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Tiivistelma

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena oli selvittaa, miten opettajan osaamisen osa-
alueet tulevat esille eri yliopistojen luokanopettajakoulutuksen
opetussuunnitelmissa. Euroopan komission laatimien tutkintotasovaatimusten
mukaisesti korkeakoulututkintojen tasovaatimukset tulisivat olla yhtenevaiset
EU:n alueella ja yhtena tamén tutkimuksen tarkoituksena olikin selvittaa
millaisia yhtalaisyyksia ja eroja viiden yliopiston opetussuunnitelmien valilla on.

Tutkimukseni  aineisto  koostui viiden yliopiston opetussuunnitelmien
opintojaksojen tavoitteista. Tutkimuksessa mukana olleet yliopistot muodostavat
Arctic Five vyhteistyoverkoston, jonka tavoitteena on luoda yhteinen
maisteriohjelma. Olen tutkinut opetussuunnitelmia teoriaohjaavan
sisallonanalyysin keinoin ja tulkitsin tekstejd moniulotteisessa opettajan
osaamisen mallissa eli MAP-mallissa (Metsépelto, Poikkeus, Heikkila,
Heikkinen-Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen, Lahteenmaki, Mikkila-Erdmann
& Warinowski, 2020) esitettyihin osaamisalueisiin peilaten. Olen tutkinut
opetussuunnitelmia seka vertaillen ja eritellen ettd analysoiden niiden sisaltgja.
Siséllonanalyysilla pyrin vastaamaan kysymykseen millaisia osaamisalueita
opintojaksot tavoittelevat.

Tutkimustuloksissa havaitsin viiden eri yliopiston luokanopettajakoulutuksen
rakenteiden olevan paapiirteittain samankaltaiset. Kaikille
luokanopettajaopiskelijoille yhteisten opintojaksojen tavoitteissa painotetaan
kaikissa yliopistoissa samanlaisia opettajan o0saamisen alueita. Eniten
opetussuunnitelmien opintojaksojen tavoitteet painottivat opetuksen ja
oppimisen tietoperustaa seka kognitiivisia taitoja.

Avainsanat: opetussuunnitelma
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1 JOHDANTO

Vuonna 1998 solmittin Bolognan sopimus, jonka tavoitteena on yhtenaistaa 49
Euroopan maan korkeakoulutusjarjestelmat. Sopimuksen allekirjoittaneet maat ovat
sitoutuneet ottamaan kayttoon kolmiportaisen tutkintojarjestelman, joka pitaa
sisélladan alemman ja ylemman korkeakoulututkinnon, tohtorin tutkinnon seka
laadunvarmistusjarjestelman, jolla varmistetaan opetuksen laatu. (Euroopan komissio
2021; European University Association 2021). Laadunvarmistusjarjestelmassa
painotetaan, kuinka koulutusinstituutioiden tulee suunnitella koulutusohjelmat niin,
etta ne vastaavat kansainvalisia tutkintotasovaatimuksia (ESG 2015, 11). Bolognan
sopimuksen lisaksi Euroopan unionin valtiot sekd 11 muuta maata ovat tehneet
eurooppalaisten tutkintojen viitekehyksen, joka maéaarittelee kunkin koulutustason

osaamistasokuvaukset.

Suomessa Opetushallitus on soveltanut tutkintotasovaatimuksia tehdessaan
kansallisen  tutkintojen ja muiden osaamiskokonaisuuksien viitekehysta.
Korkeakoulututkinnon osaamiskuvauksissa maaritelladn, millaisin edellytyksin
korkeakoulututkinto myOnnetaan. Alemman korkeakoulututkinnon
osaamistasokuvauksissa vaaditaan, ettd opiskelijalla on hallussaan yleissivistavan
toisen asteen koulutuksen perusteet, hén osaa kerata ja tulkita tietoa, seka soveltaa
sitd asiantuntevasti pohtien sen merkitysté yhteiskunnallisesti, tieteellisesti ja eettisen
nakbkulman huomioon ottaen. Liséksi opiskelijan taytyy osata valittdd omaa
tietoansa ja ideoitansa muille, sek& héanella on valmius itsendisiin jatko-opintoihin eli
ylempaan korkeakoulututkintoon valmistaviin opintoihin. (Opetushallitus 2021).
Bolognan sopimuksen ja Euroopan komission laadunvarmistusjarjestelman pohjalta
voidaan olettaa, ettd korkeakoulututkintojen tasovaatimukset ja tavoitteet ovat

jokseenkin samanlaiset.

Euroopan komissio on tehnyt erikseen myds opettajankoulutuksesta, opettajien
osaamisesta ja patevyydestd omat kansainvaliset ohjeistukset, joilla pyritdan
yhtenaistamaan opettajankoulutusta Bologna sopimuksen mukaisesti.
Ohjeistuksessa on maaritelty, millaista osaamista opettajalla tulee olla ja minkalaista

koulutusta opettajan tulisi saada. (Euroopan komissio 2021).
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Bolognan sopimuksen seka Euroopan komission ohjeiden mukaisesti myos
opettajankoulutuksen tasovaatimukset tulisi olla yhtenevaisid niin kansallisella kuin
kansainvaliselld tasolla. Opettajankoulutuksen sisalt6 ja laatu jo pelkastadn Suomen
sisélla nousevat aika ajoin puheenaiheeksi mediassa. Viimeksi tammikuussa 2021
YLE  uutisoi, kuinka opettajankoulutus ei anna tarpeeksi valmiuksia
sukupuolitietoisuuden lisddmiseen. Myos maaliskuussa 2020 vuoden Opettaja-
lehdessé on Kkirjoitettu, kuinka opettajaksi opiskelevat ovat huolestuneet, ettei
opettajankoulutus ole kaikkialla tasalaatuista esimerkiksi ilmastokasvatuksen,
maahanmuuttajien opetuksen ja erityisen tuen tarpeiden kohtaamisen suhteen
(Niemonen 2021; Paatero & Tikkanen 2020). Mihin siis luokanopettajakoulutus antaa

valmiuksia ja mihin sen pitéisi antaa valmiuksia?

Koulutuksen tasalaatuisuuden, yhdenvertaisuuden sekd Bolognan sopimuksen
pohjalta on mielekésta tutkia mihin yliopistotasoinen luokanopettajakoulutus
valmistaa tulevat opettajat. Tutkimukseni tulee tarkastelemaan viiden yliopiston
luokanopettajakoulutuksen koulutusohjelman opetussuunnitelmaa. Tutkimukseeni
valitsin Arctic Five -yhteistydprojektiin kuuluvien yliopistojen opetussuunnitelmat;
Suomesta Lapin yliopisto ja Oulun yliopisto, Ruotsista Luled Tekniska Universitet eli
Luulajan yliopisto ja Umed Universitet eli Uumajan yliopisto seka Norjasta Norges
arktiske universitet eli Tromssan yliopisto. Arctic Five -yhteisty6projektin koulutukseen
keskittyneellda tydryhmalla on yhtend tavoitteena rakentaa yhteinen kasvatusalan
maisteritason koulutusohjelma ja taman tavoitteen vuoksi koin mielenkiintoiseksi
tutkia juuri kyseisten yliopistojen opetussuunnitelmia (The Arctic Five 2020). Yksi
tutkimukseni tavoitteista on selvittdéd, mitd yhtenevaisyyksia eri yliopistojen

luokanopettajakoulutuksilla on.

Tutkimuksessani tarkastelen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia opettajan
osaamisen kannalta. Opettajan osaamisesta ja valmiuksista on tehty useita
tutkimuksia niin kansainvalisesti kuin Suomessakin. Opetusministerion selvityksessa
(2007) todettiin opettajan tydn olevan vaativa kansallisen ja yhteiskunnallisen
hyvinvoinnin edellytys, joka vaatii opettajalta laaja-alaista tietamystad opetettavista
tieteenaloista, tuntemusta ihmisen kasvusta ja kehityksesta seka valmiuksia ohjata
kasvua pedagogian keinoin. Tutkimuksia opettajien osaamisalueista, kompetenssista

ja taidoista on tehty paljon. Keskityn erityisesti opettajankoulutuksen kehittdmisen
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OVET-hankkeessa mallinnettuun moniulotteisen opettajan osaamisen malliin, MAP-
malliin. Tarkastelen luokanopettajan patevyyttd ja moniulotteisen opettajan
osaamisen mallin osaamisalueita l&hemmin luvussa 2
LUOKANOPETTAJAKOULUTUS.

Aluksi tarkastelen opetussuunnitelmia rakenteellisten yhtalaisyyksien kautta, joiksi
olen tassa tutkimuksessa valinnut opintojaksojen laajuudet ja
opintojaksokokonaisuudet. Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin opintojaksojen
tavoitteita opettajan osaamisen osa-alueiden kautta. Opettajakoulutuksen rakenteita
Ruotsin ja Suomen valilla ovat aiemmin tutkineet Takala, Nordmark ja Allard (2019).
He keskittyivat tutkimuksessaan erityisopettajan koulutukseen ja sen sisaltéon ja
loysivat seka yhtenevaisyyksia ettd eroavaisuuksia. Aiempaa tutkimusta
luokanopettajakoulutuksen koulutusohjelmien tavoitteista tai niiden tarkastelusta
suhteessa opettajan osaamisalueisiin ei liene tehty. Opintojaksojen tavoitteiden
sisallot ryhmittelen vastaamaan MAP-mallin osaamisen alueita, joita ovat opetuksen
ja oppimisen tietoperusta, kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, persoonalliset

orientaatiot seka ammatillinen hyvinvointi.

Tutkielmani alussa taustoitan tutkimustani ensin kappaleilla
luokanopettajakoulutuksesta seka opetussuunnitelmasta. Sen lisdksi avaan myo6s
inklusiivisen kasvatuksen késitettd suhteessa tahan tutkimukseen ja opettajan
osaamisen alueisiin, silla toivon tutkimukseni edesauttavan Arctic Five -projektin
inklusiivisen kasvatuksen maisteri ohjelman kehittamistd. Kasittelen enemmaéan
inklusiivista  kasvatusta suhteessa tutkimukseni tuloksiin vasta kuitenkin
johtopéatoksissa. Taustoittamisen jalkeen kerron tutkimuksen tekemisen vaiheista
seka esittelen tutkimukseni tulokset ja pohdin niiden merkitysté. Tutkielmani lopussa

pohdin tutkimukseni toteuttamista ja sen eettisia lahtékohtia.

Tutkimukseni tarkoituksena on siis tutkia, millaisia opettajan osaamisen alueita
luokanopettajakoulutuksen kandidaattivaine pitdd sisélladan seka miten viiden
yliopiston  luokanopettajakoulutuksen  opetussuunnitelmat eroavat yhtaalta
osaamisalueiden painotuksen ja toisaalta rakenteiden osalta. Toivon, etta
tutkimukseni  mahdollisesti  edesauttaisi  yliopistojen  yhteista  inklusiivisen
maisteriohjelman kehittamista. Tutkimuksen tavoitteena on my6s tuoda lisdtietoa

opettajankoulutuslaitoksille yliopistojen opettajankoulutuksen rakenteen
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yhtalaisyyksistd ja eroista, ja néain ollen toimia Bolognan sopimuksen mukaisesti
tyovalineend opettajankoulutuksen yhtendistamisessa sek& tasalaatuisuuden

lisddmisessa eri maiden ja yliopistojen opettajankoulutuksen valilla.



2 LUOKANOPETTAJAKOULUTUS

2.1 Luokanopettajan patevyys

Euroopan komissio on tehnyt vuonna 2014 selvityksen luokanopettajakoulutuksesta
Euroopassa. Selvityksesta kay ilmi, ettd Euroopassa luokanopettajat paédsaantoisesti
suorittavat neljan tai viiden vuoden mittaisen yliopistotutkinnon. Euroopan komissio
(2009) on tutkintotasovaatimusten lisédksi tehnyt vyleiset perusteet opettajan
osaamiselle ja patevyydelle. Naihin perusteisiin on kirjattu, ettd opettajakoulutuksen
tulee olla korkeakoulutasoista tai siihen verrattavaa ja sen tulee tehda yhteistytta
niiden koulutusinstituutioiden kanssa, joihin opettajat tydllistyvat. Perusteissa myos
todetaan, ettd opettajilla tulee olla pedagoginen patevyys sekda mahdollisuus
elinikdiseen oppimiseen ja jatkokoulutukseen. Sen lisaksi opettajia tulee kouluttaa
kolmessa vaiheessa (kandidaatin, maisterin ja tohtorin tutkinto). Kansainvalisesti
luokanopettajan patevyyttd ja koulutusta on vertailtu tutkimuksissa jonkin verran.
Tutkimukset keskittyvat paasaantoisesti juuri opettajankoulutuksen koulutustasoon
kuten Darling-Hammond ja Lieberman (2012). He ovat todenneet opettajien
koulutuksessa ja patevoitymisessa olevan kansainvalisesti suuria eroja. Heidan
tutkimuksessaan olivat Suomi, Singapore, Hollanti, Iso-Britannia, Australia,
Hongkong ja Yhdysvallat. N&aistd Suomi oli ainoa maa, jossa luokanopettajan
patevyydelle oli vaatimuksena viiden vuoden maisteritutkinto. My0ds tiettyyn
oppiaineeseen liittyvaa vertailevaa tutkimusta on tehty. Tutkimusta on tehty
esimerkiksi opettajien matemaattisen sisalléon ja pedagogisen osaamisen suhteesta
oppilaiden oppimistuloksiin (Ingvarson & Rowley 2017) seka erityisopettajien
koulutuksen vertailua (Takala, Nordmark & Allard 2019).

Bolognan sopimuksesta huolimatta jopa Pohjoismaissa, Ruotsissa, Norjassa ja
Suomessa luokanopettajakelpoisuudet vaihtelevat. Suomessa vuoden 1978 asetetun
tutkintoasetuksen  myo6td  luokanopettajakoulutuksesta on  tullut  ylempi
korkeakoulututkinto eli maisterintutkinto (Opetusministerio 2007, 14-15). Suomessa
luokanopettajien tutkintovaatimukset todetaan myds perusopetuslaissa. Asetuksessa
opetustoimen henkilostén kelpoisuusvaatimuksista (1998/986 48) saadetdan, etta

Suomessa luokanopettajana voi toimia henkild, jolla on kasvatustieteen maisterin
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tutkinto, joka pitaa sisaltdédn peruskoulussa opetettavien aineiden monialaiset opinnot
seka opettajan pedagogiset opinnot. Myds Islannissa, Norjassa, Ruotsissa tai
Tanskassa suoritettu kolmivuotinen luokanopettajatutkinto antaa patevyyden
luokanopettajaksi. Sen lisaksi myods aineenopettaja voi antaa luokanopetusta, mikéali

han on suorittanut peruskoulussa opetettavien aineiden monialaiset opinnot.

Vuonna 2015 Norjan korkeakoulut sekd korkeakoulututkinnot yhdistyivat ja
muuttuivat paljon. Luokanopettajatutkintoon tehtiin muutoksia ja vuoden 2017 jalkeen
luokanopettajaksi pystyy opiskelemaan ainoastaan viisivuotisen maisteritasoisen
koulutusohjelman kautta. Opettajakoulutuksia on yhteensa nelja, joista kaksi
koulutusohjelmista keskittyvat luokkiin 1-10. Toinen patevdittdd opettajaksi luokkiin 1-
7 ja toinen 5-10. (NOKUT 2017; 2021) Norjassa opettajien kelpoisuutta koskeva laki
on nimella Lov om grunnskolen og den vidaregaande oppleeringa, jossa maaritellaan,
ettd opettajalla tulee olla ammatillinen ja pedagoginen patevyys. Tassa
tutkimuksessa tulen keskittymaan ainoastaan koulutusohjelmaan, joka kattaa luokat
1-7, vastaten lasten ikatasolta Suomen luokanopettajakoulutusta.

Ruotsissa luokanopettajakoulutus tuli nykyiseen muotoonsa vuonna 2011, jolloin
alakoulun opettajat pystyivat patevoityméan esikoulusta kolmannelle luokalle tai
luokille 4-6 (Sjbberg 2018). Ruotsissa ylemméan korkeakoulututkinnon eli
maisteritutkinnon voi suorittaa, joko yksivuotisena (magisterexamen, 60
opintopistettd) tai kaksivuotisena (masterexamen 120 opintopistettd) (Swedish
Council for Higher Education 2021). Luokanopettajatutkinto on naistd yksivuotinen
(2400p). Se koostuu kandidaatintutkinnosta (1800p) sekd yhden vuoden maisteri
tutkinnosta (600p). Ruotsissa opettajankoulutuksen jalkeen opettajat joutuvat
hakemaan todistusta, joka todistaa heidan olevan laillistettuja opettajia (Skolverkket,
2021). Ruotsin koululaissa maaritellaan, ettd vain henkild, joka on laillistettu
opettajaksi voi opettaa peruskoulussa (Skollag 2010:800 13 8). Ruotsilla on myds
opettajan patevyydesta laki, jossa sédadetaan, ettd opetushenkilostolla taytyy olla
korkeakoulututkinto (Férordning om behdrighet och legitimation fér larare och
forskolldrare 2011:326).
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2.2 Luokanopettajan osaamisalueet

Montereiro (2015, 79-81) on kirjoittanut kirjan opettajuudesta professiona. Kirjassaan
han pohtii opettajuuden olevan muutoksessa muuttuvan maailman kanssa ja toteaa,
ettei opettajan osaamiseen enaa riita se, etta hallitsee opetettavan asiansa ja osaa
opettaa sitd. Montereiron mukaan opettajankoulutuksen tulee néiden taitojen lisaksi
kattaa sekd eettinen ettd persoonallinen ulottuvuus. Opettajan osaamisesta ja
opettajan ominaisuuksista onkin tehty laajasti tutkimusta. Kuitenkaan mitdan
yksioikoista ja taydellistd kuvausta opettajan ydinosaamisesta tai ominaisuuksista ei
ole tehty, joten tutkielmassani maarittelen, opettajan osaamisalueet ja ydinosaamisen

kasitteet, joita etsin opetussuunnitelmien tavoitteista.

Darling-Hammondin (2006, 300) mukaan opettajan tulisi ymmartaa miten opitaan ja
miten opetetaan tehokkaasti. Opettajalla tulisi olla pedagogista tietoa, joka sisaltda
kielen, Kkulttuurin ja yhteisén vaikutuksen oppimiseen. Opettajien tulisi myds
ymmartaa jokaisen lapsen vyksilollisyys ja loytdd sopivat keinot tukea kaikkien
oppimista. Opettajat tarvitsevat taitoja rakentaa opetustilanteita, hallita
luokkahuoneita, kommunikoida hyvin, kayttda teknologiaa ja reflektoida omaa
tekemistaan jatkuvan ammatillisen kehittymisen vuoksi. Euroopan komission (2009)
maaritelm& opettajan osaamisesta vastaa Darling-Hammondin tuloksia, silla
komission osaamisen periaatteisiin  kuuluu oppiaineosaaminen, pedagoginen
osaaminen seka tiedot ja taidot ohjata ja tukea oppijoita. Naiden lisaksi komission
periaatteissa mainitaan opettajan ymmarrys opetuksen sosiaalisesta ja kulttuurisesta
merkityksesta.  Darling-Hammondin  (2006) mukaan on tarkeaa, ettd
luokanopettajakoulutuksessa annetaan pedagogisen tiedon lisaksi kaytdnnon
kokemuksia opetustilanteista ja mahdollisuuksia reflektoida omaa opetustaan, jotta

tulevat opettajat saavat tyokaluja kehittda omaa osaamistaan myos tulevaisuudessa.

Mikkola ja Valijarvi (2014, 60-62) nadkevat opettajan osaamisen rakentuvan
samanlaisista osa-alueista. He kuvaavat opettajuuden koostuvan
opettajankoulutuksessakin lasna olevista keskeisistd tavoitealueista. Ensimmainen
tavoitealue koulutuksessa on opettajan tyon perusta eli opettajat ovat oppimisen,
opetuksen ja kasvatuksen asiantuntijoita. Toinen osaamisalue on opettajan
oppiaineen hallinta niin sisalléllisesti kuin ainedidaktisesti. Yhteiskunnallisen

ulottuvuuden ja opettajan tydn eettisyyden he nostavat kolmanneksi osaamisalueeksi
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perustellen, kuinka koulutus perustuu sivistyksellisiin ja kulttuurisiin arvoihin, joihin
kuuluvat demokratia, tasa-arvo ja aktiivinen kansalaisuus. Neljantena
osaamisalueena he tuovat esille konkreettisen koulutyon, joka siséltdd myos
yhteisty6n lahiympariston kanssa. Mikkolan ja Valijarven sekd Darling-Hammondin
mainitsema yhteistyon tekeminen nakyy myés Euroopan komission periaatteissa
(2009), joissa opettajia kehotetaan verkostoitumaan paikallisten organisaatioiden

kanssa.

Opettajankoulutuksen  kehittdmishankkeessa Opettajankoulutuksen valinnat -
ennakoivaa tulevaisuustytta (OVET-hanke) on kehitetty moniulotteisen opettajan
osaamisen prosessimalli eli MAP-malli (Metsapelto, Poikkeus, Heikkild, Heikkinen-
Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen, Lahteenmé&ki, Mikkila-Erdmann & Warinowski,
2020), joka kattaa ylla mainitut opettajuuden osaamisalueet. MAP-malli esitellaén
prosessi, joka koostuu (1) opettajan viidestd osaamisalueesta, (2) tilannekohtaisista
taidoista, (3) ammatillisista kaytannoista ja (4) opettajan vaikutuksista oppijoihin.
MAP-mallin opettajan osaamisalueet tuovat muutaman lisaalueen Mikkolan ja
Valijarven osaamisalueisiin. MAP-mallissa on Mikkolan ja Valijarven (2014)
oppimisen ja opetuksen asiantuntijuus, oppiainehallinta seké konkreettinen kouluty®
nivottu yhteen ja nimetty opetuksen ja oppimisen tietoperustaksi. Toinen osa alue on
opettajan omat kognitiiviset taidot. Kolmas alue mukailee Mikkolan ja Valijarven
opettajakoulutuksen sivistyksellistéa ja kulttuurista arvoa nimella sosiaaliset taidot.
Sosiaaliset taidot kattavat sisdlleen myo6s kulttuurien véliset osaamiset ja
moninaisuutta koskevat taidot. Neljas alue on opettajan persoonalliset orientaatiot ja
vides on ammatillinen hyvinvointi. Téassa tutkielmassa kéytan MAP-mallin

osaamisalueita tutkiessani opettajuuden osa-alueita, opetussuunnitelmissa.
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3 OPETUSSUUNNITELMA

Opetussuunnitelman kasite on lahtdisin antiikin Kreikasta, jossa opetussuunnitelma
sana liitettiin oppiainejakoon eli siihen, mitd aineita opetettiin. TAma oppiainejako ja
opetussuunnitelman kasite olikin yliopisto-opetuksen pohjana lantisen Euroopan
yliopistojen  tutkintorakenteissa. @ Sana  Opetussuunnitelma-sana  nykyisessa
merkityksessaan on lahtoisin 1910 -luvulta, jolloin ensimmaistd kertaa koottiin
yhdysvaltalaisten koulujen tavoitteita opetussuunnitelman luomiseksi (Karjalainen
2003, 14, 26-27). 1900-luvun alussa opetussuunnitelman kasite on koskenut koulua,
mutta ei niinkaan yliopistoa. Monien opetussuunnitelmien pohjana on usein antiikin
Kreikastakin tuttu oppiainejako. Myos Uusikyla ja Atjonen (2007, 52) esittavat miten
opetussuunnitelma muuttuu koulutusasteen myo6ta. Mita ylemmasta koulutusasteesta
on kyse, sitd enemman opetussuunnitelmassa korostetaan kognitiivista eli tiedollista
oppiainesta kun taas paivakodeissa korostuvat sosioemotionaaliset taidot.
Opetussuunnitelman sanalle ja siséllolle ei kuitenkaan ole yhta oikeaa maaritelmaa,

joten seuraavaksi avaan taman tutkielman maaritelman opetussuunnitelmalle.

Ornstein  ja Hunkins (2018, 32-33) toteavat opetussuunnitelmaa laajasti
kasittelevassa teoksessaan, kuinka koululaitoksilla on useita opetussuunnitelmia.
Koululaitokset toteuttavat kirjoitettua opetussuunnitelmaa, joka sisaltdéd koulun
tavoitteet ja oppimistavoitteet oppilaille. Kirjoitettu opetussuunnitelma muuttuu
luokkahuoneessa toteutetuksi opetussuunnitelmaksi, joka sisaltéa opettajan tekemat
pedagogiset ratkaisut. Kirjoitetun opetussuunnitelman liséksi koululaitoksilla on myds
piilo-opetussuunnitelmia, jotka sisdltavat oppijoiden ja opettajien arvoja ja asenteita.
Uuskyla ja Atjonen (2007, 53-55) tosin korostavat, etta myos Kirjoitettu
opetussuunnitelma on arvoihin, historian hetkeen ja yhteiskuntaan sidoksissa oleva
asiakirja. Piilo-opetussuunnitelma on arvokeskustelussa kuitenkin enemman
kytkoksissa luokassa ja koulussa vallitseviin asenteisiin ja kaytanteisiin kuin
yhteiskunnallisiin arvoihin. Koska kirjoitettu opetussuunnitelma toimii opetuksen
l&htbkohtana, on opettajan ammattitaidoista riippuvaista, miten opetusta toteutetaan
ja mitkd oppimistavoitteet saavutetaan. (Frasen & Bosanquet 2007; Ornstein &
Hunkins 2018, 38-39; Uuskyla & Atjonen 2007, 62-70).
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Kirjoitettu opetussuunnitelma néhdaan usein opetusta ja oppimista maarittelevana
suunnitelmana, joka siséltdd opetuksen tavoitteet, oppisisallon, opetuksen
toteuttamisen ja arvioinnin. (Karjalainen, Lapinlampi, Jaakkola ja Alha 2003, 26;
Uusikyla & Atjonen 2007, 51). Korkeakouluissa ja yliopistossa opetussuunnitelmaksi
voivat pelkistetyimmillaan riittda tutkintovaatimukset tai opintojakson kuvaus.
(Himanka 2018, 196; Karjalainen, Jaakkola, Alha & Lapinlampi 2003, 57).

Fraser ja Bosanquet (2007) ovat tutkineet vyliopisto-opettajien kasityksia
opetussuunnitelmasta ja  loytaneet kaksi  erilaista ymmarrysta @ siita.
Opetussuunnitelma yliopisto-opettajan nakdkulmasta voidaan nahda joko kirjallisena
asiakirjana, joka sisaltdd yksittdisten opintojaksojen opetuksen sisallon tai
kokonaisen tutkinto-ohjelman sisallon tai se voidaan nahda opetuksen raameina,
joka sisaltdéd myos dialogisen prosessin opettajan ja oppijan valilla siita, miten
opitaan. (Fraser & Bosanquet 2007). Jalkimmaisessa ymmarryksessa
opetussuunnitelma siséaltdd myos opintojaksojen opetuksen sisadllén, mutta pa&paino
on opettajan ja oppijan valisessa dialogissa ja siind, miten opitaan. Ornsteinin ja
Hunkinsin (2018) tavoin tassakin maaritelmassa voidaan loytdd seka Kkirjoitettu
opetussuunnitelma ettd toteutettu opetussuunnitelma, johon vaikuttaa opettajan ja

oppijan vélinen dialogi.

Karjalainen ym. (2007) ovat tutkineet kirjoitettua opetussuunnitelmaa yliopistotasolla
ja loytaneet siitéa kuusi tasoa eli tapoja kuka ymmartaa ja miten opetussuunnitelmaa
ymmarretaan. Nelja naista tasoista on toimijatasoja ja kaksi teoreettisempaa tasoa.
Toimijatasoja ovat opiskelijan, opettajan, yliopiston ja koulujarjestelmén tasot.
Opiskelijan taso (1) tarkoittaa opiskelijan omaa opetussuunnitelmaa, johon opiskelija
suunnittelee oman opintopolkunsa eli opintojaksonsa. Talléin opetussuunnitelma
nayttaytyy opiskelijan silmissa tienviittana omissa opinnoissa ja asiakirjana, josta
nahdaan opintoihin kaytetty tuntimdara. Opettajan tasolla (2) opetussuunnitelma
nayttaytyy asiakirjana, jonka avulla opettaja voi paikantaa sek& toteuttaa omaa
opetustaan. Sen avulla opettaja tietdd, mista opintojaksoista on vastuussa ja pystyy
toteuttamaan opetusta sen avulla. Yliopistotasolla (3) opetussuunnitelma kertoo mik&a
tai mitk& laitokset jarjestavat mitakin koulutusohjelmaa ja mita se sisaltaa. Tasta on
historiassa usein kaytetty termiéd opinto-opas, opetusohjelma tai tutkintovaatimukset.

Opetussuunnitelma on parhaimmillaan yliopiston nakékulmasta asiakirja, jossa nakyy
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kunkin tieteenalan edustama osaaminen. Koulutusjarjestelman tasolla (4)
opetussuunnitelmaa raamittaa valtioneuvon tutkintoasetus. Valtakunnallisena
yliopistojen opetussuunnitelmana voidaan siis pitda tutkintoasetusta, joka maarittaa
tutkintojen rakenteet, tieteelliset tavoitteet seka opintojen mitoitus. Valtioneuvoston
tutkintoasetuksen pohjalta yliopisto voi luoda omat opetussuunnitelmansa.
Teoreettiset tasot ovat tieteellinen taso (5) ja pedagoginen taso (6). Nama kaksi
tasoa kattavat kaikki toimijatasot. Tieteellinen taso (5) pyrkii kertomaan, mika
yliopistokoulutuksessa on tieteellistd ja miten se vaikuttaa tieteellisen ajattelun
kehittymiseen. Pedagoginen taso (6) pyrkii kertomaan esimerkiksi osaamistavoitteilla

ja oppisisalloilla, miten oppija kehittyy opintojakson aikana. (Karjalainen ym. 2007).

Tassa tutkimuksessa tutkin ainoastaan Kirjoitettua opetussuunnitelmaa. Keskityn
opetussuunnitelmassa oleviin  kaikille yhteisiin  opintojaksoihin.  Tarkastelen
ainoastaan opintojaksojen tavoitteita, silla opintojaksojen tavoitteet tulee nahda
kokonaisuutena, joka auttaa seka oppijaa ettd opettajaa ohjaamaan omaa
toimintaansa sekda ymmartamaan mita opiskelijan on tarkoitus osata tutkinnon tai
opintojakson suoritettuaan (Jyrhama, Hellstrom, Uusikyld ja Kansanen 2016, 50;
Marsh 2009, 47).
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4 INKLUSIIVINEN KASVATUS

Inkluusion taustalla on UNESCON Salamancan sopimus vuodelta 1994. Sopimuksen
tavoitteena on rakentaa koulujarjestelma kaikille ja sen allekirjoitti 92 maan
valtiojohto. Sopimuksessa sanotaan, etta jokaisella lapsella on oikeus opetukseen ja
jokaisella lapsella tulee olla mahdollisuus saada opetusta, joka vastaa hanen
tarpeitaan. Lisaksi siind maaritelladn perusperiaatteet inklusiiviselle koululle. Naiden
mukaan jokaisella on oikeus osallistua lahella jarjestettavaan koulutukseen. Koulujen
tulee vastata jokaisen lapsen tuen tarpeisiin ja varmistaa opetus sopivaksi kaikille.
(UNESCO 1994; Lyons, Thompson & Timmons, 2016; Qvortrup & Qvortrup 2016).
Inkluusiolle ja inklusiiviselle kasvatukselle ei kuitenkaan ole yhta ainoaa méaarittelya.
Yksi yleinen olettamus on, ettd inkluusiota on vammaisten tai erityisid tarpeita
vaativien lasten sisallyttdminen "tavallisiin” luokkiin (Ainscow, Booth & Dyson 2008,
11-27; Ainscow & Miles 2008). Lakkala (2008, 20-23) vaitdskirjassaan tuo esiin,
kuinka tamé& kasitys kumpuaa historiasta, silla esimerkiksi suomalaisen
koulujarjestelman inkluusiossa on lahdetty liikkeelle erityisopetuksesta ja sen
integraatiosta eli sulauttamisesta yleisopetukseen. Integraatio kasitteesta luovuttiin
kun alettin puhumaan yhteisesta opetuksesta kaikille. Inkluusion kasitteeseen
voidaan taten liittdd kasitteet ja maaritelmaét erityisopetuksesta ja erilaisista oppijoista.
Ja vaikka inkluusion nahdaan usein koskevan vain tuen tarpeella olevia oppilaita,
pohjimmiltaan se koskee koulun kaikkia oppilaita. (Takala, Lakkala ja Aikas 2020, 15-
16). Myds Ainscow, Booth & Dyson (2008, 11-27) jakavat ndkemyksen inkluusiosta,
jossa inklusiivinen koulu maaritelladn kaikille yhteiseksi kouluksi ja nékevat

inkluusion ajatuksena, jossa koulutusta on tarjottava kaikille (education for all).

Seké Unescon kirfjaaman maarittelyt etta erityisopetukseen liitetyt maarittelyt voidaan
nahda pohjautuvan tasa-arvoon ja ihmisoikeuksiin. Tasa-arvon ja erityisopetuksen
lisdksi inkluusion kasite voidaan Ainscown ym. (2008, 11-27) mukaan liittdd myds
kaytoshairidisten lasten tai muuten mahdollisesti yhteiskunnasta helposti
syrjaytymisvaarassa olevien lasten opettamiseen. Tassd ajatusmallissa inkluusioon
kasitteeseen voidaan liittdd termit integraatio ja ekskluusio eli "ulossulkeminen”.

Tassa tapauksessa mahdollisesti yhteiskunnan ulkopuolelle jaavat lapset saadaan
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inkluusion kautta takaisin osaksi opetusta. Silloin inkluusio ndhddaan enemmaéan
yhteiskunnallisena koulutuspoliittisena asiana, joskin osaksi taustalla on myos
arvopohjainen kasitys tasa-arvosta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
alkaa lauseella "Perusopetuksen ohjausjérjestelmén tarkoituksena on varmistaa
koulutuksen tasa-arvo ja laatu sekd luoda hyvét edellytykset oppilaiden kasvulle,
kehitykselle ja oppimiselle” (POPS 2014). Mybhemmin tekstissd viitataan useaan
otteeseen tasa-arvoon, oppilaan ainutlaatuisuuden korostamiseen ja yksil6lliseen
tukeen ja hyvinvointin. Taman perusteella voidaan olettaa suomalaisen
koulujarjestelman ja tamanhetkisen suomalaisen koulutuspolitikan tukevan tasa-
arvoista ja kaikille yhtenaistd koulujarjestelmé&é eli inkluusion arvoja, minka tulisi

my0ds nékya opettajankoulutuksessa.

Qvortrup & Qvortup (2016) lahestyvat inkluusion maaritelméa eri tasoina. He nakevat
inkluusiosta kolme ulottuvuutta. Ensimmainen ulottuvuus kattaa inkluusion "fyysiset”
tasot, eli onko oppilas nimellisesti osa luokkaa vai tarvitseeko jonkun asian osana
oleminen aktiivista osallisuutta. Toinen ulottuvuus kattaa inkluusion sosiaalisen tason
eli onko oppilas osa kavereita, luokkaa ja kouluyhteisfd. Kolmas ulottuvuus on
henkinen ulottuvuus: eli tunteeko oppilas olevansa osa luokkaa tai yhteista. Tassa
lahestymistavassa inklusiivista opetusta ei lahestyta konkreettisena asiana, jonka voi
toteuttaa vaan johon vaikuttavat esimerkiksi opettajan ja muiden oppilaiden toiminta.
Inkluusiota voidaan siis tarkastella my6s inklusiivisen pedagogiikan, opettajan
nakokulmasta tai siitd, milla keinoin opetus voi olla inklusiivista esimerkiksi
positiivisen pedagogiikan kautta (Uusitalo & Tuominen 2020). Taman maaritelméan
mukaan opettajan toiminta tekee opetuksesta inklusiivisen.

Inklusiivisen kasvatuksen edellytyksena voidaan nahda olevan asiantunteva ja
osaava opettaja. Onnistuneeseen inklusiiviseen opetukseen vaikuttavat opettajan
asennoituminen inkluusioon ja tukea tarvitseviin oppilaisiin. (Rouse, 2008, Jordan,
Schwartz & Richmond 2009). Spratt & Florian (2015) korostavat, ettd inklusiivinen
pedagogiikka, opetus ja opettajuus ei ole lista vinkkeja ja toimintatapoja opetukseen,
vaan inklusiivisen opettajan toiminnan taustalla on harkittuja valintoja, jotka
perustuvat omaan ammattitaitoon ja tietdmykseen ja joiden mukaan luokasta tulee
inklusiivinen, kaikille yhteinen opiskelupaikka. Talla he viittaavat siihen, ettd ei ole

tiettyd opetustapaa tai tietynlaisia luokkahuoneita, jotka tekevat automaattisesti
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opetuksesta inklusiivista, vaan esimerkiksi perinteiset ryhmaty6t ja oppilaan arviointi
voivat olla inklusiivisen opettajan tytkaluja oikein ja oikealla hetkella kaytettyina.
Talléin inklusiivisuus on opettajuuden ominaisuus. Inklusiivista opettajuutta tulen

kasittelemaan enemman tutkimukseni tulosten johtopaatoksissa.
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5 LUOKANOPETTAJAKOULUTUKSEN OPETUSSUUNNITELMIEN
SISALLONANALYYSI

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tehtavat

Tutkimusta aloittaessani oletin, ettd luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmien
sisallét tulevat paapiirteittddn olemaan melko samankaltaisia, silla luokanopettajan
kelpoisuus maaritellddn Suomessa Perusopetuslain (628/1998) asetuksessa
opetustoimen henkiléston kelpoisuusvaatimuksissa (1998/986). Asetuksessa
opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista (1998/986) 48 momentin 3
mukaan “luokanopetusta on kelpoinen antamaan henkild, joka on suorittanut - -
Islannissa, Norjassa, Ruotsissa tai Tanskassa vahintddn kolmivuotiseen
koulutusohjelmaan perustuvan peruskoulun luokanopettajan tutkinnon”.
Opintojaksojen tavoitteiden samankaltaisuudesta en tehnyt hypoteesejd, silla

opetussuunnitelma voidaan kasittdd monella tavalla.

Tarkoitukseni oli tutkia, millaisia opettajan osaamisen alueita
luokanopettajakoulutuksen opintojaksojen tavoitteisiin  siséltyy sekd& millaisia
yhtalaisyyksia ja eroja yliopistojen opetussuunnitelmien vélilla on. Koulutuksen
tavoitteena on kouluttaa osaavia opettajia ja valitsinkin teoreettiseksi viitekehykseksi
moniulotteisen opettajan osaamisen mallin, johon peilaan opetussuunnitelmien

tavoitteita. Tutkimukseni paakysymyksen muotoilin seuraavasti:

Miten opettajan osaamisen osa-alueet tulevat esille luokanopettajakoulutuksen

opetussuunnitelmissa?

5.2 Sisallénanalyysi

Paadyin tutkimuksessani sisadllonanalyysiin. Analyysitavaksi valitsin teoriaohjaavan
analyysin, silla tiesin etsivani MAP-mallin mukaisia osaamisalueita. Tuomen ja
Sarajarven (2019,109) mukaan teoriaohjaavassa analyysissa jo olemassa oleva
teoria toimii apuna analyysissa kuten minulla tassa tutkimuksessa toimi MAP-malli,

johon halusin tutkimukseni tulokset sijoittaa. Teoriaohjaavan analyysin lisaksi kaytin
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tutkimuksessani sisallon erittelyd, jonka kayton perustelen tutkimuskysymyksen
esittelyn jalkeen. Tuomen ja Sarajarven (2018, 119) mukaan siséllon erittelylla
pyritdan tekemaan kvantitatiivista eli maarallista kuvaamista ja tilastointia aineistosta.
Sisallon erittelylla pyrin havainnollistamaan koulutusten rakenteiden muotoutumisen

seka mahdollistamaan niiden vertailun.

Teoriaohjaava analyysi etenee samalla tavalla kuten aineistolahtoinen analyysi eli
aineiston ehdoilla (Tuomi & Sarajarvi 2019, 133). Tutkimuksessani lahdin liikkeelle
aineistolahtdisen sisallonanalyysin tavoin eli pelkistamalla aineistoani ja tekemalla
raakahavaintoja. N&itd havaintoja aloin luokittelemaan ja ryhmittelem&an. Tuomi ja
Sarajarvi (2019, 124-125) puhuvat aineistonryhmittelysta eli klusteroinnista, jonka
tarkoituksena on etsid samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia. Raakahavainnot

voidaan luokitella ja yhdistella alaluokkiin 16ydettyjen samankaltaisuuksien avulla.

5.3 Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmat

Tutkimuksen  aineistona oli  viiden yliopiston luokanopettajakoulutuksen
opetussuunnitelmat. Yliopistojen opetussuunnitelmat sisalsivat tutkintovaatimukset,
tutkintoon kuuluvat opintojaksot ja opintojaksokokonaisuudet. Opintojaksokohtaiset
suunnitelmat sisalsivat opintojakson kuvauksen/sisallon, tavoitteet,
suoritusvaatimukset seka arvostelun. Muutamassa opintojaksossa oli  vain

opintojakson nimi ja yksi tavoite.

Valitsin tutkittavakseni ainoastaan Kkaikille yhteiset opintojaksot, silla minun oli
rajattava aineistoani kdannostyon vuoksi seka aineiston sivumaarallisen laajuuden
jarkevoittamiseksi.  Kaikille yhteisiin  opintojaksoihin  rajaaminen  poissulkee
opetussuunnitelmaan kirjatutut vapaasti valittavat opinnot, jotka ovat opiskelijan
itsensd paatettavissa. Kaikille yhteisten opintojaksojen rajauksen lisaksi tutkin
ainoastaan opintojaksoja, jotka johtivat kandidaattiin tutkintoon maisteritutkinnon
sijaan, silla luokanopettajaksi vaadittava opintopisteiden maara seka tutkintotaso
eroavat tutkimuksessa mukana olevien yliopistojen ja nadin ollen Norjan, Ruotsin ja

Suomen valilla ks .2.1 Luokanopettajan patevyys .

Paadyin tutkimaan ainoastaan opintojaksojen tavoitteita, sillda ne ilmentavat sita,

mihin opintojaksolla pyritddn ja millaista osaamista opiskelijalta vaaditaan
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(Karjalainen 2003, 64). Opintojaksojen tavoitteita tutkimalla sain tietoa siitd, mita
opiskelijan tulisi osata opintojakson suoritettuaan eli millaista osaamista hanella tulisi
olla.

Hankin tutkimusaineistoni yliopistojen verkkosivuilta ja kerdsin opintojaksojen
tavoitteet opintojaksojen kuvauksista. Suomalaisten yliopistojen (Lapin yliopisto ja
Oulun yliopisto) opintojaksojen kuvaukset |oytyivat verkkosivuilta opinto-oppaista,
ruotsalaisten (Uumajan yliopisto ja Luulajan yliopisto) yliopistojen opintojaksojen
kuvaukset kursplan-osiosta ja Tromssan yliopiston opintojaksojen kuvaukset |6ytyivat
studeiplan-osiosta. Teetin ruotsinkieliset opetussuunnitelmat ja norjankielisen
opetussuunnitelman kaannostyot virallisessa kaadnnostoimistossa. Taman valinnan
tehdesséni tiedostin myos kaannostyon tuomat rajoitukset seka vaikutukset aineiston
analyysiin.

Tutkielmassani olen lyhentanyt yliopistojen nimet taulukoihin seuraavasti: Lapin
yliopisto on lyhennetty LaY, Luulajan Yliopisto LtU, Oulun yliopisto OY, Tromssan
yliopisto UiT ja Uumajan yliopisto UmU. Uumajan ja Luulajan yliopistot tarjoavat
kahta eri koulutusohjelmaa, jolloin lyhenne E-3 tarkoittaa esiopetus ja 1.-3. luokkaan

patevoitavaa tutkintoa ja 4-6 tarkoittaa 4.-6. luokkaan péatevoitavaa tutkintoa.

Yliopistojen nimien lyhenteet ja opintojaksojen numeroinnin lyhenteet on esitetty
taulukossa 1.

Taulukko 1: Yliopistojen nimien lyhenteet ja opintojaksojen numeroinnin lyhenteet

Yliopisto | luokanopettajakoulutusohjelma |Lyhenne Opintojakso-
jen lyhenteet

Lapin Yliopisto LaY L

Luulajan Yliopisto / esiopetus ja 1.-3. luokka LtU E-3 LT

Luulajan Yliopisto / 4.-6. luokka Ltu 4-6 LT

Oulun Yliopisto oYy O

Uumajan Yliopisto / esiopetus ja 1.-3. luokka UMU E-3 U

Uumajan Yliopisto / 4.-6. luokka UmuU 4-6 U

Tromssan Yliopisto UiT T
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5.4 Sisallénanalyysi opetussuunnitelmista

Etsin tutkimuskysymykseeni vastausta vaiheittain analyysikysymysten avulla.
Analyysin  ensimméisessa vaiheessa tein  selvitystd rakenteesta ja

analyysikysymyksind minulla olivat:
Mink& nimisi& opintojakso kokonaisuuksia tutkinnossa on?
Kuinka laajoja opintojaksot/opintojaksojen kokonaisuudet ovat?

Naiden kysymysten avulla tein raakahavaintoja, jotka auttoivat minua tekemaan
siséllon erittelyd. Tuomen ja Sarajarven (2018, 119) mukaan sisallon erittelylla
pyritdan tekemaan kvantitatiivista eli maarallista kuvaamista ja tilastointia aineistosta.
Sisallon erittelyn vaiheessa kavin lapi rakenteet nimen perusteella seka ryhmittelin
opintojaksot nimien mukaan samankaltaisiin osiin. Tdma osio analyysistani oli
l[ahinna  tilastointia, jonka avulla pyrin l6ytdm&&n  koulutusrakenteiden
yhtenevaisyydet ja erot. Opintojaksokokonaisuuksia muodostaessani kaytin apuna
koulutusohjelman kuvauksia rakenteista, jotka sisalsivat kuvauksen
koulutusohjelman sisallosta. Sisallon erittelyn avulla pystyin luomaan kuvan siita,
mitd opintojaksot p&&piirteittdin  sisaltdvat ja pystyin  ryhmittelemaan ne
opintojaksokokonaisuuksiksi. Analyysin toisessa vaiheessa analysoin aineistoa
opintojaksojen tavoitteiden mukaan ja paasin pureutumaan tutkimukseni
paakysymykseeni millaisia  osaamisen alueita  luokanopettajakoulutukset

tavoittelevat. Toisen vaiheen analyysikysymyksia olivat
Mité tavoitteita nimetdén?
Mit& toimintaa tavoitteeseen liitetddn?
Kuka on toimijana tavoitteessa?

Teoriaohjaavassa analyysissa alaluokat voidaan nimetd aineistolahtdisesti.
Alaluokittelussa kaytin apuna tosien vaiheen ensimmaisen analyysikysymyksen
("Mita tavoitteita nimetaan?”) raakahavaintoja. Taulukossa 2 on esimerkki siitéa, miten

etenin raakahavainnoista alaluokkiin ja ylaluokkiin.
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Taulukko 2: Esimerkki raakahavainnoista alaluokkiin ja yldluokkiin (opintojakso O10)

Raakahavainnot Alaluokka Ylaluokka

Moninaisuus ja siihen Moninaisuus Moninaisuutta koskeva

liittyvat kasitteet ja teoriat osaaminen

omat moninaisuuteen moninaisuus moninaisuutta koskeva

littyvat arvot, asenteet ja |oma opettajuus |osaaminen

kasitykset ammatillinen identiteetti
tasa-arvo, tasa-arvo & ammatilliset uskomukset, arvot ja
yhdenvertaisuus, yhdenvertaisuus | etiikka

sosiaalinen

oikeudenmukaisuus

opetus- ja opettajan tyo ammatilliset uskomukset, arvot ja
kasvatusyhteistssa etiikka

moninaisuuden vaikutus | moninaisuus moninaisuutta koskeva

opettajan tydbhon osaaminen

epatasa-arvoisten tasa-arvo ammatilliset uskomukset, arvot ja
kaytanteiden etiikka

tunnistaminen

Alaluokat nimesin raakahavaintojen perusteella, mutta ylaluokat toin valmiina jo
tiedettynd ilmion& (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2018, 133). Valmiina ilmibna tassa
tutkimuksessa toimi MAP-mallin viisi opettajan osaamisen osa-aluetta, jotka

muodistivat paaluokat ja niihin siséaltyivat ylaluokiksi luokittelemani osa-alueet.
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Taulukko 3: Yldluokat ja pddluokat MAP-mallin (2021) mukaan

Ylaluokka Paéaluokka
Siséltotieto Opetuksen ja oppimisen
Pedagoginen tieto tietoperusta

Pedagoginen sisaltotieto
Kaytanndllinen tieto

Kontekstuaalinen tieto

Tiedonkasittely Kognitiiviset taidot
Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu
Luovuus

Metakognitio

Kommunikaatio, argumentointi ja paattely

Vuorovaikutustaidot Sosiaaliset taidot
Tunnetaidot
Moninaisuutta koskeva osaaminen

Kulttuurienvalinen osaaminen ja
vuorovaikutustaidot

Henkilokohtaiset ominaisuudet Persoonalliset orientaatiot
Minakasitykset

Ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka
Motivaationaliset orientaatiot

Ammatillinen identiteetti

Ty6hyvinvointi Ammatillinen hyvinvointi
Stressinhallinta

Resilienssi

Viiden paaluokan liséksi nimesin kuudennen osaamisalueen, joka liittyi tieteellisen
tutkimuksen tekemiseen. Kuudenteen osaamisalueeseen paadyin aineistolahtdisesti,
vaikka muut olivat valmiista teoriasta, silla raakahavaintojen ryhmittelyvaiheessa
|6ysin tavoitteita, jotka eivat sopineet yhteenkaan MAP-mallin osa-alueeseen. Nain
muodostui lopulta kuusi paéluokkaa: tieteellinen tutkimus, opetuksen ja oppimisen
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tietoperusta, kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot ja persoonalliset orientaatiot ja

ammatillinen kehittyminen.

Toisen vaiheen analyysi kysymysten ("Mita toimintaa tavoitteiseen liitetdan?” ja "Kuka
on toimijana tavoitteessa?”) vastaukset taulukoin samalla tavalla kuin tavoitteet
opintojaksoittain. Toiminnan luokittelin kuitenkin suoraan p&aluokkaan, joita olivat
joko kognitiiviset tai sosiaaliset taidot ja joissain tapauksissa persoonalliset
orientaatiot. Tarkempaa toiminnan luokittelua ei tarvittu, koska raakahavaintojen

sijoittaminen paaluokkiin oli mielestani riittavaa.

Taulukko 4: Esimerkki toiminnan ja toimijan raakahavainnoista luokittelusta yldluokkiin
(opintojakso O10)

Raakahavainnot Raakahavainnot Paaluokka
(toiminta) (toimija)
Maaritella ja eritella opiskelija Kognitiiviset taidot

tarkastella kriittisesti
kuvata ja soveltaa

analysoida

tunnistaa ja vaikuttaa

Toimijana tavoitteissa toimi paasaantoisesti opiskelija lukuun ottamatta muutamaa
poikkeusta, joissa toimijana oli seka opiskelija etta opettaja tai opintojakso. Naita
opintojaksoja siséltyi ainoastaan Lapin yliopiston opetussuunnitelmaan, joten

tuloksissa en ottanut sitd huomioon merkityksellisena asiana.
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6 TULOKSET

6.1 Luokanopettajakoulutuksen kandidaattivaiheen rakenteet

Lapin yliopiston, Oulun yliopiston seka Tromssan yliopiston
luokanopettajakoulutuksen opinnot kokonaisuudessaan koostuivat 300
opintopisteestd ja opinnot johtavat kasvatustieteen maisterin tutkintoon. 300
opintopistetta koostuivat 180 opintopisteen laajuisesta kasvatustieteen kandidaatin
tutkinnosta seka 120 opintopisteen kasvatustieteen maisterin tutkinnosta. Luulajan
yliopisto sekd Uumajan yliopisto tarjosivat molemmat kaksi luokanopettajan
patevyyteen johtavaa tutkintoa. Ensimmainen tutkinnoista johti patevyyteen esikoulu-
sekd luokanopettajana peruskoulun luokilla 1-3 (Grunslarare, forskoleklass och
grundskolans arskurs 1-3,) ja toinen patevyyteen luokanopettaja peruskoulun luokilla
4-6. (Grundlarare, grundskolans arskurs 4-6). Koulutusohjelman laajuus on

molemmissa 240 opintopistetta.

Luokanopettajaopiskelijoille  kaikille yhteisten opintojaksojen maara vaihteli
yliopistojen valilla. Eniten Kkaikille yhteisid opintojaksoja oli Lapin yliopistossa.
Opintojaksoja oli 42, joiden laajuus yhteensd oli 148 opintopistetta. Vahiten
opintojaksoja oli Tromssan yliopistossa, jossa opintojaksoja oli 12. Opintojaksojen
laajuus oli 105 opintopistetta. Alla olevassa taulukossa 5 on lueteltuna kaikille
yhteisten opintojaksojen maarat ja opintopisteet vierekkain. Sen lisdksi liitteessa 1,

on Taulukko 7 Yliopistojen kaikille yhteisten opintojaksojen maarat ja laajuudet.
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Taulukko 5: Yliopistojen kaikille yhteisten opintojaksojen mdidrd ja opintopisteet

Opintojaksojen maara Opintopisteiden
maara
Lapin yliopisto (LaY) 42 148
LtU esikoulu & 1. - 3. luokka 17 210
LtU 4. - 6. luokka 15 180
Oulun yliopisto (OY) 32 152
uiT 12 105
UMU esikoulu & 1. - 3. luokka 24 240
UMU 4. - 6. luokka 22 210

Opintojaksojen laajuudet opintopisteittdin eroavat suuresti opintojaksojen maaran
vuoksi. Tromssan yliopisto sisélsi kolme harjoittelua, jotka kuuluivat tutkintoon, mutta
joista ei kertynyt opintopisteitda. NAma opintojaksot kuitenkin sisélsivéat tavoitteita,
joten olen ottanut ne huomioon téssé tutkimuksessa. My6s Lapin yliopiston ja Oulun
yliopiston  opetussuunnitelmat sisalsivat kandidaatin  tutkielmaan liittyvan
kypsyyshaytteen, joka oli nimetty omaksi opintojaksokseen. Kypsyysnaytteista toinen
sisdlsi yhden tavoitteen ja toinen ei yhtdan, mutta kummankaan yliopiston

kypsyysnayte ei kerryttanyt opintopisteita.

Lapin yliopistossa opintojaksot olivat laajuudeltaan suppeampia (0-50p) kuin muiden
yliopistojen opintojaksojen. Oulun yliopistossa suurin osa opintojaksoista oli 5
opintopisteen laajuisia. Uumajan ja Luulajan yliopistoissa suurin osa opintojaksoista
koostui 7,5 opintopisteen tai 15 opintopisteen opintojaksoista ja Tromssan

yliopistossa suurin osa oli 15 opintopisteen opintojaksoista.

Kaikkiin tutkintoihin siséltyi kasvatustieteen opintoja. Lapin yliopiston ja Oulun
yliopiston  opetussuunnitelmissa opinnot olivat nimeltddn kasvatustieteen
perusopinnot ja kasvatustieteen aineopinnot. Molempien yliopistojen perusopinnot
olivat laajuudeltaan 25 opintopistettd. Oulun yliopistossa aineopinnot olivat 50
opintopistetta ja Lapin yliopistolla 35 opintopistetta. Uumajan yliopistossa ja Luulajan
yliopistossa oli kasvatustieteelliset ydinopinnot, jotka olivat laajuudeltaan 60
opintopistettda. Tromssan yliopistossa opintoihin kuului pedagogiikka ja oppilaan

tuntemus -opinnot, joiden laajuus oli 30 opintopistetta. Sen lisaksi tutkintoon kuului
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tutkimus- ja kehityssuuntautuneita opintojaksoja 15 opintopisteen verran. Naméa

opintojaksot sijoitin nimen perusteella kasvatustieteen opintoihin.

Monialaisia opintoja eli peruskoulussa opetettavien aineiden opintoja Oulun
yliopistossa oli 65 opintopistettd. Lapin yliopistossa monialaisia opintoja oli 60
opintopistettda, joista kaksi on valinnaista. Luulajan yliopistossa molemmissa
tutkinnoissa opetettavien aineiden opintoja oli 120 opintopistetta, joista kaikki olivat
kaikille yhteisia E1-3 opettajille ja 4-6 opettajille 90 opistopistettd kaikille yhteisia.
Uumajan yliopistossa opetettavien aineiden opintoja oli molemmissa tutkinnoissa 150
opintopistetta. Tromssan yliopistossa 90 opintopistetta oli opetettavia aineita, joista
60 oli kaikille yhteisid. Monialaisten opintojaksojen oppiainesisaltd vaihtelee
yliopistoittain. Luulajan yliopistossa ja Uumajan yliopistossa kaikille yhteiset
monialaiset opintojaksot koostuivat 4-6 koulutusohjelmassa ruotsin ja englannin
kielesta sekd matematiikasta. E-3 koulutusohjelmaan tuli lisdksi yhteiskunta-, luonto-
ja tekniikka aineet. Tromssassa opetettaviin oppiaineisiin kuuluivat kaikille yhteisina
oppiaineina ainoastaan matematiikka ja norja. Lapin ja Oulun yliopistossa
monialaiset opinnot sisalsivat suomen kielen, historian ja yhteiskuntaopin, uskonnon/
elamankatsomustiedon/ymparistéopin, kuvataiteen, kasityén, musiikin, likunnan seka
yhden kouluharjoittelun. Sen liséaksi Lapin yliopistossa oli fysiikka-kemia seka
vieraiden kielten didaktiikka ja Oulun vyliopistossa ilmi6t, Kkielitietoisuus ja

ongelmanratkaisu.

Opetusharjoittelut ovat Euroopan komission (2014) mukaan edellytys opettajuuden
kehittymiselle ja olennainen osa opettajankoulutusta. Tassa tutkimuksessa mukana
olleiden yliopistojen  tutkintoihin  kuului osana myds opetusharjoittelu.
Opetusharjoittelujen maara ja niistd saatavat opintopisteet vaihtelivat suuresti. Lapin
yliopiston ja Oulun vyliopiston opetussuunnitelmissa harjoittelut oli sisallytetty
opintojaksokokonaisuuksiin, mink& vuoksi taulukossa 6 Luokanopettajakoulutuksen
kandidaattivaineen erilaiset opintojaksot, opintopisteet on merkitty sulkeisiin.
Tromssan opetussuunnitelmassa kolmesta harjoittelusta ei saa yhtaan opintopisteita,
mutta niita taytyy suorittaa yksi vuodessa, jonka vuoksi ne nakyvat taulukossa 0+0+0.
Suurimman kokonaisopintopistemaaran harjoitteluista sisélsivat Uumajan yliopiston
ja Luulajan yliopiston opetussuunnitelmat, joissa harjoittelujen kokonaispisteméaéara oli

30 opintopistetta.
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Alla olevaan taulukkoon olen koonnut kunkin yliopiston opintojaksot jaoteltuna
kasvatustieteen yleisiin opintoihin, monialaisiin opintoihin (opetettavat oppiaineet),

harjoitteluihin, vapaasti valittaviin opintojaksoihin ja muihin yleisopintoihin.

Taulukko 6: Luokanopettajakoulutuksen kandidaattivaiheen erilaiset opintojaksot

Kasvatusti | Monialaiset | Harjoittelut Valinnaiset Muut Yht
e-teen opinnot opinnot opintojaksot
opinnot

LaY 25+30(5) | 58+ (2) | (3)+(5)+(3) 25+5+2 10+25 180
LtU E1- 60 120 7,5+7,5+15 30 0 240
3

LtU 4-6 60 90 7,5+7,5+15 30 30 240
oYy 25+50 65 (5) 25 15 180
UiT 30+15 60 (30) 0+0+0 45 30 180
UMU 60 150 30 0 0 240
E1-3

UMU 60 150 30 0 0 240
4-6

Taulukossa nakyvat valinnaiset opinnot sisaltavat Lapin yliopiston ja Oulun yliopiston
opetussuunnitelmissa sivuaineen (25 op). Lapin yliopistossa ja Oulun yliopistossa
sivuaineen voi valita kasvatustieteen tai jostain muusta tiedekunnasta. Sen lisaksi
Lapin yliopistossa on mahdollista valita vaihtoehtoisista opinnoista 7 opintopistetta,
jotka  siséltdvat tutkimuksellisia  opintojaksoja ja  opetettavista aineista
katsomusaineita. Luulajan yliopiston opetussuunnitelmassa valittavina opintoina
(300p) on matematiikan, englannin, yhteiskuntaopin, tekniikka ja luontoaineiden tai
ruotsin kielen opinnot. Tromssan yliopiston opetussuunnitelmassa valittavana on
matematiikka, norjan kieli, englanti, katsomusaineet, liikunta, taide ja k&sitytt, ruoka
ja terveys, musiikki, luonnontieteet ja yhteiskuntaoppi. Muut opintojaksot sisaltavat
kaikille yhteisia opintojaksoja, jotka olivat opettajan tyota tukevat integroidut opinnot
(LaY), erikoistuminen matematiikan tai norjan kieleen (UiT), lopputyd valitusta
oppiaineesta (LtU) ja kieli-, viestinta- seka orientoivat opinnot (OY).
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6.2 Opintojaksojen tavoitteet opettajan osaamisalueiden mukaan

Tassd kappaleessa keskityn MAP-mallin  (Metsapelto ym. 2020) opettajan
osaamisalueiden esiintymiseen opetussuunnitelmien opintojaksojen tavoitteissa.
Tarkastelen  tavoitteiden  nakymista  opintojaksoissa ja  suhteutan ne
koulutusohjelmien opintojaksojen maariin. Jokaisen osaamisalueen lopuksi on myos
kuvio, jolla havainnollistan kyseisen tavoitteen nékymisen kunkin yliopiston
opintojaksojen maardan seka opintopistemaariin suhteutettuna. Osa opintojaksoista
ei kerryttanyt opintopisteitd, mutta ne olivat silti osa tutkintoa. Taman vuoksi olen
kijannut erikseen yloés osaamisalueiden nakymisen opintopisteissa seka
opintojaksoissa. Liitteestd 3 (Taulukko 8 Tulokset yliopistoittain) voi myds nahda
kaikkien osa-alueiden n&kymisen prosenteittain. Havaittavissa on suuria eroja
opintopisteiden ja opintojaksojen lukumaarien valilla. Opintojaksojen lukumaaria ja
opintopisteitd vertaillessa ei kuitenkaan kay ilmi, kuinka moni tavoite on koskenut
kyseistd osaamisaluetta. Jos osaamisalue on nakynyt yhdess&kin opintojakson
tavoitteessa, olen merkinnyt opintojakson sisaltamaan kyseistd osaamisaluetta.

6.2.1 Opetuksen ja oppimisen tietoperusta -teema opintojaksojen tavoitteissa

MAP-mallin (Metsapelto ym. 2020) mukaan opetuksen ja oppimisen tietoperusta
kattaa oppiaineiden sisaltdjen hallinnan, yleisen pedagogisen tiedon, jolla viitataan
esimerkiksi oppimisen ohjaamiseen ja ryhméanhallintaan, naiden kahden yhdistelméan
eli pedagogisen sisaltétiedon, mutta myos kaytdnnén tiedon opetuksesta, joka kertyy
opetustilanteissa ja niiden reflektion kautta seka tiedon koulujarjestelméan

toiminnasta.

Opetussuunnitelmien tavoitteissa kaytetdan sanaa didaktiikka ja ainedidaktiikka.
Didaktiikasta on historiassa kaytetty termia opetusoppi 1970-luvulle asti. Opetusopilla
tarkoitettiin opetusmenetelmaoppia el Sita, miten opetetaan seka
opetussuunnitelmaoppia eli mitéa opetetaan. (Uusikyla & Atjonen 2007. 27). Jyrhama,
Hellstrom, Uusikyld & Kansanen (2016, 24-25) erittelevat nykyisestad didaktiikkan
kasitteesta kaksi osa-aluett. Yleisen didaktiikan, joka siséltdd opetussuunnitelman,
opetuksen tavoitteet, sisallot, menetelmat seka arvioinnin seka ainedidaktiikan, kun
puhutaan opetuksen sisallollisesta nakokulmasta. Sek& sanat didaktikka -etta
ainedidaktiikka loytyivat yliopistojen opetussuunnitelmien tavoitteista. Naiden sanojen
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lisdksi opintojaksojen tavoitteissa puhuttiin  kielididaktiikasta ja didaktisesta

paattelysta.

Kaikkien yliopistojen opetussuunnitelmat sisalsivat eniten opetukseen ja oppimisen

tietoperustaan liittyviad tavoitteita. Tallaisia tavoitteita olivat esimerkiksi:
T1 opiskelija osaa nykyiset opetussuunnitelmat ja muut ohjausasiakirjat

L19 opiskelija osaa arvioida luokan ja koulun toimintakulttuuria oppimisen
nédkbkulmasta ja tuntee luokan pedagogisia toimintamalleja ja tukimuotoja.
Luulajan yliopistossa ja Uumajan yliopistossa kaikki opintojaksot sisalsivat tavoitteita
littyen opetuksen ja oppimiseen tietoperustaan. Tromssan Yyliopistossa yksi
opintojakso ja Oulun yliopistossa kuusi opintojaksoa eivat sisdltdneet opetukseen ja
oppimisen tietoperustaan liittyvid tavoitteita. Vahiten opetuksen ja oppimisen
tietoperustaan liittyvia opintojaksoja sekd maarallisesti opintojaksoissa etta
opintopisteissa tarkasteltuna tarjosi Lapin yliopiston opetussuunnitelma, jossa 10
opintojaksolla, ei tavoitteista I6ytynyt mitddn opetukseen ja oppimisen tietoperustaan
littyvd& mainintaa. Opintopisteissa tdmé vastasi 20% opintojaksoista. Tallaisia
opintojaksoja olivat mm. tieteelliseen Kirjoittamiseen liittyvat opintojaksot, ruotsin

kieleen ja tieteellisen ajatteluun perehtyvét opintojaksot.

Kuvio 1 havainnollistaa, miten opetuksen ja oppimisen tietoperusta -teema nakyi

opintojakson tavoitteissa.
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Kuvio 1: Opetuksen ja oppimisen tietoperustan nédkyminen tutkinnoissa
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Tulokset noudattavat opettajan osaamiseen liitettyd teoriaa, silla opettajan
ainehallinnan ja ainedidaktiikan merkitysta korostetaan opettajan ammatissa paljon.
Cantell (2016) painottaa opettajan roolia oppilaan oppimisessa, etenkin eri
oppiaineissa ké&sitteiden sek& niiden hierarkkisuuden ymmarryksessa. Hanen
mukaansa, mikali opettajalla ei ole riittdvaa ymmarrysta opetettavan aineen sisallosta
ja sille ominaisista tyotavoista, voi opetus jaada pintapuoliseksi, pahimmillaan virheita
sisaltavéaksi ulkoluvuksi. Oulun yliopiston ja Tromssan yliopiston opetussuunnitelmien
opintojaksojen tavoitteista moni oli opetuksen ja oppimisen perustassa. Suurin
painopiste naiden yliopistojen opetussuunnitelmien tavoitteissa oli kognitiivisissa

taidoissa, joita tulen kasittelemaan seuraavassa kappaleessa.

6.2.2 Kognitiiviset taidot -teema opintojaksojen tavoitteissa

Valtioneuvoston asetuksessa yliopistojen tutkinnoista (794/2004), koskien alemman
korkeakoulututkinnon tavoitteita, 78 sanotaan “Alempaan korkeakoulututkintoon
johtavan koulutuksen tulee antaa opiskelijalle: - - 2) valmiuden tieteelliseen ajatteluun
ja tieteellisiin tyoskentelytapoihin - - 4) edellytyksen soveltaa hankkimaansa tietoa
tybelaméassd”. Myds eurooppalaisen korkeakoulutusalueen osaamistasokuvauksissa
opiskelija, jolle mybnnetd&n alempi korkeakoulututkinto, "osaa soveltaa tietojaan ja
ymmarrystdan asiantuntevasti ja jonka osaamiselle on leimallista perusteltu ja pitava
argumentointi ja ongelmanratkaisu oman alan kysymyksissa” (Opetushallitus 2021).
Sekd valtioneuvoston asetus ettd eurooppalaisen korkeakoulutusalueen
osaamistasokuvaukset edellyttavat alemman korkeakoulututkinnon sisaltavan MAP -
mallin (Metsapelto ym. 2020) mukaisia kognitiivisia taitoja. MAP-mallissa kognitiivisiin
taitoihin sisaltyy tiedonkasittely, jonka yhtend osana on kyky ymmartaa, tulkita,
luokitella, verrata, analysoida ja soveltaa tietoa. Kognitiivisia taitoja MAP-mallin
mukaan ovat myos kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu, luovuus, metakognitio,

kommunikaatio, argumentointi ja paattely.

Myo6s Jyrhama, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen (2016, 114) korostavat, kuinka

opettajan pedagoginen ajattelu tahtaa siihen, etta kaikki paatokset voidaan perustella
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tutkimustietoon tukeutumalla eli soveltamalla omaa tietotaitoa. Heidan mielestaan
opettajaa  voisi paremmin  kutsua tutkivaksi  opettajaksi ja  toteavat
opettajakoulutuksenkin tavoitteena olevan opettajan autonominen opetus ja kyky
tehda itsenaisia ratkaisuja.

Opintojaksojen tavoitteissa kognitiiviset taidot nakyivat usein opiskelijan toimintana
eli mitd opiskelijan ajatteluun liittyv&a tai tietoista toimintaa tavoitteeseen liitetiin.
Tallaisia toimintoja olivat argumentoida, soveltaa, analysoida, hyddynta&, arvioida,
tehda johtopdatoksia, tulkita, perustella ja ratkaista ongelmia. Tavoitteissa
kognitiivisia taitoja oli varsin vahan. Tallaisia olivat esimerkiksi kriittisen lukemisen
taidot, tietokasitykset oman ajattelun rakentajana ja viestintatilanteet. Viidesta
yliopistosta eniten kognitiivisiin taitoihin liittyvid tavoitteita opintojaksomaarallisesti
sisaltyi Tromssan yliopiston opetussuunnitelmaan, jossa vain yhdessa
opintojaksossa ei ollut mukana kognitiivisten taitojen kehittamista. Vahiten
kognitiivisia taitoja oli Lapin yliopiston opetussuunnitelmassa, jossa 38% kursseista ei
sisdltanyt yhtaan tavoitetta liittyen kognitiivisiin taitoihin. Nama opintojaksot olivat
paasaantoisesti monialaisiin opintoihin lukeutuvia kursseja, joiden tavoitteet liittyivat
opetettavan oppiaineen ainehallintaan ja opetuksen suunnittelutaitoihin. Sen lisaksi
Lapin yliopiston kasvatustieteen perusopinnoista neljassa opintojaksossa kuudesta ei
mainittu kognitiivisten taitojen kehittamista.

Kuvio 2 esittaa kognitiivisten taitojen nakymisen tutkinnoissa.
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Kuvio 2: Kognitiivisten taitojen ndkyminen tutkinnoissa
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Tulokset tukevat korkeakoulutuksen osaamistasokuvauksia, jotka edellyttavat
korkeakoulututkinnon suorittaneelta opiskelijalta tiedon soveltamista, tulkintaa,
pohdintaa ja paatelmid. Kognitiivisten taitojen painottuminen opetussuunnitelmissa
todennékoisesti myds edesauttaa peruskoulun opetuksen laadun varmistamista, silla
aiemmin tehdyt tutkimukset osoittavat kuinka opettajan kognitiiviset taidot vaikuttavat
oppilaiden oppimistuloksiin (Hanushek, Piopiunik & Wiederhold 2019; Titsworth,
Mazer, Goodboy, Bolkan & Myers 2015).

6.2.3 Sosiaaliset taidot -teema opintojaksojen tavoitteissa

MAP-mallissa (Metsapelto ym. 2020) opettajan sosiaalisiin taitoihin on lueteltu
vuorovaikutustaidot,  tunnetaidot, moninaisuutta  koskeva osaaminen ja
kulttuurienvélinen osaaminen sek& vuorovaikutustaidot. Jennings ja Greenberg
(2009) ovat korostaneet tutkimuksessaan, kuinka sosiaalisesti ja emotionaalisesti
kyvykéas opettaja pystyy tekeméan yksildiden vahvuuksia tukevan ja vuorovaikutusta
korostavan ilmapiirin luokkahuoneeseen. He toteavat kuinka opettaja, joka kykenee

havaitsemaan ja ymmartdmaan oppilaan tunnetiloja, ymmartaa miten tunteet voivat
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vaikuttaa oppilaan kognitiivisiin taitoihin. Ymmartdessaan tunnetiloja, opettaja pystyy

motivoimaan oppilasta tilanteeseen sopivin keinoin.

Sosiaalisesti taitavalla opettajalla tulee tunnetaitojen lisdksi olla hyva itsetuntemus.
Itsensa tunteva opettaja tunnistaa ja osaa nimetd omat tunteensa, mutta myos hallita
omia tunteitaan. Han tietdd miten kayttdad iloa ja intoa motivoidakseen itsedén ja
muita. Opettaja ymmartaa, ettd toisilla ihmisilla voi olla erilaisia ndkemyksia asioista
kuin hanella itsellddn ja osaa ottaa sen huomioon tyéssééan. (Jennings ja Greenberg
2009). MAP-mallissa (Metsépelto ym. 2020) tunnetaidot on tiivistetty kyvyksi havaita
ja tunnistaa omia tunteitaan seka ymmartaa niitd ja niiden vaikutuksia itseensa ja
toisiin ihmisiin. Hanella on myQs taitoa osata ilmaista ja sdadellda omia tunteitaan

soveliaalla tavalla.

Virtanen (2013, 208-222) on tehnyt vaitoskirjan opettajien ja opettajaksi opiskelevien
tunnedlytaidoista tarkeydestda ja merkityksellisyyden kokemuksesta. Tutkimuksen
tuloksissa hén painottaa tunnealyn eli tunnetaitojen tarkeyttéa opettajantydssa. On siis
yllattavaa, ettd tunnetaitoja oli kaikkien viiden vyliopiston opetussuunnitelmissa
mainittu ainoastaan kolmessa eri tavoitteessa:

O2 opiskelija osaa havaita ja kdyttaa kielté eri tarkoituksiin kuten tiedon ja
tunteiden vélitykseen ja kielella vaikuttamiseen

014 opiskelija osaa kayttaa erilaisia tunne- ja vuorovaikutustaitoja sek&
ymmaértaéa niiden merkityksen myoénteisen opetus- ja oppimisilmapiirin,
seké kouluviihtyvyyden kannalta

T2 opiskelija ymmértaa suru- ja kriisivaiheita lapikdyvié lapsia ja osaa

tulkita viitteita lasten mahdollisesta fyysisesté ja henkisesté

hyvéksikaytostéa.
My0Gs opettajan emotionaalista osaamista tutkinut Hargreaves (1998) on havainnut,
ettd opettajat parhaimmillaan saavat yhteyden oppilaisiin ja vuorovaikutuksen avulla
tekevét luokkahuoneesta paikan, jossa on mielihyvaa, luovuutta, haasteita ja iloa.
Tutkimuksessaan Hargreaves tuo ilmi, ettd opettajat usein muokkaavat
opetusmenetelmidén oppilastuntemuksen eli vuorovaikutuksen myoOta syntyneen
suhteen kautta. Jossain kursseissa tavoitteeseen liitetty toiminta sisalsi sosiaalisia

taitoja kuten keskustelua, yhteisty6taitoja ja vuorovaikutustaitoja.
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Myds moninaisuus ja kulttuurienvalinen osaaminen liittyy sosiaalisiin taitoihin. Lapin
yliopiston ja Oulun vyliopiston opetussuunnitelmissa kaytettiin  kulttuurisen
ymmartamisen tavoitteiden sisalla termia monikulttuurisuus, Uumajan yliopiston
opetussuunnitelmassa mainittiin kulttuurinen monimuotoisuus, Luulajan yliopiston
opintosuunnitelmissa  monimuotoinen  maailma,  monikielinen/heterogeeninen
ymparistdé ja Tromssan yliopiston opetussuunnitelmassa kaytettin termeja
monikulttuurinen  ja  monikielinen. Lapin yliopiston ja Oulun yliopiston
opetussuunnitelmissa moninaisuus ei nakynyt juurikaan opetettavien aineiden
kursseissa eikd  kasvatustieteen  perusopinnoissa. Tromssan  yliopiston
opetussuunnitelmassa tutkimus- ja kehityskeskeiset opintojaksot eivat sisaltaneet
moninaisuuteen liitettyjd tavoitteita. Uumajan yliopiston ja Luulajan yliopiston
opetussuunnitelmissa moninaisuus nakyi tasaisesti kaikkien

opintojaksokokonaisuuksien tavoitteissa.

Oulun vyliopiston opetussuunnitelma oli ainoa opetussuunnitelma, jonka
opintojaksojen nimissd mainittiin  vuorovaikutus. Yhteensa Oulun yliopiston
opetussuunnitelman opintojaksot sisélsivat kuitenkin véhiten sosiaalisiin taitoihin
litettdvid tavoitteita. Kursseista yhdeksan 32:sta eli 28% sisalsi sosiaalisiin taitoihin
litettyja tavoitteita. Lapin yliopistossa opetussuunnitelmassa vain 33% kursseista
sisélsi sosiaalisia taitoja kun taas Tromssan yliopiston opetussuunnitelmassa jopa
75% kursseista sisalsi tavoitteita, jotka tavoittelivat sosiaalisia taitoja. Uumajan
yliopiston opetussuunnitelmissa kursseista vastaavia tavoitteita siséalsi 64% ja 66%

seka Luulajan yliopiston opetussuunnitelman kursseista 46% ja 50 %.

Kuvio 3 havainnollistaa suuret erot sosiaalisten taitojen ndkymisen yliopistojen valilla.
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Kuvio 3: Sosiaalisten taitojen ndkyminen tutkinnoissa

Sosiaaliset taidot ilmenivat paasaantoisesti opintojakson tavoitteissa moninaisuutta
koskevina termeind ja Kkasitteind. Sosiaalisia taitoja nékyi myods tavoitteissa
yhteisty6taitoina ja vuorovaikutustaitoina seka tavoitteisiin liitettyna toimintana kuten

yhteisty6na, keskusteluna ja vuorovaikutuksena.

Yliopistojen opetussuunnitelmien opintojaksojen tavoitteissa oli vaihtelua sosiaalisten
taitojen nakymisessa tavoitteissa. Yhtenaista oli kuitenkin se, ettd nelja viidesta
yliopistosta tarjosi enemman sosiaalisia orientaatioita kuin seuraavassa kappaleessa
esiteltyja persoonallisia orientaatioita. Tahan poikkeuksen kuitenkin tekee Oulun
yliopiston opetussuunnitelma, jossa sosiaalisia taitoja oli 12% vahemman Kkuin

persoonallisia taitoja.

6.2.4 Persoonalliset orientaatiot -teema opintojaksojen tavoitteissa

Persoonalliset orientaatiot MAP-mallissa on jaoteltu henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin,
minédkasityksiin, ammatillisiin uskomuksiin, arvoihin ja etiikkaan, motivaationalisiin

orientaatioihin ja ammatilliseen identiteettiin (Metsépelto ym. 2020).
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Jyrhaman ym. (2016,114-115) mukaan opettajalla on didaktinen vapaus toteuttaa
opetusta haluamallaan tavalla. Didaktisten valintojen tekemisesséd on kyse omasta
pedagogiikasta ja toisaalta sen kehittamisestd, silla opettajan on kyettdva myos
Jyrhdmén ym. (2016, 114) mukaan perustelemaan omat ratkaisunsa pedagogisesta
nakokulmasta. Tama vaatii opettajalta jatkuvaa pohdintaa oman opetuksen
kayttoteoriasta. Oman opetuksen kayttéteorian pohtiminen voidaan vahvasti liittaa

ammatilliseen kehittymiseen.

Persoonallisiin  orientaatioihin  liitetyissa opintojakson tavoitteissa tavoiteltiin
ammattieettisten kysymysten pohdintaa, pohdittin omaa opettajuutta tai reflektoitiin
omaa toimintaa opettajana. Naita tavoitteita oli esimerkiksi:

U16 opiskelija osaa pohtia omaa ammatillista kehitystdén teoreettisten
nédkokulmien ja saatujen kokemusten perusteella

LT7 opiskelija osoittaa itsetuntemusta osallistumalla

kolmikantakeskusteluihin ja pohtimalla uravalintaansa, vahvuuksiaan ja

lisétiedon tarvettaan kehittydkseen opettaja ja johtajana.
Eniten kursseja, joilla tavoiteltin persoonallisia orientaatioita, |6ytyi Tromssan
yliopiston opetussuunnitelmasta, jossa 75% kursseista sisélsi vahintaan ammatillista
kehittymista tavoittelevan tavoitteen. Oulun yliopiston opetussuunnitelman kursseista
40%, Lapin yliopiston opetussuunnitelman kursseista 33% ja Uumajan yliopiston
opetussuunnitelman molempien tutkintojen kursseista 54% sisalsi tavoitteita liittyen
persoonallisiin  orientaatioihin. Luulajan yliopiston 4.-6. luokkaan péatevaityvien
opettajien tutkinnossa oli yksi opintojakso enemman persoonallisiin orientaatioihin
littyvia tavoitteita kuin E-3. luokkaan pétevoityvien. Opintojaksojen prosentit olivat
40% ja 30%.

Kuviossa 4 esitéan persoonallisen orientaation ndkyminen tutkinnoissa.
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Kuvio 4: Persoonallisen orientaation ndkyminen tutkinnoissa

6.2.5 Ammatillinen hyvinvointi -teema opintojakson tavoitteissa

Map-mallissa (Metsapelto ym. 2020) ammatillinen hyvinvointi pitd&d siséallaan
tyohyvinvoinnin, stressinhallinnan sekd opettajan resilienssin. Resilienssilla Gu &
Day (2007) tarkoittavat opettajan keinoja sopeutua ja l6ytdd ratkaisu haastaviin
tilanteisiin opettajan arjessa. Gun ja Dayn maaritelman mukaan voidaan olettaa
resilienssin kehittyvan kaytannon tydssa. Kuitenkin yksikaan opetussuunnitelma ei
pitdnyt sisélladn kursseja, jotka olisivat opintojakson tavoitteissaan tavoitelleet

ammatillista hyvinvointia.

6.2.6 Tieteellinen tutkimus -teema opintojaksojen tavoitteissa

MAP-mallin (Metsapelto ym. 2020) ulkopuolelle jai analyysikysymysten vastauksissa
muutama opintojakson tavoite, joissa ei tavoiteltu mitddn mallissa mainittua
osaamisaluetta. N&ma tavoitteet luokittelin nimella tieteellisen tutkimuksen

tekeminen. Téallaisia tavoitteita oli esimerkiksi:
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L9 Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa tunnistaa ja kayttaéa

tieteellisen tutkimuksen peruskasitteité kuten tieto, teoria, metodi,

metodologia ja epistemologia.
Tieteellisen tutkimuksen tekemiseen tavoittelevia kursseja oli Lapin yliopiston
opetussuunnitelmassa eniten. 19% prosenttia kaikista kursseista sisalsi tavoitteita
littyen tutkimuksen tekemiseen. Uumajan yliopiston opetussuunnitelmissa oli eniten
tieteelliseen tutkimukseen liittyvia tavoitteita suhteessa opintopisteisiin, silla 19% ja
22% opintojaksojen opintopisteista sisalsi vahintaan yhden tutkimuksen tekemiseen
littyvan tavoitteen. Vahiten kursseja oli Luulajan yliopiston opetussuunnitelmissa,
jossa molemmat tutkinnot sisalsivat yhden opintojakson liittyen tutkimuksen

tekemiseen.

Kuviossa 5 esitetdén tieteellisen tutkimuksen nakyminen tutkinnoissa.
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Kuvio 5: Tieteellisen tutkimuksen tekemisen ndkyminen tutkinnoissa

Ylla olevasta kuviosta huomataan, ettd Lapin yliopistolla oli opintojaksomaaria
verratessa eniten tieteelliseen tutkimukseen keskittyneitd kursseja, kun taas
Uumajan ja Tromssan yliopistoissa oli opintopisteisiin suhteutettuna eniten naita

tavoitteita.
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7 SISALLONANALYYSIN TULOSTEN YHTEENVETO

Bolognan sopimuksen perusteella olettamukseni oli, ettd yliopistojen tutkinnot
tulisivat olemaan rakenteellisesti yhtenevaisia. Kuten tuloksissa mainitaan,
yliopistojen valilla oli kuitenkin eroja niin tutkintojen kokonaisopintopistemé&éarissa kuin
opintojaksojen opintopistemaarissa seka opintojaksojen tavoitteiden maarissa. Koska
Lapin yliopiston opetussuunnitelma tarjosi maarallisesti eniten kursseja, oletin, etta
opintojaksot keskittyivat kehittamaan esimerkiksi tiettya opettajan osaamisen aluetta.
Merkittdvaa oli, ettd vahan opintopisteita kerryttavat opintojaksot sisélsivat kuitenkin
useaa opettajanosaamisen aluetta. Esimerkiksi opintojakso (L22) Pedagogis-
didaktinen seminaari Il (20p) sisélsi opettajan osaamisesta nelja eri osa-aluetta.
Toisaalta Lapin yliopiston opintojakso tarjonnassa oli myds 5 opintopisteen kursseja,
jotka sisalsivat vain yhden opettajan osaamisen alueen.

Tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd viiden yliopiston opetussuunnitelmat ovat
kohtalaisen samankaltaisia. Liitteen 3 kuvio (Kuvio 6: MAP-mallin osaamisalueiden
nakyminen tutkintojen opintojaksojen méaarissa) esittda kuinka yliopistot painottavat
samankaltaisia opettajan osaamisalueita. Huomattavat erot olivat siina, kuinka paljon
tavoitteita oli liitetty kuhunkin opintojaksoon. Ytimekkain opintojakson tavoite oli
yhden virkkeen mittainen, pisimmillaan tavoitteita opintojaksossa oli 32 virketta.
Uumajan yliopiston opetussuunnitelmissa jokaisen opintojakson tavoitteet oli jaoteltu
kolmeen eri kategoriaan: tieto ja ymmarrys, taidot ja kyvyt sekd arviointikyky ja
lahestymistapa. Tromssan yliopiston opetussuunnitelman tavoitteet oli jaoteltu myos
kolmeen kategoriaan: tiedot, taidot ja patevyys. Muissa yliopistoissa tavoitteet olivat
lueteltuna perakkain ilman kategorisointia. Tromssan yliopiston ja Uumajan yliopiston
opetussuunnitelmien opintojaksojen tavoitteet olivat runsaimmat ja niissd nékyivat
opettajan osa-alueista kaikki muut paitsi tieteellinen tutkimus yli 60 prosentissa

kursseista.

Oulun yliopiston opetussuunnitelma tekee suurimman poikkeuksen MAP-mallin
(Metsapelto ym. 2020) osaamisalueiden nékymisessa opintojaksojen tavoitteessa.
Opintojaksojen tavoitteet painottivat eniten kognitiivisia taitoja ja sisalsivat enemman

persoonallisia orientaatioita tukevia tavoitteita kuin sosiaalisia taitoja. Muiden
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yliopistojen opetussuunnitelmat painottivat eniten opetuksen ja oppimisen perustaa ja
sisalsivat vahemman persoonallisia orientaatioita tukevia tavoitteita kuin sosiaalisia

taitoja.

Muuta huomioitavaa tuloksissa oli, ettéa kaikissa paitsi yhdessa kursseista, toimijana
toimi opiskelija ja tavoitteet oli muotoiltu esimerkiksi muotoon: opintojakson jélkeen
opiskelija osaa, kykenee jne, Lapin yliopiston opetussuunnitelma oli ainoa
opetussuunnitelma, jossa neljan opintojakson tavoitteissa toimijaksi opiskelijan liséksi
oli mé&aritelty opintojakso tai opettaja. Yhdessa opintojaksossa opiskelija ei ollut
toimijana ollenkaan. Esimerkki tavoitteesta, jossa toimijana on opintojakso:

L9 Opintojakson tavoitteena on perehdyttdé opiskelijat tieteellisen ja

tutkimuksellisen ajattelun perusteisiin, tutkimukselliseen ajatteluun seké

sithen, mita tieteellinen tieto on ja minkélaisilla erityisilla tavoilla sita

tuotetaan.
Tassa opintojaksossa ei siis opiskelijalta vaadita tavoitteellista toimintaa vaan

tavoitteet ja toiminta on liitetty opintojaksoon ja opettajan toimintaan.

Tutkimuksen opintojaksojen tavoitteiden analysoinnissa en Kiinnittdnyt huomiota
siihen, mita tavoitteita kukin opintojakso sisalsi eniten eli en Tuomen ja Sarajarven
(2018, 135-137) sanoin kvantifioinut aineistoani tavoitekohtaisesti, ainoastaan
opintojaksokohtaisesti. Kvalifiointi heidan mukaansa on tutkimista, kuinka monta
kertaa mikakin asia ilmenee aineistossa ja parhaimmillaan voi tuoda uuden
nakokulman tutkimukseen. Taman tutkimuksen tuloksissa tdma tulee ottaa huomioon
silla, saman opintojakson sisdlla saattoi olla monta eri virkettd koskien samaa
ylaluokkaa, kuten pedagoginen sisaltotieto, mutta se oli sanoitettu usealla tavalla
kuten  opetusmenetelméat, oppilaan tason  huomioiminen ja erilaiset
oppimisymparistot. Kvantifiointin en paatynyt tavoitetasolla, silla mielesténi
opintojaksojen tavoitteiden maara ei valttdmatta kerro muusta kuin vastaavan

opettajan kirjallisista taidoista ja mahdollisista korulauseista.

Opetussuunnitelman toteutumiseen vaikuttaa aina opettaja, silla opettaja voi
nakemyksillddn  korostaa tai olla korostamatta jotain tiettyd kohtaa
opetussuunnitelmasta (Uusikyla & Atjonen 2007,56). Opettajan valintojen lisaksi
Kyro-Ammala & Arminen (2020, 90-91) artikkelissaan nostavat esiin sen, kuinka

opetussuunnitelmien opintojaksot voivat siséltdéa myos vierasluennoitsijoita, joiden
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luennon sisaltd tai tavoitteet voivat koskea esimerkiksi inklusiivista kasvatusta. Tama
ei useinkaan nay opintojakson tavoitteissa tai sisallossd muulla tavoin kuin

mainintana vierasluennoitsijoista.

Tutkimuskysymykseni "miten opettajan o0saamisen osa-alueet tulevat esille
luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa?” etsin vastauksia MAP-mallin
avulla. Tutkimukseni osoitti, ettd kandidaattivaiheen luokanopettajaopiskelijan
osaaminen rakentui p&&osin kaikkien viiden yliopiston opetussuunnitelmissa
opetuksen ja oppimisen tietoperustasta seka kognitiivisista taidoista. Sen lisaksi
tavoitteissa nakyi jonkin verran persoonallisten orientaatioiden pohtimista seka

tieteellista tutkimusta.

Opetussuunnitelmissa on eroja my6s kansainvalisesti, minkd voi huomata myo6s
taman tutkimuksen tuloksista. Saman on todennut my6és Euroopan komissio (2014)
Bolognan sopimuksesta ja yhtenaisistd ohjeistuksista huolimatta. Erot johtuvat
ohjeistusten ja sopimusten tulkinnallisuudesta, mutta myods kansallisista laadun

vaatimuksista.

Tulokset inklusiivisen opettajuuden nakékulmasta

Tutkimukseni taustalla oli myds pyrkimys selvittdd antavatko eri yliopistojen
luokanopettajatutkinnon  kandidaattivaiheen opinnot samanlaisia valmiuksia
opiskelijoille erityisesti inklusiivisen kasvatuksen nakokulmasta, silla viidella arktisella
yliopistolla on suunnitteilla yhteinen inklusiivisen kasvatuksen maisteriohjelma.
Takalan ym. (2020, 36) mukaan inklusiiviseen kasvatukseen tarvitaan
oppilaantuntemusta, vahvuuksien ja oppimisen tukea, laadukasta opetusta ja
ohjausta, yhteistyota eri toimijoiden kanssa, muutoksen johtamista ja hallintaa,
tyohon sitoutumista ja reflektointia, osallisuutta, yhteenkuuluvuutta ja hyvinvointia.
European Agency for Development in Special Needs Education -projektissa on luotu
osallistavan opettajan profiilin malli, jota myds kutsutaan inklusiivisen opettajan

malliksi. Malli koostuu neljasta arvosta, joita ovat:
1. Moninaisuuden arvostus — oppijoiden erilaisuus nahdaan voimavarana

2. Kaikkien oppijoiden tukeminen — opettajalla on korkeat odotuksen kaikkien

oppijoiden edistymisessa
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3. Yhteistyo ja tiimitydskentely — yhteisty® vanhempien, perheiden ja opetusalan

eri asiantuntijoiden kanssa

4. Ammatillinen kehittyminen — opettajalla on vastuu myds omasta ammatillisesta
ja elinikéisesta oppimisestaan. (European Agency for Development in Special
Needs Education 2011).

Inklusiivisen opettajuuden osa-alueita |6ytyi ainoastaan kahdesta MAP-mallin
(Metsépelto ym. 2020) osaamisalueita. N&aita osaamisalueita olivat persoonalliset
orientaatiot ja sosiaaliset taidot. Sosiaaliset taidot pitivat sisallaan inklusiivisen
opettajuuden moninaisuuden arvostuksen, kaikkien oppijoiden tukemisen seké
yhteisty6n ja tiimitydskentelyn taidot. Kaikkien viiden yliopiston opetussuunnitelmat
sisélsivat myds kursseja, jotka tavoittelevat sosiaalisia taitoja. Huomioitavaa on
kuitenkin se, ettd opetussuunnitelmissa on eroa sosiaalisia taitoja tavoittelevien
opintojaksojen maarassa ja erityisesti opintopisteissa. Suurimmat erot olivat Oulun
yliopiston ja Tromssan yliopiston valilla. Oulun yliopiston opetussuunnitelmassa 27%
opintopisteistéd ja Tromssan yliopiston opetussuunnitelmassa 81% opintopisteista

tavoitteli sosiaalisia taitoja.

Kuten aiemmin olen todennut, alemmilla koulutusasteilla eli varhaiskasvatuksessa ja
peruskoulussa opetussuunnitelman sisalldissa korostuvat usein enemman
sosioemotionaaliset taidot kuin kognitiiviset taidot (Uusikyla & Atjonen 2007, 52).
Mikali opettajan tulisi pystya tallaisia taitoja opettamaan, voisi olettaa, etta
koulutukseen olisi sisdltynyt my0s opettajan omien sosiaalisten taitojen
harjaannuttamista.  Virtanen  (2013) korostaa tutkimuksessaan opettajien
tunnedlykkyyden tarkeyttd ja Brackett & Katulak (2006) painottavat opettajien
tunnetaitojen hallintaa. Tunnetiloila on heiddan mukaansa vaikutusta muistin
toimintaan, joten on tarke&aa, etta opettaja tunnistaa tunteita niin itsesséaan, kuin
oppilaissa seka kykenee auttamaan tunnesaatelyssa niin luokkahuoneissa kuin
haastavissa tilanteissa. On siis varsin yllattdvaa havaita, ettd sosiaalisia taitoja ei
kuitenkaan tavoitella luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa ja néain

tulevien opettajien osaamisalueissa.

Inklusiiviseen opettajuuteen liittyvd ammatillinen kehittyminen mukailee MAP-mallin
opettajuuden kehittymista ja opettajan persoonallisia orientaatioita. Tutkimuksessani

kaikki yliopistot tarjosivat kursseja liittyen sek& opettajuuden kehittymiseen etta
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opettajan persoonallisiin orientaatioihin, joskin juuri persoonallisen osaamisalueiden
valilla erot olivat suurimpia. Huomioitavaa on, etta erot yliopistojen valilla saattoivat
johtua opintojaksojen tavoitteiden asettelusta. Uumajan yliopiston ja Tromssan
yliopiston opetussuunnitelmien opintojaksotavoitteita oli maaréllisesti eniten ja olisin
olettanut, ettd opettajuuden osaamis-alueita olisi nakynyt enemman kuin muiden
yliopistojen opetussuunnitelmissa, mutta niin ei ollut. Kaikki koulutusohjelmat
tavoittelivat inklusiivisen opettajuuden osa-alueita jonkin verran, mutta voidaan
pohtia, milloin opettajalla on riittdvasti sosioemotionaalisia taitoja. Tatad tematiikkaa
ovat myos Kyro-Ammala ja Arminen (2020, 96) pohtineet artikkelissaan todetessaan
aikaisempiin tutkimuksiin pohjaten, ettd opettajan sosioemotionaaliset taidot ovat
yhteydessa oppilaiden oppimistuloksiin ja hyvinvointiin. Laajatkaan opetukseen ja
oppimiseen liittyvat tietomaarat eivat luo hyvaa opetustilannetta, mikali opettajalla

itsellaan on puutteelliset sosiaaliset taidot.

Tulosten nakyminen kaytannéssa

Tassad tutkimuksessa on huomion arvoista, ettd tutkin ainoastaan Kkirjoitettua
opetussuunnitelmaa, enka toteutettua opetussuunnitelmaa tai piilo-
opetussuunnitelmaa. Esimerkiksi Orén Semper ja Blasco (2018) ovat tutkineet piilo-
opetussuunnitelman merkitysta juuri korkeakoulukontekstissa ja he korostavat sita,
kuinka oppiminen ei ole ainoastaan opiskelijan kehitysta opettajan luomassa
oppimisymparistossa vaan oppimiseen vaikuttaa myods opettajan toiminta ja h&nen
tapansa toteuttaa opetussuunnitelmaa, mika puolestaan vaikuttaa opettajan omaan
ammatillinen kasvuun. Toisaalta tutkimuksessa tuodaan esiin opiskelijan vaikutus
opetustilanteeseen ja se, kuinka aikuisopiskelijalla usein on enemman
elamankokemusta ja mielipiteita, jotka voivat tulla esiin opetustilanteissa juuri piilo-
opetussuunnitelman nakokulmasta. Tutkiessani ainoastaan kirjoitetun
opetussuunnitelman opintojaksojen tavoitteita, en tavoita taysin kaikkia opetuksen
tavoitteita, enka niita, jotka kumpuavat piilo-opetussuunnitelmasta. Voin kuitenkin
olettaa, kaikkien opiskelijoiden taytyy saavuttaa vahintddn Kirjoitetut opintojakson
tavoitteet opintojakson suorittaakseen. Vaikka kirjoitettua opetussuunnitelmaa
tutkimalla voidaan todeta eri koulutusohjelmien tavoittelevan samankaltaisia

opettajanosaamisen alueita, ei voida todentaa sita, miten tavoitteisiin paastaan vai
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paastaanko niihin ollenkaan. Taman kaltaista tutkimusta on tehnyt Sjoberg (2019)
tutkiessaan sitad, miten ruotsalaiset luokanopettajaopiskelijat koulutuksessaan
osoittavat omaa osaamistaan. Han tutki eroja ruotsin E-3 ja 4-6 luokkien opettajien
koulutusten valilla sek& aiemman opettajankoulutuksen osalta ja huomasi merkittavia
eroja. Tutkimustuloksissa han pohtii, kuinka Ruotsissa nykyista
opettajankoulutusohjelmaa edeltdvd seminaarikoulutus antoi opettajalle enemman
mahdollisuuksia harjoittaa kaytdnnon taitoja kuten ongelman ratkaisua, luokanhallinta
taitoja seka tilaisuuksia kehittdéda omia kompetenssejaan eli osaamisalueitaan, kun
taas nykyinen koulutusohjelma painottaa enemman akateemisuutta ja opetettavan
aineen sisaltba eli ainehallintaa ja didaktikkaa. Nykyisten E-3 ja 4-6
luokanopettajakoulutusohjelmien valilla han on tutkinut eroja arvioinnin ja oman
osaamisen osoittamisen valilla. Sjoberg (2019) huomasi kuinka E-3
koulutusohjelmassa osaamista arvioidaan enemman seminaareilla ja suullisesti

erilaisilla opinnaytteilld, kun taas 4-6 koulutusohjelma painottaa kirjallisia kokeita.
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8 POHDINTA

Tutkimuskysymykseni oli kohtalaisen laaja pro gradu -tutkielmaan. Olisi ollut
tasmaéllisempdéd ja mielekkdampéa miettia vain yhden osaamisalueen sisaltoa ja
miten se tulee esiin aineistossa. Esimerkiksi olisin voinut tutkia inklusiivisen
opettajuuden osa-alueita ja niiden ndkymistd opetussuunnitelmassa, mika oli yksi

tutkimukseni lahtokohta.

Analyysissani en tehnyt diskurssianalyysia, jolla olisin p&&ssyt ehka tulkitsemaan
enemman sanojen ja lauseiden merkitystd. En paatynyt diskurssianalyysiin, silla
aineistoni kavi kaanndstoimistolla ennen kuin itse aloin sitd tutkimaan, joten
aineistoni sisélsi jo kaantgjan tekeman tulkinnan. Siséllénanalyysissa keskityin
siihen, millaisia sanavalintoja opetussuunnitelmissa oli tehty. Paadyin tahan
ratkaisuun, silla kadannodstyon takia ja eri maissa tehtyjen opetussuunnitelmien
syvallisempiin merkityksiin olisi vaadittu tarkempaa perehtymista kyseisten maiden
koulutusjarjestelmiin ja niissa vallitseviin paradigmoihin. Diskurssianalyysin avulla
olisin voinut tarkemmin p&&asta opintojaksojen tavoitteiden merkityksiin ja nain ollen

analyysi olisi voinut syventya.

Vaikka tutkimukseni oli siséllénanalyysia, minun oli valilla vaikea, osaksi varmasti
oman koulutukseni eli kasvatustieteisiin perehtymisen takia, olla miettimatta
sanavalintojen merkitysta ja sitd mita tavoitteella oikeasti haetaan. Minun oli vaikea
pitdytya vain sanojen analysoinnissa, mutta lauseen merkityksen analysointi olisi
muuttanut tutkimuksen suuntaa. Analyysin ensimmaisessad vaiheessa huomasin
miettivan paljon sanojen merkityksid. Esimerkiksi pohdin mita halutaan opiskelijan
osaavan, jos tavoitteena on “osaa kuvata suomi toisena kielend -opetuksen
l&htbkohtia”. Tama tavoite edellyttdd, ettd ymmartaa mika on suomi toisena kielena,
mutta ei esimerkiksi edellytd taitoja sen opettamiseen. Tai jos tavoitteena oli, etta
opiskelija osaa "selittdéda draamakasvatuksen ominaispiirteet”, on tavoitteena osata
selittdéa, mitd on draamakasvatus eli tietdd mitd se on, mutta sen kayttéa

opetuksessa ei tarvitse osata.

My6s sanavalintojen analysoinnilla eli sisdllénanalyysilla on omat sudenkuoppansa.

Koska kolme viidestd opetussuunnitelmasta olivat kdyneet kdannostoimistolla ennen
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minulle saapumista, oli aineistoa jo tulkinnut joku ennen minua. Kaantdja on
kdantdessdaan tehnyt jo tulkinnan ja tietyn sanavalinnan. Tasta syysta minun
olettamukseni oli, ettd verbi eli toimintaan liitetty tavoite olisi voinut k&rsia eniten
tavoitteen muuttumisesta. Esimerkiksi nime&minen, tunnistaminen, osaaminen ja
hallitseminen voivat antaa erilaisen kuvan osaamisen tasosta ja nain tavoitteeseen

litetysta toiminnasta.

Tuloksiin voi vaikuttaa myds se, ettéa en tarkastellut lauseiden tai merkitysten maaraa.
Jos tavoitteissa oli yksikin tavoite, joka sisaltyi kulttuuriseen ymmarrykseen ja viisi
tavoitetta liittyen ainedidaktiikkaan, sijoitin opintojakson seké sosiaalisiin taitoihin etta
opetuksen ja oppimisen tietoperustaan. Jalkikateen jainkin pohtimaan olisiko
tutkinnon tai opintojakson kannalta ollut merkitysta silla, kuinka moni tavoite koskee

mitakin osa-aluetta.

Analysoin aineistoni sanatasolla ja lausetasolla. Tavoitteiden maarittely oli valilla
haastavaa, silla lauseessa saattoi olla todella monta tavoitetta. Vaikka tein analyysin
kahteen kertaan jain silti pohtimaan jaikd joku tavoite havaitsematta. Jain myos
pohtimaan jaiko jotain opintojaksojen siséalldistda huomioimatta, silla en analysoinut
tyotapoja tai opintojaksojen siséltdja. Eli jos tavoitteessa oli O7 soveltaa teoreettista
tietoa kaytdnnén tybeldmén haasteiden ratkaisemisessa, mutta opintojakson
tehtdvana olisi ollut reflektoiva oppimispaivakirja, olisi talldin opintojakson tavoitteena

myos reflektio mika ei nakynyt tavoitteissa.

Tutkimuksen yleistettavyydesta ja toistettavuudesta

Opetussuunnitelmat ovat muutoksessa ja téallakin  hetkella seuraavaa
opintosuunnitelmaa tehdaan ainakin Lapin yliopistossa sek&a Luulajan yliopistossa.
On siis mahdotonta sanoa, tukevatko tulevat opetussuunnitelmat samoja tavoitteita ja
onko tulevillakin luokanopettajilla samoja osaamisalueita. Tutkimukseni on siis
vahvasti sidoksissa talla hetkell& voimassa oleviin opetussuunnitelmiin. Tasta syysta
voi olla mielekasta tutkia kymmenen vuoden kuluttua, miten opetussuunnitelmien

tavoitteet ovat muuttuneet vai ovatko.

Olen itse opiskellut luokanopettajaksi sek& suorittanut kasvatustieteen kandidaatin

tutkinnon Lapin yliopistossa. Tutkimusta tehdesséani suljin pois oman tietamykseni
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opintojaksojen tavoitteiden takana olevista siséll6ista niin, ettd aloitin analysoinnin
ensimmaisen vaiheen kunkin yliopiston opintojaksojen tavoitteista tietdmatta, minka
yliopiston kursseista oli kyse. Nain suljin pois mahdollisen diskurssianalyysin

vaikutuksen, jolla olisin lahtenyt analysoimaan enemman mika on sanojen merkitys.

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 163-164) kirjoittavat tutkimuksen luotettavuudesta, etta
tutkimusta tulee arvioida kokonaisena ja pohtia omaa positiotaan tutkijana, mutta
my0s tutkimuksen tarkoitusta ja johdonmukaisuutta. Edellisessa kappaleessa pohdin
oman koulutukseni merkitystd analyysiin. Olen pyrkinyt tekem&an tutkimukseni
mahdollisimman johdonmukaisesti ja lapindkyvasti. Tyon edetessa Kkirjoitin ylos
jokaisen analyysin vaiheet ja ndin toimin johdonmukaisesti, jotta tutkimukseni olisi

toistettavissa my0s muilla opetussuunnitelmilla.

Mahdollinen jatkotutkimus

Mahdollisia jatkotutkimusaiheita minulla herési tutkimukseni aikana useita.
Opintojaksojen tavoitteiden kannalta olisi Euroopan yhtenevaisten
tutkintovaatimustenkin  takia mielenkiintoista tutkia laajemmin pohjoismaiden
luokanopettajakoulutuksen eroja koko maisterivaiheesta. Myds diskurssianalyyttinen
nakokulma, jossa analyysi tehtaisiin jokaisen opintosuunnitelman omalla aidinkielella,

voisi antaa erilaisia tutkimustuloksia.

Sosiaalisten taitojen kehittamista olen tuonut esiin lapi koko tutkielman niin opettajan
osaamisenalueena kuin inklusiivisen kasvatuksen nakokulmasta sek& suomalaisen
peruskoulun opetussuunnitelman lahtékohtana. Olisikin mielenkiintoista tutkia miten
opettajan sosiaaliset taidot on otettu huomioon opettajankoulutuksessa ja miten se
on esitetty tavoitteissa, mutta myds suoritustavoissa ja opintojakson kirjallisuudessa.
Tassa tutkimuksessa keskityin vain opintojakson tavoitteisiin.  Olisi  ollut
mielenkiintoista my6s tutkia miten tavoitteisiin paastaan kaikkien osaamisalueiden
suhteen eli opintojaksojen suoritustapoja sekd opintojaksojen kirjallisuutta, joka luo

teoreettisen pohjan kursseille.

Omassa tutkimuksessani en havainnut eroa opintojaksojen tavoitteissa ruotsalaisten
E-3 ja 4-6 luokanopettajakoulutusohjelmien valilla. Jain pohtimaan Sjobergin (2019)

tutkimuksen tuloksia suhteessa omiin tuloksiini. Muuttaisiko osaamisen osoittamisen
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tutkiminen eli arvioinnin muodot tutkimukseni tuloksia? Tavoitteleeko opintojakso
ryhméty6- tai vuorovaikutustaitoja, mikéli opintojakso arvioidaan esimerkiksi suullisen
ryhmékeskustelun pohjalta, vaikka ko. taitoja ei opintojakson tavoitteissa ole
mainittu?  Suulliset seminaarit vaativat kuitenkin  oletettavasti enemman

kommunikaatio-, argumentointi- ja paattelytaitoja kuin esimerkiksi kirjalliset kokeet.

Korhonen ym. (2016) pohtivat opettajuuden osaamista Shulmanin (1987)
luokkahuonetilanteiden osaamisen ja laaja-alaisen osaamisen yhteen sulautumana.
Heidan mukaansa suomalaisen opettajan ty6 vaatii laaja-alaisuutta ja vastuullisuutta,
mika edellyttdd vahvaa tutkimuksellista orientaatiota. Uusimmassa suomalaisessa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014), korostetaan laaja-
alaisia taitoja. Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 20-24) todetaan, kuinka laaja-
alaisen osaamisen tarve tulee lisaantymé&an muuttuvassa maailmassa ja kuinka
koulun tulee tukea oppilaan kasvamista ihmisena. Laaja-alaisiksi tavoitteiksi
nimetddn (L1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, (L2) kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu, (L3) itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, (L4) monilukutaito,
(L5) tieto- ja viestintateknologinen osaaminen, (L6) ty6elamaéataidot ja yrittdjyys seka
(L7) osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen. Onko
tulevilla luokanopettajilla valmiuksia auttaa oppilaita kehittdmé&an tallaisia taitoja,
mikali vain esimerkiksi viidesosa heidan opinnoistaan sisaltaa taitoja, joilla he voivat

kehittdd omaa kulttuurista osaamista, vuorovaikutusta ja ilmaisua?

Tutkimuksessani keskityin ainoastaan kandidaattivaiheen kursseihin enkéa tutkinut
maisterivaiheen opintoja. En siis voi tietdd millaisia valmiuksia maisterivaiheen
opinnot antavat tuleville opettajille. Jain pohtimaan etenkin sosiaalisten taitojen
nakymista ja niiden tarpeellisuutta. Pateekd sosiaalisten taitojen kohdalla
suomalaisiin opettajiin George Bernard Shawn sanonta "He who can, does. He who
cannot, teaches”, silla vain noin kolmasosa tavoitteista Lapin yliopistossa ja Oulun
yliopistoissa harjaannutti opettajan sosiaalisia taitoja. Vai antavatko maisterivaiheen

opinnot parempia valmiuksia sosiaalisten taitojen kehittdmiseen.

Olipa kyse opettajuuden osaamisalueista tai inklusiivisesta opettajuudesta, on
tarpeellista myods miettid koulua, johon luokanopettajaopiskelijat joskus tydllistyvat.
Hargreaves (1998) on tutkimuksessaan todennut, ettd kouluista pitdisi tehda

pienempia ja opettajien tulisi tyoskennella ryhmissé/timeissa. Opetusta olisi
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mukautettava niin, ettd opettajilla olisi tarpeeksi aikaa ja tarpeeksi pienet ryhmat joita
opettaa ja joiden oppilaat he tuntisivat. Nain he voisivat rakentaa tunnesiteita
oppilaisiin, mika edesauttaisi ymmarrysta oppilaiden toiminnasta ja néin saisi heidat
tehokkaammin oppimaan. Hargreaves (1998) on saanut tiivistettya ajatukseni siita,
ettd vaikka opettajalla olisi hyvat taidot opettamiseen ja vaikka han hallitsisi kaikki
opettajan osaamisen alueet, voi olla haastavaa saada toteutettua itseddn

haluamallaan tavalla ympéaristossa, joka ei anna siihen mahdollisuuksia.

Toivon, etta tutkimukseni tuo lisétietoa tamanhetkisesta opetussuunnitelmasta ja sen
tavoittelemista osaamisalueista opettajakoulutuksen kehittdmiseen. Toivon myds, etta
taman tutkimuksen avulla voidaan viedd eteenpdin suunnittelua yhteisesta

inklusiivisen kasvatuksen maisteriohjelmasta.
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Liite 1

Taulukko 7: Yliopistojen kaikille yhteisten opintojaksojen mddrdit ja laajuudet

opintojakso
Yliopisto / koulutusohjelma jen lkm 0 115 2 3 4 5 6 775 8 10 11 15 22,5 30 Yht. Op
Lapin yliopisto 42 1 1 12 10 5 10 1 1 1 148
LtU esikoulu & 1. - 3. 1k 17 6 11 210
LtU 4. - 6. 15 6 9 180
Oulun yliopisto 32 1 2 28 1 152
Tromssan yliopisto 12 3 2 2 5 105
UMU esikoulu & 1.- 3. 1k 24 1 1 2 12 1 1 4 1 1 240
UMU 4. - 6.1k 22 1 1 2 12 1 1 2 1 1 210



Liite 2

Taulukko 8: Tulokset yliopistoittain

jaksojen jaksojen

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Kognitiiviset taidot

Sosiaaliset taidot

opinto-pisteet opintojaksojen opintojaksojen opintojaksojen
madrat opintopisteet madrat opintopisteet maadrat opintopisteet

Lapin Yliopisto 42 148 32 76,19 % 119 80,41% 26 61,90 % 101 68,24% 14 33,33% 49 33,11%
Luulajan Yliopisto

E-3 17 210 17 100,00 % 210 100,00 % 15 88,24% 157,5 75,00 % 8 47,06 % 97,5 46,43 %
4-6 15 180 15 100,00 % 180 100,00 % 13 86,67% 157,5 87,50 % 8 53,33% 90 50,00 %
Oulun Yliopisto 32 152 26 81,25 % 126 82,89% 28 87,50 % 145 95,39 % 9 28,13% 41 26,97 %
Tromssan Yliopisto 12 105 11 91,67 % 100 95,24 % 11 91,67 % 105 100,00 % 9 75,00% 85 80,95 %
Uumajan Yliopisto

E-3 24 240 24 100,00 % 240 100,00% 22 91,67% 231 96,25% 15 62,50% 154 64,17 %
4-6 22 210 22 100,00 % 210 100,00% 20 90,91% 201 9571% 13 59,09% 139 66,19 %

Persoonalliset orientaatiot Ammatillinen hyvinvointi Tieteellinen tutkimus
opintojaksojen opintojaksojen opintojaksojen
maadrat opintopisteet maarat opintopisteet maarat opintopisteet

Lapin Yliopisto 14 33,33% 44 29,73 % 0 0% 0 0% 8 19,05% 27 18,24%
Luulajan Yliopisto

E-3 5 2941% 52,5 25,00% 0 0% 0 0% 1 588% 7,5 357%
4-6 6 40,00 % 60 33,33% 0 0% 0 0% 1 667% 7,5 417%
Oulun Yliopisto 13 40,63 % 65 42,76 % 0 0% 0 0% 4 1250% 25 16,45%
Tromssan Yliopisto 9 75,00 % 65 61,90 % 0 0% 0 0% 2 16,67% 20 19,05 %
Uumajan Yliopisto

E-3 13 54,17% 138,5 57,71% 0 0% 0 0% 3 12,50 % 45,5 18,96 %
4-6 12 5455% 138,5 65,95 % 0 0% 0 0% 3 13,64% 45,5 21,67 %
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Kuvio 6: MAP-mallin osaamisalueiden nékyminen tutkintojen opintojaksojen mddrissd
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