

tilan tuntumaan sekavalta. Kiytidvien kokonaisen puuttumisen sijaan kdytidn termejé integroitu
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kaytava, kdytdvamainen aulatila tai yksinkertaisesti aulatila. Koulun paiasialliset opetustilat
ovat kahdessa kerroksessa ja ylemmain kerroksen tilat perustuvat kahteen limittdin sijoitettuun
kaytdvdmaiseen aulatilaan, jotka saumattomasti sulautuvat yhdeksi isoksi integroiduksi
kaytavéksi. Aulatilassa on lasten vaatteille tarkoitettuja naulakoita ja joitakin poytaryhmié,
penkkejd, yksi hiljaiseen tyohon tarkoitettu dénieristetty koppi sekd puolapuut. Puolapuiden
olemassaolo kutsuu kiyttdmain niitd, mutta en kertaakaan havaintojaksojen aikana née
kenenkddn roikkuvan niissd, vaan useimmiten lapsia kehotetaan siirtymaén reippaasti
aulatilasta vélitunnille tai luokkatilaan oppitunnille, joten tilaisuuksia kadyttdad puolapuita on
melko vihin. Koko tilaa reunustavat luokkatiloiksi kutsumani luokkahuoneet sekd
pienemmille ryhmille tarkoitetut opetustilat. Integroitu kdytdvé on siten kdytdvanomaisesti
kulkureitti luokkatiloihin, mutta myds vaatteiden sdilytykseen ja pukeutumiseen tarkoitettu
tila. Lisdksi pdytidseurueet pehmustettuine jakkaroineen houkuttelevat viettdmiin tilassa aikaa

ja lapset usein pyytévit paasti tekeméén tehtdvid luokkatiloista aulatilan puolelle.

Alakerran opetustilat eivét ole kopio yldkerran tiloista, vaan tiivistetty ja paljon ahtaamman
oloinen versio niistd. Alhaalla ei ole yhté suuria aulatiloja, vaan kaksi toisistaan selkeésti
erillddn olevaa pienti tilaa, joissa on vaatenaulakoita. Vaikka 16ydédn yhdelté seinilta jalleen
puolapuut, kuten yldkerrassa, alhaalla ei ole ylékerran tapaan moniakaan sellaisia paikkoja,
jotka kutsuisivat luokseen ja asettumaan aloilleen. Ainoastaan seinille ripustetut lasten
askartelut ja piirustukset saavat pysdhtyméin ja viettdmaéén tilassa pidemman tovin. Kuitenkin
nditd aulatiloja voidaan kutsua kaytdvamadisiksi, koska niiden ldpi kuljetaan ympéroiviin
luokkatiloihin. Téten alakerran aulatilat toimivat my0s integroituina kdytidvind, mutta
oleskelupaikkojen vdhidisyyden myo6td niihin on mahdutettuna vihemmaén toimintoja kuin
ylhdilla. Varsinkin alakerta tuntuu labyrinttimaiseltd, koska tilojen asettelu on kehdmainen ja
samaan pisteeseen voi paityd useampaa eri kulkureittid. Joudun tietoisesti viltteleméén
eksymisté keskittymalld kulkemaani reittiin, kunnes lopulta nousen rappusia ylos, jotka ovat

aulan vastakkaisella puolella verrattuna niihin rappusiin, joita tulin alun perin alas.

Koulussa on siis sekd yld- ettd alakerrassa opetustilojen yhteydessd kdytdvamaisid aulatiloja.
Sen lisdksi koulun ruokala on vastaavanlainen esimerkki integroidusta kiytévéasti. Se on
ruokailun liséksi tarkoitettu siirtymivéylédksi taideaineiden luokkatiloista muihin tavallisiin
luokkiin aiheuttaen kaytdnnon ongelmia. Ruokalan ovi on liian kapea, kun ruokalinjastolle
jonottavat tukkivat koko oviaukon ja sitd myoten estivit sujuvan padsyn luokkahuoneisiin tai
vélitunnille. Taémikédn ei vastaa mielikuvaani avoimesta tilasta. Lisdksi linjastolta

ruokapdytddn tai astianpalautukseen siirtyvét lapset tormdilevit ruokalaa
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siirtymétarkoitukseen kéyttdvien lasten kanssa. Useana pdivéni havainnointijaksojen aikana
jonkun maitolasi kaatuu tarjottimelle tai kastikkeet levidvit lattialle yhteentorméyksen takia.
Itse osun useaan otteeseen ruokalan kattorakenteita kannatteleviin tolppiin véistdessini
tarjottimien kanssa viipottavia lapsia. Ruokasaliin on luultavasti haluttu hakea avaruutta
tekemilld aukko ylempiin kerrokseen, jolloin salin katto on mahdollisimman korkealla.
Kokonaisuus tuntuu kuitenkin ahtaalta toimintojen yhteen niputtamisen takia, vaikka tila on

ylospdin valtava.

Tilan hyodyntdminen ei ole yhtd ongelmallista, jos tilaan liitetdédn muita kuin kaytaville
tyypillisid toimintoja. Esimerkiksi koulun musiikinluokkaa voi kdyttdd myos
esiintymislavana, kun soittimet kdannetién vastakkaiseen suuntaan, luokan peréseind avataan
litkuntasaliin ja sinne asetellaan tuoleja katsomoksi. Myo0s ruokalalla on integroidun kéytavéin
sijaan toimivampia monikayttdisid toimintatarkoituksia. Ruokalassa on yhdelld seinustalla
pieni lavaa muistuttava koroke, jonka yldpuolella on monesta ndytostd koostuva iso
ndyttdtaulu. Niitd hyodyntdmailld ruokala muuntautuu auditoriotilan tarkoituksiin ilman, ettéd
auditoriolle on varattu erillisti tilaa koulusta vain nimenomaisesti auditoriotarkoitukseen.
Téllainen ratkaisu on suunnittelultaan tehokas, silld esimerkiksi auditoriotilan toiminnot ovat
koulun arkipéividisessd toiminnassa vihemmaén kéytettyjé, jolloin niitd on suhteellisen helppo
toteuttaa sellaisissa tiloissa, jotka ovat padasiallisesti muussa kdytossd. Lisdksi osa ruokalasta
on niin sanottua kabinettitilaa, jota voidaan hyddyntdé esimerkiksi kouluajan ulkopuolella
kokoustamisen tyyppisiin tilaisuuksiin. Sen sijaan kdytavit ja kulkureitit ovat koulussa

paivittdisessd kdytossi siirtymien muodossa, joten niiden tulisi olla toimivia.

Koulun suunnittelussa on pyritty yhdisteleméén eri toimintoja tilojen muunneltavuuden
avulla, kuten aiemmassa musiikinluokan esimerkissd. Osa muidenkin luokkatilojen vélisista
seinistd on avattavia ja tiloja on mahdollista yhdistdd suuremmiksi kokonaisuuksiksi.
Pédasiallisen havainnointiluokkani takaseiné on tillainen avattava seind, jota ei kuitenkaan
kertaakaan havainnointijaksoni aikana liikutella. Sen sijaan sithen on kiinnitetty erilaisia
lasten piirustuksia, lukujdrjestys, iso kalenteri ja jopa Suomen kartta on piirrettyné seinéén,
mika osaltaan vahvistaa kisitysti siitd, ettd seindi ei tosiaan olla taittelemassa auki, silld kuvat
peittivit seindssd olevia taitoskohtia ja ne tulisi irrottaa ennen seinidn avaamista. Ensisijaisesti
takaseind toimii tussitaulun ominaisuutensa ansiosta ilmoitustauluna, ja siihen on kirjoitettuna
erilaisia ohjeita ja muistutuksia. Avattavat seinit luovat kouluun tiloja, joihin pdisee
kulkemalla vain toisen luokkatilan I4pi. Néihin palaan vield tarkemmin luvussa 7, jossa

kasittelen sosiaalista tilaa ja vuorovaikutusta.
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Kentélld minulle syntyy mielikuva, ettd koulussa ollaan eniten ylpeité juuri niistd rakennuksen
piirteistd, joiden suunnittelussa henkilokunta on itse ollut mukana. Kéyn keskustelun, jossa
koulun henkilokuntaan kuuluva kertoo minulle opettajien vaatineen kouluun lisdi seinid,
joista osa lopulta toteutettiin. Han sanoo kuitenkin opettajien harmistuneen siitd, miten koulun
ruotsinkieliselld puolella on jokaisesta luokkatilasta kidyntiovi aulaan, mitd on myos
suomenkieliselld puolella toivottu, mutta se tulee toteutumaan vasta useaa vuotta myéhemmin
rakennuksen valmistumisesta. Kuten aiemmin totesin, tilasuunnittelussa ollaan vasta
siirtymadssi vaiheeseen, jossa koulurakennusten suunnittelussa opettajat ovat mukana alusta
alkaen (Niemi 2021, 289). Kentélld vahvistuu aiempi késitys siitd, ettd suunnittelussa olisi
hyva huomioida nimenomaan niiden ihmisten mielipiteit4, jotka tulevat aidosti toimimaan
tiloissa. Esimerkiksi musiikinluokkaa minulle esittelevé opettaja kertoo mielissddn siitd, miten
luokka on toteutettu heidén toiveidensa mukaisesti ja kuinka se helpottaa heidan ty6téén.
Puheessa korostuu me-sanan kaytto, mutta silld hin ei tarkoita ainoastaan suomenkielisté
koulua, vaan ”me” viittaa koko kouluun yhdessd. Hén kuvailee luokkaa ”Suomen parhaana
musiikinluokkana”, mika itsesséén on jo osoitus minulle ylpeydestd, jota hdn tuntee téta

tilasuunnittelua kohtaan.

Opettajat, ohjaajat ja muut koulun aikuiset ovat taipuvaisia nostamaan esille tiloihin liittyvia
fyysisid ominaisuuksia, kun kuulevat tutkimukseni aiheen. Esimerkiksi minua lapsille
esitellessddn erds opettaja sanoo, ettd minun kanssani keskusteleminen voisi olla hyva hetki
vaikuttaa sithen, ettd kouluun voitaisiin rakentaa jotain, mistd lapset ovat aina haaveilleet ja
ilmoille lentelee ideoita koulun alle perustettavasta leikkipuistosta. Kun seison yldaulassa
lokeroiden ldheisyydessé ja seuraan vilitunnille valmistautuvia oppilaita, kulman takaa tulee
opettaja kiinnittiden katseensa sylissédni pitelemaidni muistivihkoon. Han avaa keskustelun
tervehtien ja kerron hénelle tekevini tutkimusta koulun tiloista, johon hén vastaa
kommentoiden tilojen ahtautta sekd ovien puutetta. Lyhyen tovin pééstéd opettaja jatkaa

matkaansa opettajanhuoneeseen, lapset vilitunnille ja aulaan laskeutuu véliton hiljaisuus.

Keskustellessani pelkéstéén lasten kanssa, he painottavat enemmaén sosiaaliseen tilaan liittyvid
ominaisuuksia. Erddlld kuvaamataidontunnilla kysyn yhdeltd oppilaalta mielipidettd heidin
kuvaamataidonluokastaan, johon hin vastaa opettajan olevan tosi kiva ja pitdvinsa tasta.
Kysyn, mitd mieltd hin on luokan tarvikkeista, johon saan vastaukseksi hdnen pitdvin
erityisesti maalaamisesta. Jatkan arkista keskustelua kysymaélld oppilaan tavallisesta
luokkatilasta yldkerrassa. Han vastaa jilleen luokkakaverien olevan kivoja ja mainitsee

muutaman nimeltd. Keskustelussa ainoa tilan fyysisiin ominaisuuksiin viittaava kommentti
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liittyy luokkatilan kokoon, silld hdn sanoo sen olevan iso. Lopuksi hén mainitsee, ettei hinta
haittaisi vaihtaa luokkahuonetta ensi lukuvuonna, silld vaihtelu voisi olla mielekéstd, vaikka
pitdd nykyisestd luokastaan. Keskustelut ovat etnografisesti kiinnostavia, silld niissa
ndyttdytyy opettajien ldhtokohtaisesti suhtautuvan tilaan fyysisend asiana, kun taas lapset

korostavat tiedostamattaan tilan sosiaalisia piirteit.
6.2 Lasimateriaali koulun tiloissa ja sen peittelemattomyys

Havainnointijakson alussa seison pienessé aulassa luokan edessa ja katson yhden oppilaista
ilveilevén lasioven lépi kuvaamataidonluokassa olevalle oppilaalle. Samaan aikaan toinen
lapsi kulkee seinén viertd ja pyyhkii mennesséén kddelladn ikkunaa koko seinén leveydeltéd
jattden jilkeensd tahmaisen viirun. Jo ensimmaisestd havainnointipdivésti ldhtien kiinnitin
erityistd huomiota lasin runsauteen koulussa. Eteiseen astumme lasisesta ovesta, nden
edessdni toisen lasisen oven, minka l4pi heijastuu kolmas ja kun kédnnén pditani oikealle tai
vasemmalle, nden vield kaksi lisdd. Ylakertaan tultuamme ohitamme jélleen yhden lasisen
oven, kun Elisa tarttuu toisen lasisen oven kahvasta ja kévelee oman luokkansa ovelle, joka
sekin on, lasia. Ovea vierustaa vaatimattomasti lattiasta kattoon yltéva lasinen seini, joka
kuitenkin kalpenee viereisen luokan lasiseinille, joka on noin kaksi kertaa levedmpi ja
paljastaa takanaan aamukahdeksalta viela toistaiseksi pimeédn luokkahuoneen. Lasia on
koulussa joka puolella seké luokkatilojen ettd luokkatilan ja aulatilan vélilld, ruokalassa,
ovissa ja seinissd. Lasia on niin paljon, ettd koen sen edustavan suunnittelijan nikemysta
avoimuudesta nimenomaan toimintojen peittelemattomyytend, eiké erilaisten toimintojen

mahdollistajana.

Lasia voidaan tarkastella sosiologisesti monenlaisista ndkokulmista. Lapindkyvéani
materiaalina se mahdollistaa katseen kohdistamisen tilasta toiseen. Téll6in oppilas voi olla
tarkkailun kohteena, vaikka olisi eri tilassa muiden oppilaiden ja opettajan kanssa. Tunnin
aikana opettaja vililld antaa luvan poistua luokkatilasta sen ulkopuolelle esimerkiksi
lukemaan tai tekeméédn ryhmatehtévid, mutta pitda heitd silti silméllé lasisen seinén ldvitse.
Toisen ithmisen katseen tiedetdén vaikuttavan lukuisiin kognitiivisiin toimintoihin sekd
kayttdytymiseen nimenomaan positiivisesti. Katsekontakti parantaa esimerkiksi muistia seké
kasvomuistin ettd sanallisen informaation osalta. Katse vaikuttaa siis myos kdyttdytymiseen,
silld se lisdd prososiaalista kdyttdytymistd. Esimerkiksi todennékdisyys varastamiseen tai
roskaamiseen vihenee katseltavana olemisen mydté. (Conty, George & Hietanen 2016, 186.)

Katseltavana olo voi vihentid riskid antisosiaaliseen kdyttdytymiseen jopa 35 % (Dear,
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Dutton & Fox 2019, 278). Esitetdén, ettd menestydkseen ryhmai vaatii seuraamuksia
toiminnastaan, esimerkiksi jdlki-istuntoa huonosta kiyttdytymisesti. Seuraamukset vihentavit
sosiaalisia rikkomuksia, niin kutsuttua vapaamatkustamista, valvoo hierarkiaa ja lisda siten
ryhmén koheesiota eli yhtendisyyttd. Siispd tunne ndkemiseksi tulemisesta voi edesauttaa
ryhmén menestysti valvomalla normeja ilman suoria seuraamuksia. (Dear, Dutton & Fox
2019, 270.) Niin ollen my0s omilla oppitunneillaan olevat lapset ylldpitavit koulun
jarjestystd luokkatilansa ulkopuolella, silld aulassa kulkevat lapset eivét ole katseilta piilossa.

Samalla luokan ulkopuolella oleva toiminta tulee osaksi luokassa tapahtuvaa toimintaa.

Huomionarvoista on, ettd vaikutukset kayttdytymisessd voidaan havaita, vaikka kyseessa ei
olisikaan oikea katse. Esimerkiksi valokuva voi olla tarpeeksi, ettd ihmisen kiyttdytyminen
muuttuu prososiaaliseksi. (Conty, Geroge & Hietanen 2016, 186.) Aamuhidmaérissa
kivellessdni koulun alakerrassa kuljetan katsettani lasiovien ja -seinien l4pi luokkatiloihin
varmistaakseni niiden olevan tyhjillddn, siitd huolimatta, ettd monissa niissd on valot paalla.
Siispd pelkéstddn tunne katsomisen kohteena olemisesta riittdd, ettd muokkaamme
kaytostimme ilman tietoista arviointia (Dear, Dutton & Fox 2019, 269). Tarkoituksena on
luultavasti séilyttad itsestddn positiivinen julkinen kuva muiden silmissi (Cafigueral &
Hamilton 2019, 2). En halua, ettd minua pidetdén koulussa tunkeilijana tai jopa uhkana
koulun toiminnalle. Muiden katseen alla tunnistamme olemassaolomme paremmin ja olemme
itsestimme tietoisempia (Conty, George & Hietanen 2016, 184). Tiedostan kulkevani
koulussa nékyvisti muistiinpanovilineiden kanssa osittain myds sen takia, ettd vaikutan silté,
ettd minulla on koulussa jokin tarkoitus. Ilman vihkoa ja kynda olemukseni on paddmaératon ja
tuntuu, kuin olemistani epdiltdisiin enemmén. Ruutupaperille raapustaessani olen muiden

silmissa tarkea.

Valtavien lasiseinien ohitse lipuessani kiinnitdn huomiota myds sithen, miten monia néita
pintoja peittdd esimerkiksi lasten tekemaét piirustukset. Toisaalta voidaan ajatella, ettd kuvia
on vain haluttu laittaa esille ja tuoda koulun ympéristoon lasten kiddenjélki. Seinilld on
kuitenkin my6s koulun arvoihin liittyva kuvio useaan kertaan, miki ei kuvaa lasten persoonia
tai tuo heitd yksiloind esille. Teosten sijoittelusta voidaan myds paitelld, ettd tarkoitus on
peittidd nikyvyyttd luokkaan tai luokasta ulospdin, silld ne ovat juuri silmien korkeudella koko
seindn leveydelld niin, ettd lasin takaa voi aulasta ndhdé vain luokassa tepsuttelevat jalat tai
kattolamput. Erityisesti sellaisessa luokassa, jossa on enemman tukea tarvitsevia oppilaita,
seind on ldhes kauttaaltaan peitetty. Saman voi huomata kuvaamataidonluokassa, joka jakaa

yhteisen lasiseinin ruokalan kanssa. Ruokailuun mennéén porrastetusti eri aikoina, mika
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saattaa vaikuttaa siihen, ettd ruokalan haliné on pyritty eristiméén kuvaamataidontunnilta
peittdmalld ndkyma ruokalaan erilaisilla taideteoksilla. Eli vaikka toiminta koulussa on
useimmiten jollain tavalla valvottua, kuten esimerkiksi Hoikkala ja Paju tutkimuksessaan
(2015) toteavat, voidaan koulussa haluta myds rajata ja eristii sitd, mitd milloinkin on
valvonnan kohteena. Esimerkiksi oppilaiden kohdistama valvonta katseen avulla oman
oppitunnin ulkopuolelle toisiin oppilaisiin, voi olla turhan kuormittavaa tai omaa opiskelua

héiritsevaa.

Kaésityoluokassa kiinnitdn ensimmaisti kertaa huomiota siihen, ettd kahden sisitilan erottavan
ikkunan liséksi luokkatilassa on isot ikkunat myds koulun pihan suuntaan, siis ulos. Niiden
salekaihtimet vain sattuvat olemaan suljettuina ja niin ollen nikymai pihalle ei kuitenkaan
ole. Sdlekaihtimien ldpi kajastaa hieman valoa, misté voi tulkita auringon hohkaavaan
taivaalla lupauksena alkavasta kevééstd. Yldkerrassa ulospéin olevien ikkunoiden edessd on
valtava dlytaulu, joka kitkee taakseen nikymén koulun kiipeilytelineestd. Koulussa on myos
tdysin ikkunattomia opiskelutiloja, jos luokkatilojen vilisid lasiseinid ei oteta huomioon.
Ikkunattomien luokkatilojen etuna on, ettd ikkunan puuttuessa vapaata seindtilaa esimerkiksi
kirjoitustauluille tai sdilytykselle on enemmaén. Téllaisia tiloja on kuitenkin kritisoitu siitd, ettd
ne voivat aitheuttaa esimerkiksi ahdistusta ahtaista paikoista. (kts. esim. Weinstein 1979, 592.)
Viitteitd havainnointikouluni arjessa tillaiseen ei kuitenkaan ole ja osasyy siithen on
luultavasti nimenomaan avoimuus kahden luokkatilan valilla esimerkiksi lasioven avulla,

joten tila ei tunnu tiysin suljetulta.

Visuaalinen mukavuus on tirkedid koulurakennuksissa, mutta sen suhteen ikkunoita
tarkedmpéd on oikeanlainen valaistus. Sen tukeminen tai tuottaminen voi olla haastavaa, silld
valaistuksen mukavuus perustuu jokaisen henkildkohtaisiin mieltymyksiin. Kyse ei niinkdén
ole siitd, onko tila liian kirkas tai himmed, vaan enemmin siitd, millaiseksi valaistus saa
olomme tuntemaan. Tarve on nimenomaan luonnollista valoa muistuttavalla valolla vélttden
adrimmaisyyksid ja huomioimalla valaistuksen tilannekohtaisuus. (Lakman & Mokhtar 2024,
1-2.) Elisalla on tapana himmentéd luokkansa valot aina, kun hén haluaa korostaa dlytaululla
nikyvid tehtdvid tai kun on aika keskittyd rauhalliseen lukemiseen. Sen sijaan ryhmétdiden tai
matikantehtivien aikana luokan valot loistavat hyvin kirkkaina, miké valpastuttaa ja saa olon
virittyneeksi. Korostan vield tuota Lakmanin ja Mokhtarin (2024) tutkimuksessa kéytettya
muotoa luonnollista muistuttavasta valosta, miké ei siis suoraan viittaa sithen, ettd valon
téytyisi olla luonnollista. Aiemmissa tutkimuksissa varsinaisella ikkunattomuudella ei ole

havaittu olevan merkittdvaa vaikutusta esimerkiksi oppilaiden arvosanoihin tai koe- ja
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terveystuloksiin. Oikeastaan ikkunattomuudella ei ole havaittu olevan minkaénlaista
vaikutusta oppimiseen. Se ei lisdé keskittymiskykya ja siten edesauta parempaa
koulumenestystd, muttei se mydskéén ole haitallista psykologisesti tai fyysisesti. (Weinstein
1979, 592.) Opettajat eivit havainnointikoulussani kommentoi ikkunoiden puutteen olevan

ongelma oppitunneilla tai heikentdvén oppilaiden opiskelua.

Erddn opettajan kanssa keskustelen kuitenkin turvallisuudesta, jossa ikkunat ja lasimateriaalin
kayttd ovat keskeisessd osassa. Opettaja kertoo, miten hin pitdd epadmiellyttidvina ja
huolestuttavana, ettd koulussa on paikkoja, joista on mahdollista ndhdé koko koulun 1dpi. Han
el sano sité tdysin suoraan, mutta puhuessaan “maailmalla tapahtuneista asioista” ja siité, ’jos
tulee tarve piiloutua”, hin oletettavasti viittaa kouluampumisiin ja osoittaa ndin runsaan
lasipinnan lisddvén turvattomuutta. Turvattomuutta tunnen itsekin, kun todistan oppilaan
keikkuvan tuolillaan luokassa ja kuvittelen hidnen ennen pitkdd horjahtavan suoraan lasista
seindd vasten, silld kaatuminen on ldhelld. Aikaisemmin tdssé tekstissd nostin esille, miten
kuulumiseen ja oman paikkansa tuntemiseen liittyy vahvasti kokemus turvallisuudesta. Mikaéli
oppilas ei koe turvalliseksi olla oma itsensd, voi hdnen olla vaikea kokea kuulumista
kouluunsa. (kts. esim. Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 2-3.) Toive olla oma itsensi
yhdistettynd jatkuvaan lasivitriinissd patsasteluun, ei vélttimaittad edesauta turvallisuuden
tunteen syntymisté ja sitd kautta kuulumisen kokemusta. Aulatilojen puolella kédvellessi olo
tuntuu harkitummalta, silld joku voi koska tahansa olla ndkemadssa tai kyseenalaistamassa

puuhiani, vaikkei niissd olekaan mitidin sdintjen vastaista tai epdsopivaa.

Téssé luvussa olen késitellyt havainnointikouluni fyysisid aineksia. Kuvasin koulun
sokkeloisuutta, mikd on ldhtokohtaisesti ristiriidassa avoimeen oppimistilaan liittyvien
mielikuvien kanssa. Esittelin integroitujen kdytivien késitteen, milld kuvaan tilaa, jossa
perinteisid kdytdviin liitettdvid toimintoja on yhdistetty esimerkiksi aulatilan toimintoihin.
Lopuksi kisittelin koulussa kéytettdvéan lasimateriaalin piirteitd ja miten ne vaikuttavat
koulussa olemiseen. Havainnoissani huomasin, miten opettajat monesti keskittyvit
nimenomaan tilojen fyysisiin ominaisuuksiin, kun taas lapset puhuvat ennemmin tilan
sosiaalisista ominaisuuksista. Syvennyn seuraavaksi tarkemmin siithen, miten avoin

oppimisympdristd on sosiaalisesti vaativa tila.
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7 Avoin oppimisymparisto sosiaalisesti vaativana tilana

7.1 Sosiaalinen tila ja vuorovaikutus

Havainnointijaksojen aikana koulussa on paivittiin useita jonoon jirjestdytymisid ja erilaisia
siirtymid, mikd on hyvin tyypillistd kouluinstituution kaltaiselle ympéristolle (kts. myds. Paju
2013). Siirrytddn oppitunnilta toiselle, tilasta tilaan ja ryhmastd ryhmééan. Esimerkiksi
kédsityotunteja varten oppilaiden on kuljettava tavallisesta luokkahuoneesta taideaineille
varattuihin luokkatiloihin. Tilanteet ovat usein nopeita, kun opettaja kehottaa lapsia
muodostamaan ryhménsd mukaisen jonon luokkatilan edustalle, jonka jdlkeen jono ldhtee
liikkkumaan kohti alakerran taideaineluokkia. Vélitunnin alkaessa lapset vaeltavat jélleen ensin
alakerrasta yldkertaan pukemaan ja takaisin alakertaan ulko-ovelle. Tdma kulku taideaineiden
luokista naulakoille tapahtuu useimmiten nimenomaan keskeltd ruokalan pahinta liikennetta
ruokailun ollessa kdynnissd. Suurin osa lapsista eiviat huomaa minua poukkoilemassa
vikijoukon mukana, mutta minut huomanneetkaan lapset eivit mahdu viistimaian ahtauden
takia. Edessédni ryntdévit lapset tonivét toisiaan pois tieltd ja padsen heidén vanavedessddn
onneksi portaisiin, minne ruokalan jono jatkuu eteisen halki. Erityisesti siirtyméit ruokalan
lapi ovat esimerkkeji siitd, miten tilojen suunnittelussa ei ole huomioitu sité tapaa, jolla
thmiset tiloja kdyttavit (kts. Niemi 2021, 289; Nuikkinen 2009, 20-21). Ylédkerrassa kuuluu
lasten pulinaa ja ulkohousujen kahinaa. Ulkovaatteitaan hakemaan tullut lapsi juoksee aulan
lapi, kun viereisestd vessasta tuleva poika laviyttdd oven auki juoksevan lapsen kylkeen.

Kuluu tovi, kun aula tyhjenee, dédnet hiljenevit ja tilaan laskeutuu varttitunnin rauha.

Tilojen kéytté havainnointikoulussa on aika usein opettajalédhtdistd ja he voivat sanallisesti
ohjeistaa liikkkumaan tilassa. Opetussuunnitelmanmuutoksen taustalla olevassa ajatuksessa
opettajaa pidetdin ennemmin oppimisen mahdollistajan ja suurempi rooli on oppilaiden
omalla itseohjautuneisuudella (kts. esim. Kattilakoski 2018, 11; Niemi 2021, 282).
Havainnointikoulussa opettaja on kuitenkin melko perinteisesti sosiaalisen jérjestyksen
yllapitd;a.
Kaésityotunnilla lapset vaihtavat paikkaa useaan otteeseen. Osa poistuu luokasta
aulaan ja palaa takaisin, osa siirtyy omalta istumapaikaltaan opettajan viereen.
Opettaja seisoo korkean pOytitason déressa ja jutustelee rennosti oppilaille, mutta
vilkuilee vililld poytidryhmiin seké lasiseinén lépi aulaan. Paikastaan hdn on
kykenevd nadkeméadn koko luokan toiminnan ja huutelee vililld luokan toiselle

puolelle yksittéisid ohjeita. Eréds oppilas vaeltelee luokassa eiké ole juurikaan
saanut edistettyd késityotian.



50

Oppilas: M4 meen aulan sohvalle jatkamaan.
Opettaja: Menet omalle paikalle tai muuten tulee séttddmista.
Oppilas istuu takaisin paikalle, josta dskettdin nousi.

Opettaja kddntyy vieressddn seisovan oppilaan puoleen ja sanoo: Haluisitsd mennd
tonne viereen? Voisit auttaa lankojen paittelyssd. (Tutkimuspdivékirja 13.1.2025)

Kyseiselld oppitunnilla opettaja seka kieltda tietynlaisen liikkkumisen tilassa ettd kehottaa
toista oppilasta litkkumaan ja vaihtamaan paikkaa. Vastaavanlaisesti esimerkiksi jonon
muodostaminen tapahtuu usein opettajan kaskystd, ja ryhmitdiden aikana opettajat kehottavat
lapsia hakeutumaan oman ryhmainsé kanssa lahekkdin. Kuten aiemmin esitin, on opettajan
asema ja sosiaalista jirjestystd yllapitavd ympiristo yhteydessd positiivisesti kuulumisen
kokemukseen, mutta opettajaldhtdinen tilankédytto voi tukea myds tydrauhaa ja siten lasten
oppimista luokassa (kts. my0s Baek 2025, 759). Havainnointikoulussani opettaja usein
perustelee tilan kéytto4 ja sen rajoittamista suhteessa sithen, miten hén tulkitsee oppilaiden
pystyvin keskittyméan oppimiseen ja tehtdvien tekemiseen. Opettajan toimijuus tiloissa on
vahvaa ja osin madrddvaa suhteessa oppilaiden toimijuuteen. Han pystyy omalla
toiminnallaan rajoittamaan oppilaiden toimijuutta esimerkiksi rajaamalla itse toimintaa tai

sitd, missd toiminta tapahtuu.

Varsinaisten ohjattujen ja opettajaldhtdisten siirtymien lisdksi oppilaat jéarjestavit itselleen
tietynlaisia siirtymid. Tuntien alussa vallitsee tavallisesti melko levoton tunnelma, kun lapset
hakevat paikkaansa ja tavaroitaan ympari luokkaa sekd kévelevit aulan puolelle lokerolleen

noutamaan tarvittavia tehtavékirjoja.

On alkamassa englanninkoe. Tarkoituksena on aluksi tehdd yhteisesti
kuuntelutehtdvi ja opettaja on vield kirjannut ohjeet kokeen etenemisesti kaikille
nédkyville taululle. Koepaperit kdantyilevét suhisten. Yksi lapsista nousee ylos ja
kdy niistdmissd. Ensimmaiisen kuuntelukerran jilkeen tarina kuunnellaan
uudelleen patkittyna.

Takapulpetista huuto: Saaks jatkaa, jos sai jo vastaukset?

Oppilaat heiluvat ja pydrivét omalla paikallaan. Tunnelma on erityisesti
koetilanteeksi melko levoton ja apua pyydetddn useaan otteeseen. Luokan ovi
aukeaa ja pamahtaa kiinni, kun lapset séntéilevit kaapeilleen aulan puolelle. Sama
lapsi kdy uudelleen niistiméssd. Ovi aulaan on jadnyt auki ja sieltd kuuluu kokeen
tehneiden lasten kovaédénistd keskustelua kokeesta, johon opettaja sihahtaa ja
sulkee oven. Sama tyttd on sind aikana kévellyt ohitseni jo neljd kertaa ilman, etta
havaitsen hénelld olleen sithen varsinaisesti mitdén syytd. Samalla pulpetin paélla
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oleva vilisermi kaatuu mitkédhtien poydélle. Kokeen tehnyt lapsi ottaa omalta
pOydaltaan vélisermin niin suurieleisesti, ettd penaali putoaa lattialle ja hin lédhes
lyd sermilld toista oppilasta pddhén. Taustalla poika on hakenut itselleen luettavan
kirjan, jota ndyttdd vieruskaverilleen ja ilmeilee tille samalla. Tahdn opettaja
puuttuu ja késkee heitd olemaan hiljaa. (Tutkimuspéivékirja 10.2.2025)

Vaeltelu johtaa tavallisesti sithen, ettd tuntien aloitus venédhtéa tai vaihtoehtoisesti muut
ehtivit aloittaa ennen kuin kaikki ovat saapuneet paikalle. Ndin ollen he joutuvat esimerkiksi
pyytdmain erikseen jo jaettuja kertausmonisteita, jotka kaikki muut ovat jo saaneet. Luokassa
on myos eritasoisia oppijoita, joista nopeimmat saavat tehtivit tehtyd vauhdilla, jonka jilkeen
he alkavat pydrid luokkatilassa toisten pulpettien vileissd ja luokan perille voi muodostua
pieni ryhmd, jossa tehtdvénsd valmiiksi saaneelta lapselta udellaan oikeita vastauksia. Néin he
tekevit toimettomuudellaan itsensi aktiivisiksi toimijoiksi luokassa. Toisaalta tehtdvien
kanssa vaikeuksia kokevat kayttévit aikaansa matkaamalla kynélaatikolle, kynien
teroituslaatikolle tai esimerkiksi niistiméén hetki sitten niistettyd nendé. Pyyhekumin jatkuva
putoaminen on tyypillinen tapa saada syy poistua omalta paikalta. Téllaiset oppilaiden itse
jarjestamat siirtymat haastavat opettajan asemaa miiradavina toimijana ja vahvistaa oppilaiden

omaa toimijuutta, kun he jattavit noudattamatta annettuja ohjeita tehda tehtavia.

Toin aiemmin esille tutkimuksen, jossa todettiin, ettd koulussa esiintyvét haasteet voivat
johtua oppilaan erityislaatuisten piirteiden ja ympariston yhteensopimattomuudesta (kts.
Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 1, 9). Lasten itselleen jirjestimi toiminta voidaan
tulkita pyrkimyksiksi muuttaa omaa ympéristddén itselleen sopivammaksi muun muassa
valttelemaélld vaikeita tehtdavid (kts. myos Nieminen & Pesonen 2022, 2022-2024). Téllaisissa
tilanteissa opettajan puuttuminen tilankdytt6on voi olla jopa vélttimatonta, silld jotkut
oppilaista eivit kykene hakeutumaan oma-aloitteisesti sellaiseen ympéristdon, jossa
keskittyminen olisi heille helpompaa, vaan opettajan toiminnalla on suuri merkitys oppimisen
tukemisessa. Hian voi esimerkiksi siirtdéd oppilaita istumaan eri puolille luokkaa tai hyodyntdd
pulpeteille asetettavia vilisermejd ndkoesteind. Kun opettajia on useampia ja ison
luokkahuoneen viereinen pienempi luokkatila on tyhjilladn, keskittymiseen apua tarvitsevat

voidaan siirtdd sinne toisen opettajan kanssa.

Kuvaamataidontunnilla toinen pdytaryhmé tydstdd innokkaasti maalaustaan,
mutta toisessa poytdseurueessa ei sen suhteen ole edistystd. POydan kaksi
oppilasta ovat keskittyneempid juttelemaan toistensa kanssa, mikd keskeyttaa
sivellinkdden tydskentelyn vilittomasti.

Oppilas: En mé pysty keskittyméén, ku on nii kova meteli.



52

Miné: Kaipaisiks sd omaa rauhaa ton tyon tekemiseen?
Oppilas: Joo mi kaipaan omaa rauhaa.

Asian myOntdmisen jilkeen hin ei kuitenkaan tee sille mitéén, vaan kaksoistunnin
jalkimmaiselld puoliskolla toinen hopottavé oppilas siirretddn opettajan kiskysta
viereiseen pOytddn. Rauhaa kaivannut oppilas saa tyonsé lopulta valmiiksi, mutta
vasta sitten, kun vastapddté istunut oppilas on siirretty pois hdnen l&heisyydestédén.
(Tutkimuspéivakirja 21.1.2025)

Tilanteessa oppilas on kaivannut opettajan aktiivista toimijuutta vahvistaakseen omaa
toimijuuttaan oppijana ja ylipaatdan mahdollistaakseen toiminnan ja tehtdvan suorittamisen.
Usein opettajat varautuvat tdhén etukédteen neuvottelemalla keskenéén, kenen olisi hyva

mennd erityisopettajan kanssa pienempéédn oppimistilaan oppitunnin ajaksi.

Yleensi niin kutsutut erikoistilanteet siirtymissé aiheuttavat eniten hilinié, metelid ja
levottomuutta luokassa. Kirjastoreissu on esimerkki téllaisesta erikoistilanteesta.
Koulurakennuksessa ei ole omaa kirjastoa, vaan kdyntid varten tulee kdvelld muutaman

kilometrin matka kaupunginkirjastoon.

Ennen kirjastoon 1dht64 kaikkia oppilaita ohjeistetaan laittamaan kirjastoon
vietavét kirjat valmiiksi reppuihinsa, jonka jélkeen he voivat ldhted vilitunnille.
Vilitunnin paityttya tulisi hakea reppu luokasta ja muodostaa parijono ulos ulko-
oven eteen. Kun vilitunti pdéttyy, nden useamman oppilaan pakkailevan
reppuihinsa kirjastosta lainattuja kirjoja ja osan kirjat ovat levilldén luokkatilassa
pOydilli ja lattioilla.

Aulassa kajahtaa huuto: Mennédks me kirjastoon?

Tavaransa jo pakanneet oppilaat haahuilevat luokkatilassa, eivitkd malta pysya
aloillaan. Yksi opettajista on jo sovitusti ulkona odottamassa, jolloin luokassa
oleva opettaja toistaa ohjeistuksen ottaa reppu ja menné tekemiin jonoa pihalle.
Usean minuutin jélkeen koko luokka on saatu pihalle ja matka voi alkaa, jolloin
jattdydyn jonon viimeiseksi.

Parijonoksi kutsuttu muodostelma muistuttaa hiiren syonyttd kidrmetta, silla
hyvin moneen kohtaan on muodostunut kolmen tai neljin lapsen rinnakkain
kulkevia rykelmid. Muutaman kerran joku lapsista poikkeaa koko jonosta ja
edesséni kulkeva opettaja kdskyttdd hinet takaisin paikalleen. Lapsia joudutaan
komentamaan useampaan kertaan pysymain reunassa ja huomioimaan muut
kulkijat. Erds vastaantulija oma-aloitteisesti itse véistdd mutkittelevaa jonoamme
nurmikolle. Kirjaston pihalla opettajat pdittivit suorittaa lainojen palautuksen
porrastetusti ja kutsuvat oppilaita sisdlle ryhméjaon mukaisilla, esimerkiksi
késityotuntijaoista tutuilla, nimilld. Oman ryhméansd nimen kuultuaan oppilaat
juoksevat sisélle toppavaatteet kahisten. (Tutkimuspaivikirja 12.2.2025)
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Luokkatilasta tuttu ryhmijako tuo tilanteeseen selvisti rakennetta ja selvyyttd, mikd auttaa
oppilaita toimimaan luokkatilasta poikkeavassa tilassa ohjeiden mukaisesti. Kirjastokdynti
ilmeisesti eroaa kuitenkin sen verran tavallisesta kouluarjesta, ettd oppilaat kaipaavat
opettajien tukea toiminnasta selviytymiseen. Heitd joudutaan ohjeistamaan useaan otteeseen
samoista asioista ja ympariston muut ihmiset mieluummin mukautuvat lasten toimintaan

muun muassa vaistamalla.

Samankaltaisena erikoistilanteena voidaan kisitelld myds litkuntatunteja, silld niiden aikana
poistutaan tavallisen luokkatilan jirjestyksestd ja rakenteesta, vaikka liikuntatunteja on

saannollisesti viikoittain.

Liikuntatuntia varten muodostetaan jilleen jono, jossa siirrytddn alakerran
litkkuntasaliin. Ennen sitd opettajat ohjeistavat, ettd saavuttaessa liikuntasaliin
missdén ei saa kiipeilld, patjoilla ei hypité ja opettajien levittdmiin tavaroihin ei
kosketa. Kuluu puoli minuuttia, kun kaikki kolme sdént6é on rikottu. Joku kiipedd
puolapuille, josta hdanet komennetaan alas. Patjapinon paille hypitdén ja taustalla
isompi patja kaatuu rymisten, silld joku harjoitteli siithen juuri karatepotkuja.

Tunnelma on todella rauhaton ja kiithtynyt, eivétkd oppilaat pysty kunnolla
keskittymain ja hiljentyméén kuuntelemaan ohjeita, vaikka opettajat jarjestavit
lapset “tuttuun puolikaareen” salin toiseen péddtyyn. Tama tietysti myohemmin
kostautuu, silld yhteiset ohjeet ovat osalle hyvin epaselvid kaupunkisotapelin
alkaessa. Pelin kdynnistymiseen menee kuitenkin tovi, silld vilkaisen kelloa ja
tunnin alusta on kulunut 45 minuuttia, eikd yhtdkain pelid ole vield aloitettu.
(Tutkimuspaivakirja 13.2.2025)

Tapahtumia salissa on niin paljon, ettd on mahdotonta havainnoida kaikkea. Tdmé on vahvasti
linjassa kouluetnografialle tyypillisen piirteen kanssa, ettd kentéilld tapahtuu paljon sellaista,
mité ei ehdi havainnoida (kts. myds Lappalainen ym. 2007, 43—44). Néin ollen mydskdin
opettajat eivit nde kaikkea ja jadhylle mairatty oppilas pysyy salin reunalla, kunnes opettajan
selkd kadntyy ja hén pinkaisee takaisin patjapinon kimppuun. Y114 kuvaamani kaltaisessa
tilassa opettajien asema toimintaa ohjaavina toimijoina on uhattuna ja lasten oma
padtantdvalta korostuu, vaikka heidén edelleen tulisi noudattaa opettajien ohjeita, mité
opettajat yrittivit korostaa kehottamalla oppilaita tiettyyn istumajérjestykseen. Monet lapsista
kuitenkin pééttavit vastustaa opettajien ohjeita, ja opettajat myods osittain antavat sen
tapahtua, silld my6hemmin toisen oppilasryhmén kiivetessd puolapuille sitd ei enédé kielleta.
Toisaalta lasten toiminta vie aikaa tilassa oikeasti suunnitellulta toiminnalta ja myos ne lapset,

jotka noudattavat annettuja ohjeita ja mahdollisesti haluaisivat pddstd aiemmin pelaamaan,
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joutuvat odottamaan toisten rauhoittumista. Yhteisten pelisdéntdjen ollessa episelvid lapset

siten tulevat hdirinneeksi my0s omaa toimintaansa.

Havainnointikoulun siirtymiin liittyy olennaisesti se, ettd samoja tiloja kéyttavét eri ryhmat eri
aikoina. Siispd esimerkiksi aamulla kdsityontunneille 1ahdettidessé yldkerran tavallinen
luokkatila ei ole tyhjillddn, vaan sielld pidetddn osalle oppilaista suomen kielen tuntia. Tdma
on vield suhteellisen vaivatonta, silld néille tunneille osallistuvat ovat osa luokassa tavallisesti
opiskelevista lapsista. Sen sijaan késityotunneilla vaaditaan enemmain tilajarjestelyd, silld
jokaisella oppilaalla on oma nimetty lokeronsa tdidensé sédilyttimiseen késitydjakson aikana,
jotka tulee tyhjentdd ennen tekstiilitydstd puutyon puolelle siirtymisti, jotta ne ovat tyhjillddn
seuraavaa ryhméa varten. Tilallisesti haastavimpia tilanteita ovat tunnit, jotka pidetéédn toisen

opettajan luokassa ja oppilaiden tulee siirtyd sinne tavaroineen.

Saavun luokkaan, kun opettaja on jo vaihtanut piivén lukujérjestyksen
takataululle.

Kellon soidessa opettaja sanoo: Siirrytddn enkuntuntia varten tonne toiseen
luokkaan, tdssd luokassa on toisilla sitten uskontoa.

Pidén jonkinlaisen myontivian dénen ja 1dhden hianen perdansd. Han kulkee
ripedsti molempien isojen aulatilojen lépi kaikkein kauimpaan nurkkaan siitd
luokasta katsottuna, mistd dsken lahdimme. Matkalla vilkaisen viereiseen pieneen
luokkatilaan, jossa on noin viisi pulpettia ja himmea valaistus. Huoneessa ei ole
ketddn, mutta ovi on auki. Luokka, jossa englannintunti pidetdén, on aavistuksen
Elisan luokkaa pienempi. Pulpetit ovat jilleen aseteltu pareittain kohti taulua,
mutta niistd pulpeteista jokainen on nimikoitu.

Opettaja puoliddneen osaksi itselleen yrittdessédn kirjautua luokan tietokoneelle:
Taa kone ei aina tunnista mun kayttijii, niin on viahén vaikee kirjautua.

Pikkuhiljaa lapsia alkaa tulla luokan ovesta ja luokassa on tunnin opettajan lisdksi
luokkatilassa tyypillisesti opettava opettaja ja tunnin avustava opettaja.

Opettaja: Istukaa jollekin vapaalle paikalle.

Oppilas: M en ottanu enkunkirjaa.

Toinen oppilas laskee reppunsa lattialle ja sanoo: Mun pitdd hakee penaali.
Molemmat poistuvat luokan avoimesta ovesta takaisin aulan puolelle.
Opettaja: Tosi reippasti, ettei jaadé hairitseméén uskonnonkoetta.

Luokkatilan tyypillinen opettaja: Voinks ma olla tos viereises luokas, koska en méa
voi tdhdn jaada?

Opettaja: Joo tottakai. Mahtaakohan tailt viel puuttuu joku?
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Avustava opettaja: Aika paljon nyt unohtelua ja tavaroiden puuttumista.
Opettaja: Joo, tdd on tdd vaihdos aina.

Tunti voidaan aloittaa, mutta opettaja joutuu vield hetken hakemaan luokan
varsinaisen opettajan poydaltd muistilappuja, joiden paikka on vaihtunut viime
kerrasta. Tunnin aikana lapset tekevét annettuja tehtdvié ja varittdvit kynilla, jotka
opettaja on ottanut mukaansa omasta luokastaan.

Oppilas: M haluun kéyttdd mallikuvaa tdn piirtimiseen. Kdyn hakee mun
tabletin.

Oppilas poistuu omaan luokkaansa, vaikka kyseisessé luokassa pidetdén yha
koetta. (Tutkimuspdivékirja 14.1.2025)

Ylemmaissa esimerkkitilanteessa seké oppilaat ettid opettaja joutuvat luokan vaihtamisen takia
etsimddn tavaroitaan ja kuljettamaan niitd mukanaan toisesta luokasta. Opettaja selvisti myos
tiedostaa vaihdoksen aiheuttavan lapsille ylimaaraistd kulkemista, vaikka toisaalta lasten
pitdisi tietdd englannintunnilla tarvittavan englanninkirjaa. On tyypillistd, ettd oppitunnin
aikana toisella oppitunnilla olevat lapset tulevat luokkatilaan hakemaan tai tuomaan
tavaroitaan tai muuten kulkevat sen 14pi toiseen tilaan. Isomman luokkatilan yhteydessa
olevaa pienempai opiskelutilaa hyddynnetadn esimerkiksi silloin, kun erityisopettaja ottaa
luokasta muutaman oppilaan kanssaan ldhiopetukseen. Kuitenkin téllaisessa tilanteessa pienen
oppimistilan ovi aukeaa oppitunnin aikana monta kertaa, kun pienemmaisti oppimistilasta
tullaan isomman luokkatilan puolelle hakemaan kirjoja, teroittamaan kynéa, niistimaén tai

tilaa kdytetddn kulkuvaylani aulan puolella olevaan vessaan.

Myos opettajat kulkevat oppituntien aikana luokkatilan kautta toisiin tiloithin. Esimerkiksi
yhdelld oppitunnilla lasten keskittyessé tehtéviinsd luokan ovi aukeaa useasti, kun erds
opettajista kulkee kolme kertaa luokkatilan takana olevaan viliseinédlld erotettuun
opiskelutilaan ja takaisin kantaen kasisséén kirjoja tiynni olevia laatikoita. Joka kerta sekd
minun ettd luokassa opettavien aikuisten huomio kiinnittyy hianeen. Téllaiset tilanteet
vahvistavat ymmarrystd, miksi avoimia tiloja on kritisoitu siitd, etteivit ne huomioi opetuksen
tarpeita (kts. esim. Niemi 2021, 291-292). Kaikkia havainnointikoulun muunneltaviksi
tiloiksi tarkoitettujen luokkien ominaisuuksia ei pystytd hyodyntdmaédn tai tilaratkaisut
héiritsevét opettajan tyotd, jos nithin ei ole esimerkiksi kulkua aulan puolelta, vaan ainoastaan

toisen tilan kautta.
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Sen sijaan oppilaat ovat usein enemmaén kiinnostuneita luokan ulkopuolella olevista muista
oppilaista, kuin opettajien tekemisistd, vaikka ndma tulisivat luokkaan oppituntien aikana.
Luokan ulkopuolella on hyvin usein muita oppilaita, jotka lapset nédkevit oppitunniltaan
lasiseinien ldpi, silld samassa rakennuksessa toimivalla kahdella koululla on erilaiset
aikataulut. Esimerkiksi vélitunnit ja ruokailut ajoittuvat eri aikoihin, mika on tilan
rajallisuuden takia vélttdmatontd. Koko koulun olisi mahdotonta, ja toisaalta jérjetontd,
ahtautua ruokalaan samaan aikaan, silld vanhemmilla oppilailla on my&s nuorempia pidemmat
koulupdivit, jolloin ruokailun ajoittuminen noin puoleenvéliin jokaisen koulupdivédé tuntuu
luonnolliselta. Kuitenkin lasiseinien ja -ovien vuoksi nikymaé aulatilan puolelle aiheuttaa
oppitunnilla monesti levottomuutta ja vaikeuksia keskittyd opetukseen, kun lasin toisella
puolella muita oppilaita valmistautuu vélitunnille tai he kulkevat jonossa ruokalaan. Toin
aiemmin esille, miten ruokalan on todettu olevan voimakkaasti sosiaalinen tila, minne ei
haluta menni yksin (kts. Hoikkala & Paju 2015, 30, 75—76). Havainnointikoulussa
sosiaalisuuden voi huomata, silld litkehdinté naulakoilla aiheuttaa kysymyksia siitd, milloin
ruokailu alkaa, koska péddstidén sydmaién, joko voidaan menni ja onko vield pitkd aika ennen,
kuin padstidén lahtemadn ruokalaan. Kaikki heista tietdvit varmasti, mihin aikaan on tdméan
luokan aika ruokailla, silld se on pdivittdin sama, joten kysymykset ovat vain osoitus

levottomuudesta ja malttamattomuudesta.

Luokkatilan ulkopuolinen liikenne aiheuttaa opettajalle lisdsuunnittelua, silld esimerkiksi
lukutunnilla lapset tyypillisesti saavat valita paikkansa aulatilan sohvaryhmaltd, mutta joskus
pédsy sinne kielletdén, jotteivat vélitunnille ldhtevit héiritse lukemista. Oppilaat kysyvét
erddnd pdivinad lopulta kolme kertaa, saisivatko he menné luokan ulkopuolelle lukemaan.
Opettaja kieltdad tamén kaikkina kertoina ja lopputunti sujuu melko rauhallisesti. Suurempaa
vastarintaa syntyy tilanteessa, kun saman luokan oppilaat ovat jaettuna eri oppitunneille ja
toisesta luokasta oppitunnilta paéstetty oppilas tulee tuomaan omia tavaroitaan sithen

luokkaan, jossa oppitunti on vield kesken.

Tehtdvien tekemiseen on mennyt koko tunti ja toisten oppitunti toisaalla on jo
padttynyt. Vaikka tisséd luokassa opetus on vield kesken, rynnivit he sisélle
tuomaan omia tavaroitaan. Toisella tunnilla ollut lapsi pysdhtyy ja jd4 seisomaan
keskelle luokkaa. Télla tunnilla olevat kuikuilevat ovelta aulan puolelle.

Oppilas: Voidaaks me jo menna?
Opettaja: Kdydain tdéd viel nopeesti lapi.

Oppilas: No mut noiki on jo tuolla.
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Opettaja: No joo, voitte mennd, mut muistakaa tehdi sit noi seuraavan sivun
tehtavit loppuun.

Luulen loppujen ohjeiden menevin jo aivan ohi kuulevien korvien, kun oppilaat
pakkailevat danekkéésti tavaroitaan reppuihinsa ja kiirehtivat ulos luokasta.
(Tutkimuspaivikirja 10.2.2025)

Pidén mielenkiintoisena, ettd oppilaiden omat lukittavat lokerot ovat sijoitettuina luokkatilan
ulkopuolelle ja heilld olisi tdysi mahdollisuus jittad tavaransa sinne kdymétti ollenkaan
luokassa, jossa oppitunti on vield vaiheessa. He eivét kuitenkaan tee niin. Muistan itse
tunteneeni tilanteessa turhautumista nimenomaan siitd syysti, ettd oppilaat voisivat myds
valita olla tulematta luokkaan. Témai on jélleen osoitus siitéd, etté tilasuunnittelijan odotukset
siitd, kuinka tilaa tullaan kéyttdmé&én, on ristiriidassa todellisten tilanteiden kanssa (kts.
Nuikkinen 2009, 20-21). Tédssa tapauksessa suunnittelu kuitenkin helpottaisi muun muassa
sdilyttdméédn luokassa parempi tydrauha, mutta kayttdjat itse eivat huomioi muiden tarpeita
tilassa. Télloin lapsilla on erilaisia toimijuuksia, jotka ovat ristiriidassa keskenién, silld osa

oppilaista on vield oppitunnilla, mutta osa on suuntaamassa véalitunnille.

Olen edelld kasitellyt sosiaalista tilaa ja vuorovaikutusta erilaisten siirtymien muodossa, joita
on havainnointikoulussa paivittdin, miké ei poikkea perinteiseksi mielletystd koulupdivien
rakenteesta. Vaikka siirtymét ovat tavallisia, varsinkin niin kutsutut erikoistilanteet, kuten
kirjastoreissut tai litkuntatunnit aiheuttavat lapsille eniten vaikeuksia noudattaa ohjeita.
Talloin opettajat pyrkivit omalla asemallaan tukemaan lasten toimijuutta tuomalla tilanteisiin
samanlaisia rakenteita, kuin tavallisessa luokkatilassa olisi. Oppilaat voivat tarvita opettajan
tukea suorittaa annettu toiminta ja osaksi opettajan on vélttimatontd puuttua tilanteisiin, jotta
lapset ovat kykeneviisid keskittymédn. Siirtymét vaativat muiden huomioonottamista, mutta
siind keskiOssd ovat opettajat ja heidén tekemd suunnittelunsa. Lasten on vaikea tukea
toistensa toimijuutta ja muun muassa keskeyttavit toistensa oppimisen tulemalla luokkaan
tuomaan omia tavaroitaan, vaikka heilld olisi my6s mahdollisuus vélttdd tima fyysisten

tilaratkaisujen puitteissa.

Oppilaat my0s itse jarjestivit itselleen erilaisia siirtymid, joilla he samanaikaisesti haastavat
opettajan asemaa ohjaavana toimijana sekd muokkaavat tilaansa itselleen sopivammaksi
esimerkiksi vélttelemélld haastavia tehtdvid. Tila muokkautuu siten usein téllaisten
toimijoiden mukaan ja muut luokassa olevat oppilaat joutuvat useimmiten mukautumaan
tdhadn. Vaikka oppilas itse kuuntelisi ja noudattaisi ohjeita, voivat muut lapset omalla

toiminnallaan viedd huomion luokassa, johon muiden on sopeuduttava. Nimitdn tdssé
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tutkimuksessa koulun tiloja sosiaalisesti vaativiksi. Vaativuudella viittaan siihen, etti tilat
edellyttavit sielld toimivalta tietynlaista sopeutumista osin ristiriitaisissa olosuhteissa.
Luokkatilassa voi olla paljon esimerkiksi meteldimalld tai levottomuudellaan opettajan
huomion vievid oppilaita, jolloin vihemméan huomiota saavien on kyettdva oppimaan
itsendisemmin tai saamaan opettajan huomio. Sosiaalisuudella tarkoitan sité, ettd monesti
ndma ristiriitaiset olosuhteet syntyvét muiden tilassa olevien ihmisten toimesta esimerkiksi
odotusten kautta sekéd vuorovaikutuksessa. Lisdksi sosiaalisuus kuvastaa sitd, ettd yksilot ovat
tiloissa aina suhteessa johonkin ryhméén. Syvennyn seuraavaksi sithen, millaisia ryhméaan

kuuluminen on havainnointikoulussani.
7.2 Ryhmaan kuuluminen havainnointikoulussa

Havainnointijakson ensimmaisen oppitunnin aikana jo aistin, ettd luokassa pidetdén tarkedna

tietdd oma paikkansa.

Kello on soinut ja oppilaita alkaa valumaan luokkaan yksitellen. Naulakoilta
kantautuu metelié ja niiden edusta on ruuhkautunut ja vilisee lapsia.
Istumajérjestystéd on juuri vaihdettu, mika aiheuttaa yhd muutamia kysymyksid
omasta paikasta.

Oppilas: Missd mind istun?
Toinen oppilas: Mihin mé istun?
Opettaja vastaa kysymyksiin ja nimeltd ohjeistaa oppilaat oikeille pulpeteille.

Opettaja: Ovatko kaikki nyt varmasti 10ytédneet oman pulpettinsa?
(Tutkimuspaivakirja 13.1.2025)

Kun kaikille on varattu luokasta oma paikka, jolle kukaan muu ei saa menné, voi se lisiti
tunnetta kuulumisesta, silld se vahvistaa kokemusta merkityksellisyydestd ja arvostuksesta
(kts. my0s Ajjawi, Gravett & O’"Shea 2025, 793). Késitys omasta pulpetista on kuitenkin
osittain vain nimellinen, silld my6hemmin yksi lapsista liimailee tarroja poytddnséd, johon
puututaan vélittdmaésti ja hiantd kehotetaan poistamaan ne heti, miké viittaa sithen, ettd pulpetit

ovat pohjimmiltaan koulun omaisuutta.

Muuten lapsiin pyritdén kuitenkin suhtautumaan melko yksil6llisesti. Tdma nékyy mielestdni
siind, miten jokaisella lapsella on aulatilan puolella etunimelld merkattu naulakkopaikka seké
lukittava lokero. Heitd myds puhutetaan etunimelld ja opettajat tunnistavat ainakin oman

luokkansa oppilaat hyvin, mikad mielestdni korostaa sitd, miten oppilaat ovat koulussa
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henkilokohtaisesti arvostettuja, miké osaltaan vaikuttaa kuulumisen kokemukseen (kts. myos
Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 2-3). Lisdksi koulussa on paljon oppilaiden
tekemid toitd esilld kuten piirustuksia. Alakerrasta 10ydén lasiseindén teipattuna pahvista
askarreltuja supersankarihahmoja, jotka niakyvat luokkatilasta aulan puolelle. Niiden vieressa
on teksti “mind supersankarina”, joten oletan lasten tehneen sankarihahmot kuvastamaan
itseddn. Erityisesti supersankariteema korostaa lasten pystyvyyttd ja itsendistd toimijuutta.
Toisaalta pelkdstdén havainto siité, ettd oppilaiden toitd on laitettu esille yhteiseen tilaan, luo

tunteen yhtendisyydesti ja siitd, ettd oppilaiden osallistumista ja taitoja arvostetaan yhteisossa.

Koulussa kuulutaan olennaisesti tiettyihin ryhmiin. Suurin ryhméjako on kahden koulun
vililla, silld samoissa tiloissa on sekd suomenkielinen ettd ruotsinkielinen koulu. Paillepdin
kahden koulun yhteisliittoa ei juurikaan havaitse, mutta sen voi paétella muun muassa
erilaisista tavoista toimia, kuten eri aikoina pidetyistéd vélitunneista. Liséksi koulun seinilld on
tiedotteita ja muuta tekstid seké ruotsiksi ettd suomeksi ja luokkien nimet viimeistidn
kertovat, onko kyseessd suomenkielisen vai ruotsinkielisen koulun luokka. Kentélla ollessani
saan selville, kuinka vanhassa koulurakennuksessa kahden eri koulun vélinen raja oli
kuitenkin huomattavasti nykyistd selkeampi. Keskustelen koulun henkilokuntaan kuuluvan
aikuisen kanssa téistd rajasta hdnen aloitteestaan. Hén kertoo, miten ennen uuden
koulurakennuksen valmistumista vanhoissa tiloissa ruotsin- ja suomenkielisten vililld oli
enemman hierarkiaa. Hin perustelee kokemaansa silld, ettd aiemmassa koulurakennuksessa
ruotsinkielisilla oli oma kéytavinsi, mutta nykydin ero kahden koulun vililld ei ole yhta
selked, silld koulut jakavat esimerkiksi yhteisen aulatilan. Sosiaaliseen tilaan liittyy vahvasti
se, ettd koulun tilat ovat yhteisid, joissa toimitaan yhdessé (kts. myos Paju 2011, 4445, 48).
Keskustelukumppanini kertoo, miten muuttunut tilanne nékyy opettajainhuoneessa, jossa
nykyéén kaikki tervehtivit toisiaan. Hin sanoo kokevansa uuden koulun integroivan
ruotsinkielisid paremmin suomenkielisten joukkoon ja tekevén heistd yhdenvertaisempia.
Keskustelun pohjalta vaikuttaa silti, ettd tilasuunnittelulla on pystytty vaikuttamaan

eriarvoisuuden vdhentdmiseen tuomalla ihmisid enemmén yhteen.

Pienemmaissd mittakaavassa luokat ovat erillisid ryhmid, mutta my0s luokkien sisélld ihmiset
jakautuvat. Kuten aiemmin hieman sivusin, havainnointiluokassani oppilaat on jaettu
pienempiin ryhmiin. Ryhmilld on tietyn teeman mukaiset nimet, jotka ovat luokassa yleisesti
tunnettuja ja niitd kayttavit sekd oppilaat ettd opettajat. Ryhmaéjako perustuu oppilaiden
opiskelemiin aineisiin, silld esimerkiksi vain osa oppilaista kiy ruotsintunneilla tai opiskelee

islamia, joten lukujérjestyksen laatimisen kannalta on helpompaa laittaa heiddt samaan
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ryhmaéian. Tilankdytollisesti ryhméjaot ovat jarkevid, silld esimerkiksi taideaineiden tunneilla
tarvikkeet, kuten maalausvilineet tai soittimet eivit muuten riittdisi kaikille. Toisaalta
myo6skéédn istumapaikkoja ei olisi tarpeeksi kaikille. Kun osalla luokan oppilaista on
kédsityotunti, osa opiskelee samaan aikaan jotain toista ainetta. Ulkopuolisen on hieman
hankala hahmottaa ryhmajakoa pelkdstddn sivusta tarkkailemalla. Suurimmaksi osaksi
opettajat kuitenkin muistavat, kenen kuuluu olla missékin mikékin tunti. Vélilla kuitenkin
syntyy sekaannusta siitd, onko lapsi oikeassa paikassa. Myds oppilaat itse hammentyvit
joskus aikatauluista: yhtend aamuna lapsi saapuu koululle tuntia aikaisemmin luullessaan, ettéd

hinelld on alkamassa oppitunti.

Lisdksi luokassa on oppilaiden itsensd muodostamia ryhmié, joita he ylldpitavit esimerkiksi
kisityotunnilla hakeutumalla istumaan omien ldheisten kavereidensa kanssa. Télla tavoin
oppilaat voivat itse vahvistaa omaa kuulumisen tunnettaan luokassa, silld sosiaalisen suhteet
ovat yksi keskeisimmisti kuulumisen ulottuvuuksista (kts. myds Nieminen & Pesonen 2022,
2022-2023). Keskelld luokkaa on neljd neljan hengen pdytid, mutta lapset asettuvat kahteen
pOytdseurueeseen niin, ettd toisessa on viisi ja toisessa kaksi oppilasta. Oppilaat siten myds
haastavat tilasuunnittelua silld, ettd siirtdvit tuoleja pdytien ympdrilté toisiin paikkoihin,
vaikka alun perin pdydén ympdirilld on ollut vain tietty méérd istumapaikkoja. Loput lapsista
eivit istu ollenkaan, vaan vaeltavat ympari luokkaa tai opettajan kintereilld. Usein luokan
ulkopuolisille nojatuoleille menevit joka tunti samat oppilaat tekeméddn kéasitoitdan, mika
osaltaan kielii tiettyyn ryhméédn kuulumisesta. Lapset aktiivisesti hakeutuvat tiettyjen ihmisten
seuraan ja pyrkivét siksi ensisijaisesti liikkumaan tilaan, jossa se on mahdollista tai

vaihtoehtoisesti muokkaamaan tilaa itselleen sopivaksi.

Fyysisesti toisten ldhelle hakeutumisen liséksi ryhméén halutaan kuulua yhdistévien asioiden
avulla. Kuvaamataidontunnilla erityisesti pojat hakevat t6ihinsé inspiraatiota peleisti, joita
muut luokkalaiset pelaavat. He myos nimeévit toitddn sellaisilla nimill4, joiden uskoo

naurattavan muita.

Tunti on loppumaisillaan ja suurin osa on saanut tyonsa valmiiksi, jolloin opettaja
muistuttaa heitd nimedméin oman teoksensa.

Oppilas naurahtaen ndyttdd omaa ty6tadn toiselle oppilaalle: Kato, mé laitoin
tdhin Nokia 3310.

Oppilaat nauravat yhdessi ja katsovat nimedmidéan toité.

Mini: Onks teil koskaa ollu tollasta puhelinta?
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Oppilaat katsovat holmistyneini toisiaan.

Oppilas: En mé tiid. Ei me olla koskaa nihty tollast puhelinta.
(Tutkimuspéivakirja 21.1.2025)

Oppilaat pitdvét tarkedna sitd, millaisena he esiintyvit muiden silmissd. Naurunremakkaan

yhtyminen on tiarkedd, vaikka ei juurikaan ymmartiisi, misté siind on kyse.

Kiinnostavaa on, miten oppilaat voivat hakea hyviksyntéa toisilta oppilailta. Esimerkiksi
samaisella kuvaamataidontunnilla tytot jatkuvasti vihéattelevit omaa ty6téédn ja kutsuvat niitd
rumiksi tai huonoiksi, vaikka kehuvat toistensa toitd. Monesti tistd syntyy kierre, jossa kaikki

kehuvat toisiaan ja haukkuvat itsedén.

Oppilas katselee omaa kuvaamataidontyotiin, johon on tarkoitus tehda pienella
pensselilld vieritysten pienid pilkkuja.

Oppilas: T44 on ihan ruma.
Miné: Sehin on kesken viela.

Oppilas sanoo nyokéten esimerkkikuvaan, jonka opettaja on jattinyt taululle
ndkyviin: Nii mut ku ta3 ei ndytd yhtéa tolta.

Tohon tuli tommonen.
Oppilas: Ei se haittaa. Kato mikin voin teha tillee.

Oppilas suttaa omaa tyGtddn ja pienet pisteet hividvit tasaisen maalipinnan alle.
(Tutkimuspéivékirja 21.1.2025)

Tarkkaa motiivia tyon suttaamiselle on vaikea esittdd, mutta seuratessani tilannetta teko on
minulle osoitus myotétunnosta toista oppilasta kohtaan. Liséksi hin ei luultavasti halua
vierustoverinsa ajattelevan, ettd on itse titd parempi, vaan tarjoaa tille vertaistukea. Lasten
toimijuuden kannalta on harmillista, miten oppilaat itse puhuvat alentavasti omasta
kyvykkyydestédn ja taidoistaan, vaikka saavat kannustavia kehuja toisilta oppilailta.
Myo6hemmin omaa ty6tidén rumaksi sanonut oppilas tulee ndyttimédan omaa ty6tdén minulle,
johon totean, ettd kannatti tehda tyo valmiiksi. Hin hymdhtdi ja hymyilee hieman. Oppilaat
voivat siten my0s kaivata tukea ymparilld olevilta ihmisiltd oman osaamisen tunnustamiseen,

jolloin kaverien kehut ovat merkityksellisid kuulumisen ja toimijuuden tukemisessa.



62

Kaveriporukat tunnistetaan luokassa yleisesti hyvin, minké koen vahvistavan oppilaan
késitystd tiettyyn ryhméan kuulumisesta. Esimerkiksi vélitunnin jdlkeen oppitunti ei ole vield
edes kunnolla alkanut, kun opettajat kutsuvat nimeltéd oppilaita luokan ulkopuolelle
selvittiméén vélitunnilla tapahtunutta kahnausta. Talloin erds luokan oppilas huomaa nimelti
mainittujen henkildiden kuuluvan tiettyyn kaveriporukkaan ja ilmaisee timén termillé
”squad”.

Seison luokan perilld, mutta kadun paikkavalintaani hetken pdistd, kun

takarivissa istuva lapsi ldhes rullaa varpailleni pyorien pdilla olevalla tuolillaan,

eikd minulla ole tilaa vdistda hintd. Opettaja selittdd jotain lukupiiristd, mutta en

juurikaan kuuntele, silld opettajat kutsuvat nimelti jatkuvasti joitakin oppilaita

pois luokasta sivummalle keskustelemaan ja seuraan heité samalla, kun osa

lapsista vaeltaa takaisin paikoilleen. Ovet avautuvat, vaatteet kahisevat, koulun

kello soi monta kertaa, mihin kukaan ei reagoi ja kirjoja tippuu lattialle
ohikulkevan oppilaan késivarren osuessa niihin.

Yksi oppilas hihkaisee virnistiden: Jaha! Koko squad tultiin hakemaan!

Luokassa on alettu jakaa kirjoja, mikéd saa loputkin lapset liikkkumaan pois

paikoiltaan, mutta oppilas, joka hakee joka tunnin alussa takapdydalti paperia,

piirtdd keskittyneesti. (Tutkimuspaivékirja 14.1.2025)
Tilanne vaikuttaa hyvin arkiselta, silld suurin osa luokassa olevista oppilaista ei kiinnité sithen
mitddn huomiota, vaan he keskittyvit tdysin omiin puuhiinsa, kuten piirtdmiseen. Tila
kuitenkin my®0s vaatii oppilaita olemaan huomioimatta ympérilld tapahtuvaa toimintaa, silld
luokassa pyritdéin samanaikaisesti aloittamaan opetusta ja jakamaan tarvittavia vilineitd. Tila
on sosiaalisesti vaativa, silld se edellyttdd sielld olevilta kyvykkyyttd suunnata
tarkkaavaisuuttaan oppimisen kannalta olennaisiin asioihin, vaikka tilassa tapahtuu
samanaikaisesti paljon muuta. On myds hyvd huomata, ettd erilaiset ryhmit ja ryhmaéjaot
koostuvat yksilollisistd persoonista, jotka ilmentdvét toimijuuttaan eri tavalla luokassa.
Esittelen toiminnan positioiksi nimedmaini oppilaiden toimijuutta kuvaavat positiot

seuraavassa alaluvussa.
7.3 Toiminnan positiot

Nimedmaini toiminnan positiot, jotka esittelen taulukossa 1, kuvastavat pelkistetysti erilaisia
oppilaiden tyypillisid tapoja ilmentdd omaa toimijuuttaan luokassa. Toiminnan positioilla
viittaan nithin asemiin, joihin oppilaat paétyvit koulun sosiaalisessa jérjestyksessé niin
tilallisuuteen kuin aikuisten odotuksiin liittyen. Ndma positiot ovat usein tiedostamattomia ja

ne rakentuvat tietynlaisten tehtdvien ympdrille, joita oppilailla on luokassa. Tehtéavilla
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tarkoitan sellaisia oppilaiden toimintatapoja, jotka ylldpitavét luokan toimintaa, dynamiikkaa
sekd suhteita luokassa. Tehtdvét ovat siis toimintoja, joita tietyn position edustaja
tyypillisimmin tekee, mutta niitd ei useinkaan ole méérétty suoritettavaksi, toisin kuin
opettajan yhteisesti kaikille antamat harjoitustehtivét tai 1dksyt. Selkeimmin oppilaiden
tehtavét tulevat esille koetilanteissa, joissa pitdd noudattaa tarkasti ohjeita seké
jonotustilanteissa, joissa pitdd odottaa. Koen tehtdvien kumpuavan oppilaiden persoonasta,
mutta opettaja voi korostaa niitd opittuaan tuntemaan oppilaitaan paremmin ja siten antamalla
heille erilaisia vastuita luokassa, vaikka ne eivit olekaan pakotettuja madrayksia. Tehtavilla
on yhteyksii oppilaiden toimijuuteen, jota kisittelen toiminnan kautta, minka vuoksi
toiminnan positio tuntuu selkeimmaltd nimitykseltd kuvastamaan toimijuuden piirteita.
Toiminnan positioissa keskeistd on se, ettd niiden toiminta voi tukea tai haastaa toimintaa

luokassa ja siten niitd vaatimuksia, joita tilalla on.

Taulukko 1. Toiminnan positiot

Aktiivisesti tukevat toimintaa luokassa, mita
aktiiviset tukijat opettaja vahvistaa antamalla lisdvastuuta ja
odottamalla heilta tietynlaista toimintaa.

Tukevat luokan toimintaa noudattaessaan
vaihtelevat tukijat ohjeita, mutta keskittyessaan tehtavien sijaan
muihin asioihin haastavat toimintaa.

Aktiivisella toiminnalla haastavat toimintaa
luokassa muun muassa metel6imalla ja
aktiiviset haastajat iimeilemalld muille. Hakevat huomiota toisilta
oppilailta, mutta saavat opettajan huomion
herkasti.

Toimimattomuudellaan haastavat luokan
passiiviset haastajat toimintaa ja kykenevat toimimaan aktiivisesti
vasta saatuaan opettajan tuen.

Noudattavat ohjeita ja malttavat odottaa. Siten
tukevat toimintaa luokassa, vaikka eivat pyri
huomaamattomat tukijat siihen aktiivisesti, mika tekee heista luokassa
toimijoina huomaamattomia, mutta ei
merkityksettéomia.

Luokassa on oppilaita, jotka aktiivisesti tukevat sosiaalista jdrjestystd ja toimintaa luokassa,
silld he kykenevit noudattamaan ohjeita ja malttavat odottaa, mutta valvovat samalla muiden
noudattavan ohjeita. Nimeén heidét aktiivisiksi tukijoiksi. Heidén toimintansa on useimmiten
samansuuntainen opettajan toimijuuden kanssa, millé ylldpidetdan luokan jérjestystd. Vaikka
he kykenevit noudattamaan ohjeita, haluavat he varmistua siitd, ettd ovat varmasti
ymmartdneet oikein ja kyselevit siksi lukuisan médrin lisdkysymyksid ohjeisiin liittyen.

Esimerkiksi ennen koetta opettajalla on tapana kertoa luokalle kokeen etenemisesti seki siiti,
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mitd oppilaat voivat tehdd kokeen tekemisen jilkeen. Hén kertoo ensin yhteisesti suullisesti
ohjeistuksen seki kirjoittaa sen vield taululle ndkyviin. Kun taululle on kirjoitettu ohjeeksi
lukea pulpettikirjaa kokeen valmistuttua, aktiivinen tukija varmistaa, kdyko erdén toisen
kirjan lukeminen, silld hdn on saanut aiemman kirjan jo luettua. He usein varmistavat toisten

noudattavan annettuja ohjeita ja esimerkiksi hyssyttelevét toisia oppilaita olemaan hiljaa.

Liikuntatunnin jilkeen menen kéytavén puolelle, jossa osa lapsista jo odottavat
syoméén padsemistd. Kun loput lapsista ovat saapuneet, opettaja kehottaa heiti
olemaan hiljaa, jotta voidaan siirtyd ruokalaan. Oppilaat eivit meinaa millddn
hiljentyd, kun jonosta kuuluu jatkuvasti puhetta, eivitkd oppilaat malta olla
paikoillaan, vaan kdéntyilevét ja pyorivit. Erds oppilaista kysyy, voisiko opettaja
kaynnistdd kellon. Téll4 opettajalla on tapana ottaa kellosta aikaa kaksi minuuttia,
jonka aikana tulisi olla hiljaa. Mikéli jonosta kuuluu 44nié sind aikana, ajanotto
ldhtee alusta. Oltuaan hiljaa kahden minuutin ajan, voi jono léhted liikkumaan.
Opettaja ilmoittaa kellon ldhteneen paille, mutta monikaan lapsista ei kuule titi
oman pulinansa vuoksi. Lopulta odotamme kaytdvélld useamman minuutin, mutta
ldhdemme kuitenkin jossain vaiheessa kohti ruokalaa, vaikka jonossa ei missdén
vaiheessa tule tiysin hiljaista. (Tutkimuspéivikirja 13.2.2025)

Ajanottoa pyytényt oppilas on omalla toiminnallaan pyrkinyt vaikuttamaan toisten kédytokseen
ja saamaan heidit hiljaisiksi. Toiveena hédnelld on luultavasti padstd nopeammin syoméén ja
kysymystddn esittdessddn hinen dénestddn on kuultavissa turhautumista siitd, ettd muut eivét
hiljene. Tilanne on klassinen esimerkki siitd, miten erilaiset toimijuudet voivat olla
ristiriidassa keskenédén koulun tiloissa. Aktiiviset tukijat ovat toimijoina usein ohjeita
noudattavia, mutta joskus toisten toimijuus jyrdéd heidin toimijuutensa alleen. Niin voi kdyda
muun muassa silloin, kun toiset eivit noudata ohjeita ja kaikki joutuvat seisomaan jonossa
tarpeettoman pitkdén, vaikka itse olisivat hiljaa. Niin kutsuttu aktiivisten tukijoiden valvonta
saattaa myoOs vililld drsyttdd muita oppilaita, minka he ilmaisevat ivallisesti matkimalla
hyssyttelydania. Edelld kuvailemassani tilanteessa opettaja lisdksi padttdd antaa myonnytyksid
itse laatimastaan ohjeesta, joten kidytdnnon toteutus jaa vaillinaiseksi vahvistaen késitysta
siitd, ettei jonossa ollut tarpeen hiljentyé tiysin ollenkaan. Pohdin, saattaako tédllainen tilanne
heikentdd aktiivisen tukijan toimijuutta ja voimistaa ajatuksia siitd, ettei hdn pysty omalla

toiminnallaan vaikuttamaan ympéristoonsa.

Ryhmaétoissé aktiivisia tukijoita pidetdén vahvoina johtajahahmoina, jotka kannattelevat koko

ryhmén toimintaa. Tatd késitystd myos opettajat omalla toiminnallaan vahvistavat.

Vield ennen lasten saapumista, opettajat suunnittelevat tulevaa ympaéristdtiedon
tunnilla tehtdvad ryhmétyota.
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Opettaja 1 rykdisten kurkkuaan juuri ennen arvotaan-sanaa: Nii me varmaan
arvotaan ne ryhmat tds etukdteen.

Opettaja 1: Katotaan et joka ryhméién tulee sellanen vetdja.
Opettaja 2: Joo, se maiden arvonta voidaan tehda sit kaikkien edessa.
Opettaja 1 tictokone edessdin: Ketkd nyt on sellasia, jotka pystyy vetdiméan?

Opettaja 2 ryhtyy luettelemaan etunimelté oppilaiden nimié, jotka opettaja 1 kirjaa
auki olevalle word-tiedostolle.

Opettaja 1: Joo no [lapsen nimi] on hyva, mutta ei ehké sellanen vetija.
Opettaja 2: Niist vaihtoehdoist kuitenki ottaisin sen.

Opettaja 1: Joo. Hén tekee koko tyon itte sitte jos ei muuta. (Tutkimuspdivékirja
10.2.2025)

Aktiiviset tukijat ovat usein luokassa pidettyjd oppilaita, mikali he osaavat antaa tilaa my0s
toisille. Aiemmassa jonotusesimerkissd aktiivisten tukijoiden toimijuus jii ohjeita
noudattamattomien varjoon. Ryhmétyoétilanteissa my0s heiddn oma toimijuutensa voi jyrati
toisia toimijoita, mikéli he haluavat varmistaa liian tarkasti, ettd ohjeita noudatetaan. Liséksi
opettajat antavat monesti muita enemmaén vastuuta sellaisille oppilaille, joiden he ajattelevat
tukevan luokan ja opettajan omaa toimintaa. Heiltd odotetaan tietynlaista toimintaa. Kyse voi
ryhmétoiden ohella olla pienemmisté asioista, kuten viestin viemisesté toiselle opettajalle tai

ruokalan pdytien pyyhkimisesta.

Palaan havainnointiluokkaani juuri, kun opettaja nousee poytdnsa ddresti ja
toteaa, ettd on unohtanut arpoa tdimén viikon jdrjestdjit. Han helisyttdd koria ja
nostaa sieltd kaksi paperilappua.

Opettaja lukee nostamansa laput ja jilkimmaisen kohdalla toteaa: No télld viikolla
tulee ainakin poydit pyyhittya.

Hén raapustaa kummankin oppilaan nimet taululle. (Tutkimuspiivakirja
13.1.2025)

Toisin sanoen opettajat luottavat luokan aktiviisiin tukijoihin. Luottamus ja lisdvastuun
antaminen saattavat vahvistaa tdllaisten oppilaiden jo vahvaa taipumusta seki itse noudattaa
ohjeita ettd valvoa toisia oppilaita. Voidaan pohtia, kasautuuko tdsti oppilaille painetta
kayttdytyd niin kuin he ajattelevat opettajan heiltd odottavan, silld aiemmin esitin, ettd lasten
toiminta perustuu pitkélti aikuisten asettamiin normeihin, jotka usein korostavat sitd, ettd
lasten tulisi noudattaa sdint6ja (kts. myos Sillanpdd 2021, 250). Voitaisiin tarkastella,

kokevatko téllaista toimijuutta tyypillisesti ilmentévét lapset itse vastuuta sdilyttdd luokan
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sosiaalinen jdrjestys ja ylldpitdd sielld tapahtuvaa toimintaa, vai tekevitko he sen itselleen
miellyttdvimmaén ympériston tai opettajalta potentiaalisesti saatavan arvostuksen vuoksi.
Kysymys on merkittévé, silld oppilaan kuulumisen kokemus koulussa vihenee, jos hian kokee
opettajan valittdvan ainoastaan hdnen suorituksistaan ja arvosanoistaan (kts. Baek 2025, 760).
Toisaalta verrattuna perinteiseksi miellettyyn kouluun, uudemman opetussuunnitelman
mukaan oppilaan rooli on enemmain itseohjautuva ja opettajan tulisi toimia ikdén kuin
oppimisen ohjaajana (Kattilakoski 2018, 11). Mikéli oppilas jatkuvasti varmistaa opettajalta,
ettd toimii annettujen ohjeiden mukaisesti, voidaan pohtia, kuinka itseohjautuva tai oma-
aloitteisesti ajatteleva lapsen positio aktiivisena tukijana todellisuudessa on. Ja voiko
kysymysten esittiminen joissain tilanteissa muuttua opettajan toimijuuden tukemisen sijaan

sitd haastavaksi, jos niithin vastaaminen vie aikaa opetuksen aloittamiselta?

Aktiivisten tukijoiden lisdksi ddnessd tehtdvdnantojen aikana ovat usein vaihteleviksi
tukijoiksi nimedméni toiminnan positiot. Vaihtelevuus toimijuudessa kuvastaa nimenomaan
sitd, ettd ndma oppilaat aktiivisesti sekd tukevat ettd haastavat luokan toimintaa.
Noudattaessaan ohjeita ja tehdessdédn ohjeistettuja tehtévid, heidén toimintansa tukee opettajan
asemaa ja sosiaalista jirjestystd luokassa, mutta toisaalta he ovat taipuvaisia sellaiseen
toimintaan, mika ei niité tue. He eivit aktiivisten tukijoiden tapaan useinkaan kysy
tarkentavia kysymyksié varsinaisiin ohjeisiin liittyen, mutta huutelevat sen sijaan
malttamattomina siitd, voivatko he jatkaa tehtdvissi eteenpdin ja mitd kuuluu tehdé saatuaan
valmiiksi. He eivit tyypillisesti jaksa odottaa ohjeiden ldpikdymistd loppuun asti, vaan
esittdvit asiansa kesken opettajan selostuksen viittaamatta ensin. He alkavat myds toimia heti
ensimmaéisen ohjeen kuultuaan, vaikka ohjeistukseen kuuluisi useampi vaihe. He keskeyttavat
opetuksen useimmiten kertoakseen jonkun henkilokohtaisen kokemuksensa késiteltdvista
asiasta. He eivit vilttaméttd tarvitse muiden tukea, vaan hopottelevit vililla myos itsekseen.
Esimerkiksi kokeen aikana eteen tullut hankala tehtivéa saa yhden vaihtelevan tukijan
mutisemaan koevastauksia déneen takapulpetissaan. Luokassa he ovat usein silti pidettyji ja
opettajat suhtautuvat heihin yleensa hilpeydelld ja luottavaisesti, minkd vuoksi koen heidat

ennemmin tukijoina kuin haastajina.

Kaésitydtunnilla istun nojatuolissa aulan puolella ja vieresséni istuva oppilas
harmitellen katsoo toisen oppilaan ty6td, joka on edennyt jo pitkille. Oppilas itse
on kiyttanyt aikaansa etsiessddn neulomiseen soveltuvaa kappaletta, mutta ei
tunnu tyytyvan mihinkdén, vaan rapeltdd tabletin kosketusniyttod tdmén tésta.

Opettaja huomaa saman ja osoittaa puheensa hénelle kysyessdén: Mité si oikeen
sadadat sielld? Ohje oli, ettd musiikki paille ja sitten neulotaan.
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Oppilas: En tee.

Opettaja naurahtaa ja sanoo: Sanoitko just et en tee? (Tutkimuspdivikirja
10.2.2025)

Vaihtelevat tukijat saavat yleensa kuitenkin tehtdviat hoidetuiksi ajallaan, vaikka valilld niiden
aloittaminen saattaa viivastya hyvin jutun ollessa kesken. Juttua riittda siind méaédrin, etta
joskus opettaja kieltdd esimerkiksi kuvaamataidontunnilla, jossa istumapaikan saa tavallisesti
valita itse joka tunnin alussa, etteivét tietyt oppilaat istu vierekkdin, silld muuten tyot eivét
etene. Ryhmaéty6td suunnitellessa opettajat eivit myoskaan mielellddn laita useampaa
vaihtelevaa tukijaa samaan ryhmééan, koska silloin tarinankerronnasta ei loppua tule. Tilan ja
sielld olevan vuorovaikutuksen tulee siis olla sellaista, etti vaihteleva tukija pystyy
positiossaan osallistumaan sosiaalisen jéarjestyksen ylldpitdmiseen, eika keskity liiaksi
kertomaan omia kertomuksiaan kesken opetuksen. Téhén vaaditaan usein opettajaa

aktiivisena toimijana.

Aktiiviset haastajat eivit vaihtelevien tukijoiden tapaan malta kuunnella ohjeita loppuun asti,
mutta he eivit yleensd my0dskiin noudata niité, toisin kuin vaihtelevat tukijat, mika haastaa
luokan toimintaa. He ovat todenndkdisemmin erittdin kiinnostuneita siitd, mitd luokan
ulkopuolella lasiseinien takana tapahtuu tehtdvanantojen aikana. Tavallisesti aktiiviset
haastajat ovat luokassa niitd, jotka joutuvat eniten erilaisiin hankaluuksiin tai
selvittelytilanteisiin esimerkiksi vélitunnilla. Jonoissa he eivét viihdy ja siistissa parijonossa
téllaiset oppilaat tyypillisimmin poikkeavat polulta. Heille tuottaa vaikeuksia ottaa omaa tilaa
luokassa keskittymiseen ja yleensd se tapahtuu opettajalédhtoisesti. He vievét paljon opettajien
resursseja, silld opettajat herkdsti valvovat heiti jo etukéteen ja puuttuvat toimintaan
herkemmin kuin muiden tekemisiin. Oppilas voidaan kokonaan fyysisesti siirtdd kauemmaksi
muista tai ohjata opiskelemaan pienempiidn ryhméén jonkun tunnin ajaksi. Tahdn kiytetdin
yleensd pienempéd oppimistilaa isomman luokan yhteydessa. Toisaalta jos oppilaat
esimerkiksi ilmeilylla yrittdvit saada toisiltaan huomiota, opettajat tuovat lasten eteen muun
muassa erilaisia litkuteltavia sermeja ndkoesteeksi, joita avoimessa oppimisympéristossé on

muutamia.

Aktiiviset haastajat useimmiten hakevat toiminnalleen tukea muista oppilaista. Toisaalta
mieleinen tehtiva tai aihe voivat saada heidét keskittyméén, kuten erdén oppilaan kohdalla

huomasin kuvaamataidontunnin lopussa.
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Ennen tunnin loppua on vield hieman aikaa ennen ruokailua ja opettaja pyytia
kaikkia siistimddn tyOpOytansd. Yksi oppilas haahuilee keskelld luokkaa, silld héan
on jo tehnyt kaikki pyydetyt asiat, mutta ei malta istua vain paikallaan. Olemme
aiemmin keskustelleet minun harrastuksistani ja pdatdn nyt kysyé hineltid samaa,
silld aavistelen, ettd meilld saattaisi olla yhtendisid mielenkiinnonkohteita. Héanen
silménsé syttyvat, kun hén péédsee kertomaan itselleen tarkeitd asioita.
Keskustelun aikana hén istuu aloillaan keskittyneesti ja selittdd minulle omasta
harrastuksestaan. Jatkamme jutustelua jonkin aikaa, kunnes joku kaveriporukan
oppilas kommentoi asiaa hieman ihmetellen, jolloin oppilas ponkaisee tuolistaan
ja kiirehtii huutaen ruokajonon kérkeen kiilaten muut oppilaat.
(Tutkimuspéivakirja 21.1.2025)

Aktiiviset haastajat siis kykenevét keskittyméddn ja tekemédén tehtdvidén, mutta avoimessa
tilassa heidin tarkkaavaisuutensa useimmiten kiinnittyy ympardiviin tapahtumiin, kuten
luokan ulkopuolella aulatilassa vilitunnille valmistautuviin oppilaisiin, ellei ndkoyhteytta
esimerkiksi sermein rajata. He ovat luokassa toimijoina erittdin aktiivisia ja omassa
kaveriporukassaan pidettyjd, mutta heidén taipumuksensa hakea huomiota d4ntelemailli tai
ilmeilemélld luokassa monesti héiritsee toisia oppilaita, jotka yrittdvat keskittyd annettuihin
tehtiviin. He hakevat toisilta oppilailta huomiota vahvistaakseen omaa toimijuuttaan
luokassa, mutta opettajan tuki on merkityksellistd aktiivisen haastajan oppijatoimijuuden
kannalta. Vaikka aktiivisen haastajan toiminta on aktiivista, se on nimenomaan sellaista
aktiivisuutta, mitd pidetddn kouluissa osoituksena sopeutumisen puutteesta (kts. Hohti &
Karlsson 2012, 134, 140). Liian d4nekis, levoton ja paljon opettajan huomiota vaativa oppilas
el tue luokan sosiaalista jérjestystd, mikéli hian ei kykene itsendisesti minimoimaan tilassa

keskittymistdén haittaavia drsykkeité.

Lisédksi luokassa on oppilaita, jotka eivit mydskéddn noudata ohjeita, mutta ovat muutenkin
passiivisempia toimijoita luokassa, joten nimitén tdllaista positiota passiiviseksi haastajaksi.
Akkiseltddn tarkasteltuna saattaa vaikuttaa siltd, ettd he malttavat odottaa esimerkiksi
jonoissa, mutta he myds monesti viivyttelevit jonoon siirtymistd sekd turhautuvat, mikéli
joutuvat odottamaan opettajan apua. He kyselevit jatkuvasti opettajalta apua jopa
koetilanteissa ja joutuessaan odottamaan he usein luovuttavat, siirtdvit koepaperin sivuun,
vetdvit hupun padhdnsé ja makoilevat pulpetilla. Muut luokan aktiivisemmat toimijat vievét
opettajan resursseja ja huomiota luokassa, jolloin jo alkujaan passiivisempi oppilas
passivoituu liséé ja toimimattomuudesta tulee hidnen pédiasiallinen toimijuutensa ilmentyma.
Passiiviset haastajat eroavat aktiivisista haastajista siis siind, ettd aktiiviset haastajat
puuhailevat usein kaikenlaista tehtdvanantojen ulkopuolelta hakien muilta luokkakavereilta

huomiota, kuten ilmeilemalla tai huutelemalla luokassa, mutta passiiviset haastajat
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mieluummin vetdytyvit omaan kuplaansa nimenomaan esimerkiksi hautaamalla painsa

kisivarsiinsa ja saattavat turhautuessaan esimerkiksi tohrid kirjojensa sivuja.

Passiiviset haastajat useimmiten pyytavét paastd luokkatilan ulkopuolelle opiskelemaan
esimerkiksi pienempadn luokkaan erityisopettajan kanssa tai aulatilan puolelle. Tdmén voi
tulkita oppilaan pyrkimykseksi muokata omaa ymparistodan itselleen sopivammaksi ja
esimerkiksi aistillisesti vihemmain kuormittavaksi (kts. myds Nieminen & Pesonen 2022,
2022-2024). On todettu, ettd negatiivinen vuorovaikutus oppilaan ja opettajan vililld voi
aitheuttaa kuulumattomuuden tunnetta ja se voi syntyd, jos passiivinen haastaja tulkitsee, ettei
opettaja huomioi tai auta hdnté (kts. myos Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 3).
Passiiviset haastajat useimmiten osaavat tehdéd annettuja tehtdvii, mutta suostuvat toimimaan

vasta, kun ovat saaneet opettajan huomion.

Tunnin aikana opettaja antaa ohjeet suorittaa tietty tehtdvidmoniste, mutta
vieresséni istuva oppilas ei ole suostuvainen sitd tekemédin. Héan véittia, ettei osaa
tehda sitd, mutta luokassa viettiméni ajan jalkeen jopa mind voisin sanoa sen
olevan valetta. Hivuttaudun vaivihkaa yl6s paikaltani ja siirryn
tavanomaisempaan tarkkailukohtaan pesualtaiden eteen, jossa olen
mahdollisimman vihén tielld. Opettaja istuu tyhjiksi jadneelle tuolille, minka
jalkeen lapsi suostuu aloittamaan tehtévin. (Tutkimuspéiviakirja 21.1.2025)

Néamaé oppilaat siis aktiivisesti hakevat apua opettajalta tukeakseen omaa toimijuuttaan
oppijana, mikd ilmenee passiivisena toimijuutena. Télloin oppilaan toimimattomuus on
ylléattden keskeisin hidnen toimijuutensa piirre ja hén tulee torjuneeksi opettajan hinelle
tarjoaman toimijuuden, kun péattii olla noudattamatta ohjeita (kts. myds Houen, Danby,
Farrell & Thorpe 2016, 262). Toimimattomuudellaan oppilas haastaa opettajan asemaa ja
viltellessdén annettuja ohjeita toimimattomuus ei ndyttdydy endé pelkédstdén passiivisena
olemisena, vaan silld on aktiivisia seurauksia luokan toiminnalle, kun opettaja joutuu
esimerkiksi viettdiméadn oppilaan vieressd aikaa tdméan tehdessé tehtdavid. Havainto tukee
aiempia 10ydoksid lasten toimijuudesta kouluympiristdssd, silld passiivisen haastajan position
voidaan tulkita vastustavan valtaa koulussa (kts. Sillanpdd 2021, 267). Position toimijuus on
kuitenkin vahvasti ristiriidassa sen suhteen, ettd kompetenttia lasta pidetddn sopeutuvaisena
joustaviin tilajdrjestelyihin (kts. Sillanpdd 2021, 270). Passiivisen haastajan positio haastaa
yleisesti luokkatilan suhteita ja sosiaalista jérjestystd, silld sielld on samanaikaisesti useita

oppilaita, jotka kaipaisivat opettajalta apua ja neuvoja.

Luokassa on jonkin verran my0s sellaisia oppilaita, jotka noudattavat ohjeita ja he malttavat

my0s odottaa. He eivét kuitenkaan yleenséd herétd juurikaan huomiota luokassa esimerkiksi
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lisdkysymyksilld ja opettajat luottavat heihin siind mielessé, ettd heitd ei juurikaan valvota,
mink& vuoksi nimeén position huomaamattomaksi tukijaksi. Toki téllainen suhtautuminen sallii
huomaamattomien tukijoiden joskus tekevdn, mitd he haluavat ilman opettajan puuttumista

asiaan. Toisaalta opettaja ei mydskddn anna heille lisdvastuuta.

Lopulta kaikki ovat saaneet asioitua kirjastossa ja on aika suunnata takaisin
koululle. Opettaja seisoo ryhmén etummaisena.

Opettaja: Tehkéds selked parijono, ei télldsta 16ssid.

Seison hieman sivummassa ja huomaan yhdessé kohdassa kolme oppilasta
rinnakkain.

Mind: Kukas teist on ilman paria, ni voisin tulla kaveriks?

Oppilas: Me kyl saadaa olla néin.

Miné: Must ois kiva, jos kuitenki saisin tulla vaikka tdhdn kohtaan jonoa.
Oppilas: Joo.

Jossain vaiheessa kolmikko menee minusta selkedsti ohi ja kulkevat rinnakkain.
(Tutkimuspaivikirja 12.2.2025)

Minulle vastannut oppilas on tilanteessa oikeassa, silld kukaan ei puutu heidén kulkuunsa, ja
he matkaavat koululle niin kutsutussa parijonossa kolmen hengen ryhmassi. Téllaiset toimijat
ovat luokassa tavallisesti melko pidettyjd, mutta luokkakaverit saattavat huomata vasta usean
pdivin pédstd, ettd kyseinen oppilas ei ole ollut télla viikolla ollenkaan koulussa. On
painotettava, ettd toimijoina ndmé oppilaat ovat siis melko huomaamattomia, mutta eivét
merkityksettomid. Ulospédin vaikuttaa siltd, ettd tdllaiset oppilaat sopeutuvat avoimiin
oppistiloihin kaikkein parhaiten. Téllaisenaan positiota voitaisiin aiemman tiedon mukaan
pitdd kouluympéristossd ideaalina, silld opettajien tyo usein helpottuu, kun oppilaan toimijuus
ei vaadi opettajalta resursseja sosiaalisen jirjestyksen yllapitdmiseksi (kts. my6s Sillanpaé
2021, 270; Vuorisalo, Raittila & Rutanen 2018, 54). Toisaalta voidaan pohtia, voisiko
huomaamattoman tukijan positiossa olla potentiaalia menestya koulussa paremmin, jos
opettajalla olisi enemmaén resursseja kéytettdvanidin oppilaan tukemiseen. Vaikka opettaja ei
yleensd joudu kdyttdméadn aikaansa huomaamattoman tukijan valvontaan, voisi lisdtuki auttaa
héntd oppimaan ja ymmadrtdmadn paremmin. Téstd ndkokulmasta tila koulussa néyttiaytyy
vaativana, silld se kannustaa parjddmisen sen sijaan, ettd tukisi tdyden potentiaalin

saavuttamista.
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Huomaamattomat tukijat ovat haluttuja ryhmatyopareja ja kavereina pidettyjd. Heidén
joukossaan on my0s eniten yllattdjid. Esimerkiksi aktiivisten tukijoiden ja aktiivisten
haastajien toiminta on yleensd suhteellisen ennakoitavissa, mutta huomaamaton tukija voi
kesken ystidvanpaiviakorttien kirjoittamisen alkaa nyyhkyttéé hiljaisesti, kun ei keksi muille
kirjoitettavaa kehua. Tilanteessa opettaja neuvoo hénté, miten kehun ei tarvitse olla erikoinen,
vaan esimerkiksi “hyva tyyppi” voi tuntua toisesta hyvéltd. Oppilas piristyy tdstd hieman ja
kirjoittaa kaikkiin eteensd saamiin lappuihin ndma kaksi sanaa. Opettaja onnistuu tilanteessa
luomaan turvallisen ilmapiirin, jossa oppilas voi kokea olevansa tirked ja oma itsensd koulun
vuorovaikutussuhteissa, mika on merkittdvad kouluun kuulumisen kannalta (kts. myos
Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 2-3). Lisdksi opettaja vahvisti oppilaan kasitysté

itsestddn pystyvind toimijana, mikd kannusti hinti kirjoittamaan ystavanpdivikortit loppuun.

Ylldtyksellisyys ndyttdytyy myds siind, ettd huomaamattomilla tukijoilla on monesti
vihintddn yksi taito, jossa he ovat korostetun hyvié, tai mikéd kiinnostaa heiti erityisesti.
Esimerkiksi aamuisin ja vélituntien jdlkeen oppilas voi hakea luokan takapdydaltd paperia ja
kynié ja alkaa piirtdmaéin keskittyneesti odotellessaan muiden rauhoittumista, jolloin hin tulee
vihieleisyydellddn tukeneeksi luokan toimintaa, vaikkei esimerkiksi aktiivisten tukijoiden
tapaan pyri saamaan muita hiljaisiksi. Téllaista toimijuutta ilmentévét oppilaat voivat tulla
huomaamattomuudellaan ikdén kuin adoptoituneiksi muiden oppilaiden toimesta. Esimerkiksi
musiikintunnilla on tarkoitus soittaa kellopelid ja opettaja antaa monta kertaa ohjeet siita,
miten kellopelin soittokapulasta on kéytettdva vain ja ainoastaan sen pehmustettua paata.
Lihes kaikki kokeilevat ohjeiden antamisen jdlkeen ensin ilman pehmustetta. Mutta erdin
oppilaan pehmuste ei milldin meinaa pysy4i soittokapulan péissé, vaan kierii useasti lattialla
olevan piirin keskelle, vaikka hin yrittda vain varovasti koskettaa soitinta. Oppilaan vieressa
istunut kaveri innostuu tisté ja alkaa vimmatusti viuhtoa kapulaa, kunnes pehmuste irtoaa ja
lentdd kaaressa yhté tyttdd padhan. Opettaja komentaa kumpaakin vierekkéin istunutta
oppilasta viemién soittopelinsd takaisin kaappiin. Tilanteessa vain toinen pyrki aktiivisesti
haastamaan opettajan antamia ohjeita, mutta huomaamaton tukija tuli vedetyksi mukaan

toisen toimintaan.

Luokassa on siis mahdollista tunnistaa ainakin viisi erilaista positiota, jotka kayttaytyvét
tiloissa eri tavalla, mik4 osaltaan tukee tai haastaa luokan toimintaa ja sen sosiaalista
jarjestystd. Téarkead on my0s korostaa, ettei kukaan yksittdinen lapsi edusta mitién positiota
taydellisesti, vaan jokainen heistd on yhdistelma niistd. Esimerkiksi oppilas, joka tyypillisesti

edustaa huomaamattoman tukijan toimijuutta, voi tietyssé seurassa tai pienemmassd ryhméssa
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innostua kertomaan omia kokemuksiaan, kuten vaihtelevilla tukijoilla on tapana. Ja kuten
ailemmin mainitsin, aktiiviset haastajat kykenevét keskittymédan ja aidosti syventyméin
johonkin asiaan, kunhan ympéristo on otollinen, jolloin heidén toimintansa ei haasta luokan

toimintaa.

Joskus oppilaat pyrkivit sddteleméédn kouluympariston intensiivisyyttd hakeutumalla omaan
tilaan muista erilleen. Omaa tilaa oppilaat hakevat avoimessa oppimistilassa eri tavoilla. Osa
oppilaista hakeutuu fyysisesti etddmmaélle muista esimerkiksi istuutumalla huoneen reunoille
tai kulmissa oleville tuoleille sellaisilla oppitunneilla, joilla ei ole istumajérjestystd. Toisaalta
luokassa, jossa on istumajérjestys, erds oppilaista kysyy ennen uuden jirjestyksen laatimista,
voisiko hén myos jatkossa istua yksin, ilman vierustoveria, johon opettaja vastaa miettivinsa
asiaa. Vililla oppitunneilla sallitaan my06s kuulokkeiden kiytto, jolloin oppilaat voivat
kuunnella tableteiltaan musiikkia. Kuulokkeiden kéyttotarkoituksissa on kuitenkin eroja, silla
osalla on kuulokkeet siksi, etteivdt muut héiritsisi hénti, mutta osa saa luvan kayttai
kuulokkeita, jotta he itse eivit hdiritsisi muita. Luokan jokainen oppilas on yksild, jolla on
omanlaisensa tarpeet tilassa ja siten heiddn kokemustaan paikasta ja kuulumisesta kouluun voi
tukea eri tavalla. Yksilolliset piirteet tekevit sen, ettd tila on oppilaille sosiaalisesti vaativa eri
tavoilla, mitd havainnollistaa muun muassa edelld mainitsemani kuulokkeiden erilainen

kayttotarkoitus.

Téssd luvussa olen tarkastellut avointa oppimisymparistdd sosiaalisesti vaativana tilana.
Avoin oppimisympéristd on sosiaalisesti vaativa, silld se samaan aikaan vaatii sielld toimivia
thmisid huomioimaan toiset tilassa olevat ja jattiméaan heiddt huomioimatta. Esimerkiksi
luvun alussa késitteleméni siirtymétilanteet usein pakottavat opettajia ja oppilaita ottamaan
huomioon toiset tilan kayttédjat ja suunnittelemaan omaa toimintaansa sen pohjalta, onko
tilassa muita. Toisaalta esimerkiksi luokan ulkopuolella litkkkuvat ihmiset tulisi jattda
huomioimatta, kun on tarkoitus keskittyd opetukseen luokassa. Oppilaat eivit kuitenkaan aina
vastaa tilan vaatimuksiin, silld he esimerkiksi luokasta toiseen siirryttidessi hakevat tai tuovat
tavaroitaan luokkaan, jossa oppitunti on yhd kesken. Avoimessa oppimisympéristdssd on
keskeistd myos ryhméin kuuluminen ja tavat, joilla kuulumista voi osoittaa. Jilleen voidaan
huomata, kuinka tila samanaikaisesti vaatii huomioimaan ympdrilla olevat kaverit, mutta
jattdmaan heidit huomioimatta, mikéli keskittyminen opetukseen ei onnistu. Tdma
vastakkainasettelu on sosiaalisesti vaativaa, silld esimerkiksi kuulumisen kannalta
vuorovaikutussuhteet ovat tiarkeitd, jotta tunne kuulumisesta kehittyy (kts. myos Atkinson,

Wright & Wood-Downie 2025, 1, 9). Halu olla osa ryhmaa voi vaikeuttaa oppilaan kykya
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vastustaa oppitunneilla kavereiden jutusteluun mukaan 1dhtemisté, vaikka se hiiritsisi omien

tehtdvien tekemista.

Luvun lopussa esittelin viisi erilaista toiminnan positiota, jotka kuvastavat toiminnan avulla
oppilaiden toimijuutta, jotka osaltaan tukevat tai haastavat luokan toimintaa ja tilan
vaatimuksia avoimessa oppimisympéristosséd. Positioiden ndkokulmasta on huomioitava, etté
sosiaalisesti vaativat tilat vaikuttavat suosivan parjdivia oppilaita, jotka eivit tarvitse tilassa
juurikaan huomiota. Tdmai on linjassa aiemmin tehdyn tutkimuksen kanssa, silld ideaali
koululainen on kykeneva seuraamaan ohjeita ja tarvitsee vain vahin apua helpottaen samalla
opettajan tyotd (kts. Vuorisalo, Raittila & Rutanen 2018, 54). Kuitenkin aiempaan
tutkimukseen viitaten on olennaista kysyé, minka takia oppilaat joutuvat helpottamaan omalla
positiollaan opettajan tyoté, jotta opettajalla on enemmén aikaa esimerkiksi aktiivisille
haastajille. Voitaisiinko esimerkiksi pienemmilld ryhmikoilla ja mahdollistamalla soveltuva
erityisopetuksen toteutus vaikuttaa siihen, ettd opettajan on mahdollista antaa aikaa myd6s
niille, jotka parjaavit riittavasti, mutta jotka lisétuella voisivat menestyd hyvin? Seuraavaksi

syvennyn tarkemmin opettajan asemaan koulussa.
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8 Opettaja ja arkiset suhteet koulussa

Kun tarkastelen pintapuolisesti opettajan pOytidd hanen luokassaan, nden dokumenttikameran,
tietokoneen, kirjojen ja erilaisten paperipinojen vieressé opettajalle osoitetun puutyon, johon
on lapsen késialalla kirjoitettu “tervetuloa takaisin™ opettajan nimelld varustettuna. Tyon
taakse pOydan takasermiin on kiinnitetty tdmin lukuvuoden luokkakuva. Voidaan olettaa, ettd
opettaja vélittdd lapsista ja pitdd heitéd ldheisind sdilyttdessddn ja pitdvénsi esilld heiltd
saamiaan késitoitd. POytd on hyvin tdysindinen verrattuna luokan takana olevaan toiseen
opettajanpOytédn, jolla lepdd opettajan lappéri. POyt ei silti ole tiysin persoonaton, vaan
huomioni kiinnittyy pdydin kulmalla olevaan suureen kiiltdvain pokaaliin. Yritdn
vilkuilemalla néhda siitd kaiverrusta, mutten uskalla koskea siihen, silld se on iso ja hieno,
enkd pOytéd tarkastellessani ole vield edes tavannut hintd, kenen uskon pokaalin olevan.
Kuulumisen tunteen kokemisessa keskeistd on mahdollisuus olla oma itsensd, mikd mielestani
opettajien osalta luokassa nikyy (kts. esim Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 2-3).
Henkil6kohtaisten tavaroiden tuominen kouluun kielii sitd, ettd koulussa tydskentelevilld

aikuisilla on halu kuulua ty6paikalleen ja tuoda esille persoonaansa.

Oppilaat kutsuvat opettajia, ohjaajia ja muuta henkil6kuntaa heiddn etunimilléddn, mika on
mielestdni osoitus tuttavallisuudesta ja ldheisyydestd. Oppilaat tuntuvat pitavian opettajistaan,
silld aamuisin ja erityisesti maanantaisin oppilaat ovat innokkaita kertomaan edellisesta
péivistddn tai vitkonlopustaan opettajalle. Viériviikon aikaan keltaisen vérin pdivand yksi
oppilaista on tunnin alussa jo istunut alas, kunnes nousee uudelleen ylos rientddkseen
esittelemddn opettajalle keltaista mekkoaan ja yhteensopivia sukkiaan. Myohemmin
seuraavalla tunnilla hin varmistaa vield, ettd my0s sen tunnin opettaja on huomannut hinen
panostuksensa teemaviikkoon. Osa oppilaista my0s halailevat opettajia ja kaipaavat heiltd
ldheisyyttd. Tamé on mielestdni kuvaava esimerkki siitd, miten opettajan ja oppilaan vélinen
suhde on ennen kaikkea ihmissuhde, kuten aiemmin mainitsin késitellesséni teoriaa
sosiaalisesta tilasta (kts. Mertala 2022, 147). Vililla opettajien ja oppilaiden tarpeet ovat

kuitenkin ristiriidassa.

Erddnd aamuna ennen koulun alkua luokkaan sytytetdén jalleen valot, mutta ennen
takkinsa riisumista opettaja on jo pulpettien kimpussa. Hian vetdd etummaisena
olevia pulpetteja taaksepdin kauemmas omasta pOyddstddn sanoen: ”Kuka taas on
siirtdnyt nditd pulpetteja. En halua, ettd ne on niin ldhelld mua.” Vasta timéin
jilkeen hén kykenee asettumaan aloilleen ja riisumaan paillysvaatteensa. Hetked
my6hemmin tunnin alkaessa etupulpettia kédyttdva oppilas siirtdd pdyténsa takaisin
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sithen, mistd opettaja sen aikaisemmin siirsi ja sanoo, ettd hinelld on muuten
ahdasta. (Tutkimuspéivékirja 17.1.2025)

Edelld kuvaamani tilanne on tyypillinen esimerkki siitd, miten tila sosiaalisesti vaatii opettajaa
luopumaan omasta tilastaan oppilaan tarpeiden edeltd. Myos liiallinen ldheisyys tai halailu voi
héiritd opettajia, jolloin he kieltdytyvit siitd asiallisesti kddantdmalla oppilaan huomion
johonkin muuhun. Opettajan on tehtdva se kuitenkin hienovaraisesti, silld uskon oppilaiden
hakevan ldheisyydelld esimerkiksi turvaa opettajasta ja torjutuksi tuleminen saattaa vaikuttaa

heidén varmuuteensa olla pystyvié toimijoita.

Vaikka suhde oppilaiden ja opettajien vililld on ldheinen, opettaja on selkedsti valvovassa
asemassa oppilaisiin ndhden (kts. my6s Paju 2013, 29, 78). Opettajat seuraavat jatkuvasti
oppilaiden tekemisié ja lasisten seinien ja ovien lépi ndkyvyys on suhteellisen helppo ylldpitda
avoimessa oppimisympdristossid. Esimerkiksi kdsityontunnilla, jos opettaja on ohjaamassa
tuntia yksin, on hdnen mahdollista nihda luokkatilan puolelta aulaan, jossa osa oppilaista
tekee kasitoitddn. Kun luokassa on useampi opettaja, he jakavat vastuun usein niin, etti joku
opettajista on ikddn kuin pddopettaja, joka on eniten dénessé ja seisoo taululla luokan edessa.
Muut opettajat ovat luokan eri reunoilla ja kulkevat pulpettien vileistd. He puuttuvat
hiljaisesti esimerkiksi sithen, jos joku oppilaista kuiskailee vierustoverin kanssa, jolloin
opettaja laskee kéden timén olkapéélle ja lapsi vaikenee. Yksin ollessaan kaikki vastuu on
yhdelld opettajalla ja monesti esimerkiksi oppituntien aloittaminen venyy sen vuoksi, ettei
luokka malta hiljentyd. Ainoastaan tilanteissa, joissa paikalla on useampi opettaja, heidin
valisensd vallanjaon voi havaita. Vallanjako ei perustu kuitenkaan aitoon hierarkiaan, silld he
vaihtelevat sitd, kuka on tunnilla padvastuussa opetuksesta. Koulun muissa tiloissa koulun
henkilokunnan hierarkiaa on mahdotonta havaita. Koulun rehtorin tunnistan ainoastaan siit4,
ettd hénet esitellddn minulle rehtorina. Muuten hén sulautuu tiydellisesti osaksi muuta
henkilokuntaa ja myos lapset suhtautuvat hineen samalla tavalla kuin muihin opettajiin ja

kutsuu hanta etunimella.

Sen lisédksi, ettd opettajat tarkkailevat lapsia luokkahuoneissa, he myds seuraavat tableteilla

tapahtuvaa toimintaa.

Juuri ennen vilitunnin alkua istun aulassa késityotiddn tekevin oppilaan vieressa,
kun opettaja tulee luokasta ja ndyttdd minulle omaa tablettiaan.

Opettaja: Pystyn tddlt omalta nidytoltd ndkeméaédn, mitd lapset tekee omalla
laitteella ja sulkemaan sivuja.
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Mini: Aijaa, oho.

Opettaja: Joo. Pystyn tarvittaessa estiméén tabletin kidyton kokonaan.
(Tutkimuspéivakirja 14.1.2025)

Opettajan ei siis tarvitse olla fyysisesti edes samassa tilassa seuratakseen lasten toimintaa.
Lapset puuhastelevat tableteillaan kaikenlaista. Musiikkitoistopalveluiden liséksi ruuduilla
vilahtelee esimerkiksi sovelluskauppa ja eris peli, joka on ilmeisen suosittu timén ikdisten
lasten keskuudessa, ja jonka itse joudun vélitunnilla netistd etsimddn. Opettajan mentya
aulassa alkaa kiivas keskustelu tablettien seurannasta. Lasten ilmeet ja ddnensdvyt ovat
jarkyttyneitd ja mietin, mistdhén he pelkddvét jaada kiinni. Asia unohtuu kuitenkin pian ja
vieresséni istuva oppilas avaa selaimen katsellakseen kuvia erilaisista autoista ja esittelee niité

kavereilleen.

Aiemmin kuvailin tilanteen, jossa opettajat paattivit ennen ryhmétyon aloittamista niin
sanotut vetdjat ryhmille. Opettajat kuitenkin kontrolloivat koko ryhmén muodostumista.
Vetdjdhahmojen valinnan jdlkeen opettajat 1dhtevit luettelemaan sellaisten lasten nimié, jotka
eivit voi olla samassa ryhméssa ja nimet ripotellaan tiedostoon eri ryhmiin. Yhden nimen
kohdalla keskustelu pyséhtyy hetkeksi, kun toinen opettajista sanoo kokevansa, ettd kyseinen
lapsi on jadnyt hieman ulkopuolelle ja sanoo siksi yrittdvinsa saada titd yhteen tietyn lapsen
kanssa. Koska esimerkiksi kiusaamiskokemukset tai ryhmén ulkopuolelle jéttiminen voivat
heikentdd tunnetta kuulumisesta, opettaja pyrkii omalla toiminnallaan vahvistamaan lapsen
kuulumisen tunnetta (kts. myds Atkinson, Wright & Wood-Downie 2025, 1, 9). Toisaalta,
mikali opettajan tulkinta on vaira ja oppilas haluaa olla kuulumatta ryhméén, ovat opettajan ja
oppilaan tavoitteet ristiriidassa keskendin, mikéd saattaa vaikuttaa vuorovaikutukseen

luokassa.

Osa tarkoituksenmukaisista ryhmanmuodostuksista liittyy sukupuoleen, silld poikavoittoisiin
ryhmiin sijoitetaan tyttdjd, jotka opettajien mukaan rauhoittavat ryhmén toimintaa ja
yllapitavit jarjestystd. Opettajat tulevat siis vaatineeksi tytt6jd toimimaan aktiivisten
tutkijoiden positiossa ja tukemaan opettajan asemaa ja toimintaa tilassa. Samalla poikia
pidetdin tilan sosiaalista jirjestystd haastavina toimijoina. Positioiden sukupuolittaminen
sivuuttaa oppilaan mahdollisuuden toimia odotusten vastaisesti. Voidaan pohtia, voiko
positiot henkildityd oppilaisiin, jolloin puhutaan jo oppilaiden tyypittelystd tietynlaisiksi.
Onko odotettua tyyppid mahdollista endd muokata ja antaako opettaja mahdollisuuksia
tyyppien ulkopuolelta? Suhteellisen pitkédn keskustelun jélkeen opettajat padsevét

yhteisymmarrykseen niin kutsutun arvonnan tuloksista. Opettajat siis tiedostaen muodostavat
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tietynlaisia ryhmié ja samalla tulevat antaneeksi oppilaille my6s omat tehtdvinsd ryhméssa.
Opettajat siten toiminnallaan vahvistavat viime luvussa esittelemiéni toiminnan positioita ja
toimijuutta, joita oppilaat koulussa voivat ilmentédé. Toisaalta ryhmétéiden valmistumisen
jalkeen opettajat ovat erittdin iloisia siitd, ettd oppilaat ovat keskenddn valinneet kirjuriksi eri
henkildn, kuin opettajat itse ajattelivat, eikd yksi ryhmén hallitsevimmista jésenistd padtynyt
tekemién koko tyotd yksin, mité opettajat odottivat. Néin ollen oppilaat ovat haastaneet

opettajien oletuksia siitd, miten oppilaiden toimijuus luokassa ilmenee.

Opettajien ja ohjaajien suhtautumisessa oppilaisiinsa paistaa luottamus heihin tai sen
vihdisyys. Esimerkiksi ennen erdédn koulupdivan ensimmadistd oppituntia, ekaluokkalaisten

opettaja pyoOrahtid nelosten luokassa keskustelemassa tulevasta retkesta.

Nelosluokkalaisten on méaéré retkeilld samanaikaisesti ykkdsluokkalaisten kanssa,
joten retkipaikka on molemmille sama. Kévelyreitin pituus mietityttad
ekaluokkalaisten opettajaa.

Opettaja: Jaksaako peruspienet kiertdd? Tai no peruspienet jaksaa, mut meiddn
koulu on vidhén eri.

Retked suunnitteleva opettaja: Siel on eri pituisia reittejd, ni niistd se lyhyempi on
varmaan sellanen, et kaikkein pienimmatki ehtii sen ihan hyvin kulkemaan.
(Tutkimuspaivikirja 10.2.2025)

Minulle jaa keskustelusta hieman epéselvéksi, mitd opettaja tarkoittaa peruspienilld ja miksi
tdméan koulun samanikiiset eroavat niistd. Kommentista on kuitenkin havaittavissa ajatus
siitd, ettd timén koulun oppilaat eivit valttdmattd ylld tavallisesti ikétasoistensa
vaatimustasolle. Toimijuuden ndkdkulmasta tilanne on mielenkiintoinen, koska toisaalta
opettaja olettaa jélleen etukiteen, millaisena lasten toimijuus ilmenee, mutta todennikoisesti
ammattitaitonsa puolesta hén osaa tulkita, millainen on opettamiensa lasten taitotaso. Omien

tulkintojeni lisdksi opettajat itse kdyttavit puheessaan luottamuksen késitetta.

Ennen oppituntien alkua luokkaan tulee opettaja pidellen kddessdin lomaketta,
jonka on tuonut erésti oppilasta varten.

Opettaja asettamaisillaan lomaketta oppilaan pulpetille: Mul on nyt tié lappu.

Opettaja muuttaa kuitenkin mielensé: Ei ku mé annanki sen sil suoraan kéteen. En
ma luota, et se veis sen muuten.

Opettaja 2 kysyvén ddnensdvyn sijaan toteavasti: Onks hédn hivittiny sen
edellisen? (Tutkimuspaivikirja 10.2.2025)
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Y14 olevassa tutkimuspdivékirjakatkelmassa toisen opettajan kysymyksen toteava ddnensidvy
kuvastaa mielestéini sitd, kuinka tavallisena opettaja pitdd sité, ettd kyseinen oppilas on
hukannut tavaransa. Kun opettajat luottavat vihemmén siihen, ettd oppilaat onnistuvat
annetuissa tehtdvissd, heilld on taipumus pyrkid helpottamaan niitd. Esimerkiksi ryhmétoiden

ryhméjaon jélkeen on aika arpoa jokaiselle aihe.

Ennen tunnin alkua opettajat vield pohtivat, pitdisikd Suomi ottaa muiden maiden
mukaan arvontaan.

Opettaja 1: Jos joku poikaryhmaé vois ottaa sen, ni saisivat ehka tehtyé.
Opettaja 2: Joo no se on ehké ihan hyva.

Opettaja 2 kirjoittaa Suomen paperilapulle, kun lapset saapuvat luokkaan ja tunti
aloitetaan ryhmaéjakojen esittelylla.

Opettaja 1: En sit halua kuulla mink&énlaista mutinaa siit4, et ei halua olla jonkun
kans samassa ryhmaissé. Ei oo hyvad kéytosta.

Seuraavaksi arvotaan kunkin ryhmén maa, josta tyo olisi tarkoitus tehda.
Muutama ryhméi on enéa jiljelld, jossa on pelkkié poikia, kun toinen opettaja
sujauttaa arvontakuppia hallinnassaan pitdvén opettajan kéteen paperilapun, jonka
timé pudottaa huomaamattomasti arvontaan osalliseksi. Yksi viimeisen ryhmén
oppilaista nousee paikaltaan ja menee nostamaan ryhménsé puolesta lapun
kupista.

Oppilas huudahtaa néyttden lappua luokalle: Suomi! (Tutkimuspdivékirja
12.2.2025)

Kuvailemassani tilanteessa opettajat helpottavat tiettyjen oppilaiden osalta kaikille yhteista
tehtdavad, mutta tekevit sen salassa, joten kukaan ei kuitenkaan tiennyt tehtdvén olevan
helpotettu. Tama voi osaltaan vahvistaa luokan yhdenvertaisuutta, kun ketidan ei tarkoituksella
korosteta olevan oppijana eri tasolla toisten kanssa. Samalla pohdin, rajoittaako téllainen
opettajien suhtautuminen oppilaiden mahdollisuuksia pyrkid parhaimpaan potentiaaliinsa
vaikeampien haasteiden avulla. Liséksi tutkimuspéivékirjan esimerkin kaltaisessa tilanteessa
opettaja médrittelee tehtdvien haastavuuden, eikd oppilas, mikéd saattaa kaventaa oppilaan

toimijuutta.

Toisaalta kun opettaja luottaa oppilaisiin, saavat he enemmain vastuuta. Vastuu perustuu
pitkélti ailemmin esittelemiini positioihin luokassa, joista aktiiviset tukijat ja huomaamattomat
tukijat ovat tyypillisemmin eniten luotettuja. Esimerkiksi ryhmétyon johtajuuden liséksi
oppilasta voidaan pyytdd toimimaan viestinviejdné erilaisissa tilanteissa. Kun ensimmaisellad

tunnilla tehtiva koe ei tule kaikilla valmiiksi, opettaja pyytdé erédstd oppilasta kertomaan
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seuraavan tunnin opettajalle, ettd muutamalla on koe vield kesken. Opettaja on 1dhestulkoon
helpottuneen oloinen, ettd kyseinen oppilas on valmis oman kokeensa kanssa, jotta voi
téllaista haneltd pyytdd. Aktiivisten tukijoiden lisdksi huomaamattomiin tukijoihin luotetaan
helpoiten johtuen luultavasti siitd, ettd he eivit useinkaan herdtd huomiota joutumalla
hankaluuksiin. Luottamus on samalla niin kutsuttu kaksiterdinen miekka, silld voidaan jélleen
pohtia, vaikuttaako opettajan suhtautuminen oppilaan kykyyn olla vastuullinen siihen, kuinka
pystyvina tai osaavina toimijoina oppilaat itsenséd kokevat. Kuten aiemmin toin esille, uskon
toiminnan positioiden pohjautuvan oppilaiden persooniin, mutta opettaja voi omalla
toiminnallaan vahvistaa niitd. Tdma linkittyy mielestdni myo0s siihen, ettd oppilaan ja
opettajan vuorovaikutussuhde on havaittu olevan luokassa merkityksellinen ja tukevan
oppimista ja oppilaan sitoutumista kouluun (kts. Luoma 2021, 245, 247). On kuitenkin
mahdollista, ettd opettajan toiminta ei huomioi oppilasta suhteessa tilaan, eli esimerkiksi
persoonallisuuden erilaisia ilmentymia eri ikdvaiheissa tai ryhmékoon vaikutusta lapsen
haluun olla esilld, vaan opettaja odottaa timén toimivan samalla tavalla kuin ensimmaiseni
koulupdivind. Téllainen ajatus kaventaa oppilaiden toimijuutta ja saattaa pelkistdd oppilaan

edustamaan opettajan silmissé ainoastaan yhtd toiminnan positiota.

Havaintojeni mukaan aktiiviset haastajat ovat tyypillisimmin luokassa niitd, joihin opettaja
luottaa vihiten. Opettajat kohdistavat heihin eniten valvontaa ja ennakoivaa valvovaa
toimintaa esimerkiksi sijoittamalla oppilas istumaan heti tunnin alussa tietylle paikalle.
Omalla toiminnallaan opettaja pyrkii ylldpitiméédn luokan sosiaalista jarjestysti ja
hallitsemaan oppilaiden kéytdstd, mikd on kouluinstituution kaltaisessa tilassa tyypillistd (kts.
Paju 2013, 29, 78). Toisaalta koen ennakoinnin saattavan my0s rajoittaa oppilaita.
Esimerkiksi musiikintunnilla opettaja kysyy vapaaehtoisia soittamaan pianoa ja epardiden
valitsee vield yhden innokkaan oppilaan koskettimien taakse, joka tavallisesti el malta
kuunnella ohjeita tai istua paikallaan oppitunneilla. Tunnin lopussa opettaja kehuu
ylldttyneend, miten hyvin pianonsoittajat pysyivat mukana, vaikka aluksi empi yhden
soittotaitoja. Paljastuu, ettd kyseinen oppilas on kokeillut soittamista kotona vanhempiensa
kanssa. Kyseinen tilanne on esimerkki siitd, miten opettajan odotukset voivat joskus olla
ristiriidassa oppilaan todellisiin kykyihin ndhden. Tila on sosiaalisesti vaativa, silld opettajan
tulee samanaikaisesti tukea oppilaiden oppimista ja yllépitdd jarjestystd luokassa ilman, etti

tulee torjuneeksi oppilaiden mahdollisuuksia toimia erilaisissa positioissa.

Tassd luvussa olen pohtinut opettajan asemaa ja arkisia suhteita koulussa. Péddsdintoisesti

voitaisiin sanoa, ettei koulussa ole havaittavissa opettajien vélistd hierarkiaa, vaan opettajien
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keskindiset suhteet ovat ainakin oppituntien vallanjaon nékdkulmasta tasapainoisia. Toki
taustalla voi olla joitakin erimielisyyksia aiheuttavia hallinnollisia piirteitd, jotka eivét
oppitunneilla vélity, eivitka siksi ole osa tdtd havainnointia. Sen sijaan opettajien oppilaille
antama vastuu voidaan luokassa havaita, miké tyypillisesti mukailee toiminnan positioita,
joita oppilailla luokassa on. Keskeisen opettajan ja oppilaan vélisestd suhteesta tekee se, etti
opettaja voi omalla toiminnallaan seké vahvistaa ettd heikentii oppilaan toimijuutta. On hyva
huomata, ettd opettaja voi tiedostamattaan rajoittaa oppilaan potentiaalista toimijuutta
pyrkiessddn sdilyttdmadn luokan ilmapiirin oppimiselle soveltuvana tilana. Lisdksi opettajan
ja oppilaan tarpeet tilassa voivat olla ristiriidassa, mika edellyttdd osapuolten joustavuutta ja

kuvastaa siten jilleen avoimen oppimisympariston sosiaalista vaativuutta.
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9 Johtopaatokset

Tassd tutkimuksessa olen kisitellyt alakoulun avoimia oppimisymparistdjd etnografisella
tutkimusmenetelmélld. Tutkimukseni kontribuutio on luoda tihed kuvaus avoimesta
oppimisympéristosti ja koulun arjesta. Kuvaan, millainen koulu on paikkana, jonka tilallinen
ja sosiaalinen jérjestys ei olekaan eri tavoin oppilaita kannatteleva, vaan sosiaalisesti vaativa.
Tutkin tilaratkaisujen, toimijuuden ja kuulumisen vilisid suhteita, mité 1dhestyin oppilaisiin
arjen toiminnassa kohdistuvien odotusten avulla sekéd pohtimalla heididn toimintaansa
suhteessa tilaratkaisuihin, muihin oppilaisiin ja opettajaan. Tarkastelin myds opettajan asemaa
tiloissa ja suhteessa oppilaisiin. Pdistikseni kisiksi arkisiin kokemuksiin, osallistuin ja
havainnoin yhden Eteld-Suomessa sijaitsevan alakoulun neljannen luokan oppitunteja kahden
viikon ajan alkuvuonna 2025. Kentilld ollessani olen itse osana tutkittavaa ilmi6ta, minka
vuoksi olen reflektoinut omaa positiotani kentdlld. Olen kisitellyt pddsyéni kentille,

suhdettani siithen seki sielld oleviin ihmisiin.

Havainnointi koulussa néytti, millaisilla tavoilla tilat itsesséddn ovat vaativia. Materiaaliset
ratkaisut sekd mahdollistavat ettd rajaavat tiloissa tapahtuvaa toimintaa. Havainnointikoulussa
on esimerkiksi integroiduiksi kdytiviksi nimedmiéni tiloja, jotka yhdistdvat kaytavien
toimintoja aulatilan toimintoihin. Toimintojen yhdistiminen voi tietyissd tapauksissa toimia
tehokkaana tilaratkaisuna, kuten musiikinluokan kédyttdminen esiintymislavana avaamalla
luokan perdseind ja hyddyntdmalla liikuntasalia katsomona. Sen sijaan vililld toimintojen
yhdistiminen saa aikaan sokkeloisen ja sekavan mielikuvan, miki hankaloittaa joidenkin
toimintojen toteuttamista. Esimerkiksi kulkuviyld ruokalan 1dpi keskeltd ruokaansa
jonottavien oppilaiden tuottaa monesti yllittdvia yhteentorméayksid ja vaikeuttaa tarjottimien
kanssa kulkemista. Tilojen materiaalisuus tekee tiloista myds sosiaalisesti vaativia, silld tilan
jarjestdytyminen edellyttdd tilaa kdyttdvan thmisen sopeutumaan tilaratkaisujen liséksi toisten,
samassa tilassa toimivien ihmisten toimintaan. Havainnossa korostuu Henri Lefebvren ajatus
siitd, ettd fyysinen tila ja sielld olevat ihmiset ovat aina vuorovaikutuksessa keskenéén (kts.
esim. Wallin 2019, 22). Koulussa on myds paljon lasisia seinid ja ovia, mitkd ndennéisesti
edustavat avoimuutta tiloissa. Lasisten pintojen ldpindkyvyys kuitenkin mahdollistaa myos
sosiaalisen valvonnan luokkatiloista aulatilan puolelle, mikd helpottaa opettajan toimimista
opettaessaan yksin, mutta vaatii oppilailta kykya sulkea pois sellaiset drsykkeet, mitkd

héiritsevét heiddn oppimistaan. Tamai tekee tilasta oppilaille vaativan.
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Koulurakennuksessa on avattavia seinii ja isompien luokkatilojen yhteydessd pienempid
oppimistiloja. Joitakin avattavia seinid ei kuitenkaan koskaan hyodynnetd, misti kertoo niiden
padlle liimatut piirustukset ja muut kuvat. Pienet oppimistilat ovat melko usein kaytdssa,
mutta niiden kayttoon liittyy haasteita, koska kulku esimerkiksi vessaan tapahtuu isomman
luokan kautta kesken oppitunnin. Témé havainto on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa,
missd opettajat ovat kritisoineet sité, etteivét tilat vastaa todellisen koulun arjen tarpeita (kts.
esim. Niemi 2021, 291-292). Tutkimuksissa ja julkisessa keskustelussa on todettu, etté
opettajia tulisi ottaa enemmén mukaan tilojen suunnitteluun, koska heilld on nikemysti
koulun arjesta (Hirvonen & Sanaksenaho 2025; Niemi 2021, 291). Havainto vahvistuu

kentélld, missé opettajat ovat vaatineet koulurakennuksen valmistuttua sinne liséé seinid.

Kentilla korostuvat erilaiset siirtymdt ja ryhmiin jakautuminen, joita késittelen sosiaaliseen
tilaan ja vuorovaikutukseen liittyvéssa luvussa. Tilojen kdyttd on usein opettajalédhtoistd, mika
joissain tilanteissa on jopa vélttimatontd, jos oppilas ei itse kykene hakeutumaan sellaiseen
ympéristoon, jossa pystyisi keskittymédn oppimiseen. Opettajaldhtdisyyden lisdksi oppilaat
itse jarjestavit itselleen siirtymid luokassa, milld oppilaat voivat pyrkid muokkaamaan
ymparistoiddn kokiessaan haasteita luokassa. Niin kutsutut erikoistilanteet, kuten kirjastoon
siirtyminen, aiheuttaa erityistd levottomuutta, mihin opettaja voi pyrkiad tuomaan selkeytta
tavallisilta oppitunneilta tutuilla rakenteilla, kuten ryhméjaoilla. Havainnot
opettajaldahtoisyydestd ovat linjassa aiemman tutkimuksen kanssa sen suhteen, ettd opettajalla
on vahva rooli tilojen kayttod madrddvind toimijana (kts. esim. Paju 2013, 29, 78). On
kuitenkin oletettu, ettd avoimessa oppimisympéristdssa oppilaan rooli olisi itsendisemmin
ohjautuva, mika ei valttimétti téllaisenaan havainnointikoulussa korostu (kts. Kattilakoski
2018, 11). Oppilaat eivit esimerkiksi aina muista huomioida muita, eri aikoina samoja tiloja
kayttidvid ithmisid, vaan esimerkiksi kulkevat luokkaan tuomaan tavaroitaan kesken
oppitunnin, miki ei korosta lasten itsendistd ohjautuvuutta. Lisdksi lasiseinien takaa ndkyvéan
luokkatilan ulkopuolinen liikehdintd voi aiheuttaa malttamattomuutta kiirehtid vilitunnille.
Jatkotutkimuksissa voitaisiin syventyéa sithen, miten tilojen avoimuus vaikuttaa esimerkiksi
opettajien ty0hyvinvointiin, silld siirtymaét ja tilojen yhteiskaytto vaativat opettajalta

suunnittelutyotd, aistidrsykkeiden hallintaa ja joustavuutta.

Tarkastelen tutkimuksessani myds paikkaa ja kuulumista. Niiden yhteydessd pohdin
ryhmadjakoja, joista suurin jako on kahden samoissa tiloissa toimivan koulun vililld. Lisdksi
luokat muodostavat ryhmia ja luokkien sisélld on pienempid kaveriporukoiden ryhmié, jotka

luokassa tunnistetaan melko hyvin. Ryhmiin voidaan haluta kuulua esimerkiksi hakeutumalla
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fyysisesti toisten ldhelle viereen istumalla tai puhumalla asioista, joista tietdd toisten pitdvan.
Oppilaisiin suhtaudutaan koulussa melko yksilollisesti, mika nakyy esimerkiksi etunimellé
nimetyilld naulakkopaikoilla. Ryhmét koostuvat erilaisista positioista, joilla on erilaisia niin
kutsuttuja tehtidvid luokassa. Positiot ja tehtdvédt kumpuavat oppilaiden persoonasta, mutta
opettaja voi korostaa tehtdvid omalla toiminnallaan. Nimedn ndma positiot aktiivisiksi
tukijoiksi, vaihteleviksi tukijoiksi, aktiivisiksi haastajiksi, passiivisiksi haastajiksi sekd
huomaamattomiksi tukijoiksi sen mukaan, miten positiot mielesténi tukevat tai haastavat tilaa,
toimintaa luokassa ja opettajan asemaa. Opettaja suhtautuu ndihin positioihin hieman eri
tavalla erityisesti luottamuksen osalta ja antamalla heille erilaisia vastuita ja vapauksia. My0s
Paju (2011) on nimennyt tutkimuksessaan erilaisia oppilaiden positioita, kuten hiljaiset tytot,
joista voidaan huomata yhtéldisyyksii tissd tutkimuksessa nimedmieni positioiden kanssa.
Tulkitsen hénen kuitenkin késittelevén positioita sosiaalisten rakenteiden ja suhteiden
synnyttimind, joita oppilaat myos itse nimedvit, kun taas oma lahtokohtani on tarkastella sité,
miten positiot ovat vuorovaikutuksessa tilaan ja ndyttdytyvit sielld jopa oppilaiden itse niiti

tiedostamatta.

Viimeisend késittelen opettajan asemaa ja arkisia suhteita koulussa. Oppilaan ja opettajan
suhde koulussa on melko tuttavallinen ja ldheinen, mutta opettaja on selkeésti valvovassa
asemassa oppilaaseen nihden, mikd on melko tyypillinen opettajan ja oppilaan vilinen suhde
koulussa (kts. myos Houen, Danby, Farrell & Thorpe 2016, 262). Opettajat valvovat lapsia
fyysisesti tarkkailemalla, jolloin he hyotyvit koulun lasisista seinisté ja ovista. Liséksi he
valvovat oppilaiden henkilokohtaisten tablettiensa kéyttdd ja voivat esimerkiksi rajoittaa
tiettyjd sivustoja tai kokonaan tabletin kéyttod. Opettajien vélistd hierarkiaa on koulussa
mahdotonta havaita ja my0ds esimerkiksi rehtoriin lapset suhtautuvat samalla tavalla kuin
muihin opettajiinsa. Jos oppitunnilla on useampi opettaja, he vaihtelevat sen suhteen, kuka on

milldkin oppitunnilla pddvastuussa ohjelmasta.

Opettajan vaikutus kentén toimintaan korostuu siind, miten he suhtautuvat oppilaisiinsa.
Aiemmassa tutkimuksessa on todettu vallan olevan osa koulun toimintaa ilman, etté sitd
juurikaan kyseenalaistetaan, mikd nikyy myos havainnointikoulussa (kts. my0s Hohti &
Karlsson 2012, 130). He esimerkiksi kontrolloivat ryhmitéiden jakojen muodostamista
etukiteen paittdmalld ryhmille vetdjadhahmot ja muun ryhmén kokoonpanon. Opettajat valta-
asemallaan ja toiminnallaan pyrkivit ensisijaisesti parantamaan kaikkien oppilaiden oppimista
ja henkilokohtaisia tarpeita, mutta samalla he voivat kuitenkin tulla rajoittaneeksi jonkun

oppilaan potentiaalia toimia odotetusta poikkeavalla tavalla. Tdma kuvastaa tilan sosiaalista
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vaativuutta, sillé tilassa tulisi samaan aikaan huomioida jokaisen yksilolliset tarpeet oppijoina,

mutta tukea my0s oppilaan mahdollisuutta olla useammassa eri positiossa.

Koska tutkimukseni on etnografinen, patevit tulokset tdllaisenaan vain tdssd tutkimuksessa
havainnointikohteena olevaan kouluun (kts. myos Paju 2011, 29). Olisi kuitenkin
mielenkiintoista tutkia, 16ytyyko muista kouluista samankaltaisia tilan toimintaa tukevia tai
haastavia positioita luokan oppilaista. Voitaisiin myo0s tarkastella positioiden jatkuvuutta ja
sitd, syntyyko positioista oppilaille sisdistyvid ja pysyvdmpié kategorioita, mitkd nikyvit
myo6hemmin muilla koulutusasteilla tai tyoeldméssd. Kysymys on pohjimmiltaan siind,
millaisia lapsia koulussa tuotetaan. Asiaa hieman aiemmin téssé tekstissd pohdin, mutta
positioita voitaisiin tarkemmin tutkia nimenomaan opettajaldhtdisestd ndkokulmasta, miten
heidén suhtautumisensa vaikuttaa oppilaisiin ja mitd seurauksia silld on esimerkiksi
oppilaiden itseymmarryksessd. Téassd tutkimuksessa havainnoinnin kohteena oli avoimeksi
oppimisympdristoksi luokiteltava koulu, mutta positioita voitaisiin havainnoida myos

perinteiseksi mielletyissd kouluissa.

Aiemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd opettajan kannustus tukee akateemista kiinnostusta
ja sen ansiosta opiskelumenestysta (kts. esim. Duquette 2022, 9-10). Oppilaiden erilaisten
positioiden ndkokulmasta tulevaisuuden tutkimuksen olisi mielekésti tarkastella, kannustaako
opettaja tiettyjd oppilaita menestyméain enemmain tai odottaako hén toisilta akateemisesti
enemman kuin muilta. Ilmion tutkiminen on yhteiskunnallisesti merkittidvia, koska ihmisen
eldmin aikajanaan suhteutettuna koulu on yksi ensimmaisisti sosiaalisista organisaatioista,
joissa kokeillaan yhteiskuntaan kuulumista (kts. Baek 2025, 751). Jos jokin koulun arjessa
tuotettu sosiaalinen positio luokassa henkildityy oppilaaseen muodostaen tietynlaisen
kategorian, johon oppilas huomaamattaan identifioituu, voiko sitd endéd esimerkiksi

tyOeldmassd muuttaa?
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