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Dialoginen yhteiskehittäminen 
SchoolWell-interventiossa
•	 Artikkelissa tarkastelemme dialogisen yhteiskehittämisen lähestymistapaa ja prosessia, joita 

hyödynsimme SchoolWell-interventiokehyksen rakentamisessa opettajien ja tutkijoiden kanssa.

•	 Dialoginen yhteiskehittäminen on opettajien ja tutkijoiden välistä tavoitteellista ja luottamuksellista 
vuoropuhelua, jossa tutkimustiedon ja käytännön kokemusten pohjalta tunnistetaan oppilaiden 
hyvinvoinnin haasteita ja rakennetaan koulun tarpeisiin sopivia ratkaisuja.

•	 SchoolWell-hankkeessa kehitetty oppilaiden sosiaalisen, fyysisen ja mielen hyvinvoinnin sisältävä 
interventiokehys nivoutuu koulun arkeen ja opetussuunnitelmaan.

•	 Artikkelissa tarkastellaan tutkimushankkeen ensimmäistä vaihetta, jolloin viidessä koulussa 
järjestettiin neljä fasilitoitua dialogia, joihin osallistui yhteensä 56 opettajaa ja 23 tutkijaa.

•	 Menetelmän avulla oli mahdollista yhdistää tutkimustieto ja opettajien käytännön asiantuntijuus 
siten, että SchoolWell-tutkimushankkeessa toteutettu interventio olisi koulun arkeen  
mahdollisimman hyvin soveltuva ja kestävä.
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JOHDANTO

Koulu on keskeinen ympäristö lasten ja nuorten kokonais-
valtaisen hyvinvoinnin tukemisessa. Se tavoittaa pitkä-
kestoisesti koko ikäluokan. Koulun arjessa oppiminen 
ja hyvinvointi kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa: 

hyvinvoinnilla on oppimisvaikutuksia ja oppimisella hyvinvointi-
vaikutuksia. Käytännössä tämä näkyy siten, että koulunkäynnin 
sujuminen lisää oppilaan hyvinvointia. Vastaavasti hyvinvointi on 
yhteydessä siihen, miten koulunkäynti sujuu. Hyvinvoivien oppi-
laiden oppimistulokset ovat parempia, he ovat motivoituneita opis-
kelemaan ja osallistuvat aktiivisesti koulun toimintaan (Agnafors 
ym., 2021; Bücker ym., 2018; Durlak ym., 2011; Schnell ym., 2025). 
Merkitykselliset ja laadukkaat oppimisen kokemukset puolestaan 
vahvistavat oppilaan hyvinvointia, luovat edellytyksiä positiivisille 
vertaissuhteille ja vähentävät oppilaan riskiä masentua ja kärsiä ah-
distusta (esim. Wigelsworth ym., 2022). 

Koulun pedagogisissa käytännöissä rakentuu aina sivutuotteena 
hyvin- tai pahoinvointia (Pyhältö ym., 2010). Tämä tarkoittaa, että 
keinot, joilla lasten ja nuorten oppimista, kasvua ja kehitystä pyri-
tään koulussa edistämään tuottavat aina hyvin- tai pahoinvointia 
paitsi oppilaille myös koulun ammattilaisille. Käytännössä esimer-
kiksi se, miten matematiikkaa opetetaan, mitä tapahtuu välitunnilla 
tai miten opiskeluhuolto työskentelee, tuottaa hyvin- tai pahoin-
vointia käytännöistä ja toimintatavoista riippuen. Hyvinvointi myös 
“tarttuu” pedagogisessa vuorovaikutuksessa erityisesti oppilaiden 
välillä, oppilaiden ja opettajien välillä ja opettajien välillä johtuen 
siitä, että nämä ovat pitkäkestoisimmat ja intensiivisimmät koulun 
arjen vuorovaikutussuhteet (Pietarinen ym., 2022; Tikkanen ym., 
2021). Näin ollen koulun pedagogiset ratkaisut voivat oppimisen 
ohella edistää oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia. Viime 
vuosina onkin kehitetty useita erilaisia lasten ja nuorten hyvinvoin-
tia tukevia kouluinterventioita (Cefai ym., 2018; Goldberg ym., 2019; 
Lekamge ym., 2025).

Kouluissa toteutettujen hyvinvointi-interventioiden ongelmana 
on tyypillisesti, että niiden vaikutukset jäävät usein toivottua vä-
häisemmiksi ja ovat harvoin pysyviä (Herkama ym., 2022). Yhtenä 
haasteena on, että hyvinvoinnin edistämistoimenpiteet kohdistuvat 
usein yksittäiseen hyvinvoinnin osa-alueeseen, esimerkiksi sosiaa-
lisen ahdistuksen ehkäisemiseen, sen sijaan että oppilaiden hyvin-
vointia edistävät toimenpiteet toteutettaisiin kokonaisvaltaisesti ja 
systeemisesti (Domitrovich ym., 2017). Hyvinvointitoimenpiteet 
jäävät usein myös irrallisiksi koulun arjesta, eivätkä ne integroidu 
osaksi opetussuunnitelmaa tai koulun pedagogisia käytäntöjä ja 
toimintakulttuuria (Sanchez ym., 2018; Simões ym., 2021). Lisäksi 
opettajat, oppilaat ja opiskelijat voivat jäädä kehittämisen kohteik-
si tai toimenpiteiden toteuttajiksi sen sijaan, että he osallistuisivat 
aktiivisina toimijoina intervention suunnitteluun ja toteutukseen. 
Tämä voi etäännyttää heidät interventiosta, lisätä riskiä siihen, ettei 
interventio vastaa tarvetta tai sovellu osaksi koulun arkea, ja heiken-
tää näin sen vaikuttavuutta ja juurtumista koulun arkeen (Fenwick-
Smith ym., 2018; Liu ym., 2020). Usein käy niin, että koulun arjen 
käytännöt ja arjessa tunnistetut tarpeet ja hyvinvointi-interventioi-
den toteutustavat eivät kohtaa, koska interventiot perustuvat tutki-
musnäyttöön kouluympäristön ulkopuolella. Tyypillistä on esimer-
kiksi, että vaikuttavuus perustuu johonkin normaalin koulutyön 
ulkopuoliseen toimintaan, ylimääräiseen työhön tai tekijöihin (Lyon 
ym., 2024). Tällöin interventio ei ole kestävällä pohjalla.

SchoolWell-hankkeessa lähdimme kehittämään uudenlaista 
lähestymistapaa näiden haasteiden ratkaisemiseksi. Lähtökohtana 

oli, että koulussa toimivimmat ja ajassa kestävimmät oppilaiden 
hyvinvoinnin edistämisen keinot kiinnittyvät ensi sijassa opetus-
suunnitelman tavoitteiden suunnassa koulun pedagogiseen perus-
tehtävään edistää lasten ja nuorten oppimista ja inhimillistä kasvua 
(Perusopetuslaki 628/1998; Sanchez ym., 2018, systemaattinen kat-
saus sis. 43 RCT-tutkimusta; Wigelsworth ym., 2020).  Oppilaiden 
kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukeminen koulussa edellyttää näin 
ollen syvällistä ymmärrystä paitsi lasten ja nuorten hyvinvoinnin 
eri ulottuvuuksista myös niiden yhteen kietoutumisesta oppimisen 
kanssa. Käytännössä esimerkiksi fyysisen toimintakyvyn tukeminen 
voi tapahtua toiminnallisia opetusmenetelmiä hyödyntämällä, kun 
taas kuulumisen tunnetta voidaan tukea ja siten yksinäisyyden koke-
musta ehkäistä hyödyntämällä oppimisen yhteissäätelyn menetelmiä 
opetuksessa. Kummankin menetelmän on osoitettu edistävän paitsi 
oppimista myös hyvinvointia (Korpershoek ym., 2020; Schmidt ym., 
2020).  Edes opetussuunnitelmaan kytkeytyvät oppimista ja hyvin-
vointia samanaikaisesti edistävät ja vaikuttaviksi todetut käytännöt 
eivät kuitenkaan juurru ja leviä koulun arjessa, jos ne eivät vastaa 
koulun tarpeisiin; oppilaiden ja opettajien kokemiin haasteisiin.

Tässä artikkelissa kuvaamme dialogisen yhteiskehittämisen lähes-
tymistavan ja prosessin, jonka avulla kehitimme SchoolWell-hank-
keessa kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin interventiokehyksen. 
Tarkoituksena oli rakentaa tutkimus- ja tarveperustainen kouluhy-
vinvointi-intervention implementoinnin malli, joka tukee oppilaiden 
oppimista ja kokonaisvaltaista hyvinvointia tukevien käytänteiden 
juurtumista ja evoluutiota osana koulun arkea. SchoolWell-interven
tiokehyksen kehittämiseen osallistui hankkeen tutkijoiden lisäksi 
56 perusopetuksen opettajaa Suomen kymmeneltä yliopiston har-
joittelukoululta. Interventio käynnistyi dialogisella yhteiskehittämi-
sellä (Morote ym., 2020; Woods ym., 2025) koekoulujen opettajien 
kanssa. Yhteiskehittäminen sisälsi neljä fasilitoitua dialogia 1,5 vuo-
den aikana.  Ensimmäisen vaiheen tavoitteena oli a) tunnistaa oppi-
lasryhmän keskeiset hyvinvoinnin ja oppimisen haasteet, b) luoda 
luottamuksellinen ja vastavuoroinen suhde opettajien ja tutkijoiden 
välille ja c) käydä opettajien kanssa keskustelua tutkimukseen perus-
tuvista ratkaisuista heidän tunnistamiinsa haasteisiin. Näin pyrittiin 
varmistamaan luokkahuoneintervention osuvuus ja luomaan kestä-
vä perusta sen toteuttamiselle (Herkama ym., 2022). SchoolWell:n 
tutkimus- ja tarveperustainen luokkahuoneinterventio kohdistui 
koko oppilasryhmään, ei yksittäisiin oppilaisiin. Geneeristen hyvin-
vointi-interventioiden on osoitettu olevan koulussa vaikuttavampia 
kuin yksilöllisten (Domitrovich ym., 2017). Etuna on muun muassa 
oppilaan leimautumisen välttäminen (Stallard ym., 2012). Lisäksi 
koulussa oppilas on aina osa koulu- ja luokkayhteisöä, jolloin myös 
hyvinvointia ja oppimista edistävien toimenpiteiden tulee kohdistua 
paitsi yksilön valmiuksien rakentamiseen myös yhteisön käytäntöjen 
kehittämiseen.

”Opettajat, oppilaat ja opiskelijat 
voivat jäädä kehittämisen kohteiksi 
tai toimenpiteiden toteuttajiksi sen 
sijaan, että he osallistuisivat aktiivisina 
toimijoina intervention suunnitteluun 
ja toteutukseen.”
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TRANSLATIONAALINEN TUTKIMUSORIENTAATIO JA 
YHTEISKEHITTÄMINEN
Systeeminen ja kestävä muutos koulussa on haastavaa, se edellyttää 
tutkimuksen ja käytännön välistä vahvaa ja vastavuoroista yhteyttä 
ja samanaikaisesti osallistujien osallisuuden ja omistajuuden ra-
kentamista kehittämisprosessissa. SchoolWell-hankkeessa hyö-
dynsimme translationaaliseen tutkimusorientaatioon soveltuvaa 
yhteiskehittämisen lähestymistapaa ja rakennetta (ks. Kuvio 1.), 
joka mahdollistaa koulun pedagogisessa kehittämisessä keskeisen 
merkitysten ja tiedon rakentamisen toimijoiden välillä (Scardamalia 
& Bereiter, 2006; Pyhältö ym., tulossa).

Monitieteisyyttä sekä eri toimijoiden näkökulmien huomioimista 
korostava, terveystieteissä tehokkaaksi havaittu translationaalinen 
tutkimusorientaatio (Fudge ym., 2016; Grimshaw ym., 2012; Nanda 
ym., 2023; Penuel ym., 2011; Espinosa ym., 2023) soveltuu hyvin kes-
tävän koulun ja pedagogiikan kehittämisen ja erityisesti kokonais-
valtaisen hyvinvoinnin tukemisen lähtökohdaksi. Tutkimusotteen 
keskeinen tavoite on tutkimustiedon juurruttaminen osaksi arjen 
käytäntöjä sekä monimutkaisten ongelmien ratkominen yhteistyös-
sä tutkijoiden ja käytännön toimijoiden kanssa (Drolet & Lorenzi, 
2011; Grimshaw ym., 2012; Rubio ym., 2010). Keskeistä vaikutta-
vuuden näkökulmasta on myös se, että tutkimus tuottaa ratkaisu-
ja arjen todellisiin ongelmiin (Visakorpi, 2011). Translationaalinen 
tarve- ja tutkimusperustainen tutkimusote muistuttaa toiminta- tai 
suunnittelututkimusta, mutta korostaa vahvemmin perustutkimuk-
sen tuottaman tiedon soveltamista suoraan käytäntöön ja käytän-
nöissä rakentumista. Se painottaa myös toiminnan suuntaamista 
haasteita ennakoivasti sekä tutkimustiedon käsittelyä ja sen sovelta-

misen yhteistä pohdintaa osallistujien kesken (Grimshaw ym., 2012; 
Espinosa ym., 2023). Kyse ei kuitenkaan ole yksinomaan tutkimus-
tietoon perustuvien ratkaisujen rakentamisesta käytännön tarpei-
siin vaan myös tutkimushypoteesien rakentamisesta ja testaamises-
ta luonnollisissa ympäristöissä, ja näin teorian ja uusien tieteellisten 
läpimurtojen rakentamisesta. Translationaaliselle tutkimusotteelle 
leimallisten luonnollisten koeasetelmien hyödyntäminen edellyttää 
menetelmiä, jotka mahdollistavat tutkimusperustaisen yhteisen 
ymmärryksen luomisen, yhteisen ongelmanratkaisun ja keskinäi-
sen oppimisen. Tutkimusote soveltuu erityisen hyvin luonnollisissa 
koeasetelmissa tapahtuvaan interventiotutkimukseen, jossa pyri-
tään, paitsi sen tutkimiseen, miten vaikuttava interventio on, myös 
sen tutkimiseen, miten interventio tulisi toteuttaa, jotta sen vaiku-
tukset olisivat pitkäkestoisia ja laaja-alaisia (Landes ym., 2019).

Yhteiskehittäminen kasvatuksen ja koulutuksen alueella viittaa 
yleensä opettajien ja oppilaiden yhteiseen merkityksen rakentamiseen 
ja toiminnan suunnitteluun (Bovill ym., 2020). SchoolWell-hankkees-
sa koulun yhteiskehittäminen ymmärretään myös opettajien oppi-
misen ja tutkimuksen menetelmänä, joka tuottaa kestäviä ratkaisuja 
pedagogiseen kehittämiseen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemi-
sen suunnassa. Aiempi tutkimus osoittaa, että koulun uudistukset ja 
kehittäminen juurtuvat arjen käytäntöihin todennäköisemmin, kun 
niiden kehittämiseen on osallistettu kaikki uudistuksen kannalta 
keskeiset toimijat, kuten opettajat, oppilaat ja koulun henkilökunta 
(Fenwick-Smith ym., 2018; Liu ym., 2020). Yhteiskehittäminen mah-
dollistaa sen, että koulun toimijat voivat kokea omistajuutta prosessin 
tavoitteista ja toiminnasta myös jatkossa, jolloin vaikutukset säilyvät 
pidempään (Nanda ym., 2023; Morote ym., 2020).

KUVIO 1. 

SchoolWell-yhteiskehittämisen toimintarakenne.

OPETTAJIEN NÄKÖKULMA KOHTI
HYVINVOINTI-

PEDAGOGIIKKAA

TUTKIJOIDEN NÄKÖKULMA

Oppilaiden 
hyvinvoinnin 

haasteen 
tunnistaminen

Opettajien 
kokemukset 
hyvinvoinnin 

haasteesta

Opettajien 
kokeilemat 

pedagogiset 
ratkaisut 

Tutkimukseen 
perustuvat 
vaikuttavat 

pedagogisen 
toiminnan 

periaatteet

Tutkimukseen 
perustuvat 

hyvinvoinnin 
tavoitteet

Kokonaisvaltaisen 
hyvinvoinnin

osa-alue ja 
keskeiset käsitteet

TUTKIMUSTODELLISUUSKOULUTODELLISUUS
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Yhteiskehittäminen ei ole vain yhteistyötä tai osallistamista, vaan 
tietoa ja käytäntöjä uudistavaa toimintaa, jossa eri toimijat raken-
tavat yhdessä uutta ymmärrystä ja luovat konkreettisia ratkaisuja 
koulun kehittämiseen. Yhteiskehittämisen ytimessä on jaetun ym-
märryksen rakentaminen dialogin kautta ja sen pohjalta synnytetyt 
uudet ratkaisut koulun arkeen (Soini ym., 2021; Pyhältö ym., 2018). 
Kestävässä koulun yhteiskehittämisessä pyritään oppimiseen, jossa 
rakennetaan uutta ymmärrystä tutkimustiedon ja kokemustiedon 
vuoropuhelussa sekä luodaan uusia ajattelun ja toiminnan malle-
ja. Tutkimuspohjaisessa yhteiskehittämisessä oppiminen on sekä 
yksilöllistä, yksilön ajattelua ja tietorakenteita muokkaavaa ja sa-
malla yhteisöllistä ja toimintaan sitoutuvaa, sekä uusia käytänteitä 
rakentavaa (Engeström, 2001; 2009; Paavola & Hakkarainen, 2018) 
Parhaimmillaan tutkimustiedon ja käytännön kokemusten tulkinta 
ja muokkaus on kontekstisidonnainen prosessi, jossa rakenteelliset 
ehdot, resurssit, historia sekä koulujen kohdalla esimerkiksi ope-
tussuunnitelmauudistukset, vaikuttavat lopputuloksena syntyvään 
toiminnan muutokseen (Coburn, 2005).

Koulun yhteiskehittämistä voi tapahtua myös ilman tutkijoi-
den osallistumista, mutta translationaalinen tutkimusorientaatio 
edellyttää myös tutkijoiden mukana oloa yhteiskehittämisessä ja 
tiedonrakentelussa (Kallio & Halverson, 2020). Osuvien tutkimuk-
seen perustuvien arjen ratkaisujen rakentaminen edellyttää vahvan 
tutkimusnäytön ja käytännön ymmärryksen yhteensovittamista, 
mikä edelleen kehittää sekä aiempaa toimivampia käytäntöjä, että 
tutkimusta. 

Dialogi SchoolWell-yhteiskehittämisessä
Onnistunut yhteiskehittäminen edellyttää tietoisia valintoja ja re-
surssointia eli aikaa ja sitoutumista kaikilta osapuolilta. Tämän 
vuoksi on tärkeää heti aluksi määritellä selkeästi yhteiskehittämisen 
tavoitteet ja prosessin kulku, hahmottaa kunkin osapuolen roolit 
ja odotukset, ymmärtää kontekstin tarjoamat resurssit ja ratkaista 
mahdolliset alkuvaiheen jännitteet. SchoolWell-hankkeessa tavoit-
teenamme oli rakentaa silta tutkijoiden ja opettajien tietämisen ja 
kokemusten välille. Pyrimme erityisesti vahvistamaan toimijoiden 
välistä luottamusta, sillä se on keskeistä yhteiskehittämisen onnis-
tumiselle (Kallio & Halverson, 2020).

SchoolWell-hankkeessa dialogi toimi sekä yhteiskehittämisen vä-
lineenä että sen peruslogiikkana. Sen avulla tutkijoiden ja opettajien 
erilaiset asiantuntijuudet saatettiin vuorovaikutukseen keskenään 
yhteisen kielen ja ymmärryksen rakentamiseksi kokonaisvaltaises-
ta hyvinvoinnista. Opettajien ja tutkijoiden välinen yhteiskehittämi-
nen käynnistettiin dialogin avulla ja luotiin samalla mahdollisuus 
tutkitun tiedon ankkuroitumiselle opettajien käytännön opetustyö-
hön ja oppilaantuntemukseen.

SchoolWell-dialogeissa oli keskeistä oppia opettajien kokonais-
valtaisen hyvinvoinnin arkikokemuksesta ja saattaa tämä oppi 
vuoropuheluun tutkijoiden omaksuman tutkitun tiedon kanssa. 
Dialogin voi nähdä palvelevan tätä tarkoitusta hyvin. Muun muas-
sa Isaacs (1999) korostaa dialogia kollektiivisen oppimisen tilana: 

se ei pyri nopeaan konsensukseen, vaan se on mahdollisuus, jossa 
vielä epävarma ja keskeneräinen ajatus ansaitsee tulla kuulluksi ja 
edelleen kehitellyksi. Eri näkökulmissa viipyvä dialogi voi lisätä epä-
varmuutta, sillä se haastaa totuttuja ajatusmalleja ja tuo esiin risti-
riitaisuuksia, joita ei ole aiemmin huomattu tai uskallettu sanoittaa. 
Uuden oppiminen ja käsiteltävän aiheen ympärille yhteisen kielen 
rakentaminen edellyttävät, että osallistujat uskaltavat kohdata myös 
sen, mikä on keskeneräistä tai kiistanalaista.

SchoolWell-dialogeissa, kuten dialogissa yleensäkin, perusole-
tuksena on se, ettei maailma näyttäydy kaikille samanlaisena, ja 
dialogi avaa mahdollisuuden kuvata ja sanoittaa kullekin avautuvaa 
todellisuutta omalla äänellään. Näin todellisuus hahmottuu mones-
ta eri näkökulmasta, eri roolista ja arjen kokemuksesta (Bahtin 1991; 
1979). Dialogi ei ole vain tiedonvaihtoa, vaan luova prosessi, jossa 
erilaiset näkökulmat saavat vaikutteita toisistaan ja rikastuttavat 
toisiaan. Se mahdollistaa uuden, yhteisen ymmärryksen syntymi-
sen ja rakentaa perustaa yhteiselle toimintakulttuurille.

Ajatus moniäänisyydestä korostaa yhteiskehittämisen konteks
tissa yhdenvertaisuutta: dialogissa opettajien kokemus, tutkijoiden 
teoreettinen tieto ja koulun institutionaaliset realiteetit voivat 
kohdata ilman yhden äänen hallitsevuutta tai valta-asemaa. 
SchoolWell-interventiot rakentuivat asiantuntijuuden rajoja ylit-
täen ja tavanomaisia hierarkioita haastaen. Jokaisella osallistujalla 
oli oikeus tulla kuulluksi, ja jokaisella oli jotain olennaista annetta-
vaa yhteiseen keskusteluun. 

SchoolWell-intervention rakentamisessa hyödynnetyn 
dialogisen yhteiskehittämisen tavoitteet ja prosessi
Tässä artikkelissa keskitymme kuvaamaan, kuinka hyödynsimme 
dialogista yhteiskehittämisen menetelmää SchoolWell-interven-
tiokehyksen luomisessa. Yhteiskehittämisen tavoitteena oli edistää 
opettajien ja tutkijoiden yhteistä ymmärrystä toimivista käytännöis-
tä sekä kehittää ja juurruttaa hyvinvointia tukeva interventiokehys, 
jota koulut voivat soveltaa omista lähtökohdistaan.

Tarkastelemme tässä artikkelissa SchoolWell-hankkeen yhteis-
kehittämisen ja intervention ensimmäistä kierrosta vuosien 2024 
ja 2025 aikana. Harjoittelukoulut valikoituivat tutkimuskouluiksi 
niiden lakisääteisen tutkimus- ja kehittämistehtävän vuoksi. Kaiken 
kaikkiaan harjoittelukouluja osallistui tutkimukseen kymmenen, 
joista viisi arvottiin koeryhmään ja viisi kontrolliryhmään. Neljä 
dialogisen yhteiskehittämisen työpajaa toteutettiin viiden koeryh-
mään kuuluvan koulun 5. ja 8. -luokkien tutkimukseen osallistuvien 
opettajien kanssa. Dialogeja toteutettiin 1,5 vuoden aikana yhteensä 
32 ja ne olivat kestoltaan 1,5–2 tuntia.  Niihin osallistui yhteensä 56 
opettajaa ja 23 tutkijaa. Opettajien, tutkijoiden, fasilitaattorien ja 
kirjurien määrät on eritelty kouluittain ja dialogeittain taulukossa 1. 
Kaikille 5. ja 8. luokkia opettaville opettajille tarjottiin mahdollisuus 
osallistua. Opettajien osallistujamäärät vaihtelivat sen mukaan, 
minkä kokoisia koulut olivat ja kuinka moni opettajista innostui 
lähtemään mukaan. Kaikissa 4. dialogeissa ei ollut mukana kirjuria 
ja fasilitaattoria, sillä koonti toteutettiin osittain tutkijoiden kirjaa-
mana ja palautekyselyllä.

”Yhteiskehittäminen mahdollistaa 
sen, että koulun toimijat voivat kokea 
omistajuutta prosessin tavoitteista 
ja toiminnasta myös jatkossa, jolloin 
vaikutukset säilyvät pidempään.”

”Yhteiskehittämisen ytimessä on jaetun 
ymmärryksen rakentaminen dialogin 
kautta ja sen pohjalta synnytetyt uudet 
ratkaisut koulun arkeen.”



7 Kasvun tuki -aikakauslehti   1 I 2026

TAULUKKO 1.

Dialogeihin osallistuneiden opettajien, tutkijoiden, fasilitaattorien ja kirjureiden määrä.

Koulu Rooli Dialogi 1 Dialogi 2 Dialogi 3 Dialogi 4

Koulu A (alakoulu) Opettaja/Tutkija 3/3 2/3 2/3 2/2

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1 1/1 1/1 -/-

Koulu A (yläkoulu) Opettaja/Tutkija 2/2 2/2 2/2 2/2

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1 1/1 1 / 1 -/-

Koulu B (ala- ja 
yläkoulu)

Opettaja/Tutkija 6/2 5/2 6/4 5/1

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1 1/1 1/1 1/-

Koulu C (alakoulu) Opettaja/Tutkija 3/4* 3/2 4/2 4/1

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1* 1/1 1/1 1/-

Koulu C (yläkoulu) Opettaja/Tutkija 20/3* 18/4 14/4 14/1

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1* 1/1 1/1 1/1

Koulu D (alakoulu) Opettaja/Tutkija 4/3 4/4 3/3 4/1

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1 1/1 1/1 1/1

Koulu D (yläkoulu) Opettaja/Tutkija 3/3 3/3 2/2 3/1

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1 1/1 1/1 1/1

Koulu E (ala- ja 
yläkoulu)

Opettaja/Tutkija 9/3 10/3 12/3 3/1

Fasilitaattori/Kirjuri 1/1 1/1 1/1 1/1

* Ala- ja yläkoulu toteuttivat nämä dialogit yhdessä.

Kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin koulu -intervention 
yhteiskehittämisen vaiheet:
Opettajien ja tutkijoiden välinen yhteiskehittäminen eteni neljässä 
vaiheessa. Kuviossa 2 on kuvattu kouluilla tapahtuneiden dialo-
gisten yhteiskehittämisen työpajojen ja tutkijoiden työn prosessi 
ensimmäisellä kierroksella.

1. Vaikuttavan kouluintervention elementtien 
tunnistaminen ja kokoaminen
Ennen koululla toteutettavia dialogisia yhteiskehittämisen työpajoja 
tutkijat kokosivat systemaattisesti tutkimustietoa kokonaisval-
taisesta hyvinvoinnista. Lähtökohtana oli tunnistaa hyvinvointia 
vahvistavia interventioita, jotka olivat onnistuneet edistämään 
samanaikaisesti useita kouluyhteisön tavoitteita sekä soveltuneet 
hyvin koulukontekstiin. Tiedon avulla muodostettiin alustava kä-
sitys siitä, mihin koulussa kannattaa keskittyä kokonaisvaltaisen 
hyvinvoinnin tukemisessa sekä miten tukeminen on hyödyllistä 
toteuttaa, jotta se olisi vaikuttavaa ja juurtuisi osaksi koulun arkea. 
Katsausten pohjalta tutkijoilla oli työpajoihin osallistuessaan käsi-
tys tutkimuksen tunnistamista hyvinvointia edistävistä tekijöistä ja 
toimista. He esittelivät keskeiset havainnot hankkeen alussa ennen 
dialogeja kouluilla järjestetyissä esittelytilaisuuksissa sekä ensim-
mäisissä dialogeissa opettajien kanssa. Tämä loi yhteisen perustan 
yhteiskehittämiselle.

Ennen työpajojen alkua tutkijoilla oli myös koulujen rehtoreiden 
ja johtoryhmien kanssa tapaamisia, joissa keskusteltiin tavoitteista 
sekä neuvoteltiin työpajojen ja intervention toteutukseen liittyen 
muun muassa opettajien työajan käytöstä ja yhteissuunnittelun 
mahdollisuuksista. Näin varmistettiin yhteiskehittämiselle koulujen 
johdon hyväksyntä ja riittävä rakenteellinen tuki.

Dialogien toteutus ja kulku suunniteltiin yhteisesti, jotta ne toteu
tuisivat mahdollisimman samalla tavalla eri kouluissa. Luonnol-
lisesti koulujen välille syntyi eroja johtuen osallistujien määristä, 
fasilitaattorista ja koulujen tilanteista tavoitteiden pysyessä kui-
tenkin samana.  Dialogisiin menetelmiin perehtynyt fasilitaattori 
yhdessä kunkin koulun tutkijatiimin kanssa valmisteli jokaisen 
dialogin tavoitteet ja rakenteen koulun erityispiirteet huomioiden. 
Dialogisen keskustelun ohella tutkijoiden ja opettajien tapaamisissa 
tiedotettiin, neuvoteltiin ja tehtiin päätöksiä intervention toteutuk-
sesta. Tutkijatiimit ja fasilitaattorit kokoontuivat kunkin dialogin 
jälkeen reflektoimaan siinä opittua ja tuottivat jokaisesta myös yh-
teenvedon jaettavaksi opettajille.

2. Koulujen tarpeiden tunnistaminen ja suhteen 
rakentaminen opettajien ja tutkijoiden välille
Opettajat osallistuivat dialogisen yhteiskehittämisen työpajoihin, 
joissa kartoitettiin heidän kokemuksiaan, tarpeitaan ja ideoitaan 
oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseksi. Ensimmäisissä työpajoissa 
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kullakin koululla tutustuttiin ja rakennettiin luottamuksellista suh-
detta tutkijoiden ja opettajien välille. Työpajat keskittyivät opettajien 
arjessa syntyneisiin havaintoihin oppilaiden kokonaisvaltaisesta hy-
vinvoinnista: sekä sen myönteisistä ilmiöistä että ongelmista. Yhtenä 
keskeisenä ilmiönä dialogeissa nousivat esiin vertaisvuorovaikutuk-
sen erilaiset haasteet. Dialogin avulla pyrittiin saamaan esille koke-
muksia siitä, millaiset hyvinvoinnin tekijät edesauttavat tai haastavat 
oppimista kussakin koulussa. Tärkeää oli myös kuulla erilaisista 
tavoista ja menetelmistä, joilla opettajat tukivat oppilaiden kokonais-
valtaista hyvinvointia koulun arjessa. Työpajojen perusteella opetta-
jilla oli käytössään monenlaisia hyvinvointia lisäämään pyrkiviä käy-
tänteitä, mutta niiden käyttö ei ollut erityisen systemaattista.

3. Yhteisten ratkaisujen etsiminen ja lähtökohdan 
valitseminen
Toisessa dialogisen yhteiskehittämisen työpajassa oli tavoitteena 
vahvistaa jaettua näkemystä hyvinvoinnin haasteista ja mahdolli-
sista interventioista niiden ratkaisemiseksi sekä rakentaa yhdessä 
tutkijoiden tutkimusperustaisen analyysin pohjalta interventioke-
hystä seuraavalle lukuvuodelle. Opettajien sanottamia kokemuksia 
oppilaiden kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista käsitteellistettiin tut-
kimukseen peilaten, ja koetuista haasteista keskusteltiin tutkijoiden 
tuottaman sanoituksen ja käytännön ratkaisuehdotusten valossa. 
Opettajat kokivat erityisen tärkeänä ja toimintaan kiinnittävänä 
sen, että heidän esille nostamansa haasteet otettiin aidosti interven-
tion perustaksi ja ne oli kirjattu käyttäen heidän sanoituksiaan arjen 
kokemuksista.    

Kolmas dialogisen yhteiskehittämisen työpaja ajoittui varsi-
naisen intervention aloitukseen. Siinä rakennettiin kokonaiskuva 
alkavasta kokeilutoiminnasta, hahmotettiin askelmerkit interven-
tion toteutukseen sekä motivoitiin opettajia toiminnan käynnistä-
miseen. Työpajojen ohella tehtiin päätöksiä kokeiluun otettavista 
hyvinvointikäytänteistä ja sovittiin opettajien saamasta tuesta ko-
keilutoiminnan aikana. Kokeilutoiminta oli käynnissä hankkeeseen 
osallistuneilla kouluilla lukuvuoden 24–25 ajan, jolloin opettajat 
toteuttivat interventiokehyksen mukaisia hyvinvointipedagogiikan 

käytänteitä. Opettajat saivat kokeilutoimintaan tukea viikoittaisista 
sähköpostiin tulleista innostavista vinkeistä, hankkeen digitaalises-
ta työtilasta (Howspace), joka sisälsi hyvinvointipedagogiikan taus-
tatietoa, sekä materiaalit hyvinvointipedagogiikan käytänteisiin. 
Lisäksi tukea oli mahdollista saada koulun nimikkotutkijalta sekä 
online-klinikoista, joissa tutkija oli paikalla ja vastasi tarvittaessa 
kysymyksiin.

4. Prosessin reflektio
Neljäs dialogisen yhteiskehittämisen työpaja toteutettiin interven-
tion päätösvaiheessa, ja siinä keskityttiin prosessin reflektioon. Tut-
kijat ja opettajat kokoontuivat arvioimaan ensimmäisen kierroksen 
etenemistä, sisältöjä ja toteutusta sekä jakamaan kokemuksia. Useat 
opettajat kuvasivat juuri yhteisten dialogien olleen heille merkityk-
sellisimpiä kokemuksia tutkimushankkeen aikana. Yhteisen reflek-
tion pohjalta muokattiin pohja seuraavalle kierrokselle ja etsittiin 
keinoja tukea prosessin itseohjautuvuutta. Näin pyrimme suunnit-
telemaan interventiokehyksen, jota koulujen olisi myös tulevaisuu-
dessa mahdollista toteuttaa ilman ulkopuolista tukea.

POHDINTA
Tämän artikkelin tavoitteena oli kuvata ja tarkastella SchoolWell-
interventiokehyksen rakentamisessa hyödynnettyä dialogisen yh-
teiskehittämisen menetelmää ja prosessista opittua. Menetelmän 
avulla oli mahdollista yhdistää tutkimustieto ja opettajien käytän-
nön asiantuntijuus siten, että SchoolWell-tutkimushankkeessa 
toteutettu interventio olisi koulun arkeen mahdollisimman hyvin 
soveltuva ja kestävä. 

Millaisia kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin kouluinterventioita 
meidän tulisi siis jatkossa rakentaa? Ensinnäkin hyvinvointia edis-
tävien käytäntöjen tulisi olla kiinteästi integroituna koulun opetus
suunnitelmaan, pedagogiikkaan ja toimintakulttuuriin. Tämä 
tarkoittaa, että interventioita ei tulisi toteuttaa erillisinä projektei-
na, vaan ne on muotoiltava osaksi oppimista ja opettamista niin, 
että oppilaiden hyvinvointi ja oppiminen tukevat toisiaan. Kou-
lun pedagogiset ratkaisut tuottavat väistämättä joko hyvinvointia 
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SchoolWell-yhteiskehittämisen prosessi.

SSEEMMIINNAAAARRII

SchoolWell-
tutkimushankkeen 
esittely opettajille

RRAATTKKAAIISSUUJJEENN  
TTYYÖÖSSTTÖÖ

Koulu- ja 
luokkakohtaisten               
toimenpiteiden työstö

DDIIAALLOOGGIINNEENN  
TTYYÖÖPPAAJJAA  11

Yhteisen ymmärryksen 
luominen luokkien 
tarpeista ja siitä, 
mitä kouluissa on 
jo kokeiltu

RRAATTKKAAIISSUUJJEENN  
TTYYÖÖSSTTÖÖ

Interventioaktiviteettien ja 
toimenpiteiden viimeistely

DIALOGINEN 
TYÖPAJA 2

Yhteisen ymmärryksen 
luominen siitä, miltä 
suunnitellut toimenpiteet 
vaikuttavat opettajista 
sekä niiden 
yhteiskehittäminen

SSEEUURRAANNTTAA JJAA TTUUKKII

Aineistonkeruu ja opettajien 
tukitoimet

DDIIAALLOOGGIINNEENN  
TTYYÖÖPPAAJJAA  33

Toimenpiteiden avaaminen, 
opettajien 
motivointi kokeiluihin ja tuen 
suunnittelu

RRAATTKKAAIISSUUJJEENN       
EESSIIVVAALLMMIISSTTEELLUU

Interventioaktiviteettien 
tuottaminen

PPRROOSSEESSSSIINN  
EESSIIVVAALLMMIISSTTEELLUU

Kirjallisuuskatsaukset ja 
neuvottelut kouluilla 
prosessin toteutuksesta

DDIIAALLOOGGIINNEENN  
TTYYÖÖPPAAJJAA  44

Kokeilutoiminnan ja 
yhteiskehittämisen reflektio 
ja palaute

KKOOOONNTTII

Opettajien kokemusten 
koonti ja seuraavat 
askeleet jatkoon



9 Kasvun tuki -aikakauslehti   1 I 2026

tai pahoinvointia, ja siksi interventioiden tulisi olla luonteva osa 
opetusta eikä irrallinen lisä koulun arkeen. Näin ollen koulussa 
vaikuttavat ja kestävät hyvinvointiratkaisut ovat ennen kaikkea 
pedagogisia. Koulussa toteutettavien hyvinvointi-interventioiden 
vaikuttavuuden kannalta keskeistä on yhtäältä se, että valitut toi-
menpiteet ovat tutkimusperustaisia ja kohdistuvat tunnistettuihin 
ongelmiin ja toisaalta se, että toimenpiteet on rakennettu osaksi 
koulun arjen perusprosesseja – oppimista, opetusta ja opiske-
lua. Yksittäisten hyvinvointitoimenpiteiden sijaan tulisi keskittyä 
useampia tekijöitä yhtäaikaisesti huomioiviin toimintamalleihin, 
jotka sisältyvät koulun opetussuunnitelmaan ja soveltuvat osaksi 
koulun toimintakulttuuria ja pedagogisia käytäntöjä (Domitrovich 
ym., 2017; Sanchez ym., 2018; Simões ym., 2021). Tämä on oleellista 
intervention vaikuttavuutta ajatellen.

Toiseksi kehittämistyön on oltava aidosti osallistavaa. Opettajien, 
oppilaiden ja muun kouluyhteisön henkilöstön rooli ei voi rajoittua 
vain interventioiden kohteiksi, vaan heidän on oltava mukana aktiivi-
sina toimijoina suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Ollak-
seen elinkelpoinen koulun arjessa, käytäntöjen täytyy olla muunnel-
tavissa erilaisiin tarkoituksiin ja tarpeisiin. SchoolWell-hankkeessa 
kehitetyssä yhteiskehittämisen mallissa pyrittiin luomaan koulun ja 
oppilasryhmän tarpeita vastaava, osuva, elinkelpoinen ja geneeri-
nen hyvinvointi-interventio, joka samanaikaisesti edistää oppimista 
sekä sosiaalista, fyysistä ja mielen hyvinvointia. SchoolWell-inter-
vention ensimmäisessä vaiheessa opettajien ja tutkijoiden välisissä 
dialogeissa pyrittiin varmistamaan intervention tarveperustaisuus, 
osuvuus ja elinkelpoisuus koulun arjessa.

Kolmanneksi yhteiskehittämisen ytimessä oleva dialogi edel-
lyttää pitkäjänteisyyttä ja vaatii aikaa juurtuakseen myös koulu-
yhteisön ja erityisesti opettajien yhteiseksi käytännöksi. Vain siten 
voidaan rakentaa jaettua ymmärrystä ja yhteistä kieltä, jotka mah-
dollistavat pysyvien käytäntöjen syntymisen. Mikään toiminta, joka 
ei ole arjessa toistuvaa ei voi myöskään olla vaikuttavaa. Toistuvuus 
taas edellyttää, että uusi käytäntö on juurtunut koulun opetussuun-
nitelman mukaiseen perustehtävään ja että se tuottaa ratkaisuja 
johonkin koettuun ongelmaan. SchoolWell-dialogien keskiössä 
olivat yhteisen luottamuksen ja yhteisen ymmärryksen syntyminen, 
tiedon rakentelu, oppiminen, moniäänisyys ja jaetun omistajuuden 
rakentuminen. Menetelmän lähtökohtana oli näyttö oppimisen ja 
hyvinvoinnin vastavuoroisesta suhteesta (Soini ym., 2010; Tikka-
nen ym., 2022). 

Neljänneksi meidän tulisi löytää keinoja tukea ja kehittää itse-
ohjautuvia prosesseja interventioiden aikana, jotka jatkuvat myös 
ulkopuolisen hankkeen päätyttyä. Kouluilla toteutetut hankkeet 
saavat usein kritiikkiä siitä, etteivät niissä omaksutut hyvät toimin-
tatavat jää käyttöön, kun hanke päättyy (esim. Herkama ym., 2022). 
Tämä edellyttää rakenteiden luomista, esimerkiksi rehtorien tuen 
varmistamista ja opettajien yhteisen työajan järjestämistä suunnit-
telulle ja reflektoinnille, joiden avulla kehittämistyö voi säilyä osana 
koulun toimintaa ja vuosisuunnitelmaa.

Dialogisen yhteiskehittämisen soveltaminen nostaa esiin myös 
tutkimusasetelmaan liittyviä metodologisia kysymyksiä. Satun-
naistetun koe-kontrolliasetelman hyödyntäminen koulukonteks-
tissa ei voi nojata täysin lääketieteellisistä tutkimuksista tuttuun 
logiikkaan, joissa vaikuttavuus määrittyy usein vain keskimää-
räisinä vaikutuksina homogeenisiin ryhmiin. Kouluissa interven
tioiden onnistumista määrittävät pikemminkin niiden osuvuus 
ja kyky vastata yhteisön tarpeisiin (Grimshaw ym., 2012; Espinosa 
ym., 2023). Lisäksi opettajilla on aina vapaus valita, millä tavalla ja 
kuinka paljon he osallistuvat interventioon. Vaikka interventio olisi 
rakenteellisesti laadukas, sen juurtuminen edellyttää, että koko kou-
luyhteisö kokee sen merkitykselliseksi ja ottaa sisällön omakseen. 
Tämä korostaa luottamuksen ja merkitysten yhteisen rakentamisen 
keskeistä roolia, mikä erottaa koulukontekstin olennaisesti kliinisis-
tä asetelmista. SchoolWell-hanke pyrkii yhdistämään sekä kokeelli-
sen interventioasetelman että laadullisesti syvän yhteiskehittämisen 
prosessin, tarjoten uudenlaisen näkökulman siihen, miten kouluhy-
vinvointia tukevia interventioita voidaan rakentaa ja arvioida yhtä 
aikaa sekä tieteellisesti että käytännön tasolla. Nyt, hankkeen olles-
sa puolessa välissä, emme kuitenkaan voi vielä arvioida intervention 
pitkäaikaisvaikutuksia.

Vaikka tavoite koulusta oppivana yhteisönä on kirjattu opetus-
suunnitelman perusteisiinkin (Opetushallitus, 2014), pääsääntöi-
sesti koulujen rakenteet ja pedagogiset käytännöt eivät tue pitkä-
jänteistä yhteiskehittämistä ja dialogisuutta opettajien ja oppilaiden 
työtapana. SchoolWell-interventiossa oppilaat eivät olleet mukana 
dialogeissa, sillä painopiste oli hyvinvointipedagogiikan kehittämi-
sessä opettajien kanssa. Tulevissa vaiheissa olisi kuitenkin mahdol-
lista käydä dialogeja myös oppilaiden kanssa siitä, miten he ovat 
kokeneet intervention ja käytänteiden vaikutukset hyvinvointiinsa. 
Jotta oppilaiden osallistuminen ei jäisi irralliseksi ja näennäiseksi, 
kouluissa tulisi olla jatkuvan yhteisen keskustelun mahdollistava 
pedagoginen rakenne. Muutos dialogisemman toimintakulttuurin 
suuntaan edellyttää myös johtamismallien ja -käytänteiden uudel-
leenarvioimista sekä käytettävissä olevien aikaresurssien rakenteis-
tamista mahdollistamaan dialogisia toimintatapoja. Tällä hetkellä 
koulun rakenteet ja pedagogiset mallit eivät pääsääntöisesti mah-
dollista dialogisuutta tai yhteiskehittämistä opettajien eivätkä oppi-
laiden kohdalla.

SchoolWell-tutkimushanke tuo uutta tietoa intervention toimi-
vuuden ja juurruttamisen yhtäaikaisesta arvioinnista kouluympä-
ristössä (Hybrid-malli, Curran ym., 2012) luoden samalla pohjaa 
vastaavien interventioiden toteuttamiselle myös muissa luonnol-
lisissa ympäristöissä. Jatkossa olisi tärkeää syventää ymmärrystä 
siitä, miten SchoolWell-intervention dialogisen yhteiskehittämisen 
periaatteet voidaan skaalata erilaisiin koulukonteksteihin ja mil-
laisia rakenteita tarvitaan, jotta prosessi voisi jatkua myös ilman 
tutkimushankkeen tukea. Erityisen kiinnostavaa olisi tutkia, mil-
laiset tekijät tukevat opettajien ja oppilaiden kokemusta merkityk-
sellisyydestä ja osallisuudesta, jotka näyttävät tämän hankkeen 
tähänastisen kokemuksemme mukaan olevan tärkeitä edellytyksiä 
intervention juurtumiselle koulun arkeen. Näin voitaisiin vahvistaa 
entisestään koulun roolia lasten ja nuorten kokonaisvaltaisen hy-
vinvoinnin tukijana ja kehittää malleja, jotka ovat sekä tutkimuksel-
lisesti kestäviä että käytännössä vaikuttavia. ●

”Hyvinvointia edistävien käytäntöjen 
tulisi olla kiinteästi integroituna koulun 
opetussuunnitelmaan, pedagogiikkaan 
ja toimintakulttuuriin.”
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