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Tiivistelma

Tulevaisuuden avaintaidot ja niiden opettaminen ovat nykykoulussa suuressa roolissa
niin Suomessa kuin muualla maailmassa. Avaintaidot ovat sellaisia laaja-alaisia taitoja,
joita ithmisten uskotaan tarvitsevan vauhdilla kehittyvissd maailmassa. Suomalaisiin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin  luotiin vuoden 2014 uudistuksen
yhteydessd  jokaista  peruskoulutuksen  jdrjestdjdd  velvoittavat  monialaiset
oppimiskokonaisuudet, joiden tarkoituksena on vastata ndihin tulevaisuuden
osaamistarpeisiin.  Tutkielmassani selvitin opettajien kokemuksia monialaisten
oppimiskokonaisuuksien haasteista ja niistd selvidmisestd. Kerdsin tutkimukseni
aineiston teemahaastattelulla ja sithen osallistui kuusi peruskoulun opettajaa.

Tutkimus on laadullinen, fenomenologinen tutkimus. Fenomenologinen tutkimus on
kiinnostunut ilmidistd yksiléiden kokemusten kautta. Aineiston analyysi on toteutettu
monivaiheisen fenomenologisen erityistieteen menetelman mukaisesti.

Erittelin tutkimukseni tuloksia neljdssd eri sisdltoalueessa, jotka olivat pedagogiset,
didaktiset ja rakenteelliset haasteet sekd ratkaisut haasteisiin. Tutkimuksen tuloksena
selvisi, ettd opettajat kokivat haasteita kaikilla niilld osa-alueilla, mutta eniten
kokemuksia oli rakenteellisiin haasteisiin liittyen. Keskeisimmaét haasteen kokemukset
liittyivédt riittimattdomédn ajan resursointiin  monialaisten oppimiskokonaisuuksien
suunnittelussa ja toteutuksessa, oppilaiden osallistamiseen, yhteisopettajuuteen seka
uudenlaiseen  pedagogiseen ldhestymistapaan  (ilmidléhtoisyys, eheyttdminen).
Ratkaisuissa korostui monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen osana
lukujdrjestystd, yksittdisten oppiaineiden tunneilla. Myds yhteistyd ndhtiin voimavarana
haasteiden ratkaisemisessa.

Tutkielman johtopdidtoksend totean, ettd selkeitd toimintamalleja ja ohjeistuksia
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen kaivataan edelleen. Lisdksi
esihenkilon tukea ja tydajan resursoimista uudenlaisen pedagogisen ldahestymistavan
oppimiseen ja toteuttamiseen kaivataan.

Avainsanat: tulevaisuuden avaintaidot, monialainen oppimiskokonaisuus, ilmioldhtéinen
opettaminen, haasteet, fenomenologia, teemahaastattelu
X Tutkielma ei sisédlld muita kuin tekijan omia henkildtietoja
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Abstract

Teaching of 21st century skills has a big role in the school of today both in Finland and
globally. 21st century skills are a set of skills believed to be needed in the rapidly evolving
world around us. For the new National Core Curriculum in 2014 the Finnish school
system introduced annual interdisciplinary learning modules which are mandatory for all
basic education providers. Interdisciplinary learning modules are designed to teach the
competences needed in the modern world. The purpose of this master’s thesis was to find
out what kind of challenges teachers have faced in teaching interdisciplinary learning
modules and their ways of overcoming these challenges. The data was collected with
individual theme interviews in which a total of 6 teachers participated in.

This research is qualitative and it was conducted using the phenomenological approach.
Phenomenological research seeks to understand a phenomenon by studying the
experiences people have of it. The analysis was conducted using Juha Perttula’s (1995)
approach.

The results of the study are categorized in four different groups, which are pedagogical,
didactical and sturctural challenges and the ways teachers solved the challenges they
faced. The research results show that teachers had faced challenges in all of these
categories, but they had experienced most challenges in the sturctural category. The
biggest challenges seemed to be the lack of time resource in desinging and conducting
the interdisciplinary learning modules, the inclusion of students in the process, co-
teaching and the new pedagogical way of teaching (phenomenon-based, subject
integration). Most of the teachers had solved the challenges by integrating the learning
module in to the regural school timetable, as a part of the subject lessons. Co-operation
with the colleagues was also named as a resource for solving challenges.

As a conclusion, it seems that clear operation models and instructions are needed for the
impelementation of interdisciplinary learning modules. In addition, the support of the
principal and providing time to understand and implement the new pedagogical models
are needed.
Keywords: 21st century skills, interdisciplinary learning modules, phenomenon-based
teaching, challenges, phenomenology, theme interview
_X This thesis doesn’t contain any other personal data other than the authors own.
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1 Johdanto

Kasittelen tutkielmassani peruskoulun opettajien kokemia haasteita monialaisten
oppimiskokonaisuuksien jirjestdmisessd. Selvitdn tutkimuksessani millaisia haasteita
opettajat kohtaavat monialaisten oppimiskokonaisuuksien (MOK) jarjestamisessd sekd
sitd, millaisia keinoja he kéyttdvit ndiden haasteiden ratkaisemiseen. Tutkimukseni avulla
tarjoan myos ehdotelmia ratkaisuiksi ndihin haasteisiin. Tutkimuksen aineisto on kerétty
teemahaastatteluilla vuoden 2022 aikana, joihin osallistui yhteensd kuusi opettajaa.
Kolme opettajista tyoskentelee alakoulun luokanopettajana ja kolme ylikoulun
aineenopettajana. Aineiston analyysi on toteutettu fenomenologisen erityistieteen
menetelmilld, jonka tuloksena ovat haastateltujen opettajien yksilokohtaiset

merkitysverkostot sekd ndiden pohjalta luotu ilmi6ta kuvaava yleinen merkitysverkosto.

Olen kasitteellistanyt tutkimuksessa haasteet kolmeen eri kategoriaan: pedagogisiin,
didaktisiin sekd rakenteellisiin, silli katson koulussa tapahtuvan opetuksen olevan
rilppuvainen erityisesti ndistd kolmesta ulottuvuudesta. Kaésitteistd erityisesti
pedagogiikka ja didaktiikka ovat toisiinsa limittyneitd. Didaktiikan, eli opetusopin,
tarkastelussa on opetus ja opetustapahtumat sekd siihen liittyvit tavoitteet, siséllot,
arviointi ja menetelmat (Jyrhdma ym. 2016, Didaktiikan erittelyd; Hirsjarvi 1982, 28-29).
Tutkimuksessani kisitdn pedagogiikan opetuksen taustalla vaikuttavana oppina
kasvatuksesta, opetuksesta ja oppimisesta. (Hirsjarvi 1982, 142—143.) Sen voidaan nihda
olevan didaktiikan taustalla laajemmin kasvattajan toimintaa midrittivd, eettinen ja
moraalinen ulottuvuus (Beijaard ym. 2000, 751). Pedagogiikka antaa opettajan
toteuttamalle didaktiikalle sen 1dhtokohdat tai perustelut (Hellstrom 2010, 216). Koska
pedagogiikan kidsite on vanha, se on ajan saatossa saanut monia merkityksid. Samalla,
kun didaktisiin ratkaisuihin vaikuttaa taustalla wvallitseva pedagogiikka, myo0s
rakenteellisilla tekijoilld, kuten oppimisympérist6lla tai lukujirjestykselld on sithen suuri

merkitys. Erittely on ndhtévissé tutkimuksen analyysivaiheessa seka tulosten erittelyssa.

Kiinnostuin tutkimukseni aiheesta tehdessdni kandidaatintutkielmaani, jonka aiheena
olivat monialaiset oppimiskokonaisuudet. Haastattelin tutkimustani varten kolmea

luokanopettajaa, jotka tyOskentelivit samassa koulussa pienelld paikkakunnalla



Pohjanmaalla. Tutkin aineistostani sitd, miten eri oppiaineet osallistuivat monialaisen
oppimiskokonaisuuden toteuttamiseen opettajien kertomien kuvausten perusteella.
Saamiini tuloksiin vaikutti paljon se, ettd aineisto koostui saman koulun opettajien
haastatteluista, silld kunnassa oli kouluille yhteinen lukemiseen liittyvd MOK-teema.
Tamén takia didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen osuus kokonaisuuksissa korostui, ja
oppiaineen ympdrille yhdistettiin erityisesti taito- ja taideaineita. Kerédsin kandidaatin
tutkielma -aineistoni avoimella kerronnallisella haastattelulla, minkd ansiosta sain
monenlaista tietoa luokanopettajien kisityksistd ja kokemuksista aiheeseen liittyen.
Tutkimukseni kerronnallisen haastattelun rakenne vastasi Fritz Schiitzen ideaa
elaménkerrallis-kerronnallisesta haastattelusta, jossa haastateltavalle esitetddn yksi laaja
kysymys, johon hédn vastaa omalla kertomuksellaan. Tdsmentdvid kysymyksid voidaan
esittdd vasta kertomuksen jdlkeen. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 194.)
Haastattelukysymyksendni pyysin luokanopettajia kertomaan viimeisimmaistd heidén
jarjestdmistddn monialaisesta oppimiskokonaisuudesta, kuvaillen sen vaiheita sekd
sithen liittyvid tunteita, onnistumisia sekd haasteita. Haastattelemani luokanopettajat
toivat esiin erilaisia haasteita oppimiskokonaisuuksiin liittyen. Useat haastateltavat
mainitsivat suunnitteluajan puutteen seké irrallisuuden tunteen tavalliseen” koulutyohon
verrattuna. Lisdksi osa opettajista olivat kokeneet oppimiskokonaisuuden arvioinnin
haasteelliseksi sekd niiden edellyttdmén erilaisen pedagogisen ldhestymistavan
kuormittavaksi. Ndma kokemukset heréttivit kiinnostuksen tutkia opettajien kokemuksia
monialaisten oppimiskokonaisuuksien asettamista haasteista tarkemmin. Syvennén
athetta pro gradu -tutkielmassani laajentamalla ndkokulmaa koko peruskoulua
koskevaksi, eli haastattelen tutkimustani varten luokanopettajien lisdksi myos ylikoulun

aineenopettajia.

Tutkimukseni aithe on ajankohtainen, silld erityisesti viime vuosikymmenen aikana on
alettu puhumaan tulevaisuuden osaamistarpeista. Useat eri tahot ovat mééritelleet
tulevaisuuden osaamistarpeita hieman eri tavoin (ks. esim. Binkley ym. 2012; Rotherham
& Willingham 2009), mutta niitd ovat ainakin kriittisen ajattelun, ongelmanratkaisun,
yhteistoiminnan, eldménhallinnan ja informaation lukemisen taidot sekd oppimaan
oppiminen. (Norrena 2015, 22.) Valtioneuvoston asetuksen 422/2012 mukaan
suomalaisessa perusopetuksessa vahvistetaan edelld mainittuihin tulevaisuuden taitoihin

lukeutuvia tietoja ja taitoja. Monialaiset oppimiskokonaisuudet ja opetuksen



eheyttdmisen nostaminen opettamisen keskioon ovat yksi suomalaisen perusopetuksen
vastauksista ndihin tulevaisuuden osaamistarpeiden kehittdmiseen. Opetuksen
eheyttdmiselld tarkoitetaan opetettavien aineiden ja sisdltojen yhdistimisté toisiinsa niin,
ettd ne muodostavat yhtendisen ja mielekkddn kokonaisuuden. Eheyttimisen avulla
opittavat sisdllot liitetdéin toistensa yhteyteen oppiainerajat ylittden ja mahdollistetaan
oppilaille laajempien kokonaisuuksien kisittely ja ymmartdminen. Késiteltdvat sisdllot
pyritddn yhdistimdidn jonkin oppilaiden kokemusmaailmaa koskettavan seké
ajankohtaisen ilmion kasittelyyn. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2015, 37-38.)
Monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat opetussuunnitelmassa méadritelty tapa toteuttaa
eheyttamistd keskittymalld opetuksessa johonkin tiettyyn teemaan ja rakentamalla sen

ympdrille oppiaineiden siséltdjd yhdistelevd kokonaisuus (Cantell 2015, 12).

Monialaiset oppimiskokonaisuudet esiteltiin uutena opetuksen eheyttdmisen keinona
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Opetussuunnitelman
perusteet myos velvoittavat jokaisen opetuksen jdrjestdjan huolehtimaan siitd, ettd
oppilaiden opintoihin sisdltyy véhintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus
lukuvuodessa (Opetushallitus 2016, 31). Suomalaisessa julkisessa keskustelussa on ollut
paljon pinnalla kritiikki koulujdrjestelmin hitaasta muutoksesta, nopeasti muuttuvan
maailman rinnalla (ks. esim. Korhonen 2014). Opetusta kannustetaan vieméén suuntaan,
jossa oppiaineiden sisdltdjen opettamisen sijaan oppilaita ohjataan hankkimaan tietoa itse,
sekd arvioimaan, tulkitsemaan ja kayttimddn sitd. Oppimisen ei endd ndhdd olevan
vahvasti linkittynyt kouluun, vaan sitd katsotaan tapahtuvan laajasti my0s ja jopa
erityisesti koulun ulkopuolella. Uhkakuvana koulun muuttumattomuuden my6td ndhdédan
lopulta sen irrallisuus yhteiskunnasta — koulun merkitys oppimisessa jdd tdysin
epdolennaiseksi ja vanhanaikaiseksi. (Berner, Laaksolahti & Kopola 2015, 4.) Hannele
Cantell (2016, 156) toteaa opetuksen olevan tilld hetkelld vélivaiheessa, jossa oppimista
on alkanut tapahtua uudenlaisissa ympéristoissé ja erilaisilla tavoilla, mutta siséltdjen
olevan yhi entisellddn. Koska monialaiset oppimiskokonaisuudet pyrkivit vastaamaan

koulutuksen muutostarpeisiin, niiden tutkiminen on vahvasti ajankohtaista.

Ajankohtaisuudestaan huolimatta aiempaa tutkimusta monialaisista
oppimiskokonaisuuksista on saatavilla vield vdhén. Aiheesta on tehty jonkin verran
aiempia pro gradu -tutkielmia, joissa on tutkittu muun muassa opettajien kokemuksia

monialaisista oppimiskokonaisuuksista (ks. esim. Saksi 2020; Langstrom 2017). Liséksi



Cantell (2017) on tutkinut monialaisuuden haasteita ja mahdollisuuksia oppimisessa ja
opettamisessa. Cantellin tutkimus sijoittuu ldhelle oman tutkimukseni aihetta, mutta
hdnen tutkimuksensa aineisto koostuu luokan- ja aineenopettajaopiskelijoiden
vastauksista, kun taas itse keskityn jo tyoeldméssd oleviin opettajiin. Muista
tutkimukselleni olennaisista aiheista, kuten tulevaisuuden avaintaidot ja ilmidlahtoisyys,
on saatavilla enemmén my0s kansainvilistd tutkimusta. Avaan aiempaa empiiristd

tutkimusta atheesta tarkemmin luvussa 4.



2 Tulevaisuuden avaintaidot

Yhteiskunta on kehittynyt vauhdikkaasti jo vuosisatoja, mutta erityisesti viimeisimman
vuosisadan aikaiset innovaatiot ovat vauhdittaneet yhteiskunnassa tapahtuvaa kehitysta
merkittdvasti. Tietotekniikan alan innovaatiot ovat mullistaneet tavan olla
vuorovaikutuksessa ja tehdi toitd sekd laajentaneet tiedon saatavuutta ympéri maailmaa.
Kehityksen myo6td esiin on noussut uudenlaisia osaamistarpeita, joihin sisdltyvit muun
muassa vuorovaikutuksen, innovaation, padtoksenteon ja yhteistyon taidot. Ruumiillisen
tydn ja rutiininomaisten tehtdvien hallitseminen ei nyky-yhteiskunnassa riitd —
tydeldmaissa tarvitaan kykya hyddyntid informaatiota, ratkaista monimutkaisia haasteita,
sopeutua nopeasti muuttuviin tilanteisiin ja vaatimuksiin sekd tuottaa uutta tietoa ja
innovaatioita hyddyntien tieto- ja viestintiteknologisia vélineitd. (Binkley ym. 2012, 17.)
Naistd tulevaisuuden osaamistarpeista nousevista uusista taidoista on kaytetty nimikkeité

tulevaisuuden taidot, tulevaisuustaidot tai avaintaidot.

Edelld esitelty, yhteiskunnassa tapahtuva merkittdvd kehitys on nostanut viime
vuosikymmenen aikana laajaan keskusteluun tulevaisuudessa tarvittavan osaamisen ja
tulevaisuustaidot. Kansainvélisessd keskustelussa tulevaisuuden avaintaidoista on
kaytetty kasitteitd 2 /st century skills ja key competences (Harju 2014, 36). Tulevaisuuden
taidoilla tarkoitetaan niitd taitoja, joita tarvitaan koulutuksessa, tydeldmdssd sekd
laajemmin yhteiskunnassa nykyaikana sekd tulevaisuudessa. Nditd taitoja on maédritelty
ja eritelty eri tavoin, mutta keskeista niille on taito etsid, muovata ja hyddyntéé tietoa.
(Griffin 2015, 5.) Vaikka késite “tulevaisuustaidot” on ymmadrrettivissd viittaavan
tarpeeseen luoda wuusia taitoja yhteiskunnassa, koulutuksessa ja tydeldméssd
parjdamiseksi, se ei pidd paikkansa. Kyse on todellisuudessa jo olemassa olevista
taidoista, joita hyodyntdmaélld on kautta aikojen viety yhteiskuntaa kehityksessa
eteenpdin. Viime vuosikymmenien aikana yhteiskunnassa tapahtunut kehitys on
kuitenkin nostanut ndmé taidot henkilokohtaisen sekd yhteison kehityksen avaimiksi.

(Rotherham & Willingham 2009, 16.)

OECD on DeSeCo-hankkeessaan médritellyt yhteisty0dssd kasvattajien, asiantuntijoiden
ja instituutioiden kanssa tulevaisuuden avaintaitoja. Taidot on jaettu kolmeen

kategoriaan, joihin jokaiseen siséltyy useita eri avaintaitoja. Maédritelmdn mukaan
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kategoriat ovat (1) taito kdyttdd vélineitd vuorovaikutuksellisesti, (2) vuorovaikutustaidot
heterogeenisissd ryhmissé seka (3) taito tydskennelld itsendisesti. (OECD 2005, 10-15.)
Avaan kategorioita ja niihin siséltyvid avaintaitoja (key competences) tarkemmin

taulukossa 1.

Taulukko 1 Tulevaisuuden avaintaitojen mdcdritelmd (OECD: DeSeCo 2005)

(1) Taito kayttaa valineita

vuorovaikutuksellisesti
Taito kayttia kieltd, symboleita ja tekstid | Puhutun ja kirjoitetun kielen, laskennan ja
vuorovaikutteisesti muiden matemaattisten taitojen tehokas

kaytto erilaisissa tilanteissa.
Taito kiyttda tietoa vuorovaikutteisesti. | Tiedon ja tietoldhteiden kriittinen arviointi
sekd tiedon jdsentely.

Taito kayttaa teknologiaa | Teknologian monipuolinen kaytté ja

vuorovaikutteisesti. uusiin kéyttdtapoihin perehtyminen (esim.
tiedonhaku, globaali yhteistyo,
vuorovaikutus).

(2) Vuorovaikutustaidot

heterogeenisissd ryhmissa

Taito empatiaan ja yhteisollisyyteen. Toisen kulttuurin, arvojen, uskomusten ja

taustan kunnioittaminen. Siséltda empatian

ja tunneilyn taitoja.

Taito tehdd yhteistyota. Innovaatiokyky, toisen kuunteleminen,

taito  keskustella rakentavasti, taito

neuvotella sekd tehdd paatoksid.

Taito selviti ristiriitatilanteista ja ratkoa | Kyky ymmartdd ristiriitojen ldhtdkohtia ja

niita. osapuolten  ndkokulmia sekd  kyky

neuvotella ja tehdd kompromisseja.

(3) Taito tyoskennelld itsendisesti

Taito ohjata toimintaa laajemmat | Kyky ymmaértad ympéroivan yhteiskunnan
kokonaisuudet huomioon ottaen. rakenteita, kulttuuria, toimintamalleja,
sadntdjd sekd odotuksia ja toimia ne
huomioiden. Kyky ymmértid oman
toiminnan seurauksia ja ottaa ne huomioon
toiminnan ohjaamisessa.

Taito suunnitella tulevaisuutta ja | Kyky hahmottaa elamaa
toteuttaa projekteja. suunnitelmallisesti ja suhtautua
tulevaisuuteen optimistisesti. Taito asettaa
tavoitteita ja toimia niiden mukaisesti,
huomioiden tarvittavat ja olemassa olevat
resurssit. Kyky oppia menneisyyden
kokemuksista ja hyodyntdd oppimiaan
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asioita tulevaisuudessa sekd taito toimia
joustavasti.
Taito ymmaértdd ja puolustaa omia | Kyky muodostaa omia mielipiteitd ja
oikeuksia, mielenkiinnon  kohteita, | kantoja, ymmartid periaatteita ja sdintdja
rajoituksia seké tarpeita. sekd puolustaa omia ja muiden oikeuksia
ja tarpeita.

OECD:n liséksi tulevaisuuden taitoja ovat méairitelleet myos Binkley ym. (2015). He ovat
jakaneet taidot neljadn ryhmaiin, joita ovat (1) tapa ajatella, (2) tapa tyoskennelld, (3)
tyovilineiden hallinta ja (4) kansalaisena maailmassa (Binkley ym. 2015, 18-19,
késitteiden suomennokset Norrena 2015, 23). Ryhmiin siséltyvét taidot ja osaamiset

eritelldén tarkemmin alla (taulukko 2).

Taulukko 2 Tulevaisuuden taidot (Binkley ym. 2012, Norrena 2015).

Luovuus ja innovaatio

Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu

Oppimaan oppiminen ja metakognitiiviset taidot

Kommunikaatio

Yhteistyo

Informaation lukutaito

ICT-lukutaito

Globaali ja paikallinen kansalaisuus

Elama ja tyoura

Kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu

Binkley ym. ovat avanneet kategorioihin sisdltyvit tulevaisuuden taidot edelleen
tavoiteltaviin tietoihin, taitoihin ja arvoihin, pyrkimyksendan helpottaa niiden opettamista

sekd osaamisen arviointia. Kuvailen alla taitoihin siséltyvid tavoitteita tiivistetysti,
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samalla tehden huomioita niiden vastaavuudesta OECD:n tekemiian tulevaisuuden

taitojen erittelyyn. Médrittelyiden yhteytta toisiinsa kuvaan myos taulukossa 3.

Luovuuden ja innovaation taidon tavoitteiksi Binkley ym. kuvailevat luovan ajattelun,
luovan tydskentelyn yksin ja yhdessd toisten kanssa sekd innovaatioiden luomisen.
Tavoiteltavaa on esimerkiksi tietdmys erilaisista ideoinnin muodoista (kuten aivoriihi)
sekd innovaatiossa esiintyvien haasteiden luonteesta ja laadusta. Taidon tavoitteisiin
sisdltyy my0s uusien ideoiden keksimisen ja niiden jakamisen taidot seké taito muovata
ideoita kidyttokelpoiseen muotoon. Arvotavoitteisiin he lukevat avoimuuden uusille
ideoille ja epdonnistumiselle sekd sinnikkyyden. (Binkley ym. 2012, 38.) Tavoitteiden
erittelyn perusteella luovuuden ja innovaation taidolla on paljon yhteisti OECD:n
nimedmdn osaamisen “Taito tehdd yhteistyotd” sekd “Taito ohjata toimintaa laajemmat
kokonaisuudet huomioiden” kanssa. Katson niiden taitojen vastaavan tavoitteiltaan

toisiaan eri méadrittelyissa.

Kfriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun tavoitteiksi Binkley ym. mainitsevat haasteiden
ratkaisemiseen liittyvit tiedot ja taidot. Tavoitteena on myos kyky tiedostaa aukot omassa
tietdmyksessa ja kysya sellaisia kysymyksii, jotka johtavat parempaan ymmaérrykseen ja
lopputulokseen. Liséksi tavoiteltavaa on taito perustella ja ymmaértdd tiedon merkitys
perustelun taustana sekd systeemisen ajattelun hallinta. Systeemiseen ajatteluun sisiltyy
esimerkiksi omien ja toisten argumenttien analysointi ja arviointi ja informaation
yhdistdminen. Kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun taidon arvoina he mainitsevat
perusteltujen paitosten tekemisen, ongelmanratkaisun sekd hyvén asenteen. (Binkley ym.
2012, 40.) Katson ndiden tavoitteiden sisdltyvin myds OECD:n erittelyyn tulevaisuuden
taidoista, erityisesti taitoon ymmairtdd ja puolustaa omia oikeuksia, mielenkiinnon
kohteita, rajoituksia ja tarpeita, taitoon tehdd yhteistyotd sekd taitoon ohjata toimintaa

laajemmat kokonaisuudet huomioon ottaen.

Oppimaan oppimisen ja metakognitiivisten taitojen osaamiseen sisiltyy Binkleyn ym.
mukaan taito ohjata omaa toimintaa tarkoituksenmukaisesti, huomioiden tietimys
itselleen sopivista oppimisen tavoista sekd omista vahvuuksista ja heikkouksista. Lisdksi
tavoiteltavaa on keskittyminen, reflektointi ja kommunikointi sekd suullisesti ettd eri
medioiden avulla. Taitoon sisédltyvind arvoina on mydnteinen suhtautuminen oppimiseen

ja omiin oppimisen kykyihin, joustavuus sekd omien ennakkoluulojen tiedostaminen.
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(Binkley ym. 2012, 43.) Oppimaan oppimisen ja metakognitiivisten taitojen osaaminen
siséltdd paljon samoja tavoitteita, kuin OECD:n listauksen taito suunnitella tulevaisuutta
ja toteuttaa projekteja, taito ohjata toimintaa laajemmat kokonaisuudet huomioon ottaen

sekd taito kayttda kieltd, symboleita ja tekstid vuorovaikutteisesti.

Kommunikaation taidon tavoitteisiin lukeutuu kielitietoisuus &idinkielessd ja lisdksi
muissa kielissd sekd tietimys erilaisista kommunikaation konteksteista (haastattelu,
vdittely, keskustelu ym.) sekd non-verbaalisesta viestinndsti. Tavoiteltavaa on myds kyky
viestid ymmarrettivisti eri tekstimuodoissa (puhe, kirjoitus) ja eri tilanteissa, taito
kuunnella, kyky lukea ja kirjoittaa erilaisia teksteja ja hyodyntdd eri luku- ja
kirjoitusstrategioita tilanteen mukaan. Kommunikaation taidon kehittimisen myoti
kehittyy myds myonteinen suhtautuminen &idinkieltd ja sen kulttuurista ulottuvuutta
kohtaan, itsevarmuus viestinndssd, positiivinen asenne kulttuurien vilistd viestintdd
kohtaan seka kirjallisuuden arvostaminen. (Binkley ym. 2012, 45.) Taidon tavoitteissa on
selkeitd yhtymékohtia OECD:n kuvaamaan taitoon kéyttdd kieltd, symboleita ja tekstid

vuorovaikutteisesti sekd empatian ja yhteisollisyyden taitoon.

Binkleyn ym. nimedmén yhteistyon taidon tavoitteissa on havaittavissa yhteyksid
OECD:n listauksen tavoitteisiin erityisesti seuraavien taitojen osalta: empatian ja
yhteisollisyyden taito, yhteistydtaito sekd taito selvitd ristiriitatilanteista ja ratkoa niit.
Yhteistyon tavoitteiksi Binkley ym. kuvailevat ymmérryksen vuorovaikutuksen
saannoistd, kuten puhumisen ja kuuntelun vastavuoroisuuden. Oman roolin
tiedostaminen tiimin jisenend, ymmartden omat vahvuudet ja heikkoudet ja hyviksyen
ne itsessd ja muissa on myds yhteistyohon liittyvd tavoite. Tavoitteena on
vuorovaikutuksen tehokkuus ja asiallisuus, taito suunnitella ja toteuttaa projekteja seka
ohjata toisia hyOdyntden heiddn vahvuuksiaan ja ratkaista ongelmia. Eettisesti
tavoiteltavaa on avoimuus yhteisty6lle eri taustoista olevien ithmisten kanssa, sinnikkyys,

vastuullisuus sekd avoimuus uusille ideoille. (Binkley ym. 2012, 47.)

Informaation lukutaito vastaa tavoitteiltaan taas hyvin paljon OECD:n erittelyn taitoja
kayttdd tietoa vuorovaikutteisesti ja kdyttdd teknologiaa vuorovaikutteisesti. Tamén
taidon tavoitteisiin Binkley ym. sisdllyttdvdit muun muassa tiedon kriittisen arvioinnin ja
sen kdyttdmisen. Informaation lukutaidon hallitseva henkild osaa etsid tietoa teknologiaa

hyddyntden ja arvioida saatavilla olevan tiedon luotettavuutta. Lisdksi hdn osaa kdyttda
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tietoa kriittisen ajattelun, luovuuden sekd innovaation taustalla. Informaation lukutaitoon
kytkoksissd olevia eettisid tavoitteita ovat kiinnostus hankkia tietoa, myonteinen ja
sensitiivinen asenne internetin vastuulliseen kayttoon osana tiedonhakua seké halukkuus
kayttda tietoa itsendisen toiminnan mahdollistajana seki taustavaikuttajana. (Binkley ym.

2012, 50.)

ICT-taitoihin liittyvind tavoitteina kuvataan yleisimpien tietotekniikan sovellusten
kayttotarkoitusten, toimintojen ja kéyttomahdollisuuksien ymmartiminen. Lisdksi
viestien kontekstin ja erilaisten tulkintatapojen kasittely sekd median kdyttdmisen eettisen
ulottuvuuden ymmaértdminen on tavoiteltavaa. Taidon hallitseva henkild osaa valita
kéayttokelpoisimman mediasovelluksen tilannekohtaisesti. Tavoiteltavaa on my6s ICT-
laitteiden tehokas, tarkoituksenmukainen ja luova kéytto sekd eettisen ulottuvuuden
huomioiminen ICT:n kéytossd. (Binkley ym. 2012, 52.) Tavoitteet vastaavat OECD:n
listauksen taitoa kayttda teknologiaa vuorovaikutteisesti. Yhtymékohtia on havaittavissa

my0s taidon empatiaan ja yhteisollisyyteen kanssa.

Globaaliin ja paikalliseen kansalaisuuteen Binkley ym. katsovat siséltyvin tietoisuus
ihmisoikeuksista sekd yhteiskunnasta ja sen eri tasoista. Ymmarrys demokratiasta sekd
osallisuus  yhteiskunnassa esimerkiksi vaaleissa &dnestimilld tai tapahtumiin
osallistumalla on tavoitteena globaalin ja paikallisen kansalaisuuden avaintaidossa.
Taidon harjoittelussa tuotetaan ymmarrystd kansalaisuudesta ja yhteenkuuluvuuden
tunnetta omaan yhteiskuntaan. Taidon hallitseva henkild ymmartdd yhteiskunnallisten
elinten toimintatapoja, pystyy toimimaan niissd ja hyOtymddn niiden toiminnasta.
Térkedd on myos toisten arvojen ja yksityisyyden arvostaminen sekd puolustaminen, tasa-
arvon hyviksyminen ja kannattaminen seké kriittisyys mediasta saatavaa tietoa kohtaan.
(Binkley ym. 2012, 55.) OECD:n listaamista tulevaisuuden taidoista samankaltaisia
tavoitteita on havaittavissa empatian ja yhteisollisyyden taidosta, taidosta kayttda tietoa
vuorovaikutteisesti sekd taidosta ymmartdé ja puolustaa omia oikeuksia, mielenkiinnon

kohteita, rajoituksia seka tarpeita.

Myos eldméd ja tydura taidon tavoitteissa on yhtdldisyyksid OECD:n empatian ja
yhteisollisyyden sekd yhteistyon taitoihin. Néiden lisdksi tavoitteet vastaavat myo0s taitoa
suunnitella tulevaisuutta ja toteuttaa projekteja seké taitoa selvitd ristiriitatilanteista ja

ratkoa niitd. Tavoitteita eldmi ja tydura taidolle ovat muun muassa taito asettaa vili- ja
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paétavoitteita ja ymmartid niiden merkitys. Taitoon liittyy priorisointi sekd suunnittelu
omiin tavoitteisiin padsemiseksi. Tavoiteltavaa on myds taito toimia eri rooleissa, ottaa
palautetta vastaan, sovitella eridvid mielipiteitd ja ratkaista ristiriitoja. Eldma ja tyoura
avaintaidossa taitava henkilo osaa sekd toimia itsendisesti ettd johdattaa muita eettisesti

ja moraalisesti hyviksyttavilla tavalla. (Binkley ym. 2012, 58.)

Viimeinen Binkleyn ym. nimedmistd tulevaisuuden taidoista on kulttuuritietoisuus ja
sosiaalinen vastuu, jonka tavoitteisiin he nimedvdt muun muassa ymmarryksen eri
yhteis6jen arvoista ja tavoista, tietimyksen itsestd huolehtimisesta ja terveyden
ylldpidosta sekd yhteiskunnan kulttuurisista ulottuvuuksista. Kulttuuritietoinen ja
sosiaalisesti vastuullinen henkild osaa keskustella rakentavasti eri tilanteissa, ilmaista
negatiivisia tunteita rakentavasti, ilman vikivaltaa tai aggressiota sekd erottaa tyo- ja
siviilieldmin toisistaan myds konfliktitilanteissa. Han ymmértdd nikemyserojen
kulttuurisen ja sosiaalisen ulottuvuuden sekd osaa neuvotella. Tavoiteltavaa on myos
rehellisyys ja toisten kunnioittaminen. (Binkley ym. 2012, 58.) OECD:n listauksessa
samankaltaisia tavoitteita siséltyy erityisesti empatian ja yhteisollisyyden taitoon, taitoon

selvitd ristiriitatilanteista ja ratkoa niitd seké taitoon tehda yhteistyota.

OECD:n DeSeCo-hankkeessa médritellyt sekd Binkleyn ym. méirittelemét tulevaisuuden
taidot eroavat toisistaan nimitysten ja méérdn perusteella, mutta tarkempi perehtyminen
osoittaa molempien listausten sisdltdvdn samankaltaisia taitoja ja tavoitteita. DeSeCo-
hankkeen listauksessa tulevaisuuden taitoja on véhemman, mutta taidot siséltdvét laajasti
tavoitteita ja Binkleyn ym. listaamat taidot ja niiden tavoitteet ovat havaittavissa myos
OECD:n madrittelyssd. Taulukossa 3 kuvataan listausten vastaavuutta toisiinsa. Jotkin
Binkleyn ym. taidoista vastaavat useampaa OECD:n listauksen taidoista ja ne ovat

mainittuna jokaisen tavoitteiltaan vastaavan taidon yhteydessa (taulukko 3).

Taulukko 3 OECD:n (2005) ja Binkleyn ym. (2012) mddritelmien vastaavuus

OECD (DeSeCo) Binkley ym.

Taito kayttdd kieltd, symboleita ja tekstid
vuorovaikutteisesti

Oppimaan oppiminen ja metakognitiiviset
taidot, kommunikaatio

Taito kayttda tietoa vuorovaikutteisesti

Informaation lukutaito,
paikallinen kansalaisuus

globaali ja
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Taito kayttaa
vuorovaikutteisesti

teknologiaa

Informaation lukutaito, ICT-taidot

Taito empatiaan ja yhteisollisyyteen

Kommunikaatio, yhteistyd, ICT-taidot,
globaali ja paikallinen kansalaisuus,
elimd ja tyoura, kulttuuritietoisuus ja
sosiaalinen vastuu

Taito tehdé yhteistyota

Luovuus ja innovaatio, kriittinen ajattelu
ja ongelmanratkaisu, eldmd ja tydura,

yhteistyo, kulttuuritietoisuus ja
sosiaalinen vastuu
Taito selvitd ristiriitatilanteista ja ratkoa | Yhteistyo, elami ja tyoura,
niitd kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu
Taito ohjata toimintaa laajemmat | Luovuus ja innovaatio, oppimaan

kokonaisuudet huomioon ottaen

oppiminen ja metakognitiiviset taidot,
kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu

Taito suunnitella tulevaisuutta ja toteuttaa
projekteja

Oppimaan oppiminen ja metakognitiiviset
taidot, eldma ja tyOura

Taito ymmaértdd ja puolustaa omia
oikeuksia, mielenkiinnon  kohteita,
rajoituksia sekd tarpeita

Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu,
globaali ja paikallinen kansalaisuus
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3 Tulevaisuuden osaamistarpeisiin vastaaminen

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Suomalaisessa perusopetuksessa on havaittu tarve kehittdd oppilaiden tulevaisuuden
avaintaitoja, kuten ongelmanratkaisua, kriittistd ajattelua sekd yhteistoiminnan taitoa.
Téhin tarkoitukseen luotuja opetussuunnitelman kisitteitd ovat opetuksen eheyttdminen,
laaja-alainen osaaminen sekd monialainen oppimiskokonaisuus. Kaikkien edelld
mainittujen kisitteiden taustalla on teoreettisena viitekehyksend ja toteuttamisen tapana
ilmi6lahtéinen oppiminen. Kaikki ndma nelja késitettd ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa.
[Imidlahtdisyys on teoreettinen ldhtdkohta, jota opetussuunnitelman kéytdnnon tasolla
toteutetaan ~ monialaisten  oppimiskokonaisuuksien =~ muodossa. = Monialaisille
oppimiskokonaisuuksille vélttimatontd on oppiaineiden sisdltdjen ja ndkokulmien
yhdistdminen, eli eheyttdminen. Toteuttamalla ilmidldhtistd opetusta oppiaineita
eheyttden jarjestimélld monialaisia oppimiskokonaisuuksia, tuetaan oppilaiden laaja-
alaisen osaamisen kehittymistd, joka on yksi opetussuunnitelman perusteissa
madritellyistd tavoitteista (Opetushallitus 2016, 20-24). Kisitteiden suhdetta toisiinsa

avaan kuviossa 1.
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Opetuksen
eheyttaminen

MOK

lImidlahtdinen L caja-alainen
oppiminen osaaminen

Kuvio 1 Opetussuunnitelman kdsitteiden keskindinen suhde

Kuviossa 1 havainnollistan kisitteiden suhdetta toisiinsa kuten ne tutkimuksessani
ymmaérrdn. Opetuksen eheyttdminen, ilmidldhtdinen oppiminen ja laaja-alainen
osaaminen ovat tavoitteita ja toimintatapoja, joiden toteutumista edistetddn monialaisilla
oppimiskokonaisuuksilla. MOK rakentuu nédiden kolmen tavoitteen ja pedagogisen
ldahestymistavan varaan ja oppimiskokonaisuuden aikana ne toteutuvat luontaisesti ja

samanaikaisesti.

3.1 Laaja-alainen osaaminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 esiteltiin laaja-alaisen osaamisen
tavoitteet. Ndiden voidaan ndhdi olevan suoraan vastaavia tulevaisuuden avaintaitojen
kanssa. Laaja-alainen osaaminen koostuu tiedoista, taidoista, arvoista, asenteista seka
tahdosta. Laaja-alainen osaaminen tarkoittaa kykyé kiyttda tietoja ja taitoja erilaisissa
tilanteissa. Tatd kykyé ohjaavat yksilon arvot, asenteet sekéd tahto. (Opetushallitus 2016,
20.) Tarve ndiden laaja-alaisten tietojen ja taitojen kehittdmiseen kumpuaa maailman
muutoksesta: ty0ssd ja opiskelussa tarvitaan yhd enemmén yhteistyotaitoja,

itseohjautuvuutta sekd ajattelun ja tiedonkésittelyn taitoja. Ei ole mahdollista ennustaa,
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millaisia asioita oppilaiden eldmaéssé tulee nopeasti muuttuvassa maailmassa peruskoulun
jalkeen vastaan. On tdrkedd kehittdd sellaista osaamista, jonka avulla oppilaat pystyvét
kohtaamaan muuttuvan maailman ja sen haasteet sekd osallistua kestdvdn ja hyvin
tulevaisuuden rakentamiseen. (Halinen & Jadskeldinen 2015, 28; Luostarinen & Peltomaa
2016, 50.) Siséltojen opettaminen ja tietdmyksen kasvattaminen ei riitd — liséksi tarvitaan
erilaisia taitoja esimerkiksi vuorovaikutuksessa sekd tieto- ja viestintdteknologisissa

taidoissa (Luostarinen & Nilivaara 2019, 68).

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa laaja-alainen osaaminen jaettiin seitsemain

osa-alueeseen, jotka ovat:

1) Ajattelu ja oppimaan oppiminen

2) Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu

3) Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot

4) Monilukutaito

5) Tieto- ja viestintidteknologinen osaaminen

6) Tyodeldmaitaidot ja yrittdjyys

7) Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen.

(Opetushallitus 2016, 20-24).

Naméi osa-alueet on huomioitu oppiaineiden sisélloissd ja tavoitteissa. Laaja-alaista
osaamista ei voida opettaa, vaan osaamista rakennetaan oppiaineiden sisdltdjen parissa
erilaisin menetelmin tydskentelemilld. Eri osaamistavoitteet sisdllytetddn osaksi muuta
opetusta. Opettaja rakentaa oppilaille sellaisia oppimismahdollisuuksia, joiden aikana
laaja-alaista osaamista kehitetddn. (Opetushallitus 2016, 20; Luostarinen & Peltomaa

2016, 53; Norrena 2015, 27.)

Laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden voidaan katsoa olevan suomalaisen perusopetuksen
vastine tulevaisuuden avaintaitojen erittelyille. Laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden
siséllot ja tavoitteet ovat yhtenevdisid tulevaisuuden taitojen maddrittelyiden kanssa.
Taulukossa 4 yhdistin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 kuvailemat
laaja-alaisen osaamisen osa-alueet OECD:n ja Binkleyn ym. méiéritelmiin tulevaisuuden

avaintaidoista sisdltojen perusteella.
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Taulukko 4 Tulevaisuuden taitojen ja laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden yhteys

OECD (DeSeCo) Binkley ym. Laaja-alainen
osaaminen
Taito kayttaa kieltd, | Oppimaan  oppiminen ja | Kulttuurinen osaaminen,
symboleita ja tekstid | metakognitiiviset taidot, | vuorovaikutus ja ilmaisu,
vuorovaikutteisesti kommunikaatio Monilukutaito,
Tydeldmaétaidot ja
yrittdjyys
Taito kayttaa tietoa | Informaation lukutaito, | Ajattelu ja  oppimaan
vuorovaikutteisesti globaali  ja  paikallinen | oppiminen, Itsestd
kansalaisuus huolehtiminen ja arjen
taidot, Monilukutaito
Taito kéayttdd teknologiaa | Informaation lukutaito, ICT- | Ajattelu ja oppimaan
vuorovaikutteisesti taidot oppiminen, Itsesta
huolehtiminen ja arjen
taidot, Monilukutaito,
Tieto- ja
viestintdteknologinen
osaaminen,
Osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvin
tulevaisuuden
rakentaminen
Taito empatiaan ja | Kommunikaatio, yhteistyd, | Kulttuurinen osaaminen,
yhteisollisyyteen ICT-taidot, globaali  ja | vuorovaikutus ja ilmaisu,
paikallinen kansalaisuus, | Monilukutaito
eldma ja tyoura,
kulttuuritietoisuus ja
sosiaalinen vastuu
Taito tehda yhteistyota Luovuus  ja  innovaatio, | Ajattelu ja oppimaan
kriittinen ajattelu ja | oppiminen, Kulttuurinen
ongelmanratkaisu, elimé ja | osaaminen,
tyoura, yhteistyd, | vuorovaikutus ja ilmaisu,
kulttuuritietoisuus ja | Ty6elamaitaidot ja
sosiaalinen vastuu yrittdjyys,
Osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvin
tulevaisuuden
rakentaminen

Taito selvita ristiriitatilanteista
ja ratkoa niité

Yhteistyd, eldmi ja tyOura,
kulttuuritietoisuus ja
sosiaalinen vastuu

Ajattelu  ja  oppimaan
oppiminen, Kulttuurinen
osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu,
Tydeldmaétaidot ja
yrittdjyys,
Osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvén
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omia oikeuksia,
mielenkiinnon kohteita,
rajoituksia seké tarpeita

ongelmanratkaisu, globaali ja
paikallinen kansalaisuus

tulevaisuuden
rakentaminen
Taito ohjata toimintaa | Luovuus  ja  innovaatio, | Ajattelu ja oppimaan
laajemmat kokonaisuudet | oppimaan  oppiminen  ja | oppiminen, Itsestd
huomioon ottaen metakognitiiviset taidot, | huolehtiminen ja arjen
kriittinen ajattelu ja | taidot, Tieto- ja
ongelmanratkaisu viestintdteknologinen
osaaminen,
Tyoeldmaétaidot ja
yrittdjyys,
Osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvén
tulevaisuuden
rakentaminen
Taito suunnitella tulevaisuutta | Oppimaan  oppiminen ja | Ajattelu ja oppimaan
ja toteuttaa projekteja metakognitiiviset taidot, | oppiminen, Itsestd
eldmad ja tyGura huolehtiminen ja arjen
taidot, Monilukutaito,
Tyoelamétaidot ja
yrittdjyys,
Osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvin
tulevaisuuden
rakentaminen
Taito ymmartdd ja puolustaa | Kriittinen ajattelu ja | Ajattelu ja  oppimaan

oppiminen, Kulttuurinen
osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu,
Monilukutaito,
Ty6eldmaitaidot ja
yrittdjyys,
Osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvén
tulevaisuuden
rakentaminen

Laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa on paljon samoja sisiltdja kuin OECD:n ja Binkleyn

ym. tulevaisuuden taitojen médritelmissd. Laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden ja

tulevaisuuden avaintaitojen vélilld ei ole suoraa yksi-yhteen-vastaavuutta, mutta

sisdlloiltdén ne ovat keskenddn hyvin samankaltaisia. Kaikista laaja-alaisen osaamisen

osa-alueista on 10ydettévissd useita OECD:n ja Binkleyn ym. tulevaisuuden avaintaitoihin

lukeutuvia tavoitteita.
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3.2 limidlahtdinen oppiminen

Opetuksen eheyttiminen, monialaiset oppimiskokonaisuudet sekd laaja-alaisen
osaamisen kehittdminen rakentuvat usein ilmididen tarkastelun ympérille. Tallaista
pedagogista ldhestymistapaa oppimiseen kutsutaan ilmidldhtdiseksi oppimiseksi.
[Imi6léhtdisen oppimisen taustalla vaikuttavat samat ajatukset ja tavoitteet, kuin
tulevaisuuden avaintaitojen kohdalla. Sen pohjimmainen periaate on se, ettd oppilaat
tarvitsevat laaja-alaisia taitoja eri oppiaineiden tietojen ja taitojen lisdksi selvitdkseen
tulevista ty6hon ja sosiaaliseen eldméén liittyvistd haasteista. [Imi6l&htdisen oppimisen
kautta oppilaat sekéd oppivat tulevaisuuden avaintaitoja ettd taitoja, jotka mahdollistavat
koulun ulkopuolella tapahtuvan ja elinikéisen oppimisen. (Marsh, Diaz Pérez & Morales

2019, 58.)

[Imio6t, joita ilmidpohjaisen oppimisen kautta voidaan késitelld, ovat olemassa olevia,
aitoja ja todellisia asioita kuten energia, media tai teknologia. [Imié6n tutustuminen antaa
motivaation ja syyn oppia uusia asioita. Samalla ilmidn tutkiminen tarjoaa myo0s aloitteen
ja tarpeen erilaisten tietojen ja taitojen oppimiselle. (Symeonidis & Schwarz 2016, 36.)
[Imidlahtdisessd  oppimisessa  yhdistyvédt oppijaldhtdisyys, tutkiva oppiminen,
yhteistoiminnallinen oppiminen sekd oppiainerajat ylittivd opetus. (Tarnanen &
Kostiainen 2020, 7.) Ilmidpohjainen oppiminen on ihmiselle luontaista, silld mieli ei
jakaudu oppiaineisiin vaan pyrkii maailman hahmottamiseen kokonaisvaltaisesti (Lonka
2015, 121). [Imidpohjaisesti opitut asiat liittyvit suoraan ympardiviin maailmaan ja ndin
ollen opitut tiedot ja taidot on helppo liittdd koulumaailman ulkopuolisiin asioihin

(Silander 2015, 17).

[Imidlahtbisessd oppimisessa oppimisprosessin kdynnistdjand toimii yleensd oppilaiden
maailmasta kumpuava aito havainto tai kokemus, ja siitd herdnneet kysymykset.
Oppimisessa hyddynnetddn luontaista kykyd ja tarvetta ihmettelyyn ja tutkimiseen.
Prosessissa opettajan opetus ei ole keskipisteend, vaan oppilaiden oma tutkiminen ja
asiantuntijuus. (Lonka 2015, 122-123.) Ilmidpohjaiselle oppimiselle on vélttimatonta
oppiaine- tai tieteenalarajojen ylittdminen, silld ilmidihin paneutuminen ja niihin
liittyvien ongelmien selvittiminen on ldhes mahdotonta vain yhden oppiaineen
ndkokulmasta. Tdmé tieteenaloja yhdistdvéa tarkastelu kannustaa yhteistoiminnalliseen

oppimiseen, jonka aikana osaamista sekd jaetaan ettd rakennetaan. (Tarnanen &



23

Kostiainen 2020, 13.) IImioléhtdinen oppiminen kannustaa myds monipuolisten
oppimisympéristdjen hyoddyntdmiseen. Ilmidn pohtiminen herdttdd oppilaissa usein
kysymyksid, jotka ohjaavat hakemaan tietoa myds koulun ulkopuolisista ympéristoista.
(Lonka, Hietajarvi, Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandstrom, Vaara & Westling 2015, 54.)
Parhaimmillaan toteutuessaan ilmidoppiminen tarjoaa oppilaille mahdollisuuden
osallistua tutkittavan ilmidn ja siithen liittyvien haasteiden ja kysymysten ratkaisemiseen
autenttisessa ammattiymparistossd, kédyttden alan tyotapoja ja -vélineitd ja hyodyntden

ammattihenkil6iden asiantuntijuutta (Symeonidis & Schwarz 2016, 36).

[Imidpohjaisen oppimisen prosessi rakentuu niin, ettd sen aikana opittua tietoa voidaan
hyodyntdd ilmion syvemmassé kisittelyssa tai sithen liittyvén ongelman ratkaisemisessa
jo ilmién kasittelyn aikana. Tarve uusille tiedoille ja taidoille tulee niin oppilaillekin
ndkyviksi jo oppimisprosessin aikana. (Silander 2015, 17.) Opettajan tehtiva
ilmidpohjaisessa oppimisessa on toimia ohjaajana havainnoille sekd muille prosessin
vaiheille, kuten tutkimuskysymysten muodostamiselle ja niiden tarkentamiselle sekd
muokkaamiselle. Lisdksi opettaja tarjoaa tukea ja ohjaa yhteistydssd toimimista. Opettaja
my0s tukee oppilaiden ajattelua muun muassa haastamalla ja esittdimalla kysymyksid sekd

mahdollistaa toimintaa. (Lonka ym. 2015, 63; Tarnanen & Kostiainen 2020, 15.)

IImidpohjainen oppiminen perustuu konstruktivistiseen tietokdsitykseen. Kuten
konstruktivistisessa tietokdsityksessd, myos ilmidpohjaisessa oppimisessa oppijat
ndhddén aktiivisina tiedon rakentajina. Tieto rakentuu ongelmanratkaisun kautta
vihitellen. Kuten koulumaailmassa yleensd, ilmidpohjaisen oppimisen tapahtuessa
yhteistyOssd toisten kanssa, se sisdltdd piirteitd myds sosio-konstruktivistisesta

oppimiskasityksestd, jossa tieto rakentuu sosiaalisessa kontekstissa. (Silander 2015, 19.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei puhuta suoraan ilmidoppimisesta, eikd
asiakirjan voida kuvata olevan tdysin ilmidpohjainen silld siitd 10ytyy edelleen kaikki
tavanomaiset oppiaineet eriteltynd. Lihimpédnd ilmidoppimista opetussuunnitelmassa
ovat monialaiset oppimiskokonaisuudet. (Liinamaa, Luostarinen & Peltomaa 2016, 7;
Tarnanen & Kostiainen 2020, 12.) Opetussuunnitelman perusteissa kéytetdén kuitenkin
useasti kasitettd ”ilmid” ja silld viitataan késiteltdvissa ja tutkittavissa oleviin asioihin tai
kokemuksiin. Kiésitteen kdyton voidaan sen asiayhteyksien myotd ndhdd ohjaavan

ilmidpohjaisen oppimisen kéyttdmiseen pedagogisena ldhestymistapana ldpi
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peruskoulun, mutta erityisesti monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. (Symeonidis &

Schwarz 2016, 35-36.)

3.3 Eheyttaminen

Kun opetusta toteutetaan ilmidldhtdisesti, sisédltyy sithen luontaisesti myds eri
oppiaineiden siséltdjen eheyttamistd. Opetuksen eheyttdminen tarkoittaa lahestymistapaa
opettamiseen, jossa oppisiséltdjd yhdistellddn mielekkéiksi kokonaisuuksiksi. Sen
tavoitteena on tukea oppilaita eri tiedonalojen tietojen ja taitojen yhdistelyssd ja ohjata
hahmottamaan opiskeltavien asioiden keskindistd yhteyttd. (Opetushallitus 2016, 31.)
Opetuksen eheyttimisestd on puhuttu jo pitkddn — eheyttimiseen viittaavasta ajattelusta
ja metodeista on puhuttu jo viime vuosisadalla (ks. esim. Dewey 1957; Vygotsky 1994,
24; Salo 1937, 29 & Lahdes 1977, 108). Eheyttdmiseen viittaavien puheenvuorojen
keskeisin idea on ollut se, ettd koulun oppiaineksen ja sisdltojen tulisi linkittyd oppilaiden
muuhun eliméin. Tdma vihentiisi tiedon itseisarvoa ja lisdisi sen merkityksellisyytta
oppilaiden eldmissd. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2015, 37-39.) Sisdltoja eheyttavalla
opetuksella on myds tutkitusti saatu aikaan parempia oppimistuloksia. Erddssi
Connecticutin koulussa jirjestetddn kurssia, jonka aikana oppilaat oppivat roolileikin
kautta verojen maksamista, yrityksissd toimimista, lakien luomista ja noudattamista.
Kurssissa yhdistyy useiden oppiaineiden sisdltdjd ja lisdksi se kasvattaa motivaatiota.
Kurssin myo6td koulun oppimistulokset ovat parantuneet sekd matematiikassa ettd
lukemisessa. Floridassa erds opettaja opettaa kielen ymmaértdmistd tieteen kautta,
tekemilld tuuli- ja sadekoneita. Kurssin my6td koulun testitulokset ymmérrystd
mittaavissa testeissd ovat parantuneet huomattavasti, vaikka sen aikana keskitytddn

pédasiassa tieteellisiin sisdltoihin. (Drake & Burns 2004, 6-7.)

Eheyttiminen on koulutuksen kentdlld erittdin ajankohtainen athe. Vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteiden yleisessé osassa eheyttdmiselle on oma alalukunsa, jossa
sen mainitaan olevan tidrked osa perusopetuksen toimintakulttuuria. Lisédksi
opetussuunnitelman perusteet myods velvoittavat vdhintddn yhteen eheyttivddn
kokonaisuuteen lukuvuodessa. (Opetushallitus 2016, 31-32.) Eheyttimisen merkitystd on
selvisti korostettu, silld vield vuoden 2004 opetussuunnitelmassa vain todetaan opetuksen

voivan olla joko oppiainejakoista tai eheytettyd. Eheyttimiseen on kuitenkin kannustettu
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ja opetussuunnitelmassa esiteltiin seitsemén aihekokonaisuutta, joita tuli késitelld eri

oppiaineiden nidkokulmasta. (Opetushallitus 2004, 38—43.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan eheyttdminen koskee sekd
opetuksen sisiltod ettd tyotapoja. Tavoitteena on, ettd koulussa tarkastellaan todellisen
maailman ilmiditd eri oppiaineiden ndkokulmasta, sekd oppiainerajat ylittden.
Eheyttdmiselld pyritddn tukemaan oppilaiden ymmaérrystd opiskeltavien asioiden vilisistad
yhteyksistd ja riippuvuuksista. Eheytetyn opiskelun keinoin oppilaita ohjataan
yhdistelemdin tietoja ja taitoja sekd muodostamaan niistd kokonaisuuksia yhteistydssd
toisten kanssa. (Opetushallitus 2016, 31.) Onnistuneessa eheyttimisessd oppiaineet eivit
ole itse arvossa, vaan ne toimivat vélineind analysoida ilmiditd (Kangas, Kopisto &

Krokfors 2015, 41). Eheyttamistd tulisi ldhestyd ilmi6 edelld, ei oppiaineista késin.

Eheyttdvéa opetusta voidaan toteuttaa esimerkiksi rinnastamalla saman teeman opiskelu
samanaikaiseksi useissa oppiaineissa, jaksottamalla samaan teemaan liittyvdt asiat
perdkkdin opiskeltaviksi, jdrjestimélli muun muassa teemapdivid, tapahtumia tai
leirikouluja, = muodostamalla  oppiaineista  integroituja  kokonaisuuksia  tai
kokonaisopetuksena, jossa opetus toteutetaan tdysin eheytettynd. Lisdksi eheyttdmisti
voidaan toteuttaa jdrjestimilld monialaisia oppimiskokonaisuuksia. (Opetushallitus
2016, 31.) Monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyvdd eheyttdmistd voidaan kuvata
monialaiseksi eheyttdmiseksi, jossa oppiaineiden siséltdjd yhdistelldin toisiinsa seka
kasiteltavadn yleiseen teemaan (Drake & Burns 2004, 8). Alla olevassa kuviossa kuvataan
oppiaineiden suhdetta toisiinsa sekd niille yhteiseen teemaan monialaisessa

eheyttdmisessd (kuvio 2).
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Kuvio 2 Oppiaineiden suhde monialaisessa eheyttimisessd (Mukailtu Drake & Burns 2004,9.)

Eheyttdmistd voidaan ldhestyd kahdesta eri ndkokulmasta: ilmid- tai tiedonalaldhtoisesti.
IImidlahtdisessd eheyttdmisessd oppimisprosessi alkaa jostakin todellisen maailman
ilmiostd, jota tarkastellaan ja tutkitaan eri ndkokulmista eri tieteenalojen kisitteitd
hyodyntden. Ilmidldahtdisyys ei sulje tieteenaloja toiminnan ulkopuolelle, vaan ne
tarjoavat késitteitd ilmididen tutkimisen tueksi. (Lonka ym. 2015, 55-56.)
Tiedonalaldhtoisessd eheyttdmisessd sen sijaan oppimisen ldhtokohtana toimivat eri
tiedonalojen tirkeimpien késitteiden sekd prosessien ymmaértiminen, joita sitten
hyodynnetddn laajempien ilmididen tarkastelussa. Tiedonalaldhtdisen eheyttdmisen
taustalla on ajatus siité, ettei voida odottaa oppilaiden kykenevén tekemddn merkittavid
oivalluksia monimutkaisista ilmidistd, vaan niiden tarkasteluun tarvitaan eri tiedonalojen
késitteiden ja periaatteiden tuntemusta. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015, 79, 82.)
Opetussuunnitelman perusteissa ei nimetd eheyttdmisen yhteydessd kumpaakaan
lahestymistapaa, mutta oppilaiden maailmasta nousevien ilmididen monipuolinen

tarkastelu viittaa ilmidléhtoiseen eheyttamiseen.
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3.4 Monialainen oppimiskokonaisuus

Puhe linkittymisestd. laaja-alaisuudesta, ilmidistd ja monialaisuudesta on lisdéntynyt
viime vuosien aikana. Maailma n&hdddn pienemmistd paloista koostuvana
kokonaisuutena — pelkkié paloja katsomalla maailmaa ei voida ymmartéd. Tamé puhe on
luonnollisesti siirtynyt my0s koulutukseen, ja on ryhdytty ajattelemaan, ettei pelkki
toisistaan irrallisten oppiaineiden opiskelu linkity riittivin vahvasti ympérdivain
maailmaan. (Cantell 2015, 11.) Yhtend vastauksena tdhdn oppiaineiden eheyttdmisen
tarpeeseen  esiteltiin  opetussuunnitelmauudistuksen ~ yhteydessd =~ monialaiset

oppimiskokonaisuudet.

Monialainen  oppimiskokonaisuus, lyhennettynd MOK, on perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa esitelty opetuksen eheyttimisen muoto. Sen kerrotaan
olevan yhtd teemapdivdd tai tapahtumaa pitempikestoinen kokonaisuus, jonka
toteuttamiseen osallistuu useita oppiaineita. Oppimiskokonaisuuden aikana késiteltdvina
on erilaisia teemoja, jotka soveltuvat toimintakulttuurin periaatteiden, oppilaiden
kiinnostuksen ~ sekd  oppiaineiden  yhteistyon = ndkokulmista  késiteltdviksi.
Opetussuunnitelman perusteet velvoittavat opetuksen jéirjestijid huolehtimaan siité, ettd
oppilaiden lukuvuoteen sisdltyy vdhintddn yksi MOK lukuvuodessa. (Opetushallitus
2016, 31-32; Halinen ja Jadskeldinen 2015, 31-32.)

Teemojen, joiden ympdrille monialaisia oppimiskokonaisuuksia rakennetaan, tulisi
nousta oppilaan kokemusmaailmasta ja toisaalta myOs laajentaa ja avartaa sitd.
Opetussuunnitelman perusteissa todetaan oppilaiden osallisuuden kokonaisuuden
suunnittelussa olevan valttimétonta. Lisdksi oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja
toteutuksessa kehotetaan hyodyntdmain paikallisia voimavaroja ja luomaan yhteistyota
koulun ja muiden paikallisten toimijoiden vililld. Paikallisuuden lisdksi huomion arvoista
on teeman ajankohtaisuus: kokonaisuutta voidaan rakentaa esimerkiksi jonkun vuoden
aikaisen merkittdvin tapahtuman ympdrille, kuten presidentinvaalit tai olympialaiset.

(Luostarinen & Peltomaa 2016, 81-82, 98-99; Opetushallitus 2016, 32.)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien sisdllot, teemat ja tavoitteet pdétetddn
paikallisesti. Sen liséksi, ettd kokonaisuuden parissa tyoskentely edistdd sille itselleen
asetettujen tavoitteiden saavuttamista, se edistdd my0s laaja-alaisen osaamisen tavoitteita

sekd sithen osallistuvien oppiaineiden tavoitteita. Koulun oppiaineet osallistuvat kaikki
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vuorollaan monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamiseen, kokonaisuuteen sopivalla
tavalla. (Opetushallitus 2016, 31.) MOK:it eivit rakennu “tavallisen koulutyon™ paille,
vaan sen aikana kisiteltdvat asiat ovat samoja, joita kdsiteltdisiin oppiaineiden tunneilla
muutenkin. Luostarinen ja Peltomaa antavat esimerkiksi vaalien ympdrille koostetun
kokonaisuuden, jonka aikana voitaisiin kisitelld esimerkiksi tilastomatematiikkaa
ddnestysprosentteja laskemalla, yhteiskuntaoppia demokratian osalta, kuvataidetta
vaalijulisteiden kautta ja didinkieltd vaaliviittelyiden muodossa (Opetushallitus 2016,

93).

Monialaiset oppimiskokonaisuudet kannustavat yhteistyossd toimimiseen monella
tavalla. MOK:in suunnittelu ja toteutus edellyttdd opettajien vélistd yhteistyotd. Kun
jokainen opettaja tuo yhteistydhon oman erityisosaamisensa, mahdollistuu monipuolisen
kokonaisuuden rakentaminen seki uuden oppiminen myos opettajalle. Opettajien vdlinen
yhteistyd toimii myods mallina oppilaille. (Luostarinen ja Peltomaa 2016, 83-85.)
Toisaalta monialaiset oppimiskokonaisuudet tarjoavat mahdollisuuden myds oppilaiden
viliselle yhteistyOlle uudenlaisissa ryhmissid. Kokonaisuuksien aikana on mahdollista
muodostaa ryhmid esimerkiksi rinnakkaisluokkien oppilaista tai jopa eri vuosiluokkien
oppilaista. Oppilaillekin tarjoutuu MOK:in aikana mahdollisuus hyodyntdd omaa
erityisosaamistaan ja oppia toisilta ryhmaén jéseniltd. (Halinen ja Jadskeldinen 2015, 32—
33.) Lisdksi MOK-tydskentely kannustaa yhteistydhon koulun ulkopuolisten toimijoiden
kanssa (Opetushallitus 2016, 32).

Tutkimukseni analyysivaiheessa erittelen monialaisten oppimiskokonaisuuksien
haasteita kolmen eri siséltdalueen kautta. N&méd sisdltoalueet ovat pedagoginen,
didaktinen sekd rakenteellinen ulottuvuus. Loin sisdltdalueet osana Perttulan (1995)
fenomenologisen erityistieteen menetelmén analyysivaihetta aineistoni pohjalta, mutta
jaotteluni on saanut vahvistusta myds Kankaan ja Rasin (2021) lukiokontekstissa
toteutetusta tutkimuksesta, jossa ilmipohjaisen opettamisen haasteina lukiokontekstissa
ndyttdytyivit myds ndihin ulottuvuuksiin liittyvid haasteita. Avaan alla néité sisdltoalueita
tarkemmin monialaisten oppimiskokonaisuuksien ndkdkulmasta, yhdistden niitd myos

Kankaan ja Rasin (2021) tutkimuksen tuloksiin.

Monialaisia oppimiskokonaisuuksia voidaan toteuttaa monien eri pedagogisten

lahestymistapojen kautta. Yksi ndistd on ilmidl&dhtéinen oppiminen, jota saatetaan joskus
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myo0s kéyttdd virheellisesti jopa synonyymind monialaiselle oppimiskokonaisuudelle.
Vaihtoehtoisia tai ilmidldhtdisyyteen yhdistettdvid 1dhestymistapoja ovat esimerkiksi
ongelmaperustainen oppiminen, autenttinen oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen
tai kokemuksellinen oppiminen. (Peltomaa 2021, 26-27.) Riippumatta siitd, onko
MOK:in pedagogisena ldhestymistapana ilmidldhtdisyys, ongelmaperustaisuus tai mika
tahansa muu, siihen liittyy ldhes poikkeuksetta opetuksen eheyttdmistd sekd yhteistyota
opettajien vélilla — ndméd kaksi ominaisuutta mainitaan myds opetussuunnitelman
perusteissa monialaisten oppimiskokonaisuuksien yhteydessd (Opetushallitus 2016, 31—
32). Voidaan todeta oppimiskokonaisuuksien pedagogiikan sisdltivin monenlaisten
rajojen ylityksid — ainakin oppiaine- sekéd luokkaryhmérajojen, mutta myds tyypillisten
oppimisympdristdjen rajoja ylitetddn (Kangas, Kopisto & Krokfors 2015, 39-41).
Monialainen oppimiskokonaisuus edellyttdd opettajalta erilaisten pedagogisten
lahestymistapojen tuntemusta ja hyodyntidmisté, opetuksen eheyttdmisti sekéd yhteistyon
tekemisti toisten opettajien ja koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Kankaan ja Rasin
tutkimuksessa opettajat kertoivat yhteisopettajuuden toteutuneen l&hinnd kdytdnnon
jérjestelyjen tasolla. Kurssin aikana yhteistyo jdi vidhdiseksi eikd opiskelijoiden ja
opettajien vilistd, ryhmairajoja rikkovaa vuorovaikutusta juurikaan ollut. Haasteita ilmeni
myo6s uudenlaisessa tavassa jirjestdd opetusta, jossa opettajan rooli on prosessia ohjaava
ja Kkésiteltdvat asiat nousevat tyOskentelyn aikana oppilaiden kysymyksistd ja
pohdinnoista. Oppilaat saattoivat tarvita paljon ohjausta ja toisaalta opettajalla ei

valttdmattd ollut riittdvid taitoja ohjata oppilasta. (Kangas & Rasi 2021, 353, 352.)

Didaktiikassa on kyse opetuksesta, opetustilanteista ja -menetelmisté, sisdlloistd sekd
arvioinnista (Jyrhamd ym. 2016, Didaktiikan erittelyd; Hirsjarvi 1982, 28-29).
Monialaisille oppimiskokonaisuuksille asetetaan aina omat tavoitteensa, siséltonsi seka
toteuttamistapansa paikallisissa opetussuunnitelmissa sekd koulujen
lukuvuosisuunnitelmissa (Opetushallitus 2016, 31). Tavoitteet ohjaavat tydtapojen
valintaa sekd arviointia ja niiden asettaminen on kokonaisuuden onnistumiselle tirkeda.
Tavoitteiden tulee olla riittdvin tarkkoja ja selvésti miériteltyjd ja niiden miirén tulee
olla kohtuullinen. Niiden tulee olla selkeitid sekéd opettajalle ettid oppilaille. (Peltomaa
2021, 39-41.) Haasteita didaktisessa ulottuvuudessa voivat aiheuttaa esimerkiksi

epdselvit tai liian laajat tavoitteet. MOK voi myds jadda tavoitteiltaan, sisélloiltddn tai
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opetusmenetelmiltddn opettajien késityksissd liian irralliseksi muusta opetuksesta,

muodostaen niin didaktisen haasteen toteutukselle.

Rakenteellinen ulottuvuus monialaisen oppimiskokonaisuuden jirjestdmisessd koskee
esimerkiksi lukujirjestysteknisid seikkoja seké ajan resursoimista. Opetussuunnitelman
perusteiden mukaan oppimiskokonaisuuden tulee olla riittdvén pitkékestoinen, jotta
oppilaalla on sen aikana mahdollisuus syventyd késiteltdvddn teemaan ja toimia sen
parissa pitkdjinteisesti (Opetushallitus 2016, 31). Muita kriteereitd toteutukselle ei
aseteta. Liinamaa, Luostarinen ja Peltomaa (2016, 15) mainitsevat olevan suositeltavaa,
ettd toteutukseen varataan ainakin oppilaiden vuosiviikkotuntimdidrdd vastaava maard
oppitunteja. Vaikka MOK jirjestetddnkin usein yhden viikon kestdvdnid jaksona, se
voidaan toteuttaa myds pidempind jaksona, palkittamalla MOK-tunteja lukujirjestykseen
tai varaamalla kalenterista pdivid monialaiselle tyoskentelylle (Liinamaa, Luostarinen &
Peltomaa 2016, 16—-19). Kankaan ja Rasin tutkimuksessa (2021, 353) rakenteellisina
haasteina ndyttdytyivdt rajallinen aika ja aikataulutuksen vaikeus, kurssien
joustamattomuus, joka vaikeutti oppiainerajat rikkovaa kasittelyd sekd lukujarjestyksen

vahva oppiainejakoisuus.
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4 Aiempi empiirinen tutkimus

Monialaisista oppimiskokonaisuuksista on saatavilla tutkimustietoa melko vidhén.
Aiempaa tutkimusta monialaisuuteen liittyvistd haasteista alakoulussa on 16ydettivissi
osana muuta MOK-aiheista tutkimusta. Tulevaisuustaitoja ja ilmi6lahtoistd oppimista sen
sijaan on tutkittu kansainvilisestikin runsaammin. Ilmi6ldhtdisen oppimisen

toteuttamisen haasteita on eritelty erityisesti osana laajempia tutkimuksia.

Hannele Cantell (2017, 223-250) on tutkinut monialaisuutta opettamisessa ja
oppimisessa sen haasteiden ja mahdollisuuksien ndkokulmista. Tutkimus keskittyi
Helsingin yliopiston luokanopettaja- sekd aineenopettajaopiskelijoiden kisityksiin, ja
aineisto keridttiin kyselylomakkeilla monialaisuutta kisittelevien kurssien yhteydessa.
Tutkimukseen osallistui 104 opiskelijaa, joista 69 opiskeli aineenopettajaksi ja 35
opiskeli luokanopettajaksi. Tutkimuksen aineistosta hahmottui kolme teemaa, joiden
kautta monialaisuuden etuja ja haittoja kisiteltiin: oppimisen, opettamisen ja koulun
toimintakulttuurin. Tutkimuksen péadtuloksena kavi ilmi, ettd pddosin opiskelijat
suhtautuivat monialaisuuteen myonteisesti, mutta esittivdt kritiikkid perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden ohjeistuksia kohtaan. Opetussuunnitelmatekstid pidettiin
epdselvini ja riittdmattoménd. Huolta esitettiin myds monialaisuuden toteutusresurssien
puutteesta. Oppimiselle monialaisuuden ndhtiin tarjoavan parempaa késitysta
siséllollisistd kokonaisuuksista sekd oppilaalle aktiivisemman roolin oppimisessa.
Haasteena esiin nousi huoli kisitteiden ymmartamisestd sekd siitd, jadko oppiminen
pinnalliseksi. Opettajan perspektiivistd etuna ndyttdytyi oman osaamisen karttuminen
sekd yhteisty0 toisten opettajien kanssa ja sen kautta muun muassa opetuksen ja
arvioinnin monipuolistuminen. Toisaalta yhteistyé ndyttdytyi myos haasteena. Koulun
toimintakulttuurin ndkdkulmasta yhteistyd nousi taas eduksi — monialaisuuden nihtiin
lisddvédn koulun yhteisollisyyttd. Toimintakulttuurin haasteina mainittiin epdonnistunut
johtaminen ja resursointi. Resursseista kaivattiin erityisesti aikaa, mutta myds rahaa ja

lisdkoulutusta.
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Valanne ym. (2017, 1-20) toteuttivat lukuvuoden mittaisen, ilmidlédhtdisen Storyville-
projektin Abu Dhabissa sijaitsevassa koulussa pyrkimyksendin parantaa oppilaiden
lukutaitoa sekd lisdtd lukuintoa. He olivat kiinnostuneita myos ilmidpohjaisen
lahestymistavan asettamista hyodyistd sekd haasteista opettamiselle. Vaikka Abu Dhabin
ja Suomen koulujirjestelmét eivit varmasti ole tdysin rinnastettavissa toisiinsa, piddn sen
tuloksia merkittdvind ja mielenkiintoisina myds oman tutkimukseni toteuttamisen
ndkokulmasta. Valanteen ym. tutkimuksessa ilmidlédhtdisen oppimisen teoreettisessa
viitekehyksessd i1lmidldhtoinen oppiminen yhdistetddn suomalaiseen vuonna 2016
kayttoonotettuun  perusopetuksen  opetussuunnitelmaan.  Lisdksi tutkimukseen
osallistuneet, ilmioldhtéisen projektin toteuttaneet, opettajat olivat suomalaisen
opettajankoulutuksen kédyneitd ja yhdistivdt toteutuksessaan suomalaisen opetuksen
parhaita paloja Abu Dhabin opetussuunnitelman tavoitteisiin. Keskeisend tuloksena
haasteiden osalta tutkimuksessa esiin nostettiin riittimaton aika suunnittelulle —
ilmi6lahtoinen opettaminen edellyttdd suurta maardd suunnittelua, erityisesti yhdessi
toisten opettajien kanssa. Aikaa kaivattiin my0ds materiaalien etsimiseen sekd
valmistamiseen, silld teemaan sopivia materiaaleja ei aina ollut helppo 16ytda. Tuloksissa
on samankaltaisuutta, kuin edellisessd mainitsemassani Cantellin (2017) tutkimuksessa —

molemmissa perddankuulutettiin riittdvaa aikaresurssia.

Suomessa on tehty joitakin pro gradu -tutkielmia monialaisista oppimiskokonaisuuksista.
Oman tutkimukseni ndkokulmasta mielenkiintoista tietoa antaa esimerkiksi Saksi (2020),
joka tutki monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutumista sekd luokanopettajien
kokemuksia niistd Meri-Lapin alueella. Haasteena monialaisten oppimiskokonaisuuksien
toteuttamiselle opettajat mainitsivat niiden suunnittelun vievin paljon aikaa ja olevan
vaativaa. Muina haasteina esiin nousivat omien voimavarojen riittdmittomyys sekéa
puutteet omassa osaamisessa. Saksi (2020, 51-52) ehdottaa ratkaisuksi koulutusta

MOK:in jdrjestdmisen, toteuttamisen ja arvioinnin tueksi.

Myo6s Okkonen (2021) tutki pro gradu -tutkielmassaan luokanopettajien kokemuksia
monialaisten oppimiskokonaisuuksien jdrjestdmisesti. Hén toteutti tutkimuksensa
sahkoiselld kyselylomakkeella, johon vastasi 40 luokanopettajaa. Okkonen erittelee
tutkimuksensa tuloksia monialaisten oppimiskokonaisuuksien eduista ja haasteista
kolmessa eri kategoriassa: oppijan perspektiivissd, opettajan perspektiivissd sekd

sisdllollisissd tekijoissd. Keskeisind haasteina oppijan perspektiivistd kisin opettajat
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mainitsivat Okkosen tutkimuksessa levottomuuden ja  héiriokédyttdytymisen
lisdéntymisen, joka liitettiin rutiinien muutokseen, oppilaiden osallistamiseen ja
osallistumiseen liittyvid haasteita sekd heikompien oppilaiden tukemiseen ja tiedonhaun
oppimiseen liittyvid haasteita. My0Os oppilaiden ennakkoluuloja pidettiin haasteena
kokonaisuuksien jirjestimiselle. Opettajan perspektiivistd eniten mainittu haaste oli
tassdkin tutkimuksessa kokonaisuuksien tyolds suunnittelu, mikd mukailee Cantellin
(2017) ja Valanteen ym. (2017) tutkimuksien tuloksia. Myos ajan l0ytdminen
yhteissuunnittelulle, kokonaisuuksien arviointi sekéd erilaiset nidkemykset opettajien
vililld mainittiin haasteina. Sisdllollisistd haasteista merkittdvin Okkosen tutkimuksessa
on vaikeus yhdistdd monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteet opetussuunnitelman
mukaisiin tavoitteisiin. Muina sisdltdihin liittyvind haasteina mainittiin valmiiden

materiaalien ainesidonnaisuus, eri aineiden yhdistely sekd kokonaisuuden teeman valinta.

Léngstrom (2017) tutki pro gradu -tutkielmassaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia
tapaustutkimuksena, jossa hin toteutti yhdessd kollegoidensa kanssa 4. luokkien
oppilaille kokonaisuuden, jonka kisiteltdvand ilmionéd oli lahiympéristd. Toteutuksen
jalkeen Léngstrom haastatteli siithen osallistuneita kollegoitaan ja selvitti heiddn
nidkemyksiddn oppimiskokonaisuuden aikana saavutetuista asioista, sen aikana koetuista
haasteista ja heidén kehitysehdotuksiaan. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat sekd
aineen- ettd luokanopettajia. Oman tutkimukseni viitekehyksestd olen kiinnostunut
erityisesti tutkimuksen haasteisiin liittyvistd tuloksista, joita Langstrom erittelee
kokonaisuuden suunnittelua ja toteutusta koskevan Iluvun alalukuna. Hinen
tutkimuksessaan haasteina pidettiin epdvarmuutta siitd, mitd milloinkin tulisi tehda, jota
Lingstrom selittdd osittain yhteydenpidon ongelmina. Yhteydenpidon osalta haasteina
ndyttdytyivat yhteissuunnittelulle varatun ajan vdhyys sekd opettajien aikataulujen
yhteensovittamisen vaikeus. Vaikeuksia oli myos kokonaisuuden hahmottamisessa niin
opettajien, kuin oppilaidenkin kohdalla, silli sen parissa tyoskenneltiin hajanaisilla
oppitunneilla. Myos uudenlaisen opettamisen ja oppimisen tavan hallinta koettiin

haasteellisena.

Prakash Naik (2019) tutki pro gradu -tutkielmassaan ilmi6ldhtdistd oppimista Suomessa.
Héan selvitti suomalaisten opettajien, opettajankouluttajien ja koulujen johtajien
nidkemyksid ilmidlahtoisestd oppimisesta sekd ilmidldhtdisen opetuksen toteuttamista

tukevia ja heikentivid seikkoja. Tdssdkin tutkimuksessa oman kiinnostukseni kohteena
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on erityisesti haasteet, joita ilmidldhtdisen opettamisen toteuttamisessa koetaan. Myds
tdssd tutkimuksessa merkittdvdnd haasteena mainitaan aikataulut: toisaalta siitd
ndkokulmasta, ettd 45 minuuttia kestidvét oppitunnit ovat lyhyitd ilmidlédhtéisen opetuksen
toteuttamiselle ja toisaalta aikataulut nédhtiin haasteena opettajien viliselle yhteistydlle.
Kuten Okkosen (2021) tutkimuksessa, myds tdsséd yhtend haasteena nihtiin oppilaiden
osallistuminen: ilmidlahtdisessd oppimisessa oppilaiden oma rooli nousee merkittaviksi
ja motivoinnin tarve lisddntyy eikd kaikkia vilttdmattd saa innostettua mukaan
tyoskentelyyn. Kuten muissakin aiemmissa esittelemissédni tutkimuksissa, myos Prakash
Naik mainitsee, ettd ilmiOpohjaisen opetuksen suunnittelu ja erityisesti sen vaativuus
asettaa sille haasteita. Suunnittelun todetaan olevan aikaa vievid, erityisesti verrattuna
“perinteiseen” opetustapaan. Téssdkin tutkimuksessa yhteistyon tekeminen néhtiin
tarkednd 1lmioldhtdisen opettamisen toteuttamiselle, mutta myds yhtend suurimmista
haasteista. Yhteistyd asettaa haasteita sekd opettajien asenteiden ettd aikataulujen

yhteensovittamisen kautta.

Corinne Martinez selvitti tutkimuksessaan (2022) opettajien osaamista opettaa
tulevaisuuden taitoja oppilailleen ongelmaldhtdisen oppimisen (eng. Problem based
learning, lyhennettynd PBL) kautta. Tutkimukseen osallistui 16 opettajaa, jotka
osallistuivat kurssille, jonka tarkoituksena oli kouluttaa heitd ongelmaldhtdisen
oppimistavan hyddyntdmisessd. Ennen kurssin alkamista he tdyttivdt kaksi kyselyd,
joiden kautta kartoitettiin heiddn tietimystddn ongelmaldhtdisesti oppimisesta sekid
itsevarmuutta sen hyddyntdmiseen. Kurssin jélkeen he tdyttivit nimé samat kyselyt seka
osallistuivat haastatteluun. Liséksi he vastasivat 28-osaiseen kyselyyn ennen ja jilkeen
kurssin, joka selvitti laajemmin opettajien tietdimystd ongelmaperustaisen oppimisen
ideoimisesta, suunnittelusta ja toteutuksesta. Opettajat osallistuivat tutkimuksessa
kurssille, jonka aikana heitd ohjattiin ongelmaperustaisessa oppimisessa esimerkin kautta
— he toteuttivat tehtdvid, joita voivat hyodyntdd myds omassa luokassaan. Kurssin alku-
ja loppukyselyistd selvisi, ettd opettajien tietdimys ja itsevarmuus ongelmaldhtoisen,
oppiaineita yhdistelevdn ja tulevaisuuden taitoja kasvattavan opetusmetodin kaytosta
kasvoi. Osa tutkimukseen osallistuneista opettajista myos koki, ettd kurssin jdlkeen he
ovat valmiita kdyttdimaan ongelmaldhtdistd opetustapaa jatkossa useammin. Tutkimuksen
mukaan vaikuttaa silté, ettd opettajat kaipaavat osallistavaa lisdkoulutusta eheyttdavéin,

ongelmalédhtdiseen opettamiseen voidakseen suhtautua sithen innostuneesti ja
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luottavaisesti. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat ongelmaperustaisen

lahestymistavan olevan toimiva tapa opettaa tulevaisuuden taitoja. (Martinez, 2022).

Martinezin tutkimuksen loppukyselyssd opettajat arvioivat haasteita, jotka liittyvit
ongelmaperustaiseen opettamiseen. Suurimpana haasteena opettajat nimesivét oppilaiden
kaytosongelmat sekéd poissaolot. Luokkakoko, liian vdhdinen aika sekd liian véhiiset
resurssit olivat opettajien mukaan kohtuullisen suuria tai suuria haasteita. Liséksi
oppilaiden kokemattomuus uudelle ldhestymistavalle oppimiseen asetti haasteen
ongelmaldhtdisen oppimisen hyddyntdmiselle. Kurssin jélkeisissd haastatteluissa
opettajat nimesivat haasteeksi oppilaiden poissaolot, joiden seurauksena he jdivit
nopeasti paljon jidlkeen asiassa. Suunnittelu ja opettajien vélinen yhteistyd nihtiin
tarkeind ongelmaldhtdisen oppimisen onnistumiselle, mutta ndistd erityisesti yhteistyd
asetti myds jonkin verran haasteita. TyOyhteisoon kuuluu monenlaisia kollegoita, joiden
kanssa yhteistyotd tdytyy rakentaa — se vaatii kuuntelua ja halua muuttaa
toimintatapojaan. Yhteistyd ei aina myOskddn onnistu, mikili kollegat eivdt ole

halukkaita hyddyntdméan uutta opettamisen menetelmaé. (Martinez 2022, 11-12.)

Kate Ferguson-Patrick, Ruth Reynolds ja Suzanne Macqueen (2018) toteuttivat
tapaustutkimuksen Australiassa, jossa he selvittivdt niitd moninaisia tekijoitd, jotka
asettavat haasteita opettajien pyrkimyksille siirtyd kohti integroidumpaa ja
monialaisempaa tapaa opettaa. Tutkimuksen keskiossd oli globaalikasvatuksen
ndkokulma, jonka integroimisen edellytyksid Ferguson-Patrick, Reynolds ja Macqueen
selvittivit. Heiddn aineistonsa koostui opetussuunnitelmista, opettajille annettavista
ohjeistuksista opetussuunnitelman toteuttamiseen, opetusharjoittelijoiden kokemuksista
sekd kansallisista opetusharjoitteluiden ohjeistuksista. He havaitsivat, ettd suuren esteen
monialaiselle ja integroidulle opetukselle asettivat kansainviliset, standardoidut PISA- ja
NAPLAN- testit ja paine onnistua niissd. Tdstd seurasi, etti opettajat painottivat
opetussuunnitelman oppiainesisdltdjen opettamista, eivét laaja-alaisempia tavoitteita,
kuten globaalikasvatus. Opetusharjoitteluiden ohjeistuksissa kuitenkin esitettiin, etti
opetuksessa tulee nékyai erilaisuuden huomiointi seké globaali perspektiivi. Integraatiota
ei juurikaan mainittu, minkd myota opettajaopiskelijat eivdt saaneet kidytinnon vinkkejé
ndiden sisdltdjen toteuttamiseen osana opetusta. Lisdksi opiskelijat mainitsivat syind
integraation vidhdisyyteen puutteellisen ajan, jénnityksen kiistanalaisten sisdltojen

opettamisesta (esimerkiksi maahanmuutto tai alkuperdisasukkaat), hyvien esimerkkien
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puute integroidusta opettamisesta sekd kuormittuneet ohjaavat opettajat. Kommenttien
perusteella tulevaisuuden taitojen (kuten globaalikasvatus) integroiminen opetukseen
ndhtiin irrallisena — ”muuna”, jolle ei opetuksessa riittdnyt aikaa. Yhtena
taustavaikuttajana ndille haasteille Ferguson-Patrick, Reynolds ja Macqueen nimeévit
opetussuunnitelman, jonka rakenne ei ohjaa opettajia integrointiin ja monialaisuuteen
opetuksessa. (Ferguson-Patrick ym. 2018.) Australiaan verrattuna suomalaisessa
koulutuksessa ei usein anneta yhtd suurta painoarvoa standardoiduille testeille, mutta
yhteneviistd muiden tutkimusten perusteella on ainakin puutteellinen koulutus, ja

ohjeistukset seki ajan puute ja kuormittuneet opettajat.

Kaikki esittelemdni aikaisemmat tutkimukset monialaisista oppimiskokonaisuuksista
sekd 1lmidldhtoisestd oppimisesta ja niissd esiintyvistd haasteista nostavat esiin
samankaltaisia haasteita. Yhteenvetona vaikuttaa selvisti siltd, ettd suurimpia haasteita
monialaisuudelle sekd ilmioldhtoisyydelle asettavat aikataulukysymykset, opettajien
vilinen yhteisty0, aikaa vievé ja tydlds suunnittelu, jolle ei ole varattu riittdviasti aikaa
sekd puutteelliset ohjeistukset. Ndiden tutkimusten havainnot antavat mahdollista viitetta
oman tutkimukseni tarjoamasta tiedosta ja on mielenkiintoista ndhdé nousevatko omassa
tutkimuksessani esiin samankaltaiset haasteet ja mainitaanko myos joitakin uusia
ndkokulmia. Kiinnostavana ndyttdytyy myds se, millaisia ratkaisuja luokanopettajat

mainitsevat haasteille.
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5 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymys

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd monialaisten oppimiskokonaisuuksien
jarjestimiseen liittyvid haasteita peruskoulun opettajien ndkokulmasta. Tuotan
tutkimuksellani tietoa haasteista sekd opettajien keinoista ratkoa niitd. Liséksi tarjoan

pohdinnassa ratkaisuja tutkimuksessa esiin nousseisiin haasteisiin.
Tutkimuskysymykseni ovat:

I.  Millaisia pedagogisia, didaktisia ja rakenteellisia haasteita peruskoulun
opettajat kertovat kohdanneensa monialaisten oppimiskokonaisuuksien
jarjestamisessa?

II.  Millaisia ratkaisuja peruskoulun opettajat kertovat kéayttineensd

monialaisten oppimiskokonaisuuksien jarjestimisen haasteisiin?
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologinen tutkimusote

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus. Laadullisen tutkimuksen kiinnostuksen kohteena
on tyypillisesti ihminen ja ihmisen eldmismaailma, jonka ilmiditd tarkastellaan niille
annettujen merkitysten kautta (Varto 1992, 24). Pyrkimyksend laadullisessa
tutkimuksessa ei ole tuottaa yleistettdvdd tietoa vaan kuvata, ymmartdd ja tulkita
todellisuutta ja ilmi6itd. Tutkijan rooli on laadullisessa tutkimuksessa suuri, silld tutkija
on yleensd suorassa yhteydessd tutkimuksen kohteeseen esimerkiksi haastatellen tai
havainnoiden. (Kananen 2008, 25.) Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd sen
liittyminen arkiseen eldméddn — tutkimusta ei toteuteta laboratorioympéristossd vaan
tutkimuksen kiinnostuksen oikeassa kontekstissa (Eskola & Suoranta 1998, 16; Kananen
2008, 25). Metsamuuronen (2001, 14) kuvaa laadullisen tutkimuksen soveltuvan erityisen
hyvin muun muassa silloin, kun tutkija on kiinnostunut yksildiden luomista
merkitysrakenteista tietyissd tilanteissa — kuten téssd tutkimuksessa. Yleisid laadullisen
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmid ovat haastattelut, kyselylomakkeet ja
havainnointi, joita voidaan kdyttdd yksittdin tai yhdessd. Aineistonkeruumenetelmin

valintaa ohjaa tutkimusasetelma. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 71.)

Tamd tutkimus on teoreettis—metodologiselta viitekehykseltddn fenomenologinen.
Fenomenologinen tutkimussuuntaus on saanut alkunsa 1900-luvulla kritiikkind
luonnontieteitd kohtaan. Luonnontieteiden keinoin ei pdéstd késiksi muun muassa
persoonallisuuteen tai yksilollisyyteen, ja tdhdn tarpeeseen syntyi fenomenologia.
Fenomenologian avulla pyritddn ymmartimaédn ilmioitd yksildiden kokemusten mydta
rakentuvan todellisuuden kautta — tdhédn eivét luonnontieteen numeeriset mittarit pysty.
(Huhtinen & Tuominen 2020, 297.) Fenomenologian loi teoreetikko Edmund Hussler.
Luonnontieteisiin kohdistuvan kriittisen suhtautumisen liséksi hidnen tarkoituksenaan oli
palauttaa filosofia johtavaan asemaan tieteessd. (Perttula 1995, 6.) Fenomenologian
voidaan katsoa olevan tyypillinen laadullisen tutkimuksen menetelmé, silld monilla
laadullisen tutkimuksen menetelmilld on yhteisid ldhtokohtia fenomenologian kanssa

(Juusa & Puuti 2020, 10).
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Fenomenologinen tutkimus on ensi sijassa kiinnostunut maailmasta yksildiden
kokemusten kautta. Kokemusten perusteella ei pyritd tekeméén universaaleja yleistyksii,
vaan kiinnostus kohdistuu tutkittavan joukon tai yksilon kokemuksiin ja niiden
merkityksiin. (Laine 2015, 31.) Fenomenologisessa tutkimuksessa kisitetddn ihmisen
suhde maailmaan intentionaalisena, eli johonkin kohteeseen suuntautuneena ja
merkityksellisend (Laine 2015, 31; Perttula 1995, 6). Kaikki kokemukset merkitsevit
yksilolle jotakin. Merkityksid rakentavat kokijan omat uskomukset, pyrkimykset,
kiinnostukset ja odotukset. Todellisuus ei ole neutraalia, eikd se ndyttdydy kaikille
samalla tavalla — jokaisen yksilon kokemuksiin vaikuttavat edelld mainitut tekijat. (Laine
2015, 31.) Saman tapahtuman todistaneilla henkil6illd voi olla hyvin erilainen kokemus
rilppuen siitd, millaisia merkityksid yksilot ovat tilanteesta rakentaneet. Yksildo on
fenomenologisen ajattelun mukaisesti samanaikaisesti ympéardivin todellisuuden
vaikutusten kohteena seké vaikuttajana (Juuti & Puusa 2020, 10). Sosiaalinen maailma
rakentuu pitkidlti yksiloiden luomien merkitysten varaan. Merkityksid tuotetaan
vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja ndin muodostuu merkitysten verkosto, joka
pohjimmiltaan on yksilon eldmismaailma. Tdma merkitysverkosto vilittyy kasvatuksen

myo6td myos seuraaville sukupolville. (Juuti & Puusa 2020, 10-11.)

Fenomenologisen ajattelun mukaisesti ulkoinen maailma on olemassa myos yksildiden
tajunnan ulkopuolella, mutta sitd ei voida tutkia sellaisenaan. Ulkoista maailmaa tiytyy
tutkia thmisen tajunnan vélitykselld — miten todellisuus rakentuu yksilon tajunnassa,
kokemusten kautta. Pohjimmiltaan fenomenologisessa tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, miten todellisuus jdsentyy yksildiden tietoisuudessa. (Perttula 1995,

7)

6.2 Aineistonkeruu ja aineisto

Tutkimukseni aineistonkeruumenetelménd on haastattelu, joka on yksi yleisimmisti
tavoista kerata laadullisen tutkimuksen aineistoa

(Eskola &  Suoranta 1998, 86; Hyvidrinen, Suoninen &  Vuori,
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https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/laadullisen-tutkimuksen-
aineistot/haastattelut/,  Viitattu =~ 26.10.2021).  Haastattelu on  tutkimukseni
aineistonkeruuseen looginen valinta, silld sen kohteena on selvittdd ihmisten kéasityksid

1lmiGsta — on

jarkevad kysya sitd heiltd itseltdin (Eskola & Suoranta 1998, 86). Fenomenologisessa
tutkimuksessa keskiossd on ihminen ja hénen luomansa merkitykset tutkimuksen
aiheesta, joita hdnen tulee voida esittdd mahdollisimman vapaasti, mikd tukee valintaa
kerété aineisto haastattelemalla (Hirsjarvi & Hurme 2001, 35). Kéytin aineistonkeruuseen
puolistrukturoidun haastattelun menetelmii, teemahaastattelua, jossa késittelyssd on
ennalta valitut teemat, mutta kaikkia kysymyksii ei ole tarkasti muotoiltu etukéteen ja
niiden esittimisjirjestys voi vaihdella (Metsdmuuronen 2006, 115). Vaikka
teemahaastattelu on puolistrukturoidun haastattelun menetelmai, se muistuttaa enemmén
strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua. Kaikki teemahaastattelut kuitenkin
rakentuvat samojen teemojen ympdrille, mikd tekee menetelméstd puolistrukturoidun.

(Hirsjarvi & Hurme 2001, 48.)

Ennen haastattelujen toteuttamista loin teema-alueittain jaotellun haastattelurungon (Liite
1). Témd runko toimi pohjana kaikille haastatteluille, mutta teemahaastattelulle
tyypillisesti kysymysten jérjestys ja muoto saattoivat vaihdella. Tarvittaessa kysyin
haastateltavilta yksilollisid tarkentavia kysymyksié, jos haastattelun aikana esiin nousi
atheita, joithin oli tarpeellista syventyd yhdessd haastateltavan kanssa tarkemmin.
Haastattelemani joukko koostui luokan- ja aineenopettajista eri puolilta Suomea, minka
vuoksi osa haastatteluista on toteutettu etdyhteyksin Zoom-sovelluksen vilitykselld ja osa
kasvotusten. Haastateltavat kayttivit Zoomin vélitykselld kdydyissd haastatteluissa
video-ominaisuutta, jonka myotd esimerkiksi puhelinhaastattelulle tyypillinen haaste —
ndkyvien vihjeiden puuttuminen — saatiin minimoitua (Hirsjarvi & Hurme 2001, 64).
Haastattelut nauhoitettiin osallistujien suostumuksella ja ne vaihtelivat kestoltaan 10-20
minuutin vélilld. Keskiarvo haastatteluiden kestolle oli n. 16 minuuttia. Yhteensi
haastatteluaineistoa muodostui n. 100 minuuttia. Aineiston litteroinnista muodostui
fonttikoolla 12 ja rivivélilld 1,5 tekstid keskiméddrin 6 sivua / haastattelu, yhteensd 36

sivua.
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Haastatteluun osallistui kuusi opettajaa, joista kolme tyoskentelee luokanopettajana
alakoulussa ja kolme yldkoulun aineenopettajana. Haastatelluista henkil6istd kolme
tyoskentelevét samassa Pohjois-Suomen kaupungissa, kahdessa eri koulussa, ja loput eri
puolilla Suomea. Henkil6t valikoituivat haastatteluun osa yleisen kutsun kautta omasta
aloitteestaan ja osa minun kutsustani. Yleinen haastattelukutsu jaettiin opettajille
suunnatussa sosiaalisen median ryhmaéssé huhtikuussa 2022, jonka lisdksi oma ldhipiirini
jakoi kutsua eteenpdin tuntemilleen opettajille. Kutsun kautta haastatteluun ilmoittautui
kolme opettajaa ja haastattelut toteutettiin kevddn aikana. Aineistonkeruu keskeytyi
opettajien kesdloman ajaksi ja syksylld 2023 haastattelin vield kolme opettajaa. Yksi
opettajista ilmoittautui haastatteluun ldhipiirini jaettua kutsun ja kaksi opettajaa kutsuin
itse aloitettuani tyot erddssd koulussa. Valitsin opettajat satunnaisesti, ainoana kriteerini
se, ettd he tyoskentelevit yldkoulun aineenopettajina saadakseni tasaisen edustuksen yli-
ja alakoulusta aineistooni. En ollut keskustellut tutkimukseni aiheesta kutsumieni

opettajien kanssa aikaisemmin.

Haastatteluun osallistuneista luokanopettajista kaksi on tyoskennellyt tehtdvéssa pitkdan
ja on niin ollen ollut kiytdnndssa toteuttamassa uuden opetussuunnitelman perusteiden
kayttoonottoa ja sitd seuranneita uudistuksia. Yksi haastatelluista luokanopettajista on
aloittanut tyduransa opetussuunnitelmauudistuksen 14hiaikoina ja on toteuttanut tyotidn
suurimmaksi osaksi uuden opetussuunnitelman mukaisesti. Kaikkien haastattelemieni
aineenopettajien taustalla on pitkd tyoura, ja he ovat olleet tydeldméssd ldpi
opetussuunnitelman kayttoonoton. Haastatteluun osallistuneiden aineenopettajien
opettamat aineet ovat historia ja yhteiskuntaoppi sekd matemaattiset aineet. Kaikkien
haastatteluun osallistuneiden opettajien nimet on analyysivaiheessa muutettu

alkuperdisistd heiddn anonymiteettinsa sdilyttimiseksi.

6.3 Aineiston analyysi

Analysoin tutkimusaineistoni Juha Perttulan (1995) fenomenologisen erityistieteen
menetelmilld. Menetelmd jakautuu kahteen seitsenosaiseen vaiheeseen, joista
ensimmadisessd luodaan haastattelujen pohjalta yksilokohtaiset merkitysverkostot ja

toisessa yksiloiden merkitysten perusteella luodaan tutkittavalle ilmidlle yleinen
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merkitysverkosto (Perttula 1995, 119). Yksilokohtaiset merkitysverkostot muodostuvat
jokaisen haastattelun pohjalta erddnlaisiksi kertomuksiksi, joista kdy jésennellysti ilmi
yksilon luomat merkitykset tutkittavaa ilmiotd kohtaan. Téssd tutkimuksessa
yksilokohtaiset merkitysverkostot kuvaavat haasteltujen henkildiden kokemuksia

monialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteista ja niiden ratkaisemisesta.

Yleinen merkitysverkosto tuo yksiloiden kokemukset yleiselle tasolle. Yleistd
merkitysverkostoa muodostettaessa tutkijan kiinnostus kohdistuu sellaisiin merkityksiin,
jotka ovat yhteisid kaikille tutkittaville. Nidin ollen, vaikka kokemukset ja niistd
muodostuneet merkitykset ovat yksilollisid haastatelluille henkil6ille, tdssd analyysin
vaiheessa ne edustavat esimerkkejd, joiden yhteyttd toisiin merkitysverkostoihin
tutkitaan. Yleistd merkitysverkostoa luotaessa aineistona on haastattelujen sijaan
edellisessé vaiheessa luodut yksilokohtaiset merkitysverkostot. (Perttula 1995, 154, 156.)
Tamén tutkimuksen tuloksena yleinen merkitysverkosto kuvaa opettajien kokemuksia
monialaisten ~ oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen haasteista sekd niiden

ratkaisemisesta.

6.3.1 Yksilokohtaiset merkitysverkostot

Avoin, yksilékohtainen ja
tarkka tutustuminen aineistoon
litterointien yhteydessa.

N

@ Aineiston avoin lukeminen ANALYYS'N OSA 1

e
A S
Sisaltéalueiden luominen f\;h(e-r:lt._;ksen Tc,\salltawen
aineiston erittelyyn. Yksikdiden erittely.
Haasteiden peda . Yksi haasteen tai haasteen ratkaisun
C\t:ia;R(t‘\‘!’\Lﬁ?'??a:c?ﬁgcrl]\i?én kokemuksen kuvailu = yksi merkityksen

ulottuvuus seka ratkaisut koettuihin sisaltava yksikko

haasteisiin

A
Merkitysten muuntaminen

Merkitysyksikét ja niiden

tiivistelmat sisaltdalueisiin. tutkijan kielelle.
Yksikdiden jasentely pedagogiseen, didaktiseen Air;ﬁi{a!akatﬁeh‘fn t\iv}thmmen
ja rakenteelliseen ulottuvuuteen sekd sallyttaen sen alkuperaisen

merkityksen. Ei tieteellista kielts,

rd[kd.-lsuihi‘fl pbd Yks\kd :l;'%rbijuri‘lmf' useampaan vaan pyrkimys ymmrrettavyyteen,

SaiBalusiden toldiinss Imityneisys. selkeyteen ja yksiselitteisyyteen.  Sisaltdalueista merkitysverkostot ja
yksilokohtaisten merkitysverkostojen
luominen.

Haastatteluaineistojen pohjalta yksilskohtaiset
merkitysverkostot, joissa sisaltalueet on
eroteltavissa. Kaikissa merkitysverkostoissa ei kaikkia
sisaltéalueita, koska jokainen haastateltava ei
maininnut haasteita kaikilta osa-alueilta

Kuvio 3 Analyysin ensimmdinen vaihe.
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Kuviossa 3 kuvaan tiivistetysti analyysin ensimméiisen osan etenemistd. Tarkemmin

avaan analyysin etenemisté alla.

Fenomenologisen erityistieteen menetelmadn analyysin ensimmaéisessd osassa luodaan
haastattelujen pohjalta henkildille ilmioon liittyvét yksilokohtaiset merkitysverkostot.
Analyysin ensimmadinen vaihe alkoi tutkimusaineistoon tutustumisella ja sen avoimella
lukemisella, minka toteutin haastattelujen litteroinnin yhteydessd. Haastattelutallenteiden
kuunteleminen ja yhtdaikainen Kkirjoittaminen mahdollistivat avoimen, tarkan ja
yksilokohtaisen aineistoon tutustumisen jokaisen haastateltavan kohdalla. Keskityin
litteroinnissa puheeseen ja jdtin kirjaamatta esimerkiksi ilmeisiin tai eleisiin liittyvét
seikat, koska en katsonut niiden tuovan lisdulottuvuuksia mainittuihin nidkoékulmiin tai
muuttavan niitd. Téssd vaiheessa oleellista on my0s pyrkimys tutkijan ennakkokisitysten
sulkeistamiseen, eli sen vélttdiminen, ettd omat merkitykseni vaikuttaisivat analyysiini.
(Perttula 1995, 119-120.) Pyrin tdhdn muun muassa siten, ettd valitsin haastateltavat eri
puolilta Suomea, enkd tutustunut haastateltaviin, heidén tydpaikkoihinsa tai paikallisiin

opetussuunnitelmiin ennalta.

Menetelmédn ensimmaéisen osan toisessa vaiheessa loin ne siséltdalueet, joiden avulla
tulisin aineistoa my6hemmin erittelemédén. Sisédltdalueiksi haasteiden erittelyyn
muodostuivat pedagoginen, didaktinen ja rakenteellinen ulottuvuus. Neljis sisédltdalue on
ratkaisut, eli ne tavat, joilla haastateltavat kuvailevat seldttineensd mainitsemiaan
haasteita. Analyysin kolmannessa vaiheessa palasin aineiston lukemisen pariin ja
erottelin siitd merkityksen sisdltdvdt yksikot. Yksi merkityksen sisdltdvd yksikko
muodostui aina yhden monialaiseen oppimiskokonaisuuteen liittyvdn haasteen
kokemuksen tai ratkaisun kuvailusta. Kuten Perttula (1995) kuvailee omassa
tutkimuksessaan, merkityksen sisdltdvit yksikot voivat laajuudeltaan tai muodoltaan
vaihdella, eikd niiden toisistaan erottamiselle ole olemassa selkeitd kriteereitd (Perttula
1995, 123-124). Erotin merkityksen siséltidvit yksikot toisistaan aina, kun katsoin

haastateltavan kuvailevan eri haasteen tai ratkaisun kokemusta, kuin edella.

Merkityksen sisdltdvien yksikoiden erottelun jélkeen siirryin analyysin ensimmaisen osan
vaiheeseen neljd, jossa erotellut merkitysyksikot muunnettiin tutkijan kielelle. Tutkijan
kielelle muuntaminen tarkoittaa kédytdnndssd tiivistdmistd, joka tehdddn ldheisessa

vuorovaikutuksessa aineiston kanssa pyrkien siihen, ettei tiivistyksen aikana tutkijan
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omat ndkemykset vaikuta lopputulokseen tai vie kokemuksesta mitdén olennaista pois.
Sen sijaan, ettd tiivistyksessd kiytettdisiin erityisen teoreettista ja tieteellistd ilmaisua,
pyritddn siitd tekemdidn mahdollisimman ymmérrettdvd, selked ja yksiselitteinen.
(Perttula 1995, 124—126.) Analyysin osavaiheet kolme ja neljd olivat tdssd vaiheessa
osittain rinnakkaisia, silld pilkoin ja tarkensin merkitysyksikoitd useasti vield tiivistyksid
tehdesséni, jos havaitsin aikaisemman mééritelméni olleen liian laaja. Perttulaa (1995,
124-126) mukaillen kirjoitin tutkijan kielelle muunnetun tiivistelmidn suluissa
alkuperdisen merkityssuhteen perddn. Alla esimerkki alkuperdisestd merkityssuhteesta ja

sen tiivistelmésta.
Aineenopettaja Nea

Ja tuota, ite koen ettd omassa, haluaisin tehd mokissa niinku paljon laajemmin sitd yhteistyotd
toisten opettajien kanssa, mutta koen, ettd jddn siind tosi yksin. Et niitd ratkasuja on hankala
tehdd, kun semmosta tyéparia. (HAN HALUAISI TEHDA ENEMMAN YHTEISTYOTA TOISTEN
OPETTAJIEN KANSSA, MUTTA SITHEN ON VAIKEA LOYTAA INNOSTUNUTTA TYOPARIA).

Luokanopettaja Aino

niin kaikki se materiaali ja kaikki semmoset niin, niin niin. Jos se tulee yhtdkkid niinku annetaan
se aihe, ettd noniin nyt tdmmosestd pitdd piettdd mokki niin sul ei vdlttamdttda oo sitte niinku
mitddn mats-, sul olis ideoita siithen niinku et miten se, sitd toteutat, mutta sulla ei oo niinku
materiaalia sithen. (MONIALAISEN OPPIMISKOKONAISUUDEN TOTEUTUKSEEN EI OLE
MATERIAALEJA, VAIKKA IDEOITA OLISI.)

Merkityssuhteiden tiivistimisen jidlkeen sijoitin metodin viidennessd osavaiheessa
merkitysyksikot ja niiden tiivistelmét aikaisemmin luomiini siséltdalueisiin: pedagogisiin
haasteisiin, didaktisiin haasteisiin, rakenteellisiin haasteisiin ja ratkaisuithin. Tadméi
analyysin vaihe osoittautui monimutkaiseksi, silld jotkin merkitysyksikot saattoivat
soveltua useampaan siséltdalueeseen. Téatd selittdd se, ettd opetuksessa pedagogiikka,
didaktiikka ja rakenteelliset seikat ovat hyvin limittyneitd toisiinsa. Osassa tapauksista
sijoitin merkitysyksikon ja muunnelman useampaan siséltdalueeseen, pyrkien vilttdmaan
tilannetta, jossa jotakin tirkedd jid huomiotta, mikali yksikko jdtetddn sisdllyttamaittad
johonkin siséltdalueeseen (Perttula 1995, 135). Joidenkin merkitysyksikdiden kohdalla
pdddyin sijoittamaan ne vain yhteen sisdltdalueeseen, mikéli katsoin sen olevan sopivin

vaihtoehto. Alla esimerkki merkityssuhteesta ja sen sijoittumisesta sisdltdalueeseen.
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Rakenteellinen haaste
Aineenopettaja Kirsi

Joo se, vaikka tdssdhdn olen niinku ajatus mokissakin varmaan se, ettd lisdtd sitd niinku
yhteistyotd sielld aineenopettajien keskuudessa, mut se on kuitenki kdytinnéssd aika
haasteellinen. Se on kuitenki niin oma oppituntisidonnainen ja lukujdrjestykset ja muut,
(YHTEISTYOTA AINEENOPETTAJIEN VALILLA ON HANKALA TOTEUTTAA. TAHAN
VAIKUTTAA HANEN MUKAANSA OPPITUNTISIDONNAISUUS JA LUKUJARJESTYKSEN
JOUSTAMATTOMUUS.)

Ratkaisu
Aineenopettaja Kirsi

Meilld nyt on ollu vihd kiireistd tuolla koulun puolella, meilld on uus koulu valmistunu vuoden
vaihteessa ja sitd ennen oltiin, oltiin tuota vdistotiloissa useampi vuosi niin tdis on vihdn ehkd
sitte senki takia jddny tdmd sama, sama mok pddlle elikkd semmosta niinku kuitenkaa sitd
energiaa ei oo ollu toteuttaa tai lihtd suunnittelemaan uusia kokonaisuuksia tdssd vaiheessa.
(KIIREESTA JOHTUVAA "ENERGIANPUUTETTA” ON RATKAISTU TOTEUTTAMALLA
MOK SAMANLAISENA USEANA VUONNA PERAKKAIN.)

Analyysin ensimmaéisen vaiheen kaksi viimeistd osaa toteutin osittain limittdin, keskittyen
yhteen aineistokappaleeseen kerrallaan. Téama analyysin osien yhdistdminen oli
tutkimuksessani mahdollista siksi, ettd aineistoni ei ole erityisen laaja — yksilokohtaisia
merkitysverkostoja ei ollut tarpeellista rakentaa yksi sisdltoalue kerrallaan. Aikaisempiin
analyysin vaiheisiin perustuen muodostin jokaisen haastattelun pohjalta henkiléille
yksilokohtaiset merkitysverkostot. Perttula kuvaa yksilokohtaisen merkitysverkoston
olevan erddnlainen kertomus, jossa yhdessd kappaleessa on aina yhteen sisédltdalueeseen
sijoittuneet merkitykset (Perttula 1995, 136). Siséltdalueet ovat ajoittain tulkittavissa
muodostamieni yksilokohtaisten merkitysverkostojen kappalejaossa, mutta niitd ei aina
erikseen mainita niiden yhteydessa. Siséltdalueita oli analyysissani neljd, mutta kaikissa
merkitysverkostoissa kappaleita ei ole yhtd monta — tima johtuu siité, ettei haastateltava

vélttdimattd maininnut kaikkiin sisdltoalueisiin sijoittuneita haasteita. Analyysin
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ensimmaéisen osan tuloksena on kuusi yksilokohtaista merkitysverkostoa, jotka esittelen

alla.
Aino

Aino kuvailee, ettd monialaisille oppimiskokonaisuuksille on ollut ajoittain hankalaa
keksid riittdvasti mielekdstd sisdltod. Hénen tyOpaikassaan oli aiemmin ehdottomat
ohjeistukset, ettd MOK jérjestetdén teemaviikon mittaisena. Ainon mukaan yhden teeman
ympdrille rakennetun kokonaisuuden késittely viikon ajan on haastavaa hinen tyossddn
alkuopetuksessa. Opetuksen jérjestimistd vaikeuttaa myos se, ettei Ainon mukaan

monialaisia oppimiskokonaisuuksia suunnitella riittdvan hyvissé ajoin etukéteen.

Aino on kokenut monialaisen tyoskentelyn haasteena liian suuret oppilasryhmit. Hén
kuvailee MOK:ien edellyttimédn tyotavan vaativan mahdollisuuden tydstdd aihetta
pienemmissd ryhmissd, mutta riittiméton opettajaresurssi estdd tdmén toteutumisen.
Liian védhidisen opettajaresurssin lisdksi Aino kokee tilojen rajallisuuden aiheuttavan
haasteen oppimiskokonaisuuksien toteuttamiselle hidnen toivomallaan tavalla. Hén
kuvailee, ettd haluaisi toteuttaa yhteisopettajuutta samanaikaisopettamisena, mutta
koulun tilat ovat niin rajalliset, ettei se ole mahdollista. Suurimpana rakenteellisena
haasteena Aino kokee riittdméattoman MOK :eithin suunnatun rahoituksen. Héan kuvailee,
ettd vaikka toteutukseen olisi paljon ideoita, ei niitd voida toteuttaa puutteellisten
materiaalien vuoksi. Han kertoo, ettei materiaaleja voida hankkia, koska sithen ei ole

suunnattu rahoitusta.

Aino kertoo, ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien aiheuttamaa tyoméérad he ovat
ratkoneet kollegoidensa kanssa niin, ettd ovat jakaneet opetusvastuuta niin, ettd kaikki
padsevit hyodyntdmiin omia vahvuuksiaan ja erityisosaamistaan esimerkiksi taito- ja
taideaineiden osalta. Toteutukseen tarvitsemiensa materiaalien puutteen hén on
aikaisemmin ratkaissut niin, etti oppilaat ovat tuoneet mahdollisuuksien mukaan kotoaan

tarvittavia vélineitd ja materiaaleja.
Riikka
Luokanopettaja Riikan mukaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien pedagogisessa

lahestymistavassa erityisesti yhteisopettajuuteen liittyy haaste opettajien erilaisista

kaytdnnoistd ja tavoista. Hinen mukaansa opettajien erilaisia tapoja suunnitella omaa



47

opetustaan on haastavaa sovittaa yhteen. Yhteisopettajuutta haastaa Riikan mukaan myds

eri opettajien vaihtelevat kaytdnnot siitd, milloin ja missd he suunnittelevat tyGtadn.

Opetuksen jérjestimisen kannalta Riikka kertoo, ettd tavoitteiltaan ja sisdllGiltdan
monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat toisinaan haastavia sijoittaa omaan
suunnitelmaan, silld hinen asuinkunnassaan MOK-aiheet paitetdin kunnan
padtoksentekoelimessd yhteiseksi koko kunnalle. Hén kuvailee, ettd monialaiseen
oppimiskokonaisuuteen on toisinaan vaikea ottaa aikaa, kun pitdisi ehtid tehdd omassa
lukuvuosisuunnitelmassa suunnitellut asiat. Hédn kokee, ettd MOK-tyoskentelyyn

kiytettyjen tuntien asiat tdytyy sovittaa seuraavan viikon tunteihin.

Riikka myo6s kuvailee, ettd monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelu vaatii paljon
aikaa, jota opettajan tyOssd ei ole tarpeeksi. Hidnen mukaansa ajan 10ytdminen
suunnitteluun vaatii paljon joustamista, silld se edellyttdd yhteistyotd toisten opettajien
kanssa. Riikka kertoo, ettd MOK:eja taytyy suunnitella paljon tydpdivien paitteeksi tai
ennen niiden alkua, jolloin hén ei itse koe olevansa parhaimmillaan. Yhteissuunnittelulle
ei ole annettu Riikan tyOpaikassa yhteistd aikaresurssia, vaan ajat sovitaan itse
kollegoiden kanssa ja tdmin hidn kertoo olevan haasteellista. Aikataulujen
yhteensovittaminen toisen luokan kanssa on Riikan mukaan haastavaa.
Yhteisopettajuuden toteuttamista haastaa myds koulun tilat, jotka ovat suureen
oppilasméirddn ndhden Ritkan mukaan lilan pienet mahdollistaakseen

samanaikaisopetuksen.

Seléttddkseen haasteet MOK:in lukujdrjestykseen sovittamisessa sekéd luokkien vélisen
yhteistyon tekemisessd Riikka on yhdessd rinnakkaisluokan opettajan kanssa pééttianyt
sijoittaa monialaisen oppimiskokonaisuuden lukuvuoden viimeisille viikoille
toukokuussa, kun muut opetukseen liittyvédt kiireet ovat hellittdneet. Yhteisen
suunnitteluajan 10ytamiseksi Riikka ja kollegat ovat joustaneet omissa aikatauluissaan ja

selvittdneet ndin kyseisen haasteen.
Helmi

Luokanopettaja Helmi kuvailee monialaisen oppimiskokonaisuuden olevan suuri
kokonaisuus suunniteltavaksi ja kokee tdmén olevan haasteellista. Liséksi hin kertoo, ettid

monialaisten oppimiskokonaisuuksien késittelyyn ei aiheesta riippuen ole saatavilla
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juurikaan valmista materiaalia ja opettajien tidytyy valmistaa opetusmateriaalia paljon

itse, mikd on hdnen mukaansa tyolasta.

Helmi kertoo, ettd hdnen tyopaikassaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia on jirjestetty
eri vuosina monin eri tavoin ja ettd eri jarjestimistapoihin sisiltyy erilaisia haasteita.
Toteutustavassa, jossa MOK-ilmiotd kasiteltiin kuukausittain yhden pdivén ajan Helmi

kuvaa haasteena, ettd késitellyt asiat unohtuivat ja aihe vaati paljon kertaamista.

Helpottaakseen monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnitteluun liittyvdd tydtaakkaa
Helmin tydpaikalla MOK-kdsittely on jaettu niin, ettd lukuvuoden ajalle hajautettuna sitd
kisitellddn yhden kouluviikon ajan eri viikonpdivind ma-pe. Tdmi helpottaa
vuosiviikkotuntitavoitteen tdyttdmistd sekd eri oppiaineiden sisdllyttdmisti MOK:in
kisittelyyn, kun ne tulevat suoraan lukujirjestyksen mukaisesti hyodynnettyd. Muista
oppimiskokonaisuuksiin liittyvistd tyOldistd tai haastavista vaiheista Helmi kertoo

selvidvénsa hyvin tekemailld yhteistyotd toisten opettajien kanssa ja jakamalla ty6taakkaa.
Nea

Nea on aineenopettaja, minké liséksi hdn on toiminut kaupungissa tutoropettajana. Tutor-
opettajan ominaisuudessa hin on kohdannut paljon vastustusta ja kritiikkid monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin liittyen ja hin kokee timén olevan osoitus siitd, etteivit MOK:it
ole olleet riittdvdn selkedsti ohjeistettuja niiden kéyttoonoton aikana. Opettajilla ei ole
hidnen mukaansa ollut missdén vaiheessa riittdvésti tietoa ja ohjeistusta siitd, mitd
monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin voi sisdltyd ja mikd niiden merkitys on.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien edellyttdmét pedagogiset ldhestymistavat kuten
yhteisopettajuus ja muu yhteistyon tekeminen asettavat haasteen, silld joidenkin
opettajien innostaminen kokonaisuuksiin on hinen mukaansa haastavaa. Hén itse haluaisi
tehdd enemmén yhteistyotd toisten opettajien kanssa, mutta on kokenut innostuneen
tyOparin loytdmisen vaikeaksi. Lisdksi Nea kokee, ettei opettajankoulutuksessa tarjota

riittavasti koulutusta oppiainerajat ylittdvain pedagogiseen ldhestymistapaan.

Nea on kokeillut erilaisia tapoja jérjestdd opetusta monialaisen oppimiskokonaisuuden
aikana. Han kuvaili avointa toteutusta, jossa oppilaat saivat valita kahden oppiaineen
sisélloistd projektinsa aiheen itse. Tami oli hdnen mukaansa haastavaa, ja hén liittd4

haasteen siihen, ettei opetushallitukselta ole saatu riittdvén selkeitd ohjeita MOK:ien
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toteuttamiseen ja oppilaiden osallistamiseen. Han mainitsee oppilaiden osallistamisen
liséksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien arvioinnin olevan haastavaa. Hian kertoo
opetussuunnitelman edellyttdvin arviointia, mutta kokonaisuuden aiheen ollessa laaja tai

hyvin avoin, on sen peilaaminen oppiaineen tavoitteisiin hankalaa.

Nea kertoo, etti monialaisten oppimiskokonaisuuksien jirjestdmisessd haastavaa on
puutteellinen aikaresurssi. Hin kuvailee MOK:in suunnittelun olevan aikaa vievad, mutta
ettei sithen tarjota riittdvasti tyOaikaa. Lisdksi monialaisen oppimiskokonaisuuden
edellyttdmit erilaiset ty0- ja toteuttamistavat vaativat Nean mukaan aikaa, jota ei ole
riittdvisti. Nea kertoo, ettd on pyrkinyt tekemddn tyOpaikallaan parannusehdotuksia ja
ehdottanut ideoita, mutta on kohdannut vastarintaa ja perusteluita niitd vastaan. Hin
liittdd timén vastustuksen myds puutteelliseen aikaresurssiin, jonka myotd opettajat ovat
ylikuormittuneita. Nean mukaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien jérjestimiseen
tarjotaan liian véhin aikaa, seké esimiehen tukea. Hin kokee, etteivét rehtorit usein tieda

tarpeeksi niiden toteutumisesta omassa koulussaan seké siitd, miten niité pitdisi jarjestda.

Nean tyOyhteisdssd monialaisten oppimiskokonaisuuksien arviointiin liittyvaa
hankaluutta on ratkaistu muuttamalla niiden toteutustapa sellaiseksi, ettd niiti kisitelldan
yhden oppiaineen nékdkulmasta jokaisen oppiaineen omalla lukujérjestyksen mukaisella
tunnilla, jolloin siséllét ovat varmasti opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisia ja
késittelystd eroteltavissa. Omana ratkaisunaan haasteisiin liittyen Nea kertoo, ettd hin

vain rohkeasti tarttuu haasteisiin ja pyrkii muuttamaan asioita.
Kirsi

Aineenopettaja  Kirsin koululla on koettu teemaviikkona toteutettu monialainen
oppimiskokonaisuus raskaaksi toteuttaa opetuksen jirjestimisen nédkokulmasta.
Oppilasryhmérajat ylittivd tyd on myods koettu vaikeaksi jirjestdd. Kirsin mukaan
esimerkiksi vierailut on ollut helpompaa toteuttaa silloin, kun oppilaat toimivat omissa
luokkaryhmissddn. Lisdksi viime vuosina koronapandemia on asettanut haasteen

ryhmérajojen ylittdmiselle.

Kirsin koulu on muuttanut uusiin tilothin, mink4 takia hin kuvailee arjen olleen viime
aikoina kiireistd. Kiireen vuoksi hén kertoo, ettei aikaa tai jaksamista uusien monialaisten

oppimiskokonaisuuksien suunnittelulle ole ollut riittdvésti. Kirsi on kokenut, etti
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monialaisten oppimiskokonaisuuksien edellyttdmii yhteisopettajuutta on haastavaa
toteuttaa kaytdnnossd, silli yldkoulussa arki on hyvin oppituntisidonnaista, eikd
lukujérjestyksestd voida joustaa. Kirsi kertoo, ettd lukujirjestysteknillisistd syistd
yhteisopettajuutta ei voida toteuttaa, vaikka se olisi hianestd hyvé ja mielenkiintoinen tapa
opettaa. Han kuvailee, ettei eri aineenopettajilla ole tunteja samanaikaisesti niin, ettd he

voisivat toimia yhdessa.

Kirsi kuvailee koulun arjen olleen kiireistd viime vuosina, ja tistd kiireestd johtuvaa
“energianpuutetta” hinen tyoyhteisossddn on ratkottu toteuttamalla MOK samanlaisena
useana vuonna perdkkéin, jolloin suunnitteluun ei ole tarvinnut kayttdd aikaa. Edelleen
helpottaakseen arviointiin ja siséltdjen suunnitteluun liittyvid haasteita, Kirsin koululla
monialaiset oppimiskokonaisuudet on pédtetty toteuttaa oppiaineiden lukujirjestyksen
mukaisilla tunneilla. Hidn on kokenut sen helpottavan hénen omaa tyotdédn sekd

vihentivén siséltojen padllekkdisyyttd myds oppilailla.
Heli

Aineenopettaja Heli kertoo monialaisen oppimiskokonaisuuden toteutuksen aikaisen
yhteistyon olevan haasteellista. Hén kuvailee eri opettajien sitoutuvan MOK:in
toteuttamiseen eri tavoilla hyvistdi ja monipuolisista ideoista huolimatta.
Yhteisopettajuuteen perustuva pedagoginen lahestymistapa monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin on haastava kdytdnnossd, koska Heli kokee, ettd

yhteistydopettajat nikevit MOK:in toisinaan turhana ja yliméérdisend.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien kdytdnnon jirjestimisen ndkokulmasta Heli kokee
haasteellisena sen, ettei jdrkeviltd tuntuvia toteutusmenetelmié ole luotu. Lisdksi MOK:in
suunnittelussa ja toteuttamisessa Heli on kokenut haastavana oppilaiden osallistamisen,

jota opetussuunnitelma edellyttia.

Monialaisen oppimiskokonaisuuden jérjestdminen ilmion késittelyyn varattuna
toimintaviikkona tuntuu Helin mielestd pédlle liimatulta ja turhalta. Helin koulussa
monialaisen oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun on varattu keskiméérin noin tunti
yhteissuunnitteluaikaa, joka on hdnen mukaansa liian vdhén. Liian vdhdinen aika asettaa
hinen mukaansa selvin haasteen kokonaisuuden suunnittelulle ja toteutukselle. Hén

kuvaa puutteellisen aikaresurssin aiheuttavan myds haasteen yhteisopettajuuden
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toteuttamiselle, silld kun aikaa ei ole yhteissuunnittelulle, MOK:eja toteutetaan yksin
oman oppiaineen oppitunneilla. Heli kokee, ettei tydaikaa resursoida riittdvasti

kokonaisuuksien suunnitteluun.

Mainitsemistaan haasteista selvidmiseksi Heli kokee, ettd koulussa on tarvittu yhteisten
pelisdintdjen luomista ja kdytdnnon asioista sopimista toisten opettajien kanssa. Lisdksi
hdnen tyOyhteisOssdédn on pyritty vdhentimdidn MOK:eihin liittyvdd tyokuormaa

hyodyntamalld opettajille entuudestaan tuttuja tydskentelyalustoja.

6.3.2 Yleinen merkitysverkosto

erittely.

@ Yksilokohtaisten merkitysverkostojen ANALYYSI N OSA 2

Edellisessd vaiheessa luotujen
yksilokohtaisten merkitysverkostojen

jakaminen merkityksen sisaltaviin

yksikéihin ja merkitysten tiivistaminen

tutkijan kielelle. Tiivistdmisen alkana

yksiléllinen ilmaisu poistetaan katkelmasta.
)

A

Siekivgalusiden lomirse Merkitysten ja niiden tiivistelmien
aineiston erittelyyn sijoittaminen sisaltéalueisiin.
Uusien siséltdalueiden luominen ei ollut Exittely,pedagogisin, didaklisiin a

tarkoituksenmukaista, eli kaytossa samat kuin pakervtaelllslin hadsealslin sekd nlldgn

@]

analyysin ensimmaisessé osassa: haasteiden ratkaisuihin.
pedagoginen, didaktinen ja rakenteellinen
ulottuvuus seka ratkaisut haasteisiin.
U
Spesifeille sisaltdalueille omat Siséltoalueista edelleen spesifit sisdltdalueet ja
yleiset merkitysverkostot. merkitysten tiivistelmien sijoittaminen niihin.
Spesifeihin sisaltéalueisiin sijoitettujen Sisaltdalueiden jakaminen niiden sisaltamien merkitysten perusteella
merkitysten tiivistelmien pohjalta spesifit yleiset edelleen spesifeihin sisaltéalueisiin

st

Vaiheessa 1 luotujen merkitysten tiivistelmien sijoittaminen spesifeihin
siséltalueisiin. Yksikaiden sijoittuminen néhtavissa taulukossa 5

Spesifien merkitysverkostoiden pohjalta Yleinen merkitysverkosto

sisdltoalueiden yleiset merkitysverkostot. : Siséltdalueiden yleiset merkitysverkostot toistensa

Pedac lle o | yhteyteen niin, ettd ne muodostavat tutkittavan ilmisén
edagogisille, didaktisille ja rakenteellisille

: 3 o leisen merkitysverkoston
haasteille seka haasteiden ratkaisuille omat s s
yleiset merkitysverkostot.

Tuloksena kuuden suomalaisen opettajan kokemukset
maonialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteista.

Kuvio 4 Analyysin toinen vaihe.

Kuviossa 4 on tiivistettynd analyysin toisen osan eteneminen. Erittelen tdmén

analyysivaiheen etenemistéd tarkemmin alla.

Fenomenologisen erityistieteen menetelmédn mukaisesti analyysin toisessa osassa
siirrytddn  kohti  yleistd tasoa ja  siirretddn  kiinnostus  yksilokohtaisista
merkitysverkostoista kohti merkityksid itsejddn ja niiden ilmenemistd kaikkien
tutkittavien kokemuksissa. Kuten yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostamisen

kohdalla, myds tdmd osa analyysid jakautuu seitsemdin osavaiheeseen, joista
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ensimmaéisessd jactaan edellisen vaiheen yksilokohtaiset merkitysverkostot merkityksen
siséltdaviin yksikoihin. Tdmin jilkeen merkitysyksikot jilleen tiivistetdéin, télld kertaa
poistaen yksilollisen kokemuksen ilmauksista. (Perttula 1995, 154.) Alla olevat otokset

aineistosta ovat esimerkkeji analyysin toisen osan ensimmaisestd vaiheesta.

Lisdksi MOK:in suunnittelussa ja toteuttamisessa Heli on kokenut haastavana oppilaiden
osallistamisen, jota opetussuunnitelma edellyttid. (OPPILAIDEN OSALLISTAMINEN ON
HAASTAVAA.)

Yhteissuunnittelulle ei ole annettu Riikan tyépaikassa yhteistd aikaresurssia, vaan ajat sovitaan
itse kollegoiden kanssa ja timdn hin kertoo olevan haasteellista. Aikataulujen
yhteensovittaminen toisen luokan kanssa on Riikan mukaan haastavaa. (AIKATAULUJEN
SOPIMINEN TOISTEN OPETTAJIEN JA LUOKKIEN KANSSA ON HAASTAVAA.)

Yksilokohtaisten merkitysverkostojen avoimen lukemisen sekd merkitysten erittelyn ja
tiivistimisen jdlkeen seuraava vaihe analyysissa on Perttulan (1995, 156) mukaan
aineiston jisentdmiseen tarkoitettujen sisdltdalueiden luominen. Merkitysten ja niiden
titvistelmien reflektoinnin kautta paadyin kdyttdmaén edellisessd analyysiosassa luomiani
sisdltoalueita, silli ne sopivat jasentdmdidn aineistoa my0s tdssd analyysin vaiheessa.
Jasentdmisen siséltdalueet olivat my0Os tdssd analyysivaiheessa pedagogiset haasteet,
didaktiset haasteet, rakenteelliset haasteet sekd ratkaisut. Seuraavassa osavaiheessa
sijoitin merkitykset ja niiden tiivistelmédt ndihin siséltdalueisiin alla olevan esimerkin

mukaisesti.
Didaktinen haaste

Hdin mainitsee oppilaiden osallistamisen lisdiksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien arvioinnin
olevan haastavaa. Hdn kertoo opetussuunnitelman edellyttivdn arviointia, mutta kokonaisuuden
aiheen ollessa laaja tai hyvin avoin, on sen peilaaminen oppiaineen tavoitteisiin hankalaa.
(MONIALAISTEN OPPIMISKOKONAISUUKSIEN ARVIOINTI HAASTAVAA; VARSINKIN JOS
AIHE ON LAAJA TAI AVOIN.)

Rakenteellinen haaste
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Kirsin koulu on muuttanut uusiin tiloihin, minkd takia hdn kuvailee arjen olleen viime aikoina
kiireistd. Kiireen vuoksi hdn kertoo, ettei aikaa tai jaksamista uusien monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelulle ole ollut riittivdsti. (MOK-SUUNNITTELUUN EI OLE
OLLUT AIKAA TAI JAKSAMISTA.)

Merkitysten ja niiden tiivistelmien sisdltdalueisiin sijoittamisen jélkeen jaoin ndma
sisdltoalueet edelleen yksityiskohtaisemmiksi spesifeiksi sisdltdalueiksi. Niiden
tarkoituksena on jésentdd sisdltdalueisiin sijoitettuja merkityksid edelleen ja tuoda esiin
aikaisempaa eriytyneempid merkityksid. (Perttula 1995, 164.) Taméin jilkeen jésentelin
merkitysten tiivistelmét spesifeihin siséltdalueisiin alla olevan taulukon (Taulukko 5)

mukaisesti.

Taulukko 5 Merkitysten tiivistelmien jdsentely spesifeihin sisdltoalueisiin.

1. PEDAGOGISET HAASTEET
1.a Yhteisopettajuuteen liittyvit haasteet
Opettajien erilaisia kdytdntdjd tydon suunnittelussa haastava sovittaa yhteen.
Yhteistyon tekeminen toisten opettajien kanssa hankalaa, koska innokkaita opettajia on
vaikea 10ytaa.
Yhteisopettajuuden toteuttaminen on haastavaa; opettajien erilainen suhtautuminen
MOK:eihin.
1.b “Erilaiseen” pedagogiseen ldhestymistapaan liittyvit haasteet
Tiedot ja ohjeistukset monialaisista oppimiskokonaisuuksista olleet liian epéselvid,
misté johtuu kritiikki ja vastustus niitd kohtaan.
Koulutuksessa ei ole opetettu riittdvisti oppiaineiden eheyttimista.
2. DIDAKTISET HAASTEET
2.a Opetukseen liittyvit haasteet
Oppilaiden osallistaminen ja MOK:ien toteuttaminen vaikeaa, koska ei ole riittdvin
selkeitd ohjeistuksia.
Opetusmateriaalia ei ole valmiina; pitdd tehdd paljon itse.
Luokkaryhmadrajat rikkova opetus on haastavaa toteuttaa; koronapandemia on
vaikuttanut liséksi.
Oppilaiden osallistaminen on haastavaa.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen ei ole luotu jarkevid menetelmié.
2.b Suunnitteluun (tavoitteet ja sisdllot) ja arviointiin liittyvit haasteet
MOK-teeman ympdrille on vaikea keksid riittdvésti mielekéstd tekemisté.
MOK on suuri kokonaisuus suunniteltavaksi.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien arviointi haastavaa; varsinkin jos aihe on laaja
tai avoin.
3. RAKENTEELLISET HAASTEET
3.a Tiloihin liittyvét haasteet
Koulun tilat ovat liian rajalliset samanaikaisopetukseen.
Koulun tilojen rajallisuus estdd samanaikaisopettamisen.
3.b MOK-aikataulutukseen liittyvét haasteet
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Aikataulujen sopiminen toisten opettajien ja luokkien kanssa on haastavaa.
Lukujdrjestyksen joustamattomuus estid yhteisopettamisen.
Eri toteutustavoissa erilaisia haasteita; kuukausittaisessa késittelyssé aihe ehtii unohtua
viélissa.
Teemaviikkototeutus on koettu raskaaksi.
Teemaviikkototeutus tuntuu pédlleliimatulta.
Monialaiselle oppimiskokonaisuudelle on vaikea loytaa aikaa
lukuvuosisuunnitelmasta.
Oppimiskokonaisuuteen kdytetyt tunnit ovat ’pois” tavallisesta opetuksesta; asiat pitda
sijoittaa seuraavalle viikolle.
3.c Aikaresurssiin liittyvét haasteet
MOK:in suunnitteluun ei ole tarpeeksi aikaa.
MOK:ien suunnitteluun ja toteuttamiseen ei ole riittdvésti aikaa; riittimdton aika
kuormittaa opettajia ja aiheuttaa vastustusta.
Monialaisia oppimiskokonaisuuksia ei suunnitella ajoissa; kiire suunnitella tekemista.
MOK-suunnitteluun ei ole ollut aikaa tai jaksamista.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelulle ei ole tarpeeksi aikaa; vaikuttaa
toteutukseen.
3.d Muihin resursseihin liittyvét haasteet
Esimiehen tuki MOK:ien jérjestdmisessd riittiméatonta.
Monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin ei ole suunnattu riittdvasti rahoitusta; ei ole
materiaaleja toteuttaa.
Oppilasmairit ovat liian suuret MOK-tyOskentelyyn; opettajia on liian vihén.
4. RATKAISUT
4.a Muutokset toteutuksessa
MOK sijoitettu lukuvuoden loppuun, kun ei ole endd niin paljon muuta opetusta.
Toteutustapaa muutettu; késitellddn oppiaineiden lukujérjestyksen mukaisilla tunneilla.
Toteutustapaa muutettu; lukujirjestyksen osana kaksi osiota lukuvuodessa.
Toteutustapaa muutettu; oppiaineiden lukujirjestyksen mukaisilla tunneilla.
4.b Yhteistyohon liittyvit keinot
Opetusvastuun jakaminen kollegoiden kanssa.
Opetus- ja suunnitteluvastuun jakaminen kollegoiden kanssa.
Yhteisid pelisdéintdja tarvittu haasteista selviimiseen.
4.c Itseen liittyvét keinot
Omista aikatauluista joustaminen yhteisen ajan 16ytdmiseksi.
Oma-aloitteisuus tirkedd haasteiden ratkomisessa.
4.d Muut keinot
Materiaaleja toteutukseen tuotu oppilaiden kotoa.
Monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnitteluun ei ole kéytetty aikaa; MOK
samanlaisena useana vuonna.
Tutut tydskentelyalustat vahentivit tyon kuormaa.

Kun olin sijoittanut merkitysten tiivistelmét spesifeihin sisdltdalueisiin, loin jisentelyn

pohjalta jokaiselle spesifille sisdltoalueelle oman yleisen merkitysverkoston. Perttula
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(1995, 168) kutsui néditd tekstikatkelmia spesifeiksi yleisiksi merkitysverkostoiksi.

Esittelen alla muodostamani spesifit yleiset merkitysverkostot.

1.a Yhteisopettajuuteen liittyvit haasteet monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa
liittyvdt usein opettajien vaihtelevaan suhtautumiseen niitd kohtaan. Opettajilla on myés
erilaisia tapoja toteuttaa omaa tyétddn, mitd voi olla vaikea sovittaa yhteen.

1.b Monialaiset oppimiskokonaisuudet edellyttividt usein erilaista pedagogista lihestymistapaa,
Jjoihin opettajat kaipaisivat selkedmpid ohjeistuksia ja koulutusta. Epdselvyys vaikuttaa

MOK :eihin suhtautumiseen ja innokkuuteen niiden toteuttamisessa.

2.a Monialaisen oppimiskokonaisuuden opetuksessa on haastavaa huomioida oppilaiden
osallistamisen tavoite. Tdhdn voi olla syynd selkeiden ohjeistusten puuttuminen. Opetusta
haastaa myds uudenlaisten pedagogisten ldhestymistapojen mukaiset opetusmenetelmdit, jotka
vaativat esimerkiksi opetusmateriaalin valmistamista tai luokkaryhmdrajojen rikkomista.

2.b Suunnitteluun ja arviointiin liittyen monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa haastavana
ndyttiytyy suunnittelutyon laajuus, tekemisen keksiminen koko projektin ajaksi sekd

kokonaisuuden arviointi.

3.a Koulun tiloihin liittyvit rakenteelliset haasteet liitetddn usein ajatukseen
samanaikaisopettamisesta, jonka néhdddn olevan mahdotonta rajallisten tilojen takia.

3.b Opettajat liittévit MOK:in aikataulutukselliset haasteet muun muassa
teemaviikkototeutukseen, jota kuvaillaan raskaaksi ja irralliseksi. Irrallisuuden kokemukseen
viittaavat myés kokemukset siitd, et MOK on “pois” tavallisesta opetuksesta. Muita
aikatauluihin liittyvid koettuja haasteita ovat lukujdrjestyksen joustamattomuus ja aikataulujen
sopiminen toisten luokkien kanssa.

3.c Kokemus siitd, ettei monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelulle ole riittdvdsti
aikaa, on yleinen. Riittdmdttomdlld suunnitteluajalla koetaan olevan seurauksia kokonaisuuden
toteutukselle sekd opettajien tyossdjaksamiselle.

3.d Muihin resursseihin liittyvit koetut haasteet liitetddn riittdmdttomddn esimichen tukeen,

riittdmdttomddn rahoitukseen sekd suuriin ryhmdkokoihin ja liian vihdiseen opettajamddrddn.

4.a Useissa kouluissa monialaisten oppimiskokonaisuuksien synnyttdmid haasteita on ratkaistu
muuttamalla niiden toteutustapaa. Suurimmassa osassa ndistd tapauksista MOK :ia kdsitellddn
oppiaineiden lukujdrjestyksen mukaisilla tunneilla yksittdisten oppiaineiden ndkékulmasta
kerrallaan.

4.b Yhteistyotd kdytetddn ratkaisuna haasteisiin. Yhteisesti sovitut toimintatavat sekd opetus- ja

suunnitteluvastuun jakaminen kollegoiden kanssa helpottavat monialaisten
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oppimiskokonaisuuksien aiheuttamaa koettua tyétaakkaa.

4.c Yksiloon liittyvind ratkaisuina kdytetddn omista aikatauluista joustamista sekd oma-
aloitteisuutta asioiden ja asenteiden muuttamisessa.

4.d Mahdollisuuksien mukaan asioiden ennallaan sdilyttiminen (sama suunnitelma, tutut
tyoskentelyalustat) koetaan tukikeinona haasteiden ratkaisemiseen. Materiaalien puutetta

paikataan esimerkiksi pyytdamdlld niitd oppilaiden kotoa.

Analyysin kuudennessa vaiheessa muodostin spesifien yleisten merkitysverkostojen
pohjalta siséltdalueille omat yleiset merkitysverkostot. Spesifit yleiset
merkitysverkostot ovat tdssd analyysin vaiheessa oleellisia, silld reflektoimalla niiden
suhdetta toisiinsa sisdltdalueiden sisdlld, muodostuivat timéan osavaiheen tulokset.
(Perttula 1995, 171.) Alla on kuvattuna tdimén tutkimuksen neljén siséltdalueen yleiset

merkitysverkostot.

1. Pedagogiset haasteet liittyvdt yleisesti yhteisopettajuuteen sekd eri- tai
uudenlaiseen opettamisen pedagogiseen ldhestymistapaan. Ndilld on myos
Vvhteyttd toisiinsa, silld yhteisopettajuuteen liittyvdind haasteena koetaan
usein opettajien vaihteleva suhtautuminen monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin, minkd voi katsoa johtuvan niiden edellyttimdstd
erilaisesta pedagogisesta ldhestymistavasta. Yhteisopettajuuden haasteena
koetaan myds erilaisten tyokdytdintojen yhteensovittaminen. Uudenlaisessa
pedagogisessa ldhestymistavassa suurimpana haasteena mainittiin
riittamdton ohjeistus ja koulutus.

2. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien didaktisina haasteina koetaan
enimmdkseen opetukseen liittyvid seikkoja, mutta myos suunnittelu ja
arviointi sisdltdd haasteita. Opetuksessa erityisesti oppilaiden
osallistaminen sekd MOK :in kdytdnnon toteuttaminen koetaan haastavaksi
Jja ndmd haasteet liitetddn puutteellisiin ohjeistuksiin ja riittdmdttomddn
koulutukseen. Suunnittelun haasteina koetaan projektin laajuus ja
mielekkddin tekemisen keksiminen sen ympdrille. Monialaisen
oppimiskokonaisuuden arviointi mielletddn haastavana itsessddn.

3. Oppimiskokonaisuuksien rakenteelliset haasteet liitetddn merkittivdltd osin

liian pieneen aikaresurssiin sekd aikataulutuksen hankaluuteen. Liian
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vdhdinen ajan resursointi koetaan haasteena erityisesti monialaisen
oppimiskokonaisuuden suunnitteluvaiheessa. Riittimdttomdlld
suunnitteluajalla ndhdddn olevan kielteisid vaikutuksia
oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen sekd opettajien tyossdjaksamiseen.
Aikataulullisesti haasteet liitetddn teemaviikkototeutukseen, jota pidetddn
raskaana tai irrallisena toteutusmuotona. Kokemukset siitd, ettd MOK on
“pois” tavallisesta opetuksesta kuvaavat myés sen irrallisuuden kokemusta.
Aikataulullisiksi haasteiksi koetaan myés lukuvuosisuunnitelmaan
sijoittaminen, lukujdrjestyksen joustamattomuus sekd aikataulujen yhteen
sovittaminen toisten luokkien kanssa. Monialaisen oppimiskokonaisuuden
rakenteellisena haasteena koetaan myés koulujen liian pienet tilat, joiden
koetaan estdvin samanaikaisopetuksen toteuttamisen. Aikaresurssin
puutteen lisdiksi myos muiden resurssien, kuten esimiehen tuen, rahoituksen
sekd opettajien, puute koetaan haasteena.

4. Useissa kouluissa monialaisten oppimiskokonaisuuksien synnyttimid
haasteita on ratkaistu muuttamalla niiden toteutustapaa. Suurimmassa
osassa ndistd tapauksista MOK :ia kdsitellddn oppiaineiden lukujdrjestyksen
mukaisilla tunneilla yksittdisten oppiaineiden néikokulmasta kerrallaan.
Moni kokee, ettd yhteistyon tekeminen kollegoiden kanssa esimerkiksi
suunnittelu- ja opetusvastuun jakamisena tukee haasteista selviytymistd
mahdollistamalla niiden kasvattaman tyotaakan jakamisen. Myés yksiléon
liittyvid keinoja, kuten omista aikatauluista joustamista tai oma-
aloitteisuutta asenteiden muuttamisessa kdytetddn ratkaisuina. Muina
ratkaisuina nimetddn yksittdisiin konkreettisiin haasteisiin liittyvid keinoja
(materiaalien hankintaa oppilaiden kotoa) sekd asioiden ennallaan

sdilyttiminen (tutut tyoalustat, sama MOK).

Analyysin toisen osan viimeisessd vaiheessa yhdistin siséltdalueiden yleisten
merkitysverkostojen sisdllot toistensa yhteyteen niin, ettd ne muodostavat yhdessa
tutkimani i1lmidn yleisen merkitysverkoston. Téssd tuloksen ilmaisussa ei ole enda
eritelty sisdltoalueita, eikd ne ole havaittavissa esimerkiksi kappalejaossa. Yleinen
merkitysverkosto on kirjoitettu sellaiseen muotoon, etti sisdltdalueiden sisdllot tulevat

kasitellyksi osana yhtendisté tekstid ilman tarkempia erotteluja. Tekstistd on kuitenkin
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havaittavissa sisdltoalueiden ja niissd mainittujen merkitysten painottuminen. Tdméa on
tutkimuksessa myo0s oleellista, jotta se voisi tavoittaa tutkimuksen kiinnostuksen
kohteen, eli millaisia haasteita opettajat ovat kokeneet ja ovatko kokemukset
yhtenevaisia. (Perttula 1995, 173.) Tutkimuksen yleinen merkitysverkosto kuvastaa
kuuden (6) suomalaisen opettajan kokemuksia monialaisten oppimiskokonaisuuksien
asettamista haasteista ja keinoista niiden selvittdmiseksi. Esittelen timén tutkimuksen

yleisen merkitysverkoston tutkielman tulosluvussa.
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7 Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksessani tarkastelun kohteena olivat luokan- ja aineenopettajien kokemukset
monialaisten oppimiskokonaisuuksien asettamista haasteista sekd heiddn kdyttimansi
keinot ratkaista niitd haasteita. Tutkimuskysymykseni olivat 1. Millaisia pedagogisia,
didaktisia ja rakenteellisia haasteita peruskoulun opettajat kertovat kohdanneensa
monialaisten oppimiskokonaisuuksien jdrjestdmisessd? ja 2. Millaisia ratkaisuja
peruskoulun opettajat kertovat kéyttdneensd monialaisten oppimiskokonaisuuksien
jarjestamisen haasteisiin? Tulosluvussa 7.1 esittelen analyysin toisen osan tuloksena
syntyneen yleisen merkitysverkoston. Luvussa 7.2 erittelen tuloksia luomieni

sisaltoalueiden mukaisesti.

7.1 Opettajien kokemuksia monialaisten oppimiskokonaisuuksien

asettamista haasteista ja niiden ratkaisemisesta

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien merkittdvinad haasteena koetaan riittdiméton aika
niiden suunnitteluun. MOK:in koetaan olevan laaja kokonaisuus suunniteltavaksi, mutta
ettei sithen tarjota riittdvésti aikaa opettajan tyossd. Liian vdhdinen suunnitteluajan
resursointi ndhdddn johtavan kokonaisuuksien suunnitteluun kiireessd ja tdlld koetaan
olevan kielteisid vaikutuksia sekd niiden toteuttamiseen ettd opettajien
tyOssdjaksamiseen. Monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelun haasteena koetaan
myo0s mielekkédn tekemisen keksiminen sen laajuuden takia. Suunnitteluajan 16ytdminen
edellyttdd opettajilta omista aikatauluista joustamista sekd yhteisten toimintatapojen
sopimista, mutta suunnitteluvastuun jakaminen kollegoiden koetaan my0s haasteita

helpottavana tekijana.

Vaikka yhteistyd kollegoiden kanssa koetaan myonteisend haasteista selvidmisen
ndkokulmasta, se my0s asettaa haasteita. Opettajien erilaiset tavat suunnitella ja toteuttaa

omaa tyotddn koetaan toisinaan vaikeana sovittaa yhteen, eikd innokkaita tydpareja



60

MOK:in tyOstimiseen ole koettu helpoksi loytdd. Téstd huolimatta yhteisopettajuus
koetaan usein myonteiseksi, mutta sen haasteena pidetddn koulurakennusten rajallisia

tiloja. Tilojen puutteen koetaan jopa estidvin yhteisopettajuuden toteuttamisen.

Yhteisopettajuuden esteend koetaan myds aikataululliset haasteet, kuten lukujirjestyksen
joustamattomuus ja haaste sovittaa aikatauluja yhteen toisen luokan kanssa.
Aikataulullisesti MOK:ien haasteet liitetdédn usein teemaviikko-toteutustapaan, joka
koetaan raskaana seki irrallisena tapana toteuttaa monialaisia oppimiskokonaisuuksia.
Kokemus siitd, ettd monialaiseen oppimiskokonaisuuteen kiytetyt oppitunnit ovat ’pois”
tavallisesta koulunkdynnistd kuvaa myos kokemusta niiden irrallisuudesta. MOK koetaan

haastavaksi sisdllyttdd lukuvuosisuunnitelmaan.

Aikaresurssin puutteen lisdksi monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyen koetaan
muiden resurssien puutteeseen liittyvid haasteita. Tallaisia ovat esimerkiksi riittdméton
rahoitus, suurista luokkaryhmistd johtuva riittdméton opettajaresurssi sekd esimiehen
tuen puute. Néitd haasteita sekd aikatauluhaasteita opettajat ratkovat muun muassa
sdilyttdmalld mahdollisuuksien mukaan asioita ennallaan (MOK-suunnitelma,
tyoskentelyalustat) tai yksittdisiin konkreettisiin haasteisiin liittyvilld keinoilla

(tarvittavien materiaalien hankkiminen oppilaiden kotoa).

Useissa kouluissa monialaisten oppimiskokonaisuuksien synnyttimid haasteita on
ratkaistu muuttamalla niiden toteuttamistapaa. Suurimmassa osassa nditd tapauksia
MOK:ia késitellddn yksittdisten oppiaineiden ndkokulmista niiden lukujérjestyksen
mukaisilla oppitunneilla. Taémén on koettu helpottavan muun muassa kokonaisuuden

arvioinnin haastavuutta.

Useat monialaisten oppimiskokonaisuuden haasteista liitetdéin puutteellisiin ohjeistuksiin
ja riittdmattdoméddn koulutukseen. Téllaisia haasteita ovat esimerkiksi oppilaiden
osallistaminen oppimiskokonaisuuden suunnitteluun ja toteutukseen, monialaisen
oppimiskokonaisuuden kiytdnnon toteutus sekd niiden edellyttimid uudenlainen
pedagoginen ldhestymistapa. Puutteellisen ohjeistusten koetaan johtavan kielteisiin
asenteisiin ja vastarintaan. Vastauksena tdhdn on oma-aloitteisuus ja pyrkimys asenteiden

muuttamiseen, mutta tdma ei ole kovin yleista.
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7.2 Opettajien kokemien haasteiden erittelya

Analyysivaiheessa muodostin aineiston perusteella sisdltoalueita, joiden avulla jésentelin
opettajien kokemuksia monialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteista. Tamén erittelyn
myotd syntyi tutkittavan ilmion yleinen merkitysverkosto, jonka esittelin edellisessa
luvussa. Haastattelussa mainitut haasteet ja niiden sijoittuminen eri siséltdalueisiin on
ndhtévissd luvussa 5, mutta yleisestd merkitysverkostosta ei ole suoraan luettavissa mihin
siséltdalueeseen koetut haasteet ovat sijoittuneet. Erittelen haasteita téssa alaluvussa vield

sisaltoalueittain.

7.2.1 Pedagogiset haasteet

Useat haastatteluun osallistuneet opettajat nimesivét monialaisen oppimiskokonaisuuden
aikana haasteelliseksi seikkoja, jotka liittyvét tavalla tai toisella yhteisopettajuuteen ja sen
toteuttamiseen. Yhteisopettajuuden toteuttamisen voi katsoa sisdltyvin didaktiikan osa-
alueeseen, silld sen toteutusmuodot liittyvdt luonnollisesti opetustilanteisiin ja -
menetelmiin. Tutkimuksessani paddyin kuitenkin sijoittamaan sen pedagogisten
haasteiden sisdltdalueeseen, silli katson yhteisopettamisen sisdltivdn laajempaa
yhteistyotd kuin kahden opettajan ldsndolo opetustilanteissa ja olevan néin pedagoginen
lahestymistapa opettamiseen. Pedagogisten haasteiden osa-alueeseen sijoitin myos
monialaisten oppimiskokonaisuuksien edellyttdmiin pedagogisiin ldhestymistapoihin
liittyvét haasteet. Nimitdn tutkimuksessani niditd pedagogisia 1dhestymistapoja eri- tai
uudenlaisiksi 1dhestymistavoiksi riippumatta siitd, kuinka vanhoja ne ovat alkuperdltdén.
Katson niiden olevan uudenlaisia siksi, ettd niiden mukaista toimintaa edellytetddn
Suomessa ensimmadistd kertaa vuonna 2016 kiyttdon otetussa Opetussuunnitelman
perusteissa. Alla olevat suorat lainaukset haastatteluaineistosta kuvaavat opettajien

kokemuksia pedagogisista haasteista.

7 ...ku jokasella on niin omat tavat suunnitella. Mdki suunnittelen yleensd vihd
sillee omassa pddssd ja laitan ylos, ylos niit ideoita ja. Et en vilttamdttd niin et
nyt istutaan 45 minuuttia ja se on nyt pakko pddttdid vaan et sillee prosessina

tykkddn enemmdn suunnitella niin, niin niin.” -Riikka

” Ja musta tuntuu, ettd opettajat on hyvin, tai niinku aineenopettajia ku miettii niin

semmonen ainerajat ylittivd ty6, niin siihen ei saa tarpeeksi koulutusta
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opettajankoulutuksessa vaan sielld fakkiudutaan siihen omaan aineeseen ja

pysytddn sen sisdlld.” -Nea

” No varmasti se eri opettajien sitoutumistahto siihen asiaan on yks iso tekijd. Ettd
tuota, tavallaan vaikka on niinké monenlaisia ideoita ja hyvidki ideoita niin sitte
se, tavallaan minkd verran opettajat sitoutuu siihen niin se on semmonen haaste,

ettd mok ndhdddn toisinaan vihd semmosena turhanakin.” -Heli

7.2.2 Didaktiset haasteet

Didaktisina, eli opetukseen, opetustilanteisiin, -menetelmiin, sisdltoihin sekd arviointiin
liittyvind haasteina haastateltavat mainitsivat muun muassa oppilaiden osallistamiseen
liittyvid kokemuksia. Oppilaiden osallistaminen liittyy olennaisesti ilmidldhtdiseen
pedagogiseen ldhestymistapaan, mutta sijoitin sen didaktisten haasteiden
sisdltdalueeseen, koska katson sen olevan opetukseen liittyvé kdytdnnon osa-alue, jonka
perusta on uudenlaisessa pedagogisessa ldhestymistavassa. Oppilaiden osallistamisen
liséksi opettajat mainitsivat didaktisina haasteina laajan kokonaisuuden suunnitteluun ja
arviointiin  liittyvid kokemuksia, valmiiden opetusmateriaalien puutteen seki
monialaisen, ilmidldhtdisen opetuksen kdytdnnon toteuttamisen haasteellisuuden. Alla
olevat aineistokatkelmat ovat esimerkkejd opettajien mainitsemista didaktisista

haasteista.

” Et kuitenki ops sen vaatii et tdd ois mukana arvioinnissa niin jos mennddn hyvin
korkealentosiin aiheeseen, vaikka nyt niinku tdd Suomi 100, niin se on hyvin
hankala sit sitoa oppiaineeseen, et miten se otetaan sielld arvioinnissa

huomioon...” Nea

“Esimerkiks se yrittdjyys niin, kylld siind meni sitten niinku ainaki tddlld alakoulun
puolella niin, jotta saa viis tuntia niinku yrittdjyydestd niinku otat siihen ja sen
viikon aikana joka ikinen pdivd, niin niin se ei, opettajat koki ettei se toimi. Ettei

ne jaksa niinku, eikd siind saa niinku mielekdstd tekemistd.” Aino

7 .. Ettd ne on toki tydlditd koska siind sitd opetusmateriaalia pitdd paljon ite

valmistaa ja tehd.” Helmi
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7.2.3 Rakenteelliset haasteet

Suurin osa opettajien mainitsemista haasteiden kokemuksista liittyivét jaottelussani
rakenteellisiin seikkoihin. Sisdltdalueen sisdlla mainittiin eniten aikaresursseihin liittyvia
haasteita. Ldhes kaikki haastatteluun osallistuneet opettajat nimesivdt monialaisten
oppimiskokonaisuuksien haasteeksi riittdimattomédn ajan niiden suunnitteluun ja
toteuttamiseen. Aikaan liittyen opettajat mainitsivat myods oppimiskokonaisuuden
aikataulutukseen liittyvid haasteita, joihin sisédllytin myods kokemukset, joiden mukaan
teemaviikkona toteutettu monialainen oppimiskokonaisuus oli koettu raskaaksi tai
hankalaksi. Toteutustavan voidaan katsoa olevan osa didaktista ulottuvuutta, mutta myos
rakenteellista ulottuvuutta riippuen siitd, millaisessa yhteydessd haasteen kokemus
mainittiin. Haastattelemani opettajat liittivit teemaviikkototeutuksen haasteet opetuksen
aikataulutukseen ja sijoittumiseen lukuvuosisuunnitelmassa ja katsoin timén olevan osa
koulun rakenteellista ulottuvuutta. Erityisesti haastattelemani aineenopettajat nimesivit
lukujirjestyksen  joustamattomuuden  oppimiskokonaisuuksien  rakenteelliseksi
haasteeksi. Muita rakenteellisiksi luokittelemiani haasteita olivat muihin resursseihin
sekd koulun tiloihin liittyvit seikat. Alla olevat lainaukset aineistosta ovat esimerkkejé

rakenteellisten haasteiden kokemuksista.

"Mun mielestd kaikista hankalimpina on, hankalimpana oon kokenu sen ettd, ettd
meil ei oo niinku varaa satsata yhtddn ndihin sitte mokkeihin, ettd se on sitte aina
semmosta nyhjdd tyhjdstd. Tai osta itse. Se on itseasiassa tiekko se hankalin puoli.
Ettd olen sitd mieltd, ettd niihin pitds, jos mokkeja niinku halutaan pitdd ja niinko

ihan aidosti tehd niin jonkunlaista niinku rahakirstua pitdis sitd varten niinku.’

Aino

”...ettd sitd suunnitteluaika-, aikaa ei tarjota niin paljon ku opettajat siihen ehkd

haluais kdyttdd.” Heli

7 ...tdmmostd yhteisopettajuuttahan ois hyvd, hyviksi ja mielenkiintosta kokeilla,
mut monesti se on lukujdrjestystekninen juttu, et ne ei satu sitte samaan aikaan ne
tunnit. Ettd se ei hirveesti tuo sitd yhteisopettajuutta jos opon tunti on, on
lukujdrjestyksessd kolmas ja yhteiskuntaoppi ensimmdinen niin sitd ei voi yhtd

aikaa olla pitdmdssd ja tekemdssd.” Kirsi
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7.2.4 Opettajien kayttamat ratkaisut haasteisiin

Neljas siséltoalue, johon jaottelin opettajien kokemuksia, oli heiddn nimedménsa
ratkaisut haasteiden selvittdmiseen. Suurin osa haastateltavista mainitsi haasteiden
ratkaisuksi muutokset monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamistavassa. Léhes
kaikissa niistd tapauksista toteutus oli integroitu osaksi lukujérjestysté niin, ettd ilmiota
kisitellddn oppiaineiden ndkokulmista niiden omilla lukujirjestyksen mukaisilla
oppitunneilla. Lisdksi opettajat kokivat, ettd yhteistyon tekeminen kollegoiden kanssa on
haasteen lisdksi my0Os ratkaisu haasteisiin, kun tyOtaakkaa voidaan jakaa. Yhteistyon
lisdksi my0s opettajat itse kokivat olevansa vastuussa haasteiden ratkaisemisessa.
Opettajat mainitsivat myos yksittdisid ratkaisukeinoja liittyen kokemiinsa konkreettisiin
haasteisiin. Alla olevat aineistokatkelmat ovat esimerkkejd opettajien kokemuksista

haasteiden ratkaisemisessa toimivista keinoista.

” Nykyddn ne tehdcdn sielld oman oppiaineen sisdlld, niin sillon se automaattisesti

tietenki on sielld arvioinnissa mukana.” Nea

“Niin sit sielld on ollu ettd joku on sanonu, ettd mind, md en ainakaan ota sitd
kdsityotd. Niin sitten joku toinen on sanonu, ettd mie voin ottaa sen, ettd ota sie

Jjotaki toista.” Aino

“Mutta ku sen jakaa opettajien kesken ja yhessd suunnittelee niin se ei oo minun

mielestd mitenkdd liian haastavaa tai liian tyoldstd. ” Helmi

”...niin sillon kotoa on kaikki ne materiaalit. Ettd lapset tois mahollisuuksien

mukkaan niitd.”” Aino
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8 Pohdinta

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kokemuksia monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin liittyvistd haasteista seké tavoista ratkaista niitd. Haastattelujen
pohjalta luotu yleinen merkitysverkosto osoittaa, ettd opettajat kokivat monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin liittyen haasteita usealla eri osa-alueella. Tutkimukseni
perusteella voin todeta, ettd suuri osa opettajien kokemista haasteista monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin liittyen sijoittuvat niiden rakenteelliseen ulottuvuuteen.
Erityisen suurena haasteena niyttdytyi riittdméton suunnitteluaika sekd haasteet
oppimiskokonaisuuden aikataulutuksessa. [lmi6lahtoisessd oppimisessa opettajan rooli
on usein erilainen tavanomaiseen opetukseen verrattuna, silld opetuksen sijaan keskidssi
ovat oppilailta ilmién tutkimisen aikana esiin nousseet kysymykset (Lonka 2015, 122—
123). Opettajan tehtéva ilmioté tarkastellessa on erityisesti ohjata tutkimusprosessia sekd
mahdollistaa ja viedd oppilaiden toimintaa eteenpdin esimerkiksi asettamalla kysymyksia
(Lonka ym. 2015, 63; Tarnanen & Kostiainen 2020, 15). On ymmarrettavaa, ettd tillainen
roolin muutos edellyttdd opettajilta aikaa tutustua uudenlaiseen tapaan opettaa ja
suunnitella opetuksen toteutusta. Tulokset ovat saman suuntaisia Kankaan ja Rasin
(2021) lukiokontekstiin sijoittuvan tutkimuksen kanssa, jossa ilmiolédhtoisen opettamisen
rakenteellisina haasteina koettiin esimerkiksi monialaisen kurssin sijoittaminen
lukujarjestykseen muiden kiireiden (kuten ylioppilaskirjoituksiin valmistautuminen)
takia. Lisdksi myos Kankaan ja Rasin tutkimuksessa nimettiin lukujérjestyksen oppiaine-
ja oppituntijakoisuuden tuottavan haasteita ilmidlédhtdisen opetuksen toteuttamiselle.

(Kangas & Rasi 2021, 12.)

[Imidlahtdiseen oppimiseen ja monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyy vahvasti
yhteisopettajuus. Eri oppiaineiden siséltdja ja tavoitteita tulee yhdistdd ja tima edellyttdd
asiantuntijuuden jakamista ja yhteistyotd eri opettajien vélilld. Liséksi tavoiteltavaa on,
ettd yhteistoiminta ei jdisi pelkéstdén pinnalliseksi vaan se muodostuisi reflektiiviseksi,
opettajuutta ja pedagogiikkaa kehittdviksi yhteistyoksi. (Peltomaa 2021, 60.)
Yhteisopettajuuteen liittyvid haasteita nimettiin sekd pedagogisessa ettd rakenteellisessa
ulottuvuudessa. Pedagogisina haasteina monialaisten oppimiskokonaisuuksien aikaiselle

yhteisopettamiselle opettajat mainitsivat esimerkiksi kollegoiden erilaiset tavat
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suunnitella ja aikatauluttaa ty6tdén sekd innokkaiden tyOparien 16ytdmisen vaikeuden.
Samansuuntaisia tuloksia yhteisopettajuuden haasteista sai Chitiyo (2017), jonka
tutkimuksessa 21 % vastaajista koki, ettei innostuneita kollegoita yhteisopettamiseen
16ydy ja 18 % koki koulussa olevan kidytédnteitd, jotka ehkdisevit yhteisopettamista.
Hénen tutkimuksessaan 82 % kuitenkin ymmérsi yhteisopettamisen edut oppilaille.
(Chitiyo 2017, 61.) Myos tdssd tutkimuksessa opettajat mainitsivat olevansa
kiinnostuneita yhteisopettamisesta ja haluavansa tehdd sitdi enemmén, vaikka
nimesivatkin useita haasteita sen toteutumisessa. Tulokset ovat yhteneviisid myos Kokon
ym. (2020) tutkimuksen kanssa, jossa suurimpana haasteena yhteisopettajuudelle
ndyttdytyi yhteisen suunnitteluajan puute. Toisiksi suurimpana haasteena heiddn
tutkimuksessaan nimettiin myds koulutuksen ja hyvien toimintamallien puuttuminen, jota
myds osa tdhin tutkimukseen osallistuneista opettajista perddnkuulutti. (Kokko ym. 2020,

53.)

Rakenteellisesti yhteisopettajuutta haastavat opettajien kokemusten mukaan ainakin
koulun rajalliset tilat sekd joustamaton lukujirjestys. Fyysisen ympériston muutostarpeita
on késitelty ilmioldhtoisten kokonaisuuksien yhteydessd ja uusissa tai uudistetuissa
koulurakennuksissa ndmd tarpeet on usein otettu huomioon. Olemassa olevissa
tilaratkaisuissa selvidminen edellyttdd opettajilta kokonaisvaltaista ymmérrysti
ilmidlahtdisyydestd, jotta sen elementit voidaan sdilyttdd rajallisesta fyysisestd

ympaéristostd huolimatta. (Lonka ym. 2015, 64.)

Lahes kaikki opettajien tutkimuksessa nimedmidt kokemukset monialaisten
oppimiskokonaisuuksien haasteista olivat hyvin konkreettisia ja liittyivdt kdytinnon
jarjestelyihin. Vain osa haastateltavista kertoi kaipaavansa selkedmpid ohjeistuksia,
koulutusta tai valmiita toimintamalleja oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen. Tdma
havainto heréttdd mielenkiinnon lisdtutkimuksille siitd, kuinka hyvin luokan- ja
aineenopettajat todellisuudessa tuntevat  ja ymmartivat monialaisille
oppimiskokonaisuuksille tyypilliset pedagogiset toimintamallit, kuten ilmi6l&ht6isen
oppimisen ja eheyttimisen ja osaavat toteuttaa niitd kaytdnndssd. On mahdollista, ettd osa
opettajien nimedmistd kidytdinnon haasteista ovat seurausta siitd, ettei monialaisia
oppimiskokonaisuuksia ja niiden tarjoamia mahdollisuuksia tdysin ymmaérretd, eivétkd

pedagogiset ldhestymistavat ole riittdvan tuttuja opettajille.
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Suuresta osasta vastauksia on tulkittavissa kokemus oppimiskokonaisuuksien
irrallisuudesta ja siitd, etteivit opettajat valttamattd tiedosta niiden todellista tarkoitusta.
Koetut haasteet niiden sijoittamisessa lukuvuosisuunnitelmaan sekd tarvittavien
materiaalien puute ovat esimerkkejd siitd, ettei niitd ndhdd samalla tavalla olennaisena
osana kouluty6td kuin muu opetus. Osasta vastauksia on jopa tulkittavissa, etti
monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat koulutyostd irrallista ’puuhastelua”, eikd sen
aikana opiskeltuja asioita lasketa opituiksi vaan ne kidydddn uudelleen ldpi osana
oppiaineiden siséltojd. Tédmdn ndkemyksen voidaan ndhdd liittyvdn erityisesti
puutteelliseen ymmaérrykseen eheyttdmiseen liittyen. Oppisisiltojen eheyttdmisessa
tarkoituksena on yhdistelld oppiaineiden siséltdja kokonaisuuksiksi, joita kisitellddan
osana johonkin laajempaan, oppilaiden maailmassa esiintyvdin ilmioén tutustumista.
Tatd kautta opetuksessa vdhentyvdt muun muassa oppikirjalédhtdisyys sekd saman tiedon
késittely eri ajankohtina, eri ndkokulmiin pilkottuna. (Kangas ym. 2015, 38.) Mikaili
aihetta késitelldén ilmidldhtoisen tutkimisen lisdksi vield eri ajankohtana oppiaineiden
tunneilla oppikirjaldhtoisesti, ei eheyttdmisen ydinajatuksen voida ndhdd tdysin

toteutuneen.

Edell4 kisittelemdni oppimiskokonaisuuksiin liittyvé irrallisuuden kokemus sekd huoli
opettajien riittdméttomastd tietimyksestd monialaisuuteen ja ilmidldhtdisyyteen liittyen
ovat merkittdvid huolenaiheita, silld tulevaisuuden nékokulmasta juuri niméa elementit
koulutuksessa nédyttaytyvit tarkeind vastauksina osaamistarpeisiin. Yksittéisten sisdltojen
hallinta ja pelkkd itsendinen, ohjeiden mukainen tyoskentely, eivdt riitd nyky-
yhteiskunnassa péarjaamiseksi. Oppilaat tarvitsevat muun muassa yhteistydtaitoja, kykya
informaation etsimiseen ja monipuoliseen hyddyntdmiseen sekd uuden tiedon
tuottamiseen, tieto- ja viestintdteknologista osaamista sekd muovautumiskykya. (Binkley
ym. 2012, 17.) Niihin tarpeisiin vastaamiseksi on suomalaista perusopetusta pyritty
uudistamaan pois oppiainejakoisesta sisdltdjen hallinnasta kohti monialaisempaa tiedon
késittelya ja tété tarkoitusta varten vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa esiteltiin
ilmididen tarkasteluun keskittyvdit monialaiset oppimiskokonaisuudet (Opetushallitus
2016, 31-32). Oppilaiden tulevaisuuden avaintaitojen ja laaja-alaisen osaamisen
kehittymisen nikdkulmasta tarve monialaisten oppimiskokonaisuuksien tarkentamiselle

ja opettajien lisdkoulutukselle on suuri.
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Tadmin tutkimuksen tulokset ovat yhteneviisid usean luvussa 4 esitteleméni tutkimuksen
kanssa (ks. esim. Valanne ym. 2017, Okkonen 2021, Saksi 2020, Langstrom 2017,
Prakash Naik 2019 & Martinez 2022). Samansuuntaiset tulokset tuovat nékyvéksi sen,
ettd opettajat ovat jo vuosia ilmaisseet tutkimuksissa monialaisuuteen liittyvid haasteita
ja esittdnyt toiveita niiden ratkaisemiseksi — ilman todellisia seurauksia. Tama tutkimus
on toteutettu vuoden 2022 aikana, seuraavan opetussuunnitelmauudistuksen ldhestyessa.
On kiinnostavaa seurata, miten ndmd opettajien ddnet huomioidaan uuden

opetussuunnitelman ohjeistuksissa.

Koska monet opettajien mainitsemista ovat haasteista yhdistettdvissd puutteellisiin
ohjeistuksiin ja toimivien valmiiden toimintamallien puutteeseen, olisi niiden
tuottaminen ensiarvoisen tdrkedd haasteiden ratkaisemiseksi. On toivottavaa, ettd
seuraava opetussuunnitelmauudistus vuonna 2024 toisi mukanaan uusia toimintamalleja
tai ainakin selkeitd ohjeita ilmioldhtoisen, eheyttivian ja oppilasldhtdisen opetuksen
toteuttamiseen. Selkedt toimintamallit tukevat myds oppilaiden yhdenvertaisuuden
toteutumista, kun monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen tulisi kaikille
selkedksi eikd olisi niin suuresti kiinni opettajan omasta innostuneisuudesta ja

perehtyneisyydesta.

Toisena erityisen merkittdvand keinona ratkaista monialaisten oppimiskokonaisuuksien
toteuttamiseen liittyvid haasteita ndyttdytyy esihenkilon tuki ja tydajan resursointi
yhteissuunnittelua varten. Uudenlaisen pedagogisen toimintamallin omaksuminen ja
opetuksen suunnittelu ilmidldhtdiseksi vaatii aikaa ja paneutumista. Useat opettajat tdssé
tutkimuksessa kokivat MOK:ien suunnitteluun olevan liian vdhdn aikaa. Niiden
onnistuneen jarjestdmisen kannalta ndyttdytyy erityisen tdrkednd, ettd esihenkild on
tietoinen tyon arjesta ja siitd, mitd onnistunut monialainen oppimiskokonaisuus edellyttaa
opettajilta ja mahdollistaa niiden yhteisen suunnittelun tydajalla. MOK-suunnitteluun

olisi tarkedd tarjota riittdvésti aikaa esimerkiksi henkildston yhteisistd ys-ajoista.

[Imidlahtdisyyden, opetuksen eheyttimisen ja monialaisen tydskentelyn tuominen osaksi
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kumpuaa ympiréivin maailman
muutoksesta globaalimpaan, avoimempaan ja vuorovaikutteisempaan suuntaan.
Monimutkaisten ilmididen, kuten ilmastonmuutoksen tai talouskriisien, ymmaértdminen

edellyttdd oppiaine- ja tiedonalarajat ylittivdd osaamista (Lonka ym. 2015, 49).
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Ympiardivd maailma on tuskin muuttumassa entiseen, minkd takia on syytd uskoa
monialaisuuden, ilmidléhtoisyyden, eheyttimisen ja laaja-alaisen osaamisen olevan
pysyvé osa suomalaista peruskoulua. Téstd syystd ndyttiytyy erityisen tirkedna, ettd tédssa
ja useissa muissa tutkimuksissa esiin nostettuja haasteita ndihin ulottuvuuksiin liittyen
pyritddn ratkaisemaan ja opettajien tietdmystd lisddmddn. Huolehtimalla opettajien
valmiuksista opettaa tulevaisuuden avaintaitoja ilmidldhtoisesti turvataan myos

oppilaiden oikeus monialaiseen, ilmidlédhtdiseen ja laaja-alaiseen osaamiseen.

8.1 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen kentti on laaja, eiké siksi ole yksiselitteistd mééaritella sitd, mika
tekee tutkimuksesta luotettavan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 134). Yksi tdrked kriteeri
tieteelliselle tutkimukselle on, ettd sen tulee olla objektiivista. Objektiivisuutta kuitenkin
haastaa se, ettd laadullisessa tutkimuksessa muun muassa menetelmit, asetelmat ja
késitteet ovat vaihtelevia ja tutkijan valitsemia. Namé valinnat yhdessa ennakkoluulojen
ja uskomusten kanssa vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. Laadullisessa tutkimuksessa
objektiivisuutta tuottaa ndiden asioiden ja ulottuvuuksien tiedostaminen tutkimusta
tehdessd. (Kananen 2008, 121.) Tédysin objektiivista laadullista tutkimusta on kuitenkin
mahdotonta toteuttaa ja objektiivisuuden vaatimus voidaan sellaisenaan kyseenalaistaa
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerind (Puusa & Julkunen 2020, 189). Lapi
tutkimusprosessin olen pyrkinyt irrottautumaan ennakko-oletuksistani tutkittavaa ilmiota
kohtaan ja kuulemaan haastateltujen henkildiden kokemukset ilmiostd heidédn itsensd
kuvailemina. Oman aseman tietoisella tarkastelulla olen pyrkinyt pédseméadn
mahdollisimman l3dhelle objektiivista totuutta. Tiedostan kuitenkin myos sen, ettd
tutkimusasetelmat, -menetelmit ja -kysymykset ovat asettamiani ja saamani tieto
tulkitsemaani ja ndin saamani tieto on aina jossain méidrin oman kehykseni ldpi

suodattunutta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136).

Tutkielmassa olen kuvannut tutkimuksen etenemisen johdonmukaisesti, avaten sen
kaikkia vaiheita. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen etenemisen eri vaiheissa niin,
ettd tutkimusprosessi on lukijalle ldpindkyvad. Tutkimuksen tarkalla kuvaamisella tarjoan
lukijalle mahdollisuuden arvioida sen tuloksia ja luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2009,

141). Tarkedd tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on myos tutkijan reflektointi ja
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sen kuvaus. Reflektoinnilla tarkoitetaan tehtyjen valintojen pohtimista ja niiden
perustelemista tutkielmassa tutkimusprosessin konkreettisen ja tarkan kuvailun lisdksi.
(Perttula 1995, 102.) Tutkimuksen luotettavuuden kannalta lukijan on tirkedd vakuuttua
siitd, ettd tutkija on valinnut tutkimusmenetelmét ja ldhestymistavat perustellusti seka
niin, ettd ne ovat oikeita tutkimuskysymysten ratkaisemiseen. Tdémé on mahdollista vain
kuvaamalla lukijalle tutkimuksen kulku siten, kuin se on todellisuudessa tapahtunut.

(Juuti & Puusa 2020, 175.)

Tutkielmassani olen kuvannut tutkimuksen kohteen ja tarkoituksen sekd omat
lahtokohtani kiinnostukseen ilmi6téd kohtaan. Liséksi olen avannut tutkittavan ilmion
keskeisid kasitteitd ja yhteiskunnallista merkitystd. Olen kuvannut tutkimuksen
metodologisia valintoja, aineistonkeruun kohdejoukkoa ja etenemistd. Tutkimuksen
analyysivaihe on kuvattu tutkielmassa yksityiskohtaisesti, vaihe kerrallaan. Tutkimuksen
tulokset on esitelty omassa luvussaan ja nithin pddtyminen on kuvattu tarkasti
analyysiluvuissa. Nidin toimimalla olen pyrkinyt tuottamaan riittdvésti tietoa
tutkimuksesta lukijalle, mahdollistaakseni tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin (Tuomi

& Sarajarvi 2009, 140-141).

Tutkimus sijoittuu aina siithen kontekstiin, jossa se on toteutettu. Se tarkoittaa sitd, ettd
tutkimuksen tulokset ovat aina sidoksissa todellisuuteen sellaisena, kuin se tutkimuksen
toteutushetkelld néayttaytyy. Liséksi kontekstisidonnaisuudella tarkoitetaan kokemuksen
tutkimuksessa sitd, ettd yksilon kuvaamat kokemukset ovat sellaisenaan tavoitettavissa
vain hinen omassa kontekstissaan, hidnen maailmassaan. (Perttula 1995, 102-103.)
Kuvaamalla tutkielmassani tutkimani ilmidn ajankohtaisuutta, yhteiskunnallista
merkitystd, sen taustalla vaikuttavia teoreettisia kisitteitd sekd aikaisempaa tutkimusta,
olen pyrkinyt tuottamaan lukijalle ymmarrystd kontekstista, johon késiteltavd ilmid
sijoittuu. Ymmarrén tutkielmassani myo0s sen, ettd tutkittavien henkildiden kokemuksiin
vaikuttavat aina heiddn omat maailmankuvansa ja kontekstinsa. Tétd ulottuvuutta olen
pyrkinyt avaamaan lukijalle kuvailemalla haastattelemiani henkil6itd ja heidén
tarkastelukulmaansa ilmi6ta kohtaan, sdilyttien yhd heiddn anonymiteettinsd. Totuus
kuitenkin on, ettei edes tutkija péddse tutkittavan pédn sisdlle ja ndin tdysin tietoiseksi

heidin ldhtokohdistaan.
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Yleisten laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kriteerien lisdksi valitsemani
tutkimusmetodin luoja Juha Perttula on listannut erityisid kriteereitd, jotka pétevit
fenomenologisen kokemuksen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. Téllainen kriteeri
on esimerkiksi se, ettd tutkija pyrkii tavoittamaan kuvauksissaan tutkittavan alkuperdisen
kokemuksen muuttamatta sen merkitystd. Johdonmukaisuus ja omien ennakko-oletusten
sulkeistaminen on tirkedd merkityksid sisdltdvien yksikdiden muunnoksia tehtéessd.
(Perttula 1995, 105.) Olen kuvannut haastatteluaineistoni analyysia tarkasti ja liittdnyt
kuvauksiin myos otteita analyysin eri vaiheista. Télld tavalla osoitan lukijalle, ettd olen
pyrkinyt  sdilyttimidn aineistokatkelmien —muunnoksissa niiden alkuperdisen

merkityksen.

8.2 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimus on toteutettu tutkijan eettisid periaatteita noudattaen. Kayttdmani
tutkimusmenetelmait ovat yleisid ja tutkittuja ja voisivat toimia ohjenuorina mille tahansa
hyvin tehdylle tutkimukselle (Juuti & Puusa 2020, 175). Tutkimukseen osallistuneet
henkilot esiintyvdt tutkielmassa pseudonyymeilla, eikd tutkielmasta kdy ilmi heiddn
tyopaikkansa tai -kuntansa. Aineisto on hankittu ja siilytetty luottamuksellisuus
sdilyttden. (Kananen 2008, 136.) Tutkimusta tehdessd olen noudattanut hyvia tieteellisid
kaytantdjd, kuten rehellisyytté, huolellisuutta ja tarkkuutta, avoimuutta sekd kunnioittanut
muiden tutkijoiden tyota ja antanut niille niiden ansaitsemansa arvostuksen osana téti
tutkielmaa (Tuomi & Sarajarvi 2011, 132). Tutkimukseni ei aiheuta haittaa sithen

osallistuneille henkiléille, eiké kentille, johon se sijoittuu (Juuti & Puusa 2020, 175).

Tamaén tutkimuksen aineisto koostuu kuuden opettajan haastattelusta, ja on liian pieni
tuottaakseen yleistettdvid tuloksia. Fenomenologisen kokemuksen tutkimuksen
perimmadinen tarkoitus ei ole laadullisena tutkimuksena tuottaa yleistettivid tuloksia vaan
syventyd yksildiden kokemuksiin yhteisestd ilmiostd (Kananen 2008, 25; Laine 2015,
31.). Uskon tutkimukseni kuitenkin tuottavan arvokasta tietoa koulutuksen kentélld
erityisen ajankohtaisesta ilmiostd. Tulevaisuuden avaintaitoja tullaan todennékoisesti
opettamaan ilmi6ldhtoisesti osana suomalaista koulutusta vield pitkddn. Tutkimukseni
tuottama tieto tarjoaa tilaisuuden kuulla opettajilta, mitd he kaipaisivat tulevien

uudistusten edessa.
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Liite 1. Haastattelurunko

- Taustatiedot

Kuinka pitkdén olet toiminut opettajana?

Kuinka moneen monialaiseen oppimiskokonaisuuteen olet osallistunut/olet jarjestanyt?

- Monialaiset oppimiskokonaisuudet yleisesti

Mink3 ilmién/aihepiirin ympdrille rakennettuja oppimiskokonaisuudet ovat olleet?
Miten teemat on valittu? Kuka ne on valinnut?

Minka oppiaineiden opetusta oppimiskokonaisuudessa on yhdistetty? Miksi juuri niméa
oppiaineet ovat valikoituneet yhdistettdviksi?

Miten oppimiskokonaisuuksia on kidytdnnossa toteutettu osana lukujérjestystd? MOK-
viikko, palkitus tms.

Minkd vuosiluokkien kanssa/millaisissa ryhmissd olette tydskennelleet monialaisten
oppimiskokonaisuuksien parissa?

Toteutuiko oppimiskokonaisuuden aikana mielestdsi yhteisopettajuus? Jos kylla, miten

ja missé vaiheessa? (Suunnittelu, opetus, arviointi).

- Monialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteet

TAI

Miten olet kokenut ndmé monialaiset oppimiskokonaisuudet?

Oletko kokenut niissd haasteita? Millaisia?

Mika niissd on tuntunut hankalalta ja ty6laalta?

(Millaisia tunteita nimi haasteet ovat aiheuttaneet?)

- Selviytymiskeinot

Miten mainitsemiasi haasteita voitaisiin mielestési ratkaista?
Millaisia keinoja olet itse kédyttdnyt selvitiksesi mainitsemistasi haasteista ja niiden

heréttdmista tunteista?



