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Tiivistelméa

Tiivistelma

Taman vaitoskirjan tavoitteena on lisatd ymmarrysta suomalaisen peruskoulun
valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden ohjaustavasta ja opettajan
opetussuunnitelmaosaamisesta. Opetussuunnitelmassa ilmaistaan kulloisenkin
ajan koulutuksellinen tahto, ja opettaja toimii merkittdvassa yhteiskunnallisessa
asemassa taman tahdon tulkitsijana ja toteuttajana. Opetussuunnitelman tarkoi-
tusten toteutumisen koulun arjessa edellyttda kuitenkin, ettd opetussuunnitelma
onnistuu ohjaamaan tarkoituksenmukaisesti opettajan tyota. Toisaalta opettajalla
on oltava myods opetussuunnitelmaosaamista. Téman osaamisen perusta raken-
tuu opettajankoulutuksessa. Opettajan tydssa opetussuunnitelmaosaamista mer-
kitys korostuu erityisesti opetuksen suunnittelussa, kun opettaja yhdistaa opetus-
suunnitelman vaatimuksia oppilaiden tarpeisiin. Vaitdskirja koostuu kolmesta
osatutkimuksesta.

Osatutkimus | tarkasteli, minkalaista perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden tekstin valittdma ohjaus on ja kuinka paljon ohjauksesta kohdistuu sel-
keasti opettajaan ja opetukseen. Aineistona olivat "Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (POPS) 2004”-asiakirja seka "Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden muutokset ja tdydennykset’-asiakirja vuodelta 2010. Analyy-
siyksikkona olivat asiakirjan virkkeet (n = 2451). Tulokset osoittivat, etta POPS
2004/2010 -asiakirjan tekstin valittdma ohjaus oli kirjavaa ja osin tulkinnanva-
raista sekd opettajan ja opetuksen ohjaus vahaista. Opetussuunnitelman tulkin-
nalle nahtiin olevan haasteena my0s perusteiden Curriculum- ja Lehrplan-ajatte-
luun perustuva teoreettinen ja rakenteellinen kaksijakoisuus. Lisdksi haasteeksi
koettiin, ettei perusteteksti maarittele selkeasti opettajan vastuun ja vapauden
suhdetta opetussuunnitelman tarkoitusten toteuttajana.

Osatutkimuksessa Il tarkasteltiin, millaista luokanopettajaksi valmistuvien opis-
kelijoiden opetussuunnitelmaosaaminen oli heidan itsensa kokemana. Tutkimuk-
seen osallistui 24 luokanopettajaopintojen maisterivaiheen opiskelijaa. Tutkimus
toteutettiin avoimena haastatteluna, johon opiskelijat valmistautuivat laatimalla
opetussuunnitelmaosaamistaan kuvaavan kasitekartan. Tulosten mukaan luo-
kanopettajaopiskelijoiden kokemukset opetussuunnitelmaosaamisestaan vaihte-
livat merkittavasti. Tulokset osoittivat myos, etta mitd monipuolisempaa opiskeli-
joiden kokemus omasta opetussuunnitelmaosaamisestaan oli, sitd paremmin he
my0s tiedostivat kehittymistarpeitaan, osasivat arvioida opetussuunnitelmaosaa-
mistaan seka l6ysivat oma-aloitteisesti ja sujuvasti ratkaisuja sen kehittdmiseksi

Osatutkimuksessa lll oltiin kiinnostuneita siita, miten ne opetussuunnitelman
perusteisiin vuonna 2010 tehdyt muutokset, jotka koskevat kaikkien oppilaiden
opetusta eli opetusmenetelmia ja tyotapoja seka eriyttamista ja ohjausta, olivat



Tiivistelmé

osana opettajien pedagogista ajattelua heidan kertoessaan opetuksensa suun-
nittelusta. Tutkimukseen osallistui yhteensa 12 luokan-, aineen- ja erityisopetta-
jaa kaikilta perusopetuksen luokka-asteilta. Tutkimus toteutettiin avoimena haas-
tatteluna, johon opettajat valmistautuivat laatimalla opetuksensa suunnittelua ku-
vaavan kasitekartan. Tulosten mukaan opettajat huomioivat opetuksensa suun-
nittelussa opetussuunnitelman perusteiden muutokset sekad maarallisesti etta
laadullisesti hyvin eri tavoin. Opettajat, jotka olivat siséistaneet opetussuunnitel-
man tarkoitukset osaksi pedagogista ajatteluaan, myds suunnittelivat opetustaan
opetussuunnitelman tarkoitusten suunnassa.

Tutkimuksen tuloksia tarkastellaan lopuksi toimijuuden kasitteen avulla. Tulosten
mukaan POPS 2004/2010 -asiakirjan ohjaustapa seka edistaa etta rajoittaa opet-
tajan toimijuutta opetussuunnitelman tarkoitusten toteuttajana. Lisdksi luokan-
opettajaksi valmistuvilla ja opettajina tydskentelevilld oli hyvin vaihtelevaa ope-
tussuunnitelmaosaamista toimijuutensa tukena. Opiskelijoiden osaamiskoke-
musten eroja selittivat erityisesti opiskelijoiden erilaiset opintovalinnat ja mahdol-
lisuudet kehittya opetussuunnitelmaosaamisessaan opetusharjoitteluissa. Opet-
tajien opetussuunnitelman suunnassa tapahtuvaa pedagogista ajattelua ope-
tusta suunnitellessa tuki erityisesti opettajien osallistuminen koulun opetussuun-
nitelmaprosessiin. Tulosten perusteella ehdotetaan sellaisia toimenpiteitad ja kay-
tantoja, jotka voivat tukea seka tulevien opettajien etta opettajana tyéskentele-
vien toimijuutta opetussuunnitelman tarkoitusten ja oppilaiden tarpeiden yhdista-
jana.

Asiasanat: opetussuunnitelma, opetussuunnitelman ohjaus, opettajat, koulu,
opetus, opettajankoulutus, osaaminen, autonomia, pedagoginen ajattelu, opetuk-
sen suunnittelu, toimijuus.
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Abstract

The main aim of this dissertation is to increase understanding of the guidance of
the Finnish basic education core curriculum and of the teacher's curriculum
competence. The curriculum expresses the educational intent of the current time,
and the teacher plays a significant role as interpreter and implementer of this will.
However, the realisation of the curriculum's goals in the everyday life of the school
requires that the curriculum manages to properly guide teacher’'s work. On the
other hand, the teacher must also have curriculum competence. The foundation
of this competence is based in teacher education. In the teacher's work,
curriculum competence is particularly important when planning for teaching, as
the teacher combines curriculum requirements with pupils' needs. The
dissertation comprises three studies.

In Study I, the aim was to explore what kind of textual instruction can be found in
the national core curriculum and how much of the instruction focuses clearly on
the teacher and teaching. The data consisted of the National Core Curriculum for
Basic Education (2004) and the Amendments and Additions to the National Core
Curriculum for Basic Education (2010). The units of analysis were the sentences
(n = 2451). The results of the study showed that the text was heterogeneous and
partly interpretative and that there was very little text focusing specifically on the
instruction of the teacher and teaching. In addition, the theoretical and structural
dichotomy based on Curriculum and Lehrplan thinking was also considered to be
a challenge for the interpretation of the curriculum. Furthermore, it was regarded
as a challenge that the text does not clearly define the relationship between the
teacher’s responsibility and freedom as an implementer and facilitator of the
purposes of the curriculum.

Study Il examined in what ways soon-to-graduate primary school student
teachers experience their curriculum competence. The participants were 24
master’s degree students. The study was conducted as an open interview, for
which the students prepared by drawing up a concept map describing their
curriculum competence. The results showed that the student teachers exhibited
significant differences in their curriculum competence. Furthermore, the results
showed that the more versatile students experienced their curriculum
competence, the better they knew their development needs. In addition they also
knew how to evaluate their curriculum competence and found their own initiative
to develop it spontaneously and fluently.

In Study Ill, the aim was to explore how changes made to the Finnish basic
education core curriculum in 2010, concerning pedagogical practices that
influence the learning of all pupils, are part of teachers’ pedagogical thinking
when they are planning their teaching. The participants were twelve primary and
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secondary comprehensive school teachers of Grades 1-9. The study was
conducted as an open interview, for which the teachers prepared by drawing up
a concept map describing their planning for teaching. The results showed that the
teachers paid very differently attention, both quantitatively and qualitatively, to the
pedagogical purposes of curriculum changes when planning their teaching. When
the teachers had internalised the curriculum goals into their pedagogical thinking,
they also designed their teaching in the direction of the curriculum purposes.

Finally, the results of the three studies are considered through the concept of
agency. The results indicate that the guidance of the POPS 2004/2010 document
both promotes and limits teacher’s agency in implementing curriculum goals. In
addition, primary school teachers and teachers-to-be had very varied curriculum
competence to support their agency. The differences between the student
teachers’ experiences of their own curriculum competence were explained
particularly by the students’ different study choices and opportunities to develop
their curriculum competence in teacher training. Teachers’ participation in the
school curriculum process supported their pedagogical thinking in the direction of
the curriculum when planning for teaching. Based on the results, such measures
and practices that can support the agency of both teachers and teachers-to-be in
combining curriculum purposes and pupils’ needs, are proposed.

Keywords: curriculum, curriculum guidance, teachers, school, teaching, teacher
education, competence, autonomy, pedagogical thinking, planning for teaching,
agency
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Johdanto 1

1. Johdanto

Koulu ei ole koulu ilman opetussuunnitelmaa. Koulu tarvitsee toiminnalleen ta-
voitteet ja suuntaviivat, joiden perusteella opetusta ja kasvatusta suunnitellaan,
toteutetaan ja arvioidaan. Suomessa saadoksiin perustuvat valtakunnalliset pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaavat paikallisten opetussuunni-
telmien laadintaa ja kouluissa tapahtuvaa opettajien toteuttamaa opetus- ja kas-
vatusty6ta. Perusopetuksen opetussuunnitelmien piiriin kuuluvat meilla kaikki op-
pivelvolliset, joten toteutuessaan opetussuunnitelmat ovat merkittavia kansalai-
siin vaikuttavia dokumentteja. Ne vaikuttavat osaltaan jopa siihen, millaisiksi tu-
lemme. (Autio, Hakala & Kujala 2017, 7.) Ei siis ole yhdentekevaa, millaiseksi
opetussuunnitelmat laaditaan. Toisaalta opetussuunnitelman tarkoitusten toteu-
tumisen kannalta merkityksellistd on myos se, miten opettajat opetussuunnitel-
man ymmartavat ja tulkitsevat seka miten he sita tydssaan kayttavat.

Opetussuunnitelmatutkimus on maailmanlaajuisesti vilkasta ja monitahoista.
Suomessa opetussuunnitelmatutkimus on tuottanut informaatiota muun muassa
opetussuunnitelmauudistusten, koulutuspoliittisten linjausten suunnittelun ja paa-
toksenteon sekéa opettajankoulutuksen ja koulutyon arjen tarkoituksiin (ks. esim.
Atjonen 1993; Heinonen 2005; Jauhiainen 1995; Kivioja 2014; Kosunen 1994;
Rinne 1994; Rokka 2011; Suortti 1981; Tornberg 2000; Vitikka 2009; Valijarvi
1993). Opetussuunnitelman merkittdvan yhteiskunnallisen ja pedagogisen roolin
vuoksi erityisesti opetussuunnitelmauudistusten yhteydessa tarvitaan ajankoh-
taista tutkimusta ja tuoreita nakdékulmia. Tama vaitdstutkimus ajoittuu poikkeuk-
sellisen vilkkaan opetussuunnitelmareformijakson (reformit vuosina 2004, 2010
ja 2014) jalkeiseen aikaan. Opetussuunnitelmien ja koulujemme opettajat ovat
siis olleet tekemisissd opetussuunnitelmauudistusten ja niiden tuomien uusien
asioiden aarella varsin tiiviisti vimeiset 14 vuotta. Taman vaitoskirjan yleisena
tavoitteena on tarkastella suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden ohjaustapaa ja opettajien opetussuunnitelmaosaamista. Tata tarkaste-
lua varten on toteutettu kolme osatutkimusta.

Suomalainen perusopetuksen opetussuunnitelma on lakiin ja asetukseen perus-
tuva normatiivinen ohjausdokumentti, jonka tarkein tehtava on toimia opettajien
tydvalineena laadukkaan opetuksen ja kasvatuksen turvaamisessa (Atjonen
2005, 79). Samalla pyritaan varmistamaan koulutuksen yhdenvertaisuuden to-
teutuminen maassamme. Tall6in ei tietenkdan ole yhdentekevaa, miten opetus-
suunnitelma ohjaa opettajia. Opetussuunnitelman muotoon ja kirjoitustapaan liit-
tyvat tekijat voivat merkittavasti vaikuttaa siihen, miten opetussuunnitelmaa tul-
kintaan (esim. Biesta 2009; Kansanen 2004; Priestley 2011; Priestley, Biesta &
Robinson 2015). Opetussuunnitelman tarkoitusten toteutumiseksi koulun arjessa
oleellista on myo6s, miten opetussuunnitelmassa onnistutaan valittamaan seka
sen maaraavat etta tulkinnalle vapaat tarkoitukset opettajille riittavan selkeasti ja



12 Johdanto

perustellusti. Ensimmaisessa osatutkimuksessa tarkastellaan vuoden 2004 val-
takunnallisten opetussuunnitelman perusteiden (POPS) ja niihin vuonna 2010
tehtyjen muutosten tekstin valittdmaa opettajan ja opetuksen ohjausta.

Mitkaan opetussuunnitelmaan kirjaukset eivat kuitenkaan takaa opetussuunnitel-
man tarkoitusten toteutumista (esim. Taylor 2013; Priestley ym. 2015), vaan vas-
tuu opetussuunnitelman tarkoitusten valittdmisesta oppimistilanteisiin on opetta-
jilla. Suomessa opettajat eivat monien muiden maiden opettajien tapaan ole kui-
tenkaan vain opetussuunnitelman tarkoitusten teknisia toteuttajia. Meilld korke-
asti koulutettuihin opettajimme luotetaan vahvasti (esim. Erss 2015; Mglstad
2015; Nieveen & Kuiper 2012; Sahlberg 2015; Soini, Kinossalo, Pietarinen & Py-
haltd 2017), kun heidan odotetaan paitsi tulkitsevan ja toteuttavan mutta myds
kehittavan opetussuunnitelmaa. Opettajilta edellytetdankin opetussuunnitelma-
osaamista, joka mahdollistaa opetussuunnitelman vaatimusten ja oppilaiden tar-
peiden yhdistamisen.

Opetussuunnitelmaosaamisella tarkoitetaan tassa vaitéstutkimuksessa opettajan
teoreettisen ja kaytanndllisen opetussuunnitelmatiedon seka naihin perustuvan
oman toiminnan ohjaamisen eli itsesaatelytiedon integroitunutta kokonaisuutta
(ks. Bereiter & Scardamalia 1993; Eraut 1994; Bereiter 2002; Tynjala 2004).
Osaamisen tavoitteena on opettajan kyky tyoskennelld koulussa tydnsa vaati-
musten edellyttdmalla tavalla (ks. Smith 2005). Kun opetussuunnitelmaosaa-
mista pidetdan yhtena edellytyksena opettajan osaamiselle (ks. Darling-Ham-
mond & Bransford 2005; Pantic & Wubbels 2010; Shulman 1987), on tarkeas,
ettd opettajaksi opiskelevilla on opinnoissaan runsaasti tilaisuuksia tulkita sita,
mista kaikesta opetussuunnitelmassa on kyse. Tulevien opettajaien tulee omak-
sua jo koulutuksessaan opetussuunnitelmaan liittyvat perustiedot ja -taidot seka
tulla tietoiseksi osaamisestaan. Koulutuksen aikana hankittu osaaminen luo pe-
rustan seka opettajan tyolle ettd hanen osaamisensa kehittymiselle myohemmin
tyduralla. Toisessa osatutkimuksessa tarkastellaan, millaiseksi maisterivaiheen
luokanopettaja-opiskelijat kokevat oman opetussuunnitelmaosaamisensa.

Opettajien tydssa opetussuunnitelmaosaaminen konkretisoituu erityisesti ope-
tuksen suunnittelussa, kun opettaja tekee opetusta koskevia valintoja ja paatok-
sia yhdistéden opetussuunnitelman vaatimukset oppilaiden kokemuspiiriin mielek-
kaalla tavalla (ks. Clark & Peterson 1986). Opetussuunnitelmalla ei kuitenkaan
ole ollut vakiintunutta asemaa opettajien kaytannon tyéssa, vaikka sitoutuminen
opetussuunnitelmaan onkin lisdantynyt (ks. Junttila 2010, 169; Korkeakoski
2010a, 37-38). Perusopetuslakimme (1998) mukaan opettajat ovat tydssaan yh-
teiskunnan edustajia ja omalta osaltaan vastuussa siita, etta oppilaan oikeus ope-
tussuunnitelmaan perustuvaan opetukseen toteutuu. Voidaankin sanoa, etta
opettajat vaikuttavat syvallisesti oppilaiden oppimismahdollisuuksiin opetussuun-
nitelman suunnassa tai siitd erilldan (ks. Kansanen 1991; Priestley ym. 2015;
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Schwartz 2006; Taylor 2013). Kolmannessa osatutkimuksessa syvennytaan tar-
kastelemaan, miten opetussuunnitelman perusteiden tarkoitukset ovat osana
opettajien pedagogista ajattelua heidan kertoessaan opetuksensa suunnittelusta.

1.1. Opetussuunnitelman kasite ja ohjaustehtava

Opetussuunnitelman ohjaustehtavan ja opettajien opetussuunnitelmaosaamisen
tarkastelu edellyttdd ymmarrysta siitd, mitd opetussuunnitelmalla tarkoitetaan.
Opetussuunnitelman tyhjentava maaritteleminen on todettu kuitenkin vaikeaksi.
Jotkut maaritelmista ovat myos hyvin laajoja, osa puolestaan niukkoja ja kapea-
alaisia. Lisaksi maaritelman sisallét, merkitys ja laajuus ovat muuttuneet eri aika-
kausina ja eri kulttuureissa (ks.esim. Lahdes 1978; Malinen 1992,11; Thijs & van
den Akker 2009, 9). Yksiselitteisen maarittelyn sijaan opetussuunnitelmaa onkin
yleisesti pyritty ymmartdmaan erilaisina opetussuunnitelmatasoina (Huusko
1999; Lahdes 1981; Thijs & van den Akker 2009; Uusikylda & Kansanen, 1988;
van den Akker 2010). Thijs & van den Akker (2009) jakavat opetussuunnitelman
tarkastelun viidelle eri tasolle. Nama ovat kansainvalinen, kansallinen ja paikalli-
nen seka opettajan ja oppilaan taso. Ylimmalla kansainvalisella eli supratasolla
tehdyt tutkimukset, vertailut, trendit, globaalit pddmaarat ja kansainvalisessa yh-
teistydssa kaydyt keskustelut ovat rikastuttamassa ja suuntaamassa kansallisen
eli makrotason opetussuunnitelmaty6ta. Vaikka eri maiden opetussuunnitelmissa
on havaittavissa paljon eroja, nayttavat kansainvaliset nakdkulmat kuitenkin vai-
kuttavan kansallisiin opetussuunnitelmiin, silld eri maiden opetussuunnitelmien
on havaittu viime aikoina yhtenaistyneen. (Vitikka & Hurmerinta 2011, 17-18, 78.)

Suomessa kansallista opetussuunnitelmaa edustavat Thijsin ja van den Akkerin
(2009) esittamassa tasomallissa valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet,
joiden laatimista lainsdadantd ohjaa. Tama perusteasiakirja on kansallinen normi,
jossa maaritelladn globaalin ja kansallisen yhteiskunnallisen kehityksen suun-
nassa opetuksen arvot, tavoitteet, sisallot ja toimintatavat (Nyyssola 2013, 33).
Formaalin kouluissa tapahtuvan kasvatuksen ja opetuksen tavoitteita ei siis maa-
ritella koulun sisalla, vaan tavoitteet tuotetaan koulun ulkopuolelta ja ylhaalta ka-
sin ajan henkea myoétaillen (esim. Kivela 2000a; 2000b).

Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ohjaavat kuntia laatimaan paikal-
liset eli mesotason opetussuunnitelmat sekd maarittdvat naiden suunnitelmien
laatimisen ehdot ja suunnan (Lahtinen & Lankinen 2013, 148-151). Paikallisesti
laadittujen opetussuunnitelmien on tarkoitus ilmentaa, kirkastaa ja toteuttaa seka
valtakunnallisesti etta paikallisesti tarkeana pidettyja tavoitteita ja tehtavia. Valta-
kunnallisten opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisten opetussuunnitelmien
on yhdessa tarkoitettu turvaavan opetuksen ja kasvatuksen laatu kouluissa. Pai-
kallisella tasolla tehtavat opetussuunnitelmaratkaisut ovat siis vahvasti linjaa-
massa, suuntaamassa ja ohjaamassa koulujen arkea ja opettajien pedagogista
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toimintaa. (Atjonen 2005, 79.) Mikrotason opetussuunnitelmalla tarkoitetaan puo-
lestaan opettajan tekemaa kirjallisen opetussuunnitelman tulkintaa ja sovelta-
mista opetustilanteissa (esim. Thijs & van den Akker 2009). Edella kuvatut ope-
tussuunnitelman tasot on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Opetussuunnitelman tasot (Thijs & van den Akker 2009; van den Akker
2010)

Taso Kuvaus Esimerkki

supra kansainvalinen eurooppalainen kielten arvioinnin viitekehys
makro kansallinen opetussuunnitelman perusteet

meso paikallinen paikallinen opetussuunnitelma

mikro opettaja opetuksen toteuttamisen suunnitelmat
nano oppilas henkil6kohtainen oppimissuunnitelma

Opetussuunnitelman moniulotteisuutta voidaan hahmottaa myds tarkoitetun, to-
teutuneen ja opitun opetussuunnitelman nakdkulmista (esim. Huusko, 1999; Lah-
des 1986, 83; Thijs & van den Akker 2009). Tarkoitettu opetussuunnitelma on
etukateen kirjalliseen muotoon laadittu virallinen suunnitelma opetuksen tarkoi-
tuksista ja tavoitteista. Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelmajarjestel-
massa makrotasolla laadittavat opetussuunnitelmien perusteet ja mesotasolla
laadittavat paikalliset opetussuunnitelmat muodostavat tarkoitetun opetussuunni-
telman ja ne ilmaisevat opetussuunnitelman vision ja tarkoitukset. Niiden ensisi-
jaisin tehtava on toimia opettajan tyévalineena opetuksen ja kasvatuksen laadun
turvaamiseksi (Atjonen 2005, 79).

Toteutuneella opetussuunnitelmalla tarkoitetaan puolestaan sitd mikrotason ope-
tussuunnitelmaa, joka toteutuu, kun opettaja tulkitsee ja toteuttaa tarkoitettua
opetussuunnitelmaa. Siihen, miten opettaja opetussuunnitelmaa tulkitsee, vaikut-
tavat monet tekijat. Tallaisia ovat muun muassa opettajan kokemus opetussuun-
nitelman merkityksellisyydesta, selkeydesta ja kaytettavyydesta kaytannon tyén
kannalta sekd opetussuunnitelman mallin ja siihen kirjattujen tavoitteiden, sisal-
téjen, arvioinnin jne. johdonmukaisuus (Nieveen ym. 2014; van den Akker 2010).
Toteutunut opetussuunnitelma onkin aina opettajan tulkinta tarkoitetusta opetus-
suunnitelmasta eli opettajan ndkemys siitd, mitd opetussuunnitelma tarkoittaa
kaytannossa.

Opitulla eli nanotason opetussuunnitelmalla tarkoitetaan oppilaiden oppimisessa
ilmeneviad opetussuunnitelman tarkoituksia ja tavoitteita sekad oppimistuloksia.
Toteutunutta ja opittua opetussuunnitelmaa voidaan nimittdd myods toiminnal-
liseksi opetussuunnitelmaksi (Eraut 1984, 54). Opetussuunnitelmaa pidetaan te-
hokkaana, kun opetussuunnitelman tarkoitukset toteutuvat talla toiminnallisella
tasolla mahdollisimman laajasti (ks. Nieveen ym. 2014).
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Opetussuunnitelman tasoajatteluun liittyy myo6s ajatus opetussuunnitelmien oh-
jauksen hierarkkisuudesta. Tama tarkoittaa sita, ettd ylemman opetussuunnitel-
matason katsotaan vaikuttavan ja olevan ohjaamassa alempaa opetussuunnitel-
matasoa. (Huusko 1999; Uusikyla & Kansanen 1988; Thijs & van den Akker
2009). Kansainvalisen opetussuunnitelmatason vaikutus kansalliselle opetus-
suunnitelmatasolle ei valttamatta ole kovin selkea (Vitikka & Hurmerinta 2011).
Kuitenkin kansalliselta tasolta lahtien alemman tason opetussuunnitelman on tar-
koitettu muotoutuvan sdaddsten sekd ylemman tason opetussuunnitelman ja pe-
riaatteiden ja tavoitteiden ohjaamana. Toisaalta tulee myos ottaa huomioon, etta
hierarkia kansalliselta opetussuunnitelmatasolta paikalliselle opetussuunnitelma-
tasolle, ja edelleen opettajan ja oppilaan eli toiminnan tasolle, ei ole lineaarinen
vaan prosessi, johon opetussuunnitelman toteuttajat ja kayttajat kouluissa yksin
ja yhdessa toimiessaan vaikuttavat. (ks. Opetushallitus 2014.) Opetussuunnitel-
man tarkoitukset makrotasolta mesotason kautta mikrotasolle voivat nain ollen
olla hyvinkin 16yhat. Opetussuunnitelman tasot eivat valttamatta ole mydskaan
helposti sovitettavissa yhteen, ja ne voivat olla keskenaan ristiriitaisiakin. Kuiten-
kin eri tasojen muodostamalla opetussuunnitelmien kokonaisuuden yhteisena ta-
voitteena on niissa esitettyjen arvojen ja padmaarien toteutuminen yhdenvertai-
sesti oppilaiden oppimisessa.

Opetussuunnitelmien kirjoitettu muoto seka opetussuunnitelman eri tasoilla ty6s-
kentelevat opetussuunnitelman kehittgjat, tutkijat, virkamiehet ja opettajat vaikut-
tavat kaikki omalta osaltaan siihen, millaisia vaikutuksia kirjoitetun opetussuunni-
telma tarkoitukset saavat aikaan yhteiskunnassa ja yksildissa (ks. Priestley ym.
2015). Opetussuunnitelman toimeenpanoa voidaankin pitda hyvin kompleksi-
sena. Kuitenkin opetussuunnitelman periaatteiden ja tarkoitusten toteutuminen
oppimis- ja opetustilanteissa oppilaan tasolle kulminoituu viime kadessa opetta-
jaan, silld hanen ajattelunsa ja toimintansa vaikuttaa keskeisesti siihen, miten
laajasti ja milla tavoin opetussuunnitelman tarkoitusten on mahdollista toteutua
(Kim-Eng Lee & Mun Ling 2013).

Kuviossa 1 esitetdan tarkoitetun opetussuunnitelman eri tasojen hierarkkisuus.
Siind korostuu opettajan rooli tarkoitetun opetussuunnitelman ja yhteiskunnan
koulutuspoliittisten tavoitteiden toteutumisen mahdollistajana. Opettaja on mal-
lissa keskeinen toimija, joka vaikuttaa siihen, kuinka paljon ja minkalaisia tarkoi-
tetun opetussuunnitelman paamaaria ja sisaltdja on mahdollista valittya oppilaan
tasolle. Toisin sanoen opettaja vaikuttaa merkittavasti siihen, mitd oppilaan on
opetussuunnitelman maarittdmassa viitekehyksessad mahdollisuus oppia. (ks.
Fullan 2015; van den Akker 2010).
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Kansainvadlinen taso

nsallinen taso
Paikallinen /
. taso

<Tarkoitettu opetussuunnitelma

<Toteutunutopetussuunnitelma

< Opittu opetussuunnitelma

C )

KUVIO 1. Opetussuunnitelmatasojen hierarkkisuus ja opettajan keskeinen rooli tarkoite-
tun opetussuunnitelman paamaarien toteutumisessa oppilaan tasolla.

1.2. Opetussuunnitelma opettajan autonomian maarittajana

Opettajan autonomia on kiinnostanut tutkijoita, paattajia ja opettajia pitkaan. Tut-
kimukset ja kdytdnndon kokemukset ovat yhdistaneet opettajan autonomian muun
muassa oppilaiden oppimiseen (ks. Jang, Reeve & Halusic 2016; Smith 2003;
Roth, Assor, Kanat-Maymon & Kaplan 2007) seka opettajien ammatilliseen ke-
hittymiseen (Fleming 1998; Smyth 1995), motivaatioon, tyossajaksamiseen ja
voimaantumiseen (Brunetti 2001; Klecker & Loadman 1996; Ulriksen 1996;
Strong & Yoshida 2014). Tasta huolimatta yksiselitteistd maarittelya opettajan
autonomiasta ei ole olemassa. Useissa maaritelmissd autonomia yhdistetaan
opettajan riippumattomuuteen seka vapauteen kontrollista. Esimerkiksi Husband
ja Short (1994) esittavat opettajan autonomian olevan kykya hallita paivittaisia
aikatauluja, opettaa haluamallaan tavalla, vapautta paattaa opetuksesta ja ide-
oida opetussuunnitelmaa. Ashfordin ja Saksin (2000) mukaan opettajan autono-
mia tarkoittaa kontrollia omaan ty6hdn valittdmasti vaikuttavista tekijoista. Deci
(1995, 89) puolestaan maarittelee opettajan autonomian henkildkohtaiseksi va-
pauden tunteeksi ja oman tahdon mukaiseksi toiminnaksi.

Toisaalta monet tutkijat liittdvat opettajan autonomiaan mydés vastuullisuuden.
Muun muassa Wilches (2007) nakee, ettei opettajan autonomia ole absoluuttista
vapautta vaan siihen siséaltyy seka opettajan sitoutuminen kouluyhteis66n ja sen
paamaariin ettd opettajan omaan harkintaan perustuva vastuullinen toiminta nai-
den paamaarien suunnassa. Nakemys tuo esiin opettajan autonomian suhteelli-
sena. Toisin sanoen opettajan on sitouduttava opetus- ja kasvatustehtavassaan
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opetussuunnitelman arvoihin ja padmaariin, vaikka ne poikkeaisivat hanen omis-
taan. Niemi (2016, 33) liittaa opettajan autonomiaan lisaksi ammatillisen eettisyy-
den, johon sisaltyy vastuu tyon toteuttamisesta ja kehittamisesta.

Monet maaritelmat yhdistavat opettajan autonomiaan myos riippuvuuden toisista
ihmisista. Smithin (2003) mukaan opettaja on riippuvainen oppilaista, silla opet-
tajan toiminnan tulee aina hyddyttaa oppilaita. Nain ndhtyna opettajan ja oppilaan
keskinaisen riippuvuus tulee ymmartaa valttamattomana osana opettajan auto-
nomiaa. Clementin ja Vandenberghein (2000) mukaan opettajat ovat riippuvaisia
my0s toisistaan. He esittavat, etta kollegiaalinen yhteistyd on tarkea tuki opetta-
jan autonomiselle toiminnalle ja vastavuoroisesti opettajien autonomisen toimin-
nan kautta syntyvat aloitteet voivat johtaa mielekkadaseen yhteistydhon. Maclella-
nin (2017) autonomian maarittely kokoaa yhteen edella esitetyt nakemykset opet-
tajan autonomiasta. Hanen mukaansa opettajan autonomiaa ei pida nahda sub-
jektiivisena sooloiluna tai pelkastaan riippumattomuutena auktoriteeteista, ympa-
ristdsta, yhteiskunnasta tai muista ihmisista, vaan se tulee pikemminkin ymmar-
téa tasapainona opettajan vapauden ja riippuvuuden valilla.

Peruskoulun opettajan autonomisuus heiluriliikkeessé

Suomalaisen peruskoulun opettajan kasvatus- ja opetustyén reunaehdot ja sa-
malla myds opettajan ammatillinen autonomisuus maarittyvat opetussuunnitel-
man perusteissa (ks. Atjonen 2005; Rinne 1984; Simola 1995; Valijarvi 1993).
Peruskoulun toimintaa ohjaamaan on laadittu lakien ja asetusten maarittdmassa
viitekehyksessa opetussuunnitelman perusteet vuosina 1970, 1985, 1994, 2004
ja 2014 ohjaamaan koulujen ty6ta ja opettajien toimintaa. Lisdksi vuonna 2010
perusteisiin tehtiin merkittavia ideologisia ja sisalldllisia uudistuksia erityisesti op-
pilaan oppimisen tuen ja ohjauksen osa-alueisiin.

Vuoden 1970 opetussuunnitelmien perusteet olivat hyvin keskusjohtoiset. Opet-
tajilla ei ollut vapautta tehda opetussuunnitelman toteuttamiseen liittyvia ratkai-
suja, ja he kokivat olevansa lahinna "keskushallinnon sokeasti toimivia etaispaat-
teitd”. Tata perusteiden opettajan ty6ta tiukasti ohjaavaa tapaa perusteltiin valt-
tamattomyytena koulutuksellisen tasa-arvon toteutumiselle. (Mustonen 2003,
81-82.) Vuonna 1985 valmistuneet opetussuunnitelman perusteet pehmensivat
valtion normiohjausta ja antoivat opettajalle toimintavapautta (Atjonen 1993, 28—
29), kun opetuksen kehittdmisvastuuta siirrettin enemman kunnille ja kouluille.
Kuntakohtaisille opetussuunnitelmille maarattiin kuitenkin yhtenaisia sisaltoja,
joilla haluttiin turvata opetuksen pedagoginen ja kasvatuksellinen monipuolisuus
(Kouluhallitus 1985, 24) seka todennakoisesti myds paikallisesti laadittavien ope-
tussuunnitelmien yhtenaisyys. Nain opettaja sai vuoden 1985 myéta rajattua paa-
tosvaltaa ja tydnsa toteuttamisessa, mutta samalla myds uudenlaista vastuuta
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koulun kehittdmisesta. Toisaalta téllaista tarkasti ohjattua ja rajattuna annettua
paatantavaltaa voidaan pitda hyvin naennaisena (ks. Ahonen 2003).

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet laadittiin hyvin valjiksi suomalaisen
poliittisen ilmapiirin seka yleisen yhteiskunnallisen paatantavallan hajauttamisen
linjassa. Valjiksi laadittujen opetussuunnitelman perusteiden nahtiin ilmaisevan
luottamusta koulujen ty6ta ja opettajien toimintaa kohtaan (Jakku-Sihvonen & Ko-
mulainen 2004), kun koululle annettiin vastuu omien opetussuunnitelmiensa laa-
timisesta (Miettinen 2010, 237; Uusikyld & Atjonen 2005, 60). Tama paikallinen
vapaus tarkoitti uudenlaista opettajien ammatillisen osaamisen valjastamista
opetussuunnitelmatyéhon ja mahdollisuutta toimia opetustilanteissa oman ajatte-
lunsa ohjaamana. Uudenlainen opetussuunnitelman tarjoama vapaus oli kou-
luissa iimeisesti my6s hammentavaa (Nieveen & Kuiper 2012) ja opetussuunni-
telmatydn tueksi tarjottiin ja haettiin tukimateriaaleja, koulutusta ja konsulttiapua
(Apajalahti & Merimaa 1996, 12—25). Kouluille jaettu vastuu johti myds kirjavaan
paikalliseen opetussuunnitelmatyéhon (Jauhiainen 1995, 188-192).

Opetussuunnitelmauudistuksessa vuonna 2004 palattiin huomattavasti keskus-
johtoisempaan ohjaukseen, silla opetussuunnitelman tarkoitusten toteutumista
paikallisella tasolla haluttiin yhtenaistaa. Tallaisen normiohjauksen suuntaan ta-
pahtuvan tarkistusliikkeen taustalla on nahty olevan keskushallinnon kasvava
tarve lisata tuottavuutta ja tehokkuutta (Nyyssoéla 2013, 7). Uudistuksessa erityi-
sesti oppiaineiden opetuksen tavoitteita ja sisaltdja maariteltiin perusteissa aiem-
paa tdsmallisemmin ja ndin ollen samalla kavennettiin opettajan paatantavaltaa
ja toimintamahdollisuuksia oppianeiden opetuksen osalta. Perusteet esitettiin
kansallisena kehyksend, jonka pohjalta paikallinen opetussuunnitelma tuli laatia.
Vastuu laatimisesta annettiin paikalliselle opetuksen jarjestgjalle ja opettajien
osallistumista paikalliseen opetussuunnitelmaprosessiin pidettiin valttamatto-
mana. (Ks. Opetushallitus 2004, 8.)

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa on Opetushallituksen mukaan ta-
voiteltu kahteen suuntaan avautuvaa paatdksentekomallia, joka tarkoittaa sa-
manaikaisesti seka kansallisen ohjauksen vahvistamista ettd paikallisen opetus-
suunnitelmaty®n ja osaamisen korostamista opetuksen laadukkaassa jarjestami-
sessa ja toteuttamisessa (Halinen, Holappa & Jaaskelainen 2013, 189). Ohjauk-
sen vahvistaminen nakyy erityisesti pedagogisen ohjauksen lisdantymisena. Toi-
sin sanoen ohjausta on pyritty siitdmaan siita, mita pitaisi opettaa, enemman sii-
hen, miten pitdisi opettaa. Opetushallitus nakee taman opetussuunnitelman li-
saantyvan pedagogisen ohjauksen toimivan opettajien osaamisen ja toiminnan
kehittdmisen valineena. (Vitikka, Krokfors & Rigabi 2016). Toisaalta ohjauksen
vahvistaminen myds rajoittaa opettajien pedagogista toimintavapautta. Kuitenkin
samaan aikaan opetussuunnitelman perusteet antavat Opetushallituksen (2014)
mukaan merkittavaa vastuuta ja vapautta kouluille ja opettajille korostaessaan
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paikallisten opetussuunnitelmien merkitystd koulun toimintakulttuurin, oppimis-
ymparistdjen ja tulevaisuuden kehittdmisessa.

Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksissa opetussuunnitelman
ohjaavuus ja sitovuus ovat siis olleet heilurilikkeessa 70-luvun keskusjohtoisesta oh-
jauksesta 90-luvun koulujen ja opettajien laajempaan autonomiaan ja edelleen
2000-luvulla takaisin kohti keskusjohtoista ohjausta. Tallainen ohjaavuuden heiluri-
mainen vaihtelu on merkinnyt sita, etté opettajan autonomia tarkoitetun opetussuun-
nitelman toteuttajana on maarittynyt eri aikoina eri tavoin. Vaikka heiluri on viime
aikoina ollut liikkeessa kohti keskusjohtoista ohjausta, ajatellaan suomalaisten opet-
tajien olevan kansainvalisesti vertailtuna silti hyvin autonomisia, ja heidan osaami-
seensa luotetaan vahvasti (Erss 2015; Mglstad 2015; Nieveen & Kuiper 2012; Sahl-
berg 2015; Soini ym. 2017). Toisaalta painvastaisia nakemyksiakin on esitetty (esim.
Lapinoja 2006). Kivela (2000a; 2000b) jopa kyseenalaistaa, voidaanko opettajan au-
tonomiasta edes puhua, kun koulun tavoitteet maaritelldan koulun ulkopuolelta.

On myos otettava huomioon, etta opettajan autonomian korostaminen ei sindnsa
luo tai lisda opettajan valmiuksia tai edellytyksia toimia (Virta & Kurikka 2001, 60—
61). Sen sijaan on oleellista, miten opettaja oman autonomiansa ymmartaa ja
miten han onnistuu taiteilemaan formaalin koulutuksen toteuttamisessa valtta-
mattdman ulkoisen kontrollin ja tyon itsendisyyden kanssa (ks. Soini, Pyhalto &
Pietarinen 2010). Erityisen haastavaa opettajan on toimia silloin, kun vapauden
ja vastuun rajat muuttuvat, kuten Eisnerin (1992, 617) esimerkkina kayttama
opettajan autonomian lisdantymistad kuvaava metafora esittada:

If a bird has been in a cage for a decade and suddenly finds the door
open, it should not be surprising if the bird does not wish to leave.

Edellinen metafora kuvaa sita, etta opettaja ei valttamatta kykene hyddyntamaan
lisdantynyttda toimintavapauttaan opetussuunnitelmaan tehtyjen muutosten
my6ta. Toiminnan muuttaminen voi olla yhta lailla haastavaa vapauden kaventu-
essa ja siten lisata kriittisyytta opetussuunnitelmaa kohtaan. Naista syista opet-
taja tarvitsee selkedd ymmarrysta, mitd hanen autonomiallaan tarkoitetaan seka
mahdollisuuksia osallistua siitd kaytdvaan keskusteluun. Opettajien kasitys
omasta autonomiastaan on tarkeda myds siksi, etta opettajat ovat tydéssaan yh-
teiskunnan edustajia ja omalta osaltaan vastuussa opetuksen yhdenvertaisesta
toteutumisesta kouluissa. Suomessa korkeasti koulutettujen ja eettisesti vastuul-
listen opettajien oletetaan siis ymmartavan, mitka ovat opettajan tehtavat ja vel-
vollisuudet seka miten toimia tdaman ymmarryksen ohjaajamana (ks. Niemi 2006).
Taman perusteella on tarkeaa, ettd myds opettajien opetussuunnitelmaosaami-
sen kehittymista ja samalla myds hanen toimijuuttaan tuetaan. Tata peraankuu-
luttavat myds suomalaiset koulut ja opettajat toivoessaan selkeitd valtakunnallisia
ohjeita toimintansa ja opetustydn maarittajaksi (ks. esim. Atjonen ym. 2008; Kar-
tovaara 2009; Mustonen 2003; Nieveen ym. 2014; Sulonen ym. 2010).



20 Johdanto

1.3. Opetussuunnitelmaosaamisen rakentuminen
opettajankoulutuksessa

Suomessa opettajien peruskoulutuksen tehtdvana on kouluttaa tulevista opetta-
jista osaavia ja autonomisia oppimisen, opetuksen, ohjauksen ja kasvatuksen
ammattilaisia (Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004). Asetus
saatelee verrattain tarkasti opettajankoulutuksen rakenteen, mutta opettajankou-
lutusta jarjestavien yliopiston autonomisen paatantavallan piiriin jaavat paatokset
siitd, millaisten sisaltdjen ja toteutustapojen kautta asetuksen maarittelemaa am-
mattilaisuutta rakennetaan. Koulutuksessa on oleellista keskittya sellaisen teo-
riaa ja kaytantdéa integroivan osaamisen kehittdmiseen, joka ei perustu pelkas-
tdan opettajan nykyisiin ammatillisiin haasteisiin vaan antaa tuleville opettajille
valineita toimia tydurallaan tulevaisuudessa (ks. Korthagen 2004; Pantic & Wub-
bels 2010; Seidel & Shavelson 2007; Toom 2017). Opettajaksi oppimisessa kes-
keistd on myds oman toiminnan reflektointi ja sitd seuraavan oman toiminnan
kehittdminen (esim. Maclellan 2017; Soini, Pietarinen, Toom 2017; Toom & Py-
haltdé 2016; Tynjala 2004).

Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa lienee muiden opetussuunnitelmien
tapaan ruuhkaa eika koulutuksessa voida tarjota tyhjentavaa osaamista kaikkeen
opettajan tyoéhon kuuluvasta. Koulutus ei myoskaan pysty valttamatta vastaa-
maan opettajan tydn muuttuviin haasteisiin. Opettajan osaaminen tulisikin nahda
jatkuvana tietojen ja taitojen oppimisen prosessina (ks. Bldmeke, Gustafsson &
Shavelson 2015; Caena 2014), jota koulun moninaisuus ja muutokset yhteiskun-
nassa edellyttavat (Niemi 2016). Opettajan peruskoulutuksen tehtava on tarjota
opiskelijoille mahdollisuus opettajan ammatin edellyttamien asenteiden omaksu-
miseen, ammatin vaatimien perustietojen ja -taitojen oppimiseen seka luoda pe-
rusta opettajan korkeatasoisen osaamisen kehittymiselle ja sen edelleen kehitta-
miselle tulevassa opettajan tytssa. (Helin 2014; Husu & Toom 2016; Heikkinen,
Aho & Korhonen 2015; OKM 2016; Toom 2017.)

Opetussuunnitelmaosaaminen ndhdaan yhtena opettajan tyon edellytyksena (ks.
Darling-Hammond & Bransford 2005; Pantic & Wubbels 2010; Shulman 1987).
Tulevien opettajien tulee koulutuksensa aikana oppia ymmartdmaan opetussuun-
nitelma kompleksisena kasvatustieteellisena ja yhteiskunnallisena kasitteena ja
ilmiéna, joka symboloi tietynlaisia ideoita ja arvoja seka kasityksid ihmisests,
maailmasta ja tiedosta (Hakala, Maaranen & Riitaoja 2017, 164). Lisaksi opiske-
lijoiden tulee hallita opetussuunnitelma kaytannéllisena prosessina ja tuotoksena.
Oleellista on myos, ettd opiskelijat oppivat opintojensa aikana ymmartamaan
opetussuunnitelman paamaarat ja tavoitteet seka alkavat sisaistda sen taustalla
olevia arvoja osaksi pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa (ks. Kansanen
1991, Byman & Kansanen 2008). Tama luo perustan opetussuunnitelman viite-
kehyksessa tapahtuvalle opetuksen suunnittelulle, toteutukselle ja arvioinnille.
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Opettajankoulutuksessa ei tule keskittya pelkastaan nykyhetken opetussuunni-
telmallisiin yksityiskohtiin (Seidel & Shavelson 2007). Tatakaan ei voida opetta-
jankoulutuksessa kuitenkaan jattdd huomiotta, silld perusopetuslakimme
(1998/628) edellyttaa, ettd peruskoulun opetus perustuu opetussuunnitelmaan.
Tasta ovat vastuussa myos vastavalmistuneet opettajat, kun he siirtyvat tydela-
maan opettajiksi. Oleellista on kuitenkin, ettd tulevien opettajien opetussuunnitel-
maosaamista rakennetaan tulevaisuuteen suuntautuen. Opettajaksi valmistuvilla
tulee siis olla opettajan tydhon siirtyessdan valmiudet perustaa opetuksensa ope-
tussuunnitelmaan seka valineitd oman opetussuunnitelmaosaamisensa rakenta-
miseen, uusintamiseen ja kehittdmiseen tyduransa aikana.

Opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisen kehittymiseen opettajankoulutuksen
aikana liittyy kuitenkin haasteita. Niemi (2011) on havainnut suomalaisten opetta-
jaksi opiskelevien osaamista kartoittavassa tutkimuksessaan, etta opiskelijat hallit-
sivat hyvin opetussuunnitelmassa maaritellyn oppiaineksen, mutta paikallisen ope-
tussuunnitelman kehittdmisosaaminen ei sen sijaan kehittynyt vankaksi opintojen
aikana. Toisaalta my0s jo opettajana tydskentelevien opetussuunnitelman laatimi-
sen taidoissa ja tavoitteiden konkretisoimisessa on havaittu haasteita (esim. Hui-
zinga, Handelsatz, Nieveen & Voogt 2013; Korkeamaki & Dreher 2002). Myés eri
yliopistoissa opiskelevien ja erilaisiin perusopetuksen opettajan tehtaviin valmistu-
vien opettajien opetussuunnitelmaosaamisessa voi olla suurtakin vaihtelua. Ai-
heesta tehdyn selvityksen mukaan (ks. Vitikka, Salminen & Annevirta 2012) eri
yliopistojen opettajankoulutusten kirjoitetuissa opetussuunnitelmissa tehdyn pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmat olivat esilla huomattavan eri tavoin seka maa-
rallisesti ettd sisaltdjen osalta. Kuitenkin silld, mitd opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmiin kirjataan, on ratkaiseva yhteys opettajaksi opiskelevien oppimiseen
(Oliver & Osterreich 2013), silla opetussuunnitelman kirjaukset vaikuttavat oletet-
tavasti myds siihen, mita opetuksessa kasitelldan. Lisaksi, jos opetussuunnitelmaa
kasitellaan opettajankoulutuksissa maarallisesti ja laadullisesti merkittavasti eri ta-
voin, voi eri yliopistoissa opettajaksi opiskeleville kehittyd vaihtelevia kasityksia
muun muassa opetussuunnitelmasta opettajan tyévalineena, ohjausasiakirjana ja
koulun kehittamisen valineena. Talléin eri yliopistoista valmistuneilla opiskelijoilla
voi olla myéhemmin tydeldmassa myos hyvin erilaisia kasityksia opetussuunnitel-
masta ja siihen liittyvan osaamisen kehittamisesta.

Jatkuva oppiminen tarvitsee tuekseen opettajan peruskoulutuksesta alkavan jat-
kumon. Tama jatkumo muodostuu tyén induktio- eli aloitusvaiheen perehdytyk-
sesta ja mentoroinnista seka systemaattisesta tadydennyskoulutuksesta. (Helin
2014; Husu & Toom 2016; Heikkinen, Aho & Korhonen 2015; OKM 2016; Toom
2017.) Kun opettajalta edellytetddn pedagogista asiantuntijuutta ja reagointia
koulun ja yhteiskunnan muutoksissa, on peruskoulutuksen jalkeisella perehdy-
tyksella ja taydennyskoulutuksella keskeinen merkitys opettajan jatkuvan oppimi-
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sen ja ammatillisen kehityksen tukemisessa. Kuitenkin opettajan saama tyéhén-
tulotuki ndhdaan riittdmattdmana. Lisdksi osallistumisen tadydennyskoulutukseen
on todettu olevan satunnaista ja epdjohdonmukaista, ja joka viides opettaja ei
osallistu lainkaan tdydennyskoulutukseen. (Heikkinen ym. 2015, 28, 34-35.) Toi-
saalta ilman selkeaa elinikaistd oppimista tukevaa tdydennyskoulutusjarjestel-
maa ei opettajilta voida mytskaan vaatia elinikaisen oppimisen asennetta (Helin
2014, 147).

Perinteisesti tdydennyskoulutus tarkoittaa yksittdisen opettajan osallistumista it-
selleen sopivaan koulutukseen. Tallaisissa koulutuksissa omaksutut kaytanteet
siirtyvat kuitenkin harvoin tydyhteis66n. Kun opettajat lisdksi kokevat koulutuksen
keskeisimpana tekijanad vuorovaikutteisuuden ja kollegiaalisuuden, olisi mielek-
kdampaa panostaa tydyhteisdjen kouluttamiseen yksildiden sijasta. (Rajakaltio
2014, 16—-19.) Taydennyskoulutuksen toteuttaminen kouluyhteisdssa on erityisen
merkityksellista silloin, kun halutaan kehittdad koko koulua. Koska opetussuunni-
telman kehittaminen on koulun yhteinen asia, olisi opettajien opetussuunnitelma-
osaamisen kehittymisen kannalta merkityksellista ajatella paikallista opetussuun-
nitelmaprosessia seka opettajien henkildokohtaisena ettd koulun yhteisena oppi-
misprosessina ja tdydennyskoulutuksena.

Kognitiivinen ndkékulma opetussuunnitelmaosaamisen rakentumisessa

Opettajankoulutuksessa tulevien opettajien opetussuunnitelmaosaamisen raken-
tumista voidaan tarkastella siten, ettéd sovelletaan erilaisia toisiaan taydentavia
teoreettisia viitekehyksia. Kognitiivinen ndkdkulma tarkastelee osaamisen kehit-
tymista yksilon mielensisdisena tiedonhankintana ja -kasittelyna. Osallistumisna-
kokulma puolestaan korostaa osaamisen muodostumista sosiaalisena ilmidna
tietyn toimintakulttuurin kontekstissa. Luomisndkdkulma taas tdhdentaa uuden
tiedon luomista yksildiden ja yhteisGjen prosessina osaamisen rakentumisessa.
(Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002.) Vaikka opettajien osaamisessa koros-
tuu yhd enemman yhteisoéllinen osaaminen (esim. Vangrieken, Dochy, Raes &
Kyndt 2015), muodostuu kognitiivisen teoriasuuntauksen mukaan korkeatasoi-
sen ammatillisen osaamisen perusta nimenomaan yksilon henkilékohtaisesta
mielensisaisesta tiedosta (Bereiter & Scardamalia 1993; Bereiter 2002). Tynjala
(2004) viittaa Bereiterin (2002), Bereiterin & Scardamalian (1993), Erautin (2004)
seka Etelapellon ja Lightin (1999) tekemiin asiantuntijatiedon analyyseihin teh-
dessaan omaa synteesiaan asiantuntijuuden komponenteista eli henkilékohtai-
sen mielensisaisen tiedon osatekijdista. Han nimeaa nama yksilon toiminnassa
integroituvat, mutta teoreettisesti toisistaan eroteltavissa olevat osatekijat teo-
reettiseksi tiedoksi, kaytannolliseksi tiedoksi ja itsesaatelytiedoksi.

Yksilon henkilokohtainen mielensisainen teoreettinen eli deklaratiivinen tieto on
muodollista, kasitteellistd ja eksplisiittista sanallisesti iimaistavaa asiantuntija-
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alan tietoa, jota voidaan omaksua muun muassa kirjoista ja luennoilla. Kaytan-
ndllinen eli proseduraalinen tieto ilmenee puolestaan taitoina, joita voidaan oppia
ainoastaan kaytanndéllisissa tilanteissa. (Tynjala 2007, 2008; Tynjala, Heikkinen
& Kiviniemi 2011) Korkeatasoisen ammatillisen osaamisen kehittyminen edellyt-
taa, etta teoreettista tietoa muokataan kaytannon tilanteisiin soveltuviksi taidoiksi
ja vastaavasti kaytannon kokemuksia selitetdan ja kasitteellistetdan teoreetti-
sesti. Tama puolestaan edellyttaa sita, etta teoria- ja kdytanndnopetus kytkeyty-
vat koulutuksessa tiiviisti toisiinsa (ks. Jyrhama & Syrjaldinen 2009; Soini ym.
2016; Toom 2017).

Suomalaiseen peruskouluun tydskentelemaan valmistuvan opettajan teoreettista
perusosaamista on tuntea opetussuunnitelma kasvatustieteellisena ja yhteiskun-
nallisena kasitteena, ymmartaa opetussuunnitelma osana perusopetuksen ohjaus-
jarjestelmaa seka jasentdd sen merkitys oman toimintansa, ammatillisuutensa
seka koulun kehittdmisen valineend. Tama puolestaan edellyttaa sita, etta opetta-
jaksi opiskelevilla on mahdollisuus saavuttaa koulutuksen aikana opettajan tyossa
toimimiseksi riittdva teoreettinen ja kaytéanndllinen opetussuunnitelmaosaaminen.
Kun opettajan opetussuunnitelmaosaamiseen katsotaan kuuluvan myds opetus-
suunnitelman laatiminen, kehittdminen ja arviointi (Priestley ym. 2015), tulee tule-
vien opettajien saada koulutuksensa aikana myo6s valmiuksia osallistua paikalli-
seen opetussuunnitelmaprosessiin osana kouluyhteis6a. Paikallinen opetussuun-
nitelmaprosessi on se viitekehys, jonka piirissa opettajat toimivat kouluissa oman
pedagogisen ajattelunsa ohjaamina (ks. Kansanen ym. 2000). Tulevat opettajat
tarvitsevat siis jo peruskoulutuksessaan seka teoreettista ymmarrysta etta kaytan-
ndllistd osaamista siita, miten toimia eli suunnitella, toteuttaa ja kehittda opetustaan
ja koulua opetussuunnitelman tavoitteiden suunnassa.

Opetussuunnitelmateksti, jonka tarkoituksista jo tulevat opettajat pyrkivat saa-
maan opintojansa aikana selkoa, ei kuitenkaan nayttaydy kovinkaan koherenttina
kokonaisuutena, ja sen tekstissd on paljon tulkinnanvaraa (ks. osatutkimus I).
Tekstin tulkitseminen ja ymmartdminen on myés monimuotoinen prosessi, johon
vaikuttavat monet lukijaan itseensa liittyvat tekijat, kuten hadnen aiemmat tietonsa
(ks. Shkedi 2009). Siksi tulevat opettajat tarvitsevat koulutuksensa aikana tukea
siihen, miten tulkita opetussuunnitelman valittamaa kasitysta kasvatuksesta, ope-
tuksesta ja oppimisesta. Tavoitteena on, etta opettajaksi opiskelevat oppivat ym-
martamaan opetussuunnitelmaa seka konkreettisena tyévalineena etta laajem-
min mentaalisena viitekehyksena tydlleen ja alkavat integroida opetussuunnitel-
maa opintojensa aikana myo6s osaksi henkilokohtaista opettajuuttaan (ks. Kan-
sanen 1991) eli alkavat kehittaa henkildkohtaista opetussuunnitelmasuhdettaan.

Opettajankoulutuksen relevanssin kannalta on oleellista, etta teoreettinen ja kay-
tanndllinen tieto kayvat opinnoissa tiivistd vuoropuhelua (Maaranen 2010, 153).
Keskeisessa roolissa kaytannollisen ja teoreettisen tiedon yhdistymisessa ovat
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opetusharjoittelut (Caires & Almeida 2005) ja eri opintojaksoilla kaytannén tilan-
teita simuloivat harjoitukset. Opetusharjoitteluissa teoreettinen tieto muokkautuu
kaytannolliseksi tiedoksi ja taidoiksi kohdattavien ongelmanratkaisutilanteiden
kautta (Jyrhama & Syrjalainen 2009). Kaytannon tilanteita simuloivissa opetusti-
lanteissa opiskelijat voivat puolestaan harjoitella teoreettisen ja kaytanndllisen
tiedon yhdistamista ja samanaikaisesti kehittdad valmiuksiaan suoriutua aidoista
tilanteista (Husu & Toom 2016; Thavikulwat 2009; Salakari 2010). Keskeista ope-
tusharjoitteluissa ja kdytantda simuloivissa harjoituksissa on teoreettiseen tietoon
pohjautuva erilaisten nakokulmien tarkastelu, itsenainen toiminta ja paatoksen-
teko seka niiden pohjalta tehdyt havainnot (ks. Hill & Semler 2001; Jyrhama &
Syrjalainen 2009; Romme 2004).

Opetussuunnitelmaosaamisen kehittymisen kannalta on tarkeaa, ettd opiskeli-
joita ohjataan opetusharjoitteluissa ja kaytantéa simuloivissa tilanteissa harjoitte-
lemaan opetussuunnitelman kayttamista tyévalineena ja integroimaan nain teo-
reettista ja kaytannollista opetussuunnitelmatietoaan. Erityisen merkityksellista
on opiskelijoiden ohjaaminen kayttdmaan opetussuunnitelmaa opetuksen suun-
nittelussa, koska suunnitellessaan opetustaan opettajaksi opiskelevat harjaantu-
vat tekemaan pedagogisen ajattelunsa ohjaamana valintoja ja paatoksia siita,
mita opetussuunnitelman tavoitteita ja sisaltéja voidaan valittda opetustilanteisiin
ja milla tavalla. (Ks. Kansanen 1993; Kansanen ym. 2000, 17-21). Ohjauskes-
kusteluilla opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisen kehittymistd tuetaan
edelleen, silla yhdessa keskustellen on mahdollista auttaa opiskelijoita tiedosta-
maan ja syventamaan osaamistaan peilaamalla heidan omia kaytannon koke-
muksiaan opetussuunnitelman tarkoituksiin, tavoitteisiin ja sisaltéihin (Jyrhama &
Syrjalainen 2009). Nain opetuksen suunnittelu kehittdd samanaikaisesti myos
opiskelijan ymmarrystd opetussuunnitelman maarittelemistéd opetuksen tavoit-
teista ja periaatteista sekd niiden toteuttamiseen vaadittavista opetuskaytan-
teistd. Tama puolestaan kehittda edelleen opiskelijan opetussuunnitelman viite-
kehyksessa tapahtuvaa pedagogista ajattelua (ks. osatutkimus II).

Korkeatasoinen ammatillinen osaaminen ei kuitenkaan muodostu pelkastaan tie-
tamalla asioita teoreettisesti ja toimimalla kaytannon tilanteissa, vaan kognitiivi-
sen asiantuntijuustutkimuksen mukaan tiedon ja osaamisen rinnalle tarvitaan Ii-
saksi itsesaatelytietoa (ks. esim. Bereiter 2002; Bereiter & Scardamalia 1993).
ltsesaatelytiedolla tarkoitetaan oman toiminnan tietoista tarkastelua ja arviointia
seka niiden perusteella toteutettavaa oman toiminnan ohjaamista, joka mahdol-
listaa yksildn oman osaamisen kehittdmisen edelleen. ltsesaatelytietoa tarvitaan
erityisesti silloin, kun yksild kohtaa uusia ongelmia, joista han ei selvia rutiineihin
nojaamalla (Lehtinen & Hiltunen 2002,166; Lehtinen & Palonen 2011; Tynjala
2004). Korkeatasoisen opetussuunnitelmaosaamisen perustan kehittymisen kan-
nalta on keskeista, ettd opiskelijat alkavat jo opintojensa aikana tiedostamaan,
arvioimaan, ohjaamaan ja kehittdmaan omaa opetussuunnitelmaosaamistaan.
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Tallainen toiminnan saately liitetdan yksilon metakognitiivisiin taitoihin ja oman
toiminnan reflektointiin (Tynjala 2007, 30), joiden kehittymiseen opiskelijat tarvit-
sevat myOs tukea ja ohjausta opinnoissaan. Kun opiskelija harjaantuu oman
osaamisensa tarkkailussa ja tulee tietoiseksi oman osaamisensa kehittamistar-
peista, antaa tdma hyvan Idhtdkohdan korkeatasoiseksi osaajaksi kehittymisessa
(ks. Lehtinen & Palonen 2011, 30).

Korkeatasoisen osaamisen kehittymista opettajankoulutuksessa tuetaan Tynja-
ldn ym. (2011) mukaan parhaiten integroimalla teoreettista, kdytanndllista ja it-
sesaatelytietoa toisiinsa eli toteuttamalla integratiivista pedagogiikka. Tama tar-
koittaa sita, ettd opetuksessa kaytetaan sellaisia pedagogisia ratkaisuja, joiden
avulla kytketaan toisiinsa kasitteellista tietoa ja kaytanndllistd osaamista seka ke-
hitetdan oman toiminnan tietoista tarkastelua eli sdatelya. Pyrkimyksena on siis
sulauttaa kaytannollista, teoreettista ja itsesaatelytietoa toisiinsa kayttdmalla ope-
tuksessa valineind muun muassa erilaisia analyyttisia kirjoitustehtavia ja reflektii-
visia dialogeja seka yhdistamalla erilaisia oppimisen elementteja, kuten formaalia
ja informaalia oppimista seka tieteellistd ajattelua ja yleisia tydelamataitoja. In-
tegratiivisen opetuksen ja ohjauksen my6ta opiskelijan on mahdollista harjaantua
tietoisesti tarkastelemaan omaa opetussuunnitelmaosaamistaan ja edelleen so-
veltamaan tata tietotaitoaan erilaisissa opetus- ja ohjaustilanteissa. Kuviossa 2
on esitetty, miten opetussuunnitelmaosaaminen rakentuu kognitiivisen asiantun-
tijatutkimuksen mielensisaisen teoriasuuntauksen lahtdkohdista tarkasteltuna
teoreettisen opetussuunnitelmatiedon, kaytannéllisen opetussuunnitelmatiedon
ja itsesaatelytiedon integroituessa toisiinsa.
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KUVIO 2. Opetussuunnitelmaosaamisen rakentuminen yksilén henkil6kohtaisen mielen-
sisdisen tiedon osatekijoiden integroituessa toisiinsa (mukaellen Tynjala ym. 2011).
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Opettajankoulutuksen aikana opiskelijoille integroituva teoreettinen ja kaytannol-
linen opetussuunnitelmatieto sekd oman opetussuunnitelmaosaamisensa tiedos-
taminen ja saately muodostavat tulevan opettajan opetussuunnitelmaosaamisen
perustan. Taman ymmarryksen rakentaminen mahdollistaa edelleen myds ope-
tussuunnitelmaosaamisen kehittymisen ja opetussuunnitelman kehittdmisen
opettajaksi valmistuvan opiskelijan siirtyessa toimimaan opettajana koulussa.

1.4. Opetussuunnitelma osana opettajan pedagogista ajattelua

Kirjalliseen muotoon laaditun tarkoitetun opetussuunnitelman arvojen, tavoittei-
den ja sisaltdjen valittdminen opetukseen ja oppimistilanteisiin edellyttaa opetta-
jalta kykya tulkita ja kayttaa opetussuunnitelmaa monipuolisesti tydvalineenaan
(ks. Tynjala 2004). Opetussuunnitelman kontekstissa tapahtuvan opettajan oman
pedagogisen ajattelun myo6ta opettaja pystyy muokkaamaan opetussuunnitelman
tarkoituksia kussakin ainutlaatuisessa oppimistilanteessa ja ottamaan huomioon
kunkin oppilaan tarpeet. Kaytanndssa pedagoginen ajattelu tarkoittaa sita, etta
opettaja ohjaa opetustapahtumaa tekemalla jatkuvasti opetustaan koskevia paa-
toksia ja valintoja omaan uskomusjarjestelmaansa eli omiin kokemuksiinsa ja
teoreettiseen ymmarrykseensa perustuen. Jos opetustapahtuman ohjaamiseen
littyvat opettajan valinnat ovat harkittuja ja reflektiivisia, eivatka vaadi valitonta
toteuttamista, on kyse opetuksen suunnittelusta ja arvioinnista. Opettajan ope-
tuksen interaktiovaiheessa tekemat nopeat ja intuitiiviset paatdkset voivat myos
pohjautua opettajan opetuksestaan tekemaan ennakkosuunnitelmaan tai olla tay-
sin spontaaneita. (Kansanen 2004, 91-92.) Jotta opettajan spontaanit paatokset
opetustilanteessa olisivat relevantteja, tulee opettajan olla selkeat skeemat ope-
tustilanteen faktojen, kasitteiden ja yleistyksien sitomiseksi toisiinsa (Atjonen
1996, 49). Nama paatokset tapahtuvat opettajan pedagogisen ajattelun ohjaa-
mana.

Opetustapahtumaan liittyvaa paatoksentekoa pidetaan jopa keskeisimpana opet-
tajan ammattitaitona, silla tehdessaan paatoksia opettaja vaikuttaa oleellisesti
oppilaiden oppimiseen (esim. Shavelson 1973; Kansanen 1991). Tavoitteellinen
opetus edellyttaa, etta opettaja tekee paatoksia kahdesta suunnasta. Talldin ope-
tus perustuu seka opetussuunnitelmaan etta opettajan ndkemykseen siita, millai-
nen toiminta johtaa oppilaiden oppimiseen. Opetussuunnitelman ja oppilaiden
tarpeet yhdistavana linkkina on opettajan pedagoginen ajattelu.

Opetukseen liittyva tavoitteellinen ajattelu pohjaa Tylerin klassiseen hierarkki-
suutta ja lineaarisuutta korostavaan malliin, jossa opetuksen ja oppimiseen ta-
voitteet nahdaan opetuksen suunnittelun lahtdkohtana (Clark & Peterson 1986,
263). Jotta opettaja voi toimia ja opettaa tavoitteellisesti opetussuunnitelman ta-
voitteiden suunnassa, tulee hanen tuntea opetussuunnitelman tarkoitukset seka
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hyvaksya ja vahitellen myds sisdistaa ne osaksi pedagogista ajatteluaan ja opet-
tajuuttaan (Byman & Kansanen 2008). Opetussuunnitelma ei kuitenkaan tarjoa
valmiita toimintamalleja onnistuneen opetuksen varmistamiseksi, koska opetta-
minen on ennen kaikkea ainutlaatuisissa tilanteissa tapahtuvaa vuorovaikutusta
oppilaiden kanssa. Toisin sanoen opettajan on oltava tietoinen myds niista tavoit-
teista, jotka nousevat oppilaiden tarpeista ja opettajan omista havainnoista hei-
dan oppimisen edellytyksistaan (esim. Hautamaki ym. 2003, 2005; Husu & Toom
2016). Tavoitteellisesti toimiva opettaja on siis solidaarinen opetussuunnitelmaa
kohtaan, mika saattaa olla ristiriidassa hanen toimintavapautensa kanssa. Ta-
voitteisuuteen liitetdan kuitenkin myos opettajan kriittinen asenne opetussuunni-
telman valtaa vastaan, mikd mahdollistaa opettajan yksildllisen ja autonomisen
otteen opetustapahtuman aikana. Opettajan pedagogisessa ajattelun nakokul-
masta opetuksen tavoitteisuus ndhdaan siis opetussuunnitelman velvoitteiden ja
oppilaiden tarpeiden yhdistamisena. (Kansanen 2004, 92—-93.) Opetussuunnitel-
man kontekstissa tapahtuvan opettajan oman pedagogisen ajattelun my6ta opet-
tajan on mahdollista muokata opetussuunnitelman tarkoituksia kussakin ainutlaa-
tuisessa oppimistilanteessa kullekin oppilaalle sopivaksi.

Opetuksen suunnittelulla tarkoitetaan ennen ja valittbmasti opetustilanteen jal-
keen tapahtuvaa opettajan prosessia, jonka tavoitteena on tukea oppilaiden tar-
peita ja oppimista parhaalla mahdollisella tavalla opetussuunnitelman tarkoitus-
ten linjassa (McNaught 2002). Suunnittelu on olennainen osa opetusta, silla
suunnitellessaan opettajat kehittavat toimintoja oppilaiden oppimisen edista-
miseksi oppimistilanteissa (Panasuk, Stone & Todd 2002). Kaytanndssa tama
tarkoittaa sita, ettd suunnitellessaan opetustaan opettaja pohtii ja paattaa peda-
gogisen ajattelunsa ohjaamana, millaiset oppimisymparistét, toiminnot ja tehtavat
mahdollistavat parhaiten opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamisen spe-
sifien oppilaiden spesifeissa oppimistilanteissa. Nain opetuksen suunnitteluun liit-
tyva ajattelu ja paatokset myos ohjaavat opettajan toimintaa ja vaikuttavat posi-
tiivisesti opetuksen laatuun sekad opetussuunnitelman tavoitteiden valittymiseen
opetustilanteisiin. (ks. Clark & Peterson 1986; Clark & Yinger 1987.)

Jotta opetussuunnitelma voi ohjata opettajan tyota, taytyy opettajien hyvaksya
opetussuunnitelman periaatteet ja ovat valmiina tydskentelemaan sen tavoittei-
den saavuttamiseksi (Holappa 2007, 331). Monet tutkimukset ovat kuitenkin to-
dentaneet, etta opettajat eivat valttamatta suunnittele opetustaan opetussuunni-
telman tavoitteista kasin (ks. Borko, Livingston & Shavelson 1990; Hilmola 2009;
Kosunen 1994; Moallem 1997). Atjosen ym. (2008, 105) arviointiraportin mukaan
vain joka viidennelle peruskoulun opettajalle paikallisella opetussuunnitelmalla oli
erittéin paljon merkitystd opetuksen suunnittelulle ja valtakunnallisella opetus-
suunnitelmalla vastaavasti vain joka seitsemannelle opettajalle. Paikallisella ope-
tussuunnitelmalla ei kuitenkaan ollut juuri lainkaan merkitysta joka viidennen



28 Johdanto

opettajan opetuksen suunnittelulle eika valtakunnallisella opetussuunnitelmalla
joka kolmannelle opettajalle.

Sulosen ym. (2010) arviointiraportin mukaan opettajista vain 39 % pohjasi tydnsa
opetussuunnitelmaan ja 26 % puolestaan oppikirjoihin. Tdman perusteella ope-
tussuunnitelma ei ole Idheskaan kaikkien opettajien pedagogisen ajattelun viite-
kehyksena eika opetussuunnitelman maarittelema opetuksen tavoitteisuus ja yh-
denvertaisuus valttamatta toteudu. Taman taustalla voivat vaikuttaa erilaiset kon-
tekstuaaliset tekijat, opettajien tiedot ja taidot sekd motivaatio omaksua ja pro-
sessoida opetussuunnitelman uusia ideoita tydssaan (Pyhaltd, Pietarinen & Soini
2014). Myos opettajien henkildkohtaisiin tarpeisiin, kokemuksiin ja periaatteisiin
littyvat uskomukset voivat vaikuttaa opetussuunnitelman hyvaksymiseen tyon
perustana, silla opettajat voivat muun muassa painottaa ja sivuttaa opetussuun-
nitelmaan kirjattuja asioita omiin uskomuksiinsa perustuen (esim. Kansanen
2004, 95-96; Priestley ym. 2015; Taylor 2013).

Opetussuunnitelma voidaan joskus kokea myos pelkaksi hallinnolliseksi asiakir-
jaksi, jonka perusteella on pakko laatia paikallinen opetussuunnitelma ylempien
tahojen niin maaratessa (Heinonen 2005; Niemi 2004, 38; Rajakaltio 2014, 45).
Lisaksi, jos opetussuunnitelman kirjaukset eivat aukene opettajille, ei paikallisen
opetussuunnitelmaprosessin tuloksena valttdmatta synny perusteiden tarkoituk-
sia syventavia tai konkretisoivia kirjauksia opettajan ajattelun ja toiminnan tueksi
(ks. Korkeamaki & Dreher 2002). Edelleen, mikali opetussuunnitelman tavoitteet,
sisaltd ja pedagogiikka eivat muodosta johdonmukaista koherenttia ja holistista
kokonaisuutta, voi opettajien olla vaikea tietda, mihin he opetussuunnitelman to-
teuttamisessa sitoutuvat. Erot sitoutumisessa voivat puolestaan olla vaikutta-
massa opetussuunnitelman yhdenvertaiseen toteutumiseen eri luokissa ja kou-
luissa. (Vitikka & Krokfors 2010.)

Vaikka kouluissa tyoskentelevilla opettajilla itselldan on ensisijainen vastuu oman
pedagogisen ajattelunsa ja osaamisensa rakentumisesta ja kehittamisesta, ei
opetussuunnitelmaosaamisen rakentumisen ja sen tarkoitusten tulkinnan tule
kuitenkaan jaada yksittdisen opettajan tehtavaksi. Itsendiseksi opetussuunnitel-
man ymmartajaksi ja tulkitsijaksi voidaan parhaiten oppia kouluyhteison jasenten
yhteisollisessa oppimisprosessissa. Nain ajatellen paikallisen opetussuunnitel-
maprosessin tavoitteena ei ole (pelkastdan) opetussuunnitelman paikallisten kir-
jausten tekeminen vaan opettajien oppiminen.

Opetussuunnitelmaan maaraajoin tehtavat muutokset antavat opettajille myds
mahdollisuuden pohtia yhdessa koulun ja opetuksen arvoja ja paamaaria seka
tiedostaa siihen kirjattuja kasityksia oppimisesta ja opetuksesta. Tallaisessa
opettajien oppimiseen tahtdavassa opetussuunnitelmaprosessissa opettajien on
mahdollista tiedostaa opetus- ja kasvatustydnsad perustaa seka rakentaa ja ja-
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sentaa opetussuunnitelmaa koulun toiminnan ohjaajaksi ja opettajien omaksi ty6-
valineeksi. Opetussuunnitelman tarkoitus on auttaa opettajia ymmartamaan, mi-
ten vallitsevien kasitysten perusteella on mahdollista toimia ja opettaa. (Priestley
ym. 2015.) Toisin sanoen opetussuunnitelman tulkinnan avulla opettajien on
mahdollisuus kehittdd omaa pedagogista ajatteluaan. Jaamalla tai jattaytymalla
opetussuunnitelmaprosessin ulkopuolella opettajat luovuttavat paatantavaltansa
ja alistuvat toisten asettamien tavoitteiden toistajiksi ja maaraysten soveltajiksi
(ks. Lapinoja 2006). Jos opettajat eivat ole mukana rakentamassa tydénsa merki-
tyksia ja tavoitteita, voivat ulkopuolelta tulevat padmaarat myos asettua opettajan
ja oppilaan valiin normeina, jotka ohjaavat opettajaa valineelliseen pedagogiseen
suhteeseen (ks. Varri 1997), jossa merkitykset ovat rakentuneet opettajien ulko-
puolella.

Koska opetussuunnitelmaprosessissa on kyse oppimisesta ja prosessiin osallis-
tuminen kuuluu opettajan ammatilliseen perusosaamiseen, tulee jo opettajaksi
opiskelevilla olla mahdollisuus harjoitella opetussuunnitelmaprosessiin osallistu-
mista (ks. Soini ym. 2016; Korkeakoski 2010b, 160) simuloiduissa tilanteissa ai-
don harjoitusmahdollisuuden puuttuessa. Harjoituksessa voidaan tarkastella to-
dellisen tai kuvitteellisen kouluyhteisén arvoja ja oppimiskasitysta seka kehittaa
koulujen ja opettajien yhteistd nakemystd muun muassa koulun toimintakulttuu-
rista, oppimisymparistoista ja koulun kaytannoista. Naissa yhteisissa tydskente-
lyprosesseissa rakennetaan myods yhteistd ymmarrysta paikallisesta nakokul-
masta opetussuunnitelman perusteissa maaritellyista tavoitteista, toimintaa oh-
jaavista linjauksista seka keskeisista sisalloista. (Pyhalté & Soini 2007; Kosunen
& Huusko 2002.) Opettajan tyon kannalta tarkoituksenmukaisessa opetussuun-
nitelmaprosessissa on mahdollista muodostaa yhteinen toiminnan suunnitelma,
joka tukee opettajien oppimista, pedagogista ajattelua ja ammatillista kasvua
osana kouluyhteis6a seka sitouttaa opettajia opetussuunnitelman arvoihin ja paa-
maariin. Tama puolestaan tukee opettajan tavoitteellista toimintaa ja opetussuun-
nitelman kayttamista tydvalineend koulutyotad ja opetusta suunniteltaessa ja to-
teutettaessa.

1.5. Opetussuunnitelma ja opettajan toimijuus

Opettajien toimijuuden konteksti on koulu. Toistaiseksi opettajien toimijuuden tar-
kastelut on yhdistetty erityisesti opetussuunnitelmauudistuksiin ja koulutusrefor-
meihin (esim. Biesta, Priestley & Robinson 2015; Lasky 2005; Priestley ym. 2015;
Pyhaltdé ym. 2014; Tao & Gao 2017; Vahasantanen, Saarinen & Etelapelto 2009).
Toimijuuden kasitteen perusta on kuitenkin yhteiskuntatieteissa (Archer 2003;
Emirbayer & Mische 1998; Giddens 1984), mutta kasitteen tulkintoja on tehty
my0s antropologian, psykologian ja kasvatustieteen tieteenaloilla seka sukupuoli-
ja tyéelamatutkimuksen piirissa. Kasvatuksessa ajatus toimijuudesta juontaa va-



30 Johdanto

listuksen aikaan (esim. Biesta & Tedder 2006), josta lahtien on ajateltu, etta ih-
misen kykya ja taitoa autonomiseen paatdksentekoon ja toimintaan tulisi edistaa.
Viime vuosikymmenina konstruktivistiset oppimisteoriat ovat puolestaan korosta-
neet oppijan aktiivisen toimijuuden ja tiedon rakentamisen prosessia hanen aikai-
sempien tietojensa, kasitystensd ja kokemustensa pohjalta (von Glaserfeld
1989). 2000-luvun alusta lahtien toimijuuden kasite on esiintynyt myds itseohjau-
tuvaa oppimista kasittelevassa tutkimuskirjallisuudessa (esim. Bandura 2001,
Scardamalia 2002, Scardamalia & Bereiter 1991) kuvaamassa yksilén osaamista
ja motivaatiota valintoja tehdessa seka niiden suunnassa tapahtuvaa tarkoituk-
sellista toimintaa, jolla on merkitystd seka yksildlle itselleen ettd hanen yhteisol-
leen (Pyhaltd, Pietarinen & Soini 2014). Vaikka opettajien toimijuuden tutkimus
on toistaiseksi ollut viela suhteellisen vahaista (ks. Etelapelto, Vahasantanen
Hokka, & Paloniemi 2013), ndhdaan sen olevan avainasemassa oppilaiden oppi-
misen, opettajien jatkuvan ammatillisen kehittymisen sekd opettajien yhteistoi-
minnan ja koulujen kehittamisen kannalta (Toom, Pyhalidé & O’Connell Rust
2015). Maclellanin (2017) mukaan toimijuus, kun se ndhdaan opettajan kykyna
tehda valintoja ja toteuttaa aiottu toiminta, on jopa opettajan tarkein pedagoginen
voimavara.

Osaamisen ja toimijuuden yhteytta voidaan tarkastella seka yksilon etta yhteisén
tasolla. Yksilon nakokulmasta toimijuus ymmarretaan sisaisena voimavarana,
joka ilmenee haluna ja kykyna toimia (Fenwick & Somerville 2006). Nain toimijuus
yhdistyy yksilén osaamiseen ja motivaatioon. Osaaminen ja toimijuus kytkeytyvat
yhteen siten, ettd osaaminen nahdaan yksilon toimijuuden voimavarana ja kehi-
tyksen mahdollistajana (Etelapelto, Vahasantanen, Hokka, & Paloniemi 2014).
Osaava ja itsensa pystyvaksi kokeva opettaja on myds kyvykas toimimaan tyos-
saan koulussa. Kun opetussuunnitelman tehtdva on suunnata opettajien toimin-
taa kouluissa, voidaan opetussuunnitelmaosaamista pitaa perustellusti tarkeana
opettajan toimijuuden osa-alueena.

Kun toimijuuden tarkasteluun liitetddn ne ymparoivat yhteisét ja ympariston olo-
suhteet, jotka vaikuttavat yksil6on ja hdnen mahdollisuuksiinsa aktiivisena toimi-
jana, puhutaan toimijuuden ekologisesta |lahestymistavasta. Tallin toimijuus
maarittyy yksildn osaamisen, toimintakyvyn ja hanta ymparoivien yhteisdjen seka
ymparistdn olosuhteiden monitahoisena vuorovaikutuksena. (Biesta & Tedder
2006, 2007; Biesta ym. 2015; Priestley, Edwards, Priestley & Miller 2012; Priest-
ley ym. 2015). Erilaisten ulkoisten tekijoiden vaikutukset voivat olla joko positiivi-
sia eli yksilén toimijuutta mahdollistavia, ohjaavia ja tukevia tai sitad rajoittavia.
Rajoittamalla, maaraamalla ja resursseja evaamalla kapeutetaan yksilén toimi-
juutta. (Giddens 1984.)

Makrotasolla voidaan tarkastella muun muassa kansainvalisia rakenteita seka
kansallisia linjauksia, kuten opetussuunnitelmaa ja sen taustalla olevia sdadok-
sid, ja pohtia esimerkiksi, millaisen asenneilmaston ja mahdollisuudet ne luovat
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opettajan toimijuudelle (ks. Priestley ym. 2015; Tao & Gao 2017; Pyhalté ym.
2014). Mesotason tarkastelussa on puolestaan mahdollista ymmartaa opettajan
toimijuuteen yhdistyvia kouluorganisaation tekijoita ja prosesseja. Tallaisia ovat
muun muassa erilaiset institutionaaliset toimintatavat ja kaytannot (esim.
Priestley ym. 2015; Pyhalté ym. 2014), kuten esimerkiksi koulun opetussuunni-
telmaprosessi, seka koulun sosiokulttuuriset olosuhteet, valtasuhteet, materiaalit
ja resurssit (esim. Etelapelto ym. 2014; Lasky 2005; Lipponen & Kumpulainen
2011). Mikrotasolla eli opettajien tasolla tarkastelun kohteena on erityisesti opet-
tajien kyky ja halu toimia tyéssaan. Tama tarkoittaa muun muassa pohdintaa
opettajan osaamisen, kokemusten, motivaation, uskomusten ja identiteetin yh-
teyksistd hanen toimijuuteensa (esim. Etelapelto ym. 2014; Priestley ym. 2015;
Vahasantanen & Etelapelto 2011; Tao & Gao 2017).

Yksilon toimijuuteen vaikuttavat siis monet eritasoiset ulkoiset tekijat ja olosuh-
teet. Priestleyn ym. (2015) mukaan myds opetussuunnitelma-asiakirja voi merkit-
tavasti joko edistaa tai rajoittaa opettajan toimijuutta. Opettajan toimijuutta nah-
daan edistavan sellaisen opetussuunnitelman, joka on laadittu opettajien osaa-
mista eli hanen ajatteluaan, oppimistaan ja asiantuntijuuttaan fasilitoivaksi kehit-
tamisasiakirjaksi (ks. Shkedi 2009) seka selkeaksi paikallisen opetussuunnitel-
man kehittdmisen ohjeeksi. Sen sijaan opettajan toimijuutta jaytéa Priestleyn ym.
(2015) mukaan oppimisen tavoitteita ja oppilaiden oppimistuloksia kuvaava ja tar-
kasti maarittava opetussuunnitelma, koska se asettaa odotuksia siita, miten ope-
tus tulisi rakentaa ja toteuttaa. Talldin opettajan ammatilliselle osaamisen hyo-
dyntamiselle ja tilannekohtaiselle toiminnalle ei jaa valttdmatta tilaa. Opettajan
toimijuuden nakdkulmasta opettajan tydn ohjaajaksi tulisi nain ollen laatia opet-
tajan ammatillisen osaamisen huomioiva ja hdnen osaamistaan edistava kehitta-
misasiakirja. Tama edellyttaa, ettd opetussuunnitelma on laadittu opettajaa aja-
tellen koherentiksi ja selkeasti ymmarrettavaksi tyovalineeksi.

Opettajan toimijuuteen koulussa vaikuttavat myés monet muut tekijat. Ensinnakin
kokemus toimijuudesta edellyttda, etta opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa seka
omaan tydhonsa etta koulun toimintaan. Opettajan toimijuuden ndhdaankin ole-
van kiintedssa yhteydessa opettajan autonomiaan ja toimijuutta voidaan myos
edistda opettajan autonomiaa tukemalla (Maclellan 2017). Lisaksi opettajien toi-
mijuuteen ovat vaikuttamassa muun muassa opettajien erilaiset tiedostetut ja tie-
dostamattomat henkil6kohtaiset uskomukset oppilaista, opetuksesta ja koulutuk-
sen tarkoituksista (Priestley ym. 2015, 38). Sitoutuminen esimerkiksi johonkin
tiettyyn teoriaan, malliin, auktoriteettiin tai oppikirjaan suuntaa opettajien ajattelua
ja voi ehkaista opetussuunnitelmaan sitoutumista ja sen tarkoitusten toteutumista
(Kansanen 2004, 96). Toisaalta opettajan toimijuus vaikuttaa myds opetussuun-
nitelman tarkoitusten soveltamiseen kaytannon tilanteissa (Maclellan 2017), silla
opettajat suodattavat lukemaansa aina pedagogisen ajattelunsa ohjaamana (ks.
Kansanen ym. 2000). Vain, jos opetussuunnitelman kirjaukset ovat opettajien
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mielesta mielekkaita ja toteutettavissa (Reeve & Cheon, 2016), he harkitsevat
muutoksia olemassa oleviin opetuskaytantdihinsa (Maclellan 2017).

Opettajankoulutuksessa rakentuvat rinnakkain seka opettajan osaamisen etta
hanen toimijuutensa perusta (Lipponen & Kumpulainen 2011; Maclellan 2017;
Priestely ym. 2015; Tao & Gao 2017). Opetussuunnitelmaosaamista tai toimi-
juutta ei kuitenkaan pida nahda opettajankoulutuksessa saavutettuna yksilon ky-
kyna tai ominaisuutena, vaan molemmat edellyttavat opettajan kykya ja halua
oppia ja kehittdd osaamistaan jatkuvasti yhd uudestaan koko tyéuran ajan yh-
dessd muiden kouluyhteisdén jasenten kanssa (ks. Lipponen & Kumpulainen
2011; Pyhaltdé ym. 2014; Soini ym. 2016) erityisesti opetussuunnitelmareformien
yhteydessa. Tdma oman osaamisen jatkuva kehittdminen puolestaan edellyttda
opettajilta yhteisty6- ja vuorovaikutusosaamista ja yhteisty6ta tukevaa johtamis-
ja toimintakulttuuria. Parhaimmillaan paikallisessa yhteisollisesti toteutuvassa
opetussuunnitelmaprosessissa muodostetaan yhteista kasitystd opetussuunni-
telmasta koulutyon seka opettajan paatdksenteon ja toiminnan tukena eli vahvis-
tetaan opettajien opetussuunnitelmaosaamista ja heidan toimijuuttaan. (Priestley
ym. 2015.)

1.6. Tavoitteet

Taman vaitoskirjan lahtékohtana on tutkijan kolme kiinnostuksen kohdetta: ope-
tussuunnitelman perusteiden ohjaustehtava, opettajaksi opiskelevien opetus-
suunnitelmaosaaminen sekad opetussuunnitelma opettajan opetuksen suunnitte-
lussa. Naista tutkijaa kiinnostavista teemoista johdettiin kolme tavoitetta, joista
kutakin tarkasteltin omassa osatutkimuksessaan. Ensimmaisessa osatutkimuk-
sessa analysoitiin, minkalaista perusopetuksen vuoden 2004 valtakunnallisten
opetussuunnitelman perusteiden (POPS) ja niihin vuonna 2010 tehtyjen muutos-
ten tekstin valittdma ohjaus on ja miten se ohjaa opettajaa ja opetusta. Toisen
osatutkimuksen tavoitteena oli tarkastella maisterivaiheen luokanopettajaopiske-
lijoiden opetussuunnitelmaosaamista heidan itsensd kokemana. Kolmannessa
osatutkimuksessa tutkittiin, miten opetussuunnitelman perusteiden vuoden 2010
muutosten tarkoitukset olivat osana opettajien pedagogista ajattelua heidan ker-
toessaan opetuksensa suunnittelusta. Osatutkimuksista johdettuna vaitdskirjan
yleisena tavoitteena on tarkastella peruskoulun opetussuunnitelman valittamaa
ohjaustapaa seka opettajan opetussuunnitelmaosaamista. Kuviossa 3 esitetdan
vaitoskirjan [ahtdkohtana olleet tutkijan kiinnostuksen kohteet, niista johdetut osa-
tutkimusten tavoitteet seka vaitéstutkimuksen yleinen tavoite.
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YLEINEN TAVOITE
Tarkastella POPSin

ohjaustapaaja
opettajan
opetussuunnitelma-
osaamista

Opetussuunnitelma opettajan
opetuksen suunnittelussa

KUVIO 3. Tutkijan kiinnostuksen kohteet, niista johdetut osatutkimusten tavoitteet ja tut-
kimuksen yleinen tavoite
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2. Toteutus

2.1. Tutkimusaineisto ja osallistujat

Ensimmaisessa osatutkimuksessa, "Opetussuunnitelman perusteiden valittama
ohjaus — mita, kenelle ja miksi?”, aineistona olivat "Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2004”-asiakirja (POPS 2004) seka "Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset’-asiakirja vuodelta 2010
(POPS 2010). Koska vuoden 2010 asiakirja korvasi ja tdydensi osia vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteista, muodostettiin naistd asiakirjoista yksi koko-
naisuus, POPS 2004/2010, ja jatettiin tarkastelusta pois vuoden 2004 perusteista
muuttuneet osat. POPS 2004/2010 -asiakirja muodostui ndin yhdeksasta luvusta,
jotka jakautuivat ns. yleiseen osaan ja oppiaineosaan. Yleinen osa sisalsi ope-
tussuunnitelmaa, opetuksen jarjestadmista, opetuksen toteuttamista, oppilaan
kasvun, oppimisen ja koulukaynnin tukea seka tukimuotoja, kieli- ja kulttuuriryh-
mien opetusta, oppilaan arviointia seka erityisen koulutustehtavan mukaista ja
erityiseen pedagogiseen jarjestelmaan perustuvaa opetusta kasittelevat luvut.
Asiakirjan oppiaineosa sisalsi opetuksen eheyttamista ja aihekokonaisuuksia ka-
sittelevan luvun seka eri oppiaineiden oppimistavoitteita, sisaltdja ja oppilaan op-
piainekohtaisen arvioinnin kriteereitd kasittelevat osiot.

Toiseen osatutkimukseen, "Opetussuunnitelmaosaaminen tulevien luokanopet-
tajien kokemana” valittiin helmikuussa 2016 satunnaisesti osallistujiksi 24 luokan-
opettajakoulutuksen maisterivaiheen yhden opintojakson 82 opiskelijasta. Kaikki
valitut opiskelijat suhtautuivat osallistumiseen myo0nteisesti, silla tutkimukseen
osallistuminen oli samalla kasvatustieteen syventévien opintojen opintojaksoon
yhdistetty oppimistehtava.

Kolmanteen osatutkimukseen, "Curriculum and Teachers’ Pedagogical Thinking
When Planning for Teaching”, osallistui yhteensa 12 peruskoulun opettajaa. Tut-
kimuksen toteutusajankohdaksi valittiin kevat 2014, koska tutkimuksen kannalta
pidettiin tarkeana, etta opetussuunnitelman perusteet (2004), niihin tehdyt muu-
tokset ja tdydennykset (2010) ja molempien asiakirjojen pohjalta laaditut paikalli-
set opetussuunnitelmat, ovat opettajille tuttuja ja koulun toiminnan ohjaajina va-
kiintuneita asiakirjoja. Halukkaita tutkimukseen osallistujia 1ahdettiin hakemaan
kahden tutkijoiden tunteman peruskoulun opettajan avulla niin kutsutulla lumipal-
lotekniikalla. Toisin sanoen naita kahta opettajaa pyydettiin nimeamaan sellaisia
opettajia, jotka voisivat heidan mielestaan olla halukkaita osallistumaan tutkimuk-
seen kertomalla oman opetuksensa suunnittelusta. Kaikki tutkimukseen osallis-
tujiksi kutsutut opettajat suostuivat mukaan tutkimukseen. Nama opettajat ehdot-
tivat edelleen lisda opettajia, jotka niin ikdan suostuivat osallistumaan tutkimuk-
seen. Osallistujien halukkuus osallistua tutkimukseen varmistettiin sdhkopostiky-
selylld. Nain tutkimukseen osallistujiksi saatiin yhteensa 12 luokan-, aineen- ja



Toteutus 35

erityisopettajaa kaikilta perusopetuksen luokka-asteilta. Osallistujista yksitoista
oli naisia ja yksi mies. Opettajat olivat Lounais-Suomen kolmesta kunnasta ja
kuudesta koulusta.

2.2. Haastattelun ja kadsitekartan triangulaatio tutkimusaineiston
hankinnassa

Toisessa ja kolmannessa artikkelissa esitetyissa osatutkimuksissa tutkimusai-
neiston hankinnassa kaytettiin haastattelua, jota edelsi kasitekartan laatiminen.
Kun tutkimusaineistoa kerataan enemman kuin yhden menetelman avulla, puhu-
taan menetelmatriangulaatiosta. Siihen paadytaan aineiston hankinnassa yhteis-
kuntatieteissa 1ahinna siksi, ettd yksittaistd tutkimusmenetelmaa kayttamalla ei
ajatella saatavan riittavan kattavaa, rikasta tai luotettavaa kuvaa ihmisten toimin-
nasta ja tutkittavasta ilmidstd. Kahden tai useamman menetelman kaytolla voi-
daan vahvistaa, laajentaa ja syventaa tutkimuskohteesta saatavaa tietoa seka
parantaa tutkimuksen luotettavuutta erityisesti laadullisessa tutkimuksessa. (Co-
hen, Manion & Morrison 2007 141-142; Denzin 1970; Johnson & Christensen
2014, 299; Redfern & Norman 1994). Toisaalta menetelmatriangulaatioon ei pida
suhteutua kritiikittd (Cohen ym. 2007), silla se ei valttamatta lisaa tutkimuksen
validiteettia tai tulosten objektiivisuutta (Fielding & Fielding 1986). Valitut mene-
telmat voivat olla teoreettisesti yhteen sovittamattomat, mika voi johtaa muun mu-
assa kasitteellisiin sekaannuksiin ja ristiriitoihin (Eskola & Suoranta 1998, 71).
Menetelmatriangulaation toteuttaminen vie usein myds enemman aikaa ja re-
sursseja verrattuna yhden tutkimusmenetelman kayttamiseen.

Taman vaitdstutkimuksen toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa paadyttiin
kasitekartan ja haastattelun menetelmatriangulaatioon seuraavin perustein. No-
vakin (2002, 38) mukaan haastatteluaineistosta on vaikea tunnistaa henkilon
ajattelua, kun taas kasitekarttojen avulla tdma onnistuu hyvin. Kasitekartat nah-
daan tavallista kirjoitusta kehittyneempana ja paljastavampana tapana ilmaista
ajattelua. Ajattelun perusyksikdt on myds helpompi hahmottaa kasitekartoista
kuin puheesta ja kirjoituksesta. (Ahlberg 2010, 60-61.) Pelkasta kasitekartasta
voi puolestaan olla vaikea saada yksityiskohtaista kuvaa henkil6n ajattelusta,
mutta haastattelulla voidaan tarkentaa tutkittavan henkilén kasitekarttaan kirjaa-
mia kasitteita ja niiden valisia yhteyksia. Haastattelun ja kasitekartan triangulaatio
todennakoisesti siis seka tadydentaa etta vahvistaa kummankin tutkimusmenetel-
man avulla erikseen kerattya tietoa.

Toiseksi, ennen haastattelua laadittavan kasitekartan ajateltiin my6s antavan tut-
kimukseen osallistujille mahdollisuuden reflektoida ja tulla tietoiseksi omasta ajat-
telustaan sekd osaamisestaan. Haastatteluun etukateen valmistautumisen tiede-
tédan puolestaan edesauttavan sita, etta haastattelussa saadaan mahdollisimman
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paljon tietoa halutusta asiasta (Johnson & Christensen 2014, 233; Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 73). Kolmanneksi ajateltiin, etta kasitekartta voisi toimia my6s haas-
tattelun aikana haastateltavan tukena hanen kertoessaan ajattelustaan ja osaa-
misestaan. Edelleen nahtiin, ettd haastattelussa on helppo palata takaisin jo ka-
siteltyihin aiheisiin kasitekartan avulla. Huomioitavaa on kuitenkin, etta kasitekar-
tan laatiminen saattaa olla tutkimukseen osallistujalle vaativaa varsinkin silloin,
jos kasitekartta ei ole aiemmin osallistujalle tuttu valine. Kuitenkin tutkimukseen
osallistuneille opettajille ja opettajaksi opiskeleville kasitekartta oli ennestdan
tuttu seka oman oppimisen ettad opetuksen valineena.

Kasitekarttoja ja haastattelua on yhdistetty tutkimusmenetelmana muun muassa
yliopisto-opiskelijoiden kasityksia ja osaamista tarkastelevissa tutkimuksissa (ks.
esim. Liu, Lin & Tsai 2009; Murtonen 2015; Rye & Rubba 1998), mutta opettajien
ja opettajaksi opiskelevien ajattelua tai osaamista ei ole naitd menetelmia yhdis-
tamalla tutkittu. Vaikka puoltavat perusteet menetelmien triangulaatiolle 16ytyvat
tutkimuskirjallisuudesta, katsottin menetelmien esitestaus kuitenkin tarpeel-
liseksi. Esitestauksissa haettiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

e miten kasitekartta toimii haastatteluun valmistautumisessa

e miten kasitekartan laatimisen ajankohta vaikuttaa haastatteluun valmis-
tautumisessa

e onko tutkijan I&snaololla merkitysta, kun tutkimukseen osallistujat laativat
haastatteluun valmistavaa kasitekarttaa

Kahteen esitestaukseen osallistui yhteensa 14 maisterivaiheen kasvatustieteiden
opiskelijaa seka kolme peruskoulun opettajaa. Esitestausten tulosten ja testauk-
siin osallistuneiden kanssa kaytyjen keskusteluiden perustella todettiin, etta ka-
sitekartta toimi hyvin haastatteluun valmistautumisen keinona. Esitestauksiin
osallistuneet opiskelijat ja opettajat olivat tyytyvaisia siihen, miten he saivat ku-
vattua ja tehtya nakyvaksi omaa ajatteluaan ja osaamistaan. Liséksi pdaosa esi-
testaukseen osallistuneista koki esitestaukseen osallistumisen positiivisena
oman ajattelun ja osaamisen tiedostamisen ja oppimisen kokemuksena. Etuka-
teen oletettiin myos, etta kasitekartta toimisi haastattelijan tukena seka haastat-
telun aikana ettd my6hemmin aineistoa analysoidessa. Tutkija kokikin, etta kasi-
tekartta auttoi merkittavasti hantd seuraamaan haastateltavan kerrontaa ja saa-
maan monipuolisen kasityksen esitestaukseen osallistuneen henkilon ajattelusta
ja osaamisesta.

Kasitekartan laatimisen ajankohta ei vaikuttanut siihen, miten tutkimuksiin osal-
listuneet opettajat ja opiskelijat hyotyivat laatimastaan k&sitekartasta haastattelu-
tilanteessa. Sen sijaan oleellista oli, ettd kasitekartta oli laadittu tutkijan I&sna ol-
lessa ja ettd haastateltavalla oli mahdollisuus orientoitua tutkimuksen aiheeseen
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ja laatimaansa kasitekarttaan ennen haastattelun aloittamista, silloin kun haas-
tattelua ei toteutettu heti kasitekartan laatimisen jalkeen.

Myds lahes kaikki toiseen ja kolmanteen osatutkimukseen osallistujat kokivat ka-
sitekartan laatimisen ja haastattelun yhdistamisen olevan mielekas tapa osallis-
tua tutkimukseen. Tallaisesta kokemuksesta kertoo seuraava kolmanteen osatut-
kimukseen osallistuneen opiskelijan kommentti.

"Helpottaa hirveesti taté keskusteluu, ku mé oon tehny tén késitekartan

tdhdn. Et mé néan tén tas edesséni... Et varmasti mun valmiudet vastata
olis ollu paljon vajaammat, kun et mé oon saanu etukéteen pohtii taté
asiaa... Et tulee hedelméllisemmi ja laajemmi ja jotenki aidommi keskus-
teltuu tast asiasta, kun on taéa kartta tds naaman edessé, kun et jos olis
tullu kylmiltdén haastatteluun.”

Kuitenkin yksi toiseen tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista ja yksi kolman-
teen tutkimukseen osallistunut opettaja koki, ettei kasitekartan laatiminen ollut
heille mieluisa tai tarpeellinen haastatteluun valmistautumisessa. Nama kaksi tut-
kimukseen osallistujaa kokivat sen sijaan, ettd he olisivat pystyneet kertomaan
tutkimuksen teemoista haastattelussa yhtad hyvin ilman kasitekartan laatimista.
Tutkija koki kuitenkin, ettd myds heidan kasitekarttansa olivat yhta hyvana tukena
hanen ymmarryksensa varmistamisessa ja lisddmisessa haastattelun aikana
kuin muidenkin tutkimukseen osallistuneiden kasitekartat.

Toisen osatutkimuksen tutkimusaineisto kerattiin siten, etta opiskelijoille annettiin
tehtavaksi pienryhmdopetuksen yhteydessa laatia ensin kasitekartta omasta
opetussuunnitelmaosaamisestaan. Tahan varattiin aikaa 45 minuuttia, josta opis-
kelijat kayttivat 30—42 minuuttia. Taman jalkeen kasitekartat kerattiin talteen tule-
via haastatteluja varten ja opiskelijoiden kanssa sovittiin yksildhaastatteluajat.
Kaikki haastattelut toteutuivat kolmen viikon kuluessa kasitekartan laatimisesta.
Opiskelijan tullessa sovittuun tapaamiseen hanelle annettiin aikaa tarkastella ka-
sitekarttaa ja nain orientoitua asiaan ja tulevaan haastatteluun. Haastattelut to-
teutettiin tutkijan tydhuoneessa, ja ne kestivat 45-60 minuuttia.

Kolmannen osatutkimuksen aineisto kerattiin tapaamalla opettajat erikseen heille
sopivina ajankohtina n. 1,5 tunnin ajan. Tapaamiset olivat opettajien toiveesta
heidan omilla kouluillaan oppituntien ulkopuolella. Yksi opettajista tavattiin kui-
tenkin hanen kotonaan niin ikdan hanen toiveestaan. Opettajia pyydettiin ensin
laatimaan kasitekartta, joka kuvaa mita han ajattelee, kun han suunnittelee ope-
tustaan. Taman jalkeen tapaamista jatkettiin aihetta syventavalld haastattelulla.

Kasitekartat auttoivat myds tutkijaa orientoitumaan haastatteluihin. Toisen osa-
tutkimuksen haastatteluihin tutkija orientoitui tarkastelemalla opiskelijoiden laati-
mia kasitekarttoja ja kolmannen osatutkimuksen haastatteluihin seuraamalla
opettajien kasitekartan laatimista. Molemmissa osatutkimuksissa kasitekartta
toimi haastattelun lahtdékohtana, mutta haastateltaville korostettiin, ettd he voivat
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kertoa opetuksensa suunnittelusta myos kasitekartasta poiketen ja sita vapaasti
laajentaen. Naiden molempien osatutkimusten haastattelut toteutettiin avoimina
keskusteluina. Toisin sanoen haastatteluissa edettiin joustavasti haastateltavien
ehdoilla, ja haastateltavat saivat kertoa tutkimuksen aihepiiristd vapaasti omalla
tavallaan ja omassa jarjestyksessaan. Haastattelun kulkua ei siis ollut suunniteltu
etukateen vaan haastattelut toteutuivat keskustelunomaisesti. Tutkija esitti haas-
tateltaville lahinna heidan kertomaansa taydentavia, tarkentavia ja syventavia ky-
symyksia. (ks. Cohen ym. 2007; Gillham 2000; Johnson & Christensen 2014;
233; Tuomi & Sarajarvi 2009, 75-76.) Jo haastattelujen aikana voitiin todeta, etta
kasitekartalla oli merkittdva rooli tutkimuksiin osallistuneiden haastatteluun val-
mistautumisessa sekd haastateltavien opettajien ja opiskelijoiden ajattelun ja
osaamisen jasentamisessa. Voidaankin sanoa, ettd etukateen laadittu kasite-
kartta syvensi huomattavasti haastateltavien kerrontaa eika pelkalla haastatte-
lulla olisi todennakaoisesti saatu yhta kattavaa kasitysta tutkittavista teemoista (ks.
Novak & Gowin 1998; Ahlberg 2010, 60-61, 67).

Kaikki haastattelut videoitiin, jotta tutkimukseen osallistuneiden mahdolliset sa-
nattomat viittaukset kasitekarttaan voitaisiin huomioida myéhemmin analyysivai-
heessa. Aineistoa analysoidessa kasitekartat eivat itsessaan kuitenkaan tuoneet
tutkijalle lisdinformaatiota tutkittavista ilmidistd, vaan ne toimivat haastatteluai-
neiston analyysin tukena.

2.3. Aineiston sisallonanalyysi

Taman vaitdstutkimuksen ensimmaisessa osatutkimuksessa aineistona olivat
vuoden 2004 ja 2010 opetussuunnitelma-asiakirjojen tekstit. Analyysia varten
hankitut tekstiaineistot yhdistettiin. Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksissa
aineisto saatettiin litteroimalla tekstin muotoon. Litteroinnin tapa ja toteutus on
esitetty osatutkimusten yhteydessa. Kaikkien osatutkimusten aineisto on siis ollut
analyysin alkaessa tekstimuodossa ja tutkimusaineistot on analysoitu sisal-
I6nanalyysin keinoin. Myo6s tutkimusaineiston analyysin tapa ja eteneminen on
esitetty osatutkimuksissa. Tassa yhteenvedossa keskitytdan taustoittamaan ja
kuvaamaan sisallénanalyysia lahinna niiltd osin, kun sen kuvaus ei ole ollut osa-
tutkimuksista tehtyjen artikkelien yhteydessa mahdollista.

Téassa vaitdstutkimuksessa esitettyjen osatutkimusten sisallénanalyysin taustalla
on henkitieteellisen kasvatustieteellisen tutkimuksen hermeneuttinen suuntaus.
Hermeneuttisen viitekehykseen sijoittuvan tutkimuksen tarkoituksena on ymmar-
taa tutkittava teema tai ilmié mahdollisimman perusteellisesti. Traditionaalisesta
eli tekstihermeneutiikasta puhutaan, kun halutaan ymmartaa, jasentaa ja tulkita
kirjallisessa muodossa olevia tai kirjalliseksi muutettuja teksteja. (Siljander 2016,
71-73.). Tallaisessa tekstien hermeneuttisessa analyysissa ymmartamiseen py-
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ritdan prosessilla, jossa tekstia tulkitaan systemaattisesti teoreettisen esiymmar-
ryksen ohjaamana. Esiymmarrys ja ymmarrys muodostavat tallaisessa analyy-
sissa spiraalimaisen kehan, jossa ymmarrys nahdaan kehittyneena esiymmar-
ryksena. Tama ymmartaminen puolestaan toimii edelleen esiymmarryksena viela
paremmalle ymmartamiselle. Toisin sanoen tutkittavan ilmién uudelleen tulkitse-
minen rakentaa siis laajempaa ymmarrysta. Tallaista prosessia, jossa ymmarrys
tutkittavasta ilmiosta rakentuu prosessin myo6ta yha syvemmaksi, kutsutaan her-
meneuttiseksi kehaksi. (Gadamer 2004, 29; Krokfors 1997, 8-9.) Taman vaitos-
tutkimuksen kaikissa osatutkimuksissa hermeneuttisen analyysin ja aineiston tul-
kinnan lahtdkohtana on ollut tutkijan teoreettinen esiymmarrys tutkittavista ilmi-
Oistd. Taman ymmarryksen ohjaamana tekstiaineistoja on tulkittu useasti vuoro-
vaikutuksessa teorian kanssa. Nain ymmarrys tutkittavista ilmidista on kerta ker-
ralta muuttunut syvemmaksi. Voidaankin sanoa, ettd aineistojen tulkinta on eden-
nyt kehamaisena prosessina teorian ja empirian vuorovaikutuksena.

Kaikkien taman vaitdstutkimuksen osatutkimusten tutkimusaineistoja on analy-
soitu sisalldnanalyysin keinoin hermeneuttisessa viitekehyksessa. Sisallonana-
lyysilla voidaan tutkia kaytannossa mita tahansa tekstin muotoon saatettua ma-
teriaalia, kuten tassa vaitostutkimuksessa aineistona olleita opetussuunnitelma-
asiakirjoja ja litteroimalla tekstimuotoon saatettuja haastatteluja. Sisélldnanalyy-
sin keinoin pyritddn kuvaamaan tutkittava ilmio tiivistetysti ja selkeasti tulkintoja
ja johtopaatoksia varten. (Cohen ym. 2007; 475-476; Flick 1998, 192; Krippen-
dorf 2004, 18-19, 25; Tuomi & Sarajarvi 2009, 108.) Oleellista on tunnistaa teks-
tin keskeiset merkitykset tutkimuskysymysten kannalta. Tekstin sisallonanalyysia
tehtdessa on huomioitava, etta tekstilla on aina jokin konteksti ja tarkoitus ja etta
se valittaa aina joitakin merkityksia. Naita ei voi tekstia analysoidessa jattda huo-
miotta. Tekstia ei voida kuitenkaan pitda mydskaan taysin objektiivisena, eika
siitd nain ollen voida 16yt4a vain yhta ainoaa merkitysta tai tulkintaa. Kaikki ana-
lyysit ja tulkinnat ovatkin aina erilaisia kuin toiset samasta tekstistd tehdyt vas-
taavat. (Krippendorf 2004, 22—24.) Vaikka jokaista analyysia ja tulkintaa voidaan
sinallaan pitda luotettavana, on tdman vaitéstutkimuksen osatutkimusten luotet-
tavuutta lisatty siten, etta sisallonanalyysin eri vaiheissa on toteutettu vertaisarvi-
ointia tai analyysia on tehty kahden tutkijan voimin. Vertaisarvioinnin ja yhteistyon
tapa seka toteutus on kuvattu osatutkimuksista laadituissa artikkeleissa.

Sisallébnanalyysia voidaan tehda aineistolahtdisesti, teoriasidonnaisesti tai teo-
rialdhtdisesti riippuen siitd, millainen merkitys teorialla tai siihen verrattavissa ole-
valla mallilla tai auktoriteettien ajattelulla on tutkimuksen ja analyysin kannalta.
Taman vaitostutkimuksen ensimmaisessa ja toisessa osatutkimuksessa analyysi
tehtiin teoriasidonnaisen analyysin periaatteita noudattaen. Teoriasidonnaisella
sisalléonanalyysilla tarkoitetaan sellaista analyysia, jossa on mukana teoreettisia
kytkentdja, mutta analyysi ei kuitenkaan pohjaudu suoraan mihinkaan teoriaan
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tai malliin (Tuomi & Sarajarvi, 2002, 97-98). Toisin sanoen aineiston analyysiyk-
sikot valitaan aineistosta, mutta teoria tai malli ohjaa aineiston analyysin etene-
mista. Ensimmaisen ja toisen osatutkimuksen aineistoja analysoidessa noudatet-
tiin naita teoriasidonnaisen aineiston analysoinnin periaatteita, silla analyysi aloi-
tettiin aineistolahtdisesti ja analyysiyksikot valittiin aineistosta. Analyysin ede-
tessd ensimmaisen osatutkimuksen aineisto yhdistettiin teoreettisiin kasitteisiin.
Toisessa osatutkimuksessa aineisto yhdistettiin opetussuunnitelman tarkoituksiin
ja siséltoihin, jotka toimivat analyysin taustana teorian tapaan. Analyysi eteni her-
meneuttisen kehan periaatteiden mukaan aineiston ja teorian vuoropuheluna.
Analyysissa ei ollut tarkoituksena testata tai luoda uutta teoriaa vaan teoriasidon-
naisen sisalldnanalyysin periaatteiden mukaisesti tuoda kummassakin osatutki-
muksessa tutkittavista ilmidista esiin uusia nakoékulmia.

Kolmannessa osatutkimuksessa aineiston analyysi toteutettiin teorialahtoisesti.
Teorialahtdisessa sisalldnanalyysissa aineistoa tarkastellaan jonkin teorian tai
tausta-ajattelun pohjalta (Hansen, Cottle, Negrine & Newbold 1998, 107), eli ana-
lyysia ohjaa siis aikaisemmin luotu malli tai kehys (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97.)
Tassa osatutkimuksessa analyysin kehyksen, johon perustuen aineistoa tarkas-
teltiin, muodostivat ne opetussuunnitelman perusteisiin tehdyt muutokset ja tay-
dennykset vuodelta 2010, jotka koskivat kaikkien oppilaiden oppimista ja koulun-
kayntia. Aineiston analyysiluokat muodostettiin kyseisen opetussuunnitelma-
asiakirjan pohjalta ja aineistoa tulkittiin tuon asiakirjan tavoitteiden ja sisaltdjen
suunnassa. Talla tavoin toteutetun tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella ole-
massa olevaa tietoa, kehysta tai periaatteita uudesta nakékulmasta tai aiem-
masta poikkeavassa kontekstissa. (Ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-99, 117.)

Sisélldnanalyysilla tarkoitetaan seka aineiston kvalitatiivista eli laadullista analyy-
sia etta aineiston kvantitatiivista eli maarallista erittelya (Neuendorf 2002, 14; We-
ber 1990, 9). Laadullisella sisélldnanalyysilla kuvataan tekstin siséltéa sanalli-
sesti, kun taas maarallisella erittelylla tekstin sisaltdéa kuvataan kvantitatiivisesti.
Nama analyysitavat eivat ole vastakkaisia, vaan ne voidaan yhdistaa tutkimuk-
sessa, jolloin ne taydentavat toisiaan. Aineiston laadullinen kuvaaminen voi ana-
lyysin edetessad myos johtaa aineiston maaralliseen tarkasteluun ja painvastoin.

Taman vaitdstutkimuksen kaikissa osatutkimuksissa sisallénanalyysi on ollut laa-
dullista. Liséksi ensimmaisessa osatutkimuksen aineistoa on eritelty myés maa-
rallisesti. Toisin sanoen kaikissa osatutkimuksissa on oltu kiinnostuneita tutkitta-
van ilmién sisalldllisista merkityksista ja tdman liséksi ensimmaisessa osatutki-
muksessa on tarkasteltu myods maariteltyjen luokitteluyksikdiden esiintymisti-
heyttd aineistossa. Tallaisen aineiston maarallisen erittelyn ja sen perusteella
tehdyn sisallon numeraalisen esittelyn tarkoituksena on ollut tuoda merkittavaa
lisatietoa tutkittavasta teemasta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 105-106, 121-122.)
Taulukossa 2 on esitetty yhteenveto kaikkien kolmen osatutkimuksen aineis-
toista, analyysitavoista ja kaytetyista tutkimusmenetelmista.
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TAULUKKO 2. Yhteenveto osatutkimusten aineistoista, analyysitavoista ja kaytetyista

tutkimusmenetelmista.

Osatutkimus |

Osatutkimus Il

Osatutkimus lli

Tutkimuksen aihe

Aineisto ja
tutkimukseen
osallistujat

Aineistonkeruu

Analyysiyksikko

Analyysimenetelma

Opetussuunnitel-
matekstin
valittama opetta-
jan ohjaus

Perusopetuksen
opetussuunnitel-
man perusteet
2004 -asiakirja ja
Perusopetuksen
opetussuunnitel-
man perusteiden
muutokset ja tay-
dennykset 2010
-asiakirja

Sahkoisten doku-
menttien hankinta
ja yhdistaminen

Asiakirjojen virk-
keet

Teoriasidonnainen
sisallénanalyysi

Maisteriopintoja
suorittavien luo-
kanopettajaopiske-
lijoiden kokemuk-
set opetussuunni-
telmaosaamises-
taan

24 maisterivaiheen
luokanopettaja-
opiskelijaa

Opiskelijoiden laa-
timien kasitekartto-
jen pohjalta toteu-
tetut yksilolliset
avoimet haastatte-
lut

Opetussuunni-
telma-osaamisesta
ja siihen liittyvista
kehittymistarpeista
kertovat virkkeet ja
tekstikatkelmat

Teoriasidonnainen
sisallénanalyysi

Opetussuunnitel-
man perusteisiin
vuonna 2010 tehty-
jen muutosten tar-
koitukset opettajien
pedagogisessa ajat-
telussa opettajien it-
sensa kertomana

12 peruskoulun
opettajaa

Opettajien laatimien
kasitekarttojen poh-
jalta toteutetut yksi-
I6lliset avoimet
haastattelut

Opetussuunnitel-
man perusteiden
tarkoituksista kerto-
vat virkkeet ja teksti-
katkelmat

Teorialahtdinen
sisallénanalyysi
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3. Tulokset

Tahan vaitostutkimukseen kuuluu kolme osatutkimusta, joista kustakin on jul-
kaistu tieteellinen artikkeli. Ensimmaisessd osatutkimuksessa analysoitiin, mil-
laista ohjausta opetussuunnitelma-asiakirjan teksti valittda ja miten teksti ohjaa
opettajaa. Toisen osatutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajaksi piakkoin val-
mistuvien luokanopettajaopiskelijoiden kokemaa opetussuunnitelmaosaamista.
Kolmannessa osatutkimuksessa tutkittiin, miten peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteisiin tehdyt muutokset olivat osana opettajien pedagogista ajattelua
heidan kertoessaan opetuksensa suunnittelusta.

3.1. Osatutkimus |

Salminen, J. & Annevirta, T. (2014). Opetussuunnitelman perusteiden viilit-
tdmd ohjaus — mitéd, kenelle ja miksi? Kasvatus 45 (4), 333-348.

Osatutkimuksen tavoitteena oli analysoida, minkalaista suomalaisten valtakun-
nallisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden eli kirjoitetun opetus-
suunnitelman valittdma ohjaus on ja kuinka paljon ohjauksesta kohdistuu selke-
asti opettajaan ja opetukseen. Aineistona olivat "Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004” -asiakirja (POPS) seka "Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden muutokset ja tdydennykset’-asiakirja vuodelta 2010. Analyy-
siyksikkona olivat asiakirjan virkkeet (n = 2451).

Tulokset osoittivat, ettda POPS 2004/2010-asiakirjan tekstin valittdma opettajan ja
opetuksen selked ohjaus oli hyvin vahaista. Asiakirjan alun yleisessa osassa,
jossa maaritelldan opetuksen arvot ja yleiset periaatteet, teksti oli padosin infor-
moivaa, valistavaa tai epasuoraa, kun taas asiakirjan oppiaineosassa teksti ja-
kautui lahes yhtalaisesti seka oppilaan oppimisen kuvauksiin etta informoivaan,
valistavaan tai ohjausta epasuorasti iimentavaan tekstiin. Edelleen vuosien 2004
ja 2010 perusteiden yleisen osan tekstien vertailussa nahtiin, ettd opettajaa ja
opetusta selkeasti ohjaavan tekstin maara oli vahentynyt merkittavasti ja infor-
moivan, valistavan tai ohjausta epasuorasti ilmentavan tekstin maara oli lisaan-

tynyt.

Tulosten perusteella todettiin, ettd POPS 2004/2010 -asiakirja ei nayttaytynyt kai-
kilta osin juridisena normina vaan ennemminkin tietynlaisena kansallisena ideaa-
lina, jonka suuntaan olisi pyrittdva. Toisin sanoen opetussuunnitelman perustei-
siin sisaltyi seka tiukempaa etta Id6yhempaa normistoa. Tutkimus vahvisti aiempia
havaintoja, perusteiden ohjauksen ja rakenteen kaksijakoisuudesta (ks. Vitikka
2009). Perusteiden yleisessa osassa esitettiin Curriculum-ajattelulle tyypillisesti
laajoja kasvatustavoitteita ja pedagogisia periaatteita (ks. Hopmann & Riquarts
2000; Westbury 2000). Teksti painottui voimakkaasti valistamaan ja antamaan
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informaatiota eika kohdistunut niinkaan selkeasti oppilaan oppimisen tai opetuk-
sen ohjaukseen. Yleinen osa oli nain enimmakseen informaation ja valistuksen
l[8hde, erdanlainen tietopankki. Opetussuunnitelman perusteiden oppiai-
neosassa, joka korosti Lehrplan-ajattelun mukaisesti oppiaineiden sisaltéjen op-
pimista (ks. Hopmann & Riquarts 2000; Westbury 2000), teksti jakautui oppilaan
oppimisen kuvauksiin ja informoivaan, valistavaan tai ohjausta epasuorasti ilmen-
tavaan tekstiin.

Johtopaatoksena voidaan todeta, ettd perustetekstin opettajalle antama epamaa-
rainen vastuu ja vapaus, teoreettinen kaksijakoisuus seka tekstin osittainen tul-
kinnanvaraisuus saattavat muodostua opettajalle ongelmalliseksi, kun han tulkit-
see opetussuunnitelmaa tydnsa perustaksi.

3.2. Osatutkimus Il

Salminen, J. & Annevirta, T. (2018). Opetussuunnitelmaosaaminen tulevien
luokanopettajien kokemana. Kasvatus 49 (1), 20-32.

Osatutkimuksessa tarkasteltiin, millaista luokanopettajaopiskelijoiden opetus-
suunnitelmaosaaminen oli heidan itsensa kokemana. Tutkimukseen osallistui 24
luokanopettajaopintojen maisterivaiheen opiskelijaa.

Opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamista tarkasteltiin yksilén henkildékohtai-
sen mielensisaisen tiedon osatekijoiden eli teoreettisen, kaytannodllisen ja it-
sesaatelytiedon nakokulmista, silla yksilén korkeatasoisen ammatillisen osaami-
sen perustan ndhdadan muodostuvan naiden osatekijéiden integroituessa (ks. Be-
reiter & Scardamalia 1993; Bereiter 2002; Eraut 2004; Tynjala 2004; Tynjala ym.
2011).

Tulosten mukaan luokanopettajaopiskelijoiden opetussuunnitelmaan liittyvan
teoreettisen, kaytannollisen ja itsesaatelytiedon integroitumisessa opetussuunni-
telmaosaamiseksi oli huomattavia eroja. Tasta huolimatta kaikki opiskelijat osa-
sivat kertoa opetussuunnitelmaosaamisestaan ja tiedostivat siihen liittyvia kehit-
tymistarpeitaan. Opetussuunnitelmaosaamiseen liittyvan henkildkohtaisen mie-
lensisaisen tiedon laatu vaikutti kuitenkin merkittavasti siihen, millaisia kehitty-
mistarpeita opiskelijat kokivat osaamisessaan olevan. Mitd monipuolisempaa
opiskelijoiden mielensisdinen teoreettinen ja kaytanndllinen opetussuunnitelma-
tieto oli, sitd parempaa oli myds heidan itsesaatelytietonsa eli opiskelijat osasivat
arvioida opetussuunnitelmaosaamistaan, tiedostivat hyvin kehittymistarpeitaan
seka l6ysivat oma-aloitteisesti ja sujuvasti ratkaisuja sen kehittdmiseksi tulevassa
opettajan tydssaan. Sen sijaan opiskelijoiden, jotka kylla tiedostivat opetussuun-
nitelmaosaamistaan, mutta joiden teoreettinen ja kaytanndllinen opetussuunni-
telmatieto oli ohutta, kehittymistarpeet eivat olleet valttdmatta linjassa opetus-
suunnitelman tarkoitusten kanssa.
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Tulosten mukaan opiskelijat ymmarsivat opetussuunnitelman perusteasiakirjan
yhteiskunnallisena valineena opettajan tyon ja ajattelun ohjaamiseksi, mutta ym-
marrys paikallisesta opetussuunnitelmaprosessista ja valmiudet siihen osallistu-
miseen olivat useimmilla opiskelijoilla varsin puutteelliset. Lisaksi vain harvoilla
opiskelijoilla oli selked ymmarrys opetussuunnitelman yleistavoitteiden merkityk-
sesta opetuksen taustalla seka kasitys opetussuunnitelmasta yleisten- ja erityis-
tavoitteiden muodostamana pedagogisena kokonaisuutena (ks. Vitikka & Krok-
fors 2010). Tyypillistd oli myds, etté opiskelijat tiesivat joitakin opetussuunnitel-
massa mainittuja oppiaineita laajemmista tavoitteista ja sisalldista, mutta haas-
teena oli kokonaiskasityksen muodostaminen naista tavoitteista ja sisalldista
seka siitd, kuinka ne otetaan huomioon kaytanndssa. Sen sijaan opiskelijat hal-
litsivat yleisesti opetussuunnitelmaan pohjautuvan oppiaineiden opettamisen teo-
reettisesti, mutta heidan ndkemyksensa erosivat huomattavasti siind, millaiseksi
he kokivat opetussuunnitelman merkityksen oppiaineiden opettamisen perus-
tana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimusten tulosten mukaan koulutus ei ollut
toistaiseksi pystynyt tuottamaan kaikille tutkimukseen osallistuneille tuleville
opettajille samalla tavalla vahvaa opetussuunnitelmaosaamista tukemaan heidan
toimijuuttaan seka opetus- ja kasvatustyotaan.

3.3. Osatutkimus Il

Salminen, J. & Annevirta, T. (2016). Curriculum and Teachers’ Pedagogical
Thinking When Planning for Teaching. European Journal of Curriculum Stu-
dies 3 (1), 387-406.

Osatutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, miten ne opetussuunnitelman perus-
teisiin vuonna 2010 tehdyt muutokset, jotka koskevat kaikkien oppilaiden ope-
tusta eli opetusmenetelmia ja tydtapoja seka eriyttdmista ja ohjausta, olivat osana
opettajien pedagogista ajattelua heidan kertoessaan opetuksensa suunnittelusta.
Tutkimukseen osallistui yhteensa 12 luokan-, aineen- ja erityisopettajaa kaikilta
perusopetuksen luokka-asteilta.

Opettajan pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan opetussuunnitelman konteks-
tissa tapahtuvaa ajattelua, jonka ohjaamana opettaja tekee opetusta koskevia
paatdksia ja valintoja (Kansanen ym. 2000). Opetuksen suunnittelu on tarkea
opetuksen vaihe, silla opettaja vaikuttaa oppilaiden oppimismahdollisuuksiin poh-
tiessaan ja paattaessaan, mita ja miten han opettaa (Clark & Peterson, 1986).
Opettajan pedagoginen ajattelu toimii nain ollen opetuksen suunnittelussa ope-
tussuunnitelman tarkoitusten valittdmisessa oppilaiden tarpeisiin oppimistilan-
teissa.
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Tulosten mukaan opettajat huomioivat opetuksensa suunnittelussa opetussuun-
nitelman perusteiden muutokset hyvin eri tavoin. Opettajat erosivat toisistaan
siind, miten oppimistilanteissa kaytettavaksi suunnitellut tytavat vastasivat ope-
tussuunnitelman periaatteita ja miten paljon erilaisia tydtapoja suunniteltiin ope-
tuksessa kaytettavaksi. Eroja oli myds siind, mita eri opettajat ajattelivat erilaisia
tyétapoja kayttamalla saavutettavan: oppilaiden taitojen kehittymista vai vaihtelua
opetukseen. Opetusmenetelmien ja tydtapojen valinta naytti myds selkeasti pe-
rustuvan joko oppilaiden tarpeisiin tai siihen, miten opettajat ajattelivat oppiai-
netta olevan parasta opettaa. Osalle opettajista oppilaiden osallistaminen ope-
tusmenetelmien ja tyétapojen suunnitteluun oli luonteva osa opetuksen suunnit-
telua, kun taas toiset pitivat opetuksen suunnittelua vain omana tehtavanaan.
Opettajien kokemat luokan tyérauhahaasteet rajasivat toisinaan opetuksessa
kaytettavien tyétapojen suunnittelua.

Tulokset osoittivat myds, ettéd opetussuunnitelman tarkoitukset ilmenivat vaihte-
levasti opettajien suunnitellessa opetuksen eriyttamista. Opettajat huomioivat
paaosin hyvin oppilasryhmien erilaisuuden opetuksensa suunnittelun 1ahtékoh-
tana ja my0s erilaisten oppilaitten opetuksen eriyttdmista suunniteltiin melko run-
saasti. Toisaalta uskottiin, ettéd luokkaopetuksessa eriyttdminen ei onnistu ja siksi
sen suunnittelu jai osalla opettajista vahaiseksi. Vaikka opettajat tiesivat eriytta-
misen tarkeydesta opetuksessa, vahensivat tydssajaksamisen haasteet valilla ni-
menomaan eriyttdmisen suunnittelua. Yhteisopettajuus ja oppilaiden joustava
ryhmittely nayttaytyivat opettajien opetuksen suunnittelussa joko tarkeina eriytta-
misen keinoina tai vaihteluna opettajan tydssa. Muiden opettajien suhtautuminen
yhdessa opettamiseen vaikutti myds merkittdvasti siihen, miten yhteisopettajutta
paastiin suunnittelemaan ja toteuttamaan.

Tutkimustulosten myo6ta voidaan todeta, etta silloin kun opettaja oli sisaistanyt
opetussuunnitelman tarkoitukset osaksi pedagogista ajatteluaan, naytti han myds
suunnittelevan opetustaan opetussuunnitelman tarkoitusten suunnassa. Opetus-
suunnitelman sisaistdmista ja sen kayttamistd opetuksen suunnittelussa selitti
erityisesti opettajan osallistuminen koulun opetussuunnitelmaprosessiin.
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4. Pohdinta ja johtopaatokset

Taman vaitoskirjan osatutkimuksissa on tarkasteltu opetussuunnitelman ohjaus-
tapaa ja opettajan opetussuunnitelmaosaamista. Osatutkimukset ovat vaiheittain
lisdnneet tutkijan ymmarrysta tutkittavista teemoista, mika on toiminut edelleen
esiymmarryksend yha paremman ymmartadmisen kehittymiselle. Toisin sanoen
osatutkimuksia tehdessa tutkijan ajattelu on kehittynyt spiraalimaisena herme-
neuttisena prosessina vahitellen yha syvemmaksi (ks. Gadamer 2004). Tutki-
muksen hermeneuttisuus ja tutkijan ymmarryksen syveneminen nakyy myds
siind, miten tutkimustuloksia pohditaan tassa vaitdskirjan paattadvassa luvussa.
Tutkimuksen edetessa tutkijalle on muodostunut kasitys siitd, ettd osatutkimusten
tuloksia on mielekastad koota yhteen ja pohtia opettajan toimijuuden nakokul-
masta, silla sekd opetussuunnitelman ohjaustapa etté opettajan osaaminen ovat
vahvasti yhteydessa opettajan toimijuuteen (ks. Priestley ym. 2015). Toimijuuden
kasiteen avulla on mielekasta tarkastella myds osatutkimusten tulosten kaytan-
t6on soveltamisen mahdollisuuksia.

4.1. Opetussuunnitelma opettajan toimijuuden edistajana

Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelman keskeisimpana tehtavana on
koulujen opetus- ja kasvatustydn ohjaaminen. Taman ohjauksen my6ta pyritdan
varmistamaan koulutuksellisen yhdenvertaisuuden toteutuminen seka opetuksen
riittdva yhtenaisyys eri kouluissa. Opetussuunnitelman tulee nain ollen olla kou-
lujen ja opettajien ty6ta selkeasti ohjaava kokonaisuus. Priestleyn ym. (2015) mu-
kaan opettajan toimijuutta opetussuunnitelman implementoijana edistaa opetus-
suunnitelma, joka on laadittu opettajien muokattavaksi kehittamisasiakirjaksi.
Naita kahta Priestleyn ndkemysta yhdistaen oleellista on, ettd opetussuunnitel-
man ohjaavuus ja opettajan osallisuus opetussuunnitelman kehittamisessa ovat
tasapainossa. Koulureformien ja opetussuunnitelmamuutosten onnistumisen na-
kokulmasta tallaisen niin sanotun top-down bottom-up -strategian on todettu ole-
van tehokas (ks. Ramberg 2014). Tallaisen ajattelun taustalla on ymmarrys siita,
etta opetus ei voi koskaan olla opetustilanteista etaalla laaditun opetussuunnitel-
man tavoitteiden tai sisaltdjen mekaanista valittamista (ks. Sahlberg 2002, 5),
vaan opetuksessa on huomioitava ensisijaisesti oppilaiden oppimisen edellytyk-
set ja intressit seka kehitettdva opetussuunnitelmaa ja opetusta vastaamaan hei-
dan tarpeitaan.

Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet on laadittu jo yli kol-
menkymmenen vuoden ajan ohjaamaan paikallisen opetussuunnitelman kehitta-
mistyota. Nain ollen ensimmaisessad osatutkimuksessa analysoidun POPS
2004/2010 -asiakirjan voidaan katsoa pyrkivan edistdmaan opettajan toimijuutta
(ks. Priestley ym. 2015). Toisaalta opetussuunnitelman perusteiden normittavuus
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on 2000-luvulla lisdantynyt (esim. Nieveen & Kuiper 2012), jolla on luonnollisesti
vaikutuksensa myds opetussuunnitelman paikallisen kehittdmistyon luontee-
seen. Opetussuunnitelman normittavuuden ja sen my6ta paikallisen autonomian
muuttuessa muuttuu myds opettajien vastuun ja vapauden valinen tasapaino eli
hanen autonomiansa.

Tukeakseen opettajan toimijuutta opetussuunnitelman tulee olla myoés laadittu
tekstiltdan ja ohjaukseltaan selkeaksi (Priestley ym. 2015; Nieveen & Kuiper
2012). Toisaalta liian spesifi opetussuunnitelman teksti voidaan ymmartaa pakot-
tavana (Nieveen & Kuiper 2012). Ensimmaisessa osatutkimuksessa analysoitu
POPS 2004/2010 -asiakirjan teksti havaittiin kuitenkin osin varsin tulkinnanva-
raiseksi eivatkd perusteet Priestleyn ym. (2015) mukaan tulkittuna talta osin tue
opettajien toimijuutta. Asiaan on sittemmin kiinnitetty myds huomiota, silla
vuonna 2014 valmistuneiden opetussuunnitelman perusteiden uudistusta luot-
sannut Opetushallituksen asettama ohjausryhma kiinnitti useassa kokoukses-
saan huomiota opetussuunnitelmatekstin selkeyden ja maaraavyyden tarkey-
teen, jotta opetussuunnitelman teksti tukisi mahdollisimman hyvin paikallista ope-
tussuunnitelmaty6ta ja edelleen koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista kou-
luissa ympari maan (Esi-, perus- ja lisdopetuksen opetussuunnitelman — — 2012—
2014). Miten tuo periaate on saatu tekstissa toteutettua, edellyttaisi taman tahan
tutkimukseen kuulumattoman uuden opetussuunnitelma-asiakirjan tarkempaa
tarkastelua.

Kaytantd ja useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opetussuunnitelman tavoit-
teita ja sisaltdja ei ole helppoa tai edes mahdollista ilmaista eksplisiittisesti. Eri-
tyisesti tdma koskee opetussuunnitelman yleistavoitteita, jotka joudutaan usein
kirjaamaan abstraktisti. Siksi opetussuunnitelman yleistavoitteiden ymmarretta-
vyytta eli opetussuunnitelman laatijan selkeda tarkoitusta tulee tdsmentaa riitta-
valla maaralla tasmallisesti ilmaistuja erityistavoitteita. (Kansanen 2004, 27-29.)
Opettajan opetussuunnitelman tulkinnan ja hanen toimijuutensa kannalta haas-
teena on kuitenkin se, etteivat ensimmaisessa osatutkimuksessa analysoidussa
POPS 2004/2010 -asiakirjassa — eikd mydskaan aiemmissa suomalaisen perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa (ks. Kansanen 1976, 2004; Malinen
1992; Vitikka 2009) — opetussuunnitelman alun yleiset Curriculum-ajattelun mu-
kaan laaditut tavoitteet merkittavasti konkretisoidu Lehrplan-ajattelua noudatta-
vassa oppiaineosassa, vaan opetussuunnitelman osien tekstin ohjaustapa on
varsin erilainen ja tavoitteiden valinen kuilu suuri. Asiaan ei ole ainakaan tois-
taiseksi tullut muutosta, silld my6s vuonna 2014 valmistuneet opetussuunnitel-
man perusteet on edeltijiensa tapaan laadittu kaksijakoisena siten, etta siina on
yleinen ja oppiaineosa erikseen.

Mielenkiintoista on, ettad vaikka opetussuunnitelmaty6tad koordinoivat Opetushal-
lituksen virkamiehet tunnistivat opetussuunnitelman koherenssin merkityksen
opetussuunnitelmauudistuksen onnistumisen edellytyksena, he eivat kuitenkaan
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tuoneet uudistusprosessissa erityisesti esiin opetussuunnitelman kaksijakoi-
suutta sen koherenssin haasteena (Soini ym. 2017, 51-52). Opetussuunnitelman
kaksijakoisuutta ja oppiaineiden ensisijaisuutta opetussuunnitelmassa vahvista-
vat Vitikan (2009, 260-261) mukaan monet tekijat, kuten Opetushallituksen op-
piaineisiin sidotut virat, opettajankoulutuksen ainedidaktiikan laitokset ja profes-
suurit seka ainejarjestot ja oppikirjakustannustoiminta. Selkean, opettajan toimi-
juutta tukevan seka rakenteeltaan koherentin opetussuunnitelman koostaminen
on myos ndista syistad hyvin vaikeaa. Vuoden 2014 opetussuunnitelman perus-
teiden yleisessa osassa uutena esitetyt laaja-alaisen osaamisen alueet linkite-
tdan kuitenkin konkreettisesti oppiaineosaan. Tama lisaa osin opetussuunnitel-
man koherenssia ja helpottaa opetussuunnitelman tulkintaa.

Analysoidun POPS 2004/2010 -asiakirjan oppiaineosa on myds vahvasti kirjattu
oppimistavoitteina (osatutkimus 1), jolloin opettamisen prosessien (ks. Vieira
2007) ja opettajan toimijuuden tuki oppiaineiden opettamisen osalta jaa puuttu-
maan (Priestley ym. 2015). Sen sijaan vuoden 2014 perusteiden oppiaineosassa
esitetdan oppimisen tavoitteiden sijaan opetuksen tavoitteita, mika Priestleyn ym.
(2015) mukaan fasilitoi opettajan ajattelua ja edistda nain hanen opetussuunni-
telmaosaamistaan. Toisaalta uusien perusteiden ohjaus kohdistuu selkeasti
enemman pedagogiikkaan eli opetussuunnitelmassa puututaan opettajien opet-
tamisen tapaan. Taman voidaan puolestaan katsoa jopa rajoittavan opettajan toi-
mijuutta ja aliarvioivan hanen osaamistaan. Uusien opetussuunnitelman perus-
teiden teksti nayttaa pintapuolisessa tarkastelussa siis edistdvan opettajan osaa-
mista ja toimijuutta POPS 2004/2010 -asiakirjaa enemman, mutta perusteiden
tekstissd ja muodossa on edelleen myds opettajan toimijuutta rajoittavia tekijoita,
kun toimijuutta tarkastellaan Priestleyn ym. (2015) maarittamana.

Suomalaiset koulut ja opettajat toivovat opetussuunnitelman perusteilta toimin-
tansa tueksi selkeda ohjausta (ks. esim. Atjonen ym. 2008; Sulonen ym. 2010).
Tama voidaan ymmartadd myds laajempana toiveena nahda opetussuunnitelma
opettajan autonomisuuden ymmarrettdvasti maarittdvana, hanen osaamistaan
arvostavana ja edistdvana toimijuuden ohjaajana. Talléin opetussuunnitelma-
tekstin selkeys tai koherentti muoto ei pelkastaan tarjoa ratkaisua opettajien toi-
veeseen, vaan oleellista on, ettd myds opetussuunnitelmaan liittyvid kytkentoja,
intresseja, periaatteita ja teoreettisia taustoja avataan opettajille. Nain ei meilla
Suomessa ole ainakaan avoimesti tehty. Toiveen opetussuunnitelman taustojen
laajemmasta ymmarryksesta esittdd myds toiseen osatutkimukseen osallistunut
opiskelija, joka pohtii opetussuunnitelmaan liittyvid henkilokohtaisi kehittymistar-
peitaan seuraavassa esimerkissa.

Et sinénsé olis térkeetd ymmértda syvéllisemmi sité et vaik miten niinku
Just yhteiskunnas késitykset siit kasvattamisesta ja sen merkityksesté ja
koulust muotoutuu toisaalta sen popsin varaan ja sit toisaalta miks se
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pops on muotoutunu sellaseks ku se on. Et mé haluaisin oikeesti ymmér-
tda et mihin se pops ja opettajan ty6é perustuu... Et mitad siel on niinku
teoreettisest taustal ja mistéd ne asiat siihen oikeestaan tulee ja kuka ne
oikeestaan péétti? Ja onko ne perustelut ees jossain niinku opettajil na-
kyvil?

Esimerkin opiskelijan tuo Syrjalaisen (1992, 60) tavoin esiin, ettd opettaja ei voi
olla vain pelinappula, jolla ei ole mahdollisuutta pohtia ylhaalta tuotujen uudistus-
ten tulokulmaa ja merkitysta koulutydssa. Opiskelijan perdankuuluttamien ope-
tussuunnitelman taustalla vaikuttavien tekijoiden ja teoreettisten perustelujen tu-
lee olla opettajien tiedossa ja helposti saatavilla, jos opettajien ajatellaan kokevan
opetussuunnitelman kirjaukset mielekkaiksi ja aidosti sitoutuvan opetussuunni-
telman paamaariin seka toimivan eettisesti vastuullisina ja autonomisina toimi-
joina seka koulun ja sen opetussuunnitelman kehittdjina.

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden verkkoversiossa, ePerusteissa,
on otettu askel tahan suuntaan, silla niissa on avattu joitakin opetussuunnitelman
keskeisia kasitteitd ja viitattu opetussuunnitelmatekstin taustalla vaikuttaviin saa-
doksiin. ePerusteissa ei kuitenkaan ole viitattu tai avattu tekstin taustalla olevia
intresseja ja teoreettisia kytkentoja. Mallia opetussuunnitelman perusteiden taus-
tojen nakyvaksi tekemisessa voitaisiin ottaa Kaypa hoito -suosituksista, joissa
esitetdan tutkimusnayttéon perustuvia kansallisia hoitosuosituksia terveyden-
huollon ammattilaisten ja kansalaisten kayttdon viitaten suositusten perustana
oleviin tutkimuksiin (Kaypa hoito 2017). Opetussuunnitelman perusteiden sisal-
téjen taustoittaminen on tosin merkittavasti vaativampaa, silla teoreettisten taus-
toituksen lisaksi olisi avattava myds ainakin perusteiden taustalla vaikuttavia kou-
lutuspoliittisia linjauksia ja muita intresseja. Kuitenkin taustaltaan avoimesti esi-
tetyt ja perustellut opetussuunnitelman perusteet, nain naen, tunnustaisivat opet-
tajan autonomisena toimijana, mahdollistaisivat opettajien oman pohdinnan yl-
haaltd annettujen ohjeiden merkityksesta koulutydssa seka tukisivat opettajien
toimijuutta opetussuunnitelman viitekehyksessa. Opetussuunnitelman tavoittei-
den ja sisaltdjen avoin taustoittaminen vahvistaisi myés opetussuunnitelman
luonnetta opettajan pedagogista ajattelua ja toimijuutta tukevana kehittamisasia-
kirjana (ks. Priestley ym. 2015).

Toisaalta opettajien tydtehtavat koulun arjessa ovat moninaiset, paivat kiireisia ja
tyétaakka usein suuri eika opettajilla varmasti aina ole mahdollisuutta tai kiinnos-
tusta perehtyd opetussuunnitelman taustoihin laaja-alaisesti. Opettajat kayttavat-
kin opetuksensa perustana runsaasti erilaisia oppaita, oppikirjoja ja materiaaleja
(ks. Atjonen 2005; Heinonen 2005; Korkeakoski 2009, 173; Mikkila & Olkinuora
1995; Shkedi 2009). Korkeamaki ja Dreher (2011) tdhdentavat, ettd opetussuun-
nitelman tarkoitusten valittymiseksi oppimistilanteisiin on ensiarvoisen tarkeaa,
etta opettajanoppaat ja oppikirjat valittdvat opetussuunnitelman periaatteita. Nain
ei heiddn mukaansa kuitenkaan valttamattd ole. On myés huomioitava, etta



50 Pohdinta ja johtopdé&tokset

vaikka oppikirjakustantajien intressind on opetuksen kehittdminen, vaikuttavat
taustalla aina my0s taloudelliset intressit (Heinonen 2005, 57). Opetussuunnitel-
man tarkoitusten toteutumisen kannalta opettajien tulisikin sailyttda erilaisia ma-
teriaaleja kayttdessaan kriittinen tutkiva ote ja tarttua niiden tarjontaan aina pe-
dagogisen ajattelunsa ohjaamana oppilaiden tarpeet huomioiden.

Kun opettajan oletetaan toimivan opetussuunnitelman tavoitteiden viitekehyk-
sessa ja toteuttavan sen tarkoituksia, on myos oleellista, ettd han ymmartaa, mita
hanen autonomiansa tarkoittaa kulloinkin voimassa olevan opetussuunnitelman
perusteasiakirjan mukaan. Toisin sanoen, mitka ovat ne opetussuunnitelman tar-
koitukset ja sisallot, joille opettajan oletetaan olevan uskollinen ja toisaalta, missa
maarin hanen on mahdollista toimia oman pedagogisen ajattelunsa ohjaamana.
Opettajan on siis ymmarrettava, ettd hanen autonomiansa ei ole absoluuttista
(ks. Wilches 2007) ja nain ollen hanen on saatava selkea kasitys sen suhteelli-
suudesta.

Vaikka opettajan autonomisuus on maarittynyt perusteuudistusten yhteydessa
aina uudelleen, ei opettajan ole valttamatta helppo muuttaa toimintaansa vapau-
den ja vastuun tasapainon muuttuessa (ks. Eisner 1992, 617). Kuitenkaan opet-
tajan tyon alisteisuutta ja itsenaisyytta ei missaan maaritella eika siita ole kayty
ainakaan julkista opettajat osallistavaa keskustelua. Sen sijaan opetussuunnitel-
man perusteiden tarkoittama opettajan tydn vapaus ja vastuu on jatetty tulkitta-
vaksi perusteiden tekstin ohjaavuuden seka paikallisen opetussuunnitelman laa-
timisen ohjeiden perusteella. Paradoksaalista on, ettd opettajan autonomisuuden
muutoksista ja sen vaikutuksista opetussuunnitelman tarkoitusten toteutumiseen
saadaan lukea analyyseja vasta paljon kulloistenkin opetussuunnitelman perus-
teiden valmistumisen jalkeen.

Opettajan toimijuuden kannalta pidetdan tarkeana, ettad opettajalla on selkea ja
perusteltu kasitys hanen vapautensa ja vastuunsa tasapainosta eli autonomiasta
(ks. Maclellan 2017). Siksi on my0s oleellista, ettd opettajan autonomiasta kay-
daan laajaa opettajat osallistavaa keskustelua opetussuunnitelmauudistuksia
tehdessa. Vasta opettajan osallisuus omasta tydstaan kaytavassa keskustelussa
ja tietoisuus omasta vastuustaan ja vapaudestaan mahdollistaa hanen tasapai-
nottelunsa naiden valilla. Kontrollin ja vapauden vaélinen ristiriita aiheuttaa kay-
tdnnodn toiminnassa haasteita tai jannitteitd, joiden kohtaaminen ja ratkaiseminen
kehittavat toimintaa laadullisesti paremmaksi. Vapauden ja vastuun valilla tasa-
painottelu voi myds tarjota opettajalle kehitysmahdollisuuksia seka edistda hanen
toimijuuttaan vaatimalla opettajaa kehittdmaan erilaisia tilannekohtaisia kaytan-
t6ja ja olosuhteita, joissa kasvatusta toteutetaan (ks. Rainio & Hilppd 2015, 91)
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4.2. Opetussuunnitelmaosaaminen opettajan toimijuuden
rakentajana

Opettajien osaamisen ja toimijuuden perusta luodaan opettajan peruskoulutuk-
sessa. Kun osaaminen ymmarretaan yksildén toimijuuden kehittymisessa merkit-
tavana voimavara ja kehittymisen mahdollistaja (Etelapelto ym. 2014), voidaan
opettajan toimijuutta myds edistaa opettajan osaamista kehittamalla. Opettajan-
koulutuksen tehtdvana on olla rakentamassa tata opiskelijoiden monipuolisen
osaamisen perustaa ja luomassa erityisesti edellytyksia osaamisen ja toimijuu-
den kehittymiselle tulevaisuudessa. Kognitiivisen teoriasuuntauksen periaattei-
den mukaan (ks. Bereiter 2002; Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjala 2004 ) tama
tarkoittaa sita, ettd koulutuksessa tulee mahdollistaa teoreettisen ja kaytanndlli-
sen tiedon vuoropuhelu seka ohjata opiskelijoita tiedostamaan ja arvioimaan
omaa osaamistaan. Nama periaatteet ohjaavat myés suomalaisen opettajankou-
lutuksen suunnittelua ja toteutusta (Jyrhama & Syrjalainen 2009; OKM 2007;
Tynjala 2004).

Vaikka opettajien osaamisen yhtena tarkeana osa-alueena pidetaan opetussuun-
nitelmaosaamista (ks. Darling-Hammond & Bransford 2005; Pantic & Wubbels
2010; Shulman 1987), ei kaikille toiseen osatutkimukseen osallistuneille opiske-
lijoille ollut valmistumisen kynnyksella selkeda kuvaa opetussuunnitelman peda-
gogisen ja tiedollisen tehtdvan seka yleis- ja erityistavoitteiden muodostamasta
kokonaisuudesta eika paikallisen opetussuunnitelman laatimisen ja kehittamisen
prosesseista. Toisaalta aiemmat tutkimukset (ks. Kivioja 2014; Kosunen 1994;
Shkedi 2009) osoittavat, ettd opettajan syvallisen opetussuunnitelmaosaamisen
kehittyminen on vuosia kestava ja opettajan tydkokemusta edellyttava moniulot-
teinen henkilokohtainen prosessi. Opetussuunnitelmaosaamisen ei siis voida
edes olettaa kehittyvan opettajankoulutuksen aikana kovin syvalliseksi. Oleelli-
nen kysymys onkin, millaista opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamista opetta-
jankoulutuksen tulisi olla rakentamassa, jotta se antaisi hyvat Iahtdkohdat vahvan
henkilékohtaisen opetussuunnitelmasuhteen ja toimijuuden rakentumiselle.

Useiden tutkimusten (esim. Korthagen 2004; Pantic & Wubbels 2010; Seidel &
Shavelson 2007; Toom 2017) mukaan opettajaopinnoissa painopiste tulee olla
erityisesti sellaisten valmiuksien antamisessa, jotka tukevat opettajan tydskente-
lya tulevaisuudessa. Nain ollen opettajankoulutuksessa ei voida kouluttaa opet-
tajia myoéskaan vain jonkun tietyn opetussuunnitelmauudistuksen toimeenpani-
jaksi. Toisaalta opetussuunnitelman konkreettisen tarkastelun ja kayttamisen
avulla voidaan keskustella myds opetussuunnitelman laajemmista periaatteista
ja taustoista. Tydskennellessdan ammatissaan pitkdan kohtaa opettaja vaista-
matta lukuisia opetussuunnitelmauudistuksia. Mitd pidempi aikaperspektiivi on,
sitd vaikeampi on ennustaa, minkalaisia opetussuunnitelmaan liittyvia tehtavia ja
haasteita opettajan eteen tulee. (Autio, Hakala & Kujala 2017, 7.) Joka tapauk-
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sessa pitkaan opettajan tyéta tekevat ovat jonkinlaisten opetussuunnitelmateks-
tien tulkitsemisen aarelld monta kertaa uransa aikana. Tasta ja toisen osatutki-
muksen tulosten nakdkulmista tarkasteltuna opettajaksi opiskelevat tarvitsevat
opinnoissaan ohjausta opetussuunnitelman ymmartavaan lukemiseen ja sen eri
osien integroivaan tulkintaan (ks. Vitikka & Krokfors 2010).

My®ds teorian ja kdytadnnon yhteen nivomiseen tulisi opinnoissa kiinnittda entista
enemman huomiota. Huoli opettajankoulutuksen relevanssista tuodaan usein
esiin nimenomaan teorian ja kaytannon valisenad kuiluna (Soini ym. 2016, 54).
Toisen osatutkimuksen tulosten mukaan opiskelijat tarvitsevat opinnoissaan yh-
denvertaisia mahdollisuuksia seka kannustusta ja ohjausta teoreettisen opetus-
suunnitelmatietonsa integroimiseksi kaytantoon etta kaytanndllisen tietonsa ka-
sitteellistamiseksi. Erityisesti opetusharjoittelun ohjaajat ovat opiskelijoille merkit-
tavia esikuvia, joiden toiminnan ja ohjauksen perusteella opiskelijat muodostavat
kasityksia tulevasta opettajan tydstaan ja itsestdan opettajana (Lauriala & Kuk-
konen 2005). Jos opiskelija ei nde opinnoissaan esimerkkia ja saa mahdollisuutta
harjoitella opetussuunnitelman tarkoitusten ja oppilaiden tarpeiden yhdistamista,
mika oli tilanne osalla toiseen osatutkimukseen osallistuneista opiskelijoista, on
Iahtokohta mydnteisen opetussuunnitelmasuhteen kehittymiselle haastava. Ope-
tukseen haetaan talldin luultavasti suuntaa muista materiaaleista, joka voi, kuten
kappaleessa 4.1 todettiin, vaikuttaa opetussuunnitelman tarkoitusten toteutumi-
seen.

Opettajaopintojen teoreettisen ja kaytannodllisen dimension jatkumoa on tarkea
pohtia opettajankouluttajien ja harjoittelua ohjaavien opettajien yhteistydssa (ks.
Caires & Almeida 2005; Husu & Toom 2016; Jyrhama & Syrjalainen 2009). Tassa
ei ole syytd myoskdan unohtaa opettajaksi opiskelevien osallisuutta tulevan
tydnsa ja oman oppimisensa pohdinnassa (Soini ym. 2016, 70). Vaikka opetta-
jankouluttajien ja harjoittelun ohjaajien yhteisty6ta toki paljon tehdaankin, on ope-
tusharjoittelujen meilla nahty kuitenkin jaavan liian erilliseksi opettajan ammatilli-
sen identiteetin kasvusta ja yhteistydn opettajankoulutuslaitosten kanssa liian va-
haiseksi (OKM 2007, 49). Yhteisen jasentamisen avulla tulee pyrkid muodosta-
maan kokonaisnakemys siita, millaista opiskelijoiden osaamista opettajankoulu-
tuksen tulisi olla rakentamassa. Tehtava ei ole valttamatta helppo, silla tallaisissa
tilanteissa kohtaavat jasentdmiseen osallistuvien henkildiden erilaiset intressit,
voimasuhteet ja toimijuusprofiilit (Annala 2017) seka heidan erilaiset kasityk-
sensa siita, mika kentalla on arvokasta ja tavoiteltavaa (ks. Bourdieu 1987, 105—
107). Opiskelijan osaamisen rakentumista ei voida kuitenkaan jattda opiskelijoi-
den omien opiskeluvalintojen tai sattuman varaan. Kuitenkin toisen osatutkimuk-
sen tulokset osoittivat, ettd opiskelijat, jotka kokivat opetussuunnitelmaosaami-
sensa monipuoliseksi ja tunnistivat opetussuunnitelmaosaamisensa kehittymis-
tarpeita, olivat sattumalta paasseet opetusharjoittelussaan opetussuunnitelman
kayttddn kannustavan ja ohjaavan opettajan ohjaukseen. Lisaksi he olivat tulleet
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valinneeksi sellaisia (sivuaine)opintoja ja opinnaytetyén aiheen, jotka tukivat hei-
dan opetussuunnitelmaosaamisensa kehittymistd. Opetussuunnitelmaosaami-
sen, kuten opettajan osaamisen kannalta muidenkin keskeisten osaamisaluei-
den, kehittymisen mahdollisuus tulisi kuitenkin taata opinnoissa yhdenvertaisesti
kaikille opiskelijoille.

Opettajankouluttajien ja harjoittelua ohjaavien opettajien on tarked pohtia, mil-
laista ohjausta tulevat opettajat tarvitsevat saadakseen riittdvat valmiudet koh-
data tulevan ammattinsa haasteet. Edelleen on mietittdva, miten opiskelijoita oh-
jataan pohtimaan omia nakemyksidan ja toimintatapojaan ja siten kasvamaan
kohti autonomiaa. (Jyrhama & Syrjalainen 2009.) Tallaiset pohdinnat luovat myds
viitekehyksen opettajankouluttajien ja harjoittelun ohjaajien pedagogiselle ajatte-
lulle ja toiminnalle opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisen ja toimijuuden pe-
rustan kehittymisen tukemiseksi. Se, miten opiskelijoita ohjataan toimimaan ope-
tussuunnitelman ja oppilaiden valisena linkkina tai miten opetussuunnitelman tar-
koituksista keskustellaan opiskelijoiden kanssa, ei ole koulutuksen resurssikysy-
mys. Sen sijaan kyse lienee ennemminkin opiskelijoita opettavien ja ohjaajien
erilaisista kasityksistd opetussuunnitelmasta seka opiskelijoiden ohjaamisesta.
Opettajien ja ohjaajien tulisikin tiedostaa ja pyrkia analysoimaan omaa rooliaan
ohjaajana sekd ndkemaan ja ottamaan huomioon mahdollisimman monia sellai-
sia tekijoita, joita liittyy opiskelijan oppimista tukevaan ohjaussuhteeseen (Jyr-
hama & Syrjalainen 2009, 429).

Opettajan tulevaisuuden ty6tehtavia pohdittaessa on todennakoista, ettd opetta-
jat ovat myds myéhemmin urallaan vastuussa opetussuunnitelman laajempien
periaatteiden muokkaamisesta paivittdisen koulutydn ohjaajaksi. Useimmat toi-
seen osatutkimukseen osallistuneista opiskelijoista kokivat kuitenkin, ettd heilla
oli varsin puutteellinen ymmarrys paikallisesta opetussuunnitelmaprosessista ja
vahaiset valmiudet prosessiin osallistumiseksi. Kun opetussuunnitelmaproses-
siin osallistumista ja paikallisen opetussuunnitelman kehittdmista pidetdan kes-
keisena opettajan osaamisalueena ja toimijuuden edistadjana (ks. Priestley ym.
2015; Soini ym. 2016), tulee tdman osaamisen perustan rakentaminen olla myos
osana opettajan peruskoulutusta (Korkeakoski 2010b, 160), eika sita voida jattaa
pelkastaan tydssa opittavaksi tai tdydennyskoulutuksen tehtavaksi.

Opettajien osallisuuden merkitys opetussuunnitelman paikallisten nakékulmien
pohdinnassa huomattiin my6és kolmannen osatutkimuksen tulosten perusteella
tarkeaksi, silld opetussuunnitelman tarkoitusten ymmartamista ja sen kayttamista
opetuksen suunnittelussa selitti erityisesti opettajien osallistuminen koulun ope-
tussuunnitelmaprosessiin. Erilaisten kehittdamisprosessien onkin tutkimuksissa
todettu vaikuttavan myonteisesti opettajien opetussuunnitelma-ajatteluun (esim.
Korkeamaki & Dreher 2002; Parke & Goble 1997; Pyhalté ym. 2014; Rajakaltio
2014). Tassa vaitoskirjassa tehdyt havainnot tukevat aiempien tutkimusten ta-
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paan kasitysta siita, etta paikallisen ja yhteiséllisesti toteutuvan opetussuunnitel-
maprosessin myota opetussuunnitelman perusteista on mahdollista muodostaa
kasitys kaytanndn koulutydn ja opettajan toiminnan tueksi (esim. Mglstad 2015;
Priestley ym. 2015). Nain nahtyna opetussuunnitelman ymmartaminen ja sen
kayttdminen opetuksen suunnittelun perustana liittyvat kiinteasti opettajan oppi-
miseen, jota opetussuunnitelmaprosessiin osallistumisen vahvasti edesauttaa.
Jos opettajat eivat ole osallisena opetussuunnitelmaprosessissa, on mahdollista,
ettd he myds muokkaavat opetussuunnitelman vastaamaan omia kaytant6jaan ja
opetussuunnitelman tarkoitukset jaavat valittymatta opetustapahtumaan. Ope-
tussuunnitelman tarkoitukset saattavat myds jaada toteutumatta, jos opetussuun-
nitelman muutoksia yritetdan tuoda kouluun ylhaalta johdettuna, eivatka opettajat
ole kytkemassa niitéd koulutydhén (esim. Kosunen 2005; Pyhaltd, Pietarinen,
Soini & Huusko 2008; Rajakaltio 2014, 45). Siksi on tarkeda, etta opettajat ovat
opetussuunnitelmaprosessien subjekteja ja aktiivisia toimijoita (esim. Priestley
ym. 2012; Priestley ym. 2015; Pyhaltdé ym. 2008; Pyhaltd ym. 2014). Osallisuus
prosessissa, jossa opetussuunnitelmasta muodostetaan yhteinen tulkinta, voi
muodostua opettajalle merkittdvaksi henkildkohtaiseksi oppimiskokemuksesi
oman opetussuunnitelmasuhteen rakentamisessa (Kivioja 2014, 192).

Paikallinen opetussuunnitelmaprosessi on kuitenkin perinteisesti ollut opettajien
edustukselliseen osallisuuteen perustuvaa tyéryhmatydskentelya, johon lahes-
kaan kaikki opettajat eivat paase osallistumaan (osatutkimus Ill). Toisaalta, jos
opetussuunnitelmalla ei ole oleellista merkitystd opettajan tyon perustana (ks.
esim. Atjonen ym. 2008), ei opettaja valttamatta koe opetussuunnitelmaproses-
siin osallistumista edes tarpeellisena. Koulutydn luonteen vuoksi kehittdmispro-
sesseille ei mydskaan ole helppo raivata aikaa koulun arjessa. Siksi opetussuun-
nitelmaprosessia olisikin tarpeen ajatella opettajan opetukseen integroituvana
tyoskentelyna.

Kolmannen osatutkimuksen johtopaatdksena ehdotettiin, ettd opettajien ja opet-
tajaksi opiskelevien pedagogista ajattelua ja opetussuunnitelmaosaamisen kehit-
tymista voitaisiin tukea yhdistdmallad opetussuunnitelman tarkoitusten tarkastelua
opetuksen suunnittelutilanteisiin. Opetuksen suunnittelu on myds opetuksen ar-
keen liittyva tehtava, jonka avulla voidaan vahvistaa opettajan opetussuunnitel-
masuhdetta (Kivioja 2014, 186). N&in ollen sen valjastaminen osaksi opetussuun-
nitelman paikallista kehittamista on luontevaa. Opetuksen suunnittelu, todellinen
tai opiskelijoiden kohdalla sita simuloiva, toimisi erdanlaisena "tietoisuuden port-
tina" (osatutkimus lll, kuvio 3), oppimisprosessina ja pedagogisen ajattelun virit-
telijana, jossa tavoitteena on yhdistaa opetussuunnitelman tarkoitukset opettajan
toimintaan opetustilanteissa. Tallaisessa opetuksen suunnittelua hyédyntavassa
opetussuunnitelmaprosessissa olisi kyse opettajan tydskentelysta, jossa opettaja
yhdistaa suljetun pedagogiikan eli etukateen laadittuun opetussuunnitelman si-
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saltdja ja tavoitteita avoimen pedagogiikan periaatteisiin eli opetustilanteessa il-
meneviin oppilaiden tarpeisiin (ks. Vitikka 2009, 134). Toisin sanoen opettajan
pedagogiseen ajatteluun perustuva opetuksen suunnittelu on talldin yhdista-
massa opetussuunnitelman tavoitteet opetustapahtumaan (ks. Clark & Peterson
1986; Clark & Yinger 1987).

Edelld kuvatun kaltaisen oppimisprosessin tavoitteena on opetussuunnitelman
osaava, opetussuunnitelman ja oppilaiden tarpeista opetustaan tavoitteellisesti
suunnitteleva sekd osaamistaan reflektoiva ja kehittava opettaja, jolla on autono-
minen ote oppilaiden opettamiseen ja joka ei sivuuta opetussuunnitelman tarkoi-
tuksia vaan on tehokas toimija koulun arjessa (ks. Taylor 2013). Jos opetussuun-
nitelmaprosessia muunnetaan opetuksen ulkopuolisesta, jopa etaiseksi koetusta
hallinnollisesta velvollisuudesta (ks. Heinonen 2005; Niemi 2004, 38; Rajakaltio
2014, 45) opettajan arkitodellisuuteen liittyvaksi prosessiksi, voidaan purkaa
my0s kasitysta siita, ettd opetussuunnitelmaprosessi kuuluisi vain opetussuunni-
telman uudistamisen aikaan. Liittamalla opetuksen suunnittelua osaksi opetus-
suunnitelmaprosessia voidaan opetussuunnitelmaa pitdd eldvana ja vahvistaa
opettajien opetussuunnitelmaosaamista myds opetussuunnitelmauudistusten va-
lilla.

Integratiivisen pedagogiikan periaatteita noudattavassa oppimisprosessissa (ks.
Tynjala 2004; Tynjala ym. 2011; Tynjala ym. 2014) tavoitellaan opettajan teoreet-
tisen ja kaytanndllisen opetussuunnitelmatiedon seka niihin liittyvan itsesaately-
tiedon eli oman toiminnan tietoisen tarkastelun integroitumista. Opetuksen yh-
teissuunnittelussa opettajan tydskentely oman pedagogisen osaamisen aarella
taydentyy vield sosiokulttuurisella tiedolla eli yksittdisen opettajan ymmarryksella
muiden (tai tulevien) opettajien toimintatavoista ja kayténteistd opetuksen suun-
nittelussa. Kivioja (2014) esittda jopa, etta itsenadiseksi opetussuunnitelman hal-
litsijaksi voidaan oppia vain toisten kautta. Kollegiaalinen yhteistyd on myés mer-
kittdva voimavara opettajan autonomiselle toiminnalle, silla opettaja voi hyédyn-
taa yhteistydssa syntyneita ideoita ja aloitteita omassa tydssaan (ks. Clement &
Vandenberghe 2000). Nain opettajien autonomia myoés kehittyy kollegiaalisessa
yhteistydssa (ks. Zeng 2013). Lisaksi opettajan autonomian vahvistuessa lujittuu
myos hanen toimijuutensa (Maclellan 2917).

Lopuksi on syyta vield koostaa ndkemyksia opettajien opetussuunnitelmaosaa-
misesta ja sen rakentumisesta. Opetus- ja kulttuuriministerion vuonna 2016 aset-
tama opettajankoulutuksen kehittamisfoorumi (OKM 2016) asemoi opettajien
opetussuunnitelmaosaamisen opettajien uutta luvan asiantuntijuuden ja toimijuu-
den kenttdan ja asetti tavoitteeksi, ettd opettajan tulee tuntea ja osata kehittaa
opetussuunnitelmaa. Taman vaitoskirjan valossa foorumin asettama opettajien
opetussuunnitelmaosaamisen tavoite jaa vaatimattomaksi jattden huomiotta
muun muassa taidon kayttda opetussuunnitelmaa omassa tydssa. Opettajien
opetussuunnitelmaosaamisen kehittymistd peruskoulutuksessa ei ehdotuksissa
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myoskaan kasitelld. Opetussuunnitelmaa ei mydskaan tuoda esiin opettajan
oman osaamisen ja toimijuuden taikka kouluyhteison kehittymisen nakokulmista.
Opettajan opetussuunnitelmaosaamisen kehittymisen edellytyksena on kuitenkin
opettajan peruskoulutuksessa alkava ja edelleen opettajan tyouran lapi jatkuva
oppiminen (ks. Soini ym. 2016; Kivioja 2014). Opetussuunnitelmaprosessi tulisi
myo6s nahda jatkuvana koulu- ja opettajayhteisén arkeen kiinteasti kytkettyna yh-
teisena tyoskentelytapana, jonka mydéta opettajien kollektiivinen opetussuunnitel-
maosaaminen on tukemassa opettajien toimijuuden ja koko koulun toimintakult-
tuurin kehittymista.

4.3. Tulevan tutkimuksen suuntia

Tassa kappaleessa tuodaan esiin jatkotutkimusten aiheita erityisesti vaitdskirjan
osatutkimusten rajoitukset huomioiden. Ensimmaisessa osatutkimuksessa tar-
kasteltiin vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden sekd siihen vuonna
2010 tehtyjen muutosten ohjaustapaa opettajan nakdkulmasta. Vastaava ana-
lyysi olisi tarpeen ulottaa myds vuonna 2014 valmistuneisiin opetussuunnitelman
perusteisiin, jotta opetussuunnitelman ohjaustavasta olisi mahdollista muodostaa
laajempaa kasitystd. Ymmarrys nykyisten opetussuunnitelman perusteiden oh-
jaustavasta ja ohjauksessa mahdollisesti tapahtuneista muutoksista aiempiin
opetussuunnitelman perusteisiin verrattuna voisi nain olla tukemassa tulevien
opetussuunnitelman perusteiden ohjaustavan pohdintaa.

Ensimmaisen osatutkimuksen tulosten perusteella voitiin tehda ainoastaan tie-
teelliseen kirjallisuuteen perustuvia teoreettisia paatelmia siita, miksi ja miten
vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden ja siihen vuonna 2010 tehtyjen
muutosten tekstin ohjaustapa voi vaikuttaa opettajien tulkintaan opetussuunnitel-
man tarkoituksista ja edelleen heidan opetussuunnitelmaosaamiseensa ja toimi-
juuteensa. Tuloksista ei voida kuitenkaan tehda johtopaatoksia siita, miten opet-
tajat todellisuudessa kokevat opetussuunnitelman perusteiden valittaman oh-
jauksen ja miten se heidan osaamiseensa tai toimijuuteensa vaikuttaa. Vaikka
opettajien nakemyksia opetussuunnitelman perusteiden laadusta ja merkityk-
sesta onkin Suomessa tarkasteltu (esim. Atjonen ym. 2008; Huisman 2006; Su-
lonen ym. 2010), olisi tulevaisuudessa tarkea tutkia, minkalaisen merkityksen kir-
jallinen opetussuunnitelma saa osana opettajien pedagogista ajattelua ja miten
se vaikuttaa heidan toimijuuteensa koulun arjessa. Tama edellyttaa seké asian
kysymista opettajilta itseltdan ettd kouluissa tapahtuvan ja opettajan toiminnan
havainnointiin perustuvan tutkimuksen toteuttamista (ks. esim. Huisman 2006;
Korkeamaki & Dreher 2011).

Toinen osatutkimus lisési ymmarrysta siita, millaiseksi tutkimukseen osallistuneet
tulevat luokanopettajat kokivat opetussuunnitelmaosaamisensa. Nama osaami-
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sen kokemukset eivat kuitenkaan valttamatta vastaa opiskelijoiden opetussuun-
nitelmaosaamista kaytanndssa, silld osaaminen ei ole suinkaan kaikilta osin tie-
dostettua, vaan siihen liittyy aina myods tiedostamatonta eli hiljaista tietamista
(esim. Toom 2006), jonka tarkastelua taman vaitdskirjan tutkimusasetelma ei
mahdollistanut. N&in ollen opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisen ja toimi-
juuden kehittymista luokanopettajakoulutuksen aikana olisi jatkossa mielekasta
tarkastella koulutuksen opetus- ja harjoittelutilanteissa. Varsinkin luokanopettaja-
koulutuksen opetuksen lapaisevassa pitkittistutkimuksessa (ks. Toom 2017)
olisi mahdollista tarkastella, miten opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisen ja
toimijuuden perusta rakentuu opettajankoulutuksen aikana. Tallainen pitkittaistut-
kimus tarjoaisi myos lisdinformaatiota siitd, miten luokanopettajien opetussuun-
nitelmaosaamista ja toimijuutta tukevaa koulutuksellista jatkumoa voitaisiin kehit-
téa peruskoulutuksen jalkeen.

Vaikka elamme yhtenaisen perusopetuksen aikaa, paneuduttiin toisessa osatut-
kimuksessa pelkastaan alakoulun luokanopettajiksi opiskelevien opetussuunni-
telmaosaamisen kokemuksiin. Yhtenaisten peruskoulujen perustaminen on tuo-
nut opetussuunnitelmakysymysten aarelle kuitenkin erilaiset opettajaryhmat,
jotka ovat saaneet erilaisen koulutuksen ja sen my6ta erilaisen nakemyksen ope-
tussuunnitelmasta (Vitikka 2009, 259). Tulevissa tutkimuksissa olisikin aiheellista
tarkastella, millaiseksi ylaluokkien opettajiksi opiskelevat aineenopettajat kokevat
opetussuunnitelmaosaamisensa. Taman myo6ta voitaisiin lisatd ymmarrysta yhte-
naiskoulujen hengessa peruskoulun opettajan tyéhén valmistuvien opiskelijoiden
opetussuunnitelmaosaamisen koherenssista koko yhdeksanvuotisen peruskou-
lun kokonaisuudessa.

Kolmannen osatutkimuksen tulosten yleistamisessa tulee huomioida siina kayte-
tyn tutkimustavan tuomat rajoitukset. Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli
mahdollisuus kertoa (haastattelu) ja kuvata (kasitekartta) tutkijalle opetuksensa
suunnittelua vain yhdella tapaamiskerralla. Opetuksen suunnittelun sanoittami-
nen on kuitenkin vaikeaa (ks. Kivioja 2014) ja on mahdollista, etta yksittaisessa
tutkijan tapaamisessa opettajat eivat ole pystyneet ilmaisemaan tai he eivat ole
muistaneet kuvata kaikkia opetuksensa suunnittelun osa-alueita tai sisaltoja. Tu-
losten varmistaminen edellyttaisi opettajien opetuksen suunnittelun havainnointia
tai useamman haastattelun ja kasitekartan laatimista pitkittaisotteella. Lisaksi kol-
mannen osatutkimuksen tulosten perusteella pystyttiin pohtimaan ainoastaan hy-
poteettisesti aiempiin tutkimuksiin peilaten opettajien opetuksen suunnitteluun liit-
tyvan pedagogisen ajattelun eroja selittavia syitd. Siksi jatkotutkimuksissa olisi
tarkea tarkastella niita tekijoita, jotka ovat vaikuttamassa opettajien paatoksiin ja
valintoihin, kun he suunnittelevat opetustaan. Oleellista on ymmartada opettajien
osaamiseen ja toimijuuteen liittyvia erilaisia ulkoisia olosuhteita seka henkilékoh-
taisia sisaisia tekijoita, jotka vaikuttavat opettajan pedagogiseen ajatteluun ope-
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tusta suunnitellessa. Taman vaitdskirjan kolmannessa osatutkimuksessa erilais-
ten uskomusten ja opettajan tyohon liittyvien olosuhteiden huomattiin kylla vai-
kuttavan opettajien ajatteluun ja opetuksen suunnitteluun, mutta tarkempaa ana-
lyysia tutkimus ei mahdollistanut.

Kolmannessa osatutkimuksessa havaittiin myos, ettd opettajien osallistuminen
paikalliseen opetussuunnitelmaprosessiin lisdsi selvasti opetussuunnitelman
muutosten tarkoitusten ilmenemista opettajan pedagogisessa ajattelussa, kun he
suunnittelivat opetustaan. Jatkotutkimuksissa olisi merkityksellista tunnistaa sel-
laisia kuntien ja koulujen jo toimivia kaytant6ja, jotka mahdollistavat ja innostavat
opettajia osallistumaan paikalliseen opetussuunnitelmaprosessiin ja samalla tu-
kevat opettajien opetussuunnitelmaosaamista ja toimijuuden kehittymista. Merki-
tyksellista olisi myds syventya tarkastelemaan, miten integratiivisen pedagogii-
kan periaatteita ja opetuksen suunnittelua hyédyntavat tydskentelytavat voisivat
olla tukemassa opetussuunnitelman tarkoitusten konkretisoitumiseksi kdytantdon
seka opettajankoulutuksessa ettéa osana koulun opetussuunnitelmaprosessia.

Viimeisena ja haasteellisimpana, mutta samalla tarkeimpana taman vaitostutki-
muksen virittdmana tulevan tutkimuksen - tai realistisemmin tutkimusten - ai-
heena olisi muodostaa kokonaiskasitys siita, milla tavalla erilaiset makro-, meso-
ja mikrotason tekijat (ks. Priestley ym. 2015) ovat yhteydessa suomalaisen pe-
ruskoulunopettajan toimijuuteen opetussuunnitelman tarkoitusten toteuttajana.
Koulutuksen yhdenvertaisen toteutumisen moninaisista haasteista kaydaan seka
Suomessa ettd maailmalla vilkasta keskustelua ja aiheesta tehdaan paljon tutki-
musta (ks. esim. Seppanen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015), mutta opetussuun-
nitelman ja opettajan rooli koulutuksen yhdenvertaisuuden ja opetussuunnitel-
man toteutumisessa oppilaiden tasolla (opittu opetussuunnitelma) on jaanyt nai-
den tarkastelujen ulkopuolelle. Suomalaisen peruskoulun oppilaiden oppimistu-
losten eriytyessa pidan tata tarkastelua hyvin merkityksellisend. Ehdotettu tutki-
mus tai tutkimukset voisivat edesauttaa opetussuunnitelman ohjaustavan ja opet-
tajan opetussuunnitelmaosaamisen ottamisen huomioon koulutuksen tasa-ar-
vosta, yhdenvertaisuudesta ja oppilaiden oppimistulosten eriytymisesta kayta-
vaan keskusteluun.
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