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1 Johdanto

Koulun toimintaa ohjaavat monet lait ja saadokset, joista merkittdvimpana on
opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma on nimensa mukaisesti suunnitelma
siita, miten opetus jarjestetaan. Opetushallitus laatii ja hyvaksyy valtakunnallisen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jonka perusteella kunnat laativat
oman kuntakohtaisen eli paikallisen opetussuunnitelman (Halinen, Holappa &
Jaaskelainen 2013, 187). Lisaksi koulut voivat laatia oman koulukohtaisen ope-

tussuunnitelman.

Suomen ensimmainen opetussuunnitelma on otettu kayttdon maalaiskouluissa
vuonna 1925 (Rokka 2011, 31). Sen jalkeen suomalainen koulujarjestelma on
muuttunut kansakoulun kautta peruskouluksi, jolloin myds opetussuunnitelma on
muuttunut vastaamaan koulutuksen tarpeita. Opetussuunnitelman perusteita on
uudistettu tasaisesti noin kymmenen vuoden valein, joista uusin, on hyvaksytty

opetushallituksessa vuonna 2014 ja otettu kayttoon syksylla 2016.

Opetussuunnitelman perusteiden uudistamiselle on useita syita. Edellisen kerran
vuonna 2004 toteutetun opetussuunnitelmauudisuksen taustalla oli lainsaadan-
nosta johtuva muutos, jonka mukaan peruskoulua ei enaa jaettu ala- ja ylaastei-
siin (Rokka 2011, 180). Nain ollen yhtenaisen perusopetuksen kehittdminen oli

kyseisen opetussuunnitelman keskeinen pedagoginen uudistus.

Viimeisimman uudistuksen taustalla on ajatus siita, etta koulutuksen tulee vastata
peremmin yhteiskunnan tarpeisiin (Uusikyla & Atjonen 2005, 52). Maailma muut-
tuu hyvin nopeasti ja koulun tulisi pyrkia pysymaan mukana muutoksessa. Kou-
lulaitos on kuitenkin hidas muuttumaan ja uusien asioiden kayttoonotto vie aikaa.

Koulussa tapahtuvat muutokset puhuttavat ihmisia paljon, silla osa ihmisista on



edelleen sita mielta, etta koulun tulisi sailyttaa perinteinen muotonsa ja ase-

mansa, kun taas toiset ajattelevat koulun lilan jamahtaneena laitoksena.

Opetussuunnitelman perusteet ja sen uudistaminen ovat valtion ohjaama tapa
kehittda koulutusta Suomessa. Opetussuunnitelman merkitys maailmallakin mai-
netta keranneen suomalaisen koulutusjarjestelman erinomaisuuteen on selvasti
kiistaton (Schwab 2016, 176). Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ta-
kaa tasa-arvoisen koulutuksen riippumatta siita, missa pain Suomea oppilas asuu

tai millaisessa koulussa han opiskelee tai kuka on hanen opettajansa.

Opetussuunnitelma on yksi opettajan tarkeimmista tyokaluista ja tyota ohjaavista
tekijoista (Nurmi 1989, 181). Siksi onkin ensiarvoisen tarkeaa, etta opetussuun-
nitelmaa ja sen uudistamista kasitellaan jo opettajankoulutuksessa, kuin myos jo
uraa tehneiden opettajien tdydennyskoulutuksessa. Opettajat tulee myos ottaa
mukaan paikalliseen opetussuunnitelmauudistuksen prosessiin. Heilla on kuiten-

kin usein arvokasta asiantuntemusta paikallisista oloista seka oppilaista.

Tutkimukseni lahti liikkeelle seuratessani sisapiirista paikallisen opetussuunnitel-
mauudistuksen prosessia eraassa lappilaisessa peruskoulussa. Opetussuunni-
telmauudistus heratti paljon keskustelua koulujen sisapuolella, kuin myods niiden
ulkopuolella. Vaikka prosessia voitaisiin kasitella monen eri osapuolen nakokul-
masta, itseani kiinnostaa kuitenkin eniten tulevana opettajana se, miten opettajat

kokevat taman prosessin.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittaa, millaisia kokemuksia eraan lappilaisen pe-
ruskoulun luokanopettajilla on opetussuunnitelmauudistuksen prosessista. Tutki-
mus on menetelmaltaan laadullinen, tarkemmin ottaen fenomenografinen tutki-

mus. Pyrin I6ytamaan vastauksen tutkimusongelmaan analysoimalla aineistoa



fenomenografisen analyysin keinoin. Aineisto on keratty yhden peruskoulun luo-

kanopettajilta teemahaastattelulla.

Tutkimuksen alkuvaiheessa olin hyvin lahella tutkimuksen kohteita, jolloin tutkijan
aseman loytaminen ja omien kokemusten ja kasitysten pois sulkeminen oli vai-
keaa. Minun taytyi ottaa ajallisesti etaisyytta aineistoon, minka jalkeen sen kasit-
tely tuntui huomattavasti helpommalta. Tutkimuksen tuloksia ei voida yleistaa ko-
vinkaan laajasti, mutta toivon niista olevan hyotya seuraavan kerran, kun kysei-

sen peruskoulun opetussuunnitelmaa uudistetaan.



2 Opetussuunnitelma

2.1 Opetussuunnitelman kasite

Opetussuunnitelman kasitetta on vaikea rajata tai maaritella yksiselitteisesti, silla
se on aina aikaan ja paikkaan sidottu (Uusikyla & Atjonen 2005, 50). Konttinen,
Suortti ja Vayrynen (1980, 12-13) ovat paatyneet sellaiseen lopputulokseen, etta
mahdollista on vain opetussuunnitelman kuvaileminen erilaisista lahtokohdista
kasin. Opetussuunnitelman maarittely ei suinkaan ratkaise opetussuunnitelman
ongelmia, vaan se tarjoaa vain perspektiiveja ongelmien tarkasteluun (Stenhouse
1975, 1). Omassa tutkimuksessani opetussuunnitelman maarittelyn lahtékohtana

on sen merkitys opetuksen jarjestamisessa.

Opetussuunnitelman kasitteen historia alkaa 1800-luvulta, jolloin Herbart (1776—
1841) muodosti opetusopin jakaen sen opetussuunnitelmaoppiin ja opetusmene-
telmaoppiin. Suomessa Soininen (1860-1924) otti 1900-luvun alussa ensimmai-
sena kayttoon vastaavan opetussuunnitelman kasitteen omassa opetusopin te-
oksessaan. Opetussuunnitelman kasitetta kaytettiin aluksi kansakoulua varten
laadituissa suunnitelmissa eika sita kaytannon opetustydssa tunnettu kuin vasta
1920-luvulla kasitteen yleistyessa. (Vitikka 2009, 50.) Suomalaisen opetussuun-
nitelman taustalla ovat saksalaisen henkitieteelliseen suuntaukseen kuuluvan di-
daktiikan ja angloamerikkalaisen curriculum -suuntauksen didaktiset piirteet seka
saksalaista alkuperaa oleva herbartilainen lehrplan -ajattelu (Saarinen 2016, 9).
Naiden koulukuntien johdosta suomalaiset opetussuunnitelmat ovat kautta aiko-

jen sisaltaneet seka hallinnollista ettéa pedagogista sisaltoa.



Vitikka (2009, 53) on osuvasti todennut vaitéskirjassaan, ettd nakemys opetus-
suunnitelmasta riippuu aina hyvin pitkalti maarittelijan nakdkulmasta. Opetus-
suunnitelman moniulotteisuuden hahmottamiseksi ja oman nakemyksen muo-
dostamiseksi on kuitenkin hyva tuntea opetussuunnitelman eri tasojen kuvauk-

set.

Opetussuunnitelman kuvaaminen voidaan karkeasti jakaa kahteen nakdkul-
maan. Ensinnakin opetussuunnitelma on nahty historialliseen aikaan, sosiaali-
seen paikkaan ja yhteiskuntarakenteisiin sitoutuvana kouluinstituution toiminnan
ohjaamisen valineena. Toisekseen opetussuunnitelma on nahty toiminnallisena,
opettajan tydvalineena toimivana dokumenttina. (Atjonen 1993, 15; Kosunen
2002, McKernan 2008, 4; Rinne 1984, 95-101.) Oman tutkimusongelmani ratkai-
semiseksi tarkastelen opetussuunnitelmaa enemman opetuksellisena tyovali-

neena kuin yhteiskunnallisena tai poliittisena ohjausvalineena.

Opetussuunnitelmaa on pyritty maarittelemaan myos erilaisten tasojen nakokul-
masta. Opetussuunnitelma voidaan jakaa esimerkiksi etukateissuunnitelmaan,
toteutettuun opetussuunnitelmaan ja oppilaiden kokemaan opetussuunnitel-
maan. Toisaalta opetussuunnitelma voidaan jakaa valtakunnalliseen opetus-
suunnitelmaan, kunnan opetussuunnitelmaan, opettajan laatimaan opetussuun-
nitelmaan ja oppilaan kokemaan opetussuunnitelmaan. (Huusko 1999; Lahdes
1981; Uusikyla & Kansanen 1988.) Yhteista naille tasojaotteluille on opetussuun-

nitelman jakaminen viela kirjoitettuun ja toteutettuun opetussuunnitelmaan.

Opetussuunnitelmauudistus koskee seka valtakunnallista etta paikallista opetus-
suunnitelmaa, mutta koska tutkimukseni keskittyy yhteen kouluun ja siella tapah-
tuvaan opetussuunnitelmauudistuksen prosessiin, korostuu siina kunnan opetus-
suunnitelman taso. Lisaksi tutkimukseni on rajattu tarkastelemaan opetussuunni-
telmauudistuksen prosessia opettajien nakdkulmasta, jolloin oppilaiden kokeman

opetussuunnitelman taso jaa kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle.



Opetussuunnitelman tasojaotteluun liittyy myos piilo-opetussuunnitelman kasite.
Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan suunnittelemattomia ja ilman opettajan
ohjausta saatuja oppimiskokemuksia. Piilo-opetussuunnitelma sisaltaa koulun
toimintakulttuurin ja opetuksen ulkoiset jarjestelykysymykset, oppilaiden ja opet-
tajien valiset suhteet sekd oppilaiden keskinaiset suhteet. (Huusko 1999, 104;
Jackson 1968; Meri 1992, 54-54; Shulman 1986, 8.) Vaikka piilo-opetussuunni-
telmasta ei ole olemassa kirjallista asiakirjaa, on sen merkitys opetuksen toteut-
tamisen kannalta yleisesti tunnustettu ja siihen myds kiinnitetaan huomiota ope-

tusta suunniteltaessa ja toteutettaessa.

Nain ollen koulutydskentelyssa voidaan erottaa kaksi erilaista toimintasuunnitel-
maa, jotka ilmenevat samanaikaisesti opetuksessa. Ensimmainen on virallinen,
opetusta ohjaava, opetussuunnitelma. Toinen suunnitelma on lahempana piilo-
opetussuunnitelmaa, jolloin se sisaltda opetuksen organisoinnin, vuorovaikutus-
tilanteet ja sosiaaliset seka auktoriteettisuhteet. Ensimmainen suunnitelma on kir-
joitettu, mutta toinen suunnitelma toteutuu erilaisina koulun toiminnan saantdina
ja periaatteina, joista vain osa on julkilausuttua. (Vitikka 2009, 51.) Piilo-opetus-
suunnitelmasta puhutaan jo opettajaopintojen ja siihen liittyvien harjoitteluiden ai-
kana. Siita huolimatta sen haltuunotto voi vieda aikaa, silla jokaisella koululla on

omat erityispiirteensa ja kaytantonsa.

Eras opetussuunnitelman tasoihin perustuva nakokulma jakaa opetussuunnitel-
man ideaaliseen, formaaliin, havaittuun, operationaaliseen sekad kokemukselli-
seen opetussuunnitelmaan (McNeil 1985, 87—-88). Ideaalinen opetussuunnitelma
on erilaisten komiteoiden ja yhteis6jen nakemys siita, millainen opetussuunnitel-
man tulisi olla. Se sisaltda useimmiten erilaisten arvojen ja ideologioiden mukai-
sia ehdotuksia ja korostaa niiden mukaista opetusta. Formaali opetussuunni-

telma on valtion tai paikallisten valtuustojen laatima opetussuunnitelma ja se on
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hallinnollinen nakemys siita, mita opetuksen tulee sisaltaa ja mihin sen tulee pyr-
kia. (Vitikka 2009, 53.) Oman tutkimukseni taustalla on formaaliin opetussuunni-
telmaan perustuva nakokulma, sillda myos tutkimuksessani kasiteltavan paikalli-
sen opetussuunnitelman taustalla on Opetushallituksen valtakunnallinen opetus-

suunnitelma.

Havaittu opetussuunnitelma on opettajien tulkinta formaalista opetussuunnitel-
masta eli heidan nakemyksensa siita, mita opetussuunnitelma tarkoittaa kaytan-
ndssa. Operationaalinen opetussuunnitelma on se, jota toteutetaan koulussa.
Operationaalisen ja havaitun opetussuunnitelman valilla on havaittu usein ristirii-
taisuuksia eli opettajat usein havaitsevat opetussuunnitelman toisin kuin toteut-
tavat sita. Kokemuksellinen opetussuunnitelma muodostuu siita, miten oppilaat
kokevat operationaalisen opetussuunnitelman. (Vitikka 2009, 53.) Myds opera-
tionaalisen ja havaitun opetussuunnitelman tasot tulevat esille tutkimuksessani
haastatteluun osallistuvien opettajien kertoessaan omia kokemuksiaan opetus-

suunnitelman toteuttamisesta.

Erilaisia tasoerotteluja voidaan kuvata yksinkertaistetusti opetussuunnitelman ja-
kamisella viralliseen ja toiminnalliseen opetussuunnitelmaan. Virallinen opetus-
suunnitelma on kirjoitettu dokumentti, jossa maaritellaan opetuksen paamaarat
ja tavoitteet seka opetuksen toteuttamiseen liittyvat periaatteet. Toiminnallinen
opetussuunnitelma on Kirjoittamaton, opettajille opetuksen suunnitteluun ja to-
teuttamiseen liittyvien olettamusten muodostama viitekehys. (Atjonen 1993, 106—
106; Malinen 1985,42.) Vaikka toiminnallinen opetussuunnitelma perustuu pitkalti
viralliseen opetussuunnitelmaan, vaikuttavat siihen myos muut virikkeet, kuten

kaytdssa olevat opetusmateriaalit.

Viralliseen ja toiminnalliseen opetussuunnitelmaan jaotteluun liittyen opetus-
suunnitelmaa voidaan tarkastella myos formaalin ja informaalin opetussuunnitel-

man nakokulmasta. Formaali opetussuunnitelma sisaltda muodolliset aktiviteetit
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eli oppitunnit, jotka on jaksotettu ja aikataulutettu opetuksen toteuttamiseksi. In-
formaali opetussuunnitelma sisaltda kaiken oppituntien ulkopuolelle jaavan toi-
minnan. Informaalia opetussuunnitelmaa ei voi sulkea pois koulun toiminnasta,
koska sen piiriin sisaltyvalla toiminnalla on opiskelun ja oppimisen kannalta va-
hintaan yhta tarkea merkitys kuin formaalilla toiminnalla. (Kelly 2004, 7.) Infor-
maali opetussuunnitelma jaa helposti formaalin opetussuunnitelman varjoon, jo-

ten opettajien tulisi kiinnittaa siihen tietoisesti huomiota.

2.2 Opetussuunnitelman tehtava

Opetussuunnitelma on osa opetuksen ohjausjarjestelmaa eli se toimii opettajan
tyota ohjaavana asiakirjana. Muita ohjausjarjestelman valtakunnallisia osia ovat
perusopetuslaki ja —asetus seka valtioneuvoston asetusta opetuksen yleisista ta-
voitteista ja tuntijaosta. (Vitikka 2009, 65-66.) Naiden valtakunnallisten osien li-
saksi opetuksen ohjausjarjestelmaan vaikuttavat opettajien tekema opetus- ja
kasvatustyO, yliopistojen jarjestama opettajankoulutus seka kustantajien tarjoa-

mat oppimateriaalit.

Opetuksen ohjauksen lisaksi opetussuunnitelmalla on myds pedagoginen teh-
tava. Pedagoginen ohjaus perustuu ajanmukaisuuden vaatimukseen ja oppimista
koskevan tutkimustiedon lisdantymiseen ja kehittymiseen. Koulun on siis kehityt-
tava pedagogisten mallien rinnalla, silla koulu ei voi toimia ainoastaan pitkaai-
kaisten ja perinteisten toimintatapojen ja mallien mukaisesti. Opetussuunnitel-
man avulla pyritaan kehittdmaan myds opettajien pedagogista ajattelua. (Vitikka
2004, 77.) Tasta johtuen opettajien osallisuutta opetussuunnitelmauudistuksen
prosessiin on lisatty uusimman uudistuksen osalta aivan ennen ndkemattomassa

mittakaavassa.
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3 Opetussuunnitelman uudistaminen

3.1 Opetussuunnitelmauudistusten historia Suomessa

Suomalaisen koululaitoksen ensimmaisena opetussuunnitelmana voidaan pitaa
maalaiskoulun opetussuunnitelma vuodelta 1925 (Rokka 2011, 21). Se koostui
alakansakoulun ja ylakansakoulun yleisista perusteista, joihin kuuluivat tarkoitus,
edellytykset seka yhteydet kaytannon elamaan. Alakansakoulun osalta siina esi-
tettiin opetusaineiden yleisia tavoitteita, toteutusperiaatteita seka tuntijako. Yla-
kansakoulun osalta maariteltiin oppiainekohtaiset tavoitteet ja tunti jako seka hy-

vin tarkasti kansakoulun yhteys kaytannon elamaan.

Kansakoulun ylakoulussa oli kaytdossa ainejakoinen opetussuunnitelma vuonna
1952. Ainejakoisuus perustui ajatukseen, etta jokaisella oppiaineilla on oma lo-
giikkansa ja etenemisjarjestyksensa. Ongelmaksi havaittiin kuitenkin se, etta op-
pilaat eivat hahmota kokonaisuuksia tai ymmarra asioiden merkitysta. Nain ollen
ainejakoisen opetussuunnitelman rinnalle otettiin kayttoon keskitetty opetussuun-
nitelma, jonka teoreettinen pohja on sama kuin ainejakoisella opetussuunnitel-
malla, mutta oppiaineita on yhdistetty oppiaineryhmiksi. (Vitikka 2009, 59.) Tama
on mielenkiintoinen ratkaisu, joka on hyva muistaa, kun nykyaan pohditaan aine-

jakoisuuden tarpeellisuutta ja opetuksen jarjestamista ilmidpohjaisesti.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa vuonna 1970 erotettiin selkeasti toisistaan
kirjoitettu ja toteutettu opetussuunnitelma seka opetussuunnitelman eri elementit
(Rokka 2011, 22). Vaikka integraatiosta puhuttiin jo edellisessa opetussuunnitel-
massa, tassa annettiin jokaisen vuosiluokan osalta esimerkkeja peruskoulun in-

tegroiduksi opetussuunnitelmaksi. Opetussuunnitelmakomitean ensimmainen
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mietintd korosti selkeasti oppiaineiden valista integraatiota, kun taas toinen mie-

tintd korosti entisestaan oppiaineiden sisaisia ja oppiaineiden valisia rajoja.

Kouluhallitus maaritteli peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuonna 1985.
Silloin periaatteena oli, etta kouluhallitus antaa opetussuunnitelman laadintaa
koskevat yleiset ohjeet eli opetussuunnitelman perusteet, joiden mukaisesti kun-
nat ja koulut laativat omat paikalliset opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelman
perusteet rakentui opetussuunnitelman luonnetta ja laatimista koskevia ohjeita ja
periaatteita, joihin sisaltyivat tuntijako, oppilasarviointi, oppilaanohjaus seka tuki-
ja erityisopetusta koskevat ohjeet seka oppiaineiden oppimaaran kuvauksesta.
(Vitikka 2009, 63-64.) Tama on siis ensimmainen opetussuunnitelma, jossa opet-

tajat ovat olleet mukana.

Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus oli merkittava vaihe peruskoulu-uudis-
tuksen historiassa (Rokka 2011, 26). Silloin opettajien asiantuntemusta haluttiin
hyddyntaa entista enemman ja pedagoginen paatdsvalta siirrettiin paikalliselle
tasolle. Tassa vaiheessa otettiin kayttoon myos koulukohtaiset opetussuunnitel-

mat seka oppilaiden yksildlliset opintosuunnitelmat.

Vaikka opettajat ovat olleet mukana myos vuoden 2004 opetussuunnitelmauu-
distuksessa, on sen osalta palattu keskusjohtoisempaan saatelyyn ja ohjaukseen
(Rokka 2011, 32). Tassa opetussuunnitelmassa opetuksen sisallot maariteltiin
huomattavasti tiukemmin kuin edellisessa opetussuunnitelmassa. Muutoksen
suunta ei ollut kaikkien mieleen ja uusi opetussuunnitelma jakoikin mielipiteita

laidasta toiseen.

Rakenteeltaan opetussuunnitelmat ovat sailyneet melko samanlaisina. Alku-
ajoilta tuttu opetussuunnitelman kaksiosainen rakenne on jatkunut myos vuosien

1985, 1994 ja 2004 opetussuunnitelmissa, tosin yksissa kansissa (Vitikka 2009,
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64). Kaikissa naissa opetussuunnitelmissa on aluksi esitetty yleisia periaatteita
koskien arvoja, kasvatustavoitteita ja oppimiskasitysta, jonka jalkeen esitellaan
oppiainekohtaiset tavoitteet, sisallét seka vuoden 2004 opetussuunnitelmassa

my®0s arvioinnin kriteerit.

3.2 Opetussuunnitelmauudistus 2014

Opetushallitus on perustellut uusinta opetussuunnitelmauudistusta koulua ympa-
roéivan maailman seka lainsaadannon muutoksella (Opetushallitus 2014b, 8-9).
Yhteiskunnassa ja tyoelamassa tarvittava osaaminen ja sivistyksen sisaltd on
muuttunut, joten koulutuksen on vastattava naihin muutostarpeisiin hyvissa ajoin
eli jo esi- ja perusopetuksesta lahtien. Uudistamisessa on tarpeen pohtia opetuk-

sen sisaltdéa, pedagogiikkaa seka koulun toimintakulttuuria.

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskeisimpia
muutoksia ovat uusi oppimiskasitys, arvoperusta ja toimintakulttuuri, huomion
kiinnittaminen oppimiseen ja opettamiseen, opetussuunnitelman rakenne, paa-
paino opetuksen tavoitteissa, arviointikriteerit, yleistavoitteena laaja-alainen
osaaminen seka ilmidoppiminen ja monialaiset oppimiskokonaisuudet (Nissila
2015, 22-23). Uusi oppimiskasitys korostaa oppilaan aktiivista roolia ja vastuulli-
suutta, oppimisen vuorovaikutuksellisuutta, oppimisen iloa ja motivaatiota seka
ongelmanratkaisutaitoja. Vaikka oppiminen on yhteisollista, tarkastellaan sita yk-
silollisen oppilaan edellytysten kannalta. Toimintakulttuurin keskidssa ovat op-
piva yhteis0, jonka tavoitteena on edistaa oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja

kestavaa elintapaa. (Opetushallitus 2014a, 17, 26.)
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Oppiainesisallét on jaettu uusimmassa opetussuunnitelmassa vuosiluokkakoko-
naisuuksiin 1-2, 3-6 ja 7-9 (Opetushallitus 2014a). Luokilla 7-9 opiskellaan erik-
seen biologiaa, maantietoa, fysiikkaa, kemiaa ja terveystietoa, mutta luokilla 1-6
nama oppiaineet ovat yhdistetty yhdeksi ymparistdopiksi. Uusina oppiaineina
ruotsin kieli alkaa 6. luokalla ja yhteiskuntaoppi 4. luokalla. Lisaksi valinnaiset
oppiaineet aloitetaan jo 3. luokalla. Paapaino on kuitenkin opetuksen tavoitteissa,
silla sisalloista on maaritelty vain keskeiset kohdat. Arviointikriteereja on kehitetty

niin, etta jokaiselle tavoitteelle on maaritelty sitd koskeva kriteeri.

Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja
tahdon muodostama kokonaisuutta, jotka ovat tavoitteina kaikissa oppiaineissa
ja kaikilla vuosiluokilla (Opetushallitus 2014a, 20). Nama seitseman laaja-alaisen
osaamisen tavoitetta ovat ajattelu ja oppimaan oppiminen, kulttuurinen osaami-
nen, vuorovaikutus ja ilmaisu, itsesta huolehtiminen ja arjen taidot, monilukutaito,
tieto- ja viestintatekniikan osaaminen, tyoelamataidot ja yrittajyys seka osallistu-
minen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen. Opetuksessa
otetaan kayttoon uudenlainen ilmidlahtoisyys seka oppiainerajat ylittavat eli mo-
nialaiset oppimiskokonaisuudet. Jokainen oppilas opiskelee vahintdan yhden

monialaisen oppimiskokonaisuuden vuosittain.

Uusimman opetussuunnitelman arvoperusta korostaa oppilaan ainutlaatuisuutta
ja oikeutta hyvaan opetukseen (Opetushallitus 2014a, 15). Sen mukaan perus-
opetus rakentuu eldaman ja ihmisoikeuksien kunnioittamiselle ja se edistaa hyvin-
vointia, demokratiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa. Arvoperus-
tan mukaisesti kulttuurinen moninaisuus nahdaan rikkautena ja painotetaan kes-

tavan elamantavan valttamattomyytta.

Uuden opetussuunnitelman kayttddnotto on opettajille prosessi, joka vaatii aikaa,

epavarmuuden sietamista ja harjoittelua. Opetussuunnitelman perusteiden ylei-
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nen osa koskettaa ja velvoittaa koko kouluyhteisda. Se sisaltdad monia konkreet-
tisia keinoja, valineita ja vaateita oppimisen ja opettamisen monipuolistamiseen.
Yleisen osan koko koulutyota lapileikkaavat suuntaviivat ja raamit luovat myds
perustan, jolle uudet oppiainekohtaiset tavoitteet ja sisallot rakentuvat. (Luostari-
nen & Peltomaa 2016, 11.) Jotta uuden opetussuunnitelman mukainen koulu
voisi tulla todeksi opettajien tyossa ja tyOyhteisossa, taytyy tavoitteet tuntea ja

|Ioytaa yhdessa ne keinot, joilla tavoitteet muuttuvat elettaviksi koulutyon arjeksi.

Oppivan yhteison ja koulun toimintakulttuurin kehittamiseen tarvitaan tietoisuutta,
aikaa ja ajattelua, riittavasti reflektointia, selked yhteinen suunta, yhteistyota tu-
keva ilmapiiri, vuorovaikutusta seka arjessa sitoutumista. Kaikkien perusopetuk-
sessa toimivien tulee olla tietoisia opetus- ja kasvatustyon tavoitteista. (Luostari-
nen & Peltomaa 2016, 25.) Jotta opetussuunnitelma toimisi opettajan tyota oh-
jaavana valineena, tulee heilla olla mahdollisuuksia ja aikaa seka opetussuunni-
telman perusteisiin perehtymiselle, etta sen sisaltdjen itsenaiselle ja yhteisolli-
selle prosessoinnille. Lisaksi ajattelu- ja toimintatapojen muutos vaatii reflektoin-

nin omaksumista osaksi opettajan ty6ta ja koulun toimintaa.

Pelkastaan tavoitteiden asettaminen ei suinkaan riita toiminnan muuttamiseksi,
vaan kaikkien tulee myds ymmartaa ja hyvaksya asetettu tavoite. Tyotehtaviin ja
-yhteis66n sitoutuminen perustuu seka kognitiivisiin etta affektiivisiin tekijéihin,
joten virallisten tavoitteiden lisaksi ihmisen toimintaa ohjaavat myo6s tunnetasolla
koettu tyytyvaisyys ja ihmisten valiset sosiaaliset suhteet. (Luostarinen & Pelto-
maa 2016, 31.) Siksi onkin ensiarvoisen tarkeaa huolehtia tydyhteisén hyvinvoin-

nista ja sen yhteistyota tukevasta ilmapiirista.

Toimiva vuorovaikutus ilmenee monin eri tavoin ja sen on kaikkien tyontekijoiden
vastuulla. Myds ristiriidat ja konfliktit ovat normaali osa oppivan yhteisén toimin-

taa ja niita pitda osata kasitella. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 38.) Opetussuun-
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nitelman uudistaminen koettelee varmasti tyoyhteisoa ja arjessa yhteisiin tavoit-
teisiin sitoutuminen punnitaan paivittain. Onnistuminen vaatiikin useita toistoja,

virheiden sietamista ja joskus my0ds itseensa patistamista.

Opetussuunnitelman kehittamista pidetaan tarkeana, mutta siind on havaittu
myo6s ongelmia. Malisen (1974) mukaan yleiseksi ongelmaksi on muodostunut
se, ettei kehittamiselle on selkeita suuntaviivoja ja etta opetussuunnitelmalta
puuttuu selva teoreettinen rakenne. Naita ongelmia voidaan pyrkia ratkaisemaan
kayttamalla tiettyja periaatteita suunnittelutyon perustana. (Malinen 1974, 16-17.)
Ensiksi opetussuunnitelma on hyva jasentaa erikseen keskushallintotasolle, kun-
nan ja koulun tasolle seka luokan tasolle. Toiseksi suunnittelutyota on hyva tehda
mahdollisimman paljon siellda, missa suunnitelmaa myos toteutetaan. Kolman-
neksi yleisessa suunnittelussa paatetaan Iahinna yhteiset tavoitteet, kun taas me-
todit jatetaan ratkaistavaksi varsinaisten opetustilanteiden suunnitteluun. Neljan-
neksi yhteiskuntapoliittisiin ja pedagogisiin tavoitteisiin perustuvan suunnittelun
avulla on varmistettava yhteiset yhteiskunnassa toimimisen edellytykset. Lisaksi
suunnittelun avulla taataan yksilollinen persoonallisuuden kehittymisen mahdolli-

suudet ja kehittymisen tukeminen.

Malinen (1974, 17) on lisaksi esittanyt varsinaiseen kehittdmistoiminnan toteu-
tukseen liittyvia periaatteita. Ensiksi suunnittelun eri vaiheet on pyrittava jasenta-
maan niin selvasti, ettd ne ovat mahdollisia toteuttaa kaytannodssa. Toiseksi on
pyrittdva luomaan sellainen yleinen asennoituminen, etta aktiivinen osallistumi-
nen suunnittelutydhon on kaikille oleellinen osa koulun toimintaa. Kolmanneksi
organisaatio on jarjestettava niin, etta suunnittelu on suoritettavissa hyvin ja tar-
vittaessa sitd on muutettava tilanteen mukaan. Neljanneksi koulun toiminta on
saatava tavoitteista kasin suunnitelluksi eli tavoitteista on keskusteltava, niille on
pyrittava Ioytamaan konkreettisia esittamistapoja seka niiden toteuttamista on

pystyttava arvioimaan. Viidenneksi opetussuunnitelman sisaltoa ei tule sitoa sen
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enempaa kuin on valttamatonta ja sen lisaksi on varmistettava, etta opetussuun-
nitelman jatkuva kehittaminen on mahdollista. Kuudenneksi on hyva selventaa

milla tavalla opetussuunnitelmaa arvioidaan.



19

4 Tutkimuksen metodologiset valinnat

4.1 Tutkimusongelma

Tutkimukseni aiheena on opettajien kokemukset opetussuunnitelmauudistuksen
prosessista. Aihe on ajankohtainen, silla uusin opetussuunnitelma on otettu kayt-
toon viime syksyna. Vaikka uudessa opetussuunnitelmassa olisi paljon mielen-
kiintoista tutkittavaa, olen kuitenkin rajannut taman tutkimuksen kasittelemaan

opetussuunnitelmauudistuksen prosessia yhdessa peruskoulussa.

Tutkimuskysymykseni on, millaisia kokemuksia eraan lappilaisen peruskoulun
luokanopettajilla on opetussuunnitelmauudistuksen prosessista. Tutkimuksen ta-
voitteena on lisatd ymmarrysta luokanopettajien kokemuksista. Olen kiinnostunut
opetussuunnitelmasta ja sen uudistusprosessista siksi, ettd opetussuunnitelmaa
pidetdan yhtena opettajan tarkeimmista tyovalineista ja opettajat ovat mukana

paikallisen opetussuunnitelman uudistammisessa.

Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylanne ja Paavilainen (2013, 42) ovat tehneet
tarkean havainnon, etta varsinkin aloittelevan tutkijan tutkimusongelma voi olla
sisaisesti ristiriitainen. Heidan mukaansa tutkija on voinut perustella tutkimuksen
tarpeellisuuden yhteiskunnallisella vaikuttavuudella tai tieteellisen tiedon puut-
teella, mutta siitd huolimatta he kysyvat aineistolta kysymyksia, joiden taustalla
on selkeasti henkilokohtaisempi ja inhimillisempi uteliaisuus. Toinen ongelma voi
olla se, etta tutkijalla voi olla sellaisia tutkimusta koskevia toiveita tai tavoitteita,
joita han ei kirjoita julki, mutta jotka siitd huolimatta ohjaavat tutkijan ajattelua.
Olen myos itse kamppaillut naiden ongelmien kanssa, silla vaikka kuinka pyrin
perustelemaan tekemani valintoja, on kaikkien ajatteluun ja valintojen tekemi-

seen vaikuttavien tekijéiden tunnistaminen vaikeaa.
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Tutkimusongelman asettamiseen vaikutti varmasti myos oma henkilokohtainen
uteliaisuus seka kokemukseni tydyhteison jasenena. Olin ollut aikaisemmin mu-
kana tiimeissa tehtavassa suunnittelutyossa ja tutkimusprosessia aloittaessani ja
aineistoa keratessani olin mukana ottamassa uutta opetussuunnitelmaa kayt-
toon. Lisaksi sain kesan aikana tehtavakseni tarkistaa paikallisen opetussuunni-
telman kieliasu seka tehda siihen opetushallituksen maaraamat korjaukset. Va-
lehtelisin jos vaittaisin, etta suhtautumiseni ja asenteeni tutkimusaihetta kohtaan
olisivat taysin objektiiviset. Siitd syystd minun taytyikin ottaa hieman etaisyytta

aiheeseen ja antaa ajatusteni tasoittua.

Tieteellisen tutkimuksen nakokulmalla tarkoitetaan niita oletuksia ja rajauksia, joi-
den varassa aihetta tutkitaan. Tutkimuksella on usein seka teoreettinen nako-
kulma, joka liittaa tutkimuksen tiettyyn teoreettiseen ja aiemman tutkimuksen
pohjalta perusteltuun ymmartamistapaan, ettd metodologinen nakdkulma, joka
syntyy tietoon liittyvista oletuksista, tutkimusasetelmasta, aineistosta ja analyy-
sitavoista. (Ronkainen ym. 2013, 75). Nakdkulman maaritteleminen ei ole aina
ihan yksinkertaista, silla helposti ajatellaan puhekielisesti, etta nakokulmalla tar-
koitetaan jonkun henkilon nakdokulmaa. Taman ajattelun mukaisesti tutkimukseni
aihetta voitaisiin tarkastella esimerkiksi opettajien, oppilaiden, vanhempien tai

vaikka rehtorin nakokulmasta.

Itselleni nakokulman selittaminen vertauskuvan avulla auttoi ymmartamaan kasi-
tettda paremmin. Nakokulma on kuin silmalasit, joiden lapi tutkimusta katsellaan.
Ne taytyy asettaa johonkin tiettyyn paikkaan, jolloin niiden Iapi katsotaan tietysta
suunnasta. Kaikkea aiheeseen liittyvaa ei siis voida nahda yhta aikaa, vaan jotain
jaa piiloon. Myds silmalasien kehykset rajaavat sen, mita aiheesta tarkastellaan

ja mita ei.
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Toteutan tutkimukseni opettajien kokemusten nakdkulmasta. Opettajat ovat tar-
kea osa opetussuunnitelmaa, silla opettajan tyon kautta kirjoitettu opetussuunni-
telma muuttuu toteutetuksi opetussuunnitelmaksi. Lisaksi opettajilla on vahva
opetukseen liittyva asiantuntemus, jota tulee hyodyntaa oppimisen tukemisessa
ja edistamisessa (Uusikyla & Atjonen 2005, 63). Tata asiantuntijuutta tulee hyo-

dyntaa myos opetussuunnitelmaa uudistettaessa.

Tutkimukseni taustalla on teoria opetussuunnitelmasta, joka nahdaan toiminnal-
lisena, opettajan tyota ohjaavana dokumenttina eli opetuksellisena tyovalineena.
Teorian mukaan opetussuunnitelmaa voidaan maaritella erilaisten tasojaottelu-
jen avulla. Kaikille tasojaotteluille yhteista on opetussuunnitelman jakaminen Kir-

joitettuun ja toteutettuun opetussuunnitelmaan.

Lisaksi tutkimukseni taustalla on ajatus opetussuunnitelmauudistuksen proses-
sista. Opetussuunnitelmauudistus voidaan nahda jatkuvasti kdynnissa olevana
prosessina, jonka vaiheita ovat valtakunnallinen valmistelu, paikallinen tyosken-
tely, opetussuunnitelman kayttdonotto ja sen kehittaminen. Kirjoitetun opetus-
suunnitelman uudistaminen on selkea prosessi, joka alkaa ja loppuu tietyissa pis-
teissa. Toteutetun opetussuunnitelman uudistaminen on sen sijaan jatkuvasti
kaynnissa oleva prosessi, silla edellinen uudistus loppuu vasta kun uusi uudistus

alkaa.

4.2 Fenomenografinen tutkimusmenetelma

Menetelmallisten valintojen tekeminen voi tuntua aluksi vaikealta, vaikka se on
loppujen lopuksi varsin kaytanndllista (Ronkainen ym. 2013, 46). Kun tutkimuk-
sen aihe ja tarkempi tutkimusongelma on maaritelty, taytyy tutkijan tehda paatos
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siita, millaista aineistoa tarvitaan ja milla tavalla sita voidaan kerata. Vaikka ai-
neistonkeruumenetelma ei suoraan kerro, mika aineiston analyysimenetelma tu-
lisi valita, rajaa se kuitenkin vaihtoehtoja. Tutkijalla on taysi vapaus valita itselleen
ja tutkimukselleen sopivat menetelmat, mutta tarkeda on huomioida se, etta vali-
tut menetelmat sopivat toisiinsa, tutkimuksen kokonaisuus on looginen ja tutki-
musongelmaan vastaaminen on mahdollista (Ronkainen ym. 2013, 47). Omassa
tutkimuksessani minun taytyi pohtia naita asioita uudemman kerran, sillda ensim-

mainen yritys ei tuottanut haluttua loogista kokonaisuutta.

Tutkimusmenetelmat jaetaan paasaantoisesti laadullisiin ja maarallisiin menetel-
miin, joista ensimmainen sopii omaan tutkimukseeni paremmin. Tutkimukseni on
siis menetelmaltaan laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, jonka lahtokohtana on
subjektiivisuus ja kokemusten huomioiminen. Laadullisessa tutkimuksessa ko-
rostetaan ihmistd oman todellisuutensa kokijana, havainnoijana ja toimijana.
Nama ihmisen tekemat havainnot, kokemukset ja toiminnat varittyvat suhteessa
aikaan, paikkaan ja tilanteisiin. (Ronkainen ym. 2013, 82.) Omassa tutkimukses-
sani luokanopettajien kokemukset ovat tutkimuksen kohteena. Kokemuksia tulki-
tessa taytyy kuitenkin ottaa huomioon se aika ja paikka, millaisissa tilanteissa
kokemukset ovat muodostuneet ja millaisessa tilanteessa ne ovat tutkimuksen

aineistoksi paatyneet.

Tutkimukseni tavoitteena on yksinkertaistettuna ymmarryksen lisdaminen. Ym-
marryksen lisdaminen liittyy vahvasti hermeneuttiseen ajatteluun, joka tutkimus-
menetelmana tarkoittaa systemaattista merkityksia sisaltavien ilmaisujen tulkit-
semista ja ymmartamista (Dilthey 1976). Hermeneuttista 1ahestymistapaa voi-
daan kayttaa inhimillisen toiminnan ja sen tuotteiden, kuten esimerkiksi tekstien,
musiikin tai kuvataiteen tulkinnassa. Omassa tutkimuksessani hermeneuttisen

tulkinnan kohteena ovat luokanopettajien kertomat kokemukset.
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Hermeneuttisen ajattelun mukaan tieto nahdaan jatkuvana tulkintojen proses-
sina, jossa tieto ja tulkinnat uusiutuva jatkuvasti. Tata ymmartamisen etenemisen
prosessia voidaan kuvata hermeneuttisen kehan avulla, joka kuvaa tulkinnan me-
todologista periaatetta, mutta myo6s inhimillisen ymmartamisen osa-kokonaisuus-
suhdetta. (Gadamer 2004, 259.) Monet filosofit ovat kehittaneet hermeneuttisen
kehan ajatusta omien tarpeidensa mukaan, joista Siljander (1988, 115-119) on
tiivistanyt hermeneuttisen kehan kasitteen kolmeen keskeiseen periaatteeseen.
Ensimmaisen periaatteen mukaan tulkintaprosessilla ei ole selkeaa lahtokohtaa,
vaan kaiken ymmarryksen perustana on tulkitsian oma esiymmarrys. Tulkinnan
edetessa esiymmarrys muuttuu ja siten vaikuttaa myos uusiin tulkintoihin. Toisen
periaatteen mukaan tulkittavaa ilmiéta voidaan ymmartaa ainoastaan sen yksit-
taisten elementtien ja kokonaisuuden valisten suhteiden kautta. Kokonaisuutta
tulkitaan osiensa perusteella, mutta prosessin edetessa yksittaisten osien merki-
tys muuttuu ja tarkentuu kokonaisuuden ymmartamisen perusteella. Kolmannen
periaatteen mukaan tulkintaprosessilla ei ole mydskaan selkeda paatepistetta,
vaan se on sulkematon. Tulkinta tapahtuu loputtomassa spiraalinomaisessa tie-

dostuksessa.

Hermeneuttisesta tutkimuksesta voidaan erottaa fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimusperinteen osa. Sen erityispiiteena voidaan pitaa sita, etta ihminen on
seka tutkimuksen kohteena etta tutkijana. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34.) Feno-
menologisen filosofian mukaan tutkimuksen perustana olevia filosofisia ongelmia
ovat erityisesti ihmiskasitys ja tietokasitys. Ihmiskasityksen avulla tarkastellaan
sita, millainen ihminen on tutkimuskohteena, kun taas tietokasityksen avulla sel-
vitetaan sita, kuinka sellaisesta kohteesta voidaan saada inhimillista tietoa ja mil-

laista tama tieto on luonteeltaan.

Laineen (2001) mukaan fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella on kaksi-
tasoinen rakenne. Tutkimuksen perustason muodostaa tutkittavan koettu elama
esiymmarryksineen ja toisella tasolla tapahtuu itse tutkimus, joka kohdistuu en-

simmaiseen tasoon. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa pyritaan
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nostamaan tietoiseksi ja tekemaan nakyvaksi se, mika on huomaamatonta ja it-
sestaan selvaa, tai mika on koettu, mutta ei viela tietoisesti ajateltu (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 35). Tutkimukseni tavoite ymmartamisen lisaaminen liittyy vahvasti
tahan fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteeseen eli kokemusten

merkitysten kasitteellistamiseen.

Kokemuksien tutkimiseen soveltuisi seka fenomenologinen ettd fenomenografi-
nen menetelma. Fenomenologisessa metodissa on pyrkimyksena kuvata ilmiota
yleiselld ja intersubjektiivisella eli yksildiden valiselld tasolla (Niikko 2003, 45).
Fenomenografisen menetelman avulla on puolestaan tarkoitus selvittaa erilaisia
ja vaihtelevia kasityksia ilmioon liittyen (Marton 1988, 144). Jouduin pitkaan poh-
timaan, kumman naista menetelmista valitsen omaa tutkimustani varten. Alkupe-
raisen ajatukseni mukaan olen kiinnostunut selvittamaan kaikki mahdolliset ko-
kemukset, joita opetussuunnitelmauudistuksen prosessi on saanut aikaan kysei-
sen peruskoulun luokanopettajien keskuudessa, jolloin fenomenografia olisi ollut
luonnollinen vaihtoehto. Sitten aloin kuitenkin epailla menetelman sopivuutta
haastateltavien tunnistettavuuden kannalta ja aloin harkita fenomenologisen me-
netelman kayttéa. Sen seurauksena kokemuksien perusteella olisi pitanyt tehda
yleisia tulkintoja opetussuunnitelmauudistuksen prosessista. Koska tutkimukseni
keskiossa ovat kuitenkin nimenomaan, kokemukset ja niiden yksilollisyys, paa-

dyin lopulta valitsemaan fenomenografisen tutkimusmenetelman.

Fenomenografiaa voidaan Hakkisen (1996, 15) mukaan maaritella niin tutkimus-
otteeksi, tutkimusmenetelmaksi, lahestymistavaksi kuin myds analyysimenetel-
maksi. Marton ja Booth (1997, 111) puolestaan kuvaavat fenomenografiaa lahes-
tymistapana, jonka avulla voidaan tunnistaa, formuloida ja selvittaa erityisesti op-
pimiseen ja ymmartamiseen liittyvia tutkimuskasityksia. Heidan mukaan feno-
menografiassa on sekd metodologisia etta teoreettisia piirteita, eika sita siksi
voida pitaa pelkastaan metodina tai kokemuksen teoriana.
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Fenomenografian juuret ovat 1970-1980 luvun kasvatustieteellisessa tutkimuk-
sessa. Sen kerrotaan syntyneen ruotsalaisten kasvatustieteen tutkijoiden oppi-
mista selvittavan tutkimuksen tuloksena (Marton 1988, 141). Fenomenografian
merkitys kasvatustieteellisen tutkimuksen kentallda on huomattava, silla Niikon
(2003, 7) mukaan osin fenomenografian ansiosta kasvatustieteellinen tutkimus

on siirtynyt kayttaytymisen tutkimisesta yna enemman ajattelun tutkimiseen.

4.3 Haastatteluaineiston keraaminen

Aineisto on keratty yhden peruskoulun 1.-6. luokkien luokanopettajilta teema-
haastattelulla kevaalla 2017. Teemahaastattelun teemojen tulisi Tuomen ja Sa-
rajarven (2009) mukaan perustua tutkimuksen viitekehykseen eli tutkittavasta il-
midsta jo tiedettyihin asioihin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Oman tutkimukseni
kohdalla halusin paasta mahdollisimman nopeasti tekemaan haastattelija, joten
en tehnyt kovinkaan paljoa taustatyota haastattelun teemojen valintaa varten.
Teemojen valitsemista ohjasi ensisijaisesti ajatus kasitella opetussuunnitelmauu-

distuksen prosessia vaiheittain.

Koulun kehittdminen on hyvin pitkaan ollut prosessikeskeista kehittamista. Kehit-
taminen on talléin hyvin kaytannonlaheista ja siina korostuu kaikkien yhteison ja-
senten osallistuminen kehitystydhon. Kehitystyon vaiheita ovat toimenpiteiden
suunnittelu, toteuttaminen ja arviointi. Myos paikallisen opetussuunnitelman uu-
distaminen noudattaa naita prosessikeskeisen ohjaamisen ja kehittamisen peri-
aatteita. (Huusko 1999, 49-50.) Oma kasitykseni opetussuunnitelmauudistuksen
prosessin vaiheista perustuu naihin kehitystyon vaiheisiin. Nimesin toimenpitei-
den suunnittelun vaiheen valmistautumiseksi, jotta se kasittaisi kaikki suunnittelu-
ja valmistelutehtavat, jotka on tehty ennen varsinaista toteuttamisen vaihetta.
Tutkimuksessani toteuttamisvaiheella tarkoitetaan paikallisen opetussuunnitel-

man laatimista. Ennen viimeista vaihetta, jolloin on tarkoitus arvioida prosessin
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sujumista ja sen lopputulosta, on kuitenkin tassa tapauksessa viela yksi oleelli-
nen vaihe. Ennen kuin uutta opetussuunnitelmaa ja sen toimivuutta voidaan ar-
vioida, tulee se ensin ottaa kayttoon. Mielestani arvioinniksi ei riita se, etta kerro-
taan mika meni hyvin ja mika huonosti, vaan ongelmiksi koettuihin asioihin tulee
olla esittaa myos kehitysehdotuksia. Nain ollen arvioinnin sijasta kaytan vai-

heesta nimitysta kehittaminen.

Nain ollen tutkimukseni haastattelun teemoiksi valikoituivat opetussuunnitelma-
tydhon valmistautuminen, paikallinen opetussuunnitelmatydskentely, opetus-
suunnitelman kayttoonotto seka opetussuunnitelmatydn kehittaminen. Valitsin
teemahaastattelun aineistonkeruumenetelmaksi siksi, etta ajattelin luokanopetta-
jien kokemusten tulevan kattavasti esille tilanteessa, jossa kysymysten avulla
voimme keskustella luontevasti prosessin toteutuksesta ja sen herattamista aja-
tuksista. Haastattelutilanteessa on lisdksi mahdollisuus tdydentaa ja korjata vas-

tauksia, jolloin aineiston luotettavuus paranee.

Haastattelut on nauhoitettu aanitiedostolle, joten ensimmainen aineiston kasitte-
lyvaihe on litterointi eli puheen muuttaminen tekstiksi. Litteroinnin sopiva tarkkuus
maaritellaan tutkimusongelman ja metodisen lahestymistavan perusteella (Ruu-
suvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 424). Tutkimukseni kannalta litteroinnin
tarkkuudeksi riittaa puheen kirjaaminen perustasoisesti eli sanojen toistot, tauot
ja dannahdykset voidaan jattaa kirjaamatta. Litteroin haastattelut puhekielisesti,
jolloin aineistoa kertyi Arial 12 fontilla 45 sivua. Haastatteluista otetut lainaukset
ovat numeroitu sattumanvaraisesti, eivatka luokkien tai haastattelujarjestyksen

mukaisesti tunnistettavuuden valttamiseksi.

Haastattelin tutkimustani varten kaikki kyseisen peruskoulun 1.-6. luokkien luo-
kanopettajat. Peruskoulun alaluokat ovat yksisarjaisia lukuun ottamatta 6. luok-

kaa, joka on jaettu kahteen ryhmaan. Haastatteluihin osallistui siis 7 luokanopet-
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tajaa, joista kolme on naisia ja nelja miehia. Lahes kaikki haastateltavat ovat kou-
lutukseltaan luokanopettajia eli kasvatustieteen maistereita. Yksi haastateltavista
on koulutukseltaan filosofian maisteri eli biologian ja maantiedon aineenopettaja,
joka on my6hemmin taydentanyt koulutustaan myos luokanopettajan patevyy-
della. Hanen lisakseen haastateltavien joukossa on myos toinen luokanopettaja,

joka on taydentanyt koulutustaan matematiikan aineenopettajan patevyydella.

Tutkimuksen aineiston maaran riittavyyden maarittelemisessa kaytan saturaation
eli kyllaisyyden periaatetta. Saturaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa aineisto al-
kaa ikaan kuin toistaa itseaan eli tutkimuskohteet eivat enaa tuota tutkimusongel-
man kannalta uutta tietoa (Eskola & Suoranta 1996, 35). Vaikka paatin joka ta-
pauksessa haastatella kaikki kyseisessa koulussa virassa olevat luokanopettajat,
huomasin jo kuudennen haastattelun kohdalla, kuinka vastaukset alkoivat toistua

samanlaisina.

Haastateltavien ika ei ole tutkimukseni kannalta merkityksellinen tieto, mutta
taustakysymyksissa halusin kartoittaa haastateltavien opetusuran pituutta.
Heista kaksi on toiminut opettajana hieman alle kymmenen vuotta, kolme on toi-
minut opettajana 20-30 vuotta ja kaksi on toiminut yli 30 vuotta. Haastateltavien
joukko on siis jo varsin kokenutta opettajakuntaa, joten heidan asiantuntijuutensa

ja kokemukset opettajan tyosta ovat varsin patevia.

Vuosien aikana haastateltavat ovat saanet kokemuksia useiden eri luokka-astei-
den ja oppiaineiden opettamisesta. Haastateltavista nelja on opettanut kaikkia 1.-
6. luokkia. Lisaksi kolme haastateltavaa on toiminut myos esiopetuksen opetta-
jana. Haastateltavista nelja on opettanut peruskoulun ylaluokkia 7-9. Lisaksi yksi
haastateltavista on opettanut myos lukiossa. Talla hetkella kaikki haastateltavista
opettavat oman luokkansa lisaksi jotain tiettya tai useampaa oppiainetta muille

peruskoulun 1.-9. luokkien oppilaille.
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4.4 Fenomenografinen analyysi

Aineiston analyysi koostuu kolmesta eri vaiheesta, joita ovat aineiston luokittelu,
analysointi ja tulkinta. Vaikka analyysin vaiheet liittyvat vahvasti toisiinsa ja ne
ovat osittain myos paallekkaisia, on vaiheiden eri tehtavat hyva tunnistaa. Kaikkia
analyysin vaiheita tarvitaan tuottamaan tieteellista tietoa. (Ruusuvuori ym. 2010,
11-12.) Luokittelun vaiheessa olen etsinyt aineistosta tutkimuksen kannalta mer-
kityksellisia ilmaisuja eli merkitysyksikoita, jotka voivat olla yksittaisia sanoja, lau-
seita tai jopa kappaleita. Koska ilmaisut saattavat olla pitkia ja niiden valissa saat-
taa olla muuta asiaa, on tarkea huomioida ilmaisun konteksti merkitysyksikoita
nimetessa. Olen tiivistanyt autenttiset lainaukset Iyhyiksi lauseiksi, jotta niiden
kasittely jatkossa olisi helpompaa. Seuraavassa taulukossa on muutama esi-

merkki merkitysyksikoiden tiivistamisesta.

Taulukko 1 Merkitysyksikoiden tiivistdminen

autenttinen lainaus merkitysyksikkd

H1:”...se on tallaisessa koulussa oikeastaan, taalla koulun toimintakulttuurin muutokseen
on jaykat ne rakenteen, niin sita ei pystykaan...” vaikuttavat tekijat

H2: "Eihan me valtakunnallista, me tehtiin (kunnan valmistautumisvaihe,

nimi) paikallista...” toteutusvaihe

H3: "Ja tietenkin sitten mitd omatoimisesti on pereh- valmistautumisvaihe,

tynyt...” itsendinen tyoskentely

H4:”...nyt minusta tuntuu, etta kenellakaan ei ole se | kokonaisuuden hallinta puuttuu
kokonaisuus hallinnassa ihan taysin, laheskaan

viela...”

H5: ”...ylipdansa se, ettd me tehdaan oman tydomme | oma perustyo,

ohella ilman palkkaa, niin se on sellainen aika iso tyosta ei ole saatu korvausta,
epakohta ja mika tekee siitd entistd raskaampaa negatiivinen suhtautuminen tyésken-
meille...” telyyn

H6: ”...se sisdan ajaminen tédnne on tosi hidas pro- sisdanajon vaihe,

sessi.” prosessi on hidas

H7:”...tavallaan se johdonmukainen valmistautumis- | valmistautumisvaihe
prosessi puuttuu kokonaan.”

Alkuperaisen tutkimussuunnitelmani mukaisesti minun oli tarkoitus kayttaa ai-

neistolahtodista sisallonanalyysia eli tekstianalyysia, jossa etsitaan tekstista mer-
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kityksia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 104). Olin miettinyt valmiiksi analyysikysymyk-
set, joiden avulla uskoin saavani vastauksen myos tutkimusongelmaani. Etsin ai-
neistosta vastauksia analyysikysymyksiin ja luokittelin niita eri analyysiyksikoihin.
Lopuksi yhdistin yksikoita kolmeen kuvauskategoriaan, joiden ajattelin muodos-
tavan tutkimukseni tulokset. Ennen varsinaista tulkintojen tekemisen vaihetta

paadyin kuitenkin vaihtamaan analyysimenetelmaa.

Lopulta paadyin toteuttamaan aineiston analysoinnin vaiheen fenomenografisen
analyysimenetelman avulla. Fenomenografinen analyysi on aineistolahtoista,
eikd sen runkona lahtokohtaisesti kayteta teoriaa. Sen tarkoituksena ei myos-
kaan ole testata teoriasta johdettuja olettamuksia, vaan tulkintaa tehdaan vuoro-
vaikutuksessa koko aineiston kanssa. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Feno-
menografinen analyysi on luonteva jatkumo fenomenografisen tutkimusmenetel-
man valinnan jalkeen, mutta kuten sanottua, se ei kuitenkaan ollut ensimmainen
valintani. Fenomenografinen analyysi kuulosti ja tuntui aluksi vaikealta, mutta sii-

hen perehdyttyani tarkemmin se alkoi tuntua sopivalta vaihtoehdolta.

Fenomenografisessa tutkimuksessa olisi hyva tehda katsaus haastatteluaineis-
toon jo muutaman ensimmaisen haastattelun jalkeen, jolloin haastattelijalla on
mahdollisuus kehittya (Ashworth & Lucas 2000, 303). Toisaalta liilan aikainen
analysoinnin aloittaminen saattaa suunnata haastattelijaa myohemmissa haas-
tatteluissa ja nain vaaristaa ja estaa haastateltavia ilmaisemasta omia nakemyk-
siaan (Bowden 2005,19). Omassa tutkimuksessani tein katsauksen aineistoon jo
ensimmaisen haastattelun jalkeen. Sen avulla muutin hieman yhden kysymyksen
sanavalintoja, muuta muuten en tehnyt haastattelurunkoon muutoksia. Toisaalta
huomasin kuitenkin jollain tapaa kiinnittdvani enemman huomiota siihen, miten
kysymyksen esitan ja miten annan esimerkkeja. Nain pyrin olemaan ohjailematta

haastateltavia.
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Fenomenografisesta analyysimenetelmasta on kuitenkin olemassa useita erilai-
sia tapoja toteuttaa analyysia. Esimerkiksi Akerlindin (2005) fenomenografisen
analyysin ensimmaisessa vaiheessa luetaan litteroitua tekstia mahdollisimman
avoimella otteella, jolloin voidaan havaita erilaisia merkityksia. Seuraavassa vai-
heessa aletaan tehda merkintoja tekstista I10ytyvista asioista ja teemoista unoh-
tamatta kontekstia, josta merkitysilmaukset ovat otettu. Tiivistetysti analyysivai-
heita ovat ilmion kannalta relevanttien ilmauksien valinta, tulkintojen tekeminen
suhteessa kontekstiin, siirtyminen yksittaisten henkildiden haastatteluista sitaat-
tiryhmien merkitysten tulkintaan seka merkitysten ryhmittely kategorioihin saman-
kaltaisuuksien ja eroavaisuuksien mukaan. Martonin (1988) analyysimenetel-
massa puolestaan pyritdan tiivistamaan litteroiduista teksteista ilmaukset ja si-
taatit koetuista merkityksista. Naistd merkityksista muodostetaan kategoriat yh-

talaisyyksien ja eroavaisuuksien perusteella.

Eras tunnettu ja kaytetty fenomenografinen analyysimenetelma on Dahlgrenin ja
Fallsbergin (1991) seitsenvaiheinen analyysi. Analyysin vaiheita ovat litteroituun
tekstiin tutustuminen, merkitysyksikkojen tunnistaminen, merkitysyksikoiden ver-
tailu samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien perusteella, samanlaisten merki-
tysten ryhmittely samaan luokkaan, kategorian keskeisen merkityksen esittely,
kategorian nimeaminen seka kategorioiden eroavaisuuksien vertailu. On myo6s
hyvin tavallista, ettd merkityksia luokitellaan jatkuvasti uusiin kategorioihin koko

prosessin ajan.

Perunka (2015, 86) on onnistuneesti karsinut analysoinnin vaiheita ja nain luonut
omaan tutkimukseensa sopivan analyysimenetelman. Perungan analyysimene-
telman vaiheita ovat haastattelujen lukeminen, merkityksellisten ilmausten etsi-
minen, merkitysyksikdiden teemoittelu samankaltaisuuksia ja erilaisuutta etsien,
alatason kategorioiden ja horisontaalisen kuvauksen muodostaminen seka hie-
rarkkisen kuvauskategorian muodostaminen ja nimeaminen teoreettisen pereh-

tymisen ja reflektion pohjalta. Vaiheet eivat kuitenkaan etene taysin suoraviivai-
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sesti ja kronologisesti, vaan analyysi on luonteeltaan iteratiivista eli analysoin-
nissa palataan edellisiin vaiheisiin ja kokeillaan erilaisia alakategorioita ja kuvaus-

kategorioita.

Oma tapani kayttda fenomenografista analyysia on variaatio Perungan (2015)
kayttamasta analyysimenetelmasta. Analysointini on ollut hyvin kokeilevaa ja
olen useaan otteeseen palannut edellisiin vaiheisiin ja muotoillut niita uudelleen.
Ensimmaisessa vaiheessa olen lukenut haastattelut useaan otteeseen, eri jarjes-
tyksessa ja erilaisia asioita huomioiden. Toisessa vaiheessa olen lukenut haas-
tatteluja lisaa ja etsinyt niista merkityksellisia ilmaisuja. Taman vaiheen olen teh-
nyt toistamiseen vaihdettuani analysointimenetelmaa, silla ensimmaisella ker-
ralla muodostuneet yksikot ja kategoriat eivat tuntuneet luontevilta eivatka ne ol-

leet loogisia hierarkkisuuden tai horisontaalisuuden suhteen.

Analyysin toinen, kolmas ja neljas vaihe eli merkityksellisten ilmaisujen etsimi-
nen, niiden teemoittelu seka alakategorioiden muodostaminen etenivat rinnak-
kain. Samalla kun etsin aineistosta merkityksellisia ilmaisuja, yritin myos miettia
teemoja, joihin ne liittyvat. Samasta ilmaisusta saattoi I0ytya useita eri teemoja.
Jotkin teemat 10ytyivat selkeasti, toiset hahmottuivat vasta myoéhemmin. Lisaksi
osa nimeamistani teemoista vaihtui alatason kategorioihin, silla huomasin niiden
sisalta 16ytyvan paremmin teemoiksi sopivia ryhmittelyja. Seuraavalla sivulla esi-

tetyssa taulukossa nakyy merkitysyksikoista muodostetut teemat.



Taulukko 2 Merkitysyksikéiden teemoittelu

merkitysyksikkd

teema

valmistautumisvaihe

toteutusvaihe

sisdanajon vaihe

tarkastusvaihe puuttuu

prosessin vaiheet

kymmenen vuoden sykli

prosessi on kesken

prosessi on jatkuva

prosessi on hidas

prosessin toistuminen

prosessin kesto

negatiivinen suhtautuminen prosessiin

positiivinen suhtautuminen prosessiin

prosessiin suhtautuminen

prosessin vaikutus tydn tekemiseen

prosessin vaikutus tyéhyvinvointiin

useita prosesseja uran aikana

prosessin merkitys

oma perustyd

esiopetuksen opetussuunnitelma

lukion opetussuunnitelma

rinnakkaiset prosessit

kaikki osallistuu

vertaus muualle

tydn valinnaisuus

ei koulun ulkopuolisia tahoja

erilaiset roolit

erilaiset tydryhmat

tydhon osallistuminen

tyénjako

ohjeistus

kokonaisuuden hallinta puuttuu

liikaa vastuuta opettajille

vertaus muualle

tydn organisointi ja johtaminen

yhteiseen tydskentelyyn kaytetty aika

itsendiseen tydskentelyyn kaytetty aika

vapaa-ajalla tehty ty6

tydajan hukkaaminen

tydhon kaytetty aika

tyosta ei ole saatu korvausta

vertaus muualle

tydsta saatava korvaus

yhdessa tehtava tyd

timeissa tehtava tyd

opettajaryhmissa tehtava tyo

itsendinen tyo

tyétavat

negatiivinen suhtautuminen tyéskentelyyn

positiivinen suhtautuminen tyéskentelyyn

tyéskentelyyn suhtautuminen

maailman muuttuminen

arvojen muuttuminen

oppilaiden muuttuminen

oppimiskasityksen muuttuminen

yhteiskunnan muutos
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merkitysyksikkd teema

koulun toimintakulttuurissa havaitut muutok- koulun toimintakulttuurin muutos
set

koulun toimintakulttuurin muutokseen vaikut-
tuvat tekijat

omassa toiminnassa havaitut muutokset oman toiminnan muutos
oman toiminnan muutokseen vaikuttavat teki-

jat

muutoksen vastustaminen

uusia asioita uudistukset

tuttuja asioita

kriittinen suhtautuminen
toteutetut uudistukset uudistusten kayttéonotto
tapa toteuttaa uudistuksia
toteuttamiseen vaikuttavat tekijat
teknologian kayttd uudistusten toteuttamiseen liittyviad haasteita
oppilaat

opettajien voimavarat
koulun rakenteet
uudistusten laajuus vertailu aiempiin uudistuksiin
uudistusten toteutus
uudistusten sisaltd

uudistuksen positiiviset vaikutukset uudistusten merkitys
uudistuksen negatiiviset vaikutukset
valmistautumisvaiheen kehittdminen prosessin arviointi ja kehittdminen

tydskentelyvaiheen kehittdminen
tarkistusvaiheen kehittaminen
monialaisten oppimiskokonaisuuksien kehit- | opetussuunnitelman arviointi ja kehittdminen
tdminen

resurssien lisddminen
yhteistyon lisddminen
arvioinnin kehittdminen

Kolmannessa taulukossa nakyy teemoista muodostetut alatason kategoriat seka
niistd muodostetut kuvauskategoriat. Aineistosta esille nousseista teemoista on
koostettu viisi horisontaalisesti kuvattua alatason kategoriaa. Vaikka haastatte-
lussa kaytetyt teemat l0ytyvat myos alatason kategorioista, on ne muodostettu
kuitenkin enemman aineistolahtoisesti. Haastateltavien kertomuksissa toistuvat
osittain haastattelurungossa esiintyvat teemat, mutta ne rakentuvat alatason ka-
tegorioiksi hieman eri tavalla kuin mita olisi voinut haastattelurungon perusteella

olettaa. Prosessin vaiheista tyoskentelyvaihe puhututtaa haastateltavia kaikista
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eniten, joten se muodostaa oman alatason kateoriansa. Lisaksi muutoksen ko-
keminen ja uudistusten kokeminen eroavat toisistaan haastateltavien puheissa

sen verran, etta ne muodostavat omat alatason kategoriansa.

Viimeisena analysoinnin vaiheena alatason kategorioista muodostui kaksi hie-
rarkkista kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat opetussuunnitelmauudistuksen ulot-
tuvuuksia. Naita ulottuvuuksia ovat paikallisen opetussuunnitelmauudistuksen
prosessi seka paikallisen opetussuunnitelmauudistuksen sisalto. Molempiin si-
saltyy kaksi omaa alatason kategoriaa, mutta arvioinnin ja kehittdmisen alatason
kategoria jakautuu molempiin kuvauskategorioihin. Seuraavassa taulukossa on

koottuna yhteen kategorioiden muodostaminen.

Taulukko 3 Alatason kategorioiden ja kuvauskategorioiden muodostaminen

teema alatason kategoria kuvauskategoria
prosessin vaiheet prosessi paikallisen opetussuunnitel-
prosessin kesto mauudistuksen prosessi

prosessiin suhtautuminen
prosessin merkitys
rinnakkaiset prosessit
tyén valinnaisuus tyéskentelyvaihe
tydéhon osallistuminen

tydn organisointi ja johtami-
nen

tydhon kaytetty aika

tyéstad saatava korvaus
tyotavat

tyéskentelyyn suhtautuminen
yhteiskunnan muutos muutos paikallisen opetussuunnitel-
koulun toimintakulttuurin man sisalté

muutos

oman toiminnan muutos
uudistukset uudistus
uudistusten kayttéénotto
uudistusten toteuttamiseen
liittyvid haasteita

vertailu aiempiin uudistuksiin
uudistusten merkitys

prosessin arviointi ja kehittad- | arviointi ja kehittdminen paikallisen opetussuunnitel-
minen mauudistuksen prosessi,
opetussuunnitelman arviointi paikallisen opetussuunnitel-

ja kehittdminen man sisalté
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4.5 Tutkimuksen arviointi

Tieteellisen tutkimuksen ja sen tuottaman tiedon yleisesti hyvaksyttyja kriteereita
ovat perusteltavuus, objektiivisuus seka kommunikoitavuus (Ronkainen ym.
2013, 11). Perusteltavuudella tarkoitetaan yleisesti ottaen kaikkien tutkimuksel-
listen valintojen perustelemista ja vaitteiden argumentointia. Omassa tutkimuk-
sessani olen pyrkinyt kirjoittamaan auki kaikki analysoinnin vaiheet seka esimerk-

kien kautta havainnollistamaan kokemusten muodostumista.

Ronkainen kollegoineen on osuvasti paivittanyt objektiivisuuden maaritelman
vastaaman nykyaikaa kuvailemalla objektiivisuutta henkilokohtaisista ja tietoi-
sista intresseista irrottautumiseksi. Lisaksi heidan mukaansa tutkijan tulee tiedos-
taa tutkimustiedon tavoittavan tutkittavasta ilmidsta vain osan ja senkin aina jos-
takin tietysta nakokulmasta. (Ronkainen ym. 2013, 12.) Itseani helpottaa huomat-
tavasti ajatus siita, etta mina voin tuottaa tieteellista tietoa prosessista, josta mi-
nulla on olemassa henkilokohtainen nakemys ja jossa olen ollut myos itse mu-
kana, kun vain tiedostan asian ja erotan omat ajatukseni aineistosta esiin nous-

seista ajatuksista.

Kommunikoitavuus tarkoittaa tutkimustulosten julkisuutta seka tutkijan velvolli-
suutta kertoa tutkimuksesta ja sen tuloksista samalla asettaen ne julkisesti arvi-
oitavaksi (Ronkainen ym. 2013, 12). Tutkimukseni tavoitteena on lisata ihmisten
ymmarrysta luokanopettajien kokemuksista, joten haluan myos tuoda tutkimuk-
seni ja sen tulokset esille siellda missa siita voi olla hydtya eli kyseisen peruskou-
lun opettajien keskuudessa. Toivon todella, etta tutkimukseni herattaa keskuste-
lua opetussuunnitelmauudistuksen toteuttamisesta ja sita voitaisiin tulevaisuu-

dessa kehittaa tuottamani tiedon perusteella.
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Tutkimuksen arviointiin liittyy myds tutkijan position arviointi. Juhilan (2016) mu-
kaan tutkijapositiot voidaan luokitella neljaan kategoriaan. Ensimmaisessa ana-
lyytikon positiossa tutkijan osallisuus analysoitavaan aineistoon on mahdollisim-
man vahainen, silla tutkijan tulisi olla ikdan kuin ulkopuolinen suhteessa tutkimuk-
sen kohteeseen. Toisessa asianajajan positiossa tutkija pyrkii ajamaan tiettya
asiaa, jonka taustalla vaikuttavat tutkijan omat arvot ja han myos tuo ne esille.
Kolmannessa tulkitsijan positiossa tutkija ymmartaa, etta tutkimusaineistoa voi-
daan tulkita useilla eri tavoilla ja hanen omat kokemuksensa vaikuttavat omaan
tulkintaansa. Neljannessa keskustelijan positiossa tutkija osallistuu julkisesti kes-
kusteluun, jolloin osallistumisen perustana ovat analyysin tulokset. (Juhila 2016,
413-431.) Tutkijan positio ei suinkaan aina ole yksiselitteinen, vaan se voi koos-

tua useiden eri positioiden yhdistelmasta.

Oma tutkijan positioni on padasiassa analyytikon ja tulkitsijan yhdistelma. Pyrki-
myksenani on toimia objektiivisesti ja ikaan kuin puolueettomana tutkijana, mutta
en kuitenkaan voi sanoa olevani taysin ulkopuolinen. Aineiston keruun aikana
tydskentelin kyseisessa koulussa haastatteluun osallistuvien opettajien kanssa,
mutta aineiston analysoinnin vaiheessa olin jo lopettanut tyon. Siita huolimatta,
etta olin fyysisesti tydyhteison ulkopuolella, oli minulla kuitenkin omat kokemuk-
seni tutkimuksen kohteesta. Ymmarran siis, etta omat kokemukseni tyoyhtei-
sosta, tutkimukseen osallistuneista opettajista seka opetussuunnitelmauudistuk-
sen prosessista vaikuttavat omaan tulkintaani. Olen pyrkinyt tuomaan tulosten

analysoinnissa esille ne asiat, joihin koin omien kokemusteni vaikuttaneen.
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5 Tulokset

5.1 Opettajien kokemukset prosessista

Prosessin vaiheet

Oma kasitykseni prosessin vaiheista ja kulusta perustuu opetushallituksen laati-
maan perusteuudistuksen aikatauluun (Opetushallitus 2014c). Sen mukaan ope-
tussuunnitelmauudistuksen prosessi on aloitettu syksylla 2012, jolloin on kayn-
nistetty yleisten linjausten valmistelu seka kunnissa ja kouluissa kaytava suunnit-
telu ja keskustelu. MyOs yleisia linjauksia koskeva kommentointikierros on kayty
samana syksyna. Saadun palautteen avulla on jatkettu yleisten linjausten valmis-
telua kevaalla 2013. Samalla on myds kaynnistetty opetussuunnitelman sisalto-
alueittainen ja oppiainekohtainen suunnittelutyd. Syksylla opetussuunnitelmatyo
on jatkunut ja kommentointikierroksen aiheena on ollut esiopetuksen koko-
naisuus. Kevaalla 2014 tyd on jatkunut ja saatu palaute on otettu huomioon. Sa-
mana kevaana kayty kommentointikierros on koskenut perus- ja lisdopetuksen
kokonaisuutta. Syksylla 2014 on jarjestetty kouluja ja opettajia koskeva lausun-

topyynto, joiden perusteella opetussuunnitelma on viimeistelty.

Opetushallitus on tehnyt paatoksen opetussuunnitelman perusteiden hyvaksymi-
sesta joulukuussa 2014. Paikallisten opetussuunnitelmien laatiminen toteutetaan
valtakunnallisen opetussuunnitelman pohjalta, joten paikallinen opetussuunnitel-
maty0 on voitu aloittaa valtakunnallisen opetussuunnitelman hyvaksymisen jal-
keen eli kaytannossa kevaalla 2015. Paikalliselle opetussuunnitelmatyolle on an-
nettu aikaa elokuun 2016 alkuun asti, silla silloin niiden tulee olla valmiita ja viral-
lisesti hyvaksyttyja, jotta ne voidaan ottaa kayttéon lukuvuoden alusta. (Opetus-
hallitus 2014c.) Tutkimukseni kohteena olevassa koulussa paikallinen opetus-
suunnitelmaty® on aloitettu syksylla 2014. Tyoskentelyaikaa on ollut kaksi luku-

vuotta, silla uusi paikallinen opetussuunnitelma on hyvaksytty kevaalla 2016.
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Opetussuunnitelma otetaan kayttoon tutkimuksen kohteena olevassa koulussa
vaiheittain niin, etta lukuvuonna 2019-2020 koko peruskoulu on uuden opetus-
suunnitelman piirissa. Syksylla 2016 uusi opetussuunnitelma on otettu kayttéon
1-6 luokilla ja luokkien 7-9 osalta opetussuunnitelmatyo on jatkunut viela kevaa-
seen 2017 asti. Uusi opetussuunnitelma otetaan kayttoon 7. luokkalaisten osalta
syksylla 2017, 8. luokkalaisten osalta syksylla 2018 ja vimeisena 9. luokkalaisten

osalta syksylla 2019.

Haastateltavien kasitys prosessin vaiheista eroaa jonkin verran omasta kasityk-
sestani ja haastattelun teemoista ilmenevista prosessin vaiheista. Haastattelun
teemojen mukaan valtakunnallisen opetussuunnitelman uudistamiseen osallistu-
minen ja valmiisiin perusteisiin perehtyminen ovat valmistautumista paikalliseen
opetussuunnitelmatydhon eli ne ovat osa paikallisen opetussuunnitelman proses-
sia. Haastattelujen perusteella voidaan kuitenkin sanoa, etta lahes kaikki opetta-
jat kokevat valtakunnallisen opetussuunnitelman uudistamiseen osallistumisen

erillisena prosessina.

H2: "Eihdn me valtakunnallista, me tehtiin (kunnan nimi) paikal-

lista...”

Haastatteluissa kaytetyt teemat kuvaavat prosessin vaiheita, jotka kaikki opetta-
jat kylla tunnistavat. Siitd huolimatta haastateltavista ainoastaan kolme nimeaa
prosessin eri vaiheita. Naita nimettyja vaiheita ovat valmistautumisprosessi, to-
teutusvaihe seka sisdanajo. Nama vaiheet mukailevat haastattelun teemoja,
joista tosin arvioinnin vaihe jaa kokonaan nimeamatta vaikka myds haastattelun
aikana jokainen teki tietynlaista arviointia vastatessaan prosessin kehittamiseen
liittyviin kysymyksiin. Arviointiin littyy my0s paikallisen opetussuunnitelman tar-
kistaminen, jonka eras haastateltava kertoo puuttuneen kokonaan.
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H6: ”...se sisdan ajaminen tdnne on tosi hidas prosessi.”

Opettajat nimeavat ja sen perusteella myds kokevat prosessin vaiheet erillisina
prosesseina tai alaprosesseina. Vaiheittain etenevan prosessin sijasta opettajat
jakavat prosessin vaiheet lukuvuosien perusteella. Ensimmainen vaihe on luku-
vuosi 2014-2015, jonka aikana valtakunnallinen opetussuunnitelma on hyvak-
sytty. Ensimmaisesta vaiheesta on tunnistettavissa valmistautumiseen ja varsi-
naiseen tyoskentelyyn liittyvia toimenpiteita. Toinen vaihe on lukuvuosi 2015-
2016, jonka aikana on toteutettu suurin osa tyoskentelyvaiheesta. Kolmantena
vaiheena on lukuvuosi 2016-2017, jolloin tyoskentely osittain jatkuu, mutta jolloin
my0Os opetussuunnitelman sisaanajo eli kayttoonotto seka opetussuunnitelman ja
sen uudistamisen prosessin arviointi ja kehittdaminen ovat alkaneet. Kun opettajat
haastatteluissa puhuvat tyoskentelyvaiheesta, he usein mainitsevat myos luku-

vuoden, jonka aikaista tyoskentelya he tarkoittavat.

Hb5: "No kaikkia niitd teemoja mitd meidén tiimi viime vuonna késit-

teli...”

Aineiston perusteella paatin muotoilla paikallisen opetussuunnitelmauudistuksen
prosessin vaiheet uudelleen. Prosessin vaiheita ovat valmistautuminen, ensim-
mainen tydskentelyvaihe, toinen tydskentelyvaihe, kayttdéonotto seka arviointi ja
kehittdminen. Prosessin vaiheista tydoskentelyvaiheet seka kayttéonotto voitaisiin
nimeta myos lukuvuosien perusteella ja niiden ajallinen kesto on selkeasti maa-
riteltdvissa. Sen sijaan valmistautuminen seka arviointi ja kehittdminen ovat hie-

man hankalampia maaritella.

Aineiston perusteella paikalliseen opetussuunnitelmatyéhdn valmistautumisvai-

heeseen on voinut osallistua perehtymalla perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteisiin, osallistumalla sen uudistamiseen seka osallistumalla opetussuunni-
telmatyota kasitteleviin koulutuksiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teisiin kertoo perehtyneensa nelja opettajaa, joista kaksi on lukenut opetussuun-
nitelmaa omatoimisesti ja kaksi on perehtynyt siihen tyoyhteisossa tehtavan tyon
kautta. Opetussuunnitelman uudistamiseen osallistumisen maarittely sen sijaan
ei ole aivan niin yksinkertaista. Kolme opettajaa kokee, etta ei ole osallistunut sen
uudistamiseen, mutta kertoo kuitenkin kommentoineensa tai antaneensa pa-
lautetta siita. Opetussuunnitelmatyota koskeviin koulutuksiin kertoo osallistu-

neensa kolme opettajaa.

H3: "Ja tietenkin sitten mitd omatoimisesti on perehtynyt...”

Haastateltavista kaksi opettajaa kokee, etta ei ole osallistunut valmistautumi-
seen. Heista toinen kertoo tulleensa mukaan prosessiin vuoden muita myohem-
min. Lisaksi kaksi haastateltavista on sita mielta, ettd johdonmukainen valmistau-
tuminen puuttuu kokonaan. Heidan mukaansa linjanvetoa tai keskustelua pro-

sessin yksityiskohdista ei ole kayty lainkaan.

H7: ”...tavallaan se johdonmukainen valmistautumisprosessi puut-

tuu kokonaan.”

Aineisto perusteella voidaan sanoa, etta opetussuunnitelmauudistuksen proses-
siin valmistautuminen on ollut puutteellista. Osa opettajista kokee osallistu-
neensa siihen, osa taas ei. Nain ollen voi siis paatella, etta osallistuminen valmis-
tautumisvaiheeseen on ollut vapaaehtoista ja nain ollen opettajien oman harkin-

nan varassa.
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Ensimmainen tydskentelyvaihe sijoittuu lukuvuoteen 2014-2015. Opetushallitus
on hyvaksynyt perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuoden 2014 lo-
pulla, joten varsinainen paikallinen opetussuunnitelmatyd on voitu aloittaa vasta
kevaalla 2015. Tassa ensimmaisessa tyoskentelyvaiheessa on tyostetty opetus-
suunnitelman yleista osaa, joista erityisesti nelja ensimmaista lukua on mainittu
haastatteluissa. Tata tyostamista on tehty koko opettajakunnan toimesta yhtei-

sissa pedagogisissa iltapaivissa, kuten myos pienemmissa ryhmissa tiimeissa.

Toinen tydskentelyvaihe sijoittuu lukuvuoteen 2015-2016. Silloin on jatkettu ope-
tussuunnitelman yleisen osan tydstamista tiimeissa eri teemojen osalta. Haastat-
teluissa on mainittu teemoista esimerkkeina arviointi ja monialaiset oppimiskoko-
naisuudet. Yleisen osan lisaksi syksylla on aloitettu myos oppiainesisaltojen tyos-
taminen opettajaryhmissa. Tama tydskentelyvaihe on haastattelujen perusteella

ollut kaikkein eniten tyota sisaltanyt vaihe.

Kayttédnoton vaihe sijoittuu lukuvuoteen 2016-2017. Silloin on uusi opetussuun-
nitelma otettu kayttéon luokilla 1-6. Samaan aikaan kuitenkin jatkuu opetussuun-
nitelman uudistaminen luokkien 7-9 osalta. Tydskentelyvaihe voitaisiin nimeta
myoOs kolmanneksi tydskentelyvaiheeksi, mutta siihen osallistuvat lahinna yla-
luokkien tiimiin kuuluvat opettajat eli aineenopettajat, jotka opettavat 7-9 luokkien
oppilaita. Haastateltavista opettajista kolme opettaa jotain tiettyd oppiainetta
myds ylaluokkien puolella. Tama tutkimus on kuitenkin kiinnostunut erityisesti pe-
ruskoulun alaluokilla opettavien luokanopettajien kokemuksista koskien erityi-
sesti heidan tyossaan vaikuttavaan opetussuunnitelmaan, joten siksi jatan taman
pelkastaan ylaluokkia koskevan tyovaiheen tutkimuksen ulkopuolelle. Joka ta-
pauksessa kayttoonotto tulee eraan haastateltavan mukaan olemaan hyvin hidas

prosessi.

Kuten sanottua, arvioinnin ja kehittamisen vaiheen maarittely on hieman muita

vaikeampaa. Toisaalta arviointia tehdaan jatkuvasti, toisaalta kuitenkin eraan
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haastateltavan mukaan prosessista puuttuu kokonaan vaihe, jossa aikaan saatu
opetussuunnitelma kaytaisiin 1api ja tarkistettaisiin. Arvioinnin ja kehittamisen
vaihe on vahvasti kytkoksissa kayttoonoton vaiheeseen, silla opetussuunnitel-
man sisallon arviointia voidaan tehda vasta kun niitd on ensin paasty toteutta-
maan kaytannossa, mutta myos siksi, etta alaluokkien luokanopettajat kokevat
oman tyoskentelyvaiheen jo paattyneen. Nain ollen heidan on helpompi arvioida
itse opetussuunnitelmauudistuksen prosessia ja antaa ehdotuksia sen kehitta-

miseksi.

Hb5: 7...kukaan ei ole kdynyt lépi yhdessé& niitd mitd& me on laitettu

sinne oppiaineisiin niité siséltojé ja tavoitteita.”

Alkuperaisen ajatuksen mukaan tutkimukseni oli tarkoitus valmistua kevaan 2017
aikana, jolloin sen tuloksista I0ytyvista kehitysehdotuksista olisi voinut olla viela
hyotya ylaluokkien osalta kesken olevassa tyoskentelyvaiheessa. Toisaalta tama
ei kuitenkaan ole viimeinen opetussuunnitelmauudistus, joten viimeistaan seu-
raavan kerran osalta prosessia voidaan kehittaa tutkimukseen osallistuneiden

luokanopettajien kokemuksia hyodyntaen.

Prosessin kesto

Opetussuunnitelmauudistusten historiassa on havaittavissa noin kymmenen vuo-
den sykli, jolloin uudistuksia tehdaan. Peruskoulu-uudistuksen mydta ensimmai-
nen perusopetuksen opetussuunnitelma on vuodelta 1970, seuraava vuodelta
1985, kolmas vuodelta 1994, neljas vuodelta 2004 ja viides eli viimeisin vuodelta
2014 (Rokka 2011, 3-4). My0s kaksi haastateltavaa mainitsee tdman kymmenen
vuoden syklin ja sen, ettad niin kauan prosessi kestaa. Heidan mukaansa uudis-
tusprosessi on jatkuvaa, silla edellinen prosessi kestaa niin kauan kunnes uusi

taas alkaa. Nain ollen prosessi on myos toistuvaa.
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H5: ”...ettd tehddénkb6 me kymmenen vuotta opsia ja sitten uutta

opsia.”

Vaikka muutama haastateltavista mainitsee sen, etta prosessin varsinainen tyos-
kentelyvaihe on saatu paatdokseen, on kokonaisuudessaan prosessi viela kaik-
kien haastateltavien mielesta kesken. Haastatteluhetkella on menossa kayttoon-
oton vaihe, mutta opettajat kokevat, ettda nimenomaan opetussuunnitelman si-
saan ajaminen on hyvin hidas prosessi. Lisaksi opetussuunnitelman tydostaminen
jatkuu luokkien 7-9 osalta ja erdan haastateltavan mielesta voi olla, etta myos
alaluokkien osalta on tarpeen tarkastella joitain asioita uudelleen. Vasta kun ope-
tussuunnitelma on saatu kayttoon kaikille peruskoulun luokka-asteille, voidaan

alkaa arvioida tilannetta kokonaisuuden kannalta.

H6: ”...kun tdméa prosessi on silld tavalla vaiheessa viela, ylédkoulun
puolella se on tulossa vasta, ettd oikeastaan vasta muutaman vuo-
den paésté nékee sitten vasta sen tilanteen, ettd mihin suuntaan se

ldhtee kehittyméaén.”

Koska prosessin vaiheet vievat eri maaran aikaa, menevat ne usein myos paal-
lekkain. Lisaksi vaiheita on useita, varsinkin jos valtakunnallisen opetussuunni-
telman uudistaminen eri vaiheineen lasketaan mukaan. Prosessi on siis jatkuvaa
opetussuunnitelman tyostamista, kirjallisesti tai kaytannossa. Muutama haasta-
teltavista kokee, ettei siita edes koskaan tule valmista vaan se elaa koko ajan.
Tama on tietysti ihan totta, silla varsinkin paikallisia opetussuunnitelmia voidaan

tarkistaa ja paivittdd useammin kuin kymmenen vuoden valein.

Hb5: ”...sitd opsia koko ajan tybstetddn ja muokataan nyt sitten, etté
tuleeko siita sitten koskaan valmista vai onko se tosiaan niin, etta se

eldéa koko ajan.
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My6s Luukkainen (2005, 207) on tutkimuksessaan havainnut eraan koulun uu-
distamiseen liittyva ongelma olevan se, etta kouluille ei anneta tarpeeksi aikaa
uudistusten toteuttamiselle. Jatkuvien uudistusten virrassa opettajat eivat ehdi
omaksu uusia opetussuunnitelmia, saati sitten toteuttaa niitd opetuksessaan. On
ymmarrettavaa, etta koulua halutaan ja koulua pitaa uudistaa nopeassa tahdissa,
mutta jatkuva opetussuunnitelmien uudistaminen ei ole valttamatta ainoa oikea

ratkaisu siihen.

Prosessiin suhtautuminen

Prosessiin suhtautumiseen vaikuttaa jokaisen haastateltavan henkilokohtainen
opettajuus. Opettajuuden yksiselitteinen maaritteleminen ei ole helppoa, silla
opetustyyleja ja kasityksia opettajuudesta seka sen merkityksesta on yhta monta
kuin on opettajia. Opettajien kasitykset opetuksesta ja oppimisesta vaikuttavat
varmasti myos siihen, milld tavoin he suhtautuvat opetuksen uudistamiseen
(Salhberg 1997, 138). Suhtautuminen maaritelladn usein joko positiiviseksi tai
negatiiviseksi suhtautumiseksi sen mukaan, minkalaisia tunteita aiheeseen liit-
tyen heraan. Suhtautumisen maarittely on harvoin nain yksinkertaista, mutta tut-
kimukseeni osallistuneiden opettajien suhtautuminen on kuitenkin ollut hyvin yk-

siselitteista.

Haastattelujen perusteella voidaan sanoa, etta kaikki opettajat suhtautuvat pro-
sessiin negatiivisesti. He kuvailevat prosessia raskaaksi, aarimmaisen tyolaaksi
seka epaselvaksi ja kaoottiseksi. Eras haastateltavista kuvailee, kuinka epatoi-
voinen olo valilla on, kun tuntuu silta, etta koko hommasta ei tule yhtdan mitaan.
Opettajat kylla tiedostavat, miten muut suhtautuvat prosessiin, joten heilla on

ikédan kuin yhteinen ja jaettu kokemus prosessista.
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H6: ”.. ja varmaan muutkin ovat sanoneet siitd voimavarojen keskit-

tédmisesta, etté tdma on ollut hirveén raskas prosessi...”

Prosessiin suhtautumisen taustalla on varmasti samoja tekijoita, kuin varsinai-
seen tyoskentelyyn suhtautumisen taustalla. Kasittelen naita asioita myohemmin
omassa luvussaan. Eraan haastateltavan kokemuksista voisi kuitenkin paatella,
ettd negatiiviseen suhtautumiseen vaikuttaa se, etta uudistuksia pitaa tehda

oman tahdon tai kasityksen vastaisesti.

H2:”...vakipakolla tuodaan jotakin sellaista, joka ei oman ké&sityksen

mukaan toimi tai siité ei ole hy6tya.”

Negatiivisen suhtautumisen vastapainoksi voidaan kuitenkin sanoa, etta proses-
siin on myos mahdollista suhtautua positiivisesti. Eras haastateltavista kuvailee
osuvasti, kuinka tahankin opetussuunnitelmauudistuksen prosessiin pitaisi suh-
tautua kypsymisprosessina. Kypsymisprosessi etenee pikkuhiljaa, se kasvaa ja
muuttuu ajan kuluessa ja viela loppu pohdintojen aikana sen alkuosan asioita

voidaan muuttaa.

Prosessin merkitys

Opetussuunnitelmauudistusten ensisijainen tarkoitus on tietysti koulutuksen uu-
distaminen ja kehittaminen. Prosessi vaikuttaa niin opettajiin kuin myos oppilai-
siin ja sita kautta yleisesti ottaen yhteiskuntaan. Tutkimukseni ei varsinaisesti sel-
vita sitd, minkalaisia vaikutuksia prosessilla on esimerkiksi opettajiin, mutta joitain

nakemyksia prosessin merkityksesta nousi esille.

Eras haastateltavista tuo esille hyvia nakokulmia siita, millainen merkitys onnis-

tuneella prosessilla voisi olla. Prosessissa mukana olo tuo opetussuunnitelman
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eri tavalla lahelle opettajaa, jolloin se myos toimii paremmin sellaisena tyokaluna,
joksi se on tarkoitettu. Mikali opettaja on viela innoissaan mukana prosessissa,
on vaikutus varmaan viela suurempi. Lisaksi opetussuunnitelman tyostaminen

auttaa sen sisaltamien asioiden siirtdmisessa kaytantoon.

H6: ”...se etté kun saa itse olla mukana siinéd prosessissa, ja jos olisi
vielé innostunut siitéd asiasta, niin kylldahén se eri tavalla tulisi l&helle
opettajaa ja tybkaluna toimisi sitten paremmin kuin se, ettd vaan lu-

eskelee sité irrallisena...”

Toinen tarkea asia minka kaksi haastateltavaa nosti prosessin merkityksesta
esille, on prosessin vaikutus tydhyvinvointiin. Opetussuunnitelmauudistuksen
kaltaiset isot prosessit vaikuttavat varmasti tydossa jaksamiseen, joten se tulisi
ottaa huomioon jo prosessin suunnittelu ja valmistelu vaiheissa. Lisaksi huomi-
onarvoista on se, etta vastaavanlaisia prosesseja on useita opettajan tyouran ai-
kana. Varsinkin jos ajatellaan, kuten haastattelemani opettajat, etta prosessi
paattyy uuden prosessin alkamiseen, niin opettajat ovat jatkuvasti mukana pro-

sessissa.

H2: "Tdmé nyt on jo monesko, kolmas vai neljds kerta, kun sit& on

tehty minun tyburan aikana.”

Prosessin merkitysta tarkasteltaessa on syyta muistaa, etta prosessi itsessaan ja
sen aikaan saama muutos voivat olla lopputulosta tarkedampia saavutuksia (Hil-
tunen & Jokela 2001, 21). Vaikka prosessin lopputuloksena syntynyt uusi paikal-
linen opetussuunnitelma ei olisikaan kokenut suuria uudistuksia tai se ei herat-

taisi opettajissa mitdaan muutosta, on kuitenkin sen aikaan saamiseksi toteutettu
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prosessi varmasti opettanut heille jotain itsestaan, tyotovereista tai opetussuun-
nitelmauudistuksen toteuttamisesta jotain uutta. Kuten usein sanotaan, ei se

maaranpaa ole tarkeinta, vaan se matka, joka kuljetaan.

Rinnakkaiset prosessit

Opettajat kokevat useita prosesseja perakkain ja rinnakkain. Samaan aikaan, kun
opettajat osallistuvat opetussuunnitelmauudistuksen prosessiin, he tekevat myds
omaa perustyotaan. Valtakunnallisen opetussuunnitelman uudistaminen ja pai-
kallisen opetussuunnitelman uudistaminen koetaan erillisina prosesseina, jotka

kuitenkin toteutetaan perajalkeen.

Rinnakkaisina prosesseina koetaan puolestaan esiopetuksen, perusopetuksen
seka lukion opetussuunnitelmien uudistamiset. Pienessa kunnassa nama kaikki
prosessit toimivat rinnakkain ja niihin osallistuvat osittain samat henkilot. Yksi
haastateltavista kertoo, etta han on yhdessa toisen opettajan kanssa tehnyt esi-
opetuksen paikallisen opetussuunnitelman. Lukion opetussuunnitelman uudista-
miseen luokanopettajat eivat osallistu ollenkaan, mutta on tarkeaa ottaa huomi-

oon se, etta johto- ja hallintohenkildstd on sama molemmissa prosesseissa.

H3: 7...miné tein kahdestaan yhden toisen opettajan kanssa sitten

vielé liséksi esiopetuksen opetussuunnitelma...”

Useiden samaan aikaan meneillaan olevien prosessien tai tehtavien lisaksi kiire
ja keskeytykset ovat yleisimpia tydon kuormittavuustekijoitd Niiden vaikutusta ih-
misten tiedonkasittelyyn on tutkittu ja todettu niiden heikentavan tarkkaavaisuutta
ja siten lisaavan inhimillisten virheiden riskia. Toisaalta samaan aikaan tehtavien
tdiden suorittamisessa ei ole niinkaan kyse tarkkaavaisuuden jakamisesta, vaan

enemman tehtavien priorisoinnista. (Kuikka & Paajanen 2015, 4, 12-13, 17).
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Opettajat kohtaavat tydssaan varmasti paljon kuormittavia tekijoita, joista opetus-
suunnitelmauudistuksen toteuttaminen paatyon ohella on varmasti yksi merkitta-

vimmista.

5.2 Opettajien kokemukset tydskentelyvaiheesta

Vaikka olen prosessin vaiheiden uudelleenmuotoilussa nimennyt kaksi erillista
tyoskentelyvaihetta, kasittelen niita tassa yhteydessa kuitenkin yhtena tyosken-
telyvaiheena. Haastateltavat kertovat ajallisesti kahdesta eri vaiheesta, mutta
tydskentelyyn liittyvista kaytannon asioista he puhuvat kuin yhdesta tydoskentely-
vaiheesta. Jos siis analysoisin molempiin tyoskentelyvaiheisiin liittyvista koke-

muksista erikseen, olisivat tulokset kuitenkin samat.

Myds Saarinen (2016) on tutkinut paikallista opetussuunnitelmatyota opettajien
nakokulmasta. Hanen tutkimuksensa aineisto on omaani maarallisesti laajempi
ja lisaksi tutkimukseen osallistuneet tydskentelevat eri puolilla Suomea. Saarisen
tutkimuksesta saa kattavan kuvan siita, miten paikallisia opetussuunnitelmia on
laadittu, mitka tekijat ovat opetussuunnitelmatyohon vaikuttaneet seka miten
opettajat ovat kokeneet opetussuunnitelmatydn. (Saarinen 2016, 22.) Saarisen
tutkimuksen avulla voinkin hieman peilata omaan tutkimukseeni osallistuneen
koulun luokanopettajien kokemuksia muualla Suomessa tydskentelevien luokan-

opettajien kokemuksiin.

Tydskentelyn valinnaisuus

TyoOskentelyn valinnaisuudesta kaikki haastateltavat ovat samaa mielta. TyoOs-
kentelyyn osallistuminen on ollut kaikille pakollista ja siihen liittyvat tehtavat on

hoidettu oman tydn ohella. Eras haastateltavista kertoo, etta opettajat ovat aluksi
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suostuneet tallaiseen jarjestelyyn, joka myohemmin onkin havaittu liian ras-
kaaksi. Siina vaiheessa jarjestelya ei kuitenkaan ole alettu muuttamaan, vaan

samalla tavalla on menty loppuun asti.

H7: ”...nyt k&vi niin, ettd l&hdettiin tekemé&én alussa talkoilla ja sen
Jélkeen ei ole saatu mitddn muutettua, koska on sanottu, ettd tdméa

on mennyt tdhénkin mennessé néin.”

Eras haastateltavista kertoo, etta tyontekijoiden kesken on kylla kayty keskuste-
lua siita, miksi muualla tyoskentely on toteutettu eri tavalla. Esimerkiksi naapuri-
kunnassa paikallinen opetussuunnitelmatyd on toteutettu siten, etta siihen on ni-
metty tietty porukka. Nain ollen uudistusta ovat paasseet toteuttamaan siita oike-
asti kiinnostuneet ihmiset. Useat muutkin haastateltavat kokevat, etta talla tavalla
toteutettu tyoskentely olisi voinut olla parempi. Sita aineistosta ei kuitenkaan sel-
via, ettd onko tata vaihtoehtoa esitetty johtohenkilostolle ja mika on ollut vastaus.
Toisaalta tallaisiin tehtaviin voi olla vaikea I0ytaa vapaaehtoisia tekijoita, joten

joka tapauksessa voi olla, etta mukaan joutuu myos vasten omaa tahtoaan.

H4:”...muualla se on tehty niin, etté joku tietty porukka on sen teh-

nyt...”

Saarisen (2016) tutkimuksen mukaan tydskentelyn vapaaehtoisuus vaihtelee
kunnittain hyvin paljon, silla puolet tutkimukseen osallistuneista ovat saaneet va-
lita, osallistuvatko he opetussuunnitelmatyohon. Lisaksi hanen mukaansa opet-
tajien mielipiteet tydskentelyn valinnaisuudesta ovat jakautuneet kahtia. (Saari-
nen 2016, 36.) On kylla totta, ettd vapaaseen tahtoon perustuva tydskentely on
innostavampaa ja motivoivampaa, kuin pakonomaisesti tehtava tyo. Toisaalta
kuitenkin erityisesti pienissa kouluissa, kuten tutkimukseeni osallistuneessa kou-

lussa, on tarkeaa, etta jokaisen opettajan panostusta tarvitaan.
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Tybskentelyyn osallistuminen

Ensimmaista kertaa suomalaisen opetussuunnitelmatyon historiassa opetus-
suunnitelman perusteiden luonnoksia on saanut kuka tahansa kommentoida ja
siten vaikuttaa opetussuunnitelman sisaltoon. Opetushallitus on kannustanut ih-
misia kommentoimaan luonnoksia, jotta opetussuunnitelman uudistaminen olisi
mahdollisimman osallistava prosessi (Rautiainen 2013, 8). Lisaksi kuntia ja kou-
luja on kehotettu ottamaan myos koulun ulkopuolisia toimijoita seka vanhempia

ja oppilaita mukaan paikallisen opetussuunnitelman uudistamiseen.

Aineistosta kay kuitenkin ilmi, ettd kyseisessa koulussa opetussuunnitelmaty6-
hon ovat osallistuneet ainoastaan koulun henkilokunta. Henkilokunnalla tarkoite-
taan tassa tapauksessa rehtoria, hallintohenkilostdoa, luokanopettajia, aineen-
opettajia, erityisopettajia, koulunkdynninohjaajia ja myds sijaisia. Yksi haastatel-
tavista kertoo, etta prosessin alkuaikoina uudesta opetussuunnitelmasta on pu-
huttu vanhempainilloissa, mutta yhteistyd vanhempien ja muiden koulun ulkopuo-
listen tahojen kanssa on ollut 1ahinna tiedottamista. Kukaan haastateltavista ei
myoskaan maininnut, etta oppilaita olisi mitenkaan otettu mukaan prosessin to-

teuttamiseen.

H3: ”...silloin kun sité alettiin tekeméén, niin siité oli silloin jonkinlaisia
vanhempainiltoja muistaakseni, sitten varmaan oli téllaista infoa-

mista 1dhinnd.”

Haastattelujen perusteella opetussuunnitelmatydhodn osallistuneilla on ollut sel-
vasti erilaisia rooleja ja niilla erilaisia tehtavia. Nain ollen tehtavia ja vastuuta on
jaettu eri tavalla tehtavasta riippuen. Kyseisessa koulussa on muodostettu tii-
meja, jotka hoitavat lukuvuoden aikana erilaisia tehtavia. Naita timeja ovat esi-

merkiksi 0-3 tiimi, 4-6 tiimi, 7-9 tiimi, lukion tiimi, liikuntatiimi, juhlatiimi seka arjen
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kaytanteiden tiimi. Jokainen opettaja ja ohjaaja kuuluu sen luokka-asteen tiimiin,
jota paasaantoisesti opettaa, jonka lisaksi tulee kuulua viela vahintaan yhteen
valinnaiseen tiimiin. Jokaiselle tiimille valitaan tiimin vetaja, jotka yhdessa koulun

johto- ja hallintohenkil6ston kanssa muodostavat johtoryhman.

Lukuvuonna 2014-2015 on ollut myés OPS-tiimi, jonka jasenistd on koulutettu
OPS-agentteja. Nama koulutukset, joihin OPS-tiimi on osallistunut, ovat ainoat
opetussuunnitelmauudistukseen liittyvat koulutukset, jotka haastateltavat mainit-
sevat. Haastateltavista kaksi on ollut mukana tassa tiimissa ja nain ollen ovat
toimineet myods OPS-agentteina. Lisaksi kaksi haastateltavista on toiminut pro-
sessin alkuvaiheessa tiiminvetajina ja nain ollen he ovat olleet myos johtoryhman

jasenia.

Tybskentelyn organisointi ja johtaminen

Aineistosta kay ilmi, etta tyoskentelyn organisointi on hoidettu niin, etta ohjeet
tulevat johdolta ensimmaisena johtoryhmaan eli tiiminvetajille. Tiiminvetajat puo-
lestaan valittavat tiedon tiiminsa OPS-agentille, jonka kanssa yhdessa he vievat
ohjeistuksen eteenpain tiimeille. Tiiminvetaja ohjaa tyoskentelya ja vastaa sen
etenemisesta. OPS-agentit puolestaan antavat oman osaamisensa tiiminsa kayt-
toon. He pitavat oman alustuksensa kuhunkin kasiteltavaan teemaan liittyen, aut-

tavat tarvittaessa ja vastaavat eteen tuleviin kysymyksiin.

Toimintamallin selkeydesta huolimatta lahes kaikki haastateltavat kokevat ohjeis-
tuksen ja johtamisen puutteelliseksi. Useampi haastateltavista kokee, etta ole-
massa olevasta johtoryhmasta huolimatta kukaan ei ole varsinaisesti vastuussa
prosessista tai kenellakaan ei ole kokonaisuus hallinnassa. Taytyy myds muistaa,
etta johtoryhmalla on hoidettavana myos paljoin muita koulun arkeen liittyvia teh-
tavia ja asioita hoidettavana. Opetussuunnitelmauudistuksen prosessille ei ole
siis perustettu erikseen omaa johtoryhmaa.
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H4: 7...nyt minusta tuntuu, ettéd kenellédkdén ei ole se kokonaisuus

hallinnassa ihan téaysin, lédheskéén viela...”

Haastateltavat mainitsevat nimenomaan ohjeistuksen olevan hyvin epamaaraista
eika tietoa ole tullut kunnolla tai tarpeeksi. Tasta johtuen joitain asioita on jouduttu
tekemaan uudelleen, kun ensimmaisella kerralla ei ole osattu tehda oikein. Li-
saksi erds haastateltavista kokee, etta opetussuunnitelmaty6ssa on annettu lii-
kaa tehtavia ja vastuuta tavallisille opettajille. Haastateltavat olisivat selvasti kai-
vanneet jonkun tai jonkun ryhman, joka olisi ollut prosessista vastuussa ja jakanut

tehtavia selkeiden ohjeiden kera.

Hb5: ”...nyt me tydstettiin tédssé télla viikolla sellaista asiaa, miké me
oltiin viime vuonna tehty, mutta kun me ei oltu tehty sité oikein, niin

meidén piti tehda sitten...”

Organisoinnin ja johtamisen puutteellisuus ei suinkaan ole ollut ainoastaan kysei-
sen koulun ongelma. Saarisen (2016, 40) tutkimuksen mukaan lahes kaikki joh-
tamiseen ja ohjeistukseen liittyvat maininnat olivat negatiivisia. Paikallisen ope-
tussuunnitelman laatimisen ohjeistus on selvasti ollut riittamatonta, mutta ohjeis-
tusten tarkentaminen ei kuitenkaan ole aivan yksiselitteinen ratkaisu. Paikallisten
opetussuunnitelmien tehtava on nimenomaan antaa tilaa paikallisille eroavai-
suuksille, joten kaikille ei voida antaa silla tavalla ohjeita, etta mita kaikkea pitaa
tehda ja milla tavalla. Toisaalta kuitenkin kunnan ja koulujen johdon tasolla olisi
hyva miettia tarkat ohjeet siitda, miten heidan kunnassaan ohjeistetaan opetus-

suunnitelmatydhon osallistuvia henkildita.
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Tybskentelyyn kéaytetty aika

Kuten aiemmin on jo mainittu, jokainen tyontekija on osallistunnut opetussuunni-
telmatyohon oman paatyonsa ohella. Kukaan haastateltavista ei ole laskenut
tarkkaan, kuinka paljon tunteja tyoskentelyyn on kaytetty, mutta niita on selvasti

ollut paljon.

H4: "Ei me olla muuta tehtyk&én.”

Tyoskentelyyn kaytetty aika koostuu tyopaikalla yhteisiin kokoontumisiin kayte-
tysta ajasta seka itsenaisesti tydpaikalla tai kotona kaytetysta ajasta. Useat haas-
tateltavista kokevat, etta tyota on tehty myos vapaa-ajalla. Eras haastateltavista
kertoo, etta yhteistyosuunnitteluun varatut kolme tuntia viikossa eivat riita alkuun-
kaan. Toisaalta naita tunteja tarvitaan varmasti myos perusty0ssa tarvittavaan

yhteistydsuunnitteluun.

Hb5: "Aivan en uskalla edes laskea paljonko on kéytetty tunteja siihen,
paljonko tééllad on yhdessé kokoonnuttu ja paljonko tosiaan sitten se

vield, kun on valmistellut ja selannut l&pi sitd materiaalia.”

Kunnilla ja kouluilla on ollut erilaisia tapoja jarjestaa opetussuunnitelmatydhdn
kaytettavaa aikaa. Useissa kunnissa tydhon on kaytetty virkaehtosopimuksen
mukaisia koulutuspaivia, yhteistydsuunnitteluun varattua aikaa, kun taas toisaalla
tyd on tehty kokonaan opettajien vapaa-ajalla. Osassa kunnista oli jarjestetty
opettajille sijaisia, jotta he voivat keskittya opetussuunnitelman tekemiseen, kun
taas toisissa kunnissa opetussuunnitelmatyota ei saanut tehda lainkaan tyoajalla.
(Saarinen 2016, 34-35.) Tassa yhteydessa korostuu varmasti kuntien ja koulujen
eroavaisuus kaytettavissa olevien resurssien suhteen. Pienissa kouluissa on to-

tuttu siihen, etta kaikki osallistuu kaikkeen, eika sijaisia valttamatta ole edes mista
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ottaa. Toisaalta myos raha usein ratkaisee sen, mista tyosta on varaa maksaa ja

kuinka paljon.

Tybajan kayttda suunniteltaessa on paljon asioita, joita tulee ottaa huomioon.
Silld on myds yhteys moniin muihin osa-alueisiin, esimerkiksi ohjeistusten anta-
miseen. Kuten aiemmin kavi ilmi, joitain asioita on jouduttu tekemaan uudelleen
puutteellisen ohjeistuksen takia. Samojen asioiden tekeminen uudelleen vie sel-
vasti tyoaikaa hukkaan. Kaikesta huolimatta eras haastateltavista kuitenkin ko-
kee, etta lyhyessa ajassa on saatu paljon asioita tehtya. Siihen vaikuttaa tietysti
se, etta tekijoita on paljon ja aikaa opetussuunnitelmatydohon kaytetaan myos nor-

maalin tyoajan ulkopuolella.

H2: ”...no tietenkin taalla on niité tekijitd enemmaén, ettd me ollaan
isolla porukalla, vaan se tuntuu silta, ettd ehké lyhyesséa ajassa on
tehty paljon, mutta kun sité on jaettu porukoille, niin se on jotenkin

mennyt sukkelampaa...”

Tybskentelysté saatava korvaus

Kuten aiemmin on jo mainittu, opetussuunnitelmatyota on tehty oman paatydn
ohella ja osittain myos opettajien omalla vapaa-ajalla. Lahes kaikki haastatelta-
vista mainitsevat isona epakohtana sen, etta tasta tyosta ei ole saanut mitaan
korvausta eli ty0 on tehty ikdan kuin talkoilla. Aluksi opettajat ovat kylla suostu-
neet tallaiseen jarjestelyyn ja vasta mydhemmin he ovat huomanneet, kuinka ai-
kaa vievaa ja raskasta tyoskentely todellisuudessa on. Asia on ilmeisesti tuotu
esille, mutta toimintatapaa ei ole lahdetty muuttamaan.

H5: ”...ylipddnsé se, ettd me tehdddn oman tyébmme ohella ilman
palkkaa, niin se on sellainen aika iso epédkohta ja mikéa tekee siita

entistéd raskaampaa meille...”
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Kolme haastateltavista vertaa tilannetta muihin kuntiin, joissa tyoskentely on or-
ganisoitu eri tavalla. Joissakin kunnissa kaikille tydhon osallistuneille on maksettu
korvaus, kun toisissa kunnissa tydhon on kiinnitetty tietty porukka, jotka ovat to-
teuttaneet opetussuunnitelmatyon ja he ovat siita saaneet korvauksen. Toisaalta
moni opettaja on siitd huolimatta kokenut, etta tyosta saatu korvaus ei ole vas-
tannut tehdyn tyon maaraa (Saarinen 2016, 35). Riittdvan korvauksen maarittely

voi olla vaikeaa, mutta myos jonkinlainen yleinen linjaus voisi auttaa asiaa.

Useat haastateltavista kokevat opetussuunnitelmatyon tekemisen oman perus-
tydn ohella ja vielapa ilman palkkaa ongelmalliseksi. Eras haastateltavista tuo
esille tarkean huomion siita, etta tallaiset isot prosessit lisatydna vievat resursseja
perustyon hoitamisesta. Opettajien ensisijainen tehtava on kuitenkin opettaa, jo-

ten on tarkeaa, etta heilla on aikaa ja voimavaroja suunnitella ja toteuttaa sita.

H6: ”.. .kaiken sen perustyén ohella, mikéa opettajilla on, niin sitten on
vaadittu vieléd ilman korvausta tekemdaéan téatéd opsia ja se on seké
sybnyt motivaatiota etta sitten myds resursseja panostaa siihen tyé-

hén mitd me ollaan taélla tekemdassa...”

Tybskentelytavat

Ensimmaisessa tydskentelyvaiheessa lukuvuonna 2014-2015 on tehty opetus-
suunnitelman yleista osaa. Tyodskentely on aloitettu koko tydyhteison voimin kay-
tavalla keskustelulla, jonka jalkeen jokaiselle tiimille on jaettu teemoja kasitelta-
vaksi. Haastatteluissakin mainitut opetussuunnitelman nelja ensimmaista lukua
kasittelevat paikallisen opetussuunnitelman merkitysta ja sen laatimisen ohjeita,
perusopetusta yleissivistyksen perustana, perusopetuksen tehtavaa ja yleisia ta-
voitteita seka yhtenaisen perusopetuksen toimintakulttuuria. Nama ovat sellaisia

teemoja, joiden kasittelyyn tarvitaan koko tydyhteison nakemyksia. Paikallinen
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opetussuunnitelma sisaltaa samat asiat, joita valtakunnallisessa opetussuunni-
telmassa on, mutta jokaiseen teemaan tulee tehda omat lisaykset paikallisesti

paatettavia asioita koskien.

H6: ”...sitd alkuosaa eli niitd ensimmaéisié lukujahan me tydstettiin

téélla yhdesséa.”

Haastattelujen mukaan opetussuunnitelman yleisesta osasta on jaettu teemoja
tiimien kasiteltaviksi. Naita teemoja ovat olleet muun muassa monialaiset oppi-
miskokonaisuudet, arviointi seka valinnaisuus perusopetuksessa. Oman tydko-
kemukseni kautta osaan sanoa, etta erityisopettajat ovat tehneet omassa tiimis-
saan oppimisen ja koulunkaynnin tuen paikalliset osiot. Lisaksi oppilashuoltoa
seka muita hyvinvointiin ja turvallisuuteen liittyvia teemoja on kasitelty moniam-
matillisessa tiimissa, jossa on mukana muun muassa rehtori, erityisopettajat,

koulukuraattori, terveydenhoitaja ja koulupsykologi.

Toisessa tyoskentelyvaiheessa lukuvuonna 2015-2016 on tehty opetussuunnitel-
man ainekohtaiset oppiainesisallot opettajaryhmissa. Opettajat ovat jakautuneet
niihin oppiaineisiin, mita opettavat myos aineenopettajana tai muutoin ovat eri-
koistuneet. Ryhmat on pyritty muodostamaan niin, etta jokaisessa ryhmassa olisi
opettajia joka tiimista eli 0-3, 4-6 ja 7-9 tiimeista. Tallaisessa tilanteessa opettajat
ovat voineet laatia oppiaineen tavoitteet ja sisallot luokka-asteensa mukaisesti.
Joissain ryhmissa on kuitenkin ollut vain kaksi opettajaa eli luokanopettaja ja ai-
neenopettaja, jolloin luokanopettajan vastuulla on ollut kaikki alaluokat 1-6 ja ai-
neenopettajan vastuulla on ollut ylaluokat 7-9. My6hemmin kuitenkin kuka ta-

hansa on saanut paivittaa minka tahansa oppiaineen sisaltoja.

H3: ”...ketké& on opettanut sitd ainetta, niin he on sitten kokoontuneet

ryhmaéksi ja pohtinut ne koko koulun osalta siihen...”
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Haastateltavat kokevat ryhmatyoskentelyn hieman eri tavoin. Toiset ryhmat ovat
tehneet sisallot yhdessa jokaiselle luokka-asteelle, kun taas toiset ryhmat ovat
jakaneet luokka-asteet opettajille. Nain ollen toiset kokevat ryhmatyoskentelyn
mukavana ja helppona, kun taas toiset kokevat tehneensa raskaan tyon yksin.
MyOs vastuu lopputuloksesta koetaan raskaaksi, varsinkin kun niitd ei eraan
haastateltavan mielesta ole tarkistettu tai kayty yhdessa lapi. Lisaksi eras toinen
haastateltavista tuo esille sellaisen ongelman, etta tallaisen tydskentelytavan on-
gelmana on se, etta opettajat hallitsevat ainoastaan omatekemiensa oppianeiden

sisallot ja muut oppiaineet jaavat lilan vahaiselle ymmarrykselle.

H6: ”...kun oppiaineittain tavallaan jaetaan, niin se tulee se oma tai
ne omat oppiaineet...mutta sitten ne muut aineet jaavét hyvinkin niu-
kalle...”

Toisessa tyoskentelyvaiheessa on jatkettu myoOs tiimeissa tehtavaa teemojen
tydostamista. Useammat haastateltavista mainitsevat heidan tiiminsa tehneen va-
linnaisten oppiaineiden sisallot. Voi olla, etta valinnaisaineita on jaettu eri tiimeille,
mutta toisinaan alaluokkien kaksi tiimia tyoskentelee myos yhtena 0-6 tiimina. Voi
siis olla, etta valinnaisaineet on tehty osittain tallaisessa isossa tiimissa, josta on
sitten ehkd mydhemmin jaettu tiettyja luokka-asteita koskevia valinnaisaineita

pienemmille tiimeille.

Tiimeissa ja ryhmissa tyoskentely vaatii tietysti yhteistd keskustelua ja asioista
paattamista. Naita keskusteluja on kayty paaasiassa tiimien palavereissa, erik-
seen opetussuunnitelmatydhon varatuissa pedagogisissa iltapaivissa tai virkaeh-
tosopimuksen mukaisissa koulutuspaivissa. Oman tyokokemukseni perusteella

voin sanoa, etta tiimipalavereita on lahes joka viikko, pedagogisia iltapaivia noin



58

kerran kuussa ja kokonaisia tyoskentelypaivia ehka kaksi lukuvuoden aikana. Yh-
teisen tyoskentelyn ja tiimityoskentelyn lisaksi tarvitaan kuitenkin paljon itsenaista

tyoskentelya.

Eras haastateltavista kuvaileekin, kuinka tyoskentely on tuntunut melko hajanai-
selta juuri sen takia, etta suurimmaksi osaksi jokainen tekee omaa osuuttaan ta-
hollansa. Toiset tekevat sen tyOpaikalla, toiset tekevat sen kotona. Yhteista tyos-
kentelyaikaa tarvittaisiin siis enemman. Lisaksi eras haastateltavista kokee, etta
tydskentely sijoittuu useimmiten aamuun ennen koulun alkua tai iltaan koulun jal-
keen, jolloin han ei usko opettajien olevan virkeimmilldan. Sen sijaan pelkastaan
opetussuunnitelmatydlle varatut paivat ovat tuntuneet hyvalta ratkaisulta ja te-

hokkaammalta tyonteon kannalta.

H6: ”...oma ja minusta tuntuu, ettd yhteinenkin kokemus pitkélle oli
se, ettd oli vdhén sellaista hajanaista se, ettéd jokainen teki tahol-

laan...

Tyoskentelyssa on kaytetty erilaisia tyoskentelymuotoja ja tyoskentelytapoja,
mutta valtakunnalliseen tasoon verrattuna se on jaanyt suppeammaksi. Saarisen
(2016) mukaan monipuolisia menetelmia ovat olleet ryhmissa keskustelu ja yh-
dessa kirjoittaminen, sahkdisten alustojen kayttd, muiden ryhmien tekstien luke-
minen ja kommentointi, yksilotyoskentely, pedagoginen kahvila, ideaseina, sah-
koiset kyselyt, koulutukset ja seminaarit sekd OPS-pakka (Saarinen 2016, 34).
Tutkimukseen osallistuneessa koulussa on edella mainituista kaytetty lahinna
ryhmissa keskustelua ja yhdessa kirjoittamista, yksilotyoskentelya seka sah-
koista alustaa. Toisaalta kuitenkin voi olla, etta kaikkia kaytettyja menetelmia ei
ole mainittu, vaan esimerkiksi muiden ryhmien tekstien lukeminen ja kommen-

tointi sisaltyy aineistossa mainittuun tiimityoskentelyyn.
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Tybskentelyyn suhtautuminen

Aineiston perusteella voidaan sanoa, etta opettajien suhtautuminen tyoskente-
lyyn on paaasiassa negatiivinen. Haastateltavat kokevat tyoskentelyn olevan ha-
janaista, vaikeaa, turhauttavaa ja erittain kuormittavaa. Lisaksi tyosta saatavan
korvauksen puuttuminen koetaan suurena epakohtana. Muutamat haastatelta-
vista kertovat, etta tyoskentelyyn liittyvat kokemukset ja ajatukset ovat tyoyhtei-
s0ssa hyvin samankaltaisia. Voidaan siis puhua tietylla tavalla jaetusta kokemuk-
sesta, mika osaltaan voi myoOs helpottaa opettajien taakkaa. TyoyhteisOssa var-
masti keskustellaan epakohdista ja niiden herattamista tunteista, jolloin opettajat
saavat toisistaan tukea. Kun tietaa, ettei ole yksin vaikean asian kanssa, vaan on
muitakin samassa tilanteessa jakamassa ne kokemukset, on haasteiden kohtaa-

minen hieman helpompaa.

H7: Ja me ollaan aika lailla kypsia kaikki taélla luokanopettajapuo-

lella.”

Haastateltavista kaksi mainitsee myds opetussuunnitelman teknisen toteuttami-
sen ongelmalliseksi. Paikallista opetussuunnitelmaa on tyostetty Peda.net -nimi-
sella verkkoalustalla, joka haastateltavien mielesta on hyvin hankala kayttaa. He
kuvailevat opetussuunnitelman olevan siella aivan levallaan ja hajanaisena. Olen
myds ymmartanyt, etta sita ei ole tarkoitus koota mihinkdan yhteen tiedostomuo-
toon, vaan opetussuunnitelma sailyy myos valmiina kyseisella alustalla, jonka toi-
minta perustuu siihen, etta jokainen luku ja kappale on omalla sivullaan. Tama
tarkoittaa kaytannossa sita, etta halutessaan lukea jokin tietty kappale opetus-
suunnitelmasta, tulee klikkailla oikealle sivulle aika monen vaiheen kautta. Lisaksi
paikallinen opetussuunnitelma on edelleen koulun henkildston salasanojen ta-

kana, eika sita I0ydy koulun tai kunnan kotisivuilta.

Hb5: 7.. jos ihan kdytdnndstgd sanoo, niin sehdn on hirveédn hankala
lukea meilla tuolla pedanetisséa...”
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Onneksi opettajan tydhon kuuluu 10ytaa asioista aina myos jotain positiivista.
Eras haastateltavista kertoo tydskentelyssa olevan myos positiivisia puolia, kuten
se, etta tydskentelyn kautta tulee perehdyttya opetussuunnitelmaan. Siina sa-

malla tulle myos paivitettya omia tietoja.

H2: 7Ei siité oikein sillé tavalla positiivista I16ydy muuta kuin etta tulee

taas perehdyttyéd opetussuunnitelmaan.”

Tahan aiheeseen liittyy myos eraan toisen haastateltavan huoli siita, etta opetus-
suunnitelma jaa kaytannosta irralliseksi asiakirjaksi, jota luetaan vain silloin kun
sita pitaa uudistaa. Lisaksi han kokee ongelmaksi myoOs sen, etta opettajat lilan
usein tukeutuvat opetusmateriaaleihin opetussuunnitelmana. Eraan tutkimuksen
mukaan kuitenkin myds oppilaat ja vanhemmat suhtautuvat koulunkayntiin melko
konservatiivisesti ja mukailevat oppikirjoja liian vahvasti (Perkkid 2016, 44). Jos
opettaja esimerkiksi paattaa jattaa oppikirjasta sivuja tai kappaleita kaymatta tai
kayttaa jotain muuta materiaalia en sijaan, ovat oppilaat ja vanhemmat huolis-

saan, kun jotain on nyt jaanyt tekematta.

He6: ”...vahélle luvulle se on jaényt se itse asiakirja, niin kun oli vdhén
pelkokin, ettd se on tuollainen vihkonen, joka tahtoo unohtua sinne
tai aina silloin kun pitééa jotakin asiaa tydstééa sielté, niin se nousee
esille. Mutta miné luulen, ettd t&dméa on yleisempi ongelma, etta tosi-

aan oppikirja on se opetussuunnitelma...”
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5.3 Opettajien kokemukset muutoksesta

Yhteiskunnan muutos

Maailma muuttuu jatkuvasti ja se nakyy myds uudessa opetussuunnitelmassa.
Haastateltavat kokevat uudesta opetussuunnitelmasta erityisesti nousevan esille
uudenlaisia arvoja. Vaikka maailma muuttuu paljon ja nopeasti, haastateltavat

kuitenkin kokevat muutosten nakyvan koulun kaytannossa hitaasti.

H3: ”...kylla sielté kuitenkin kuvastuu aika paljon se, ettd kuinka pal-

Jon tdméa maailma on muuttunut...”

Vaikka uudessa opetussuunnitelmassa puhutaan uusista arvoista ja uudesta op-
pimiskasityksesta, eivat opettajat kuitenkaan koe mitaan suurta muutosta tapah-
tuneen. Eras haastateltava perustelee nakemystaan silla, etta taysin uusi oppi-
miskasitys vaatisi opettajien tdydennyskoulutusta, jotta he osaisivat toimia uuden
kasityksen mukaisesti. Ja koska tallaista uudelleenkoulutusta ei ole jarjestetty,
niin opettajilta ei voida vaatia taysin uudenlaista toimintaa. Tietysti uusia nakokul-
mia voi tulla ja tuleekin, muuta ne eivat vaadi entisten nakdokulmien hylkaamista

vaan uusien asioiden kokeilua ja muokkaamista itselleen sopivaksi.

H7: "Koska sehén edellyttéisi, jotta pystyttaisiin niitd uusia oppimis-
késityksié puhtaasti noudattamaan téélla tybsséa, niin meillehén pi-
taisi tulla kunnon koulutukset niista, ettd me ymmérrettéisiin oikeasti
mitéa siella taustalla on, mita pitdisi muuttaa ja miten pitaisi ldhestyéa

kussakin tilanteessa...”
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Eras haastateltavista kokee, etta myos oppilaat ovat muuttuneet paljon viimeisen
viiden vuoden aikana. Han viittaa todennakaoisesti oppilaiden hairidkayttaytymi-
sen lisdantymiseen, joka on puhuttanut kyseisessa koulussa erityisen paljon ku-
luneen lukuvuoden aikana. Taustalla vaikuttaa varmasti paljon erilaisia tekijoita,
mutta esimerkiksi lasten ja nuorten kaytoshairiot ovat yleistyneet viime vuosien
ja vuosikymmenten aikana selvasti lisaantyneet (Huttunen 2017, 1). Kaytoshairi-
Oiden lisaantyminen nakyy myos koulussa. Ne vaikuttavat kaytoshairiosta karsi-

van oppilaan oppimiseen mutta myds muiden oppilaiden oppimiseen.

H4: ”...oppilasmateriaalikin on muuttunut ihan totaalisesti viimeisen

puolen kymmenen vuoden aikana...”

Jotkin asiat ovat kuitenkin pysyneet muuttumattomina hyvin kauan aikaa. Eras
haastateltava nostaa esille nakemyksen, jonka mukaan oppiaineen kasitteesta
pitaisi jo pikkuhiljaa luopua. Haastattelusta ei kay tarkemmin ilmi hanen nake-
mystaan asiasta tai sen taustoista, muuta ymmarran hanen tarkoittavan monia-
laisia oppimiskokonaisuuksia ja ilmidoppimaista. lImidoppimisella tarkoitetaan
opiskelua, jossa jonkin tietyn teeman ymparilla opiskellaan useita eri oppiaineita

useiden eri menetelmien avulla.

H6: ”...mind puhun oppiaineista, vaikka varmaan niistékin pitaisi pik-

kuhiljaa silla tavalla luopua kokonaisuuden hyvéaksi...”

Koulun toimintakulttuurin muutos

Kaikkien haastateltavien mielestd koulu on hidas muuttumaan, eikd muutoksia
juurikaan ole viela havaittavissa. Ainoa nakyva muutos eraan haastateltavan mu-
kaan on ollut se, etta luokkarajoja ylittavia monialaisia oppimiskokonaisuuksia on

alettu toteuttaa eri tavalla kuin aiemmin.
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H7:”...sen verran muutosta on tullut normaaliin, ettd néita luokkara-
Jat ylittdvia laaja-alaisuuksia (tarkoittaa kuitenkin monialaisia oppi-
miskokonaisuuksia) on ruvettu eri lailla toteuttamaan kuin aikaisem-

”

min...

Myds Hokkanen (2017) on tutkimuksessaan havainnut, ettd opettajat kokevat
koulun toimintakulttuurin muutosten tapahtuvan hitaasti. Tama voi vaikuttaa sii-
hen, etta opettajat suhtautuvat opetussuunnitelmauudistukseen ja sen mydta ta-
pahtuviin muutoksiin epaluuloisesti. (Hokkanen 2017, 74.) Vaikka opetussuunni-
telmaan kirjattu ja paikallisia erityispiirteitd sisaltdvan koulun toimintakulttuurin
tehtava on edistaa opetusta ja oppimista, jaa kaytannon toteutus kuitenkin opet-
tajien harteille. Jokaisen opettajan hyvaksymista ja sitoutumista tarvitaan, jotta

muutokset siirtyvat todella kaytantoon.

Muutosten aikaansaamiseen tarvitaan haastateltavien mukaan aikaa ja yhteis-
tyota. Kukaan ei osaa sanoa tarkkaa aikaa, kuinka paljon muutosten nakyminen
vaatii, mutta he kylla uskovat niin tapahtuvan. Muutosten toteuttamiseen vaikut-
taa myoOs koulun rakenteiden jaykkyys, silla niihin opettajilla ei ole juurikaan mah-

dollisuutta vaikuttaa.

H1:”...se on téllaisessa koulussa oikeastaan, tééllé on jaykét ne ra-

kenteen, niin sité ei pystykaéan...”

Oman toiminnan muutos

Haastateltavat uskovat, ettd opetussuunnitelman uudistaminen vaikuttaa myos
heidan oman toimintansa muuttumiseen. Kuitenkaan viela tassa vaiheessa mi-

taan suuria muutoksia ei ole havaittavissa. Tietysti opettajat pyrkivat toimimaan
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opetussuunnitelman mukaisesti, mutta pikkuhiljaa siirtden painotuksia uuden

opetussuunnitelman tavoitteita kohti.

H7: "No ei mitddn isoa muutosta ole tullut, tietysti niitd painotuksia
pyrkii - siirtdmaén sinne uuden opetussuunnitelman tavoitteisiin

péain...”

Useat haastateltavista kokevat, etta heidan toimintansa on ollut jo vuosia uuden
opetussuunnitelman mukaista esimerkiksi oppilaiden osallistamisen ja monipuo-
lisen arvioinnin osalta. Siita huolimatta uudistus on saanut opettajat hieman se-
koamaan kasitteissa, silla haastateltavat myontavat, etta esimerkiksi laaja-alai-
sen osaamisen ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien kasitteet menevat hyvin
herkasti sekaisin. Lisaksi eras haastateltavista kokee, etta aikaisemmin on ollut
enemman sellaista, mita pitaisi nyt olla, mutta jota ei kuitenkaan pysty toteutta-

maan nykyaan samalla tavalla.

H1: 7...minulla on ollut aikaisempina vuosina enemmén sellaista,

k24

mité voisi olla nyt ja sen on pystynyt tekemé&én, mutta nyt ei pysty...

Hokkasen (2017) mukaan opettajat kokevat muutoksen olevan olematonta, silla
opettajat, jotka kertovat jo aiemmin toimineensa uuden opetussuunnitelman mu-
kaisesti, eivat luonnollisestikaan koe uudistuksen vaikuttavan omaan toimintaan.
Lisaksi he kokevat, etta todellista muutosta ei ole tapahtunut, vaan asioista pu-
hutaan vain eri nimilla. (Hokkanen 2017, 74-75.) On totta, ettd omaa toimintaa
voi olla vaikeaa tai oikeastaan jopa tarpeetonta muuttaa, jos toiminta on jo uuden
opetussuunnitelman vaatimusten mukaista. Toisaalta jos uudet toimintamallit
ovat jo hallinnassa, on silloin enemman mahdollisuuksia keskittya ja kehittaa jo-
tain tiettya osa-aluetta. Kukaan opettaja ei ole koskaan valmis, vaan aina on mah-

dollisuus kehittaa itseaan lisaa.
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Oman toiminnan muuttaminen vaati haastateltavien mukaan aikaa ja uutta nako-
kulmaa. Opettajalla itsellaan tulee olla kykya ja halua etsia tydohonsa uutta nako-
kulmaa, jolloin omaa toimintaa on helpompi muuttaa haluttuun suuntaan. Toi-
saalta muutos vaatii myos ylimaaraista vaivaa ja aikaa, silla toisinaan toita taytyy
tehda myos viikonloppuisin. Lisaksi oman toiminnan muuttaminen vaatii eraan
haastateltavan mukaan oman toiminnan peilaamista opetussuunnitelmaa ja pain-
vastoin. Nain opetussuunnitelma tulee lahelle arkea, minka lisaksi arki auttaa ky-
seenalaistamaan joitain opetussuunnitelman asioita. Toisaalta eras toinen haas-
tateltavista on sita mielta, etta opetussuunnitelma ei muuta hanen toimintaansa,

vaan enemman esimerkiksi tietotekniikan kehittyminen.

H1:7...enemmén on tuo tietotekniikka, joka on muuttanut, ettéa ei se

opetussuunnitelma niinkdén.”

Osa opettajista vastustaa muutosta voimakkaasti. Sen taustalla on varmasti mo-
nenlaisia tekijoita, mutta yksi selked muutosta vastustavia opettajia yhdistava te-
kija on heidan laheneva elakeika. lakkaampana ihminen ei enaa opi uusia asioita
samalla tavalla ja muutenkin muutosten omaksuminen vie enemman aikaa kuin
nuoremmilta. He kokevat, etta maailma muuttuu lilan nopeasti, eivatka he enaa
pysy matkassa. Toisaalta he kokevat my0s, ettd heidan ei enaa edes tarvitse
pysya matkassa. Tama vaikuttaa varmasi myds siihen, etta ihan joka asiasta ei

jaksa innostua tai lahtea innokkaana mukaan uudistuksiin.

H2: "Melkein voisi kommentoida sitd yhté sketsihahmoa, etté pitd&ko

kaiken aina muuttua?”

Ika tuo mukanaan paljon arvokasta kokemusta ja viisautta, mutta myos haasteita

oman toiminnan muutoksessa. Haastateltavat kokevat muutoksen vastustusta,
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koska he eivat halua muuttaa asioita tai he eivat hallitse uusia asioita, jolloin ei
myoskaan nae uudistusten hyotya. Lisaksi motivaatio uuden oppimiseen ja it-
sensa kehittamiseen ei ole enaa samanlainen kuin mita se on aiemmin ollut. Eras
haastateltavista sanoo leikkisasti olevansa sitd mielta, ettd vanhoja opettajia ei
kannata enaa kouluttaa, silla siina menee rahat hukkaan. Tassa itaa tietysti pieni
totuuden siemen, silla vanhat tavat voivat olla lujassa, eika niita ole valttamatta
helppo muuttaa. Toisaalta ihmiset ovat yksilollisia ja toiset ovat erittain kiinnostu-
neita ja innokkaita opiskelemaan ja kehittamaan itseaan viela vanhoillakin pai-

villa.

H2:”...jos on muutama vuosi tassé jéljella, niin eihdn se vélttamatta
se motivaatio ole endd samanlainen, etta kannattaako sita tallaista

vanhaa raakkia kouluttaa enéé ja menee rahat hukkaan...”

5.4 Opettajien kokemukset uudistuksista

Uudistukset

Kaikki haastateltavat ovat sita mielta, etta uudistuksia on kylla tullut, mutta ei mi-
taan kovinkaan radikaalia. Useat heista kertovat kayttaneensa jo vuosia uuden
opetussuunnitelman mukaisia menetelmia. Eras haastateltavista kertoo luokan-
opettajien suhtautuneen rennosti uudistuksiin, silla suurin osa niista on heille tut-

tuja asioita eika millaan tavalla pelottavia.

Eras toinen haastateltavista kuvailee uutta opetussuunnitelmaa osuvasti sel-
laiseksi, jossa on paljon uutta, mutta josta |I0ytyy myos vanhat asiat. Ne eivat sulje
toisiaan pois, silla kaikkea ei ole tarkoitus laittaa kokonaan uusiksi. Monien uu-
distusten kohdalla haastateltavat kokevat, ettd vanhoille asioille keksitdan uusia

nimia.
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H3: ”...onhan siind varmasti aika paljon erilaisia juttuja, mutta I6ytyy

sieltd ne vanhatkin, ettd se ei sulje pois niité entisid mité on ollut...”

Erityisesti monialaiset oppimiskokonaisuudet koetaan tuttuna asiana. Muutama
haastateltavista mainitsee kuitenkin niiden olevan uutta ylaluokkien puolella. Osa
haastateltavista kokee myos, etta laaja-alainen osaaminen on heille jo entuudes-
taan tuttua, kuten myos opetuksen taustalla oleva arvoperusta. Arvioinnin osalta
on monenlaisia mielipiteita, silla osa haastateltavista kokee, etta se ei ole juuri-

kaan muuttunut, kun taas osa heista kokee sen uudistuneen.

Uusina asioina useat haastateltavista mainitsevat tietotekniikan kehittymisen,
luokkarajat ylittavan yhteistyon ja sen, etta asioista on annettu nyt tarkat kirjalliset
vaatimukset. Esimerkiksi juuri monialaisuus on luokanopettajille luonnollinen ja
tuttu asia, mutta se, etta sen toteuttamisesta on annettu uudessa opetussuunni-
telmassa tarkat ohjeet, on heille uutta. Lisaksi eras haastateltavista mainitsee
oppilaiden osallisuuden lisdamisen uutena asiana. Toisaalta eras toinen haasta-
teltavista kokee, ettd monipuoliset ja oppilaiden osallisuutta lisaavat opetusme-

netelmat ovat olleet kaytossa jo kauan.

H4: "Tietenkin se tassé, etté sen pitdé olla viikon mittainen, etté ne
ei Véalttdméttad ennen ole viikon mittaisia ollut, mutta kuitenkin tama

ajatus on pyorinyt kautta aikojen t&aélla.”

Eras haastateltavista suhtautuu kriittisesti tietotekniikan kehittymiseen tai lahinna
sen korostamisen tarpeellisuuteen. Vaikka tekniikka on kehittynyt ja sen kayttda
opetuksessa on opetussuunnitelman mukaan lisatty, han ei kuitenkaan ole ha-

vainnut omassa tydssaan maarallistd muutosta tietotekniikan kaytdéssa. Vaikka
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hanen suhtautumisensa tietotekniikan kayton lisaamiseen on melko negatiivinen,

kokee han kuitenkin sahkoisen materiaalin kayton hyvana asiana.

H2: ”...painotetaan vaikkapa tuota atk:n lisdamistéa siinéa ikdan kuin

se auttaisi oppimaan...”

Mydskaan muiden tutkimusten mukaan opetussuunnitelman uudistuksia ei ole
koettu kovinkaan suurina. Perkkion (2016, 53-54) tutkimukseen viidesta osallis-
tuneesta opettajasta ainoastaan yksi kokee muutokset suurin, kun taas nelja
heista on sita mielta, ettd kaikki asiat ovat jo tuttuja ja ne ovat osalla olleet kay-
tossa jo pitkda. Toisaalta Hokkasen (2017, 69) tutkimuksen mukaan suurin osa
opettajista koki uudistusten tuoneen muutoksia kaytannén opetukseen. On siis
hyvin opettajakohtaista, mitka asiat koetaan uudistuksina ja mitka eivat. Hieman
yllattavaa on kuitenkin se, etta opettajat eivat mainitse omassa tutkimuksessani
tai monessa muussakaan tutkimuksessa uudistuksiksi oppiaineisiin liittyvia uu-
distuksia, kuten ruotsin kielen opiskelun aloittamista jo kuudennella luokalla. Voisi
olettaa, etta luokanopettaja, joka ei ole opiskellut ruotsia opetettavana aineena,

kokisi tallaisen muutoksen konkreettisena uudistuksena.

Uudistusten kéyttéonotto

Kayttoon otetuista uudistuksista haastateltavat mainitsevat monialaiset oppimis-
kokonaisuudet, laaja-alaisen osaamisen seka toiminnallisuuden ja teknologian li-
saaminen. Vaikka toiminnallisuuden koetaan lisdantyneen uuden opetussuunni-
telman myota, toivotaan sen kuitenkin lisaantyvan jatkossa viela lisaa. Myos mo-
nipuolisten tyotapojen ja erilaisten oppimisymparistdjen osalta haastateltavat
ajattelevat samalla tavalla. Vaikka niiden kayttd on jo lisdantynyt, tarvitaan moni-

puolisuutta edelleen lisaa.
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Monialaiset oppimiskokonaisuudet koetaan erittain hyvana asiana, joskin enem-
man aikaa ja voimavaroja vievana tyoskentelymuotona. Haastateltavista lahes
kaikki kertoo toteuttaneensa yhden tai jopa useamman monialaisen oppimisko-
konaisuuden kuluneen lukuvuoden aikana. Ainostaan yksi haastateltavista ker-
too, etta han ei ole viela pystynyt sellaista toteuttamaan. Vaikka monialaisten op-
pimiskokonaisuuksien toteuttaminen vaatii opettajilta paljon, koetaan ne kuiten-
kin oppilaiden kannalta erittain hyodyllisiksi ja mukavia koulumuistoja herattaviksi

oppimismenetelmiksi.

Hb5: "Aikaahan se vie se suunnittelu ja aikaahan se vie se toteutus,

mutta kyllé ne varmaan oppilaat saavat siita sitten paljon.”

Laaja-alainen osaaminen on kaikille luokanopettajille tuttua siina mielessa, etta
he ovat jo vuosia ja vuosikymmenia vastanneet oppilaiden kokonaisvaltaisesta
oppimisesta ja kehityksesta. Siksi uuden opetussuunnitelman mukainen laaja-
alaisen osaamisen kayttoonotto on tuntunut haastateltavista luontevalta. Toi-
saalta kuitenkin eras haastateltavista myontaa, etta laaja-alaisen osaamisen eri

osa-alueiden huomioiminen erikseen on viela puutteellista.

Lahes kaikki haastateltavista ovat sita mielta, etta kaikkia uudistuksia ei kannata
yrittdd ottaa kayttoon kerralla. Silloin siind on risking, etta kaikkien uudistusten
toteuttaminen ei onnistu toivotulla tavalla ja palataan nopeasti vanhoihin tapoihin.
Uudistukset tulee ottaa kayttoon pikkuhiljaa, silla niihin tottuminen vie aikaa niin
opettajilta kuin oppilailta. Jokainen paiva ei voi olla taysin erilainen, silla oppilaat

tarvitsevat myos rutiineja kouluarkeen.

H3: ’Ei kerralla kaikkea uusiksi, koska siité ei ole mitédén hyétya, ettéa

siiné kay &kkié niin, etté palataan vanhaan takaisin...”
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Kun uudistuksia otetaan kayttoon pikkuhiljaa ja kokeille, valikoituvat niista par-
haat ja itselle sopivimmat opetuskayttéon. Opettajan ei haastateltavien mukaan
tarvitse osata kaikkea kerralla, vaan uusia asioita voi harjoitella ihan rauhassa.
Tassa yhteydessa korostuu opettajien persoonallisuus, silla jokainen voi tulkita

opetussuunnitelmaa parhaakseen katsomallaan tavalla.

H4: ”...menn&én rauhassa ja niin kuin tdhdnkin asti on menty, etté
otetaan niitd hyvid omaan juttuun, mika sopii kenellekin ja sitd kautta

sen pitdé toimia...”

Siitd huolimatta, etta haastateltavat kokevat uudistusten kayttoédnoton tapahtuvan
hitaasti ja rauhassa, tietavat he sen, etta tietyt asiat pitaa ottaa heti kayttoon.
Esimerkiksi juuri monialaiset oppimiskokonaisuudet, oppiaineissa tapahtuneet
uudistukset ja valinnaisaineet taytyy ottaa kayttoon jo heti ensimmaisena luku-
vuonna. Ylaluokkia koskeva siirtymaaika tietysti jonkin verran helpottaa uudistus-

ten kayttoonottoa alaluokkien puolella.

Uudistusten toteuttaminen ja kayttoonotto vaatii opettajilta paljon, joten on hyva
muistaa myds oma jaksaminen ja voimavarojen riittdvyys. Myds Hokkanen (2017,
72) on havainnut tutkimuksessaan, etta opettajat kokevat uudistusten kayttéon-
oton lisdanneen opetustydn tydllistavyytta ja henkistd kuormittavuutta. Kuten sa-
nottua, kaikkea ei tarvitse tehda heti ja kerralla, vaan omien kykyjen ja jaksamisen
mukaan. Eras haastateltavista on sita mielta, etta alkuun opetussuunnitelmaa
voidaan toteuttaa pienimuotoisemmin kuin se on alun perin tarkoitettu. Pikkuhil-

jaa toimintoja lisdamalla saavutetaan haluttu lopputulos.

Uudistusten toteuttaminen vaatii myos paljon aikaa ja yhteistyota muiden opetta-
jien kanssa. Luokanopettajat tekevat jo entuudestaan paljon yhteistyota ja jaka-

vat kokemuksia keskenaan, mutta erityisesti aineenopettajien kanssa tehtavaa
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yhteistyota kaivataan lisaa. MyoOs ajan kayton hallinta on luokanopettajille hel-
pompaa, silla he voivat vaikuttaa lukujarjestykseensa huomattavasti enemman
kuin aineenopettajat. Eras haastateltavista kertoo ajan kaytosta sen, etta nyky-
aan tyota taytyy tehda entistd enemman vapaa-ajalla ja viikonloppuisin. Tama
tietysti vaikuttaa myoOs opettajien palautumiseen tyosta ja siten voimavarojen riit-

tavyyteen.

Sen lisaksi, etta opettajien valista yhteistyota lisataan opetuksen toteuttamisessa,
tulee yhteistyota ja erityisesti siihen tarvittavaa yhteista aikaa lisata myos opetuk-
sen suunnitteluvaiheessa. Yhteistyotaitojen lisaksi opettajien tulee kehittaa aja-

tustyotaan ja muutoskykyaan.

H6: ”...minusta se on mahtava idea ja ajatus ja sieltéd saa tosi paljon,
mutta se vaatii valtavaa sellaista ajatustyéskentelyé ja muutoskykyé

tdssd meidén koulun arjessa...”

Uudistusten toteuttamiseen liittyviad haasteita

Teknologian kayttoon liittyvista haasteista suurin on ehdottomasti tarvittavien va-
lineiden puute. Lahes kaikki haastateltavista mainitsevat sen, etta koululla ei ole
tarpeeksi tietokoneita tai tabletteja, jotta he voisivat toteuttaa uutta opetussuun-
nitelmaa haluamallaan tavalla. Teknologian kayttd opetuksessa tulisi olla spon-
taania, mutta se ei ole mahdollista, silla kaikkien yhteisessa kaytdssa olevat lait-
teet tulee varata useita viikkoja etukateen. Lisaksi eras haastateltavista kertoo,
etta oppilaiden taidot tietotekniikan kaytossa ovat yllattavan heikot. Han on huo-
lissaan myos siita, etta kenella on tarpeeksi aikaa niita opettaa oppiaineiden si-

saltdjen yhteydessa.
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H3: ”...nyt kun sitten haluaisi saada sellaista monipuolisuutta siihen
opetukseen ja ottaa niité digivélineita ja muita kdyttéén, niin eipé niité

ole kéytettévisséa...”

Suurin oppilaisiin liittyva haaste on liilan suuret oppilasryhmat. Usea haastatelta-
vista kokevat, etta uuden opetussuunnitelman mukaista opetusta on erittain
haastavaa jarjestaa isoille oppilasryhmille. Lisaksi eras haastateltavista on ha-
vainnut, etta monialaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet oppimismenetel-
mana ei sovi kaikille oppilaille. Hanen mukaansa erityisesti keskittymisvaikeuksia
omaavilla oppilailla on vaikea tydskennella monialaisesti, silla he tarvitsevat

enemman rutiininomaista opiskelua.

H4:”...kun on isot ryhmét ja pitéisi tehdé sellaisia monialaisia juttuja,

niin ei ole helppoa...

Muutama haastateltavista kokee uudistusten kayttoonoton erittdin raskaana.
Opettajien voimavarat ja niiden riittdvyys huolestuttaa heitd. Heidan mukaansa
opettajan tyd on muutenkin vaativaa ja tyopaivat ovat kovin kiireisia ja hektisia.
Tyopaivan jalkeen voimavarat ovat lopussa, mutta siita huolimatta pitaisi viela
jaksaa perehtya opetussuunnitelmaan ja suunnitella sen toteuttamista. Eras
haastateltavista kokee, etta tydossa jaksaminen on hyvin vaikeaa, toisinaan jopa

ylivoimaista.

Koulun rakenteisiin liittyy useita haastavia tekijoita. Ensinnakin koulu on fyysisilta
ominaisuuksiltaan hyvin jaykka ja erdan haastateltavan mielesta myos ankea.
Sen lisaksi useat haastateltavista kokevat, etta opetuskayttoon sopivia tiloja on
lian vaha. Monipuolisten oppimisymparistojen kayttd on vaikeaa, silla avoimia
oppimisymparistoja tai tyoskentelypaikkoja ei ole, vaan luokkahuoneiden lisaksi

kaytetdaan lahinna koulun kaytavia. Vaikka oppilaiden annetaan valita itselleen
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mieluisia tyoskentelypaikkoja, niita ei kuitenkaan ole juuri mista valita. Myos kay-
tettavissa olevien materiaalien maarassa ja laadussa olisi parantamisen varaa,
mutta eras haastateltavista kokee, etta opettajien tulee parjata sillda mita on kay-

tettavissa.

H1:7”...tdmé on jdykempi, tdma talokin jo estééa, kun téélla on luok-
kahuoneet ja kédytévét, niin tdalla ei ole sellaista tilaakaan missé olla

silla tavalla luontevasti...”

Opettajat varmasti tiedostavat koulun ja kunnan taloustilanteen ja ymmartavat,
ettei ylimaaraista rahaa ole kaytettavissa. Budjetointia tehdaan kylla tarkasti, eika
sellaisia materiaaleja tilata, joita I0ytyy koulun varastoista entisestaan. Siitéa huo-
limatta eras haastateltavista ihnmettelee sita, kuinka joka vuosi oppikirjojen ja mui-
den materiaalien tilaaminen tehdaan myohaan. Hanen mielestaan opetuksen
suunnittelua helpottaisi se, etta jo kevaalla tiedettaisiin enemman syksylla kaytet-
tavissa olevista resursseista. Nain ollen syksyn opetusta voisi alkaa suunnitella

jo kevaalla, eika siihen tarvitsisi kesalla kayttaa omaa aikaa.

Toisekseen koulun rakenteet ovat jaykat myoOs siina mielessa, etta kyseisessa
peruskoulussa alaluokkien luokanopettajilla ja ylaluokkien aineenopettajilla on
hyvin erilainen aikataulu ja lukujarjestys. Tama vaikeuttaa huomattavasti yhteisen
tyoskentelyajan loytamista niin suunnittelun kuin toteutuksenkin kannalta. Lisaksi
eras haastateltavista kokee, etta aineenopettajat ovat ehka liilankin ainesidonnai-
sia, jolloin heidan voi olla vaikeaa toteuttaa monialaista oppimiskokonaisuutta yh-
tena kokonaisuutena ja lopulta siind kay niin, etta jokainen opettaja hoitaa vain

oman oppiaineensa osuuden irrallisina muista.
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H7: 7...se aineenopettajien huomattavasti suurempi ainesidonnai-
suus, se tulee olemaan ainakin heille sellainen iso kynnys lahteé jou-

hevasti toteuttamaan néita.”

MyoOs muissa kouluissa on havaittu yhteistydon merkitys ja sen haasteet uudistus-
ten kayttoonotossa. Perkkion (2016, 46) haastattelemat opettajat ovat sita mielta,
etta koulujen lukujarjestys- ja tiimirakenteissa tulee uudistusten myota olla enem-
man tilaa ja mahdollisuuksia opettajien valiselle yhteistyolle. Pienessa yhtenai-
sessa peruskoulussa, jossa samat opettajat toimivat seka luokanopettajana etta
aineenopettajana ylaluokilla ja jopa lukiossa, ei ole valttamatta yksinkertaista
muuttaa lukujarjestysta tai tyopaivien aikatauluja. Aikataulumuutosten lisaksi on

syyta pohtia muita tapoja, joilla yhteistyota voitaisiin helpottaa.

Vertailu aiempiin uudistuksiin

Haastatteluun osallistuneista opettajista kahdelle tama opetussuunnitelmauudis-
tus oli heidan uransa ensimmainen. Yhdelle haastateltavista tama oli toinen uu-
distus ja kolmelle haastateltavista neljas. Yksi haastateltavista on ehtinyt uransa

aikana olla mukana neljassa opetussuunnitelmauudistuksessa.

Kaksi haastateltavaa kuvailee uusimman uudistuksen olevan laajuudessaan ai-
van eri luokkaa kuin aikaisemmat uudistukset. Aiemmat opetussuunnitelmauu-
distukset on heidan mukaansa toteutettu huomattavasti pienemmassa mittakaa-
vassa. Lisaksi eras haastateltavista mainitsee, etta ennen paikallista opetussuun-
nitelmaa uudistettiin tiheammin eli kerralla tehtiin vahemman. Toisaalta uusinta
uudistusta ei pideta ollenkaan radikaalina uudistuksena. Lisaksi eras haastatel-
tavista kokee turhauttavana sen, ettd uudistusten eteen tehdaan paljon ty6ta,

mutta uudistukset eivat sitten kuitenkaan ole kovinkaan isoja.
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H4: ”...v&hén niin kuin ajatuskin oli ainakin ennen vanhaa, ettd no
tdmé tehdéaén viiden vuoden péésté uusiksi, ettd vdhasen nyt jota-

kin.”

Paikallisen opetussuunnitelman uudistaminen on ollut samanlaista tyota aiem-
minkin, mutta ne on toteutettu hieman eri tavalla. Kaksi haastateltavista kertoo
olleensa mukana tyoryhmassa, joka kokoontui kunnantalolla tyopaivien aikana.
Uudistus toteutettiin siis tydajalla eika tyon ohella niin kuin tassa uudistuksessa.
Toisaalta toinen naista haastateltavista kertoo, etta eras uudistus venyi kesa-

kuulle asti, jolloin he edelleen kokoontuivat kunnantalolle tydskentelemaan.

H2: ”...kokoonnuttiin tuolla kunnantalolla ja tehtiin jotakin suunnitel-
mia, minun piti niille kirjoitella, ettd se vahéan niin kuin venyi ja ve-

nyi...

”

Erilaiseen tyoskentelytapaan on vaikuttanut varmasti myos se, etta edellisten uu-
distusten aikana on kyseisessa kunnassa ollut viela useampia kouluja. Silloin on
voitu paikallisen opetussuunnitelman lisaksi tehda viela jokaiselle koululle oma
koulukohtainen opetussuunnitelma. Uskon kuitenkin, etta koulujen omat opetus-
suunnitelmat ovat pohjautuneet vahvasti paikalliseen opetussuunnitelmaan ja
siksi olleet keskendan samankaltaisia. Olen vieraillut useilla kunnan entisista ky-
lakouluista, jotka ovat rakennettu samojen pohjapiirrosten mukaan. Samalla ta-
valla opetussuunnitelmien kohdalla on voitu kayttaa samoja asiakirjoja koulukoh-

taisten opetussuunnitelmien pohjana.

Uudistusten sisaltdjen eroavaisuuksien osalta haastateltavat eivat juurikaan ker-
toneet nakemyksiaan. Eras haastateltavista kuitenkin kokee, etta uudistusten va-
lilla iimenee tietynlaista edes takaisin vatvomista. Aikaisemmin taito- ja taideai-

neiden merkitysta on korostettu ja niiden maaraa lisatty, kun taas seuraavassa
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niiden maara on supistettu mahdollisimman vahalle. Seuraavaksi voidaan kuiten-

kin odottaa, etta niiden arvostus nousee uudelleen.

H1:7.. ja ne muuttuvat yhtékkié, ettd viimeksi oli aivan hirveén téar-
ked, etté on taito- ja taideaineita ja nyt sitten niitd on supistettu ihan
nollille, ja kohta ne siité sitten kohta taas menn&én, se on sellaista

edes takaisin vatvomista.”

Lisaksi muutama haastateltava kokee, etta samoista asioista puhutaan eri ope-
tussuunnitelmissa eri nimilla, vaikka niissa kaikissa olisikin taustalla sama ajatus.
Esimerkiksi laaja-alaisesta osaamisesta on puhuttu jo edellisessa tai jopa sita
edellisessa opetussuunnitelmassa. Aikaisemmin on ollut myos enemman koko-
naisopetusta eli monialaisuutta. Siind mielessa on siis otettu kehityksessa taka-
pakkia, kun aiemmin on ollut enemman opetussuunnitelman mukaista, kuin talla

hetkellda on mahdollista toteuttaa.

H1:”...aikaisemmin on ollut sellaista, joka kévisi tdhén uuteen ope-
tussuunnitelmaan, mité on tehty pienissé kouluissa ja on koko po-
rukka tehnyt niita...”

Hokkanen (2017) on tutkimuksessaan vertaillut opettajien tulkintoja vuosien 2004
ja 2014 opetussuunnitelmien perusteista. Sen mukaan opetussuunnitelmissa on
havaittavissa paljon yhtalaisyyksia, mutta tietysti myos eroavaisuuksia. Hokka-
nen kuitenkin muistuttaa, etta tutkimuksessa on tarkasteltu kirjoitettu opetussuun-
nitelma, silla kirjattujen tavoitteiden siirtymista kaytantdéon ei ole voitu viela tutki-
mushetkella arvioida. (Hokkanen 2017, 80.) Opetussuunnitelmia vertaillessa on-
kin hyva muistaa, etta ne ovat tosiaan kirjallisia asiakirjoja, joiden ilmeneminen

kaytannossa voi olla erilaista. Opetussuunnitelmien yhtalaisyydet johtuvat pitkalti
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siita, etta uudistukset pohjautuvat vanhaan ja niihin tuodaan uusia elementteja

lisaan. Nain ollen aikaisemminkin olleita asioita ei tarvitse ottaa pois.

Uudistusten merkitys

Opettajien kannalta uudistuksilla on seka positiivisia etta negatiivisia vaikutuksia.
Opetussuunnitelmauudistustydn lisaksi myos uudistusten kayttédnotto ja toteu-
tus ovat vaatineet voimia opettajilta. Opettajat ovat joutuneet myos opettelemaan
uusia asioita, jonka suurin osa haastateltavista kokee hyvana asiana. Vaikka koo-
daus ja muut tekniikkaan liittyvat uudistukset ovat aluksia vaikeita, on niiden teh-
tava kuitenkin helpottaa opettajan tyéta. Opettajan taytyy kuitenkin osata asiat,
joita hanen taytyy opettaa. Haasteena on kuitenkin se, etta koulun kaytdssa oleva

tekniikka ja muu valineisto ei vield vastaa opetussuunnitelman vaatimuksia.

H3:”...kylld sen huomaa, etté kuinka paljon ne vie sitten voimavaroja
itselté ja tybkavereilta, etta vélilla on pakko palata siihen normaaliin

rutiiniin...”

Opetussuunnitelman tehtava on ohjata opettajan tydskentelya, mutta siitd huoli-
matta eras haastateltavista kokee, etta opetussuunnitelma tuntuu valilla olevan
irrallaan koulun arjesta. Selkeiden ohjeiden sijaan opetussuunnitelmassa tuntuu
olevan paljon tyhjaa puhetta ja korulauseita. Toisaalta opetussuunnitelman on
kuitenkin hyva pysya valjana, jotta opettajilla on mahdollisuus toimia ja tehda asi-

oita monella eri tavalla.

Vaikka tutkimukseni kasittelee paaasiassa paikallisella tasolla tehtavaa opetus-
suunnitelmatyota, ei aineistostani nouse juurikaan esille paikallisesti merkityksel-
lisena koettuja asioita. Haastateltavat eivat mainitse ainuttakaan paikallista eri-

tyispiirretta uudistusten osalta. Saarinen (2016) onkin tutkimuksessaan pohtinut,
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mika on paikallisen opetussuunnitelman merkitys, jos se perustuu pelkastaan val-
takunnallisen opetussuunnitelman perusteisiin. Uudistuksen tarkoitus ei ole Kir-
joittaa samoja teksteja uudelleen, mutta toisaalta tarkoitus ei mydskaan ole jyrata
perinteitd uudistusten alle. (Saarinen 2016, 43.) Paikallisuuden esille tuominen
voi olla vaikeaa, silla pitkaan jatkuneiden perinteiden tarkoituksenmukaisuutta voi
olla vaikea kyseenalaistaa. Tasta syysta olisikin hyva ottaa opetussuunnitelma-
tydohon mukaan myds koulun ulkopuolisia tahoja, jolloin paikalliset erityispiirteet

tulisivat huomioiduiksi myos uusista nakokulmista kasin.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen on herattanyt opettajissa
monenlaisia tunteita. Niiden suunnittelu ja toteutus vaatii varsinkin nain alkuun
paljon tyota, mutta useimmiten niista jaa kuitenkin opettajalle sellainen olo, etta
kylld kannatti. Kaikki ei tietysti aina mene niin kuin on suunniteltu tai muuten on-
nistu, mutta aina 16ytyy jotain hyvaa. Positiivisen palautteen saaminen palkitsee

opettajia tekemaan ja kokeilemaan lisaa.

H4: "Iso tyd, mutta siitéd saa sitten sellaisen, yleensé sellaisen hyvén

tuntuman siihen, ettd kannatti.”

Sen lisaksi, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat olleet myos opettajille
opettavaisi kokemuksia, on ne oppilaiden kannalta erittdin mielekas tapa oppia.
Eras haastateltavista uskoo, ettda monialaiset oppimiskokonaisuudet tuottavat op-

pilaille juuri niita hyvia koulumuistoja, jotka kantavat pitkalle elamassa.
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5.5 Opettajien kokemukset arvioinnista ja kehittamisesta

Prosessin arviointi ja kehittdminen

Olemme kayneet lapin haastateltavien kokemuksia prosessin eri vaiheista, sen
toteuttamisesta ja vastaan tulleista haasteista. Haastateltavat ovat arvioineet pro-
sessin toimivuutta ja yleinen nakemys on se, etta prosessi ei sujunut toivotulla
tavalla. Arvioinnin lisaksi haastateltavat ovat kertoneet nakemyksensa myos pro-

sessin kehittamisesta.

Prosessiin valmistautumiseen liittyen eras haastateltavista toivoisi enemman
koulutusta liittyen opetussuunnitelmaan yleisesti, mutta myds taydennyskoulu-
tusta uusista oppiainesisalloista. Tyonantaja tietysti tarjoaa tyontekijoilleen tay-
dennyskoulutusta, mutta niiden maara on rajallinen. Lisaksi useimmiten koulu-
tuspaivaa varten on tarjolla useita vaihtoehtoja, joista kaikkea haluamaansa ei

tietenkaan pysty saamaan.

Ennen tydskentelyn alkamista haastateltavien mielesta olisi syyta tehda kunnol-
linen linjaveto toteutuksen yksityiskohdista. Erityisesti tyosta saatava korvaus tai
lahinna sen puuttuminen on vaivannut kaikkia tyontekijoita. Haastateltavien mu-
kaan olisi myds tarkeaa, ettd keskustelua voitaisiin kdyda ja uusia paatoksia

tehda myos prosessin aikana uusien tietojen valossa.

Paikalliseen tyoskentelyyn haastateltavat toivovat parempaa johtamista ja ohjeis-
tusta, jotta asiat tulisi tehtya kerralla kunnolla eika jouduttaisi tekemaan samoja
asioita uudelleen. Lisaksi kaksi haastateltavista ehdottaa, etta prosessin toteut-
tamiseen olisi parempi valita jokin tietty rynma, joka ottaisi vastuun tyon toteutta-
misesta. Heille annettaisiin tietty maara tunteja viikosta aikaa paneutua tyohon.
Nain tyoskentely olisi inspiroivampaa, motivoivamaa seka varmasti myos tehok-

kaampaa.
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H7: ”Varsinkin téllaisessa pienessé organisaatiossa taalta olisi pita-
nyt kolme tai nelja henkilbé irrottaa silloin, etté niille olisi silloin tietty
ma&éraé tunteja viikossa sallittu siihen tekemiseen ja me olisi sijaistettu

niiden tunnit ja ne olisivat saaneet korvauksen siitéd tekemisesta.”

Lopuksi olisi hyva tarkistaa yhdessa, etta oppiaineiden sisallét ja tavoitteet ovat
oikein ja kayda keskustelu siitd, ovatko oikeat asiat oikeilla vuosiluokilla. Eraan
haastateltavan mielesta olisi parempi, jos opetussuunnitelma olisi valmis, kun se
otetaan kayttoon. Nain ollen prosessin aikataulun tulisi suunnitella huolellisesti,
jotta prosessi saataisiin valmiiksi maaraaikaan mennessa ilman Kiiretta. Lisaksi
teknista toteutusta ja lopullisen tuotoksen ulkoasua olisi syyta miettia uudelleen,

silla useat haastateltavista kokivat Peda.net -alusta vaikeaksi kayttaa.

H5: "Minusta olisi ollut hyvaé, etté se olisi ollut valmis, kun se otettiin
kayttéon, etté siella olisi ollut kaikki mitd me tarvitaan ja mitd me teh-
daén niin, etté se olisi ollut sellainen valmis tybkalupaketti opetta-

jille...”

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd opetussuunnitelmauudistuksen
prosessilla on vaikutus opettajien tyohyvinvointiin ja tyossa jaksamiseen. Tule-
vaisuudessa prosessin organisointiin ja johtamiseen on syyta kiinnittda entista
enemman huomiota, jotta opettajat eivat kuormittuisi liikaa. Oikeanlaisen johta-
misen avulla tydntekijat on helpompi sitouttaa prosessiin. Tornbergin (2012) tut-
kimuksen mukaan yksi tarkeimmista motivointikeinoista on tyontekijoiden yksilol-
listen tarpeiden huomioiminen tilannekohtaisesti. Talla han tarkoittaa sita, etta ei
voida olettaa kaikkien motivoituvan samoista asioista ja vielapa paivasta toiseen
samoista asioista. Lisaksi motivointikeinojen tulisi liittya seka sisaisiin etta ulkoi-
siin tekijoihin. (Tornberg 2012, 69.) Esimerkiksi opetussuunnitelmauudistuksen

prosessi on normaalista tyosta poikkeava tilanne, jolloin todennakdisesti tarvitaan
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myoOs poikkeavia motivointikeinoja. Toisille sisaiset tekijat ovat tarkeampia moti-
vaatiotekijoita, jolloin johdon tulisi tukea sita mahdollisuuksien mukaan. Toisille
taas ulkoiset tekijat ovat tarkeampia motivaatiotekijoita, mutta yleisesti ottaen kai-

kille varmasti kelpaisi ylimaarainen palkkio ylimaaraisesta tyosta.

Opetussuunnitelman arviointi ja kehittdminen

Vaikka haastatteluun osallistuneet opettajat ovat vasta vahan aikaa tyoskennel-
leet uuden opetussuunnitelman mukaisesti, ovat he kuitenkin pystyneet arvioi-
maan sen sisaltojen toimivuutta. Mitaan erityisen huonoa he eivat ole havainneet,
vaan kehitysideat liittyvat enemman siihen, mita paikallisella tasolla voitaisiin

tehda opetussuunnitelman mukaisen tyoskentelyn helpottamiseksi.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista helpottaisi haastateltavien
mukaan sen, etta niita voitaisiin suunnitella yhdessa, dokumentoida ja jakaa mui-
denkin toteutettavaksi. Nain ajan saatossa muodostuisi ikaan kuin materiaali-
pankki, josta opettajien olisi helppo muokata itselleen ja luokalleen sopiva koko-
naisuus. Lisaksi kokemusten jakaminen kokonaisuuksien onnistumisesta auttaa

kehittamaan niita entisestaan.

H7: "Pohjatieto olisi jo useammalla silloin valmiiksi ja sitten niinh&n
sen pitéisi ollakin, ettd kaikki pitéisi olla julkisesti meilla tuolla s&hkoi-
sessé opettajien huoneessa tiivistettyna, jotta sielté pystyisi kuka ta-
hansa ottamaan sen prosessin kdytt66n, muuttaisi vain aihetta ja niin

edelleen.”

Kuten jo aiemmin on kaynyt ilmi, vaikuttaa resurssien puute vahvasti opettajien
tyoskentelyyn. Erityisesti tietokoneita ja tabletteja kaivattaisiin lisaa. Eras haasta-
teltavista ehdottaa, ettd kahdelle luokalle voitaisiin hankkia yhteinen tabletti-

vaunu, jolloin niiden varaaminen olisi helpompaa eika sita tarvitsisi tehda montaa
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viikkoa etukateen. Silloin kun ne eivat ole varattuna, niitd voisi kayttaa myds

spontaanin tarpeen mukaan.

Yhteistyon merkitysta ei voida korostaa liikaa. Useat haastateltavista mainitsevat
sen, etta erityisesti luokanopettajien ja aineenopettajien valista yhteistyota on Ii-
sattava. Eraan haastateltavan mukaan sen olisi hyva olla organisoitua, silla jos
se jaa pelkastaan opettajien oman harkinnan varaan, se on toisilla aktiivisempaa

kuin toisilla.

H3: 7...sellaista yhteistyété meilléa ei vielé ole olemassa, mutta ehké

tulevaisuudessa sitten...”

Eras haastateltavista nostaa esille tarkeita asioita, joita ei ehka viela tassa ope-
tussuunnitelmauudistuksessa ole otettu huomioon, mutta joita olisi syyta pohtia
tulevaisuudessa enemman. Arviointia on kylla keitetty monipuolisemmaksi, mutta
hanen mielestaan sita voitaisiin kehittaa viela lisaa ja ehka myos kyseenalaistaa

tiettyja asioita, kuten arvosanojen merkitysta ja koejarjestelmaa.

H6: ”...meillé on paljon muitakin tapoja arvioida, jotka varmasti olisi-
vat paljon tehokkaampia ja antaisivat realistisemman kuvan siitd op-

pimisesta ja arvosanoista.”

Myds Perkkion (2016) haastattelemat opettajat pohtivat arvioinnin haasteita. Eras
haastateltavista kokee arvioinnin kehittamisen tarkeaksi ja sen suunnan selvaksi,
mutta han kokee myds konkreettisten toimintatapojen puuttuvan. Haasteena koe-
taan myds huoltajien suhtautuminen arvioinnin kehittdmiseen ja sen, miten opet-
tajien tulisi viestia tallaisista uudistuksista huoltajille. (Perkkioé 2016, 45.) Tarkeaa

on kuitenkin muistaa, etta isojen uudistusten aarella kaikki osapuolet on saatava
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mukaan muutokseen, joten koulun ja opettajien tulee huolehtia myos huoltajien
ja oppilaiden tiedottamisesta muutoksiin ja uudistuksiin liittyen. Tarkeaa on myos
heidan osallistaminen mukaan uudistuksiin, jolloin myds niiden ymmartaminen ja

niihin sitoutuminen on helpompaa.

Alla olevassa kuviossa on esitetty, kuinka tutkimukseni mukaan opettajien koke-
mukset voidaan jakaa paikallisen opetussuunnitelmauudistuksen prosessia kos-
keviin kokemuksiin seka paikallisen opetussuunnitelman sisaltoa koskeviin koke-
muksiin. Paikallisen opetussuunnitelmauudistuksen prosessia koskeviin koke-
muksiin vaikuttavat opettajien kokemukset prosessista kokonaisuutena, proses-
sin tyoskentelyvaiheesta seka prosessin arvioinnista ja kehittamisesta. Paikalli-
sen opetussuunnitelman sisaltda koskeviin kokemuksiin vaikuttavat opettajien
kokemukset muutoksesta yleisesti, opetussuunnitelmaan tehdyista uudistuksista

seka opetussuunnitelman arvioinnista ja kehittamisesta.

Opettajien Opettajien Paikallisen
kokemukset . )
kokemukset o opetussuunnitelmauudistuksen
rosessista tydskentely- !
) vaiheesta prosessi

Paikallisen
opetussuunnitelmauudistuksen .
rosessi Opettajien
P kokemukset

arvioinnista ja
kehittmaisesta

Paikallisen opetussuunnitelman
sisaltd

Opettajien
kokemukemukset
uudistuksista

Opettajien
kokemukset
muutoksesta

Paikallisen opetussuunnitelman
sisalto

Kuvio 1 Opettajien kokemukset opetussuunnitelmauudistuksen prosessista
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6 Pohdinta

Tutkimukseni mukaan opettajien kokemuksiin opetussuunnitelmauudistuksen
prosessista liittyy vahvasti myos heidan kokemuksensa opetussuunnitelman si-
sallosta. Koska tutkimukseeni osallistuneet opettajat kokevat ensisijaisesti osal-
listuneensa paikallisen opetussuunnitelman uudistamiseen, koskevat myos tutki-
mukseni tulokset ensisijaisesti paikallisen opetussuunnitelmauudistuksen pro-
sessia seka paikallisen opetussuunnitelman sisaltoa. Edella esitetyssa kuviossa
on tiivistetty viisi opettajien kokemuksia kasittelevaa teemaa, jotka yhdessa muo-
dostavat opettajien kokemuksen opetussuunnitelmauudistuksen prosessista ko-
konaisuutena. Naiden teemojen kautta voimme tarkastella, millaisia kokemuksia

kyseisen koulun luokanopettajilla on opetussuunnitelmauudistuksen prosessista.

Tutkimukseni mukaan opettajat kokevat prosessin valmistautumisen olleen puut-
teellista. Opettajat kokevat tyoskentelyvaiheen jakautuneen kahteen lukuvuosit-
taiseen vaiheeseen, mutta eniten aikaa vievimmaksi vaiheeksi he kuitenkin ko-
kevat uudistusten kayttoonoton vaiheen. Lisaksi prosessin vaiheista voidaan sa-
noa, etta arvioinnin ja kehittamisen vaihe kytkeytyy vahvasti kayttdonoton vaihee-
seen, mutta tarkistamisen vaihe puuttuu kokonaan. Opettajat kokevat prosessin
kestoltaan jatkuvaksi ja toistuvaksi. Haastatteluhetkella he kokevat prosessin ole-

van viela kesken.

Opettajien suhtautuminen prosessiin on tutkimukseni mukaan negatiivista. He
kokevat prosessin raskaana, tyolaana ja epaselvana. Negatiiviseen suhtautumi-
seen vaikuttavat erityisesti tydskentelyvaiheessa ilmenneet epakohdat. Vaikka
tama prosessi ei sujunut opettajien mielesta hyvin, on positiivinen suhtautuminen
prosessiin myds mahdollista, mikali se toteutettaisiin eri tavalla. Lisaksi onnistu-

neen prosessin myota opetussuunnitelma toimisi paremmin opettajan tyokaluna.
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Onnistunut opetussuunnitelmauudistuksen prosessi on tarkea opettajan tyon
kannalta, sillda se auttaa opettajaa ymmartamaan opetussuunnitelman sisaltoja
paremmin ja toteuttamaan sita kaytannossa. Lisaksi taman kaltaisilla isoilla pro-
sesseilla on vaikutus opettajien tyohyvinvointiin. Raskaana koettu prosessi kuor-
mittaa opettajia ja heikentdd heidan tyossa jaksamistaan. Positiivisena koettu
prosessi voisi innostaa ja sita kautta lisata tyohyvinvointia. Kuormittavuuteen vai-
kuttaa myOs useiden prosessien tyostaminen perakkain tai rinnakkain. Myos se,
etta prosessi toteutetaan opettajien paatyon ohella, vaikuttaa prosessin kokemi-

seen raskaana.

Tutkimukseni mukaan opettajat kokevat tydskentelyvaiheen raskaaksi. Prosessin
lisaksi myoOs tyoskentelyyn suhtautuminen on ollut negatiivista, silla sen on koettu
olevan hajanaista, vaikeaa, turhauttavaa ja kuormittavaa. Negatiiviseen suhtau-
tumiseen ovat vaikuttaneet tydn huono organisointi ja epaselva ohjeistus, tydhon
kaytetyn ajan suuri maara, opettajien vapaa-ajan kayttaminen tydoskentelyyn seka
tyosta saatavan korvauksen puuttuminen. Tydskentelyyn suhtautuminen vaikut-
taa vahvasti myos prosessiin suhtautumiseen, silla tydskentelyyn liittyvat epakoh-
dat ovat prosessin negatiiviseen suhtautumiseen vaikuttavia tekijoita. Nain ollen

my0s tyoskentelyyn suhtautuminen vaikuttaa opettajien tydhyvinvointiin.

Kaikki tutkimukseen osallistuneen koulun tyontekijat ovat velvoitettu osallistu-
maan paikalliseen opetussuunnitelmatyéhén. Opetushallituksen ohjeistuksesta
huolimatta tyoskentelyssa ei ole ollut mukana muita paikallisia, koulun ulkopuoli-
sia tahoja eika oppilaita tai heidan vanhempiaan. Syyta tahan ratkaisuun ei saatu
tutkimuksessa selville. Vaikka kaikki tyontekijat osallistuvat tydoskentelyyn, on hei-
dan osallistumisen tavoissa ja maarassa hieman eroavaisuuksia. Heille on jaettu
erilaisia rooleja ja tehtavia, jolloin osalla on enemman vastuuta kuin toisilla. Tyos-

kentelytavat ovat olleet melko samanlaisia kuin muuallakin. Paaosin tydskentely
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on ollut koko tyoyhteison kesken, tiimeissa tai opettajaryhmissa kaytya keskus-

telua ja kirjaamista seka opettajien itsenaista tyoskentelya.

Opettajien kokemusten mukaan paikallinen opetussuunnitelmauudistuksen pro-
sessi ei sujunut toivotulla tai odotetulla tavalla. Prosessin organisoinnissa ja to-
teutuksessa on paljon kehitettavaa, jotta opettajat voisivat kokea prosessin on-
nistuneena ja mielekkaana. Prosessia voitaisiin kehittaa esimerkiksi lisaamalla
opettajien taydennyskoulutusta, organisoida prosessin kulkua tehokkaammin,
kaymalla tarkemmin l&pi tydoskentelyyn liittyvat yksityiskohdat valmistautumisen

vaiheessa seka tarkistamalla lopuksi yhdessa tydskentelyn lopputulos.

Tutkimukseni mukaan opettajat kokevat muutoksen tervetulleena, mutta hitaana.
He nakevat yhteiskunnan muutoksen heijastuvan myos opetussuunnitelmassa,
mutta suuria muutoksia ei siitd huolimatta ole tapahtunut. Sen sijaan opettajat
kokevat oppilasaineksen muuttuneen vuosien saatossa haastavammaksi. Kou-
lun toimintakulttuuri muuttuu hitaasti, silla se vaatii aikaa ja opettajien valista yh-
teistyota, joka ei viela toteudu toivotulla tavalla. Lisaksi muutosten tapahtumista

hidastavat koulun jaykat rakenteet.

Opettajat uskovat opetussuunnitelman uudistamisen vaikuttavan myds heidan
oman toimintansa muutokseen, mutta viela haastatteluhetkelld mitaan suurta
muutosta ei ollut havaittu. Tahan vaikuttaa varmasti se, etta useat opettajista ko-
kevat toimineensa jo vuosia uuden opetussuunnitelman mukaisesti. Toisaalta
osa opettajista myds vastustaa muutosta voimakkaasti, silla he eivat koe uudis-

tuksia tarpeellisina tai he eivat itse kykene enaa mukautumaan muutoksiin.

Tutkimukseni mukaan opettajat kokevat uudistukset maltillisina. Mitaan suuria
uudistuksia ei ole tehty, eika uusi opetussuunnitelma sulje mitaan entisia kaytan-

teita pois. Lisaksi monet uudistukset ovat luokanopettajille entuudestaan tuttuja,
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silla monet heista kokevat tyoskennelleensa jo pitkdan uuden opetussuunnitel-
man mukaisesti. Esimerkiksi monialaisuus ja laaja-alaisuus ovat saaneet uu-
dessa opetussuunnitelmassa lahinna uudet nimet ja tarkemmat ohjeistukset to-
teuttamiseen. Eniten ristiriitaisia kokemuksia aiheuttaa arviointi, silla osa opetta-
jista kokee sen uudistuneen, kun taas osa kokee, etta se ei ole uudistunut tar-
peeksi. Samalla tavalla mielipiteita jakaa oppilaiden osallisuuden lisdaminen, silla

osa opettajista kokee sen olevan jo itsestaan selvyys.

Tutkimuksen mukaan suurimpana uudistuksena opettajat kokevat tietotekniikan
kayton lisddmisen, luokkarajat ylittdvan yhteistyon seka sen, etta nyt asiat on kir-
jattu tarkemmin opetussuunnitelmaan. Tietotekniikan koetaan kehittyvan hurjan
nopeaa vauhtia ja osa opettajista suhtautuu kriittisesti tietotekniikan kayton ko-
rostamiseen. Positiivisina uudistuksina opettajat kokevat toiminnallisuuden, mo-

nipuolisten tyotapojen seka erilaisten oppimisymparistdjen lisdantymisen.

Opettajat kokevat uudistusten kayttédnoton sujuvan parhaiten rauhalliseen tah-
tiin. Kaikkea ei voi eika kannata muuttaa kerralla, silla uudistusten toteuttaminen
vaatii paljon voimavaroja ja aikaa. Vaikka uudistusten kayttéonotto etenee paa-
osin hitaasti ja rauhallisesti, on joitain asioita otettava kayttdon heti ja siksi opet-
tajien taytyy tehda jonkinlaista priorisointia uudistusten kayttoonoton suhteen.
Uudistusten kayttoonotossa kohdattuja haasteita ovat resurssien puute, liian suu-
ret oppilasryhmat, opettajien voimavarojen riittavyys seka koulun jaykat raken-

teet.

Aiempiin opetussuunnitelmauudistuksiin verrattuna opettajat kokevat tdman uu-
distuksen olleen mittasuhteissaan aivan omaa luokkansa. Aiemmin tyoskentely
on organisoitu eri tavalla, mika johtuu osittain myos siita, etta kyseisessa kun-
nassa on aikaisempien uudistusten aikoina ollut useampia kouluja. Tyoskentely-

tavat eivat kuitenkaan ole vuosien saatossa juurikaan muuttunut. Kuten aieminkin
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on tullut ilmi, opettajat kokevat uudistusten sisaltojen valiset erot hyvin pienina,

silla samoille ajatuksille keksitaan vain uusia nimia.

Uudistuksilla on seka positiivisia etta negatiivisia vaikutuksia opettajien kannalta.
Monet uudistukset ja niiden toteuttaminen vaatii opettajilta paljon, mutta toisaalta
ne myoOs antavat ja opettavat vahintaan yhta paljon. Uudistuksilla on tietysti vai-
kutuksensa myds oppilaisiin, jotka opettajien mielesta saavat uusista opetusme-

netelmista uusia ja hyvia kokemuksia ja koulumuistoja.

Opettajien kokemusten mukaan paikallisen opetussuunnitelman sisaltéa on ke-
hitetty oikeaan suuntaan. Uudistukset ovat olleet maltillisia, mutta kuitenkin tule-
vaisuuteen tahtaavia. Jotta opettajat voisivat toteuttaa paikallista opetussuunni-
telmaa tyossaan, tulisi opettajien yhteissuunnittelua ja siihen kaytettavissa olevaa
aikaa lisata, tehostaa monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitelmien ja tuo-
tosten dokumentointia ja jakamista seka hankkia lisaa tietokoneita ja tabletteja.
Lisaksi erityisesti arviointia ja sen monipuolisia menetelmia tulisi kehittaa jatkossa

entistd enemman.

Eras mielenkiintoinen tutkimuksesta esille noussut asia on opettajien jaettu ko-
kemus. Useisiin teemoihin liittyen haastateltavat kertoivat omien ndkemystensa
lisaksi sen, ettd myds muut opettajat ajattelevat samalla tavalla. Tietysti voidaan
ajatella, etta se on vain hanen kokemuksensa, eivatka muut valttamatta ajattele-
kaan samalla tavalla, mutta tyoyhteison jasenena tiedan, etta opettajat keskuste-
levat hyvin paljon kokemuksistaan ja tydon herattdmista tunteista kollegoiden
kanssa. Tunteiden ja ajatusten purkaminen ja jakaminen on tarkeaa jokaisen
henkildkohtaisen tydohyvinvoinnin kannalta, mutta se on myos tyoyhteisoa lujitta-

vaa ja sen hyvinvoinnin kannalta tarkeaa.
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Tutkimuksen toteutus osoittautui odotettua vaikeammaksi. Aluksi odotukset ja in-
nostus tutkimusta kohtaan olivat suuria, mutta tyoskentelyn edetessa ilmeni pal-
jon haasteita ja sen valmistuminen viivastyi tarpeettoman pitkalle. Vaikka aihe on

edelleen itselleni mielenkiintoinen, on sen ajankohtaisuus ehtinyt menna jo ohi.

Tutkimusaineiston analysoinnissa jouduin tekemaan paljon muutoksia ja palaa-
maan useamman kerran taaksepain. Se oli valilla todella turhauttavaa ja myo6s
motivaatio tutkimusta kohtaan oli hukassa. Keskustelut graduohjaajan kanssa ja
tutkimus- ja analyysimenetelmien vaihto onneksi auttoivat minua eteenpain.
Vaikka monia muutoksia voidaan tehda tutkimuksen edetessa ja uusien ideoiden
syntyessa, ei ihan kaikkea pysty tai kannata muuttaa. Aineistoa analysoidessani
huomasin paljon puutteita teemahaastattelun rungossa ja kysymysten asette-
lussa, mutta ne olivat sellaisia asioita, joihin en enaa pystynyt vaikuttamaan aloit-
tamatta tutkimusta alusta. Opin taman tutkimuksen avulla sen, etta vaikka kuinka
olisi innostunut aiheesta ja innostunut saamaan sen kayntiin, kannattaa pohjatyot

tehda entista huolellisemmin.

Myds monet tutkimuksen ulkopuoliset tekijat vaikuttivat sen etenemiseen. Eras
merkittavin tekija on ollut varmasti tutkijan aseman muuttuminen useampaan ot-
teeseen tutkimuksen aikana. Tutkimuksen aloituksen ja haastattelujen aikana
tyoskentelin kyseisessa koulussa ja olin osa prosessia, jota tutkimukseni kasit-
tely. Sain mielestani melko hyvin asetettua itseni tutkimuksen ulkopuolelle, mutta
haastateltavien suhtautuminen minuun tutkivana kollegana oli ehka hieman hai-
tallinen tutkimuksen kannalta. Haastatteluissa on paljon viittauksia asioihin, jotka
mina tiedan tydyhteison jasenena, mutta en tutkijana ja niita oli valilla vaikea ana-

lysoida.

Tutkimuksen edessa tyoni kyseisessa koulussa paattyivat, jolloin myos osittain
aiheen merkitys itselle muuttui. Enaa se ei tuntunut yhta laheiselta tai itselle tar-

kealta. Tassa vaiheessa tapahtui muutos myos omien opintojeni kannalta, silla
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vaihdoin paaainetta yleisesta kasvatustieteesta luokanopettajaksi, jolloin tutki-
muksen merkitys muuttui taas uudella tavalla. Vaikka olin valinnut tutkimuksen
aiheeksi opetussuunnitelman ja sen uudistamisen aidosta kiinnostuksesta ja
siksi, ettd myos muiden kasvatuksen kentalla tydskentelevien kuin opettajien on
tarkea ymmartaa opetussuunnitelman merkitys. Luokanopettajaopiskelut toivat

uutta nakokulmaa ja virtaa tutkimuksen tekemiseen.

Tutkimusten tulosten merkitys ei ole yhteiskunnallisella tasolla kovinkaan merkit-
tava eika niiden perusteella saatu juurikaan uutta tietoa. Haastatteluun osallistu-
neille opettajille tulokset eivat todennakoisesti ole yllattavia, mutta kunnan paat-
tgjille se voisi hieman valaista opettajien kokemuksia ja kohtaamia haasteita, joi-
hin he pystyvat vaikuttamaan. lItselleni taman tutkimuksen toteutus oli erittain
opettava kokemus niin tutkimuksen tekemisen kuin opetussuunnitelman merki-

tyksen vahvistumisen kannalta.

Tutkimuksen tekemisen ja sen tulosten myota herasi useita jatkotutkimuksen ai-
heita. Opettajien kokemusten liséksi olisi mielenkiintoista kuulla oppilaiden seka
vanhempien kokemuksia ja kasityksia opetussuunnitelmasta ylipaansa, mutta tie-
tysti myOs uudistuksen vaikutuksista yksilon nakdkulmasta. Toisaalta mielenkiin-
toista olisi myos tietaa, minkalaisia kasityksia juurikin kuntatason paattajilla on
koulun toiminnasta ja tarpeista, tai kuinka hyvin he ovat perilla uudesta opetus-

suunnitelmasta ja sen vaatimista toimenpiteista.
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Liitteet

Liite 1 Teemahaastattelun runko

Taustatiedot:

mita tutkintoja olet suorittanut

kauanko olet toiminut opettajana

mita luokkaa/oppiaineita opetat talla hetkella

mita eri luokkia/oppiaineita olet opettanut urasi aikana

OPS-valmistautuminen
miten olet perehtynyt uuteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin?
- valmistelu alkanut 2012, mahdollisuus kommentoida, julkaistu 2014

OPS-ty6
miten olet osallistunut paikallisen opetussuunnitelman tekemiseen?
- miten kuvailisit OPS-tyoskentelya

OPS-kéayttébénotto
mita mielta olet uudesta opetussuunnitelmasta?
- uusi oppimiskasitys, arvoperusta, toimintakulttuuri
miten olet ottanut uuden opetussuunnitelman kayttéon?
- laaja-alainen osaaminen
- monialaiset oppimiskokonaisuudet
miten uusi opetussuunnitelma nakyy tydssasi?
- onko opettajan rooli, opetusmetodit, opetusmateriaalien kayttd muuttunut
- onko koulun toimintatavat tai kulttuuri muuttunut

OPS-tyén kehittdminen
mita haasteita ja kehittamiskohteita olet kohdannut uuden opetussuunnitelman

toteuttamisessa?

Mita muuta?



Liite 2 Rehtorin tutkimuslupa

Hyva (kunnan nimi) peruskoulun rehtori,

Teen kasvatustieteen pro gradu —tutkielmaa aiheesta Opetussuunnitelmauudistus (kunnan
nimi) peruskoulussa.

Tutkimusaineisto kerdtaan (kunnan nimi) peruskoulun 1.-6. luokkien luokanopettajilta teema-
haastatteluina.

Kaikilta tutkimukseen kutsuttavilta opettajilta pyydetdan kirjallinen suostumus tutkimukseen
osallistumisesta. Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla on mahdollisuus vetaytya tutkimuksesta

milloin tahansa niin halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyva materiaali poistetaan tutkimuk-

sesta.

Tutkimuksessa ei tuoda julki opettajien tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet
voitaisiin tunnistaa.

Tutkimusaineistoa kasitelldan pro gradu -tutkielmassani sekda mahdollisesti myds myéhem-
missa tutkimuksissani.

Voitte soittaa minulle tai laittaa sahkopostiviestin, jos haluatte kysya lisaa tutkimuksesta.
Ystavallisin terveisin,

Ella Mourujarvi elmouruj@ulapland.fi

040 835 7089

Ohjaajat: Outi Kyro-Ammala outi.kyro-ammala@ulapland.fi ja Outi Ylitapio-Méantyl3 outi.ylita-
pio-mantyla@ulapland.fi

Annan luvan Opetussuunnitelmauudistus (kunnan nimi) peruskoulussa tutkimuksen toteutta-
miseen (kunnan nimi) peruskoulussa.

Olen lukenut saamani tiedotteen tutkimuksesta. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaeh-
toista ja yksittainen osallistuja tai kouluni voi vetdytya tutkimuksesta niin halutessaan milloin
tahansa.

Kaikki tieto, josta yksittaisia henkiloita voidaan tunnistaa, kasitellaan luottamuksellisesti. Nimet
ja muut henkilokohtaiset tiedot jadvat ainoastaan tutkijan haltuun eika niitd missaan vaiheessa
julkaista.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvia kysymyksia, voin ottaa yhteytta tutkijaan.

Paivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:
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Liite 3 Luokanopettajan tutkimuslupa

Hyva luokanopettaja,

Teen kasvatustieteen pro gradu —tutkielmaa aiheesta Opetussuunnitelmauudistus (kunnan
nimi) peruskoulussa.

Tutkimusaineisto kerdtaan (kunnan nimi) peruskoulun 1.-6. luokkien luokanopettajilta teema-
haastatteluina.

Kaikilta tutkimukseen kutsuttavilta opettajilta pyydetaan kirjallinen suostumus tutkimukseen
osallistumisesta. Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla on mahdollisuus vetaytya tutkimuksesta

milloin tahansa niin halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyva materiaali poistetaan tutkimuk-

sesta.

Tutkimuksessa ei tuoda julki opettajien tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet
voitaisiin tunnistaa.

Tutkimusaineistoa kasitelldan pro gradu -tutkielmassani sekda mahdollisesti myds myéhem-
missa tutkimuksissani. Pro gradu —tutkielma julkaistaan Lapin yliopiston kokoelmissa.

Voitte soittaa minulle tai laittaa séhkopostiviestin, jos haluatte kysya lisaa tutkimuksesta.
Ystavallisin terveisin,

Ella Mourujarvi elmouruj@ulapland.fi

040 835 7089

Ohjaajat: Outi Kyro-Ammala outi.kyro-ammala@ulapland.fi ja Outi Ylitapio-Méantyl3 outi.ylita-
pio-mantyla@ulapland.fi

Haluan osallistua Opetussuunnitelmauudistus (kunnan nimi) peruskoulussa tutkimuksen to-
teuttamiseen (kunnan nimi) peruskoulussa.

Olen lukenut saamani tiedotteen tutkimuksesta. Ymmarran, etta tutkimukseen osallistuminen
on vapaaehtoista ja voin vetdytya tutkimuksesta milloin tahansa niin halutessani.

Kaikki tieto, josta yksittaisia henkil6ita voidaan tunnistaa, kasitellaan luottamuksellisesti. Nimet
ja muut henkilokohtaiset tiedot jadvat ainoastaan tutkijan haltuun eika niitd missaan vaiheessa
julkaista.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvia kysymyksia, voin ottaa yhteytta tutkijaan.

Paivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:
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