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TIVISTELMA

Tutkimme peruskoulun luokanopettajien kokemuksia opetussuunnitelmaty6sti seki siti,
miten uusi opetussuunnitelma on vaikuttanut kdytannon opetustyohon. Tutkimuskouluiksi
valitsimme Hyllykallion ala-asteen Nurmosta ja Kontiopuiston koulun Pieksiméelti.
Tutkimus suoritettiin kdyttden kvalitatiivista ja kvantitatiivista metodia. Padpaino on
kuitenkin kvalitatiivisessa metodissa. Lomakekysely ja haastattelut suoritettiin kevaalla

1996 seki osin syksylld 1996.

Teoriaosassa kisittelemme opetussuunnitelmaa, sekd sen kehittymistd ja merkitystd
suomalaisessa koulujdrjestelmissd. Opettajan tyon ja roolin kuvaaminen on myds
lahtokohtana tutkimuksellemme. Liséksi pohdimme muutoksen mahdollisuutta koulussa

ja opettajan ty0Ossd, sekd opetussuunnitelman vaikutusta opettajan tyohon.

Tutkimuksen mukaan opettajat ovat kokeneet opetussuunnitelmauudistuksen padosiltaan
myonteisend kehityksend. Opettajien suhtautumisessa opetussuunnitelmatydhdn oli
havaittavissa kahdenlaisia asenteita. Osa oli myonteisid uudistukselle ja teki mielelld4n
uutta opetussuunnitelmaa, osa taas piti tehtyé tyotd turhana, eiki kokenut opetussuunnitel-
maty6td merkityksellisend. Varsinaista vastustusta oli kuitenkin havaittavissa erittdin

védhin, kielteisyys ilmeni pikemminkin passiivisuutena kuin aktiivisena vastarintana.

Opetussuunnitelmauudistuksen vaikutuksista myonteisind pidettiin mm. yhteistyon ja
valinnaisuuden lisd4ntymisti. Myds opetusmenetelmien katsottiin monipuolistuneen.
Kielteisend ndhtiin opetussuunnitelmatydén vaativuus. Opetussuunnitelmatyon katsottiin
vaativan liikaa aikaa ja vaivaa. Epdvarmuutta oli havaittavissa etenkin opetussuunnitelma-
tyon alkuvaiheessa, jolloin kiytiin arvokeskustelua. Koulutusta olisi saanut olla myos

ns.”riviopettajille” enemmaén.

Avainsanat: opetussuunnitelma, opettajan rooli, koulun muutos, opetussuunnitelmaproses-

si
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1 JOHDANTO

Tutkimuksemme kisittelee luokanopettajaa opetussuunnitelman kehittijini ja toteuttajana.
Pyrimme selvittimdin opettajan kokemuksia koulukohtaisen opetussuunnitelmén
ensikertaisesta laadinnasta ja sen kdytinnon toteutuksesta. Miten opettajat ovat kokeneet
osallistumisensa opetussuunnitelman laatimiseen ja kehittimiseen? Mitkid ovat olleet

vaikutukset itse kdytinnon tyohon?

Suomessa opetussuunnitelmaa on leimannut varsin tiukka keskusjohtoisuus, jota uuden
opetussuunnitelma-ajattelun myotd ollaan purettu. Uuden opetussuunnitelma-ajattelun
syntymiseen ovat vaikuttaneet mm. yhteiskunnalliset muutokset , kansainvalistyminen
sek uusi oppimis- ja tiedonkisitys. Yhteiskunnallisista muutoksista voidaan mainita mm.
tydeldmidn voimakkaat muutokset eli monipuolisempien ja sopeutumiskykyisempien
tyontekijoiden tarve, tyonjakaminen ja jatkuvan tydttdmyyden kasvu. Kansainvilisyyden
merkitys korostui entisestidn, kun Suomi liittyi Euroopan Unioniin ja avasi rajansa muulle
Euroopalle. Tiedonkisitys on suuntautunut yksittdisten asioiden opettelusta kokonaisuuksi-
en ja tiedonhallintaan sekd tarkoituksenmukaiseen valikointiin. Tiedon luonne on
muuttunut  objektiivisesta tulkinnalliseksi, samalla kun tiedonkisitys on vaihtunut
mekaanisesta dynaamiseksi. Uusi oppimiskésitys on painottanut oppilaan oma-aloitteisuut-
ta ja tekemistid. Oppilas on siis subjekti, joka opettajan ohjauksella itsendisesti kehittia

itseddn monipuolisesti.

Opettajan perinteinen rooli on ollut tiedonjakajan ja kurinpitdjan rooli. Tdméi rooli on
pysynyt yllattdvén sitkedsti, huolimatta monista muutospyrkimyksistd. Tutkimuksissa on
kdynyt ilmi, ettd muutosvastarintaa on aiheuttanut keskusjohtoinen, saneleva suhtautumi-
nen koulun kehittdmistd kohtaan. Opettajat ovat kokeneet opetussuunnitelmauudistukset
ja hallinnolliset muutokset etdisiksi ja vdhdmerkityksisiksi oman tyénsd kannalta.
Opetussuunnitelmaa ei juurikaan lueta eikd myoskddn hyddynnetd.(Campbell 1985,
Korkeakoski 1990, Atjonen 1993.)
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Opetussuunnitelmauudistuksen tavoite kiteytetddn peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (1994) koulutuksen laadun parantamiseksi, mikd merkitsee ennen muuta
koulutuksen tason nostamista, koulutussisiltdjen uudistamista, opetuksen yksilollistimisti

ja valinnaisuuden lisd4mista.

Meidén tutkimuksemme kannalta keskeisia kysymyksid ovat mm. seuraavat: Miten ala-
asteen opettaja suhtautuu kouluun kohdistuneisiin muutospaineisiin? Miki asema
opetussuunnitelmalla on ollut opettajan tyodssd, ennen, nyt ja mikid se on tulevaisuudessa?
Minkélaisia opetussuunnitelmia on olemassa ja miti eroja niilldi on? Miten opettajat
kokevat opetussuunnitelman laatimisen? Mik4 tulee olemaan opettajan uusi rooli, vai

tapahtuuko todellista muutosta kdytdnnoén ty0ssi?

Tassd tutkimuksessa olemme kiyttineet sekd kvalitatiivista ettd kvantitatiivista tietoa.
Tutkimuksemme sijoittuu metodisesti enemmaénkin kvalitatiivisen tutkimuksen puolelle.
Vaikka olemme kéyttineet myo6s kvantitatiivista tietoa, pddpaino on kuitenkin ollut

kvalitatiivisen aineiston kaytossa.

Tutkimuksemme aineisto on kerétty toukokuussa 1995 ja osin elokuussa 1996. Opettajat
olivat tuolloin toteuttaneet omia opetussuunnitelmiaan yhden lukuvuoden, joten
mielestimme oli hyva vaihe tutkia opettajien kokemuksia koulukohtaisista opetussuunni-

telmista.

2 OPETUSSUUNNITELMA

Kisittelemme tdssd luvussa opetussuunnitelman késitetté, erilaisia opetussuunnitelmajér-

jestelmid, sekd opetussuunnitelman merkitysta.



2.1 Miké on opetussuunnitelma?

Opetussuunnitelman mééritteleminen selkeésti yhteen muottiin on osoittautunut varsin
vaikeaksi, silld niin laaja-alainen ja monitasoinen tuo kisite kokonaisuudessaan on.
”Opetussuunnitelmatutkimus sulkee piiriinsi ldhes kaikki kasvatuksen ongelmat jossain
muodossa, edesauttaahan se sitd kasvatuksen kokonaisuutta, jota harjoitetaan kouluinsti-
tuution valityksella.” (Uusikyld & Kansanen 1988, 1). Erilaiset opetussuunnitelmateoriat
ovat omalta osaltaan lisinneet késitteen sekavuutta. Nididen teorioiden mukaan
opetussuunnitelmia voidaan eritelldi esimerkiksi humanistiseita, teknologiselta ja
futuristiselta ndkdkannalta. Samoin opetussuunnitelmia voidaan luokitella my6s rakenne-
ja prosessiorientoituneiksi, rakenne- ja systeemiorientoituneiksi tai taksonomiapohjaisiksi
(Atjonen 1992, 52). Opetussuunnitelmista on siis esitetty useita erilaisia maaritelmia.
Kuitenkin vain pieni osa opetussuunnitelman méaéritelmistd on sellaisia, jotka johtaisivat
uusiin tapoihin tarkastella opetussuunnitelmia tai jotka muuttaisivat oppimisen ja

opetuksen kiytintdja (Jackson 1992, 5).

Kasvatustieteen kasitteistd (Hirsjarvi 1983, 132) madrittelee opetussuunnitelman varsin
véljasti. Opetussuunnitelma kisitetddn ”etukiteissuunnitelmaksi kaikista niistd toimista,
joilla pyritddn toteuttamaan koululle asetetut kasvatustavoitteet.” Tallainen méadrittely
korostaa opetuséuunnitelman pedagogista luonnetta. Opetussuunnitelmakomitean I
vilimietintd (1975:33, 193) taasen korostaa enemmén opetussuunnitelman hallinnollista
tehtdvdd. Opetussuunnitelma on “koulutusta sditelevd ohjelma, jossa méidritellddn
oppilaiden kehitysprosessin sekd kasvatus- ja opetustoiminnan tavoitteita, sisdltojd ja
muotoja” . Tanner ja Tanner (1975) nikevit opetussuunnitelman tiedon kumuloitumiseksi,

ajattelun tavaksi, kokemuksiksi, suunnitelmaksi, tuotoksiksi ja tuotantosysteemiksi.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) méirittelee oppimisen tavoitetason ja
opiskelun keskeiset sisdllot. Siind todetaan, ettd opetussuunnitelma muodostaa koulutydn
suunnittelun, arvioinnin ja toteuttamisen keskeisimman perustan. Liséksi todetaan, ettd

opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laaditaan opetustyoti kuvaava, kehittivd ja
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kdytdnnon opetusty6td ohjaava opetussuunnitelma (Opetushallitus 1994). Kunnat ohjaavat
ja antavat méérdyksid kouluille, mutta varsinaiseksi opetussuunnitelmaksi kisitetdéin
koulujen tekemit opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelmajirjestelmiéin kokonaisuutena

palaamme hieman mydhemmin.

Usein opetussuunnitelmista on esitetty erdénlainen perusjako Lehrplan- ja Curriculum-
malleihin. Néihin malleihin palaamme tarkemmin ”historiallisen katsauksen” yhteydessi,
mutta todettakoon tdssd sen verran, etti Lehrplan-malli pohjautuu oppiainejakoon ja
Curriculum-malli ottaa huomioon enemmén lapsen kokonaiskehityksen. Suomessa ei ole
haluttu erottaa niitd kahta mallia, vaan on pyritty yhdistimdin hallinnollinen ja

pedagoginen suunnittelu (Malinen 1992, 14).

Opetussuunnitelma pitdd ylld koulutuksellista ja opetuksellista traditiota, toimii
hallinnollis-pedagogisena kontrollijarjestelméni, edistdd koulutuksen jatkuvuutta ja eri
kouluasteiden yhteen sopivuutta ja ilmentdi koulutuspoliittisia tavoitteita. Opetussuunnitel-
man on liséksi tuotava esille oppiaineiden tuntijaot, ohjattava evaluointia seki ohjattava
koulun toimintaa pedagogisilla periaatteilla, tavoitteilla ja kouluty6n jirjestimistd

koskevilla ohjelmilla. (Kari 1994, 91-92)

Malinen (1992, 27) tuo esille muutamia pédlinjoja opetussuunnitelman kisitteen kaytostd;
1. Aluksi opettaja vastasi omasta opetuksestaan koulutuksensa ja mallikirjojen avulla.
2. Kun opettajien koulutus piteni, lisittiin suunnittelua pedagogisen ajattelun pohjalta,
jolloin opetussuunnitelmaan sisillytettiin oppilaan kehittymistd, opetuksen tavoitteita ja
opetusprosessia koskevaa ainesta (curriculum-mailli).

3. Hallinnollisen suunnittelun lisd&ntyminen toi opetussuunnitelmiin ainejakoisen

opetuksen rakenteen ja sisdllon (Lehrplan-malli).

Malinen korostaa hajanaisuuden ja opetuksen suunnittelun episelvyyden taustavaikuttime-
na yha voimakkaampaa koulutuspolitiikan roolia. Opetussuunnitelman laadinnasta tuli

selked koulutuspolitiikan véline. Toisaalta Malinen toteaa, ettd ”opetussuunnitelma on



parasta médritelld kayttStilanteen mukaan (Malinen 1992, 28).

Meidén tutkimuksemme ldhtokohtana on késitys opetussuunnitelmasta dynaamisena
opetuksen suunnittelua ja hallintoa koskevana prosessina, jossa kouluilla on mahdollisuus

toteuttaa sille annetut tehtévit parhaaksi katsomallaan tavalla.
2.2 Opetussuunnitelmajirjestelmai
Opetussuunnittelussa pddtoksia tehddin usealla eri tasolla, lihtien valtakunnan tasolta ja

péidtyen oppilaan tasolle. Tétd kokonaisuutta kutsutaan opetussuunnitelmajirjestelmaksi.

Kangasniemi (1985, 12) on kuvannut suomalaista opetussuunnitelma jirjestelmai

seuraavasti:

1 Kirjoitettu opetussuunnitelma Koulutusjirjestelmén taso
valtakunta ja/tai kunta

2 Tarkoitettu opetussuunnitelma Koulun taso

3 Toimeenpantava ja toimeenpantu Luokan ja opettajan taso

opetussuunnitelma

4 Koettu opetussuunnitelma Oppilaan taso

5 Toteutunut opetussuunnitelma

Aikaisemmin valtakunnan tason rooli oli hyvinkin keskeinen, mutta titi keskeisyytti on
jarjestelmillisesti purettu ja valtaa lisitty alemmille tasoille, ldhinnd kouluille.
”Varsinainen opetussuunnitelman asiantuntemus on kuitenkin niissd pedagogeissa,
opettajistossa ja rehtoreissa, jotka varsinaisen opetustydn kidytinndn suunnittelevat,

toteuttavat ja omalta osaltaan arvioivat (Uudistuva peruskoulu 1994, §).
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Valtakunnan tason opetussuunnitelman tehtivind voidaan pitdd riittivin ohjauksen ja
valvonnan suorittamista siten, ettd koulunkéyneet voivat toimia yhteiskunnan parhaaksi.
Valtakunnan tason oli aiemmin varsin sitova, eivitkd kunnat ja koulut paisseet
vaikuttamaan kovinkaan paljon opetussuunnitelmien sisilté6n. Vuoden 1983 jilkeen
padtoksentekoa on siirretty kunnille ja kouluille. Nykyisin opetussuunnitelman perustana
toimii valtakunnallinen asiakirja; Opetussuunnitelman perusteet. Tami tuo kouluille uusia
mahdollisuuksia suunnitella opetustaan itselle sopivaksi, kuitenkin siten, etti valtakunnal-

linen koulutuspolitiikka otetaan huomioon. (Kari 1994, 86-88)

Kunnan tason oikeus ja velvollisuus koulujen ylldpitdjand on antaa ohjeita ja méardyksii.
Opetussuunnitelma, jonka koulut viime kidessi itse tekevat on kuitenkin my6s kunnan
koulutuspoliittinen julkilausuma. Kunnan valta on usein taloudellista valtaa, jolla se
suuntaa resursseja kouluille. Se voi my0s asettaa kouluille joitakin erityisvelvoitteita
esimerkiksi erikoistumista johonkin tiettyyn osa-alueeseen opetuksessa. (Uudistuva koulu
1994, 8)

Nykyinen opetussuunnitelma-ajattelu perustuu ajatukseen, ettd koulutyon suunnittelun,
toteuttamisen ja arvioinnin keskeisin perusta on opetussuunnitelma. Kukin koulu laatii siis
oman opetussuunnitelman valtion ja kunnan opetussuunnitelman pohjalta. Niin ollen
koulukohtaisesta opetussuunnitelmasta tulee olennainen osa opetustyoti tai ainakin pitiisi
tulla. Opettajat tekevit koulukohtaisen opetussuunnitelman yhdessd muiden koulunpidosta
vastaavien kanssa, jolloin saadaan koulukohtaista omaleimaisuutta. Koulukohtaisen

opetussuunnitelmaan palaamme tarkemmin hieman mydhemmin.

Opetussuunnitelmajirjestelméssi luokan ja opettajan tasolla painottuvat prosessi, arviointi
ja tuotokset. Suunnittelun pohjana toimii kirjoitettu opetussuunnitelma. Toimeen pantu
opetussuunnitelma tarkoittaa itse opetusta. Oppilaan tasolla voidaan puhua koetusta ja

toteutuneesta opetussuunnitelmasta. (Kari 1994)
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2.3 Opetussuunnitelman merkitys

Mihin opetussuunnitelmaa oikeastaan tarvitaan? Opetussuunnitelman merkitystd on
viheksytty vetoamalla monipuoliseen oppimateriaaliin ja opettajakokemukseen. Uudistuva

peruskoulu (1994) perustelee opetussuunnitelman tiarkeyttd seuraavasti:

* tavoitteet, sisillot, opetusjarjestelyjen sekd arvioinnin perusteet antava opetussuunnitel-
ma on koulutydn kivijalka

* opettajalla oltava kisitys siitd, millaisen tieto- ja taitoméairén ja -laadun odotetaan jadvan
peruskoulun kédyneen oppilaan padomaksi peruskoulusta

* kasvatus- ja opetustyon tulee olla suunnitelmallista, ja sen perusta 16ytyy opetussuunni-
telmasta

* koulun (itse)arviointi helpottuu, kun opetussuunnitelmassa sille asetetut kriteerit ovat
tuttuja

* opettajan tuli pohtia tyonsi laaja-alaisesti tyonsa tavoitteita ja keskeisid arvoja

* oppikirjat ja -materiaalit eivdt yhden tekijin tai tekijairyhmén nikemyksena opetettavasta
asiasta riitd opetussuunnitelmaksi

* nuorilla opettajilla ei ole opettajakokemuksen tuomaa kokonaisnidkemysti koulukasva-

tuksen jatkumosta.

3 OPETUSSUUNNITELMAN KEHITTYMINEN SUOMESSA 1900-LUVULLA

Opetussuunnitelman késite on Suomessa varsin nuori, silld ensimmadisen Kerran sitd kaytti
Mikael Soininen opetusopin kirjassaan vuonna 1901. Opetussuunnitelman késite otettiin
kdyttoon varsinaisesti 1920-luvulla, silldi vuonna 1925 ilmestyi komiteanmietintd
”Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma”. Ennen nykyisti vuoden 1994 opetussuunnitel-
mauudistusta on Suomen kouluille annettu valtakunnallisia koulutuksen tason ja

tavoitteiston tarkistuksia vuosina 1925, 1952, 1970 ja 1985. Kaiketi suurin uudistus on
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ollut vuoden 1970 uudistus, jolloin siirryttiin yhtendiskoulujirjestelméin. Seuraavaksi
tarkastelemme opetussuunnitelman kehittymistd kahden eri mallin pohjalta. Timé jako on

varsin usein kéytetty puhuttaessa opetussuunnitelmasta yleensi, kuten myos puhuttaessa

opetussuunnitelman kehittymisestd Suomessa.

3.1 Lehrplan- ja Curriculum-mallit

Saksalainen J. Herbart (1776 - 1841) kehitti opetussuunnitelmaopin, jossa hin esitteli
oppiaineksen valintaa ja jirjestysti koskevia periaatteita. Herbart painotti jirjen ja tiedon

merkitystd, ja siitd hin kehitti mallin rationaaliselle opetussuunnitelmien laadinnalle.

Lehrplan-mallin mukaisesti laaditut korostavat oppiaineita tavoitteineen seké opetussisalto-
ji. Suomessa timéd suuntaus on ollut vahvasti esilldi mm. oppikouluissa, ja se on
edelleenkin silloin, kun suunnitelmassa korostuu tuntijako ja oppiméérit. (Malinen 1992,

12 - 13).

Samaan aikaan Herbartin kanssa Suomeen tuli vaikutteita Yhdysvalloista John Deweyn
(1859 - 1952) didaktisesta ajattelusta. Dewey otti opetussuunnittelun pohjaksi lapsen
kokonaiskehityksen kuvaamisen. Hén piti tirkedni sisillyttdd opetussuunnitelmaan myds
toiminnan kuvausta sekd halusi sitoa opetussuunnitelmaa laajemmin lapsen elimdin.
Hénestd kiytdnnon ratkaisut olivat tirkedmpid kuin systemaattinen tavoitteenasettelu.
Curriculum-malli tarkoittaakin oppilaan toimintaa ldheisesti liittyvien oppimiskokemusten

suunnittelua.

Aukusti Salon 1920-luvulla alakoulun opetusta koskevissa suunnitelmissa oli piirteitd
Deweyn kokonaisopetusajattelusta. Kansakoulun opetussuunnitelmaa koskeva muutos
vuonna 1952 oli jo selvésti rakennettu curriculum-mallin pohjalle. Herbartilainen
didaktiikka jéi vahitellen syrjaan kansakoulussa, mutta oppikouluissa se edelleen sdilyi.

(Malinen 1992, 13 - 14)
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Suomessa ei ole ndin selvdsti eroteltu oikeastaan koskaan niitd kahta Kisitetti.
Pyrkimyksend on ollut yhdistdd hallinnollinen ja pedagoginen suunnittelu. Lihinni
Lehrplan-mallin mukaisia ovat olleet kansakouluissa ja oppikouluissa hallinnollisesti
vahvistetut opetussuunnitelmat. Kuitenkin opettajien ajattelua on ohjannut enemminkin

curriculum-mallin mukainen ajattelu.
3.2 Pedagogis-hallinnollinen suunnittelumalli

Opetussuunnitelman uudistaminen alkoi jo 1950-luvulla, mutta konkreettisia tuloksia
saatiin vasta vuosia myohemmin. Pohjois-Suomesta alkaen toteutettiin siirtyminen
peruskouluun vuosina 1972-77. Siirtyminen tapahtui vaiheittain, joten uusi opetussuunni-

telma oli kiytdssd koko maassa vasta 1980-luvun alkupuolella.

Peruskoulun opetussuunnitelma oli rakenteeltaan kaksijakoinen. Ensimmaéinen osa kisitti
yleiset tavoitteet, arvioinnin, koulutyén jirjestelyt jne. Tdma oli l1dhinné curriculum-mallin
mukainen. Toinen osa késitti ainekohtaiset tavoitteet ja oppiméérit, joten se oli 1dhinné
Lehrplan-mallin mukainen. Alettiin puhua valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta, joten
kaikissa valtakunnan kouluissa tuli noudattaa yhtendistd opetussuunnitelmaa. Néiin
opetussuunnitelman laadinta tuli yhd enemméin keskusjohtoiseksi. Tarkeimmiksi
kehittdmisen kohteiksi tulivat tuntijako ja oppimdérit. opettajalle oli kylldkin pedagogisia
ohjeita mm. opetuksen eheyttimisestid. (Malinen 1992, 15 - 16) |

Kouluhallitus vahvisti 1970-luvulla erilaisia muutoksia peruskoulun opetussuunniteimaan.
1980-luvun alussa julkaistiin kouluhallituksen toimesta peruskoulun eri aineiden uudet
oppimiirit ja oppimairdsuunnitelmat. Suurempi uudistaminen tapahtui kuitenkin 1980-
luvun puolessa vilissd, jolloin muutos liittyi sekd opetussuunnitelmajérjestelméiin ettd
opetussuunnitelman sisdltoon. Uudet opetussuunnitelman perusteet muodostivat opetuksen
suunnittelujirjestelmén valtakunnallisen osan, jota kuntakohtainen opetussuunnitelma
tdydensi. Uudistuksen tarkoituksena oli vihentdd keskushallinnon valvontaa ja lisitd sen

sijaan ohjausta ja tukea. Uudistuksessa keskusjohdon péitintdvaltaa siirrettiin kunnille ja
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tiukkaa valvontaa heikennettiin, mutta uudistusten ulottuminen koulun tasolle oli sangen

vaihtelevaa. (Jauhiainen 1995, 60)

Malinen pitdd suomalaisen opetussuunnitelmajirjestelmén kehityksen huipentumana
pedagogis-hallinnollista mallia. Se ei ole kopio minkd4n muun valtion jirjestelmasti,
vaikka samankaltaisuuksia on toki 16ydettivissd. Pedagogis-hallinnollisen opetussuunnitel-

man mallissa on keskeisif seuraavat periaatteet:

1. Hierarkkisuus. Jokaisella tasolla on oma selked tehtivinsd. Opetuksen suunnittelu
jaetaan keskushallintoon, paikalliselle tasolle, kouluun ja opettajille. Hierarkkisuus on
nihtidvissd my0s pedagogisten tavoitteiden tasoissa, esim. padmaarit, yleistavoitteet ja
lahitavoitteet. Koulupoliittiset ja pedagogiset pdamairit ovat esilld keskushallinnon

suunnitelmissa, kun taas opettajalla on enemméin toiminnallisia 1hitavoitteita.

2. Harmonisuus. Pyritiin mahdollisimman ldheiseen yhteistyohon samantasoisen
pedagogisen ja hallinnollisen suunnittelu ja paitoksenteon osalta. Kun esim. keskushallin-
totasolla selvitetifin koulutuksen yhtendisyyttd, on samalla pohdittava myds oppilaan

yksilollisti kehitysta.

3. Itseohjaavuus. Suunnitteluun on luotu palautejirjestelmd, joka pystyy tekemidn
korjaavia pditoksid. Tarkein palaute saadaan opettajien ja vanhempien kokemuksista.
Tamidn hyddyntiminen itsearvioinnin avulla ja korjaavien piétdsten tekeminen on
osoittautunut ajankohtaiseksi asiaksi. Jokaisella tasolla on aina huomioitava vaikutukset

muille suunnittelun tasoille.

Malinen toteaa, ettd pedagogis-hallinnollinen malli soveltuu paremmin Suomeen kuin
curriculum-malli tai Lehrplan-malli, silli meilld on joka tapauksessa yhdistetty sekd
hallinnollista ettd pedagogista padtOksentekoa. paitoksen hajauttaminen on mahdollistanut
tavoiteohjauksen lisdéintymisen. Tédten pedagogisen ja hallinnollisen suunnittelun

harmonisointi on toteutunut entistd paremmin 1990-luvulla. (Malinen 1992, 44 - 47)
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4 KOULUKOHTAINEN OPETUSSUUNNITTELU

Kisittelemme tdssd luvussa vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen tarpeellisuutta,

sekd koulukohtaisen opetussuunnitelman keskeisimpié erityispiirteita.

4.1 Tarvitaanko opetussuunnitelmauudistusta?

Jo 1980-luvun puolessa vilissi tehty opetussuunnitelma uudistus siirsi kunnille lisda valtaa
opetusta koskevassa paitdksenteossa. Kuitenkin Atjonen (1993) toteaa, ettei suunnittelu
kuntakohtaistaminenkaan ole tuonut opetussuunnitelmaa opettajan pedagogiseksi
tyovilineeksi, vaan se koettiin edelleen ulkopuolisen ohjauksen vilineeksi. Toiminta

keskittyi kunnan tasolle, opettajat toimivat edelleen ylhdaltd annettujen ohjeiden varassa.

Luokanopettajaliiton asettama tyoryhmd on pohtinut opetussuunnitelmauudistuksen
tarvetta raportissaan Peruskoulu 2000. Raportin mukaan opetussuunnitelma-ajattelu on
Suomessa ollut oppiainejakoista ja irralliseen tietoon painottuvaa. Valtakunnallisten
opetussuunnitelmien perusajatukset saattavat olla oikeansuuntaisia, mutta syville piintynyt
tieteenalojen itseisarvoa Kkorostava ajattelutapa estdd koulutuksen perimmdisten
tavoitteiden toteutumisen. Kunnallista opetussuunnitelmaa pidetdin edelleen niin laajana,
ettei kunnan, koulun ja opettajan tasolla voida ndhd4 paljonkaan paikallista virid. Vaikka
kunnallisuus onkin saanut paljon myonteistd huomiota, niin opetuskdytint6d se ei ole

sanottavasti muuttanut. (Peruskoulu 2000, 1)

Opetussuunnitelmatyon merkitys koulun kehittimiselle nihdéin siind, ettd siten opettajat
sitoutuvat paremmin opetussuunnitelmaan kuin aikaisemmin. Dalin (1993) korostaa asian
”omistamista” sen kehittimisen edellytyksend. Tehdesséin itse opettaja sitoutuu
opetussuunnitelmaan ja sen merkitykseen opetuksen ja oman tyon kehittimisessi

(Campbell 1985).
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Opetussuunnitelman perusteet (1994, 8) toteaa, etti tarve syvilliseen koulutuksen
kehittdmiseen nousee toisaalta yhteiskunnallisista muutospaineista, toisaalta eri alojen
uusimmasta tieteellisestd kehityksesti. Mitd nama suuret yhteiskunnalliset muutokset sitten
ovat? Kansainvilistyminen edellyttid omien kisitystemme tarkistamista. Samoin se on
haaste suomalaiselle osaamiselle, miki taas merkitsee koulutuksen kaikinpuolista etenkin
laadullista kehittdmistd. TyoOeldmd vaatii jatkuvaa, elinikdistd kouluttautumista yhi
vaativampiin tehtdviin. TyOsuhteiden muuttuminen lyhyemmiksi vaatii tyOntekijaltd
joustavaa ajattelua ja kykyd siirtya tyOpaikasta toiseen, jolloin tehokkaiden opiskeluval-
miuksien hallinta nousee tirkedksi. Koulujdrjestelmd onkin muuttunut joustavammaksi,
valinnanvapaus on lisddntynyt. Koulujen péaatosvallan lisddntyminen on mahdollistanut

ympdristdn asettamien vaatimusten paremman huomioimisen.

Opetussuunnitelmauudistuksen tarpeellisuuden keskeisid perusteita ovat koulutuksen
laadun parantaminen koulutuksen tasoa nostamalla, koulusisiltdjen uudistamisella,
opetuksen yksilollistimiselld ja valinnaisuuden lisddmiselld (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 10). Miten sitten tavoitteisiin pidstddn vallitsevan taloudellisen
tilanteen aikana. Julkiseen talouteen kohdistuvat siistOpaineet eivét ainakaan helpota
koululaitoksen tehtivdd korkeatasoisen opetuksen tuottajana. Usein keskusteluissa on
noussut esille koulujen tulosvastuullisuus. Syrjdldinen (1994, 23 - 24) toteaa, ettd
vaatimus tulosvastuullisuudesta kuohuttaa monien mielid, mikd johtuu osin tietimattomyy-
destd. Ruotsissa tulosvastuullisuudessa ollaan jo varsin pitkélld, Suomeen se on vasta
tulossa.Nyt tarvittaisiin selkedd kasiteanalyysid, johon olisi siséllytettdvd niin koulun

kulttuurin kuin tuloksellisuudenkin kisitteet.

4.2 Opetussuunnitelmatyd koulussa

Lainsdadantd madrittdd puitteet opetussuunnitelmatydlle paikallisella tasolla. Peruskoulula-
ki 30 § edellyttdd, ettd “kunnassa tulee olla peruskoulua varten opetussuunnitelma”.
Opetushallituksen tehtivini on “antaa opetussuunnitelman laadintaa varten opetussuunni-

telman perusteet, jossa miiritiin opetuksen valtakunnalliset tavoitteet ja sisdllot seké
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asetusta tdydentdvit oppilasarvostelun yleiset perusteet, sekii vahvistaa todistusten
kaavat”. Itse opetussuunnitelman laadinnasta ja muodosta lainkohta ei madraa.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994)

Tasséd tutkimuksessa opetussuunnitelmaty6lli tarkoitetaan koulukohtaisen opetussuunnitel-
man ensikertaista laadintaa, sen jatkuvaa kehittimisti ja toteuttamista. Ajatuksena on, etti
opetussuunnitelmatyé nihtiisiin koko koulua koskevaksi toiminnaksi ja koulutydn
kehittimisen vilineeksi. Opetussuunnitelma ei ole koskaan valmis, vaan se on jatkuva

prosessi koulutyon kokonaisvaltaisessa kehittimisessa.

Opetussuunnitelman laadintaan osallistuvat opettajien lisaksi oppilaat, oppilaiden huoltajat
ja mahdollisuuksien mukaan myds lahiyhteis6. Kuitenkin opettajien ja rehtorin rooli tyon
onnistumisessa on ratkaiseva. He toimivat ty6n alkuunpanijoina ja ratkaisevat kuinka
paljon sidosryhmid kiytetd4n tyon tukena. Samoin heidin toimintansa méairii sen, kuinka

lihelle kirjoitettu ja toteutuva opetussuunnitelma paisevit toisiaan. (Jauhiainen 1995, 70)

4.3 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) erityispiirteita

Keskusjohtoisuuden viheneminen koulujen opetussuunnitelmaty6ssi merkitsee kuntien ja
yksittdisten koulujen vallan kasvua itsedén koskevassa paitoksenteossa. Mahdollisuudet
kunnan ja kouluntason asiantuntijuudesta nouseviin tavoitteisiin, siséltomaérittelyihin ja
tulkintoihin lisd4ntyvdt huomattavasti. Paikallisten ratkaisujen on kuitenkin oltava
sopusoinnussa opetussuunnitelman perusteissa maériteltyjen tavoitteiden ja sisiltdjen
kanssa. Koulut sitoutuvat paremmin suunnitelmien toteuttamiseen silloin, kun ovat itse
saaneet olla suunnitelmia tekeméssa. Paljolti kunnan vastuulle jai, miten koulut voivat it
tehtdviidnsa suorittaa. Tarkedd on, etti kouluille luodaan parhaat mahdolliset edellytykset
itse tdsmentdd oman tyOnsi tavoitteita sekd madrittdd sisdltdjd ja kehittdd menetelmi

omista lahtokohdistaan. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994.)
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4.3.1 Yhteiskunnan muuttuminen

Koulu on Suomessa ollut perinteisesti yksi yhteiskunnan perusrakenteista. Niin ollen
koulun yksi keskeinen tehtéva on ollut kasvattaa yhteiskunnan kannalta hyodyllisia ja
arvokkaita kansalaisia. Yhteiskunnan tarpeiden ja tavoitteiden muuttuminen on suorassa

yhteydessd koulumaailmaankin.

Valtiolliset, poliittiset ja taloudelliset jarjestelmit ovat muuttuneet siini méirin, ettd
vaikutukset on valttimatonti ottaa huomioon koulunkin nikokulmasta. Kansainvalistymi-
nen tuo kulttuuri- ja arvopohjaan uusia aineksia ja edellyttid omien ndkemystemme
tarkistamista. Nopeat muutokset ty0- ja elinkeinoeldmdissd painottavat joustavaa
asennoitumista jatkuvaan kouluttautumiseen ja tehokkaiden opiskeluvalmiuksien
omaksumista. Koulujarjestelmid muuttuu joustavammaksi pyrkien ottamaan huomioon
yksilolliset opiskeluohjelmat ja vdhentien keskusjohtoisuutta. (Peruskoulun opetussuunni-

telman perusteet 1994, 8)

Yhteiskunnan kasvavien odotusten vuoksi koululle asetetaan yhi enemmén opetussuunni-
telman siséltod koskevia vaatimuksia. Uusien sisiltdalueiden (esim ympéristokasvatus,
ihmisoikeuskasvatus) ja toisaalta perustaitojen (esim. lukeminen, kirjoittaminen) vilille
olisi saatava dynaaminen tasapaino. Muuttuva ja itsearvioiva koulukohtainen opetussuun-
nitelma vaatii kouluyhteisoltd lisdéintyvad yhteistyOtd ja omien vahvuuksien tuntemista.
Uuteen opetussuunnitelmaan liittyy my0s nikemys opettajasta oman tyonsi tutkijana ja

kehittdjdnd. (Ala-asteen koulu, Eurooppa ja innovaatio 1989, 90)

4.3.2 Nykyinen oppimis- ja ihmiskésitys

Selkein muutos koulutuksen tiedeperustassa on tapahtunut oppimiskésityksessa.
Kognitiivisen ja humanistisen oppimiskisityksen mukaan korostetaan, ettd oppija on
aktiivinen, opiskelustaan vastuuta ottava yksild. Néin opetus on oppimiselle otollisten

tilanteiden luomista, ohjailua, kysely ja ihmettelyd. ( Kohti opettajuutta 1993, 16-17)
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Uuteen opetussuunnitelmaan sisiltyy ajatus opettajasta oman ty6nsd tutkijana ja
kehittdjind. Oppilaan roolissa korostuu kisitys oppilaasta oman tietorakenteensa
jasentdjand. Jokainen oppilas muodostaa kisityksensd aikaisempien kokemuksiensa
pohjalta. Talloin tulevat tirkeiksi yksilolliset opiskeluohjelmat. Opettamisessa korostetaan
oppimismahdollisuuksien tehokasta luomista, jolloin opettajan rooli muuttuu enemmén
oppimisen ohjaajaksi ja suunnittelijaksi. Opiskeltavien asioiden valinta tulee oleelliseksi.
Miten opiskeltavat asiat edistivat oppilaan yksilollistd kasvamista? Mitki ovat ala-asteen

kasvatuksen paamaarit?

Nykyisin on vallalla konstruktivistinen oppimiskésitys, joka poikkeaa huomattavasti
muista oppimiskésityksistd. Perusajatuksena on tietyt ihmislajille ominaiset toiminta-
prosessien ja niidn sddtelyn ehdot, joiden puitteissa yksilén ja ympariston vuorovaikutuk-
sessa tapahtuu sisiltdjen, merkitysten ja toimintakeinojen oppiminen. Ihminen rakentaa
valikoiden, tulkiten ja toiminnastaan saaman palautteen avulla kuvaa ymparoivastd
todellisuudesta ja itsestidn tdmin todellisuuden osana. Ihmisen kehityksessa pidetddn
sosiaalisia tilanteita erityisen tirkeind, ovathan opetustapahtumatkin sosiaalisia tilanteita.
Oppiminen ei ole valmiin tiedon siirtymista ulkoa sisdiin, vaan oppimisessa kuvastuu se,
mitd oppija on kulloinkin tarkaillut, tulkinnut ja tehnyt. Kun oppiminen hahmotetaan
oppijan valikoivaksi ja tulkitsevaksi palautteen hakuprosessiksi, joka on aina tilannesidon-
nainen, eukéteen yksityiskohtaisesti kirjoitettu opetussuunnitelma kyseenalaistuu.Opetus-
suunnitelmaa ei pidetd opetus-oppimisprosessia yksityiskohtaisesti maérittivina
ohjelmana, vaan ldhinnd kasvatuksen tavoitteita ja niiden saavuttamisen ehtoja problema-

tisoivana tarkasteluna. ( Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. 1994, 157-162)

Opetussuunnitelma on dynaaminen prosessi, joka reagoi jatkuvasti mm. arviointituloksiin
ja ympéristdn muutoksiin. Opetussuunnitelma rakentuu kokonaan tietylle oppimisteorial-
le, ajatukseen oppilaasta aktiivisena toimijana ja opetusteoriaan, jossa opettaja on
oppimisen ohjaaja ja avustaja eiki tiedon ldhde tai informaation valittdja. Lahtokohta tille
ohjauksen ja opetussuunnitelman rakentamisen painotukselle on arvokeskusteluissa.

Arvokeskustelun kiyminen ndhdédén ensiarvoisen tirkeédksi moniarvoisessa yhteiskunnas-
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sa. Néin tavoitteeksi nousee sivistynyt ihminen, joka on myds luova, joustava ja

suvaitsevainen. ( Arviointiraportti peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksesta 1996, 21)

Ala-astetta pidetddn erityisen tirkedni vaiheena ihmisen eldmissi, silld silloin luodaan
pohjaa tulevalle, koko eldmén kestiville kasvuprosessille. Ala-asteen innovaatioprojektis-
sa on hahmoteltu keskeisid ala-asteen kasvatuksen lihtOkohtia: (Ala-asteen koulu,

Eurooppa ja innovaatio 1989, 88 - 89)

* laajentaa lasten kisitystd vilittomastd ja titd laajemmasta kulttuurisesta ja fyysisestid
ympdristostain

* ohjata lasten kehittymistd heidin fyysisten ja henkisten voimavarojen mukaisesti

* auttaa lapsia hankkimaan toisten oikeuksien ja mielipiteiden kunnioittamisen sek toisten
ymmdrtimisen ja solidaarisuuden demokraattisia arvoja

* ottaa huomioon jokaisen lapsen persoonalliset ja kulttuuriset piirteet ja kiinnittid
huomiota moraalisiin, sosiaalisiin ja eettisiin kKysymyksiin

* ohjata arvojen, tiedon, aatteiden, eldmisen taidon, oppimistekniikoiden seki asenteiden
kehittymisti ja ndin valmistaa lasta kohtaamaan tulevien opintojen, ty6eliméin, perheen

ja yhteiskunnan vaatimuksia.

Kouluhallitus (1994) rinnastaa uutta opetussuunnitelma-ajattelua uutta oppimiskisitysti

luonnehtiviin piirteisiin seuraavasti:

Uusi oppimisKasitys...........c.oeeiiininnen.n. Uusti opetussuunnitelmaksitys
OPPIlas)....coviiii i (opettaja)

yksil6llisyys, erilaisuus.......................... oma opetus- ja tydsuunnitelma
aktiivisuus, toiminnallisuus................... aktiivisuus, tulkinnallisuus
KOKEeMUSPETAISYYS. .ueuvenirniiriiiienarinininnen., sitoutuminen

sosiaaliset taidot ...........c.oooeiiiiiiiiiL, yhteistyd, kollegiaalisuus
tietoperustan hyddyntdminen................. opettajan asiantuntemuksen

tunnustaminen



21

tiedonhankintavalmiudet........................ opetussuunnitelman toteuttamisval-
miudet

tietokokonaisuudet......................o opetussuunnitelmakokonaisuus
oppijan vastull  ........c.ceoeiiiiiiiiiiiiiiinin.., opettajan vastuu
OPPIMISYMPAriStO......ocoevvvuiniiniiiinnnnnn, koulun kehittimissuunnitelma

4.3.3 Lapsikeskeisyys ja aihekokonaisuudet

Ala-asteen opetuksessa keskeinen tekija on lapsikeskeisyys, joka korostaa konkreettisia
oppimiskokemuksia ja integraatiota. Lapsikeskeisyys tarkoittaa ldhinnd sitd, ettd
keskitytddn enemmdn oppilaan oppimiseen kuin opettajan opettamiseen. Samoin
tarkastellaan koko koulun tehtivid enemmin oppilaan kuin aikuisen ndkokulmasta.
(Hunter & Scheirer 1992, 52)

Aihekokonaisuuksien muodostaminen on erds keskeisid ns. eldvdn opetussuunnitelman
piirteiti. Talldin voidaan kysyd, onko koulun opetussuunnitelma oppiaineiden osalta tehty
palvelemaan koululaitoksen, oppilaan, opettajan vai opetuksen tarpeita. Mitd oppiaineiden
integrointi tarkoittaa? Yksinkertaistaen se merkitsee siti, ettd mikd voitaisiin irrottaa
yhteyksistidn, pidetdénkin nyt yhdessd. Opetussuunnitelman eri osia yhdistelladn, mikali
ne liittyvit toisiinsa tai ne tulevat paremmin ymmérretyksi. (Hunter & Scheirer 1992, 66 -

76)

4.3.4 Arviointi

Koulutoimen uudistamisen yhteydessd on vaadittu koulujen siirtymisti tulosohjauksen
periaatteen mukaisiin johtamis- ja kehittimismenettelyihin. Télloin mukaan tulee myds
arviointi. Opetussuunnitelman perusteissa (1994) arvioinnin osuuden tarkoituksena on
lahinnd stimuloida koulun arviointitoimintaa. Koulun arviointia voidaan kuvata

itseohjautuvuuspainotteiseksi, omavastuulliseksi tai tulosohjauspainotteiseksi.
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Koulun tasolla itsearviointi on keskeiselld sijalla kouluyhteison ja koulun tuloksellisuuden
kehittdmisessd. Talldin arvioinnin p#itehtdvd on osoittaa koulun toimijoille ja sen
sidosryhmille koulun toiminnan tila. Suunnittelulla on tirkei rooli, silld siini selvitetiin

arvioinnin kohteet, tiedonkerdyksen menetelmit ja tietojen tulkinta.

Mité sitten arvioidaan? Yleensd arvioinnin kohteena on enimmikseen oppilasarviointi.
Kuitenkin oppilaan kehitykseen vaikuttavat monet tekijit, kuten kasvuympiristd kotona
Jja koulussa. Koulun tirkein tehtévi ja tulos on oppilaan kaikinpuolinen kehittyminen, ja
tdhan kehittymiseen vaikuttavat niin koulun toimintakdytinnot kuin pedagogiset ratkaisut.

Niihin asioihin my0s arvioinnin tulisi kohdistua. (Uudistuva koulu 1994, 136)

Miten nykyaikaisessa koulussa pitiisi arvioida? Laadullinen arviointi on kokonaistilanteen
osien havainnointia ja péitelmien tekoa keratystad aineistosta. Miérillinen arviointi on
arvioitavan kohteen mittaamista ja sen selvittimistd, missd méidrin esim. oppiminen on
edistynyt.(Arviointi oppimisen tukena 1994, 9). Perinteisesti on kiytetty lahinna
madrillistd arviointia, joka on toki yksiselitteisempad, mutta uuden opetussuunnitelman
myotd ollaan painottamassa myds laadullista arviointia, joka sopii paremmin teemojen ja

isojen kokonaisuuksien arviointiin.

5 OPETTAJAN TYO

Mitd ominaisuuksia vaaditaan opettajalta? Mikd on opettajan rooli? Tuleeko se
muuttumaan koulukohtaisen opetussuunnitelman my6td? Mikd merkitys yleensi ottaen on
opetussuunnitelmalla opettajan ty6lle?

5.1 Opettajalta vaadittavia ominaisuuksia

Olavi Wallin luonnehti vuonna 1883 opettajaksi aikovalle tarpeellisiksi ominaisuuksiksi
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mm. seuraavia: ruumiillista terveyttd, siveellistd vakautta, rakkautta nuorisoon, kristillistd
mielisuuntaa, raitista ja hilpedd mielenlaatua, siséllisti kutsumusta ja tiedollista
kutsumusta. 1950-luvulla tuli seuraavia ajan henked kuvastavia vaatimuksia opettajalle:
oppitunneilla vallitseva jirjestys, rehellisyys, totuudellisuus, raittius, sukupuolietiikka.
1960-luku toi omat vaatimuksensa: tydrauha, vaativuus tarvittaessa, velvollisuudentuntoi-

suus, innostuneisuus ja ystavéllinen luonne. (Kari 1990, 135.)

Peltonen (1977) kuvaa opettajan roolia luonteeltaan dynaamiseksi, se riippuu koulun
tavoitteista, jotka puolestaan ovat riippuvaisia yhteiskunnan kehityksesti. Huolimatta
kirjan istd, eivdt sen ajatukset ole vieldkdin kovin vanhentuneita. Peltosen mukaan
opettajan tulee mm. kasvattaa sosiaalisuuteen, kyetd yhteistyohon, kyetid kasvattamaan
vastuuta ja ohjata oppilaiden aktiivisuutta tirkeimpiin asioihin tukahduttamatta luovaa

lahjakkuutta.

OAIJ:n opettajankoulutustydryhmidn mukaan hyvin opettajan ominaisuuksia ovat mm.
koulutettavuus, laaja-alaisuus, analyyttisyys, vastuuntunto, pitkijinteisyys, vuorovaikutus-
kyky ja tasapainoisuus. (Opettaja 42/96, 9) Opettajalta vaadittaviin ominaisuuksiin on

nykyisin tullut entisten lisdksi myds tieteellisyyden vaatimus.

5.2 Opettajan rooli

Selvitimme tdssd luvussa roolin kisitteen, esitimme nikemyksid opettajan roolista, seka

sen muuttumisesta tulevaisuudessa.

5.2.1 Roolin kisite

Rooli on sosiaalisen vuorovaikutuksen muotoja koskeva kisite, joka perustuu ympériston
odotuksiin. Roolin késite selittdd hyviksyttyd ja odotettua erilaisuutta. Rooleja on
erityyppisid: tilanneroolit, jotka muodostuvat ihmisten vilisissi kohtaamisissa;

asemaroolit, joihin pa4stddn tutkinnoilla tai testeilld; sekd statusroolit, jotka ovat saatuja,
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pysyvid rooleja, joihin ei voi hankkia pitevyytti. Opettajan rooli on tyypiltddn asemaan
liittyva. (Sulkunen 1989, 142, 147.) Sosiaalinen rooli koostuu niistd odotuksista, jotka
kohdistuvat tietyssd asemassa tai tehtdvidssid olevaan henkilo6n. Ihmisen odotetaan

kédyttdytyvdn asemansa ja tehtdvinsid mukaan (Allardt 1983, 59.)

5.2.2 Kisityksid opettajan roolista

Yrjonsuuri (1990) arvioi opettajan ty6td koskevia késityksid viidestd ulottuvuudesta késin:

1. Koulun toiminnan jérjestiminen, johon kuuluu rehtorin tai koulunjohtajan rooli.

2. Muutosten merkitys koulun toiminalle, eli kuinka tarpeellisena opettaja pitié erilaisia
muutoksia koulun kehittimisen kannalta.

3. Opettajan tyon luonne. Miten opettaja kokee tyon tavoitteellisuuden? Lyhyen ja pitkdn
tahtdimen tavoitteet.

4. Kuinka opettaja kokee kouluhallinnon tuen merkityksen?

5. Suhtautuminen oppilaisiin.

(Peruskoulun opettajien késityksid itsestddn ja tyostddn 1990, 18-19)

Yrjonsuuren esittimit ulottuvuudet kuvaavat yleistd opettajan tydnkuvaa ja ne ovat varsin
keskeisid my6s meidin tutkimusongelmiemme kannalta. Kari (1988) korostaa opettajan
ammattia kuvatessaan seuraavia tunnusmerkkeji: opettaja tydskentelee palveluammatissa,
eli hin auttaa oppilaita sopeutumaan yhteiskunnan jiseniksi. Opettajan tehtiva, vaikka
edellyttadkin kdytannollistd opiskelua, perustuu kasvatustieteelliselle tietokokonaisuudel-
le. Aputieteitd ovat mm. filosofia, sosiologia ja psykologia. Ty0 on itsendistd, omaan

ammattietiikkaan ja yhteiskunnan eettisiin normeihin perustuvaa ja jatkuvasti muuttuvaa.

Engestrom (1987, 62) kuvaa opettajan roolia esittdessddin ndkemystiéin hyvasta
opetuksesta. Hinen mukaansa opetusprosessissa on tarkoituksena nivoa kaksi toimintaa,
oppiminen ja opetus, mahdollisimman hyvin yhteen. Tdysin se kuitenkaan ei ole

mahdollisista, koska oppilas oppii aina hieman eri tavoin kuin opettaja olisi toivonut.
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Vaikka oppimista tapahtuu jatkuvasti ilman opetusta, on orientoitunut, tietoinen ja
syvéllinen oppiminen harvinaista ilman opetusta tai méiritietoista itseopiskelua.
Opettaessaan opettaja johtaa oppilaiden opiskelua. Hinen tyonsi tdhtdd tietoiseen ja
tdydelliseen oppimiseen. Se on samalla sivistyksen ja yhteiskunnan luoman kulttuurin,
tietojen ja taitojen jirjestelmallistd vilittdmistd oppilaille. Opettaja valitsee ja jisentii
opittavan sisdllon. Hin nostaa siiti esille keskeiset periaatteet ja muovaa sen toimivaksi
kokonaisuudeksi. Lisdksi hdn varmistaa, etti opiskelu etenee suunnitellulla tavalla

johdonmukaisesti ja ettd siiti tulee tdydellinen, kaikki osatekijit kattava prosessi.

Kyriacou (1991) madrittelee opettajan ty6td niiden taitojen avulla, joita opettaja tarvitsee
tydssddn. Niitd ovat: tavoitteiden méérittely, opetuksen suunnittelu, ja valmistetu, seki
opetusjirjestelyt. Opetustilanteeseen liittyvid taitoja ovat oppilaiden aktivointi ja
motivointi, opetustilanteen hallinta ja organisointi, myonteisen oppimisilmapiirin ja
tyérauhan luominen ja ylldpitiminen. Lisdksi on oppilaiden arviointi ja oman ty6n

arviointi,

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1985, 59-60) kuvasi opettajan roolia melko
tarkasti. Peruskouluasetuksen 115. pykildn mukaan opettajan tulee noudattaa vahvistettua
opetussuunnitelmaa ja kisitelld vahvistetut oppiméaarit. Hinen tulee pyrkid saavuttamaan
peruskoululle asetetut tavoitteet yhteistydssd oppilaiden ja heiddn huoltajiensa kanssa.
Myds kunnan opetussuunnitelma oli asiakirja, jota opettajan oli sdddosten ohella
opetuksessaan noudatettava. Asetettuja tavoitteita ei ollut mahdollista saavuttaa, mikili
opetus ja kasvatus perustui vain valtakunnalliseen oppiméiarain. Tamén johdosta opettajan
oli virkavastuulla noudatettava toimipaikkakuntansa opetussuunnitelmaa. Lopullinen
tavoitteiden tulkinta tapahtui kuitenkin aina koulussa, ja yhteys opetussuunnitelmasta

opetustyohon tapahtui opettajan vilitykselld. Opettajan oikeus ja velvollisuus oli suorittaa

tillaista valintaa.
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Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden (1985, 60) mukaan opettajan tulisi noudattaa

seuraavia periaatteita suunnitellessaan opetusta ja valitessaan oppiainesta:

1.Oppiaineksen sisillon valinta lihtee valtakunnallisessa oppimddrissd mdiritellyissi

tiedollisista ja taidollisista tavoitteista ja sisdllon valinnan perusteista.

2. Peruskoulun tiedollisen kasvatuksen tavoitteet korostavat formaalisten taitojen
saavuttamista, joihin liittyy olennaisesti tiedon hankkimisen ja sen analysoinnin sekd
soveltamisen taito. Niin ollen sisiltdod valittaessa ja sen kisittelytapaa ja laajuutta
arvioitaessa tulisi keskeisend kriteerind pitdd sen merkitystd edelld mainittujen tavoitteiden
saavuttamisen kannalta. Koulun opetuksessa esilld olevan tiedon tulisi ensisijaisesti olla

viline edelld mainittujen valmiuksien saavuttamisessa.

3.Oppiaineksen sisdllon valintaa koskevissa ratkaisuissa tulee ottaa huomioon myds se,
miten ldheisesti késiteltdvd asia liittyy oppilaiden omaan kokemuspiiriin, kotiseudun

tapahtumiin ja eliméan.

4 .Opetussisillon valinnan perusteina voidaan pitid myds opetettavan asian ajankohtaisuut-
ta ja merkitystd nuorille timin paivin yhteiskunnassa sekid merkitystid jatko-opintojen

kannalta.

Opetussuunnitelman (1985) toteutus aiheutti opetuksen uudistuksen tarpeen. Kouluissa tuli
pyrkid itseohjautuvaan oppimiseen. Omaehtoisen oppimisen perusajatuksena on
suunnitelmallisuus ja kyky itse mdirdtd omat oppimistarpeensa. Ulkoista kontrollia
viltetddn ja pyritddn herittimédn sisdinen motivaatio, kiinnostus oppimiseen. Oppija
arvioi itse my®0s tavoitteiden saavutuksia, mutta arviointia tulee myos ohjailla ja kritisoida.
(Sauvalal1988, Linnakyld1988). Kuntakohtaisen opetussuunnitelman  merkityksesté
kdytdnnon tyohon kerrotaan vield mychemmin luvussa opetussuunnitelman vaikutus

opettajan ty6hon.
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1980-luvun tutkimukset valittdvdat kuvaa opettajasta, joka ohjaa, suunnittelee, tekee
aloitteita, jakaa tehtdvid, pubuu paljon ja esittdd kysymyksid. Opettaja vastaa niin
toimiessaan opettaja-tyonjohtajan odotuksiin. Opettajat ovat pitkin ajan kuluessa
ratkaisseet tehtdvinsi - saada oppilaat oppimaan - tuomalla omin suorituksin ja erilaista
oppimateriaalia kiyttien esiin sen, miti pitdisi oppia. Talld tavoin on varmistettu, etti
sanoma vilitetddn oikein. Se, mitd oppilaat ovat oppineet, on sen sijaan jadinyt

epdvarmemmaksi. (K44ridinen ym.1990,30.)

Opettajan ty0 voidaan ndhdd yksilon, oppilaan tarpeista ohjautuvaksi tai tehtiviksi
kasvattaa kansalaisia yhteiskunnan tarpeita varten. Opettajan pidasiallinen toiminta
tapahtuu koulussa oppilaiden ja henkilokunnan parissa. Opettaja toimii my6s oppilaiden
vanhempien kanssa. Tyohon vaikuttaa koko ympdrilldi oleva yhteiskunta. Opettajan
ammatti onkin ihmissuhdeammatti, johon kuuluu péivittdin lukemattomia ihmiskontakteja.
Ammatti on myds julkinen ammatti, koska tyotd arvioi oppilaiden liséksi koko koulun
tyOyhteisd, oppilaiden vanhemmat sekd kouluhallinto. Koulu- uudistusten myotéd
hallinnollinen kontrolli on vihentynyt, mutta muu kontrolli on lisdantynyt.(Riisdnen

1996, 17)

5.2.3 Tulevaisuuden opettaja

Opettajan roolin tulevaisuutta on mietitty erilaisissa tilaisuuksissa ja tutkimuksissa. Niistd
voi huomata, ettd yllittdvat tekijat tekevit ennakoinnin mahdottomaksi. Hyvini
esimerkkind ovat ennusteet, jotka on tehty ennen lamaa. Niissd kuvataan hienoja malleja
eriyttimiseen, yksilollisyyteen, tukihenkiloryhmiin ym. Resurssien puuttuessa on
kuitenkin jouduttu supistamaan entisistikin voimavaroista ja pyritty rationalisoimaan

toimintaa.

Yhteiskunnan uudet haasteet eivit yleensd syrjaytd opettajaa, vaan tekevit hénen
olemassaolonsa entistd tarpeellisemmaksi. Mydskddn opettajan perusolemukseen

yhteiskunnallisen kehityksen mukana tuomat vaatimukset eivit ulotu. Kehittymisti
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opettaja kuitenkin tarvitsee. Opettajalle ei riiti endd perinteinen tiedon siirtiminen.
Olennaista on ohjata oppilas tiedon luo. Nyky-yhteiskunnassa on tirkedi tietdd, mistd
tarvittavan tiedon 10ytda, silld kukaan ei endd pysty hallitsemaan kaikkea tarjolla olevaa
tietoa. Tulevaisuudessa opettajan tulee kyeti entistd enemmén yhteisty6hon, tieteelliseen

ajatteluun ja olla valmis jatkuvaan kouluttautumiseen.(Kari, J. 1988, 108-109)

Opettajan roolin kehittymistd voidaan peilata myds yhteiskunnan kehittymiseen: ty6 on
muuttunut "késityoldisen” tydstd rationaalisen ja humaanin vaiheen kautta yhteiskunnallis-
tuneeksi. Kisityovaihetta edustavat opettajat, jotka yksin tyoskennellen ovat jakaneet
oman opetusalansa tietoa ja muodollisesti hoitaneet virkaan liittyvit tehtdvit ottamatta
huomioon oppilaita yksiléini enempdi kuin muitakaan tyoyhteison jisenid. Rationali-
soidun tyon vaiheeseen ovat kuuluneet opetuksen tavoitteiden mairittely helposti
mitattavana paatekdyttiytymisend, teknologiset ratkaisut, runsas tyokirjojen kiyttd ja muu
sovellusta vaille ja4vd toiminta. Humaanin ty6n vaiheeseen puolestaan kuuluu opettajien
yhteistydn ja vastuunjaon lisdéintyminen. Oppilaat huomataan seki yksil6ini ettd ryhmén
jasenind. Opettajan rooli on muuttumassa tiedon jakajasta opintojen ohjaajaksi ja
tukihenkiloksi. Hénelld tulee olla visio tiedoista ja taidoista, joita nuoret tarvitsevat

aikuisina toimiessaan yhteiskunnassa. (Kadridinen ym. 1990, 130 - 131.)

Karonen & Lauriala (1986, 158) kuvaavat koulujen kehittymissuuntaa kirjassa Kokeileva
koulu. Opettajien roolille he 16ytivit seuraavia painopistealueiden muutoksia: yksilolli-
sempid kontakteja oppilaisiin, diagnosointi-, havainnointi- ja arviointitaitojen korostumista
ja oppimateriaalien valmistamista. Lisdksi korostuvat suunnittelu- ja organisointitaidot,
yhteistyd muun henkilokunnan ja oppilaiden vanhempien kanssa sekd avoimempi

vuorovaikutus 1dhiyhteisd6n ja -kulttuuriin.
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Lahdes (1986) listaa tulevaisuuden kouluty6n keskeisid muutospiirteiti niin:

1. Kouluty6n yhteissuunnittelu lisdéintyy

2. Oppilasryhmittely ja lukujirjestys tulevat
joustavammiksi.

3. Opettaja muuttuu tiedon lihteestd opintojen
ohjaajaksi ja virikkeiden antajaksi.

4. Opettajien tiimityoskentely lisdantyy koulun

henkilokuntarakenteen monipuolistuessa.

Kouluty6n yhteissuunnittelu on jo lisdéntynyt -94 opetussuunnitelman myoti, joustavuus
on kasvanut. Opettajan roolin muuttuminen on tosin ollut varsin eritasoista johtuen
yksiloiden vilisistd eroista heiddn vaihtelevasta muutoshalukkuudesta ja -kykyisyydesti.
Mydskdin koulujen henkil6kuntarakenne ei ainakaan vield ole ainakaan monipuolistunut,

miki selittyy varsin pitkdlle madrarahojen vihyydella.

Ennen opettajilla oli ikd4n kuin teknikon rooli jakeluketjussa, joka ulottui opetushallituk-
sesta luokkahuoneisiin, mutta nyt heidin on otettava ammatillinen vastuu kouluopetuksen
tavoitteiden ja arvojen siirtimisessd johdonmukaiseen kasvatuskiytint6n. Tiedon ollessa
suhteellista ja varauksellista, on ilmeisen valttdimatontd muuttaa opetustydn kulttuuria ja

koulujen organisaatiokulttuuria. (Arviointiraportti peruskoulun opetussuunnitelmauudis-

tuksesta 1996, 74)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) mukaan opettaja on tulevaisuudessa
yhd enemmén oman ty6nsé kehittdjd, mika on yksi koulukohtaisen opetussuunnitelma-

ajattelun 13htokohdista.
5.3 Opetussuunnitelman vaikutus opettajan tyohon

Opettajan tyon virallisena ohjeena on opetussuunnitelma, mutta kuinka paljon silli on
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merkitystd kdytinnon opetustydssd? Kansanen (Luokanopettaja 5/94) sanoo, ettei niin
edistyksellistd opetussuunnitelmaa ole Kkirjoitettukaan kuin POPS 1, mutta senkin
toteuttamisessa oli ongelmia. Hinen mielestddn opetustapahtuma ei ole niin yksinkertai-
nen, ettd sitd muutettaisiin opetussuunnitelmalla, eli opetus muuttuu, jos opettaja muuttuu.
Keskeinen kysymys onkin, mik# on opetussuunnitelman vaikutus opettajaan ja siti kautta

opetustapahtumaan?

5.3.1 Aikaisempia tutkimustuloksia

Réisdnen (1996, 65) kuvaa opettajien toimintaa koulussa vuonna 1990, jolloin kuntakoh-
taiset opetussuunnitelmat olivat olleet jo viisi vuotta kdytdssa. Jotkut opettajat maaritteli-
vt tyoroolinsa ohjaajiksi ja tyon organisoijiksi. Toiset taas kertoivat, etti he opettavat,
niin kuin se perinteisesti ymmérretdin. Yksi opettaja kertoi olevansa kuin naytteliji, jolla
on pdivittdin uusi show. Toinen sanoi, ettei hin opeta mitd4n. Hin on vain paikalla kun

oppilaat opiskelevat. Eli toiminta oli erittdin vaihtelevaa ja opettajasta riippuvaa.

Campbell (1985, 34) toteaa, ettd opettajat jatkuvasti muokkaavat ja soveltavat kirjoitettua
opetussuunnitelmaa oppilaille ainutkertaisiksi oppimiskokemuksiksi ja rekonstruoivat
luovasti opetussuunnitelmaa heihin kohdistuvien sekid paikallisten ettd kansallisten

odotusten ja vaatimusten vaikutuksessa.

Opetustapahtuman ja -suunnitelman yhteyttd on tutkinut Korkeakoski (1989). Alla
olevasta taulukosta on ndhtivissid, ettd opetussuunnitelma on hdnen tutkimuksissaan

osoittautunut vihdmerkityksiseksi tekijaksi opetuskdyttaytymisti tarkasteltaessa.
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Taulukko 1.Opettajan virikeympdristdé (Korkeakoski 1989)

opetuskdyttiytymisti merkitykselliset muut tekijit | vahdmerkityksiset tekijit
muokkaavat tekijat

opetuskokeilu oppikirja kouluhallinto

kollega (esim. saman opettajan opas opetussuunnitelma
aineen opettaja) oppilaat Veso-koulutus
poikkeuksellisen hankala | opettajatoverit koulun muu henkil6kunta
luokka koulun ihmissuhteet hallinnon ohjeet
opetuksen ohjaustehtivd | pitempikestoiset kurssit vanhemmat

tms. kehittdmistehtiva

Kosusen (1994) tutkimus antaa hieman suuremman merkityksen opetussuunnitelmalle
luokanopettajan tyotd tarkasteltaessa. Vaikka opetussuunnitelma koettiin vasta viidenneksi
tirkeimpénd asiana opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen, opettajan persoonallisuuden,
erilaisten tyGtapojen, opettajien yhteistyon ja opetusvilineiden jilkeen, niin useimmat

opettajat pitivét sitd kuitenkin tirkeédni tai melko tirkedni. (Kosunen 1994, 168)

Vaikka opetussuunnitelman merkitys nykyisin onkin ehki kasvanut, ndyttdd siltd, ettd
viralliset opetussuunnitelmat eivét ole opettajan tyossa olleet kovin hallitsevassa asemassa.
Virallisen opetussuunnitelman ohessa on havaittu selvid toimintamalleja, joita ei ole
kirjattu varsinaisiin tavoitteisiin. Ndiden toimintamallien kokonaisuutta kutsutaan piilo-

opetussuunnitelmaksi.
5.3.2 Piilo-opetussuunnitelma opettajan niakokulmasta

Piilo-opetussuunnitelma ei muodostu opettajan tietoisista pyrkimyksistd vaan koulutyén
ehdoista: oppitunnin pituudesta, ainejaosta, koulun hierarkiasta, todistusjirjestelmésta,
koulutyon siséllon ja oppilaiden kokemuksen vilisestid kuilusta, opettajien oppilaiden

sosiaalisesta taustasta jne. (Broady, 1989, 89).
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Piilo-opetussuunnitelmaan siséltyy seuraavia oppilaille asetettuja vaatimuksia: tiytyy osata
tyoskennelld yksilollisesti, pitdd olla tarkkaavainen, on osattava odottaa. On kyettivi
kontrolloimaan itseddn motorisesti ja verbaalisesti ja unohdettava oma kokemusmaailman-
sa. Lisdksi vaaditaan alistumista opettajan nikymattdma4n auktoriteettiin. (Broady 1989,

97.)

Haluammeko opettaa ihmiset odottamaan, piilottamaan omia ajatuksiaan tai hyviksymain
hiljaisen, hyvin menestyvin tai erityisen heikon oppilaan henkisen painostuksen? Piilo-
opetussuunnitelma pitdd sisillddn oppilaiden toiveita, opettajan totturhuksia, koulun
kéytinteitd-jotka usein on puettu perinteiden asuun, tai jiinteiti menneestd maailmasta.

(Opetussuunnitelma uusiksi 1993, 45)

Piilo-opetussuunnitelma ei ole aina ollut "piilossa”, vaan se on ollut luonnollinen ja
ajanmukainen opetussuunnitelma. Ennen pidettiin itsestddn selvind, ettd opettajan tuli
pitdd kuria, rangaista, opettaa kunnioittamaan ylempiarvoisia ja pysyméén hiljaa. Toisen
maailmansodan jilkeen alkoi "kuripedagogiikka" véistyd uuden koulun tieltd, ainakin

tavoitetasolla. (Broady 1989, 102.)

Ainoa tapa puuttua piilo-opetussuunnitelmassa oleviin asioihin on tiedostaa ja hahmottaa
ne ja opetella asioiden tunnistamista. Piilo-opetussuunnitelman julkistaminen tuo
varmuutta kasvatustyohon ja yhteis6 oppii kehittimidn tyotddn.(Opetussuunnitelma
uusiksi 1993, 46). Pyrittiessd muuttamaan opetusta onkin uuden opetussuunnitelman
tekeminen aloitettu arvokeskustelulla, jossa on selvitetty ihmisten kasityksid ja arvoja
koulun toiminnasta ja periaatteista. Ndin on yritetty vdhentdd piilo-opetussuunnitelman

merkitystd ja luoda perustaa todelliselle muutokselle.
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6. KOULUN MUUTOS

Kisittelemme tissd luvussa muutoksen kisitettd, koulun kehittdmistd, muutosta opettajan

kannalta, sekd opettajan roolia opetussuunnitelman kehittdjana.

6.1 Muutoksen kisitteesti

Muutos on uusien asioiden ja ideoiden oppimisprosessi (Fullan 1992). Samoin Kontiainen
(1991, 61) toteaa muutoksen olevan uusien kilytinteiden, tietojen ja taitojen oppimista.
Jauhiainen (1996) pitdd nditd mairittelyji kuitenkin varsin kapea-alaisina ja toteaakin, ettd
muutos ei oppimisessakaan voi olla vain uuden luomista, vaan myos jo aiemmin opitun

parempaa hallintaa, eikd kaikki muutos ole oppimista.

Miten muutos sitten ilmenee? Nurmi (1990) on jaotellut muutoksen tyypin méérilliseen,
laadulliseen ja rakenteelliseen muutokseen. Méiarillinen muutos tarkoittaa tiedoissa,
taidoissa tai toiminnassa tapahtuvaa vihenemisti tai lisddntymisti. Laadullinen muutos
taas on olemassaolevan tilanteen korjaamista sekid tiedon tai taitojen syventdmistd.
Sisdisten mallien ja kisitejirjestelmien uudelleen jarjestyminen on yksilon rakenteellista
muutosta. Organisaatiossa rakenteelliset muutokset koskevat sen toiminnan struktuurin

muutosta.

Muutos on aina sidoksissa aikaan, silld muutoksessa on kysymys ilmion ominaisuuksien
erilaisuudesta kahtena eri ajankohtana. Thmisen muutoksessa on helpointa saada aikaan
muutosta tiedoissa, kun taas asenteiden muuttaminen on pitempiaikainen prosessi.
Vieldkin vaikeampaa on saada muutosta aikaan ihmisen kiyttdytymisessi. (Jauhiainen

1996, 7.)

Tutkimuksemme kannalta keskeinen muutoksen kisite on kehittyminen. Miten opettaja
ja koulu kehittyvit? Muutoksen ja kehittymisen erona Sava (1991, 21-22) nikee sen, ettd

muutos on ilmiéni luovempi ja uusiutuvampi, kun taas kehitys pohjautuu selvemmin jo
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olemassaolevaan. Opettajan kehittymisen katsotaan olevan kiinteésti yhteydessi koulun

muutosprosessin onnistumisessa. (esim. Fullan 1992; Campbell 1985)

Organisaation tasolla Juuti (1991) on kayttinyt 2-vaiheen oppimista kuvatessaan sellaisten
kehittimisprosessien etsimistd, jotka vaikuttavat organisaation arvoihin ja toimintaan. 1-
vaiheen oppiminen on hinen mukaansa vain virheiden ja epikohtien etsimisti ja
korjaamista. Koulun muutokset ovat olleet tihin asti enemmin ensimmdisen asteen
muutoksia ja 1990-luvun haasteena onkin toisen asteen muutokset, jotka vaikuttavat

syvilti koulun toimintaan (Fullan & Stiegelbauer 1991).

6.2 Koulun kehittiminen

Koulun kehittdmisen strategioita on Hiaméldinen (1994) kuvannut jakamalla ne neljién eri
suuntaukseen. Kaikille yhteisti on se, ettd ne ovat laht6isin liike-elimaisti, joten niiden
kayttd koulun kehittdmisessi ei ole aivan ongelmatonta. Suuntaukset ovat prosessiltaan

melko samankaltaisia ja ero onkin kehittimisen painopisteessa.

Ensimméinen kehittimissuunta kiinnittd4 huomiota koulun ilmapiiriin. Keskeiseksi tulivat
henkiloston viliset yhteistyosuhteet ja ryhmien toiminta. Tarkedd oli koulun toiminta-
prosessien kehittiminen, kun taas opetuksen sisdllon ja koulun tulosten arviointi jii
vahemmille. Tdma suuntaus vallitsi 1960-luvulla ja pohjautui organisaation kehittdmisen,
OD-strategiaan. Tehokkaasti toimivasta koulusta alettiin puhua 1970-luvulla. Etsittiin
hyvén koulun piirteitd, jotka edistdvit oppilaan oppimista. Keskeisind kehittimisen
kohteina olivat koulun toimintatavat, ilmapiiri, kulttuuri ja oppilaskohtaiset tekijat.
Himildinen mainitsee kolmantena kehittimissuuntana strategisen kehittimisen. Siind
koululle pyritddn 16ytdméién yhteinen visio, jossa huomioidaan ympériston muutokset.
Talloin péadstdin koulun kehittimisessd pitkdaikaiseen prosessiin, pois yksittdisistd
projekteista. !990-luvulla siirryttiin laatujohtamiseen, jossa padpaino on asiakkaiden
tarpeissa. TyOyhteison, tyOprosessin ja tulosten jatkuva kehitys takaavat toiminnan laadun.

Pyrkimyksend on korkeatasoiset oppimistulokset sekid henkiloston sitoutuminen ja
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osallistuminen.

Mitd strategiaa peruskouluopetuksen uudistus edustaa? Jauhiainen (1996, 9.) toteaa, etti
on lahdetty visioimaan tulevaisuutta ja painotettu koulun kokonaiskehitysti. Toisaalta on
pyritty saamaan vanhemmat ja oppilaat mukaan koulun kehittimiseen korostamalla
asiakaslahtoisyyttd. Koulun itsearviointi ja laadun kehittdminen on yhdistetty. Koulun
tehokkuus on myds tullut yhtenid nikokulmana puhuttaessa koulun kehittimisesti.
Peruskoulu-uudistuksessa kehittdmisen Idht6kohta on opetuksen sisillllisissi seikoissa,

ei niinkd4n organisaation kehittimisessa.

Oppivasta organisaatiosta on alettu etsii ratkaisua muutokseen (mm. Senge 1990; Dalin
1993). Siini on keskeisend organisaation toimintojen ja kokonaisuuden tunteminen, joka
taas perustuu systeemiseen ajatteluun. Tdmé ajattelutapa auttaa nikeméiin muutoksen
kannalta tirkeimmit toiminnot. Ndin voidaan kehittdminen kohdistaa useampaan eri
tekijdin yhtd aikaa, kun huomataan eri toimintojen keskindiset suhteet. Muita oleellisia
seikkoja oppivassa organisaatiossa ovat mm. kaikkien jdsenten oppimishalukkuus,
yhteinen visio, yhteistyOssd oppimisen ja mentaalisten mallien kyseenalaistamisen. Lisaksi
oppivan organisaation tunnusmerkkeji ovat sitoutuminen, halu uudistua, itseohjautuvuus

ja ryhmityoskentely.

Mainitut oppivan organisaation piirteet voi liittdd myos koulukohtaisen opetussuunnitel-
man laatimiseen. Koulun kehittiminen ja opetussuunnitelman laatiminen vaativat tekijoilti
juuri edelld kuvattuja piirteitd. Aikaisemmin koulut ovat pitklti keskittyneet opetuksen
toteuttamiseen, ei juurikaan kehittimiseen. Opettajat eivit ole tottuneet miettiméin
yhdessé koulun kehittimistd, yhteisid padmairid ja keinoja padméirien saavuttamiseksi.
Toinen tutkimuksemme tavoitteista onkin selvittdi opettajien kokemuksia koulukohtaisen

opetussuunnitelman laatimisesta.
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6.3 Muutos opettajan kannalta

Muutoksen kokeminen ja siihen osallistuminen on hyvin henkilokohtaista. Téstd johtuen
my0s sitoutuminen vaihtelee. Opettajan sitoutumiseen vaikuttaa perinteinen kisitys
opettajuudesta, silld opettajan praktisesta ajattelusta liian kauaksi jddvit, laaja-alaiset

kehittimishankkeet aiheuttavat helposti muutoksen vastustamista. ( Jauhiainen 1996, 11.)

Fullan & Stiegelbauer (1991) nikevit seuraavat seikat tirkeiksi opettajan kannalta, jotta
uudistus voi toteutua:

* opettajan on huomattava, ettd uudistuksesta on hyotya hinen oppilailleen

* uudistuksen pitdd sopia opettajan praktiseen tietoon eli uudistuksen on toimittava
luokassa siten, ettd opettaja tuntee hallitsevansa luokkatilanteen

* uudistuksen tavoitteet pitdisi olla selvid, liika teoretisointi ja filosofointi estda
kehittymisen alkamisen

* opettajan on koettava, ettd saadut palkkiot ovat suuremmat kuin uhratut kustannukset

(uudet taidot, ihmissuhteet, ammatissa eteneminen, raha).

Héamaéldinen ja Sava (1989, 112) ovat koonneet yhteenvedon koulun kehittimisen esteisti:
1) Muutoksen tuomaa hyotyd ei ymmérreta.

2) Hanke kohdistuu opettajien mielestd epdolennaisiin asioihin.

3) Hanke lisd4 kohtuuttomasti tyOmaaraa.

4) Hanke on liian vaikea toteutettavaksi nykyiselld ammattitaidolla tai kohtuullisenkaan
koulutuksen jilkeen.

5) Hankkeeseen liittyy liikaa kielteisid ennakkoasenteita.

6) TyOyhteison jasenet vaihtuvat liian tihedsti.

7) Kehittimiskeinot eivit ndytd tukevan tavoitteisiin paisya.

Koulun kulttuuri voi myds olla kehittymisen esteend. Kouluissa vallitsevaa nikymétonti
sddnnostdd on Karjalainen (1990) kuvannut myyteiksi, jotka ohjaava koulun toimintaa.

Téllaisia myyttejd ovat mm. opettajan tyén yksityisluonne, joka estdd todellisen
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keskustelun ongelmista ja yhteistyon; oikeassa olemisen, joka taas vaatii voimakkaita ja
selkeitd kannanottoja; tyon stressaavuuden ja alipalkkaisuuden, jolla selitetiiin osallistu-
mattomuus itsensé ja koulun kehittdmiseen. Ndma ammattitaidon myytit estévit kriittisten
ja tiedostavien ajatusten esiintymisen ja pitdvit yhteistoiminnan pinnallisena. Ammatillisen
keskustelun ja todellisen muutoksen mahdollistuminen edellyttad tillaisten myyttien
romuttamista. Myyttien voimakkuus varmasti vaihtelee paljonkin eri tydyhteisdissi, mutta

niiden olemassaolo on kuitenkin tunnustettava.

Merkittdva tekijd koulun kehittimisessd on koulun organisaatio ja tyonjako. Koulun
johtaja/rehtori on erottunut muista opettajista, jotka taas ovat olleet tasa-arvoisia.
Ongelmana on ollut paédtdsvallan puuttuminen. Epavirallisista valtasuhteista on syntynyt
klikkiytymid ja valtakeskittymif, jotka saattavat olla esteend koulun kehittymiselle.

(Jauhiainen 1996, 16.)

Koulun kehittimisen edellytyksid on Fullan (1992) kuvannut seuraavasti:

* Uudistuksen aloitus; pitdisi perustua todelliseen aktiivisuuteen, toiminnan
nikyvyyteen ja selkeyteen eli toiminnan olisi oltava osallistuvaa ja aloitteellista, jolloin
ainakin valtaosa opettajista saataisiin mukaan. Lisdksi aloituksen on perustuttava
olemassaolevaan tilanteeseen.

* Uudistukseen kohdistuva tuki ja paine; tuki koskee sekd henkisid ettd konkreettisia
resursseja ja painetta tarvitaan, ettd huomattaisiin uudistuksen suunta ja tarve.

* Toiminnan ja asenteiden vuorovaikutus; tarvitaan mahdollisuutta kokeilla uudistusta
kdytinnOssd, jotta asenteet voivat muuttua.

* Omistautuminen uudistukselle; omistautuminen tarkoittaa opettajan sitoutumista ja

tunnetta siitd, ettd pystyy osallistumaan uudistamiseen.

Térkedi koulun uudistumisen onnistumisessa on myds jatkuvuus. Liian suuri opettajien
vaihtuvuus voi olla esteend uudistuksen jatkuvuudelle, silli keskeisen henkil6n siirtyminen

saattaa katkaista kehittimisprosessin. Niin olisikin tirkedd koko kouluyhteison
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sitoutuminen uudistukseen. Tavoitteiden pilkkominen pieniksi osatavoitteiksi helpottaa
tavoitteiden saavuttamista, silld siten uudistuksen tulokset nikyvit nopeammin. Tillin
uudistus on helpommin hallittavissa ja opettajien motivaatio pysyy korkeampana.
Koulukohtaisessa opetussuunnitelmauudistuksessa on hieman ollut titi totaalisen ja
dkillisen uudistamisen henked. Koulun rehtorin tuki ja aloitteellisuus on merkittivi tekiji
uudistuksen onnistumisessa. Rehtorin on pystyttivd katsomaan tulevaisuuteen, mutta
samalla hdnelld on oltava selked ndkemys uudistuksen etenemisesti. Rehtorin on
huolehdittava, ettd uudistuksesta ei tule hinen omaa projektiaan, silli opettajien

sitoutuminen saattaa heiketd, jolloin koko muutosprosessi on vaarassa epdonnistua.
(Jauhiainen 1996, 17.)

6.4 Opettajan rooli opetussuunnitelman kehittijina

Millaiset valmiudet opettajilla on l4hted kehittiméidn opetussuunnitelmaa? Mitd aiemmat

tutkimukset kertovat opettajien opetussuunnitelmatyosti?

6.4.1 Edellytykset opetussuunnitelmatyélie

Opettajat eivit ole padsseet vaikuttamaan opetussuunnitelmiin suurestikaan ennen vuotta
1985, jolloin tulivat kunnalliset opetussuunnitelmat. Niitd valmisteltaessa oli jo jonkin
verran mukana myos ns. riviopettajia, joilla on kasitystd koulun arjesta. Todella suuri

muutos on kdynnistynyt v. 1994, kun jokainen koulu laatii itse oman opetussuunnitelman-

sa.

Koska opettajat loppujen lopuksi pattivat itse, mitd oppitunneilla tapahtuu, on muutoksen
14hdettava sisdisestd motivaatiosta ja vapaaehtoisesta uudistumishalusta. Tdma perusajatus
on ollut ldhtokohtana vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistukselle. Kun opettajat saadaan
itse ideoimaan ja suunnittelemaan opetustaan, he todennikdisesti ovat kiinnostuneempia
sen kehittimisestd ja myds sitoutuneempia saavutettuihin tuloksiin. Aivan esteetdntd

"uuden koulun" tuleminen ei kuitenkaan ole. Koulun sisdisen suunnittelun onnistuminen
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riippuu oleellisesti koulun rehtorin ja opettajien suhtautumisesta opettajan tydhon ja

rooliin. Eggleston (1977) erottaa kolme erilaista suhtautumistapaa:

1) Vastaanottava nikokulma (received perspective), jolloin opettaja vain toistaa ylempien
viranomaisten antamia ohjeita. Hén tekee vahin omia ratkaisuja, viittaa vain ohjeisiin ja

opettaa oppikirjan mukaan. Tdma on opetuksen suunnittelun rationalistinen malli.

2) Heijastava nikokulma (reflexive perspective), jolloin opettaja on sisdistinyt ohjeen
tulkiten niitd oppilaiden kannalta. Opettaja tiydentdi oppikirjaa tarvittaessa siten, etti

lapdisyaiheiden nakokohtia tulee mukaan. Tdma on opetuksen suunnittelun tulkintamalli.

3) Uudelleen struktuoiva nikokulma (restructuring perspective), jolloin opettaja rakentaa
oppimistilanteita irti ainejaosta. Opetusta ei suunnitella oppikirjan pohjalta vaan
yhteistydssd oppilaan ymparistoon liittyen. Tami on opettajien yhteisen suunnittelun
malli. Nykyédén on pyritty kolmanteen malliin, jossa opettaja toimii selvisti opetuksen
tutkijana ja kehittdjind eikd vain aikaisemmin jisennetyn tiedon valittdjani. Niin ollen

opettajalla on mahdollisuus toimia myds oman opetussuunnitelman laatijana.

Opetussuunnitelmatydn onnistumisen kuten koko koulun kehittdmisen edellytyksend on
opettajan kehittyminen (Campbell 1985). Opettajan kehittyminen tapahtuu oppimisen
avulla. Niin opettajan kyky koulun kehittdjind ja opetussuunnitelman aktiivisena
osallistujana kasvaa. Miten opettajille on tarjottu koulutusta opetussuunnitelman
tekemiseen? Nias ym. (1992, 79-92) osoittaa, etti opetussuunnitelmaty$ tarjoaa monia
mahdollisuuksia uuden oppimiseen. Ensimmdiiseksi Nias ym. mainitsevat prosessin aikana
tarjottavan muodollisen koulutuksen, luennot ja seminaarit. Muodollisiksi oppimistilai-
suuksiksi katsotaan my0s erilaiset kokoukset ja tyoryhmissi toimiminen. Toisena
oppimismahdollisuutena ndhddin tydyhteistssd tapahtuva sosiaalistuminen, jossa
edelldkavijdt ohjaavat hitaampia ja titd kautta tapahtuu oppimista. Kolmanneksi
opetussuunnitelmatyd vaatii opettajilta enemmin yhteisty6td kuin aiemmin. T#ll6in

vuorovaikutus toisten kanssa lisid tietoista reflektiivistd toimintaa. Samoin opetussuunni-
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telmaty0 rohkaisee ja vaatii keskustelemaan opetuksellisista asioista. Keskustelu kollegan

kanssa todettiinkin erittdin tidrkedksi oppimisen keinoksi.

Syrjéldinen (1992) on tutkinut mm. opettajien asenteita tutkimuksessaan "Muuttuuko
koulu?". Syrjildisen tutkimuksessa oli kysymyksessd Koulu 2000 -projekti, jossa pddpaino
oli modernin teknologian - sahkdpostin ja yleensikin tietokoneiden - kiytdssd. Opettajien
muutosvastarinta perustui mm. oman osaamisen epiilemiseen. Opettajat tunsivat itsensi
riittimattomiksi uusien haasteiden edessi. Asiantuntija-avun puuttuminen koettiin suureksi
ongelmaksi. Muita syitd vastarintaan olivat muutosten paljous ja niiden nopeus. Opettajilla
ei ollut aikaa sopeutua edelliseen uudistukseen, kun jo tuli seuraavia. Myos rehtorin
saneleva ote drsytti opettajakuntaa. Opettajat tunsivat itsensé aliarvostetuiksi sananvallan
puuttuessa. My0s epdilys, ettd muutokset eivit valttiméitta olleetkaan tarpeesta nousseita,
vaan muutoksia muutosten vuoksi, sai opettajat vastustamaan rehtoria. Opettajat kylld
arvostivat rehtorin innokkuutta ja uudistushalukkuutta, mutta vieroksuivat siti kuilua, joka
oli rehtorin ideoiden ja luokanopettajan arjen vélilld. Projektia leimasi alusta asti myos
jonkinlainen epamadéraisyys, eli opettajat eivit tienneet, mitd heilti odotettiin, mihin
heidén tulisi sitoutua, kuinka paljon se veisi energiaa ja olisiko siitd jotain hyotyd heiddn

tydssddn. (Syrjildinen 1992)

Syrjdldisen kuvaamat vaikeudet ovat varauksin sovellettavissa myds opetussuunnitelma-
tyon tekemisen ongelmiin. Opettajain huoneen sisdinen ilmapiiri on ratkaisevassa
asemassa, kun yritetdén muuttaa koulun kédytinteitd, jotka saattavat olla hyvinkin vanhoja.
Mitd ominaisuuksia opettajalla tulisi olla, jotta hin toimisi hyvin opetuksensa tutkijana ja

kehittdjanid? Malinen (1992) on koonnut niitd ominaisuuksia seuraavasti:

1) Opettajan on osattava yhdistia tavoitetiedosta, oppiainetiedosta ja oppilasta koskevasta
tiedosta kokonaisuus, joka on kdyttokelpoinen hinen opetustyossiddn. Tami edellyttid
opetuksen aihepiirin tuntemusta seki taitoa soveltaa kasvatuspsykologista ja -sosiologista

tietoa opetustilanteisiin.
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2) Opettajalla on oltava didaktista valmiutta toimia opetuksessaan joustavasti tavoitteita
noudattaen. Didaktisten prosessien toteutusta on tutkittu, mutta lisiksi tarvitaan taitoa,
jopa luovaa toimintaa. Yhteys opetussuunnitelmasta tihdn vaiheeseen edellyttii
tavoitteiden sisdistimistd sekd oppilaiden eldméntilanteiden ja oppimisprosessien

tuntemusta.

3) Opettajan on osattava arvioida antamaansa opetusta ja tuloksia objektiivisesti ja
monipuolisesti. Tdmi on edellytys yleiselle opetussuunnitelman arvioinnille ja
kehittimiselle. Se edellyttdd arvioinnin muotojen ja kehittdmisprosessin tuntemusta ja
toisaalta taitoa rinnastaa asetettuja tavoitteita opetusprosessiin ja tuotoksiin. ( Malinen

1992, 93-94)

Kosusen maalis-huhtikuussa 1993 tekemien haastattelujen mukaan opettajilla ndyttéisi
olevan runsaasti potentiaalista kehittimishalukkuutta. Lisiksi yli puolet opettajista ilmoitti
uskovansa, ettd koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan siirtyminen tulee muuttamaan

myOnteiselld tavalla opetustyotd heiddn koulussaan. (Kosunen 1996, 169-170)

6.4.2 Aikaisempia tutkimustuloksia

Luokanopettaja (5/94) listaa ongelmia, joita on esiintynyt akvaariokouluissa opetussuunni-
telmaa tehtdessi. Ongelmina ovat olleet yhteisen ajan I0ytiminen, lamamasennus,
aloittamisen vaikeus ja ty0njakaminen aineryhmissd. Myds uusi oppimiskésitys on koettu
vieraaksi samoin kuin opetussuunnitelmatekstin kirjoittaminen niin, ettd se avautuu

ulkopuoliselle.

Parhaiten opetussuunnitelma-prosessissa ovat viihtyneet ne, jotka hyviksyvit opettajan
toimenkuvan laajentumisen. Suunnittelun osuus kasvaa ja muuttuu, tyd suuntautuu entisti
enemmin tiimin ja yhteisén suuntaan, virkamiesroolista siirrytiin kohti "asiakaspalvelua"
ja asetutaan myds arvioitaviksi. Tutkijoiden mukaan koulut ovat perinteisesti eldneet

varsin suojattua ja eristdytynyttd eldmidi ja tyotd on tehty yksin. Opettajat eivit ole
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tottuneet arvioimaan julkisesti ja yhdessd omaa toimintaansa. Vaikein tilanne on niille,
jotka mieltédvit tyonsd praktisesti. Ndmé opettajat eivit perusta teoriasta, kokevat tyossian
palkitseviksi vain oppilaiden saavutukset eivatki ole kiinnostuneita vuorovaikutuksesta

muitten opettajien, vanhempien ja hallintoviranomaisten kanssa. (Hellstrom, 1994.)

Akvaariokouluissa kokemus prosessista on ollut myonteinen: tyé on palkinnut seki
henkisesti ettd konkreettisesti. Tavallisten koulujen opettajat eivit tule saamaan vastaavia
palkkaluokkakorotuksia (akvaario- ja koulukohtaiset palkkaluokat sekid kuntakohtaiset

palkkiot) eivitkd samanlaista koulutukseen paisyé ja vapautuksia opetuksesta.

Riisédsen (1996) mukaan koulujen johtajat ja rehtorit olivat innostuneita opetussuunnitel-
matyostd, johon he olivat saaneet koulutusta. Muut opettajat eivit olleet saaneet
koulutusta, eivdtkd kaikki olleet innostuneita suunnittelusta. Osa opettajista piti
suunnittelua turhauttavana tyond, johon johtajat yrittivét heitd kannustaa. Opetussuunnitel-
maty6 koettiin lisdrasitukseksi, koska se ei opettajien mielestd uudista heiddn ammattitai-
toaan, joka opettajien mielesti on ratkaisevinta koulunkehityksessd ja opetuksen

uudistamisessa.

Opetussuunnitelmatyossa korostunut ryhmétyd nahtiin positiivisena asiana. Jauhiaisen
(1996) mukaan tyéryhmétoiminnan etuna nihtiin koulun toiminnan kokonaisvastuuseen
kasvaminen, eli opettajat ndkivdt muutakin kuin oman oppiaineensa. Tydryhmien
tyoskentely mahdollisti osittain myos erikoistumisen oman henkilokohtaisen kiinnostuk-
sensa mukaan. Tydryhmien toiminnassa oli paljon eroja. Joidenkin ryhmien vaikeuksien
katsottiin johtuvan tottumattomuudesta vastuunottoon, tuen puutteesta, aikapulasta,
episelvisti tehtivikentistd, motivoitumattomuudesta ja turhautumisesta. (Jauhianen 1996,
33)

Kosusen (1996) mukaan opettajilta vaaditaan opetussuunnitelmatydssé erityisesti halua
tehdé yhteistyoti ja pyrkimystd ajatella laajasti, koko koulun tasolla, kapean "luokkani on

linnani" -ajattelun sijaan. Tuen saaminen opettajakollegoilta ja kollegiaalisuuden



43

kokeminen saattavatkin olla vélttimiton edellytys koko koulun mukaansaamiseksi

kehittimishankkeeseen. (Kosunen 1996, 130)

Mité kouluissa sitten on tehty, kun se on vaatinut niin paljon tyoti ja ymmarrysti, seka
aiheuttanut iloa ja surua, monenlaisia mielipiteitd. Seuraavaksi esittelemme prosessin, joka

on kayty 14pi em. akvaariokouluissa, sekd tutkittavissa kouluissa.

7 OPETUSSUUNNITELMATYON PROSESSIN KUVAUS

Hellstrom (1994) kuvaa opetussuunnitelman valmisteluprosessia, joka on ldhes kaikissa

akvaariokouluissa mennyt samassa jérjestyksessi:

. Tyoskentelyotteen hahmottelu ja virittéiytyminen
. Arvokeskustelu

. Yleisen osan ty0stdminen

. Luokka-asteittainen toteuttamissuunnitelma

. Tiedonaloitteiset/ainekohtaiset sisallot

. Arviointiosa

<~ N ks W=

. Kirjoitetun kokeilu ja korjailu.

Alla oleva taulukko kuvaa opetussuunnitelmaprosessia, joka ei ole ylhadlti alaspdin
suuntautuva, kuten Hellstromin kuvaama malli, vaan jatkuva prosessi. Prosessoivassa
tyotavassa on pyrkimys palata aiemmin tehtyyn ja tarkastella sitd uudelleen. Prosessiluon-
teinen opetussuunnitelmaty6 ei tule kerralla valmiiksi, vaan sen on tarkoitus olla osa
opettajien arkea.Tillaista mallia suositeltiin koulujen kiytettavaksi kouluille tarkoitetussa

oppaassa Opetussuunnitelma uusiksi (1993,29).
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Ops-tyOn eteneminen:

opsin tausta-arvot
opsin rakenne ja tuntijako  sisillot:kokonaisuudet,
nykytilan analyysi tieteenalasisillot, teemat.
kurssit, jne.

tulevaisuuden visiot

Tutkimuksemme kohteena olevien koulujen opetussuunnitelmatyd eteni melko samankal-
taisesti. Olemme kuitenkin kuvanneet opetussuunnitelmaprosessit erikseen, silld erojakin
tyon etenemisessa oli. Prosessin kuvauksen totuudellisuuteen olemme pyrkineet tutkimalla
saamiamme asiakirjoja opetussuunnitelmatyon etenemisesti, opetussuunnitelmia, sekd
olemalla useaan otteeseen yhteydessi tutkimuskouluihin. Miten opettajat ovat kokeneet
opetussuunnitelmien laadinnan, selvidd myohemmin tutkimuksemme tuloksien yhteydessi,

joten tdssd olemme kuvanneet pelkistiddn itse prosessin etenemistd kouluilla.

7.1 Kontiopuiston koulu

Koulukohtainen opetussuunnitelmaprosessi alkoi syksylld 1993. Koululta oli yksi opettaja
tukihenkilokoulutuksessa. Koulutuksen tarkoituksena oli perehdyttdd tukihenkilot sithen
prosessiin, miki kuuluu arvoista puhumiseen tai viittelemiseen. Liséksi annettiin erilaisia
vilineitd koulun arvokeskustelun kdymiseen. Tukihenkildkoulutuksessa mukana olleet
kévivit koulutuksessa koko prosessin ajan siten, ettd koulutuksen jilkeen tukihenkil6t aina
kouluttivat oman koulunsa opettajia saamansa tiedon pohjalta. Prosessit etenivét siten

yhteisen aikataulun mukaan kaikilla mukana olleilla kouluilla.

Arvokeskusteluja kiytiin yhteistydssd opettajien, oppilaiden ja vanhempien Kkanssa.

Opettajat pohtivat yhteisissi kokouksissa koulun arvoperustaa. Naihin arvokeskusteluihin
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kéytettiin melko paljon aikaa ja vaivaa, silld monille opettajille keskustelu arvoista ja
periaatteista oli ensimmdinen kerta koko opettajan uran aikana. Keskusteluja kiytiin
enimmékseen viikonloppuihin ajoittuneilla kokoontumisilla. Yleensid kokoontumiset
jarjestettiin jossain muualla kuin koululla, iltaisin ja viikonloppuisin. Ty&skentely eteni
siten, ettd koulutuksessa oleva opettaja alusti paivdn tydskentelyn etenemistd ja koulutti

muita opettajia opetussuunnitelman tekemiseen.

Vanhemmat osallistuivat arvojen selkeyttimiseen kyselylomaketutkimuksen avulla.
Vanhemmat saivat nimetd kolme keskeisintd arvoa, joille kodin ja koulun kasvatus- ja
opetustyd tulisi perustua. Lisdksi jirjestettiin vanhemmille keskustelutilaisuus, jossa
vanhemmat pédsivit esittdimédén omia nékemyksidén. Vanhempien osallistumisesta
kouluopetukseen vallitsi kahdenlaista ilmapiirid. Toisaalta oltiin hyvillddn vanhempien
aktiivisemmasta roolista, mutta toisaalta epiiltiin vanhempien halua osallistua koulun

asioihin.

Arvoperustan selkiydyttya laadittiin koulun toiminta-ajatus kevailld 1994. Toiminta-ajatus
pohjautui seki uuteen oppimis- ja tietokisitykseen ettd koulun arvoperustaan. Syksylld
1995 laadittiin koulun kokonaissuunnitelma eli suunnitelma siitd, miten opetussuunnitel-
maprosessi etenee. Tallaisesta kokonaisstrategisesta suunnitelmasta kdy selville laadinnan
tyonjako ja aikataulu. Kisityksend oli, ettd opetussuunnitelman rakenne seilkeytyy tyon

edetessi.

Koulun oli organisoitava omia mekanismeja keskustelun ja paitoksenteon aikaansaamisek-
si, silld aikaisempaa kokemusta opetussuunnitelman laatimisesta ei juurikaan ollut.
Keviilld 1995 aloitettiin koulun tuntijaon ja oppisiséltdjen tyostiminen. Oppisiséltojen
muotoileminen annettiin muodostettujen ryhmien tehtiviksi siten, ettd opettajat jaettiin
ainekohtaisesti pohtimaan oppisisiltéjen rakenteita ja prosesseja. Ryhmat tyoskentelivét
neljin henkilon ryhmissi. Ryhmien muodostamisessa pyrittiin kdyttimian hyddyksi
opettajien eri alojen asiantuntemusta ja kiinnostusta kyseisiin aineisiin. Ryhmit

kokoontuivat parhaaksi katsomallaan ajalla. Melko paljon ty6td pystyttiin tekemadn
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koulupdivien aikana ja iltapdivisin, joten iltaisin ja viikonloppuisin ei tarvinnut niin paljon
kokoontua. Ryhmien tyoskentely tosin vaihteli jonkin verran. Ryhmit esittelivit

ajatuksiaan muille opettajille, jonka jilkeen ideoita ja ehdotuksia muokattiin.

Ryhmien tekemistd oppiainekohtaisista opetussuunnitelmista koottiin sitten koulun oma
opetussuunnitelma, johon tuli myds erityisopetuksen osuus. Opetussuunnitelman
toteuttaminen aloitettiin syksylld 1995. Lukuvuoden kuluessa suoritettiin opetussuunnitel-
man seurantaa ja arviointia. Syksylld 1996 tehtiin korjauksia ja tarkennuksia sek4 lisittiin
koulun uuden dysfasialuokan opetussuunnitelma. Kunnan koulujen opetussuunnitelmat

yhdessd muodostavat kunnan yhteisen opetussuunnitelman.

7.2 Hyllykallion ala-aste

Prosessi eteni Nurmon kunnan koululaitoksessa, johon myds Hyllykallio kuuluu, monella
tasolla. Isoista linjoista ja aikatauluista péitti ns. suuri valiokunta, johon kuului yksi
edustaja kunnan jokaisesta koulusta. Seuraava taso oli ala-asteiden ryhmd, johon kuului
kolme henked isoilta kouluilta, eli Hyllykalliolta ja Kirkonkylaltd. Lisdksi oli neljaltd
pieneltd ala-asteelta yksi edustaja. Seuraava taso oli Hyllykalliolla koulun ryhmaé, johon

kuului rehtori, apulaisrehtori ja opetussuunnitelmatyén vetdja.

Varsinaiset oppiainekohtaiset opetussuunnitelmat tehtiin koulukohtaisesti 4-7 hengen
ryhmissi, joihin opettajat olivat saaneet ilmoittautua kiinnostuksen mukaan. Kaikkien tuli
olla mukana kahden oppiaineen suunnittelussa. Oppiaineryhmien tuotokset esiteltiin ja
kidytiin ldpi opettajienkokouksissa, joissa niitd mahdollisuuksien mukaan paranneltiin ja
korjailtiin. Tyon edetessd kokoontuivat myos kunnan ja ala-asteiden ryhmét vertailemaan

ja kokoamaan tuloksia.

Koulutusta opetussuunnitelmatyéhon saatiin kolmessa ns. aallossa, joista ensimméinen oli
opetushallituksen jirjestimi koulutustilaisuus Heinolassa. T4hén tilaisuuteen Hyllykalliol-

ta osallistui opetussuunnitelmatyon vetéji (vrt. Kontiopuiston tukihenkils). Toinen aalto
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oli lddninkoulutus, johon osallistui em. koulun ryhmé. Kolmas aalto oli opettajapiiviit,

johon oli kaikilla opettajilla mahdollisuus osallistua.

Vanhemmat saivat arvokeskustelun yhteydessa osallistua opetussuunnitelmauudistukseen
kyselylomaketiedustelulla, jossa kysyttiin koulun kehityssuuntaa. Lisdksi opetussuunnitel-
man tekemisessd oltiin yhteisty0ssd mm. seurakunnan ja urheiluseurojen kanssa. Eri
ryhmien vililld oli monipuolista vuorovaikutusta ennen kuin péistiin esittelemain valmista

opetussuunnitelmaa.

Opetussuunnitelmatyd alkoi syksylla 1993 arvokeskustelulla, jolloin selvitettiin kasvatus-
ja opetustyOn paamadirat, toimintaperiaatteet, koulun toiminta-ajatus ja omaleimaisuus.
Kevéilld 1994 valmistui reaaliaineiden opetussuunnitelmat ja syksylld 1994 taito- ja
taideaineiden opetussuunnitelmat ja aihekokonaisuudet. Kevaélld 1995 tehtiin puhtaaksi-
kirjoitus, tutustuttiin uuteen opetussuunnitelmaan ja suunniteltiin alustavasti arviointia.
Uusi opetussuunnitelma otettiin kaytt6on 1.8.1995. Lukuvuonna 1995-1996, jolloin

opetushallituksen ohjeet arvioinnista tulivat, saatiin valmiiksi myds uudenlainen arviointi.

7.3 Tutkittavien koulujen vertailua

Opetussuunnitelmaprosessissa suurin ero Hyllykallion ja Kontiopuiston vélilld oli heti
prosessin kiynnistymisessd. Hyllykalliolla prosessi ldhti kuntatasolta, jolloin mukana oli
kaikkien kouluasteiden edustajat pohtimassa prosessin tavoitteita ja aikatauluja.
Kontiopuistossa lahdettiin koulun tasolta, tukihenkilén ohjauksessa ja koulussa oli
vapaammat kédet tehdd itsendisesti omaa opetussuunnitelmaa. Hyllykalliolla tehtiin
prosessin aikana yhteistyotd muiden koulujen kanssa, miti taas Kontiopuistossa ei tehty.
Molemmissa kouluissa oli ns. yhdysopettaja, joka sai koulutusta opetussuunnitelman
tekemiseen. Pieksdméelld tukihenkild oli useammin koulutuksessa ja koulutti sitten muita
opettajia. Nurmossa koulutusta oli ilmeisesti maarallisesti vahemmén ja vastuuta oli jaettu

hieman enemmaén
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Varsinaisen opetussuunnitelmaprosessin jirjestys noudatti molemmissa kouluissa melko
pitkélle akvaariokouluistakin tuttua jarjestysti. Molemmilla kouluilla olivat ty6ssd mukana

vanhemmat ja oppilaat, Hyllykalliolla lisdksi seurakunta

8 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtdvd jakautuu kahteen osaan. Ensimmdiinen tehtivd on luokanopettajan
subjektiivisten kokemusten analysointi koulukohtaisen opetussuunnitelman laatimisesta.
Toisena tehtivina selvitetdéin luokanopettajan kokemuksia koulukohtaisen opetussuunnitel-

man vaikutuksesta itse kaytdnnon ty6hon, eli koulun arkeen.

1. Opettajan kokemuksia opetussuunnitelman laatimisesta ldhestytddn yhteistyon,
arvokeskustelun, opetussuunnitelman merkityksen, resurssien ja opettajien sitoutumisen

lihtokohdista.

2. Opetussuunnitelman vaikutuksia opetajan kidytinnon tyohdn pyritddn kuvaamaan

valinnaisuuden, yhteistyon, opetustyén, resurssien ja arvioinnin nakdkulmasta.

Tutkimusongelmien luokittelu on syntynyt tutustuttuamme aikaisempiin tutkimuksiin ja
arvioituamme koulukohtaisen opetussuunnitelman mahdollisia vaikutuksia opettajan
tyohon. Kyselylomakkeella pyrimme tarkentamaan ongelmaluokitusta teemahaastattelua
varten. Lopulliseen luokitukseen vaikuttavat my0s haastattelujen sisillot, joista saattaa

16ytyd uusia luokkia (induktiivinen luokittelu).
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9 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Téssd luvussa perustelemme kiyttdimdmme tutkimusmetodin, kuvailemme tutkimuksen
kohteena olevat koulut, sekd tutkimuksen toteutuksen. Pohdimme myds tutkimuksemme

luotettavuutta.

9.1 Tutkimusmetodi

Tutkimus on suoritettu sekd kvalitatiivisella eli laadullisella ettd kvantitatiivisella eli

madrilliselld tutkimusmetodeilla. Pa4paino on kuitenkin kvalitatiivisella metodilla.

Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen aineiston kédytolle samassa tutkimuksessa on esitetty
erilaisia kasityksid. Alasuutari (1993) ei pidd jakoa kvalitatiivisiin ja kvantitatiivisiin
tutkimusmenetelmiin kovin mielekkd4ni. Hinen mielestd kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia
tutkimusmenetelmid voidaan pitdd toisiaan tiydentdvini analyysitapoina. Kosunen (1994)
perustelee eri tutkimusmenetelmien kiyttdd samassa tutkimuksessa mm. seuraavasti:
“Yleensd kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset metodit voivat samassa tutkimuksessa kiytettyni
tukea ja vahvistaa toisiaan (triangulaatio), erilaiset metodit voivat tuoda lisdd syvyytti ja
yksityiskohtia sekd yhdessi kéytettyni erilaiset metodit voivat tuoda esiin yllatyksid ja
paradokseja, jotka johtavat uusiin tarkastelukulmiin ja tapoihin tutkittavan ilmion

analysoimisessa” (Kosunen 1994, 145).

Kvalitatiivisen metodin kaytt6on tutkimuksessamme vaikutti se, ettd siind pddstiin
suoraan kontaktiin ihmisten kanssa. Kvalitatiivisella metodilla voidaan tavoittaa ilmion
vaihtelevuus (Rauhala 1989, 12). Niin tyon kokemisen vaihtelu voidaan tutkimuksessam-
me saavuttaa juuri haastattelun avulla. Opettajien subjektiivisen todellisuuden tutkimisessa
on Nias (1989, 18-19) korostanut haastattelujen merkitystd. Kosunen (1994, 147) toteaa,
ettd haastattelussa opettajat voivat ilmaista paremmin itseddn, he voivat saada tukea
haastattelijalta ja haastattelussa opettajat voivat lyhyessé ajassa vilittdd paljon informaa-

tiota.
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Kvantitatiivista metodia eli tutkimuksessamme lomakekyselyéd kiytimme saadaksemme
kokonaisvaltaisemman kuvan koulujen opetussuunnitelmatyon etenemisesti ja opettajien
kokemuksista. Koulujen opettajat vastasivat kyselylomakkeeseen, joka sisilsi seki
asenneviittdmid ettd avoimia kysymyksid. Myo6s kyselylomakkeen analysoinnissa
asetimme padpainon avoimille kysymyksille, silld ne tukevat mielestimme parhaiten

haastattelujen kysymyksia.

9.2 Tutkimuskoulujen valinta ja kuvaus

Tutkimuksemme toteutettiin Nurmossa, Hyllykallion ala-asteella, jossa on 19 opettajaa
ja Pieksdméelld, Kontiopuiston koululla, jossa on 15 opettajaa. Koulujen valintaan vaikutti
se, ettd olemme kotoisin kyseisiltd paikkakunnilta sekd tunnemme koulujen opettajakuntaa
ja koulun toimintaa. Toinen meistd on ollut oppilaana Hyllykallion ala-asteella ja toinen

kaksi vuotta viliaikaisena opettajana Kontiopuiston koululla.

9.3 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksemme aloitettiin kevailld 1996 suoritetulla lomakekyselylld. Opettajat saivat
taytettiviakseen Kkyselylomakkeen, joka sisdlsi sekd asenneviittimid etti avoimia
kysymyksid. Tutkimuksen kvalitatiivinen osuus eli teemahaastattelut toteutettiin
toukokuussa ja elokuussa 1996. Aineiston keruun ajankohtana opettajat olivat toteuttaneet
ensimmadisen vuoden omaa, koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Haastateltavat valittiin
sukupuolen ja opettajakokemuksen perusteella siten, ettd Pieksdméeltd oli kolme opettajaa

ja Nurmosta nelji opettajaa.



51

Haastattelluista opettajista esitimme seuraavaksi lyhyen kuvauksen:

Haastateltava  sukupuoli opettajakokemus
H1 nainen 4-10 vuotta

H2 nainen yli 20 vuotta

H3 mies 4-10 vuotta

H4 mies 11-20 vuotta

H5 mies 4-10 vuotta

H6 nainen 11-20 vuotta

H7 mies yli 20 vuotta

9.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tamén tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on huomioitava kahden eri mittaustavan
tulosten tdsmdiminen, vaikka keskeiselld sijalla onkin kvalitatiivisen aineiston eli
teemahaastattelujen luotettavuuden arvioiminen. Kahden eri mittaustavan tulosten
tdsmiimisen voidaan sanoa lisddvin tutkimuksen luotettavuutta (Kirk & Miller 1986, 22).
Menetelmitriangulaatiota hyddynnettiin siten, ettd avoimista kysymyksisti saatuja tuloksia
hyddynnettiin teemahaastattelujen lisikysymysten muodostamisessa. Triangulaation
merkitysti on korostettu erityisesti opettajatutkijan tyossi ( Ahlberg 1990, 44). Ahlberg
(1990) toteaa, ettd on tdrkedd tietoisesti kdyttdd useita eri tiedonldhteitd ja evidenssin
muotoja. On myds tarkasteltava tutkimustulosten totuudenmukaisuutta, jolloin tutkimuk-
sen luotettavuuden osoittamiseen riittdd aineiston tiedonhankinnan ja sen tulosten

kertominen. (Ahlberg 1990, 44.)

Haastattelut tehtiin teemahaastatteluperiaatteella, joka tuntui toimivalta ratkaisulta.
Haastattelujen kestot vaihtelivat 20 minuutista reiluun tuntiin. Haastattelujen kesto
korreloi vahvasti sithen, kuinka kiinnostunut haastateltava oli aiheesta. Mikili opetussuun-

nitelma ei kiinnostanut vdhdikdin, olivat vastauksetkin lyhyitd. Haastattelujen avulla
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saimme monipuolisempaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa opetussuunnitelman tekemisesti
ja sen vaikutuksista. Yleisesti ottaen opettajat kertoivat mielellddn mielipiteensé asiasta,
eikd kukaan kieltdytynyt haastattelusta. Haastattelutilanteet olivat rentoja ja luontevia.
vaikka nauhuri tallensikin kaiken sanotun. Haastatteluissa ilmenneiti ongelmia ja
vaikeuksia olivat mm. oikeanlaisten lisikysymysten esittiminen ja haastatteluista saatujen

aineistojen erilaisuus, joka on toisaalta myos rikkaus.

Luonnollisuuden pohdinnan tirkeytti korostaa mm. (Mikeld 1990, 50.) Tissa tutkimuk-
sessa haastattelut suoritettiin opettajille sopivana aikana, yleensa koululla. Pyrkimyksena
oli tilanteen luonnollisuus ja avoimuus. Tutkijat suorittivat haastattelut siten, ettd
molemmat haastattelivat "oman" koulunsa opettajia. Tutkimuksemme luotettavuuden
parantamiseen olemme pyrkineet silld, etti olemme muodostaneet kyselylomakkeen
aikaisempien tutkimusten pohjalta. Haastattelukysymykset muodostettiin seké teoriataustan
ettd lomakekyselyn perusteella. Tutkimustulosten tulkinnan luotettavuutta lisid se, ettd
olemme purkaneet haastattelut sanasta sanaan tekstiksi, jonka jilkeen kumpikin on
arvioinut erikseen sekd omat ettd tutkijaparin haastattelut. Téméin jalkeen olemme

vertailleet tuloksia keskendin ja muodostaneet yhteisen kisityksen haastattelun tuloksista.

10 TULOKSET

Olemme selvittineet tulokset kahden padongelman mukaan, mutta niissd on kiytetty myos
alaluokkia, jotka syntyivit osittain induktiivisesti, eli haastattelujen vastausten perusteella.
Kyselylomakkeiden taulukonnissa olemme yhdistineet lomakkeen vastausvaihtoehdot 1
ja 2 (tdysin eri mielti ja jokseenkin eri mieltd), seké vastausvaihtoehdot 4 ja 5 (jokseenkin
samaa mieltd ja tiysin samaa mieltd). Vastausvaihtoehtojen yhdistimisen olemme tehneet

saadaksemme tuloksista selkedmmit ja luotettavammat.

10.1 Opettajien kokemuksia opetussuunnitelman laatimisesta



53

Opetussuunnitelman tekemisestd saadut kokemukset olemme luokitelleet yhteistyéhon,
opetussuunnitelman merkitykseen ja tuttuuteen, arvokeskusteluun, resursseihin ja

opettajien sitoutumiseen.

10.1.1 Yhteistyo

H 3 “Tekemisestd on jddnyt pddllimmdisend mieleen se, ettd on ehkd ensimmdistd kertaa
koko kunnan koulujen opettajien kanssa yhteisesti istuttu ja mietitty jotakin asiaa ja

nimenomaan tGtd opsia, niin se oli ihan hedelmillistd keskustelua.”

H 1 * Kyllihdn sellanen yhteistyé niinku vdkisinkin tiivistyy ja yhteistyo urheiluseurojen

kans ja varsinkin seurakunnan kans, ettd se on tiivistyny aivan selvisti.”

Opettajat kokivat myOnteisend sen, ettd uutta opetussuunnitelmaa tehdessi opettajat saivat
tai joutuivat tekemdin yhteistyotd enemmaén kuin yleensi oli totuttu tekeméin, “yhteistyd
kollegojen kanssa lisddntyy”. “Ryhmdtyénd toteutettuna mielekdstd”, Koska eri
nakokannat tulivat hyvin esille. Paitsi koulun sisélld, yhteisty6ti tehtiin my6s vanhempien
ja ympardivin yhteiskunnan kanssa. Toiset opettajat kokivat yhteistyon tekemisen

yliméddriisend vaivana, eivitkd ndhneet sitd tarpeellisena.

H 7 "Ei kai sitd nyt voinut hanttiin laittaa, eikd jarruttaa sen tekemistd, vaikka se nyt aina
ei joka kerta niin mielekkidltd tuntunutkaan, mutta kylld sitd niinku yhdessd koetettiin
tehdd."
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Taulukko 2. “Osallistun mielelléni opetussuunnitelman laatimiseen yhdessd muiden

opettajien kanssa.” (n=30)

1 tiysin eri mieltd/ jokseenkin eri mieltd
2 vaikea sanoa

3 jokseenkin samaa mieltd/tdysin samaa mieltd

 Opettaja | - 2

| kokemus | Lo
 0-10 vuotta 10 0 (0) 0 (0) 10 (100)
ylil0vuotta | 20 400) 210) 14 (70

Yleisesti ottaen yhteistyoti tehtiin mielelld4n, ainakin periaatteellisella tasolla. Yhteistyon
mielekkyyteen vaikutti huomattavasti my0s opetussuunnitelmatyéhon kohdistunut
kiinnostus. Tassd asiassa tuntui idlld olevan merkitystd, eli nuoremmat tekivit yhteistyoti
hieman mielummin kuin kokeneemmat opettajat. Tuloksista emme ole kuitenkaan
laskeneet merkitsevyyslukuja, silld otoksen pienuuden vuoksi luokkien frekvenssit ovat

melko pienid, eikd siten ole perusteltua kiyttda tilastollisia laskukaavoja.

10.1.2 Opetussuunnitelman merkitys ja tuttuus

H 2 “Joo, kieltdmdittd sitd on luettu enemmdn kun edellistd opsia. Minusta tdmd ops on
Jjotenkin kiteytetty siitd entisestd, ettd tdtd on helpompi lukea ja ne pddasiat 16ytyy tdstd
yhdelld vilkaisulla. ”

H 3 “Sitd on tullu luettua ja entinen on ollu tuolla hyllyssd polyyntymdssd jo pitkin
aikaa. Mutta nyt kun tdmd on ollu kotona, niin Kylld sité on tullu selailtua ja on se tuonu

sellasia uusia asioita ja uusia hetkid luokkaan.”
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Myoénteisend pidettiin sitd, ettd suunnitellessaan omaa ty6tdan eli tehdessiin koulukohtais-
ta opetussuunnitelmaa, opetussuunnitelma tuli paremmin tutuksi sekd oman luokka-asteen,

“opetussuunnitelma tuli kiytyd ldapi perusteellisesti” ettd myos koko ala-asteen osalta,

"tieto koko ala-asteen sisdlloistd syventyi”.

Taulukko 3. “Olen perehtynyt koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan enemmin kuin

kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan.”

1 tdysin eri mieltd/jokseenkin eri mieltd
2 vaikea sanoa

3 jokseenkin samaa mieltd/tdysin samaa mieltd

~ Opettaja | 2 |

| kokemus L £(%) | .

- ’ 10 1 (10) 1 (10) 8 (80)
20 5 (25) 3 (15) 12 (60)

Taulukon mukaan opetussuunnitelmaan on perehdytty aiempaa enemman. Opettajakoke-
muksen lisdéintyminen ndyttdd kuitenkin jonkin verran védhentdvin kiinnostusta
opetussuunnitelman lukemiseen. Toisaalta voi olla niin, ettd kokeneemmat opettajat ovat
tottuneet valmiiseen, ulkoapiin annettuun opetussuunnitelmaan, joten uuden opetussuunni-
telman tuomat mahdollisuudet saattavat jadda kayttimatti. Samoin opettajat ovat olleet
aikaisemmin hyvinkin kirjasidonnaisia, joten uuden ajattelutavan omaksuminen vie
varmasti aikansa. Kysymyksen muoto antaa my6s mahdollisuuden, ettd kokeneemmat
opettajat ovat lukeneet opetussuunnitelmaa riittivasti tihinkin asti, eikd heidén siten ole

tarvinnut perehtyd siihen enempié kuin aiemmin.

H 5 "Nyt kun pddsi ite vaikuttamaan, niin huomas, ettd aikaisemmassa opetussuunnitel-

massa oli paljon sellaista turhaa, tai semmosta, ettd ihan liikaa pakattu siihen. Nyt
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yritettiin ainakin loytdmddn ne oleelliset asiat, meiddn koulun opettajien mielestd

tirkeimpid asioita.

Mahdollisuutta vaikuttaa oppisisalt6ihin ja sitd kautta saada omia kiinnostuksen kohteita
mukaan siséltdihin pidettiin myds myonteisend uudistuksena. Suunnitellessaan itse omaa
tyotddn joutui pohtimaan vaihtoehtoja ja tyonsé tarpeellisuutta, “saa kdyrtdd aivoja”.
Opetussuunnitelma oli itse tehtynd tavoittanut laajemmin koko opettajakunnan ja se oli

ollut aiempaa enemméin myds kdytinnon tyovéline.

10.1.3 Arvokeskustelu

H 1 "Se (arvokeskustelu) kantoi sitte sellasta hedelmdidkin, ettd puhuttiin jostain hyvistd
kdytostavoista, niin sitte siitd oli yhdes puhuttu, niin sitte se ndkyi koulun arjessa, ettd

kylld sellasta keskustelua pitds kdydd ja herdtelld niinku.”

Arvokeskusteluja pidettiin toisaalta “askeleena kohti syvempdd ymmdrrystd koulunpidon
Junktiosta”, toisaalta taas “se oli sellasta itsestddn selvyyksistd puhumista”. Monesti

arvokeskustelu koettiin myds liian teoreettisena ja vihdmerkityksisend opetustyotd

ajatellen.

H 5 "Varsinkin aluksi puhuttiin hyvin pitkddn arvoista ja muusta ja tuntui, ettd liikuttiin
Jjossain tuolla sfddreissd, mutta sitten itse se konkreettinen, ettd mitd meiddn nyt pitdisi

tehdd, niin tuntui, ettd kukaan ei osannut vastata siihen."

Arvokeskustelu tuli ilmeisesti monelle opettajalle hieman yllittien ja irrallisena, jolloin
sen merkitystd ei ymmadrretty, tai siti pidettiin turhana. Opettajia olisi ilmeisesti pitinyt
valmistaa vield paremmin nikeméén arvokeskustelun merkitys opetussuunnitelmauudistuk-

sen perustana ja 1ahtokohtana.
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10.1.4 Resurssit

H 2 “No semmonen kdytdnnon ongelma oli varmasti se, ettd tuon yhteisen ajan

loytdminen oli vihdn vaikeaa. "

Ajankiyttd tuotti paljon ongelmia, mm. yhteisen ajan 16ytiminen oli usein hankalaa.
Joidenkin mielestd suunnitteluun oli liian vihan aikaa, “liian kiire”, toisaalta koettiin, etti
koko prosessi venyi “liian pitkdksi”. Vaikka opettajien pitdisi olla tottuneita tekeméain
kouluajan ulkopuolista tyotd, kuten tuntien valmistelua ja kokeiden korjaamista, oli

opetussuunnitelma ty6 kuitenkin "ylimddrdisend tyond" liikaa aikaa vieva.

H 6 "Joku sellanen yleinen info tdstd koko jutusta olisi pitinyt olla, eli kun meiddt
heitettiin miettimddn niitd arvoja, niin ei me tiedetty kukaan, ettd mihin me ollaan

ldhtemdssd. "

Ongelmana opetussuunnitelman tekemisessé pidettiin koulutuksen puutteellisuutta, “kun
el ollut mitddn koulutusta vielle”. Useat opettajat kokivat, etti heille ei annettu tarpeeksi

selkeiti ohjeita ja oltiin vélilld hieman “tuuliajolia”.

H 5 "Kukaan ei oikein tiennyt antaa semmosia tarkkoja ohjeita ja aina tuli jotakin
semmosia niinku, ettd nyt on kuultu, ettd ndin pitdis tehdd ja tehtiin ja sitten taas tarkentu

Jja piti tehdd taas eri tavalla, et semmoinen selvd suunta puuttu siitd. "

Tyo6n mielekkyyttd vahensi varmasti se, ettd opetussuunnitelmien tekemisesti ei maksettu
erillistd palkkaa. Monet opettajat kokivatkin, ettd heidit pakotettiin tekemdfin ilmaista
tyotd omalla ajalla, “palkatonta ylimddrdisty6td”. Tami oli monen opettajan mielestd

kohtuutonta, “yli-innokkaat opet myivdt tietotaitoaan ilmaiseksi”.

Opettajien motivaatio olisi varmasti ollut korkeampi, jos he olisivat kokeneet saavansa

suoranaista hyotyd tekemastddn tyostd. Etenkin niille opettajille, joille opetussuunnitel-
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mauudistus ei ollut henkilokohtaisen kehittymisen paikka, olisi pieni palkanlisi tai muu

korvaus todennékdisesti tuonut intoa ja merkitystd tyon tekemiseen.

10.1.5 Opettajien sitoutuminen

H 1 “No eka tietysti motivoida opettajat ja ittensd, ettd sen kokee jdrkeviksi ja olla
selkednd se, ettd mihin tdssd ollaan menossa ja ettd kaikki opettajat niinku olis siind
mukana. Saada ihmiset innostumaan ja ku mekin tehtiin sitd niin, ettd Koulupdivin

Jjdlkeen, ettd viki oli jo valmiiksi visyny.”

Joidenkin mielestd kaikki opettajat eivdt “sitoutuneet riittdvdsti yhteiseen tyohon” ja
motivaatio oli heikko, *vdlilld tuntui, ettd tehtiin turhaa tyotd”. Opettajien sitoutuminen
oli yleensi ottaen hyvai: "jos opettajille sanoo, ettd tehkiid tdmmonen, niin Kylldhdn ne
sen tekee", eli opettajien vastuun- ja velvollisuudentuntoisuus on melko korkea. Tdma ei
kuitenkaan merkitse sitd, ettd vaikka ty0 hoidetaan, se olisi sisdistetty ja koettu
hy6dylliseksi. Vaikka opetushallituksesta lahtien korostetaan sité, ettd opettajat saavat nyt
itse tehdd haluamansa kaltaisen opetussuunnitelman, ei kuitenkaan opettajilta ole kysytty,
haluavatko he itse tehdd oman opetussuunnitelmansa. Ylhadltd ohjaaminen siis jatkuu,

vaikkakin erilaisessa muodossa.

10.2 Uuden opetussuunnitelman vaikutukset opettajan kiytdnnon ty6hon

Opetussuunnitelman vaikutukset opettajan kiytdnnon tydhon luokittelimme valinnaisuu-

teen, yhteistydhon, opetusty6hon ja resursseihin seki arviointiin.
10.2.1 Valinnaisuus
H 6 "Meilli on isoks kouluks valinnaisuutta hyvin paljon, et totutaan siihen ettd meilld

on koko koulusta lihes kuka tahansa oppilaana ja se on tuonut sen fiiliksen tdhdn

kouluun, ettd me ollaan kaikki tin koulun yhtdarvokkaita opettajia ja oppilaita ja on tullut
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Jo vuodessa semmonen ilmapiiri, et tdd on meiddn koulu. "

Kiaytinnon ty6hén on ollut myénteistd valinnaisuuden lisdéntyminen, miki on lisdnnyt
opettajien omien vahvuuksien parempaa hyodyntimisti ja sitd kautta tyon mielekkyytti.
Opettajat ovat saaneet paneutua enemmén niihin aineisiin, joihin tuntee kiinnostusta, “oper
saavat tehostaa omien erikoisalojensa tuntemusta tydssddn”, ja “tunne oman tyon

hallitsemisesta” on lisdéintynyt.

H 7 "Kylli kai se on mielenkiintoisemmaksi tullut tuo tyonteko, ettd sitd jotakin
tietopalkkia, minkd asian niinku ite olevinaan hallitsee, niin sitd vahdn niinku odottaa,
ettd milloin se tulee, niin se on niinku itelle helppoo ja lapset, jotka ovat hakeutuneet

kurssille, suhtautuvat ehkd toisella tavalla. "

Opettajien tyon mielekkyytti on lisinnyt luonnollisesti myos lasten parempi motivoitunei-
suus. Kun oppilaat valitsevat itse haluamansa kurssin, he ovat myds kiinnostuneempia
sielld opetettavista asioista ja ndin ollen opetustilanne on seké opettajalle ettd opettajalle

antoisampi.

10.2.2 Yhteistyd

H 1 “Se on kylli lisddntynyt, se yhteistyd varmaan, et huomaa, ettd varsinkin nykyiset
kakkoset esimerkiksi, niilld on kylld tosi paljon yhteistyotd, ne etenee suurinpiirtein samaa
tahtia, vaihtaa ideoita, tekee paljon kaikkia kokeita ja ndin, yks kerdd tarvikkeet ja antaa

sitten muille.”

H 2 “Me jdtimme oppikirjat pois kokonaan ja kerdsimme materiaalit hyvin paljon
yhteistydssa, meitd on kolme rinnakkaisluokkaa, niin yhteistydssd heiddn kanssaan ja
sitten suunniteltiin tyotd etukdteen ja ndin saatiin ndmd oppiaineet pydrimddn, ilman

oppikirjoja.”
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Taulukko 4. “Koulukohtainen opetussuunnitelma on lisénnyt opettajien yhteistyoti.”
(n=30)

1 tdysin eri mieltd/jokseenkin eri mieltd
2 vaikea sanoa

3 jokseenkin samaa mieltd/tdysin samaa mieltd

T ——
. tol tw |l tm ] e
Cmies | 10 0 (0) 2 Q0) 8 (80)

"""" on 20 3 (15) 8 (40) 9 45)

30 3 (10) 10 (33) 17 (57)

YIl4 olevan taulukon mukaan naiset kokevat yhteistyon lisddntyneen miehié véhemmiin.
Selityksid on varmasti useita. Kenties miehille tyypillinen kaveriporukkahenki on yltinyt
nyt tyopaikallekin ja opettajakollegat koetaan joukkuetovereina (80 % miehisti ja 45 %
naisista koki yhteistyon lisddntyneen). Mahdollista on myds, ettd naiset ovat tehneet
yhteisty6td enemman jo ennen uutta opetussuunnitelmaa, eivatkd niin ollen ole kokeneet

yhteistyon endd huomattavasti lisiéntyneen.

Uusi opetussuunnitelma on antanut monille pontta yhteistyon tekemiseen muiden
opettajien kanssa. Haastattelujen perusteella niyttid siltd, ettd etenkin samanhenkiset ja
samaa luokkatasoa opettavat ovat entisti paremmin l0ytineet toisensa ja lisédnneet
yhteistyotd. Toisille opettajille uusi opetussuunnitelma ei ole lisinnyt yhteistyotd

kollegojen kanssa ja he ovat jatkaneet entiseen tapaan.
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10.2.3 Opetusty0 ja resurssit

H 3 "On se (opetussuunnitelma) tuonut sellasia uusia asioita ja uusia hetkid luokkaan,

ettd tuskin niitd olis tullu toteutettua, jos ei olis ollu titd.”

H 5 "Kylld varmaan semmosta opettajajohtosuutta aina enemmdn pois vaan, ettd
enemmdn oppilaat niinku ite tekemddn pienid projekteja ja sitte vihd erilaisia opetus-
menetelmdkokeiluja ja tillaista jakso-opetusta ja tuntuu, ettd on rohkastu kokeilemiseen.
Ettd aika paljon just tdmméstd projektihommaa ja kokeilemista ja tutkimusta, eiki

valtedmadttd, ettd yks paasaa koko tunnin. "

Opettaja voi valita vapaammin mieleisensé tavoitteet yhdessi oppilaiden ja vanhempien
kanssa, "tydskentely vapaampaa, on itsekin uusiutunut”. Uusi opetussuunnitelma toi
“uusia menetelmid”, “uusia tyomuotoja” , “enemmdin mahdollisuuksia” ja “uutta
ajattelua”. “Kiinnostus omaan tyéhon ja sen kehittdmiseen on noussut.” Uutta

opetussuunnitelmaa pidettiin myos opetusta selkeyttdvini, silld se tuo “pddasiat esille”.

Taulukko 5. “Koulukohtainen opetussuunnitelma on monipuolistanut opetusmenetelmia.”
(n=30)

1 tiysin eri mieltd/jokseenkin eri mielti
2 vaikea sanoa

3 jokseenkin samaa mieltd/tdysin samaa mielti

2 (20) 5 (50) l
5 (25) 1260 |
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Opettajista noin puolet kokevat opetusmenetelmien monipuolistuneen. Tdmi heijastanee
opettajien kahdenlaista suhtautumista uudistukseen. Se, ettd kokeneemmat opettajat
kokevat opetusmenetelmien monipuolistuneen nuoria enemmén, on varsin myénteinen
tulos. Koska nuoremmat opettajat ovat saaneet uudemmista menetelmisti tietoa jo
koulutuksessa, ovat opetusmenetelmit joiltakin osin todennikoéisesti lihentyneet
opettajasukupolvien vililld. Eli kokeneemmille opettajille on tullut enemmiin uutta tietoa

ja menetelmii.

H 1 “Esimerkiksi meilld on ollut sellaisia teemoja enemmdn kuin ennen, yksi luokka-aste
Jjdrjestdd koko koululle jotakin, niin se on tietysti lisdnny sitd hommaa, ja sitte esimerkiksi
arviointi, joka nyt on niinku muuttunut, niin siind pitdd kaikkia, enemmdn on niinku
kirjallista, niin se tyéllistdd ja se, ettd osa oppiaineksesta on sellaista, ettd kun sitd ei

16ydy sieltd sen luokan oppikirjasta, niin sitten pitdd itte tehdd sitd oppimateriaalia.”

Uuden tuoma epidvarmuus heijastuu myods kdytdnnon ty0ssé, “joskus on sellainen tunne,

ettd tuleeko kaikki opetettua ja onko riittdvan luova eri opetusmenetelmien suhteen”.

Opettajan “tyémddrdn koettiin lisddntyneen” suunnittelutyOméarin kasvaessa. “Olemme
suunnitelleet itsellemme huomattavan mddrdn lisityotd ilmaiseksi.” Ongelmallisena
pidettiin my0s sité, ettd aineistoa on paljon ja rajaaminen vaikeaa, silld oppikirjat eivit
ole oikein pysyneet uudistusten perdssd. Rajaaminen ja oppimateriaalin valmistaminen jaé
ndin opettajan vastuulle ja tekee tydn hankalammaksi. “"Oppikirjojen vastaamattomuus

vaatii paljon etukdteissuunnittelua ja lisdd monisteiden mddrdd.”

H 5 "Opetussuunnitelmauudistukselle tdmd hetki on mahdollisimman huono, silli tavalla,
ettd kouluja rohkaistiin ja tavallaan melkeinpd nyt pakotettiin laajentamaan kaikkia
mahdollisuuksia ja tarjoamaan kaikkea valinnaisuutta kovasti lisdd, mutta samalla
kuitenkin rahamddrd, mitd kouluille annetaan, niin se niinku supistu. Se on niinku
ristiriitanen tilanne, antaa huonot ldhtdkohdat ldhted toteuttamaan niitd ideoita, mitd

monellakin on. "
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Taloudellinen huoli ndkyi myds koulun tasolla, silld kuntien sddstétoimien peldttiin
uhkaavan hyvien suunnitelmien toteuttamista. Opettajilla oli epdvarmuus omien

suunnitelmien kdytinnon toteutumismahdollisuuksista mika rajoitti ideointia.

H 7 "Kylli meilli periaatteessa taitaa resursseja olla ja tarvikkeet on loytyny mitd on

tarvinnut. "

H 6 "Ainahan resurssipulaa on, mut ei se ole ollut mielestdni ongelma."

Vaikka rahapula koetteleekin kouluja, ei sen katsottu olevan ylivoimainen este koulun
kehittdmiselle. Yleensd ottaen opettajat olivat melko sopeutuvaisia taloudelliseen
tilanteeseen. Opetusmenetelmid on uskallettu kokeilla rohkeammin kuin aikaisemmin.
Opettajat ovat kokeneet uudet opetusmenetelmit periaatteessa myonteisind, mutta

aikaavievina ja osittain raskainakin.

10.2.4 Arviointi

Arvioinnin koettiin muuttuvan niin nopeasti, ettd “opettaja, oppilaat ja vanhemmat eivdt

pysy perdssd”. Arviointia pidettiin myos aikaisempaa vaativampana.

Arvioinnin kehittiminen oli vield osittain kesken, joten tutkimuksessamme ei tullut vield
paljonkaan esiin nakemyksid sen toimivuudesta. Koulut ovat kehittdméssé sekd oppilaiden
ettid koko koulun toimintaan kohdistuvaa itsearviointia ja sen merkitys tulee todenndkdi-

sesti tulevaisuudessa korostumaan.
10.3 Parannusehdotuksia opetussuunnitelman kehittdmiseen
Resursseja toivottiin lisdd niin suunnitteluvaiheen korvaukseen ja koulutukseen,

"yliohjauksesta ja holhouksesta siirryttiin aliohjaukseen” kuin my0s opetuksen

toteuttamiseen (mm. “pienemmdt ryhmdt”) ja materiaalin tekemiseen. Joissakin
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vastauksissa kaivattiin vield yhtendistd, valtakunnallista opetussuunnitelmaa, ainakin

koulukohtaisen opetussuunnitelman tueksi.

Térkednd pidettiin myds uuden opetussuunnitelman riittivin pitkdd kokeilu- ja
testausvaihetta, jolloin sen toimivuus tulisi esiin, “annetaan ajan ndyttéd, mitd tapahtuu
Jja sitten korjataan virheet” , “tutkitaan hyvdt ja huonot puolet kunnolla, ennen kuin taas

uusitaan”.

Parannusta toivottiin myds “vuorovaikutukseen koulujen vililli”, "suunnitteluajankoh-

taan”. Lisdksi toivottiin “aktiivisia vanhempia mukaan”

11 POHDINTA

Tutkimuksemme 14dhtGkohtana oli vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus. Lahinnd
pyrimme tutkimaan sen vaikutuksia tavallisen peruskoulun arkityohon. Piddongelmat
olivat: 1. Miten luokanopettajat kokivat opetussuunnitelmatyén? ja 2. Muuttuiko

kdytdnnén kouluty$?

Tutkimuskouluiksi valitsimme tutut ala-asteet, jolloin koimme itsekin tutkimuksen
mielenkiintoisemmaksi ja merkityksellisemmaksi. Pro gradu -tutkielmamme on jatkoa
tekeméllemme proseminaari -ty6lle, jossa kisittelimme samaa aihetta Kysyen opettajien

ennakkoasenteita ja odotuksia opetussuunnitelmauudistukseen.
Tutkimustyon voi jakaa kahteen pddosaan: 1.teoriaperustan rakentaminen, 2. tutkimusosan
tekeminen, johon kuului: kyselylomaketiedustelu, haastattelujen tekeminen, tulosten

selvittdiminen ja pohdinta.

Teoriaosa auttoi tutkijoita 10ytdmédn tarkoituksenmukaisia kysymyksii opetussuunnitel-
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mauudistuksesta. Sen avulla saimme my0s rajattua aiheemme sopivan laajuiseksi ja

jarkeviksi. Teoriaosasta 10ytyvien tutkimusten avulla saimme myds suhteutettua omat

tutkimustuloksemme aikaisempiin vastaaviin.

Opettajien asenne tutkimukseen oli varsin mydnteinen ja helpotti siten tutkijoiden tyota.
Niinpd kyselylomakkeiden palautusprosentti kohosi véhintddnkin riittiviksi (88%).
Opettajien myonteisyys oli varmasti osittain tutkijoiden tuttuudesta johtuvaa. Oletamme-
kin, ettd toimimalla tutuissa kouluissa, saimme helpommin ja aidompaa tietoa, kuin tdysin

vieraasta tutkimuskohteesta.

Kyselylomakkeet nayttivit olevan tarkoituksenmukaisia ja riittdvin lyhyitd, ettd niihin
jaksettiin vastata. My0Os niissd oleviin avoimiin kysymyksiin oli vastattu ahkerasti.
Kyselylomakkeiden paras anti olikin juuri avoimissa kysymyksissé, koska tutkimuksessa

ei pyritty kattavien tilastollisten yleistyksien tekemiseen.

Tutkimuksessa on 10ytynyt erilaisia suhtautumistapoja suhteessa opetussuunnitelmauudis-
tukseen. Osa opettajista on kokenut uudistuksen ja opetussuunnitelman laatimisen
haasteena ja tunteneet, ettd jotakin tallaista tdytyy tullakin. Namai opettajat ovat kokeneet,
ettd koulua voi muuttaa tilla tavalla ja ovat ndin ollen pitineet opetussuunnitelmauudistus-

ta myonteisend kehityksena.

Osa opettajista ajattelee, ettd "mikidin ei muutu, ei ole koskaan muuttunut", eivitka siis
usko muutokseen. Ndmé opettajat tuntevat usein joutuvansa tekemidn ylimaardistd tyotd

ilman korvausta.

Tutkimustuloksemme opettajatyypeistd on varsin yhdensuuntainen aikaisempien vastaavien
tutkimusten kanssa. Useassa tutkimuksessa on kdytetty selked kahtiajako opettajakunnan
asennoitumisessa muutoksiin. Titd kahtiajakoa on kuvattu erilaisin termein. Jackson
(1992) puhuu konservatiiveista ja uudistajista. Konservatiivit haluavat sdilyttdd kaiken

entisen, eivitkd niin ollen halua muutosta. Uudistajat vastaavasti pyrkivit kehittdiméién
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koulua mahdollisimman tehokkaasti. Delamont (1987) taas kuvaa samaa asiaa kiyttimélla

termejd perinteiset ja progressiiviset opettajat.

Opetussuunnitelmatydn aloittaminen oli monelle hankalaa. Se tuli hieman yllittien, eiki
sithen saatu riittdvdsti koulutusta ja valmiuksia. Opettajat eivit ole aiemmin tottuneet
yhteisesti pohtimaan arvojaan, joten se saattoi olla kiusallista. Arvokeskustelu tuntui
myos tarkoituksettomalta ja epdmaidrdiseltd, jopa ajan haaskaukselta. Kisittddksemme
arvokeskustelu oli kuitenkin vélttiméton uudistuksen mahdollistamiseksi ja aloittamiseksi.
Opettajien myOnteisyys yhteisty6td kohtaan oli varsin positiivista ja loi uskoa ns.
tiimityota kannattaville. Tulos on yhdensuuntainen Jauhiaisen (1996) tulosten kanssa.Yh-
teistyd on kuitenkin sellainen asia, johon on helppo olla periaatteessa myénteinen, mutta
jonka kaytinndn toteuttaminen on huomattavasti epdvarmempaa. Se, ettd opettajajoukossa
on my0s yhteistydkielteisi ihmisid, on varmasti merkittivai, silld he voivat halutessaan
jarruttaa koko koulun kehittymistd. Sopivan tyOparin tai -ryhmén l6ytyminen antaa

kuitenkin monipuoliset mahdollisuudet opetuksen kehittdmiseen.

Uusi opetussuunnitelma on tutkimuksemme mukaan tullut tutummaksi ja merkitykselli-
semmiksi kuin aiemmat opetussuunnitelmat. (vrt. Korkeakoski 1989, Kosunen 1994).
Syyné on varmasti ollut opettajien mahdollisuus vaikuttaa tyonsé kehittimiseen ja tilaisuus
olla itse laatimassa mieleistddn opetussuunnitelmaa. Néin ollen opetussuunnitelmaan on
saatu siséllytettyd opettajille mielekkditd arvoja, sisiltdjd ja opetusmenetelmii. Myos
kyselyajankohta vaikuttaa opetussuunnitelman tuttuuteen, silli tyd on vield tuoreessa

muistissa.

Opetussuunnitelmauudistus osui taloudellisesti perin onnettomaan aikaan. Valtion ja
kuntien sddstotoimenpiteet vaikuttivat opettajien innostuneisuuteen uudistusta kohtaan.
Epédvarmuus resurssien riittdvyydesti ja hienojen suunnitelmien toteuttamismahdollisuuk-
sista hiersi opettajakuntaa. Ajankdyttd tuntui olevan nikyvin ongelma uudistuksen
toteuttamisessa. Yhteisten aikataulujen sopiminen ei varmasti ollut paljon harrastavien ja

aktiivisten opettajien keskuudessa helppo tehtiva. Toisaalta aikapulaan on helppo vedota,
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vaikka taustalla olisi muitakin syit4, kuten epdvarmuuden ja riittiméttémyyden tunteita.

Valinnaisuus korostui Kontiopuiston haastatteluissa, jossa sitd pidettiin hyvini
kehityksend. Hyllykallion haastatteluissa ei valinnaisuudesta puhuttu paljonkaan.
Kuitenkin molemmissa kouluissa oli kdytossd samantyyliset valinnaisainejirjestelmiit.
Pieksdmdelld puhuttiin tieto- ja taitopalkeista, kun taas Hyllykalliolla oli kiytossi
tyopajasysteemi. Tutkimuksestamme ei kdy ilmi valinnaisuuden toimivuuserot tutkimus-
koulujen vililld. Taméintyylisten erojen selitystid voi hakea myds haastattelutilanteiden
eroista. Pieksdmien haastattelut olivat yleensi hieman pitempid ja yksityiskohtaisempia,
kun taas Hyllykallion haastattelut keskittyivit padongelmien selvittimiseen. Vai 16ytyykd

selitys puheliaista savolaisista ja jayhistd pohjalaisista?

Arviointiraportti peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksesta (1996) kuvaa koulujen
strategioita opetussuunnitelman muuttamiseksi Se jaottelee koulut viiteen kategoriaan,
jotka ovat varsin epitieteellisid, mutta hyvin kuvaavia: 1. Kisasta poisjiineet, joilla
késitys peruskoulun uudesta viitekehyksestd on vahiinen tai olematon, eiké uudistusta ole
aloitettu. 2. Fuskaajat, jotka ovat omaksuneet uudistuksesta joitain piirteitd, mutta ei
uudistuksen henked. 3. Alkukrampeista kdrsivit, jotka ovat ymmértineet uudistuksen
pidajatukset, mutta joilla organisatorinen valmius ja visioiden puute estii asioiden
viemistd paljon pitemmélle. 4. Hyvissd vauhdissa olevat, joilla organisaatiorakenne on
kunnossa, uudistuksen pé#ilinjat toteutuneet, mutta jotka kaipaavat vield uudistuksen
viemistd luokkaan saakka. 5. Maalissa olevat, tai maalisuoralla olevat, joilla koulukohtai-
sen opetussuunnitelman kehittiminen ja opetuskiytinteiden muutokset ovat kiynnissi.

Heilld myds tyon jatkamiseen tarvittava organisaatiorakenne niyttid olevan kunnossa.

Koska tutkimuksemme keskittyi opettajien subjektiivisiin kokemuksiin opetussuunnitelma-
tyOstd ja sen vaikutuksista, eikd koulujen organisaatioihin, emme voi “sijoittaa”
tutkimuskouluja ylld olevaan luokitukseen. Mielestimme molemmat tutkittavat koulut
olivat yleensi ottaen ymmértineet opetussuunnitelmauudistuksen idean hyvin ja

molemmissa oli opetussuunnitelmat saatu tehtyd valtakunnallisesti ajatellen riittdvén
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ripedsti.

Opetussuunnitelmauudistuksen merkitys on siis lopulta kiinni yksittdisten opettajien
muuttumishalusta. Mikéli halutaan todellista kehittymistd varsinaisessa koulutydssi,
opetuksen tasolla, on opettajien koettava uudistus henkilOokohtaisesti tirkedksi. Ehkd
uudistus oli hieman liian kovalla kiireelld toteutettu. Eris mahdollisuus olisi voinut olla
vapaaehtoinen opetussuunnitelmauudistus, jossa koulut olisivat saaneet itse padttii,
haluavatko he jatkaa vanhojen suunnitelmien mukaan vai tekevitkd itse oman,
koulukohtaisen opetussuunnitelmansa. N&in opettajien motivaatio tyotd kohtaan olisi
todenndkdoisesti ollut korkeampi. Arvioimme, ettd ldhes kaikki koulut olisivat kuitenkin

tehneet opetussuunnitelmansa itse, mikéli heitd olisi siihen oikealla tavalla kannustettu.

Opettajan roolia on erittdin vaikea ryhtyd muuttamaan johtuen sen persoonaan sidotusta
luonteesta. Opettajat ovat aina tehneet tyonsa omalla, itselleen parhaiten sopivalla tavalla,
ottaen kuitenkin huomioon yhteiskunnan asettamat toiveet ja rajoitukset. Réisdsen (1996)

tutkimus on todennut saman asian kuvaten varsin erilaisia opettajia ja opetustyyleja.

Nykyéén vallalla oleva késitys opettajasta ns. muutosagenttina palvelee varmasti monella
lailla koulun ja yhteiskunnan tarpeita. Opettajaksi opiskelemaan pyritddn 16ytimaan
luovia, uudistushaluisia ja -kykyisid, sekd monipuolisia tulevaisuuden opettajia.
Kiytinnossd monien opettajien asenne muutoksiin on melko kyyninen, eli tehdiin
uudistuksia uudistusten vuoksi ja kokeillaan nyt hetken yhdenlaista ja toista, ennen kuin
palataan vanhaan. Niinp4 monille opettajille tuntuu ainakin ala-asteella kasvattajan rooli
ja opettajan ihmissuhdetydn merkitys olevan tirkedmpi kuin tietopainotteisuus ja uudet
opetusmenetelmat. Tamé ei suinkaan ole kielteinen asia, mutta tulee ottaa huomioon
pohdittaessa uudistuksia ja muutoksia. Eli kaikelle uudistukselle tiytyy olla jarkevit,

lapsen kasvua edistidvit perusteet.

Tutkimus oli merkittiva askel tutkijoille matkalla kohti opettajuutta. Saimme havainnoida

kdytinnOn opettajan eldmdid niin kyselylomakkeiden avulla, haastatteluissa, kuin
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opettajienhuoneiden kahvipdytien airellikin. Uskomme, ettd myds tutkimuskoulut
hyotyvit koulua “ulkopuolelta” tarkkailleiden tutkijoiden havainnoista. Toivomme, etti

tutkimuksemme selkeyttdd hyvin edennyttd uudistusta ja antaa sille voimaa jatkua.

Tulevien uudistusten kannalta tirkeimmait johtopadtokset: uudistuksesta tiytyy olla
riittivisti tietoa opettajilla, heiddn tdytyy olla motivoituneempia uudistukseen,
uudistuksessa tehdysté tyOstd on saatava jonkinlainen kKorvaus ja opettajia tulee kuunnella

enemmén ennen uudistuksen kdynnistymista.

Jatkotutkimusmahdollisuutena voisi olla esim. jatkuvan prosessin tarkkailu, eli ovatko
opettajat ymmértineet opetussuunnitelmauudistuksen ajatuksen mukaisen jatkuvan
prosessin idean. Miten kouluyhteisé tutkii itseddn? Pyrkivitké koulut Kehittiméain
itsearvioinnin pohjalta omaa opetussuunnitelmaansa ja koko toimintakulttuuriaan siten,
ettd se voisi yhé laadukkaammin hoitaa sille kuuluvat tehtivit? Kokevatko opettajat, ettd
opetussuunnitelma on valmis vai kykenevitkd he muuttamaan ajatteluaan jatkuvan
prosessoinnin suuntaan? My6s koulujen mahdolliset organisaatiomuutokset olisivat

mielenkiintoista selvittidi.



70

LAHTEET

Ala-asteen koulu, Eurooppa ja innovaatio. 1989. Raportti Euroopan neuvoston
kulttuuriyhteistyoneuvoston ala-asteen opetuksen
innovaatioprojektista. Kouluhallitus. Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Alasuutari, P. 1993. Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino.

Allardt, E. 1983. Sosiologia I. Porvoo: WSOY

Arviointiraportti peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksesta 1996. Laukkanen, R.
(toim.) Opetushallitus. Helsinki: Yliopistopaino.

Atjonen, P. 1992. Miksi opetussuunnitelmaa (ei) pitdisi eheyttdd? Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita 43.

Atjonen, P. 1993. Kunnan opetussuunnitelma koulun hallinnollisen ja pedagogisen
kehittimisen vilineend. Oulun yliopisto. Kajaanin opettajankoulutuslai
tos. Acta Universitatis Ouluensis, sarja E: 11.

Broady, D. 1989. Piilo-opetussuunnitelma. Mihin koulussa opitaan? Jyviskyla:
Gummerus.

Campbell, R.J. 1985. Developing the Primary School Curriculum. London: Holt,
Rinehart & Winston.

Dalin, P. 1993. Changing the school culture. London: Casell.

Eggleston, J. 1977. The sosiology of the school curriculum. London: Rouyledge & Kegan
Paul.

Engestrom, Y. 1987. Perustietoa opetuksesta. Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Fullan, M. 1992. Succesfull School Improvement. Buckingham: Open University Press.

Fullan, M. & Stiegelbauer, S. 1991. The New Meaning of Educational Change
(2nd.ed.) London: Casell.

Hellstrém, M. (toim.) 1994. Summa summarum... "Acvarium". Luokanopettaja 5/94.

Hirsjarvi, S. (toim) 1982. Kasvatustieteen kasitteistd. Helsinki: Otava.

Hunter; R. & Scheirer, E. 1992. Elidvd opetussuunniteima. Ala-asteen opetuksen

suunnittelu. Helsinki: Valtion painatuskeskus.



71

Himilédinen, K. 1994. Oppilaitoksen kehittdmistarpeen arvioinnista. Teoksessa Jakku-
Sihvonen, R., Réisinen, A. & Viyrynen, P. (toim.) 1994. Virikkeiti
koulutuksen arvioinnin kehittijille. Opetushallitus. Helsinki: Yliopistopai
no. Arviointi ja seuranta sarja 2/94.

Hamadldinen, K. & Sava, 1. 1989. Koulun ihmissuhteet ja niiden kehittiminen. Jyviskyli:
Gummerus.

Jackson, P.W. 1992. Conceptions of Curriculum and Curriculum Specialists. Teoksessa
Jackson, P.W. (toim.) Handbook of Research on Curriculum. A Project
of the American Educational Research Association. New York:
MacMillan. (3-40)

Jauhiainen, P. 1995. Opetussuunnitelmaty® koulussa. Muuttuuko yldasteen opettajan tyod
ja ammattikuva? Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.
Tutkimuksia 154.

Jauhiainen, P. 1996. Mahdollisuus muutokseen. Opetussuunnitelmatyd opettajan tyén ja
ammattikuvan muuttajana. Helsingin kaupungin opetusviraston
julkaisusarja A1:1996.

Juuti, P. 1991. Organisaatiokdyttdytyminen. Aavaranta-sarja 18. Keuruu: Otava.

Kansanen, P. 1994. Opetustapahtuma ei muutu opetussuunnitelmalla. Luokanopettaja
5/94.

Kari, J. 1988. Opetus- ja kasvatustyd ammattina. Keuruu: Otava.

Kari; J. 1990. Opetus- ja kasvatustyd ammattina. Helsinki: Otava.

Kari; J. (toim.) 1994. Didaktiikka ja opetussuunnittelu. Porvoo: WSQOY.

Karjalainen, A. 1990. Ammattitaidon myytti opettajayhteisossia. Oulun yliopisto.

Karonen, R. & Lauriala, A. (toim.) 1986. Kokeileva koulu. Kohti ehedd kasvua.
Helsinki. Kirjayhtyma.

Kirki, J. & Miller, M.L. 1986. Reliability and Validity in Qualitative Research.
Quolitative Research Methods Series 1. Beverly Hills: Sage Publi
cations.

Klein, M.F. 1989. Curriculum Reform in The Elementary School. Creating Your Own
Agenda. New York: Teachers College Press.



72

Kohti opettajuutta 1993. Jyviskylin opettajankoulutuksen kehittimissuunnitelma 1990-
luvulle. Jyviskylin yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Opetuksen
perusteita ja kiytinteitd 5.

Kontiainen, S. 1991. Use of conceptual models in case studies: dynamic concept
analysis. University of Helsinki. Department of Education. Research
Bulletin 78.

Koppinen, M-L., Korpinen, E. & Pollari, J. 1994. Arviointi oppimisen tukena. Opetus
2000-sarja. Porvoo: WSOY.

Korkeakoski, E. 1989. Opetussuunnitelma opettajan nikokulmasta peruskoulun ala-
asteella. Tampereen yliopisto. Kasvatustieteen laitoksen tutkimusraportti
A:45.

Kosunen, T. 1994. Luokanopettaja Kkirjoitetun opetussuunnitelman Kkayttdjind ja
kehittdjani. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteellisid julkaisuja n:o 20.

Kyriacou, C. 1991. Essential Teaching Skills. Oxford: Blackwell Education.

Kiiridinen, H., Laaksonen, P. & Wiegand, E. 1990. Tutkiva ja muuttuva koulu.
Porvoo:WSOY.

Lahdes, E. 1986. Peruskoulun didaktiikka. Helsinki: Otava.

Linnakyld, P. 1988. Kehitystehtivind oppimaan oppiminen. Teoksessa: Ekola, J.,
Linnakyli, P. & Volanen, M. (toim.) Aikuistuva nuori ja ammatillinen
koulutus. Jyvéskylin yliopiston Kasvatustietieteiden tutkimuslaitoksen
julkaisusarja B 23. (27-47)

Malinen, P. 1992. Opetussuunnitelmat koulutydssia. Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Meri, M. 1992. Miten piilo-opetussuunnitelma toteutuu? Helsingin yliopisto.
Opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia. 104.

Mikeld, K. 1990. Kvalitatiivisen analyysin arviointiperusteet. Teoksessa Mikeld, K.
(toim.) Kvalitatiivisen aineiston analyysi ja tulkinta. Helsinki:
Gaudeamus. (42-59)

Nias, J. 1989. Primary Teachers Talking. A Study of Teaching as Work. London:
Routledge.



73

Nias, J., Southwork, G. & Campbell, P. 1992. Whole School Curriculum development
in the Primary School. London: Falmer Press.

Olson, J. 1992. Understanding teaching. Beyond Expertise. Milton Keynes: Open
University Press.

Opetussuunnitelmakomitean I. vélimietinté 1975:33. Helsinki.

Opetussuunnitelma uusiksi. 1993. Pissild, T., Niinikuru, L. & Rokka, P. (toim.) Opas
ja virikemateriaali koulujen opetussuunnitelmatyéhon. Jyviskyla:
Kirjapaino OMA.

Peltonen, M. 1977. Johdatusta opetustaitoon. Helsinki: Otava.

Peruskoulu 2000. 1989. Peruskoulun kehittimissuunnitelmaraportti. Luokanopettajaliitto
I.y.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. 1985. Kouluhallitus. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. 1994. Kouluhallitus. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Rauhala, L 1989. Hermeneuttinen nikékulma merkityksen ongelmaan. Tiedepolitiikka
3/1989.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. 1994. Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSOY.

Rutonen, M. Yliopistojen opiskelijavalintoihin tulossa muutoksia. Opettaja 42/96.

Réisdnen, T. 1996. Luokanopettajan tyd kokeminen ja tydorientaatio. Joensuun yliopisto.
Kasvatustieteellisen tiedekunnan julkaisuja n:o 31.

Sauvala, A. 1988. Tarvitseeko koulu kasvatustavoitteita? Teoksessa: Kari, J. (toim.)
Tutkimuspohjaista  koulutusta ~ kohti.  Jyvéskyldn  yliopiston
kasvatustieteteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B 21. (71-85)

Sava, I. 1991. Oppimiskisitys, muutos ja peruskoulun toiminnan kehittiminen. Teoksessa
I. Sava & H. Linnansaari (toim.) Peruskoulun toiminta- ja tyStapoja
kehittiméssd. Helsingin yliopisto. Vantaan tiydennyskoulutuslaitoksen
julkaisu 2. (19-44)

Senge, P. M. 1990. The Fifth Dicipline: The Art and Practice of the Learning
Organization. New York: Doubleday.



74

Sulkunen, P. 1989. Johdatus sosiologiaan. Porvoo: WSQY.

Syrjildinen, E. 1992. Muuttuuko koulu? Koulu 2001-projektin muuttamisen
mahdollisuudet ja rajat. Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitoksen
tutkimuksia 111.

Syrjildinen, E. 1994. Koulukohtainen opetussuunnitelmatyé ja koulukulttuurin muutos.
Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 134.

Tanner,D. & Tanner, L. 1975. Curriculum Development. Theory into Practise. New
York: MacMillan.

Uudistuva peruskoulu. 1994. Kinos, S. (toim.). Opetushallitus. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Uusikyld, K. & Kansanen, P. 1988. Opetussuunnitelman toteutuminen. Oppilaiden
tyytyvéisyys oppiaineisiin, opetusmuotoihin ja koulueldméin peruskou
lun ala-asteella. Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitoksen

tutkimuksia. 66.



LIITE 1

TEEMAHAASTATTELUKYSYMYKSET:

1. MITEN OLET KOKENUT KOULUKOHTAISEN OPETUSSUUNNITELMATYON?

2. MITKA OVAT OLLEET KOULUKOHTAISEN OPETUSSUUNNITELMAN VAIKUTUKSET
KOULUN ARKEEN (OPETTAJAN TYOHON)?



ARVOISA OPETTAJA

Olemme Jyviskylédn yliopiston opettajénkoulutuslaitoksen opiskelijoita ja teemme parhailléan
tutkintoomme kuuluvaa ty6té, pro gradua, johon my6s timé kyselylomake liittyy. Tarkoituksenamme on

tutkia opettajien kasityksid uudesta (1994) opetussuunnitelmasta.

Toivomme, ettd vastaat jokaiseen kysymykseen oman nikemyksesi mukaan. Kyselyyn on nopeaa ja
vaivatonta vastata: rengastat kohdan, joka parhaiten vastaa kasitystisi.
Kyselyt kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti ja nimettomini, eivitka yksittdiset vastaukset tule

esille missédin vaiheessa.

Yhteistyosti kiittden ‘

Timo Tarkiainen Jyrki Vihridld
Tuohiniementie 16 A 1 Vapaudenkatu 77 B 14
76100 Pieksamiki 40100 Jyviskyla

958-487135 - 941-615151



TAUSTATIEDOT

Vastaa ympardimalléd oikea vaihtoehto

I. Sukupuoli | nainen
2 mies
2. Opettajakokemus 1 0-3 vuotta

2 4-10 vuotta
3 11-20 vuotta

4 yli 20 vuotta

3. Tyossidoloaika nykyiselld koululla 1 0-1 vuotta
2 2-3 vuotta
3 4-10 vuotta
4 11-20 vuotta
5 yli 20 vuotta

4. Luokka-aste, jolla opetan Iv. 1995-96 1 1-21k
23-41k
35-61k

5. Onko sinulla erityistehtdvid koulun opetussuunniteiman laatimisessa?

I kylld. Miti tehtdvid?

2etole

6. Oletko ollut koulukohtaista opetussuunnitelmaa koskevilla kursseilla tai koulutuspaivilla?

1 kylla. Minkdlaisilla?

2enole



Mitd mieltd olet seuraavista viittimistd? Ympirdi lhinnd mieiipidetzisi oleva vaihtoehto.

| tdysin eri mieltd

2 jokseenkin eri mieltd

3 vaikea sanoa

4 jokseenkin samaa mieltd

5 tdysin samaa mieltad

7. Koulukohtainen opetussuunnitelma on muuttanut merkittivist koulun arkea

8. Koulukohtaisen opetussuunnitelman toteuttaminen on ollut haastavaa

9. Olen perehtynyt koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan enemmiin kuin

Kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan

10. Opetussuunnitelmaty® on ollut: raskasta

palkitsevaa

11. Minulla on ollut riittavisti valmiuksia koulukohtaiseen

opetussuunnitelmatyohon

12. Osallistun mielelldni opetussuunnitelman laatimiseen yhdessid muiden

opettajien kanssa

13. Tuntien suunnittelu vaatii nyky4din enemmain aikaa kuin aikaisemmin

14. Opettajan tyd on helpottunut uuden opetussuunnitelman myota

15. Opettajan tyd on muuttunut tiedon jakajasta oppimisen ohjaajaksi

uuden opetussuunnitelman myo6té

16. Opetussuunnitelmat vaihtuu, mutta ty6 pysyy samana

17. Koulukohtainen opetussuunnitelma on lisinnyt opettajien vhteistvoti

12
(Y]
e
()]

12345

12345

12345
12345

12345

12345

12345

12345



18. Opettajan tyd on muuttunut uuden opetussuunnitelman myoti:

stressaavammaksi 12345
mielenkiintoisemmaksi 12345
kitreisemmiiksi 12345
19. Opetussuunnitelmaa tehtiin litan kovalla kiireelld 12345
20. Opetussuunnitelmatyd on ollut vain muutamien opettajien harteilia 12345
21. Koulukohtainen opetussuunnitelma on:
lisinnyt oppilaiden motivaatiota 12345
monipuolistanut opetusmenetelmii 12345
vaikeuttanut oppilaiden arviointia 12345
syventdnyt oppilaiden oppimista 12345

Vastaa seuraaviin kysymyksiin lyhyesti

22. Myonteiset / kielteiset kokemukset opetussuunnitelmatyosti?

23. Uuden opetussuunnitelman myonteiset / kielteiset vaikutukset opettajan kiytinnén tyohon?

24. Parannusehdotuksia opetussuunnitelman kehittamiseen



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

