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Téssd laadullisessa pro gradu -tutkimuksessa tutkitaan erityisopettajien késityksid
alakoululaisten kouluhyvinvoinnista. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd erityisopettajien
késityksid neuropsykiatrisia haasteita omaavien oppilaiden kouluhyvinvoinnista sekd, mitka
tekijdt heikentdvit tai parantavat kouluhyvinvointia. Tdméad tutkimus tuo avoimiin
oppimisympdristdihin erityispedagogiikan nikokulmaa.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessi tarkastellaan oppimisympdristod,
kouluhyvinvointia ja neuropsykiatrisia héiriditd aikaisemman kirjallisuuden pohjalta.
Tutkimuskysymyksissd haettiin tekijoitd, jotka joko paransivat tai heikensivét oppilaiden
kouluhyvinvointia avoimessa oppimisymparistossd erityisopettajien késityksen mukaan, kun
oppilailla oli neuropsykiatrisia haasteita.

Aikaisemman kirjallisuuden mukaan oppimisympéristolld on suuri merkitys oppilaiden
oppimiselle. Hyvd oppimisympéristd ottaa huomioon kaikkien oppilaiden tarpeet ja
hyvinvoinnin, tukee oppilaiden oppimista seké itsetuntoa. Fyysisen oppimisympériston tulee
olla monipuolinen, jossa on erikokoisia tiloja erilaisille oppijoille. Lahdekirjallisuuden mukaan
oppimisympdristd voi muun muassa tukea oppilaan ajattelua, toiminnanohjausta ja
tarkkaavuuden suuntaamista.

Tutkimusaineisto keréttiin haastattelemalla neljdd alakoulun laaja-alaista erityisopettajaa, jotka
tyoskentelivdat avoimessa oppimisympéristossd Pohjois-Suomen alueella. Tutkimuksen
lihestymistapa oli fenomenografinen, koska tutkittiin erityisopettajien kisityksid. Aineisto
analysoitiin aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysill4.

Tutkimustulosten mukaan kouluhyvinvointia parantaa yhteisopettajuus, oma paikka ja
rauhoittumispaikka. Kouluhyvinvointia heikentdd &@adnihaitat, oman paikan puuttuminen ja
rauhattomuus. Tutkimuksen tulosten mukaan erityisopettajat olivat péddasiassa tyytyvaisii
avoimiin oppimisympdristdihin, mutta tiloihin toivottiin lisdd jakotiloja. Jakotilat koettiin
kouluhyvinvointia tukevina ratkaisuina. Tutkimuksen tulokset ovat osittain yhtenevid
aikaisempien tutkimusten kanssa.

Avainsanat: oppimisympdaristd, avoin oppimisymparistd, kouluhyvinvointi, neuropsykiatriset

hairiot
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1 Johdanto

Tassd tutkimuksessa tutkin erityisopettajien kisityksid kouluhyvinvointiin vaikuttavista
tekijoistd avoimessa oppimisympéristossd. Tdmé on laadullinen tutkimus, jossa aineistona on
neljdn (4) laaja-alaisen erityisopettajan haastattelut, jotka ovat analysoitu aineistoldhtdisella
sisidllonanalyysilld. Tutkimuksen kohdejoukko tydskentelee Pohjois-Suomen alueella
avoimissa oppimisympéristdissd. Tutkimuksen erityinen mielenkiinto koskee oppilaita, joilla
on neuropsykiatrisia haasteita. Mielenkiintoni aihetta kohtaan on suoraan seurausta tulevista

tyotehtivisti, joita tulen tekemién erityisopettajana.

Avoimia oppimisympdristdjd on rakennettu viime vuosina Suomeen ja muualle maailmaan
kiithtyvélld vauhdilla, mutta tutkittua tietoa nididen toimivuudesta on olemassa suhteellisen
vahén. Suurimmaksi osaksi avoimia oppimisymparistoji késittelevét tutkimukset ovat liittyneet
meluun ja  yhteisopettajuuteen.  Erityispedagoginen ndkdkulma puuttuu  avoimen
oppimisympdriston tutkimuksista, joihin timé tutkimus pyrkii vastaamaan. Aihe on
ajankohtainen, silld tiné pédivdnd avoimista oppimisympaéristdistd keskustellaan muun muassa
lehtien palstoilla ja avoimet oppimisymparistot yleistyvéit Suomessa. Tamén ajankohtaisuuden

takia athetta on tirked tutkia.

Avoimet oppimisymparistot tukevat uusinta perusopetuksen opetussuunnitelmaa (2014), silla
koulujen oppimisympdristoissd painotetaan vuorovaikutusta, yhteisollistd oppimista ja
osallisuutta (OPS, 2014, 29). Tdhdn avoimet oppimisymparistot pyrkivit vastaamaan. Muun
muassa Kuuskorpi ja Gonzales (2014, 73-74) toteavat avoimen oppimisympériston olevan
helposti muunneltava ja joustava, jossa voidaan opiskella joko yksin tai ryhméssa sekd samaa
tilaa kdyttdd useampi opettaja oppilaineen. Kyllidisen ja Pddkkosen (2017, 21) mukaan avoimet

oppimisympaéristot ovat lisdéintyneet uusimman opetussuunnitelman (2014) jalkeen.

Téssé pro gradu -tutkimuksessani keskeisid késitteitd ovat oppimisympéristd, kouluhyvinvointi
ja neuropsykiatriset hairiot. Tamén tutkimuksen tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat
kaksi kysymystd. Ensimmaéinen tutkimuskysymys oli, millaiset tekijat parantavat oppilaiden
kouluhyvinvointia avoimessa oppimisympéristdssd erityisopettajien kdsitysten mukaan, kun
oppilailla on neuropsykiatrisia haasteita? Toinen tutkimuskysymys oli, millaiset tekijit
heikentdvét oppilaiden kouluhyvinvointia avoimessa oppimisympdristossd erityisopettajien
késitysten mukaan, kun oppilailla on neuropsykiatrisia haasteita? Tdssad tutkimuksessa tutkitaan

oppilaita tutkimuskysymysten kautta, mutta piépaino on erityisopettajien késityksissa.



Téssd tutkimuksessa on seitsemédn pddlukua, joista luvut 2-4 kisittdvit teoreettisen
viitekehyksen. Naiissd luvuissa kisittelen tutkimuksen keskeiset kisitteet aikaisemman
kirjallisuuden pohjalta. Luvussa kaksi maééritelen oppimisympdristbn ja avoimen
oppimisympadriston sekd inkluusion. Luvussa 3 miirittelen kouluhyvinvoinnin ja luvussa nelja
madrittelen neuropsykiatriset héiriot. Teoriaosuuden jilkeen luvuissa viisi ja kuusi kerron
tutkimuksen toteutuksesta ja tutkimuksen tulokset sekd pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja

eettisyyttd. Viimeisessd luvussa on pohdinta ja jatkotutkimusaiheet.



2 OPPIMISYMPARISTO

Oppimisympdriston késitettd on Suomessa tutkittu laajemmin 2000-luvun alun jélkeen, yhteni
kysymyksend on ollut, etti onko olemassa ympaéristod, joka ei voi olla oppimisympéristd?
Oppimisympéristoon kuuluu oleellisena osana antaa tilaisuus oppimiseen ja opettamiseen.
(Mikkonen, Vahdhyyppd & Kankaanranta, 2012, 5.) Kirjallisuudessa oppimisympaéristdja
késitellddn teoreettisesti pddasiassa neljdnlaisesta ndkdkulmasta, fyysisestd-, pedagogisesta-
sosiaalisesta- ja psykologisesta nikokulmasta. Ndméa nidkokulmat muodostavat kokonaisuuden,
josta oppimisympéristd muotoutuu. (Nuikkinen, 2009, 79; Piispanen, 2008, 3.) Manninen ja
kollegat (2007) jakavat oppimisympdériston viiteen eri ndkokulmaan, nditd ovat fyysinen,
sosiaalinen, tekninen, paikallinen ja didaktinen. Didaktinen ndkokulma vastaa aiemmin
mainittua pedagogista nidkdkulmaa. Pedagoginen ymmirrys on kuitenkin se, joka tekee
ympéristostd oppimisympariston, muut nikokulmat kuuluvat mihin tahansa ympéristoon. I[lman
pedagogiikkaa ympéristd ei voi olla oppimisympéristd. (Manninen ym., 2007, 16 & 36.)
Kirjallisuudessa puhutaan myds oppimisympdariston ulottuvuuksista, joilla tarkoitetaan samaa
asiaa, kuin edelld mainitut oppimisympériston nikdkulmat ovat. Niita ulottuvuuksia ovat muun
muassa fyysinen, henkilokohtainen, virtuaalinen ja sosiaalinen ulottuvuus (Mikkonen,
Vihdhyyppd & Kankaanranta, 2012, 5). Tdssd opinndytetydssd puhun oppimisympériston

nakokulmista.

Oppimisympdariston kisitteen historia ulottuu 1930-luvulle, silld oppimisympériston késite on
ollut kéaytossd 1930-luvulta alkaen, tdlloin oppimisymparistolld on tarkoitettu vain
luokkahuonetta, joka on ollut suljettu tila, jossa opettaja opetti luokkaa luokan edesta.
(Manninen ym., 2007, 7, 15.) Tén4 pdivind oppimisympérist0illd tarkoitetaan kuitenkin kaikkia
tiloja, paikkoja ja yhteis6ja sekd kdytdntoja, joissa oppimista ja opetusta tapahtuu. Téll4 tavalla
ajateltuna erilaiset vilineet, materiaalit ja sdhkdiset laitteet kuuluvat myos oppimisymparistoon.
Samoin nykyddn oppimisympdéristoon ajatellaan kuuluvan koulun ulkopuolellakin olevat
tapahtumat, jos oppilas voi ndihin osallistua joko tietoteknisen laitteen kautta tai paikan paalla
olemalla. On kuitenkin selvéi, ettd oppimisymparistdjen tdytyy aina vahvistaa muun muassa
yksilon oppimista, vuorovaikutusta ja osallistumista. Aina uusia oppimisympdristdja
kehitettdessd tulee ottaa huomioon jokaisen oppilaan tarpeet ja hyvinvointi. Oppilaan
oppiminen on edelleen keskiodssi kaikissa oppimisympiristdissd. Tamén kaltaisen maéritelmén
mukaan ympdristot, joissa tapahtuu oppimista vuorovaikutuksen avulla, ovat

oppimisympdristdjd. (Opetusministerid, 2004, 11; OPS, 2014, 29-30; Piispanen, 2008, 16.)



Usein oppimisympdristdn oletetaan olevan vain luokkahuone tai, ettd oppimisymparistd
rajautuu koulun seiniin eikd oteta huomioon seinien sisdlld olevaa vuorovaikutusta, eikd
laajemmin koulun ympéristdd, jossa oppimista tapahtuu. (Bowker & Tearle, 2007, 84.)
Kaikesta huolimatta koulurakennus on edelleen tirked paikka oppimiselle, vaikka oppimista
nidhddin tapahtuvan muuallakin kuin koulussa, silld koulu antaa vakauden ja turvallisuuden

tunteen oppilaille. (Nuikkinen, 2009, 48-49.)

Oppimisympériston tehtivdnd on siis tukea oppimista. Parhaassa tapauksessa
oppimisympdristd jo itsessddn auttaa oppilasta muun muassa oppilaan ohjauksessa,
tarkkaavuuden suuntaamisessa, mahdollistaa oppilaalle ldhikehityksen vyohykkeen kéyton,
tukee oppilaan ajattelua ja tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden erilaisille tehtéville, riippumatta
oppilaan taidoista. (Manninen ym., 2007, 54.) Mahdollisuuksien mukaan oppilaat voivat itse
rakentaa omaa oppimisymparistod, jolloin se tukee heiddn oppimistaan entistdi enemméin

(Piispanen, 2013, 145).

Kirjallisuudessa on puhuttu opiskelu-, opetus- ja oppimisympdristostd. Paikoin on ollut
epdselvad, mitd ndistd edelld mainitusta termeistd tulisi kdyttdd. Opetusympéristd tuo esille
enemmain opettajan toimintaa ja opiskeluympéristo tuo esille enemmén oppilaan toimintaa, kun
taas oppimisymparistd késitetddn tind pdivéni laajempana niin kuin ylld on kerrottu. Téassé
tutkimuksessa kiytdn késitettd oppimisympdristd. Yleinen médritelmd oppimisymparistolle
suomalaisessa kirjallisuudessa on, ettd oppimisympéristd on yhteisd, rakennus tai tapa toimia,
jossa midrdnpaand on oppimisen edistiminen. (Manninen ym., 2007, 11 & 15.) Myds Wilson
(1996) maédrittelee oppimisympariston hyvin samankaltaisesti, kuin Manninen ym. (2007) on
maédritellyt. Wilsonin (1996) mukaan oppimisympéristd on yhteiso tai paikka, jossa opitaan
ymmaértdmaén tapahtumia ja opitaan kehittimiin ratkaisuja monenlaisiin ongelmiin. (Wilson,

1996, 3.)

Piispanen (2008) puhuu siitd, ettd oppimisympariston tulee tukea oppilaan hyvinvointia,
vastaamalla erilaisiin tarpeisiin, joita oppilailla on. Témén lisdksi koulun tulisi valmistaa
oppilaita tuleviin tyotehtdviin, my0s oppimisympariston osalta. Oppimisymparistolla ja muulla
yhteiskunnalla tulisi olla yhdistdvid tekijoitd, jotta oppilaat osaavat toimia tulevaisuudessa
tyoelamissd. Tama tarkoittaa sitd, ettd koulun oppimisympériston tulee vastata tulevaisuuden
tyOympdriston tarpeita. (Piispanen, 2008, 3.) Tdmén kaltaiseen toimintaan tdhtdd uusi
opetussuunnitelmakin. Koulujen oppimisympéristdjen tulee vahvistaa opetuksen pedagogista

kehittdmistd, oppilaiden aktiivista osallistumista ja antaa tilaisuus itsendiseen opiskeluun.



Opetussuunnitelma velvoittaa my9s kdyttimaan monipuolisesti erilaisia ymparistdjd oppimisen

tukena. (OPS, 2014, 29.)

Oppimisympdaristojen rakentamisessa ja muokkaamisessa pohjana toimii perusopetuslaki. Lain
mukaan oppimisympéristdissé tulee ottaa huomioon tasa-arvoisuus ja oppilaiden mahdollisuus
osallistua opetukseen. Oppilailla on my06s oikeus osallistua koulun kehittdmiseen ja titd kautta
mahdollista vaikuttaa oppimisympéristoon. (Perusopetuslaki 1998, 2§.) Tasa-arvoiseen
oppimisympaéristoon kuuluu huomioida erilaiset oppilaat ja heidin erilaiset tarpeet ja erilaiset
kehitykselliset erot. Tdmin lisdksi hyvédn oppimisympéristoon kuuluu oppilaiden itsetunnon
ja hyvén kasvun kehittdiminen. (Nuikkinen, 2009, 82-83.) Edelld kuvattujen oppimisympériston
madrittelyjen péddasiallisena ominaisuutena on, ettd oppimisympdristd voi siis olla, fyysinen
paikka, virtuaalinen tila tai joukko ihmisid, joka edistdd sosiaalisessa kanssakdymisessd
oppimista. (Manninen ym., 2007, 16.) Kehitettdessd oppimisympdéristod tulee huomioida
oppilas ja oppilaiden yksilolliset tarpeet sekd oppilaiden ikd. Jokaista ymparistoa tulisi katsoa
siltd kantilta, kenelle ja minka ikéisille se on suunnattu. Eri ikéiset oppilaat hyotyvét hieman
erilaisista ympéristoisti. Tadma tarkoittaa, ettd oppimisympdristdé on koko ajan pienessi
muutoksessa, johon on vaikuttamassa sekd kayttdjat ettd ympéaroiva yhteiskunta. (Piispanen,

2008, 83.)

2.1 Fyysinen oppimisympéristo

Seuraavaksi madrittelen késitteen fyysinen oppimisympdéristd kirjallisuuden mukaan.
Kiésitteend fyysinen oppimisympdristd on osoittautunut vaikeaksi maééritelld ja madritelmid
16ytyy useita. Organisation for Economic Co-operation and Development eli OECD (2006) on
madritellyt kdsitteen opetustila fyysiseksi ympdristoksi, joka tukee monipuolisesti erilaisia
opetus- ja oppimistilanteita sekd erilaisia pedagogisia kdytdntdja. (OECD, 2006.) Kapein
madritelmd fyysiselle oppimisymparistolle on luokkahuone ja laajimpana fyysinen
oppimisympdristd, voidaan ndhdd koko koulurakennuksena ja jopa koulun ulkopuolinen
maailma, voi olla oppimisymparistd. Nykyteknologia mahdollistaa oppimisympériston
laajenemisen koulun ulkopuolelle. (Kuuskorpi & Gonzales, 2014, 64-65.) Téssi tutkimuksessa
tarkastelen koulun fyysistd oppimisympiristéd ja tarkemmin sitd tilaa, jossa oppilaat

opiskelevat koulurakennuksessa.

Tulevaisuuden fyysistd oppimisympdristod tutkineen Kuuskorven (2012) mukaan

oppimisympaéristojd rakennettaessa ja muutettaessa olisi hyvd muistaa, ettd oppilaiden ja



opettajien odotukset oppimisympéristdlle ovat vaihtelevia (Kuuskorpi, 2012, 171). Piispanen
(2008) paatyi samanlaisiin johtopéétoksiin omassa tutkimuksessaan. Oppilaat, opettajat ja
vanhemmat korostivat erilaisia asioita hyvidssd oppimisympéristossd. Molemmat edelld
mainitut tutkijat korostavat tdmén takia yhteisid suunnitteluhetkid, kun tulevaisuudessa
oppimisympdristdjd suunnitellaan. Oppimisympdristlle tarvitaan yhteinen maali, jota

tavoitellaan ja jolla saavutetaan hyvid oppimistuloksia. (Piispanen, 2008, 195.)

Kuuskorven (2012) tutkimusten perusteella tulevaisuudessakin tarvitaan erilaisia yksilo- ja
ryhmity0pisteitd, jonka lisdksi opetustilojen suunnittelussa tulee ottaa huomioon tilojen
joustava muuttaminen ja kaikkien oppilaiden tarpeet. Koulun tulee tukea hyvaa ja tasokasta
oppimista. (Kuuskorpi, 2012, 22 & 163.) Myds Mannisen ja kollegojen (2007) mukaan jo
koulujen suunnitteluvaiheessa tulisi ottaa huomioon erilaiset oppijat ja oppilaiden erilaiset
tarpeet. Edelleen kouluissa tarvitaan monen kokoisia tiloja, esimerkiksi ryhmétyodskentelyyn ja
tuen tarpeisille oppilaille. (Manninen ym., 2007, 63.) Greig ja Taylor kirjoittavat myds, ettd
oppimisympaériston tulee olla jokaiselle oppilaalle riittivan hyva (Greig & Taylor, 1999, 31).
Esimerkiksi Isossa-Britanniassa on ohjeistuksena rakentaa pienempii ja rauhallisempia tiloja,
jotka ottavat huomioon monenlaiset oppilaat. (Canning ym., 2015, 75.) Fyysistad
oppimisympdristod suunniteltaessa on otettava huomioon tdméin pdivan lapset ja oppilaat. He
elavit erilaisessa ympadristossd, kuin aiemmat sukupolvet, joka ndkyy nididen lasten ja
oppilaiden oppimisessa. Tdmén péivédn oppilaat muun muassa osallistuvat toimintaan, tekevét
ryhmaétoitd ja haluavat ilmaista itsedén niin paikallisesti kuin globaalistikin. (Piispanen, 2013,

142.)

Fyysinen oppimisympéristd on mahdollista miéritelld monin eri tavoin. Gordon (2003)
madrittelee  fyysiseen oppimisympdristoon kuuluvan tilan, ajan, liikkeen, &ddnen,
ruumiillisuuden ja sen, miten ndmé késitetdén koulussa. Gordonin mukaan fyysinen tila
koulussa voi olla sekd mahdollistaja erilaisille toiminnoille, ettd rajoittava. (Gordon, 2003, 59.)
Aiemmin oppimisympdristd on kisitetty perinteiseksi luokkatilaksi, jossa oppilaat istuvat
omilla paikoilla pulpeteissa ja yksi opettaja opettaa luokkaa luokan edestd. Tdméan aiemman
késityksen mukaan oppimisymparistd rajoittuu fyysisesti koulurakennukseen (Piispanen, 2008,
71). Tdma perinteinen mielikuva luokkahuoneesta on 14ht6isin jo Antiikin ajan Kreikasta, joka

korostaa opettajajohtoisuutta (Manninen ym., 2007, 59).

Fyysiseen oppimisympdristoon kuuluvat esimerkiksi valaistus ja kalusteiden sijoittelu

pedagogisesti oppimista edistavilld tavalla. Fyysisen ympériston tulisi aina edistda oppilaiden



oppimista. Nykyajan koulusuunnittelussa otetaan yleensd huomioon erilaisia ryhmitydétiloja,
jotka mahdollistavat keskustelua enemmaén, kuin perinteiset luokkatilat. Esimerkkind tdméan
kaltaisesta tilasta ovat suuret aulatilat kouluissa. (Manninen ym., 2007, 16 & 38.) Kuuskorven
(2012) mukaan koulujen tulee muuttaa fyysisen oppimisympériston mééritelmai, jotta koulu
pystyy vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin ja opetussuunnitelman muutoksiin. (Kuuskorpi,

2012, 22.)

2.2 Sosiaalinen ja psykologinen oppimisympéristo

Kasittelen sosiaalista ja psykologista oppimisympéristod yhtend osana, koska nima késitteet
liittyvit kiintedsti toisiinsa. Vuorovaikutus on keskeisessd osassa sosiaalista ja psykologista
oppimisympadristod. (Piispanen, 2008, 141.) Sosiaalisen vuorovaikutuksen yhteyttd oppimisen
pidetddn timén hetkisen oppimiskisityksen mukaan itsestdén selvdnd (Manninen ym., 2007,
69). Psykologiseen oppimisympdristoon vuorovaikutussuhteilla on iso yhteys (Staffans,
Hyvérinen, Kangas & Turkko, 2010, 109). Sosiaalista oppimisympaéristéd voidaan pohtia
kahdelta erilaiselta kannalta. N&itd ovat, miten eri teknologiat ja fyysinen ympéristd
muokkaavat vuorovaikutusta ja toinen kanta on, ettid kuinka paljon opetuksessa hyddynnetdin
keskusteluja, ohjausta ja ryhmétdiden tekemistd (Manninen ym., 2007, 69). Yhteisollisen
toimintakulttuurin vahvistaminen kuuluu koulujen jokapidivdiseen tekemiseen, vahvistamalla
oppilaiden kouluyhteis66n kuulumista tuetaan koulun myonteistd ilmapiirid. (Opetus ja
kulttuuriministerio, 2018, 3.) Yhtend keinona tukea yhteisOllisyyttd ja myonteistd ilmapiirid

ndhdéin oppilaslédhtdinen ja joustava koulunkdynti. (Piispanen, 2013, 145.)

Vuorovaikutuksen liséksi koulun toimintakulttuurin ndhdéén liittyvén sosiaalisiin tekijoihin
oppimisympaéristossd. Yhden maéritelmdn mukaan psykologiseen oppimisymparistoon
kuuluvat ilmapiiri ja asennoituminen (Nuikkinen, 2009, 79). Sosiaalinen ndkokulma
oppimisympadristossi viittaa oppimisen tukemiseen henkiseltd ja psykologiselta kannalta. Téssa
ndkokulmassa on keskeistd vuorovaikutus ja thmisten vélinen kommunikointi. Sosiaalisen ja
psykologisen ndkdkulman ndhdddn tukevan fyysistd ndkokulmaa oppimisympéristosta.
Voidaan miettid, ettdi miten fyysiset ratkaisut tukevat oppilaiden mahdollisuutta
vuorovaikutukseen. Esimerkiksi, miten huonekalut ovat sijoitettu koulurakennuksessa.

(Manninen ym., 2007, 38-39 & 70.)

Oppimisympdristd on sosiaalista kanssakdymisté toisten kanssa, jossa keskeisessd asemassa on

ithmisten vidlinen vuorovaikutus. Vuorovaikutukseen liittyy erilaisia tunteita ja
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oppimisympdriston tapauksessa tirked tunne on turvallisuuden tunne. Tdémai turvallisuuden
tunne luo pohjaa oppimiselle ja kasvulle. Koulun sosiaalisella ymparistdlld on suuri vaikutus
oppilaan mindkuvaan, joka vaikuttaa tulevaisuuteen. Koulun tirked tehtdvd on kasvattaa
oppilaita eliméa varten, joten hyvélld kasvulla on suuri vaikutus oppilaiden tulevaisuuteen.
(Piispanen, 2008, 194.) Tamén lisdksi erilaisissa oppimisen teorioissa vuorovaikutus ja
yhteistyd toisten kanssa on oppimisen kannalta keskeistd (Williams & Sheridan, 2006, 83).
Nykyisin vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskéasitys tukee oppimisen ajatusta yhteisoissé

ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Jarvinen, 2011, 21).

Vuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden korostamisen liséksi sosiaaliseen oppimisympéristoon
ndhdéddn kuuluvan koulurakennuksen johtaminen. Johtamisella on mahdollista luoda sellaiset
puitteet, jotka edistdvit tasa-arvoa ja yhteisOllisyyttd ensinndkin koulun opettajille, joka ndkyy
timidn jdlkeen oppilaiden hyvinvointina. (Nuikkinen, 2009, 266-267.) Vaikka
oppimisympadristdjd voidaan katsoa erilaisista ndkokulmista, on hyva muistaa, ettd nima kaikki
nikokulmat yhdessd tekevédt oppimisympériston. Oppilas ei voi kokea vain yhdestd
ndkdkulmasta oppimisympéristod, vaan hinelle kaikki nakokulmat ovat yhté. (Piispanen, 2008,

23)

2.3 Avoin oppimisympéristo

Tand aikana puhuttacssa oppimisymparistoistd keskusteluun nousee usein késite avoin
oppimisympdristd. Tdmin kaltaiset oppimisymparistot ovat tdlld hetkelld suosiossa muun
muassa Australiassa, Norjassa, Uudessa-Seelannissa ja Amerikassa (Mealings, Dillon,
Buchholz & Demuth, 2015, 1). Tutkimuksia avoimista oppimisymparistdistd ei vield kovin
paljoa ole tehty ja monet tehdyt tutkimukset liittyvdt &iniolosuhteisiin. Avointa
oppimisympdristdd on madritelty muun muassa seuraavalla tavalla. Avoin oppimisymparistd
késitteelld  tarkoitetaan  sellaisia  oppimisympdristojd, jotka eroavat perinteisestd
luokkahuoneesta tai koulun sisdlld tapahtuvasta opetuksesta. Avoimessa oppimisympéristossa
on kiytdssd suuret, muunneltavat tilat, verrattuna perinteiseen luokkahuoneeseen. Tadmén
kaltaisessa ympdristossd luokan seindt ovat kokonaan tai osittain poistettu. Avoimessa
oppimisympaéristdssd oppiminen ja opettaminen ovat perinteistd luokkahuone opetusta
yhteisOllisempid ja vuorovaikutuksellisempia tilanteita, muun muassa opettajia ja
oppilasryhmié téllaisessa tilassa on useita. (Manninen, ym., 2007, 31 & 33.) Avoimesta

oppimisympdristostd on kdytossd eri termejd, esimerkiksi Piispanen (2008) kdyttdd termid
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avautuva oppimisymparistd (Piispanen, 2008, 71). Késite avoin oppimisymparistd on syntynyt
1960- ja 1970-luvuilla ja tdmd oli vastareaktio perinteisille suljetuille luokkahuoneille.
Kaésitteelld on viitattu joustavuuteen, yksilollisyyteen ja suurempien ryhmien opetukseen.

(Alterator & Deed, 2013, 315.) Tassa tutkimuksessa kdytén késitettd avoin oppimisympéaristo.

Avoimia oppimisymparistjd on alettu rakentamaan yhteiskunnan ja koulutyon muuttumisen
johdosta. Tamédn péivin oppimiskdsitys ei tarkoita endd vain oppituntien pitdmistd, vaan tdmén
lisdksi sithen kuuluu vaihtelevia opiskelu-, suunnittelu-, yhteistyé- ja arviointitilanteita.
Oppimiskésityksen lisdksi tietotekniikan voimakas tuleminen koulun arkeen muokkaa
oppimisympadristojid. (Manninen ym., 2007, 61.) Yhtend asiana avoimissa
oppimisympdristdissd ndhddin sen tukevan tulevaisuuden tyotehtdvid, koska teknologia on
kehittynyt ja antanut mahdollisuuksia osallistua toimintoihin ympéri maailman. (Saloniemi,
2015, 17-18.) Néiden asioiden lisdksi muun muassa erityisopetuksen muutos viime vuosina on
ollut vaikuttamassa fyysisen oppimisympariston muokkautumiseen (Kuuskorpi, 2012, 104).
Kolmiportainen tuki, tuen jdrjestiminen ensisijaisesti omassa opetusryhmaissid ja
ennaltachkdisevd tuki sekd joustavat opetusjirjestelyt ovat osaltaan muokanneet
oppimisympaéristdjd joustavaksi ja muunneltaviksi. (Kuuskorpi, 2012, 105; OPS, 2014, 61.)
Ensimmaiset ajatukset avoimista oppimisymparistdistd ovat 1dhtdisin jo Maria Montessorin ja
John Deweyn opetusteorioista. Ensimmdiisid avoimia oppimisymparistdjd rakennettiin
esimerkiksi Isossa-Britanniassa ja Yhdysvalloissa 1960-1980-luvuilla. Tiloihin kohdistui
paljon kritiikkid johtuen ddnimaailmasta ja opetusmenetelmien puutteesta ja tilat muokattiin
perinteisiksi luokiksi hyvin pian. 2000-luvulla avointen oppimisympéristdjen rakentamien on

jélleen yleistynyt ympéri maailman. (Saarelainen, 2016, 4-6.)

Saltmarsh, Chapman, Campbell & Drew (2015) kirjoittavat avoimen oppimisympariston olevan
lilkkkuva, joustava ja muunneltava. Téllaisessa ympdéristossd painottuu oppilaan
itseohjautuvuus, yksilollisyys ja projektioppiminen. (Saltmarsh, Chapman, Cambell & Drew,
2015, 315.) Kuuskorpi ja Gonzales (2014) jatkavat samansuuntaista miérittelyd toteamalla
avoimen oppimisympdariston helposti muunneltavaksi tilaksi, jossa voi opiskella joko ryhméssa
tai yksilollisesti ja tdtd tilaa kdyttdd useampi opettaja oppilaineen. Heiddn mukaansa juuri
joustavuus on avainasemassa avoimessa oppimisympéristossd. Joustavuudella tarkoitetaan
esimerkiksi kalusteiden vaivatonta siirtimistd, (Kuuskorpi & Gonzales, 2014, 73-74.) ja
toisaalta joustavuudella tarkoitetaan useampien opettajien samanaikaista tyoskentelyd samassa

tilassa ja heiddn vaivatonta siirtymistd erilaisiin opetusmenetelmiin. (Kuuskorpi & Nevari,
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2018, 64.) Tamén Kkaltaiset uudet oppimisympéristdt vaativat opettajilta ja oppilailta
sopeutumiskykyé joustavuuden ja muunneltavauden johdosta. (Alterator & Deed, 2013, 327.)

Avoimen oppimisympiriston maérittelyyn osallistuvat myds Manninen ja kollegat (2007).
Heiddn mukaansa avoimessa oppimisympadristossd oppilaalla on enemmin itseméairisoikeutta
ja omaehtoista opiskelua, kuin perinteisessd luokkahuoneessa. Manninen ja kollegat puhuvat
myo0s tehtdvien avoimuudesta, tim4 tarkoittaa sitd, ettd tehtiavét ovat sovellettavissa eikd niitd
ole suunniteltu tehtdvdksi vain yhdelld oikealla tavalla. Avoimessa oppimisympéristossi
korostuu  opiskelijakeskeisyys, erilaiset prosessit, vaihtelevat opetusmenetelmiit,
verkostoituminen ja oppilaan oma aktiivisuus. Sen lisdksi, ettd avoimessa oppimisymparistossa
oppilaiden rooli on muuttunut, on muuttunut myds koulun tilat. Tilat ovat joustavia ja
muunneltavissa helposti erilaiseen kéyttoon. (Manninen ym., 2007, 31.) Avoimessa
oppimisympdristdssd koulun tilat ja oppilaiden rooli on muuttunut, mutta timén lisdksi
opettajien kdyttimén pedagogiikan tulee muuttua tilojen mukana. Opettajien tulisi opettaa
oppilaille ajattelun taitoja, joilla oppilaat voivat 10ytda omia toimintamalleja erilaisiin pulmiin.

(Piispanen, 2013, 151.)

Mannisen ja kollegojen (2007) mukaan tdysin avoin oppimisympéristd toteutuu silloin, kun
oppilas saa itse opiskella uuden asian omaehtoisesti alusta loppuun omaan vauhtiin ja oppilas
my0s itse suorittaa arvioinnin tdstd suorituksesta. Aivan ndin avoimena oppimisympéristo ei
kuitenkaan voi olla, johtuen erilaisista aikatauluista muun muassa opetussuunnitelmasta seké

koulujen aikatauluista. (Manninen ym., 2007, 31-33.)

Uusi opetussuunnitelma (2014) tukee avoimia oppimisympdristja tuomalla esille
vuorovaikutuksellisuutta, oppilaiden osallisuutta, itseohjautuvuutta ja yhdessd oppimista.
Opetussuunnitelman mukaan oppilaalla tulee olla vapaus valita omaa tydskentelypaikkaa ja
tyoskentelymuotoa. (OPS, 2014, 17.) Saltmarsh ja kollegat (2015) kirjoittavat myds
itseohjautuvuudesta ja liikkkumisen vapaudesta. Heiddn mukaan avoin oppimisymparistd
mahdollistaa liikkumista ja yhteisty0td muunneltavien ja joustavien tilaratkaisujen ansiosta.
Tamaén liséksi téllaisessa ympéristdssd oppilaalla on mahdollisuus péattda mitd, miten ja milloin
hidn oppii. (Saltmarsh ym., 2015, 316.) Joustavuutta oppimiseen on mahdollista saada
esimerkiksi erilaisilla sahkoisilld materiaaleilla, koska nimé materiaalit antavat joustoa ajan ja

tilan puolesta. (Manninen ym., 2007, 33.)

Fyysisesti avoin oppimisympérist0 tarkoittaa koulurakennuksessa suurta tilaa, jota kayttaa

enemmain kuin yksi opettaja oppilaineen. (Saarelainen, 2016, 4.) Koulun tilat ovat muunneltavia
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ja joustavia, joissa on mahdollisuus kdyttdd tiloja monipuolisesti. (Alterator & Deed, 2013,
316.) Opetussuunnitelman perusteet (2014) tukevat avoimia oppimisymparist6ja muun muassa
painottamalla tilojen monipuolista kiyttod, joissa jokainen oppilas huomataan erilaisena
oppijana ja jokaisella oppilaalla on mahdollisuus edeté yksilollisesti. Tahin tarpeeseen avoimet
oppimisympdristdt vastaavat. (OPS, 2014, 29-30.) Avoimia oppimisympdristdjd pidetddn
demokraattisempina, kuin perinteisid luokkia. Tdmi demokratia luo lapsille turvallisuuden
tunnetta. Sen lisdksi tilojen uskotaan myos kehittdvdn lasten sosiaalisia taitoja ja vastuun

ottamista omasta tyoskentelystd. (Mealings ym., 2015, 2.)

Niin kuin aiemmin on kdynyt ilmi, nima uudet avoimet tilat tulevat muuttamaan seka opettajien
ettd oppilaiden tydskentelyd. Yksi asia, miké vaikuttaa opettajien tyon muuttumiseen ja vaatii
opettajilta asennemuutosta on yhteisopettajuus. Uudet avoimet oppimisympéristot
mahdollistavat entistd paremmin yhteisopettajuuden ja samalla ndmd uudet tilat vaativat
opetuksen ja oppimisen muutosta yhteisopettajuuteen (Saltmarsh ym., 2015, 316).
Yhteisopettajuudella tarkoitetaan tilannetta, jossa védhintddn kaksi opettajaa vastaa luokan
opetuksesta. Yleensi yhteisopettajuudessa pareina toimivat erityisopettaja ja luokanopettaja tai
aineenopettaja tai kaksi luokanopettajaa. Yhteisopettajuuden hyotyind ndhdddn esimerkiksi
monipuolisemmat opetusmenetelmét ja yhteisollisyyden lisddntyminen. Erityisopettajan ja
luokanopettajan vélisen yhteisopettajuuden ndhddidn helpottavan eriyttimistd ja tukitoimien

viemistd suoraan oppilaan omaan luokkaan. (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, 5 & 7.)

Myo6s opetussuunnitelmassa tuodaan esille yhteisopettajuus, joka mahdollistuu parhaiten
uusissa avoimissa oppimisympadristdissd. (OPS, 2014, 36.) Samalla asialla jatkaa Osborne
(2013), jonka mukaan avoimet oppimisympdristdt tarjoavat potentiaalisen ympériston
yhteisopettajuudelle, koska tillaisessa ympdaristossd opettajilla on mahdollisista keskustella
keskenddn opetuksesta ja jakaa tietoa toisille. Tdmin lisdksi nimé ympéristot luovat opettajille
enemmaén yhteistydmahdollisuuksia ja mahdollisuuden itsensd kehittimiseen opettajan tyossa.
(Eskeld-Haapanen, 2013, 159; Osborne, 2013, 2 & 6.) Kirjallisuudessa yhteisopettajuutta
madritellddn myos opettajien keskindisend yhteistyoni, joka késittdd muun muassa toiminnan
suunnittelua, toiminnan toteutusta, toiminnan reflektointia, vastuun ja resurssien jakamista
toisen opettajan kanssa. (Ahtiainen, Beirad, Hautaméki, Hilasvuori & Thuneberg, 2011, 20-21;
Eskelda-Haapanen, 2013, 164.)

Avoimia oppimisympéristdjd on myods kritisoitu ja yksi kritiikin aihe on ollut dénihaitat

luokissa. Useiden tutkimusten mukaan tama kritiikki ei ole ollut aiheetonta, silld tutkimusten
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mukaan melulla on haitallisia seurauksia oppimiseen. Melu vaikuttaa haitallisesti esimerkiksi
kognitiivisen tiedon késittelyyn, lukemiseen, matematiikan tehtdviin ja huomion suuntaamiseen
oleellisiin asioihin. Shieldin, Greenlandin ja Dockrellin (2010) mukaan merkitykseton
taustapuhe hiiritsee erityisesti lukutehtdvid. Suurin oppilasryhmad, joka kirsii meluhaitoista, on
tutkimusten mukaan erityisopetuksessa olevat oppilaat. (Canning ym., 2015, 4; Shield,
Greenland & Dockrell, 2010.) Myds Mealings ja kollegat (2015) ovat tutkineet avoimia
oppimisympaéristdjd ja melun vaikutuksia oppimiseen. Heiddn mukaansa oppilaita hiiritsee
eniten toisten oppilaiden ja opettajien puhe, etenkin ryhmétyoétilanteissa ja sellaisissa
tilanteissa, joissa vaaditaan keskittymistd kuunteluun. Tdma johtuu siitd, ettd avoimissa
oppimisympadristdissi ei ole seinid, jotka estdvit muiden ddnien kuulemisen. (Mealings ym.,
2015, 3.) Kritiikin kohteena on ollut myos luokkahuoneettomat avoimet oppimisympaéristot,
joissa oppilailla ei ole omaa paikkaa. Kattilakosken (2018) mukaan oppilaat kaipaavat omaa
paikkaa ja oman paikan merkitsemistd. Oppilaat kokevat oman paikan tuovan heille

turvallisuutta. (Kattilakoski, 2018, 145.)

Muutamissa maissa on annettu selkeiti suosituksia koskien avoimia oppimisympéristoja. Yksi
tidllainen maa on Tanska, jossa avoimia oppimisymparistdjd ei suositella alle 10-vuotiaille
lapsille. Tdma siitd syystd, ettd ndin pienilld lapsilla kuulo ei ole vield kehittynyt tarpeeksi ja
heiddn kyky ymmaértdd sanoja meluisissa ympdristoissi on heikompi kuin aikuisilla.
Pohjoismaissa vain Suomessa ei ole annettu selkeitd méadrdyksid koskien avointen
oppimisympaéristdjen ddniolosuhteita. (Petersen & Rasmussen, 2012, 1-2.) Mealings ja kollegat
ehdottavat yhdeksi ratkaisuksi hyvéa dédnieristystd ja erilaisten siirrettdvien seinien sijoittamista

oppimisympaéristoihin, jolloin tiloja saadaan rajattua (Mealings ym., 2015, 15).

Uusien tilojen suunnittelussa tulee ottaa huomioon se, kenelle tilat suunnitellaan ja mité tiloissa
tullaan tekemidin tulevaisuudessa. Uusia oppimisympéristojd rakennettaessa tarvittaisiin
yhteistyotd tilojen kdyttdjien ja suunnittelijoiden vélilld. Tdma tarkoittaa opettajien ja jopa
oppilaiden mukaan ottamista suunnitteluvaiheeseen. Tekemaélld yhteistyotd avointen
oppimisympadristojen suunnittelussa, olisi mahdollista poistaa monia epdkohtia, joita timén
hetkisiin tiloihin on jadanyt. On tarkeédd tiedostaa kenelle tilat tulevat ja mihin tarkoitukseen tiloja
kiytetddn sekd miten tiloja tullaan tulevaisuudessa kdyttdmaan. Tarvitaan yhteistd ymmarrysta
tilojen lopputuloksesta. (Kuuskorpi, 2013, 38-39.) Ne kohdat joihin kéyttdjit voivat vaikuttaa,
tulee tarkkaavaisesti huomioida. Tdssd kaikessa on hyvd muistaa, ettd kaikkia kdyttdjien toiveita
ei ole mahdollista toteuttaa ja timé asia on kerrottava heti suunnitteluprosessin alkuvaiheessa,

ndin véltytddn vaarinkasityksiltd. (Kuuskorpi & Nevari, 2018, 21.)
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Avoimia oppimisympdaristdjd tutkinut Kattilakoski (2018) huomasi omassa tutkimuksessaan
moniammatillisen suunnittelun tdrkeyden. Hianen tuloksissa avoimissa tiloissa tyoskennelleet
opettajat kaipasivat myos yksityisyyttd, jota ei oltu huomioitu uuden koulurakennuksen
suunnittelussa. (Kattilakoski, 2018, 128.) Yksityisyyttd ja hiljaisuutta ovat toivoneet myos
oppilaat (Mékeld & Helfenstein, 2016, 430). Lahtinen ja kollegat (2016) ovat tutkineet
tydelamin ndkokulmasta avoimia tydympdristjd ja heiddn mukaansa kaikki tilat eivit sovi
kaikille. Heidédnkin mukaan tilojen suunnittelussa tulee kiinnittdd huomiota rauhallisiin tiloihin

ja danieristyksen. (Lahtinen ym., 2016, 76.)

2.4 Inkluusio

Inkluusio liittyy késitteend ldheisesti tutkimukseni aiheeseen ja tdstd johtuen méérittelen
késitteen inkluusio lyhyesti kirjallisuuden ja kansainvédlisen sopimuksen pohjalta. Koulun
tilojen muuttumisen taustalla voidaan ndhdi ajatus inklusiivisesta koulusta. Inklusiivinen koulu
tarjoaa kaikille lapsille mahdollisuuden kidydd omaa ldhikoulua. Yhtend perusopetuksen
tehtdvind on opetussuunnitelman perusteiden mukaan tasa-arvon edistaiminen ja syrjdytymisen
ehkdiseminen. (OPS, 2014, 18.) Inkluusio littyykin ldheisesti uusiin avoimiin
oppimisympadristoihin, koska inklusiivinen pedagogiikka korostaa joustavaa ja muunneltavaa
oppimisympaéristod. Inkluusion kisitteessd keskeisessd asemassa on myds osallistava opetus
yhtend painopisteend, joka on myds avoimissa oppimisympéristdissad keskeistd. Edelleen ndille

kisitteille yhteistd ovat vuorovaikutus ja yhdessd oppiminen. (Mikola, 2011, 16-18 & 49.)

Kiésitteend inkluusio on syntynyt Salamancan sopimuksessa vuonna 1994. Tassd sopimuksessa
inkluusio mééritellaéin tarkoittamaan kaikille yhteistd koulua oli oppilaan tausta, mika tahansa
sekd painotetaan avointa ldhikoulua kaikille. Sopimus velvoittaa rakentamaan
koulujdrjestelmin sellaiseksi, ettd kaikki voivat sithen osallistua ja pystyvét osallistumaan
lahelld omaa kotia. Sopimus korostaa yhdenvertaisuutta, jossa otetaan huomioon oppilaiden
monimuotoisuus. Sopimuksen mukaan koulujen tulisi sopeutua oppilaiden erilaisiin tarpeisiin,
jotta oppilas voi kidydd koulua yleisopetuksen luokassa. Julistuksen mukaan koulujirjestelmén
ldahtokohtana on lasten yksilollisyys ja erilaisuus. Julistuksessa mainitaan inklusiivisen koulun
lisddvan koulun tehokkuutta. (Unesco, 1994.) Pyrkimyksend on siis kohdistaa vaatimuksia
enemmin yhteisod kohtaan kuin yksittédistd oppilasta kohtaan ja inkluusio tavoittelee koulun

toimintakulttuuriin muutosta. (Hakala & Leivo, 2015, 9.) Tdhdn muutokseen liittyy
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inklusiivisen kasvatuksen perusteella lasten osallisuus omaan toimintaan ja oppimiseen

(Pihlaja, 2009, 149).

Muunneltavuus, joustavuus, sosiaalisuus ja monimuotoisuus ovat nousseet esille opetustilojen
tutkimuksessa. Télld tarkoitetaan uudenlaisia oppimisympdristdjd, joita voidaan muokata
tarpeen mukaan ja joissa voi opiskella useita ryhmiéd kerralla. Inkluusioon tdmén nidhdain
liittyvén siind, ettd samassa tilassa on mahdollista opettaa erilaisilla opetusmenetelmilld, jolloin
myOs erityisopetuksessa olevilla oppilailla on luonnollista olla samassa opetustilassa.
(Kuuskorpi, 2018, 165-166.) Tétd samaa asiaa tukee Salamancan (1994) sopimus, jonka
mukaan kaikki oppilaat pystyvit opiskelemaan samassa yleisopetuksen luokassa (Hakala &
Leivo, 2015, 9). Inkluusion tuleekin poistaa kaikki osallisuuden ja oppimisen haittatekijét lasten
koulutuksen tieltd. Inkluusion arvoiksi on esitetty muun muassa tasa-arvoa, osallisuutta ja
yhteisOllisyyttd. (Booth, Nes & Stromstad, 2003, 1-2.) Suomessa tistd puhutaan
lahikouluperiaatteena eli oppilaan oman alueen koulu on kaikille avoin oma l&hikoulu.
Inkluusion periaatteisiin kuuluu, etta erityisluokka- ja koulu vaihtoehtoina vaativat huolellista
arviointia ja vahvaa perustelua. Tavoitteena on, ettd kaikilla lapsilla on mahdollisuus saada
koulutus tavallisessa koulussa. (Opetusministerio, 2007, 14 & 19.) Hakalan & Leivon (2015)
mukaan inkluusio on sitd, ettd ketdin ei eroteta toisista saman ikéisistd omien henkil6kohtaisten
ominaisuuksien tai erilaisuuden tihden (Hakala & Leivo, 2015, 10). Léihikouluperiaatteen
toteutuminen vaatii riittdvid resursseja ja riittdvin monipuolista osaamista opettajilta kohdata

erilaisia oppilaita. (Opetusministerid, 2007, 55.)
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3 Kouluhyvinvointi

Lapsen hyvinvointi on yksi keskeisistd kasvatustyon tavoitteista koulussa, oppimisen ohella.
Lasten tulisi saada kasvaa sellaisessa ympaéristdssd, joka on turvallinen ja tukee lapsen
yksilollistd kehitystd. (Kronqvist & Kumpulainen, 2011, 27-28.) Kouluhyvinvointi on
késitteend laaja ja sitd on tillaisena késitteend tutkittu melko vdhidn. Kouluhyvinvointia on
tutkittu etupddssd kouluterveydenhuollon ja terveyskasvatuksen kautta. Samankaltaista
tutkimusta ovat eldminlaadun tutkiminen ja laaja-alainen terveystutkimus. Suomessa on
kouluissa tarkasteltu oppilaiden hyvinvointia kouluterveyden kautta noin sadan vuoden ajan,
mutta varsinkin alkuaikoina keskityttiin enemmaén terveyden valistukseen. (Konu, 2002, 6, 10
& 12.) Oppilaiden hyvinvointia ja viithtyvyyttd koulussa on ldhestytty enemmin
kouluviihtyvyys késitteen kautta. Kuitenkin itse koen niiden kéasitteiden olevan léhell4 toisiaan,
mutta tdssd tutkimuksessa kidytdn kisitettd kouluhyvinvointi. Konun (2002, 10) mukaan
ihmisen hyvinvointia voidaan tutkia yksilon perspektiivistd tai yhteison kautta. Téssd

tutkimuksessa keskitytddn enemmain yksilon hyvinvointiin.

Kouluhyvinvointia on vaikea méiritelld tarkasti ja selkedsti, silld se on késitteend muuttuva.
Seuraavaksi méadrittelen kouluhyvinvoinnin aikaisemman kirjallisuuden pohjalta. Konu (2002)
on luonut vélineen, jolla voi arvioida kouluhyvinvointia oppilaan nédkdkulmasta.
Kouluhyvinvointi on jaettu tdssé neljdén osaan: koulun olosuhteet (fyysiset tilat), sosiaaliset
suhteet (kaverisuhteet, oppilas-opettajasuhteet), terveydentila ja itsensd toteuttamisen
mahdollisuudet (opiskelu omien taitojen mukaan). Nidmid nelji osaa yhdistimilld on
mahdollista Konun mukaan arvioida kouluhyvinvointia. Tdimén mallin mukaan kasvatus ja
koulutus liittyvdt hyvinvointiin ~ jokaisella hyvinvoinnin alueella. Niiden lisdksi
kouluhyvinvointiin liittyy ldheisesti myos kodit ja ympdrdiva yhteiso. (Konu, 2002, 6, 35 &
44.) Harisen ja Halmeen (2012) mukaan kouluhyvinvointi muodostuu monen eri hyvén
osatekijan summana. Heiddn mukaansa kouluhyvinvointiin on vaikuttamassa muun muassa
koulun fyysiset tilat ja sosiaaliset tekijit ja hyvinvointia rakennetaan yhteistydssd koulujen,
kotien ja koulua ympéroivin yhteison kesken. (Haverinen & Halme, 2012, 65.) Oppilaiden
kouluhyvinvointiin vaikuttaa koulun psyykkinen ja sosiaalinen ilmapiiri, koska ndma tekevit
pohjan oppimisympariston hyvyydelle. Mitd paremmin yksittdinen oppilas voi, sitd paremmin
koko kouluyhteis¢ voi. Kouluhyvinvointia parantaa muun muassa oppilaiden yksilollinen
huomioiminen, positiivinen pedagogiikka ja se, ettd oppimisympdiristd pitdd mielessa

oppilaiden ién ja kehitystason (Piispanen, 2008, 155-156.)
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Lasten hyvinvointia tutkineet Fattore, Mason & Watson (2007) huomasivat lapsia
haastattelemalla, ettd lasten hyvinvointi késittda lasten itsensd mielestd osaamisen nykyhetkelld,
kokemuksen osaamisen tunteesta ja turvallisuuden tunteen kokemuksen sekd osallisuuden
kokemuksen. Tamén tutkimuksen mukaan hyvinvointia huonontavat kyvyttomyyden tunne ja
kokemus ulkopuolella jadmisestd. (Fattore, Mason & Watson, 2007, 21.) Opetussuunnitelman
perusteet (2014) tukevat edelld mainitun tutkimuksen tuloksia ja myds velvoittavat oppilaiden
osallisuuden tukemiseen ndkemdilld oppilaat aktiivisina toimijoina. (OPS, 2014, 17.) Myés
Konun (2002) mukaan yksi keskeinen kouluhyvinvoinnin tekija opiskelussa on mahdollisuus
itsensd toteuttamiseen omien taitojen ja kykyjen mukaan. Kouluhyvinvointi on kiintedssi
yhteydessd kognitiivisten taitojen kehittymiseen. Tdhdn asiaan on vaikuttamassa positiivisesti
huomion kiinnittdminen oppimisympéristoon ja jokapdiviisiin taitoihin. Positiivinen késitys
itsestd ja muista on osaltaan kehittimassé kognitiivisia taitoja. (Konu, 2002, 29 & 60.) Koulujen
tuleekin kiinnittdd huomiota hyvinvoinnin lisddmiseen osallistuttamalla koko koulu

hyvinvoinnin edistdmiseen ja turvallisen koulun rakentamiseen (Ukskoski, 2013, 354).

Myos YK:n lapsen oikeuksien yleissopimus vuodelta 1989 siséltdd kohtia, jotka liittyvit
kouluhyvinvointiin. 12 Artikla sisdltdd lapsen oikeuden tulla kuuluksi lasta koskevissa
hallinnollisissa asioissa sekd lapsen oikeuden ilmaista mielipiteensd. 29 artikla puolestaan
velvoittaa koulua tukemaan lapsen kehitystd kokonaisvaltaisesti parhaalla mahdollisella
tavalla. Suomi on myds allekirjoittanut timdn sopimuksen, joten lasten hyvinvoinnin kannalta
ja sopimuksen sitovuuden kannalta, lasten ddntd on kuunneltava. (UNICEF, 1989, Lapsen

oikeuksien sopimus, 12 artikla & 29 artikla.)

Kouluhyvinvointi koostuu useista eri osatekijoistd ja sitd on yhtend tekijdni rakentamassa
koulun fyysinen ympdéristd. Kuitenkin lapsen kouluhyvinvoinnin tukemisessa tarvitaan
yhteistyota eri tahojen kanssa, muun muassa koulun ja kodin vililld. Hyvinvoinnin tukemisen
tarkednd kohtana pidetddn asioiden pdivittdistd seuraamista ja ongelmiin rohkeasti tarttumista,
silla pahoinvointi koulussa lisddntyy helposti. (Harinen & Halme, 2012, 65-66.)
Perusopetuslaki jo edellyttdd hyvinvoinnin edistimisté, koska lain mukaan oppilaiden tervetti
kasvua ja kehitystd tulee edistdd huomioimalla oppilaiden ik ja edellytykset (Perusopetuslaki,
1998, 3§). Koulun tulee pitdd huolta kaikista oppilaista vahvistamalla muun muassa

osallisuuden ja oppilaiden tuen kokemuksia (Opetus ja kulttuuriministerio, 2018, 3).
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4 Neuropsykiatriset hairiot

Neuropsykiatrian keskeisend ymmirryksend on, ettd mieli ja aivot kulkevat kasi kddessd ja
neuropsykiatrinen 1dhestymistapa tutkii néditd molempia. Muun muassa ihmisen tietoisuus ja
kognitio muodostavat kokonaisen ihmisen ja jos tdméd kokonaisuus hdiriintyy, nikyy se
psykiatrisina oireina tai kayttdytymisen haitallisina muutoksina. Mikidli ihmiselld on
psykiatrisia oireita tai haitallisia kdyttdytymisen muutoksia, niin silloin neuropsykiatria yrittaa
hoitaa ja selittdd niitd keskushermoston hiiriditd. (Vataja & Korkeila, 2007, 1199-2000.)
Neuropsykiatriset hdiridt voivat olla kehityksellisid hdiri6itd tai vaurioita aivojen toiminnassa,
joka ilmenee poikkeavana mielen toimintana tai poikkeavana kiyttdytymisend (Appelqvist-

Schmidlechner, Lamsd & Tuulio-Henriksson, 2017, 5).

Neuropsykiatrisia hdiriditd ovat psykiatriset hiriot, joiden takana on neurobiologisia tekijoita.
Néitd hairiditd ovat muun muassa autismin kirjon hidiriot, aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
hédiriot ja erilaiset nykimishdiriét esimerkiksi Touretten oireyhtymd. (Appelqvist-
Schmidlechner ym., 2015, 6.) Néiihin hiiridihin liittyy usein sosiaalisten taitojen ongelmia ja
arkieldmin taitojen vaikeuksia. Suurimpia haasteita ovat erilaiset vuorovaikutustilanteet, tunne-
elimén siditely, toiminnanohjauksen taidot ja puutteelliset itsesddtelytaidot. Monesti néihin
héiridihin liittyy yhtd aikaa jokin muu hoitoa tarvitseva héirid. (Korkeila, Leppadmaéki, Niemeld
& Virta, 2011, 206; Rintahaka, 2007, 215 & 217.) Niiden lisidksi neuropsykiatrisia oireita ovat
oppimis-ja keskittymisvaikeudet, impulsiivinen kéyttdytyminen ja kdmpelyys (Puustjirvi,
Voutilainen, Pihlakoski, 2016, 2183). Suomessa neuropsykiatrisesti oireilevia lapsia ja nuoria
hoidetaan lastenneurologialla, lastenpsykiatrialla tai nuorisopsykiatrian puolella. Hoitopaikka
riippuu siitd, mihin sairaanhoitopiiriin lapsi tai nuori kuuluu. (Appelqvist-Schmidlechner ym.,

2015, 68.)

Neuropsykiatriset hdiriot voivat hdiritd oppilaan oppimista ja olemista koulussa usealla tavalla.
Néiden héirididen seurauksena oppiminen voi hidastua, motivaatio laskea kouluty6td kohtaan
ja useat epdonnistumiset voivat johtaa suurempiin kdyttdytymisen ongelmiin. Ehkidisevini
toimenpiteend toimii parhaiten varhainen ongelmien tunnistaminen. Koulu ja péivéikoti ovat
hyvid paikkoja varhaiseen tunnistamiseen. Koulun ja pdivdkodin toimintakulttuurista 16ytyy
asioita, jotka rakentavat oppilaan mielenterveyttd joko parempaan tai heikompaan suuntaan.
Naitd asioita ovat esimerkiksi koulun tai pdivikodin ilmapiiri ja luokka- tai ryhmékoko.

(Kaltiala-Heino, Ranta & Frjod, 2010, 2033.)
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4.1 Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirio ADHD

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiiriotd (ADHD) sairastaa maailmanlaajuisesti noin 5%
lapsista ja nuorista. Tutkimusten valossa pojilla timi on yleisempéd, kuin tytdilld. (Polanczyk,
de Lima, Horta, Biederman & Rohde, 2007, 942.) Monissa maissa aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden hdirididen diagnoosit ovat lisdéntyneet viime vuosina. Tdmai ei kuitenkaan johdu
aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirion lisidntymisestd, vaan lisdéntyneestd tietoisuudesta titi
héiriota kohtaan. (Polanczyk, Willcut, Salum, Kieling & Rohde, 2014, 434.) Tistd eteenpéin

kéytdn aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdiriostéd késitettd ADHD.

Tutkimuksissa on ilmennyt, etti ADHD:lla on taipumuksia kulkea sukupolvelta toiselle.
ADHD:n taustatekijoiksi on selvinnyt muun muassa perinndlliset tekijit, raskauden aikaiset
tekijat esimerkiksi didin tupakointi, lapsena koetut vuorovaikutussuhteet ja ymparistotekijét.
(Sandberg, 2016, 19.) Kyseessd on neurobiologinen kehityksellinen hdirid, jossa suuressa
osassa on perimdn ja ympdristdtekijoiden vuorovaikutus (Korkeila ym., 2011, 207). ADHD
alkaa yleensd jo paivdkoti-idssd  ennen viiden vuoden ikdd. Oireina tdhdn liittyy
impulsiivisuutta, tarkkaamattomuutta, vaikeuksia keskittyd, kayttdytymishdiriitd ja oman
toiminnan ohjauksen ongelmia. Niistd oireista koulussa korostuu selkedsti ylivilkkaus, koska
omaa toimintaa on vaikea ohjata. Diagnoosin saamiseen ndiden oireiden tulee jatkua vdhintdan
puoli vuotta eikd oireet saa johtua muista hdiridistd, esimerkiksi autismin kirjon hiiridista.
Tamaén liséksi oireiden tulee ndkyd useammassa paikassa, muun muassa kotona ja koulussa.

(THL, 2012, 300-301.

ADHD:n pédoireet pystytddn jakamaan kolmeen ryhmidn, joita ovat ylivilkkaus,
toiminnanohjauksen ja tarkkaavuuden ongelmat sekd impulsiivisuus. Idn my6té oireiden kuva
ja oireet muuttuvat (Korkeila ym., 2011, 208.), mutta oman toiminnan ohjauksen pulmat ja
tarkkaamattomuus kulkevat yksilon mukana lépi elamén (Michelsson, Saresma, Valkama &
Virtanen, 2004, 13). ADHD on yleisimpid lasten pitkdaikaissairauksia, jotka voivat jatkua
aikuisuuteen saakka ja johtaa syrjdytymiseen ja psyykkisiin ja sosiaalisiin ongelmiin. Tésti
syystd mahdollisimman varhain aloitettu hoito ja tunnistaminen on tdrkedd. Koulussa ja
paivikodissa ADHD- diagnoosin saanut lapsi tarvitsee paljon aikuisen tukea ja yksilollistd
huomiota tavallisissa arjen tilanteissa kehittydkseen. (Voutilainen, Sourander & Lundstrom,

2004, 2672-2673 & 2677.)
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4.2 Autismikirjon hairiot

Autismikirjon hiirion oireet tulevat esille jo lapsuudessa. Autismikirjoon kuuluu autismi,
Aspergerin oireyhtymd ja tarkemmin mairittelemdton laaja-alainen kehityshdiric /
epatyypillinen autismi. (Mattila, 2013, 5.) Autismikirjon hiiriot ovat neuropsykiatria héirioita,
joiden diagnostisiin kriteereihin kuuluu vaikeudet molemminpuolisessa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnissa sekd yksityiskohtaiset kiinnostuksen kohteet ja
toistuva kiyttdytyminen. Autismikirjon hdiri6td esiintyy noin 0,6 — 1 prosentilla véestosta.
(Castrén & Kyllidinen, 2013, 569.) Niiden kriteereiden lisdksi autismikirjon lapsilla esiintyy
erilaisilla yleisii oireita, esimerkiksi aggressiivisuutta ja erilaisia pelkotiloja. (THL, 2012, 289).
Néama diagnostiset piirteet sdilyvit ldpi eldmén, mutta piirteet voivat muuttaa muotoa. Autismin
diagnosointi tapahtuu yleensi noin neljan vuoden ikéiselle. Autismikirjon taustatekijéind ovat

geneettiset tekijit sekd ympéristotekijat. ( Castrén & Kyllidinen, 2013, 569-571.)

Lapsuusidn autismin oireet ilmenevit ennen kolmea ikdvuotta ja tidmid on laaja-alainen
kehityshéirion muoto. Erilaisia oireita ovat kapea-alaiset ja poikkeavat kiinnostuksen kohteet,
kaavamainen kéyttdytyminen, erilaiset péivittdiset pakonomaiset tavat sekd tarve pitié kaikki
ennallaan. Noin 75 prosentilla autistisista lapsista on &lyllistd kehitysvammaisuutta. (THL,
2012, 289-299.) Autisminkirjo on pojilla neljd kertaa yleisempéd, kuin tytoilld (Coulter, 2009,
164). Autismiin liittyy ldheisesti erilaiset aistien yli- tai aliherkkyydet, jotka voivat liittyd
esimerkiksi ddneen tai kosketukseen. Mitddn parantavaa hoitoa ei ole, mutta mahdollisimman
varhain aloitettu kuntoutus parantaa autistisen henkilon eldménlaatua. Erilaiset oireet ja

haasteet nikyvét autistisilla henkil6illé eri tavalla. ( Castrén & Kyllidinen, 2013, 570.)

Autismin kirjoon kuuluu paljon erilaisia oireyhtymié, joissa toiminnallinen ja &lyllinen taso
sekd kapasiteetti vaihtelevat paljon. Kaikkia autismikirjon hdiriditd yhdistdd kommunikoinnin
ja vuorovaikutuksen vaikeudet sekd aistiherkkyydet ja poikkeavat kdyttdytymismuodot. (
Kerola & Kujanpdd, 2009, 5.) Kansainvélinen tautiluokitus ICD 10 ( International
Classification of Diseases) liittdd autismin psyykkisen kehityksen padryhmaién ja laaja-alaisten
kehityshéirididen (F84) alaluokkaan. Autismin piirteitd esiintyy muun muassa Rettin
syndroomassa ja Aspergerin oireyhtymdssid. (THL, 2011, 274-275.) Autismin kirjolla
tarkoitetaan sitd, kuinka suuret vaihteluvilit diagnoosilla on. Autistisen kehityksen taso liikkuu
dlykkdin ja vaikeasti vammaisen vélilld. On olemassa useita erilaisia ilmenemisen muotoja. (

Coulter, 2009, 164.)
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5 Tutkimuksen toteutus

Tdmi tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka tutkimuskohteena ovat
erityisopettajien  késitykset =~ neuropsykiatrisia ~ haasteita omaavien oppilaiden
kouluhyvinvoinnista. Témai tutkimus valikoitui minulle ensimmaéisessd graduseminaarissa
syksylld 2018. Ohjaajan esittelema aihe tuntui heti kittelyssd mielenkiintoiselta ja tartuin tdhin
aitheeseen kiinni. Alkuperdinen suunnitelma oli tutkia vanhempien kisityksid neuropsykiatrisia
haasteita omaavien lasten kouluhyvinvoinnista. Tutkimuksen tekemisen aikana tutkimuksen
nidkokulma muuttui vanhempien nékokulmasta erityisopettajien ndkdkulmaan. Téssd luvussa
avaan tutkimuskysymykset, laadullisen tutkimuksen pééperiaatteita, fenomenografista
tutkimusta, tutkimusjoukkoa ja aineiston kerddmistd sekd aineiston analyysid. Ndiden lisdksi

arvioin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta.

5.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimusongelma

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda erityisopettajien késityksid neuropsykiatrisia haasteita
omaavien oppilaiden kouluhyvinvoinnista sekd, mitkd tekijit heikentdvit tai parantavat

kouluhyvinvointia. Tutkimuskysymyksiksi muotoutui seuraavat kaksi kysymysta:

1. Millaiset tekijdt parantavat oppilaiden kouluhyvinvointia avoimessa oppimisympéristdssa
erityisopettajien kisitysten mukaan, kun oppilailla on neuropsykiatrisia haasteita?
2. Millaiset tekijét heikentidvit oppilaiden kouluhyvinvointia avoimessa oppimisympéristdssa

erityisopettajien késitysten mukaan, kun oppilailla on neuropsykiatrisia haasteita?

5.2 Laadullinen tutkimus

Yleisesti ottaen laadullisella tutkimusmenetelmalla kisitellddn erilaisia merkityksid, jotka ovat
ihmisten vélisid ja sosiaalisia. Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena, on loytdd ihmisten
todellisia kuvauksia heiddn eldvistd eldmastd. Ndiden kuvausten ajatellaan olevan sellaisia
asioita, jotka ovat tutkittavalle todellisia ja puhuttelevia. Laadullisessa tutkimuksessa tulisi aina
selvitd, ettd minkélaisia merkityksid ollaan tutkimassa. Talla tarkoitetaan tutkimuksen tekijalta
fokusointia siihen, ettd tutkitaanko ihmisten kokemuksia vai kisityksid. Talld ei ole kuitenkaan
tutkimuksen tavoitteen kannalta merkitystd, silld laadullisen tutkimuksen péédllimmaéaisend
tavoitteena ei ole 10ytdd vain yhtd ainoaa totuutta tutkittavasta asiasta. Paremminkin

tutkimuksen tekijd muodostaa tulkintoja ihmisten kertomista kdsityksistd tai kokemuksista ja
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tuo ndiden tulkintojen kautta uutta tietoa esille tutkittavasta asiasta, jota on mahdollista kdyttia
hyodyksi luomalla muun muassa erilaisia toimintamalleja tai ohjeita. (Vilkka, 2015, 118 &

120.)

Laadullista tutkimusta voidaan kutsua ymmértdvéksi tutkimukseksi, jossa tutkittavaa asiaa
pyritddn ymmartdimiin ja tdmin jdlkeen selittdmddn. Laadullista tutkimusta tehdessd onkin
tairkedd madritelld, mitd on tutkimassa ja tekeméissd. (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 28 & 67.)
Laadullista tutkimusta on hankala mééritelld yksinkertaisesti siitd johtuen, ettd silld ei ole omaa
teoriaa eikd aivan omia metodeja (Denzin & Lincoln, 2000, 3). Laadullisessa tutkimuksessa
ollaan kiinnostuneita sellaisista asioista, joita ei pysty mittamaan maéréllisesti. Tutkimus ldhtee
tosieldmin kuvaamisesta, joka ei ole yksinkertaisesti selitettdvissa. Tarkoituksena on ymmartaa
tutkittavaa asiaa monelta kannalta. Laadullinen tutkimus on siis ryhmd monenlaisia

tutkimuksia. ( Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2009, 161-162.)

Kuvailevaa ja ymmartivid tutkimusta tehdessd ihminen on yleensd aineistossa tietolédhteena.
Keskustelut ja thmisten havainnot ovat tirkedmmaéssé roolissa, kuin erilaiset mittausvilineet.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei pdétd sitd, mikd on tirkedd, vaan ndmi asiat nousevat
aineistosta esille. Téstd syystd laadullinen tutkimus on yleensd aineistoldhtoistd eikd
teorialdhtdistd. Jokainen laadullinen tutkimus on kuvaus tietystd hetkessd tietyssd paikassa,
joten aineistoa tulkitaan tdmén mukaan. (Hirsjarvi ym., 2009, 164.) Aineiston tulkintaan ja
lopulta tuloksiin vaikuttavat tutkijan omat kokemukset ja tiedot (Lichtman, 2012, 21). Koska
tassd tutkimuksessa halusin selvittdd erityisopettajien kisityksid, niin laadullinen tutkimus

nousi parhaaksi lahtokohdaksi.

5.3 Fenomenografia

Tamin opinndytetyon ldhestymistavaksi valitsin  fenomenografian, koska tutkin
erityisopettajien késityksid kouluhyvinvoinnista. Tédhan késitysten tutkimiseen fenomenografia
sopii, koska tdlloin tutkitaan ihmisten kdsityksid, jostain tietystd ilmidstd. Thmisten késitykset
eroavat toisistaan ja tdhin késitysten eroavaisuuksiin vaikuttaa muun muassa ihmisten
kokemukset, (Ahonen, 1994, 114.) sukupuoli, koulutus ja ikd. Késitykset mahdollisesti
muuttuvat ihmisen eldmin aikana eli kdsitys on dynaaminen ilmid. (Metsdmuuronen, 2006,
108.) Fenomenografisessa tutkimuksessa huomio kiinnitetddn siithen, miten késitykset eroavat
toisistaan. Kyseessd on metodinen tutkimussuuntaus paremmin, kuin tieteenfilosofinen

suuntaus. ( Huusko & Paloniemi, 2006, 164.) On kuitenkin hyvé tiedostaa, ettd kdsitys ei ole
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sama asia, kuin mielipide. Kédsitys on enemmaén, kuin mielipide, silld késitys on rakentunut
ihmiselle jostain tietyistd perusteista. [hminen rakentaa uutta tietoa vanhojen késitysten
pohjalta. (Ahonen, 1994, 117.) Téssd tutkimuksessa erityisopettajien késityksiin on ollut

vaikuttamassa heididn tyokokemus ja koulutus.

Fenomenografia on kehitetty Goteborgin yliopistossa 1970-luvulla, jossa Ference Marton alkoi
tutkia opiskelijjoiden késityksid oppimisesta (Ahonen, 1994, 115). Tdémi on varsinkin
kasvatustieteiden tutkimuksissa paljon kidytetty laadullisen tutkimuksen ldhestymistapa.
Fenomenografiassa tavoitteena on analysoida, kuvata ja pyrkid ymmértdméédn erilaisia
késityksid, jostain tietystd ilmi0std sekd kasitysten suhteista. Fenomenografian avulla pyritddn
16ytdimaédn ja selittimdédn késitysten erilaisuutta. Aineiston kerddminen fenomenografisessa
tutkimuksessa tapahtuu pédasiassa haastattelemalla tutkittavia, jonka jdlkeen aineisto
muokataan kirjalliseen muotoon. Aineistonkeruussa kysymysten tulee olla avoimia, jotta
erilaiset késitykset nousevat aineistosta esille. (Huusko & Paloniemi, 2006, 162-164.) Téssa
tutkimuksessa fenomenografia ndyttdytyy avoimia kysymyksind, jotka ovat muokattu

kirjalliseen muotoon. Téll4 tavalla aineistosta 16ytyy samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia.

Ahonen (1994) kuvaa fenomenografisen tutkimuksen vaiheita seuraavalla tavalla.
Fenomenografinen tutkija nidkee jonkin asian tai késitteen, mistd on olemassa erilaisia
kisityksid. Tamén jilkeen hén tutustuu aiheen aiempaan teoriaan ja luo itselleen esikésityksen
aitheesta. Tutustumisen jdlkeen tutkija pyrkii 10ytimddn haastateltavia, joilla on erilaisia
kasityksid tutkittavasta aiheesta. Lopuksi tutkija luo kisityksistd merkitysluokkia ja parhaansa
mukaan selittdd késitysten erilaisuuksia. (Ahonen, 1994, 115.) Tassd tutkimuksessa ldhdin
liikkkeelle tutustumalla ensin teoriaan, jonka jdlkeen suoritin tutkimuksen haastattelut. Aineiston
analyysissa etsin tutkimuskysymyksiin viittaavia késityksid, jotka tarkoittivat samaa asiaa. Eli
pyrin yleistiméién erityisopettajien kasityksid. Aineiston analyysista kerron tarkemmin

analyysiluvussa.

5.4 Tutkimusjoukko ja aineiston keridminen

Tutkimuksen kohteena ovat alakoulun laaja-alaiset erityisopettajat ja heiddn késitykset
neuropsykiatrisia haasteita omaavien oppilaiden kouluhyvinvoinnista. Tdssd tutkimuksessa
tutkitaan oppilaita, mutta vain tutkimuskysymysten kautta. Pddpaino tdssad tutkimuksessa on
erityisopettajien kdsitykset oppilaiden kouluhyvinvoinnista. Erityisopettajia pididyin

haastattelemaan, koska alakouluikdiset oppilaat ovat vield nuoria ja lyhyelld aikavililld en
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uskonut heidén tuovan riittdvésti tietoa opinndytetyotd varten. Alkuperdinen suunnitelma
minulla oli siis tutkia vanhempien kokemuksia neuropsykiatrisia haasteita omaavan lapsen
kouluhyvinvoinnista avoimessa oppimisymparistossd luokilla 1-2. Vilitin haastattelukutsun,
jossa tavoittelin vanhempia, kahden eri koulun rehtorille, joissa oli avoimet oppimisympéristot,
ADHD-liiton facebook-sivuille, autismi ja aspergerliitto vélitti tietoa heiddn jasenille
tutkimuksesta sekd vanhempainliitto vélitti myds jasenilleen viestid tutkimuksesta. Kovasta
yrityksestd huolimatta en saanut vanhempia mukaan tdhidn tutkimukseen. Tdmin jilkeen

valitsin tutkimukseen erityisopettajien nakokulman.

Péaiatin toteuttaa aineiston kerddmisen haastattelemalla erityisopettajia, koska koin
haastattelujen olevan aineiston kerddmisen muotona paras keino saada tietoa erityisopettajien
késityksistd. Haastattelussa haastateltavat padsevit avoimesti kertomaan oman mielipiteensa.
Haastateltavien lukumdird oli neljd (4) erityisopettajaa. Tutkimuksessa mukana olevat
erityisopettajat tyoskentelevdt eri kouluissa Pohjois-Suomen alueella. Oppilaita niissa
kouluissa oli 300-500. Keskimiidrin kaksi (2) oppilasta jokaiselta vuosiluokalta oli saanut
neuropsykiatrisen  diagnoosin. Kaikissa ndissd kouluissa on kdytdssd avoimet
oppimisympaéristot, mutta mikddn koulu ei ole kopio toisesta koulusta. Haastateltavat
tyoskentelivdt 3.-6.-luokan oppilaiden kanssa. Missédn vaiheessa en kysynyt haastateltavien
tyokokemusta avoimista oppimisympadristdistd, mutta tiesin, ettd jokainen koulu on ollut
toiminnassa yli vuoden. Valitsin erityisopettajat tutkimuksen tutkimusjoukoksi, koska tdmén

tyon aiheen kannalta koin erityisopettajien olevan parhaimmat saatavilla olevat tiedonldhteet.

Tamin tutkimuksen empiirinen aineisto on kerdtty maaliskuun 2019 aikana. Aineiston
kerddmisen aloitin ldhettdmailld sdhkopostiviestin laaja-alaisille erityisopettajille helmikuussa
2019, joiden tiesin toimivan avoimissa oppimisymparistoissd. Sdhkdpostiviestissi oli saatekirje
(Liite 1), jossa kerroin tédstd tutkimuksesta ja kysyin halukkuutta osallistua haastatteluun.
Erityisopettajien sdhkopostiosoitteet sain koulujen sivuilta. Sdhkopostipostiviestit ldhetin
yksittdisind viesteind. TAdma takasi sen, ettd tutkittavat eivét tienneet, ketka kaikki ovat saaneet
saman viestin, eikd myoskdin sitd, ketkd tdhdn viestiin vastaavat. Télld tavalla tutkimukseen
osallistuneiden anonyymiteetti sdilyi. Tdmédn saman sdhkopostiviestin ldhetin 11:1le
erityisopettajalle, josta sain neljd (4) osallistujaa opinndytetyolle. Myontdvasti
haastattelukutsuun vastanneille annoin mahdollisuuden osallistua tdmén tutkimuksen

tekemiseen joko kasvokkain tai sdhkopostin vélityksella.
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Alkuperdinen suunnitelma minulla oli haastatella kaikki haastateltavat kasvokkain, mutta
kdytdnnon syistd tdmd ei toteutunut, joten vaihdoin teemahaastattelun puolistrukturoituun
haastatteluun. Yhden haastattelun toteutin kasvokkain ja kolme haastattelua tehtiin sihkdpostin
vélitykselld. Naihin haastattelumuotoihin paddyttiin vastaajien toiveesta. Puolistrukturoituun
haastatteluun pédddyin siksi, ettd minulla oli kaksi erilaista haastattelumuotoa. Hirsjirven ja
kollegoiden (2009) mukaan haastattelu on laadullisen tutkimuksen yleisin menetelmé aineiston
kerddmiseen (Hirsjarvi ym., 2009, 205). Haastattelun etuna on menetelmén joustavuus ja se,
ettd haastateltavalla on mahdollista tuoda omia kokemuksia julki. Tdmén lisdksi on mahdollista
syventda tietoa tutkittavasta asiasta, tekemélld tarkentavia kysymyksid. (Hirsjarvi & Hurme,
2010, 34-35.) Kasvokkain tapahtuneessa haastattelussa tein tarkentavia kysymyksid, ja
sahkopostin - vélitykselld tehdyissd haastatteluissa tein yhdelle vastaajalle tarkentavan
kysymyksen. Kasvokkain tehty haastattelu eroaa selvisti sdhkopostin vilitykselld tehdyista
haastatteluista. Uskon, ettd olisin saanut osasta haastatteluista enemman tietoa, jos haastattelut

olisi tehty kasvokkain.

Laadullisen tutkimuksen aineistoa voidaan kerétd monenlaisilla menetelmilld ja haastattelu on
yksi ndistd. Haastattelu aineistona ei kuitenkaan tarkoita samaa, kuin laadullinen tutkimus.
Laadulliseen tutkimukseen aineistoksi on mahdollista valita muun muassa ihmisten puhetta,
tekstiaineistoa, paivikirjoja, valokuvia ja kirjeitd. (Vilkka, 2015, 122.) Tésséd tutkimuksessa
mind valitsin haastattelun aineistonkerdédmisen muodoksi. Sihkdpostilla tehdysté haastattelusta
voisi kayttdd nimitystd verkkokysely, mutta nden ndma aineistot enemmaén haastatteluina, kuin
verkkokyselyilld. Syynd on se, ettd kdvimme sdhkopostin vilitykselld ennen kysymysten

esittimistd keskustelua ja yhdeltd vastaajalta pyysin selvennystéd vastaukseen.

Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ja kysymysten muodot ovat kaikille samat,
mutta vastausvaihtoehdot ovat avoimia eli haastateltavat voivat vastata kysymyksiin omin
sanoin. Avoimet kysymykset ovat yksi laadullisen tutkimuksen menettelytapa. Téllaisten
kysymysten avulla, vastausten siséllostd voidaan saada mehevdmpid. (Cohen, Manion &
Morrison, 2001, 247.) Tamén lisdksi vastaajat voivat kertoa perustellusti oman asian ja heidén
tietdmys tutkittavasta asiasta pddsee paremmin esille sekd vastauksista voidaan ndyttdd
helpommin keskeiset asiat. (Hirsjarvi ym., 2009, 201.) Voidaan sanoa, ettd
puolistrukturoiduissa menetelmissé ainakin yksi haastattelun nikokulma on paitetty etukéteen.
Minun opinndytetydssd ne olivat kysymykset ja kysymysten jirjestys. Kaikki kysymykset oli
tdssd tyOssd avoimia (Liite 2). Puolistrukturoitu  haastattelumenetelmd eroaa

teemahaastattelusta siind, ettd kysymykset ja niiden esitysjirjestys on jo pditetty etukiteen.
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(Hirsjarvi & Hurme, 2010, 47-48.) Pdddyin tdhidn ratkaisuun, koska halusin koko
tutkimusjoukolle samanlaisen haastattelun. Niin pystyn paremmin ja luotettavammin

analysoimaan tuloksia.

Kasvokkain tehty haastattelu kesti n. 20 minuuttia, jonka nauhoitin puhelimen nauhurilla ja
litteroin kirjalliseen muotoon heti haastattelun jilkeen. Haastattelu tehtiin haastateltavan
tyopaikalla. Haastattelussa tuli yksi kymmenen sekunnin keskeytys. Oveen koputettiin, mutta
tamd ei hdirinnyt haastattelua. Kirjallisessa muodossa haastattelun pituus oli kahdeksan (8)
sivua. Jatin kirjoittamatta auki erilaiset dénet, kuten naurut ja erilaiset ddnenpainot, koska
analyysivaiheessa en tule kiinnittdméin ndihin huomiota. Tamén tyon tuloksissa keskitytdan
enemmén sithen asiaan, mitd haastateltava sanoo. Yhtend syynid oli my0ds se, ettd muut
haastattelut olivat sdhkoisessdé muodossa. Niin aineiston tulkinta on mahdollista tehda
yhtenevdisesti. Haastattelun ajankohta ja paikka sovittiin haastateltavalle sopivaksi. Kukaan
tutkimukseen osallistuneista ei ollut minulle tuttuja, mutta tdmi ainoa kasvokkain tehty

haastattelu eteni tdstd huolimatta sujuvasti eteenpdin.

5.5 Aineistolihtoinen siséillonanalyysi

Taman tutkimuksen aineiston analyysi on toteutettu aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilld
Milesin & Hubermanin (1994) mallin mukaan. Siséllénanalyysi on perusanalyysimenetelma,
joka soveltuu kaikkiin laadullisen tutkimuksen perinteisiin. Sisdllonanalyysin avulla on
mahdollista tehdd monenlaista tutkimusta. Sisdllonanalyysi on tutkimusmenetelmé, jossa
aineisto on tarkoitus jakaa erilaisiin luokkiin ja kategorioihin ja tilla tavalla nostaa aineistosta
esiin uutta tietoa. Sisdllonanalyysin tulee olla objektiivista eli aineistosta esiin nostettujen

asioiden on vastattava tutkimuskysymykseen. (Anttila, 1998; Tuomi & Sarajarvi, 2009, 91.)

Tutkimusaineistosta on pyrkimyksend luoda teoreettinen kokonaisuus, kun kéytetddn
aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia. Tutkija tutustuu aineistoon huolellisesti ja valitsee
analyysiyksikot omasta aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvénasettelun mukaisesti,
joten analyysiyksikkojd ei ole pditetty ennen tutkimuksen tekemistd. Taémai johtaa siihen, ettd
aikaisemmat havainnot, tiedot tai teoriat tutkittavasta ilmidstd eivdt vaikuta analyysin

toteuttamiseen tai lopputulokseen, koska aineiston analyysin tulisi olla aineistoldhtdista.

(Tuomi &Sarajarvi, 2009, 95.)
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Sisdllonanalyysi on menettelytapa, jolla on mahdollista analysoida dokumentteja
systemaattisesti ja puolueettomasti. Dokumentti, jota analysoidaan voi olla esimerkiksi kirja,
haastattelu, pdivékirja, keskustelu ja miltei mikd tahansa, joka on kirjallisessa muodossa.
Sisdllonanalyysilld tavoitellaan tutkittavasta ilmidstd mahdollisimman tiivistettyd kuvausta,
joka on esitetty yleisessd muodossa. Sisdllonanalyysi on tekstin analyysia, jossa aineiston

merkityksid analysoidaan. (Tuomi &Sarajirvi, 2009, 103-104.)

Kaytin analyysiprosessissa Milesin ja Hubermanin (1994) luomaa aineistoléhtdisté
sisdllonanalyysia, jota voi kuvata karusti sanottuna kolmevaiheiseksi prosessiksi. Ndmaé vaiheet
ovat redusointi eli aineiston pelkistdminen, aineiston klusterointi eli luokittelu ja abstrahointi
eli teoreettisten kisitteiden luominen (Tuomi &Sarajirvi, 2009, 108). Kdytin analyysissdni
tukena seuraavaa Tuomen & Sarajarven (2009) taulukkoa (taulukko 1) aineistoldhtdisen

sisdllonanalyysin tarkemmista vaiheista. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 109.)

Taulukko 1. Aineistolahtoisen sisdllonanalyysin eteneminen

1. Haastattelujen kuunteleminen ja litterointi sana sanalta

2. Haastattelujen lukeminen ja sisdltoon perehtyminen

3. Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja maalaaminen

4. Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

5. Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista

6. Pelkistettyjen ilmausten yhdistiminen ja alaluokkien muodostaminen

7. Alaluokkien yhdistdminen ja yldluokkien muodostaminen ndisté

8. Ylaluokkien yhdistiminen ja kokoavan késitteen muodostaminen

5.6 Aineiston analyysi

Seuraavaksi kerron, kuinka tdmin tutkimuksen analyysin tekeminen eteni. Esitén jokaisesta
vaiheesta konkreettisen esimerkin, jotta lukijan on helpompi seurata timén tyon analyysin
etenemistd.
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Aineiston analyysin aloitin litteroimalla haastattelun maaliskuussa 2019. Aineistosta litteroitiin
kaikki haastattelijan ja haastateltavan sanat, mutta erilaiset ddnet, kuten naurut jaivit
merkitsemittd. Tadmén jilkeen siirsin kaiken aineiston kysymysten perusteella samaan
sdahkdiseen tiedostoon ja nimesin haastateltavat koodilla H1-H4. Téssd yhdistin litteroidun
aineiston ja sidhkdpostin kautta saadut vastaukset. Kysymykset ja vastaukset koodasin eri
véreilld tekstiin, jotta minulle hahmottuisi selkeésti vastaukset tiettyyn kysymykseen. Yhden
kysymyksen alla ndkyi aina kaikkien haastateltavien vastaukset eri vireilld. Talld tavalla
hahmotin vastaukset paremmin ja aineiston pelkistiminen oli minulle helpompaa. Kirjallisen
aineiston ldpikdynnin aloitin heti litteroinnin ja aineiston siirtdmisen jilkeen. Luin aineistoa
aivan ensimmaéiseksi monta kertaa lépi, ilman mitdén merkintdjd, jotta aineistosta hahmottuisi

kokonaisuus minulle.

Useamman lukukerran jilkeen aloitin aineiston redusoinnin eli pelkistimisen. Tdtd vaihetta
ohjasivat tutkimuskysymykset, joiden mukaan etsin aineistosta tutkimuskysymyksiin viittaavia
tai niitd kuvaavia ilmaisuja. Otin erilleen kaikki ne kohdat, joissa viitattiin
tutkimuskysymyksiini. Namé ilmaukset alleviivasin ja koodasin vield eri véreilld. Analyysin
téssd vaiheessa loin kaksi eri taulukkoa uuteen tiedostoon, mihin siirsin alkuperdisid ilmauksia.
Toiseen taulukkoon siirsin kaikki ne kohdat, jotka viittasivat oppilaiden kouluhyvinvointia
parantaviin tekijéihin ja toiseen taulukkoon sellaiset kohdat, jotka wviittasivat oppilaiden
kouluhyvinvointia heikentdviin tekijoihin. Lopulta loin jokaisesta alkuperdisestd ilmauksesta
pelkistetyn ilmauksen (Taulukko 2). Kirjallisuudessa tidtd tapaa nimitetddn tiedon

tiivistdmiseksi tai osiin pilkkomiseksi. (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 109.)
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Taulukko 2. Esimerkki aineiston redusoinnista eli pelkistamisesta

Alkuperdinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

”Koska erityisopettaja tuo tuen suoraan
luokkaan eikd ole ns. Pienryhmid vaan
toimitaan  samanaikaisopettajana,  niin
yleinen tuki on vahva. Eli yleisen tuen
saavat

oppilaat hyvin monipuolista ja

saannollistd koulunkdynnin tukea.” H2

Monipuolinen oppilaan tuki usean opettajan

antamana yhté aikaa

”Jos on, esimerkiksi luokka jossa on paljon

toiminnanohjauksen  haastetta.  Pyritdén
pitdmadn téllaiset luokat mahdollisimman
paljon samalla paikalla ja niin, ettd heilld on

omat paikat.” H3

Mahdollisimman pysyvit paikat lapsille,

joilla toiminnanohjauksen vaikeutta

”Oppilaat my0s joutuvat (kuten opettajatkin)

viistiméttd pdivin aikana olemaan hyvinkin

sosiaalisia. Tdma voi visyttdd myds
oppilaita, kun tyOskennelldiin  paljon
ryhmissd ja toisten kanssa erilaisin

ryhmittelyin. Kaikille oppilaille e1 sovi, ettd
he ovat koko ajan liikehtiméssd johonkin tai

ison ithmisjoukon keskelld oppimassa.” H2

Sosiaalisiin tilanteisiin, muutokseen ja ddniin

visyminen

”’Mut sitten kylld niin joskus tuntuu ettd ku on
toiminnanohjauksen juttu ettd vitsikd ois
noita loosseja vdhdn enemmin ettd mihin
vois noita oppilaita jakaa vihdn enemmén.”

HI

Enemmin rauhallisia tiloja

Aineiston pelkistdmisen jilkeen on vuorossa aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin vaiheiden
mukaisesti aineiston klusterointi eli ryhmittely. Téssd vaiheessa alkuperiisistd ilmauksista
etsitddn eroavaisuuksia ja samaa tarkoittavia ilmauksia. Samaan aiheeseen liittyneet pelkistetyt
ilmaukset jirjestin yhteen luokkaan ja nimesin luokan kuvaamaan tétd siséltod. (Tuomi &

Sarajirvi, 2009, 110.) Niista luokista syntyi alaluokkia ( Taulukko 3).
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Taulukko 3. Esimerkki aineiston klusteroinnista eli ryhmittelysta

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Monipuolinen oppilaan tuki usean opettajan | Useita opettajia

antamana

Mahdollisimman pysyvit paikat lapsille, | Oman paikan merkitys oppilaille

joilla toiminnanohjauksen vaikeutta

Sosiaalisiin tilanteisiin, muutokseen ja déniin | Vuorovaikutus, jatkuva muutos ja taustahily

visyminen

Enemmén rauhallisia tiloja Raubhallisten tilojen puute

Seuraava vaihe aineiston analyysissd on aineiston abstrahointi eli késitteellistiminen.
Abstrahoinnissa yhdistetdén jo tehtyjd luokituksia niin pitkélle, kuin se aineiston perusteella on
mahdollista. Olemassa olevia alaluokkia yhdistelldén ensin yldluokiksi ja lopulta luodaan
padluokka. Téami lopullinen vaihe eli péddluokka luo lopulta teoreettisia kdsitteitd ja
tutkimuksen johtopditoksid. (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 111.) Seuraava taulukko (Taulukko 4)
avaa esimerkkien kautta tdmén opinndytetyon abstrahointia. Tdmén tyon aineiston analyysissa
yldluokat muodostavat vastauksia tutkimuskysymykseen ja néin ollen pidiluokkana on aina
toinen tutkimuskysymyksistd. Aineistosta 10ytyneitd yldluokkia avaan tarkemmin

opinndytetyon tulokset luvussa.
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Taulukko 4. Esimerkki aineiston abstrahoinnista eli kasitteellistamista

Alaluokka Yliluokka Piiluokka

Useita opettajia Yhteisopettajuus Oppilaiden

kouluhyvinvointia parantava

tekija

Oman paikan  merkitys | Oma paikka Oppilaiden

oppilaille kouluhyvinvointia parantava
tekija

Vuorovaikutus, jatkuva | Aénihaitat Oppilaiden

muutos ja taustahily kouluhyvinvointia

heikentdva tekija

Rauhallisten tilojen puute Rauhattomuus Oppilaiden

kouluhyvinvointia

heikentdvé tekija

5.7 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimukseksi voidaan nimittdd hyvin erilaisia menettelytapoja muun muassa kartoitusten
tekeminen ja haastatteluaineistojen kuvaukset voivat olla tutkimusta. Tieteelliselle
tutkimukselle on kuitenkin laitettu erilaisia vaatimuksia. Vaatimusten ldht6kohdat ulottuvat
antiikin Kreikan ajoille. Tieteellisen tutkimuksen tunnetuimmat normit ovat perdisin 1990-
luvulta Robert Mertonin esittdmid ja nditd normeja ovat: Tieteellisen tutkimuksen tulee olla
universaalia eli tutkijan henkilokohtaiset ominaisuudet eivdt saa vaikuttaa tuloksiin,
yhteisollistid eli se on kaikkien saatavilla, puolueetonta eli se ei saa edistdd tutkijan omaa asemaa

ja jarjestelméllisesti epdiltya eli tulokset ovat julki. (Hirsjérvi ym., 2009, 21.)

Tutkimuksen eettisyys on tutkimuksen luotettavuuden toinen puoli ja eettisyys on osa
tutkimuksen arviointia (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 127). Tutkimuksen eettisid periaatteita
tutkimukseen osallistujille ovat , ettd tutkittavat saavat itse piittdd osallistuvatko he
tutkimukseen, tutkittavat tietdvdt, mitd varten tutkimus on, (Hirsjarvi ym., 2009, 25.)
tutkimukseen osallistuville ei aiheudu vahinkoa ja heidédn anonyymiteetti sdilyy sekd kaikki

tiedot ovat luottamuksellisia. (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 131.)
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Olen noudattanut niitd eettisid periaatteita koko tutkimuksen ajan. Haastateltavat saivat itse
paittdd osallistuvatko he tutkimukseen ja miten haastattelu toteutetaan sekd haastateltavat
pysyvit anonyymeind ja heidédn yksityisyys sdilyy. Aineistoa olen kisitellyt luottamuksellisesti
ja haastateltaville korostin, ettd vastauksia kdytetddn vain tdssd tutkimuksessa ja tutkimuksen

valmistuttua aineisto hévitetddn eiki tutkimuksesta voi tunnistaa yksittéistd vastaajaa.

Haastattelututkimusta tehdessd on hyvd muistaa, ettd téllainen tutkimus ei ole tasa-arvoinen
haastateltavan ja haastattelijan vélilld. Haastatteluissa tutkija on se, jolla on mahdollisuus ohjata
haastattelua tiettyyn suuntaan muun muassa kysymysten valinnalla ja vastausten tulkinnalla.
On hyvd muistaa, ettd haastattelijan oma tausta saattaa vaikuttaa tulosten tulkintaan. (Helavirta,
2007, 631.) Tutkijana tdmin oivaltaminen ja huomioiminen parantaa tutkimuksen
luotettavuutta. Haastattelun aikana tutkija ei voi esittdd omia mielipiteitd eikd olla eri mieltd
asioista haastateltavan kanssa. Haastattelussa tulee nikyé vain haastateltavan d4ni vastauksissa.
(Alasuutari, 2005, 44-45.) Tamin tutkimuksen luotettavuutta lisda se, etti olen esittdnyt selkeét
esimerkit, miten aineistoa on analysoitu sekd olen kertonut, miten ja miksi pdddyin tdhin
tutkimukseen. Tamén liséksi liitteistd 10ytyy haastattelukysymykset, jotta lukija saa késityksen

milla perusteella olen paddssyt tutkimuksen tuloksiin.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat aineisto ja aineiston tulkinta. Fenomenografisessa
tutkimuksessa on tdrkedd tuoda riittdvésti esille litteroituja otteita aineistosta, joista ndkyy
selkedsti vastaajan ajatukset. Luotettavuuden kannalta on tirkedd ndyttdd lukijalle selkedsti,
miten on padssyt tutkimuksen tuloksiin ja se, ettd tutkija ei ole ylitulkinnut aineistoa. (Ahonen,
1994, 153-154.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan yleensd validiteetin eli
tutkitaan sitd, mitd on vannottu ja reliabiliteetin eli tutkimuksen toistettavuuden kasitteilld

(Tuomi & Sarajérvi, 2009, 136).

Tutkimuksessani olen tuonut esille haastateltavien dédnet, joissa ndkyy heidin ajatukset ja timan
lisdksi olen kirjoittanut avoimesti auki, miten pédsin tutkimuksen tuloksiin. Tutkimukseni on
toistettavissa téllaisenaan, mutta aineiston analyysissa on aina muistettava, ettd haastateltavat
puhuvat aina sen hetkisistd késityksisté, joita heilld on tutkittavasta asiasta. Tutkimuksessani
olen kidyttdinyt mahdollisimman uusia kotimaisia ja kansainvilisid l4hteitd, joita oli hyvin

saatavilla.

Haastattelututkimuksessa on tarkedd kertoa kaikki vaiheet, miten aineisto on kerétty, mika aika
haastatteluun kéytettiin, oliko haastattelussa héairidtekijoitd ja mahdolliset virhetulkinnat tulee

tuoda esille. (Hirsjarvi ym., 2009, 232.) Tutkimuksessa tutkijan tulee olla puolueeton ja
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tuloksiin ei saa vaikuttaa tutkijan omat asenteet, ikd, sukupuoli tai aikaisempi tieto aiheesta
(Tuomi & Sarajérvi, 2009, 135-136). Tdmén tyon eri vaiheissa olen kertonut mahdollisimman
tarkasti tutkimuksen taustasta eli miten pdddyin tdhdn tutkimukseen, haastattelun keston ja
erilaiset hdiridtekijat. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa negatiivisesti aineiston pienuus ja
se, ettd kaksi haastattelua antoi huomattavasti enemmén tietoa kuin kaksi muuta.
Puolueettomuus tulosten tulkinnassa on ollut minulle koko ajan selvdi. Tuloksissa tuon esille

vain niitd asioita, joita aineistosta nousi esille.
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6 Tulokset

Téasséd luvussa kerron tutkimuksen tuloksia, jotka sain aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilla.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kouluhyvinvointiin vaikuttavia tekijoitd avoimessa
oppimisympdristossd. Ensimmdiseksi avaan tarkemmin oppilaiden kouluhyvinvointia
parantavia tekijoitd avoimessa oppimisympéristossd ja tdmin jidlkeen avaan tarkemmin
oppilaiden kouluhyvinvointia heikentivid tekijoitd avoimessa oppimisympéristossd. Lopuksi
luon yhteenvedon ndistd tuloksista. Kéaytdn haastatteluesimerkeissd lyhenteitd HI-
H4.Tuloksista nostan esille sellaisia asioita, jotka nousevat useammalta haastateltavalta esille

eli voin yleistdé niditd asioita tdimén tutkimuksen osalta.

6.1 Oppilaiden kouluhyvinvointia parantavia tekijoiti avoimessa oppimisympiristossi

Tutkimuksen ensimmaéisessd kysymyksessd hain vastausta kouluhyvinvointia parantaviin
tekijoihin avoimessa oppimisympdristossd. Aiheeseen liittyen haastattelussa oli yksi suora
kysymys ja timén liséksi haastateltavat nostivat monessa eri kohdassa esille kouluhyvinvointia
parantavia tekijoitd. Seuraavaksi avaan nditd erilaisia tekijoitd, joita tutkimuksen haastateltavat

nostivat esille, aineisoesimerkkien kautta.

6.1.1 Yhteisopettajuus

Aineistosta nousi kaikilta haastateltavilta esille yhteisopettajuus. Haastatellut laaja-alaiset
erityisopettajat kokivat yhteisopettajuuden parantavan oppilaiden kouluhyvinvointia usealla
erilaisella tavalla. Yhtend parantavana keinona néhtiin yhteisopettajuuden tukevan kaikkien

oppilaiden kouluhyvinvointia, niin kuin H2 kertoo.

H2: ”Koska erityisopettaja tuo tuen suoraan luokkaan eikd ole ns. Pienryhmid vaan
toimitaan samanaikaisopettajana, niin yleinen tuki on vahva. Eli yleisen tuen oppilaat
saavat hyvin monipuolista ja sddnnollistd koulunkdynnin tukea.”
Yhteisopettajuuden merkitystd pohdittiin my6s oppilaiden leimaantumisen ja inkluusion kautta,
koska ei ollut kiytossd perinteistd erityisopettajan luokkatilaa. yhteisopettajuuden koettiin
parantavan oppilaiden henkisti hyvinvointia. Télld tavalla on mahdollista ehkédistd kiusaamista

ja syrjaytymisti omasta luokasta.
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H2: Parasta on se, ettd erityisoppilaiden leimaantuminen vidhentyy ja koska

erityisopettaja vie tuen suoraan luokkaan (oppimissoluun) kaikkien oppilaiden luo.”
Haastatteluista nousi esille myds vuorovaikutuksen merkitys ja se, ettd yhteisopettajuus lisaa
opettajien vélistd vuorovaikutusta, joka heijastuu parantavana tekijind oppilaiden

kouluhyvinvointiin.

HI1:”...opettajien vilinen kommunikaatio on lisddntynyt, ettd semmonen
yhteisopettajuus.”
Toisaalta yksi vastaajista nosti esille sen, ettd hdn nidkee avoimessa oppimisympéristdssa
enemmin oppilaita yhtd aikaa. Tdméd helpottaa tuen vientid suoraan oppilaalle, koska hédn
pystyy oppilaan tuntemuksen avulla tunnistamaan apua tarvitsevia oppilaita nopeammin ja

helpommin. Yhteisopettajuuden ansiosta erityisopettaja on laajemman joukon kéytettivissa.

H1: ”Maia nddn hirveesti, ettd mitd on niinkd meneillddn missédkin. Ettd pystyn silleen
pdivian aikana niinkd jonku verran luovimaan ja kattomaan, jos jossakin on niinkd
semmonen mihin kenties tarvii sitten niin.”
Sen lisdksi, ettd yhteisopettajuus néhtiin oppilaiden kannalta hyvinvointia parantavana tekijdni,
niin myos luokanopettajat hyotyvit erityisopettajan ldsndolosta. Téassd mallissa opettajat voivat
reflektoida omaa ty0td peilaamalla, sitd toisten opettajien tyOotteeseen. Tadma lisdéd pitkéssa
juoksussa oppilaiden hyvinvointia, koska luokanopettajat oppivat uusia opettamisen tapoja seka

erityisopettajalta ettd toisilta luokanopettajilta.

H2: "Myos opettajat hyotyvit siitd, ettd erityisopettaja tulee oppimissoluun tuomaan
omaa asiantuntemusta ja opettajat myos mallioppivat toisiltaan.”
Yhdessé haastattelussa tuli hyvin esille opettajien erilaiset opetustyylit. Erilaiset opetustyylit
opettavat lapsia oppimaan eri tavoilla ja eri opettajilta. Tdmaén liséksi lapset saavat kokemuksia
erilaisista tavoista opettaa ja oppia asioita. Tdmé antaa enemmén mahdollisuuksia erilaisille

oppijoille.
H2: ” Avoimissa oppimisympéristoissi opettajat tyoskentelevit aina
samanaikaisopettajina yhdessd, joten oppilaat hyotyvit usein opettajan opetustyyleisti.”

Yhteisopettajuus vaatii opettajilta hyvda suunnittelua ja joustavuutta. Kaksi haastateltavaa
tulkitsi timdn joustavuuden ja yhteisen suunnittelun lisddvan oppilaiden kouluhyvinvointia,

joka huomataan seuraavista vastauksista.
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H2: ”Hyvinvointia lisdd koulussamme my0s avoin yhteistyo ja joustavuus.”

H4: “Pyrimme tekemddn mahdollisimman paljon yhteistyotd, esimerkiksi

yhteissuunnittelulla.”

6.1.2 Oma paikka

Oppilailla koettiin merkitykselliseksi se, ettd heiltd 10ytyy koulusta jokin merkitty oma paikka.
Taman aineiston erityisopettajat kokivat, ettd oppilaille on merkityksellistd heiddn oma paikka
tai ainakin, aina sama aloituspaikka. Oman paikan merkitys ilmenee hyvin H3 ja H2
vastauksista. Erityisen tirkedksi timé koettiin silloin, kun oppilaalla on toiminnanohjauksen

haasteita.

H3: ”Jos on, esimerkiksi luokka jossa on paljon toiminnanohjauksen haastetta. Pyritdan
pitdiméén téllaiset luokat mahdollisimman paljon samalla paikalla ja niin, ettd heilld on

omat paikat.”

H2: "Oppilailla on joissakin vuosiluokilla kuten esimerkiksi neljannelld luokilla selkeésti
omat ’kotipaikat”. Tama on todettu todella tirkeédksi ja hyvéksi vaihtoehdoksi. Perustelut:
Tietyille oppilaille (joilla tarkkaavuuden pulmaa, hahmottamisen vaikeutta yms.)
tyoskentelypaikan eli istumapaikan sijainnilla ja pysyvyydelld on oleellinen vaikutus
keskittymiseen ja oppimiseen.”
Oma paikka parantaa kaikkien oppilaiden hyvinvointia. Omalla nimetylld paikalla on
mahdollista luoda struktuuria oppitunnille, joka auttaa oppilaita jisentimédn pdivdd. Oman

paikan rauhoittava merkitys koettiin seuraavan vastauksen perusteella tirkedksi.

H2: ”Aloituspaikka niillakin oppilailla on térked: Eli jos pidetddn yhteinen lyhyt intro
oppitunnin alussa, oppilailla on selkedsti nimetyt paikat. Mielestini nimetyt paikat
rauhoittaa koko luokkaa.”
Erilaiset osallisuuden mahdollisuudet oman tydskentelypaikan valintaan lisddvit oppilaiden
kouluhyvinvointia. Tima ilmenee seuraavasta vastauksesta, jossa oppilaat mielelldédn valitsevat

itselleen rauhallisen tydskentelypaikan.

H2: ”Jotkut oppilaat mielellddn valitsevat itselleen “itsendisen” tyOskentelyn pisteen,

jossa saa tehdd rauhassa vaikka yksin tehtivid eteenpdin.”

Erds haastateltavista nidki oman paikan lisddvin hyvinvointia ja védhentivin motorista

levottomuutta, koska oppilaat voivat valita itse oman tydskentelyasennon. Tdmén koettiin
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olevan joustavaa ja oppilaita osallistavaa ja olevan yksi iso hydty avoimessa

oppimisymparistossa.

H2: ”"Mielestdni avoimen oppimisympariston yksi iso hyoty on, ettd oppilaat voivat
konkreettisesti tydskennelld hyvin monenlaisissa erilaisissa ryhmittelyissa tai monella eri
tavalla: istuallaan, seisaallaan, makuullaan, konottden sakkituolissa tms. Motorinen

levottomuus on vdhentynyt.”

6.1.3 Rauhoittumispaikka

Haastateltavien kouluissa oli kdytdssé jonkin verran erilaisia jakotiloja, joihin oppilaat saavat
mennd opiskelemaan. Haastateltavien mukaan ndmé tilat koettiin térkeiksi ja ne olivat
oppilaiden keskuudessa suosittuja. Tassi ty0ssd rauhoittumispaikalla tarkoitetaan sellaista tilaa,
jossa oppilas voi opiskella yksin tai pienessd ryhmédssd sekd erityisopettajan omaa pientd
luokkatilaa. H4 kertookin, etti nditd pyritddn jarjestimddn mahdollisuuksien mukaan.

Seuraavasta sitaatista ilmenee hyvin oppilaiden kaipuu rauhalliseen tilaan.

H4: ” Meilld on kdytossd jakotiloja, joita pitdd yrittdd jarjestdd oppilaiden kayttoon.
Opetus yritetddn jarjestdd niin, ettd kdytetddn kuulosuojaimia tai etsitddn rauhallinen
paikka oppilaille.”
Haastateltavat kertoivat erilaisista tiloista, joissa oppilaat tydskentelevat mieluusti. Naistd
esimerkeistd nousi esille erilaiset suljetut tilat. Seuraava esimerkki kertoo hyvin sen, mistad

oppilaat pitavit.

H2:”...suljettua luokkatilaa oppilaiden itsendistd tydskentelyd varten. Ndma tilat ovat
todella suosittuja. Meilld on solussa my0s rauhallisia tiloja, kuten pehmeité/vuorattuja
ikddn kuin majoja. Namé ovat my0s suosittuja.”
Seuraavassa esimerkissd tulee esille erityisopettajan kaipuu yhteisopettajana tydskentelysta.
Kéytannon syistd hén ei sitd voi tehda, niin paljoa, kuin haluaisi. Tadssd ilmenee hyvin se, ettd
rauhalliset tilat parantavat kouluhyvinvointia ja auttavat oppilaita jaksamaan paremmin. Talla

erityisopettajalla oli kdytossd oma pieni luokka, jossa hin piti osan tunneista.

H1: ”Ideaali homma ois ettd mia oisin tuolla luokissa, mutta aika paljon on tarvetta myds

sille, ettd maa tyoskentelen téssd.”
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Kaikki haastateltavat pitivdt péddasiassa heiddn koulun oppimisympéristostd, mutta pienid
muutoksia heiddn mukaan tiloihin voitaisiin tehda. Haastatteluissa nousi esiin jakotilojen puute.

Seuraavien vastausten perusteella ilmenee kaipuu rauhallisiin tiloihin.

H4: ”Jakotiloja toivoisin olevan enemman.”
H2: "Kylld oppimissoluissa on tirkeéé olla rauhoittumispaikkoja.”

HI1: "Mi4i muutaman jakotilan siis timmdsen (tarkoittaa omaa pientd huonetta) siis
hiljasen tilan laittaisin lisd4.”
Haastatteluaineistosta nousi hyvin esille tilojen monimuotoisuus ja tilojen monipuolinen kaytto.
Vastauksista ilmenee hyvin, ettd pienryhmédopetukselle on vield tilausta kouluissa, silld se
helpottaa oppimisen haasteita omaavien oppilaiden opetusta ja oppimista sekd nididen

oppilaiden kouluhyvinvointia.

H2:”Lisdksi meilld on aika paljon erityisopetuksen resurssia nyt kéytdossd niin
mahdollistuu  myds oppilaiden tilapdinen” pienryhmi/yksiloopetus esimerkiksi
lukemisen pulmiin tai matematiikan oppimisvaikeuksiin.”

Haastattelut nostivat esille toiminnanohjauksen haasteita omaavien oppilaiden paikan

merkitystd koulupdivin aikana. Yksi haastateltavista pohti ndiden oppilaiden paikkaa koulussa.

H3:” Oppilaalle, jolla on toiminnanohjauksen haasteita, niin pitdisi saada vdhin suojaa.”

Opettajien joustavuutta ja oppimisympdriston merkitystd korostetaan myds seuraavassa
vastauksessa. Opettajat eivit voi haastateltavan mukaan pitdytyd siind oppimisympéristossa,

mika on luotu kouluvuoden alussa, vaan titd ympéristod tulee muokata oppilaille sopivaksi.

H2:’Oppimisympériston muokkaaminen on oleellista.

6.2 Oppilaiden kouluhyvinvointia heikentavit tekijit avoimessa oppimisympiristossi

Tamin tyon yhtend tavoitteena oli selvittdd, mitkd tekijit heikentdvit oppilaiden
kouluhyvinvointia avoimessa oppimisympéristdssd. Tutkimuksen haastatteluissa yksi kysymys
koski suoraan oppilaiden kouluhyvinvointia heikentédvié tekijoitd. Tamén kysymyksen liséksi
haastateltavat pohtivat useassa kysymyksessd my0s avoimen oppimisympdriston haasteita
kouluhyvinvointiin liittyen. Seuraavaksi esittelen kolme (3) keskeistd heikentévaa tekijaa, jotka

nousivat timén opinndytetyon aineistosta esille.
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6.2.1 Adnihaitat

Yhtend keskeisend asiana aineistosta nousi esille avoimen oppimisympiriston ddnihaitat.
Tutkimukseen haastatellut erityisopettajat nostivat useasti esille sen, etti avoimissa
oppimisympdristdissd dédnen voimakkuus nousee helposti kovemmalle, kuin niin sanotussa

perinteisessa luokassa. Tétd asiaa pohti H2.

H2: "Esimerkiksi hdirioherkkéé oppilasta ei voi sijoittaa kulkureitin ldhelle tai sellaiseen
paikkaan, jossa selédn takana kulkee porukkaa. Tai sellaiseen paikkaan, jossa selkedsti
kuuluu enemmain taustahdlyd muualta”

Ulkopuolelta kuuluvien &énien ndhtiin stressaavan osaa oppilaista ja opettajista. Erilaisten

taustaddnten koettiin myds héiritsevén aistiherkkid ja keskittymisen pulmia omaavia oppilaita.

H4: ”.. ettd aina kuuluu ulkopuolelta ddnid. Kylld joku opettaja tai oppilas kokee sen

hyvinkin stressaavaksi”

H2: ”Jatkuva ohikulku ja muualta tulevat hédlydanet hdiritsevét aistiherkkdd oppilasta,
jolla on keskittymisen pulmia.”
Sen lisdksi, ettd muista luokista kuuluu d4antd niin haastateltavat pohtivat myos luokan sisilla
olevaa ddnimaailmaa. Haastateltavat kokivat melun ja erilaisten dénten hiiritsevén erityisesti

sellaisia oppilaita, joilla on toiminnanohjauksen haasteita tai erilaisia aistiyliherkkyyksia.

H2: ”Ettd avoimissa oppimisymparistoissd on vékisinkin enemman dénté, liikettd, hilya,

taustahdlya ja kaikkea.”

H3: ”Onhan se haastava toiminnanohjauksen lapsille jossain méérin. Kylldhdn ne d4net
kuuluu erilli tavalla.”
Aineistosta nousi selkeésti esille erilaiset 4dnihaitat ja sosiaaliset tilanteet, joita tulee pdivin
aikana useita ja jotka tdmin takia vdsyttdvit ensisijaisesti oppilaita, mutta myds opettajia.
Seuraavista esimerkeisté tulee hyvin esille vuorovaikutuksen ja siitd aiheutuvan melun merkitys

oppilaiden kouluhyvinvoinnin heikkenemiseen.

H2: ”Oppilaat my6s joutuvat (kuten opettajatkin) vidistiméttd pdivdn aikana olemaan
hyvinkin sosiaalisia. Tdméd voi visyttdd my0s oppilaita, kun tydskennellddn paljon
ryhmisséd ja toisten kanssa erilaisin ryhmittelyin. Kaikille oppilaille ei sovi, ettd he ovat

koko ajan liikehtiméssa johonkin tai ison ihmisjoukon keskelld oppimassa.”
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H1: ”Kylldhdn médd oon huomannut ettd ku ne tullee tuolta pieneltd puolelta misséd on
normiluokat niin kylld se nédkkyy osalla oppilaista. Ettd on mulla esimerkiksi semmonen
kolmasluokkalainen tehostetun tuen oppilas jolla on niinku péivédn aikana, ettd jos se

sanoo ettd on vasynyt niin se tulee tinne lepddméan.”

6.2.2 Oman paikan puuttuminen

Kasvokkain tapahtuneessa haastattelussa keskustelussa oli avoimen oppimisympariston haitat
ja haastateltava koki oppilaiden jatkuvan muutoksen heikentivin heiddn kouluhyvinvointia ja

ndmad muutokset nakyvit heidin kiyttadytymisessadn.

H1:”Kylldhdn se tavallaan jatkuva muutos. Paljon kolmosia yritetty rauhoittaa, ettd ovat
samalla paikalla, mutta kyll4 se nikyy.
Samalla teemalla jatkaa H1. Hén kokee haasteena olevan tilojen riittdmattomyyden ja titd
kautta opetustilojen muuttumisen oppilaille. Hian hieman kritisoi tdtd jatkuvaa muutosta

seuraavassa esimerkissé.

H1: ”No meilld on téssd yks haaste mun mielestd on, etté ei ole eli elikka tota meilld on
niinku enemmén opetusryhmié kuin tiloja. Eli oppilaat joutuu jopa kesken péivén aikana

vaihtamaan sitten paikkaa.”

Oman paikan merkitysté oli pohdittu joidenkin haastateltavien mukaan ja mietitty, miti talle
asialle kannattaa tehdd. Koulussa oli huomattu, etti osa oppilaista kérsii oman paikan

puuttumisesta. Tadmai ilmenee seuraavasta esimerkiksti

H4:” Oma paikka olisi tirked osalle oppilaista ja tihdn on yhteisesti mietitty ratkaisuja.”

Haastateltavat painottivat struktuurin luomista tunneille. Oppitunnilla tdytyy olla jokin tietty
rakenne, mika auttaa oppilaita hahmottamaan tunnin kulkua. Yhtend isona asiana haastateltavat
nékivdt oppilaiden oman paikan ja struktuurin. Seuraavat esimerkit kuvaavat haastateltavien

kokemusta oman paikan ja struktuurin merkityksesta.

H3: ” Kovasti olen toivonut oppilaille omia paikkoja. Ainakin tunnin aloituksessa pitéisi

olla omat paikat ja tunti tulisi aloittaa aina samassa paikassa.”
H2: ”Luokissa ei ole minkddnnikoisté struktuuria.”

H4: > Avoin oppimisympéristo tarvitsee struktuuria, rutiineita ja selkeyttd.”
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6.2.3 Rauhattomuus

Aineistosta kévi ilmi, ettd erityisopettajat toivovat avoimiin oppimisymparistoihin rauhallisia

tiloja, joissa oppilaat padsevit opiskelemaan rauhassa ja pystyvit myos hengdahtdméén hetkeksi.

H1 ”Mut sitten kylld niin joskus tuntuu, ettd ku on toiminnanohjauksen juttu ettd vitsiko
ois noita loosseja vahidn enemman, ettd mihin vois noita oppilaita jakaa vdhin enemmaén.”
Haastateltavat kokivat yhtend haasteena rauhattomuuden luokkien yhteisilld tunneilla, joka
nékyy osalla suurena vaikeutena keskittyd opeteltavaan asiaan. Timéa rauhattomuus ja erilaiset
ddnet rasittavat sekd oppilaita ettd myoOs erityisopettajia, jotka yrittdvat parhaansa mukaan

sopeutua vallitsevaan tilanteeseen.

H1: ”Ettd saattaa tulla kesken tunnin oppilas, joka ei oo pystynyt niinku tydskentelemédin.
Niin sitten mdi oon sanonut, ettd tdhidn voi tulla aina kattomaan ja sitten méé yritdn

jarjestdd aina paikan sitten tista.”

H4:” Olen huomannut, ettd joitakin oppilaita hiiritsee toisten oppilaiden liikkuminen
tuntien aikana.”
Haastateltavien kokemuksen mukaan toisia oppilaita tima rauhattomuus hiiritsee enemmén,
kuin toisia. Haastateltavien kokemus oli, ettd tietyissd luokissa rauhattomuutta on enemmaén,

kuin toisissa, joka ndkyy oppilaiden kayttaytymisessd. Tdma ilmenee seuraavasta sitaatista.

H1: ”Jos sielld usiampi oppilas on toiminnanohjauksen haasteita, sillonhan se on niinku

haastavampaa.”

6.3 Tulosten yhteenveto

Tamin luvun tavoitteena on kerdtd yhteen tutkimuskysymyksiin vastaavat tulokset.
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, mitki tekijit parantavat oppilaiden kouluhyvinvointia ja
mitkd tekijit heikentdvit oppilaiden kouluhyvinvointia erityisopettajien kisitysten mukaan.
Tulosten tulkinnassa on hyvé ottaa huomioon aineiston pienuus ja se, ettd ndma erityisopettajien
késitykset koskevat juuri niitd tiettyja erityisopettajia ja heidan kasityksiddn silld hetkelld, kun
haastattelut ovat tehty. Seuraava taulukko (Taulukko 5) kertoo tiivistetysti timén tutkimuksen

tulokset. Tdmin jdlkeen kerron tarkemmin tulosten yhteenvedon.
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Taulukko 5. Tutkimustulokset

Kouluhyvinvointia parantavat tekijét Kouluhyvinvointia heikentavét tekijét
Yhteisopettajuus Adinihaitat

Oma paikka Oman paikan puuttuminen
Rauhoittumispaikka Rauhattomuus

Laaja-alaiset erityisopettajat kokivat yhteisopettajuuden olevan keskeinen tekijé, joka parantaa
oppilaiden kouluhyvinvointia avoimessa oppimisympéristdssd. Y hteisopettajuuden koettiin
parantavan avoimessa oppimisymparistosséi kaikkien oppilaiden kouluhyvinvointia ja auttavan
my0s opettajien tydhyvinvointia, koska opettajien vilinen vuorovaikutus kasvaa. Opettajat
voivat keskustella yhdessd oppilaiden haasteista ja yhdessd 10ytdd ratkaisuja, jotka tukevat
oppimista. Keskeisend tekijdnd yhteisopettajuuden hyvina puolena nihtiin kaikkien oppilaiden
tukeminen riippumatta oppilaan taitotasosta ja se, ettd tdlld tavalla oppilaat eivit syrjaydy

omasta luokastaan ja luokkakavereista.

Aineiston tuloksissa oli hieman ristiriitaista tietoa koskien oppilaiden omaa nimettyé paikkaa.
Tuloksista ilmenee, ettd oma nimetty paikka voi sekd parantaa ettd heikentdd oppilaiden
kouluhyvinvointia. Téhdn asiaan vaikuttaa vahvasti se, ettd onko koulussa merkittyjd luokkia
tai oppilaiden paikkoja kidytossi. Haastatteluissa nousi esille oman paikan merkityksellisyys ja
sen yhteys parantavana tekijdni kouluhyvinvointiin. Oma nimetty paikka ja oma luokkahuone
koettiin erityisen tirkeéksi oppilaille, joilla on toiminnanohjauksen haasteita. Ndma oppilaat
hyotyvét erityisopettajien mukaan suuresti omasta paikasta, joka koetaan turvallisena ja
struktuuria lisddvénd. Tamin tutkimuksen tulosten perusteella tdhin asiaan tulisi kiinnittda
huomiota avoimissa oppimisympdristdissd. Oman paikan merkityksellisyyttd lisdad se, ettd

mikali timé puuttuu, sen koettiin heikentévin kouluhyvinvointia

Laaja-alaiset erityisopettajat kokivat avoimet oppimisympiristdt péadasiassa toimivana
ratkaisuna, mutta erityisopettajat toivovat lisdd pienid luokkatiloja ja monipuolisuutta tilojen
valintaan. Pienten jakotilojen koettiin parantavan oppilaiden kouluhyvinvointia ja titd kautta
oppimisen tuloksia. Vastaajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd toiminnanohjauksen haasteita
omaavat oppilaat hyotyvét erityisesti pienemmista tiloista. Toisaalta tuloksista ilmenee se, etti
ndma tilat hyodyttivit kaikkia oppilaita, koska tulosten perusteella nima pienemmidt tilat, joista
kiytdn nimitystd rauhoittumispaikka, ovat oppilaiden keskuudessa suosittuja. Monipuolisilla

tiloilla on mahdollista antaa oppilaiden itse vaikuttaa omaan opiskelupaikkaan ja osallisuutta

44



lisddmadlla parantaa opiskelumotivaatiota ja tdtd kautta kouluhyvinvointia. Varmasti osa
oppilaista kiyttdd niméa suljetut tilat mahdollisuutena piiloutua opettajalta. Aineisto kuitenkin
tukee sitd kisitystd, jonka mukaan nidihin hakeudutaan myds rauhallisesti opiskelemaan ja
pakoon &dntd ja monenlaisia vuorovaikutustilanteita. Tdmin takia ndmé tilat parantavat
kouluhyvinvointia. Haastattelujen perusteella erityisopettajien pitdmille pienryhmétunneille on
kouluissa edelleen tarvetta. Osa oppilaista hyotyy paljon pienryhméssé tapahtuvasta opiskelusta
ja yhdessé koulussa oli havaittu erityisesti kokeiden tekemisen haastavuus. Samassa tilassa on
useita luokkia ja kaikki eivdt suorita kokeita samaan aikaan, joka aiheuttaa keskittymisen

vaikeuksia kaiken tasoisille oppilailla.

Yhtend heikentdvdnd tekijand koskien oppilaiden kouluhyvinvointia koettiin avoimen
oppimisympadristdjen  aiheuttamat &dédnihaitat. Jatkuva puheensorina ja  erilaisten
aistidrsykkeiden  koettiin  heikentdvin  erityisesti  aistiyliherkkid  oppilaita sekd
toiminnanohjauksen  haasteita =~ omaavien  oppilaiden  kouluhyvinvointia. ~ Avoin
oppimisympaéristd on sellainen, jossa oppilaiden liike ja puhe aiheuttaa vikisinkin enemmén
dintd, joka heikentdd oppilaiden oppimista ja lisdd oppilaiden kuormittumista. Tamé& on
ymmaérrettdvad, silld samassa tilassa oppilaita on paikoin huomattavasti enemmaén, kuin
perinteisessd luokassa. Voidaan my0s pohtia opetussuunnitelman merkitystd tdssd asiassa.
Aikaisemmilla vuosikymmenind on painotettu enemmén yksin oppimista, mutta talld hetkelld

erilaiset joustavat ryhmittelyt ja ryhmissé oppiminen ovat suosiossa.
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7 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd erityisopettajien késityksid neuropsykiatrisia haasteita
omaavien oppilaiden kouluhyvinvointiin vaikuttavista parantavista ja heikentivistd tekijoista
avoimessa oppimisymparistossi. Aihe on ajankohtainen silld avoimista oppimisympaéristdista
el l1oydy tutkimustietoa paljoa, etenkddn oppilaiden ja erityispedagogiikan nidkokulmasta.

Aikaisemmat tutkimukset kisittelevit paljon ddniolosuhteita avoimissa oppimisympéristdissa.

Tutkimustulosten mukaan erityisopettajat olivat pddasiassa tyytyvidisid avoimiin
oppimisympaéristdihin. Selvisi kuitenkin, ettd tiloista toivotaan monipuolisia, joista 10ytyy myos
pienempid ja rauhallisia luokkia. Tulosten mukaan yhteisopettajuus on tarkedssd roolissa
parantamassa oppilaiden kouluhyvinvointia, mutta edelleen on tarvetta erityisopettajan
tunneille pienemmaéssd ryhmaésséd ja pienemmissd tilassa. Pulkkisen ja Rytivaaran (2015, 5)
tutkimuksessa opettajat kdyttivit paljon pienryhmaétyoskentelyd yhteisopettajuudessa, koska
tdmin koettiin lisddvdn oppilaiden vuorovaikutusta ja onnistumisen kokemuksia. Tdémén
tutkimuksen tulokset vastaavat hyvin tdhidn pienryhmityoskentelyyn, koska erityisopettajat
kokivat rauhattomuuden hiiritsevin oppilaiden kouluhyvinvointia keskittymisen ja
tarkkaavuuden ongelmien takia, joten tdstd syysti vastaajat toivoivat monipuolisempia tiloja.
Samankaltaisia tutkimustuloksia on saanut myds Kuuskorpi (2012), jonka mukaan edelleen

tarvitaan erilaisia pienempid tyOpisteita.

Tutkimustuloksista nousee esille keskittymisen vaikeudet avoimissa oppimisympaéristdissa ja
toiminnanohjauksen haasteita omaavien oppilaiden haasteet tydskentelyssd koskien avointa
oppimisympdristdd. Kuinka ndmi vaikeudet tulevat ndkymidin tulevaisuudessa oppilaiden
hyvinvoinnissa ja, miten ndmé ndkyvit laajemmin yhteiskunnassa. Vilppola (2007) puhuu
eliménhallinta késitteestd, joka tarkoittaa nuorten kohdalla fyysisten, psyykkisten ja
sosiaalisten ominaisuuksien ja toimintojen luomaa kokonaisuutta. Ndiden varaan rakennetaan
tavoitteet ja omaa eldmii. Puutteet eldminhallinnassa voivat lisdtd syrjdytymisen riskid.
Eldmidnhallinta késitteeseen sisdltyy nuoren resurssit kohdata ja késitelld erilaisia
epdonnistumisia eldmdssd. Erilaiset eldménhallinnan vaikeudet voivat ndkyd esimerkiksi
aloitekyvyttomyytend tai itsetunnon ongelmina. (Vilppola, 2007, 47-48.) Vilppola (2007)
puhuu nuorista, mutta mielesténi tdimén voi yhdistéé jo alakouluikiisiin lapsiin ja pohdinkin
sitd, ettd voiko jatkuvat epdonnistumiset alakoulussa jo johtaa lapsella syrjdytymisen
kierteeseen. Vaikuttaako erilaiset vaikeudet lapsen eldminhallintakykyyn, joka johtaa

tulevaisuudessa syrjdytymiseen.
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Tédmin tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd melu on yksi kouluhyvinvointia heikentiva tekija
ja ndmé tulokset ovat yhteydessd aiempiin tutkimustuloksiin (Canning ym., 2015; Mealings
ym., 2015). Tuloksia vertailtaessa on hyvi pitdd mielessd, ettd tdmén tutkimuksen nikokulma
koski alun perin jo kouluhyvinvointia Suomessa, kun taas Canningin ja kollegoiden seké
Mealingsin ja kollegoiden tutkimusten ndkdkulma oli alusta asti melu. Kuitenkin tulokset
tukevat toisiaan melun negatiivisesta vaikutuksesta oppimiseen ja kouluhyvinvointiin. Voidaan

pohtia, ettd kuormittuuko oppilaiden aistit liikaa, joka vaikuttaa heiddn keskittymiseen.

Tdmin tutkimuksen mukaan oppilaan oma merkitty paikka vaikuttaa suuresti
kouluhyvinvointiin. Erityisesti silloin omalla paikalla ja sen sijainnilla on suuri merkitys, kun
oppilaalla on toiminnanohjauksen haasteita. Taméin tutkimuksen tulokset vastaavat aiempia
tutkimustuloksia (Kattilakoski, 2018). Oma paikka lisdd oppilaiden turvallisuutta ja tuo
struktuuria heiddn péivddnsd. Erityisesti selked oma paikka auttaa keskittymisen ja

tarkkaavuuden haasteita omaavia oppilaita.

Niin kuin aiemmin on tullut ilmi laaja-alaiset erityisopettajat toivovat monipuolisempia koulun
tiloja. Erityisesti toivottiin myds pienid luokkatiloja. Sandberg (2016, 222) on tutkinut ADHD-
oireisten tukitoimia koulussa. Hinen mukaansa yleisimpid kiytettdvid tukimuotoja on ollut
pienryhméopetus, tukiopetus tai sopiva istumapaikan valinta. Témid vahvistaa tdmén
tutkimuksen tuloksia, joiden mukaan toivottiin pienempid luokkatiloja ja pidettiin tirkedni
oppilaan omaa paikkaa. Naiilldi pienemmilld tiloilla voidaan paremmin tukea erilaisten
oppilaiden kouluhyvinvointia ja oppimista. Tulokset tukevat toisiaan ja mielestini tdmin
kaltaiset tutkimustulokset tulisi huomioida, kun suunnitellaan uusia kouluja ja uusia

oppimisymparistoja.

Tutkimusaineiston keruu tuotti minulle haasteita, silld alkuperdinen suunnitelma minulla oli
haastatella tutkimukseen oppilaiden vanhempia, joiden lapsilla on neuropsykiatrinen héiirio,
esimerkiksi ADHD ja he kdyvit koulua avoimessa oppimisymparistossd. Vaikka aihe on ollut
ajankohtainen, en kovasta yrityksestdi huolimatta saanut vanhempia osallistumaan
tutkimukseen. Syitd tdhén on varmasti monia, miksi vanhemmat eivit halunneet osallistua. Yksi
syy voi olla, ettd aihe on arka ja kuormittaa jo tilld hetkelld paljon perheiden arkea. Yritin saada
perheitd haastateltavaksi eri jérjestdjen avulla sekd kahden koulun rehtorien vélityksella.
Rehtorit jakoivat Wilman kautta vanhemmille haastattelupyynnén. Yhden koulun rehtori ei
voinut jakaa haastattelupyyntod vanhemmille, koska vanhempien mukaan Wilman kautta tulee

litkkaa erilaista informaatiota. Kuitenkin samaan aikaan lasten madrd psykiatrisessa
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erikoissairaanhoidossa (Taulukko 5) on kasvanut ja samoin on kasvanut avoimet
oppimisympdristot. Lasten mé&édrd psykiatrisessa erikoissairaanhoidossa on lisddntynyt
terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL, 2018) tekemin selvityksen mukaan tasaisesti
vuodesta 2006. Yleisimmét syyt psykiatrisessa hoidossa alle 13-vuotiailla olivat kéytos- ja
tunnehdiriét. Seuraavassa taulukossa ( taulukko 6) ndkyy avohoidon potilasméirien
lisddntyminen vuodesta 2006. Taulukon luvut ovat THL:n tilastoraportista vuodelta 2018.

(THL,2018, 9.)

Taulukko 6. 0-12-vuotiaden potilasmaara ja hoitojaksojen ja kayntien maara seka
keskimaardinen hoitoaika psykiatrisessa erikoissairaanhoidossa vuosina 2006 - 2016

Avohoito
Ikdaryhma Vuosi Potilaat Kéynnit Kéaynteja/
potilas

0-12-vuotiaat 2006 11120 104 528 9,4
0-12-vuotiaat 2008 12 941 123 324 9,5
0-12-vuotiaat 2010 13 468 143 142 10,6
0-12-vuotiaat 2012 14 883 156 081 10,5
0-12-vuotiaat 2014 16 160 177 880 11,0
0-12-vuotiaat 2016 18 800 220920 11,8

Voidaankin pohtia, ettd mikd néihin lisdéntyneisiin potilasméériin vaikuttaa. Yksi ndkdkulma
voisi olla varhaiskasvatuksessa tapahtuneet muutokset. Inkluusio koskee myds
varhaiskasvatusta. Pihlajan ja Neitolan (2017) mukaan osa kunnista on poistanut integroidut
erityisryhmit ja samalla on poistettu varhaiserityisopettajat ryhmisté. (Pihlaja & Neitola, 2017,
88.) Viljamaa ja Takala (2017) ovat tutkineet myds yhtd suomalaista kuntaa, joka on myos
poistanut pienryhmit ja integroidut erityisryhmét syksyyn 2013 mennessi. Heiddn tutkimuksen
kunnassa on my0s siirrytty konsultoivaan varhaiserityisopettajaan. (Viljamaa & Takala, 2017,
208-209.) Nikyvitkd ndmd varhaiskasvatuksen muutokset nyt koulun ja psykiatrisen

erikoissairaanhoidon puolella. Mielestdni timé on yksi pohtimisen arvoinen nidkdkulma.

Tutkimuksen tulokset tukevat mielesténi aiempia tutkimuksia avoimista oppimisymparistoista,
vaikka tdman tutkimuksen ndkokulma on erilainen, kuin aiemmin. Tuloksista nousee kuitenkin
esille samoja asioita. Tutkimus antoi lisdd tietoa, miten jdrjestdd opetus avoimissa

oppimisympdristdissd. Mielestdni onnistuin tissd tutkimuksessa, alun vaikeuksien jilkeen,
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saamaan lisdd tietoa, ettd mikd vaikuttaa oppilaiden kouluhyvinvointiin avoimissa
oppimisympadristdissd. Koen epdonnistuneeni siind, ettd alkuperdinen suunnitelma haastatella
vanhempia, joiden lapsella on neuropsykiatrisia haasteita, ei toteutunut. Oliko kanavat, miti
kautta yritin saada vanhempia véirdt, vai lihestyinkd vanhempia vdirdnlaisella saatetekstilla.
Mikéli tutkimustyon voisi aloittaa alusta uudelleen niin varaisin lisdd aikaa haastateltavien

etsimiseen.

7.1 Jatkotutkimusaiheet

Kuten aiemmin on tullut ilmi, niin avoimia oppimisympéristdjd on tutkittu vield suhteellisen
vihin ja aihe on edelleen ajankohtainen ja tarvitsee lisdtutkimusta. Oma nidkdkantani on, etti
vanhempien d4ni ei ole vield padssyt esille, koskien avoimia oppimisympéristdjd. Tastd syysti
vanhempien kuuleminen ja heiddn &inensd esiin pddseminen olisi yhteiskunnallisesti
merkittdvd jatkotutkimusaihe. Erityisesti merkittdvdd olisi saada @dni neuropsykiatrisia
haasteita omaavien lasten vanhemmille. Aihe olisi ajankohtainen ja puhutteleva. Yhtend
ndkdkulmana avointen oppimisympéristdjen tutkimuksessa voisi olla oppilaiden ndkdkulma.

Miten oppilaat itse kokevat avoimet oppimisymparistot.
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Liite 1 Haastattelukutsu

Hei,

Olen erityispedagogiikan opiskelija Oulun yliopistosta ja teen parhaillaan pro gradu-
tutkimusta, johon kerdéin aineistoa haastattelemalla erityisopettajia. Tutkielman aiheena on
avoimet oppimisympdiristot ja sen vaikutus neuropsykiatrisia haasteita omaavien oppilaiden
kouluhyvinvointiin. Suomalaisiin kouluihin rakennetaan avoimia oppimisympaéristdja yha
enemmén, mutta tutkimusta tdiméan vaikutuksista 16ytyy melko vdhin. Tulevana
erityiskasvattajana olen kiinnostunut siitd, miten avoimet oppimisympéristot vaikuttavat

oppilaisiin.

Haluaisin haastatella mielelldédn juuri erityisopettajia, koska koen teilld olevan parasta tietoa
oppilaiden kouluhyvinvoinnista. Olen kiinnostunut esimerkiksi seuraavista asioista:
Millaisia vaikutuksia avoimella oppimisympéristdlla on oppilaiden
kouluhyvinvointiin?
Millaiset asiat koulussa edistivit tai heikentidvét oppilaiden hyvinvointia talla
hetkella?

Onko koulussa riittdvésti resursseja tarjota tukea oppilaille?

Haastattelu on mahdollista toteuttaa kasvotusten tai sahkdisessd muodossa. Haastattelu voidaan
toteuttaa teille sopivana ajankohtana maaliskuun 2019 aikana. Kasvotusten toteutuvalle
haastattelulle haastattelupaikka on sovittavissa, esimerkiksi teiddn tyopaikalle tai Oulun
yliopistolle. Haastattelu kestdd noin 20-30 minuuttia, eikd sithen tarvitse valmistautua
etukiteen. Kaikki haastattelut ovat tdysin luottamuksellisia, eikd tutkimuksessani kdy ilmi
teiddn, oppilaiden tai koulun tunnistetietoja. Haastatteluaineisto hévitetddn tutkimuksen

valmistuttua. Olen saanut Oulun kaupungilta tutkimusluvan tdhin tutkimukseen.
Jos kiinnostuitte ja haluaisitte osallistua tutkimukseen, pyydéin teitd ottamaan yhteyttd minuun
sdhkopostitse viimeistddn 4.3.2019. Jos herdsi kysymyksié, kerron mielelldni lisétietoja

tutkimuksesta.

T. Jukka-Pekka Jarvenpéa
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Liite 2 Haastattelukysymykset

1. Kuinka paljon luokissa on tehostetun tai erityisen tuen oppilaita? Osaatko kertoa kuinka

monella on jokin neuropsykiatrinen hiirid, esim ADHD, Aspergerin oireyhtyma?

2. Onko oppilailla luokissa omia paikkoja? Jos ei ole, niin onko tdméd mielestési hyvéd asia?

Perustele vastauksesi.

3. Onko luokissa hiljaisia paikkoja, missd voi rauhoittua tai rauhassa opiskella? esim. maja tms.

4. Tulisiko luokissa olla tillaisia paikkoja? Perustele vastauksesi.

5. Mitkéd ovat avoimen oppimisympdariston hyddyt oppilaille? Kerro jokin esimerkki

6. Mitké ovat avoimen oppimisympadriston haitat oppilaille? Kerro jokin esimerkki.

7. Tukeeko avoin oppimisympéristd mielestisi tuen tarpeisten lasten oppimista? Perustele

vastauksesi.

8. Muuttaisitko koulun oppimisymparistdd jollakin tavalla ?

9. Millaiset asiat edistévét koulussa oppilaiden hyvinvointia?

10. Millaiset asiat heikentévit oppilaiden hyvinvointia?

11. Onko koulussa riittdvasti resursseja tarjota tukea kaikille oppilaille?

12. Mitd muuta tahtoisit kertoa avoimista oppimisympdristdistd ja  oppilaiden

kouluhyvinvoinnista?
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