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Tassd tutkimuksessa selvitettiin, miten opettajat suunnittelevat opetustaan ja
millaiseksi he nikevit opetussuunnitelman roolin omassa tyossdéin.  Lisdksi
selvitettiin opettajien kehittimismyonteisyyttd ja tdmén yhteyttd kouluyhteisén
ilmapiiriin. Tutkimus toteutettiin osana kuuden kunnan koulutuksen arviointia. Tdmé
tutkimus rajautui peruskoulun luokan- ja aineenopettajiin sekd rehtoreihin (n = 111).
Tiedot kerittiin kyselylomakkeella. Vastausten perusteella laadittiin opettajan tyotd
ja tyoilmapiirid kuvaavia summamuuttujia. Tilastollisina menetelmind kéytettiin
faktorianalyysia, korrelaatiota, yksisuuntaista varianssianalyysia ja t-testia.

Tulokset osoittivat, ettd opetussuunnitelma ei ollut kaikkein tirkeimpid asioita
opettajan tyon kannalta, mutta opettajat suhtautuivat myonteisesti sitd kohtaan.
Paikallinen opetussuunnitelma koettiin hyvin myonteisend asiana. Suurin osa
opettajista ndytti suunnittelevan opetustaan etukiteen, luontevimmat suunnittelujaksot
olivat lukuvuosi ja jakso. Tulosten perusteella opettajat ovat halukkaita kehittdméaan
koulua ja omaa opetustaan. Kehittdmishalukkuus ja koulun ilmapiiri olivat
voimakkaasti yhteydessa toisiinsa.

Eri opettajaryhmit erosivat toisistaan siten, ettd kokeneimmat opettajat tunsivat
voivansa vaikuttaa koulun kehittdmiseen eniten. Oppikirjakeskeisimpid olivat
kokeneimmat ja nuoret opettajat. Eri kunnissa tyoskentelevien opettajien vililld
havaittiin merkittdvid eroja kehitysmyonteisyydessd, ilmapiirin kokemisessa ja
oppikirjakeskeisyydessd, mutta paikallista opetussuunnitelmaa pidettiin tidrkeénd
kaikissa kunnissa.  Luokanopettajat ja rehtorit suhtautuivat myoOnteisemmin
kehittaimiseen ja kokivat voivansa vaikuttaa kehittimiseen paremmin Kkuin
aineenopettajat. Kaikkein kehitysmyonteisimpid olivat alkuopetuksessa tyoskentelevét
opettajat. Tuloksia tarkastellaan piiasiassa Kosusen (1994) tekemén aikaisemman

tutkimuksen valossa.
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1 JOHDANTO

Opettajat kokevat opetuksen suunnittelun tirkeiksi osaksi omaa ty6tiddn (Jauhiainen
1995, 105 - 106). Opetussuunnitelmalla on oma merkityksensd opettajan
suunnittelutyossd. Opetussuunnitelmassa tulisi olla kasvatus- ja opetustyon tirkeét
tavoitteet lapsen kehittymisen kannalta sekd yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi
kasvun kannalta (Holmes & McLean 1989, 1). Tavoitteisiin heijastuvat ymparoivin
yhteiskunnan arvot ja arvostukset (Hirsjarvi 1997, 6). Opetussuunnitelma on oman
aikansa ja kulttuurin kuva.

Suomalaisessa opetushallinnossa on siirrytty normiohjauksesta informaatio-
ohjaukseen (Jakku-Sihvonen 1995, 9). Koulujirjestelmissd korostuu koulujen
paikallinen kehittdiminen. Koulut tekevit itse paikalliset opetussuunnitelmat
rehtoreiden johdolla. Opetussuunnitelman tekemiseen osallistuvat yleensi opettajat.
Opetussuunnitelmatyohén voi osallistua myo6s oppilaiden vanhempia tai muita
paikallisia tahoja. Opetushallinnon informaatio-ohjaus nikyy arvioinnin merkityksen
lisddntymisend.  Arviointi on tidrkedd paikallisen kehittdmistyon kannalta.
Koulutuksen jirjestdjit velvoitetaan laissa arvioimaan koulutusta. Tdmaé tutkimus on
arviointitutkimus, jonka avulla kunnalliset opetuksesta vastaavat hallintoelimet
pyrkivit saamaan tietoa koulutuksen kehittdmiseen. Tutkimuksessa my0s vertaillaan
mukana olleita kuntia keskenédin. Tutkimus on méaarallinen kyselylomaketutkimus,
jossa opettajat ovat vastanneet viisiasteikollisiin vaittdmiin.

Kun opettajat voivat vaikuttaa itse opetussuunnitelman sisdltoon, he
mahdollisesti kokevat sen paremmin omakseen. Voisi olettaa, ettd opettajat kokevat
selvittdmadn opetussuunnitelman merkitystd opettajan tydssd. Opetussuunnitelman
tekeminen on yksi osa koulun kehittamistyotd. Yleensd ne opettajat, jotka
suhtautuvat kielteisesti koulun kehittdmiseen suhtautuvat myos kielteisesti opetuksen
suunnitteluun sekd opetussuunnitelmaan (Kosunen 1994, 271). Tyopaikan ilmapiiri
vaikuttaa luonnollisesti tyontekijoiden viihtyvyyteen ja silld on myds suuri merkitys
kehittamistyohon. Jos opettaja kokee voivansa vaikuttaa kehittdmiseen, hin yleensi
haluaa kéayttdd mahdollisuuksiaan.  Tassd tutkimuksessa selvitetddn koulun
tyoskentelyilmapiirii ja sitd, kannustaako se opetuksen kehittdmiseen.

Muiden opettajien kollegiaalinen tuki on hyvin tirkedd opettajan itsensd

kehittimisessid (Leino & Leino 1993, 95). Opettajat pystyvit keskustelemaan
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avoimesti keskeniin, jos opettajainhuoneessa on hyva ilmapiiri ja opettajien véliset
suhteet ovat hyvit. Myonteinen ilmapiiri auttaa siind, ettd opettajan kehittymiselle
tarked kollegiaalinen reflektio voi toimia opettajien vililld. T#lloin opettajat pystyvit
keskustelemaan omasta opetuksestaan ja koulun yhteisestd opetuksesta ja sen
kehittdmisesta.

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella opetussuunnitelman roolia
opettajan tyon kannalta. Tutkimuksessa selvitetdin, miten opettajan tyossa keskeiset
asiat, opetussuunnitelman kdyttdminen, opetuksen suunnittelu, koulun tydilmapiiri ja
koulun kehittiminen ovat yhteydessd toisiinsa.  Lisiksi tutkitaan, miten
taustamuuttujat, opettajan sukupuoli ja tydkokemuksen pituus, ovat yhteydessi niihin
opettajan tyohon liittyviin asioihin. Tutkimuksessa analysoidaan my6s luokan- ja

aineenopettajien seki rehtoreiden vilisid eroja.

2 LEHRPLANISTA JA CURRICULUMISTA PROSESSIOPETUS-
SUUNNITELMAKSI

2.1 Opetussuunnitelman synty

"Kasvatus- ja opetustyd on tavoitteellista toimintaa” (Kari 1994, 68). Karin (1994)
mukaan kasvatus- ja opetustavoitteet ovat opetussuunnitelman taustalla ja
opetussuunnitelma on apuna niiden saavuttamisessa. Kasvatustieteilijoiden ja
opetussuunnitelmien tutkijoiden mukaan opetussuunnitelman tulisi olla térked
opettajan tydkalu ja ohjekirja. Opettaja tekee sen avulla omassa koulussaan ja
luokassaan parhaansa ohjatessaan oppilaiden oppimista ja kehittymisté tasapainoisiksi
persoonallisuuksiksi. (Kari 1994, 86.) Holmesin ja McLeanin (1989) mukaan
opetussuunnitelmassa pitdisi olla kasvatus- ja opetustyon tirkeit tavoitteet sekd lapsen
kehittymisen ettd yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi kasvun kannalta.
Opetussuunnitelma kuvastaa niitd oppimisen tavoitteita, joita yksi sukupolvi pitdd
tarpeellisena ja joita halutaan tulevan sukupolven tietivin. (Holmes & McLean 1989,
1.) Relevantin opetussuunnitelman pitéisi olla tasapainossa seki kulttuurisen tiedon
ettd lapsen kehityksen tietimyksen kanssa (Page 1998, 20 - 21).

Jacksonin (1992) mukaan ei ole tarkoituksenmukaista pyrkid 16ytdméaén

"ikuista" opetussuunnitelman médritelmad. Opetussuunnitelman médritteleminen
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riippuu maédrittelijdn tarpeista ja nakokulmasta. Jokaisella méadritelmilld on oma
kontekstinsa, jossa sille voidaan 10ytédd jarkevid perusteluja. Opetussuunnitelma on
perinteisesti tarkoittanut opinto-ohjelmaa. Kuitenkin jo vuosisadan vaihteessa John
Dewey ja Franklin Bobbitt suhtautuivat méiritelméain kriittisesti. Dewey korosti
opettajan tehtdvdd nivoa yhteen oman toimintansa kautta oppilas ja
opetussuunnitelma. Deweyn opetussuunnitelma perustui lapsen psykologisen
kokonaiskehityksen kuvaamiseen. Bobbitt on kirjoittanut, ettd opetussuunnitelma on
sarja niitd asioita, joita oppilas tekee ja kokee kehittdessdédn taitojaan ja tietojaan.
(Jackson 1992, 5 - 10.)

Malisen (1992) mukaan professori Mikael Soininen otti ensimmadisend
Suomessa kiyttoon kisitteen opetussuunnitelma opetusopin kirjoissaan vuonna 1901.
Opetussuunnitelma-ajattelu perustui Herbartin Lehrplan-malliin, jossa esitetdédn
oppiaineksen valintaa ja jirjestysti koskevia periaatteita. Suunnittelu on ainejakoista,
ja Lehrplan voidaankin suomentaa sanalla lukusuunnitelma. (Malinen 1992, 11-13.)
Opetussuunnitelma oli hyvin tietopainotteinen ja mééritteli, miten ja milloin mitékin
opetetaan tai luetaan (Kari 1994, 79). Suutarisen (1992) mukaan herbartilainen
kasvatussuuntaus vaikutti vahvasti Suomessa 1870-luvulta aina 1940-luvulle saakka.
Herbartilaisuuden pitkdaikainen vaikutus johtui suureksi osaksi Soinisen vahvasta
asemasta. (Suutarinen 1992, 31 - 38.) Malisen (1992) mukaan samaan aikaan
Suomeen tuli vaikutteita Deweyn kasvatusfilosofiasta, jonka mukana huomioitiin
my0s oppilaan oppimisen ja kehityksen tavoitteita. Suomalaisen opetussuunnitelman
taustalla on nihtidvissa kaksijakoinen opetussuunnitelma-ajattelu, joka perustuu
toisaalta Lerhplan- malliin ja toisaalta Curriculum- malliin.  Kéytdnnossi
ensimmadisen kerran opetussuunnitelma nimitystd kaytettiin kansakoulua varten
laadituissa suunnitelmissa 1909, joka oli aistiviallisten koulujen opetussuunnitelma.

(Malinen 1992, 11 -13.)

2.2 Opetussuunnitelma eri ndkokulmista

Jacksonin (1992) ja Malisen (1992) mukaan opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella
useista eri lahtokohdista.  Aluksi opetussuunnitelman ajateltiin olevan vain
didaktiikan osa-alue. (Jackson 1992, 3 - 4; Malinen 1992, 23.) Deweyn mallin

mukaan opetussuunnitelmaan vaikuttavia tekijoitd eli opetussuunnitelman
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determinantteja ovat oppilas, oppiaines ja yhteiskunta (Saylor & Alexander 1966, 45).
Lahdes (1986) on erotellut determinanttien painotuksista riippuen
yhteiskuntapainotteisen, oppilaspainotteisen ja tiedonalapainotteisen
opetussuunnitelman. Yhteiskunta-painotteinen opetussuunnitelma kiinnittdd
huomiota sosialisaatioon, se pyrkii vastaamaan mahdollisimman hyvin yhteiskunnan
tarpeisiin, esimerkiksi teollisuudella on tietyt vaatimukset ammattikoulutusta kohtaan.
Oppilaspainotteinen opetussuunnitelma korostaa oppilasta opetuksen ldhtdkohtana.
Sille on keskeistd oppilaan tarpeet ja valinnat. Opetussuunnitelma on yksil6llinen,
kuten luokattomassa koulussa. Tiedonalapainotteinen opetussuunnitelma painottuu
akateemisten tiedonalojen kulttuurisiséllon siirtoon uudelle polvelle. (Lahdes 1986,
37-41.)

Karin (1994) mukaan opetuksen tavoitteita voi tarkastella mittaamalla,
millaisia kdyttdytymisen muutoksia oppilaassa toivotaan saatavan tai saadaan aikaan.
Téllainen opetussuunnitelman tarkastelutapa on tyypillistd behavioristiselle
oppimiskisitykselle. Tarkastelu perustuu drsyke - reaktio -ajatteluun. Tavoitteet
jaetaan formaalisiin ja sisdllollisiin tavoitteisiin. Formaaliset tavoitteet ovat koulun
muodollisia tavoitteita, jotka ovat tdrkeitd koulunkidynnin kannalta. Niihin kuuluu
esimerkiksi, se ettd oppilas lukee, kirjoittaa ja laskee. Sisillolliset tavoitteet
tarkoittavat minka tahansa tiedon tai toiminnan hallintaa. Niille tavoitteille on
tyypillistd niiden midrillinen mitattavuus. Tavoitteiden ja niiden saavuttamisen
arvioinnista on esimerkkind koulun menestyminen ylioppilaskirjoituksissa. (Kari
1994, 84 - 85.) Vilijarven (1991) mukaan tillainen opetussuunnitelma toimii
luonnontieteen maailmankuvan heijastajana, eikd toimi nopeasti muuttuvassa
todellisuudessa. Hyva opetussuunnitelma ei voi olla tasapainoinen muuttumaton
systeemi. (Vilijarvi 1991, 61.) Myos Doll (1989, 245) toteaa, ettd
opetussuunnitelman laatijan tulisi tutustua epédvakaisiin, kaoottisiin ja muotoaan
etsiviin systeemeihin, koska ne ovat tasapainoisia paljon tavallisempia. Karin (1994)
mukaan opetuksen suunnittelussa on tirkedmpéi ensin miettis, miten opetetaan, ja sen
jalkeen alkaa vaatia ja mitata tulosta. Emme voi aina tietdd, millainen on tavoitteena
oleva lopputulos, tulokset eroavat varmasti yksilotasolla. — Sisdltdtavoitteita
pohdittaessa on jarkevdd asettaa kyseenalaisiksi sopivat maksimaaliset ja

minimaaliset tavoitteet. (Kari 1994, 84 - 85.)
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Malisen (1992) mukaan opetussuunnitelmaa voidaan tutkia myos sen
toteutumisesta kédsin. Lahdes (1986) jakaa opetussuunnitelman eri esiintymismuodot
tarkoitettuun opetussuunnitelmaan, opettajien toimeenpanemaan opetussuunnitelmaan
ja toteutuneeseen, oppilaiden kokemaan opetussuunnitelmaan. Jokainen
opetussuunnitelman tasoista voi olla erilainen. Vaikka asetus velvoittaa opettajaa
noudattamaan opetussuunnitelmaa, opettajan persoona vaikuttaa opetussuunnitelman
toimeenpanoon. Lisdksi oppilaan kokemaan opetussuunnitelmaan voidaan ajatella
sisdltyvan piilo-opetussuunnitelma, joka sisiltdd julkilausumattomat epéviralliset
tavoitteet.  (Lahdes 1986, 83 - 85.) Malisen (1992) mukaan tarkoitetun
opetussuunnitelman taustalla on kasvatusjéarjestelmidmme, kaikki ne tahot, jotka
vaikuttavat opetussuunnitelman sisidltoon. Opetussuunnitelman toimeenpanijana on
luonnollisesti koulu, opettajat ja rehtori. (Malinen 1992, 24.) Mehtéldinen (1994)
korostaa opettajan merkitystd opetussuunnitelman laadinnassa: "Jokaisen opettajan
pitdisi tehdd opetussuunnitelmaa itse, ottaa kirjallisesti (tai kuvallisesti) vastuu siita,
miti lapsille kouluaikana tekee." (Mehtildinen 1994, 20.)

Grundyn (1987) esittiméssd mallissa yhdistyy toteutuneen opetussuun-
nitelman eri tasot. Hianen mukaansa opetussuunnitelma ei ole vain kisite vaan kult-
tuurinen rakennelma. Opetussuunnitelma jaetaan kahteen osaan, suunnitelmalliseen
kehykseen ja kaytinnossd toteutuvaan opetukseen. Kehykset antavat ohjeet
opetuksen perusteiksi, mutta todellinen opetussuunnitelma ndkyy vasta
opetustilanteessa. Opetussuunnitelma muokkautuu opettajan ja oppilaan vélisessd
vuorovaikutuksessa, se on sosiaalinen rakenne. Opetuskulttuuri  vaikuttaa
voimakkaasti sithen, millainen opetussuunnitelman toteutus on. Opetussuunnitelma
perustuu inhimilliseen kokemukseen; se heijastaa tekijoidensd ihmis- ja
maailmankuvaa. Opetussuunnitelmasta puhuttaessa puhutaan loppujen lopuksi niistd
opetuksen kéytidnnoistd, joita koulussa kiytetddn. (Grundy 1987, 5 —7.) Grundyn
mallissa on nahtivissi prosessiopetussuunnitelman muotoja.

Leimun (1985) mukaan opetussuunnitelma voidaan jakaa sen suunnittelun
eri vaiheiden mukaan. Malli perustuu Stufflebeamin (1976) CIPP-suunnittelumalliin,
jossa opetussuunnitelma jaetaan neljddn eri vaiheeseen. Ensimmiisend
opetussuunnitelmana esitetadn toimintakehys, jossa esitellddn erilaisten
kasvatuspyrkimysten vaikutuksia ja kasvatuksen yleisid tavoitteita.  Toiseksi

opetussuunnitelmaa on pidetty panoksena, jolla koulun kasvatusta toteutetaan. Tahén
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liittyvidt keinot, joilla tavoitteisiin pyritidin. Kolmantena opetussuunnitelmana
pidetddn prosesseja, jolloin huomio Kkiinnittyy opetuksen toteutukseen ja
oppimistapahtumaan. Neljds opetussuunnitelma sisiltdd tavoitteet, jotka kuvataan
tuotoksina. Kun oppija on saavuttanut ndmi tuotokset, hidn saavuttanut tavoitteet.
(Leimu 1985, 21- 22.)

Opetussuunnitelman madrittely on tirkedd opetussuunnitelmatutkimuksessa
ja teoreettisessa pohdinnassa, jotta tutkimuksen lukijalle selvidad tutkijan kdasitys
aiheesta. Kéytidnnon tyossa opetussuunnitelman pitéisi olla opetuksen apuviline ja
opettajan kaytannollinen tyokalu, joten tarkka maédrittely ei silloin ole tarpeen.
Malisen (1992, 28) mukaan opetussuunnitelman mééritteleminen riippuu kuitenkin
aina madrittelijin ndkokulmasta. Onkin tirkedd madritelld opetussuunnitelma
kdyttotilanteen ja intressien mukaan (Jackson 1992, 10.) Myds Atjonen (1993, 68)
on piddtynyt hyviksymaiidn, ettei dynaamista opetussuunnitelma-kasitettd voida
puristaa yhden ainoan mééritelman muottiin. Jos opetussuunnitelma-kisitetti rajaa
jollain tavalla, on vaarana ettd samalla rajaa ulos osan koulujen opetussuunnitelmista

(Jauhiainen 1995, 68).

2.3 Suomen opetussuunnitelmajérjestelma

Opetussuunnitelmajirjestelmi on kaksijakoinen, mukana on hallinnollisia mééridyksié
tuntijaosta ja toisaalta opetussuunnitelman perusteiden sisdltdmii didaktisia ohjeita
sekéd oppilaan kehityksen tavoitteita. Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan
lapsikeskeisyyttd, jolloin kehittyvén lapsen tarpeet ovat tirkeimpii, mutta samalla
painotetaan koulun tehtdvad yhteiskunnan jatkuvuuden takaajana. Hallinnolliseen
opetussuunnitelmajérjestelmiin vaikuttavat kaikki osatekijdt lainsdétédjdstd
oppilaaseen.

Atjonen (1993, 23) on koonnut eri ldhteiden mukaan opetussuun-
nitelmajarjestelméstd seuraavan yhteenvedon: Opetussuunnitelmajirjestelma-
kisitteelld voidaan kuvata opetussuunnitelman laadintaan ja toteuttamiseen liitty vié
kokonaiskenttid, joka ulottuu koulutuksen tavoitteista mm. oppimateriaalien kautta
opettajan tyosuunnitelmaan ja siséltdd sekd hallinnollisen ettd pedagogisen
nakokulman. Suomessa opetussuunnitelman laatimisessa ovat mukana kaikki

koulutuksen tasot. Kangasniemi (1985) on jaotellut ndmid tasot
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opetussuunnitelmajérjestelmassd (Taulukko 1.). Opetushallinnossa on siirrytty
normiohjauksesta informaatio-ohjaukseen (Jakku-Sihvonen 1995, 9). Valtio asettaa
tiettyjd raameja ja suosituksia seki neuvoo kuntia opetuksen suorittamisessa. Valtion
vaikutus kouluun nikyy selkeimmin valtion budjetin koulutukselle jakamassa
osuudessa.  Lisdksi valtio vaikuttaa perusopetuslain kautta opetukseen ja
opetussuunnitelmaan. Nykyisen koululainsdddinnén myotd opetussuunnitelmien
Jaatiminen siirrettiin  kunnille. Perusopetuslaki maédrittelee oppiaineiden
vahimmaisviikkotunnit, jotka osaltaan mdidrittelevat opetussuunnitelman sisdltod.
Opetushallituksen vahvistaman opetussuunnitelman perusteiden avulla kunnan koulut
voivat tehdd oman opetussuunnitelmaansa. Opetussuunnitelman perusteet korostaa
paikallisen piittdjan koulutuspoliittista tahtoa ja kannustaa koulukohtaiseen
opetussuunnitelma-ajatteluun. Opetussuunnitelma on kunnan koulutuspoliittinen
julkilausuma (Kinos 1994, 8).

Seuraavassa Kangasniemen (1985, 12) esittdmissé taulukossa on esitetty
opetussuunnitelmajirjestelma. Siind opetussuunnitelmajérjestelmé on jaoteltu eri

tasoihin.

TAULUKKO 1. Opetussuunnitelmajérjestelmén eri tasot.

1. Opetussuunnitelman perusteet, Koulujérjestelmén taso

kunnan opetussuunnitelma Valtio ja kunta

2. Tarkoitettu opetussuunnitelma Koulun taso

3. Toimeenpaneva Opetusryhmén ja opettajan taso
opetussuunnitelma

Toimeenpantu opetussuunnitelma

4. Koettu opetussuunnitelma Oppilaan taso

Toteutunut opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman  laadinnassa on  hierarkia:  valtakunnallinen
opetussuunnitelman perusteet, kunnan yhteinen osuus opetussuunnitelmasta ja
koulukohtainen osuus. Kunnan harkittavaksi jdd, mikd on kunnan yhteisen ja

koulukohtaisen opetussuunnitelman suhde. Pienessd kunnassa, jossa on yksi koulu,
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on luultavasti vain yksi ja yhteinen opetussuunnitelma. Kunnilla ja kouluilla on
mahdollisuus méiritelld opetussuunnitelman siséltd ja muoto sdddosten sallimissa
rajoissa.

Opettajan taso opetussuunnitelman toimenpanijana on merkittavd. Opettaja
on opetussuunnitelman lopullinen toteuttaja.  Opettajan toteuttama opetus
luonnollisesti siséltdd sen todellisen toteutuneen opetussuunnitelman. Jos halutaan
tietdd, millaista opetuksen sisélto on, taytyy tutkia opettajien toteuttamaa opetusta. Se
on timénkin tutkimuksen kannalta keskeisin. Mehtildinen (1994) pitdd opettajan
roolia opetussuunnitelman laadinnassa hyvin tdrkednd.  Opetussuunnitelma
muokkautuu jokaisen opettajan kohdalla omanlaisekseen, jokaisen opettajan opetus
on hédnen persoonansa mukaista. Opetussuunnitelma on opettajassa itsessdén, sen
vuoksi hin ei voi tdysin noudattaa toisen tekemii suunnitelmaa. (Mehtildinen 1994,

20.)

2.4 Yhteiskunnallinen muutos opetussuunnitelman ja koulutuksen taustalla

Jacksonin (1992, 11) mukaan on mielekéstd kysyé, mistd opetussuunnitelma tulee ja
miksi. Hirsjdrven (1997, 6) mukaan opetussuunnitelman taustalla olevat kasvatus- ja
opetustavoitteet pohjautuvat vallalla oleviin arvoihin ja arvostuksiin.
Opetussuunnitelma voidaan ndhdd osana sosiaalista sddnnostod ja valtaa, se on
yhteiskuntamme kuva, jossa on myos poliittisia elementtejd (Popkewitz 1997, 131 -
132).  Karin (1994, 66 - 68) mukaan tavoitteiden asettaminen on sekd
oikeusfilosofinen ettd arvofilosofinen kysymys. Kasvatuksen tavoitteet heijastavat
oman kulttuurinsa ja aikansa arvomaailmaa. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (1994) on néhtdvissi yhteiskunnastamme vaikutusta, siind korostetaan
inhimillisten ratkaisujen arvosidonnaisuutta.  Opetussuunnitelman perusteissa
mainitaan kestidvin kehityksen nakokulma, kansallinen kulttuuriperinteen vaaliminen
sekd kansainvilisyyteen kasvattaminen. Lisaksi pidetdin tdrkednd terveyteen ja
hyvinvointiin liittyvid kysymyksid. Hirsjarven (1991) mukaan kulttuuri on arvojen
ilmaus ja arvojen kannattaja. "Sitd minkd toteuttamista varten jokin viime kadessi
tapahtuu, sanomme arvoksi" (Hirsjarvi 1991). Kunkin ajan ideologioista ja arvoista
me luomme ihanteita. (Hirsjdrvi 1991, 48.) Opetuksen kehittyminen on yhteydessa

ympérodivin yhteiskunnan kehittymiseen.
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Sulkusen (1998) mukaan viimeaikaista yhteiskunnan kehitysté voisi kuvata
kehityksend modernista jalkimoderniin yhteiskuntaan. Olemme tidlld hetkelld
aikakausien taitekohdassa, takana on edistyksen aika ja tulevaisuus tuntuu
ennakoimattomalle. Jdlkimodernia aikaa kuvaa ideologian loppu; ldnsimaissa
oikeastaan laajemmin hyviaksytty ideologia on yksilollisyyttid korostava kapitalismi ja
edustuksellinen demokratia.  Muuten ihmiset noudattavat omaa yksilollistd
ideologiaansa. Yhteiskuntamme on massayhteiskunta, jossa juuri yksilollisyys
korostuu, joukkotiedotus on voimakasta ja vaikutusvaltaista. My&s luokkaidentiteetti
on murentunut. Yhteisollisyys on erilaista, entisten luokkarajoihin perustuneiden
puolueideologioiden tilalle ovat tulleet erilaiset uusheimot, kuten jérjestyminen
yksilon tdrkedksi koetun asian puolesta, esimerkiksi luonnonsuojelu ja
vammaisjérjestdt. Nykyistid yhteiskuntaamme kuvaa myds kuluttaminen, joka on
saanut aivan uusia muotoja. Ennen kulutus perustui tarpeisiin ja nyt se perustuu
mielihaluihin. Mielihaluihin perustuva kulutus on samalla symbolista, kuluttaja
viestittdd kulutuksensa kautta omaa ideologiaansa, esimerkiksi vaatemerkin tai
tuotteen valmistustavan kautta. Yhteiskunta on samalla riskiyhteiskunta, varsinkin
kuluttamisesta johtuvat ympdériston ongelmat kasvavat. Riskien lisdéntyminen
vaikuttaa luonnollisesti koko yhteiskunnan rakenteeseen ja toimintaan. (Sulkunen
1998, 285 - 308.)

Sahlbergin (1998, 53) mukaan suomalaisessa koulutusjirjestelmissi
modernin ja jilki- eli postmodernin jénnite nikyy jérjestelmitasolla esimerkiksi
paidtoksenteon hajauttamisen ja keskittdimisen suhteessa. Tdmé kehitys on ollut
ndhtivissd Suomessa 1980-luvulta tdhdn paivaan. Lampisen (1998) mukaan
jarjestelmikeskeinen koulutuspolitiikka sammui 1980-luvun ideologiseen
murrokseen. Lopullinen muutos tapahtui 1990-luvun laman aikoihin, jolloin
siirryttiin  tuloskeskeiseen koulutuspolitiikkaan. Jarjestelmikeskeisen
koulutuspolitiikan taustalla oli koulutuksen laajeneminen ja koulutusjidrjestelmén
eriytyminen. Koulutuksessa oli tirkedd se, ettd se oli koko kansan ulottuvilla.
Kehittdmisen keskeiset arvot liittyivét tasa-arvoon ja hyvinvoinnin ideologiaan.
Jarjestelmikeskeinen koulutuspolitiikka keskittyi formaalin koulutusjirjestelmén
rakentamiseen, siind korostui koulutuksen itsendisyys sekd selkedt rajat muihin
yhteiskuntapolitiikan lohkoihin. Tuloskeskeisen ajattelun perusluonne on avoimempi.

Formaalinen koulutusjirjestelmd ei ole eristiytyneena muusta yhteiskunnasta.
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Koulutuspolitiikan tavoitteet ovat yhteydessi koulutuksen ulkopuoliseen maailmaan.
Kehitystavoitteissa on tarkedd suorituskyky, kattavuauden ja maérallisen
palveluskyvyn sijasta. ~ Koulutus n#hdddin aikaisempaa selvemmin laajasti
yhteiskuntaan vaikuttavana tekijand, jolla on sivistyksellisid, sosiaalisia, taloudellisia
ja poliittisia ulottuvuuksia. (Lampinen 1998, 70 - 73.)

Lampisen (1998, 70) mielestd nykyisen koulutuspolitiikan taustalla ei ole
selkedd ideologiaa. Sen ydin nojaa koulutuksen taloudelliseen tuottavuuteen.
Kysymyksessd ei kuitenkaan ole samanlainen taloudellinen tuottavuus kuin
kaupankdynnissi. Laukkasen (1997) mukaan koulutuksen alueella suurimman
vilittoman taloudellisen hyodyn tavoittelun periaate ei ole lyonyt ldpi, vaan koulutus
ndhdisin myos yhteiskuntarauhaa turvaavaksi tekijaksi. Kaikissa OECD-maissa on
hyvéksytty elinikdisen oppimisen strategia, joka koetaan taloudellisesti tirke&ksi.
(Laukkanen 1997b, 10.) Lampisen (1998) mukaan koulutuksessa on myos nihtivisséd
kansallisen identiteetin tavoite ja samaan aikaan voimakas globalisaation pyrkimys.
Siina korostetaan kansainvilisyyttd taloudellisena kilpailutekijand. (Lampinen 1998,
70-173.)

Simolan (1998, 350) mukaan koulutuksen viimeaikaista kehitystd kuvaa sen
muutos individualistiseksi yksittdisen oppilaan tarpeet huomioivaksi. Antikaisen
(1998) mukaan yksil6llistyminen nakyy myos yhteiskunnan kasvaneina odotuksina
yksilod kohtaan. Yksiloltd odotetaan oman eldmén hallintaa jatkuvan reflektion ja
itsetarkkailun avulla.  Yksilon on pidettdvd itse huoli kehittymisestddn ja
oppimisestaan, lisdksi oppiminen ei rajoitu endi tiettyyn eldmén vaiheeseen, vaan
tarvitaan elinikdistd oppimista. (Antikainen 1998, 198 - 199.) Simolan (1998, 350)
mukaan kehityksen taustalla on etninen, psykologinen, historiallinen ja ideologisen

muutosten monimutkainen kokonaisuus, joka on muuttanut tiedonkisitysta.

2.5 Opetussuunnitelman kehittyminen prosessiksi

Sahlbergin (1998) mukaan opetussuunnitelman kehittymisessa "suurten kertomusten”
ja "ismien" aika on ohi. Ylhadltd annetut kirjaimellisesti noudatettavat ohjeet ja
madraykset kuuluvat eiliseen. Nykyiselle postmodernille ajalle on tyypillistd "pienet
kertomukset", joista koulujen omissa opetussuunnitelmissa ja oppilaiden

henkilokohtaisissa opintosuunnitelmissa on kyse. Tiedonkdsityksessd joko-tai-
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asetelma on muuttunut seki-ettd-asetelmaksi, sama heijastuu opetussuunnitelmaan.
Opetussuunnitelman ei tarvitse olla ehdoton vaan se voi olla joustava. (Sahlberg
1998, 53 - 55.) Opetussuunnitelman joustavuus ja dynaamisuus perustuu tiedon
dynaamisuuteen, jonka mukaan muutosten lainalaisuutta koskeva tieto on tirkedi
(Patrikainen 1997, 68).

Postmoderni opetussuunnitelma-ajattelu tukee irtaantumispyrkimyksid
yksipuolisista, ns. perinteisistd ja itsestddn selvind pidetyistd oppimis- ja
opetuskisityksisti (Syrjildinen 1994, 29). Se kuitenkin tukee Syrjélédisen (1994, 29)
mukaan sellaiseen oppimis- ja opetuskésitykseen, joka perustuu esim.
konstruktivismiin, kokemukselliseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja
opettamiseen. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 10) mukaan
nykyinen oppimiskésitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa
Jdsentdjind. Aktiivisuus tarkoittaa sitd, ettd oppilaalla on mahdollisuus esittda
kysymyksid tutkittavasta ilmiostd, hankkia ja jdsentdd tietoa sekd toimia oma-
aloitteisesti (Patrikainen 1997, 69). Von Wrightin (1994) mukaan oppija omaksuu
uutta tietoa aiemmin opittua kayttdmailld, joten oppimiseen heijastuu oppijan tapa
hahmottaa maailmaa. Nididen aiemmin opittujen tietojen varassa uuden opetuksen
sisélto rekonstruoidaan. (von Wright 1994, 19 - 20.) Oppijan oma toiminta korostuu
oppimisessa ja opettajan rooli on muuttunut entistd enemmaén opiskelun ohjaajaksi ja
oppimisympiéristéjen suunnittelijaksi (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994, 10). Tiedon miidrd kasvaa nopeasti, jolloin koulun on perehdyttdva
opiskeltavien asioiden siséltoihin huolellisesti. Von Wrightin (1994, 28) mukaan
relevantin tiedon hakeminen on oppimisen kannalta oleellista, koska opitun
laadullinen sisdlto on tirkedd. Téamin edellytyksend on, ettd oppilailla kehittyy
késitys tiedonldhteistd, kyky etsid uutta tietoa ja arvioida sen paikkansapitivyyttd
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 10).

Karin (1994) mukaan opettajalla tulee olla menetelmien vapaus
opetussuunnitelman rajoissa. Opetussuunnitelma ei saa rajoittaa titd vapautta. Hyvid
opetussuunnitelma on systemaattinen, suunnitelmallisuus on parempi vaihtoehto kuin
sattumanvarainen ja epésystemaattinen opettaminen. Tasapainoinen
opetussuunnitelma kehittdd oppilaan persoonallisuuden kaikkia osa-alueita, siten
mikéin osa-alue ei paise korostumaan liitkaa. Hyvisséd opetussuunnitelmassa nikyy

jatkuvuus, jolloin Kkulttuurinen ja koulutuksellinen traditio siirtyy seuraaville
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sukupolville opetuksen kautta. Yhteiskunnan nopea muuttuminen ja kehittyminen
vaativat opetussuunnitelmalta tehokkuutta, joustavuutta ja muutoskykyisyytta.
Lis#ksi hyvi opetussuunnitelma ottaa huomioon yksilollisyyden, joka saattaa joutua
ristiriitaan tehokkuuden ja joustavuuden kanssa. (Kari 1994, 91 - 93.)

Mikitalo (1996) pohtii artikkelissaan, voisiko opetussuunnitelman rakentaa
niin, etti se el toimi rajaajana vaan mahdollistajana, tdll6in opetussuunnitelman pitéisi
olla kehittimissuunnitelma. (Mikitalo 1996, 46 - 47.) Sahlbergin (1998) mukaan
ongelmana on se, ettd opetussuunnitelmat ja oppimateriaalit laaditaan opettajan tyon
kannalta, ei niinkdin oppilaiden oppimisen nidkokulmasta katsottuna.
Opetussuunnitelma ja sen seurannaiset, kuten oppikirjat ja arviointi, rajoittavat
opettajan toimintaa fuokassa. (Sahlberg 1998, 193 - 194.)

Mielestani  juuri prosessinomainen opetussuunnitelma voisi olla
mahdollisuuksia antava kehittamissuunnitelma. Vilijarvi (1991, 65) jaRogers (1997,
708) korostavat opetussuunnitelma prosessiluonnetta. Atjosen (1994, 109) mukaan
opetussuunnitelma muuttuu kehittyviksi prosessiopetussuunnitelmaksi. Vilijjarven
(1991) mukaan opetussuunnitelma on lidhtokohta, joka viitoittaa sen toteutuksen
alkutaivalta. Opetussuunnitelma on enemmankin prosessi, kuin joukko tietoja ja
taitoja, jotka on hallittava ja osattava. Hyvd opetussuunnitelma on joustavasti
muuttuviin tilanteisiin nopeasti reagoiva opetuksen kehys. Opetussuunnitelma on
muuntavan keskustelun vilineend opetuksen ja siithen kytkeytyvien intressien vélilla.
(Vilijarvi 1991, 65 - 66.) Rogers (1997, 708) korostaa jokaisen toimijan mukana oloa
opetussuunnitelmaa muokkaavassa keskustelussa. Niin opetussuunnitelmakytkeytyy
todellisiin tilanteisiin ja tuntuu henkilokohtaiselta jokaiselle koulussa toimijalle
(Hertzog 1997, 219). Vilijarven (1991) mukaan tavoitteet toimivat prosessia
ohjaavina maamerkkeind. Koulussa tyoskentely ei ole valmiin suunnitelman
toimeenpanoa vaan eldvdad kanssakdymistd sen todellisuuden kanssa, jossa
selviytymistd koulu oppilaille opettaa. Hyva opetussuunnitelma antaa tille tyolle
yhteiset tavoitteet ja tuottaa opettajille uudistuvia virikkeitd. (Vilijdrvi 1991, 65 -
66.)
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3 PAIKALLINEN KOULUTUKSEN KEHITTAMINEN

3.1 Paikallisuuden merkitys koulun kehittdmisessi

Koulun kehittdminen ldhtee niistd ihmisisti, jotka tyoskentelevat koulussa. Opettajat
ja rehtorit ovat tutkimusten mukaan halukkaita kehitystyohon, seké itsensi ettd koko
kouluyhteison kannalta (Tukiainen 1999; Syrjildinen 1997; Ojala 1997; Kosunen
1994).  Kohonen ja Leppilampi (1992) jaottelevat kehitystyon muutoksen
valmisteluun, toteutukseen sekéd ohjaukseen ja arviointiin liittyviin kohteisiin. He
korostavat koko henkilokunnan aktiivisen osallistumisen merkitystd kehitystyossa.
Aktiivinen osallistuminen ja siten velvoite vaikuttaa omaan koulutusprosessiin lisdd
kehittdmistyohon sitoutumista ja motivaatiota. (Kohonen & Leppilampi 1992, 36 -
38.)

Nykyisin koulujen kehittdmistydssi ei puhuta opetussuunnitelmatydsti vaan
arvioinnin kehittdmisestd (Syrjildinen 1997, 15). Lyytinen ym (1986) korostavat
arviointia koulun kehittymisen edellytyksend. Koulun kyky vastata ympiriston
vaatimuksiin, ei pelkdstddn kritiikittomésti sopeutua, riippuu paljolti koulun
mahdollisuudesta arvioida ja kehittd4d omaa toimintaansa. Arvioinnin tarkoituksena
on saada tietoa koko koulun toiminnasta. (Lyytinen ym. 1986, 1.) Ojalan (1997)
tutkimuksessa koulunjohtajien ja rehtorien tirkeind pitdmit kehittymisen kohteet
perusopetuksessa olivat opetusmenetelmien yksilollisyys ja laatu.  Erityisesti
korostuivat opetusmenetelmien kehittdminen ja uusien kokeilu, opetuksen laadun
kehittdiminen oppilaiden kannalta yksilollisemméksi sekd opetuksen yleisen
kasvatustehtavin korostaminen.  (Ojala 1997, 156.)  Mielesténi rehtorien
nikemyksissd on nihtidvissd hyvd kehittdmistyolle myOnteinen asenne.
Kehittdmisalue on hyvin laaja. Kun opetussuunnitelmaty6 mielletdén koko koulun
kehittamistyoksi, laajenee kehittimistehtidvi Jauhiaisen (1995, 70) mukaan siten, etti
sithen liittyviksi voidaan katsoa sellaisia alueita, jotka eivit suoraan liity oppilaan
kasvatukseen ja opetukseen.

Suomessa tapahtuneen hallinnollisen hajautuksen ja koulukohtaisten
toimintasuunnitelmien taustalla on ajatus siitd, ettd kouluyhteison jasenet sitoutuisivat
entistd paremmin asetettuihin tavoitteisiin seké taloudelliseen vastuuseen toiminnasta

(Grondahl ym. 1994, 13). Paikallisessa pédatosvallassa on nédhtidvissd myos riskejd,
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esimerkiksi jos koulutukseen ei kdytetd niitd voimavaroja, mitd olisi mahdollista
kayttdd (Nikkanen 1991, 1 - 6). Tukiaisen (1999) mukaan rehtorin tehtidviin
kuuluukin nykyédin koulun ulospidin nidkymisestd huolehtiminen ja resurssien
hankkiminen. Rehtori osaltaan huolehtii, ettd koulu saa tarvitsemansa voimavarat.
Hinen taytyy olla tiiviissd yhteistydssi kunnan toimielinten kanssa, jotta he tietidviit
koulutuksen ajankohtaisen tilanteen. (Tukiainen 1999, 171.)

Opetussuunnitelman kehittdmistyd on yksi koulun kehittimisen osa-alueita.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan opetussuunnitelman laadintaan tulisi
osallistua opettajien lisdksi oppilaat, oppilaiden huoltajat ja mahdollisuuksien mukaan
my6s muu ldhiyhteisd, joka voisi olla esimerkiksi paikallinen teollisuusyritys.
Paivastuu opetussuunnitelman laadinnassa on kuitenkin opettajilla ja rehtorilla.
Jauhiaisen (1995) mukaan paikallinen piitosvalta opetussuunnitelma laadinnassa
saattaa kdynnistdd laajan koulun kehittdmistyon, nidin on myds tapahtunut, kuten
Ojalan (1997) tutkimus osoittaa. Vapaus innostaa opettajat kehittiméén kouluaan ja
opetustaan. (Jauhiainen 1995, 70.) Useiden tutkimusten mukaan paikallinen
kehitysty6 on tuottanut hyvid tuloksia (esim. Nias ym. 1992; Shkedi 1996.)

Opetussuunnitelman kehitystyd menee monissa muissa maissa, kuten
Britanniassa, pdinvastaiseen suuntaan. Sielld kouluissa noudatetaan tarkkaa
kansallista opetussuunnitelmaa. Hajautuksen koettiin aiheuttavan oppimistulosten
tason suurta vaihtelua, joten kansallisen opetussuunnitelman tavoitteiksi Kirjattiin
tasavertaisten mahdollisuuksien turvaaminen oppilaille asuinpaikasta riippumatta seké
oppimissaavutusten tason kohottaminen (Lahelma 1993, 144 - 145). Hallidayn
(1999) mukaan joustamaton kansallinen opetussuunnitelma aiheuttaa vaikeuksia
sellaisille opettajille, jotka rakentavat opetuksen oppilaiden mielenkiinnon ja
luovuuden kohteiden mukaan. Kansallinen opetussuunnitelma rajoittaa tiedon
etsimisen vapautta. Hallidayn kirjoituksesta on luettavissa viesti: opetussuunnitelman
pitaisi keksittya tarjoamaan sellaista toimintaa, jolla olisi "kosketuspintaa" oppilaiden
elamaiin, ja joka olisi tarkoituksellista. (Halliday 1999, 43 - 55.)

Jos opettajat ja oppilaat omaksuvat tietoisesti opetuksen ja oppimisen
tavoitteet, voidaan heidin toimintaansa kutsua tavoitteenmukaiseksi tai tavoitteiseksi
(Korkeakoski 1997, 34 - 35). Koulukohtaisten opetussuunnitelmien toivotaan
edesauttavan sitd, ettd koulussa olijat tuntisivat opetussuunnitelman tavoitteet

itselleen hyodyllisiksi ja "omikseen". Syrjildisen (1997) tutkimuksen mukaan
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koulukohtainen opetussuunnitelmatyé oli innostava ja uutta luova prosessi.
Koulukohtaisten opetussuunnitelmien taso voi olla hyvin korkea, Leinon (1993)
tutkimuksen mukaan kouluissa on kiytettdvissd valtava kdytinnon pedagoginen
tietimys, joka kannattaa hyodyntds koulun kehittamisessd. Koulut tarvitsevat apua
pitkdjédnteisiin kehittamisprojekteihin, jotka tukevat opettajan elinikdistd oppimista ja

pedagogista kehittymistd. (Leino 1993, 38 - 39).

3.2 Opettajat opetussuunnitelman kehitystyossa

Syrjaldisen (1997) tutkimuksen mukaan opettajat ja koulun henkilosto on tottunut
uusiin kehityshankkeisiin. Henkilostossé ei ole suurta muutosvastarintaa vaan uudet
tilanteet koetaan innostavana ja koulun arkea elavoittdviani. (Syrjéldinen 1997, 46.)
Kehittyminen tapahtuu vain oman toiminnan kautta. Kosusen (1994, 272) mukaan
opetussuunnitelman laadintaan osallistuneet opettajat ovat halukkaita kehittdméan
opetussuunnitelmaa ja koulua. He myos suhtautuvat positiivisesti koulukohtaiseen
opetussuunnitelmaan. Myos Nias ym. (1992, 53) korostavat opettajan merkitystd
opetussuunnitelman kehittdmisessd, opetussuunnitelman kehittdiminen kulkee
tavallaan opettajan henkilokohtaisen kehityksen kautta. Kohosen ja Leppilammen
mukaan muutoksen onnistuminen varmistetaan tehokkaalla sisdiselld koulutuksella.
Silloin on tirkeas, ettd koulutus vastaa kehittymisen tavoitteita. Kehitysprosessin
hallintaan liittyy my®os sen arviointi, joka on mukana kehidmdisesti antaen palautetta
muutoksesta. (Kohonen & Leppilampi 1992, 37 - 38.)

Opettajan oppiminen on siis keskeinen tekija opetussuunnitelman
kehittimisessd. Kuitenkaan halu oppimiseen ei ole riittdva, jos oppimiselle ei tarjota
tilaisuutta (Nias ym. 1992, 79). Kohosen ja Leppilammen mukaan kehittiminen on
suunnitelmallista toimintaa, jonka tueksi on tehtidvi useita vuosia kestiva kehittamis-
ja koulutussuunnitelma (Kohonen & Leppilampi 1992, 36 - 37). Niasin ym. (1992)
mukaan opettajan oppimisen mahdollisuuksiksi on jarjestettivd muodollista
koulutusta, luentoja ja seminaareja. Muodollisia oppimismahdollisuuksia tarjoavat
my0s erilaiset kokoukset ja tyoryhmissi tydskentely. Tydyhteisdsséd tapahtuu myos
sosiaalistumista, jonka kautta opettajat oppivat toisiltaan. (Nias ym. 1992, 79 — 86.)

Kohosen ja Leppilammen mukaan muutoksen toteutuksessa onnistumisen

kannalta on tirkeid tehdd padtokset yhdessd. Muutoksen aluksi koulun johdon ja
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kunnan koulutoimen tuki on tirke#i, koska toiminnan alkuvaiheelle on ominaista
epdvarmuus ja kokemus jopa oman pedagogisen suoritustason laskusta, ennen kuin
toiminta tuottaa positiivisia kokemuksia. (Kohonen & Leppilampi 1992, 37.)

Vield tirkedmpéd on opettajien kollegiaalinen tuki: opettajien muodostamat
tukiryhmat ja tukiparit takaavat parhaiten muutoksen ja uudistusten onnistumisen
(Joyce & Showers 1988, 18 - 19, 133; Fullan 1992, 98 - 100). Sahlbergin (1996)
mukaan vahvan kollegiaalisuuden merkitysti koulun kehittimisessi ei voida kiistda.
Vahvan kollegiaalisuudelle on tyypillistd yhteistoiminnallisuuteen kuuluva yksiloiden
vilinen positiivinen sosiaalinen keskindinen riippuvuus. (Sahlberg 1996, 117 - 119.)
Niasin ym. (1992) tutkimuksessa kuvataan mielestdni vahvaa kollegiaalisuutta.
Heidédn mukaansa opetussuunnitelmatyo suorastaan pakottaa opettajia yhteistyohon.
Niéin syntyvd vuorovaikutus lisdd tietoista reflektiivistd toimintaa. Keskustelu
kollegan kanssa on erittdin tiarked oppimisen keino. Niasin ym. (1992) tutkimuksissa
opettajat keskustelivat opetuskiytéinteistddn ja jopa vierailivat toistensa luokissa ja
opettivat yhdessid. Kuten Kohonen ja Leppilampi korostavat opettajan tehtidviin
sitoutumista, myos Niasin ym. mukaan yhteinen opetussuunnitelmaty® ohjaa opettajat
kollektiiviseen vastuuseen suunnittelutyossd. (Nias ym. 1992, 86 — 92.) Fullanin
(1992) mukaan kollegiaalisuudessa on tarkedd vapaaehtoisuus ja sen omakohtainen
tirkedksi ja hyodylliseksi kokeminen. Tamé toimii osaltaan oppimisen edistdjdnd.

(Fullan 1992, 103 - 105.)

3.3 Opetussuunnitelmaprosessin ja kehitystyon johtaminen koulussa

Rehtori on vastuussa sekd opetussuunnitelmatydstd ettd opetussuunnitelman
pitimisestd ajan tasalla. Opetussuunnitelmakehitysprosessin johtaja onkin yleensi
koulun rehtori. (Tukiainen 1999, 1, 12.) Gréndahlin ym. (1994) mukaan prosessin
johtajan on selvitettdva ensin itselleen, mistd opetussuunnitelmatydssid on kysymys ja
mitd pitdd konkreettisesti tehdd. Hénen on saatava aikaan sama ymmarrys
tyoyhteisossd. (Grondalh ym. 1994, 59.)

Lyytisen ym. (1986, 1) mukaan kehittdminen edellyttdd tietoa koko koulun
toiminnasta, kuinka eri henkilostoryhmét ovat kokeneet tyoskentelyn, sithen
vaikuttamisen ja sen tuloksellisuuden sekd miten he haluaisivat toimintaa

kehitettdvan. Jotta tarvittavat tiedot saadaan kehittamiseen, Grondahlin ym. (1994)
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mukaan johtajan pitdd huolehtia, ettd kaikki opetussuunnitelmatychon osallistuvat
padsevit hyvin mukaan prosessiin. Mahdollisia osallistujia ovat opettajat ja muu
henkilokunta, oppilaat, vanhemmat ja muut mahdolliset sidosryhmit. Térkeimmit
organisointitehtivit liittyvét tyoskentelyn ajan, paikan ja tilan jarjestamiseen.
Johtajan vastuulla on tyoskentelyn johtaminen ja mm. tyéryhmien muodostumisesta
ja aikataulussa pysymisestd huolehtiminen. Hanen on my6s pidettava huoli siité, ettei
normaali koulunké&ynti hiiriinny prosessin aikana. Koulun johtajalla on taloudellinen
sddtelyvastuu kehittdmistyossd, hin huolehtii myos paitoksentekorutiinien hoidosta.
(Grondahl ym. 1994, 59 - 61.)

Tarvittaessa tehtdvid voidaan delegoida ja johtajan vastuuta jakaa
useammalle henkilolle. On luonnollista, ettd opetussuunnitelmatydn
asiantuntijajohtajuus annetaan jollekulle opettajalle. Kehitystyostd vastuussa olevien
tulisi olla sellaisia, ettd he tuntevat hyvin itsensi ja tulevat toimeen omien tunteidensa
kanssa. Kehittdmisprosessista ei saisi tulla vallankdyton véline, vaan keskustelun ja
kehittdmisen foorumi, jossa johtaja integroi vastakohtaisuuksia ja rakentaa toiminnan
kautta siltaa erilaisten ihmisten ja ajatusmaailmojen vélille. (Grondahl ym. 1994, 60
- 65.)

Syrjaldisen (1997) tutkimuksessa haastateltiin helsinkildisten koulujen
opettajia ja rehtoreita. Niissd kouluissa koulun kehittdmiseen liittyvid arviointia ja
opetussuunnitelmatyo6téd oli tehty ns. tiimityoskentelynd. Kiytdnnossd ongelmiksi
koettiin tiedonkulun ongelmat sekd yhteisen ajan puute. Hyviksi asiaksi koettiin
erityisesti konkreettinen ja rajattu tiimin tehtdvidkuva - silloin opettajat kokivat
saaneensa hyvid tuloksia. (Syrjédldinen 1997, 74 - 76.) Juuri néihin asioihin

kehitystyon johtajan tdytyisi kiinnittid eninten huomiota.

3.4 Koulutoimi koululaitoksen arvioijana ja kehittdjana

Kunnallisella koulutuksesta vastaavalla toimella on nyky&én sekd vastuuta ettd valtaa.
Uutta koululakia voi pitdd kunnallisen demokratian haasteena (Nikki 1999, 2).
Laukkasen (1997a, 351) mukaan péditantivalta on hajautettu kuntiin, menettelytapojen
sadtelystdi on luovuttu, normiohjaus on korvattu informaatio-ohjauksella ja

tuloksellisuuden arvioinnilla. Sivistystoimen ajantiedon mukaan kunnan oma koulu
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kiinnostaa kuntalaisia, joten kunnallisten péitantdelinten tiytyy olla mukana koulun
kehittimisessd ja toiminnassa. (Salo 1998, 21 - 23.) Kuntalaiset haluavat tietdd, miti
koulussa tapahtuu. Tavallisten kuntalaisten lisdksi kunnalliset luottamushenkilot
tarvitsevat tietoa koulutuksesta. Lyytisen ym. (1986, 1) mukaan opetussuunnitelman
paikallinen laatiminen ja kehittiminen edellyttivit omaehtoista arviointia. Juuri
arvioinnin kautta koulutoimi saa tietoa koulutuksesta kunnassa. Téamén tiedon avulla
koulua koskevat pditokset ovat varmemmalla pohjalla.

Kunnat maksavat oman kuntansa alueella tapahtuvasta sekd omien
kuntalaistensa muualla tapahtuvasta koulutuksesta. Siksi on luonnollista, ettd kunta
maksajana arvioi koulutuksen tuloksellisuutta. Syrjildisen (1997) mukaan arvioinnin
avulla kontrolloidaan siti, ettd oppilaat saavat koulutuksen kautta sekd perus- ettd
jatkokoulutusvalmiudet. Koulun on voitava osoittaa takeet koulutuksen
tuloksellisuudesta. (Syrjéldinen 1997, 15.)

Opetustoiminnan kehittdmisen ja suunnittelun jatkumiselle on vélttimé&tonta,
ettd valtakunnan tasolla ja kunta- ja koulutasolla luodaan yhtenevit arvioinnin
periaatteet ja kaytannot (Niemi ym. 1995, 50 - 51). Rasilan ja Nygardin (1995)
mukaan paikallisen arvioinnin tehtdvd on arvioida paikallisesti jérjestetyn
koulutuksen tasoa ja sisaltdd valtakunnallisiin ja omiin tavoitteisiinsa ndhden. Kunnat
arvioivat myos paikallisten tarpeiden huomioon ottamista ja jérjestdmistavan
tehokkuutta. Arviointi on kunnan tai koulun itsearviointia. (Rasila & Nygard 1995,
57.) Niemen ja Louekosken (1995) mukaan kuntien yhteistyd edistdd arvioinnin
kehittymistd. Talloin on mahdollista 16ytdd mahdollisimman hyviét arvioinnin kohteet
jakriteerit. Kuntien vilisessd arvioinnissa on kuitenkin huomioitava kuntien erilaiset
tarpeet ja tavoitteet arvioinnille. Yhteistyo tuo laajuutta arviointitietoon ja vertailun
avulla voidaan 10ytdd tarpeellisia kehittdmisen osa-alueita. (Niemi & Louekoski
1995, 126.)

Arvioinnin kohteiksi mainitaan mm. koulutuksen saavutettavuus,
oppilaitosten taloudellisuus, osallistumisjérjestelmien toimivuus ja kunnallisten
koulutus- tai sivistyspoliittisten linjausten toteutuminen seké oppilaitosten véliset erot
(Niemi & Louekoski 1995, 125). Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin
(1998) mukaan tuloksellisuuden ulottuvuudet ovat tehokkuus, vaikuttavuus ja
taloudellisuus. Tehokkuuden arviointikohteita ovat opetukseen liittyvét asiat kuten,

koulutustarjonta, ajankohtaisuus ja reagointikyky, pedagogiset jérjestelyt, opetuksen
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laatu ja yhteistyotahot, henkilosto voimavarana sekd johtamiskulttuuri. Vaikuttavuus
tarkoittaa oppimiseen liittyvid asioita. Niitd ovat mm. koulutustarpeen ja tarjonnan
vastaavuus, oppimistulosten saavuttaminen ja elinikédisen oppimisen mahdollisuuden
onnistuminen. Taloudellisuus tarkoittaa luonnollisesti, siti mitd rahalla saa.
Arviointikohteita ovat koulutuksen vaihtoehtoiset tuotantotavat, koulutusresurssien
maéérd, kohdentuminen ja kiyton tehokkuus sekid koulutuksen rahoitusjirjestelmit ja
rahoitusldhteet. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 26 - 27, 62 - 68.)

Laukkasen (1997a) mukaan nykyisten koulutuspalvelujen edellytetdén
ottamaan huomioon asiakkaiden tarpeet, olevan kilpailukykyisid yksityissektorin
palveluihin nihden, mahdollistavan valintoja ja olevan joustavia ja tehokkaita.
Paitosvalta palveluista halutaan mahdollisimman ldhelle asiakkaita. Tavoitteilta,
menettelyiltd ja tuloksilta edellytetdin avoimuutta ja kontrolloitavuutta. Nidma
managerismin padperiaatteet vaikuttavat opetustoimen kehittdmiseen ja sen arviointiin
myos Suomessa. (Laukkanen 1997a, 351.) Syrjildisen (1997) tutkimuksen mukaan
koulun henkil6std suhtautuu myonteisesti asiakasldhtoisyyteen, he ovat kokeneet
myos kilpailuttamisen tervehdyttavind. Kilpailun kautta on saatu kohdennettua
taloudellisia voimavaroja oikeisiin kohteisiin. Henkilostod ei taas miellyti koulujen
keskindinen kilpailuttaminen ja vertailu. Julkiset vertailulistat antavat yksipuolisen ja
védristyneen kuvan koulun todellisuudesta. Oppimista ja opettamisen tehokkuutta on
nédhtivissd oppijan ajattelussa, sitd ei voi mitata taloudellisin mittarein. (Syrjaldinen

1997, 59 - 64.)

4 OPETTAJA OPETUSSUUNNITELMAN KAYTTAJANA JA OPETUKSENSA
SUUNNITTELIJANA

4.1 Opettajana kehittyminen

Patrikainen (1997) kiyttdd termid opettajuus, kun héin tarkoittaa opettajan pedagogista
ajattelua, toimintaa ja niiden valistd reflektiivistd yhteyttd. Opettajan pedagoginen
ajattelu siséltdd yhteen nivoutuneena opettajan tydssiddn hyodyntimén pedagogisen
kédyttotiedon, opettajan uskomukset, uskomusjdrjestelmin ja kayttdteoriat.
(Patrikainen 1997, 10 - 12.)  Opettajan kehittymisen taustalla on hinen

opettajuutensa, jota opettajan tdytyy muuttaa kehittydkseen. Patrikaisen (1997)
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tutkimuksen mukaan opettajuus voidaan jakaa neljdén laadulliseen kuvaukseen:
opetuksen suorittaja, tiedon siirtdjd ja oppimisen kontrolloija, oppimaan ja kasvamaan
saattaja sekd kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. Naistd kaksi ensimmdistd ovat
suorituspainotteisia pedagogiikaltaan ja kaksi jdlkimmaiistdi humanistis-
konstruktivistisia. Myos Linnansaaren (1998) tutkimuksessa opettajat jakautuivat
nédihin kahteen opettajuuteen. Suorituspainotteisen pedagogiikan tiedonkisitysta
kuvaa kritiikittomyys ja pinnallisuus, lisiksi kollegiaalinen reflektio ei toimi heidin
kohdallaan. (Patrikainen 1997, 218 - 241.) Namd kuvaavat kehityshaluttomuutta ja
vanhaan turvaamista, kuten Norrisin ym. (1996, 41) arvioinnissa kdy ilmi: monet
opettajat eivit tunne omakseen uusia opetusmenetelmid (esim. oppilaskeskeisyys,
yhteistoiminnallinen oppiminen ja yksilolliset ohjelmat).

Patrikaisen (1997) mukaan humanistis-konstruktivistisen pedagogiikan
oppimiskisitystd kuvaa kriittinen suhtautuminen tietoon ja tiedon luonteen
dynaamisuus.  Humanistis-konstruktivistiset opettajat pystyvét suhtautumaan
kriittisesti omaan toimintaansa ja my0ds kollegiaalinen reflektio toimii heididn
vilillddn. Opettajat pystyvidt myos kehittymidn ja muuttamaan opettajuuttaan.
(Patrikainen 1997, 218 - 241.) Linnansaaren (1998) mukaan Kkehittimiselle
myonteiset opettajat olivat oppilaskeskeisempiéd ja uskoivat oppilaskeskeisyyden
parantavan oppimistuloksia. He nakivdt myds oppimistapahtuman holistisena.
(Linnansaari 1998, 136 - 138.) Korkeakosken (1990, 106) tutkimuksissa ilmeni, ettd
opettajien opetus oli muuttunut opettajakeskeisestd oppilaskeskeisempédin suuntaan.

Useat tutkijat korostavat opettajan kehittymisessd tutkimisen merkitystd
(esim. Kohonen 1993, Leino & Leino 1993, Niemi 1993, Ojanen 1993). Niemen
(1993, 52) mukaan opettajankoulutusta koskevassa keskustelussa ja
kehittdimistoiminnassa nikyy "opettaja tutkijana" -litkkkeen voimakas nousu sekid
opettajien yleisen koulutustason kohottamisen pyrkimykset. Opettajankoulutuksen
tavoitteisiin kuuluu opiskelijan oman tyon tutkiva kehittdminen. Opettajan
ammattitaidon perustekijoissd mainitaan erillisend kohtana tutkivan opettajan
valmiudet ja ammatillisen osaamisen tietoinen kehittiminen (Jyviskyldn yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1999 - 2001, 114).

Niemen (1993) mukaan opettaja oppii tarkastelemaan omaa tyotdén ja omaa
kehitystasdn kriittisesti ja reflektoiden omakohtaisen tutkimustyon kautta. Tutkiva

opettaja on opetussuunnitelman ja koulun kehittdja. Opetustilanne ei ole mikédéin
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liikkumaton tila, jossa tietyt standardiratkaisut toimisivat. Opettajalla tulisi olla
valmius ndhdi oppilaat ja luokka jatkuvaa havainnointia vaativana kenttdna, jossa
opettajan on koko ajan kyseenalaistettava aikaisempia kadytintojd ja etsittdvd
kuhunkin tilanteeseen uusia ja paremmin soveltuvia keinoja. Tutkimustyo toimii
opettajan kriittisen tietoisuuden lisddjina. Niemi korostaa opettajankoulutuksen
merkitystd opettajien ohjaamisessa Kriittiseen arviointiin ja muutoshalukkuuteen.
(Niemi 1993, 52 - 58.)

Ojanen (1993) vertailee opettajan perinteistd ja uutta tutkivaan opettajuuteen
perustuvaa kehitysprosessia. Taulukossa 2 on hahmoteltu perinteinen ja yhdessd

toisten kanssa keskustellen toteutunut opettajan tyduran aikainen kehitysprosessi.

TAULUKKO 2. Opettajan kehitysprosessi (Ojanen 1993, 36).

PERINTEINEN UUSI

Yksin toiminen Diskurssi

Toiminnassa tietimista (arkitietoa) Ulkoinen sysdys & sisdinen
muutospaine

Arkirutinoituminen Oman opetuskdyttdytymisen
kyseenalaistaminen

Kyvyttomyys astua arkitiedon Ajatusten yhdessi tutkiminen

ulkopuolelle yksin tyoskennellessé

Tavoitteiden himértyminen Opetustilanteiden analysointi

Tekemisen itsestddnselvyys Tavoitteiden tiedostaminen

(e1 pohdintaa) ( = tavoitetietoisuus)

Muutoksen vastustaminen Toimintaa ohjaavien kriittinen
tietoisuus

Opettaja soveltaa valmista tietoa Ajatusmallien uudistaminen

(muuttumattomuus)

Ongelmanratkaisukyvyn kehittdminen

Tilanneherkkyyden vahvistaminen
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Jos opettaja tyoskentelee omassa rauhallisessa yksityisyydessédédn, hdnen on hyvin
vaikea tiedostaa omia opettamisen ongelmiaan. Sen sijaan yhteistyon ja siitd
syntyneen diskurssin kautta opettajan on mahdollista késitteellistad omaa tyotédén ja
asettua arkirutiininsa ulkopuolelle. (Ojanen 1993, 35 - 36.)

Jotta diskurssin syntyminen olisi mahdollista, opettaja tarvitsee
kollegiaalista tukea. Leinon ja Leinon (1993) mukaan omien
kehittymismahdollisuuksien ja puutteiden huomaaminen on hyvin vaikeaa. Ilman
kollegiaalista vuorovaikutusta vain aniharva opettaja pystyy reflektoimaan kriittisesti
toimintaansa. Koulun sisiiset kehittimishankkeet on todettu erinomaisiksi keinoiksi
opettajien ammatillisessa kasvun tukemisessa. Onnistuneen hankkeen edellytykseni
on, ettd opettaja saadaan osallistumaan kehittdmisprojektiin aktiivisesti:
tarkkailemaan omaa ty6tddn, kokeilemaan uusia asioita ja keskustelemaan naiden
pohjalta. (Leino & Leino 1993, 95.) Kehitysprosessi haastaa opettajan rakentamaan
teoriansa uudelleen siten, ettd hin vertaa sité yleisiin teorioihin (Ojanen 1993, 36).

Toinen oletettava syy opettajan kehittymiseen on uran aikana kertynyt
kokemus opettamisesta.  Opettajan lisddntyvd tyokokemus on positiivisessa
yhteydessa opettajan tyossd menestymiseen (esim. Kohonen 1993, Kosunen 1994).
Opettajan kehittymistd on tutkittu noviisi-ekspertti -paradigmasta késin, jossa luodaan
kasvatusoptimistinen kuva tietimyksen kehityksesti ja sen kehitysmahdollisuuksista
(Ropo 1991, 153 - 161). Kehittymistd on kuvattu useilla eri tavoilla. Kohosen (1993,
80 - 81) mukaan opettajan ammatillisessa kehittymisessd voidaan erottaa seuraavia
vaiheita: uran alkuvaihe, ammatillinen vakiintuminen, ammatillinen laajentuminen ja
uran paatosvaihe. Se kuvaa opettajan kehittymistd noviisista ekspertiksi. Rovon
(1991) mukaan kokemuksen myo6td opettaja ei vilttamattd kehity ekspertiksi vaan
tutkimusten mukaan suurin osa opettajista jdd taitavan ja osaavan suorittajan tasoille.
Niille tasoille yltdvit opettajat padsevit hyviin opetustuloksiin. (Ropo 1991, 162.)

Rovon (1991) mukaan eksperttiys voi syntyé vain pitkéllisen kokemuksen
tuloksena. Yleensdeksperttiyteen liitetddn tilannesidonnaisuus ja kapea-alaisuus, kun
taas opettajan ajatellaan tarvitsevan laaja-alaista asioiden hallintaa. Mutta opettajan
eksperttiys ei tarkoita laajaa oppiaineiden sisdllon hallintaa vaan nitden opettamisen
problematiikan hallintaan. Opettajan keskeisintd osaamisen aluetta voidaan pitda

tastd nikokulmasta hyvin kapeana. Kokemuksensa ja koulutuksensa kautta hankitulla
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tietdamykselld opettajalle on integroitunut jasentynyt kdyttoteoria ja siithen liittyvit
joustavat toimintavalmiudet erilaisissa luokkatilanteissa. (Ropo 1991, 156 - 157.)
Kohosen (1993) mukaan uran alkuvaihe ja ammatillinen vakiintuminen ovat
"opettajaksi tulemisen" kautta. Opettajalla on ammatilliset perustaidot ja asenteet.
Hin pyrkii oman identiteetin selkiinnyttdmiseen ja etsii omaa opetustyylidén. Hénen
tyonsé painopiste on vield omassa luokassa ja omassa péivittiisessd selviytymisessa.
Vihitellen kokemuksen mukana opettaja alkaa kasvaa opettajana, josta seuraa
ammatillisen vakiintumisen vaihe. Opettaja pystyy ymmértimédin tyon
kokonaisuuden ja ottaa vastuuta my0s tydyhteison kehittdmisestd. Hidn ymmértad
tyonsd syvéllisemmin, hidnelld on tutkiva, pohtiva, itsekriittinen asennoituminen
tyohonsi. (Kohonen 1993, 80 - 81.) Kokeneet tutkivan asenteen omaavat opettajat
ovat useimmiten niitd, jotka osallistuvat opetussuunnitelman ja koulun

kehittimistyohon (Kosunen 1994, 186 - 190).

4.2 Opettaja opetuksensa suunnittelijana

Jauhiaisen (1995) mukaan opetuksen suunnittelu on opettajan tyon térkeimpid
vaiheita. Se voidaan jaotella seki sisdllon ettd aikaulottuvuuden suhteen. (Jauhiainen
1995, 105 - 106.) Tutkimusten mukaan opettajat suunnittelevat opetustaan
henkilokohtaisista syistd, esim. vihentdikseen ahdistuneisuuttaan ja saadakseen lisad
itseluottamusta.  Opettajien suunnittelun kohteena on esim. oppimateriaaliin
perehtyminen sekd sen valmistaminen ja opetuksen aikataulutus. Lisédksi opettajat
suunnittelevat opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta: oppilaiden tyoskentelyn
organisointia, arviointia ja mahdollisten ongelmien ennakointia. (Clark & Peterson
1986, 261 - 262.) Luokanopettajat pitavit tairkeimpéna viikkosuunnitelmaa (Kosunen
1994, 171). Jauhiaisen tutkimuksen mukaan yldasteen opettajien suunnittelua ohjaa
kurssimuotoisuus. Opettajat suunnittelevat ja asettavat tavoitteet kurssin ajaksi.
(Jauhiainen 1995, 105 - 108.)

Karin (1988) mukaan opettajat ovat hyvin oppikirjasidonnaisia
suunnittelussa ja opetuksessa. Oppikirja on merkittiva tekija varsinkin vanhemmilla
opettajilla. Oppikirjasidonnaisuuden yksi syy on behavioristisen oppimiskésityksen
vahva asema Suomessa 1960- ja 70-luvulla. (Kari 1988, 46 - 49.) My®ds Jauhiaisen

(1995) tutkimuksen mukaan ainakin osa opettajista suunnittelee opetuksensa
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oppikirjan perusteella. Opettajat luottavat, ettd oppikirjoissa on opetussuunnitelman
mukaiset asiat. He saattavat painottaa tiettyja asioita omien késitystensd pohjalta.
(Jauhiainen 1996, 105 - 108.)

Jauhiaisen (1995) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat
kurssisuunnitelman olevan paremmin hallittavissa kuin koko lukuvuotta koskevan
suunnittelun. Opettajat kokevat positiivisena tyon jantevoitymisen, tavoitteellisuuden
suunnittelussa. Opettajien kokeman mukaan kurssisuunnitelma vihensi yksittédisen
tunnin suunnitteluaikaa. Kokonaisuuden tunteminen antaa myods mahdollisuuksia
variointiin yksittdisen tunnin toteuttamisen suhteen. Tutkimuksen mukaan
kurssimuotoisuuden kielteisid puolia ovat sen rajoittavuus ja joustamattomuus.
Opettajat kokivat myos, ettd rajoittavuuden tuntemukset voivat olla alkuvaiheen
tuntemuksia, jotka kurssimuotoisuuden tottumisen jilkeen helpottavat. (Jauhiainen
1996, 105 - 108.) Kosusen (1994, 272) mukaan kokeneiden kuntakohtaisen
opetussuunnitelman laadintaan osallistuneiden opettajien tydskentely pohjautui
pidemmén aikavilin suunnitteluun ja eteni kokonaisuudesta pienempiin osiin.

Malinen (1994) kuvailee opettajia opetussuunnitelman laadinnassa ja
toteuttamisessa kolmella eri roolimallilla, jotka ovat rationalistinen mallj,
tulkintamalli ja yhteisen suunnittelun malli. Malinen tarkastelee nditd rooleja
soveltaen Egglestonin (1977) ja Robinsonin (1981) kasvatussosiologisia tutkimuksia.
Malisen (1994) mukaan rationalistisen mallin mukaan toimiva opettaja on
vastaanottajan roolissa. Han haluaa saada valmiina opetuksen perusasiat, jotka ovat
vahvistettu opetussuunnitelmassa. Ainejakoinen ja tiedonalapainotteinen
opetussuunnitelma sopii hinelle hyvin ja hin pitdytyy selkedsti oppikirjojen
sisdlloissd. Hin pystyy miérittimién toimintatapansa itsekseen, eikd tarvitse yhteisté
suunnittelua muiden opettajien kanssa. Tulkintamallin mukainen opettaja heijastaa ja
tulkitsee annettuja tavoitteita. Hén perustaa opetuksensa oppilaiden edellytysten
mukaisesti opetussuunnitelmaa ohjeellisesti noudattaen. Hian kiyttdd oppikirjoja
hyvin viljdsti. Opettaja haluaa tehdd jossain méirin yhteistyotd toisten opettajien ja
vanhempien kanssa valmistellessaan integroituja aihekokonaisuuksia. Yhteisen
suunnittelun mallin mukainen opettaja toimii uudelleen strukturoivana. Hénesséd on
tutkivan opettajan ominaisuuksia. Hén yhdistad ympéristostdén tulleita ndkemyksia
ja muodostaa oman opetussuunnitelmansa. Opettaja pyrkii jatkuvaan yhteistyohon ja

muodostaa oppilaille sopivia oppimisprosesseja ja luovaa toimintaa.
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Oppiainejakoisuudesta voidaan luopua ja jérjestdd opetus oppimééristd riippumatta.
Tuloksellisuus méairdytyy toiminnan mukaan, oleellista on, ettd kaikki tiedostavat
yhteiset tavoitteet ja pyrkivit niihin yhdessd. (Malinen 1994, 12 - 14.)

Malisen (1994) mukaan opettajat jakautuvat yhteistyokykynsd ja
opetustapansa perusteella kaikkien niiden mallien mukaan, vaikka useimmat ovat
vilimuotoja ja hyviksyvit tilanteen mukaan eri mallien piirteiti. Koulun oman
opetussuunnitelman kannalta tirkeimpid ovat yhteiseen suunnitteluun kykenevit
opettajat. Opettajien erilaisuus on kuitenkin kisitettdva rikkautena, jotkut tekevit
enemman yhteistd suunnittelua ja toiset haluavat sailyttdd oman tydtapansa. (Malinen

1994, 12 - 14.)

4.3 Opetussuunnitelman merkitys opettajan tydssa

Opetussuunnitelman vaikutusta opettajan tychon on tutkittu viime vuosikymmeniné
runsaasti. Tutkimusten tuloksista heijastuu selvidsti ajanmukaisuus ja
opetussuunnitelmatyon kehitys. Vanhempien tutkimusten mukaan opetussuunnitelma
ei vaikuta paljonkaan opettajan opetukseen, kun uudempien tutkimusten mukaan
merkitys on suurempi. Korkeakosken (1990) tutkimuksen mukaan
opetussuunnitelmat ovat epidmadidrdisend taustalla opettajan tyossa.
Opetussuunnitelmalla ei kuitenkaan ole mitenkién keskeistd ja tarkedd sijaa opettajan
tyoskentelyssd. Kasvatustavoitteet perustuvat enemméin omiin eliménkokemuksiin,
eivit sdadoksilla madrattyihin kasvatustavoitteisiin. Keskeisimpid opetuksen kannalta
olivat opettajan oppaat, ainekohtaiset opetussuunnitelmat, joita he olivat itse olleet
laatimassa, kokeilujen kautta saadut kokemukset, yhteistoiminta vanhempien kanssa
Ja oppikirjat. Oppikirjat olivat keskeisin opetuksen jdsentdjd ja tuntien suunnittelun
pohja. (Korkeakoski 1990, 105 - 107, 118.)

Kosusen (1994) tutkimus viittaa siihen, ettd luokanopettajat suhtautuvat
kirjoitettuun opetussuunnitelmaan myonteisesti.  Opetussuunnitelma néayttaisi
tutkimuksen mukaan tulleen opettajille ldheisemméksi ja tutummaksi verrattuna
aikaisempaan. (Kosunen 1994, 164 - 166.) Kuitenkin Norrisin ym. (1996) tekemén
arvioinnin mukaan monet opettajat eivdt olleet lukeneet opetussuunnitelman
perusteita eivitkd ymmairtineet, mitd niistd seuraa luokkaopetukselle. Useille

tutkimuksessa mukana olleille kouluille opetussuunnitelmauudistus merkitsi vain
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uutta tuntijakoa. (Norris ym. 1996, 33 - 35.) Tami osoittaa opettajien vahdistd
mielenkiintoa opetussuunnitelmaa kohtaan.

Kosusen (1994) tutkimuksessa kidvi ilmi, ettd opetussuunnitelman
laadinnassa mukana oleminen vaikuttaa opettajan opetussuunnitelman tavoitteiden
tuntemiseen ja opetussuunnitelman kéyttdmiseen hdnen omassa tyossain. Laadintaan
osallistuneet opettajat olivat padsadntoisesti kokeneita opettajia, he olivat muita
opettajia kehittdmishaluisempia ja kokivat opetussuunnitelman tirkedksi
tyovilineeksi. Ammatillisesti vahemmin kokeneet opettajat etenivit opetuksessaan
selvemmin oppikirjojen ja opettajanoppaiden mukaan. (Kosunen 1994, 195 - 204,
221-227))

Voidaan olettaa, ettd opettajien asenteisiin vaikuttaa opetussuunnitelman
omaksi kokeminen. Kosunen (1994) mukaan sellainen opettaja, joka on ollut
tekemaéssd itselleen opetussuunnitelmaa myos noudattaa sitd tarkemmin ja hyotyy
siitd. (Kosunen 1994, 285 - 287.) Syrjdldisen (1997, 46) tutkimuksen mukaan
opettajat ovat kokeneet paikallisen opetussuunnitelman tekemisen innostavaksi ja
uutta luovaksi, tdmé nakyy myds opetussuunnitelman kidyttdmisend oman opetuksen
runkona. Konstruktivistisen oppimiskésityksen ja prosessinomaisen
opetussuunnitelman mukaisesti ei ole jarkevid opettaa muiden tekemin, ylhadiltid
tulevan opetussuunnitelman mukaisesti.

Angeslevin (2000) mukaan Vantaan Havukoskella opetussuunnitelma on
saanut opetusta tukevan ja rakentavan muodon.  Opettajien vuosittainen
suunnittelutyd on tehty julkiseksi opetussuunnitelmaksi, jota voi esitelld oppilaille ja
vanhemmille. Tdma4 lisdd samalla koulun avoimuutta. Vanhemmat nékevét helposti,
mitd koulussa tehdéin ja ndin heidén on helpompi kertoa mielipiteitdéin ja toiveitaan
koulun suuntaan. Opetussuunnitelma on hyvinkin konkreettinen, jolloin vanhempien
on helppo ymmartdi sen sisiltd ja antaa palautetta. Avoimuudessa ja avoimessa
opetussuunnitelmassa ei pitdisi olla mitéan uutta, koska opettajan ammatti on julkinen
ammatti. Opettajien tekemd ja omaksi kokema opetussuunnitelma vastaa paremmin

todellisuutta, toteutunutta opetussuunnitelmaa. (Angeslevi 2000, 15 - 16.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tédmén tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa opetussuunnitelman merkitysti opettajan
ndkokulmasta. Ensimmaéinen padongeima liittyy siihen, miten opettajat suunnittelevat
opetustaan ja miten tdrkednd he pitdvit opetussuunnitelmaa. Toisena tarkastellaan
sitd, onko eri opettajaryhmien vililla eroja opetukseen liittyvissd asioissa.

Tutkimusongelmat jisentyvit seuraavasti:

1. Miten opettajat suunnittelevat opetustaan ja mika on opetussuunnitelman merkitys

opettajalle?

1.1. Kuinka térked opetussuunnitelma on opettajan tyovélineend?

1.2. Kuinka tidrkeédna opettajat kokevat opetuksen kirjallisen suunnittelun?

1.3. Milli aikavililld opettajat suunnittelevat opetustaan?

1.4. Kuinka tdrkedna opettajat pitdvit opetussuunnitelman paikallisuutta?

1.5. Miten halukkaita opettajat ovat kehittdméin koulua ja opetussuunnitelmaa?

1.6. Miten opettajien suhtautuminen koulun kehittimiseen on yhteydessid koulun

tyoskentelyilmapiiriin?

2. Millaisia eroja on opetuksen suunnittelussa, opetussuunnitelman merkityksessi ja

opetukseen liittyvissi ndkemyksissi eri opettajaryhmien vililla?

2.1. Miten opetuksen suunnittelu ja suhtautuminen opetussuunnitelmaan seké
opetuksen kehittdmiseen ovat yhteydessi opettajien tyokokemuksen pituuteen?
2.2. Millaisia eroja on opetuksen suunnittelussa, suhtautumisessa
opetussuunnitelmaan sekd opetuksen kehittdimisessé naisten ja miesten valilld?
2.3. Miten opetuksen suunnittelu ja suhtautuminen opetussuunnitelmaan seké

opetuksen kehittdmiseen ovat yhteydessi tyoskentelypaikkakuntaan?
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2.4. Millaisia eroja on luokanopettajien, aineenopettajien ja rehtoreiden vililld
opetuksen suunnittelussa, suhtautumisessa opetussuunnitelmaan sekid opetuksen
kehittimisessi?

2.5. Millaisia eroja on opetuksen suunnittelussa, suhtautumisessa
opetussuunnitelmaan sekd opetuksen kehittamisessi eri luokka-asteilla opettavien

valilla?

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut

Alkulan ym. (1994) mukaan tutkimus antaa aina vajavaisen kuvan todellisuudesta.
Tieto ei voi kattaa kaikkea mahdollista esimerkiksi koulusta ja opettamisesta, siksi
tutkimus tarkoituksellisesti tuottaa teoreettisia abstraktioita, nakokulmiltaan
valikoituneita kuvia. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tdmi on erityisen selvad, koska
tietojen kerdiiminen keskittyy tarkasti rajattuun osaan todellisuudesta. Tissd
tutkimuksessa tutkittiin suurta mdaardd opettajia (n = 111) mutta pientd osaa
opettajuudesta. Hyvissd tutkimuksen raportissa kerrotaan rehellisesti tutkimuksen
rajaus ja rajallisuus. Kvantitatiivinen aineisto on osaprojektio tutkimuksen kohteesta,
enemmin tai vihemmain abstraktisella tasolla kuvattuna. Metodia valitessa tutkijan
on pohdittava, missd méadrin tutkittavan ilmion peruspiirteet ovat systemaattisesti
mitattavissa, tai missd maérin tutkittavasta ilmiostd voidaan eristdd mitattavia osia.
(Alkula ym. 1994, 20.)

BorgjaGallin (1989, 4) mukaan kasvatustieteellisen tutkimuksen paétehtava
on saada uutta tietoa opetuksen ja oppimisen kehittimiseen. Tavallisen opettajan
tulisi hyotyd tutkimuksesta niin, ettd tutkimuksen kautta saatu uusi tietdmys auttaa
kehittdimaédn kaytannon opetusta (Borg & Gall 1989, 4). Jotta tutkimus pystyisi
kuvaamaan todellisuutta kehittavisti, Alkulan ym. (1994) mukaan tutkijan on
tunnettava kohteena oleva ilmié hyvin. Kvantitatiivisen tutkimuksen
perusedellytyksend on sekd tutkittavan kohteen ettd sen ympériston
merkitysjirjestelmien ymmaértiminen. Kohteen laajemman tuntemuksen kautta
tutkija voi ymmartdé tuloksia ja pystyy myos tulkitsemaan niitd. On siis tirkeéd, ettd

koulua tutkivat ovat kasvatuksen asiantuntijoita, jotka nakevit todellisen



34

koulumaailman tilastollisten lukujen takana. Myos Kari ja Huttunen (1981, 49)
korostavat, ettd tieteellisen tutkimuksen tavoitteena on antaa loogiset vastaukset
ongelmiin ja tilastolliset numerotiedot ovat vain apuna niiden laatimisessa. (Alkula
ym. 1994, 21.)

Kvantitatiivisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata sellaisia ilmioité, joita ei
pystytd hahmottamaan arkikielelld. Tavoitteena on myos selvittad arkikielella
hahmotettavissa olevien ilmididen yleisyyttd. Jos mittauksen avulla saadaan
tutkittavasta ilmiostd relevanttia tietoa, Alkulan ym. (1994) mukaan voidaan
analyysissa kiyttaa tilastollisia menetelmii, jolloin aukeaa mahdollisuus sattuman ja
systemaattisen vaihtelun erottamiseen johtopaatosten tueksi. Maédréllisistd asioista
voidaan saada tarkkaa tietoa ja voidaan kuvata asioiden suuruusluokkia ja eri asioiden
valisid riippuvuuksia. Téssd tutkimuksessa etsitddn riippuvuuksia stokastisten
mitattujen muuttujien vililld, eli muuttujat ovat vapaasti varioivia satunnaismuuttujia.
Tédllainen ldhestymistapa Nummenmaan ym. (1996, 16 - 17) mukaan on
relationaalinen. Samoin voidaan vertailla ilmiot4 eri tilanteissa tai yhteisoissé, kuten
eri kunnissa tai kouluissa. Tutkimukseni on juuri tdmén tyyppistd vertailevaa ja
kartoittavaa suuren otoksen tutkimusta. Voidaan seurata kehitystd myds ajallisesti,
vaikka kvantitatiiviset mittaukset eivét sellaisenaan takaa vertailukelpoisuutta. Karin
ja Huttusen (1981, 99) mukaan ilmididen vilisistd kausaalisuhteille on
kasvatustieteellisessd  tutkimuksessa tyypillistd syiden moninaisuus, siksi
riippuvuuksien tidydellinen selittiminen on mahdotonta. (Alkula ym. 1994, 21.)

Tilastollisia malleja voidaan soveltaa, ettd tutkimuskohteen rakennetta ja
toimintatapaa kuvataan mallia koskevien parametrien estimaattien avulla. Niiden
avulla voidaan kuvata tutkittavan ilmion rakennetta, millaisista osista se koostuu,
16ytyyko niistd erilaisia riippuvuuksina ilmenevdd systematiikkaa, minkilaisia
yhteyksié osien vililld on ja minkélaisia muutoksia ilmiossé tapahtuu. (Alkula ym.

1994, 21 - 22.)

6.2 Kyselylomakkeen laadinta

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on saada kartoittavaa tietoa mahdollisimman

kattavasti. Mielestini saavutin tutkimukseni tavoitteet parhaiten survey-tyyppiselld

postikyselylld, jossa oli sekd suljettuja monivalintakysymyksid ettd avoimia
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kysymyksid. Avoimet kysymykset antavat vastaajalle mahdollisuuden ilmaista
ajatuksensa vapaammin, jos monivalintakysymysten vaihtoehdot eivit vastaa hinen
ajatuksiaan. Borgin ja Gallin mukaan survey -menetelmi sopii hyvin paikallisen
koulun tutkimiseen, jos tutkimuksen kohteena on esimerkiksi opetussuunnitelma ja
opetusmetodit (Borg & Gall 1989,417). Jyringin (1974) mukaan kyselymenetelmén
etuina on taloudellisuus, tavoitettavuus ja kysymysten yhdenmukaisuus. Myos
tutkijan vaikutus eliminoituu ja vastaaja tuntee henkilollisyytensd suojatummaksi,
kuin esimerkiksi haastattelussa, ja voi siten vastata helpommin arkaluontoisiinkin
kysymyksiin. (Jyrinki 1974, 25.)

Kyselyssi kysymisen mahdollisuudet ovat rajoitetummat Kuin
haastattelussa.  Jyringin (1974) mukaan kyselyssd ei voi antaa lisdselvityksid
vaikeissa kysymyksissd, vaikkakin kyselymenetelmd antaa vastaajalle
mahdollisuuden pohtia ja tarkistaa vastauksiaan, mikd voi lisdtd vastausten
luotettavuutta. Vastaaja voi myos kdyttdd vastatessaan lihteitd ja neuvotella muiden
ihmisten kanssa kysymyksistd, mikd voi olla etu tai haitta. Pyrin Kysymysten
laadinnassa saamaan tutkittavat vastaamaan oman mielipiteensd mukaisesti. Muita
kyselymenetelmian heikkouksia Jyringin mukaan ovat: vastaamattomuus,
selektiivisyys ja puutteellinen vastaaminen. (Jyrinki 1974, 25 - 26.) Lis#ksi
heikkoutena on Wirnerydin (1986, 14 - 15) mukaan kontrolloimaton vastaustilanne,
haastattelija ei voi seurata vastaamista ja esittdd tdydentdvid kysymyksid. Siksi
lomakkeen kysymysten esiarviointi on tirkeaa.

Vastaamatta jéttdneiden huomioiminen tuloksia tarkastellessa on otettava
huomioon. Alkulan ym. (1994) mukaan vastaamatta jéttiminen on harvoin
sattumanvaraista.  Katoon vaikuttaa tutkimuksen aihe ja sen kiinnostavuus.
Tutkimukseni pitdisi kiinnostaa opettajia, koska se on heille tarkedltd alueelta.
Toisaalta juuri opetussuunnitelmaan vahiten perehtyneet ja siihen kielteisimmin tai
vilinpitiméttomimmin suhtautuvat opettajat saattavat jattdd vastaamatta, kuten
Atjosen (1993, 155) tutkimuksessa. Oman tutkimukseni kato ei jddnyt kovin
suureksi, koska tutkimukseen vastaaminen oli koulutoimen antama ty6tehtiva, vaikka
vastaaminen oli vapaaehtoista, niin kuin Alkulan ym. (1994) mukaan tidméin
tyyppisiin tutkimuksiin osallistuminen on aina. Jyringin (1974, 111) mukaan
osallistumisaktiivisuus on suurempi, jos kysely suunnataan jollekin

toimintarakenteeltaan homogeeniselle ryhmille, kuten opettajat tutkimuksessani, ja
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kun kyselyn aihe liittyy tdhdn toiminnalliseen samankaltaisuuteen. Korostin
kyselylomakkeen etusivulla vastaamisen luottamuksellisuutta, jolloin opettajan ei
tarvinnut mielistelld tyonantajaansa. Opettajat palauttivat lomakkeet suljetuissa
tutkijalle osoitetuissa kuorissa, mikd oli tirkedd tutkimukseen osallistujien
yksityisyyden kannalta. Lomakkeesta on laadittava Alkulan ym. (1994) mukaan
ymmarrettdvistd kokonaisuuksista koostuva kysely- tai viittimédlomake, se vaikuttaa
osaltaan vastaamiseen positiivisesti.  Kiinnitin erityistdi huomiota lomakkeen
ulkoasuun, vastaaminen on vaivattomampaa, kun lomake on selkei ja siisti. Pyrin
tekeméin lomakkeesta sellaisen, ettd siitd ndkee arvostukseni opettajien ammattitaitoa
kohtaan, verrattuna aliarvioivaan asenteeseen opettajien tietimyksestd. (Alkula ym.
1994, 139 - 140.)

Tutkijan vaikutuksen vihentdminen vaatii kuitenkin huolellista
kyselylomakkeen laadintaa. Kyselylomakkeen laadinnassa kéytin apuna lomakkeen
esitestausta sekd arvioittamista ulkopuolisella opettajalla.  Jyringin (1974, 80)
mukaan kysymyksen tulee olla ymmirrettdvd, se ei saa sisdltdd vaikeita ja
moniselitteisia kisitteitd. Moniselitteisid ja epaméaariisid sanoja, joilla ei ole tarkkaa
merkitystd ja joita tulisi vélttdd ovat Borg ja Gallin (1989, 430) mukaan sellaisia
sanoja, kuin esimerkiksi tavallisesti, enimmakseen ja useat. Kysymykseen on oltava
riittdvésti asianmukaisia vaihtoehtoja.  Tdmin tutkimuksen kyselylomakkeen
monivalintatehtdvat ovat asteikollisia. Alkulan ym. (1994) mukaan
monivalintakysymysten vaihtoehtojen laadinnan perusperiaate on se, ettd esitetdidn
kaikki mahdolliset vastausvaihtoehdot, mutta vastaajan on voitava valita niistd vain
yksi. Vastausvaihtoehtojen tiytyy olla tdydellisii ja toisensa poissulkevia. Tamén
tutkimuksen kyselylomakkeessa vastausvaihtoehtoja on aina viisi, pyrin ndin saamaan
selville esimerkiksi asenteiden vahvuuksia. Vastausvaihtoehdot olivat asteikollisia.
Tassd tutkimuksessa kéytettiin asteikkona Likertin asteikkoa. (Alkula ym. 1994, 133
-134)

Tamin tutkimuksen kysymykset koskevat lahinna kéyttdytymisen syiti ja
tutkittavien asenteita sekd mielipiteitd. Jyrinkin (1974) mukaan kiyttdytymisen syité
pyritddn mittaamaan usein miksi - tyyppisilld avoimilla kysymyksilld. Liséksi
kiyttdytymisen syitd voi tutkia vaihtoehtoisia kysymyksid kédyttden. Silloin tutkijan
tdytyy tietdd mahdolliset kiyttdytymisen syyt, jotta vastausvaihtoehdoissa on

valittavissa oikea vaihtoehto. Asenteita ja mielipiteitd koskevat kysymykset ovat
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kyselylomakkeessa viittimien muodossa.  Vastaaja valitsee oman kantansa
viitteeseen viidestd vaihtoehdosta. Tavoitteena on saada tietoa asennoitumisen
suunnasta jonkin objektin suhteen. Jyringin (1974) mukaan asennekysymykset saavat
olla johdattelevia, koska tavoitteena on saada tietdd vastaajien jarjestys mitattavalla
asenneulottuvuudella. Jirjestysasteikon tasoinen mittaus antaa suhteellisen kuvan
tutkittavien asennoitumisesta. ~ Mielipiteiden johdonmukaisuutta voi tutkia
kdyttamilld useita samaa asiaa koskevia viittdmid, jolloin vastausten vélinen
korrelaatio kertoo johdonmukaisuuden. (Jyrinki 1974, 68 - 74.) Kuitenkin pitdisi
vilttdad kielteisessd muodossa olevia viitteitd ja kysymyksid, koska vastaaja ei Borgin
ja Gallin (1989, 430) mukaan yleensd huomaa kieltosanaa ja voi vastata vastoin omaa
mielipidettdan.

Asettelin loogisesti toisistaan riippuvat kysymyssarjat perdkkdin. Alkulan
ym. mukaan kysymysten on muodostettava sellainen kokonaisuus, ettdi vastaaja
ymmértdd mistd on kysymys (Alkula ym. 1994, 135 - 137). Jyrinkin (1974) mukaan
tima sddstdd vastaajaa edestakaiselta ajatushyppelyltd. Samalla ajattelin vertailun
olevan helpompaa perikkiisten viittdmien vililld. Esimerkiksi opettajan tdrkedna
pitimisd asioita mittaavat vdiitteet olivat perakkdin. Kaytin kyselylomakkeen
laadinnassa apuna Kosusen (1994) tutkimuksen lomaketta. Valitsin Kosusen (1994)
tutkimuksesta hyvii viittdmii, jotka olivat jakaneet selkeisti vastaajien mielipiteitd ja
lisdsin omia viitteitd tutkimusongelmien kattamiseksi. Kysymysten aihealuejako oli:
taustatiedot; opetuksen suunnittelu ja opetussuunnitelma, opetusmuodot sekd

tydyhteison kannustavuus (Kosunen 1994, 323 - 340).

6.3 Tutkittavat opettajat

Tutkimuksen kohteena olivat opettajat kuuden kunnan peruskouluissa. Opettajat
olivat luokanopettajia, aineenopettajia ja rehtoreita. Tutkimukseen osallistuivat
Kannonkoski, Karstula, Kivijarvi, Kyyjirvi, Pylkénmiki ja Saarijirvi.
Kannonkoskelta, Kivijarvelti ja Kyyjarveltd tutkittavana oli jokaisen kunnan yksi ala-
ja ylaaste, yhteensd nelji ala-astetta ja yldastetta. Pylkonmieltd tutkittavana oli yksi
ala-aste, kunnassa ei ole yldastetta. Karstulasta oli tutkittavana kuusi ala-astetta ja

Saarijarveltd 11, ndisséd kunnissa oli molemmissa yksi yldaste, yhteensi kaksi
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ylaastetta. Kaikissa tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oli kidytossi oma
opetussuunnitelma.

Kaikki kuusi kuntaa sijaitsevat pohjoisessa Keski-Suomessa. Niiden koko
asukasluvun mukaan vaihtelee 1 168 asukaan (Pylkonmaiki) ja 10 644 asukkaan
(Saarijarvi) vililli. Opettajia alueen peruskouluissa oli yhteensi 205, joten vastaus
prosentti oli 54% (n = 111). Pienten kuntien vastausprosentit olivat todella korkeita:
Pylkénméien 100%, Kyyjarven 95%, Kivijarven 75% ja Kannonkosken 66%.
Karstulan vastausprosentti oli 60% ja Saarijirven 34%. Tutkimukseen osallistuneet
opettajat ovat siis melko pienistd maalaiskunnista, varsinkin kun huomioi sen, ettéd

Saarijdrveltd tutkimukseen vastasi vain 33 opettajaa.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettavyys

Tutkimus tehtiin kunnan koulutoimen (koulutuksen jirjestdjan) toimeksiannosta.
Roolini oli tehdd formatiivista arvioivaa tutkimusta koulutuksen kehittdmiseksi
(Hopkins 1992, 27). Olen ulkopuolinen tutkija, joten voin tutkia aihetta
objektiivisesti. Kuitenkin tunnen pienen kunnan koulutoimen olosuhteet oman
koulunkdyntini kautta (Kyyjarven ala- ja yldaste). Arvioijan roolini saattoi herdttdd
varautuneisuutta opettajien osalta, toisaalta he saivat tietdd, ettid opiskelen opettajaksi.
En ole siis mikéén heitd korkeammin koulutettu esimiesasemassa oleva. Jauhiaisen
(1995, 98) kokemuksen mukaan tutkijan esimiesasema verrattuna kollegiaaliseen
asemaan vaikuttaa tutkittaviin opettajiin kvalitatiivisessa tutkimuksessa, luulen silld
olevan myds merkitystd kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Osa heistd saattoi myos
suhtautua minuun kokemattomana arvostelijana. Tutkittavat nikivat kuitenkin vain
tekemini kyselylomakkeen, joka oli asiallisesti laadittu, eivitka ehki kokeneet mitdan
arvolatausta ikéni tai opiskeluni vuoksi. Toivon, ettd tutkimuslomakkeesta heijastui
asiantuntijuuteni, koska se sai mahdollisesti opettajat luottamaan kykyyni tehda
tutkimusta (Jauhiainen 1995, 98). Tunnen henkilokohtaisesti vain muutamia
tutkimukseen osallistuvia opettajia, he ovat opettaneet minua tai olen tutustunut
heihin opettajan sijaisena tyoskennellessdni. Luulen, ettd se ei vaikuttanut heidin
suhtautumiseensa tutkimukseeni.

Tutkimuksen toimeksiantaja ei pyri vaikuttamaan tutkimukseni tuloksiin,

koska he haluavat rehellisen ja realistisen kuvan opettajien opetussuunnitelman
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kdytostdi ja opettajien mielipiteistd opetussuunnitelmaa kohtaan. Olen saanut
toimeksiantajaltani tarpeeksi tutkijan vapautta, he eivit ole esim. esittineet mitdén
omakohtaisia toiveita tutkimuksen tuloksien suhteen. Tavoitteeni on antaa heidin
kéyttoonsd puolueettoman ja objektiivisen tutkimuksen tulokset. Tutkimuksen
tulosten tulkinnan tulee ohjata toimeksiantajaa ymmaértdmaédn tulokset oikein ja
ndkemiin niiden rajallisuus (Alkula ym.1994, 297 - 299). Koulutuksen jirjestdjina
heidén tarkoituksenaan on arvioida koulun toimintaa ja kehittad sita.

Alkulan ym. (1994) mukaan mittauksen eri vaiheissa sattuvat
satunnaisvirheet alentavat tuloksen reliaabeliutta. Jos kiyteta4n intervalliasteikollista
muuttujaa satunnaisvirheen odotusarvon voidaan olettaa olevan nolla. Tutkimukseni
kaltaisiin asennemittauksiin satunnaisvirheitd tulee helposti, tutkittavat henkilot
saattavat merkita vahingossa viairin kyselylomakkeeseen tai tutkija saattaa merkitd
vastauksen vairin tallentaessaan tuloksia. Namé satunnaisvirheet kuitenkin kumoavat
yleensi toisiaan. (Alkula ym. 1994, 94 - 95.)

Reliaabiliuden mittaaminen oli tarkeai tdssd tutkimuksessa, kun muodostin
summamuuttujia. Vaikka muodostin summamuuttujat ensisijaisesti faktorianalyysin
avulla, suhtauduin kuitenkin sen antamiin tuloksiin kriittisesti. Summamuuttujien
muodostamisessa pidin tirkednid muuttujien vilisid loogisia sisédltojd. Alkulan ym.
(1994) mukaan summamuuttujan tulee olla sisédisesti validi, toisin sanoen kysymysten
tdytyy olla jarkevisti yhteydessa toisiinsa. Summamuuttujan sisdltimien muuttujien
tdytyy korreloida keskenididn. Cronbachin o -kerroin (alfa) kertoo kuinka
voimakkaasti  muuttujat korreloivat keskenidédn, eli summamuuttujan sisdisen
reliaabeliuden. Kerroin vertaa sisdisten muuttujien variansseja summamuuttujan
varianssiin, samalla sisdisten muuttujien maird vaikuttaa sen arvoon (Carmines &
Zeller 1979, 44). Mikali jokin osamuuttuja korreloi matalasti, voidaan kyseisen osion
poistamisella kohottaa yhdenmukaisuusastetta (Erdtuuli ym. 1994, 48). Kerroin
osoiftaa mittaavatko tekemini summamuuttujan sisdiset muuttujat samaa asiaa.
(Alkula ym. 1994, 97 - 103.)

Validius liittyy Alkulan (1994) ym. mukaan operationalisoinnin vaikeuteen.
En voinut kysy4 tutkittavilta suoraan: "Oletko opettaja, jonka opetuksen suunnittelua
ohjaa ainoastaan oppikirja?" Jouduin operationalisoimaan kysymyksen
konkreettisempiin kysymyksiin. Jouduin paloittelemaan tutkimukseni kisitteet

pienemmiksi konkreettisiksi kisitteiksi, joista tein kysymykset lomakkeeseen. Tidssd
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vaiheessa on mahdollista tehdd virhe, eli tekemini kysymykset, mittarit eivit
viélttdmaittd mittaa tarkoitettua asiaa. Sisdllollinen validius on juuri sité, ettd mittarin
sisdllon tulee olla tutkittavan aiheen kannalta jarkevi ja perusteltu, jotta se mittaa
tarkoitettua asiaa. Nummenmaa ym. (1996, 203) korostavat, ettd validiteetti ei ole
mittarin ominaisuus, vaan kuvaa silli tehtyjéd paatelmid. Jos onnistun mittavélineen
tekemisessid ja osaan tehdd sen mukaan oikeita péddtelmid, validius on hyvai.
Kysymykset pitdisi pystya muotoilemaan niin, ettd ne mittaavat todellisia mielipiteitéd
ja asenteita. Lisdksi kysymyksissa tdytyy kayttaa sellaisia késitteitd ja sanoja, jotka
ovat varmasti kaikkien ymmaérrettivissd (Carmines & Zeller 1979, 20). Tutkittavat
saattavat myos vastata oman ihannekuvansa mukaan, he eivit esimerkiksi arvioi oman
opetuksensa suunnittelua kriittisesti vaan niin, kuin he toivoisivat sen tapahtuvan tai
miten sen pitdisi tapahtua. (Alkula ym. 1994, 74 - 82,89 - 91.)

Tutkimuksen tuloksen pitdisi periaatteessa olla yleistettdvissd koko
perusjoukkoon, koska koko perusjoukko, luonnollisesti vastaamattomat huomioiden,
osallistui tutkimukseen. Alueen kaikki opettajat ovat saaneet mahdollisuuden
osallistua tutkimukseen, joten ainoastaan vastaamattomuus heikentid yleistettivyytti.

Tuloksia ei voi yleistdd koko Suomeen, kaikkiin suomalaisiin opettajiin ja
heididn opetussuunnitelmaan suhtautumiseen ja opetuksen suunnitteluun. Jotta
tuloksia voisi yleistdd koko Suomeen, otoksessa tulisi olla opettajia koko maan
alueelta, sekd suurista kaupungeista ettd pienistd kunnista. Kunnan koolla on
oletettavasti merkitystd opetussuunnitelman kayton kannalta. Atjosen (1993, 155)
tutkimuksen mukaan suurissa kunnissa opetussuunnitelman valmistelu kérsii

enemmain byrokraattisista piirteisti kuin pienemmissi kunnissa.
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7 TULOKSET

Tulokset esitetddn ongelmien mukaisessa jarjestyksessé siten, ettd ensin kuvataan
opetuksen suunnittelun merkitystd opettajan tyossd sekd opettajien halukkuutta
kehittdd koulua ja opetusta (luku 7.1). Luvussa 7.2 esitetédén opettajien tyotd kuvaavat
summamuuttujat.  Lopuksi vertaillaan opettajan tyohon liittyvid asioita eri
opettajaryhmien vililld (luku 7.3). Kyselylomake ja vastausten suorat prosentuaaliset

jakaumat on esitetty liitteessé 1.

7.1 Opetuksen suunnittelu ja opetussuunnitelman merkitys opettajan tydssa

7.1.1 Opetussuunnitelman merkitys opettajan tyossi

Tassd luvussa esitetddn tulokset tutkimusongelmaan 1.1. Opettajien kisityksid
opetussuunnitelman ja muiden opetukseen liittyvien asioiden merkityksestd mitattiin
asennevdittamilld. Seuraavissa prosentit kuvaavat viitteen kanssa samaa mieltd
olevien maéirid, jotka on laskettu yhdistdmalld tdysin samaa mieltd ja jokseenkin
samaa mieltd olevat. Opettajat olivat vastanneet tidssd tutkimuksessa

opetussuunnitelman merkitystd opettajan tydssd kuvaaviin véittdmiin seuraavasti:

x12  Kéytdssd oleva opetussuunnitelma on minulle melko etdinen asia,
hallinnollinen asiakirja, jolla ei ole tyoni kannalta mitddan merkitystd 17 %
x19  Saattaisin selvitd ty0ssini ilman kirjoitettua opetussuunnitelmaa 40 %
x20  Téni vuonna opettamani luokka-asteen opetussuunnitelmaan kirjatut
tavoitteet ovat minulle hyvin tutut 82 %
x21  Koen opetussuunnitelman tyonani hankaloittavana ja rajoittavana

tekijand 2 %

Opettajien suhtautuminen opetussuunnitelmaa kohtaan tuntuu olevan mydnteinen,
koska vain kaksi opettajista (2 %) koki opetussuunnitelman hankaloittavana ja
rajoittavana tekijand. Opetussuunnitelman tuntemus, jota kuvaa véite x20, on niiden
tulosten valossa melko korkea.

Opetussuunnitelman tirkeyden merkitystd pyrittiin saamaan selville myds



42

kysymalld opettajien opetuksessa tirkedna pitdmid asioita (kysymykset 48 - 52
liitteessd 1). Opettajat pitivit erittdin tirkednd omassa opetuksessaan seuraavia
asioita: opettajan vuorovaikutus oppilaiden kanssa 73 %, opettajan persoonallisuus 53
%, yhteistyd muiden opettajien kanssa 41 %, opetussuunnitelma 7 % ja oppikirja 5 %.
Ehdottomasti tirkeimpidnéd asiana opetuksessaan opettajat pitivdt vuorovaikutusta
oppilaiden kanssa, opettajan persoonallisuutta ja yhteisty6ta muiden opettajien
kanssa. Opetussuunnitelmaa pidettiin tassi vertailussa vihiten tirkedni. Kuitenkin
on huomioitava, etti suurin osa opettajista piti kaikkia paitsi opetussuunnitelmaa
vihintddn melko tarkeini, mikd kuvastaa sitd, ettd nama kaikki asiat ovat tirkeitd

opettajan ammatissa (ks. taulukko 3).

TAULUKKO 3. Opettajien opetuksessa tirkeind pitdmét asiat (keskiarvot ja

keskihajonnat)
X s.d.
Opettaja-oppilas -vuorovaikutus 472 47
Opettajan persoonallisuus 4.45 .65
Opettajien yhteisty6 4.28 74
Oppikirja 3.13 .81
Opetussuunnitelma 2.56 a7

Arviointi: 5 = erittidin tiarked, 4 = tirked, 3 = melko tiarked, 2 = vain vihin tarked, 1 =

el lainkaan tarked

7.1.2 Opettajien suhtautuminen opetuksen suunnitteluun

Tdssd luvussa esitetdédn tulokset tutkimusongelmiin 1.2. ja 1.3., jotka koskevat
opettajan suhtautumista opetuksen suunnitteluun. Opettajat olivat samaa mieltd
opetuksen suunnittelua koskevien viitteiden kanssa seuraavalla tavalla (tdysin samaa

mieltd ja jokseenkin samaa mieltd olleiden prosenttiosuudet laskettu yhteen):

x14  Minulla on tapana tehda kirjallinen ennakkosuunnitelma siitd miten

etenen opetuksessani 69 %
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x15  Opetus hoituu mielestini parhaiten ja luontevimmin kulloisen tilanteen
mukaan ilman erillistd ennakkosuunnittelua 18 %
x17  Etenen opetuksessani padasiallisesti oppikirjojen sisidllon jdsentelyn

mukaisesti 52 %

Tulosten perusteella opettajien suunnittelukdytinteet nayttavit eroavan toisistaan
varsin paljonkin. Kuitenkin péiasiallisesti opettajat pitivit opetuksen suunnittelua
tarkedna. Tastd kertoo se, ettd viitteen x15 kanssa eri mieltd oli tutkimuksessa 76 %.
Osa, ldhes viidennes, opettajista ei koe ennakkosuunnittelua tarpeelliseksi.
Suunnittelujakson laajuutta tiedusteltiin opettajilta pyytdmilld heitd
valitsemaan kolme téarkeintd suunnittelujaksoa. Nama valinnat esitetdén taulukossa 4
vastanneiden opettajien lukuméérin mukaan. Taulukossa kiy ilmi, ettd esimerkiksi
21 opettajaa piti tarkeimpédnd suunnittelujaksona lukuvuotta.  Luontevimmat
suunnittelujaksot olivat lukuvuosi, lukukausi ja jakso. Nayttda siltd, ettd opettajat
suunnittelevat ajallisesti laajoja kokonaisuuksia. Toiseksi tarkeimpéna
suunnittelujaksona pidettiin viikkoa tai pdivdd ja kolmanneksi tdrkeimpédnd
suunnittelujaksona pdivéi tai oppituntia. Néitd ajanjaksoja koskevat suunnitelmat
ovat varmaankin tarkentavia suunnitelmia laajemmista kokonaisuuksista.
Kirjallisen ja ei-kirjallisen opetuksen suunnittelun suhdetta mitattiin
vaittamalld x16:  Suurin osa opetukseni suunnittelusta ei ole kirjallista. Teen sitd
"omassa pddssdni”, mutta en kirjoita juuri mitddn paperille. Péddsddntdisesti
kirjallisesti suunnittelevia oli enemmaén (60 %, tdysin erimielti ja jokseenkin erimielti
olleiden prosenttiosuudet yhteenlaskettuna) kuin niitd, jotka eivit tee kirjallisia
suunnitelmia (38 %, jokseenkin samaa mieltd ja tdysin samaa mieltd olleiden
prosenttiosuudet yhteenlaskettuna). Tosin yhden viittamén perusteella ei voi tehda
kovin luotettavia johtopditoksid, luvut antavat ldhinnd suuntaa opettajien

suunnittelusta.



44

TAULUKKO 4. Luontevimmat suunnittelujaksot (f)

Suunnittelujakso Valinnat tarkeysjérjestyksessa
L. tirkein 2. tarkein 3. térkein

Lukuvuosi 21 5 8
Lukukausi 16 15 7

Jakso 20 8 11
Kuukausi I 8 4

Viikko 14 27 17

Paiva 7 21 19
Oppitunti 11 6 19

Muu 2 1 2

7.1.3 Opettajien asenteet opetussuunnitelman paikallisuutta kohtaan

Tdssd luvussa esitetdéin tulokset tutkimusongelmaan 1.4., joka koskee
opetussuunnitelman paikallisuutta.  Opettajat olivat samaa mieltd seuraavien
opetussuunnitelman paikallisuuden tirkeyttd kuvaavien viittimien kanssa (tdysin

samaa mieltd ja jokseenkin samaa mielté olleiden prosenttiosuudet laskettu yhteen):

x29  Luulen, ettd koulukohtainen opetussuunnitelma vaikuttaa myonteiselld
tavalla opetusty6hon koulussamme 69 %
x30  Paikallinen opetussuunnitelma edesauttaa joustavaa
vuorovaikutusta ympérdivin yhteiskunnan kanssa 75 %
x32  Paikallinen opetussuunnitelma auttaa merkittévasti opetuksen

lahtokohtien hakemista ldheltd oppilaan kokemuspiirid 80 %

Tulosten perusteella opettajat ndyttdvit suhtautuvan hyvin myonteisesti paikalliseen
opetussuunnitelmaan. Titd osoittaa se, ettd enemmistd opettajista ovat samaa mieltd
viittimien kanssa. Viitteen x30 ja x32 kanssa tdysin eri mieltd olleita ei ollut yhtéén,
viitteen x29 kohdalla heiti oli yksi. Osa, noin neljdnnes, opettajista on epidvarmoja,

he eivit osaa sanoa. Ndmai opettajat saattavat olla kokemattomia opettajia, jotka eivit
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tiedd vaikuttaako opetussuunnitelman paikallisuus myonteisesti opetusty6hon. Suurin
osa opettajista on kuitenkin tottunut opetussuunnitelman paikallisuuteen ja pitai sitd

hyvini asiana.

7.1.4 Opettajien halukkuus kehittdd opetussuunnitelmaa ja koulua

Tédssd luvussa esitetddn tulokset tutkimusongelmaan 1.5., joka koski opettajien
kehittdmishalukkuutta. Opettajat kokevat yleensd kehittamistyon koulun arkea
virkistivdand, he ovat enimmikseen myonteisid koulun ja opetussuunnitelman
kehittamiseen.  Téssd tutkimuksessa suurin osa opettajista edusti seuraavia
ndkemyksid. Luku kertoo viittiman kanssa tdysin samaa mieltd ja jokseenkin samaa

mieltd olleet, ndiden prosenttiosuudet on laskettu yhteen.

x24  Mikili koululla on opetussuunnitelmaan tai muuhun koulutyshon

liittyvia kehittdmisajatuksia, haluan toimia aktiivisesti niiden

hyvéksi 86 %
x25  Opettajat ovat halukkaita kehittdméain koulua 76%
x26  Koen pystyvini toteuttamaan muutoksia koulussani 75 %
x27  Koulussamme ollaan tietoisia koulun kehittimisen suunnasta 68 %
x28  Kehittdminen on koulussamme luonteva osa arkista tyotd 57 %

Tulokset kuvastavat hyvin sité, ettd opettajat ovat halukkaita koulun kehittdmiseen ja
kokevat koulun kehittamistyon tiarkednd. Osa (19 %) opettajista ei koe kehittamista
luontevaksi arkisen aherruksen lomassa. Liséksi viite x28 sai kaikkein eninten “en
osaa sanoa”-vastauksia (23 %) kehittamishalukkuutta kuvaavista viitteistd. Tama voi
johtua siitd, ettd opettajat saattavat kokea koulun kehittiimisen yliméérdisena

tydtehtdviand muun koulutyon ohessa.
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7.2 Opettajien tyotd kuvaavat summamuuttujat

7.2.1 Summamuuttujien muodostaminen faktorianalyysin avulla

Tarkastelun luotettavuuden parantamiseksi yksittdisten osioiden sijaan aineistosta
rakennettiin summamuuttujia. Tatd varten aineistoa tarkasteltiin eksploratiivisen
faktorianalyysin avulla. Sen tuloksena nimitettiin yksitoista faktoria (kysymykset x12
- x52). Eksploratiivisen faktorianalyysin suoritusvaiheet ovat Nummenmaan ym.
(1997, 243) mukaan: faktoreiden lukumdirin arviointi, faktorointi eli faktoreiden
eristdiminen, rotaatio ja tulkinnat sekéa faktoripisteméadrien laskeminen. Faktoreiden
lukumiirdd voidaan arvioida tilastollisesti analyysiin valittujen x-muuttujien
otoskorrelaatiomatriisin R avulla.  Térkeintd on silloin R:n ominaisarvot.
Nyrkkisddntona pidetién, ettd valitaan niin monta faktoria kuin on yli ykkdsen olevia
ominaisarvoja.  Tétd sdantod ei kuitenkaan pidd soveltaa kirjaimellisesti.
(Nummenmaa ym. 1997, 241 - 245.)

Nummenmaan ym. (1997) mukaan faktoroinnin yhteydessid saadaan myos
lopullisia tuloksia, jotka koskevat muuttujien kykya mitata faktoreita. Tatd kykyad
kutsutaan kommunaliteetiksi, jota merkitddn symbolillah?. Mitd suurempi muuttujan
kommunaliteetti, sitd enemmaén se mittaa faktorirakennetta. (Nummenmaa ym. 1997,
244.) Kommunaliteetin tulisi olla suurempi kuin .30 (Dillon & Goldstein 1984, 69).
Kiytin faktoroinnissa pédakseliratkaisua (principal axis solution).
Rotaatiomenetelméand kédytin suorakulmaista varimax-rotaatiota, jonka avulla
Nummenmaan ym. (1997, 245) mukaan latausrakenne pyritdaan saamaan sellaiseksi,
ettd siind on vain suuria tai ldhelld nollaa olevia latauksia.

Faktorianalyysit tehtiin erikseen kyselylomakkeen kahdelle siséllollisesti
erilaiselle osa-alueelle. Niistd ensimmaiiseen osaan kuuluivat osiot, jotka késittelivit
opetuksen suunnittelua, opetussuunnitelman kayttod seki opetusmenetelmid. Toinen
osa kattoi osiot, jotka koskivat koulun tyoskentelyilmapiirid. Kokeilin useita erilaisia
ratkaisuja faktoreiden mairin suhteen. Jos olisin noudattanut mekaanisesti yleisinti
faktoreiden lukumadrin méidrittely tapaa (ominaisarvo »1) ensimméiseen osaan olisi
tullut kaksitoista faktoria ja toiseen nelji. Namdi ratkaisut eivét kuitenkaan olleet
tulkinnallisesti selkeitd ja hyvid. Aineiston ensimmadisesti osasta tehtiin analyysit 5 -

10 faktorille, ndisti kahdeksan faktorin ratkaisu osoittautui tulkinnallisesti
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selkeimmaiksi; siind aineistosta erottui my0s opetussuunnitelman paikallisuutta
mittaava faktori. Kahdeksaa suuremmissa ratkaisuissa useista faktoreista olisi tullut
vain yhden tai kahden muuttujan faktoreita. Toisesta osasta osoittautui parhaaksi

kolmen faktorin ratkaisu.

7.2.2 Opetuksen suunnittelua ja opetusmenetelmid kuvaavat summamuuttujat

Seuraavissa taulukoissa esitetddn faktoreihin perustuvat summamuuttujat.
Faktorilatauksia merkitd#n A:1la ja kommunaliteetteja h%1la. Ensimmdiselle faktorille
(taulukko 5) latautuvat osiot, jotka kuvaavat suhtautumista koulun kehitystyohon.
Tihan liittyy opettajan oma kokemus siitd, miten muut opettajat osallistuvat
kehittimiseen ja miten opettaja tuntee itse voivansa osallistua kehitystyohon.
Koulukohtainen opetussuunnitelma on yksi koulun kehittimisen vilineisté, joten
faktorissa nikyy myos sen kokeminen myonteisesti kehittdmisen kannalta. Faktorin
reliabiliteettia kuvaavaksi o-kertoimeksi saatiin .80, mikd osoittaa, ettid sisdinen

reliabiliteetti on erittdin hyva.

TAULUKKO 5. Faktori 1: Myonteinen suhtautuminen koulun kehittdmiseen

Muut- A h2 Sisaltd

tuja

x28 .82 12 Kehittdaminen on koulussamme luonteva osa arkista tyota

x27 a2 72 Koulussamme ollaan tietoisia koulun kehittdmisen suunnasta

x29 .60 57 Luulen, ettd koulukohtainen opetussuunnitelma vaikuttaa myonteiselld
tavalla opetusty6hon koulussamme

x23 .60 .59 Viimeisen kolmen vuoden atkana koulussani on tapahtunut useita
koulun toimivuutta edistidvid muutoksia

x25 53 52 Opettajat ovat halukkaita kehittimaén koulua

x26 52 .56 Koen pystyvini toteuttamaan muutoksia koulussani

Toiselle faktorille (taulukko 6) kertyivdt muuttujat, jotka kuvaavat opettajien
asennoitumista opetussuunnitelmaa kohtaan ja opetussuunnitelman merkityksen

tarkeyttd omassa opetuksessa. Faktori kuvaa kielteistd opetussuunnitelmaan
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suhtautumista sekd oppikirjakeskeisyyttd opetuksen suunnittelussa. Faktorin o-

kertoimeksi tuli .72, sisdinen reliabiliteetti oli hyvi.

TAULUKKO 6. Faktori 2: Kielteinen asennoituminen opetussuunnitelmaa kohtaan

Muut- A h? Sislté

tuja

x12 .68 .63 Kiytossa oleva opetussuunnitelma on minulle melko etdinen asia,
hallinnollinen asiakirja, jolla ei ole tyoni kannalta mitddn kidytdnnon
merkitysta

x51 62 .61 En pidi tidrkedini opetussuunnitelmaa opetuksessani

x19 55 54 Saattaisin selvitd tydssini ilman Kirjoitettua opetussuunnitelmaa

x13 47 58 Opetuksen kannalta kaikki tarpeellinen on esitetty riittivin selvisti
oppikirjoissa ja opettajan oppaissa

x21 A7 49 Koen opetussuunnitelman tyotini hankaloittavana tekijéna

Faktori 3 (taulukko 7) kuvaa yksilollisyyden huomioimista opetuksessa. Tédhén liittyy

yksilollisten ohjeiden antaminen ja yksilollinen opettaminen. Téllainen opettaminen

on eriyttavid, mikd nakyy myos faktorin siséllossd. Faktoriin latautui hyvin myos

keskustelevaa opetustapaa mittaava muuttuja. Faktorin ¢-kertoimeksi tuli .71, joten

sisdinen reliabiliteetti on hyva.

TAULUKKO 7. Faktori 3: Yksilollisyyden huomioiminen opetuksessa

Muut- A h? Sisiltd

tuja

x40 .64 .62 Annan ohjeita yksittéisille oppilaille

x43 .63 .54 Eriytin opetusta

x41 .59 .60 Annan ohjeita oppilasryhmille

x38 .54 .39 Kiytin keskustelevaa opetustapaa

x46 .52 57 Opetukseni suuntautuu yksittdisiin oppilaisiin

Faktori 4 (taulukko 8) kuvaa oppikirjakeskeisyyttd sekéd opetuksessa ettd opetuksen

suunnittelussa. Tahin liittyy my0s opettajajohtoinen kyselevi tietojen kontrollointi.

Faktoriin latautui myos eheyttamistd mittaava muuttuja, oppikirjakeskeiset opettajat
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eivit koe luontevaksi eheyttdd opetustaan. Faktorin o-kertoimeksi tuli .74, miké

osoittaa hyvéai sisdistd reliabiliteettia.

TAULUKKO 8. Faktori 4: Oppikirjakeskeisyys

Muut- A h2 Sisilto

tuja

x17 710 12 Etenen opetuksessani pédasiallisesti oppikirjojen sisdllon ja jdsentelyn
mukaisesti

Xx22 70 .68 Kun etenen oppikirjan mukaan eri oppiaineissa, saavutan myos
parhaiten opetussuunnitelman tavoitteet, koska oppikirjathan
rakentuvat opetussuunnitelmille

x50 .64 55 Pidan tirkeédnd opetuksessani oppikirjaa

x37 40 40 Kontrolloin oppilaiden tietoja kyselemalla

x18 .39 .63 Etenen opetuksessani mieluummin oppiainekohtaisesti, enk4 pida

itselleni luontevana tapana eheyttid opetusta

Viides faktori (taulukko 9) kuvaa tilannekohtaisuuden korostumista opetuksen

suunnittelussa ja toteutuksessa. Tilannekohtaisuutta korostava opettaja ei yleensi

suunnittele opetustaan etukiteen. Vihiinen opetuksen suunnittelu ei ole kirjallista

vaan tapahtuu ajatuksen tasolla. Toisin sanoen opetus on suunnittelematonta tilanteen

mukaan toimimista. Faktorin o-kertoimeksi tuli .82, mika on erittdin hyva.

TAULUKKO 9. Faktori 5: Tilannekohtaisuuden korostuminen opetuksen
suunnittelussa
Muut- A hz Sisilts
tuja
x14 .89 74 Minulla ei ole tapana tehdi kirjallista ennakkosuunnitelmaa siit4,
miten etenen opetuksessani
x16 a7 72 Suurin osa opetukseni suunnittelusta ei ole kirjallista. Teen sitd
"omassa padssini", mutta en kirjoita juuri mitdéin paperille
x15 .59 .61 Opetus hoituu mielestédni luontevimmin kulloisenkin tilanteen mukaan

ilman erillistd ennakkosuunnittelua
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Faktori 6 (taulukko 10) kuvaa aktiivisen vuorovaikutuksen merkityksen korostamista
kaikessa koulutyossd. Muuttujat kuvaavat persoonallisuuttaan tirkednd pitdvid
opettajia, jotka korostavat opetuksessaan vuorovaikutusta. Muuttuja x24 kuvaa
opettajan muihin opettajiin suuntautuvaa vuorovaikutusta. Lisiksi se kuvaa opettajan
aktiivisuutta kehitystyon hyvéksi. Projektityon kdyttiminen opetuksessa kuvaa myos
pyrkimysti oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen, keskusteluun ja pohdintaan.

Faktorin ¢-kertoimeksi tuli .62, miké osoittaa kohtalaista sisidisti reliabiliteettia.

TAULUKKO 10. Faktori 6: Vuorovaikutuksen korostaminen koulutydssa

Muut- A h? Sisilté

tuja

x24 57 .64 Mikali koululla on opetussuunnitelmaan tai muuhun kouluty6hon
liitty vid kehittdmisajatuksia, haluan toimia niiden hyviksi

x48 57 .61 Pidin tirkednd opetuksessani opettajan persoonallisuutta

x49 Sl .60 Pidén tirkedind opetuksessani vuorovaikutusta oppilaiden kanssa

x39 .50 .60 Organisoin oppilaiden itseohjautuvaa projektityoskentelya

Opettajajohtoisuuden faktori 7 (taulukko 11) kuvaa opettamistapaa, jossa korostuu
opettajan ohjeiden mukaan tyoskentely sekd opetuksen kohdentaminen suurelle
joukolle. Faktori on tietylld tavalla vastakohta vuorovaikutteiselle opettamiselle sekd
yksilollisen opetuksen korostamiselle. Faktorin o-kertoimeksi tuli .66, mikd on

kohtalainen.

TAULUKKO 11. Faktori 7: Opettajajohtoisuus

Muut- A h? Sisaltd

tuja
x42 .70 .61 Annan ohjeita koko luokalle
x44 .54 46 Opetukseni on kohdennettu koko luokalle

Faktori 8 (taulukko 12) kuvaa suhtautumista opetussuunnitelman paikallisuuteen.
Samalla se kuvaa opetussuunnitelman kehittamisté itsearvioinnin avulla. Faktorin o-

kertoimeksi tuli .68, joten sisdinen reliabiliteetti on kohtalainen.
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TAULUKKO 12. Faktori 8: Opetussuunnitelman paikallisuuden korostaminen

Muut- A h? Sisilts

tuja

x32 .76 58 Paikallinen opetussuunnitelma auttaa merkittavasti opetuksen
lahtokohtien hakemista laheltd oppilaan kokemuspiirid

x30 .50 A48 Paikallinen opetussuunnitelma edesauttaa joustavaa vuorovaikutusta
ympirdivin yhteiskunnan kanssa

x31 42 .59 Opetussuunnitelman tulisi perustua jatkuvaan koulun itsearviointiin

7.2.3 Koulun tyoskentelyilmapiirid kuvaavat summamuuttujat

Seuraavat kolme faktoria muodostettiin kyselylomakkeen loppuosan tydilmapiirid
koskevista muuttujista. Faktori 9 (taulukko 13) kuvaa, miten opettajat kokevat
tyoyhteisonsi ilmapiirin. Se kuvaa opettajanhuoneen ilmapiirid, kollegiaalista
yhteistyotd, suhdetta esimieheen sekd vuorovaikutuksen avoimuutta. Faktorin

sisdinen reliabiliteetti on erittdin hyvi, o-kertoimeksi tuli .89.

TAULUKKO 13. Faktori 9: Ty6ilmapiirin kokeminen positiiviseksi ja kannustavaksi

Muut- A h2 Sisalté

tuja

x65 .85 1 Tyoskentely miellyttidvien tydtovereiden seurassa

x64 .81 .85 Mieliyttivi ilmapiiri opettajainhuoneessa

x58 73 .82 Yhteishenki opettajainhuoneessa

x62 .65 .66 Tyo6tovereilta saatu tuki ja kannustus

x59 .60 54 Mahdollisuus saada tarvittaessa apua tyotovereilta

x66 46 .36 Esimichen kannustus

x60 45 48 Opettajakunnan halu kehittdd omaa tySyhteisddin

x63 38 48 Mahdollisuus vaihtaa mielipiteitd ja kokemuksia toisten opettajien

kanssa

Toisessa tyoyhteisod kuvaavassa faktorissa (taulukko 14) korostuu, kuinka opettajat
kokevat voivansa vaikuttaa koulun yhteiseen kehittdmiseen. Faktorin o-kertoimeksi

tuli .85, miki osoittaa erittdin hyvii sisdisti reliabiliteettia.
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TAULUKKO 14. Faktori 10: Mahdollisuus vaikuttaa koulun kehittdmiseen

Muut- A h? Sisaltoé

tuja

x61 73 .63 Mahdollisuus ottaa osaa tavoitteiden asetteluun

x55 72 71 Mabhdollisuus vaikuttaa koulun siséisiin paitoksiin
x57 67 56 Mahdollisuus osallistua kouluyhteison kehittamiseen

Kolmas tyoyhteisoon liittyvd faktori (taulukko 15) kuvaa taas opettajan
mahdollisuuksia kehittdd itseddn tydyhteisossdan. Se kuvaa myods oman onnistumisen
jaedistymisen kokemuksia. Sisdistd reliabiliteettid kuvaavaksi ot-kertoimeksi tuli .75,

mik3 osoittaa hyvid luotettavuutta.

TAULUKKO 15. Faktori 11: Mahdollisuus kehittdi ja toteuttaa itsedén

Muut- A h2 Sisaltd

tuja

x68 .85 .61 Mahdollisuus toteuttaa itsedin

x67 .80 .60 Mahdollisuus suunnitella oma tyd itsendisesti
x69 .60 52 Mahdollisuus kehittda ja tutkia ideoita

x56 35 32 Onnistumisen ja edistymisen kokemukset tydssa

7.2.4 Opettajan suunnittelun ja opetuksen kehittamisen yhteys tyoskentelyilmapiiriin

Seuraavissa taulukoissa (taulukot 16 & 17) esitetddn faktorointiin perustuvat
summamuuttujat siten, ettd muuttujan nimen ja lyhenteen lisdksi mainitaan siind
mukana olleiden muuttujien lukuméaidrd sekd nidille muuttujille laskettu, sisdistd

reliabiliteettia mittaava tunnusluku Cronbachin .
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TAULUKKO 16. Opettajan tyotd kuvaavat summamuuttujat, joihin aineisto

tiivistettiin
Lyhenne Muuttujan nimi Muuttujien Cron-
lukumaira bachin &

KehMyén  Myonteinen suhtautuminen koulun kehittimiseen 6 .80

OpsKiel Kielteinen asennoituminen opetussuunnitelmaa 5 T2
kohtaan

Yksild Yksilollisyyden huomioiminen opetuksessa 5 71

Oppkirj Oppikirjakeskeisyys 5 74

TilanKoh  Tilannekohtaisuuden korostuminen opetuksen 3 .82
suunnittelussa

Vuorvaik  Vuorovaikutuksen korostaminen koulutydssi 4 .62

Opejoht Opettajajohtoisuus 2 .66

PaikOps Opetussuunnitelman paikallisuuden korostaminen 3 .68

TAULUKKO 17. Koulun tydilmapiirid kuvaavat summamuuttujat.

Lyhenne Muuttujan nimi Muuttujien Cron-
lukuméira bachin ¢
Positiiv Tyosilmapiirin kokeminen positiiviseksi ja 8 .89
kannustavaksi
MahdVaik Mahdollisuus vaikuttaa koulun kehittdmiseen 3 .85
MahdKeh  Mahdollisuus kehittdd ja toteuttaa itsedin 4 75

Tissd luvussa esitetdéin tulokset tutkimusongelmaan 1.6., joka koskee opettajien
kehittdmishalukkuuden ja tyoskentelyilmapiirin yhteyttd toisiinsa. Lisédksi esitetdan
summamuuttujien vilisid yhteyksid. Summamuuttujien vilisid yhteyksid tarkasteltiin
Pearsonin tulomomentti-korrelaatiokertoimen avulla (ks. taulukko 18). Taulukko
osoittaa, ettd opettajien tyoilmapiirid kuvaavat muuttujat (Positiiv, MahdVaik &
MahKeh) korreloivat keskendidn positiivisesti hyvin voimakkaasti.  Kaikkein
voimakkaimmin tyodyhteisod kuvaavat muuttujat olivat yhteydessa
kehittimismyonteisyyden (KehMyon) kanssa. Téamid kuvaa sitd, ettd itsedédn
kehittivit ja tydyhteison kehittdmiseen positiivisesti suhtautuvat opettajat kokevat

ilmapiirin positiivisesti. Kehittdmismyonteiset (KehMyon) opettajat ovat mydos
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vuorovaikutteisia (Vuorvaik) opetuksessaan, niiden valilld on positiivinen korrelaatio.
Vuorovaikutteisuus (Vuorvaik) korreloi positiivisesti yksilollisyyden korostamisen
(Yksilo) kanssa. Vuorovaikutusta (Vuorvaik) korostavat opettajat suhtautuvat
myonteisesti opetussuunnitelman paikallisuuteen (PaikOps), ndiden vililld erittain

voimakas positiivinen korrelaatio.

TAULUKKO 18. Summamuuttujien viliset korrelaatiot

Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 KehMyén -

2 OpsKiel .07 -

3 Yksilo 100 -17 0 -

4 Oppkirj -.05 J39%kEk _21* -

5 Tilanne .16 32%x .12 d6 0 -

6 Vuorvaik .04  -29%% 28%% _30%% _28%* .

7 Opejoht .03 .14 .07 25%* .12 -02 -

8 PaikOps -.00  -30** 20* -19  -19% 35%** (08 -

9 Positilv. =~ 49*** (02 -.04 .05 .06 .16 07 32%*% -
10Mahdvaik.71*** 06  -09 -03- 22* 01 -02 .06 SO¥FE -
1 IMahdkeh .45*** - 04 01 -17  -.01 2% 02 .06 30%%F  45%EE

#p < .05 **p < .01 ***p < .001

Kielteinen suhtautuminen opetussuunnitelmaa kohtaan (OpsKiel) ja
oppikirjakeskeisyys (OppKirj) korreloivat myds voimakkaasti keskendén. Témén
mukaan oppikirjakeskeiset opettajat suhtautuisivat kielteisesti opetussuunnitelmaan.
Tutkimuksen tulosten perusteella voi padtelld, ettd oppikirjakeskeiset opettajat e1vét
ole kovinkaan vuorovaikutteisia ja yksilon tarpeita huomioivia, liséksi he eivit koe
paikallista opetussuunnitelmaa tirkedksi. Tistd kertoo oppikirjakeskeisyyden
(Oppkirj) negatiivinen korrelaatio vuorovaikutuksen (Vuorvaik) ja
opetussuunnitelman paikallisuuden korostamisen (PaikOps) sekd yksilsllisyyden
huomioimisen (Yksilo) vdlilld. Oppikirjakeskeisyyden (Oppikirj) ja
opettajajohtoisuuden (OpeJoht) vililld on positiivinen korrelaatio. Tilannekohtainen
suunnittelutapa (Tilanne) on yhteydessd kielteiseen suhtautumiseen opetuksen
suunnitteluun sekd opetussuunnitelmaan (OpsKiel). Tilannekohtaisuus (Tilanne)

korreloi negatiivisesti vuorovaikutteisuuden (Vuorvaik) kanssa. Eli sellainen
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opettaja, joka ei suunnittele opetustaan etukiteen ja toimii oppitunneilla syntyneiden
tilanteiden mukaan, ei korosta vuorovaikutusta opetuksessaan eikd pidd opettajan

persoonallisuutta tarkeand.

7.3 Opettajaryhmien véliset erot opetukseen liittyvissa asioissa

Opettajat ovat erilaisia opetuksensa suunnittelijoita ja opetussuunnitelman merkitys
on heille jokaiselle henkilokohtainen. Opettajat ovat myds erilaisia
asennoitumisessaan opettamiseen, opettajuuteen ja oppilaisiin. Oletin eroja [8ytyvin
aikaisempaan tutkimukseen tukeutuen (esim. Kosunen 1994) ainakin tyokokemuksen
(x2) ja sukupuolen (x1) mukaan. Liséksi halusin tutkia oletin eroja aineenopettajien,

luokanopettajien ja rehtoreiden (x3) vililla.

71.3.1 Tybkokemuksen pituuden yhteys opettajan tyohon

Tédssd luvussa esitetddn tulokset tutkimusongelmaan 2.1., eli millainen yhteys
tyokokemuksella on opetukseen liittyviin asioihin. Tétd vertailua varten tehtiin
yksisuuntainen varianssianalyysi, jossa verrattiin summamuuttujien keskiarvojen eroja
tyokokemuksen mukaan. Parivertailussa kéytettiin Tukeyn testi.

Tyokokemuksella oli yhteys oppikirjakeskeisyyteen (Oppkirj) siten, ettd
oppikirjakeskeisimpii olivat ne, joilla oli tydkokemusta yli 15 vuotta tai alle 3 vuotta
(ks. liite 2). Tyokokemus oli yhteydessd myos tydilmapiiriin kokemiseen (Positiiv)
siten, ettd yli 15 vuotta toissd olleet kokivat sen kaikkein positiivisimmaksi ja
kannustavimmaksi, kun taas 12 - 15 vuotta toissi olleet kokivat ilmapiirin véhiten
positiiviseksi. Yli 15 vuotta tdissd olleet tunsivat myds voivansa vaikuttaa koulun
kehittdmiseen kaikista eniten (MahdVaik). Tyokokemuksen yhteys kielteiseen
asennoitumiseen opetussuunnitelmaa kohtaan (OpsKiel) seké tilannekohtaisuuden
korostumiseen opetuksen suunnittelussa (Tilanne) lahestyi tilastollista merkitsevyytta.
YIi 15 vuotta toissé olleet asennoituivat kielteisimmin opetussuunnitelmaa kohtaan,
he korostivat myos opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tilannekohtaisuutta.
Kaikista vihiten tilannekohtaisuutta korostivat alle 3 vuotta ja 12 - 15 vuotta tdissd

olleet.
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7.3.2 Nais- ja miesopettajien erot suhtautumisessa opetuksen suunnitteluun, koulun

kehittdmiseen seké opetustapoihin

Tassd luvussa esitetddn tulokset tutkimusongelmaan 2.2. Naisten ja miesten eroja
opetukseen liittyvissd asioissa tarkasteltiin keskiarvoja vertailemalla.
Summamuuttujien keskiarvojen eroja naisilla ja miehilld vertailtiin riippumattomien
otosten t-testin avulla (ks. liite 3).

Opettajan sukupuoli oli yhteydessd opettajajohtoisiin opetusmenetelmiin
(OpeJoht) sekd opetussuunnitelman paikallisuuden merkityksen korostamiseen
(PaikOps). Tulosten mukaan naisopettajat kdyttivdt useammin opettajajohtoisia
menetelmid kuin miesopettajat. Tulos oli ldhes tilastollisesti merkitsevid (p = .05).
Naisopettajien opetus ja ohjeiden anto kohdistuu enemmin koko Iluokalle.
Paikallisuuden korostamisessa sukupuolten vilinen ero oli tilastollisesti merkitseva (p
= .03). Naisopettajat kokevat opetussuunnitelman paikallisuuden opetuksessaan ja

opetuksen suunnittelussa tarkeimpéna verrattuna miesopettajien suhtautumiseen.

7.3.3 Tyoskentelypaikkakunnan yhteys opettajan tyhon

Tassd luvussa esitetddn tulokset tutkimusongelmaan 2.3., eli millainen yhteys
tyoskentelypaikkakunnalla on opetukseen liittyviin asioihin. Titd vertailua varten
tehtiin ~ yksisuuntainen varianssianalyysi, jossa verrattiin summamuuttujien
keskiarvojen eroja kunnan mukaan. Parivertailussa kiytettiin Tukeyn testid (ks. liite
4).

Tyoskentelypaikkakunnalla oli yhteys opettajan myonteiseen suhtautumiseen
koulun kehittamiseen (KehMyon). Parivertailu osoitti, ettd Karstulassa, Kyyjarvelld
ja Saarijirvelld tyoskentelevét suhtautuivat koulun kehittdimiseen myonteisemmin
verrattuna Kivijdrvelld tydskenteleviin. Keskiarvoja tarkastellessa huomaa myos, ettid
Pylkonmaelld tyoskentelevit suhtautuivat myonteisemmin verrattuna Kivijirvelld
tyoskenteleviin. Témad ei ndy parivertailussa Pylkonmaiella tyoskentelevien kohdalla,
syyni saattaa olla tutkittavien henkildiden pieni méira (n = 5) tai hajonta.

Tyoskentelypaikkakunnalla oli yhteys myos oppikirjakeskeisyyteen (Oppkirj).
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Kannonkoskella tyoskentelevdt olivat oppikirjakeskeisimpid ja Kyyjarvelld
tyoskentelevit taas vahiten oppikirjakeskeisia. Koulun tydilmapiiri (Positiiv) ja
tilannekohtainen opetus (Tilanne) erosivat ldhes tilastollisesti merkitsevésti
tyoskentelypaikkakunnan mukaan. Pylkonmaella tydskentelevit kokivat tydilmapiirin
kaikkein kannustavimpana ja positiivisimpana, kun taas Kivijarvelld tyoskentelevit
kokivat ilmapiirin vihiten kannustavana.

Opetussuunnitelman paikallisuuden (PaikOps) korostaminen ei ollut
yhteydessd tyoskentelypaikkakuntaan. Paikallista opetussuunnitelmaa pidettiin

tarkedna kaikissa kunnissa (X = 3.89 - 4.08).

7.3.4 Opettajien erot toimenkuvan mukaan suhtautumisessa opetuksen suunnitteluun,

koulun kehittdmiseen sekd opetustapoihin

Tidssd luvussa esitetdin tulokset tutkimusongelmaan 2.4., eli millaisia eroja
luokanopettajien, aineenopettajien ja rehtoreiden vililld on opetukseen liittyvissé
asioissa. Tatd vertailua varten tehtiin yksisuuntainen varianssianalyysi, jossa
verrattiin summamuuttujien keskiarvojen eri opettajaryhmien mukaan (ks. liite 5).
Parivertailussa kéytettiin Tukeyn testii.

Kehitysmyonteisyys (KehMyon) erosi eri opettajaryhmilld siten, ettd
luokanopettajat ja rehtorit suhtautuivat koulun kehittdimiseen myonteisemmin kuin
aineenopettajat. Samoin luokanopettajat ja rehtorit kokivat mahdollisuutensa
vaikuttaa koulun kehittimiseen (MahdVaik) suuremmaksi kuin aineenopettajat.
Kielteinen suhtautuminen (OpsKiel) opetussuunnitelmaan erosi ldhes tilastollisesti
merkitsevisti siten, ettd luokan- ja aineenopettajat suhtautuivat kielteisemmin
opetussuunnitelmaan kuin rehtorit. Myos tyoilmapiirin kokeminen positiiviseksi ja
kannustavaksi (Positiiv) erosi eri opettajaryhmien vililld lahes tilastollisesti
merkitsevasti siten, ettd rehtorit kokivat ilmapiirin positiivisemmaksi kuin luokan- ja
aineenopettajat.

Lisdksi tein tarkentavan varianssianalyysin eri luokka-asteilla opettavien
opettajien vililld. Ainoastaan kehitysmyonteisyys (KehMyon) erosi tilastollisesti
merkitsevisti (F (4,105) = 4.05, p = .004) eri luokka-asteilla opettavien opettajien

vililld.  Ala-asteen (1 - 6 lk) opettajat suhtautuivat koulun kehittdmiseen
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myonteisemmin kuin yldasteen (7 - 9 1k) opettajat. Parivertailussa tilastollisesti
merkitseva ero oli ensimmaisen ja toisen luokan opettajien (X = 4.07) ja yldasteen
opettajien (X = 3.50) vililla.

Tilannekohtainen suunnittelu (Tilanne) erosi ldhes tilastollisesti merkitsevasti
(F (4,105) =2.29, p = .06) eri luokka-asteilla opettavien opettajien valilla siten, ettd 3
- 4 -luokan (X = 2.79) ja 5 - 6 -luokan (X = 2.61) opettajien suunnittelu oli
tilannekohtaisempaa kuin 1 - 2 -luokan (X = 2.20) ja 7 - 9 -luokan (X = 2.14)
opettajien. Alkuopetuksessa (1 - 2 Ik) ja yldasteella opettavat opettajat ndyttavit siis

suunnittelevan enemmén opetustaan etukéteen kuin 3 - 6 -luokilla opettavat opettajat.

8 POHDINTA

Tdmaén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd suurin osa opettajista kokee opetuksensa
suunnittelun tarpeelliseksi. Suunnittelutavoissa ja siind, mihin perustaa oman
suunnittelunsa on sen sijaan eroja opettajien vélilld. Opetussuunnitelmaa ei koettu
kaikkein merkittavimmaiksi asiaksi opettajan tyossd, mutta kuitenkin suurin osa
opettajista suhtautui myonteisesti opetussuunnitelmaan, eikéd ainakaan kokenut siti
tyotddn hankaloittavaksi tekijaksi. Myos Kosusen (1994) mukaan
opetussuunnitelman painoarvo opettajan tydssi on muuttunut entista tirkedmmaksi ja
opettajat suhtautuvat siihen aiempaa myonteisemmin.

Opettajan kokemuksen pituuden havaittiin olevan yhteydess siihen, miten he
suhtautuvat opetussuunnitelmaan. Negatiivinen suhtautuminen lisdédntyi kokemuksen
myotd.  Yli 15 vuotta tdissd olleet opettajat suhtautuivat kielteisimmin
opetussuunnitelmaan. Tyodkokemuksen pituus oli yhteydessd myds siihen, ettd
kokeneimmat opettajat olivat kaikkein oppikirjakeskeisimpid. Myos nuoret alle
kolme vuotta toissd olleet opettajat olivat oppikirjakeskeisid. Kosusen (1994)
tutkimuksen mukaan kokeneet 8 - 15 vuotta toissd olleet opettajat kokivat
opetussuunnitelman tirkednd opetuksen kehittimisen vélineend. Luulen eron
johtuvan siitd, ettd Kosusen (1994) tutkimuksessa kokeneet opettajat olivat
opetussuunnitelman laadinnassa mukana olleita ja aktiivisia koulun kehittdjia.

Linnansaaren (1998, 136 - 138) mukaan koulun kehittimiseen myonteisesti
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suhtautuvat opettajat ovat oppilaskeskeisempid ja uskovat oppilaskeskeisyyden
parantavan oppimistuloksia.

Téssd tutkimuksessa mukana olleet yli 15 vuotta tdissd olleet edustavat 60- ja
70-luvulla valmistuneita, jolloin Karin (1988, 46 - 49) mukaan behavioristisen
oppimiskisityksen asema oli vahva Suomessa. Karin (1988, 46 - 49) mukaan
behavioristinen oppimiskasitys nékyy juuri oppikirjasidonnaisuutena. Se voi heijastua
myoOs oppikirjojen ja opettajan oppaiden koettuun tirkeddn merkitykseen opetuksen
suunnittelussa sekd opetussuunnitelman merkityksen vihiisyytend. Hyvin kokeneet
opettajat hallitsevat opetustilanteet rutiinilla ja heiddn suunnittelunsa on hyvin
tilannekohtaista. ~ Nuoret opettajat puolestaan eivit hallitse vield niin hyvin
tilannekohtaista opetusta. 12 - 15 vuotta tyoskennelleiden kohdalla tilannekohtaisuus
oli vihdistd, mutta tulokseen voi vaikuttaa vastaajien pieni maara.

Oppikirjalla on ollut perinteisesti keskeinen merkitys opettajan tyossé (esim.
Jauhiainen 1995; Kosunen 1994; Kari 1988).  Varsinkin opettajajohtoisia
opetustapoja kdyttdvit opettajat ovat olleet oppikirjakeskeisid. Nayttdd kuitenkin
siltd, ettd oppikirjakeskeisyys on vahentynyt hieman ja opettajat eivit kdytd endd niin
opettajajohtoisia opetustapoja kuin ennen. Téatd kuvaa mielesténi se, ettd viittdméin
“etenen opetuksessani paddasiallisesti oppikirjojen sisdllon jasentelyn mukaisesti”
kanssa samaa mieltd oli vain puolet, kun Kosusen vuonna 1994 tehdyssd
tutkimuksessa heiti oli 10 % enemmin. Samaa kertoo oppikirjan merkityksen véhyys
verrattuna opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen.  Opetuksessa
korostetaan ihmisten vilistd suoraa molemmin puolista vuorovaikutusta, ja oppikirjat
eivit ole endd kaikkein keskeisimpid. Tamé ndkyy myos opetuksen suunnittelussa:
vuorovaikutuksen suunnittelu on noussut tiarkeididn asemaan (Clark & Peterson 1986,
261 - 262). Kosusen (1994) mukaan vuorovaikutteisen opetustavan hyva hallinta
vaatii opettajalta taitoja ja myos kokemusta. Siksi vdhemmin kokeneiden opettajien
tyotavat olivat padsaintoisesti opettajajohtoisia ja oppikirjakeskeisii. (Kosunen 1994,
286 - 287.)

Opettajien  suunnittelun  kehittymistda kuvaa opetuskokonaisuuksien
laajeneminen, kun sitid vertaa Kosusen (1994) tuloksiin. Tdmén tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd opettajat suunnittelevat ajallisesti melko laajoja kokonaisuuksia.

Luontevimmat suunnittelujaksot olivat lukuvuosi, lukukausi ja jakso. Oletettavasti
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suurin osa varsinkin luokanopettajista ajattelee jakson olevan teemaan verrattavissa
oleva ajanjakso. Opettajat pitivit ndita tairkeimpina suunnittelujaksoina. Pidemmién
ajan suunnitelmia tarkennetaan lyhyemmén ajan suunnitelmilla, jotka koskevat
viikkoa, pdivii ja oppituntia. Kosusen (1994, 172) mukaan luokanopettajien térkein
suunnittelujakso oli viikko, mutta myos hdnen tutkimuksessaan nékyi pitkén aikavélin
suunnittelu (lukuvuosi ja -kausi).

Kosusen (1994) tutkimuksen mukaan noin puolet (49 %) vastanneista
opettajista ilmoitti suunnittelevansa opetuksensa padsddntoisesti kirjallisesti ja noin
puolet (49 %) pddsddntoisesti mentaalisesti siten, etteivit he tee suunnitelmistaan
kirjallisia muistiinpanoja. Tdmén tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaiset, tosin
padsddntoisesti kirjallisesti suunnittelevia oli hieman enemmén (60 %) kuin ei-
kirjallisesti suunnittelevia (38 %). Yhden véittimin perusteella ei kuitenkaan voi
tehdd kovin luotettavia johtopiaatoksid, luvut antavat 1dhinné vain suuntaa opettajien
suunnittelusta.

Tamén tutkimuksen tulosten mukaan opetussuunnitelman paikallisuus koettiin
tirkedksi. Opettajat kokevat paikallisuuden mahdollisuutena opetuksen ja koulun
kehittdimiseen. Paikallinen opetussuunnitelma tuo joustavuutta opetustyohon, sen
avulla on helpompi huomioida myds yksilolliset tarpeet, sekid opettajan omat ettd
oppilaiden.  Naiset kokevat miehiin verrattuna paikallisuuden tirkedmpina.
Opetussuunnitelman paikallisuuden tidrkeyttd kuvaa, ettd se ei eronnut
tyoskentelypaikkakunnan mukaan. Kaikissa kunnissa suhtauduttiin keskiméérin
myonteisesti opetussuunnitelman paikallisuuteen ja paikalliseen itsearviointiin seka
kehittamiseen. Paikallista opetussuunnitelmaa tehdessédin opettajat saavat toteuttaa
itseddn ja he tuntevat tekevansi itselleen hyodyllisti ja tirkedd suunnittelutyota.

Opettajat ovat tutkimusten mukaan kehittdmishaluisia ja kokevat kehittdmisen
mielekkédksi (esim. Syrjéldinen 1997; Leino & Leino 1993). Kehittdmistyd on
raskasta, joten opettajien keskindinen tuki toisilleen ja kouluyhteison
tyoskentelyilmapiiri ovat térkeitd kehitystyon onnistumiselle (Sahlberg 1996; Nias
ym. 1992). Jos koulussa on positiivinen ja kannustava ilmapiiri, opettajat kokevat
mahdolliseksi oman itsensd ja koko kouluyhteison kehittdmisen. Avoin
vuorovaikutus opettajien kesken vaikuttaa hyvin ilmapiirin syntymiseen. Opettajista

kokeneimmat kokivat ilmapiirin positiivisimmaksi ja he my0s tunsivat voivansa
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vaikuttaa eniten koulun kehittdmiseen. 12 - 15 vuotta tyoskennelleet kokivat
ilmapiirin ja mahdollisuutensa kehittamiseen negatiivisimmin. Tamin ikdryhmin
pieni koko aineistossa kuitenkin vihentdd tuloksen luotettavuutta. Tamén
tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd kehitysmyonteisyys oli vahvasti yhteydessd
koulun ty6ilmapiiriin. Voidaan olettaa, ettd opettajien henkinen hyvinvointi ja oman
tyon tirkeiksi kokeminen sekd ympardivin yhteison arvostus heijastuvat opettajien
tydilmapiiriin ja kehittdmismyonteisyyteen.  Kunnallisen koulutoimen yksi
koulutuksen kehittamiskeino voisi olla myonteisen tydilmapiirin tukeminen, jolloin
voitaisiin antaa vauhtia koulun sisdiselle kehittdmiselle.

Eri opettajaryhmat erosivat toisistaan siten, ettd rehtorit suhtautuivat koulun
kehittdimiseen myonteisimmin kuin aineenopettajat. Se tuntuu luonnolliselta, koska
kehitystydn johtaminen on osa rehtoreiden tyotehtdvad (Tukiainen 1999). Toisaalta
kehitystyon pitdisi kuulua kaikkien opettajien tyotehtdviin.  Luokanopettajat
suhtautuivat kaikista myonteisimmin kehitystyohon. Luokanopettajista
alkuopetuksessa (1 - 2 lk) tyoskentelevit suhtautuivat kaikkein myonteisimmin.
Voidaankin kysyd, reagoivatko alkuopettajat herkimmin uudistuksiin ja ovatko he
muita valmiimpia kehittamaan koulua? Luokanopettajat ja rehtorit kokivat myos
mahdollisuutensa vaikuttaa koulun kehittdmiseen paremmiksi kuin aineenopettajat.

Aineisto kerittiin kyselymenetelmailld, joka perustuu itsearviointiin. T#ll6in
pyrkimys vastata sosiaalisesti suotavalla tavalla voi vaikuttaa tuloksiin. Pyrin
osoittamaan kyselylomakkeen etusivulla, ettd aineisto tullaan késitteleméédn
luottamuksellisesti niin, ettei tuloksista voi tunnistaa yksittdisen henkilon mielipiteitd.
Tastd huolimatta muuttamassa lomakkeessa nékyi arkuutta, opettaja ei ollut vastannut
kaikkiin kysymyksiin. Tuloksia arvioitaessa on otettava huomioon myds se, ettd osa
opettajista jitti lomakkeen tdyttdméttd ja palauttamatta kokonaan. On vaikeaa
arvioida, mistd tdmi johtuu: suhtautuivatko vastaamattomat opettajat kaikkein
kielteisimmin koulun kehittdmiseen ja kokivatko he koulun ilmapiirin
negatiivisimmin? Heidén opetuksensa suunnittelu ja opetussuunnitelman kayttd
jadvit kuitenkin téssd yhteydessd arvioimatta.

Kyselylomakkeeseen liittyy paljon tekijoitd, jotka on huomioitava tuloksia
analysoitaessa. Tama tutkimus kattaa vain osan opettamisen kokonaisuudesta, mm.

opetusmetodien osalta tutkimus olisi vaatinut syventidvii haastatteluja sekd opetuksen
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havainnointia. Esimerkiksi opettajajohtoisuuden summamuuttuja ei kata kovinkaan
laajasti kaikkea opettajajohtoisista opetusmetodeista. Tulosten yleistettivyyttd koko
maamme opettajakuntaan rajoittaa otoksen pienuus ja sen rajoittuminen etupédissa
maaseutupaikkakunnille. Mikédli mukana olisivat olleet suuremmat kaupungit,
tulokset voisivat olla jossain mé#drin erilaisia. Tdytyy huomioida my®ds, ettd opettajien
ikdjakauma oli tassd tutkimuksessa painottunut yli 15 vuotta tyossd olleisiin.
Opettajan kehittymisen ja koulun tyoskentelyilmapiirin parantamisen kannalta
olisi tirkedd tutkia tarkemmin, miten ndmé vaikuttavat toisiinsa. Lis#ksi tarvitaan
tietoa siitd, miten opettajat kdytinnossd suunnittelevat opetustaan ja millaiseksi he itse
haluaisivat opetussuunnitelman kehittyvin. Laadullisella tutkimuksella voitaisiin
selvittdd tarkemmin, milld toimilla kehittamisty6ta voitaisiin tukea niin, ettd opettajat

kokisivat sen myonteiseksi.



63

LAHTEET

Alkula, T., Pontinen, S. & Ylostalo, P. 1994. Sosiaalitutkimuksen kvantitatiiviset
menetelmit. Helsinki: WSOY.

Antikainen, A. 1998. Kasvatus, elaminkulku ja yhteiskunta. Helsinki: WSOY.

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

Atjonen, P. 1994. Peruskoulun kasvatus- ja opetustyon paamaéarét. Teoksessa Kinos,
S. (toim.) 1994. Uudistuva peruskoulu. Peruskoulun opetussuunnitelmien
laadinta. Opetushallitus. Helsinki: Painatuskeskus, 107 - 133.

Borg, W. & Gall, M. 1989. Educational research: An Introduction. Viides painos.
New York: Longman.

Carmines, E. & Zeller, R. 1979. Reliability and validy assessment. Beverly Hills:
Sage Publications.

Clark, C. & Peterson, P. 1986. Teachers’ thought processes. Teoksessa Wittrock,
M. (toim.) 1986. Handbook of Research on Teaching. New York:
MacMillan, 255 - 296.

Doll, W. 1989. Foundations for a post-modern curriculum. Journal of Curriculum
Studies 21 (3), 243 - 253.

Eggleston, J. 1977. Sociology of the school curriculum. London: Routledge &
Kegan Paul.

Erdtuuli, M., Leino, J. & Yliluoma, P. 1994. Kvantitatiiviset analyysimenetelmét
ihmistieteissd. Helsinki: Kirjayhtyma.

Fullan, M. 1992. Henkiloston kehittdminen - oppilaitoksen kehittaminen. Teoksessa
Himaildinen, K. & Mikkola, A. (toim.) 1992. Koulun kehittamisen
kansainvilisii virtauksia. Helsinki: Valtion painatuskeskus, 85 - 118.

Grundy, S. 1987. Curriculum: Product or praxis. London: The Falmer Press

Grondahl, M., Piekkari, U. & Rassi A-L. 1994. Tyostdmme yhdessa

opetussuunnitelmaa. Helsinki:Painatuskeskus.

Halliday, J. 1999. Political liberalism and citizenship education: towards curriculum

reform. British Journal of Educational Studies 40 (1), 43 - 55.



64

Hertzog, N. 1997. The creation of a school and curriculum reform. Journal of
Curriculum Studies 29 (2), 209 - 231.

Hirsjérvi, S. 1991. Kasvatuksen arvoperusta ja paamairit. Teoksessa Hirsjarvi, S. &
Huttunen, J. 1991. Johdatus kasvatustieteeseen. Helsinki: WSOY, 45 - 63.

Hirsjarvi, S. 1997. Sivistysihanteet koulutuksen arviointiperustana. Teoksessa
Jakku-Sihvonen, R. (toim.) 1997. Onnistuuko oppiminen -
oppimistuloksien ja opetuksen laadun arviointiperusteita peruskoulussa ja
lukiossa. Helsinki: Opetushallitus, 5 - 17.

Holmes, B. & McLean, M. 1989. The Curriculum. A comparative perspective.
London: Unwin Hyman Ltd.

Hopkins, D. 1992. Evaluation for school development. Buckingham: Open
University Press.

Jackson, P. (toim.) 1992. Handbook of research on curriculum. A Project of the
American Educational Reseach Association. New York: MacMillan.

Jakku-Sihvonen, R. 1995. Arviointitiedon merkityksestd. Teoksessa Niemi, E. &
Louekoski, H. (toim.) 1995. Opetustoimen arviointi kunnassa. Helsinki:
Opetushallitus, 9 - 11.

Jauhiainen, P. 1995. Opetussuunnitelmaty6 koulussa. Muuttuuko yldasteen
opettajan tyo ja ammattikuva? Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 154.

Jyviskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1999 - 2001. 1999.

Joyce, B. & Showers, B. 1988. Student achievement throught staff development.
New York: Logman.

Jyrinki, E. 1974. Kysely ja haastattelu tutkimuksessa. Helsinki: Gaudeamus.

Kangasniemi, E. (toim.) 1985. Opetussuunnitelma ja sen toimeenpano.
Koulutustutkimuksen péivit Jyvaskylan yliopistossa 27. - 28.3.1985.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen selosteita ja tiedotteita: 268.

Kari, J. 1988. Luokanopettajan oppikirjasidonnaisuus. Tutkimus ympéristdopin ja
maantiedon opetuksesta peruskoulun ala-asteella. Jyviaskyldan yliopisto.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A:14.

Kari, J. (toim.) 1994. Didaktiikka ja opetussuunnittelu. Porvoo: WSOY.



65

Kari, J. & Huttunen, J. 1981. Johdatus kasvatuksen ongelmien tutkimiseen.
Helsinki: Otava.

Kohonen, V. 1993. Kohti kokonaisvaltaista kasvua ja oppimista - opettajat oman
tyonsd kehittdjdnd ja tutkijana ja tydyhteisonsd uudistajana. Teoksessa
Ojanen, S. (toim.) 1993. Tutkiva opettaja. Opetus 21. vuosisadan
ammattina. Helsinkin yliopisto. Lahden tutkimus-ja koulutuskeskus.
Oppimateriaaleja 21, 66 - 89.

Kohonen, V. & Leppilampi, A. 1992. Kohti yhteistoiminnallista koulukulttuuria -
koulujohdollinen koulutus wuvusien haasteiden edessi. Teoksessa
Hamaldinen, K. & Mikkola, A. (toim.) 1992. Koulun kehittdmisen
kansainvalisid virtauksia. Helsinki: Valtion painatuskeskus, 31 - 56.

Konttinen, R. 1980. Testiteoria. Johdatus kasvatus- ja kdyttdytymistieteelliseen
mittauksen teoriaan. Helsinki: Gaudeamus.

Korkeakoski, E. 1997. Opettajan tavoitetietoisuus opetuksessa ja oppimisessa.
Tampereen yliopiston julkaisuja A: 533.

Korkeakoski, E. 1990. Opetussuunnitelma opettajan nikokulmasta peruskoulun ala-
asteella. Tampereen yliopisto. Kasvatustieteen laitoksen tutkimusraportteja
A:45.

Kosunen, T. 1994. Luokanopettaja kirjoitetun opetussuunnitelman kayttdjana ja
kehittdjand. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisii julkaisuja n:o 20.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli. 1998. Helsinki: Opetushallitus.

Kéiridinen, H., Laaksonen, P. & Wiegand, E. 1996. Tutkiva ja muuttuva koulu.
Porvoo: WSOY.

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

Lahelma, E. 1993. Britannian koulunuudistuslaki ja kansallinen opetussuunnitelma.
Kasvatus 24 (2), 144 - 152.

Lampinen, O. 1998. Suomen koulutusjirjestelmin kehitys. Helsinki: Gaudeamus.

Laukkanen, R. 1997a. Manageristinen ndkékulma koulutuksen arviointiin. Kasvatus
28 (4), 351 - 363.

Laukkanen, R. 1997b. Kansainvilinen kehitys peilaa kansallista. Teoksessa
Laukkanen, R. (toim.) 1997. OECD-maiden koulutuspolitiikan analyysi.
Helsinki: Opetushallitus., 9 - 14.



66

Leimu, K. 1985. Monikasvoinen opetussuunnitelma. Teoksessa Kangasniemi, E.
(toim.) 1985. Opetussuunnitelma ja sen toimeenpano. Koulutus-
tutkimuksenpéivit Jyviskylin yliopistossa 27. - 28.3.1985. Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitoksen selosteita ja tiedotteita: 268, 19 - 40.

Leino, A-L & Leino, J. 1993. Tutkiva opettaja opetuksen ja koulun kehittdjana.
Teoksessa Ojanen, S. (toim.) 1993. Tutkiva opettaja. Opetus 21.
vuosisadan ammattina. Helsinkin yliopisto. Lahden tutkimus-ja
koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 21, 90 - 98.

Leino, J. 1993. Developing staff - developing curriculum. Teoksessa Ropo, E. &
Jaakkola, R. 1993. Developing education for lifelong learning. Tampereen
yliopisto. Kasvatustieteiden laitoksen julkaisusarja A: 52, 32 - 40.

Linnansaari, H. 1998. Yksin vai yhdessd? Opetustaan ja kouluaan kehittimain
valikoituva opettaja. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
tutkimuksia 189.

Lyytinen, H., Jokinen, H. & Rask, S. 1986. Koulutuksen tuloksellisuuden
prosessiarvioinnista. Muistio kouluhallitukselle 15.12.1986.

Malinen, P. 1992. Opetussuunnitelmat kouluty6ssd. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Malinen, P. 1994. Opiskeluympériston muodostaminen oppimiskeskukseen.
Helsinki: Opetushallitus.

Mehtildinen, J. 1994. Elamaii akvaariossa. Kokemuksia koulukohtaisen
opetussuunnitelmatyon ensivaiheista. Jyvéskyldn yliopisto. Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B:88.

Mikitalo, J. 1996. Opetussuunnitelma on kirjoitettu. Muuttuiko mika4n?
Luokanopettaja 4/96, 46 - 47.

Nias, J., Southworth, G. & Campbell, P. 1992. Whole school curriculum
development in the primary school. London: The Falmer Press.

Niemi, E., Kimari, M. & Yrjold, P. 1995. Kunnan opetustoimen arviointia.
Teoksessa Niemi, E. & Louekoski, H. (toim.) 1995. Opetustoimen arviointi

kunnassa. Helsinki: Opetushallitus, 47 - 55.



67

Niemi, E. & Louekoski, H. (toim.) 1995. Opetustoimen arviointi kunnassa.
Helsinki: Opetushallitus.

Niemi, H. 1993. Tutkimuksen merkitys opettajan ammatin kehittdmisessi.
Teoksessa Ojanen, S. (toim.) 1993. Tutkiva opettaja. Opetus 21.
vuosisadan ammattina.  Helsingin yliopisto. = Lahden tutkimus-ja
koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 21, 52 - 65.

Nikkanen, P. 1991. Vapaakuntakokeilu kunnan koulutoimen kehittdmisessa.
Teoksessa Kangasniemi, E. & Saari, H. (toim.) 1991. Arviointia ja
ajatuksia koulun kehittamisestd. Jyviskyldn yliopisto. Kasvatustieteen
tutkimuslaitoksen julkaisusarja B:69, 1 - 7.

Nikki, K. 1999. Uudet koululait haaste kunnalliselle demokratialle. Kuntien ja
koulujen piittdjarooli korostuu. Keskisuomalainen 6.1.1999, 2.

Norris, N., Asplant, R., MacDonald, B., Schostak & Zamorksi, B. 1996.
Arviointiraportti peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksesta. Helsinki:
Opetushallitus.

Nummenmaa, T., Konttinen, R., Kuusinen, J. & Leskinen, E. 1996.
Tutkimusaineiston analyysi. Helsinki: WSOY.

Ojala, I. 1997. Koulu vapautuu - kuka tekee valinnat? Suomen kuntaliiton
tutkimuksia 72.

Ojanen, S. 1993. Tieteen ja tutkimuksen merkitys opettajan ammatillisessa
kehityksessd. Teoksessa Ojanen, S. (toim.) 1993. Tutkiva opettaja. Opetus
21. vuosisadan ammattina. Helsinkin yliopisto. Lahden tutkimus-ja
koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 21, 27 - 39.

Page, R. 1998. Moral aspects of curriculum: making kids care' about school
knowledge. Journal of Curriculum Studies 30 (1), 1 - 26.

Patrikainen, R. 1997. Thmiskisitys, tiedonkaisitys ja oppimiskasitys luokanopettajan
pedagogisessa ajattelussa.  Joensuun yliopisto.  Kasvatustieteellisid
julkaisuja 36.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. 1994. Opetushallitus. Helsinki:
Painatuskeskus.

Popkewitz, T. 1997. The production of reason and power: curriculum history and

intellectual traditions. Journal of Curriculum Studies 29 (2), 131 - 164.



68

Rasila, M. & Nygérd, M. 1995. Arviointi kuntien nikokulmasta. Teoksessa Niemi,
E.& Louekoski, H. (toim.) 1995. Opetustoimen arviointi kunnassa.
Helsinki: Opetushallitus, 57 - 60.

Robinson, P. 1981. Perspectives on the sociology of education. An introduction.
London: Routledge & Kegan Paul.

Rogers, B. 1997. Informing the shape of the curriculum: new wiewes of knoledge
and its representation in schooling. Journal of Curriculum Studies 29 (6),
683 - 710.

Ropo, E. 1991. Opettajan eksperttiyden kehittyminen - tutkimustuloksia ja
nakokulmia. Aikuiskasvatus 11 (3), 153 - 163.

Sahlberg, P. 1996. Kuka auttaisi opettajaa. Post-moderni nikokulma opetuksen
muutokseen yhden kehittdmisprojektin valossa. Jyvéskyldn yliopisto.
Jyviskyld studies in education, psychology and social research 119.

Sahlberg, P. 1998. Opettajana koulun muutoksessa. Helsinki: WSOY.

Salo, R. (toim.) 1998. Sivistystoimen ajantieto 1998. Helsinki: Suomen Kuntaliitto.

Saylor, J. & Alexander, W. 1966. Curriculum planning for modern schools. New
York: Holt, Rinehart & Winston.

Shkedi, A. 1996. School-based workshops for teacher participation in curriculum
development. Journal of Curriculum Studies 28 (6), 699 - 711.

Simola, H. 1998. Constructing a school-free pedagogy: decontextualization of
Finnish state educational discourse. Journal of Curriculum Studies 30 (3),
339 - 356.

Stufflebeam, D. 1976. Evaluating the Context, Input, Process & Product of
Education. International Congress of Physical Education. Jyviskyla.

Sulkunen, P. 1998. Johdatus sosiologiaan - kisitteitd ja ndkokulmia. Helsinki:
WSOY.

Suutarinen, S. 1992. Herbartilainen pedagoginen uudistus Suomen kansakoulussa
vuosisadan alussa (1900 - 1935). Jyviskylén yliopisto. Jyviskyld studies in
education, psychology and social research 90.

Syrjéldinen, E. 1994. Koulukohtainen opetussuunnitelmatyo ja koulukulttuurin

muutos. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 134.



69

Syrjéldinen, E. 1997. Arvioinnin avulla laatua kouluihin - markkinahumua vai
koulurealismia. Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisuja
A 11/1997.

Tukiainen, K. 1999. Peruskoulun rehtorin toimintaprofiili. Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 206.

von Wright, J. 1994. Oppimiskasitysten historiaa ja pedagogisia seurauksia. 2.,
painos. Opetushallitus. Helsinki: Painatuskeskus.

Vilijarvi, J. 1991. Uudistavan opetussuunnitelma-ajattelun 1dhtdkohtia. Teoksessa
Kangasniemi, E. & Saari, H. (toim.) 1991. Arviointia ja ajatuksia koulun
kehittdmisestd. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustieteen tutkimuslaitoksen
julkaisusarja B:69, 1 - 7, 59 - 69.

Wirneryd, B. 1986. Att friga: Om fragekonstruktion vid intervju- och postenkiter.
Stockholm: Statistiska Centralbyran.

Angeslevi, M. 2000. Koulu on kokonaisuus. Opettaja 5, 15 - 16.



LIITE 1: Kyselylomake ja prosentuaaliset vastausjakaumat

TAUSTATIEDOT (Ympyroi tai taydenna.)
%

1. Sukupuoli 1 nainen 67
2 mies 33

(n=110)
%
2. Opettajankokemus 1 alle 3v. 10
yhteensa 2 4-7v. 13
3 8-11v. 9
4 12-15v. 6
5 yli15v. 62

(n=108)
%
3. Toimenkuva 1 luokanopettaja 55
2 aineenopettaja 39
3 rehtori 6

(n=108)

4. Aineenopettaja, mitka ovat opettamasi aineet?

5. Ammattiin valmistumisvuosi (esim. 72) ja koulutus:
%
1 ylempi korkeakoulututkinto 46
2 alempi korkeakoulututkinto 37
3 muu, mika? 17
(n=108)
Ammattiin valmistumisvuosi %
60 - 64 7
65 - 69 18
70-74 12
75-79 16
80 - 84 19
85 - 89 7
90 - 94 9
94 - 99 12

(n=103)



6. Luokka-aste, jolla opetan Iv. 1999 — 2000:

1 1-21k
2 3-41lk
3 5-61k
4 7-91k

useita vastauksia

7. Luokkani oppilasméaara on
1 alle 10
2 10-14
3 15-19
4 20-29
5 yli30
useita vastauksia

8. Kunta / kaupunki, jossa tyéskentelen:
1 Kannonkoski

2 Karstula

3 Kivijarvi

4 Kyyjarvi

5 Pylkénmaki

6 Saarijarvi

9. Koulu / koulut, jossa tydskentelen:

71

%
19
13
11
31
26
(n=110)

%

6

10

30

38

1

15
(n=106)

%
10

28

11

16

5

30
(n=111)

10. Oletko osallistunut kuntakohtaisen opetussuunnitelman laadintaan kunnassasi

1 kylla. Missa oppiaineissa?

2 enole

%
68

32
(n=110)

11. Oletko osallistunut tdydennyskoulutukseen viimeisen kolmen vuoden aikana?

1 kylla. Millaiseen koulutukseen?

2 enole

%

68
32
(n=110)
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OPETUKSEN SUUNNITTELU JA OPETUSSUUNNITELMA

Seuraavissa esitetdan vaittamia, joilla pyritdéan selvittdmaan nakemyksiasi opetuksen
suunnittelusta ja kaytdsséa olevasta opetussuunnitelmasta. Kerro ndkemyksesi
ymparéimalla sen vaihtoehdon numero, joka on sinulle luontevin tapa ajatella ja parhaiten
kuvaa sinun tapaasi ajatella ja tydskennella. Vaihtoehdot ovat

1 taysin eri 2 jokseenkin 3 en osaa 4 jokseenkin 5 taysin
mieltéa eri mielta sanoa samaa mielta samaa
mielté

12. Kéytdssa oleva opetussuunnitelma on minulle melko etainen asia, hallinnollinen
asiakirja, jolla ei ole tydni kannalta mitdan kaytannén merkitysta.

1 2 3 4 5

22% 56% 5% 16% 1% (n=110)
13. Opetuksen kannalta kaikki tarpeellinen on esitetty riittavan selvasti oppikirjoissa ja

opettajan oppaissa.

1 2 3 4 5 11%
47% 3% 37% 2% (n=108)

14. Minulla on tapana tehda kirjallinen ennakkosuunnitelma siitd miten etenen
opetuksessani.
1 2 3 4 5
5% 24% 3% 44% 25% (n=109)

15. Opetus hoituu mielestani parhaiten ja luontevimmin kulloisenkin tilanteen mukaan
ilman erillistd ennakkosuunnittelua.

1 2 3 4 5

29% 47% 6% 17% 1% (n=108)
16. Suurin osa opetukseni suunnittelusta ei ole kirjallista. Teen sitd "omassa” paassant”,

mutta en Kirjoita juuri mitdan paperille.

1 2 3 4 5

8% 52% 2% 30% 8% (n=1 08)
17. Etenen opetuksessani paaasiallisesti oppikirjojen sisallon ja jasentelyn mukaisesti.

1 2 3 4 5

9% 33% 5% 49% 3% (n=107)

18. Etenen opetuksessani mieluummin oppiainekohtaisesti, enka pida itselleni
luontevana tapana eheyttaa opetusta.

1 2 3 4 5
17% 36% 19% 25% 3% (n=108)



73

1 taysin eri 2 jokseenkin 3 en osaa 4 jokseenkin 5 taysin
mieltéa eri mielta sanoa samaa mielta samaa
mielta
19. Saattaisin selvita tydssani ilman kirjoitettua opetussuunniteimaa.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

1 2 3 4 5

7% 32% 21% 32% 8% (n=110)
Tana vuonna opettamani luokka-asteen opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ovat
minulle hyvin tutut.

1 2 3 4 5

2% 14% 2% 56% 26% (n=109)
Koen opetussuunnitelman tyétani hankaloittavana ja rajoittavana tekijana.

1 2 3 4 5

51% 38% 9% 2% 0% (n=110)

Kun etenen oppikirjan mukaan eri oppiaineissa, saavutan myds parhaiten
opetussuunnitelman tavoitteet, koska oppikirjathan rakentuvat opetussuunnitelmille.

1 2 3 4 5

8% 41% 18% 32% 1% (n=106)
Viimeisen kolmen vuoden aikana koulussani on tapahtunut useita koulun toimivuutta
edistavia muutoksia.

1 2 3 4 5

6% 23% 28% 40% 3% (n=109)
Mikali koululla on opetussuunnitelmaan tai muuhun koulutydhon liittyviéa
kehittamisajatuksia, haluan toimia aktiivisesti niiden hyvaksi.

1 2 3 4 5

0% 2% 12% 51% 35% (n=109)
Opettajat ovat halukkaita kehittamaan koulua.

1 2 3 4 5

0% 8% 16% 60% 16% (n=109)
Koen pystyvani toteuttamaan muutoksia koulussani.

1 2 3 4 5

0% 9% 16% 56% 19% (n=110)

Koulussamme ollaan tietoisia koulun kehittdmisen suunnasta.

1 2 3 4 5
3% 14% 15% 52% 16% (n=110)
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28. Kehittaminen on koulussamme luonteva osa arkista tyota.

1 2 3 4 5

1% 18% 23% 53% 5% (n=108)
29. Luulen, etta koulukohtainen opetussuunnitelma vaikuttaa myonteisella tavalla

opetustydhdn koulussamme.

1 2 3 4 5

1% 5% 25% 60% 9% (n=109)
30. Paikallinen opetussuunnitelma edesauttaa joustavaa vuorovaikutusta ymparoivan

yhteiskunnan kanssa.

1 2 3 4 5

0% 5% 20% 59% 16% (n=107)
31. Opetussuunnitelman tulisi perustua jatkuvaan koulun itsearviointiin.

1 2 3 4 5

1% 5% 11% 46% 37% (n=109)

32. Paikallinen opetussuunnitelma auttaa merkittavasti opetuksen lahtokohtien
hakemista lahelta oppilaan kokemuspiiria.

1 2 3 4 5
0% 8% 12% 58% 22% (n=106)
33. Millainen on mielestési toimiva ja hydédyllinen opetussuunnitelma?

OPETUSMUODOT

Kuinka usein kaytat opetuksessasi seuraavia toimintoja?

1 hyvin harvoin | 2 harvoin 3 silloin talléin | 4 usein 5 hyvin usein

34. Kaytan luennoivaa opetustapaa

1 2 3 4 5
16% 28% 42% 14% 0% (n=109)
35. Kaytén tietokonetta opetuksessa

1 2 3 4 5
19% 23% 40% 13% 5% (n=109)



75

1 hyvin harvoin | 2 harvoin 3 silloin talléin | 4 usein 5 hyvin usein

36. Opetan luokkatilan ulkopuolella, 1&hiymparistéssa

1 2 3 4 5

17% 21% 41% 18% 3% (n=108)
37. Kontrolloin oppilaiden tietoja kyselemalla

1 2 3 4 5

1% 5% 22% 55% 17% (n=1 08)
38. Kaytan keskustelevaa opetustapaa

1 2 3 4 5

1% 1% 16% 59% 23% (n=109)
39. Organisoin oppilaiden itseohjautuvaa projektitydskentelya

1 2 3 4 5

7% 18% 43% 23% 9% (n=108)
40. Annan ohjeita yksittaisille oppilaille

1 2 3 4 5

0% 0% 11% 45% 44% (n=109)
41. Annan ohjeita oppilasryhmille

1 2 3 4 5

0% 1% 14% 50% 35% (n=110)
42. Annan ohjeita koko luokalle

1 2 3 4 5

0% 3% 4% 48% 45% (n=109)
43. Eriytan opetusta

1 2 3 4 5

0% 4% 36% 45% 15% (n=109)
44. Opetukseni on kohdennettu koko luokalie

1 2 3 4 5

1% 4% 23% 54% 18% (n=108)
45. Opetukseni suuntautuu oppilasryhmille

1 2 3 4 5

0% 4% 37% 53% 6% (n=106)
46. Opetukseni suuntautuu yksittaisiin oppilaisiin

1 2 3 4 5

1% 9% 39% 34% 17% (n=108)
47. Muita tarkeita toimintoja opetuksessasi?
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Kuinka tarkeana pidéat opetuksessasi seuraavia asioita?

1 eilainkaan 2 vain vahan 3 melko tarked | 4 tarkea 5 erittain
tarkea tarked tarkea
48. Opettajan persoonallisuutta
1 2 3 4 5
0% 0% 8% 39% 53% (n=109)
49. Opettajan vuorovaikutusta oppilaiden kanssa
1 2 3 4 5
0% 0% 1% 26% 73% (n=110)
50. Oppikirjaa
1 2 3 4 5
1% 19% 50% 25% 5% (n=108)
51. Opetussuunnitelmaa
1 2 3 4 5
0% 10% 43% 40% 7% (n=109)
52. Yhteisty6ta muiden opettajien kanssa
1 2 3 4 5
0% 4% 6% 48% 42% (n=110)
53. Mita muuta pidat erityisen tarkeané opetuksessasi?
54. Jos tapanasi on suunnitella tyétasi myds kirjallisesti, niin merkitse

tarkeysjarjestyksessa sinulle luontevimmat opetuksen suunnittelujaksot. Merkitse
enintdan kolme tarkeinta jaksoa (1., 2. ja 3.) Kirjoita jarjestysnumero jakson nimen
vieressa olevalle viivalle.

lukuvuosi lukukausi jakso

kuukausi viikko paiva

oppitunti muu. Mika?
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TYOYHTEISON KANNUSTAVUUS

Seuraavassa esitetdan vaittamia, jotka koskevat ilmapiiria tydpaikallasi. Kerro
nakemyksesi ymparéimalia sen vaihtoehdon numero, joka kuvaa parhaiten nykytilannetta.
Vaihtoehdot ovat

1 puuttuu 2 eiesiinny 3 ei esiinny 4 esiintyy 5 esiintyy
taysin laheskaan aivan riittavasti | riittavasti erittain
riittavasti huomattavasti
55. Mahdollisuus vaikuttaa koulun sisaisiin paatoksiin

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

1 2 3 4 5

1% 7% 26% 55% 11% (n=109)
Onnistumisen ja edistymisen kokemukset tydssa

1 2 3 4 5

1% 3% 30% 61% 5% (n=108)
Mahdollisuus osallistua kouluyhteisén kehittamiseen

1 2 3 4 5

0% 5% 15% 66% 14% (n=108)
Yhteishenki opettajainhuoneessa

1 2 3 4 5

0% 15% 17% 47% 21% (n=106)
Mahdollisuus saada tarvittaessa apua tyétovereilta

1 2 3 4 5

1% 3% 12% 58% 26% (n=109)
Opesttajakunnan halu kehittdd omaa tyéyhteisé&an

1 2 3 4 5

1% 5% 31% 56% 7% (n=107)
Mahdollisuus ottaa osaa tavoitteiden asetteluun

1 2 3 4 5

0% 3% 19% 69% 9% (n=105)
Tybtovereilta saatu tuki ja kannustus

1 2 3 4 5

2% 6% 21% 55% 16% (n=110)

Mahdollisuus vaihtaa mielipiteita ja kokemuksia toisten opettajien kanssa

1 2 3 4 5
0% 4% 14% 58% 24% (n=110)
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1 puuttuu 2 ei esiinny 3 ei esiinny 4 esiintyy 5 esiintyy
taysin laheskaan aivan riittavasti | riittavasti erittain
riittavasti huomattavasti

64. Miellyttava ilmapiiri opettajainhuoneessa

1 2 3 4 5

2% 7% 20% 47% 24% (n=107)
65. Tydskentely miellyttavien tyétovereiden seurassa

1 2 3 4 5

1% 3% 16% 55% 25% (n=110)
66. Esimiehen kannustus

1 2 3 4 5

3% 14% 21% 55% 7% (n=107)
67. Mahdollisuus suunnitella oma tyd itsenaisesti

1 2 3 4 5

0% 0% 1% 39% 60% (n=110)
68. Mahdollisuus toteuttaa itsedéan

1 2 3 4 5

0% 0% 9% 45% 46% (n=110)
69. Mahdollisuus kehittaa ja tutkia ideoita

1 2 3 4 5

2% 1% 7% 52% 38% (n=110)

70. Mita sina pystyt antamaan

tydyhteiséllesi?

KITOS VASTAAMISESTA!
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LITE 3: Opettajan tyotd ja koulun ty6ilmapiirid kuvaavien summamuuttujien yhteys
opettajan sukupuoleen

Muuttuja Nainen Mies

(n=74) (n=36)

b4 s.d. % s.d. t (dbH) P
1 KehMyon  3.78 61 3.94 .66 -1.26 (108) .21
2 OpsKiel 2.36 .68 2.54 .60 -1.31 (108) .19
3 Yksilo 4.00 48 3.92 .60 69 (57.6) .49
4 Oppkirj 3.05 .70 3.09 .65 -30 (108) .76
5 Tilanne 2.33 98 2.67 1.01 -1.67 (108) .10
6 Vuorvaik  4.13 48 4.10 .56 32 (108) .75
7 Opejoht 4.19 .62 3.93 .68 1.98 (107) .05
8 PaikOps 4.07 .56 3.79 74 225 (107) .02
9 Positiiv 3.59 .60 3.61 .67 -17 (108) .87
10MahdVaik 3.74 .60 3.90 .69 -1.26 (107) .21
11MahdKeh 4.18 51 4.30 47 -1.13  (108) .26
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LIOTE 5: Opettajan ty6td ja koulun ty6ilmapiirid kuvaavien summamuuttujien yhteys opettajan

toimenkuvaan

Muuttuja (1) Luokan- (2) Aineen- (3) Rehtori

opettaja opettaja

(n=159) (n=42) (n=7)

% s.d.  x s.d. % sd. F (df) P parivert.
1 KehMyon 4.00 53 357 .69 395 40 6.61 (2,105) .002 2<1
2 OpsKiel 2.47 .65 243 .69  1.89 S50 250 (2,105) .09
3 Yksilo 4.05 46 3.85 58  3.89 42 2.04 (2,105) .14
4 Oppkirj  3.03 69 3.12 .68 295 .59 34 (2,105) .71
5 Tilanne  2.54 1.10 223 81 2.67 1.00 147 (2,105) .24
6 Vuorvaik 4.12 53 4.07 49 439 43 1.25 (2,105) .29
7 Opejoht  4.07 60 4.21 J1 3.86 .69 1.20 (2,105) .31
8 PaikOps  3.90 69 4.02 58 433 19 175 (2,105) .18
9 Positiiv =~ 3.65 .64 348 .62 4.00 24 252 (2,105) .09
10MahdVaik 3.93 .60 3.58 65  4.10 32 493 (2,105) .009 2<1
11MahdKeh 4.27 S50 412 49 446 37 219 (2,105) .12




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

