JYVASKYLA STUDIES IN COMPUTING
169

Opettaja tulevaisuuden
taitojen edistdjand

”Jos haluat opettaa noita taitoja,
sinun on ensin hallittava ne itse”

¢
I

JYVASKYLAN YLIOPISTO



JYVASKYLA STUDIES IN COMPUTING 169

Juho Norrena

Opettaja tulevaisuuden
taitojen edistdjand

”Jos haluat opettaa noita taitoja,
sinun on ensin hallittava ne itse”

Esitetddn Jyvaskyldn yliopiston informaatioteknologian tiedekunnan suostumuksella
julkisesti tarkastettavaksi yliopiston Agora-rakennuksen auditoriossa 2
kesdkuun 19. pédiviana 2013 kello 12.

Academic dissertation to be publicly discussed, by permission of

the Faculty of Information Technology of the University of Jyvaskyld,
in building Agora, auditorium 2, on June 19, 2013 at 12 o’clock noon.

o

UNIVERSITY OF H JYVASKYLA

JYVASKYLA 2013



Opettaja tulevaisuuden
taitojen edistdjand

”Jos haluat opettaa noita taitoja,
sinun on ensin hallittava ne itse”



JYVASKYLA STUDIES IN COMPUTING 169

Juho Norrena

Opettaja tulevaisuuden
taitojen edistdjand

”Jos haluat opettaa noita taitoja,
sinun on ensin hallittava ne itse”

o

UNIVERSITY OF H JYVASKYLA

JYVASKYLA 2013



Editors

Timo Mannikko

Department of Mathematical Information Technology, University of Jyvaskyla
Pekka Olsbo, Ville Korkiakangas

Publishing Unit, University Library of Jyvaskyla

URN:ISBN:978-951-39-5227-3
ISBN 978-951-39-5227-3 (PDF)

ISBN 978-951-39-5226-6 (nid.)
ISSN 1456-5390

Copyright © 2013, by University of Jyvaskyla

Jyvidskyld University Printing House, Jyvaskyld 2013



ABSTRACT

Norrena, Juho

Teacher Enhancing 21st Century Skills: “If You Want To Teach Those Skills You
Must Master Them Yourself”

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2013, 203 p.

(Jyvéaskyla Studies in Computing

ISSN 1456-5390; 169)

ISBN 978-951-39-5226-6 (nid.)

ISBN 978-951-39-5227-3 (PDF)

English summary

Diss.

This dissertation examines those features of Finnish school system and culture,
which have an effect on teachers’ contribution to enhance learning of 21st
century skills. Teachers” practices are especially on focus and they are examined
from three levels: classroom teaching, operating in the school community, and
operating as national and regional agent. In addition, structures that enable or
restrict the development of teachers’ practices are also considered. This
dissertation consists of case study research conducted as a part of international
ITL (Innovative Teaching and Learning) research. The case study is supplemented
with following theoretical reflection. The case study introduces three Finnish
example schools whose structures, teaching, and functional culture are
examined from the perspective of teaching 21st century skills. After that, arisen
themes are deepened by reflecting them to the previous research. As the result
of the case study and theoretical reflection this dissertation introduces a model
of teaching 21t century skills, especially in the Finnish school context. The
results of this work show that there is a great variation between individual
teachers’ ability and possibilities to enhance 21st century skills into their
teaching. Collaboration and school leadership are also key factors to enhance
21st century skills into teaching. Schools also feel strong societal pressure to
change. It is important to appreciate school’s role at the local community.
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ESIPUHE

Usein eldméé ohjaa sattuma. Sattuman kautta ajauduin tutkimusprojektiin, joka
antoi vastauksen mieltdni askarruttaneeseen kysymykseen: kuinka opettaminen
voitaisiin siirtdad 2000-luvulle. Ajatus oli vaivannut mielténi jo omista koulu-
ajoistani ldhtien. Tuntui kéasittamattomaltd tuhlata aikaa asioihin, joille eivit
opettajatkaan tuntuneet tietdvin jarkiperusteita. Koulu on jarjestelmd, jossa
tehdédén paljon asioita, koska niin on aina tehty. Toisaalta koulujdrjestelmdmme
on tunnettu huipputuloksistaan. Kdytannon tyossd luokanopettajana ja erityis-
luokanopettajana huomasin, ettd koulun toimintakulttuuri ohjaa hyvin paljon
vastavalmistunutta opettajaa ja lopulta estdd uusien ideoiden kokeilemista. Uu-
tena opettajana on vaikea perustella mielipiteitddn, jotka pohjautuvat omiin us-
komuksiin ja intuitioon. Pd&tin perehtyd koulun perimmaiseen olemukseen tar-
kemmin.

Tassa kohden sattuma astuu mukaan. Elettiin syksya 2009. Jyvaskyladssa
aloitettiin Suomen osuutta kansainvalisestd ITL-tutkimuksesta, johon etsittiin
projektitutkijaa. Marssin omien ajatuksieni kanssa jatko-opintopalaveriin ja
pédddyin hakemaan tyotd em. projektista. Iso kiitos toimiani tdssd vaiheessa oh-
janneille dekaani Pekka Neittaanmadelle, professori Tommi Kérkkiiselle sekd
tutkijatohtori Leena Hiltuselle. Tommi ja Leena, teitte myohemmin my6s suu-
ren urakan tydn ohjaamisessa!

Alkoi intensiivinen, mutta antoisa jakso, jonka aikana pé&ésin tutustumaan
tutkimuksen tekemisen kdytantoihin, kansainviliseen yhteistyohon sekd yritys-
ten kanssa tehtdvddn yhteistyohon koulujarjestelman kehittamiseksi. Iso kiitos
tdssd kohtaa kuuluu professori Marja Kankaanrannalle, joka johti Agora Cente-
rin tydryhmdd sekd Marianne Niemiselle, joka toimi ITL-tutkimuksen rahoitta-
neen Microsoftin puolesta yhteyshenkilona.

Tutkimushankkeen toteuttaminen oli vaativaa ja itsendistd puuhaa. Pro-
sessin aikana sain kunnian tehdd yhteisty6td noin 80 suomalaisen koulun ja
niissd lukuisten hienojen persoonien kanssa. Opin tuosta yhteistyostd paljon.
Tahdon kiittdd kaikkia kouluja, jotka avasivat ovensa tutkimuksen tekemiselle.
Samalla kerésin suuren aineiston, jonka jdsentdmiseen aikani ei yksinkertaisesti
riittdnyt. Jossain vaiheessa ymmarsin hakeutua samoja asioita pohtivien ihmis-
ten pariin helpottaakseni urakkaani. Aineiston kerddmisessd ja muutenkin suu-
rena apuna olivat yliopistotutkija, KT, Arto Ahonen ja projektitutkija Teija Pa-
lonen. Paddyin myos Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitokseen hank-
kimaan uutta nikokulmaa ja jasennystd ajatteluuni. Nuo keskustelut ovat kes-
keinen kddnnekohta sille, ettd tdma tyo sai nykyisen muotonsa. Erityinen kiitos
emeritaprofessori Eira Korpiselle ja yliopistonopettaja, KT, Elina Tormialle.
Tyon jasentdmisen eri vaiheissa myos kollegat saivat ja joutuivat opastamaan
pddmaéddransd hukannutta tutkijaa. Kiitokset Anna Linnakyld, Jaakko Joutsi ja
monet muut yhteisid keskusteluja jakaneet.

Kiitokset my6s tietotekniikan laitokselle, joka mahdollisti parin viikon
virkavapaan nykyisestd tyostédni, jotta sain viimeistelld véitoskirjani esitarkas-
tusta varten. Kiitokset tyonantajalleni Raumankarin koululle, ja erityisesti reh-



tori Teuvo Tuorilalle, joka on mahdollistanut paitsi tyén viimeistelemisen,
myos ajatusten saattamisen kdytdntoon. Kiitokset esitarkastajille professori
Sanna Jarvelille sekd professori Kati Mékitalo-Sieglille.

Lopuksi vield kiitokset muulle tukiverkostolle. Vanhempani Heli ja Keijo
olette olleet suurena tukena, kun on tarvittu esimerkiksi lastenhoitoapua kiirei-
seen arkeen. Lapset Luukas ja Selma, ette varmaan muista tédstd sirkuksesta
vanhempana mitddn, mutta olette tarjonneet loistavaa vastapainoa tutkimuksen
tekemiselle.

Lopuksi suurin kiitos rakkaalle vaimolleni, parhaalle ystdvalleni ja tukijal-
leni Tanjalle. Ilman sinua tdma4 ei olisi onnistunut.

Kokkolassa 4.5.2013
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1 JOHDANTO

Jos vihaan jotain, niin uudistajia. Uudistaja ndkee maailman pintapuoliset epakohdat
ja tarjoutuu parantamaan ne, mutta uudistaessaan hén vain pahentaa niita epakohtia,
jotka ovat pinnan alla.

-Fernando Pessoa (Levottomuuden kirja, s. 192, suom. Sanna Pernu)

Yhteiskunta, kansalaisuus ja kdsityksemme tiedosta muuttuvat nopealla tahdil-
la (mm. Krokfors, Kangas, Vitikka & Mylldri 2010). Koulu on yhteiskunnan
osana tahtomattaankin mukana tdssd muutoksessa, vaikka myos sen rooli pe-
rinteen vaalijana halutaan sdilyttdd (Cuban 1993; Opetus- ja kulttuuriministerio
2011). Koulua koskevan yhteiskunnallisen muutoksen taustalla on useita teki-
joitd liittyen muun muassa talouden ja tyovoiman tehostamiseen sekd oppilai-
den henkilokohtaisen kasvun ajanmukaisempaan tukemiseen (Buckingham
2007; Norrena & Kankaanranta 2010: UNESCO 2008).

Kansainvilisessd tutkimuksessa ja opetussuunnitelmatytssd on edelld
mainittuja tarkoituksia varten otettu kdyttoon tulevaisuuden taitojen kasite (engl.
21st century skills/learning, Lankinen 2010; Hékkinen, Juntunen & Laakkonen
2011; Partnership for 21st century skills 2011). Késitteelld viitataan taitoihin,
joita nykyiset peruskoulun oppilaat tulevat tarvitsemaan, kun he kasvavat tule-
vaisuuden kansalaisuuteen. Néitd taitokokonaisuuksia ovat muun muassa yh-
teistoiminta, tiedonrakentelu, ongelmanratkaisu sekd tietotekniikan hyddynta-
minen koulutuksessa ja oppimisympéristoissd (Ananiadou & Claro 2009; Kuus-
korpi 2012).

Opettajan on katsottu olevan tirkein yksittdinen tekija, joka voi toiminnal-
laan edistdd oppilaan tulevaisuuden taitojen oppimista (Pedré 2009; Shear, Gal-
lagher & Patel 2011; Shear, Novais & Moorthy 2010; Norrena, Kankaanranta &
Nieminen 2011; Kankaanranta & Norrena 2010). Vaikka opettajan toiminta on
sellaisenaankin koulutuksen kannalta keskeistd, vaikuttaa sithen osaksi mé&érit-
teleméton joukko muun muassa kulttuurisia ja historiallisia tekijoitd (Shear ym.
2010). Jotta nditd tekijoitd voitaisiin tunnistaa, on tarkasteltava koulujarjestel-
mén erityispiirteitd, erityisesti rakenteita ja ominaisuuksia, jotka vaikuttavat
opettajan toimintaan tulevaisuuden taitojen edistdjand. Koulun tehtdvén ja
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opettajan oikeellisen toiminnan mééarittaminen ei ole yksiselitteistd, joten on
olennaista tarkastella myos tulevaisuuden taitojen edistdmisen taustalla olevia
ristiriitoja. Koululle asetetaan perusopetuslaissa (2§/1998) kahtalainen tavoite:
yksilon kasvun tukeminen sekd yhteiskunnan kansalaisuuteen kasvattaminen,
eli sosialisaatio. Tulevaisuuden taitojen edistdmisessa keskeisin vastakkainaset-
telu voidaan 16ytdd ndiden tavoitteiden valiltd. Tastd syystd tulevaisuuden tai-
tojen edistdmisestd on syytd puhua laajana yhteiskunnallisena ilmitna.

Tulevaisuuden taidoista on tehty useita samankaltaisia méaaritelmia ja nii-
den voidaan todeta olevan hyvin samassa linjassa kansainvalisesti. Tulevaisuu-
den taitojen edistdmisen on myos todettu vaikuttavan positiivisesti oppimistu-
loksiin (mm. Bransford, Brown & Cocking 1999; Darling-Hammond ym. 2008).
IImi6 on syntynyt Yhdysvalloissa ja yleistynyt my6s muiden maiden koulutuk-
sellisessa strategiatyossa (mm. Government of South Australia 2008; Opetus- ja
kulttuuriministerio 2010a). Tulevaisuuden taitojen edistiminen on ké&sitteend
suhteellisen uusi, mutta sen taustalla on suuri joukko aiemmasta tutkimuksesta
tuttuja késitteitsd, metodeja sekd teorioita, muun muassa yhteistoiminnallinen
oppiminen, ongelmanratkaisu ja tietotekniikan kdyttdminen opetuksessa. Lah-
tokohtana on 16ytda vaihtoehto perinteiselle sisdltokeskeiselle ja opettajajohtoi-
selle opettamiselle niin, ettd sen my6td oppilaille kehittyisi tiedon ja taidon yh-
distavédd asiantuntijuutta (mm. Shear ym. 2010).

Suomalainen koulu on maailmankuulu hyvistd oppimistuloksistaan, joten
voidaan olettaa koulujdrjestelmdmme tekevan monia asioita oikein myos tule-
vaisuuden taitojen edistdmisen suhteen. Siksi onkin aiheellista pohtia tarkem-
min tulevaisuuden taitojen edistimisen asemaa nimenomaan suomalaisessa
koulukontekstissa. Tulevaisuuden taitojen edistdmisen ldhtokohta on kansain-
vélinen eikd aikaisempaa tutkimusta niiden soveltumisesta suomalaiseen kou-
lujdrjestelmédn juurikaan ole. Sen sijaan suomalaisessa koulututkimuksessa on
tutkittu yleistd taitojen suhdetta oppimiseen, ja taitojen osuutta on pyritty pai-
nottamaan myds opetussuunnitelmien oppimistavoitteissa (mm. Anttila 2008;
Opetus- ja kulttuuriministeric 2010a; Opetushallitus 2004).

Koulututkimuksessa on tyypillistd tarkastella ilmicitd joko ideaalitasolla,
eli kuinka asioiden pitéisi olla, tai kdytdannon tasolla, kuinka asiat todellisuu-
dessa ovat (Simola 1997). Tdssd tutkimuksessa pyritddn yhdistimddn nama
kaksi ndkokulmaa. Taméan tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa erityisesti
suomalaisen koulun ja opettajuuden erityispiirteitd tulevaisuuden taitojen edis-
tamisen ndkokulmasta. Tavoitetta varten on pystyttdva jasentdimddan suomalai-
nen kouluympidristo ja pohdittava, kuinka sitd voidaan tutkimuksellisesti ldhes-
tyd tyon aiheen ndkokulmasta. Lisdksi tulevaisuuden taitojen edistdmisen aja-
tus on sidottava kasvatustieteellisen tutkimuksen kenttaan.

Téassa tutkimuksessa tulevaisuuden taitoja sindlldan ei aseteta kyseenalai-
seksi pohtimalla niille kattavampaa maééritelmdd. Sen sijaan etsitddn tulevai-
suuden taitojen edistdmiselle hedelmallistd kasvualustaa ja ennakoidaan haas-
teita, joita opetuksen muutoksessa kohdataan. T&td tarkoitusta varten tutustu-
taan eksploratiivisen tapaustutkimuksen kautta kolmeen suomalaiseen esi-
merkkikouluun. Jokaisesta koulusta esitetddn itsendinen raportti, joka pohjau-
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tuu kouluvierailuissa kerdttyyn aineistoon: rehtori-, opettaja- ja henkilostchaas-
tatteluihin, oppilaiden ryhmé&haastatteluihin, luokkahuonehavainnointeihin
sekd toimintakulttuurin havainnoimiseen. Tapaustutkimuksen méarittamisessa
sovelletaan kansainvailistd ITL-tutkimusta (Innovative Teaching and Learning; ITL
2011a; 2011b) varten kehitettya protokollaa. ITL-tutkimuksen viitekehys on t&-
mén tutkimuksen keskeinen ldhtokohta. Malli on kuitenkin sellaisenaan riitta-
méiton tdmén tutkimuksen tarkoitukseen ja sitd kehitetddn tutkimuksessa edel-
leen (Eriksson & Koistinen 2005). Pelkké tapaustutkimus ei siis tdsséd tapaukses-
sa riitd uuden ymmadrryksen rakentamiseksi. Sen sijaan tutkittavaa ilmiota seli-
tetddn eksploratiivisen tapaustutkimuksen ja sitd seuraavan teoreettisen reflek-
tion avulla, joiden pohjalta luodaan malli opettajan toiminnasta tulevaisuuden
taitojen edistdjand (Eriksson & Koistinen 2005; Stake 1995). Tarkastelu kiinnittaa
tulevaisuuden taitojen edistdmisen erityisesti suomalaiseen opettamisen kult-
tuuriin.

Tamaé tyo koostuu johdannon lisdksi neljdstd osasta. Ensimmadisessd osassa
tarkastellaan tutkimusasetelmaa keskeisten késitteiden ja prosessin kannalta.
Osuudessa kiinnitetddn myos tdssa tutkimuksessa kaytettdava jasennys opettajan
tyolle tulevaisuuden taitojen edistdjand sekd teoreettinen tausta. Opettajan toi-
minta jaetaan t&lloin kolmeen tarkastelutasoon: luokkahuone-, koulu- sekd kan-
sallinen ja alueellinen taso. Tamaé jako on keskeinen myos tutkimuksen muissa
osissa. Toinen osa esittelee tapaustutkimuksen avulla kolme esimerkkikoulua.
Jokaisesta koulusta luodaan itsendinen tapaustutkimusraportti noudattaen ITL-
tutkimuksessa kdytettyjd menetelmid ja protokollaa. Kolmannen osan teoreetti-
sessa reflektiossa syvennetdan tapaustutkimuksessa esiin nousseita teemoja ai-
kaisemman tutkimuksen perusteella. Kolmannen osan lopussa pohditaan my®os
tulevaisuuden taitojen edistdmisen kannalta keskeisten oppimisteorioiden ase-
maa. Neljannessd osassa esitellddn malli tulevaisuuden taitojen edistdmiseen
vaikuttavista tekijoistd opettajuuden eri tasoilla.
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OSA I: TUTKIMUSASETELMA

Tédssd osassa esitellddn tutkimuksen viitekehys, asetetaan tutkimusongelmat
sekd luodaan tutkimuksen teoreettinen tausta. Osan tarkoituksena on taustoit-
taa, kuinka, ja mistd ndkokulmasta, tulevaisuuden taitojen edistdmistd tdssa
tyossé tutkitaan.

Tulevaisuuden taidot ja niiden opettaminen ovat késitteind suhteellisen
uusia suomalaisessa tutkimuskentdssd. Kun ollaan sijoittamassa tdtd uutta il-
midtd koulumaailmaan, on syytd maédritelld, mitd tulevaisuuden taidot ovat,
minké&lainen opettajan toiminta aikaisemman tutkimuksen mukaan edistda nii-
den ilmenemistd ja pohtia niiden térkeyttd oppilaiden oppimisen kannalta. Tés-
sd osassa pohditaan myds, kuinka johtavat kasvatustieteelliset teoriat suhtautu-
vat tulevaisuuden taitojen edistdmiseen. Luonnollinen tapahtumaymparistd
opettamiselle ja oppimiselle on koulu, joka ndhd&dan tiassd tutkimuksessa moni-
osaisena kulttuuri-, vuorovaikutus- ja toimintaverkostona. Koulua kasitellaan
talloin kokonaisuutena, jonka osat vaikuttavat keskeiselld tavalla toisiinsa.

Téssd osassa kiinnitetddn myos tutkimusongelmat. Teoreettisessa taustas-
sa opettajan toiminta jisennetddn kolmeen osaan, joiden kautta tarkastellaan
tulevaisuuden taitojen edistdmisen ldhtokohtia opettajan tyon kannalta.



2 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS

Téssd luvussa esitellddn tutkimuksen viitekehys: ITL-tutkimuksen avulla asetet-
tava ldhtokohta, keskeiset kasitteet, suomalaisen koulukontekstin jasentdminen
sekd ndkokulma, jonka tdmaé tutkimus tuo tulevaisuuden taitojen edistdmiseen.
Luvussa pohditaan my6s tutkimusparadigman asettamista.

2.1 ITL-tutkimus

Tédssd tutkimuksessa kidytettdvd aineisto on kerdtty kansainvilisen ITL-
tutkimuksen Suomen osuuden toteuttamisen yhteydessa. ITL-tutkimus (Innova-
tive Teaching and Learning, ITL 2011a) on Microsoftin rahoittama monivuotinen
tutkimus- ja kehittdmishanke, jonka tavoitteena on tutkia tulevaisuuden taitojen
oppimista edistavid tekijoitd koko kansallisen koulujarjestelmén alueella. Kol-
men vuoden aikana tutkimusta on tehty kahdeksassa maassa: Suomessa, Bru-
neissa, Australiassa, Indonesiassa, Iso-Britanniassa, Meksikossa, Vendjilld seka
Senegalissa. Suomen osuutta on toteuttanut Jyvaskylan yliopiston Agora Center
yhteistytssd Opetushallituksen kanssa. Kansainvalisestd tutkimuskoordinaa-
tiosta on vastannut yhdysvaltalainen Stanford Research Institute (SRI).

ITL-tutkimuksen viitekehys (Kuvio 1) rakentuu aiemmalle kansainvalisel-
le tutkimukselle, selvityksille, strategiatyolle sekd kirjallisuudelle, kuten SITES
(Second Information Technology in Education Study; Law, Pelgrum, & Plomp
2010), PISA (Programme for International Student Assessment; OECD Ceri
2006), muille 2000-luvun oppimisen viitekehyksille (mm. UNESCO 2008; Part-
nership for 21st Century Skills 2011; Government of South Australia 2008; ISTE
2007; 2008) sekd opetuskaytinteiden tutkimukselle, jossa painotetaan havaittuja
positiivisia oppimistuloksia (mm. Bryk, Camburn, & Louis 1999; Groff & Mou-
za 2008).

ITL-viitekehys voidaan jakaa kolmeen keskeiseen kokonaisuuteen ja nii-
den alakokonaisuuksiin: konteksti, kadytdnteet sekd tulokset. Konteksti-tasolle
kuuluvat kansallinen ja alueellinen (kunnallinen) kouluhallinto sekd erilaiset
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tukiohjelmat. Lisdksi konteksti-tasolla tarkastellaan koulutason tekijoita: millai-
nen on koulun kulttuuri ja tuki tulevaisuuden taitojen edistdmiselle, millaiset
tietotekniikan kdyttomahdollisuudet oppilailla ja opettajilla on sekd millainen
asenneilmapiiri koulun henkiltstossa vallitsee koulun ja opettamisen muutosta
kohtaan. Kéytanne-tasolla tarkastellaan luokkahuoneessa tapahtuvaa opettajan
toimintaa. Tulokset-tasolla tarkastellaan puolestaan tulevaisuuden taitojen op-
pimista.

| Konteksti Kaytanteet ‘ | Tulokset
Kansallinen/alueellinentaso  Koulu-/opettajataso Luokkahuonetaso Oppilastaso
———

Koulukulttuuri jatuki

Kansallinen ﬁ—/
koulujarjestelma - ~
Tietotekniikan

kayttomahdollisuudet | ——>

Innovatiiviset

2000-luvun taidot

jatuki opetu skaytanteet
Kansallisten ja
alueellisten ()
ohjelmien/h ankkeiden .
tuki Opettajien jarehtorien
asenteet
\ J

KUVIO1 ITL-tutkimuksen viitekehys

Viitekehyksen osat muodostavat systeemisen kokonaisuuden, jossa kaikki osat
vaikuttavat toisiinsa (Sahlberg 1998; 1996). Joitain ilmititd on mahdotonta aset-
taa ainoastaan yhteen tasoon vaan oleellista on liikkua eri tasojen rajapinnoissa
(Senge 1990; Lehtinen ym. 1989; Bruce 1993; Lipponen & Lallimo 2006). ITL-
tutkimuksessa koulua verrataan luonnolliseen ekosysteemiin (Fullan 2011a;
Zhao & Frank 2003). T4lloin olennaista on muutokseen sopeutuminen niin, ettd
systeemiin saapuva uusi laji, joka tdsséd tapauksessa voi olla esimerkiksi raken-
teellinen muutos tai teknologian integrointi opetukseen ja oppimiseen, 16ytaa
vallitsevasta jdrjestelmédstd elintilaa selviytydkseen itse sekd hyodyttddkseen
muita systeemin osia (Zhao & Frank 2003; Shear ym. 2010; Shear, Gallagher &
Patel 2011; Fullan 2011a; Bronfenbrenner 1979).

ITL-tutkimuksen tuloksia on julkaistu sekd kansainvalisind ettd kansallisi-
na raportteina (Shear ym. 2009; 2010; Shear, Gallagher & Patel 2011; Norrena &
Kankaanranta 2012; Kankaanranta & Norrena 2010). Suomessa tutkimusaineis-
ton pohjalta on kirjoitettu myos muutamia kirja-artikkeleita sekd opinndytetoita
(Norrena & Kankaanranta 2010; Norrena ym. 2011; Norrena 2011). Tutkimusoh-
jelman edetessd samoja menetelmiid on jalostettu myos konkreettisiksi tyovali-
neiksi esimerkiksi opettajien tdydennyskoulutukseen, jolloin koulut saavat uu-
sia tyokaluja oppimismahdollisuuksien luomiseen, arviointiin sekd ammatilli-
seen kehittymiseen (Shear, Hafter, Miller & Trinidad 2011; Norrena & Kankaan-
ranta 2012).
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Téssd tyossd ei ITL-tutkimuksen tapaan tarkastella koko koulujarjestelméad
moninaisine toimijoineen, vaan ndkdkulmaksi on valittu opettajan toiminta
koulujdrjestelméssa. Muiden koulujarjestelméan toimijoiden ja vaikuttavien teki-
joiden roolia peilataan opettajan tyohon. ITL-viitekehys on tarkoitettu yleistet-
tavéksi mihin tahansa kansalliseen koulujdrjestelméaan. Téssd tyossd kuitenkin
tarkastellaan suomalaista koulukontekstia, jossa on omat erityispiirteensa. Tata
tyotd varten ITL-tutkimuksen viitekehystd on siis tdsmennettivd ja rajattava
tarkoitukseen sopivammaksi.

2.2 Tulevaisuuden taidot

Taman tutkimuksen keskeinen kisite on tulevaisuuden taidot, jotka ndhdaan
edistimisen arvoisena yhdistelmédnd tulevaisuuden kansalaisuudessa tarvitta-
via tietoja ja taitoja (Lankinen 2010). Tulevaisuuden taidoiksi on nimetty aina-
kin kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisutaito, informaatiolukutaito, yhteistoi-
minta, eldménhallinnan taidot sekd oppimaan oppiminen (Rotherham & Wil-
lingham, 2009; Silva 2009; Salo ym. 2011). Tietotekniikka ndhdddn merkittdvana
tyovilineend tulevaisuuden taitojen edistdmisessd (Shear ym. 2010; Salo ym.
2011). Kaésitteitd tulevaisuuden taidot, 2000-luvun taidot sekd tulevaisuuden
kansalaistaidot kdytetddn tdssd tyossd samanarvoisina. Kisitteiden paallekkai-
syys johtuu ristiriitaisista suomennoksista, joita on kédytetty eri yhteyksissa.
Pohjana kaikille kasitteille on yhteinen englanninkielinen termi 21st century
skills.

Tulevaisuuden taitoihin rinnastettava osaaminen on laajempaa kuin taito-
késite antaa ymmartad. Tulevaisuuden taitoja ei voida rinnastaa pyoralld ajami-
seen tai lukutaitoon, jotka nekin ovat tarkeitd taitoja tulevaisuudessa. Sen sijaan
kyse on laajemmasta tietoa ja taitoja yhdistelevistd proseduraalisesta tiedosta
(Ryle 1949; Anttila 2008). Ajatus taidoista, tai tieto-taidosta, on peréisin jo De-
weyltd (1929). Tulevaisuuden taitojen osa-alueet, kuten yhteistoiminta, tiedon-
rakentelu tai ongelmanratkaisu, pitdvét todellisuudessa sisdlldan lukuisia taito-
kokonaisuuksia. Niiden hallitsemiseksi ei riitd, ettd tietdd, miten asia tehddan,
vaan oppi on osattava soveltaa kidytdantoon (Anttila 2008). Tulevaisuuden taidot
ldhenevit tédlloin kompetenssin késitettd (Ananiadou & Claro 2009). Tédssd yh-
teydessd on myo0s tirked huomata, ettd tulevaisuus-sana viittaa perusopetuslain
(28/1998) mukaisesti oppilaiden asemaan tulevan yhteiskunnan aktiivisena
kansalaisena.

Kansainvilisen Assessment and teaching for 21st century skills (ATC21S 2011)
tutkimushankkeen maééritelméa tulevaisuuden taidoista perustuu laajaan kan-
sainvdliseen teoriakatsaukseen sekd kansallisten koulutusstrategioiden tarkaste-
luun. Samaa mddritelmdd on hieman mukailtuna kaytetty my6s suomalaisissa
kouluhallinnon julkaisuissa (Opetus- ja kulttuuriministeric 2010a; Lankinen
2010). Mééritelmd jakaantuu Binkleyn ym. (2012) mukaan neljdédn kategoriaan ja
niihin jaoteltuihin kymmeneen taitoluokkaan (Taulukko 1). Padkategoriat ovat
tapa ajatella, tapa tyoskennelld, tyovéalineiden hallinta sekd toimiminen kansa-
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laisena maailmassa. Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessa (2010a) kayte-
tdan luokitusta ajattelun taidot, tyoskentelyn ja vuorovaikutuksen taidot, kdden
ja ilmaisun taidot, osallistumisen ja vaikuttamisen taidot seké itsetuntemuksen
ja vastuullisuuden taidot.

TAULUKKO1 Tulevaisuuden taitojen maaritelma (Binkley ym. 2012)

Tapa ajatella:
Luovuus ja innovaatio
Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu
Oppimaan oppiminen, metakognitiiviset taidot
Tapa tyoskennella:
Kommunikaatio
Yhteistyo
Tyovilineiden hallinta:
Informaation lukutaito
ICT-lukutaito (tietotekniikan kayttotaidot)
Kansalaisena maailmassa:
Globaali ja paikallinen kansalaisuus
Eldma ja tyoura
Kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu

Tulevaisuuden taidoissa ei ole kyse tdysin uudesta ilmiostd (Silva 2009), vaan
samankaltaisia tavoitteita mainitaan perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus 2004). Esimerkiksi opetuksen tyotavoista kerrotaan
(emt., 19):

Ty6tapojen tehtdvand on kehittdd oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja,
tyoskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekéd aktiivista osallistumista. Tyotapojen tulee
edistédd tieto- ja viestintdtekniikan taitojen kehittymistd. Tyotapojen tulee antaa mah-
dollisuuksia myos eri ikédkausille ominaiseen luovaan toimintaan, elamyksiin ja leik-
kiin.

Tulevaisuuden taidot voidaankin ndhdd uudenlaisena lihestymistapana suh-
teessa perinteisiin oppiaineisiin, kuten esimerkiksi matematiikkaan, didinkie-
leen ja historiaan (UNESCO 2008; Binkley ym. 2012). Ratkaiseva ero on, ettd
tulevaisuuden taidot liittyvit kaikkien koulun oppiaineiden tavoitteisiin. Ne
muistuttavatkin Suomen peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa esiinty-
vid aihekokonaisuuksia (Ananiadou & Claro 2009; Opetushallitus 2004). Erona
aihekokonaisuuksiin on, ettd tulevaisuuden taitojen voidaan katsoa sisdltdvan
sekd taidollisen ettd siséllollisen ulottuvuuden, jolloin niitd voidaan sisallyttaa
minkd tahansa oppisisédllon oppimiseen.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd opetus suomalaiskoulussa edistdd talla
hetkelld hyvin heikosti tulevaisuuden taitoja (Shear ym. 2011; Norrena & Kan-
kaanranta 2012; Norrena ym. 2011). Myo6s aihekokonaisuuksien toteutuminen
suomalaiskoulussa on hyvin heikkoa asiakirjatason maéaérittelyistd huolimatta
(Vitikka 2009; Niemi 2012). Ehk& juuri opetussuunnitelman puutteiden vuoksi
opettajuuden vaatimuksia suhteessa yhteiskunnalliseen muutokseen on tay-
dennetty erilaisilla kansallisilla ministeritason strategioilla. Muun muassa Ar-
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jen tietoyhteiskunta-ohjelmassa (2010) on pyritty edistimé&&n opetusteknologian
kayttod sekd tulevaisuuden taitoja. Lisdksi opetus- ja kulttuuriministerion tyo-
ryhméamuistiossa Koulutuksen tietoyhteiskuntakehittiminen maédritelldan tahan
liittyvid kansallisia strategisia tavoitteita (Opetus- ja kulttuuriministerio 2010b).
Opetussuunnitelman ulkopuolisten strategioiden jalkautuminen koulun arkeen
on kuitenkin ymmarrettdvasti haasteellista, koska ne eivit sitouta opettajia ja
koulutuksen jdrjestdjid opetussuunnitelman tapaan. Tulevan opetussuunnitel-
man tavoitteita linjaavissa asiakirjoissa tulevaisuuden taidot ovat aiempaa voi-
makkaammin esilld, mutta niiden pddtymisestd varsinaisiin opetussuunnitel-
man perusteisiin ei ole vield varmuutta (Opetus- ja kulttuuriministerio 2010a;
2010b).

Tulevaisuuden taitojen méédritelmissd yhdistyvdt monen tason taidot ja
tiedot. Taidoiksi voidaan nimetd esimerkiksi ajattelun taidot tai tietotekniikan
kayttotaidot, jotka edustavat luonteeltaan hyvin erilaista osaamista asenteista
kddentaitoihin. Téssd tyossd keskiossd ei ole tulevaisuuden taitojen kiinnittdmi-
nen, vaan olennaisinta on tarkastella opettajan roolia oppilaiden osaamisen
edistdjand. Tulevaisuuden taidot voidaan mddritelld kymmenen tai sadan vuo-
den kuluttua eri tavoin kuin nyky&dn. Kuitenkin opettajan toimintaan vaikutta-
vien tekijoiden voidaan olettaa olevan luonteeltaan pysyvampii.

2.3 Opettajan kdytinteet tulevaisuuden taitojen edistdjina

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan opettajan kaytédnteitd, jotka edistavit oppi-
laan tulevaisuuden taitojen oppimista. Opettajan kaytanteilld tarkoitetaan opet-
tajan moraalisesti latautunutta toimintaa (Kemmis & Smith 2008). Opettajan
kaytanteet liittyvat siis keskeisesti kasvatukseen, joka pohjautuu myos keskei-
sesti arvoihin. Kadytanteelld voidaan ndhda myos laajempia sosiaalisia, moraali-
sia tai poliittisia virityksid, jolloin ne ovat merkittdvassa roolissa kulttuuritiedon
siirtymisessd (emt.). Kdytdnteet eldvit siis yksilon ja yhteison ominaisuuksina
(Ronkainen 2012). Kemmis ja Grootenboer (2008) tarkastelevat opetukseen liit-
tyvdd kdytanteiden arkkitehtuuria, josta voidaan erottaa kolme tasoa: sanomi-
nen, tekeminen sekd ihmisten viliset suhteet. Naméd kaytidnteiden ilmenemis-
muodot esiintyvat yhdessa ja usein niitd on vaikea erottaa kategorisesti toisis-
taan (Schatzki 2002). Jokainen kdytdnne on ainutlaatuinen sekoitus rakennetta,
toimintaa sekd vuorovaikutusta, jotka sitoutuvat kulttuuriseen ympéaristoon
(emt.). Kemmisin ja Grootenboerin (2008) mukaan opettaja erityisesti toimii
olemassa olevien kulttuuristen rakenteiden keskelld tiettyjen kédytanteiden kaut-
ta. Kédytdnteet ovat usein tiedostamattomia metakéytanteitd, jotka muodostavat
opettamisen perustan. Opetuskdytdnne on siis opettajan toimintatason heijas-
tuma hédnen uskomuksistaan, ammattitaidostaan sekd kulttuurisesta ympaéris-
tostddn (emt.).

Kohonen (1999) luettelee opettajan ammatilliseen identiteettiin kuuluviksi
tiedollisen asiantuntijuuden, pedagogisen asiantuntijuuden sekd tydyhteisolli-
sen asiantuntijuuden. Kéytédnteistd rakentuvan opettajan ammatillisuuden ja-
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sentdmiseen voidaan kiyttdd kokonaisvaltaista ldhestymistapaa (Rauste-von
Wright, von Wright & Soini 2003), jolloin opettajan ammatillisen identiteetin eri
tasot toimivat yhdessd ja toisiinsa vaikuttaen. Opettajan liikkumista ammatilli-
suuden eri tasoilla voidaan kuvata my6s monipuoliseksi roolien omaksumisek-
si (mm. Syrjdldinen 1990). Robertson (1981) yhdistdd opettajan ammatin teatte-
rindyttelijaan, jolla on yksi asema, mutta sen sisilld erilaisia rooleja, jotka edel-
Iyttavit erilaista toimintaa ja kdyttaytymista.

ITL-tutkimuksessa innovatiivisiksi opetuskiytinteiksi méadritellddn opetus-
kdytanteet, jotka edistdvit oppilaan tulevaisuuden taitojen oppimista (Shear ym.
2009; Norrena ym. 2011; Norrena & Kankaanranta 2012; Kankaanranta & Nor-
rena 2010). ITL-tutkimuksen viitekehyksessd innovatiiviset opetuskdytianteet
luokitellaan kolmeen kategoriaan: oppilasldhtoinen pedagogiikka, opetuksen
laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle seki tietotekniikan integrointi ope-
tukseen ja oppimiseen (Kuvio 2).

Innovatiiviset
opetuskaytanteet

Opetuksen
Oppilaslahtdinen laajentaminen
pedagogiikka luokkahuoneen
ulkopuolelle

Tietotekniikan
integrointi opetukseen
ja oppimiseen

KUVIO2 Innovatiivisten opetuskdytidnteiden kolme elementtia

Vaikka tietotekniikka on ITL-tutkimuksen tdrked kohdealue, sen kéytto ei ole
tutkimuksessa tavoite itsessddn. Tietotekniikan kaytté ndhdaan oppilaslahtoi-
sen opetuksen tdrkednd mahdollistajana sekd oppimisympariston laajentajana.
Télloin oppilaita voidaan auttaa sekd syvillisen sisdltdosaamisen rakentamises-
sa ettd tulevaisuuden tyoskentely- ja kansalaistaitojen oppimisessa (Shear ym.
2009; ITL 2011a).

ITL-tutkimus osoittaa, ettd innovatiivisten opetuskadytdnteiden kolme
edelld mainittua kategoriaa ovat voimakkaasti yhteydesséa toisiinsa (Shear ym.
2010). Lisdksi niilld on voimakas yhteys tulevaisuuden taitojen oppimiselle (mm.
Norrena & Kankaanranta 2012). On kuitenkin huomioitava, ettd innovatiiviset
opetuskdytdnteet liittyvit opettajuuden sekd ammatillisuuden eri tasoille. Oppi-
lasldhtoinen pedagogiikka liittyy syvésti opettamisen ideologiaan, kun taas
opetuksen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle liittyy oppimiskoke-
muksen merkittivyyteen sekd oppimisympariston luomiseen. Tietotekniikka
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puolestaan on viline, joka edesauttaa pddsyd muihin kasvatuksellisiin tavoittei-
siin (Norrena ym. 2011). Vaikka innovatiiviset opetuskéytinteet kuuluvat opet-
tajuuden eri alueille, ne esiintyvit yhdelld opettajalla todennédkoisesti yhta aikaa
(Shear ym. 2010). Tama4 viestii siitd, ettd tulevaisuuden taitojen edistiminen liit-
tyy monella tasolla opettajan ammatillisuuteen. ITL-tutkimus osoittaa my®s,
ettd innovatiivisten opetuskdytdnteiden ilmeneminen on ennen kaikkea opetta-
jatason ilmio (Shear, Gallagher & Patel 2011; Norrena & Kankaanranta 2012).
Tutkimuksessa on kansainvalisestikin 16ydetty vain harvoja esimerkkeja koulu-
kulttuureista, joissa esiintyy innovatiivisia opetuskaytinteitd laajalti. Sen sijaan
esimerkkejd niitd kdyttavistd yksittdisistd opettajista 16ytyy ldhes jokaisesta tut-
kitusta koulusta.

Innovaatioajattelu on kouluhallinnon tasolla jossain maérin yhdistetty op-
pimiseen ja opetukseen (mm. Opetusministeric 2006). Yhteys on olemassa, kos-
ka innovaatio-kasitteeseen liittyy aina yksilolle tai organisaatiolle uuden asian
oppiminen tai omaksuminen (Rogers 2003). Innovaatio-kasitteelld on myos yh-
teys luovuuteen ja yhteistoiminnallisuuteen, joita on pidetty kouluoppimisen
tarkeind tavoitteina (Tiilikainen 2009; Siltala 2010; Opetushallitus 2004). Kaikes-
ta huolimatta voimassa olevissa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa innovaatio mainitaan ainoastaan aihekokonaisuuksien osallistuva kansa-
laisuus ja yrittdjyys -osiossa (Opetushallitus 2004). Téhdn on syyns&. Innovaati-
on madritelmistd puuttuu usein moraalinen ndkckulma, jolloin niitd on vaikea
suoraan sitoa koulumaailmaan (mm. Siltala 2010). Muun muassa Pedr6 (2010, s.
14) madrittelee koulutukselliseksi innovaatioksi minkd tahansa dynaamisen muu-
toksen, jonka tavoitteena on edistii koulutuksellista prosessia tai tuloksia. Téllainen
ldhestymistapa ei ole ongelmaton, kun tarkastellaan koulujdrjestelmén arvo-
pohjaa. Ei voida ajatella, ettd mitattavia oppimistuloksia tulisi edistdd keinolla
milld hyvansd. Talloin koulut ndhdddn helposti pelkkingd tuotantokoneistoina,
joiden tehtdvand on tehostaa oppilaiden osaamista yhteiskunnan tarpeisiin so-
piviksi (Oravakangas 2005; Kiilakoski & Oravakangas 2010). Tdstd syystd tdssa
tutkimuksessa ei kaytetd jatkossa termid innovatiiviset opetuskédytinteet vaan
tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa (tulevaisuuden taitojen edis-
taminen). Tamd késite koostuu edelld kuvatuista elementeistd (Taulukko 2; kat-
so my0s Shear ym. 2010; Norrena & Kankaanranta 2012; Kankaanranta & Nor-
rena 2010; Skolutveckling 2008; Darling-Hammond ym. 2008; Bransford ym.
1999).

Oppilasldhtdinen pedagogiikka siséltdd opettamisen ominaisuuksia, kuten
monipuolinen arviointi tai oppilaiden yhteistoiminnallisuuden edistdaminen.
Opetuksen laajentamiseen kuuluvat ulkopuolisen yhteison ottaminen mukaan
koulutyshon tai monikulttuurisuuden huomioiminen oppisisillossa. Tietotek-
niikan kadytto puolestaan sisdltdd monipuolista teknologian kayttod, johon las-
ketaan kuuluvaksi tietokoneiden lisdksi muun muassa kosketustaulut ja kan-
nettavat laitteet.
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TAULUKKO 2  Tulevaisuuden taitojen edistdminen opetuksessa

oppilasldhtoinen pedagogiikka monipuolinen arviointi, yhteistoiminnallisuu-
den tukeminen, kommunikointitaitojen edista-
minen, projektioppimisen mahdollistaminen,
tiedonrakentelun tukeminen, oppilaan itsesééte-
lyn tukeminen, yksilllistetyn oppimisen tuki

opetuksen laajentaminen luokkahuo-  ongelmanratkaisun mahdollistaminen koulun

neen ulkopuolelle ulkopuolisessa maailmassa, monikulttuurisuu-
den huomioiminen, koulun ulkopuolisen asian-
tuntijuuden tai yhteistyén hyédyntaminen ope-

tuksessa
tietotekniikan kaytto opetuksessa ja poytatietokoneet, kannettavat tietokoneet, mat-
oppimisessa kapuhelimet ja muut kannettavat laitteet, koske-

tustaulut, digitaaliset tallennuslaitteet ja graafi-
set laskimet osana koulutyota

Opettajan rooliin tulevaisuuden taitojen edistdjand liittyy kuitenkin muutakin
kuin opettamista. Opettaja toimii moniulotteisessa koulujdrjestelmdssd, joka
voidaan ndhdi tavoitteellisena systeemind (Sahlberg 1996). Staken (2000) mu-
kaan systeemiin vaikuttavat tekijdt voidaan jaotella sisdltd tuleviin ja ulkopuoli-
siin tekijoihin. Sisdlta tulevat tavoitteet voidaan tdssd tutkimuksessa nimeta
opettamiseen ja oppimiseen liittyviksi. Lisdksi koulun rakenteet madrittavat
niitd mahdollisuuksia, joiden pohjalta oppiminen ja opettaminen tapahtuvat.
Ne voidaan ndhdé ulkopuolisina tekijoind. Koulukokonaisuuteen liittyvit omi-
naisuudet ovat hyvin laajoja ja niistdkin voidaan tunnistaa osa-alueita. Osat
toimivat jossain m&drin lomittain eivitka ole toisiaan poissulkevia.

Vuorovaikutuksesta rakentuvassa systeemissd myos kulttuurilla on suuri
merkitys kokonaisuuteen (Stake 2000). Téssd tutkimuksessa sidosaineeksi
alasysteemien viélille asetetaan kasvatusyhteistjen tutkimuksessa kadytetty toi-
mintakulttuurin késite (mm. Karila 1997). Koulun toimintakulttuurilla tarkoite-
taan tdssd yhteydessd systeemin osien vilissd olevaa hiljaista tietoa ja historian
aikana muodostuneita toimintamalleja (Schon 1983; Stake 2000). Opetussuunni-
telman perusteissa (Opetushallitus 2004, s. 17) kuvataan toimintakulttuuria seu-
raavasti:

Toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki koulun viralliset ja epéviralliset saannét, toi-
minta- ja kdyttdytymismallit seké arvot, periaatteet ja kriteerit, joihin koulutyon laatu
perustuu. Toimintakulttuuriin kuuluu myos oppituntien ulkopuolinen koulun toi-
minta [...] Koulun kasvatustavoitteiden ja arvojen seké aihekokonaisuuksien tulee
konkretisoitua toimintakulttuurissa. Tavoitteena on toimintakulttuuri, joka on avoin
ja vuorovaikutteinen seka tukee yhteistyota niin koulun sis&lld kuin kotien ja muun
yhteiskunnan kanssa. My6s oppilaalla tulee olla mahdollisuus osallistua koulun toi-
mintakulttuurin luomiseen ja sen kehittamiseen.
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Téssd tutkimuksessa koulun sisélld olevia alasysteemejd ovat siten neljd teemal-
lista kokonaisuutta (Kuvio 3):

e opettaminen
e oppiminen
koulun rakenteet
toimintakulttuuri

Koulun toimintakulttuuri

Opettaminen Oppiminen

Koulun rakenteet

KUVIO 3 Koulusysteemi ja sen alasysteemit

2.4 Tutkimusparadigman kiinnittiminen

Tulevaisuuden taitojen edistdmistd on mahdotonta sijoittaa vain yhteen kasva-
tustieteelliseen paradigmaan. Taustalla olevana oppimiskasityksend on kon-
struktivismi, jonka moninaisista alakésitteistd keskeisid ovat ennen kaikkea
pragmaattinen, sosiaalinen sekd humanistinen koulukunta (Vygotsky 1978; La-
ve & Wenger 1991; Dewey 1929; Korkeakoski 2008; Peterson & Hittie 2003).
Tamén tutkimuksen kannalta keskeistd on tarkastella erityisesti opettajan peda-
gogiikkaa, ja tarkemmin kuvattuna opetuskayténteitd. Tutkimuksen pragmaat-
tisen tarkastelukulman vuoksi kasvatustieteellisid késitteitd ei tdssa erotella tie-
to-, oppimis- tai opetusteorioihin vaan niitd tarkastellaan yleisind yldkésitteina
opettajan kdytdnteiden taustalla. Kasvatustieteen kentdlld oppimisteoreettisista
kisitteistd kdydddn teoreettista keskustelua (mm. Lehto 2005; Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2004; Miettinen 2000), johon tdmi tyo ei pyri ottamaan kan-
taa. Konstruktivistinen oppimiskédsitys ndhdddn opetussuunnitelmatasolla
yleensd kehittyneempédnd versiona puutteellisesta behaviorismista (Fox 2001;
Lehto 2005). Kiistely tiedon luonteesta opetuksessa alkoi kiivaimmin 1970-
luvulla ja on jatkunut siitd ldhtien (Liu & Matthews 2005; Lehto 2005; Prince
2004; Kim 2005). Konstruktivistisen ajattelutavan noustua oppimisteorioiden
valtakasitykseksi, kriitikot moittivat behavioristisen oppimiskésityksen puut-
teellisuutta osoittaa ihmisen mielen ja ruumiin yhteyttd. Tédssd vaiheessa keskit-
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tyminen siirtyi subjektiiviseen oppimisprosessiin, joka tuntui ratkaisseen todel-
lisen maailman ja mielen vélisen eron (Liu & Matthews 2005). Muutoskeskuste-
lussa kuitenkin unohdettiin, ettd oppimisen yksi tirkeimmistd elementeistd on
muistaminen, ja se jdi konstruktivismissa jalkoihin (Fox 2001).

Pedagogiikka-késitteeseen sisdltyy nykykielenkdytossd monia merkityksia.
Se voidaan ndhdd muun muassa kasvatustiede-késitteen synonyymind, opetus-
oppina ja taitona, ajatussuuntana tai kasvatusalana (Atjonen ym. 2008). Shul-
man (1987) madrittelee pedagogiikan opettajan tietimyksen perustaksi, johon
kuuluu suuri joukko taitoja. Méaédritelmd on suhteellisen opettajakeskeinen (Cox
ym. 2003), mutta se antaa késityksen pedagogiikan perusolemuksesta. Shulma-
nin (1987) mukaan pedagogiikka koostuu: ymmarryksestd, mukautuvuudesta,
valmistautumisesta, esittdmisestd, sopeutumisesta, radtdloimisestd, ohjeistami-
sesta sekd arvioimisesta. Oppimisen kannalta on merkityksellistd, miten opetta-
ja pystyy toteuttamaan opetusihanteitaan. Pelkka ideologia ei kuitenkaan riit4,
vaan tarvitaan hyvit puitteet toteuttaa pedagogiikkaa (mm. Vilijarvi 2006;
Korthagen 2004).

24.1 Konstruktivismi opetuksen taustateoriana

Konstruktivistinen tieto- ja oppimiskasitys sekd sen pohjalta rakentuva opetta-
minen ovat hallitseva teoria nykyisessd kasvatustieteellisessd tutkimuksessa
sekd koulun strategiatydssd (Fox 2001; Rauste-von Wright ym. 2003). Konstruk-
tivismi syntyi kognitiivisen psykologian pohjalta haastamaan aiemmin vallalla
ollutta behavioristista tieto- ja oppimiskésitystd jo 1980-luvulla (Rauste-von
Wright ym. 2003; Liu & Matthews 2005). Sitd ei voida kuitenkaan sellaisenaan
pitdd koulun kehittdmisen yleispdtevand paradigmana vaan enemmadnkin kas-
vatuksellisena ihanteena, joka ei sellaisenaan riitd kattamaan kouluopetusta
(Lehto 2005). Kim (2005) maéérittelee konstruktivistisen opetuksen koostuvan
seuraavista osista:

e oppiminen on aktiivinen tiedon rakentamisen prosessi sen sijaan, etta
tietoa hankittaisiin ulkopuolelta

e opettaminen tukee oppijan henkilokohtaista tapaa jasentdd tietoa sen si-
jaan, ettd tieto annettaisiin valmiina

e oppimistilanteessa oppija asetetaan etusijalle ja opettamisen tehtdva on
tukea oppimisprosessia

Oppiminen siis perustuu aktiiviseen prosessiin, jossa oppija yhdistelee aiemmin
oppimaansa tietoa uuteen tietoon ja parhaimmillaan vertailee oppimaansa
muiden oppijoiden kanssa. T&ll6in oppimisesta tulee sosiaalinen toiminto (Ra-
vitz, Becker & Wong 2000; Phillips 1995). Kimin (2005) mukaan konstruktivismi
ilmenee kéytidnteing, joilla on muun muassa seuraavia ominaisuuksia: opetus-
suunnitelma esitellddn isoina kokonaisuuksina, oppijaa kehotetaan kyseenalais-
tamaan tietoa, oppiminen on pitkalti ajattelua, opiskelussa korostetaan vuoro-
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vaikutusta ja ryhmétyoskentelyd sekd arvioidaan koko oppimisprosessia tukien
oppijan omaa ajattelua.

Oppimisen mielekkyys on keskeinen osa jo Ausubelin (1963; katso myos
Novak 1998) klassista oppimisteoriaa. Sen mukaan oppilaat reagoivat opetetta-
vaan asiaan miettimalld, mitd he siitd tietdvét ja mitd ajatuksia se heissa heréttaa.
Tédlle toiminnalle vastakohtaista on asioiden opettelu ulkomuistiin ilman mitdan
sidosta aiemmin opittuun.

Konstruktivismin yladkésitteen alla on useita trendejd. Taman tyon kannal-
ta oleellisimmat alakésitteet ovat kognitiivinen, sosiaalinen, humanistinen seka
pragmatistinen ldhestymistapa konstruktivismiin. Kognitiivinen konstrukti-
vismi keskittyy ajatukseen, ettd tieto ei ole sellaisenaan riittdvd kokonaisuus.
Tieto ei ole siirrettdvissd henkiloltd toiselle, koska se on jokaisen yksilon nike-
mysten mukaan muokattua (Liu & Matthews 2005). Toisaalta vuorovaikutusta
oppimisessa korostavassa sosiokonstruktivismissa ndhdéén, ettd oppiminen on
laajalti tilannekohtainen ja ympaéristosidonnainen prosessi (mm. Vygotsky 1987).
Humanistis-konstruktivistinen suuntaus puolestaan painottaa yksilon koko-
naisvaltaisen kasvun prosessia (mm. Patrikainen 1997). Myo6s niin kutsuttu
pragmatistinen konstruktivismi on olennainen osa tulevaisuuden taitojen edis-
tdmistd. Siind painotetaan enemmén kdytdnnon toimintaa suhteessa tiedon ra-
kentamiseen (mm. Rauste-von Wright ym. 2003; Dewey 1929).

Vaikka koulukuntia konstruktivismin alakasitteind on myo6s asetettu vas-
takkain ja vallitsevat ndkokulmat ovat painottuneet eri yhteyksissd eri tavoin,
ovat ne oppimisen kannalta kaikki erittdin olennaisia nikokulmia (Cobb 1994;
Résédnen 2006). Tassa tyossd tarkastelussa ovat kuitenkin opettajan kiytanteet ja
erityisesti sellainen opettajan toiminta, joka mahdollistaa oppimisen kadytannos-
sd parhaalla tavalla (pragmatismi). Pragmaattista ajattelutapaa ldhestytdan
myds, kun tutkitaan konstruktivistisen ndkokulman ilmenemistd koulussa kay-
tanteiden tasolla. Parhaalla tavalla oppiminen siséltdd puolestaan ajatuksen op-
pilaan henkilokohtaisen kasvun edistimisestd sekd yksilollisistd oppimistar-
peista, mutta my0s toimimisen sosiaalista ja historiallista taustaa vasten (hu-
maani ja sosiokulttuurinen kisitys).

Suomen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004)
perustuvat konstruktivistiseen tietokasitykseen, mutta siithen pohjautuvien kay-
tinteiden vakiinnuttamisessa ei johdonmukaisesta strategiatydstd huolimatta
olla kouluissa taydellisesti onnistuttu (Rauste-von Wright ym. 2003; OECD TA-
LIS 2009). Tieto- ja oppimisteorian suhteen puhutaan siis strategiatasolla huo-
mattavasti karkeammasta jaottelusta perinteisen ja edistyksellisen opetuksen
valilld. Kdaytannon toiminnassa eri késitteet ja teoriat lomittuvat toisiinsa (Kan-
sanen 2011). Naistd syistd alakésitteiden yhdistdminen ja yleistiminen ndhdaan
tassad tutkimuksessa oikeutettua.

2.4.2 Tulevaisuuden taitoja edistiviit ja perinteiset opetuskiytinteet
Kun tarkastellaan tulevaisuuden taitoja edistdvid opetuskdytdnteitd, voidaan

niiden vastakohdaksi esitelld perinteinen opettaminen ja siihen liitettdvit perin-
teiset opetuskdytianteet. Tulevaisuuden taitoja edistdvien opetuskdytdnteiden
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taustalla on usein konstruktivistinen kasitys oppimisesta, kun taas perinteiset
opetuskdytinteet perustuvat paddsddntoisesti behavioristiseen oppimiskasityk-
seen. Tdssd yhteydessd on myos hyva tarkastella, miten perinteinen ja tulevai-
suuden taitoja edistdvd opetus médritellddn eri tasoilla: opettajan ja oppilaan
toimintana sekd rooleina, oppimisymparistond, koulun rakenteina sekéd oppi-
miskésityksind. Tdtd tarkoitusta varten taulukkoon 3 on koottu maédritelmia
aiemmasta tutkimuksesta sekd kasvatustieteellisestd kirjallisuudesta (Chism
2006; Giest 2001: Rosenshine 1979; Novak & Gowin 1984; Elmore 1995; Cuban
1993; Ackoff & Greenberg 2008; Ravitz ym. 2000; Becker & Riel 1999; Shear ym.
2010; Shear, Gallagher & Patel 2011; Kankaanranta & Norrena 2010; Darling-
Hammond ym. 2008; Delors ym. 1996; Rotherham & Willingham 2009; Cox ym.

2003; Watkins & Mortimore 1999; Livingstone 2006).

TAULUKKO 3  Tulevaisuuden taitoja edistidvan ja perinteisen opetuksen nikokulmia
Perinteinen nikokulma Tulevaisuuden taitojen opetta-
misen nikokulma
Opettajan opettajan paikka johtajana oppilasldhtdisyys, oppilaan oma

kdytanteet ja rooli

Oppilaan toiminta
ja rooli

Oppimis-
ympaéristo

Koulun rakenne

Oppimiskésitys

luokan edessd, tehtavana hai-
ridtekijoiden poistaminen,
oppisisallon tarjoaminen, ker-
taaminen ja toistot, kysymys-
vastaus -formaatti, oikean
vastauksen tarkastaminen,
kurin pitdminen, arviointi
kokeiden ja testien avulla

yksilollista tyoskentelyd, tyos-
kentely hiljaisuudessa, oppisi-
sdllon passiivinen vastaanot-
taminen, oppiminen tapahtuu
toistojen kautta, kuuliaisuus,
koulu itsessdan on motivoiva
tekijd, palkkiot ja rangaistuk-
set motivoivat

oppiminen tapahtuu luokka-
huoneessa, koulun tilat, oppi-
kirjat keskeisid, tietotekniikka
antaa lisda tietoldhteita

oppimista tapahtuu kouluai-
koina, sama rakenne toistuu
péivisté toiseen, koulu on
pysyvé rakenne, johon sopeu-
dutaan

tieto on totuus, behaviorismi

valinta, opettaja on ohjaaja,
opettaja selvittdd, mitd oppilas
tietdd entuudestaan, oppisisal-
I16n avulla harjoitetaan taitoja ja
asiantuntijuutta, ei oikeaa vas-
tausta kysymyksiin, oppilaan
mindkuvan tukeminen arvioin-
nin keinoilla, opettaja mahdollis-
taa tulevaisuuden taidot
yhteistoiminnallisuus, itseohjau-
tuvuus, omien aiempien koke-
musten peilaaminen, motivaatio
syntyy omakohtaisuudesta,
mahdollisuus vaikuttaa oppi-
misprosessiin, omakohtaisen
tiedon rakentaminen

luokkahuone, paikallisyhteison
hyodyntdminen, tietotekniikka
tyovaline uuden siséllon tuot-
tamiseen, motivoi oppimista

oppiminen laajentuu kouluajan
ulkopuolelle, koulu kehittyy ja
muuttuu yhteiskunnan tarpeen
mukana

tieto on subjektiivista, konstruk-
tivismi
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Aikaisemmasta tutkimuksesta ja aiheeseen liittyvastd kirjallisuudesta tehty
koonti paljastaa, ettd tulevaisuuden taitoja edistivd ja perinteinen toiminta
ndhdédan usein toistensa vastakohtina. Keskeinen jako perinteisen ja tulevai-
suuden taitoja edistdvan toiminnan vélilld on, ettd perinteinen toimintatapa on
opettajaa varten ja tulevaisuuden taitoja edistdvd toiminta ldhtee oppilaasta.
Perinteisessd toiminnassa koulun rakenteet ja opettaminen on rdit&loity siten,
ettd koulussa oleminen on opettajalle vaivatonta ja hdiriotontd. Koulun tehta-
vdnd on tdlloin kdyda ldpi ennalta méadrdtty oppisisélts, jonka oppilaat omak-
suvat passiivisesti. Tulevaisuuden taitoja edistdvéssd toiminnassa oppilaasta
tulee sisdllontuottaja ja oppimistilanteen aktiivisin osapuoli. T&lloin korostetaan
myds oppimista yksilollisend ja persoonallisena ominaisuutena, jota on pyritta-
véd tukemaan monin tavoin.



3 TUTKIMUSONGELMAT

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan opettajan roolia tulevaisuuden taitojen edis-
tdjand sekd siihen vaikuttavia koulun ja koulujdrjestelmén ominaisuuksia. Nii-
td laajoja kysymyksid tutkitaan seuraavan tutkimusotteen avulla: 1) Tapaustut-
kimuksen avulla tunnistetaan tulevaisuuden taitojen edistimisen kannalta
olennaisia piirteitd esimerkkikouluista. 2) Tapaustutkimuksessa 16ydettyjd piir-
teitd peilataan aikaisempaan tutkimukseen teoreettisen reflektion kautta.

Tapaustutkimuksessa esitelldan kolme esimerkkikoulua, jotka tutustuttavat
tulevaisuuden taitojen edistimiseen suomalaisessa peruskoulussa. Jokaisesta
koulusta esitetddn itsendinen tapaustutkimusraportti, joka kuvailee koulun toi-
mintakulttuuria, rakenteita sekd opetusta ja oppimista. Ndiden perusteella tun-
nistetaan tulevaisuuden taitojen edistdmisen kannalta keskeiset teemat. Naihin
teemoihin liittyen reflektoidaan aiempaa kansainviélist4 ja kansallista tutkimusta.

Lopputuloksena rakennetaan malli opettajan toiminnasta tulevaisuuden
taitojen edistdjind suomalaisessa kouluymparistossd. Koska kulttuuriset ja
maakohtaiset erot ovat koulujdrjestelmissd merkittdvid, on tdmén tyon paino-
pisteend tutkia tulevaisuuden taitojen edistdmistd nimenomaan suomalaisessa
ympéristossa.

Tapaustutkimusten tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1) Miten esimerkkikouluissa opetetaan tulevaisuuden taitojen edistdmisen
ndkokulmasta? Millaisia esimerkkejd tulevaisuuden taitojen edistdmi-
sestd opetuksessa on ndhtédvissd esimerkkikouluissa?

2) Mitd opettajan tulevaisuuden taitojen edistimistd tukevia rakenteita ja
taustamuuttujia esimerkkikouluista 16ytyy? Mitd eroja esimerkkikoulu-
jen rakenteissa ja toiminnassa voidaan tunnistaa tulevaisuuden taitojen
edistdmisen kannalta?

3) Mitd haasteita tulevaisuuden taitojen edistdmiselle on esimerkkikou-
luissa?
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Tapaustutkimuksen perusteella voidaan tunnistaa, mitkd tekijit ovat tulevai-
suuden taitojen edistimisen kannalta oleellisia. Teoreettisen reflektion tarkoi-
tuksena on tdydentdd tapaustutkimuksessa jasentynyttd luokittelua aiemman
tutkimuksen perusteella. Teoreettisen reflektion luokitteluperusteena kiytetdaan
kuvion 1 (ks. luku 2.1, 5.20) mukaista opettajan toimijuuden kolmijakoa: toimi-
minen luokkahuonetasolla, koulun tasolla sekd kansallisella ja alueellisella ta-
solla. Nama kolme eri nikokulmaa eivit ole toisistaan irrallisia vaan ne toteu-
tuvat samanaikaisesti, muodostaen opettajan ammatillisuuden rungon. Teoreet-
tinen reflektio selvittdadkin, miten tapaustutkimuksen esiin nostamia tekijoitd on
huomioitava tarkasteltaessa opettajan toimintaa tulevaisuuden taitojen edista-
jana.

Tulevaisuuden taitojen edistdmistd on tutkittu kansainvélisesti vain vé-
hén ja suomalaisessa kontekstissa olemattomasti. Tastd syystd tdassd tutkimuk-
sessa médritellddn malli opettajan toiminnalle tulevaisuuden taitojen edistdjana.
Aiemmin kuvailtu ITL-tutkimuksen viitekehys (ks. luku 2.1, s.20) on hyva l&h-
tokohta tarkastelulle. Opettajuuden kannalta on keskeistd, ettei tarkastelussa
pidiéttdydytéd ainoastaan opettamisessa vaan katsotaan opettajan roolia laajem-
min.

Viimeinen tutkimusongelma onkin muotoa:
4) Millainen malli voidaan muodostaa opettajan toiminnalle tulevaisuu-

den taitojen edistamisen ndkokulmasta luokkahuonetasolla, koulun ta-
solla sekd kansallisella ja alueellisella tasolla?



4 TEOREETTINEN TAUSTA

Opettajan toiminta voidaan jakaa ammatilliseen valmiuteen sekd oppimisym-
périston antamiin valmiuksiin (Hay/McBer 2000; Aho 1998). Keskeistd on opet-
tajan vuorovaikutus koulun eri tasoilla (Rauste von Wright 1986; Aho 1998),
joka tdssd tutkimuksessa tdsmennetddn luokkahuoneessa, koulun tasolla sekd
kansallisella ja alueellisella tasolla tapahtuviksi kédytanteiksi.

Opettajan ammatille on varmasti aina ollut vaatimuksia ja opettajan am-
matin luonne on ollut pitkddn muutospaineiden kohteena (mm. Dalin 199§;
Korthagen & Kessels 1999; Hargreaves 2005; Valijarvi 2005a). Opettajan tyon
vaatimukset ovat moninaiset ja yhteiskunnallisen muutoksen myotd tehtdva-
méadrd vaikuttaa lisddntyvan (Aaltola 2005; Spencer 1996). Tastd syystd opetta-
jan kohtaamat vuorovaikutustilanteet eivit ole aina mieluisia vaan opettaja on
toiminnallaan jatkuvan kritiikin ja yhteiskunnallisten odotusten kohteena. Kou-
lu herdttdd instituutiona myos voimakkaita henkilokohtaisia kokemuksia ja
mielipiteitd. Scottin, Stonen ja Dinhamin (2001) mukaan opettajat kokevat ta-
man raskaana, koska he joutuvat asettamaan kaksi toisilleen vastakohtaista te-
kijad rinnakkain. Pohjimmiltaan opettajia motivoi altruismi ja aktiivisuus tehda
tarkedd tyotd auttamalla luokkahuonetyodssddn yksittdisid lapsia. Toisaalta opet-
tajan tyohon kuuluu paine saada aikaan kontrolloituja tuloksia, jotka hyodytta-
vit yhteiskuntaa.

Téssd luvussa tarkastellaan teoreettista taustaa opettajan toiminnalle kol-
mesta tdmédn tyon kannalta keskeisestd ndkokulmasta: luokkahuonetyoskentely,
opettajan toiminta koulun tasolla sekd opettaja kansallisena ja alueellisena toi-
mijana. Jokaisessa ndissd ndkckulmissa nostetaan esille myos suomalaisen kou-
lujérjestelman erityispiirteitd. Tietotekniikka on keskeinen véline koulun ja pe-
dagogiikan muutoksessa. [lmiotd on vaikea sijoittaa pelkdstddn yhteen opetta-
jan toiminnan tasoon. Téstd syystd tdmdn luvun lopussa pohditaan omassa ala-
luvussaan median ja teknologian roolia opetuksessa ja koulun kehittamistyossa.



36

4.1 Luokkahuonetyoskentely

Luokkahuonetyoskentely on opettajan tyon perusta. Opettajat kohtaavat luo-
kissaan yhteiskunnallisen haasteen luoman muutoksen, joka heiddn on pystyt-
tdvd ammatillisuutensa tarjoamin véalinein ratkaisemaan. Opettajan toiminta
perustuu myos aina arvoihin, joiden on oltava tasapainossa opettajan kaytan-
teiden kanssa. Arvot puolestaan méaraytyvit opettajan aikaisempien kokemus-
ten ja siten kouluperinteen kautta. Niiden pohjalta rakentuvat ammatilliset na-
kemykset ja asenteet. Opettajan luokkahuonetyoskentely on siis vidistamattad
sekoitus uutta ja vanhaa.

41.1 Arvot opetuksessa

Opetusalan eettisen neuvottelukunnan (2002) mukaan opettajan ty6 on ”kasva-
tuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien hyddyntimistd yksilon parhaaksi” (s.
161). Ammatillisen toiminnan vastuullisuus perustuu sekd ammattitaitoon etta
arvopohjaan. Kumpaakaan ei voi erottaa toisestaan. Tédten opettajan ammatti on
eettistd toimintaa. Résanen (2006; ks. my6s Niemi 1998; Résanen 2002) luokitte-
lee tdhén useita perusteita:

e opetus ja kasvatus ovat perusluonteeltaan arvoihin sidoksissa olevaa
toimintaa

e oppilaana oleva lapsi tai nuori on vaikutuksille herkéssd idssd

e monet tahot madarittelevit koulun kehityksen suuntaa

e koulun tehtdvé on sekd sopeuttaa ettd opettaa kriittistd suhtautumista
yhteiskuntaa kohtaan

e koulu kasvattaa tulevaisuuden kansalaisia

e opettaja on roolimalli

e opettaja on eettinen kasvattaja

Allardt ja Littunen (1964) méérittelevit arvot pysyvdisluonteisiksi valintatai-
pumuksiksi. Asenteet ovat puolestaan viahemmain pysyvid suhtautumisia erilai-
siin asioihin tai ilmidihin. Lisdksi ihmisilld on arvostuksia, joilla voi olla vé-
lineellinen arvo muiden asioiden saavuttamiseksi (Turunen 1992). Arvostuksiin
kuuluvat esimerkiksi terveys, kyvyt, asema, tavarat, vapaa-aika, taide ja tiede.
Inhimillisesti arvokkaiksi koetut asiat ovat hyvin henkilokohtaisia ja kokemuk-
sellisia. Arvot eivit siis ole pelkdstddn kdyttdytymistd vaan myos tietdmistd ja
tuntemista. Vaikka esimerkiksi koulussa ollaan arvojen kanssa tekemisissé jat-
kuvasti, arjessa ei vélttamattd ole aikaa erityisille arvopohdinnoille. Sen sijaan
arvot ovat avainasemassa, kun on kyse muutoksesta, jostain sellaisesta, mihin
rutiinit eivét endé riitd (Nevalainen & Nieminen 2010).

Edelld mainittu Opetusalan eettinen neuvottelukunta (2002) on kirjannut
opettajan tyon keskeisen arvopohjan, johon kuuluu neljd padkohtaa: ihmisarvo,
totuudellisuus, oikeudenmukaisuus sekd vapaus. Ndistd jalostuvat eettiset pe-



37

riaatteet, joita tarkastellaan viiden kategorian kautta: opettaja ja oppilas, opetta-
ja itse, opettaja ja kollegat, opettajan suhde tyohonsd sekd opettajan suhde yh-
teiskuntaan. Naistd kategorioista voidaan Opetusalan eettistd neuvottelukuntaa
(2002) mukaillen poimia tarkennettu arvopohja, joka ohjaa opettajan tyotd (Tau-
lukko 4).

TAULUKKO 4  Opettajan tyon arvopohja

Oppilas: Kollegat:

oppilaan yksiléllinen kohtaaminen oman tehtdvan arvostus
oppilaan kunnioitus kollegoiden kunnioittaminen
erilaisten tarpeiden huomioiminen kollegoiden vilinen yhteistyo

yhteistyo muiden aikuisten kanssa lapsen ~ oman tilan 16ytdminen tydyhteisostd
hyvaksi

Opettaja:
tyossa kehittyminen
velvollisuuksien hoitaminen
omasta jaksamisesta huolehtiminen
sitoutuminen tytn normistoon
yhteisty koulun ulkopuolelle

Oppilasldhtdisyys on siis vain yksi opettajan tyon lahtokohdista. Nimrod Alo-
nin (2002) mukaan opettajan tyossa on huomioitavaa, ettd pelkka lapsen ehdoil-
la toimiminen ei ole riittavad. Kasvatustehtdvaan kuuluvat luonnollisena osana
aikuisen auktoriteettiasema sekd vastuu ja tietoisuus kasvatuksellisesta arvo-
maailmasta. Alonin mielestd opettajan tehtdvand on ohjata oppilaita parempaan
eldamddan kolmella osa-alueella: yksilond, vastuullisena kansalaisena sekd kult-
tuurisena olentona.

4.1.2 Ammatilliset uskomukset, nikemykset ja asenteet

Ammatilliset uskomukset ja ndkemykset rakentuvat arvojen pohjalta, jotka ovat
sekd ammatillisia ettd henkilokohtaisia. Niiden avulla opettaja pystyy enna-
koimaan luokkahuoneessa tapahtuvia tilanteita ja siksi ne ovat opettajuuden
avainkdésitteitd (Porter & Freeman 1986; Ashton 1990; Pajares 1992). Opettaja
rakentaa mieleensd valmiita malleja luokkahuonetilanteista, joita on aiemmin
kohdannut (Duffy 1988). Nama mallit rakentuvat jokaisella opettajalla ainutlaa-
tuisella tavalla (Husu & Tirri 2007; Feiman-Nemser & Floden 1984). Porter ja
Freeman (1986) maarittelevit padkategorioiksi opettamisen uskomukset:

e oppilaasta ja oppimisprosessista
e opettajista itsestddn, opetussuunnitelmasta ja pedagogiikasta yleensa
¢ koulun roolista yhteiskunnassa

Hargreaves (2005) kirjoittaa, ettd tehokkaalta opettajuudelta vaaditaan luokka-
huoneessa ennen kaikkea positiivista asennoitumista. Jasentdmédttoman muu-
tospaineen keskelld opettajan asenne on todella koetuksella. Koulun toimin-
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taympadristd on muuttunut entistd avoimemmaksi ja monimuotoisemmaksi,
jolloin opettajat usein kokevat luokkahuoneessa ristiriitaa vaatimusten sekd
koettujen valmiuksien valilld (Valijarvi 2005b). Opettajat ovatkin tdstd syysta
taipuvaisia defensiiviseen pessimismiin, joka suojelee epdonnistumisilta vaati-
vassa tydssd (Nurmi, Haavisto & Salmela-Aro 1997). Opettaja saattaa helposti
kokea riittdméattomyyttd, jos han ei saa pidettyd luokassaan kuria tai opetettua
omasta mielestddn tarpeeksi hyvin. Tama suojautumiskeino saattaa pahimmil-
laan muuttua keskeiseksi osaksi opettajan ammatti-identiteettid (Nevalainen &
Nieminen 2010). Syrjaldisen (2002) mukaan opettajat ovatkin nddntyneitd ainai-
siin muutosvaatimuksiin, he ovat aiempaa kyynisempid ja menettimdssd omaa
ammatillista itseluottamustaan (katso myds Cuban 1993; Goodlad 1990).

4.1.3 Luokkahuonekiytinteiden perinteet ja pysyvyys

Ihmiskunnan kehityksen rinnalla on aina kulkenut tieto. Tiedon hallitsija on
asiantuntija, joka jakaa osaamistaan muille, jopa toisille sukupolville saakka.
Té&hén rooliin on valjastettu koulu. On olemassa vanhempi sukupolvi, joka siir-
tad tiedon nuoremmalle polvelle, jotta tieto, ja sen myota yhteiskunta, kehittyisi
mahdollisimman tehokkaasti (Giest 2001). On kyse erittdin pysyvastd rakentees-
ta. Vaikka yhteiskunta on muuttunut viime aikoina rdjahdysmadistd tahtia, pitda
koulu vield pintansa tdimédn perinteisen opetusrakenteen sdilyttdmisessa (Giest
2001; Cuban 1993). Opettajat ovat yhd hyvin usein sidottuja tyoskentelemdan
kontrollikeskeisessd kouluymparistossd, jossa perinteen taakka, esimerkiksi
tuntijaon muodossa, kulkee koko ajan mukana (Buckingham 2007; Fullan 2001a;
Miller 2005; Becker & Riel 1999).

David Tyack ja William Tobin (1994) kayttavat kasitettd koulun kielioppi
(the grammar of schooling) kuvaamaan vuosikymmenestd toiseen aloillaan pysy-
vid, maakontekstista riippumattomia, koulurakenteita. Heidén mukaansa ihmi-
set ovat jo tottuneet perinteiseen peruskouluun, johon kuuluvat luonnollisena
osana ikdluokka- ja oppiainejaottelut. Koulun ulkopuolellakin tytskenteleville
ihmisille on muodostunut vahva késitys siitd, millainen koulun pitdd olla ja
namd kulttuuriset uskomukset asettavat vahvoja vaatimuksia koululle. Kun
Tyackin ja Tobinin mukaan tuohon koulun perusrakenteeseen tuodaan jokin
uusi kokonaisuus, on sen menestydkseen mukauduttava olemassa olevaan pe-
rinteeseen. Tdstd syystd he pitavat koulun kielioppia suhteellisen muuttumat-
tomana.

Luokkahuoneopetus ei siis ole perimmadiseltd olemukseltaan muuttunut
muualla yhteiskunnassa tapahtuneen teknologian yleistymisen myotd
(Buckingham 2007; Kankaanranta & Puhakka 2008; Law ym. 2010). Opettajan
tyo luokkahuonetasolla on hyvin itsendistd, joka voidaan ndhdd joko au-
tonomiana tai muusta yhteisosta eristaytymisend (Becker & Riel 1999). Tarkas-
telukulmasta riippumatta opettajan ammattitraditioon kuuluvat perinteisesti
yksin selvidminen ja luokkahuonety6skentelyn hoitaminen suljettujen ovien
takana (Berry 2009; Vilijarvi 2005a). Onkin todettu, ettd jos opettamisen orien-
taatio keskittyy pelkédstddn omaan luokkahuoneeseen, opettaja toistaa todenné-
koisemmin vuodesta toiseen olemassa olevia kdytanteitdan (Becker & Riel 1999).
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Yksittdisen opettajan on vaikea ldhted tekemddn muutostyotd, koska koulun
muuttuminen vaatii suurta muutosta kaikilla koulun tasoilla. On suhteellisen
helppoa médritelld, kuinka oppilaita pitdisi opettaa ihannetilanteessa, mutta
suurimmat haasteet liittyvat ndiden visioiden kdytdnnon toteuttamiseen (Lehti-
nen 2004; Giest 2001).

Tyon yksilollisestd luonteesta huolimatta opettajan tydtd ohjataan hyvin
paljon ulkoapéin ja opettajien tyon itsendisyys on siten paikoin ndenniistd. Vi-
rallinen koulua ohjaava yhteiskunnallinen taho voidaan nimeta yleisesti koulu-
hallinnoksi. Tdhdn voidaan laskea kuuluvaksi Suomessa opetus- ja kulttuuri-
ministerio sekd Opetushallitus. Kouluhallinto méérittdd perinteisesti sen, mitd
koulussa koetaan tdrkeédksi opettaa. Kuitenkin kuntien ja yksittdisten koulujen
pédtiantavalta opetuksen toteuttamisesta on kasvanut jatkuvasti (Kumpulainen
ym. 2011). Koulun arvostuksia hallitsee kouluperinne. Joidenkin tutkijoiden
mielestd jo kansallinen opetussuunnitelma asettaa oppilaat passiiviseen ja yh-
denmukaistavaan rooliin (Alexander 2000; Smith 2006). Sen sijaan opetusmeto-
dien suhteen yksittdiselld opettajalla on Suomessa valinnanvapaus. Kansallinen
opetussuunnitelma sitoo opettajan tyon tiettyihin vaatimuksiin, joiden noudat-
taminen on lakisddteistd. Tastd huolimatta tydyhteison kulttuuri sekd henkilo-
kohtaiset uskomukset ja asenteet vaikuttavat hyvin paljon siihen, kuinka kan-
sallisen hallinnon vaatimukset toteutuvat koulun arjessa (mm. Vitikka 2009).

Kun koulun rakenteet pysyvit samankaltaisina vuodesta toiseen, oppilai-
den arkieldmistd saamien kokemusten ja kouluopetuksen vélilld oleva kuilu
kasvaa jatkuvasti (Conlon 2000; Dalin 1998). Cuban (1993; katso myos Sarason
2004) kuvailee, kuinka suuri joukko samanikéisid oppilaita viettdd vastentahtoi-
sesti noin viisi tuntia pdivéssd ja viisi pdivdd viikossa pienessa tilassa, joka ei ole
juurikaan keskiverto makuuhuonetta suurempi. Kuinka se valmistaa oppilaita
tulevaisuuteen? Pelkidstddn perinteisten opetusmetodien kédyttdiminen on kay-
nyt riittdméattomiksi, jotta koulutus saataisiin vastaamaan yhteiskunnan todelli-
suutta (Claxton 2002; Kangas 2010; Morin 1999). Onkin arvioitu, ettd oppilaiden
oppiminen tulee siirtymédn yha enemman kouluympaériston ulkopuolelle (Kal-
liala & Toikkanen 2009).

Cubanin (1993) mukaan opettajat opettavat niin kuin heitd on opetettu.
Oma kouluhistoria ja kdytdnnon tyokokemus ovat muokanneet toimintatavat
sellaisiksi, ettd ne ovat opettajan kannalta toimivia vallitsevissa olosuhteissa.
Opettajilla on tietimys edistyksellisemmin pedagogiikan tarpeesta, mutta ei
valttaméttd keinoja soveltaa sitd omaan luokkaympadristoonsd (Darling-
Hammond & McLaughlin 1995; OECD TALIS 2009; Iloméki ym. 2001; Korpi-
saari 2004). Myos opettajankoulutus on luokkahuonetydskentelyn kannalta
keskeinen valmiuksien antaja. Opettajankoulutus opettaa suuren joukon erilai-
sia sddntojd, toimintamalleja ja teorioita, joiden pohjalta opettaja voi tehda tyo-
honsd kuuluvia satoja pdivittdisid padatoksia (Novak 1998). Novakin (emt.) mu-
kaan opettajankoulutuksen teoreettisuus ja varsinaisen tyon kaytannollisyys
kuitenkin johtavat siihen, ettd opettajat oppivat ammattinsa vasta tyossdan.
Luokkahuoneopetusta koskevat haasteet ovat vahvempia ja laaja-alaisempia
kuin opettajat valmistuessaan luulevat. Opiskelun jidlkeen varsinaisessa opetus-
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tydssd toimiminen rikkoo opettajien alkuperédisen kisityksen opettajan ammatil-
lisuudesta ja se on rakennettava tyokokemuksen kautta uudelleen (mm. Kort-
hagen & Kessels 1999; Scott ym. 2001; Rice 2003; Tynjéld 2006). Kokeneemmat
kollegat jatkavat opetuksen traditiota ohjeistamalla uusia opettajia, koska teo-
reettiset mallit ovat kdytannon koulutychon riittdiméattomid. Ensimmadisten tyo-
vuosien aikana uudella opettajalla tapahtuukin Korthagenin ja Kesselsin (1999)
mukaan erddanlainen asenteen siirtyminen sukupolvelta toiselle, jolloin koulun
vallitseva toimintakulttuuri muuttuu myo6s uuden opettajan toimintaa ohjaa-
vaksi sen sijaan, ettd uusi opettaja toisi oman mausteensa tyoympaéristoon.
Vaikka tyckokemus tuo ammattitaitoa, raskaan tyon seurauksena opettajat ku-
luttavat energiansa usein liian aikaisin loppuun ja heiddn tyomotivaationsa on
uran myohdisempinéd vuosina heikompaa kuin tyduran alussa (Scott ym. 2001).
Lopulta teoriat eivit siirry halutulla tavalla opetukseen (Novak 1998). Tama on
koulun kehittymisen kannalta ongelmallista, silld juuri kasvatustieteellisen ké-
sitteiston yhdistdminen opettajan kdytdannon taitoihin tekee opettamisesta teho-
kasta etenkin suomalaisessa ympdristossd (Kansanen 2011). Perinteen siirtymi-
selld on siis opettajan luokkahuonetoiminnalle rajoittava vaikutus, mutta on
muistettava, ettd se tarjoaa myos tukea opettajan ammatillisuudelle (Cuban
1993).

Opettajan asiantuntijuutta on tutkittu hyvin paljon (mm. Bereiter & Scar-
damalia 1993; Tynjdla 2006). Asiantuntijuuden rakentuminen voidaankin kar-
keasti jakaa kolmeen p&ddkomponenttiin: teoreettiseen tietoon, kokemukselli-
seen tietoon sekd itsesddtelytietoon (Tynjdld 2004). Ndiden luokittelujen taustal-
la on my®s niin sanottua hiljaista tietoa, joka ohjaa opettajan toimintaa yhteisos-
sd (Bereiter & Scardamalia 1993; Schon 1983). Pelkkd opettajaksi patevoitymi-
nen ei siis riitd ammattitaidon rakentumisessa. Valmistumisen jilkeen opettaji-
en on jatkuvasti kyseenalaistettava olemassa olevia opetuskdytdnteitd, sopeu-
duttava vallitseviin olosuhteisiin ja tutkittava vaihtoehtoisia tapoja opettaa
(McDiarmid & Clevenger-Bright 2008; Little 2001; Miller 2005).

414 Suomalaiset opettajat

Suurimmaksi yksittdiseksi tekijaksi Suomen menestymisessd kansainvilisissd
vertailuissa on nostettu korkealuokkainen ja ainutlaatuinen opettajankoulutus
(Vaélijarvi 2006; Carlgren ym. 2006; Valijarvi ym. 2002). Suomalaisessa opetta-
jankoulutuksessa erityistd on kaikilta opettajilta vaadittava ylempi korkeakou-
lututkinto sekd opettajan ammatin tutkiva ote, joka on ollut keskeinen osa suo-
malaista kasvatustieteen diskurssia jo 1970-luvulta ldhtien (mm. Kansanen 2011;
1983; Lahdes 1987; 1989; Ojanen 1993; Korpinen 2003; Torm4d 2011). Lisdksi
suomalaisessa opettajankoulutuksen suosio on kansainvélisesti vertailtuna
hammastyttavan korkea (Vilijarvi 2006; Kansanen 2011).

Ideaalitasolla opettajan tyon tutkivaan luonteeseen kuuluu myos kouluyh-
teison kehittdminen yhteiskunnan ja koulua ympérdivan maailman muutoksia
kestdvdksi (Ropo, Lindén, Syrjédldinen & Varri 2001). Tastd syystd opettajat
suomalaiskouluissa osallistuvat muiden maiden opettajia enemméan koulun
kehittdmiseen sekd sisdiseen paddtoksentekoon (Vailijarvi 2005b). Tutkivasta ja
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kehitysorientoituneesta suomalaisopettajan identiteetistd on kuitenkin tullut
hyvin sirpaleinen. Tiedon luonteen muuttumisen myotd aiempi pysyvén asian-
tuntijan rooli on muuttunut muutoksessa luovimiseksi (Véarri 2001). Varri ku-
vaileekin muutosta seuraavasti (emt., s. 36):

Kun opettajuuteen kohdistuvissa odotuksissa on sédilynyt aineksia myds sen perintei-
sestd moraalisesta eetoksesta, opettajan voidaan ajatella rakentavan ammatillista
identiteettidan kutsumuksen, mallikansalaisuuden ja asiantuntijuuden risteyksessa.

Suomalaisilla opettajilla on paljon p&datantdvaltaa siitd, kuinka he omassa luo-
kassaan opettavat ja kuinka koulua kehitetdan (Hargreaves, Halasz & Pont 2008;
Sahlberg 2009). Lindénin (2001) mukaan tdmd autonomisuus on ddrimmdisen
ndenndistd, silld todellisuudessa opettajan toimintaa ohjaavat hyvin vahvat
kulttuuriset normit. Opettajan ammatti sisédltdd Suomessa vastuullista riippu-
mattomuutta, vahvaa eettisti normistoa sekd sitoutumista tuohon normiin
(Luukkainen 2004). Suomalaisen peruskoulun opettajat vaikuttavat olevan pe-
dagogisesti suhteellisen konservatiivisia suosiessaan opettajajohtoista opetusta
sekd koko ryhmén yhtdaikaista opetusta (mm. Norris ym. 1996; Rauste-von
Wright ym. 2003). Muissa pohjoismaissa opettajat painottavat keskeisind arvoi-
na intiimejd, henkilokohtaisia sekd luottamuksellisia suhteita oppilaisiin, mutta
suomalaisopettajat suhtautuivat oppilaisiinsa aikuisen malleina, jdrjestyksen
yllapitdjind sekd turvallisuuden takaajina luokkahuoneessa (Simola & Hakala
2001). Suomalaiset opettajat korostavat, kuinka tdrkedd on pitdd oppilaisiin,
heiddn koteihinsa ja ongelmiinsa selvd ammatillinen etdisyys (emt.).

Suomalaisilla opettajilla on vahva kutsumus tychonsd ja opettajankoulu-
tukseen on pystytty perinteisesti valitsemaan opiskelijoista paras aines (mm.
Kansanen 2011; Jussila 1983), vaikka erinomaiset tydolot tai suuri palkka eivét
ainakaan ole houkuttimena opettajan ammatissa (Niemi 2005; OECD Ceri 2011).
Kaikesta huolimatta suomalaiset opettajat tuntuvat viihtyvat tydssddn ja ovat
sitoutuneita ammattiinsa. He kokevat tyonsa palkitsevaksi, tydympériston hy-
viksi sekd sosiaalisen tuen tyoyhteisossddn positiiviseksi (Santavirta ym. 2001;
Simola 2005). Toisaalta opettajia painostetaan kehittymé&an tyossddn jatkuvasti
ja tyduupumus on lisddntynyt viime vuosina (Salo & Kinnunen 1993; Syrjaldi-
nen 2002). Opettajat valittavat lisidntyneestd stressistd, yhd hankalammista op-
pilaista sekd lisdadntyneestd tydtaakasta (Simola & Hakala 2001; Syrjaldinen 2002;
Virta & Kurikka 2001; Simola 2002).

4.2 Opettajan toiminta koulun tasolla

Opettaja toimii tyossddn enimmikseen oppilaiden parissa luokkahuoneessa,
mutta ylldttavan pitkd aika kuluu kuitenkin myos kollegoiden seurassa ja muis-
sa koulutason tehtdvissd. Vilituntivalvonnat, kokoukset ja yhteiset palaverit
ovat yhtd lailla opettajien arkea.
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4.21 Opettajien tiydennyskoulutus ja yhteistoiminta

Hyvin yleinen keino kehittdd koulun toimintakulttuuria tai yksittdisten opetta-
jien kdytanteitd on opettajien tiydennyskoulutus sekd muu ammatillinen kehit-
taminen (Becta 2005). Taydennyskoulutuksen haasteena on, ettd kouluissa pi-
dettaviat koulutukset keskittyvat liian usein teknisiin ndkckulmiin ja pedagogi-
nen nikokulma jad liian vahélle huomiolle (Norrena ym. 2011; Kankaanranta &
Norrena 2010; Chi 1992). Tehokas ammatillinen kehittyminen siséltdd opettajan
tutkimuksellisen otteen omaan opetukseensa sekéd opettajaverkostoihin kuulu-
misen (Shear ym. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010). T&lloin tydyhteisod ja
opettamista kehitetddn rinnakkain (Fullan 2001b). My6s rehtoreiden ja kolle-
goiden tuki sekd kannustaminen ovat tdrkeitd opettajien kehittymisen kannalta
(mm. Fullan 2001b; Owston 2003). Silti pelkka jasentymiton kollegiaalinen yh-
teisty6 tukimuotona saattaa lisdtd epdvarmuutta ja opettajan ammatin eristdy-
tyneisyyttd, koska talloin kouluun muodostuneet arkikaytanteet ja henkilosuh-
teet ohjaavat liiaksi opettajien toimintaa (Rosenholtz 1989; Fullan 2001a). Ai-
emman tutkimuksen mukaan laajamittainen ja tavoiteorientoitunut opettajien
yhteistoiminta tyoyhteisossd kuitenkin auttaa koko organisaatiota kehittymdan
(mm. Little 2006; 2001; Shear, Gallagher & Patel 2011; Sharan 1990; Slavin 1995;
Kohonen 1999). Ennen kaikkea opettajien yhteistoiminnallisuus auttaa ratkai-
semaan yhteisid kasvatuksellisia ongelmia, kuten tyérauhaongelmia tai oppi-
laiden yksilollistettyd kohtaamista (Valijarvi 2006). Opettajakollegoidensa kans-
sa aktiivisesti toimiva opettaja ottaa my0s opetuksessaan todenndkdisemmin
kayttoon yhteistoiminnallisia opetuskdytianteitd (Becker ja Riel 1999; Vilijarvi
2006).

Koulun rakenteilla ja opettajien toiminnalla on tédssad selked yhteys. Lahto-
kohtaisesti muutokset mielletddn usein pikemmin yksilotason vaatimuksina
kuin koko tyoyhteistlle kuuluvina tavoitteina (Johnson 2006; Becker & Riel
1999). Kuitenkaan yksittdinen opettaja ei pysty muokkaamaan koulun rakentei-
ta tai asenteita yhteistoiminnallisiksi vaan muutoksen on tapahduttava organi-
saatiotasolla (Huberman & Miles 1984; Shachar & Sharan 1995). Usein yhteis-
toiminnallisuuden lisddmisessd joudutaan kohtaamaan haasteita syvdan juur-
tuneista toimintamalleista (Kohonen 2002). Lisdksi opettajien on saavutettava
keskindinen luottamus, jotta yhteisen toimintakulttuurin luominen mahdollis-
tuu (Bryk & Schneider 2002).

Parhaimmillaan ammatillinen kehittyminen saa aikaan opetuskéaytantei-
den kehittymistd ja oppilaiden oppimista (Borko 2004). Opettajia ei voida kui-
tenkaan ajatella kritiikittomind toimijoina, jotka vain toistavat heille annettuja
strategisia kouluhallinnon ja tutkimuksen tavoitteita (Conlon 2000). Kyseessa
on aina sosiaalinen toiminta. Ammattiyhteison rakentamat saannostot ja toi-
mintamallit ovat tdrkeitd, kun rakennetaan yhteisymmarrystd ja kollektiivista
identiteettid koko koulun tasolla (Lapinoja & Heikkinen 2006). Opettajien kou-
lutuksen ongelmana on ollut vahva perinne, jonka mukaisesti koulutus esitel-
lddn liian teoreettisena ilman sidosta kdytdnnon toimintaan (Barone, Berliner,
Blanchard, Casanova & McGowan 1995; Korthagen & Kessels 1999). Yleisin
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malli opettajan tdydennyskoulutukselle on vilittdd tietoa yksittdisen opettajan
opetuskdytinteiden monipuolisuuden lisddmiseksi. Se ei kuitenkaan pelkdstidan
riitd (Little 1993). Pelkdlld tiedon antamisella on havaittu olevan hyvin vdhidn
vaikutusta opettajan kdaytannon tyohon (Hoyle 1997; Norrena & Kankaanranta
2012).

Darling-Hammondin ja McLaughlinin (1995) mukaan perinteisen tdyden-
nyskoulutuksen sijaan tarvitaan mahdollisuuksia jakaa tietoa todellisissa ope-
tustilanteissa. Tdlloin opettajat jakavat heilld olevaa tietoa; keskustelevat siitd,
mitd he haluavat oppia sekd yhdistelevit uusia kasitteitd ja strategioita omaan
olemassa olevaan opetukseensa. Darling-Hammondin ja McLaughlinin mukaan
tehokas ammatillinen kehittyminen haastaa opettajat kdytannollisiin tehtdviin
ja antaa mahdollisuuksia havainnoida, arvioida seki reflektoida uusi kéytantei-
td. Kaiken keskitssd on yhteistoiminta, vuorovaikutus ja tiedon jakaminen.
Ammatillisen kehittymisen pitdisi myos olla pitkdkestoista, keskittyd oppilai-
den oppimiseen ja yhdistyd samalla opetussuunnitelmaan (Hiebert, Gallimore
& Stigler 2002; Owston 2003).

4.2.2 Suomalaiset koulut

Pohjoismainen malli peruskoulusta on sekoitus korkealuokkaista teoreettista
tietoa ja kdytdnnonldheistd harjoittelua sekd tasa-arvoa (Carlgren ym. 2006).
Suomalaiset oppilaat ovat parhaiden joukossa lukemisessa, matematiikassa se-
ki tiedeaineissa (Sulkunen ym. 2010). Erot koulujen ja oppilaiden valilld ovat
ddrimmadisen pienid, jopa verrattuna muihin Pohjoismaihin. Erityisesti heikoiten
suoriutuvat oppilaat ovat muihin ndhden korkealla tasolla (OECD Ceri 2011;
Valijarvi ym. 2002; Linnakyld 1995; Simola 2005). Kuitenkin kouluissa on yha
enemmaén haastavia oppilaita, ja opettajat kokevat, ettei perinteinen opetus endd
riitd (Carlgren ym. 2006). Erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden madrd on mo-
ninkertaistunut viimeisten vuosien aikana, mutta silti Suomessa on vahva aja-
tus siitd, ettd jokaisesta oppilaasta pidetddn huolta (Simola 2005). T4lld hetkelld
koko muu maailma etsii Suomen koulutuksesta mallia itselleen ja pyrkii 16yta-
maéédn salaisuutta, jolla koulutus voidaan nostaa huipputasolle (Hargreaves 2009;
Sahlberg 2009; Carlgren ym. 2006). Mist& tama sitten johtuu? Tutkimustulosten
mukaan esimerkiksi lukutaito on yhteydessd perheen sosio-ekonomiseen ase-
maan (Linnakyld 1995). Suomi epdilemittd on hyvinvointivaltio, mutta ei suin-
kaan ainoa.

Suomen menestyminen kansainvélisissd kouluvertailuissa tuntuu johtuvat
suuresta joukosta toisistaan riippumattomia syitd, kuten oppilaiden vapaa-ajan
harrastukset, koulujen tarjoamat oppimismahdollisuudet, vanhempien tuki ja
osallistuminen sekéd oppimisen sosiaalinen ja kulttuurinen ympaéristo (Valijarvi
ym. 2002; Simola 2005). My6s hyvin perinteiset opetuksen elementit on nostettu
menestyksen syiksi: oppikirjojen hyvé taso sekd oppilaiden itsendisen tyosken-
telyn taidot (Nevalainen & Nieminen 2010). Sahlbergin (2009) mukaan suoma-
laisen koulun hyva maine perustuu kolmeen tekijaan:
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o kansakunnan korkeaan sivistystasoon ja kouluttautumisaktiivisuuteen
e erinomaiseen perustietojen ja -taitojen osaamiseen
e hyvidn osaamisen tasaiseen jakautumiseen eli koulutuksen tasa-arvoon.

Suomalaisten koulujen opettajat ovat ainakin ennen yhteiskunnan teknologista
murrosta olleet erittdin itsendisid ja monipuolisia opetuskdytinteiltddn ja mate-
riaaleiltaan (Linnakyld 1995). Lisdksi suomalaiset oppilaat tuntuvat saavuttavan
parempia oppimistuloksia muita maita vdhemmadlld tyomaddrdlla (Sahlberg
2009). Suomalaiskoulut ovat kansainvdlisesti tarkasteltuna myos teknisesti hy-
vin varustettuja (Lehtinen 2004; Kankaanranta & Puhakka 2008). Opettajuuden
taustalla vaikuttaa kuitenkin my6s yhteiskunnallisia, kulttuurisia ja historialli-
sia syitd (Simola 2005), joita tarkastellaan seuraavassa alaluvussa tarkemmin.

4.3 Opettaja kansallisena ja alueellisena toimijana

Ei riit4, ettd koulua tarkastellaan psykologisena ja pedagogisena ilmiona. Se on otet-
tava vakavasti my6s yhteiskunnallisena, historiallisesti muotoutuneena instituutiona.
(Simola 1995, s. V, Lukijalle)

Opettajien asema yhteiskunnassa on juurtunut syville. Aikaisempina vuosi-
kymmenind vahva moraalinen asema esti muuta yhteiskuntaa puuttumasta
opettajan ammattiin (Lortie 1977). Nykyisin opetukseen liittyy suuri joukko ul-
kopuolisia vaatimuksia ja sdddoksid (Hoyle 1997), vaikka joidenkin tutkijoiden
mielestd opettajien arvostus olisi noussut samaa tahtia kuin tyon vaativuuskin
(Waid & McNergney 2003). Myos yhteiskunnallinen ja globaali kehitys asettaa
opettajan tyolle omat vaatimuksensa (Syrjdldinen 2002). Koulujen ja opettajien
ndhdddn epdonnistuvan, koska ne eivit pysty tuottamaan oikeanlaista tyovoi-
maa postmoderniin yhteiskuntaan (Spencer 1996). Tama on myos opettajankou-
lutuksen haaste. Opettajat ja opettajaopiskelijat kokevat, ettd yhteiskuntaan liit-
tyvat painotukset ovat heiddn koulutuksessaan véhadisid (Piesanen, Kiviniemi &
Valkonen 2006). Silti useat koulun arjen pedagogiset ongelmat ovat luonteel-
taan yhteiskunnallisia, kun oppilaat esimerkiksi oireilevat kotiolojaan koulussa
(Valijarvi 2006).

4.3.1 Koulun kehittiminen osana yhteiskuntaa

Koulun kehittdmiselld tarkoitetaan hyvin perusteltuun tietoon tai tutkimukseen
perustuvaa toimintaa, jonka tavoitteena on parantaa koulujen toimintaa ja opet-
tamista ja siten oppimisen laatua (Sahlberg 2009). M&édritelmd kuulostaa yksin-
kertaiselta, mutta kouluun kosketuksissa olevia vaikutteita ja vaikuttajia on niin
paljon, ettd aina koulun toiminnan parantaminen ei ole yksiselitteinen kisite.
Oppimisen edistiminen voidaan kuitenkin nostaa hyvin keskeiseksi osaksi
koulun kehittamistoimintaa.
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Kritiikki koulua kohtaan keskittyy yhteiskunnallisen muutoksen ristirii-
taisuuteen sekd koulun rakenteiden vanhanaikaisuuteen. Buckinghamin (2007)
mukaan koulun pitéisi esimerkiksi olla tietoinen teknologiasta, joka on luonnol-
linen osa lasten ja nuorten eldim&d koulun ulkopuolella. Ei riitd, ettd oppilaat
saavat osaamisensa kotoa ja vapaa-ajalta. Koulun tdytyy kehittdd heiddn osaa-
mistaan yhd teravimmadksi ja avata oppilaiden ajattelulle uusia ovia. Talld het-
kelld koulu ikddn kuin opettaa lapsia maailmaan, jota ei endd ole (Ackoff &
Greenberg 2008; Dalin 1998). Lehtinen (2004) jatkaa samalla linjalla todeten, etta
keinotekoinen jaottelu oppiaineisiin saa meiddn unohtamaan todellisen maail-
man ilmitiden holistisen luonteen (katso my6s Morin 1999). Koulun oppilaat
oppivat jo varhaisessa vaiheessa suoriutumaan formaaleista tehtdvistd, mutta
heiltd jad oppimatta suhteita asioiden ja ilmividen valiltd. Nykyinen koulujdrjes-
telma ei oikaise tdtd epdkohtaa, vaan harhakésitykset jadvat usein pysyviksi
(Lehtinen 2004).

Usein otetaan itsestddnselvyytend, ettd rakenteelliset muutokset siirtyvat
suoraan opettajien opetuskdyténteisiin tai opetuskdytanteiden muutokset oppi-
laiden oppimiseen. Tutkimusten mukaan tédllaista automaatiota ei ole (mm. El-
more 1995; Lapinoja 2006). Muutos on ulotettava kaikille toimintatasoille, joihin
silld pyritdan vaikuttamaan (Fullan 2001b; Owston 2003; Honey, Culp & Car-
rigg 1999). Saattaa olla, ettd suuren muutostyon seurauksena saadaan kouluun
merkittdvd rakenteellinen muutos, mutta todellisessa opetustydssd ei muutu
mikddn (Elmore 1995). MacDonald ja Shirley (2009) puhuvat vieraantuneesta ope-
tuksesta, jossa opettaja ei koe muutoksen mukanaan tuomia arvoja itselleen,
opetukselleen eikd oppilailleen merkityksellisind. Liséksi opetuksen emotionaa-
linen puoli unohtuu usein muutoskeskustelusta (Hargreaves 2005). Koulun ke-
hittdmisessd on huomioitava muun muassa motivaatio, yhteisén oppiminen,
virheistd oppiminen seki sitkeys seurata tarkoin méériteltyjd tavoitteita (Fullan
2006; Ackoff & Greenberg 2008). Kouluilla on erilaisia kulttuureja, perinteits,
resursseja sekd johtamista, joten myos kouluihin soveltuvien opetuskayténtei-
den on vaihdeltava koulukohtaisesti (Ip & Fox 2004). Moni muutosidea ei toimi,
koska niissd unohdetaan ldhtokohtaisesti oppilaiden ja opettajien tarpeet (Dalin
1998). Rogers (2003) médrittelee, ettd onnistuneen ja yhteis6on juurtuvan uudis-
tuksen tdytyy olla hyddyllisempi kuin sitd edeltdvd toiminta sekd sopia aiem-
paan toimintakulttuuriin. Owstonin (2003) mukaan neljd tekijad madrittelevat
muutoksen onnistumisen: infrastruktuuri ja resurssit, muutoksen sopivuus,
opettajien valmistaminen ja tuki sekd suunnitelmat ja kdytdnteet, jotka kannus-
tavat siirtymévaihetta. Muutos sinélldan on vain yksi osa laajaa prosessia. Kun
muutos on saatu aikaan, on pidettdvd huolta sen sdilyvyydestd. Tadhan Owston
(emt.) madrittelee seuraavat alakohdat: koulun sisdinen tuki, tuki koulun ulko-
puolelta, muutoksella on oltava vahintdédn yksi erityisosaaja, rahoitus seké sai-
lyvyyttd tukeva suunnittelu.

Onnistunut uudistus on esimerkki hyvistd ideasta, mutta vield enemmaén
se on esimerkki hyvéstd toimintakulttuurista, jossa uudet idea padsevét kukois-
tamaan (Owston 2003). Muutos voi tapahtua yhteisossa, hallintotasolla, rehtorin
toimesta tai opettajatasolla (Fullan 2001a). Paikallisyhteison tuki, vanhemmat ja
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esimerkiksi koulun johtokunta ovat my®ds tirkeitd tekijoitd (Owston 2003).
Muutos on keitos ndiden toimijoiden uskomuksista, asenteista ja toiminnasta.
On otettava huomioon kaikki toimijat, joita muutos koskettaa joko suoraan tai
valillisesti. Pelkdstddn ylh&dltapdin valtuutettu tai yksittdisen toimijan ideasta
kehitetty muutos ei jad pysyvéksi osaksi koulukulttuuria ilman muidenkin
henkiloviden sitouttamista (Owston 2003). Owstonin mukaan hyvien kdytantei-
den levittimisessd on suunniteltava tarkoin, kuinka sitd halutaan tehdid. Uuden
idean syntymisen kanssa yhtd tdrkeitd ovat keinot, joilla siitd tehdddn pysyva
muutos yhteisoon.

Koulun muutokseen kuuluu useita tasoja, mutta viime vuosien aikana on
tullut muodikkaammaksi puhua kokonaisvaltaisesta muutoksesta (Sahlberg
1996; Fullan 2011b; Ip & Fox 2004). Oppimisen edistdmisen voidaan katsoa ta-
pahtuvan ensisijaisesti luokkahuoneessa, mutta kosketuspinta yhteiskuntaan
syntyy, kun mietitddn, kuka tai mikd méérittelee koulun kehittdmisen tavoittei-
ta (mm. Simola 1995). Tarve muutokselle lienee aina olemassa. Esimerkiksi Si-
molan (1995) mukaan Suomessa jo vuoden 1925 opetussuunnitelma painotti
koulun muutoksen tarpeellisuutta. Lisdksi tdytyy médritelld, miksi muutosta
tehdédédn tai onko se ylipddtddn tarpeellista. Télloin keskustelussa saattavat se-
koittua uutuudenviehdtys sekd todelliset mitattavat tulokset ja kaytannon
mahdollisuudet toteuttaa muutos (Buckingham 2007). Esimerkiksi Thomas Edi-
son ennusti 1920-luvulla, etti liikkuva kuva tulee lihiaikoina mullistamaan
koulujdrjestelmdmme ja muutaman vuoden kuluttua se on jo korvannut suu-
rimman osan oppikirjoista (Cuban 1986).

Koulun muuttuminen seuraa yhteiskunnallisia murroksia, mutta perusra-
kenne pysyy hyvin samankaltaisena vuosikymmenestd toiseen (Dalin 1998;
Gatto 2009). Berryn (2009) mukaan voimme kéavelld nykyiseen koululuokkaan ja
ndhdd interaktiivisen kosketustaulun liitutaulun sijaan ja dataprojektori on
korvannut alas vedettdvan kartaston. Koulu on toki muuttunutkin historiansa
varrella. Esimerkiksi 1990-luvulla koulukentdn yli pyyhkéisi konstruktivismin
aalto, jossa keskityttiin muun muassa oppimisen aktiivisuuteen, oppilaan kiin-
nostukseen ja motivaatioon, kulttuurisuuden monipuolisuuteen ja oppiainera-
jojen ylittdmiseen (Semel 1999; Sherman 2009). Kuitenkin tapa, jolla nykyopetta-
ja organisoi luokkansa, opettaa opetussisdltod sekéd toiminta, jota hidn edellyttdd
oppilailta ja heiddn oppimiseltaan, ovat kdytinnossd muuttumattomia.

Yhteiskunta sen sijaan on muuttunut viimeisten vuosikymmenten aikana
nopeasti. Koulukaan ei voi, osana yhteiskuntaa, irrottautua muutoksen ulottu-
mattomiin (Scott ym. 2001). Koulun on kuitenkin kyettdva kuljettamaan eettista
keskustelua muutoksen rinnalla, jotta pddstdan kestdviin koulutuksellisiin rat-
kaisuihin (Luukkainen 2005). Luukkaisen mukaan arvojen pohtiminen on kou-
lujen sisdistd vuoropuhelua, jossa kriittisesti pohditaan toiminnan tavoitteita
suhteessa yhteiskuntaan. Yhteiskunnan muutos nikyy oppilasaineksessa, tek-
nologian lisddntymisend ja jopa ajankohtaistuneissa oppisisdlloissd. Ennen on
ehkéd selviydytty mallilla, jossa yksi opettaja opettaa samaa asiaa suurelle luo-
kalle. Tami ei ole endd mahdollista (Waid & McNergney 2003). Tulevaisuudes-
sa opettajalta odotetaan yhd enemmin huokoisuutta kohdata ja tulkita avoimes-
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ti oppilaita, heiddn perheitddn sekd koulun muutoksesta vilittyvid tietoja (Véli-
jarvi 2005a). Tulevaisuuteen katsominen edellyttdd tavoitetietoisuutta, joka puo-
lestaan vaatii yksilon pohdintaa ja yhteison vuoropuhelua siitd, millaisiin paa-
maéédriin koulu on kulkemassa (Luukkainen 2005).

Muutoksen haasteellisuutta lisdd se, ettd vaikka muutos onnistuisi jossain
yhteisossd, sitd ei voida automaattisesti kopioida toiseen yhteisoon (Hargreaves
2009; Owston 2003). Koulujen kehittdmistd ei myodskddn voida toteuttaa tehok-
kaasti pelkadstddn hallintotasolta (ylhddltd alaspdin) kontrolloituna (mm. Sahl-
berg 2009; Syrjdldinen 2002). Yhteiskunnallisen kritiikin paradoksi on, ettd sen
avulla pyritddn tehostamaan kouluja, kun samaan aikaan epamaéérdiset ja saa-
vuttamattomat tavoitteet laskevat koulun arvoa tirkednd yhteiskunnallisena
toimijana (Weir 1997). Luovuus ja innovatiivisuus, joita kouluilta vaaditaan,
ovat tekijoitd, joita on hankala edistdd valtiollisilla paatoksilld. Ne vaativat to-
teutuakseen hyvét puitteet. Ennen kaikkea sellaisen ympériston, joka ei estd
luovuuden kukoistamista (Himanen 2004). Lisdksi muutos on hidasta. On to-
della vaikea mitata sen mddrdd, kun muutos etenee usein prosessina ihmisten
uskomusten tasolla (Bober 2002; Cuban 1993). Hargreaves ja Shirley (2009) sa-
novat, ettd koulu-uudistukset ovat aikojen saatossa muuttuneet suuremmiksi,
tiukemmiksi, rajummiksi sekd tasoittavammiksi. Suuremmalla Hargreaves ja
Shirley tarkoittavat, ettd useimmat nykyhankkeet ovat laajoja, késittden useita
kouluja ja jopa alueita. Uudistuksissa on vihemmén sijaa yksittdisen luokka-
huoneen tai koulun ldhtokohdista (alhaalta ylos) syntyville ideoille. Tiukem-
malla Hargreaves ja Shirley tarkoittavat ulkoista kontrollia, jolla koulutushallin-
to pyrkii ohjaamaan muutoksen kohteita. Rajummalla tarkoitetaan kilpailuhen-
kisyyttd, joka on lisddntynyt. Kouluja laitetaan enemmén paremmuusjarjestyk-
seen koulumenestyksen perusteella. Tasoittaminen tarkoittaa puolestaan hank-
keiden tavoitteita, jotka tdhtddvédt yhd enemmén osaamisen tasoerojen kaven-
tamiseen. Periaatteessa tdmaé tavoite on hyvéd, mutta se ei saisi olla itsetarkoituk-
sellista.

4.3.2 Koulu ja kulttuuri

Alexanderin (2005) mukaan opetuksen perusarvoihin liittyy olennaisena osana
koulun yhteiskunnallinen oikeutus. Koulun paradoksi on, ettd vaikka koulun
omat rakenteet tuottaisivatkin hyvdd oppimista koulun sisdisilld mittareilla mi-
tattuna, koulua ei voi koskaan tdysin irrottaa muusta yhteiskunnasta ja sen
kulttuurista (Alexander 2005; Luukkainen 2005; Giroux 2011).

Yksi koulun keskeisistd rooleista on olla kulttuurin ylldpitdjd ja valittdja
(Cuban 1993). Koulun voidaan ajatella olevan sekd yhteiskunnan osa ettd yh-
teiskunnasta irrallinen alakulttuuri. Koulun ja yhteiskunnan vililld on tietyn-
lainen kaksoissidos, jossa koulun tehtdvana on sekd sopeuttaa vallitsevaan yh-
teiskuntaan ettd antaa valmiuksia rakenteiden uudistamiseen (Raivola 1993;
Ackoff & Greenberg 2008; Lehtinen 2004). Koulu on yhtd aikaa sekd arvojen
sdilyttdjd ettd arvojen muokkaaja. Tdtd koulu tekee tahtomattaankin, silld oppi-
laat ja koulun henkildsto ovat luontainen osa koulua ymparoivaa yhteiskunnal-
lista kulttuuria. Koulu ei siis ole muusta yhteiskunnasta irrallinen saareke vaan
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sen tehtdvidnd on sosiaalistaa lapset ja nuoret yhteiskunnan keskeisind pitiméan
elinkeino- ja kulttuuriperinteeseen (Rauste-von Wright ym. 2003; Niemi 2005;
Kangas 2010; Vilijarvi 2005a). Tamén ajattelumallin mukaan koulu on jatkuvas-
sa kulttuurisessa muutoksessa. Muutoksen keskelld koulun rooli kulttuuripe-
rinnon sdilyttdjand kuitenkin korostuu (Nevalainen & Nieminen 2010; Conlon
2000). Koululla on siis merkittdva rooli yhteiskunnassa sekd kansalaisia valmis-
tavana ettd yhteiskuntaan vaikuttavana instituutiona (Lehtinen 2004).

Yksilot, ryhmit ja organisaatiot ovat luonnollisesti upotettuina osina yh-
teiskuntaa, joka maédrittdd saannot ja puitteet toiminnalle (Ip & Fox 2004). Se ei
kuitenkaan estd sitd, ettei kulttuurin sisédlle syntyva kulttuuri voisi olla toimin-
takulttuuriltaan hyvin ymparoivastd yhteiskunnasta poikkeava. Koulut ovat
useiden muiden instituutioiden tapaan luoneet oman alakulttuurinsa, jossa val-
litsevat omat norminsa ja sddntonsd (Lankshear & Knobel 2003; Luukkainen
2005; Martinez Arbelaiz & Correa Gorospe 2009). Koulun arvot saattavat valilla
vaikuttaa riittdiméttomiltd suhteessa muuttuneeseen yhteiskuntaan, mutta kou-
lun kasvatukselliset tehtdvat sekd oppilaiden kasvun ja kehityksen tukeminen
ovat jatkuvasti yhd merkittivampi osa opettajan arkea (mm. Lairo & Varis 2000).
Jatkuva muutos, kulttuurinen rapistuminen ja lisdédntynyt syrjaytyminen ovat
esimerkkejd muussa yhteiskunnassa syntyneistd ilmioistd, joihin on pystyttdva
reagoimaan myos koulun sisdlld (Syrjdldinen 2002; Valijarvi 2005a; Kohonen
2002).

4.3.3 Koulu taloudellisten ja kasvatuksellisten piimiirien kohteena

Koululta on kautta aikojen odotettu yhteiskunnallisesti merkittdvid tuloksia ja
silld on ndhty olevan myo6s yhteys kansakunnan taloudelliseen kehitykseen
(mm. Lehtinen 2004; Goodlad 1990). Erityisesti 2000-luvulla koulun merkitys
yhteiskunnallisten tavoitteiden toteuttajana on korostunut (Levin & Fullan 2008;
Vilijarvi 2005a; Wong ym. 2008). Markkinavoimien kiinnostus koulua kohtaan
on ymmidrrettdvad, silld koululla on paljon valtaa. Koulun toiminnan kautta
maédritellddn, millaista tietoa pidetddn yhteiskunnallisesti merkittdvand ja mil-
laisiin arvoihin kansalaiset kasvavat (Cuban 1993).

Tyonantajat ja yliopistot painostavat alempia kouluasteita jatkuvasti te-
hostamaan opetustaan yhd nuoremmille oppilaille (Cuban 1993). Lisdksi tutki-
muksissa on osoitettu, ettd yhteiskunnan taloudellinen kasvu ja koulutuksen
taso ovat merkittdvasti yhteydessd (mm. Bils & Klenow 2000; Lehtinen 2004).
Koulukeskusteluun on samalla eksynyt joukko termejd, kuten tietoyhteiskunta
tai postmoderni yhteiskunta (Oravakangas 2005; Hartley 1997; Lapinoja 2006;
Sahlberg 1996). Opettajilla vaikuttaa olevan jonkinlainen pelko yritysmaailman
tunkeutumisesta kouluun sekd haluttomuus tuoda elinkeinoeldmén termeja tai
sisdltojd koulumaailmaan (mm. Syrjdldinen 2002; Luukkainen 2005). Koulun
voidaan markkinatalouden ndkokulmasta ajatella olevan ik&dn kuin linjasto,
joka tuottaa tulevaisuuden tyontekijoitd kulloisenkin tarpeen mukaan (Kiila-
koski & Oravakangas 2010; Smith 2006; Weir 1997). Talloin koulu ndhd&én vali-
neend, jolta voidaan odottaa ennakolta médrdttyjen tavoitteiden tdyttdmistad
(Biesta 2006; Habermas 1976). Kuitenkin samaan aikaan, kun koululta vaadi-
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taan enemmin tuottavuutta, koulutuksessa tehddan suuria budjettileikkauksia
(mm. Scott ym. 2001; Lehtinen 2004). Pelkkéni sijoituksena koulua ei voida kui-
tenkaan pitdd, silld opettajan tyon vaikuttavuus on nédhtdvissd yhteiskunnassa
vasta kolmen tai neljan vuosikymmenen viiveelld (Valijarvi 2005a). Liséksi kan-
salaisuuteen kasvaminen edellyttdd oppilaan henkilokohtaista kasvua, jota kou-
lun on ensisijaisesti pystyttdva tukemaan.

Yhteiskunnallisesti koulun ajatellaan olevan julkinen sijoitus, joka pystyy
ratkaisemaan yhteiskunnan ja talouden ongelmia lyhyelldkin tdhtdimelld. Kas-
vatuksellinen tehtdvad on vaarassa jadda tassd kehityksessd taka-alalle (Goodlad
1990). Vaikka kouluilta vaaditaankin muuttumista, koulun pedagogista haastet-
ta suhteessa yhteiskunnalliseen muutokseen ei ole maaritelty riittdvan tarkasti
(Lehtinen 2004; Sherman 2009). Sahlbergin (2009) mukaan koulutuksen tuotta-
vuuden lisdidminen saattaa tuottaa taloudellista sddstoa valiaikaisesti, mutta
pitkalld aikavalilld se ei johda kestdviin uudistuksiin. Koulu tulisi pikemminkin
rakentaa humanistisen tradition sekd arvomaailman pohjalle, joka on perustana
ihmisten hyvinvoinnille ja siten selkdrankana myos talouseldmalle (Niemi 2005;
Atjonen 2005; Aaltola 2005; Oravakangas 2005). Kun tarkastellaan esimerkiksi
suomalaisen koulutusjdrjestelmdn menestystarinaa, on huomattava, ettd taus-
talla on perustavanlaatuinen késitys tasa-arvoisesta opetuksesta kaikille oppi-
laille eivitkd niinkddn taloudelliset panostukset (Lehtinen 2004). Tatd taustaa
vasten koulun voidaan ndhda hyodyntdavan yhteiskuntaa eniten, kun kasvatuk-
sen perustehtdvé, arvokkaan tiedon vélittiminen sukupolvelta toiselle, toteutuu
(Peters 1967; Puolimatka 1997).

Talouden kehittyminen on tdrked osa modernia hyvinvointia, mutta kou-
lun rooli sen edistdmisessd on ongelmallinen. T&ltd pohjalta Hannele Niemi
(2005, s. 123) kysyykin: ”pitddko koulun ohjata lapsia ja nuoria maailmanlaajui-
seen kilpailuun, vai miten uutta sukupolvea tulisi valmentaa tulevaisuuteen”.
Luukkaisen (2005) mukaan koulutuksen ja tydeldman tiivis yhteisty6 on tdrked
tekija kansakunnan menestyksen kannalta. Kuitenkaan tdma ei saa tarkoittaa
inhimillisyyden hylkdamistd, vaikka arvovalinnat suuntautuvat enemman tyon,
tydeldmédn sekd yhteiskunnan suuntaan. Taloudellinen kilpailu ja ihmisten lo-
keroituminen ovat muuttaneet yhteiskuntaamme, mutta ne eivit ole muutta-
neet tiettyjd pysyvid tarpeita, kuten yhteistyén merkitystd tai toisten ihmisten
ymmartamistd (Niemi 2005). Sahlberg (2009) kysyykin, mistd loydetddn endd
aikaa sosiaaliseen yhdessédoloon, jos ihanteena on vain tehokkuus sekd mahdol-
lisimman nopea oppiminen. Pelkkd tyoeldméssd toimiminen ei ole koulun teh-
tavaksi riittdava arvo (Aaltola 2005). Paitsi tiedollisia valmiuksia, koulun tulisi
tuottaa oppilailleen itseluottamusta, sosiaalisia kykyjd sekd auttaa oppilaita to-
teuttamaan itseddn (Himanen 2004). Tilloin koulu ei rajoitu tuottamaan taitoja
pelkéstddn tydeldmédn tarkoituksiin vaan laajemmin koko arkieldmédn toimin-
taymparistoon (Lehtinen 2004).
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4.3.4 Suomen koulujirjestelma

Suomen koulujdrjestelmd on kansainvilisesti mitattuna ainutlaatuinen ja ennen
kaikkea menestyksekkailld tavalla (Sulkunen ym. 2010; Simola 2005; Valijarvi
ym. 2002). Suomen koulujdrjestelméd on saanut paljon kiitosta muun muassa
tasa-arvoisuudestaan ja oppilasldhtdisyydestdan. Silti sitd on myos kritisoitu
muuttumattomuudestaan (mm. Syvédoja 2004; Sahlberg 2009; Lindstrém 2005;
Kuikka 1992).

Suomalaisessa koulujdrjestelmédssd yhteiskunta on aina ollut keskeinen
vaikuttaja koulutuksen tavoitteiden asettajana. Alkuaikoina painopiste oli kir-
kolla ja sittemmin markkinataloudella (Heikkinen 1989; Syvé&oja 2004; Sahlberg
2009; Lehtisalo 2005). Suomi kuuluu viimeisimpiin valtioihin Euroopassa, jotka
jattivit taakseen agraarisen eliméntavan ja yhteiskunnan (Simola 2005). Teolli-
nen vallankumous alkoi 1950-luvulta lisdten tarvetta osaavalle tyovoimalle.
Koulutus ndhtiin merkittdvanad keinona sopeuttaa kansalaiset yhteiskunnalli-
seen muutokseen (Simola 2005; lisalo 1989; Sarjala 2005). Simolan (2005) mu-
kaan koulutuksen aikaansaama muutos yhteiskunnassa on ollut poikkeukselli-
sen nopea ja vaikuttanut merkittavasti ainutlaatuisen koulutuskulttuurin muo-
dostumiseen. Viime vuosisadan puolivilissd suuri osa nuorista kansalaisista
tyoskenteli joko pelkilld peruskoulutuksella tai jopa ilman sitd. Tultaessa 2000-
luvulle Suomessa tahdattiin noin 70 % korkeakoulukattavuuteen ikidluokassa ja
suomalaisten nostamiseen maailman osaavimmaksi kansaksi (Simola 2005;
Opetus- ja kulttuuriministerio 2011). Tuoreemmista kansainvilisistd kouluarvi-
oinneista (mm. OECD Ceri 2011) ndhdédén, ettd Suomen kouluttautumisraken-
teessa on vieldkin kohtuullisen suuri sukupolvien vilinen ero: noin 90 % nuo-
resta aikuisvidestostd on suorittanut vahintdin toisen asteen tutkinnon, kun hei-
dén vanhempiensa sukupolvella vastaava osuus on alle 70 %.

Nevalainen ja Nieminen (2010) nostavat keskeisimméksi menestystekijéaksi
arvot. Suomalaiset arvostavat perinteisesti koulutusta ja akateemisia tutkintoja,
vaikka ovatkin suhteellisen tyytyviisid eldmé&dédnsa riippumatta koulutustaustas-
ta (OECD 2011). Sivistys ja koulutus ovat myos tehokkaasti integroituja yhteis-
kunnan rakenteeseen (Sahlberg 2009). Yleinen ajatus on, ettd koulutus on vayld
lukemattomille mahdollisuuksille (Juva 2004; Heikkinen 1989). Yksi perusta-
vanlaatuinen tekijd suomalaisessa koulussa on, ettd Suomen kaltaisen pienen
kansakunnan on panostettava koulutukseen. Suomalaiset samaistavat koulu-
tuskeskustelun jopa suomalaiseen sotahistoriaan (Kuikka 1992). Suomalaisuus
on vahva kansallinen aate. Esimerkiksi 1970-luvulla tehdyssd opetussuunnitel-
mauudistuksessa 16ydettiin kansallinen tahtotila taisteluun koyhyyttd ja epata-
sa-arvoisuutta vastaan (Sarjala 2005). Silti rahallinen panostuksemme yleisesti
koulutukseen sekd opettajien palkkaukseen on vain hieman OECD-maiden
keskiarvon yldapuolella (OECD Ceri 2011).

Suomalaisuuteen on sisdédnkirjoitettuna autoritaarinen, kuuliainen ja kol-
lektivistinen mentaliteetti (Simola 2005). Simolan (emt.) mukaan suomalaisten
ajautuminen téllaiseen sosiaaliseen yksimielisyyteen voidaan selittdd ainakin
kahdesta nikokulmasta: Suomen olemisella rajavaltio sekd kansalaissodan vai-
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kutuksilla kansalliseen mielenlaatuun. Suomessa ja sen luokkahuoneissa vallit-
see tietty kulttuurinen yksimielisyys historiallisista syistd. Aiemmin erityisope-
tus on huolehtinut tyorauhan sdilyttamisestd luokkahuoneissa, kun kaikista
hankalimmin opetettavat oppilaat on siirretty luokastaan muualle erityisope-
tukseen tai klinikoihin. Luokissa on yhd mahdollista opettaa perinteiselld taval-
la, koska opettajat uskovat perinteiseen rooliinsa ja oppilaat hyvaksyvat perin-
teisen asemansa. Suomalainen koulutusmenestys voidaan ndhdd modernissa
sivistysvaltiossa tapahtuvana eriskummallisena perinteen ja jilkiteollisten jan-
nitteiden jatkumona (emt.).

lisalon (1989) mukaan suomalainen perusopetuksen opetussuunnitelma
on ollut merkittdva vaikuttaja suomalaisen koulun kehittymisessd. Opetus-
suunnitelma on koostunut kolmesta keskeisesta tekijastd: oppilaasta (keskitssa
oppilaan yksilollinen kehitys), yhteiskunnasta (keskiossd oppilaiden kasvatta-
minen aktiiviseen kansalaisuuteen) sekd oppisisallostd (keskiossd valikoidun
tiedon siirtdiminen oppilaille). Jokaisessa opetussuunnitelmauudistuksessa on
ollut ndhtédvissd ndiden kolmen tekijan erilaiset painotukset ja yleensa yksi niis-
td korostuu selkedsti eniten. 1970-luvulla tehtiin kolme suomalaisen koulutuk-
sen kannalta tdrkedd uudistusta: peruskoulu-uudistus, opettajankoulutusuudis-
tus sekd korkeakoulujen opetussuunnitelma- ja tutkintouudistus (Simola 1995;
2005). Kaikkien kolmen uudistuksen tavoitteena oli nostaa kansakunnan yleista
sivistystasoa. Samaan aikaan koulua alettiin kuitenkin syyttdd liiallisesta tasa-
péistamisestd (Uusikyld 2005).

Opetussuunnitelmauudistusten myotd opettajien valta yhteiskunnallisen
uudistuksen tekijoind on kasvanut entisestddn (Syvdoja 2004). Opetussuunni-
telman perusteissa vuonna 1985 oli laaja lista oppisisalloistd, jotka tuli opettaa.
Taméd kuvaa hyvin tuon ajan tietokdsitystd: opetus keskittyi oppituntien yksi-
tyiskohtiin ja se oli rakennettu ennalta suunniteltujen oppiainesisaltojen seka
mekaanisten taitojen harjoittelun ympérille (Lindstrom 2005; Lehtinen 2004).
Oppimisessa, ja etenkin opetussuunnitelmassa, painotettiin kuitenkin jo dy-
naamista oppimista, joka olisi oppijalle aiempaa omakohtaisempaa (Aho 1996;
Lehtinen 2004). Niin ikéd&dn teknologia alkoi tehdd tuloaan suomalaiseen koulu-
kulttuuriin (Sahlberg 2009). Tassd vaiheessa tieteellinen tutkimus oli jo osoitta-
nut, ettd oppisisiltokeskeinen opetus painottaa ulkomuistia ja pinnallisen tie-
don omaksumista. Silti opettajat pitivat kiinni tdstd oppimis- ja opetuskasityk-
sestd (Lindstrom 2005). Sahlbergin (2009) mukaan 1980-luvulta 1990-luvun puo-
livdliin saakka suomalaisessa koulun kehittdmisessé oli kuitenkin vallalla teo-
reettinen ja menetelmallinen uudistaminen.

Kun lama pyyhkdisi Suomen yli vuonna 1991, taloudellinen realismi ajoi
ohi yksilollisistd ja joustavista koulutustavoitteista (Carlgren, Klette, Myrdal,
Schnack & Simola 2006; Uusikyld 2005). Koulujen olikin tultava toimeen pie-
nemmilld resursseilla (Lindstrom 2005). Koulujen julkista rahoitusta leikattiin
noin 20 % eikéd kouluissa ollut péésty vuosituhannen vaihteenkaan jalkeen vield
1980-luvun tasolle (Pekkala, Intonen & Jarvio 2005). Samoihin aikoihin Opetus-
hallituksen rooli muuttui asiantuntijaorganisaatioksi. Muutoksen jilkeen se ei
esimerkiksi tarkastanut kdytettdvid oppikirjoja tai muuta opetusmateriaalia, jota
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koulut kayttivdt (Kuikka 1992). Muutos lisdsi koulujen ja opettajien vastuuta
sekd tyomddrdd (Lindstrom 2005). Kansainvélisesti verrattuna koulutyén val-
vonta ja tulosten arviointi oli minimissddn. Useimmat perinteiset tavat kontrol-
loida opettajien tyotd olivat hdvinneet: koulutarkastajat, tarkat opetussuunni-
telmat, virallisesti hyvaksytyt oppimateriaalit, valmiit oppiainekohtaiset ja vii-
koittaiset aikataulut, opettajan pdivakirjat ja niin edelleen (mm. Simola 2005).

Lamasta huolimatta kansainvélinen arvostus Suomea kohtaan parantui
1990-luvulla, kun koulutus integroitui yha keskeisemméksi arvoksi yhteiskun-
taan. Tuohon aikaan koulua kohtaan nousi myds voimakasta kritiikkid siité,
ettd kasvanut itseluottamus koulutuksen ja sivistyksen tasoon liittyen oli johta-
nut liialliseen tyytyvdisyyteen (Kuikka 1992). Suomalainen koulutus oli niin
hyvéssd maineessa, ettd sitd saatettiin pitdd valmiina ja muutosta tarpeettomana.
Suomalainen koulu oli 1990-luvulla tehokas yhdistelméd kasvatuksellisia arvoja
ja taloudellisia padmadrid. Padtavoitteena oli kasvattaa oppilaista vastuuntun-
toisia, tasapainoisia hyvin kdyttdytyvid ihmisid sekd yhteison jasenid (Kuikka
1992). Samaan aikaan taloudelliset ja yhteiskunnalliset uudistukset vaikuttivat
kouluun siten, ettd yksilollisyys, kilpailu, globalisaatiosta puhuminen seké ta-
louden korostaminen lisddntyivit (Lindstrom 2005). Kasvatukselliset arvot oli-
vat opetussuunnitelmatytssad hallitsevia. Kouluhallinnon kanta oli, ettd koulun
ei pitdisi olla alisteinen millekddn poliittisille tai taloudellisille tavoitteille
(Kuikka 1992). Muutoskeskustelua hallitsi tiedon ja oppimisen teoreettinen uu-
delleentulkinta, joka puolestaan johti uusien opetusmenetelmien ja oppimateri-
aalien kehittdmiseen (Sahlberg 2009). Kisitys oppimisesta ja tiedosta korosti
yhd enemmain kriittistd ajattelua, ongelmanratkaisua sekd oppimisen taitoja
(Lehtinen 2004). Kansallinen opetussuunnitelma vuonna 1994 keskittyi oppilai-
den aktiiviseen rooliin, oppimisympéristoon, opetussuunnitelman paikallisuu-
teen sekd kriittiseen suhtautumiseen tietoon. Tavoitteena oli astua pois sisalto-
painotteisesta opetuksesta ja sallia enemman padtosvaltaa yksittdisille kouluille
sekd kunnille (Sahlberg 2009; Lindstrom 2005).

Vaikka kasvatuksellisista arvoista yritettiin pitdd tiukasti kiinni, oli 2000-
luvun alun yhteiskunnallisessa keskustelussa havaittavissa yhd enemmaén kri-
tiikkid koulun muuttumattomuutta kohtaan. Koululta alettiin edellyttdd enem-
méan painotusta yhteiskunnalliseen reagoimiseen sekéd arvojen muuttamiseen
yhteiskunnallisemmiksi. Vaadittiin myos lisdd joustavuutta, tehokkuutta seka
kilpailukykya (Uusikylda 2005). Koulun arvomaailmaa revittiin kuitenkin voi-
makkaasti kahteen suuntaan. Koulun ulkopuolisten muutosvaatimusten kasva-
essa alettiin epdilld, ettd suomalaisen peruskoulun perustana aiemmin ollut
opetuksellinen tasa-arvo olisi murenemassa (Lehtinen 2004). Kouluvalinnan
aikaistuminen oli johtanut koulujen erikoistumiseen ja erityisesti kaupungeissa
yldkoulut jakaantuivat enemmaén ja vihemmaén suosittuihin (Seppédnen 2004).

Hyvit kansainviliset oppimistulokset vuonna 2002 sokaisivat Sahlbergin
(2009) mukaan suomalaiset paattdjat. Hyvid PISA-tuloksia pidettiin yhteiskun-
nallisesti riittdvand mittarina koulun toimivuudelle, joten suurin osa koulua
kohtaan ilmenneesta kritiikistd saatiin vaikenemaan. Sahlbergin mukaan hyvien
oppimistulosten myo6td Suomessa ei uskallettu ottaa selkedd kansallista suuntaa,
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johon koulua pitéisi kehittdd. Téastd syystd kehittdmistoiminta on enemmaén hal-
lintoon ja byrokratiaan keskittyvadd. Koulun sisdinen innovaatio jad yha helposti
ilman huomiota ja tukea.

Perusopetuksen uudistuksessa vuonna 2004 monet uudet sosiokulttuuri-
set oppimiskédytianteet vahvistuivat (Kangas 2010). Sosiaalinen ndkckulma pala-
si my0s voimakkaammin takaisin, kun esimerkiksi yrittdjyys liitettiin opetus-
suunnitelmaan (Carlgren ym. 2006). Maailma oli muuttunut ja ajanut vanhasta
opetussuunnitelmasta ohi. Uusi ndkdkulma sisdlsi teemoja, kuten teknologia,
globalisaatio, kestdvd kehitys, ikddntyva videsto, syrjaytyminen ja muutokset
tydeldmaéssa (Lindstrom 2005).

Eréds merkittdva tekijd suomalaisen koulun menestyksessd on, ettd suoma-
laisessa peruskoulussa opettajilla on muihin hyvinvointivaltioihin verrattuna
korkea status ja hyva asema (Simola 2005). Oppilaiden vanhemmat ovat myos
tyytyvdéisid opettajien opettamiseen ja luottavat koulun tasa-arvoisuuteen. Van-
hempien mielestd on hyvé, ettd koulu ei painota markkinatalouteen keskittyvaa
koulutuspolitiikkaa, kilpailuhenkisyyttd tai lahjakkuuden suosimista (Rty,
Snellman, Kontio & Kdhkonen 1995; Simola 2005). Koulutuksen korkea arvostus
nidkyy my0s suomalaisten opiskelijoiden halusta pyrkid opettajankoulutukseen
(Kansanen 2011; Simola 2005).

Suomalaisten nuorten keskuudessa on myos kasvava mddrd ongelmia.
Nuoret eivét viihdy koulussa (WHO 2004). Huume- ja alkoholitilastot ovat kul-
keneet huolestuttavampaan suuntaan viime vuosina. Yhd useammat lapset ja
nuoret tarvitsevat tukea mielenterveysongelmiinsa. Lisédksi erityisopetuksen
tarve on enemmdin kuin kaksinkertaistunut aikavalilld 1996-2003 (Lindstrom
2005). Yhd suurempi osa oppilaista on vaarassa syrjdytyd ja he jattavat perus-
koulun aivan liian heikoin oppimistaidoin, jotta he pystyisivit selvidméan jat-
ko-opinnoista tai tydeldman muuttuvista tilanteista riittdvalld tasolla (Lehtinen
2004).

4.4 Media ja teknologia koulussa

Perusopetuslaissa (2§/1998) médritellddn opetuksen tavoitteiksi ”eldméssa tar-
peellisten tietojen ja taitojen” antaminen. Laki velvoittaa kouluja myos turvaa-
maan oppilaiden yhdenvertaisuutta koulutuksen mahdollisuuksien suhteen.
Nadistd syistd tietotekniikka on ndhty tdrkednd osana opetusta ja oppimista
(Opetus- ja kulttuuriministeric 2011).

Tietotekniikka on saavuttanut nykynuorten sukupolven todella tehok-
kaasti. Ainoastaan alle 1 % peruskoulunsa paittavistd koululaisista OECD-
maissa ei ollut vuosituhannen alussa kdyttanyt tietokonetta (OECD Ceri 2006).
Lasten ja nuorten teknologiasukupolvea kutsutaankin digitaalisten natiivien
sukupolveksi, jonka edustajat ovat syntyneet teknologian tdyttim&ddn maail-
maan eivdtkd osaa edes kyseenalaistaa teknologian integroimista arjen toimin-
taan (Prensky 2001; Trinder ym. 2008). Media ja teknologia yhdistetddn vahvasti
myo6s oppimisen ja koulun kehittdmiseen (Buckingham 2007; Strauss & Howe
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1997). Tiedon mé4dran valtava kasvu on 1950-luvulta ldhtien muuttanut késitys-
timme myos koulutuksen tarkoituksesta (Williams 2003). Silti muun yhteis-
kunnan kaltaista tietotekniikan yleistymistad ei ole vield tapahtunut kouluissa
(OECD Ceri 2006; Kankaanranta & Puhakka 2008).

441 Teknologian opetuskdyton lyhyt historia

Teknologiasta puhutaan usein hyvin futuristiseen sdvyyn, vaikka teknologian
hyodyntdminen opetuksessa ja oppimisessa ei ole uusi asia. Koulujen opettaja-
pulan pelastajana esiteltiin 1940-luvulla kapine nimeltddn televisio (Cuban
1986). Jo 1960-luvulla oli selvad, ettd oppilaat kayttaviat enemmain aikaansa tuon
uuden teknologisen vempeleen kanssa kuin koulussa (Buckingham 2007). Tele-
visiosta tai radiosta ei ollut lopulta suuren mittaluokan muutoksentekijoiksi,
vaikka osa tuon ajan opettajista koki laitteet avuksi ongelmanratkaisussa ja op-
pilaiden motivaation lisddjind (Cuban 1986). Seuraavat vuosikymmenet tekno-
logia tuotti yhd monimuotoisempia laitteita koulujen kadyttoon, mutta niiden
avulla ei edes pyritty pedagogiseen muutokseen. Williams (2003) kuvailee ai-
kakautta niin, ettd 1970- ja 80-luvuilla opetuksen keskeinen tavoite olivat val-
miit toimintamallit sekéd ulkomuistiin opetellut oleelliset tiedot. Opetus oli opet-
tajajohtoista ja luennointia, jota tuettiin monisteilla sekéd tyokirjatehtavilla. Op-
pilaat toimivat tyoskennellessddn yksin. Jos tietokoneita oli saatavilla, niilld
vahvennettiin timénkaltaista opetusta.

Opetusteknologiasta alettiin kiinnostua myos tutkimuksen saralla 1970-
80-luvuilla (Honey ym. 1999). Tutkimuksen keskitssd ei alkuvaiheessa ollut
suinkaan pedagoginen muutos vaan ldhinnd tekniikan kadyttaminen, jotta perin-
teisestd opetuksesta saataisiin yhd tehokkaampaa (Kozma & McGhee 2003).
Koulututkimus on pyrkinyt 1970-luvulta alkaen selvittdmé&dn, parantavatko
tietokonesovellukset oppilaiden oppimista. Tuossa vaiheessa oppimisen tehok-
kuutta pidettiin sisddnkirjoitettuna koulujdrjestelmddn, eikd ymmadrretty sen
vaativan perustavanlaatuisempaa muutosta pedagogiikassa ja koulun toimin-
takulttuurissa (Honey ym. 1999; Cuban 1986). Ongelmana oli, ettd uudella tek-
nologialla ei ldhtokohtaisesti pyritty haastamaan olemassa olevaa koulutusmal-
lia (Kozma & McGhee 2003). Koulutus néhtiin liikaa mustana laatikkona, jolloin
tehdyt tutkimukset antoivat opettajille sekd kouluille lisdd pontta keskittyd hy-
vid oppimistuloksia edistédviin ja jo olemassa oleviin kdytanteisiin (Honey ym.
1999). Lisadksi teknologiaa kaytettiin liiaksi itsetarkoituksellisesti (Cuban 1986).

Teknologinen kehitys ja opetusteknologiatutkimus lisdsivdt entisestddn
vauhtia, kun saavuttiin 1990-luvulle (Honey ym. 1999). Vasta sen jdlkeen on
saatu aikaan malleja, jotka ottavat huomioon pedagogisen muutoksen ja sen
vaatimukset (Borko 2004). Teknologian kukoistuskausi 1990-luvulla sai aikaan
lukuisia yrityksid hyodyntda opetusteknologiaa opettamisen ja oppilaiden op-
pimisen tukena (Waid & McNergney 2003). Vaikka teknologia ulottui taloudes-
sa ja tyoeldmaéssd erottumattomaksi osaksi arkea, todellista lapimurtoa koului-
hin ei saatu tehtyéd eivitka teknologiset ratkaisut juurikaan tuoneet merkittavaa
lisdarvoa opetukseen (Watson 2001; Honey ym. 1999). Teknologiaa on 2000-
luvun kuluessa hankittu enemmain kouluihin, mutta se ei ole sittemmink&didn
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vaikuttanut riittdvésti pedagogiikkaan tai edes systemaattiseen tietotekniikan
hyodyntamiseen kouluissa (Kankaanranta & Puhakka 2008; Law ym. 2010).

4.4.2 Kritiikkid tietotekniikan opetuskayttod kohtaan

Opettajia kehotetaan ottamaan teknologiaa opetuksessaan kayttoon, mutta heil-
le ei ole aukottomasti osoitettu sen hyotyjd eiké tietotekniikan kéyttdmisestd ole
palkittu (Buckingham 2007). Tietotekniikka ja informaatioteknologia rinnaste-
taan usein koulutukselliseen muutokseen, koska silld ndhddian olevan merkitti-
vd yhteys tulevaisuuden tydeldmddn ja koska tietotekniset ymparistot ovat
luonnollisia toimintaymparistdjd lapsille sekd nuorille (Buckingham 2007; Ba-
lanskat, Blamire & Kefala 2006; Watson 2001).

Conlon (2000) kritisoi tietotekniikan mieltdmistd tulevaisuuden teknolo-
giana. Hanen mukaansa on harhaanjohtavaa viittdd, ettd tietokoneet ovat kaik-
kialla ja tulevaisuudessa jokainen joutuu tydssddn kdyttdmé&dn niitd. Conlon
sanoo, ettd vain pieni osa tulevaisuuden tyovoimasta tyoskentelee teknologian
parissa. Sahlberg (2009) puolestaan pitdd tietotekniikkaa tdrkednd oppimisen
vilineend, mutta jatkaa, ettd se ei yksin pysty ratkaisemaan koulutuksen glo-
baaleja haasteita. Muutosretoriikka on ehkd ollut monin paikoin puutteellista,
jolloin teknologiasta on tullut toimimattoman muutoksen symboli (Watson
2001).

Kouluja syyllistetddn usein siitd, ettd opetusteknologian kaytto on vahaista
suhteessa muun yhteiskunnan teknologian kayttoon. Tamd on ongelmallista
muun muassa sen vuoksi, ettd teknologian hyodtyd oppimiselle itsessddn ei ole
todennettu (Honey ym. 1999). Téhén liittyen Goodson ym. (2002) nimeavét jou-
kon paradokseja, joita opetusteknologian kayttoonottoon liittyy:

o tietotekniikan lisddminen ei automaattisesti lisdd oppimista

e tietomddrdn laajuus voi jopa rajoittaa ajattelua

e liika muutos saattaa johtaa vanhaan palaamiseen ja tulevaisuusajattelu
johtaa yleensd menneeseen

e liika vapaus kadytédnteissd johtaa oppimisen yksipuolisuuteen

¢ laajentunut vapaus saattaa johtaa tiukempaan kuriin

My6s Bruner (1996) nostaa esiin huolen teknologisoituvan koulun problematii-
kasta. Tietokoneen toiminnassa on keskeistd olemassa olevan tiedon jaottelemi-
nen ja informaation prosessoinnin rutiininomaisuus. Opetusteknologia kantaa
mukanaan riskid paluusta yhi perinteisempédin opetukseen ja tietokasitykseen.
Kritiikiton luottamus uuden teknologian opetukselliseen arvoon on siis
historiallisesti perusteetonta ja jopa naiivia (Cuban 1986; Bowers 1988; Watson
2001). Silti teknologia on oleellinen osa tulevaisuuden koulun edellyttimaa
muutosta (Honey ym. 1999). Kouluhallinnot ovat panostaneet koulun muutok-
seen valtavat méaarat rahaa, joiden on kuviteltu automaattisesti tuovan laajan
yhteiskunnallisen muutoksen (Waid & McNergney 2003). Samalla on unohdet-
tu, ettd onnistunut tietotekniikan integroiminen opetukseen vaatii seka teknisen
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ettd pedagogisen tuen onnistumista. Teknisen tuen voidaan ajatella olevan pe-
rusedellytys laitteiden kéyttoonotolle. Teknisestd ndkokulmasta opettajalle ai-
heuttavat ongelmia muun muassa oikeiden laitteistojen puuttuminen tai aiem-
mat negatiiviset kokemukset teknologiasta (van der Akker ym. 1992; Mumtaz
2000). Tietotekniikan kayttod estdvit tekniset tekijdt voivat olla myos koulun
rakenteisiin liittyvid, kuten ajanpuute, kdyton kustannukset tai puutteelliset
resurssit (Cox ym. 1999; Becta 2005). Kadyttoonoton kannalta on merkittdvaa
myos, ettd uusi tapa on vanhaa parempi ja ettd tietotekniikka tuo lisdarvoa ope-
tukseen (Mumtaz 2000). T&lloin puhutaan pedagogisen tuen ja kdyttoonoton
syvimmastd olemuksesta. Pedagogiikan ja tietotekniikan erotteleminen toisis-
taan on vaarallinen yksinkertaistus, joka ei edistd tietotekniikan tehokasta ope-
tus- ja oppimiskdyttod. Esimerkiksi Ramboll Managementin (2004) tutkimuk-
sessa annetaan ymmaértdd, ettd opettajiin liittyvét esteet tietokoneiden opetus-
kdyton lisddmiseksi voidaan poistaa lisidmalld teknistd tukea ja koulutusta.
Nama keinot ovat kuitenkin riittdméttomid, jos halutaan saada aikaan pedago-
ginen muutos (mm. Dynarski ym. 2007; Wenglinsky 2005).

Ristedvat paamddrat muutoksen tekijoiden vililld sekd vaikeudet toteuttaa
koulun ulkopuolisia vaatimuksia selittdvit osaltaan tietokoneiden viahaista
kayttod kouluissa (Watson 2001). Koulun vaikutusvalta loppuu siihen, ettd se
voi kannustaa opettajia kdyttamaan opetusteknologiaa. Varsinainen kéyton va-
kiinnuttaminen on enimmdkseen kiinni opettajista ja heiddn asenteistaan
(Mumtaz 2000). Tutkimusten mukaan opettajiin liittyvit syyt ovat tdssd merkit-
tavampid kuin koulun hallintoon tai rakenteeseen liittyvit (Veen 1993). Opetta-
jat eivat halua riskeerata opetuskédytinteitd, jotka he tuntevat toimiviksi. Heilld
saattaa olla pelko, etteivdt he endd hallitse luokkaansa, jos opetuksen perusra-
kenne muuttuu (Watson 2001). Hennessyn ym. (2005) mukaan opettajan peda-
gogiset huolenaiheet tietotekniikan kayttamisessd ovat oppilaiden kritiikiton
tietokoneen kayttd, epdvarmuus siitd, ettd tietotekniikka ei tuo lisdarvoa tavalli-
seen opetukseen, sekd joidenkin opetuksellisten elementtien jadminen opetuk-
sesta kokonaan pois tietokoneiden takia.

Tietotekniikan tuominen kouluihin ei automaattisesti ratkaise pedagogisia
haasteita, joita nykykoululla on. Tietokoneiden parissa tehty oppiminen on
usein hyvin yksinkertaista ja perinteistd. Liséksi tietokoneilla opetellaan asioita,
jotka ovat irrallaan todellisesta maailmasta (Watson 2001; Buckingham 2007).
On perusteltua vdittdd, ettd tietotekniikka ja media ovat luonnollinen ymparisto
lapsille ja nuorille. Kouluympériston ja koulussa opeteltavien asioiden tulisi
heijastaa yhteiskunnan ja oppimisen kannalta tarkeitd siséltoja sekd tavoitteita.
Teknologian ja median ensisijainen tavoite lasten ja nuorten eldméssd on kui-
tenkin viihteellisyys (Conlon 2000). Opettajan roolin kannalta on haastavaa 16y-
tdd oikeat pedagogiset menetelmdt tukemaan siséllollistd oppimista koulussa.
Télld hetkelld opettajien osaaminen ei ehka riitd siihen ja painostus tietoteknii-
kan kayttoon koulussa saattaa johtaa opetuksen tason viihteellistymiseen ja
heikkenemiseen (emt.). Tietotekniikan hyodyistd opetuskdytostd on my®0s joita-
kin positiivisia tutkimustuloksia (Moseley ym. 1999; Wong, Li, Choi & Lee 2008;
Buckingham 2007; Ertmer ym. 2004; Mayer 2010; Boekaerts 2010). Kuitenkaan
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pelkki tietotekniikan kaytto ei itsessddn tuo merkittdvid hyotyjd oppilaiden op-
pimiseen (Buckingham 2007).



5 TUTKIMUSASETELMAN YHTEENVETO

Tamén tutkimuksen ldhtokohtana on kansainvalisen ITL-tutkimuksen viiteke-
hys, jossa tarkastellaan tulevaisuuden taitojen edistdmistd koko koulujdrjestel-
mién tasolla sekd maakontekstista riippumatta (Kuvio 4). ITL-tutkimus méérit-
tdd tulevaisuuden taitojen edistdmisen haasteen ja jdsentdd, millaiset opettajan
kdytanteet voivat edistdd nditd taitoja. ITL-tutkimus ei kuitenkaan aseta viiteke-
hyst&én erityisesti suomalaiseen kontekstiin tai laajempaan tarkasteluun opetta-
jan ndkokulmasta. Téassd tutkimuksessa tutkimuskentdksi rajataan opettajan
toiminta, jonka kautta tarkastellaan tulevaisuuden taitojen edistamiseen vaikut-
tavia tekijoitd. Syynd tdhédn valintaan on, ettd opettaja ndhdéén téssd tyossd op-
pilaiden oppimisen kannalta keskeisimpéana vaikuttajana. T4lloin opettajan roo-
lia on tarkasteltava laajasti kolmella eri toimijuuden tasolla: luokkahuoneessa,
koulutasolla seké kansallisella ja alueellisella tasolla.

ITL-tutkimus

Lahtokohta ‘
Tulevaisuuden taidot

Tulevaisuuden taitoja edistavat
————————————————  opetuskdytdnteet

| !

OPETTAJUUS

/ \

luokkahuone koulu kansallinen ja
alueellinen taso

Tutkimuskentta

ARVOT PERINNE UUDISTAMINEN YHTEISTOIMINTA KULTTUURI TEKNOLOGIA SUOMALAISUUS YHTEISKUNTA

KUVIO4 Tutkimusasetelman yhteenveto
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Tutkimuksen lihtokohdat nostavat esiin useita seikkoja, jotka vaikuttavat opet-
tajuuteen eri toimijuuden tasoilla. T4llaisia ovat opettajan ja yhteison arvot, pe-
rinne, koulun ja opetuksen uudistaminen, yhteistoiminta, kulttuuri, teknologian
opetus- ja oppimiskadyttd, suomalaisen koulujédrjestelmén erityispiirteet seka
yhteiskunta vaatimuksineen ja odotuksineen. Seuraavan osan tapaustutkimuk-
sessa tarkastellaan ndiden piirteiden kautta tulevaisuuden taitojen edistamista
suomalaisessa kouluymparistossa.



OSA 11

TAPAUSTUTKIMUS



OSA II: TAPAUSTUTKIMUS

Tésséd osassa tarkastellaan tapaustutkimusten kautta, kuinka tulevaisuuden tai-
tojen edistdminen toteutuu kidytdnnossd suomalaisessa ymparistossd. Aiemmin
tassd tutkimuksessa on todettu, ettd opettajan toiminta on tdrkein yksittdinen
tekija oppilaiden tulevaisuuden taitojen edistdmisessd. Opettajan toiminnan
taustalla on kuitenkin monia koulun rakenteisiin, toimintakulttuuriin tai re-
sursseihin liittyvid tekijoitd, jotka edesauttavat tai estdvit opettajan tulevaisuu-
den taitoja edistdvia kdytanteitd. Tassd luvussa tarkastellaan kolmea suomalais-
ta esimerkkikoulua, jotka ovat tahoillaan tehneet méaaratietoista kehittdmistoi-
mintaa tulevaisuuden taitojen edistdmiseksi opetuksessa.

Tapaustutkimuksen aikana kouluissa tehtiin haastatteluja sekd havain-
nointeja, jotka analysoitiin ennalta laaditun luokittelun mukaisesti. Tapaustut-
kimuksen aineisto koottiin sekd avoimilla ettd strukturoiduilla menetelmills,
joilla on pyritty kartoittamaan koulun opettajien kdytanteisiin vaikuttavaa toi-
mintakulttuuria mahdollisimman laajasti. Osa aloitetaan kuvaamalla tutkimuk-
sen suunnittelun ja toteuttamisen vaiheita, jonka jdlkeen tutustutaan kolmeen
itsendiseen tapaustutkimusraporttiin. Taman jdlkeen tarkastellaan tapaustutki-
muksen laatua ja eettisyyttd. Yhteenvedossa tarkastellaan kolmelle koululle yh-
teisid teemoja, jotka nousivat tapaustutkimuksen aikana esiin.



6 TAPAUSTUTKIMUKSEN VAIHEET

Tapaustutkimus on jarjestelmaillinen selvitys tapahtumasta tai tapahtumien sar-
jasta. Sen tarkoituksena on kuvailla ja selittdd tapahtumien taustalla vaikuttava
ilmi6 (Bromley 1986). Eriksson ja Koistinen (2005, s. 3-4) médrittelevit, ettd ta-
paustutkimuksen kdyttdminen tulee kyseeseen, kun seuraavat ehdot tayttyvat:

¢ tutkimuskohteena on jokin tdmé&n ajan eldvassa eldméssa oleva ilmio
e aiheesta on tehty vain viahan empiirista tutkimusta

e tutkijalla on vihan kontrollia tapahtumiin

e mitd-, miten- ja miksi -kysymykset ovat keskeiselld sijalla

Tulevaisuuden taitojen edistiminen on ajankohtainen ilmio, jota on tutkittu
vasta vahan. Tastd syystd onkin tiarkedd muodostaa kisitys ilmion nykytilan-
teesta ja yleisyydestd ilman, ettd tutkimuksen avulla pyrittdisiin heti interventi-
oihin. Sen sijaan on olennaista selvittdd, mitd tapaustutkimuksen kouluissa ta-
pahtuu, miten niissd on onnistuttu edistim&an tulevaisuuden taitoja sekd miksi
tietyt seikat tukevat tai haastavat tulevaisuuden taitojen edistamista juuri kysei-
sissd ympaéristoissa.

Tapaustutkimuksessa on olennaista kysyd, minkd tapaus on kyseessd, toi-
sin sanoen, mistd tapaus on esimerkkind (Ragin & Becker 1992). Tassd tutki-
muksessa tapaus kisittdd itsendisen koulusysteemin, jonka ilmiéna ovat opetta-
jan mahdollisuudet edistdd tulevaisuuden taitoja. Téllaisessa ihmisten vilisesta
vuorovaikutuksesta koostuvassa systeemissd yksittdiselld tapauksella on itse-
ndisid toimivia alasysteemejd, joista jokaisella on tarkoituksensa kokonaisuu-
dessa (Stake 2000). Alasysteemit voivat olla ryhmid, tapahtumia tai vuorovaiku-
tussuhteita (emt.). Pettigrew’'n (1997) mukaan tapauksen ilmio voi olla prosessi,
jonka irrottaminen kontekstista on vaikeaa. Juuri tillaisesta tilanteesta on tdssa
tutkimuksessa kyse. Lisdksi on otettava huomioon tutkittavan kontekstin kahta-
lainen luonne (Pettigrew 1997). Téssd tutkimuksessa sisempi konteksti tarkoit-
taa koulun toimintakulttuuria ja rakenteita, jotka madriteltiin luvussa 2.3 (s. 24).
Tutkimukseen vaikuttaa keskeisesti myos ulompi konteksti, jolla tarkoitetaan
koulujdrjestelman kulttuurisia, historiallisia, poliittisia ja taloudellisia painotuk-
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sia (emt.). Namd molemmat kontekstit vaikuttavat tutkimuksen kohteena ole-
viin henkiltihin ja ne on otettava suunnittelussa huomioon (Eriksson & Koisti-
nen 2005).

Tutkittavien tapausten, taustalla olevan ilmion sekd monimutkaisen kon-
tekstirakenteen vuoksi tdiman tapaustutkimuksen ehdotonta tyyppid on vaikea
maédrittdd. Tapaustutkimuksen tyyppi voidaan myos maédrittdd monella tapaa.
Karkea jako voidaan tehdd tunnistamalla ekstensiivisen ja intensiivisen tapaus-
tutkimuksen piirteitd sekd tutkittavien tapausten maaraad. Lahtokohtana on, ettad
tapausten méddran ja ilmion yleisyyden vuoksi tdima tutkimus rajautuu eksten-
siiviseksi monitapaustutkimukseksi (Eriksson & Koistinen 2005). T&lloin etsi-
tddn useammasta tapauksesta yhteisid piirteitd ja eroja jarjestelmalliselld vertai-
lulla (Eisenhardt 1989). Vertailu ei ole kuitenkaan keskeisin tutkimuksen tavoite,
vaan tarkoituksena on myos kertoa yksittdisten koulujen tarina mahdollisim-
man monipuolisesti ja valitusta ndkdkulmasta. Tamd tuo tutkimusta myos l4-
helle intensiivistd tapaustutkimusta (Dyer & Wilkins 1991).

Ekstensiivinen ja intensiivinen tapaustutkimus ovat yladkasitteitd, joiden
alla voidaan pohtia tarkemmin tapaustutkimuksen tyyppid. Tdssa tutkimukses-
sa on aineksia vélineellisestd tapaustutkimuksesta, koska tutkitaan laajempaa
ilmiotd kuin pelkéstddn kolmea tapausta. Loydoksille pyritddn 1oytdmddn laa-
jempaa kadyttoarvoa koko suomalaisessa koulukontekstissa, joten tapaustutki-
muksessa on viéistamattd vélineellinen ote (Stake 1995). Vilineellisessd tapaus-
tutkimuksessa pyritddn usein myos testaamaan mallia tai teoriaa. Téstd ei kui-
tenkaan pohjimmiltaan ole tdssad tutkimuksessa kyse, vaan tarkoituksena on
vasta rakentaa mallia tapaustutkimuksen 16ydosten perusteella. Téstd syystd
kyseessd on ennen kaikkea eksploratiivinen tapaustutkimus. Tutkittavalle ilmi-
oOlle ei ole valmiiksi olemassa teoreettista tai késitteellistd mallia vaan sellainen
luodaan prosessin edetessd (Yin 1993; Ryan, Scapens & Theobald 1992). Téllai-
nen ldhestymistapa on perusteltu, kun on kyse kiytdnteiden ja koulumaailman
tutkimisesta (Carr & Kemmis 1986; Stenhouse 1985; Eriksson & Koistinen 2005).
Eriksson ja Koistinen kuvailevat eksploratiivista tutkimusta (2005, s. 13):

[...tarkoituksena on] tuottaa uusia teoreettisia ideoita, propositioita tai hypoteeseja
niistd syistd (tekijoistd, prosesseista jne.), jotka tuottavat tiettyjd kdytantoja.

Tapaustutkimuksessa on aina tunnistettavissa keskeiset vaiheet, vaikka tapaus-
tutkimustyyppi méérittddkin niiden painotuksia (Eisenhardt 1989; Perry, Sim &
Eastbrook 2005). Ekstensiivisessd ja siind erityisesti eksploratiivisessa tapaus-
tutkimuksessa, jonka tarkoituksena on kehittdd uutta mallia, ennakolta liian
rajattu teoria voi jopa haitata tutkimuksen onnistumista (Eisenhardt 1989). Kui-
tenkin johdonmukaisuuden sdilyttdminen on tdrkedd, kun tutkitaan useaa ta-
pausta (Eriksson & Koistinen 2005). Tassd tutkimuksessa tutkimusongelmat ja
tutkittavan kontekstin kasitteisté on kiinnitetty tarkasti ennakkoon (katso osa I,
luvut 2 ja 3). Ne médrittavit tiedonkeruun rakenteen (Eisenhardt 1989; Eriksson
& Koistinen 2005). Tadssa tutkimuksessa noudatetaan tapaustutkimuksen perin-
teistd prosessin jasentelyd (mm. Runeson & Host 2009; Pervan & Maimbo 2005;
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Eriksson & Koistinen 2005): suunnittelu, valmistelu, tiedonkeruu, analyysi ja
raportointi. Seuraavassa kerrotaan tarkemmin néista vaiheista.

6.1 Suunnittelu

Tapaustutkimuskouluista halutaan 16ytdad niitd opettamiseen, koulun rakentei-
siin sekd toimintakulttuurin liittyvid tekijoitd, jotka tukevat tai haittaavat tule-
vaisuuden taitojen edistdmista. T&td tarkoitusta varten on otettu kdyttoon useita
rinnakkaisia laadullisia aineistoldhteitd (Yin 2003; Eriksson & Koistinen 2005).
Tutkimusmetodeina kidytetddn ensimmadisen (toimijoiden haastattelut) ja toisen
tason (havainnoinnit) tietoldhteitd (Lethbridge, Sim & Singer 2005). Tutkimuk-
sen keskeisend haasteena on luoda haastattelu- ja havainnointirungot siten, ettad
opettajat 1oytdvat kertomaansa tutkimuksen kannalta oikean ndkokulman. Toi-
saalta tutkimuksessa halutaan tunnistaa kullekin tutkittavalle koululle tyypilli-
sid ominaispiirteitd, jolloin koulun henkiloston ja oppilaiden pitéisi saada ker-
toa kokemuksistaan myos strukturoitujen kysymysten ulkopuolelta.

Témén tutkimuksen suunnittelu noudattaa taulukossa 5 esiteltyad luokit-
telua. Suunnittelu pitda sisdllddn tavoitteen, tapauksen tunnistamisen, teorian,
aineiston kerddmisen sekd valintastrategian (Robson 2002; Runeson & Host
2009).

TAULUKKOS5  Tapaustutkimuksen suunnittelu

Tavoite Selvitetdan, millaista opettaminen ja toiminta on tapauskoulussa
tulevaisuuden taitojen edistimisen kannalta. Liséksi tutkitaan,
mitké koulun rakenteelliset tekijdt edistdvit tai haastavat tule-
vaisuuden taitojen edistamista.

Tapaus (3 kpl) Itsendinen koulusysteemi, joka koostuu alasysteemeista: opetta-
minen, oppiminen, koulun rakenteet ja koulun toimintakulttuuri
(ks. luku 2.3, s. 24).

Teoria Osassa I madritelty tutkimusasetelma.
Aineiston kerdami- Rehtori- ja opettajahaastattelut, oppilaiden ryhméhaastattelut,
nen koulun muiden toimijoiden haastattelut, luokkahuonehavain-

noinnit ja toimintakulttuurin havainnointi.

Valintastrategia Valitaan suomalaisesta kontekstista havainnollistavia esimerkki-
tapauksia.

Opettajien haastattelurunkoon (liite 1) muotoiltiin néista syista luokittelu, johon
kuuluivat opettaminen, oppilaiden kokemukset sekd toimintakulttuuri. Lisdksi
opettajilta péddtettiin kysyd olennaisia taustatietoja heiddn tyokokemuksestaan
ja roolistaan koulussa. Toimintakulttuuri-osioon siséllytettiin kysymyksid kou-
lun rakenteista. Osa kysymyksistd on luonteeltaan hyvin yleisid, kuten: millai-
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nen on mielestdsi tehokas luokkahuone, kuvaile tyypillinen oppituntisi tai mil-
laisia opetusmetodeja kaytdt (kysymykset 4 ja 5, liite 1). Osassa kysytddn hyvin
strukturoidusti tulevaisuuden taitojen opettamisesta: kuinka ja millaisissa teh-
tavissd oppilaat tyoskentelevit yhdessd oppitunneillasi, millaista teknologiaa
luokassasi on saatavilla tai miten oppilaat ovat opetuksesi aikana kommunikoi-
neet luokan ulkopuolisten ihmisten kanssa (kysymykset 8, 11 ja 12, liite 1).
Haastattelurunko on hyvin laaja eikd kaikkia kysymyksid tarkoitettu kysytta-
viksi yhden haastattelun aikana. Sen sijaan haastattelussa haluttiin antaa opet-
tajalle aikaa kertoa itseddn kiinnostavista tutkimuksen teemoista.

Rehtorihaastatteluiden runko muotoutui saman luokittelun mukaisesti
kuin opettajahaastattelukin: taustatiedot, opettaminen, oppiminen sekd koulun
toimintakulttuuri (liite 2). Jos opettajahaastattelussa on kysymyksid pddasiassa
opettamiseen liittyen, rehtorihaastattelun kysymysten painopiste asettuu kou-
lun rakenteiden ja toimintakulttuurin tunnistamiseen. Myos opettajahaastatte-
lut sisdlsivdat kysymyksid koulun rakenteista ja toisaalta rehtorihaastattelut
opettamisesta, jotta voitiin ndhdd, onko koulun johdon ja opettajien vilisissa
ndkemyksissd eroja. Koulun rakenteisiin liittyen rehtorihaastattelussa kysytaan
muun muassa: onko opettajilla vaikutusta koulun paatoksentekoon tai millaisia
ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia opettajille on tarjolla (kysymykset 8
ja 12, liite 2). Opettamiseen liittyvad teema sisdltdd kysymyksid, kuten: millainen
on tyypillinen oppitunti koulussasi tai millaisia opetusmenetelmid opettajat
koulussasi kdyttavat (kysymykset 3 ja 4, liite 2).

Oppilashaastattelussa painotetaan oppimisen mahdollisuuksia, joita opet-
tajat antavat (liite 3). Oppilaiden haastattelurungossa on kysymyksid ldhinna
siitd, kuinka paljon ja millaisia tehtdvdkokonaisuuksia opettaja pyytdd teke-
mé&dn koulussa. Kysymykset noudattavat tulevaisuuden taitojen edistdmisen
kolmijakoa: oppilasldhtdinen pedagogiikka, opetuksen laajentaminen luokka-
huoneen ulkopuolelle seké tietotekniikan kaytto.

Havainnointien tarkoituksena on tdydentdd haastatteluissa kerdttavas tie-
toa (mm. Dawson 1997). Tavoitteena on tehdd kattavat muistiinpanot opettajien
ja oppilaiden toiminnasta luokkahuoneessa sekd koulun toimintakulttuurista
esim. henkiloston taukotilassa (emt.). Havainnoinnissa halutaan kiinnittad
huomiota erityisesti haastatteluissa esiin nousseisiin koulun ominaispiirteisiin
sekd tulevaisuuden taitojen opettamisen konkreettiseen ilmenemiseen?.

Tapaustutkimuksessa keskeinen seikka on tapausten valinnan tekeminen
ja perusteleminen (Stake 2000). Olennaisin kysymys valintaa tehdessd on, mita
voidaan oppia kyseisestd tapauksesta (Stake 1995). Tapausten pitdd edustaa
tutkimuksen teoreettisia lahtokohtia (Yin 2003). Toisin sanoen tdmén tutkimuk-
sen tapaukset on valittava niin, ettd tulevaisuuden taitojen edistdmistd voidaan
havaita. Taméd tekee valinnan haastavaksi, koska aikaisempaa tutkimusta on
vdhdn ja teoreettinen ldhtokohta on keskenerdinen. Tapausten méaaréksi valikoi-
tui kolme koulua, jotta niiden vilinen vertailu mahdollistuisi. Tama mahdollis-

1 Havainnointilomake kuuluu ITL-tutkimuksen julkisiin mittareihin ja se on saatavilla
www-muodossa: http:/ /www.itlresearch.com/research-a-reports/2011-itl-research-
design-and-methods
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taa analyyttisen yleistyksen tekemisen ilmiosté tutkittavan kontekstin ulkopuo-
lella, toisin sanoen voidaan luoda muissakin kouluissa kdytettdvad malli tulevai-
suuden taitojen edistdmisestd (Yin 2003; Niemeld, Lagerspetz & Naddtanen 1991).
Taman tutkimuksen kouluvalinnassa noudatetaan ainutlaatuisuuden va-
lintaperustetta (Patton 1990; Benbasat, Goldstein & Mead 1987). Valinta on teh-
ty osana ITL-tutkimushanketta, yhteistyossd Opetushallituksen ja Microsoftin
edustajien kanssa. Valintaan vaikuttavia tekijoitd olivat koulun aktiivinen osal-
listuminen kehittdimishankkeisiin (Opetusteknologia koulun arjessa- sekd Ope-
tushallituksen oppimisympaéristo-hankkeet), kuuluminen koulujen kehittdmi-
sen verkostoihin (edelld mainittujen hankkeiden verkostot sekd Microsoft Part-
ners in Learning -verkosto) sekd pilottivuoden tutkimustulokset ITL-
tutkimuksessa (Shear ym. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010), jotka osoittivat
valittujen koulujen opetuksen ja rakenteiden tukevan tulevaisuuden taitojen
edistamistd. Koulut valittiin myos maantieteellisesti eri alueilta, jotta saavutet-
tiin vaihtelevuutta tapausten vélilld (Yin 2003). Ratkaiseva tekijd lopullisten eh-
dokkaiden valitsemisessa oli, ettd tutkimukseen haluttiin samaa oppilaiden ika-
ryhmédd edustavia kouluja. Taten padadyttiin kolmeen perusopetuksen alakou-
luun. Valitut koulut eivit siis edusta keskimaaraisid suomalaiskouluja vaan niil-
la kaikilla oli ennen tdmén tutkimuksen toteuttamista todettu suomalaisessa
ymparistossd merkittdvid tulevaisuuden taitojen edistdmiseen liittyvid ansioita.

6.2 Valmistelu

Jokaisesta kolmesta tapaustutkimuskoulusta nimettiin yksi yhteyshenkilo, jon-
ka kanssa jarjesteltiin tiedonkeruun aikataulu ja sovittiin, kuinka asia esiteltiin
koulun toimijoille. Yhteyshenkilot olivat joko opettajia tai rehtoreita. Toiminta-
mallina kaikissa kouluissa oli, ettd yhteyshenkil esitteli ensin asian rehtorille ja
sitten opettajille saaden heiddn hyviksyntdnsd. Yhteyshenkiloiden tehtdviksi
jéi lisdksi jdrjestdd koululta paikka haastatteluille, sopia luokkahuonehavain-
noinnin aikatauluista opettajien kanssa sekd mahdollisista sijaisjdrjestelyista.
Koulut olivat hanketyon kautta entuudestaan tuttuja, joten valmiit kontaktit
auttoivat tiedon vilittimisessd ja suostumuksen saamisessa. Kouluille ei tarjot-
tu palkkiota osallistumisesta. Kouluvierailu kesti kahdessa koulussa kolme péi-
vdd ja yhdessd koulussa kaksi paivaa.

Koulun rehtorit olivat ratkaisevassa asemassa haastateltavien opettajien
valinnassa. Rehtorit ohjeistettiin siten, ettd tutkimuksessa haluttiin muodostaa
kokonaisvaltainen kisitys koulun toimintakulttuurista. Rehtoreiden nimedmien
opettajien valinnassa painottuivat kuitenkin hyvin kidytdannolliset syyt. Muun
muassa sijaisjdrjestelyjen organisointi aiheutti omat haasteensa. Ensisijainen
valintakriteeri oli opettajien innokkuus ja halukkuus osallistua tutkimukseen.
On siis syytd olettaa, ettd valitut opettajat edustavat enemman koulun edistyk-
sellistd henkilostod. Padsadantoisesti koulujen opettajat suhtautuivat hyvin posi-
tiivisesti tutkimuksen tekemiseen ja halukkaita haastateltavia olisi loytynyt
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enemminkin kuin pyydettiin. Kouluvierailujen aikataulut sanelivat kuitenkin
rajoituksen haastateltavien méérille (kuusi opettajaa koulua kohden).

Luokkahuonehavainnoinnit tehtiin haastateltavien opettajien luokissa.
Oppitunneiksi toivottiin humanistisia tai tiedeaineita ja havainnoitaviksi halut-
tiin ensisijaisesti ylempien luokkien opettajia (luokkatasot 3-6). Muutama ha-
vainnoinneista tehtiin kuitenkin myos taito- ja taideaineiden oppitunneilla.
Muita rajoitteita ei oppitunneille annettu.

Rehtorit saivat yhteistydssd opettajien kanssa valita haastateltavat oppilas-
ryhmaét. Oppilasryhmia valittiin kustakin koulusta kaksi ja ne olivat kooltaan 4-
8 oppilasta. Kouluvierailujen aikana haastatellut muut toimijat valittiin aikatau-
lujen suomissa rajoissa ja tilanteen mukaan.

Kolmen koulun tutkimusaineisto keréttiin yhteensd kolmen tutkijan toi-
mesta, jotta saavutettiin tutkijatriangulaatiota ja pystyttiin siten lisddmé&&n tut-
kimuksen luotettavuutta (Denzin 1978; Tuomi & Sarajdrvi 2002; Eskola & Suo-
ranta 1999; Eriksson & Koistinen 2005). Luokkahuonehavainnointeja teki kolme
tutkijaa kayttden yhteistd protokollaa (ITL 2011b). Haastatteluja teki puolestaan
kaksi tutkijaa kadyttden pohjana strukturoituja kysymyslomakkeita (liitteet 1-3).
Ennen ja jdlkeen aineiston kerddmistd tutkijat kédvivat keskendan keskustelun
tiedon yhdenmukaistamisesta. Haastattelut nauhoitettiin ja tutkijat tekivét ha-
vainnoinneistaan muistiinpanoja, joista keskusteltiin kouluvierailujen jadlkeen.

6.3 Tiedonkeruu

Kussakin tutkimuksen koulussa haastateltiin monia toimijoita, mutta jokaista
koulua kohden laadittiin kokoava raportti. Raportin perusteella tehtiin teemoit-
telu teoreettista reflektiota varten. Tapaustutkimuksessa kustakin kolmesta
koulusta haastateltiin vdhintddn rehtoria, kuutta opettajaa sekd kahta oppilas-
ryhmaa (Taulukko 6).

TAULUKKO 6  Tutkimuksessa kerdtyn aineiston kappalemaarat

Tiedonkeruun metodi koulu 1 koulu2 koulu3 yhteensa
Rehtorihaastattelut 1 1 3 5
Opettajahaastattelut 6 6 6 18
Oppilaiden ryhméhaastattelut 2 2 2 6
Luokkahuonehavainnoinnit 6 5 5 16

Muut haastattelut 0 2 2 4
yhteensd 15 16 18 49

Koulujen kokonaisopettajamddrat vaihtelivat valilld 13-33, joten yhdessd kou-
lussa haastateltiin ja havainnoitiin ldhes puolet opettajista (46 %). Muissa kou-
luissa haastateltujen opettajien osuudet opettajien kokonaismaéarasta olivat 27 %
ja 18 %. Kouluvierailun aikana tehtiin myts muita haastatteluja tilanteen mu-
kaan. Lisdhaastateltaviin kuuluivat koulunkdyntiavustaja, sivistystoimenjohtaja
tai koululla vieraillut tdydennyskouluttaja. Koulun apulaisrehtorit laskettiin
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rehtori-kategoriaan kuuluviksi, mutta jokaisessa koulussa haastateltiin ainakin
varsinaista rehtoria tai koulunjohtajaa.

Tata tutkimusta varten tehdyissd haastatteluissa ja havainnoinneissa
kdytettdvad teemoittelu noudattaa aiemmin kuvattua koulun alasysteemien luo-
kitusta; opettajan roolia tutkittiin opettamisen, oppimisen sekd koulun raken-
teiden ndkokulmista. Haastattelut etenivit ennalta madratyissd teemoissa, jotka
sisédlsivit strukturoituja, yleisen tason kysymyksid (Yin 2003). Haastattelut oli-
vat kuitenkin luonteeltaan suhteellisen avoimia, koska opettajien kiinnostuksen
kohteet vaihtelivat hyvin voimakkaasti, esimerkiksi opetettavaan aineeseen tai
koulutustaustaan liittyen. Lisdksi kouluista oli tunnistettavissa koulukohtaisia
erityispiirteitd, joita painotettiin haastatteluissa yksittdisen tason kysymyksina
(emt.). Haastatteluja voidaan siis luonnehtia puolistrukturoiduiksi (Hirsjarvi &
Hurme 2000).

Haastattelujen ja havainnointien ohella koulun toimintaa tarkkailtiin ylei-
selld tasolla ja toiminnasta tehtiin muistiinpanoja (Yin 2003). Kun hahmotetaan
monimutkaisen koulusysteemin lainalaisuuksia, on tarkastelussa otettava
huomioon myo6s koulun niin sanottu hiljainen tieto (Ronkainen 2012; Schon
1983). Strukturoidut haastattelukysymykset ja havainnointiteemat eivit valtta-
mattd paljasta sellaisia koulussa vallitsevia lainalaisuuksia, jotka piilevét sosiaa-
lisissa suhteissa (mm. Burr 1995). Tutkimus ei tietenk&dn pysty aukottomasti
todentamaan tillaista tietoa, mutta monimenetelmédinen tutkimusote johdatte-
lee tata tutkimusta ainakin ldhemmas koulun toimintakulttuurin todellista ole-
musta (Gergen 1999; Bruner 1996).

6.4 Analyysi

Tapaustutkimuksessa keréttiin haastatteluaineistoa, luokkahuonehavainnointe-
ja sekd tutkijoiden muistiinpanoja. Aineistoa késiteltiin Robsonin (2002) mu-
kaan kronologisesti koodaamalla, tiedon karsimisella, tiedon esille tuomisella ja
johtopédatosten tekemiselld.

Tapaustutkimuksessa keritty data koodattiin suunnitteluvaiheessa laadit-
tujen teemojen perusteella: oppimiseen, opettamiseen ja koulun rakenteisiin
liittyviksi kategorioiksi (Eriksson & Koistinen 2005). Tallainen luokittelu on
luonnollista eksploratiivisessa tapaustutkimuksessa (Strauss & Corbin 1990).
Luokiteltuja teemoja késiteltiin puolestaan tulevaisuuden taitojen edistdmisen
osa-alueiden; oppilasldhttisyys, opetuksen laajentaminen luokkahuoneen ul-
kopuolelle seki tietotekniikan kaytto; perusteella. Haastatteluissa saatuja vas-
tauksia késiteltiin ensisijaisesti kysymyskohtaisesti, jolloin aineiston koodaami-
sen perustelu oli luonnollisempaa (Boyatzis 1998). Kuitenkin jotkut yksittdises-
sd koulussa esiintyneet teemat nousivat esille useissa kohdissa haastattelua.
Nditd ajatuksia siirreltiin koodausvaiheessa yli suunnitteluvaiheessa luotujen
teemarajojen. Téllainen luokittelutapa lihenee Staken (1995) mainitsemaa ai-
neiston suoraa tulkintaa. Tdlld tavoin pyrittiin vélttimaan luokittelussa piilevaa
yksinkertaistamisen ja merkitysten hdvidmien vaaraa (Patton 1997). Aineiston
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koodaamisen lopputuloksena haastatteluaineisto jaettiin kolmeen luokkaan:
tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa, oppilaiden kokemukset tule-
vaisuuden taitojen edistdmisestd sekd onnistumiset ja haasteet tulevaisuuden
taitojen edistdmisessd. Luokkahuonehavainnoinneista etsittiin tukea haastatte-
luista 16ydetyille teemoille.

Tiedon karsimista tehtiin tutkimalla yksittdistd koulua kokonaisuutena.
Eri toimijoiden haastatteluista poimittiin keskeisid teemoja, jotka muodostivat
tutkimusraportin punaisen langan. Niille teemoille, jotka nousivat esille useista
eri lahteistd, on annettu eniten painoarvoa (Robson 2002). Useita yksittdisid na-
kokulmia jouduttiin jattim&an pois raporteista, koska ne eivit saaneet vahvis-
tusta muusta aineistosta. Sen sijaan yksittdiset kommentit, jotka liittyivit kou-
lussa havaittuun keskeiseen teemaan, mutta jotka olivat yleisen mielipiteen vas-
taisia, on otettu mukaan raporttiin.

6.5 Raportointi

Jotta tapaustutkimuksesta voitaisiin muodostaa lukijalle ymmarrettava koko-
naisuus (Eisner 1985), pdadyttiin kaikkien kolmen koulun raporteissa kaytta-
médn samaa teemoittelua. Taméd ratkaisu tukee myos tapausten vertailua
(Eriksson & Koistinen 2005). Tiedon esittamismuodoksi valittiin raportti, jossa
kootaan kunkin koulun keskeiset teemat strukturoidun mallin mukaisesti. Tata
tarkoitusta varten luotiin raporttipohja, jota kaytettiin kaikkien kouluvierailujen
raportoinnissa (liite 4; Gallagher ym. 2011). Jokaisen raportin loppuun koottiin
myos johtopédtososio, johon kiteytettiin keskeiset 16ydokset kyseisestd koulusta.
Lopputuloksena saatiin kolme erillistd tapaustutkimusraporttia, jotka noudat-
tavat samaa rakennetta:

e koulun esittely ja tiedot

e tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa

e oppilaiden kokemukset tulevaisuuden taitojen edistamisesta
e onnistumiset ja haasteet tulevaisuuden taitojen edistamisessa
o johtopéddtokset

Tarinan eldavoittamiseksi raportteihin on sisdllytetty tapausepisodeiksi (Stake
1995) tuntikuvauksia tulevaisuuden taitoja edistivdstd opettamisesta. Rapor-
teissa kdytetyt sitaatit on analyysivaiheessa litteroitu sanatarkasti, mutta luke-
misen helpottamiseksi niistd on poistettu raporttia varten ylimaaraisid vilisano-
ja. Lisdksi ilmaisujen muotoa on korjattu ldhemmis kirjakieltd. Opettajista, jotka
kantavat koulun uudistamisesta selkedsti suurinta vastuuta, kdytetdan rapor-
teissa nimitystd muutosagentti (Fullan 1993a; 1993b; 2001a).



7 TAPAUSTUTKIMUSKOULU 1

Ensimmadisessd esimerkkikoulussa opetetaan perusopetuksen luokkia 1-6 eli
noin 7-12-vuotiaita oppilaita (Taulukko 7). Kyseessd on siis tyypillinen suoma-
lainen perusopetuksen alakoulu. Koulun sijaintipaikkakunta on pienehko kunta
ja ympaéristod voi luonnehtia suuren kaupungin esikaupunkialueeksi.

TAULUKKO 7  Tapaustutkimuskoulun 1 tiedot

Koulun sijainti Suuren kaupungin esikaupunkialue
Oppilaiden ikdjakauma 7-12

Oppilaita 401

Keskiméaarainen luokkakoko 21

Opettajia 33

Tietokoneita oppilaskadytossa 37

Oppilaita/ tietokone 10,8

Alakoulun yhteydessd on hallinnollisesti erillinen yldkoulu, joka teki kouluym-
péristostd erittdin vilkkaan. Samat oppilaat jatkavat opintietddn kdytdnnossa
alakoulusta yldkouluun, joten ympéristo tulee heille tutuksi. Sen sijaan opetuk-
seen liittyvat kdytdnteet, arvot ja hallinnolliset kdytdnteet poikkesivat yld- ja
alakoulujen vililld, koska molemmissa oli oma rehtorinsa. Vdestd alueella on
koulun henkiloston kertoman mukaan hyvin tavanomaista muuhun maahan
verrattuna. Koulussa kuitenkin mainittiin, ettd erityisopetuksen tarve on oppi-
lailla jatkuvasti kasvava.

Koulun sijainti on toiminnan kannalta keskeinen, silld se sijaitsee suhteel-
lisen ldhelld suurta yliopistokaupunkia. Tdlld on vaikutusta opettajien rekry-
tointiin sekd opettajien tdydennyskoulutusmahdollisuuksiin. Rehtori kertoi
haastattelussaan, ettd koulun tavoitteena on rekrytoida henkilokuntaa, joka voi
jo lahtokohtaisesti sitoutua koulun tavoitteisiin ja arvoihin. Uusilla opettajilla
toivottiin my0s olevan hyvit tietotekniset taidot. Yliopiston liheisyyden vuoksi
koululla onkin etuoikeus valita opettajansa kohtuullisen suuresta joukosta haki-
joita. Kaikilla paikkakunnilla tdimd ei suinkaan ole mahdollista. Tédstd syysta
kaytannossa kaikki koulun opettajat olivat koulutuksellisesti patevid tyohonsa.
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Koulussa on toteutettu rehtorin kertoman mukaan pitkikestoista ja maara-
tietoista kehittdmistoimintaa jo yli 15 vuoden ajan. Koulun edistyksellisyyden
perustana on vahva johtajuus sekd koulukohtaisen opetussuunnitelman jatkuva
kehittdminen. Koulun onnistumisiksi voidaan luokitella kotoisan ammatillisen
ilmapiirin luominen, opettajien yhteistoiminnallisuus seké tavoitteellinen tule-
vaisuuden koulun luominen. Koulun ehdottomat vahvuudet ovat pedagogiikan
edistimisen visiossa sekd koko koulun yhteisessd jaetussa nidkemyksessi siitd,
kuinka koulua tulee kehittdd kohti yhteisid padamaaria.

Tapaustutkimuskoulu 1 wvalittiin  tutkimukseen pé&dasiassa ITL-
tutkimuksen pilottivuoden tulosten perusteella. Koulun opettajille tehdyssa
taustakartoituksessa havaittiin vahvaa tulevaisuuden taitojen edistdmistd kou-
lutasolla, opettajien yhteistoiminnallista ilmapiirid, oppilaskeskeisen pedago-
giikan laajaa ilmenemistd, korkeaa luottamusta koulun johtajaan sekd luovaa
tietotekniikan kayttod heikoista resursseista huolimatta. Koulussa tehtiin jo
vuotta aiemmin ITL-tutkimukseen liittyva vierailu, joka vahvisti kdsityksid kou-
lun toiminnasta. Opettajat vaikuttivat tuolloin hyvin kiinnostuneilta tutkimuk-
sesta sekd halukkailta osallistumaan oman tyonsd kehittdmiseen. Koulun omi-
naispiirteend on henkildston vahva yhteistoiminnallinen ilmapiiri. Tassad kou-
lussa opettajilla tuntui olevan hauskaa olla tdissd. Hyvin nopeasti selveni my®&s,
ettd koulun ohjaimissa on vahva johtaja ja kehittdjapersoona, joka oli p&dasialli-
sessa vastuussa koulun vision luomisesta. Tahén visioon kuului vahvasti henki-
16ston ja oppilaiden hyvinvointi. Pilottivuoden ITL-tulokset olivat osoittaneet,
ettd koulu oli onnistunut sisallyttamaan tietotekniikkaa opetukseen erittdin hy-
vin verrattuna muihin suomalaisiin tutkimuskouluihin. Tam4 lisdsi mielenkiin-
toa koulua kohtaan, silld koulun tietotekniikkaresurssit olivat tutkimuksen mu-
kaan kovin rajalliset.

Kouluvierailun aikana oli ndhtdvissa joitain merkkeja monipuolisesta op-
pilasldhtoisyydestd, tietotekniikan kdyttdmisestd ja opetuksen laajentamisesta
luokkahuoneen ulkopuolelle. Oli kuitenkin myds ilmeistd, ettd opettaminen ja
opettajien rooli koulussa oli monella tapaa hyvin perinteinen. Koulu vaikutti
onnistuneen suomalaisen koulutradition ja muutosajattelun yhdistamisessa
erinomaisen hyvin. My6s arvot nousivat hyvin nopeasti tdhén kouluun olen-
naisesti liittyvéksi ndkokulmaksi.

7.1 Tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa

Koulussa oli ndhtédvissd merkkejd tulevaisuuden taitoja edistdvistd kadytanteists,
mutta opetuksen perinteet olivat edelleen vahvat. Seuraavassa kuvataan kahta
edistyksellisintd oppituntia, joita havainnoitiin kouluvierailun aikana.

7.1.1 Oppitunti 1: Matkustetaan Euroopassa

Tamaén viitosluokan opettaja oli ollut luokanopettajana kaksi vuotta. Hian kertoi
haastattelussaan, kuinka héin oli ehtinyt osallistua jo useaan ammatillisen kehit-
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tymisen mahdollisuuteen lyhyen tyouransa aikana. Télld tavoin hin oli pyrki-
nyt kehittdim&ddn ammattitaitoaan sddnnonmukaisesti ja tekemddn opetukses-
taan monipuolisempaa. Hanen luokkansa oli osallistunut muun muassa Plan-
organisaation tutkimukseen, jonka avulla kehitettiin monikulttuurisuutta suh-
teessa oppilaiden oppimiseen, asenteisiin, tietoisuuteen sekd mielikuvien ja us-
komusten muutoksiin. Opettaja oli myds ehtinyt tdydentdd tutkintoaan opiske-
lemalla teknologiakasvatusta yliopistossa omalla vapaa-ajallaan. Hdnen mieles-
tddan tdllainen ndkokulman laajentaminen oli hyvin tirkedd opettajan tyossa.
Haastattelussaan opettaja puhui paljon oppilaiden toiminnallisuuden tédrkey-
destd nykykoulussa: oppilaiden on pédédstdva liikkumaan luokassa ja heille on
jdrjestettdva toiminnallisia tyopisteitd projektityyppistd opiskelua varten.

Havainnoidulla oppitunnilla oli my6s pitkdaikainen projekti kaynnissé.
Projektin tyonimi oli Matkustetaan Euroopassa. Projekti oli aloitettu maantiedon
oppitunnilla, mutta oppilaat olivat oppineet sen aikana taitoja myos didinkieles-
td, biologiasta ja tietotekniikasta. Projektissa oppilaat suunnittelivat oman mat-
kansa, johon kuului vdhintdan kolme maata. He tekivit omatoimista tutkimusta
maiden ilmastosta, kasvillisuudesta sekd kulttuurista. Lahteinddn oppilaat kéyt-
tivat kirjoja ja internetid. Matkustaessaan valitsemissaan maissa oppilaat kirjoit-
tivat padivakirjaa kokemuksistaan tai tekivit vaihtoehtoisesti sanomalehtiuutisia.
Intensiivinen projekti oli havainnointihetkelld kestanyt kolme viikkoa. Oppilaat
tekivéat tyotd pareittain, jolloin jokaisella parilla oli kédytettdvissddn oma yhtei-
nen kannettava tietokone.

Havainnoidulla oppitunnilla oppilaat jatkoivat tyoskentelyd omaan tah-
tiinsa ilman opettajan antamia ohjeita. Sen sijaan opettaja ohjasi oppilaiden
tyoskentelyd auttaen jokaista oppilasta tai oppilasparia yksilollisten tarpeiden
mukaan, riippuen heiddn aiheensa tai tyotapansa luonteesta. Oppilaat tyosken-
telivét tdlld tunnilla enimmdkseen yksilollisesti, mutta he istuivat neljan oppi-
laan poytdryhmissd ja valitsivat yhdessd, mikd voisi olla havainnollista tietoa
kyseisestd maasta. Jokainen oppilas valitsi itse tydtapansa, etenemisvauhtinsa
sekd vilineet tyoskentelyynsd. Téalld kertaa tehtdvdnd oli kirjoittaa raportti
omasta maasta muulle luokalle luettavaksi. Oppilaat kéyttivit virtuaalista tyoti-
laa, jonne voi ladata kuvia, linkkej4 ja tiedostoja. Jokaisella oppilaalla oli henki-
lokohtainen tyotila, jonne tietoa koottiin.

7.1.2 Oppitunti 2: Oppilaat opettajina

Tamédn havainnoidun oppitunnin opettaja mainittiin useissa haastatteluissa
koulun muutosagentiksi. Han opetti tutkimuksen toteuttamisen aikaan neljds-
luokkalaisia oppilaita. Han toimi koulun kehittamistyossd laheisessd yhteis-
tydssd koulun rehtorin kanssa. Yhdessa kaksikko oli suunnitellut muun muassa
koulun kehittamistyostd innostuneista opettajista ryhmaén, joka suunnitteli edel-
lytyksid tulevaisuuden koululle. Opettaja oli myos luonut vapaaehtoisuuteen
perustuvan ryhmaén, jossa opettajat jakoivat hyviad opetusteknologian kaytéantei-
téd toisilleen. Koulussa oli kdytossad vain yksi interaktiivinen kosketustaulu, joka
oli sijoitettu tdmdn kyseisen opettajan luokkaan. Koulussa oli suunniteltu, ettd
opettaja testasi laitetta kdytannossa ja raportoi sen kiyttokelpoisuudesta muille.
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Taman pohjalta voitiin tehda sitten hankintap&atoksia. Alueelle oltiin myds ra-
kentamassa uutta koulua, jonka suunnittelussa opettaja oli mukana. Hénen teh-
tavdalueenaan oli vastata tulevaisuuden taitojen ja opetusteknologian kdyton
mahdollistamisesta tulevan koulun suunnittelussa. Koulun rehtori kuvaili,
kuinka kyseisen opettajan etuna oli ollut, ettd hén tuli kyseiseen kouluun suo-
raan yliopistosta. Rehtorin kokemuksen mukaan opettajien on yleensa poisopit-
tava aikaisempia tottumuksiaan opettamisesta, kun he vaihtavat toisesta kou-
lusta tdhan esimerkkikouluun.

Hén (opettaja) saapui kouluumme suoraan opettajankoulutuksesta. Han ei ole kos-
kaan oppinut perinteistd tapaa opettaa vaan on hypéannyt jo tyduransa alussa pois
oppiainekeskeisyydesta. -rehtori

Havainnoitavalla oppitunnilla oli menossa projekti, jossa oppilaat opettivat toi-
siaan. Aiheena olivat Pohjoismaat ja Baltian maat. Oppilaat valitsivat maista
oman aiheensa ja valmistelivat siitd 45 minuuttia kestdvan oppitunnin. Kuten
opettajankoulutuksessakin, oppilaat tekivit ennakkoon tuntisuunnitelman, jon-
ka he hyvéksyttivdt opettajallaan. Téstd syystd projektia kutsuttiin tyonimelld
operaatio opettajankoulutus. Pidetyn oppitunnin jdlkeen oppilaat saivat palautetta
luokkatovereiltaan. Heille jdrjestettiin myos erillinen palautekeskustelu opetta-
jan kanssa. Projektin tavoitteena oli opettajan mukaan harjoitella yhteistoimin-
nallisuutta, tiimitydskentelyd, oman tyon suunnittelua, palautteen antamista ja
tekijanoikeuksia. Oppitunnin aikana opettaja istui tarkkailemassa luokkahuo-
neen perdlld. Han ei osallistunut tunnin kulkuun lainkaan. Ainoastaan, kun
muu luokka teki itsendistd ja hiljaista tyotddn, opettaja kdvi kuiskimassa jotain
oppilasopettajille.

Havainnoidulla oppitunnilla oppilaat pitivdt esitystd omasta aiheestaan
kayttden kosketustaulua. Oppilasopettajat pyysivit oppilaita lukemaan aihee-
seen liittyvdn kappaleen kirjasta ja tekemddn tietyt tyokirjatehtdvit. Oppi-
lasopettajat olivat valinneet sopivat tehtdvit ennakolta ja heilld oli myos itse
tehty sanaristikko, jota tehtiin koko luokan kanssa yhdessd kosketustaululta.
Oppitunnin havainnoinnissa oli merkillepantavaa, ettd oppilasopettajien opetus
oli luonteeltaan hyvin perinteistd, vaikka heiddn oma opettajansa oli hyvin
edistyksellinen kdytianteissddn. Oppilasopettajat pitivdit muun muassa huolta,
ettd tyokirjassa oleva lippu varitettiin erittdin tarkasti ja jotkut oppilaat joutui-
vat korjaamaan huolimatonta tydskentelyddn. Opettaja kertoi oman nakokul-
mansa tilanteesta:

Oli erittdin mielenkiintoista ndhdé, kuinka oppilaat ovat omaksuneet opettajan ja
opettamisen perinteisen roolin. Naytt44 siltd, ettd opettaminen on leikkia heille ja he
haluavat ndhdé koulun toimintana, jossa opettaja johtaa tilannetta voimakkaalla ku-
rilla. Nayttaa siltd, ettd perinteiset juuret kouluopetuksessamme ovat paljon syvem-
malléd kuin on kuviteltu.

Oppitunnin jalkeisesséd haastattelussa, opettaja lisdsi:

Tama pistdd miettimaan, ettd mihin lopulta edes tarvitsemme korkeakoulututkintoja,
jos 10-vuotias osaa opettaa samalla tavalla kuin koulutettu opettaja.
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71.3 Tulevaisuuden taitojen edistiminen muualla koulussa

Seuraavassa kuvaillaan kouluvierailun aikana tehtyjd havaintoja oppilaslahtoi-
sestd pedagogiikasta, opetuksen laajentamisesta luokkahuoneen ulkopuolelle
sekd tietotekniikan kdyttamisesta.

Rehtori kertoi haastattelussaan, ettd jokainen koulun opettaja kaytti tule-
vaisuuden taitoja edistdvid opetuskdytdnteitd jossain médrin, mutta perinteinen
pedagoginen ldhestymistapa oli vield hallitseva tapa opettaa. Jotkut opettajista
olivat kuitenkin onnistuneet kehittelemédn johdonmukaisia toimintatapoja, jot-
ka ovat monipuolisia, oppilasldhtoisid sekd yhteistoiminnallisia. Kdytdnteiden
epdtasaisuus néhtiinkin koulussa ongelmana.

En ole tyytyviinen sithen méaraan, kuinka paljon opettajat (koulussani) nykyiselldan
opettavat edistyksellisesti. Opettaminen koulussamme on yha liian opettajajohtoista.
-rehtori

Meill4 on erilaisia ryhmid, joissa uudenlainen opettaminen pédsee kehittyméaan. On-
gelmana kuitenkin on, ettd vain noin kolmannes opettajista osallistuu niihin.
-opettaja

Téstd kyseisestd koulusta teki kouluvierailun perusteella erityisen se, ettd opet-
tajien kesken oli havaittavissa sulava yhteistoiminnallinen kulttuuri, jossa yh-
dessd tekeminen oli itsestddnselvyys. Opettajat olivat avoimia keskusteluille ja
jaetun johtajuuden kautta heilld oli hyvit vaikuttamismahdollisuudet koulun
kaytanteisiin. Toisin sanoen suuri osa opettajista oli halukkaita muuttamaan ja
jakamaan kdytdnteitddn edistyksellisten kollegoiden vanavedessd. Kouluvierai-
lun aikaan koulun opettajat eivit olleet rehtorin mukaan vield tdysin omaksu-
neet tulevaisuuden taitojen edistdmisen haasteita. Hyvéa tyo oli kuitenkin aloi-
tettu ja tuloksiakin oli saatu aikaan. Hyva kdytannon esimerkki opettajien in-
nokkuudesta oli, ettd kun kouluun perustettiin tyopaja hyvien opetusteknolo-
gisten kdytanteiden jakamiselle, suurin osa opettajista osallistui, vaikka he eivit
saaneet palkkaa ja joutuivat osallistumaan omalla vapaa-ajallaan. Rehtorin mie-
lestd koulussa ei ollut vield tarpeeksi varattua aikaa yhteistoiminnalle, jolloin
opettajat voisivat suunnitella oppituntejaan yhdessa. Hallinnolliset asiat veivit
yhé suuren osan keskusteluista. Yhdessd suunnitteleminen oli kuitenkin suunta,
johon rehtori haluaisi kulkea.

Kouluvierailun aikana nédhtiin merkkejd seuraavanlaisesta oppilasldhttisesta
opetuksesta:

e projektioppimisen mahdollistaminen

o yhteistoiminnallisen oppimisen mahdollistaminen

e tiedonrakentelun mahdollistaminen

e itsesddtelyn mahdollistaminen ja edistyksellinen arviointi
o yksilollistetyn oppimisen mahdollistaminen



77

Osa ilmenneistd tulevaisuuden taitoja edistdvistd opetuskdytidnteistd tuli esille
jo aiemmissa oppituntikuvauksissa. Havaittavissa oli my6s muuta edistyksellis-
td toimintaa, kuten portfolion kerddminen tiettyihin teemoihin liittyen koko
lukukauden toistd. Lisdksi edelld kuvattu oppilaat opettajina -projekti oli toteu-
tettu ainakin kahden eri opettajan toimesta. Keskustelut opettajien kanssa osoit-
tivat, ettd hyvit kdytanteet tosiaan levisivét tdssd koulussa. Vastaan tuli useita
esimerkkejd siitd, kuinka opettajat kokeilivat opetuksessaan kollegoidensa ke-
hittamid hyviad kdytanteita. Myos arviointikdytanteet vaikuttivat levidvan opet-
tajalta toiselle.

Yksi kiinnostava esimerkki oppiainerajat ylittdvastd projektista oli laaja
historian oppimistehtivi, jonka erds koulun opettajista oli suunnitellut. Projek-
tin aiheena oli renessanssin aikakausi. Oppilaat saivat itse valita neljd mielen-
kiintoista hahmoa aikakaudelta. Télld kertaa he olivat valinneet Leonardo Da
Vincin, Michelangelon, kuningatar Elisabethin sekd Martti Lutherin. Oppilaat
jaettiin ryhmiin, joista kussakin perehdyttiin yhteen néistd henkiloistd. Tehta-
vdn vaiheet etenivit seuraavasti:

e Ensimmadinen tehtdvi oli tutustua yhteen renessanssin keskeiseen hen-
kiloon kadyttaen kirjoja sekd internetid: kuka tama henkil6 oli, missa han
asui ja millaista hdnen eldménsa oli. Oppilaat kirjoittivat tarinan henki-
16n eldmaésta.

e Toinen tehtdvi oli maalata kuva siitd maailmasta ja ympéristostd, jossa
henkil? eli.

e Kolmantena tehtdvéna oli tutkia aikakauden ilmicita: kirjapainoa, us-
konpuhdistuksia ja niin edelleen. Oppilaiden tehtdvana oli miettid, mita
olennaiset kisitteet tarkoittavat ja kuinka ne kidytdnnossa liittyvat tuon
aikakauden ihmisiin.

Koko projektin ideana oli, ettd jokaisen vaiheen jdlkeen vaihdettiin materiaaleja
ryhmien kesken. Ryhmien jako pysyi samana, mutta he jatkoivat toisen ryhméan
aloittamaa tuotosta. Esimerkiksi projektin toisessa vaiheessa oppilaat saivat kir-
joitetun tarinan ykkosryhmalta ja kdyttivat sitd ldhteenddn luodessaan maalaus-
ta. Kun kaikki kolme tyovaihetta oli suoritettu, oppilaat alkoivat valmistella
yhdesséd renessanssiin liittyvdd elokuvaa. He kdyttivit projektissa luotua mate-
riaalia rekvisiittana lavasteiden ja kasikirjoituksen laadinnassa. He laativat
myo6s musiikin ja dédnet itse.

Havainnointien perusteella yhteistoiminnallisuus vaikutti tdssd koulussa
olevan yhteydessd projektitydskentelyyn. Kaikki haastatellut opettajat mainitsi-
vat, ettd yhteistoiminta on nimenomaan projektityoskentelyn keskeinen ele-
mentti. Opettajat ja rehtori nimesivéit yhteistoiminnan myos yhdeksi tdrkeim-
mistd tulevaisuuden taidoista. Heiddn mielestddn tyoskentely erilaisten ihmis-
ten kanssa on tdrkedd tulevaisuuden tydeldmaéssa. Yksi opettaja kertoi:

Usein ajatellaan, ettd ryhmaty6t ovat jotenkin hankalia jarjestdd. Mina en ajattele niin.
Yhteistoiminta on taito, jota pitda harjoitella, jotta se sujuu. -opettaja
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Kertomansa mukaan monet opettajat kédyttivit parityoskentelyd opetuksessaan
pédivittdin. Opettajat halusivat myos panostaa yhteistoiminnallisuuteen vield
nykyistd enemmén. Kolmessa kuudesta koulussa havainnoiduista luokkahuo-
neista oppilaat istuivat koko ajan ryhmissd, vaikka olisivatkin tyoskennelleet
itsendisesti.

Matematiikassa oppilaat istuvat aina ryhmissa. Ne, jotka hallitsevat asian parhaiten
toimivat apuopettajina. -opettaja

Se on hyvin tyypillinen tydtapa: pareittain tai ryhmissa. -opettaja
Tyoskentely pareittain on ihan jokapédivdistd. -opettaja

Opettajahaastatteluiden mukaan tiedonrakentelu oli myos olennainen osa pro-
jektioppimista. Monissa opettajien kuvailemissa projekteissa yhdisteltiin oppi-
aineiden sisdltojd ja oppilaat analysoivat, arvioivat ja tulkitsivat tietoa.

Kaikki koulun opettajat kayttivat oppilaiden itsearviointia kahdesti luku-
vuodessa. Jotkut opettajista kayttivat lisand projektityoskentelyyn liittyvaa it-
searviointia. T4td tarkoitusta varten opettajilla oli kdytossddn virtuaalinen tyoti-
la, jossa voitiin kommentoida keskenerdisid oppilastoitd. Talld tavoin oppilaat
pystyivét korjaamaan ty6tddn ja suunnittelemaan sitd eteenpdin. Kayttamallad
tatd verkkopohjaista tyokalua, myos oppilaiden vanhemmat pystyivit kotoa
seuraamaan oppilaiden projektien etenemistd. My0s arviointiin liittyi opettajien
yhteistoiminnallisuus. Koulussa oli kdytossd yhden opettajan laatima kaavake,
jota muut kayttivat ja muokkasivat omiin tarkoituksiinsa. Lisdksi yksi opettaja
oli omistautunut erityisesti virtuaalisen tyoympariston kehittdimiseen. Hanen
esimerkkinsd innoittamina my6s muut saman luokkatason opettajat olivat al-
kaneet kdyttda tyoymparistod tehokkaammin arvioinnin tukena.

Koulussa oli havaittavissa useita oppilasprojekteja, jotka kestivét yli vii-
kon. Kaikki haastatellut opettajat olivat toteuttaneet sellaisen ainakin kerran
kuluneen lukuvuoden aikana. Opettajat kdyttivdt kertomansa mukaan enim-
maikseen jatkuvaa arviointia, kun he tarkkailivat oppilaiden tyoskentelya pro-
jekteissa. Téllainen toiminta voitaneen luokitella perinteiseksi suomalaiskou-
luissa. Havaittavissa oli my6s muita perinteisen arvioinnin menetelmid, kuten
summatiiviset kokeet ja testit. Kaksi haastateltua opettajaa mainitsi paritestin,
jossa kaksi oppilasta tydskenteli yhdessd ja yhteistoiminta oli yksi arvioitava
osa-alue heiddn tydskentelyssddn.

Arvioin koko ajan. Ei sitd ajattele niin, ettd nyt arvioin ja nyt en. -opettaja
Kéytédn jonkin verran itsearviointeja, mutta voisin kdyttdd enemmaénkin. -opettaja
Kéytan paljon aikaa siihen, ettd arviointikriteerit ovat oppilaille selvét. -opettaja

Virtuaalisessa tyotilassa on kommenttityokalu, jota kdytdn. Kédytan sitd, kun oppilaat
ovat parhaillaan tekeméssad projektia. Kannustan heitd ja annan rakentavia komment-
teja, kun tyo on vield kesken. -opettaja
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Suomalaiseen kouluperinteeseen kuuluu, ettd yksittdisen oppilaan tarpeet ote-
taan huomioon. Moni opettaja mainitsi, ettd oppilaat vierailivat usein myos eri-
tyisopettajan luona joidenkin oppituntien aikana. Koulussa jokaisen opettajan
oli otettava yksilollistetty opetus huomioon jollain tavoin. Opettajat mainitsivat
haastatteluissaan yksilollistetyt kotitehtdvat tai oppilaille annetun valinnan-
mahdollisuuden oman tason mukaisista tehtdvistd. Opettajien kéasitykset vai-
kuttivat eroavan siind, mihin maaritellaan yksilollistimisen tarpeen raja. Joillain
opettajilla oli luokassaan integroituja erityisoppilaita ja jotkut olivat valmiita
antamaan erityistd tukea tarvitsevat oppilaat helpommin erityisopettajien huo-
maan. Osa opettajista ndki paljon vaivaa, kun he loivat eritasoisia kokeita, teh-
tdvid ja testejd oppilailleen heiddn tasonsa ja jopa persoonallisuutensa mukaan.

Kéytan tehtdvis, jotka voidaan tehdd oppilaan tason mukaan eri tavoin. -opettaja

3-5 oppilasta vierailee erityisopettajan luona silloin t4lloin. Oppilailla on sielld
enemmaén tukea ja rauhaa. -opettaja

Minulla on neljd oppilasta, joilla on yksil6llistetty oppimissuunnitelma seké yksi ke-
hitysvammainen lapsi luokassani. Tama on otettava huomioon jokapéivéisessa ope-
tuksessani. -opettaja

Kouluvierailun aikana ndhtiin merkkejd seuraavanlaisista tavoista laajentaa
oppimista luokkahuoneen ulkopuolelle:

e Oppisisillon laajentaminen
e Oppimisyhteison laajentaminen
e Oppimisympariston laajentaminen

Koulun erdilld luokalla oli ollut ystavyyskoulu Saksassa. Oppilaat olivat yh-
teydessd toisiinsa teknologian vilitykselld. Oppilaat tekivit tuolloin idoleistaan
esitelmid kadyttden Google Docs -tyokalua. Tyoskentelyn jdlkeen oppilaat kes-
kustelivat projektin sujumisesta internetin keskustelupalstalla. Opettajan mu-
kaan projekti oli oppilaille todella motivoiva ja mieluinen.

Joissain luokissa oppilaat kéyttivit virtuaalista oppimisymparistod ja jat-
koivat innokkaasti koulutyoskentelyd vapaa-ajallaan. Verkkopohjainen ympa-
risté mahdollisti taman. Oppilaat ovat my6s opiskelleet tietoa vieraista kulttuu-
reista (kuten esim. oppituntikuvauksista ilmenee). Opetuksen laajentaminen
luokkahuoneen ulkopuolelle ei ollut yleistd, mutta siitd oli havaittavissa joitakin
edelld mainittuja merkkeja.

Kouluvierailun aikana néhtiin merkkejd seuraavanlaisista tavoista kayttdd tieto-
tekniikkaa:

o Tietotekniikan kdyttd opetuksessa
o Tietotekniikan kdyttd oppimisessa



80
Kéyttdisin tietotekniikkaa enemmén, jos sitd olisi saatavilla. -opettaja

Koulun rehtori ei ollut alkuunkaan tyytyvdinen opetusteknologian kayton
mahdollistavien laitteiden madrastd koulussaan. Oppilailla oli hdnen mukaansa
aivan liian vahdn mahdollisuuksia pddstd kdayttdimaan tietotekniikkaa oppimi-
seensa. Koulussa oli ainoastaan yksi tietokoneluokka, joka tosin oli todella ak-
tiivisessa kdytossd. Koulussa oli myos kannettavia tietokoneita, jotka olivat siir-
rettdvissd luokkahuoneesta toiseen tilanteen mukaan. Yhdesséd luokkahuonees-
sa oli myos kosketustaulu. Kaikesta huolimatta rehtorin mielestd tilanne oli
muuttumassa parempaan suuntaan ja hénelld oli kehitteilld suunnitelmia lait-
teistoresurssien parantamiseksi. Rehtorin mukaan syyné heikolle laitteistotilan-
teelle oli alueellisten pdittdjien tietdméttomyys. He eivit olleet kokeneet koulu-
tukseen panostamista tarpeeksi tarkeédnd eivitkd he rehtorin mukaan edes tien-
neet aihealueesta tarpeeksi tehddkseen koulutukseen liittyvid pédtoksid. Myos-
kdan opettajien taidot ja asenteet eivit olleet rehtorien mielestd riittdvid laaja-
mittaiseen tietotekniikan kayttoon koulussa.

Koulun opettajista useat olisivat halunneet kiyttdd teknologiaa opetukses-
saan enemmaén. Kaikille luokille oli jarjestetty viikoittainen oppitunti tietokone-
luokassa. Téstd johtuen tietokoneluokan varaustilanne oli aina tdysi eikd se
mahdollistanut nopeita muutoksia. Kannettavat tietokoneet voitiin myos varata
luokan kayttoon joksikin aikaa, mutta laitteet eivit olleet koko ajan saatavilla
pitkédkestoisissa projekteissa. Tédssd valossa olikin ihmeellistd, ettd koulussa oli
meneilldan niin monia projekteja, joissa tietotekniikan kadytto oli keskeisessd
roolissa. Yleisin tietokoneen kdyttotapa olivat internet-haut. Koska oppilailla oli
vain hyvin harvoin mahdollisuus kéyttda tietokoneita, merkittdvad osa opetus-
teknologiaan kéytetystd ajasta kului perustaitojen harjoitteluun. Kaikilla oppi-
lailla oli tunnukset ja oma tila virtuaaliseen oppimisymparistocn, johon he pys-
tyivat kerddmadn toitddn ja projektejaan.

Koulun muutosagentilla oli kidytossdan kosketustaulu. Hanen mielestddn
se oli hyvé tyokalu oppilaiden yhteistoiminnan edistdmiseen ja ylipd&tdan oppi-
laiden kaytettdvéksi. Tietokoneluokassa oli my6s kdytettdvissd ohjelmisto, jolla
oppilaat pystyivét suunnittelemaan omia oppimispelejddn ja sovelluksia koske-
tustaululle. Opettaja kertoi haastattelussaan, ettd kosketustaulua kéytettiin jo-
kaisella oppitunnilla ainakin tiedon esittimiseen ja luokan hallinnollisten asioi-
den hoitamiseen. Muutosagentti piti kosketustaulua jo tavanomaisena tyovali-
neend. Sitd oli kdytetty muun muassa sanaristikoiden tekemiseen, oppimispe-
leihin sekd opetusta eldvéittavadan multimediaan. Télld luokalla oppilaat olivat
myo6s hyvin oma-aloitteisia tietotekniikan kayttdjid ja runsaat kayttokokemuk-
set ndkyivit luokan toiminnassa. Opettaja kuitenkin kertoi haastattelussaan,
ettei ollut varma, kuinka paljon oppilaiden innostuksesta oli laitettavissa uu-
tuudenviehétyksen piikkiin. Opettaja mainitsi yhden erityisen projektin, jossa
oppilaat olivat tutustuneet koulun henkilokuntaan haastattelemalla ja ottamalla
valokuvia. Oppilaat suunnittelivat kerdtyn tiedon pohjalta muistipelin, jossa
tietty henkilo voitiin yhdistdd oikeaan valokuvaan ja haastattelundytteeseen.
Luokan aikomuksena oli my6s antaa peli muiden luokkien kdyttoon, jotta hen-
kilosto tulisi entistd tutummaksi oppilaille. Kosketustaulun kayttdminen oli op-
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pilaille erittdin motivoivaa. Samalla oppilaat oppivat opettajansa mukaan huo-
maamattaan my9s vuorojen jakamista ja siten toisten huomioon ottamista.

Uskon, ettd teknologia voi muuttaa pedagogiikkaa. Se lisdd yhteistoimintaa. -opettaja

7.2 Oppilaiden kokemukset tulevaisuuden taitojen edistimisestd

Kuten aiemmissa oppituntikuvauksissa on mainittu, koulun oppilailla tuntui
olevan hyvin perinteinen késitys koulunkdynnistd ja opettamisesta. Tilanne oli
tim& jopa muutosagentin luokassa. Oppilaille tuntui olevan vaikeaa mieltda
koulua perinteisestd mallista poikkeavana. Oppilashaastatteluiden perusteella
oppilaat olivat omaksuneet hyvin passiivisen roolin, jossa he yksinkertaisesti
noudattivat opettajan mddrittelemid ohjeita ilman oppimisen sijoittamista
omaan, koulun ulkopuoliseen, kokemusmaailmaan. Oppilaita haastateltiin
ryhmissd. Tamén koulun oppilaat olivat muihin kouluihin verrattuna hyvin
passiivisia. Ehka haastattelutilanne oli jollain tapaa vieras tai haastatteluympa-
risto oli liian rauhaton. Tulevaisuuden taitojen kisitteet olivat oppilaille myos
kohtuullisen vaikeita omaksua.

Koulun edistyksellisimmén opettajan luokassa oppilaat olivat selkedsti ak-
tiivisempia verrattuna muihin haastateltuihin oppilaisiin. Tamé saattoi johtua
siitd, ettd oppilailla oli myo6s arkisessa tyoskentelyssdan aktiivinen rooli, josta
kerrottiin aiemmissa oppituntikuvauksissa. Vaikka opettajan kéytdnteet olisi-
vatkin olleet tulevaisuuden taitoja edistdvid, oppilaat nayttivdat omaksuvan kou-
lussa hyvin perinteisen roolin. Kun oppilailta kysyttiin kosketustaulun eduista,
he vastasivat hyvin kdytannonldheiseen séavyyn:

Kylld. Olemme kayttaneet kosketustaulua. Se on hyvi, koska opettajallamme on
kalkkiallergia ja jotkut oppilaista saavat kylmia vireita tavallisesta liitutaulusta.

Toisaalta kyseisen luokan oppilaat puhuivat paljon projekteistaan sekd tieto-
tekniikan kaytostd. Tédssd koulussa projektioppiminen, yhteistoiminta, tiedon-
rakentelu ja tietotekniikan kéytto vaikuttivat olevan yhteydessé toisiinsa. Opet-
tajilla ja oppilailla oli niin vdhdn mahdollisuuksia kayttdd tietotekniikkaa, ettd
he ovat tilaisuuden saadessaan oppineet erittdin tehokkaiksi.

Meilld on kylla ryhmaétoita. Erityisesti, kun olemme tietokoneluokassa. -oppilas

Meilld on oppitunteja, joissa kédytetddn teknologiaa. Jos meilld on meneillddn suu-
rempi projekti, teemme sitd yleensd ryhmissa. -oppilas

Kuten aiemmin on jo mainittu, opettajat olisivat halunneet kiyttdd enemman
teknologiaa, vaikka heilld ei ollutkaan siihen mahdollisuutta. Opettajat kritisoi-
vat myo6s yleisemmin koulun opetustiloja. Heiddn mielestddan koulun luokka-
huoneet olivat oppimisen kannalta liian ahtaita ja kapeita eivdatkd mahdollista-
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neet toiminnallisia tehtdvid. Myos tietoteknisten laitteiden puute asetti opettaji-
en mukaan oppilaat perinteiseen rooliin.

Myos oppilaat olisivat halunneet kidyttdd enemmain tietokoneita. Luokissa
oli tietokone opettajalle, mutta ei oppilaslaitteita, jos huomioon ei oteta koulun
yhteisid kannettavia tietokoneita. Vaikutti siltd, ettd teknologian kayttaminen
luokissa oli enimmdikseen opettajaldhtoistd. Oppilaat mainitsivat muun muassa
havainnollistavat videot tulivuorenpurkauksista sekd karttatyokalun, joita he
olivat opettajajohtoisesti katsoneet tietokoneelta. Tietokoneluokassa olleessaan
oppilaat olivat kdyttdneet oppimispelejd sekd internet-hakuja osana projekti-
tyoskentelyd. Loppujen lopuksi oppilailla oli vain vdhdn todellisia mahdolli-
suuksia tyoskennelld tietotekniikan avulla.

Emme voi kdyttdd tietotekniikkaa omassa luokkahuoneessamme. Opettaja kédyttaa ja
me kerromme, mitd hdnen pitiisi tehdé. -oppilas

Kerran viikossa menemme tietokoneluokkaan. Sielld saamme tehda itse asioita (tie-
tokoneella). -oppilas

Oppimisen laajentumista luokkahuoneen ulkopuolelle ei mydské&én ollut tapah-
tunut oppilaiden mukaan paljoa. Joitain perinteisid tapoja mainittiin oppi-
lashaastatteluissa: metsa- ja luokkaretket sekd uimassa kdyminen. Ndiden akti-
viteettien ongelmana oli, ettd niitd tapahtui vain kerran tai kahdesti vuodessa.
Koulun tiloista poistuminen ei ollut sellaista, mitd oppilaat normaalisti tekivét.
Kuitenkin se olisi sellaista toimintaa, josta oppilaat olisivat pitdneet.

Koulun ulkopuolella oppiminen on hauskaa. Se on paljon kivempaa kuin luokka-
huoneeseen jadminen. -oppilas

Rehtorin mukaan koulun toimintaa ja opettamista oltiin parhaillaan muutta-
massa oppilasldhtoisempéddn suuntaan. Han kertoi haastattelussaan, ettd opetta-
jien ajattelussa oli tapahtunut muutoksia kuluvan lukuvuoden aikana, mutta
yhd opettaminen oli liikaa oppi- ja tekstikirjoihin sidottua. Oppilailla ei titen
ollut taitoja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan, mika olisi todella tirked taito
tulevaisuudessa.

Oppilaat tayttavit tehtdvéakirjaa ja kysyviét, ettd riittddko. Minulle se tarkoittaa, etta
he eivit ole oppineet oikeita asioita. -rehtori

Rehtorin mielestd koulu oli menossa toiminnassaan oikeaan suuntaan. Han pe-
rusteli mielipidettddn silld, ettd osa opettajista oli pédssyt edistyksellisessd opet-
tamisessa jo pitkille. Rehtori kertoi kouluvuoden aikana sattuneesta tapaukses-
ta, jolloin koulussa oli sijainen muutosagentin tilalla. Sijaisopettaja kehotti oppi-
laita tekemédn tyokirjatehtdvid sellaisilta sivuilta, jotka olivat aiemmin jddneet
tyhjiksi. Oppilaat olivat kuitenkin tottuneet valikoimaan tehtdvid hyvin kriitti-
sesti ja tekeméddn vain oppimisen kannalta tarkoituksenmukaisia tehtdvida. Op-
pilaat olivat myos itse toimineet opettajina, joten he tiesivit ettei tehtdvid voi
tehdd ilman tarkoitusta. Oppilaat siis alkoivat protestoida sijaista
taan: “Emme me voi tehdd niitd tehtdvid. Meiddn opettajallamme voi olla jotain
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suunnitelmia nditd tyhjid sivuja varten”. Rehtori jatkoi kuitenkin, ettd kaikki
koulun opettajat eivit olleet tillid tasolla opetuksessaan.

Yksi koulun keskeisimmistd tekijoistd oli vahva ammatillinen toiminta-
kulttuuri, joka oli rakennettu vahvojen arvojen ympérille. Koulun yhteisend
tavoitteena oli, ettd jokainen oppilas kasvaisi vastuulliseksi kansalaiseksi ja op-
pisi tunnistamaan omat vahvuutensa sekd heikkoutensa. T4ta tarkoitusta varten
koulun henkil6ston oli mietittdvd, millaisia taitoja tulevaisuuden yhteiskunnas-
sa tarvitaan. Tdhédn tavoitteeseen puolestaan pyrittiin yhdistaimalld vahva kou-
luperinne sekéd tulevaisuuden taitoja edistdvd opettaminen. Ja alku vaikutti ai-
nakin lupaavalta. Vaikutelma koulusta kertoi, ettd koulussa kaikki pystyivét
keskittymédn ensisijaiseen tehtdvddnsd: opettajat opettamiseen ja oppilaat op-
pimiseen. Rehtori piti opetussuunnitelmaa tassd uudistamistyossd hyvéand apu-
vilineend. Hdnen mielestdan kansalliset opetussuunnitelman perusteet olivat
hyvé kehys toiminnalle, mutta lisdksi olisi tarvittu koulukohtaisten arvojen
kiinnittdmistd henkiloston kesken. Rehtori oli selvdsti vahva johtaja ja halusi
ehdottomasti pitdd huolen siitd, ettd jokainen koulussa tyoskenteleva toimi yh-
teisten arvojen pohjalta. Rehtori antoi opettajille tdyden pedagogisen vapauden
eikd suoranaisesti puuttunut heidian opettamiseensa. Yhteisten arvojen vastaista
toimintaa hén ei kuitenkaan hyviksynyt.

Koulun yhteiset arvot keskusteltiin auki joka vuosi ja opettajat vaikuttivat
hyvin tyytyvdéisiltd niihin. Arvot myos auttoivat opettajien mielestd heitd tyos-
sddn. On myos huomattava, ettd arvot sindllddn olivat hyvin perinteisii ja jos-
sain mddrin jopa vanhanaikaisia. Samaan aikaan koulun tavoitteena oli myos
toimia kasvuympéristond tulevaisuuden kansalaisille. Tamé koulu oli kaiken
kaikkiaan mielenkiintoinen sekoitus perinnettd ja uudistamista.

Kansallisella tasolla puhutaan paljon koulujen levottomuudesta. Me olemme reagoi-
neet sithen keskustelemalla paljon ja muuttamalla koulumme toimintakulttuuria.
Pitkdjanteisen tyomme takia meilld on t4&lld tyérauha. Sen huomaa, kun kédvelee
tuolla kaytavalla. -rehtori

7.3 Onnistumiset ja haasteet tulevaisuuden taitojen
edistimisessd

Vahva toimintakulttuuri heijastui myds koulun opettajien ammatilliseen kehit-
tymiseen. Opettajat kdyttivdat huomattavan paljon vapaa-aikaansa itsensd kou-
luttamiseen sekd lisdpdtevyyksien hankkimiseen. Useat haastatelluista opetta-
jista olivat opiskelleet lisdd valmistumisensa jédlkeen ja koulussa oli myds muu-
tama vditoskirjan tehnyt opettaja. Yliopiston ldheisyys ndkyi opettajien hyvina
kouluttautumismahdollisuuksina.

7.3.1 Ammatillinen kehittyminen

Rehtori arvosti yleisesti opettajien ja koulun johtajien tdydennyskoulutusta kor-
kealle. Han ei kuitenkaan maininnut koulun erityisid tai yhteisid kouluttautu-
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mismahdollisuuksia. Rehtori vaati opettajilta hyvid tietoteknisid taitoja, joten
voidaan olettaa, ettd tietotekniikka oli keskeinen teema koulun tdydennyskou-
lutuksissa. Rehtoria hammadstytti, ettd jopa useat vastavalmistuneet opettajat
olivat kykenemattomid kayttdméaan tietotekniikkaa tavoilla, joita edellytetdan
opetussuunnitelmassa. Hanen mielestddn sen pitdisi olla minimitaso opettajien
taitotasolle kaikkialla Suomessa.

Opettajat hakeutuivat koulutuksiin omien kiinnostusalueidensa pohjalta.
Tietotekniikka oli suosittu aihe, samoin erityisopetus. Opettajien mielestd yhte-
ndinen toimintakulttuuri oli my6s hyva tuki ammatilliselle kehittymiselle. Se
mahdollisti tiedon, materiaalin ja ideoiden jakamisen.

Yksi koulun keskeisistd arvoista oli tulevaisuuden koulun rakentaminen ja
sen lainalaisuuksien tunnistaminen. Rehtori ja osa opettajista olivat perustaneet
ryhmaén, jossa tulevaisuuden koulun teemaa pohdittiin sddnnollisesti ja moni-
puolisesti eri nidkokulmista. Ryhmén toiminta perustui vapaaehtoisuuteen ja
vierailuajankohtana siihen kuului kahdeksan henkilod. Ryhmd kokoontui
suunnilleen kerran kuukaudessa ja keskusteli aiheista, jotka oli sovittu etuka-
teen. Ryhmén tarkoituksena oli olla foorumina avoimelle ideoinnille. Yhden
ryhmién jasenen mukaan kokoontumisissa riitti pohtia asioita ideatasolla ilman
kdytannon toteuttamiseen liittyvid ongelmia. Sen sijaan rehtori kertoi pyrkivén-
sd ottamaan ryhmén keskustelut huomioon, kun hén suunnitteli koulun toimin-
taa konkreettisella tasolla.

7.3.2 Tietotekniikan tuki

Kuten aiemmin on mainittu, koulussa oli vain yksi tietokoneluokka. Jokaisessa
havainnoidussa luokassa oli lisdksi opettajan tietokone sekd esityslaitteisto: val-
kokangas ja dataprojektori. Koulussa oli yhteensd yksi kosketustaulu ja sithen
kuuluva dokumenttikamera. Yhdeksdn kannettavaa tietokonetta oli sijoitettu
siirreltdvddn vaunuun. Laitteet olivat kaikille yhteisid, mutta niistd oli tehtdva
varaus etukéteen.

Koulun rehtorin mukaan teknologisten resurssien parantaminen oli ollut
sdaannonmukainen ja pitkdkestoinen projekti. Hanen mukaansa oli kuitenkin
ongelmallista, ettd paikallisessa kouluhallinnossa tyoskenteli ihmisid, joilla ei
ollut tarpeeksi tietoa koulusta padtoksien tekemiseksi. Tédstd syystd laitteistoja ei
vieldkddn ollut riittdvasti koulun tarpeisiin. Rehtorin mukaan sama tilanne tois-
tui my0ds muissa kouluissa ja kyseessé oli laaja kansallinen ongelma. Suomi oli
rehtorin mukaan aikaisemmin tullut tunnetuksi oppilaiden tasa-arvoisista op-
pimismahdollisuuksista, joihin eivit vaikuttaneet koulun sijainti tai oppilaan
sosio-ekonominen tausta. Monet koulut ja oppilaat olivat kuitenkin joutumassa
eriarvoiseen asemaan. Tdssd koulussa tietotekniikka oli pitkéllisen tyon seura-
uksena saatu kirjattua kunnan opetussuunnitelmaan. Se sitoutti viranomaisia
panostamaan jonkin verran koulun laitteistoihin tulevaisuudessa.

Rehtorin mukaan koulussa oli vahva kulttuuri olemassa olevan tiedon ja-
kamisesta. Jokainen koulun uusi opettaja perehdytettiin myos tietotekniikan
kayttamiseen. Myos opettajien mukaan kollegoiden tuki ja avoimuus olivat tér-
kein tietotekniikkaan liittyvan tuen muoto. Koulussa oli esimerkiksi vapaaeh-
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toinen ryhmad, jossa opettajat pystyivit jakamaan ideoitaan. Kaksi koulun opet-
tajista oli vastuussa tietoteknisestd tuesta. Suurempia palveluita varten koulus-
sa turvauduttiin kunnan tietotekniseen tukeen. Tamén jarjestelyn tarkoituksena
oli ollut sd&dstdd rahaa, mutta opettajien mielestd kaytanto oli hidas ja epakay-
tannollinen. Vaikutti siltd, ettd opettajat etsivét tukea ensisijaisesti toisistaan
eivitkd peldnneet pyytdd apua.

Meilld koko toimintajérjestelméa on rakennettu tukemaan yksittdistd opettajaa. Ku-
kaan ei jad meilld yksin luokkansa kanssa. -rehtori

7.3.3 Haasteet tulevaisuuden taitojen edistimisessi opetuksessa

Koulun rehtorin oli helppo nimetd kaksi suurinta haastetta edistykselliselle
opettamiselle: opettajien rooli seké johtajuus.

Rehtorin mielestd opettajat oppivat lilan vanhanaikaisen tavan opettaa jo
opettajankoulutuksessa. Maailman muuttuessa opettajien pitéisi kuitenkin poh-
tia kédytédnteitddn jatkuvasti uudelleen sekd mietittdvd pedagogiikan ja koulu-
tuksen merkitystd. Moni koulun opettaja oli rehtorin mukaan yhé sitd mielts,
ettd opettamiseen kuuluivat padsaantdisend osana teksti- ja tyokirjat seka yksi-
I6llinen tyoskentely. He olivat my0s erittdin varovaisia pddstdimddn ketddn
omalle reviirilleen, luokkahuoneeseen tai keskustelemaan pedagogiikasta. Té-
maé kaikki esti rehtorin mukaan tarkeitd keskusteluja ja opettajien vélistd yhteis-
toimintaa.

Meidan on tyoskenneltava yhdessd luodaksemme yhteisen toimintakulttuurin, joka
on nikyvé ja avoin. -rehtori

Yleisesti rehtori oli sitd mieltd, ettd suomalaisia kouluja ei vieldkddn johdettu,
kuten organisaatioita, vaan pikemminkin, kuten urheilujoukkueita. Rehtorin
mukaan suomalaisessa koulukulttuurissa eldd voimakkaana mielikuva, jossa
koulun johtajat ovat autoritaarisia miehid ja toimivat kuten jadkiekkovalmenta-
jat. Asia ei kuitenkaan ole nédin menestyvissd yrityksissd. Rehtori kertoi haastat-
telussaan, ettei koulua ja urheilujoukkuetta voinut verrata toisiinsa, silld urheilu
perustuu kilpailuun ja koulu oppimiseen. Néitd kahta ei pitdisi yhdistdd toisiin-
sa. Koulun rehtori oli osallistunut useisiin seminaareihin ja tapahtumiin, joissa
oli ollut puhujina muiden organisaatioiden kuin koulun edustajia. Hanen mie-
lestddn rehtorien ja koulunjohtajien pitdisi kouluttaa itseddn enemman.

Koulun opettajilla oli my6s mielenkiintoisia nikemyksid tulevaisuuden
taitoja edistdvan opettamisen haasteista. Yksi opettaja painotti, ettd arvoista
keskusteleminen on erittdin tidrkedd. Teknologia ja muutos eivit saaneet olla
koulun arvoja itsessddn vaan niiden oli oltava tydkaluja korkeampiin tavoittei-
siin, kuten monikulttuurisuuteen ja suvaitsevaisuuteen. Tietoa on nykyisin niin
paljon saatavilla, ettd oppilaille pitédisi opettaa taitoja tulla sen kanssa toimeen.

Minulle edistyksellinen koulu tarkoittaa tasa-arvoa ja monikulttuurisuutta. -opettaja
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Opettajat mainitsivat haastatteluissaan myos haasteita, kuten rahoituksen puut-
teen, epdkdytinnolliset oppimistilat, ajanpuutteen tai opettajien puutteellisen
taitotason. Koulun opettajien joukossa oli henkilsitd, jotka eivit kdyttdneet tie-
totekniikkaa opetuksessaan lainkaan. Opettajien mielestd tdméd asetti oppilaat
koulun sisélld eriarvoiseen asemaan.

Oppilaat ovat meitd aikuisia edelld mm. tietotekniikan kayttotaidoissa. Jos haluat
opettaa noita taitoja, sinun on ensin hallittava ne itse. -opettaja

Kouluvierailun aikana havaittiin lisdksi tukimuotoja tai haasteita tulevaisuuden
taitojen opettamiselle liittyen seuraaviin asioihin:

Opettajien vélinen toimintakulttuuri ja yhteistoiminta
Koulun johtajuus ja visio

Opettajien asenteet

Paikalliset tai kansalliset tekijét

Opettajilla oli kdytossddn rajallinen aika toimia yhdessd: suunnitella tunteja tai
jakaa ideoita. Rehtori oli jarjestdanyt téllaisen ajan, jolloin kellddn opettajalla ei
ollut opetusta. Tallainen tapaaminen jdrjestettiin noin kerran viikossa, mutta
usein aika kului hallinnollisiin asioihin. Koulun rehtori tiedosti, ettd yhteista
suunnitteluaikaa tarvittaisiin lisdd.

Opettajien pitdisi suunnitella tunteja yhdessd enemman. -rehtori

Opettajilla oli kuitenkin vahva halu toimia yhdessd ja jotkut kdyttivat siithen
jopa vapaa-aikaansa. Koulun opettajille tarkoitetut vapaaehtoisryhmadt olivat
esimerkkejd tdstd. Opettajien vilisen toimintakulttuurin luomisessa oli ongel-
mana, ettd kaikki opettajat eivit osallistuneet innokkaasti.

Koululla oli kédytossddn jaetun johtajuuden malli. Jokainen opettaja kuului
tiettyyn tiimiin, jossa keskusteltiin tiettyyn teemaan liittyvistd aiheista. Tiimi
suunnitteli yhdessad esityksen, joka vietiin rehtorin johtaman hallintoryhmén
kasiteltavaksi. Tamaén jarjestelyn tavoitteena oli, ettd koululle luotaisiin yhteiset
arvot, joihin jokainen voisi sitoutua. Rehtorin mukaan on tarkeda sitoutumisen
kannalta, ettd opettajat ovat mukana arvojen médrittelemisessd ja ettd on ole-
massa mahdollisuuksia muuttaa kadytantojd tarvittaessa.

Koulun rehtorilla oli hyvin vahva rooli koulun kehittdmisessd. Han oli ol-
lut toimessaan 18 vuotta ja kehittdanyt koulua johdonmukaisesti koko tuon ajan.
Rehtori oli vahva persoona ja myonsi itsekin olevansa vililld hieman mééardile-
vd. Han piti vahvoina puolinaan vahvuuksien 16ytamistd yksiloistd sekd ope-
tussuunnitelmatyotd. Koulussa kaytiin paljon keskustelua opettajien ja johdon
valilld, mutta rehtori oli hyvin ehdoton vaatiessaan yhteisid arvoja ja niissa py-
symistd kaikilta. Opettajat tuntuvat myos arvostavan rehtoriaan.

Aloitin timén koulun kehittdmisen varhain ja haluan vieldkin jatkaa sitd tyota: luoda
koulua paremmaksi paikaksi oppilaille. -rehtori
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Rehtori on hyvin kannustava. -opettaja

Koulun henkildston mukaan avoin toimintakulttuuri oli pitkdaikaisen tyon tu-
losta. Koulun ulkopuolelta tulevat ihmiset olivat kehuneet koulun ilmapiirid ja
heiddn mielestdéan tassad koulussa oli helppo tyoskennelld, kun opettajat pystyi-
vit keskittyméddn opettamiseen eikd sddntdjen kehittelyyn tai kurin pitdmiseen.
Yhteiset arvot loivat opettajille myos vapauksia. Koulun opettajat pitivit heidan
koulunsa toimintakulttuuria hyvind ja toimivana.

Opettajat pitivét tulevaisuuden taitoja edistdmistd opetuksessa erittdin
tarkednd ndkokulmana. He arvioivat, ettd noin 70-80 % koulun opettajista kayt-
tad edistyksellistd opetusta luokassaan. Koulussa oli jo ennen tutkimukseen
osallistumista keskusteltu paljon kyseisestd aiheesta. Opettajilla ei kuitenkaan
tuntunut olevan kédytdnnon tyokaluja toimia haluamallaan tavalla. Tietotek-
niikkaa kaytettiin ldhes niin paljon kuin se oli koulun olemassa olevilla laitteis-
toilla mahdollista. Laitteet olivat jatkuvasti aktiivisessa kdyttssd ja opettajat oli-
sivat halunneet lisda teknologiaa luokkahuoneisiinsa.

Koulussa oli havaittavissa myos muutosvastarintaa. Luokkahuonehavain-
nointien perusteella opetus oli enimmikseen perinteistd, vaikka nidkyvissd oli
vahvoja yksittdisid merkkejd projektitydskentelystd, yhteistoiminnasta seka tie-
totekniikan kaytostd. Kuten koulun rehtori kuvaili, opetus oli vieldkin enim-
mékseen opettajajohtoista. Joidenkin opettajien mukaan koulussa ei ollut tar-
peellisia tiloja toiminnalliselle oppimiselle.

Ehké 80 % opettajista kayttdd innovatiivisia kdytanteita. Eivat kaikki, mutta suurin
osa. -opettaja

Vaikutti siltd, ettd koulun etdinen sijainti esti koulua osallistumasta joihinkin
kansallisiin kehittamisohjelmiin. Silti koulu kaytti tehokkaasti paikallisia mah-
dollisuuksiaan kehittdd opettajia. Koulun ilmapiiri oli opettajien kouluttautu-
mista kohtaa erittdin suopea.

Koulu oli onnistunut siséllyttaméaan kansallisen opetussuunnitelman sisal-
16t hyvin opetukseensa. Koulun oman vision ei koettu olevan milldédn tavalla
ristiriidassa sen kanssa. Koulun rehtori kehui haastattelussaan opetussuunni-
telman perusteiden laatua, mutta totesi myos, ettd asiakirjaa tulkitaan usein
véadrin. Rehtorin mielestd opetussuunnitelman heikkoutena oli, ettd se ei pakot-
tanut opettajia opettamaan edistyksellisemmin. Koulun omassa opetussuunni-
telmassa pedagogiikan muutos ja teknologian merkitys oli pyritty ottamaan
huomioon konkreettisemmin. Rehtorin ja joidenkin opettajien mielestd opettajat
Suomen kouluissa olivat tottuneet perinteiseen opettamisen malliin ja op-
piainekeskeisyyteen. Kun he lukevat opetussuunnitelmaa, he 16ytavit sieltd
vain ne kohdat, jotka tukevat heiddn aiempaa késitystdan. Nain ollen koulun
muuttuminen kdy mahdottomaksi. Koulun henkiloston mukaan opetussuunni-
telman perusteet sisdlsivdt paljon tulevaisuuden koulun kannalta keskeisii
médritelmid ja sisdltojd. Haastateltujen mielestd kouluilla oli my6s paljon vapa-
uksia suunnitella koulukohtainen opetussuunnitelma tukemaan omia tavoittei-
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taan. Kaikki opettajat mainitsivat kysyttdessd, ettd kansallinen opetussuunni-
telma ei ollut milldan tavalla ristiriidassa heiddn koulunsa toiminnan kanssa.

Opetussuunnitelman perusteet on loistava asiakirja, mutta opettajat eivét osaa lukea
sitd. -rehtori

Oppilaiden taidot ovat tirkedmpid kuin oppisisélts, kun puhutaan 2000-luvun op-
pimisesta. -opettaja

Meidén opetussuunnitelmamme ja kansallinen opetussuunnitelma ovat samassa lin-
jassa. Meiddn omamme on jopa kehittyneempi. -opettaja

Opettajat kokivat, ettd heilld oli tdydellinen pedagoginen vapaus. My6s rehtori
kertoi, ettd hdn pystyi vain ohjaamaan opettajia kohti joitain opetuksellisia ta-
voitteita. Yhteiset arvot olivat opettajille sitovammat, mutta niiden tarkoitukse-
na oli sd&stédd aikaa opetustyohon liittyviltd epdolennaisilta asioilta.

En astu yksittdisen opettajan pedagogisen vapauden rajan yli. -rehtori

Koulun budjetti vaikutti rajoittavan toimintaa eika laitteiden hankintaan ollut
tarpeeksi rahaa. Paikallinen hallinto teki siihen liittyvit paatokset eikd koululla
ollut sithen juurikaan vaikuttamismahdollisuuksia. Sen sijaan koulu pystyi va-
litsemaan oman henkilokuntansa ja opetussuunnitelman, jota se pyrki toteut-
tamaan.

7.4 Johtopaidtokset

Tarvitsemme paljon keskusteluja ja yhteisid sopimuksia: kuinka kasvattaa, kuinka
rangaista, kuinka kayttdytyd koulun ulkopuolella, kuinka kayttaytyad koulun kayta-
villd... Koulun on luotava oma toimintakulttuurinsa. -rehtori

Tamén koulun kohdalla oli kiinnostavaa huomata, kuinka tulevaisuuden taitoja
edistdvd koulu oli voitu rakentaa vahvasti perinteiden péille. Koululla tuntui
olevan paljon sdantdjd ja ohjeistuksia siitd, kuinka ohjata oppilaita oikealle opin-
tielle ja mitd tehdd, jos joku lipsuu polulta. Koulussa oli onnistuttu luomaan
tehokas erityisopetusjdrjestelmd ja useat opettajat kantoivat vastuuta oppilaiden
yksilollisistd tarpeista. Keskustelu keskitettiin usein oppilaiden taitoihin ja opet-
tajan toimintaan. Tamd koulu oli esimerkki siitd, ettd yhteinen arvokeskustelu
on koulun muutoksen perusta.

Oli my06s kiinnostavaa, kuinka opettajat vaikuttivat olevan se ryhma kou-
luyhteisossd, jolle sopeutuminen yhteisiin arvoihin oli vaikeinta. Tamén koulun
rehtori toi esille opettajankoulutuksen perinteiset juuret sekd opettajiin kohdis-
tetun vaatimuksen pohtia ja muokata kdytianteitddn uudelleen. Kuitenkin kou-
lun toimintakulttuuri rakentui perinteisen opetuksen perustalle sekd opettajien
ettd oppilaiden toiminnan osalta. Perinteisessd arvomaailmassa ja tulevaisuu-
den taidoissa ei valttamattd ollut ristiriitaa. Kuten rehtori kuvaili, koulun ra-
kenne oli vain oppimisen perusta ja mahdollistaja. Opettajilla on oltava lisdksi
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myos kekselidisyyttd ja luovuutta toteuttaa ammattitaitoaan tavoilla, jotka haas-
tavat oppilaat oppimaan. Tuota rajaa opettajan ammatillisuudesta ei kukaan
ulkopuolinen voi ylittdd. Opettajalla on oltava oma tahto kehittédd itseddn, jonka
jdlkeen koulun rakenteet voivat mahdollistaa tai estdd sen.

Vahvan toimintakulttuurin luominen oli tdssd koulussa ollut haastava ja
pitkédaikainen prosessi, jonka tulokset olivat ndkyvillda muun muassa aktiivises-
sa vapaaehtoisessa toiminnassa. Opettajien oli lisdksi vaikea ndhdd sen merki-
tystd tyolleen, koska tuki on jokapdivdistd ja ymparilld kaiken aikaa. Tédstd huo-
limatta monet opettajat mainitsivat asian haastatteluissaan:

Opettajia tuetaan t4&lld hyvin paljon. Mutta kun menet luokkahuoneeseen, suurin
vastuu on sinulla. -opettaja

On hyvin virkistavaa tydskennelld taalla. Ilmapiiri on todella luova. -opettaja

Minulla on ollut kahdenkeskinen keskustelu jokaisen tdimé&n koulun opettajan kanssa
ténd vuonna. Jokainen kehuu meidan yhteisoamme taalla. -rehtori

Koulussa ei vélttamattd ollut paljoa teknologisia laitteita, mutta muutos ldhti
joistain syvemmistd arvoista. Yleinen opettajuuden muutos oli yksi koulun kes-
keisistd tavoitteista. Tamd koulu oli myos hyvéa esimerkki siitd, kuinka opettaji-
en vélinen yhteistoiminnallisuus edistdd lopulta oppilaiden oppimista. Monissa
kouluissa tilanne on toinen. Kédytossd voi olla paljon teknologiaa, mutta ideoita
sen kdyttdmiseen puuttuu. Tédssd esimerkkikoulussa laitteet olivat aktiivisessa
kdytossd ja opettajilla oli usein selked visio siitd, mitd laitteilla tehd&dén, kun tu-
lee mahdollisuus kdyttdd niitd. Taman koulun osalta voidaan sanoa, ettd edis-
tyksellisyys on jotain muuta kuin teknologiaa. Se on asenne tyoskennelld yh-
dessd ja luoda oppimismahdollisuuksia paremmiksi. Yhteisolld on oltava uskal-
lusta unelmoida paremmasta.



8 TAPAUSTUTKIMUSKOULU 2

Tapaustutkimuskoulu 2 on ldhelld suurkaupungin keskustaa sijaitseva perus-
opetuksen alakoulu (Taulukko 8).

TAULUKKO 8  Tapaustutkimuskoulun 2 tiedot

Koulun sijainti Léhelld suurkaupungin keskustaa
Oppilaiden ikdjakauma 7-12

Oppilaita 300

Keskimaaradinen luokkakoko 25

Opettajia 22

Tietokoneita oppilaskaytossa 100

Oppilaita/tietokone 3,0

Koulun apulaisrehtori kuvaili aluetta poikkeuksellisena siind mielessd, ettd l&-
histolld asuu paljon maahanmuuttajaperheitd, joiden lapset kédyvit tiatda koulua.
Monikulttuurisuus aiheutti koululle monia haasteita, joita ei ehkd muualla
Suomessa jouduta samassa mittakaavassa kohtaamaan. Heterogeenisen oppi-
lasaineksen vuoksi koulussa oli panostettu voimakkaasti erityisopetukseen.
Apulaisrehtorin mukaan 30 % koulun oppilaista oli erityisen tuen tarpeessa.
Témé koulu on ollut hyvin aktiivinen osallistuja kansallisissa hankkeissa
sekd koulujen kehittdmistoiminnassa. Koulu on lisdksi erikoistunut alueelliseen
opettajien tdydennyskoulutukseen. Koulu on rakennettu neljd vuotta sitten tar-
koituksena luoda uusi ja innovatiivinen oppimisymparisto. Tuolloin koulun
johtajiksi sekd opettajiksi pyrittiin valitsemaan kehittdmishaluisia ihmisid. Ke-
hittdmistyon avainhenkil6t olivat tyoskennelleet yhdessa pitkddn jo ennen kou-
lun perustamista. Kehittimistoiminta oli jatkunut siitd ldhtien ja tutkimuksen
toteuttamishetkelld koulussa uskottiin, ettd kouluun oli onnistuttu luomaan
hyvit rakenteet oppilaan tulevaisuuden taitojen oppimiselle. Samalla koulussa
tuntui vallitseva kasitys siitd, ettd tyo on jatkuvaluonteista ja siis yha kesken.
Oppilasldhtdisyys oli keskeinen osa tdmén koulun toimintakulttuuria.
Koulun maéaritelmén mukaan oppilasldhtdisyys tarkoittaa pohjimmiltaan sitd,
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ettd oppilas ja oppiminen asetetaan tirkeimmiksi tavoitteeksi kehittdmistoi-
minnassa.

Parasta on se, kun oppilaat haastavat meidit kyseenalaistamaan koulun rakenteita.
-rehtori

Koulun toimintakulttuurissa oli ndkyvilld useita oppilaiden aikaansaamia kay-
tanteitd. Oppilaita kuunneltiin ja otettiin huomioon monilla tavoin. Myds kou-
lun hallinnolliset rakenteet oli muokattu vastaamaan oppilasldhtoisen oppimi-
sen tavoitetta. Koulussa oli kédytdssd jaetun johtajuuden malli ja koulun varsi-
naiseen johtoportaaseen kuului kolme rehtoria, joilla jokaisella oli oma vastuu-
alueensa. Yksi keskeinen malli koulussa oli samanaikaisopetus, jossa kaksi tai
kolme opettajaa toimi luokassa yhtd aikaa. Malli oli pyritty rakentamaan siten,
ettd jokaisella luokkatasolla toimi kahdesta luokanopettajasta seké erityisopetta-
jasta koostuva tiimi.

Oppilaskeskeisyyden lisdksi toinen keskeinen teema koulun visiossa oli
teknologiakasvatus. Koulu oli kehittdnyt teemaa koko olemassaolonsa ajan. Ta-
voitteena oli tehdd keksint6jd arjessa ja ratkaista kdytannon elaman ongelmia.
Koulussa tyoskenteli opettajia, jotka olivat erikoistuneet teknologiakasvatuk-
seen. Heiddn tehtdvandan oli my6s kouluttaa muita alueen opettajia aiheesta.

8.1 Tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa

Haastattelujen ja luokkahuonehavainnointien perusteella opettaminen koulussa
oli sekoitus uutta ja perinnettid. Oppilasldhtdisyys oli koulun keskeinen tavoite,
ja termi esiintyi useita kertoja rehtorien ja opettajien haastatteluissa. Koulun
opetuksessa oli ndhtdvissd selkeitd merkkejd tulevaisuuden taitoja edistdvistad
opetuskdytdnteistd. Seuraavassa kuvataan kahta edistyksellisintd oppituntia,
joita havainnoitiin kouluvierailun aikana.

8.1.1 Oppitunti 1: Karhunpennut

Taman luokan opettajalla oli ilmiselvésti selked ndkemys omasta opettamisesta,
joka oli rakentunut tyokokemuksen myotad. Tama ndkyi tietynlaisena individua-
lismina ja médratietoisuutena koulun ja pedagogiikan muutosta kohtaan. Vah-
vaan nidkemykseen kuului selked pedagoginen tavoitteellisuus, mutta myos
tarkka erilaisten vaikutteiden valikointi. Opettaja kertoikin haastattelussaan,
ettei ollut ensimmadisend ryntddméssd uusien ideoiden perdssd, elleivit ne sel-
kedsti tukeneet hdnen opetuksellista ideologiaansa.

Opettaja opetti kyseistd luokkaa jo neljattd perdkkdistd vuotta. Kehittamis-
toiminta tyoskentelytapojen ja vuorovaikutuksen suhteen oli ollut erittdin mé&a-
rédtietoista alusta ldhtien. Luokka oli harjoitellut yhteistoiminnallista tyStapaa jo
vuosia ja oppilaat todella vaikuttivat siltd, ettd he tiesivit, mitd tekivit. Luokan
opettaja kertoi haastattelussaan, ettd hanen ndkemyksensd mukaan tehokkaassa
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luokkahuoneessa kaikki oppilaat ovat aktiivisia ja tyoskentelevit tehtdvan pa-
rissa. Opettajan rooli on t&llin olla ohjaamassa toimintaa. Kuvaus muistutti
opettajan oman luokan toimintaa. Luokassa vallitsi vahva ryhmé&henki, jossa
opettajalla oli merkittivd ohjaajan rooli. Han kuvailikin luokkansa toimintaa
pitkéllisen kehitysprosessin tulokseksi.

Oppilaiden yhteistoiminnallisuudelle oli annettu tyonimi karhunpennut.
Luokassa oli 2-4 oppilaan ryhmid, joista jokaisella oli jokin karhuihin liittyva
nimi. Tdm4 juonsi juurensa opettajan ja oppilaiden yhteistyon alkutaipaleelta,
jolloin oli kasitelty Suomen eldimid ja karhu oli noussut kiinnostavaksi teemaksi.
Oppilaat tyoskentelivat yleensd samoissa ryhmissd, joten ryhmén sisdiset roolit
ja tyotavat olivat tulleet heille tutuiksi. Joka kerta, kun opettaja halusi opettaa
jonkin uuden taidon tai kdytdnteen oppilailleen, hdn opetti sen ensin yhdelle
ryhmistd. Opettaja varmisti t4lloin, ettd jokainen ryhmén jdsen ymmadrsi asian.
Tamén jdlkeen oppilasryhmad opetti asian muille ryhmille. Opettajan tehtdvana
oli tukea ja varmistaa, ettd kaikki meni hyvin.

Havainnoidulla oppitunnilla oppilailla oli meneilldan fysiikan projekti. He
tekivat késitekarttaa ennakkokdsityksistddn liittyen Kuuhun. Tamaé oppitunti oli
osa laajaa kokonaisuutta ja nyt opettaja pyysi oppilaita kirjaamaan joitain fakta-
tietoja vihkoihin. Oppilaat katsoivat oppitunnin aikana myos videon kuukave-
lystd sekd aiheeseen liittyvan simulaation. Lyhyen alustuksen jdlkeen oppilaat
alkoivat etsid tietoa omissa ryhmissdan. He tekivét yhdessa PowerPoint-esitysta.
Varsinaisena toimeksiantona oli kerédtd olennaisia tietoja, jotka esitettiin myo-
hemmin muulle luokalle.

Tunnin lopuksi yksi ryhmaé naytti muille, kuinka kuva voidaan liittaa kay-
tossd olevaan virtuaaliseen oppimisympéristoon. Prosessi oli ensin opeteltu
opettajan kanssa ja nyt oppilaat néayttivit toiminnon muille oppilaille, jotka seu-
rasivat tarkkaavaisesti.

8.1.2 Oppitunti 2: Prosessikirjoittaminen

Tamén luokan opettaja oli erityisluokanopettaja. Yhdessad kahden luokanopetta-
jan kanssa hdn muodosti tiimin, joka opetti koulun kuudesluokkalaisia. Ha-
vainnoidulla oppitunnilla oli koolla niin sanottu pienryhmd, johon kuului 9 op-
pilasta. Opettajat kayttivét téllaista oppilaiden ryhmittelyd, kun he halusivat
varmistaa, ettd oppilaille riitti tarpeeksi yksilollistd tukea ja ohjausta. Luokkata-
son opettajien kertoman mukaan projektitditd voitiin tehdd helpommin koko
kuudesluokkalaisten ryhmén kanssa, kun taas perustaitojen harjoittelu vaati
enemmaén keskittymistd ja rauhaa. Havainnoinnissa oli my6s huomattavaa, ettd
luokkahuoneen ovi oli koko ajan avoinna ja oppilaat eri ryhmien vililla liikkui-
vat huoneesta toiseen hyvin luontevasti. Kun luokan oppilaita haastateltiin,
erds tiimin opettajista varoitti kysymaéstd, mihin ryhméaén oppilaat kuuluvat.
Oppilaat eivét vélttamattd itsekddn tienneet olevansa niin sanottuja erityisoppi-
laita. Kyseessd oli siis erinomainen esimerkki oppilasintegraation onnistumises-
ta. Kun oppilailta kysyttiin luokkajérjestelystd, yksi heistd vastasi:
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Me olemme tavallaan samalla luokalla, mutta eri ryhmissd. Tama on hyvé jdrjestely.
Ei ole aina niin paljon halya. -oppilas

Haastattelussaan tdmé kyseinen opettaja kertoi paljon oppilaan yksilollisen
kohtaamisen haasteista. Hdnen luokassaan oppilaat tarvitsivat paljon tukea,
struktuuria ja suurten kokonaisuuksien pilkkomista pienempiin osiin. Opettaja
painotti opetuksen monipuolisuutta: joskus tarvittiin opettajajohtoisuutta, mut-
ta oli tirkedd opiskella myos taitoja. Perustelu vaihtelulle liittyi oppilaiden
etuun:

Oppijat ovat erilaisia ja oppimisen haasteet ovat erilaisia. -opettaja

Oppitunnin alussa opettaja kertoi, kuinka p&ivé tulisi etenemddn: mihin aikaan
mentdisiin sydmaan, mité aineita opiskeltaisiin ja niin edelleen. Opettaminen oli
hyvin strukturoitua ja luokassa oli koko ajan my6s koulunkdyntiavustaja. Ha-
nen tehtdvandidn oli auttaa oppilaita yksilollisesti oppitunnin aikana. Kun opet-
taja antoi ohjeita, avustaja meni eniten tukea tarvitsevien oppilaiden luo ja var-
misti, ettd he ymmarsivit ohjeet. Jalkeenpéin, kun oppilaat siirtyivit yksilolli-
seen tyoskentelyyn, avustaja sekd opettaja kiertelivat luokassa tarkkailemassa,
auttamassa ja antamassa palautetta oppilaille.

Oppilaat olivat aloittamassa prosessikirjoittamisen projektia. Heille oli an-
nettu teema, joka tdssd tapauksessa oli talvi. Oppilaat saivat itse valita teemaan
liittyvan aiheen, josta kirjoittivat. Muita rajoituksia ei ollut. Projekti aloitettiin
miettimélld koko luokan kanssa yhteisesti, millaisia osia tarinassa on: henkilo-
hahmot, milj6o, alku ja loppu. Oppilaat kertoivat ominaispiirteitd ja opettaja
kirjoitti niitd kosketustaulua kdyttden muistiin. Téssd yhteydessd oli huomatta-
vaa, ettd tehtdvanannot olivat hyvin selkeitd ja pelkistettyjd. Opettajat varmisti-
vat jokaisen vaiheen kohdalla, ettd kaikki oppilaat ymmérsivit asian. Kun kési-
tekartta valmistui kosketustaululle, oppilaat saivat valita, halusivatko he kayt-
tdd kannettavia tietokoneita vai tavallista paperia. Projekti jatkui havainnoinnin
jalkeen siten, ettd oppilaat vaihtoivat tekstejd keskendédn ja tdydensivit toistensa
tarinoita. Olisi ollut mielenkiintoista ndhdé, kuinka tdima sujuu oppilailta, koska
oppilaiden taso oli hyvin vaihteleva. Osalle oppilaista tuotti vaikeuksia tuottaa
tekstid ja osa kirjoitti todella sujuvasti.

8.1.3 Tulevaisuuden taitojen edistiminen muualla koulussa

Me olemme padttaneet, ettd koska tdtd maailman nopeaa muutosta ei voi pysayttdd,
emme mydskdan laita resursseja sen pysayttamiseen. -rehtori

Téssd koulussa oli ndhtdvissd vahvoja merkkejd tulevaisuuden taitojen edisté-
misestd opetuksessa. Uudenlaista opettamista tuettiin koulun johdon toimesta
ja lisdksi suuri joukko koulun opettajista oli opetuskéytinteissddn hyvin edis-
tyksellisid. Myos koulun henkildsto tiedosti haastatteluiden perusteella, ettd
kyseessa oli ainutlaatuinen koulu verrattuna moneen muuhun. Kaikesta huoli-
matta kehittdmistoiminta oli koulussa yhd kesken.
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Mitd olen kuullut kollegoiltani muista kouluista, meidan koulumme on moderni
koulu verrattuna muihin. Ja ihmiset ajattelevat taddlld edistyksellisesti. Muissa kou-
luissa opettajat eivit tee yhteistyotd lainkaan. En pid4 siitd, ettd opettaminen on
enemman edistyksellistd joissain kouluissa kuin toisissa. -opettaja

Kouluvierailun aikana ndhtiin merkkejd seuraavanlaisesta oppilasldhttisesta
opetuksesta:

e projektioppimisen mahdollistaminen

¢ yhteistoiminnallisen oppimisen mahdollistaminen

e tiedonrakentelun mahdollistaminen

o itsesddtelyn mahdollistaminen ja edistyksellinen arviointi
o yksilollistetyn oppimisen mahdollistaminen

Ryhmissé ja pareissa tyoskenteleminen on hyvin perinteistd meille. Se on yksi tyypil-
lisimmistd tyoskentelytavoista luokassamme. -opettaja

Kaikki haastatellut opettajat mainitsivat luokassaan toteutettuja projekteja. Pro-
jekteihin kuuluivat usein tietotekniikan kdyttd, yhteistoiminta, oppilaiden toi-
minnallisuus, pitkédkestoisuus sekd oppilaiden valinnanvapaus aiheeseen tai
tyoskentelytapaan liittyen. Joidenkin opettajien mielestd oli helpompi hallin-
noida luokassa tapahtuvaa projektia, jos paikalla oli useampi opettaja. Erityis-
opetuksen oli oltava opettajien mielestd enemmain strukturoitua ja pieniin ko-
konaisuuksiin jaoteltua, mutta silti projektitydskentely oli olennainen osa myos
erityisopetusta.

Kerran kuussa meilld on tutkimuspéivé, jolloin 40 oppilasta tydskentelee yhdesss, ja-
oteltuna 3-5 hengen ryhmiin. -opettaja

Oppilaat tydskentelivét projekteissaan usein pareittain. Myos muilla oppitun-
neilla tehtiin paritditd. Luokkahuonehavainnointien perusteella oppilaat istui-
vat koko ajan ryhmissd yhtd luokkahuonetta lukuun ottamatta. Opettajat mai-
nitsivat myos ryhmatyomallin, jossa oppilailla oli yksiloidyt roolit: reportteri,
sihteeri ja puheenjohtaja. Useissa tapauksissa projektit olivat oppiainerajat ylit-
tavid. Yleisesti oppilaat pitivdat ryhmatyoskentelystd. Talloin opettajatkin naki-
vit roolinsa toisenlaisena.

Me (kaksi opettajaa) kiertelemme luokassa ja katsomme, kuinka ryhmit tydskentele-
vit ja ettd kaikki todella tekevét jotain. Kun oppilaat eksyvit aiheesta, yritimme ak-
tivoida heitd uudelleen. -opettaja

Opettajien mukaan joskus saattoi aiheutua vastavditteitd siitd, kenen kanssa
oppilaat halusivat tyoskennelld. Etenkin erityisoppilaat tarvitsivat tdssd opetta-
jilen mukaan tukea. Kun luokat yhdistettiin ja kaikki oppilaat tekivét projekti-
tyotd yhtd aikaa, yhteistoiminta muuttui luonnollisemmaksi osaksi opetusta.
Opettajat kertoivat myos, ettd heilld ei ollut aina energiaa vaihdella ryhmia
vaan toimivat oppilasryhmit saattoivat pysyad yhdessd pitkidkin aikoja. Yleensa
oppilaat eivit saaneet itse valita ryhmiddn, koska sen oli todettu aiheuttavan
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liikaa héiridtekijoitd. Joskus oli kuitenkin hyva tehdd yhteistyotd sellaisen parin
kanssa, jonka tuntee hyvin:

Englannintunnilla olen antanut oppilaiden itse valita parinsa. Heilld on enemman
uskallusta puhua vierasta kieltd parhaalle kaverilleen. -opettaja

Koulun toiminnan painopisteend oleva oppilasldhtdisyys sekd erityisopetus
nékyivdt my0s arvioinnissa. Oppilaille annettiin sddnnollisesti mahdollisuuksia
oppia asioita omalla tavallaan, niin paljon kuin se suuressa luokassa oli mah-
dollista. Koko koululla pidettiin kaikille oppilaille yhteinen itsearviointi kah-
desti lukuvuodessa. Ndiden liséksi jdrjestettiin sdd@nnollisesti opettajien, oppi-
laiden ja vanhempien vilisid kehityskeskusteluja. Suuri osa opettajista antoi
myos jatkuvaa (viikoittaista tai kuukausittaista) arviointipalautetta vanhemmil-
le koulun sdhkoisen jarjestelman kautta.

Erityisopetuksen kehittdminen oli yksi koulun keskeisistd paamaéérista.
Koulun oppilaista usealla oli yksildity opetussuunnitelma ja koulussa tyosken-
teli monia erityisopettajia. Ihanteena oli, ettd jokaisella luokkatasolla olisi ollut
yksi erityisluokanopettaja. Oppilaat tarvitsivat tukea péddsddntoisesti perintei-
sissd oppiaineissa, kuten matematiikassa, lukemisessa ja kirjoittamisessa. Pro-
jektityoskentelyssé erityisoppilaat olivat muiden oppilaiden mukana.

Meidan tavoitteemme on haastava: 16ytdd henkilokohtainen oppimispolku jokaiselle
oppilaalle. -apulaisrehtori

Kouluvierailun aikana néhtiin merkkeja opetuksen laajentamisesta luokkahuo-
neen ulkopuolelle seuraavilla tavoilla:

e Oppisisillon laajentaminen
e Oppimisyhteison laajentaminen
e Oppimisympdriston laajentaminen

Kun ldhdemme (luokkahuoneesta) jonnekin, oppilaat aina muistelevat tapahtumaa
pitkédan jalkeenpdin. -opettaja

Téssd esimerkkikoulussa opettajat eivit laajentaneet oppimismahdollisuuksia
luokkahuoneen ulkopuolelle yhté paljon kuin he kayttivdt muita tulevaisuuden
taitoja edistdvid kdytanteitd.

Voisimme mennd ulos (luokkahuoneesta) enemmén. -opettaja

Haastatteluissa mainittiin joitakin tapahtumia, joihin osa oppilaista oli osallis-
tunut. Lisédksi yksi keskeisistd koulun toimintaperiaatteista oli tukea arjen on-
gelmanratkaisua. Kahdesti vuodessa jérjestettiin teemapéiva ja koko koulu osal-
listui sithen. Koulussa oli meneillddn useita kehittdimishankkeita ja yksi niistad
oli yrittdjyyden tuominen kouluun. Osa oppilaista oli vieraillut paikallisten yri-
tysten tiloissa kuluvan kouluvuoden aikana. Nama kaikki toiminnot olivat yk-
sittdisid eikd koulusta tullut esille sdédnnollisid tai vakiintuneita toimintoja, joissa
oppimista olisi laajennettu luokkahuoneen ulkopuolelle. Opettajilla tuntui ole-
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van jonkinlainen kynnys ldhted luokkahuoneen ulkopuolelle oppilaiden kanssa.
Oppilaat kuitenkin kertoivat haastatteluissaan, ettd he pitivdt muissa ympaéris-
toissd opiskelemisesta. Myos opettajien mielestd vaihteleva ymparisto lisdsi op-
pilaiden motivaatiota:

Siind on aina vihin levottomuutta, kun menemme jonnekin. Enté jos jokin menee
pieleen? -opettaja

Jotkut koulun opettajat olivat onnistuneet laajentamaan oppimista oppilaiden
vapaa-ajalle kdyttamalld virtuaalista oppimisympaéristdd. Oppilailla oli mahdol-
lisuus jatkaa tyoskentelyd kotona kéyttden omaa henkilokohtaista verkkotilaan-
sa. T&lloin projektit olivat liittyneet internet-hakuihin tai vieraiden kulttuurien
opiskeluun. Oppimisympéristo oli suunniteltu erityisesti kodin ja koulun véli-
sen yhteistyon tehostamiseksi.

Kéytamme virtuaalista oppimisympéristod pdivittdin. Kuitenkin opetus tapahtuu
enimmékseen luokkahuoneessa. -opettaja

Kouluvierailun aikana néhtiin merkkejd seuraavanlaisista tavoista kdyttdd tieto-
tekniikkaa:

o Tietotekniikan kdyttd opetuksessa
o Tietotekniikan kayttd oppimisessa

Kylld. Kdaytamme teknologiaa koko ajan. Ei laitteiden itsensa takia, vaan jotta tyos-
kentely olisi mielekkdampaa. -opettaja

Tietotekniikan opetuskadyttod tapahtui koulussa jatkuvasti. Kosketustaulu, do-
kumenttikamera, dataprojektori sekd tietokoneet olivat saatavilla jokaisessa
luokkahuoneessa. Koulussa oli my0s yhteisid kannettavia tietokoneita oppilas-
kayttoon. Opettajat vaikuttivat ohittaneen jo laitteisiin tutustumisen vaiheen.
Tietotekniikka oli tdssd koulussa arkinen tyovéline. Koulussa oli hyvin tyypil-
listd, ettd opettaja ei kdyttanyt perinteista liitutaulua endd ollenkaan.

Mielesténi teknologia on hyvin kiyttokelpoista. Se ei toimi kaikissa oppiaineissa,
mutta yleisesti se palvelee yhteistoimintaa ja luovuutta. -opettaja

Oppilaat kayttivat tietotekniikkaa erityisesti projektityoskentelyssa. Perinteisis-
sd oppiaineissa, kuten esimerkiksi matematiikassa, opettaja yleensi esitti tietoa
kosketustaulun vilitykselld ja oppilaat ainoastaan seurasivat. Oppilashaastatte-
luiden perusteella opettajat olivat tietoteknisten laitteiden padasiallisia kayttsjia.
Sen sijaan oppilaat kéyttivit teknologiaa esimerkiksi tehdessddan projekteihinsa
liittyvid internet-hakuja. Oppilaat olivat koulussa kadyttdneet myos omia mat-
kapuhelimiaan erilaisissa projekteissa tai laskimina.

Opettajat kayttavit teknologiaa enemmaén. Joskus paasemme kosketustaululle las-
kemaan jotain laskua. -oppilas
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8.2 Oppilaiden kokemukset tulevaisuuden taitojen edistimisesta

Aina ei ole tarpeen kysyé opettajalta neuvoa. Voi kysyd myos kaverilta, joka voi tie-
tdd paremmin. -oppilas

Oppilaat vaikuttivat ryhmé&haastatteluiden perusteella pitdvan projektitoistd,
tietotekniikan kadyttdmisestd sekd yhteistoiminnasta. Vaikutti kuitenkin, ettad
oppimisen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle oli vield harvinaista,
vaikka oppilaat olisivat halunneet sitd tapahtuvan enemmsén. Opettaminen oli
enimmaékseen opettajajohtoista ja oppikirjakeskeistd. Molemmissa haastatelluis-
sa oppilasryhmissd kerrottiin, ettd oppilaat kéyttivit paljon teknologiaa, mutta
vield enemman he kéyttivit oppikirjoja. Oppilaat myo6s kertoivat, ettd se oli hy-
vd jakauma. Oppilaat vaikuttivat omaksuneen hyvin perinteisen mallin opet-
tamisesta ja oppimisesta:

Me kaytamme teknologiaa joka pdivé. Ei jokaisella tunnilla kuitenkaan. Joskus kirjat
ovat parempia, koska tieto ei hdvia niista. -oppilas

Yhteistoiminnallisuus oli tehokkaasti upotettuna koulun toimintakulttuuriin.
Oppilaat tyoskentelivdt yhdessd sekd projekteissa ettd perinteisemméssd ope-
tuksessa. He olivat huomanneet myo6s ongelmia liittyen yhteistoimintaan:

Ongelmia syntyy, kun emme ole yhtd mielt4 jostain. Silloin ryhm4 hajoaa. -oppilas

Oppilailla oli monia projekteja, joissa he saivat tehdd internet-hakuja ja kéyttaa
tietotekniikkaa. Yleensd projektit olivat myos pitkdkestoisia. Yksi oppilaista ar-
vioi, ettd 10-15 % heiddn opiskelustaan oli projektioppimista. Oppilaat ja opet-
tajat mainitsivat projekteista ainakin animaation tekemisen, videoiden kuvaa-
misen sekd luokkalehden tekemisen. Oppilailla tuntui myos olevan valinnan-
mahdollisuuksia siitd, mitd ja miten he halusivat oppia asioita.

Viimeksi mind ja ystdvéni teimme projektin suklaasta. Saimme idean, kun selasimme
Googlea. -oppilas

Télla hetkelld olemme suunnittelemassa lelua, johon tulee jokin liikkkuva osa. -oppilas

My6s oppilaat tunnistivat muutoksen ympéardividssd maailmassa. He ymmarsi-
vit, ettd koulun pitdisi pystytd tarjoamaan taitoja tulevaisuuden kansalaisuu-
teen:

Me opimme koulussa kdyttamaan kosketustaulua, mutta ei muuta. My6s muunlaisia
taitoja ja teknologiaa tarvitaan, kun kasvamme aikuisiksi. Mind haluaisin olla la&gkari.
-oppilas

Projektit, joissa oppiminen laajentui luokkahuoneen ulkopuolelle, eivit olleet
oppilaiden mukaan koulussa yleisid. Oppilaat olivat vierailleet néyttelyissd ja
paikallisissa yrityksissd, mutta sitd tapahtui noin kerran tai kahdesti vuodessa.
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Olisi hauskaa mennd koulun ulkopuolelle. Sielld voi tehdd enemmaén eiki tarvita op-
pikirjaa. -oppilas

Oppilailla oli my6s hyvid mahdollisuuksia vaikuttaa omaan oppimisympéris-
toonsd. Heilld oli aktiivinen oppilashallitus, joka tydskenteli yhdessd koulun
rehtorin kanssa oppilaita koskevissa asioissa. Aiemmin oppilaat olivat vaikut-
taneet muun muassa koulun eri osien nimeédmiseen. He olivat myts omasta
aloitteestaan tehneet vierailijoille opastekylttejd. Oppilaat olivat lisdksi perusta-
neet lainaamon vilituntivilineille ja he itse huolehtivat myos sen toiminnasta.

8.3 Onnistumiset ja haasteet tulevaisuuden taitojen
edistimisessd

Tamaé koulu oli kehittanyt koulun rakenteita; muun muassa opettajien lukujér-
jestyksid, fyysisid luokkatiloja seké johtamismallia; tulevaisuuden taitoja edista-
vddn suuntaan. Koulussa oli luotu tdhén tarkoitukseen koulun hallintoon ja pe-
rinteisiin toimintatapoihin liittyvid uudistuksia. Uudistukset liittyivét ensisijai-
sesti opettajien yhteistoiminnallisuuden mahdollistamiseen koulutyon lomassa
sekd tdydennyskoulutukseen. Koulun rakenteet olivat silti rehtorien mielesta
selkedsti koulun suurin haaste tulevaisuuden taitoja edistdvan opettamisen tiel-
la.

8.3.1 Ammatillinen kehittyminen

Mielestédni ndind aikoina opettajan on kehitettdva itseddn jatkuvasti. -opettaja

Koulun opettajilla oli hyvin paljon mahdollisuuksia kehittdd itseddn ammatilli-
sesti. Kaikilta koulun opettajilta vaadittiin yhteisen sdhkoisen jdrjestelmén kayt-
tamistd kodin ja koulun vilisessd tiedottamisessa. Kaikki opettajat olivat myos
saaneet vaadittavaa tietoteknistd koulutusta. Kaikille opettajille yhteistd koulu-
tusta oli ollut myos muun muassa oppilaiden kohtaamiseen liittyen.

Opettajille on paljon koulutusta. Erityisesti tietotekniikkaan liittyen. -opettaja

Koulu oli onnistunut luomaan itselleen hyvin ja edistyksellisen maineen, joka
houkutti uusia opettajia. Lisdksi koulu sijaitsi hyvin ldhelld yliopistoa ja opetta-
jankoulutuslaitosta. Néistd syistd koulun avoimiin opettajan toihin haki suuri
maédrd opettajia. Uudet opettajat voitiin valita muun muassa monipuolisuutensa
ja tietoteknisten taitojensa perusteella.

Kun uusi hakija tulee tyopaikkahaastatteluun, kysymme héneltd, oletko valmis pité-
maan luokkahuoneesi oven avoinna muille? -apulaisrehtori

Oppilasldhtdisen koulun rakentaminen ei olisi ollut mahdollista ilman opettaji-
en laajaa taitotasoa. Vaikka opettajakunta vaikutti erittdin yhtendiseltd, koulun
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arvoja kohtaan oli havaittavissa opettajien keskuudessa pientd kritiikkis. Erdan
opettajan mielestd koulun arvot painottivat liikaa teknologiaa ja tietynlainen
humaanius jdi vahemmialle huomiolle. Opettajan mielesta olisi ollut tarkeampaa
keskittyd ensisijaisesti esimerkiksi luonnonsuojeluun ja kestdvaan kehitykseen.

Koulussa tarjottiin myo6s tdydennyskoulutusta muille alueen opettajille
liittyen teknologiakasvatukseen. Yhtd téllaista koulutustapahtumaa havainnoi-
tiin kouluvierailun aikana. Koulutus oli tyopaja, johon osallistui noin kymme-
nen opettajaa. Koulutuksen alussa oli luento virtapiirin kasitteestd ja toiminnas-
ta. Taman jdlkeen opettajat harjoittelivat samaa asiaa pienissd ryhmissd. Taman
tyyppinen toiminta oli hyvin tyypillistd teknologiakasvatuskoulutusta esimerk-
kikoulussa. Koulutus koostui useista kerroista, tdssd tapauksessa yhdeksdstd
tapaamisesta. Osallistuvia opettajia kannustettiin kokeilemaan oppeja omassa
opetuksessaan ja jakamaan kokemuksiaan omassa tyoyhteisossddan. Erds koulu-
tusta pitdvistd koulun opettajista kertoi, ettd hdnen mielestédén oli hienoa kuulla,
kuinka monet opettajat ovat todella hyodyntdneet koulutuksessa saamiaan op-
peja kdytannossa ja jopa muuttaneet opetustaan toisenlaiseksi.

Téassd koulussa jaettu johtajuus ja p&ddtoksenteon tiimirakenne antoivat
koulun opettajille mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, kuinka koulua kehitetadan.
Yksittdiset opettajat pystyivdat myos osallistumaan haluamiinsa koulutuksiin,
mutta koulussa oli hyvin paljon sisddnrakennettua koulutusta, joten omille
kiinnostuksen kohteille ei jadnyt paljon aikaa. Opettajat eivét tuntuneet kaipaa-
van enempidd kouluttautumismahdollisuuksia. Osa opettajista oli sitd mielts,
ettd koulutukset maarattiin heille liian paljon muiden tahojen toimesta. He eivét
ehtineet tai pystyneet perehtymdan muihin asioihin.

Muille ideoille, kuin koulun tarjoamille, ei riitd aikaa. -opettaja

Koulun tavoitteena oli toimintakulttuuri, jossa jaettaisiin ideoita ja opettajat oli-
sivat halukkaita kehittdmédn itseddn. Rehtori kertoi, ettd pelkkéd yhteistoimin-
nallisuus ei riitd, jos opettajilla ei ole yhtenevad késitystd koulun ja opetuksen
pddamadristd. Opettajat vaikuttivat omaksuneet ajatuksen ammatillisesta yhtei-
sostd hyvin, vaikka he myonsivit, ettd paljon oli vield tekemiitta.

Opettaminen ei ole vain luokkahuonetytskentelya. Se vaatii my6s yhteistoimintaa
kollegoiden kanssa. Ja paljon suunnittelua. -opettaja

Opettajien saamat koulutukset keskittyivit pddasiassa teknologiakasvatukseen
sekd oppilasldhtoisyyteen. My0s tietotekniikasta, erityispedagogiikasta seka
oppilaan yksilollisestd kohtaamisesta oli jédrjestetty paljon koulutusta. Rehtori
nimesi my0s rehtoritunnit yhdeksi koulun innovaatioksi. Ideana siind oli, etta
rehtori kerdd aika ajoin koko koulun tai tietyn luokka-asteen oppilaat yhtd aikaa
koulun saliin. Sielld he keskustelevat yhdessd eri aiheista, kuten esimerkiksi
kouluhyvinvoinnista tai koulukiusaamisesta. Tdllainen toiminta vapautti oppi-
laiden opettajat tekemddn yhteistoiminnallisia aktiviteetteja tai kouluttautu-
maan samaan aikaan.
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8.3.2 Tietotekniikan tuki

Koulun tietotekninen tuki oli jarjestetty niin, ettd muutamat taidokkaat opettajat
auttoivat tarvittaessa kollegoitaan tietotekniikkaan liittyvissd ongelmissa. Opet-
tajien kadytossd olivat my0s alueelliset pedagogisen tuen ammattilaiset, jotka
auttoivat tietotekniikan integroimisessa opetukseen. Jos laitteet vaativat suu-
rempaa huoltoa tai asennuksia, tulivat kaupungin tyontekijiat tekemadn ne.

8.3.3 Haasteet tulevaisuuden taitojen edistimisessa opetuksessa

Luulen, ettd olemme nyt ymmartaneet, mitd oppilaslahtoisyys tarkoittaa. Meidan
haasteemme on saada se kidytdnnossd toteutumaan. -rehtori

Suurena haasteena tulevaisuuden taitoja edistdville opetukselle nihtiin koulus-
sa opettajan perinteinen rooli.

Opettajien pitdisi olla rohkeampia hylkddmé&an oppikirjat ja antaa oppilaiden olla
asiantuntijoita. Enkd mind ymmarrd, mitd hyotya tyokirjoista on! -rehtori

Vaikutti siltd, ettd koulun henkilokunta puhui tulevaisuuden taitojen edistdmi-
sen esteistd yleisesti kansallisella tasolla, koska kukaan ei haastatteluissa mai-
nitse kyseisessd koulussa ilmenevdd muutosvastarintaa. Sen sijaan koulussa
myonnettiin, ettd jotkut opettajat omaksuvat uusia asioita nopeammin kuin toi-
set, mutta koulun henkilosto vaikutti kaiken kaikkiaan vetdvan yhtd koytta.
Koulujédrjestelmén perinteiset rakenteet ndhtiin hyvin rajoittavina. Rehtori ker-
toi nykyisen palkkausjdrjestelmén ja opettajien tydajan laahaavan kehityksen
peréssd ja vaikeuttavan koulun toimintaa huomattavasti. Opettajia oli vaikea
saada sitoutumaan yhteistoimintaan, kun he saivat kisityksensd mukaan palk-
kansa opettamisesta ja tuntien valmistelusta. Taméd koulu oli ratkaissut ongel-
mat tekemdlld rakenteista joustavia tulkintoja, mutta jossain vaiheessa rajat oli-
vat tulleet vastaan.

Koulun rakenteellinen haaste on, ettd olemme tottuneet tiettyyn rytmiin: 45 minuutin
oppitunti ja sitten tauko. Meiddn on haastettava nima rakenteet. -rehtori

Ongelmana oli, ettd koulun kédyttamé&an toimintamalliin ei ollut totuttu opettaji-
en keskuudessa. Yhteistoiminnallisuus ja tiimityoskentely olivat siten hyvin
vaativa tyoskentelytapa opettajille. Koulun rehtorin mukaan opettajilla pitéisi
olla kahdeksan tunnin tyopdivit, jolloin he saisivat palkkansa koko ajasta. Se
vapauttaisi aikaa yhteiselle suunnittelulle. Nykyinen palkkausjérjestelman so-
veltaminen koulun visioon vaati jatkuvaa ideointia ja kehittelya.

Jos opettaja opettaa 24 tuntia viikossa, hdnelle maksetaan tuntien suunnittelusta 12
tunnin verran. Siitd ajasta irrotamme aikaa yhteistoiminnalle. -apulaisrehtori

Koulun opettajien mielestd oman luokan hallitseminen oli opetuksen perusele-
mentti. Kun se on saavutettu, opetus voi olla oppilasldhtoistd ja opettaja voi
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keskittyd opetuksen kehittdmiseen sekd oppilaiden taitojen edistdmiseen. Jotkut
opettajat kaipasivat tdhdn enemmaén tukea.

Koulussa néytti vallitsevan vahva sosiaalinen paine opettaa edistykselli-
sesti. Opettajat odottivat sitd toisiltaan. Lisdksi oppilaiden vanhemmat vaativat
sitd. Apulaisrehtori kuvaili, kuinka kaikkien opettajien on mahdotonta olla
muutosagentteja. Joidenkin opettajien oli vaikea sopeutua tilanteeseen, jossa
toiset ottivat enemman vastuuta kehittdmistyostd. Opettajien mukaan oli myos
vaikea olla aina innostunut kaikista uusista asioista, joita koulussa on esitelty
tai otettu kdyttoon. Opettajille oli rakentunut oma kasitys toimivasta pedago-
giikasta ja he halusivat pitdd huolta, ettd uusi asia ei ollut ristiriidassa sen kans-
sa. Opettajat myos muistuttivat, ettd tietotekniikasta ja oppilasldhtoisyydesta
puhuttaessa on hyva muistaa taustalla olevat koulun arvot.

Téaytyy muistaa keskittya kasvatukseen ja oppilaiden kohtaamiseen. -opettaja

Vililld tuntuu, ettei ihmisilla tddlld ole aikaa puuttua oppilaiden kinasteluihin. Ja se
on mielestédni surullista. -opettaja

Yritimme tukea opettajia niin, ettd he voivat turvallisesti oppia uusia asioita. Usein
suurin este uusien asioiden omaksumiselle on pelko. -rehtori

Kouluvierailun aikana kuultiin ja havaittiin lisdksi tukimuotoja tai haasteita
liittyen seuraaviin kokonaisuuksiin:

e Opettajien vilinen toimintakulttuuri ja yhteistoiminta
e Koulun johtajuus ja visio
e Opettajien asenteet

Koulun opettajilta vaadittiin sddnnollisesti keskindistd tiimityoskentelyd. Rehto-
rin mukaan ideana oli jakaa koulun sisélléd olevia vastuita tasaisesti henkiloston
kesken. Koulussa oli matriisirakenne jaetulle johtajuudelle. Matriisin rivit ja
sarakkeet koostuivat kahdentasoisista tiimeistd: luokkatasotiimit seka tehtava-
tiimit. Yhdelld luokkatasolla oli yleensa kolme opettajaa samalta luokka-asteelta.
Koulun kidytannon mukaan ndistd opettajista kaksi oli luokanopettajia ja yksi oli
erityisluokanopettaja. Luokkatasotiimi koostui kahden luokkatason opettajista
(esimerkiksi 3-4 luokat), jolloin yhteen luokkatasotiimiin tuli noin kuusi opetta-
jaa. Jokaiselle tehtdvétiimille oli jaettu oma vastuualueensa koulun kehittdmi-
sestd. Tehtdvatiimien aiheet olivat hallinto, toiminta, teknologiakasvatus, arvi-
ointi ja opetussuunnitelma sekd hyvinvointi. Jokainen opettaja kuului seka
luokkataso- ettd tehtdvéatiimiin. Ndin ollen jokaisella opettajalla oli ainutlaatui-
nen rooli koulun jarjestelméssa tietyn luokkatason sekd tehtdvéalueen edustaja-
na.

Tiimirakenteen ajatuksena oli, ettd ainakin yksi opettaja jokaisesta luokka-
tasotiimistd edusti kutakin tehtdvétiimid. Tehtavétiimit kokoontuivat parillisina
viikkoina kehittim&an koulua oman teemansa alueella. Heiddn valmisteleman-
sa pddtokset annettiin hallintotiimille, joka teki lopullisen kasittelyn. Teht&va-
tiimin palaverin jdalkeen kukin edustaja vei ideat oman luokkatasonsa kokouk-
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seen, joka jdrjestettiin parittomina viikkoina. Néissd kokouksissa edustaja tie-
dotti muita luokkatasotiiminsd edustajia tdrkeistd paddtoksistd. Hallintotiimi
koostui sekd rehtoreista ettd vaihtuvista opettajajdsenistd. Opettajajdsenet edus-
tivat jokaista luokkatasotiimid. T&lld tavoin jokainen koulun opettaja pystyi
osaltaan vaikuttamaan koulussa tehtédviin paatoksiin ja tuli tietoiseksi niista.
Jokaviikkoisille palavereille oli kiintedt ajat. Opettajat valmistelivat késitel-
tavét asiat ennakkoon ja tutustuivat ennakkomateriaaleihin. Apulaisrehtori ku-
vaili tiimitoiminnan rakenteen muodostumisen olleen pitkdaikainen prosessi,
joka oli viimein saatu toimivaksi. Opettajien yhteistoimintaan kuului palaverien
liséiksi jatkuvaa yhteistyotd. Esimerkiksi kolmannella luokka-asteella oli 63 op-
pilasta ja kolme opettajaa (erityisluokanopettaja ja kaksi luokanopettajaa). Nai-
den oppilaiden joukossa oli kymmenen, joille oli laadittu henkilokohtainen op-
pimissuunnitelma. Opettajat saivat keskenddn pdittdd, kuinka he kulloinkin
jakoivat oppilaat eri ryhmiin. Projektitydskentelyssd koko ryhmé saattoi toimia
yhtd aikaa saman tehtdvan parissa. Oppilailla oli kuitenkin yleensd mahdollista
tyoskennelld pienemmissad ryhmissad. Haastatteluiden perusteella opettajat piti-
vét tdstd rakenteesta erittdin paljon, vaikka se vaatikin aluksi paljon totuttelua.

Samanaikaisopetus toimii paremmin kuin olisi ikind osannut kuvitella. En olisi osan-
nut toivoa siltd enempéé. -opettaja

Apulaisrehtorin mukaan opettajat saattoivat olla epdilevid samanaikaisopetuk-
sen suhteen aluksi, mutta kun he olivat kokeilleet sitd vuoden, he eivit endi
olisi luopuneet siitd. Opettajat olivat tyytyvdisid myos koulun yhteistoiminnal-
lisuuteen yleisesti. Vaikka koulun toimintakulttuuri oli rakennettu tukemaan
oppilasldhtoisyyttd, myos aikuiset 16ysivat tyohonsd uutta yhteistoiminnalli-
suuden kautta:

Olemme poimineet hyvii asioita erityisopetuksesta niin sanottuun normaaliopetuk-
seen ja koulun toimintakulttuuriin. My6s aikuiset t4&lla ajattelevat, ettd tima on op-
piva yhteiso. -opettaja

Hyvistd kokemuksistaan huolimatta opettajat kokivat, ettd he voisivat hyodyn-
tdd yhteistoiminnallisuutta vield paremmin:

Tiedon jakaminen yhteisossd... Kuinka levittdd hyvid kdytanteitd ammatillisessa yh-
teisossd. Sitd en ole vield keksinyt. -opettaja

Rehtorien rooli oli todella merkittdvd esimerkkikoulussa. Varsinaisen rehtorin
lisdksi koulussa toimi kaksi apulaisrehtoria. Heilld kaikilla oli omat vastuualu-
eensa johtamisessa. Toinen apulaisrehtori kuvaili:

Rehtori on meidan kivijalka. Hdnen on tiedettéva kaikesta kaikki. Han pitelee lankoja
kasissddn, mutta hénell4 ei ole aikaa olla koulun arjessa niin paljon, kun hén haluaisi.

Téastd syystd koulussa oli apulaisrehtoreita ja kidytossa jaetun johtajuuden malli.
Tarkoituksena oli tasata koulun tyomédidrdn kokonaistaakkaa. Toinen apulais-
rehtori vastasi pddasiassa erityisopetuksen hallinnoinnista ja kehittdmisestd,
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oppilashyvinvoinnista sekd sijaisopettajista. Hin myos opetti muutaman tunnin
viikossa. Toinen apulaisrehtori huolehti teknologiakasvatuksen toiminnasta,
opettajankoulutuksesta sekd koulunkdyntiavustajista, jotka olivat erittdin mer-
kittdva palanen koulun henkilostod. Rehtoreiden lisédksi jokaisella opettajalla oli
merkittdva roolinsa jaetun johtajuuden mallissa. Myos tdmaén jarjestelyn hallin-
nointi teki varsinaisten rehtoreiden tyostd haastavampaa.

Olemme antaneet opettajille niin paljon vapauksia, ettd jos me sanomme jotain, he
eivit aina edes kuuntele. -apulaisrehtori

Jotta koulu olisi edistyksellinen, on silld oltava myos edistyksellinen johtaja.
Rehtorin tehtdva oli tdssd koulussa tiarked uusien ideoiden kehittelemisessd ja
niiden viemisessa eteenpdin.

Meilld pitdd olla luova johtaja. Vililld me apulaisrehtorit joudumme vetdmé&an rehto-
ria molemmista jaloista takaisin maan pinnalle. -apulaisrehtori

Yhtend esimerkkind rehtorin luovuudesta oli kdytants, jossa oppilaat saivat
kdydad vapaasti esittelemdssd rehtorille omia arjen keksintojdan. Kaytanto oli
myo6s koulun oppilasldhtoisyyden ja teknologiakasvatuksen tavoitteiden kan-
nalta keskeinen. Toimistossaan rehtorilla oli esilld useita oppilaiden keksintojd,
kuten silmélasien nostaja, sukankuivaaja tai lyijykynén ja ladkeruiskun yhdis-
telmd. Koulun kéytidnteissd yhdistyivit hienolla tavalla oppilasldht6isyys seka
luovuus.

Opettajille koulun kehittiminen oli haasteellista, koska heiddn teht&va-
nédn oli toteuttaa korkealentoista visiota, joka vaati opettajilta uudenlaista suh-
tautumista opettamiseen. Rehtorin tuki opettajan roolin muutoksessa oli erittdin
tarked. Apulaisrehtori kuvailikin:

Monet opettajat haluavat tulla t6ihin meiddn kouluumme, mutta se on myonnettiva,
ettd tdma systeemi on opettajalle todella vaativa.

Vaikuttaa siltd, ettd opettajankoulutus ei valmista opettajia tdmén koulun vaa-
timustasoon. Jopa kaikkein kokeneimmat opettajat mainitsivat haastatteluis-
saan, ettd koulun toimintakulttuuriin sopeutuminen vei opettajalta ainakin
vuoden. Tuossa ajassa opettajat olivat alkaneet ymmartdd, miten koulun toi-
mintatapa ja siihen liittyvat kdyténteet toimivat arkisessa tyossa: tiimirakenne,
jaettu johtajuus, oppilasldhtoisyys, kollegiaalinen yhteistyo sekd teknologiakas-
vatus.

Ensimmadinen vuosi tddlld toissd on aina myllerrysten vuosi. -apulaisrehtori

Tastakin koulusta 16ytyivdt omat muutosagenttinsa. Nama henkilot vaikuttivat
hy6tyvan koulun vaativasta toimintakulttuurista. Vaikka opettajat eivét tunnis-
taneet koulustaan varsinaista muutosvastarintaa, olivat tyot ja vastuut koulussa
heiddn mielestddn yhd epitasaisesti jakautuneita. Niin sanotut normaalit opet-
tajat mainitsevat, ettd heilld ei ollut yhtd paljon aikaa ja resursseja kéytettdvis-
sddn kuin muutosagenteilla, joten he tunsivat syyllisyytta.
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Kun katsoo koulun tavoitteita, tuntuu vdistamatta riittamattomalta. -opettaja

My06s oppilaiden vanhemmat tunsivat koulun korkean vaatimustason. He tiesi-
vdt, mitd muissa luokissa tehdddn, joten he olivat alkaneet vaatia vastaavia
mahdollisuuksia myds oman lapsensa opettajalta.

Vanhemmilla on liian korkeat odotukset. Olen (sen takia) jopa harkinnut uranvaihtoa.
-opettaja

Haastatellut opettajat olivat hyvin myo6tamielisid tulevaisuuden taitojen edis-
tdmistd kohtaan, vaikka jotkut sanoivat, ettd korkeita odotuksia oli vaikea téyt-
tdd. Esimerkiksi tietotekniikka oli upotettu koulun toimintakulttuuriin niin te-
hokkaasti, etteivdt opettaja endd lainkaan vastustaneet sitd. Apulaisrehtorin
mukaan tietotekniikan suhteen oli aiemmin ollut vaikeuksia, mutta nyt ne oli
enimmaékseen voitettu.

Jotkut opettajat mainitsivat, ettd koulussa esiteltiin liian paljon uusia ideoi-
ta ja projekteja. Opettajien vilinen sosiaalinen paine pakotti siséllyttamé&an uu-
sia ideoita omaan opetukseen tavalla tai toisella, vaikka heiddn mielestd&dn se ei
muuten olisi ollut tarkoituksenmukaista. Joskus opettajat jopa hyddynsivit uu-
sia ideoita opetukseensa, koska eivédt halunneet pahoittaa kollegansa mielta.
Erds opettaja kertoi, kuinka tehokas ja hyvidksi havaittu oppiminen saattoi héi-
riintyd liiallisista muutoksista opetus- ja oppimismenetelmissd. Vaikka uusi
idea olisi hyvd, on oppilaiden paras joskus keskittyd suorittamaan projekti lop-
puun opitulla tavalla.

Teimme neljd vuotta sitten yhteisen sopimuksen, ettd kaikki osallistuvat, jos joku eh-
dottaa jotain. Se ei toiminut. Sen jdlkeen p&ddtimme, ettd jokainen voi itse paattdd. Se
muutos paransi tilannetta. -opettaja

Tamén esimerkkikoulun edistyksellisyys ilmeni useilla eri tavoilla: kaupungin,
koulun, opettajien sekd oppilaiden tasoilla. Kaikkia nditd tasoja kehitettiin joh-
donmukaisesti ja jatkuvasti. Toiminnan tavoite kaikilla tasoilla oli oppilaan op-
piminen. Jotta voitiin luoda oppilasldhtdisyyden mahdollistava yhteiso, tarvit-
tiin laajalti jaettuja yhteisia tavoitteita sekd arvoja. Tukeakseen yhteisid arvoja,
koulussa oli laadittu esimerkiksi vuorovaikutussdaannot eri tasoille: aikuisten
vilille, aikuisen ja lapsen vilille sekd kodin ja koulun vilille. Opettajien oli
myos kohdeltava oppilaita kunnioittavasti. Oppilasta ei saanut syyllistdd opet-
tajan tekemén virheen perusteella. Myos kodin ja koulun viliselle vuorovaiku-
tukselle olivat olemassa omat sddantonsd. Oppilaiden vanhemmat olivat olleet
mukana niiden laadinnassa.

Vuorovaikutussdannot olivat esimerkki arvoista, joista koko koulu yhtei-
sond halusi pitdd kiinni. Kun pdivittdisessd vuorovaikutuksessa ilmeni ongel-
mia, voitiin koulussa aina vedota yhdessé laadittuihin sddntsihin. Taméan vuok-
si oli erittdin tdrkedd, ettd yhteison jokainen jdsen pédsi osaltaan vaikuttamaan
sddntojen laadintaan ja ettd ne koskettivat kaikkia ihmisid samalla tapaa. T&lloin
myos sitoutuminen yhteisiin arvoihin oli tehokkaampaa.
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8.4 Johtopditokset

Téssd koulussa oli ndhtédvissad edistyksellistéd tietotekniikan kayttod, joka yhdis-
tyi hienosti oppilaslidhtoiseen ajattelutapaan. Koulu antoi mainion esimerkin
siitd, kuinka teknologia itsessddn ei saa olla tavoite vaan se on valjastettava pal-
velemaan kasvatuksellisia tavoitteita. Tdssd koulussa tietotekniikan roolina oli
edistdd oppilaiden vilistd yhteistoimintaa ja oppilasldhtoisyyttd. Ammatillinen
toimintakulttuuri oli myos térked. Tédssd koulussa nihtiin, ettd edistyksellinen
oppiminen edellyttdd edistyksellistd opettamista, joka puolestaan mahdollistuu
edistyksellisen johtamisen avulla. Sama piti myds muun muassa kodin ja kou-
lun viliseen yhteistyohon, opettajien ammatilliseen kehittymiseen sekd koulun
fyysisiin rakenteisiin. Koulun rehtori kuvaili, kuinka tdrkedd on kyseenalaistaa
olemassa olevia rakenteita ja kysyd, millaisessa maailmassa elimme. Oppilai-
den tarpeiden huomioiminen oli myos asetettava tavoitteeksi. Tama ei kuiten-
kaan tarkoittanut rehtorin mielestd perinteisten arvojen hylkddamistd vaan pois-
oppimista tietyistd tottumuksista, jotka jarruttavat koulun kehittymista.

Kun oppilaat laitetaan etusijalle, on olennaista myos kysyd, palveleeko
muutos ja teknologia lasta aina parhaalla mahdollisella tavalla. Esimerkkikou-
lussa oli haasteena erityisoppilaiden suuri osuus, jonka ratkaisuksi koulu oli
alkujaan rakennettu. Usein erityisopetus on koulussa oma alakulttuurinsa, mut-
ta tdimé& koulu oli onnistunut luomaan jarjestelmén ja ilmapiirin, jossa muu kou-
lu pystyi oppimaan erityisopetuksen perinteeltd seka luontaiselta oppilasldhtoi-
syydeltd paljon. Koulun ideaalina oli my0s integroida erityisopetusta mahdolli-
simman paljon muuhun opetukseen. Kun kasvatuksellisten haasteiden erilaiset
nidkokulmat koottiin yhteen ja keskusteltiin niistd avoimesti, syntyi jotain uutta.
Tassa esimerkkikoulussa se oli tulevaisuuden taitojen edistimisen olennaisin
perusta.



9 TAPAUSTUTKIMUSKOULU 3

Tapaustutkimuskoulu 3 sijaitsee maaseutualueella pienessad kunnassa. Koulussa
on oppilaita ikétasoilta 7-12 (luokat 1-6) eli kyseessd on tyypillinen suomalai-
nen perusopetuksen alakoulu (taulukko 9).

TAULUKKO9  Tapaustutkimuskoulun 3 tiedot

Koulun sijainti Maaseutualue
Oppilaiden ikdjakauma 7-12
Oppilaita 180
Keskimaaradinen luokkakoko 17

Opettajia 13
Tietokoneita oppilaskédytossd 40

Oppilaita/ tietokone 4,5

Alakoulun yhteydessd ovat myos yldkoulu ja lukio, joilla on erillinen hallinto,
mutta oppilaat liikkuivat osin samoissa tiloissa. Véesto alueella ei ole miten-
kdan poikkeava. Alueella ei ollut mytskddan muita opettamiseen erityisesti vai-
kuttavia poikkeusolosuhteita.

Koulun tavoitteiksi oli asetettu koulun kehittdminen osana paikallisyhtei-
s0d, tietotekniikan oppimiskéyton lisddminen, toimivien tietoteknisten ratkaisu-
jen luominen avoimissa oppimisymparistoissd, sitoutumisen ja turvallisuuden
lisddminen yhteisossd, luovuuden lisidminen sekd oppimisen ajasta ja paikasta
riippumattomuus. Tavoitteissa oli ndhtdvissd hyvin voimakas tietotekniikan
vaikutus. Koulu oli saanut toiminnalleen rahoitusta kansallisista hankkeista.
Koulun kehittdmistoiminta oli aloitettu alakoulusta ja sen oli tarkoitus siirtya
ylemmille luokille ja lukioon vihitellen, kun alkuvaikeudet oli voitettu. Alakou-
lussa oli kehitetty koulutusohjelmaa, jossa keskeisend elementtind olivat Linux-
kayttojarjestelmddn pohjautuva tietokoneverkko ja koulun wiki-tila. Jarjestelma
mahdollisti koululle tietotekniikan ulkoistetun hallinnoinnin ja tuen, joita hoiti
palvelua tarjoava yritys kunnan ulkopuolelta. Tarkoituksena oli, paitsi lis&ta
konekantaa edullisesti, tehdd ohjelmistopdivityksid kdtevammin, mahdollistaa
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kayttamattomiksi jadneiden laitteiden uusiokdytto sekd lisdtd avoimen ldhde-
koodin ohjelmistojen kiyttod koulussa.

9.1 Tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa

Opettaminen esimerkkikoulussa oli yleisesti ottaen hyvin perinteistd, mutta
joitain merkkejd tulevaisuuden taitojen edistdmisestd oli havaittavissa. Edistyk-
sellisyys liittyi padsddantoisesti yhteen koulun opettajista, muutosagenttiin, joka
oli edistanyt luokassaan projektioppimista sekd tietotekniikan kayttod. Koulus-
sa oli saatavilla paljon tietoteknistd laitteistoa, mutta se tuntui olevan epétasai-
sesti kdytossa.

Havainnoidut oppitunnit olivat yhtd lukuun ottamatta hyvin perinteisia:
oppilaat tekivat yksilollistd tyotd opettajien antamien ohjeiden mukaan. Tasta
syystd tdssd raportissa kuvataan ainoastaan yksi havainnoitu oppitunti.

9.1.1 Oppitunti 1: Kanteleen soittaminen

Luokan opettaja oli koulun muutosagentti. Kyseessd oli neljasluokkalaisten
luokanopettaja. Opettaja oli hankkinut itselleen lisdpadtevyyksid kouluttautu-
malla omalla vapaa-ajallaan valmistumisen jalkeen. Tdma opettaja oli my6s vas-
tuussa koulun teknologiasta sekd opettajille annetusta tuesta. Luokkahuoneessa
oli havainnointihetkelld kéytettidvissd kannettavia tietokoneita, videokameroita
sekd digitaalisia dédnitallentimia.

Kyseessd oli oppitunti, jossa yhdistyivat musiikki, didinkieli seké tietotek-
niikan opetus. Oppilaat istuivat neljan ryhmissa ja heilld kaikilla oli jokin inst-
rumentti késissdan. Yksi oppilaista meni luokan eteen ja asetti digitaalisen dani-
tallentimen vakaaseen paikkaan tuolin p&ille. Oppilaat soittivat perinteistd
kansanlaulua. Tarkoituksena oli harjoitella kanteleen soittamista. Nuotit olivat
heijastettuina valkokankaalle ja yksi oppilaista toimi kapellimestarina. Hanellad
oli nokkahuilu kddessddn ja han naytti nuottiviivastolta, missd kohdassa kappa-
letta kulloinkin oltiin menossa. Kesken kappaleen tapahtui sdhkokatkos ja
kaikki valot ssammuivat luokassa hetkeksi. Opettaja katseli luokan peralta oppi-
laiden toimintaa ja antoi vélilld ohjeita oppilaille. Kaiken kaikkiaan oppilaiden
toiminta oli hyvin oma-aloitteista.

Kun oppilaat olivat soittaneet kappaleen loppuun, he pysayttivit déanital-
lentimen ja yhdistivat sen tietokoneeseen. Opettaja auttoi tdssd, mutta oppilaat
tekivat varsinaisen tyon. Koko luokka kuunteli yhdessd nauhoituksen. Sihko-
katkon kohdalla nauhoitus loppui, joten luokan oli soitettava kappale uudel-
leen. Tdssd vaiheessa oppilaat vaihtelivat instrumentteja ryhmien valilla.

Toisen yrityksen jdlkeen nauhoitus onnistui. Oppilaat alkoivat siirtda dani-
tiedostoa ensin &dénitallentimelta opettajan tietokoneelle. Taman jélkeen haluk-
kaat oppilaat ldhettivit dénitiedoston tietokoneelta omiin matkapuhelimiinsa
kayttden bluetooth-tekniikkaa. Oppilaat kertoivat, ettd aikovat kdyttdd nauhoi-
tusta soittoddnend.
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Lopputunnin ajan oppilaat kdyttivat kannettavia tietokoneitaan. Heilld
kaikilla oli oma laitteensa ja he kirjautuivat koneille. Kaikki alkoivat omatoimi-
sesti tehdd omia toitddn. Osa pelasi oppimispelejd ja osa jatkoi aiemmin aloitet-
tua projektityoskentelyd. Opettaja kulki luokassa ja auttoi oppilaita tarvittaessa.
Oppilailla oli erilaisia ongelmia, joissa opettaja ohjasi heitd kérsivillisesti. Osa
oppilaista ei pddssyt kirjautumaan koneelleen, joten opettaja loi heille omalta
koneeltaan uudet tunnukset.

9.1.2 Tulevaisuuden taitojen edistiminen muualla koulussa

Koulussa oli ndhtdvissd ja kuultavissa merkkejd tulevaisuuden taitojen edisté-
misestd opetuksessa. Suurin osa tillaisesta toiminnasta tapahtui muutosagentin
oppitunneilla, mutta muutkin opettajat kertoivat haastatteluissaan satunnaisista
opetuskokeiluistaan. Seuraavassa kuvaillaan havaintoja oppilasldhtdisestd pe-
dagogiikasta, opetuksen laajentamisesta luokkahuoneen ulkopuolelle seké tie-
totekniikan kdyttamisesta.

Kouluvierailun aikana né#htiin merkkejd seuraavanlaisesta oppilasldhtoisesta
opetuksesta:

e projektioppimisen mahdollistaminen

e yhteistoiminnallisen oppimisen mahdollistaminen

e tiedonrakentelun mahdollistaminen

o itsesddtelyn mahdollistaminen ja edistyksellinen arviointi
o yksilollistetyn oppimisen mahdollistaminen

Koulussa oli ndhtdvilld merkkejd yhteistoiminnasta, joka voidaan luokitella
Suomen kouluissa perinteiseksi. Oppilaat keskustelivat koko luokan voimin
jostain aiheesta, kaytettiin paritydoskentelyd oppikirjan tehtédviin tai oppilaat
auttoivat toisiaan yksilotyoskentelyssa. Kaksi haastatelluista opettajista mainitsi,
ettd parityot tai tydskentely pienryhmissd oli jokapdiviistd heiddn opettamises-
saan ja oppilaat istuivat oppitunneilla aina valmiiksi muodostetuissa ryhmissa.
Haastatteluissaan opettajat toivoivat luokkahuoneelta enemman joustavuutta,
jotta oppiminen olisi voinut mahdollistaa yleisen toiminnallisuuden ja yhteis-
toiminnan paremmin. Tosin ryhmien pieni koko oli yhteistoimintaa helpottava
tekija.

On hyvé, kun on vain 15 oppilasta luokassa. Ryhmétyon aloittaminen ei vie kauaa

aikaa. -opettaja

My6s koulun edistyksellisin opettaja hyodynsi yhteistoiminnallisen oppimisen
ajatuksia, mutta my6s hanen opettamisensa oli ajoittain erittdin perinteista.

Olemme tehneet kaikenlaisia projekteja. Tuntuu, ettd olen vasta muuttamassa ope-
tustani, joten vililld on vedettidva henked ja katsoa, mitéd luokassa tapahtuu. Silloin
opettaminen on hyvin perinteistd ja ladataan uutta energiaa. -opettaja
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Vaikka koulun muutosagentti kertoi olevansa mielestddn vasta-alkaja tulevai-
suuden taitojen opettamisessa, oli hdnelld jo pitkdaikaisia ajatuksia asiaan liitty-
en. Han tuntui omaksuneen ITL-tutkimuksen mé&éaritelmit tulevaisuuden taito-
jen opettamisesta:

ITL-tutkimus on antanut minulle ehké eniten ajateltavaa opetukseeni liittyen.
-opettaja

Mini pidan néistd projekteista. Kylldhan ne vievit paljon aikaa ja vaativat valmiste-
luja, mutta jossain kohtaa ne alkavat ruokkia itsedéan, kun oppilaat innostuvat.
-opettaja (sama kuin edelld)

Koulun muut opettajat mainitsivat haastatteluissaan ldhinni esitelmien tekemi-
sen, esimerkiksi sddpdivékirjan pitdimisen. Namd projektit olivat kestoltaan
korkeintaan viikon mittaisia. Erds opettaja kertoi, ettei ollut edes yrittanyt teet-
tdd pidempdd projektia. Muiden opettajien projekteihin kuuluivat keskeisina
elementteind muun muassa kriittisyys tietoa kohtaan sekéd internetin kayttami-
nen tietoldhteend. Myos alempien luokkien oppilaat tekivit projekteja, joissa
yhdisteltiin eri oppiaineiden sisiltojd. Kouluvierailun aikana kakkosluokan op-
pilaat olivat tekeméssd teemallista projektia, jossa he yhdistelivdt musiikkia,
kirjallisuutta ja maantietoa. Tavoitteena oli tehdd ryhmissd matkailuesitteit.

Muutamat haastatelluista opettajista sanoivat, ettei heiddn luokassaan teh-
ty projekteja lainkaan tai erittdin harvoin. Namé opettajat myos kuvailivat kou-
lun ilmapiirid heikoksi eivitkd olleet kovin myotdmielisid opetusteknologian
kayttod kohtaan. Opettajien mielestd juuri yhteistoiminnallisen tyokulttuurin
puuttuminen ja koulun rakenteet rajoittivat projektityotd sekd oppiainerajojen
ylittdmistd. Kuitenkin monella luokkatasolla olivat kdytossd niin sanotut jako-
tunnit, jolloin ainoastaan puolet luokan oppilaista oli samaan aikaan paikalla.
Tamai koettiin tiarkedksi oppiaineissa, joissa oppilaat tarvitsivat henkilokohtaista
ohjausta, kuten matematiikka ja didinkieli. Erds opettajista kuvaili, kuinka jako-
ryhmédan médrdytyvit tietyt oppilaat koulukuljetusten perusteella. Oppilaat,
jotka asuivat samalla alueella, kuuluivat samaan tasoryhméén. Jaottelua ei siis
tehty esimerkiksi oppilaiden osaamisen perusteella.

Arviointi koulussa perustui pieneen luokkakokoon sekd oppilastunte-
mukseen. Opettajat kertoivat arvioivansa oppilaita jatkuvasti ja kayttavansa
vain harvoin esimerkiksi itsearviointeja. Opettajat olivat yleensd opettaneet sa-
maa luokkaa useamman vuoden ja tunsivat sen vuoksi oppilaansa hyvin. Tasta
syystd oppilaille oli muotoutunut kasitys siitd, mitkd olivat oppimisessa arvioi-
tavat kriteerit. Yhden opettajan mielestd oppilaiden suoriutumistaso oli niin
tasainen, ettei hdn ndhnyt tarvetta opetuksen yksilollistdmiselle.

Kouluvierailun aikana nihtiin merkkejd opetuksen laajentamisesta luokkahuo-
neen ulkopuolelle seuraavilla tavoilla:

¢ Oppimisyhteison laajentaminen
¢ Oppimisympadriston laajentaminen
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Kylld oppimista voi tapahtua koulun ulkopuolellakin. Esimerkiksi kotona. Miss4 ta-
hansa. -oppilas

Koulun muutosagentilla oli useita kokeiluja liittyen opetuksen laajentamiseen
luokkahuoneen ulkopuolelle. Luokka oli esimerkiksi suunnitellut erddn oppi-
laan idean pohjalta vanhojen matkapuhelimien kerdystd ympaéristonsuojelun
edistamiseksi. Luokassa oli keskusteltu, kuinka paljon yhden matkapuhelimen
akku voi saastuttaa luontoa, jos se jitetddn luontoon. Erds oppilas muisti, ettd
heilld on kotona useita kdyttaméattomid matkapuhelimia, jolloin idea sai alkunsa.
Tamaé projekti oli edellyttinyt paljon toimintaa kouluajan ja -paikan ulkopuolel-
la. Oppilaat muun muassa jakoivat mainoksia ja jdrjestivdt matkapuhelinten
kerdyspisteen paikallisen kaupan edustalle. Kaiken kaikkiaan oppilaat onnis-
tuivat kerddamaédn yli 200 puhelinta. Yhteistyossd paikallisen jatehuoltoyrityksen
kanssa he luovuttivat kerédtyt puhelimet kerdykseen, ja saivat niistd rahaa luok-
karetkikassaan. Sama luokka oli vieraillut kouluajalla my6s paikallisessa van-
hainkodissa. Tuolloin he haastattelivat vanhuksia kouluprojektia varten ja oppi-
laille puolestaan kerrottiin muistoja entisaikojen musiikista ja urheilukilpailuis-
ta. Opettajan mukaan oppilaat olivat olleet tédstd vierailusta todella innostuneita,
kun se saivat kuulla tositarinoita. Tamé&nkaltaisissa projekteissa opettajan rooli
oli muuttunut perinteisestd mallista toisenlaiseksi:

Opettajan rooli on olla linkkin& paikallisten asiantuntijoiden kanssa ja neuvotella yh-
teistyostd. -opettaja

Koulun muutosagentti kertoi haastattelussaan, ettd hian aikoi jatkossa jdrjestda
opetuksen laajentamista sisaltavan projektin oppilailleen ainakin kerran kuussa.
Muillakin luokilla tehtiin retkid ja vierailtiin paikallisten asiantuntijoiden luona.
Nama eivat kuitenkaan olleet saannollistd toimintaa ja tapahtumia jarjestettiin
vain noin kerran vuodessa. Tilannetta kuvaa hyvin koulunjohtajan kommentti,
kun han kuvaili opetuksen laajentamista koulussa:

Meilld on luokkaretkid ja vierailijoita saapuu koulullemme. Joka vuosi on jotain.
-koulunjohtaja

Sen sijaan koululla oli aktiivista kerhotoimintaa. Koulun tiloissa jérjestettiin il-
taisin askartelu- tai liikkuntakerhoja. Syyt, miksi opettajat eivit laajentaneet ope-
tustaan enemmin luokkahuoneen ulkopuolelle, olivat haastatteluiden mukaan
pelko kontrollin menettdmisestd ja oppilaiden kéyttdytymisesta.

Minua hédvettdd mennd tamén luokan kanssa minnekaén. -opettaja

Koulun muutosagentti oli myds wiki-tilan aktiivinen kayttdja. Hanen oppilaan-
sa kirjoittivat sinne tarinoita sekd omaa blogiaan. Joskus oppilaat jatkoivat
tyoskentelyd vield kotona. Luokan oppilaat oli kutsuttu my6s suuren kansalli-
sen hankkeen seminaariin, jossa oppilaat omaksuivat reportterin roolin. He oli-
vat kirjoittaneet vierailun aikana blogia ja haastatelleet paatoksentekijoitd tieto-
tekniikan opetuskdyton merkityksestd.
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Kouluvierailun aikana néhtiin merkkejd seuraavanlaisista tavoista kayttdd tieto-
tekniikkaa:

o Tietotekniikan kdyttd opetuksessa
o Tietotekniikan kdyttd oppimisessa

Kaikki koulun opettajat kéyttivdt opettajille tarkoitettua teknologiaa ainakin
jossain méadrin: dokumenttikameraa ja opettajan poytatietokonetta.

Aluksi ajattelin, ettei teknologiaa tarvita pienten lasten kanssa, mutta nyt, kun data-
projektori on rikki, tunnen olevani pulassa. -opettaja

Sen sijaan ldheskddn kaikki opettajat eivéat olleet kdyttdneet oppilaille tarkoitet-
tua teknologiaa: kannettavia tietokoneita, videokameroita seka digitaalisia d&ni-
tallentimia. Yksi opettaja mainitsi, ettei ole kdyttanyt oppilaslaitteita ollenkaan,
mutta hdnenkin mielestddn oppilaat olisivat pitdneet laitteiden kaytostd. Opet-
tajien mukaan syind laitteiden kédyttiméattomyyteen olivat pelko ja tarpeellisen
tuen puuttuminen. Myos epdvakaan verkkoyhteyden kanssa oli ollut ongelmia.
Opettajien teknologian kaytossd oli vaihtelevuutta ja oppilaiden teknologian
kéaytto oli harvinaista

En ole kdyttinyt wiki-tilaa lainkaan. Enka usko, ettd monikaan opettaja kayttaa sita.
-opettaja

Koulunjohtajan mielestd koulun muutosprosessi oli vield keskenerdinen. Han
viittasikin tietotekniikan opetuskédyttoon liittyvdssd puheenvuorossaan tule-
vaan:

Teknologia on stimuloivaa. Uskon, ettd oppiaineet, joissa tietotekniikkaa tullaan
kdyttdimddn, ovat matematiikka, didinkieli ja ympéristotiede. -koulunjohtaja

Kun oppilaat padsevit internetiin kannettavillaan, heilld on paljon enemman tietoa
ulottuvillaan. -koulunjohtaja

Koulussa oli kannettavien tietokoneiden lisdksi tietokoneluokka, joka tosin si-
jaitsi kaukana kellarissa. Luokkaan meneminen oppilaiden kanssa vaati suun-
nittelua ja valmistelua. Tietokoneluokka ei siis mahdollistanut intuitiivista tieto-
tekniikan kayttod. Koulunjohtajan mielestd edistyksellisen opettamisen tarkoi-
tuksiin ei mydsk&an 16ytynyt riittdvésti avoimen ldhdekoodin ohjelmistoja.

Koulun muutosagentin mielestd tietotekniikka mahdollisti projektildhtoi-
sen oppimisen ja uusien opetusmenetelmien kokeilemisen. Han oli kayttanyt
teknologiaa oppilaiden kanssa muun muassa uutisten kuvaamiseen, kuvanka-
sittelyyn ja musiikin nauhoittamiseen. Opettajan oppilaat kdyttivat jonkin ver-
ran myos internetistd 16ytamidan oppimispelejd. Opettajan mielestd téllainen
teknologian hyodyntdminen oli kuitenkin liian mekaanista eikd sen vuoksi
kayttanyt opetuksessaan sitd enempdd. Myos muut koulun opettajat olivat
hyodyntidneet oppimispeleja.



112

Oppimispelit ovat liian mekaanisia. Piddn enemman siitd, kun tehddéan jotain ryh-
maéssd ja luodaan jotakin. -opettaja

Teknologian oppimiskéaytto oli jollain tavalla johdonmukaista kahdelle koulun
opettajalle. Muutosagentin lisdksi toinen opettaja kertoi suunnittelevansa ope-
tuksensa aina 3-4 viikon jaksoissa etukdteen ja yrittdvénsa sisdllyttdd jokaiseen
jaksoon jonkinlaista oppilaiden tietotekniikan kayttod, esimerkiksi uutisten kat-
somista internetistd. Talloin oppilaat kdyttivat muun muassa kannettavia tieto-
koneita. Tamdn opettajan mielestd teknologia monipuolisti opetusta. Hanen
oppilaansa olivat my6s kirjoittaneet mediapdivékirjaa sekd toteuttaneet inter-
net-hakuja annetuista aiheista.

Projekteissa kdytimme enemmaén teknologiaa ja muulloin teemme perinteisemmaélla
tavalla. -opettaja

Haastatteluiden perusteella opettajat halusivat pysyd oppimisprosessin johtaji-
na, vaikka oppilailla olisikin mahdollisuus tietotekniikan kayttamiseen.

Minulla on tiukat sddannot. Jos tekee jotain muuta tietokoneella, teknologian kaytta-
minen yksinkertaisesti loppuu. -opettaja

9.2 Oppilaiden kokemukset tulevaisuuden taitojen edistimisesta

Koulun oppilaat olivat oppineet tydskentelya pienissd ryhmissd. Myos tietotek-
niikan kédyttotaidot ja oma-aloitteisuus olivat kehittyneet koulunjohtajan ja
opettajien haastatteluiden perusteella koulun kehittdimistoiminnan alettua.

Olen erityisen ylped siitd, ettd uusia ajatuksia alkaa syntya oppilailta. -opettaja

Oppimismahdollisuudet luokissa olivat kuitenkin hyvin vaihtelevat, koska suu-
rin osa opettajista ei kédyttinyt tulevaisuuden taitoja edistdvid opetuskadytanteitd
johdonmukaisesti. Muutosagentin luokkahuoneessa oli opettajan itsensd ker-
toman mukaan huomattavissa oppilaiden vilisid eroja tulevaisuuden taitojen
oppimisessa: joillain on enemmaén ideoita kuin toisilla. Opettajan mukaan oli
tarkedd pystyd luomaan oppimisen ilmapiiri, jossa oppilas pystyi ilmaisemaan
itseddn vapaasti. Joskus tdssd oli kyse luokan toimintakulttuurista. Opettajan
mukaan innokkaat oppilaat jdivat luokassa usein ddnekkdiden oppilaiden hil-
jentamiksi. Oppilaat olivat oppineet koulun perinteisen mallin jo esikoulussa.
Heidén oli todella vaikea sopeutua uudenlaiseen opettamiseen ja oppimiseen.

Koulunjohtaja sijoitti itsensd tulevaisuuden taitojen opettamisen ja perin-
teisen opettamisen vélimaastoon. Hanen mielestdan tietotekniikkaan sijoittami-
nen oli tarkedd ja koulun muuttaminen oleellista, mutta han my®os asettui puo-
lustamaan koulun perinteikkyyttd ja muuttumattomuutta:

Meilld on korkeat kansalliset vaatimukset opetuksellemme. Siihen on syynséa, miksi
saamme PISA-tutkimuksesta hyvia tuloksia. Me teemme t&&lld hyvéad tulosta.
-koulunjohtaja
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Koulun edistyksellisimméin opettajan mielestd oli tdrke&dd laajentaa oppimista
kayttamalld uutta teknologiaa ja siirtymaéllda koulun rajojen ulkopuolelle. Oppi-
laat kokivat hdnen mielestddn koulun tilat oppimista rajoittavana tekijand.
Opettaja oli my6s huomannut joitain hankaluuksia oppilaiden sopeutumisessa
uudenlaiseen opettamiseen ja oppimiseen.

Olen miettinyt, kuinka luokka voisi venyttda opittuja rajojaan. Etté jokainen voisi
tyoskennelld jokaisen kanssa. Ettd voisimme saavuttaa 2000-luvun oppimisen tavoit-
teen tdydellisesti. -opettaja

Koulun muutosagentin mukaan joidenkin oppilaiden oli vaikea olla tuotteliaita
ja luovia, jollei noita taitoja harjoiteltu jatkuvasti. Jotkut oppilaat saattoivat olla
myo0s erittdin taitavia perinteisilld taidoilla mitattuina, mutta “jaatyivat taysin
ryhmétoissd”. Opettajan rooli oli tdssd erittdin tdrked. Muutosagentin mielesta
oli vaikea kasvattaa oppilaita, kun tarpeet olivat enemmin ja enemmin yksilol-
lisid. Joillain oppilailla oli enemmaén ideoita kuin toisilla ja sosiaalisesti vahvat
oppilaat saattoivat jyrdtd heikompiaan. Kun oppilaat tuottivat itse sisdltdd, hei-
dan tasoeronsa kasvoi. Koulun muutosagentin mukaan opettajan tehtdvana oli
talloin luoda tyoskentelyilmapiiri, jossa tavoitteiden saavuttaminen oli ylip&da-
tdan mahdollista.

Jos haluamme tavoitella sitd, ettd koulu ei tasapdistd oppilaita, on hyvaksyttava, ettd
heidén oppimisensa skaala on todella laaja. Ja siiné on jélleen yksi haaste opettajalle.
-opettaja

Pienelld paikkakunnalla saattoi syntyé ylldttavid vaikeuksia esimerkiksi ryhma-
toihin liittyen. Oppilaat tunsivat toisensa jo vuosien takaa ja heiddn vélilldan
saattoi olla todella vanhoja jannitteits, jotka estivit muutosagentin mukaan yh-
teistoiminnallisuutta. Toisaalta oppilaat olivat my06s oppineet itse ratkaisemaan
erimielisyyksiddan. Muutosagentti kertoi, ettd tdstd syystd oppilaille pitdisi opet-
taa tulevaisuuden taitoja jo esikoulusta ldhtien.

Muiden opettajien luokissa oppilaat olivat oppineet jonkin verran tieto-
teknisid taitoja. Jotkut oppilaat pédédsivit kdyttaméaan tietotekniikkaa ainoastaan
koulussa ja lyhyen kiyttoajan jilkeen he oppivat todella taitaviksi. Oppilashaas-
tattelujen perusteella teknologiaa kaytettiin enimmaékseen projekteissa. Oppi-
laat olivat my6s muuten etsineet internetistd tietoja. Lisdksi he olivat pelanneet
oppimispelejd, harjoitelleet kuvankésittelyd ja opetelleet yleisesti internetin
mahdollisuuksien kdyttamistd. Yhden luokan oppilaat olivat vierailleet tietoko-
neluokassa ainoastaan kahdesti eivitka olleet kidyttaneet muutakaan teknologi-
aa koulussa. Vililld heilld oli ollut mahdollisuus valita opiskeltava aihe, vaikka
yleensd opettaja pditti, mitd opiskellaan. Joskus oppilailla oli vapaus valita aihe
annetusta teemasta, jonka opettaja madritti. Oppilaat olisivat halunneet téllaista
enemmaén. Kaiken kaikkiaan opetus vaikutti hyvin perinteiselt.

Opettaja selittdd meille ensin jotain ja sitten harjoittelemme asiaa tehtavékirjoista.
Kéytamme paljon tehtévikirjoja. -oppilas
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My6s muutosagentin luokassa oli oppilaiden mukaan enemmin perinteista
opetusta kuin tulevaisuuden taitoja edistdvid opetuskadytinteitd. Myods heiddn
opettajansa kertoi, ettei ollut tarkoituksenmukaista tehdad projekteja koko ajan.
Héanen mukaansa perinteinen opetus sddsti energiaa pidemmille projekteille.
Oppilaat pitivit kertomansa mukaan molemmista tavoista.

Koulun oppilaat eivdt muistaneet monia tehtdvid, joissa oppimista olisi
laajennettu luokkahuoneen ulkopuolelle. Téllainen toiminta oli yhtd luokkaa
lukuun ottamatta satunnaista. Koulussa oli joskus ollut vierailijoita ja oppilaat
olivat joskus kdyneet maatilalla tai mets&ssa.

9.3 Onnistumiset ja haasteet tulevaisuuden taitojen
edistimisessd

Esimerkkikoulussa merkittivimmat haasteet tulevaisuuden taitojen opettami-
selle olivat epdayhtendinen toimintakulttuuri seka opettajien heikko vuorovaiku-
tus.

9.3.1 Ammatillinen kehittyminen

Kunhan saamme hyvid opetusohjelmia, tarvitsemme vield yhden tehokkaan koulu-
tuksen niistd. Kdytannon vinkkejd opettajille. Meiddn on yha keskityttdva opettajien
kouluttamiseen. -koulunjohtaja

Koulussa oli ollut paljon tietoteknistd koulutusta, etenkin liittyen uuteen kayt-
tojdrjestelméddn. Opettajien mielestd tekninen koulutus ei pelkédstddn riittanyt.
He eivit kokeneet saaneensa niistd tarpeeksi uutta ndkokulmaa tyéhonsa. Kou-
lunjohtaja sanoi, ettd koulutuksen pitdjan olisi pitinyt olla toinen opettaja, ei
insindori, joka ei ymmairrd pedagogiikan haasteellisuutta. Oli myos erittdin vai-
kea 1oytdd juuri koulun tarpeisiin soveltuvaa koulutusta. Koululla oli vieraillut
monia tietotekniikan kéytostd luennoineita. Nakokulma ei kuitenkaan ollut pe-
dagoginen. Opettajat olisivat tarvinneet enemmaén ohjausta siihen, kuinka tieto-
tekniikka soveltuisi heiddn yksil6llisiin tarpeisiinsa. Tuen olisi pitdnyt olla hen-
kilokohtaista ja pedagogista.

Parannuksia tarvitaan sen koulutuksen tasoon, jota opettajamme ovat saaneet.
-koulunjohtaja

Koulunjohtajan mukaan opettajilla oli mahdollisuuksia kouluttautua. Koululla
oli hanen mukaansa kadytantd, jonka mukaan hyvan koulutuksen loydettydan
opettaja sai tulla keskustelemaan osallistumisesta koulunjohtajan kanssa. Opet-
tajat eivét kuitenkaan kokeneet, ettd heilld olisi ollut sellaista koulutusta, jota he
olisivat halunneet tai tarvinneet. He uskoivat my®os, ettei koulussa ollut tieto-
tekniikan omaksumisen lisdksi aikaa tai mahdollisuutta muiden aihepiirien
koulutuksille. Jotkut opettajat uskoivat, ettd koulun kehittyminen oli ollut liian
nopeaa. Joskus koululla oli jopa jdrjestetty koulutusta laitteistoille, joita ei ollut
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vield edes saapunut koululle. Opettajat olisivat tahtoneet osallistua enemmaén
koulutuksen suunnitteluun ja valita itse kasvatuksellisesti tarkeitd aiheita.

9.3.2 Tietotekniikan tuki

Ymmarran, ettd kokeneilla opettajilla on vaikeuksia ottaa uutta teknologiaa kéyttoon.
He tarvitsevat pedagogista tukea vield enemman kuin nuoret opettajat.
-koulunjohtaja

Koulun opettajat kertoivat haastatteluissaan tarvitsevansa enemmaén pedagogis-
ta tukea sekd kdytannon koulutusta tietotekniikan opetuskdyttoon. He eivét
myoskddn uskoneet, ettd pelkkd tekninen koulutus olisi riittdvad. Teknologisia
laitteita koululla oli heiddn mielestddn tarpeeksi, mutta haasteena oli niiden
valjastaminen pedagogisesti jarkevddn kdyttoon. Opettajien mielestd tietotek-
niikkaa kédytettiin koulussa nykyisellddn hyvin epétasaisesti ja sitd oli vaikea
soveltaa opettamiseen.

Kannettavia tietokoneita kidytetdan ehkd kahdessa luokassa. -opettaja

Koululla oli kéytettdvissdan paljon tietokoneita, koska kunnan kéytosta poistet-
tuja koneita oli otettu uudelleenkéyttoon. Kun kehittamisty6 oli aloitettu kou-
lussa, tavoitteena oli kestdvan kehityksen ajatuksen ohella lisdtd koulun kone-
kantaa. Prosessin aikana poytatietokoneiden mééra oli peréti nelinkertaistunut.
Lisaksi koulussa oli 20 kannettavaa tietokonetta, videokameroita ja digitaalisia
ddnitallentimia. Suuri laitemddrd oli osoittautunut haasteeksi myos tekniikan
tuelle ja ylldpidolle. Kunta ei ollut vield kouluhaastatteluiden perusteella pys-
tynyt vastaamaan tdhdn haasteeseen.

Péédvastuu koulun teknisestd tuesta oli muutosagentilla. Koulun sisdisessd
toimintakulttuurissa han oli kuitenkin jaanyt ulkopuoliseksi. Kaikesta huoli-
matta hin oli onnistunut luomaan koulun ulkopuolelle toimivan yhteistyover-
koston. Kansallisissa kehittdmisohjelmissa mukanaolo oli auttanut verkoston
laajentamisessa. Tahdn saakka opettajien koulutus oli tehty ulkopuolisten kou-
luttajien toimesta. Tulevaisuudessa sekin oli siirtyméssd koulun muutosagentin
tehtavéksi.

Toiset opettajat kertoivat, ettd he olisivat tarvinneet enemmaén peruskoulu-
tusta teknologiaan liittyen. Koulutus oli edennyt joidenkin opettajien osalta lii-
an nopeasti. Koulun ongelmana oli, ettd asiat olivat edenneet vadrassa jarjestyk-
sessd: ensin oli koulutus ja sitten vasta teknologia. Opettajat pitivit tietotekniik-
kaa yleisesti tarkednd asiana, mutta he eivit kokeneet omaavansa riittdvia kayt-
totaitoja. Osa opettajista sanoi, ettd muutosta hidastaa opettajien negatiivinen
asenne ja muutosvastarinta, joka kohdistettiin yhteen opettajaan.

9.3.3 Haasteet tulevaisuuden taitojen edistimisessd opetuksessa
Koulun opettajien tycilmapiiri oli erittdin tulenarka. Koulun tavoite tasapainoili

jatkuvasti muutoksen ja perinteen vélimaastossa. Joidenkin opettajien mukaan
oli helpotus, ettd koulussa oli I6ydetty maltillisempi suunta, ja kehitys oli viime



116

aikoina hidastunut. Paillekkdisten projektien takia opettajilla ei vaikuttanut
olevan ylimdardistd intoa kehittdd koulua eteenpdin. Uusien ideoiden esille
tuominen oli mahdotonta ja opettajat olisivat halunneet kdaydd enemman perus-
tavanlaatuisia keskusteluja koulun suunnasta. Kehittdmisideat olivat tdhdn
saakka ylh&alta kdsin annettuja. Osa opettajista kertoi, ettei heilld ollut vaiku-
tusmahdollisuuksia kehityksen suuntaan. Maddrdtietoista kehittdmistyotd oli
tehty vasta kaksi vuotta, joten teknologian kdyttoonotossa oli senkin vuoksi
vield vaihtelevuutta. Alkuperdisend tarkoituksena oli ollut levittdd hyvia kay-
tanteitd luokkatasolta toiselle ja lopulta alueen muihinkin kouluihin.

Kouluvierailun aikana kuultiin tai havaittiin lisdksi tukimuotoja tai haasteita
liittyen seuraaviin asioihin:

e Opettajien vilinen toimintakulttuuri ja yhteistoiminta
e Koulun johtajuus ja visio

e Opettajien asenteet

e Muut koulutason tekijat

o Paikalliset tai kansalliset tekijait

Koulun ammatillinen yhteiso oli jakaantunut selkeésti kahteen ryhmaan. Kou-
lun toimintakulttuurilta puuttuivat yhteiset arvot ja tavoitteet.

Meidén yhteinen suuntamme ei ole selked. -opettaja

Joidenkin yksittdisten opettajien vilisissd suhteissa oli ollut merkittdvid ongel-
mia, eivitkd kaikki koulun opettajat olleet edes puhevileissd keskenddn. Myos
koulun muutosagentti on jadnyt ulkopuolelle muusta tyoyhteisostd. Yhteistoi-
minnallisuus opettajien vililld oli mahdollista vain muutamien opettajien kes-
ken.

Yhtendisen toimintakulttuurin tarve on selked ja opettajat pitdisi saada sitoutumaan
sithen. Meiddan koulumme tarvitsee apua tdssa. -opettaja

Koulu oli kooltaan hyvin pieni, joten edellytykset tehokkaalle vuorovaikutuk-
selle olivat olemassa. Ongelmat olivat aiemmin olleet yhteisid ja ne oli ollut
helppo jakaa muiden opettajien kanssa. Kasvatukselliset asiat olivat yha kes-
keinen puheenaihe vilituntien ja muiden taukojen aikana. Henkilokohtaiset
mielipide-erot olivat vaikuttaneet tyossd viihtymiseen ja osa opettajista ei vie-
raillut opettajanhuoneessa juuri lainkaan. Jakaantuminen vastakkaisiin ryhmit-
tymiin esti koko opettajakunnan vilisen kommunikaation sekd ideoiden jaka-
misen. Opettajilla oli joitain yhteisid kokouksia, mutta niissé ei saavutettu kovin
korkeaa kommunikaation tasoa. Opettajat olivat saaneet my0ds tyonohjausta,
joka oli auttanut tilannetta hieman.

Yksittdisissa tilanteissa opettajat saivat apua kollegoiltaan, esimerkiksi tie-
totekniikkaan liittyen. He pystyivit tédlloin esimerkiksi neuvomaan, kuinka tiet-
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ty laite tai ohjelma toimii. Opettajilla ei ollut kokemusta yhteisistd projekteista,
vaikka yhteistoiminnallisuutta kohtaan olikin kiinnostusta.

Koulussa oli yhtdaikaisesti meneillddn useita kehittimisprojekteja. Tama
hankaloitti opettajien asennoitumista uusiin asioihin. Opettajien mukaan oli
vaikea innostua iloisistakaan asioista.

Meilld on meneillddn liilan monta projektia. -opettaja

Vaikka muutosvastarinta oli vahva, oli koulun muutosagentilla silti suuri mer-
kitys tietotekniikkaan liittyvien ongelmien ratkaisemisessa.

Hén (muutosagentti) on hyva opettaja meille. Han antaa neuvoja ja ohjaa meitd mei-
dén omalla kielellimme. Tama on erittdin tarkedd teknologian kdyttoonotossa.
-koulunjohtaja

Koulu oli tehnyt aktiivisesti yhteisty6td muiden kansallisten kehittdmisohjelmi-
en osallistujakoulujen kanssa. Yhteistoiminnallinen verkosto oli tukenut ensisi-
jaisesti koulun muutosagenttia, mutta toiminnasta oli ollut hyotyd muillekin.
Opettajat olivat vierailleet toisilla kouluilla, seminaareissa seké jakaneet tietoa.
Koulunjohtaja ndki tdmén erittdin tarkedna.

Koulut ja kunnat tekevét hyvia ratkaisuja, mutta tieto ei kulje yhteison ulkopuolelle.
-koulunjohtaja

Koulun muutosagentti koki jadvansd koulussa yksin ajatustensa kanssa. Han
toivoi, ettd uudet hankkeet avaisivat uusia keskustelumahdollisuuksia koulussa.
Opettajan mielestd ei riittianyt, ettd pdivat keskitytddan tyossd selvidmiseen. Kou-
lujen oli hdnen mielestdédn osattava katsoa kauemmas tulevaisuuteen. Koulun
opettajat nakivét tyonsd tarkeyden eri tavoin ja he halusivat olla sinut tyonsa
kanssa. Totutusta poikkeaminen oli hyvin vaikeaa. Muutosagentti uskoi, ettd
menestyksekkiitd kouluja yhdisti niiden jaettu strategia koulun kehittdmisesta
sekd opettajien kulkeminen samalla polulla. Tassa koulussa tuo tyd oli opettajan
mukaan vield kesken. Myos koulun muut opettajat kaipasivat enemman opetta-
jien vilistd yhteistoimintaa:

Se on meille suomalaisille tyypillinen piirre. Padddymme tyoskenteleméan yksin liian
helposti. -opettaja

Yksi opettaja sanoi haastattelussaan, ettd opettajien vélinen heikko vuorovaiku-
tus vaikutti kaikkeen muuhunkin tekemiseen koulussa. Pahimmillaan se esti
oppimisen ja uusien asioiden omaksumisen. Oli mahdotonta vaihtaa ajatuksia,
jos opettajat eivit kdytdnnossa olleet puhevileissd. Opettajan ammatti oli muu-
tenkin vaativaa ja heikot vuorovaikutussuhteet kuluttivat opettajien mielesta
lilkaa energiaa. Erds opettaja mainitsi, ettd kyseisessé tilanteessa oli mahdotonta
keskittyd olennaiseen ja positiivisetkin asiat alkoivat ndyttdytyd negatiivisessa
valossa. Hdnen mukaansa opettajat olisivat olleet halukkaita omistautumaan
uudistuksille, mutta heikko vuorovaikutus oli estidnyt sen.
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Ehka ilmassa on ollut huonoa asennetta. Ihmiset syyttelevét toisiaan asioista, joille ei
kukaan voi mitdan. -opettaja

My6s muut opettajat olivat sitd mieltd, ettd opettajan tyo koulussa oli liian yksi-
nédistd. Itsendisyys antoi heiddn mukaansa vapautta, mutta esti opettajien toisil-
leen antaman tuen. Osa opettajista mainitsi, ettd he olisivat halukkaita opetta-
maan yhdesséd. He ndkivit sen motivoivana.

Enemman yhteisty6té ja eri oppiaineiden yhdistamista. Sitd ainakin mina kaipaan.
-opettaja

Hanketoiminnan alkaessa koulu oli laatinut suunnitelman koulun kehittami-
seksi. Tarkoituksena oli levittdd samaa mallia ldhialueen kouluihin ja kuntiin.
Koulun kehittdmistoiminnasta oli kuitenkin tullut kuin reki, jota vedettiin kah-
teen suuntaan. Koulun opettajat jakaantuivat kahteen leiriin ja koulunjohtaja
yritti tasapainotella vilissd. Koulunjohtaja kertoikin, ettei hénelle itselleen jda-
nyt aikaa kehittdd opetustaan tai harjoittaa projekteja luokassaan, koska koulun
johtaminen vei kaiken ajan ja energian. Han oli kuitenkin hyvin my&tamielinen
teknologiaa kohtaan. Sen sijaan koulun ongelmana oli hdnen mielestdédn liian
monen projektin ja hankkeen péaillekkdisyys. Oli erittdin vaikeaa hallita kaikkea
ja muodostaa kokonaiskuvaa.

Kun on kaikkia néitd projekteja meneillddn, se rasittaa opettajia. Ne ovat kuitenkin
aina lisityotd opettamisen lisdksi. -koulunjohtaja

Koulunjohtaja koki, ettd hin oli joutunut tasapainottamaan toiminnallaan kou-
lun aikaisempaa linjaa.

En tiedd, kuinka olemme joutuneet tdhén tilanteeseen, koska se tapahtui edellisen
johtajan aikana. -koulunjohtaja

Kaikesta huolimatta koulunjohtaja naki, ettd hankkeet kehittiviat koulun oppi-
mista ja opetusta.

Néamaé hankkeet parantavat meidan pedagogista tieto-taitoamme ja voimme nghdéa
hyvid tuloksia opettajissamme. Nden vaikutuksen pelkéstddn positiivisena.
-koulunjohtaja

Henkil6ston kertoman mukaan koululla oli meneilldén viisi yhtdaikaista projek-
tia. Kaikissa oli omat vastuulliset henkilonsa. Hankkeet saivat yleensd alkunsa
siitd, ettd joku yksittdinen opettaja innostui jostain ja ldhti kehittelem&dn ideaa
eteenpdin. Lopulta han paatyi hankkeen tai ohjelman vetgjiaksi. Koulunjohtajan
mukaan oli tyypillistd, ettd muut opettajat tippuivat ajan myotd kérryiltd ja pro-
jekti jdi vetdjansa harteille.

Opettajat tddlld ovat vasyneitd. Ja se ndkyy sitoutumisessa. -opettaja

Koulunjohtaja koki, ettd han oli onnistunut vihentdmé&dn opettajien taakkaa.
Han oli esimerkiksi kehottanut opettajia méaéritteleméadn ajat, jolloin oppilaiden
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vanhemmat saivat soittaa heille. Koulunjohtaja painotti johtajan merkitystd ja
sitd, kuinka opettajat kaipasivat tukea ja vahvaa johtajuutta. Se oli paras tapa
motivoida opettajia.

Koulunjohtajan rooli on merkittdvéd, koska kouluhyvinvoinnin perustana on auttaa
toisia yhteisossa. -koulunjohtaja

Teknologiaan panostaminen oli ollut opettajille todella nopeaa ja se oli aiheut-
tanut vastarintaa kaikenlaista muutosta kohtaan. Koulutus oli ollut liian teknis-
td eikd siind oltu keskitytty opettajien pedagogiikkaan. Se oli entisestddn vah-
vistanut vastarintaa muutosta kohtaan.

Luulen, ettd moni opettaja pitdd muutosta vaivalloisena. -koulunjohtaja

Opettajat myos uskoivat, ettd oppilaat olivat nykydan levottomampia kuin en-
nen ja heitd oli vaikeampi kasitelld. Opettajat eivit olleet myoskddn tyytyvéisid
sithen, kuinka kunta tuki opettajia ja toisaalta, kuinka paljon se opettajilta vaati.
Opettajat olisivat halunneet kdyttoonsd enemman resursseja, jotta tyoskentely-
olosuhteita koulussa olisi voitu parantaa. Sen jdlkeen olisi ollut helpompi kes-
kittyd koulun muuttamiseen. Itse muutosta opettajat eivit rehtorin mukaan
vastustaneet.

En usko, ettd opettajat ovat uuden oppimista vastaan. -koulunjohtaja

Jotkut opettajat tosin olivat eri mieltd. Erds opettaja kertoi haastattelussaan, ettd
koulun ongelmana oli yhteisollisyyden puute. Opettajat eividt hanen mukaansa
olleet samaa mieltd koulun kasvatuksellisista tavoitteista eivétka siksi vieneet
koulua samaan suuntaan.

Opettajilla on vaihtelevia kasityksid opettamisesta. -opettaja

Jotenkin tuntuu, ettd opettajilla on negatiivinen asenne muutosta kohtaan. -opettaja

Koulussa néhtiin, ettd budjetti oli hyvin rajoittava tekijd koulun kehittdmisen
kannalta. Kunta ei pystynyt myoskddn takaamaan tarpeeksi resursseja koulun
laitteiston huoltoon ja ylldpitoon. Koulu pystyi sen sijaan laatimaan oman ope-
tussuunnitelmansa kunnan antamissa taloudellisissa raameissa sekd opetus-
suunnitelman perusteiden antamassa kasvatuksellisessa kehyksessa. Opettajilla
oli ainakin ndenndinen mahdollisuus kehittdd koulun opetussuunnitelmaa,
mutta tdllaisesta méadratietoisesta kehittdmistyostd ei puhuttu haastatteluissa.
Pienelld paikkakunnalla oli joskus vaikea 16ytdd pdtevid opettajia avautuviin
tyopaikkoihin. Koulun tavoitteet olivat korkealla, mutta heilld ei ollut aina va-
littavanaan asiantuntevaa henkilstod sitéd toteuttamaan.

Koulunjohtaja painotti alueellisia tekijoitd, jotka rajoittivat hdnen mieles-
tdan koulun edistyksellisyyttd. Ne liittyivat ldhinnd kunnallishallintoon. Lisddn-
tynyt laitteiston méadrd olisi edellyttdnyt enemmaén tukea ja huoltoa. Koulussa
vallitsi my0s kasitys, ettd vaatimukset koulua kohtaan kasvoivat jatkuvasti. La-
hinnid vaatimuksia asettivat kunnan viranomaiset sekd oppilaiden vanhemmat.
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Osa opettajista ja koulunjohtaja ndkivit, ettd koululle oli sysétty liikaa kasva-
tuksellista vastuuta, joka oli ennen kuulunut kodeille. Tuon kasvatuksellisen
tyhjion tayttamattad jaaminen aiheutti koulussa koulunjohtajan mielesta lukuisia
ongelmia ja ilmeni muun muassa oppilaiden hdiriokayttaytymisena.

Mielestdni vaatimukset opettajille kunnalliselta tasolta ovat liian vaativia.
-koulunjohtaja

Kouluvierailun aikana haastateltiin my6s kunnan sivistystoimenjohtajaa. Han
kertoi, ettd opettajia hiersi muutos, jossa kaikkia kouluja oltiin yhdistamassa
yhtendiseksi yksikoksi. Kunnan nidkokulmasta olisi ollut tdrkedd, ettd hyvat
kaytanteet pystyisivat levidmadn myos ndiden koulurajojen yli. Se olisi auttanut
yhtendistdimddn yksittdisen oppilaan opettamisen tapaa. Haastattelujen tekemi-
sen hetkelld opettajien opettamisessa valilld oli sivistystoimenjohtajan mielesta
liikaa koulu- ja opettajakohtaisia eroja.

Joissain asioissa pitéisi olla enemmaén tehostamista ja yhtendistamista koko perus-
koulun tasolla. -sivistystoimenjohtaja

Tarvitsemme kaikki avainhenkil6t saman poydan ddreen keskustelemaan ja mietti-
maéadn yhdessd, kuinka koulua voitaisiin kehittda. -sivistystoimenjohtaja

Sivistystoimenjohtaja naki, ettd suurin este muutokselle olivat yksittdisten opet-
tajien asenteet.

Kulttuuri on ollut td4ll4 sellainen, ettd se vanha kannattaa pitd4 kasassa.
-sivistystoimenjohtaja

Koulun muuttuminen oli ndhty liian tyolddnd ja teknologian kayttocnotto ei
ollut onnistunut tdydellisesti. Sivistystoimenjohtajan mielestd opettajat olivat
joissain tapauksissa vastustaneet muutosta ilman, ettd olisivat miettineet asiaa
kunnolla. Hanen mukaansa koululla tai kunnalla ei ollut varaa lopettaa koulun
kehittamistd, vaikka opettajat haluaisivat sita.

Tamaé koulu on kuitenkin timén kunnan tdrkein paikka. Se on ihan ehdottomasti. Se
mitd tadlla tapahtuu, on hyvin ratkaisevaa. -sivistystoimenjohtaja

9.4 Johtopaidtokset

Télld koululla oli yksi erityinen muutosagentti, joka oli kdynnistanyt koulun
kehittamistoiminnan ja vienyt sitd eteenpdin ilman muun yhteison tukea. Tama
tapaustutkimuskoulu toimi esimerkkinai siitd, kuinka koulun kehittdminen saat-
taa suomalaiskouluissa kasaantua yhden ihmisen harteille. Muutos kouluissa
on vuorovaikutusta ja siten tiettyihin toimijoihin henkil6ityvad. Muutoksen
kdynnistdjat voivat olla rehtoreita tai opettajia. Yksittdisen opettajan on mahdo-
tonta saada aikaan koulutason muutosta, koska se edellyttdd muutosta koko
toimintakulttuurilta. Suomalaisen opettajan ammatillisuus siséltdd perinteisesti
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vain omista asioista huolehtimisen. Tdssd kyseisessd koulussa kaikki tulevai-
suuden taitoja edistédvit tekijit olivat yhden henkilon varassa: laitteistohankin-
nat, koulutus, tiedon jakaminen ja verkostoituminen. Koulun muutosagentti oli
onnistunut varustamaan koulun luokkahuoneet uudella teknologialla, luomaan
uusia ratkaisuja laitteistohankintoihin sekd tuomaan ajatuksen tulevaisuuden
taitojen edistdmisestd koulun toimintakulttuuriin. Toiminnan ohessa muutos-
agentti oli luonut koulun ulkopuolelle verkoston, johon kuului muita opettajia,
rehtoreita, tutkimuskumppaneita, yrityksid sekd kouluhallinnon edustajia.
Opettaja oli tehnyt kdytdnnossa kaiken, mikd yhdelle opettajalle on mahdollista
koulun kehittdmiseksi: kouluttautunut ammatillisesti, verkostoitunut seké ja-
kanut tietoa.

Téssd tapauksessa opettaja oli saanut hammastyttivan paljon aikaan ilman
yhteison tukea. Jotain oli kuitenkin jadnyt huomioimatta koulu toimintakult-
tuurin kehittdmisessd ja opettajien kommunikaatio oli hdiriintynyt pahemman
kerran. Téllaisessa tilanteessa oppilaiden oppiminen unohtui ja opettajien huo-
mio keskittyi keskindisten vuorovaikutussuhteiden hoitamiseen. Vaikka kou-
lussa oli monia edistyksellisid aineksia, oli tavoitteiden saavuttaminen mahdo-
tonta ilman toimintakulttuuriin puuttumista. Koulutason kehittyminen oli saa-
vuttanut maksiminsa, jonka se yhden ihmisen kannattamana saattoi saavuttaa.
Tyodilmapiirin korjaaminen vaatii koko yhteistn sitoutumista ja muutoksia kou-
lun johtamisessa. Vain silld tavoin tdssd koulussa oltaisi voitu palata koulun
perustehtdvin ddreen: oppilaiden oppimisen edistdmiseen.

Témén koulun muutosagentti ei ollut kuitenkaan pystynyt luomaan kou-
luun tulevaisuuden taitojen edistdmistd tukevaa toimintakulttuuria. Muut opet-
tajat eivét ole olleet valmiita muutokseen ja olivat alkaneet vastustaa sitd. Muu-
tosagentin visiota koulun kehittdmisestd pidettiin liian vaativana ja korkealen-
toisena. Kehitys koulussa oli ollut kieltaméttd nopeaa eikd muu koulu ollut py-
synyt mukana. Koulunjohtaja oli paljon maltillisempi kuin muutosagentti. Hin
yritti 16ytdd keskitien koulun kehittdmisen ja vallitsevan toimintakulttuurin vé-
lilla.



10 TAPAUSTUTKIMUKSEN LAATU JA EETTISYYS

Kyburz-Graberin (2004) mukaan tapaustutkimuksen laadussa on esiteltdvé eri-
tyiselld huolella tutkimuksen teoreettinen tausta sekd tutkimuksen protokolla.
Namaé osa-alueet on pyritty tdssd tyossd avaamaan huolellisesti niin, ettd lukijal-
le rakentuu ymmiarrys tutkimukseen liittyvistd valinnoista ja tulkinnoista (Stake
2000). Niin ikédédn triangulaatio metodeissa ja toiminnassa lisddvét tdmén tutki-
muksen luotettavuutta (Kyburz-Graber 2004; Eriksson & Koistinen 2005). Me-
todit, tutkimuksen valmistelu ja toteutus on pyritty kuvaamaan niin, ettd ne
lisddvit uskottavuutta ja mahdollistavat tutkimuksen siirrettivyyden (Robson
1993; Lincoln & Cuba 1985).

Eksploratiivisessa tapaustutkimuksessa luodaan uutta mallia yhdistamalla
tapaustutkimusta ja aikaisempaa tutkimusta. Tama on keskeinen seikka tutki-
muksen laadun tarkastelussa. Tavoitteena on teoreettinen yleistdiminen, vaikka
tdmén tutkimuksen tapausten maaré (3) on pieni ekstensiiviseen tarkasteluun ja
suuri intensiiviseen tarkasteluun (Eriksson & Koistinen 2005; Yin 2003). Tapaus-
tutkimuksen laadun suhteen on keskeistd huomioida myos taman tutkimuksen
viitekehyksen laajuus, joka voidaan monitahoisuudessaan rinnastaa kasvatus-
tieteelliseen tutkimukseen (Hirst 1983; Shulman 1997; Hirsjadrvi, Remes & Saja-
vaara 1997). T&lloin monimenetelmédinen tutkimusote on perusteltua (Tashak-
kori & Teddlie 2003). Kun ldhestytddn suhteellisen pragmaattisesti systeemista
koulukokonaisuutta, on pystyttava l6ytamaan mahdollisimman monia nako-
kulmia ja pyrittdvd antamaan puheenvuoro mahdollisimman monelle koulun
toimijatasolle (Greene 2001). Tdssd tapaustutkimuksissa kuunneltiin laajaa
joukkoa: rehtoreita, opettajia, oppilaita, kouluhallinnon edustajia sekd koulun
muuta henkilokuntaa. Lisdksi tutkijan subjektiivinen tulkinta tapaustutkimus-
raporteissa voidaan laskea yhdeksi puheenvuoroksi. Aineiston analyysissd ja
raportin muokkaamisessa oli keskeistd, ettd “totuus” muodostuu monen tarkas-
telukulman synteesind ja ettd monitriangulaatio toteutuu (Eskola & Suoranta
1999; Yin 2003).

Tutkimuksen eettisyyden suhteen pohdiskelu keskittyy ihmisten
anonymiteetin tai luottamuksen sdilyttamiseen sekd tiedonhankintaan, lahde-
viittausten oikeellisuuteen ja tulkinnan eettisyyteen (Médkeld 1990; Christians
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2000; Pelkonen & Louhiala 2002). Christians (2000) nime&& kaksi keskeistd ta-
paustutkimuksen eettisyyteen liittyvdd seikkaa: osallistujien vapaaehtoisuuden
sekd avoimuuden tutkimuksen tavoitteiden suhteen. Tapaustutkimuskoulut,
paikkakunnat, koulun henkilokunta tai oppilaat eivét esiinny omilla nimilld&n.
Heiddn osallistumisensa haastatteluihin sekd havainnointeihin on ollut vapaa-
ehtoista. Koulun henkildstod on tiedotettu, ettd kyseessd on tulevaisuuden taito-
jen edistdmiseen liittyvd tutkimus, jonka perimmadisend tarkoituksena on kehit-
tdd suomalaista koulutusjdrjestelmdd, ja ettd osallistuvat koulut toimivat esi-
merkkeind. Tiedottaminen on tapahtunut sekd tutkijan ettd kouluilta valitun
yhteyshenkilon toimesta.

Haastattelu on tiedonkeruun metodina suhteellisen reliaabeli ja validi,
kun otetaan huomioon tutkimuskohteen kompleksisuus. Sen sijaan haastatte-
luiden merkitysten tulkinta on haasteellisempi, koska tavoitteena on etsid sys-
teemisestd kokonaisuudesta piilevid merkityksid (Stake 2000). Haastattelut kay-
tiin strukturoitujen teemojen pohjalta, mutta tilanteen mukaan haastateltavat
saivat painottaa omia kiinnostuksenkohteitaan. Jotta haastatteluissa esille nous-
seista teemoista voitiin tehd& yleistyksid liittyen koulun toimintakulttuuriin,
piti kyseisen asian tulla esille useamman kuin yhden henkilén mainitsemana.
Sen sijaan joissain erityispiirteissd huomioitiin my6s yksittdinen nikokulma.
Télld tavoin pyrittiin estdmé&dn yksittdisten vastausten ilmentdmé&a subjektiivi-
suutta. Sen sijaan luokkahuonehavainnointi on tutkimusmenetelmén reliabili-
teetin ja validiteetin kannalta ongelmallisempi. Epédileméttd havainnointi antaa
hyvén yleiskuvan opettamisesta, mutta tutkijan ldsnédolo luokkahuoneessa vai-
kuttaa varmasti sekd opettajaan ettd oppilaisiin. Tutkimustilanteen jdnnittei-
syyttd pyrittiin helpottamaan keskustelemalla opettajan ja oppilaiden kanssa
etukidteen ja painottamalla sitd, ettd havainnoinnin tehtdva ei ole arvioida tai
arvostella opettajaa. Toinen ongelmallinen seikka luokkahuonehavainnoinneis-
sa on, ettd ne mittaavat yhden oppitunnin tapahtumia, kun opettaja opettaa
viikossa noin 25 oppituntia. On mahdotonta olettaa, ettd opetuksen kaikki eri-
tyispiirteet tulisivat yhden oppitunnin aikana esille. Liséksi tutkijalla ei ollut
mahdollisuutta juurikaan vaikuttaa, mitd oppituntia havainnoidaan. Kiireisen
aikataulun vuoksi osa oppitunneista ei opettajan kertoman mukaan kuvannut
luokan todellista toimintaa kovinkaan hyvin. Myo6s tapaustutkimusraportin
subjektiivisuutta voi tarkastella kriittisesti. Tapaustutkimuksessa tarkasteltiin
koulukulttuuria kuitenkin hyvin monesta eri suunnasta, joten voidaan olettaa,
ettd ilmenneet asiat ovat kyseisessd koulussa keskeisid. Erityisesti yksittdisessa
koulussa nousseet koulukohtaiset teemat toistuivat aina ldhes kaikissa haastat-
teluissa.



11 TAPAUSTUTKIMUSTEN YHTEENVETO

Téssd luvussa kootaan tulevaisuuden taitojen edistdmiseen liittyvid tekijoita
kolmesta tapaustutkimuskoulusta. Tarkastelussa kéytetddn aiemmin esiteltya
kolmijakoa: luokkahuonetaso, koulutaso sekd kansallinen ja alueellinen taso.
Lisdksi luvussa nostetaan esiin erityisid teemoja, jotka vaikuttivat tulevaisuu-
den taitojen edistdmiseen tapaustutkimuksen kouluissa.

11.1 Tulevaisuuden taitojen edistiminen luokkahuonetasolla

Tapaustutkimusraporttien mukaan esimerkkikoulujen opettajien kiytdnteet
sekd edistivdt tulevaisuuden taitoja ettd olivat perinteisid. Namd kaksi tasoa
eivit kuitenkaan olleet rinnakkaisia vaan perinteinen opettaminen oli opettami-
sen perusta, jonka péélle osa opettajista oli onnistunut rakentamaan tulevai-
suuden taitoja edistdvid opetuskdytanteitd. Tutkimusaineistosta ei loytynyt
opettajaa, joka olisi ollut luokiteltavissa pelkéstddn tulevaisuuden taitoja edis-
tavéaksi opettajaksi ja perinteisen opettamisen kdytdnteitd esiintyi kaikilla tut-
kimuksen opettajilla. Tulevaisuuden taitoja edistdvien kdytdnteiden toistumis-
tiheydessd sen sijaan oli opettajien ja koulujen vililld suurta vaihtelua. Tama
nostaakin esille kysymyksen, mistd aineksista opettajan muutosvalmius raken-
tuu? Samassa koulussa tyoskentelevilld opettajilla on erilaisia valmiuksia edis-
tdd tulevaisuuden taitoja opetuksessaan, vaikka koulun puitteet ovat kutakuin-
kin samat. T&std syystd opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet ovat tulevai-
suuden taitojen edistimisen kannalta tdrkeitd. Tapaustutkimuksen pohjalta
vaikuttaa, ettd muutosagenttien opettamisen ominaisuudet heijastuvat persoo-
nasta ja pysyvistd arvopohjaisista ominaisuuksista. Muutosagentit olivat myos
kouluttautuneet laajasti ja ammatillisesti kehittdneet itseddn madratietoisesti.
Taulukkoon 10 on tiivistetty tutkimusongelmien 1-3 (katso luku 0, s. 32)
mukaisesti, millaiset tekijdt vaikuttavat luokkahuonetasolla tulevaisuuden tai-
tojen edistdmiseen ja miten edistdimistd tapahtuu tapaustutkimuskouluissa. Te-
kijat on luokiteltu rakenteisiin ja taustamuuttujiin, tapaustutkimuksessa havait-
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tuihin tulevaisuuden taitoja edistédviin tekijoihin, oppilaiden kokemuksiin seka
tulevaisuuden taitojen edistdmisen haasteisiin.

TAULUKKO 10 Tapaustutkimuksen yhteenveto luokkahuonetasolta

rakenteet ja taustamuuttujat tietotekniikan saatavuus

samanaikaisopetus
havaitut tulevaisuuden taitoja edistavét yhteistoiminnallisuus
tekijat projektit

opettajien tietotekniikan kaytto

oppilaiden kokemukset vanha ja uusi on hyva yhdistelméa
positiivinen suhtautuminen tulevaisuuden
taitojen edistdmiseen

tulevaisuuden taitojen edistdmisen vahan opetuksen laajentamista
haasteet vihan tietotekniikan oppilaskayttoa
opettajien asenne ja puutteelliset taidot
luokkatilan rakenne
opettajan ja oppilaan perinteinen rooli

Tulevaisuuden taitojen edistdmiseen vaikuttavat rakenteet ja taustamuuttujat
voidaan luokkahuonetasolla luokitella tietotekniikan saatavuuteen ja samanai-
kaisopetukseen. Tietotekniikan saatavuus vaikutti opettajien toimintaan monel-
la tapaa. Opettajat kokivat laitteet luonnollisena osana opetustaan, mikili ne
olivat helposti saatavilla ja integroituna koulun toimintakulttuuriin. Jos opettaja
koki tietotekniikan merkityksellisend opetukselleen, pystyi hdn kdyttamaan
vihdisidkin resursseja taitavasti hyvikseen. Sen sijaan, jos opettaja jdi ilman pe-
dagogista tietotekniikan kadyton tukea, eivit hyvitkdan laitteistomahdollisuudet
mahdollistaneet tietotekniikan kadyttod opettajalle tai oppilaille. Samanai-
kaisopetus nousi myos keskeisend teemana esiin. Ne opettajat, jotka olivat ko-
keilleet samanaikaisopetusta, kehuivat sen hyotyjd tulevaisuuden taitojen edis-
tdmiselle. My0s osa muista opettajista toivoi haastatteluissaan mahdollisuutta
opettaa osana paria tai tiimid. He kokivat mahdollisuuden hyddylliseksi tule-
vaisuuden taitojen edistdmisen kannalta.

Kaikista kouluista 16ytyi esimerkkejd oppilaiden yhteistoiminnallisuuden
ja projektityoskentelyn mahdollistamisesta opetuksessa. Tama ilmeni etenkin
pari- ja ryhmiétyotd siséltdvind projekteina. Namd olivatkin tutkimuskoulujen
vahvimmat tulevaisuuden taitoja edistdvan opettamisen osa-alueet. Myos tieto-
tekniikan kayttod oli suhteellisen paljon, mutta hyvin suuri osa siitd oli perin-
teistd, opettajajohtoista opettamista, tukevaa. Oppilailla oli jonkin verran mah-
dollisuuksia kayttdd tietotekniikkaa, mutta laitteistojen puute tai opettajien
kayttotaidot olivat ongelmana kahdessa koulussa. Monet esimerkkikoulujen
opettajat olivat onnistuneet upottamaan teknologian arkiseksi tyokaluksi ope-
tukseensa. Kouluissa havaittiin myos yksittdisid esimerkkejd luovasta tietotek-
niikan oppilaskédytostd. Tulevaisuuden taitoja edistdvan opettamisen eri ulottu-
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vuudet vaikuttivat myos olevan yhteydessd toisiinsa: kun tehtiin projekteja,
oppilaat saivat valita aiheita, tyoskennelld yhteistoiminnallisesti sekd kayttda
teknologiaa.

Oppilaat suhtautuivat hyvin myotamielisesti tulevaisuuden taitoja edista-
vdd opettamista kohtaan. Projekti- ja ryhmaétyoskentely oli oppilaille mieluista,
kuten my0s teknologian kédyttiminen. Oppilaat kuitenkin kertoivat, ettd perin-
teiset opetusmenetelmit olivat hallitsevia kaikissa esimerkkikouluissa. Jopa
kaikista edistyksellisimmét opettajat olivat oppilaiden kertoman mukaan kay-
tanteissddn pddsdantoisesti perinteisid. Haastatellut oppilaat tuntuivat nuoresta
idstddn huolimatta omaksuneen perinteisen koulumallin hyvin. He eivét haas-
tatteluissa juurikaan kyseenalaistaneet koulun tai opettajan roolia. Lisdksi he
vaikuttivat kohtuullisen tyytyvéisiltd niin perinteisid kuin tulevaisuuden taito-
jakin tukevia opetuskdytanteitd kohtaan.

Opettajien asenteet sekd puutteelliset taidot estivit tulevaisuuden taitojen
opettamista jonkin verran. Vastustava asenne johtui vuorovaikutuksen ja yh-
teistoiminnallisen kulttuurin puuttumisesta tai muutoksen liian nopeasta ete-
nemisestd. Yhdessd koulussa laitteiden vahdinen madré esti tietotekniikan kayt-
tamistd. Toisessa koulussa opettajat kokivat teknologian kdyttdmisen etdisend,
vaikka sitd oli saatavilla. Tahdn olivat syind puutteellinen koulutus ja ongelmat
toimintakulttuurissa. Jotkut opettajat kokivat koulun muutospyrkimykset omi-
en opetuksellisten arvojensa vastaisina. Opetuksen laajentaminen luokkahuo-
neen ulkopuolelle oli kaikissa esimerkkikouluissa suhteellisen harvinaista.
Toimintaa tapahtui vain satunnaisesti. Luokan retket luontoon, uimahalliin tai
kirjastoon voidaan kaiketi luokitella perinteisiksi kadytanteiksi suomalaisessa
ympadristdssd. Johdonmukaista opetuksen laajentamista luokkahuoneen ulko-
puolelle harjoitti ainoastaan yksi opettaja kahdeksastatoista koko tutkimusai-
neistossa.

Kaikissa esimerkkikouluissa opettajat nimesivit koulun fyysiset rakenteet
tulevaisuuden taitojen edistdmisen esteeksi. Perinteinen luokkahuonetila oli
opettajien mielestd riittdim&ton toiminnallisille projekteille sekd teknologian
kayttamiselle. My06s opettajan perinteinen rooli tiedon jakajana koettiin haittaa-
vaksi tekijaksi. Koulun muutoksen edellytyksend pidettiin opettajan roolin
muuttumista ohjaavammaksi sekd oppilaiden vastuun lisddmista sisdllon tuot-
tajina.

11.2 Tulevaisuuden taitojen edistiminen koulutasolla

Tulevaisuuden taitojen edistiminen koulutasolla painottuu yhteistoiminnalli-
suuteen ja siten koulun toimintakulttuurin rakentamiseen. Yhteistoiminnassa
on keskeistd, kuinka koulu kykenee rakentamaan yhteisollisid arvojaan ja jal-
kauttamaan niitd opettajien kadytdnteisiin. Keskeiseksi kysymykseksi nousee,
kuinka yhteison arvot rakentuvat koulussa? Tapaustutkimuksen perusteella
tama vaikuttaa keskeisesti koulun muutosvalmiuteen. Myos teknologian rooli
koulun muutoksessa vaikuttaa olevan keskeinen. Koulujen vililld on vaihtelua
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laitteistojen méddrissd, mutta myos teknologian kiayton padmaaristd ja yhteisistd
tavoitteista. Toinen oleellinen kysymys kuuluu, kuinka teknologian kayttoa
tulisi tukea koulutasolla, jotta se parhaiten tukisi tulevaisuuden taitojen edista-
mista?

Taulukkoon 11 on koottu tapaustutkimuksesta koulutason tekijoitd, jotka
vaikuttavat tulevaisuuden taitojen edistamiseen. Tekijdt on luokiteltu rakentei-
siin ja taustamuuttujiin, tapaustutkimuksessa havaittuihin tulevaisuuden taitoja
edistaviin tekijoihin seké tulevaisuuden taitojen edistamisen haasteisiin.

Koulutasolla tulevaisuuden taitojen edistdminen ilmeni tapaustutkimuk-
sessa muun muassa opettajien yhteistoiminnallisuutena sekd hyvinad vaikutta-
mismahdollisuuksina. Opettajien yhteistoiminnallisuus oli merkittdvin tulevai-
suuden taitojen opettamista edistidvd yksittdistekijd. Kaikissa kouluissa paino-
tettiin, ettd yhteistoiminnallisuus on tdrkedd, vaikka sitd ei ollut kaikkialla saatu
toteutumaan. Kolmessa esimerkkikoulussa oli ainoastaan muutama opettaja,
jotka kokivat jadvéansd opettamisensa kanssa yksin. Yhdessa esimerkkikouluista
tama& henkild oli koulun ainoa muutosagentti. Kahdessa muussa koulussa tal-
laiset henkilot kokivat olevansa muutoksessa hitaampia kuin muut koulun
opettajat.

TAULUKKO 11 Tapaustutkimuksen yhteenveto koulutasolta

rakenteet ja taustamuuttujat kollegiaalinen yhteistyo
vaikuttamismahdollisuudet
kouluttautumismahdollisuudet
teknologian rooli
yhteiset arvot
johtajuus

havaitut tulevaisuuden taitoja edistavét tekijét tiedon jakaminen
verkostoituminen
kekselidisyys
tiimirakenne
muutosagenttius

tulevaisuuden taitojen edistimisen haasteet yhteistoiminnallisuuden mahdol-
listaminen
toimintakulttuurin rakentaminen
muutosagenttius

Vaikuttaa siltd, ettd tapaustutkimuskouluissa oli voitettu opettajan eristaytynei-
syyden ongelmia ja pystytty siirtymddn yhteistoiminnallisen toimintakulttuurin
rakentamiseen. Myos esimerkkikoulussa, jossa muutos oli tdysin yhden opetta-
jan varassa, tunnistettiin toimintakulttuurin puutteet ja niitd haluttiin jatkossa
kehittdd. Myos opettajien kouluttautumismahdollisuudet koettiin kouluissa
tarkeiksi. Kaikissa kolmessa koulussa ne koettiin ainakin kohtuullisen hyviksi,
vaikka aina opettajat eivit saaneet valita koulutuksen aiheeksi omaa kiinnos-
tuksen kohdettaan. Yhdessa tutkimuskoulussa vahvuutena olivat useat koulu-
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tason rakenteelliset ideat, jotka mahdollistivat opettajien lihtemisen koulutuk-
seen kesken tyopdivan.

Opettajien yhteistoiminnan mahdollistaminen koettiin kouluissa hyvin
haastavaksi. Tamé tehtdva oli erityisesti rehtorien huolenaiheena. Opettajien
yhteistoiminnallisuutta estivit jaykat koulutukselliset hallintorakenteet: luku-
jdrjestysten suunnittelu, opettajien tydaika sekd palkkausperusteet. Kaikissa
tutkimuskouluissa rehtoreilla oli halu kehittdd yhteistoiminnallisuutta seka
ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia. Kaikki koulut kokivat, ettei tima
kuitenkaan toiminut parhaalla mahdollisella tavalla.

Tietotekniikan tehokkaaseen kayttoonottoon oli esimerkkikouluista tun-
nistettavissa kaksi portaittaista tasoa. Koululla on ensisijaisesti oltava valmius
kayttad tietotekniikkaa tehokkaasti. Toissijaisesti koulu varustaa luokkahuonei-
ta tuohon tarpeeseen. Tétd teoriaa tukevat havainnot kouluista, joiden mukaan
laitteiston mddra ei vaikuta kdyton laatuun. Esimerkkikoulujen opettajat ja reh-
torit korostivat myos tiedon jakamisen merkitystd. Kahdessa tapaustutkimus-
koulussa opettajat pystyivét jakamaan onnistuneita opetuskaytéanteitdan seka
kokemuksiaan epdonnistumisista. Tama koettiin opettajien mielestd erittdin
tarkedksi. Parhaimmillaan opettajat kykenivit rakentamaan opettajaverkostoja
eri koulujen opettajien, tutkimustahojen sekd yritysmaailman vilille. Ndiden
mahdollisuuksien luomiseen oli tarvittu puolestaan koulutason kekselidisyyttd,
jotta toiminta voitiin mahduttaa koulun rakenteisiin.

Tapaustutkimuskouluista ndhdddn, ettd on erittdin merkittavad, kuinka
koulu saa rakennettua yhteisollisid arvojaan. Kaksi kolmesta tapaustutkimus-
koulusta oli onnistunut luomaan koulun toimintakulttuurille arvoperustaisen
mallin, johon kaikkien opettajien on pitdnyt sitoutua. Kouluissa oli hyvin selkea
linjaus siitd, ettd yhteisesti sovituissa sddnnoissd pysyttiin. Koulun yhteinen
visio sisélsi tavoitteita hyvin laajalta alueelta: vuorovaikutuskulttuurin séantojd,
tietotekniikan integroimisen tavoitteita, oppilaan kohtaamista tai yhteistyota
koulun ulkopuolelle. Kahdessa esimerkkikoulussa opettajilla oli mahdollisuus
vaikuttaa toimintakulttuurin kehittimiseen. Yhteiset keskustelut aiheesta teki-
vat mahdolliseksi, ettd jokainen koulun opettaja pystyi sanomaan sanottavansa
jo suunnitteluvaiheessa ja hdntd kuunneltiin. Talloin sitoutuminen yhteiseen
sopimukseen on paljon syvempéa. Tédllainen jaetun johtajuuden malli vaatii joh-
tajalta ennen kaikkea roolin muutosta.

Yhdessd esimerkkikoulussa oli epdonnistuttu nimenomaan yhteisen toi-
mintakulttuurin luomisessa. Tédlloin opettajat jakaantuivat eri leireihin ja pitivat
heikkoa vuorovaikutusta esteend myos opettamiselle ja oppimiselle. Tadssa kou-
lussa mainittiin, ettdi ennen hanketoiminnan aloittamista toimintakulttuuri oli
toimivampi. Heiddn tapauksessaan opettajat kokivat teknologian aiheuttaman
arvoristiriidan, jota ei kasitelty kunnolla koulun henkildston kesken. Opettajat
kokivat teknologian estdvan heidadn todellisen kasvatuksellisen tehtdvansa.

Koulun toimintakulttuuri ja arvokeskustelut heijastuivat tutkimuskou-
luissa siis my0s teknologian kayttoon. Vahva toimintakulttuuri aiheutti opetta-
jille myos sosiaalisen paineen kayttdd laitteita. Osa opettajista koki tdméin
kuormittavana. Kollegoiden tuen merkitystd kuitenkin painotettiin kaikissa
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tutkimuskouluissa. Yhdessd koulussa teknologiaa oli paljon saatavilla, mutta
kayttd rajautui vain muutamaan opettajaan. Hyvit kidytanteet eivit levinneet
puutteellisen toimintakulttuurin vuoksi ja teknologian kaytto henkiloityi nega-
tiivisesti yhteen koulun opettajaan. Myos teknologian tuessa koulu oli tdysin
tdmén yhden opettajan varassa.

Kehittyva koulu tarvitsee edistyksellisen johtajan, joka osaa jakaa vas-
tuuta. Padtoksenteon vastuun jakaminen opettajille lisédsi tapaustutkimuskou-
luissa opettajien sitoutumista ja motivaatiota koulun kehittdmiseen. Rehtorilla
oli my06s merkittdva rooli ongelmatilanteiden ratkaisemisessa, opettajien tuke-
misessa sekd ammatillisen kehittymisen mahdollistamisessa. Kahdessa tutki-
muskoulussa koulun rehtori oli my6s merkittdavd muutosagentti.

Muutosagenttius oli ominaista kaikissa esimerkkikouluissa. Jokaisen
koulun henkilostd kertoi, kuinka osa yhteisostad oli kdytanteiltdan edistykselli-
sempi kuin muut. Jokaisessa esimerkkikoulussa oli yksittdinen toimija tai toimi-
jaryhmd, joka panoksellaan vei koulun kehittdmistoimintaa eteenpdin. Kouluis-
sa todettiin, ettd kehittyminen on hyvin paljon muutosagenttien aloitteiden va-
rassa. Jokaisessa koulussa painotettiin yksittdisten toimijoiden panosta koulun
kehittdmiseksi. Muutoksen henkildityminen yksittdisiin ihmisiin oli myos este
koulun kehittymiselle. Kaikissa kouluissa tdima néhtiin haasteena, mutta yhdes-
sd esimerkkikoulussa tilanne oli kérjistynyt ongelmalliseksi. Muutosagenttius
saattaa aiheuttaa ongelmia paitsi yksittdisille opettajille myos koko koulun toi-
mintakulttuurille. Vastaavasti toimiva ammatillinen yhteistoiminta voi ehkéista
toiden kasaantumista harvojen ihmisten harteille. Missddn koulussa ei kuiten-
kaan ollut padsty tilanteeseen, jossa tyot jakaantuisivat ldhimainkaan tasaisesti.
Toiden epédtasainen jakautuminen tunnistettiin ongelmaksi kaikissa tutkimus-
kouluissa ja yhdessd oli jopa méérétietoisesti kehitetty toimia tdimén estdmiseksi.
Yhdesséd koulussa tdma oli niin keskeinen ongelma, ettd se uhkasi koko koulun
kehittamistoimintaa. Toiden epétasaisen jakaantumisen pelittiin aiheuttavan
muutosagenttien vasymistd ja toisaalta toisten opettajien passiivisuutta sen kus-
tannuksella. Koulun kehittdjdpersoonat kdyttivat hyvin paljon aikaa koulun
kehittdmiseen varsinaisen ty6ajan ulkopuolella.

11.3 Tulevaisuuden taitojen edistiminen kansallisella ja
alueellisella tasolla

Kansalliselta ja alueelliselta tasolta tarkasteltuna tapaustutkimuskouluissa vai-
kuttaa olevan paljon epitietoisuutta siitd, mikd on opettajan rooli yhteiskunnal-
lisena toimijana. Kaikissa kouluissa tuntuu olevan vallalla kisitys, ettd jonkin-
lainen muutos koulussa on tarpeellinen, suhteessa ymparoivan yhteiskunnan
muutokseen. Taman kehityksen seurauksena vaatimukset koulua kohtaan ovat
kasvaneet ja vaatimusten esittdjien joukko on laajempi. Kuka lopulta madrittaa
opettajan tyon tarkoituksen ja millaiseen rooliin se nykyopettajan asettaa? Tau-
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lukkoon 12 on koottu rakenteisiin ja taustamuuttujiin sekd tulevaisuuden taito-
jen edistdmisen haasteisiin liittyvia tekijoitd kansallisella ja alueellisella tasolla.

TAULUKKO 12 Tapaustutkimuksen yhteenveto kansalliselta ja alueelliselta tasolta

rakenteet ja taustamuuttujat arvostus ja tuki
tekninen tuki
kehittamishankkeet

tulevaisuuden taitojen edistamisen haasteet kunnalliset paattajat
koulun vihdinen arvostus
resurssipula
kasvaneet vaatimukset koulua koh-
taan
puutteellinen tuki

Tapaustutkimuskouluissa tulevaisuuden taitojen edistdmiseen vaikutti, milld
tavoin ymparoiva paikallisyhteiso tuki koulun visiota. Yksi koulu sai vahvan
selkdnojan kunnalliselta tasolta ja kahdessa koulussa henkilostd koki kdyvansa
taistelua arvostuksensa puolesta. Konkreettisimmin kunnallinen tuki nikyi tie-
totekniikan tuessa ja hanketoiminnan mahdollistamisessa.

Kahdessa kolmesta koulusta koettiin, ettd kunnalliset p&éttdjat olivat jos-
sain mddrin haittana tulevaisuuden taitojen opettamiselle. P&attdjia pidettiin
koulumaailmasta tietimé&ttominé tai heidan koettiin asettavan litkaa vaatimuk-
sia opettajan tyolle. Kahdessa koulussa mainittiin lisdksi, ettd vaatimukset oppi-
laiden vanhempien suunnalta olivat lisidntyneet ja niihin reagoiminen aiheutti
opettajille paineita. Muutosvaatimukset liittyivat muun muassa kodin ja koulun
vilisen yhteistyon mddrddn ja laatuun sekd teknologian hyodyntdmiseen ope-
tuksessa. Jotkut opettajista kokivat, ettd opettajien kasvatuksellinen vastuu oli
kasvanut, kun kodit olivat menettineet otetta lapsiinsa. Lisdksi kouluja huoletti
koulumaailman vdhdinen arvostus. Myos tuki ja resurssit olivat liian vahdisiad
suhteessa muuttuneeseen tyonkuvaan ja kasvaneisiin vaatimuksiin. Koulut ei-
viat myoskaddn pystyneet paddttamddan laheskéddn kaikista muutosta edistdvista
rakenteistaan. Kdytossd olevat resurssit ja niihin panostaminen olivat kunnallis-
ten paittdjien harteilla. Koulun ulkopuoliset tekijdt eivit koulujen henkiloston
mielestd juurikaan tukeneet edistyksellisid kdytdnteitd. Ainoastaan yhdessd
kunnassa oli kyetty luomaan tukijdrjestelmd, joka edisti uudistamisen tukemis-
ta ja ideoiden levittamistad koulujen valilla.

11.4 Tulevaisuuden taitojen edistimisen teemat

Tassd luvussa kootun tapaustutkimuksen yhteenvedon perusteella nousee esiin
joukko tulevaisuuden taitojen edistdmiseen liittyvid teemoja, joihin on syytd
syventyd tarkemmin. Namé teemat voidaan luokitella tdssd tyossa kaytettyyn
opettajan toiminnan tasoihin taulukon 13 mukaisesti.
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TAULUKKO 13 Tulevaisuuden taitojen edistdmisen teemat

Luokkahuonetaso

Opettajan muutosvalmius
Opettajan persoona osana ammattitaitoa

Koulutaso

Koulun arvot
Koulun muutosvalmius
Teknologian rooli tulevaisuuden taitojen edistamisessa

Kansallinen taso
Opettajan rooli yhteiskunnallisena toimijana

Seuraavassa osassa syvennytddn edelld mainittuihin teemoihin teoreettisen ref-
lektion avulla. Talloin yhdistetddn tapaustutkimuksesta nostetut teemat, joita
tarkastellaan aikaisemman tutkimuksen kautta.



OSA III

TEOREETTINEN REFLEKTIO



OSA III: TEOREETTINEN REFLEKTIO

Koulua ja sen toimintakulttuuria on tutkittu paljon ja eri ndkokulmista. Taman
tyon tapaustutkimus tuo oman osuutensa tihdn laajaan kokonaisuuteen. Kol-
men tapaustutkimuskoulun tarkastelu on kuitenkin hyvin pieni otos suomalai-
sista peruskouluista eikd niiden avulla voida tehd& laajoja yleistyksid. Tassa
tutkimuksessa tapaustutkimuksen loydokset kuitenkin ohjaavat teoreettisen
mallin luomista (Yin 2003; Perry, Sim & Eastbrook 2005). Edellisen osan lopussa
médriteltiin eksploratiivisen tapaustutkimuksen paljastamat 16ydokset, joita on
syytd tarkastella tarkemmin. T&t4 tarkoitusta varten tarvitaan teoreettinen ref-
lektio, joka tdsmentdd ja rajaa tapaustutkimuksen loydoksid suhteessa aikai-
sempaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen (Eisenhardt 1989). Télld tavoin voi-
daan luoda uusi malli tutkittavalle ilmiclle (emt.).

Téssd osassa peilataan tapaustutkimuksen 16ydoksid aikaisempaan kansal-
liseen ja kansainviliseen tutkimukseen sekai kirjallisuuteen. Teoreettinen reflek-
tio on jasennelty tdimdn tutkimuksen muiden osien tapaan kolmeen opettajan
toiminnan tasoon: luokkahuone-, koulu- sekd kansallinen ja alueellinen taso.
Liséksi osassa pohditaan tulevaisuuden taitojen suhdetta konstruktivistiseen
oppimisteoriaan. Taman jdlkeen tarkastellaan teoreettisen reflektion laatua ja
eettisyyttd. Lopuksi tehdddn yhteenveto osan pohdinnoista.



12 OPETTAJAN TOIMINTA LUOKKAHUONEESSA

Téssd luvussa tutustutaan ensin opettajan muutosvalmiuteen, joka tapaustut-
kimuksen havaintojen perusteella on voimakkaasti sidoksissa arvoihin. Tapaus-
tutkimus paljasti myos suuret erot yksittdisten opettajien toiminnassa ja niiden
taustalla olevissa uskomuksissa. Erot eivit ole selitettdvissa koulukohtaisilla
tekijoilld. Luvussa perehdytddn siihen, kuinka opettajan persoona liittyy amma-
tillisuuteen.

12.1 Opettajan muutosvalmius

Opettajan tyd on hyvin hektistd. Opettajilla saattaa yhden tyopédivan aikana olla
peréti 1000 vuorovaikutuksellista kontaktia toisiin ihmisiin. Noissa tilanteissa
toimitaan usein pikemminkin intuitiivisesti kuin harkitusti (Eraut 1985; Pajares
1992). Tapaustutkimuskoulujen opettajilla tuntui olevan vaihtelevia valmiuksia
muuttaa omia kdytanteitadan. Syyna tahén on, ettd opettajien valmiudet pohjau-
tuvat varhaisiin kasityksiin ja uskomuksiin opettamisesta sekd opettajan arvoi-
hin (Nisbett & Ross 1980). Toki opettajan toimintaan vaikuttavat samanaikaises-
ti muutkin tekijat, kuten tyokokemus ja ammatillinen rooli (Roehler ym. 1988).

Arvot ovat niitd periaatteita ja normeja, joita opettaja kadyttdd arvioides-
saan tilanteita ja tehdessddn pedagogisia valintoja opetuksessaan (Chin & Lin
2001). Kasitykset puolestaan ovat arvopohjaisia ja muodostavat lopulta opetta-
jan pedagogisen identiteetin (Husu & Tirri 2007). Henkilokohtaiset uskomukset
ovat vahvoja taustavaikuttajia, kun mééritelldan tehtdvid tai valitaan kognitiivi-
sia tyokaluja tietyn tilanteen tulkitsemiseen, suunnitteluun tai padtcksentekoon.
Ne ovat perusta ihmisen kdyttdytymiselle sekd tiedon jasentymiselle (Abelson
1979; Bandura 1986; 1991).

Jo opettajaksi kouluttautuessaan opiskelijalla on vahva kasitys ja usko-
musverkosto opettamisesta. Téhdn ei opettajankoulutus voi endéd juurikaan vai-
kuttaa (Pajares 1992; Buchmann 1984; Rokeach 1968). Opettajaopiskelijoiden on
tiassd vaiheessa vaikea ajatella, ettd heiddn roolinsa tulevina opettajina pitéisi
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olla heiddn oppimastaan tavasta toisenlainen tai ettd tavoitteena tulisi olla yh-
teiskunnallisen muutoksen tekeminen (Korthagen & Kessels 1999; Edmundson
1990). Lopulta opiskelijat valmistuvat opettajiksi heiddn jo valmiiksi tunte-
maansa koulujdrjestelmddn ilman haluakaan muuttaa sitd (Pajares 1992). Heilta
saattaa puuttua kyky soveltaa opettajankoulutuksessa oppimaansa kdytantoon
ja rakentaa kisityksiddn uudelleen (Korthagen & Kessels 1999; Rauste-von
Wright ym. 2003). Tama on tdysin luonnollista, silld opettaminen on suurelta
osin automaattisten toimintojen ja rutiinien toistamista (Clark & Yinger 1979;
Halkes & Olson 1984; Clark 1988). Tilld tavoin opettajat pyrkivét vahvistamaan
omaa turvallisuuden tunnettaan opettaessaan ainoastaan tavoilla, jotka itse hal-
litsevat ja osaavat (Ackoff & Greenberg 2008). Ihmisilld on myos taipumus suo-
jella syvimpid uskomuksiaan ja viltelld keskusteluja, joissa ne kyseenalaistetaan
(Pajares 1992). Kaiken kaikkiaan uskomusten muuttuminen aikuisidlld on erit-
tdin harvinaista (Abelson 1979; Lewis 1990). Vaikka kulttuurillakin on merkit-
tavd osa uskomustemme muodostumiselle, ne eivét vaadi yhteisollistd hyvak-
syntdd muuttuakseen yksilollisiksi totuuksiksi. Itse asiassa uskomuksen muo-
dostuminen ei vaadi edes ihmisen itsensd sisdistd hyviaksyntdd, niin vahvoja ne
ovat (Nespor 1987). Rokeach (1968) painottaa, ettd uskomukset ovat itsestddn-
selvyyksid fyysisestd ja sosiaalisesta todellisuudesta sekid itsestd. Niiden ky-
seenalaistaminen tarkoittaisi samaa kuin oman mielenterveytensd kyseenalais-
taminen.

Opettajien aikaisemmat kokemukset ovat siis merkittdvd haaste kouluun
liittyville muutoksille (Miller 2005; Cuban 1993; Merenluoto & Lehtinen 2004).
Aikaisempia kokemuksia on puolestaan yhtd monta kuin opettajiakin. Keskeis-
td kuitenkin on, ettd onnistuneessa pedagogisessa muutoksessa opettaja joutuu
rakentamaan uudelleen koko tytnsd perustan (Darling-Hammond 1990; Lehti-
nen 2004). T&lloin aiemmat késitykset opettamisesta ja ammattitaidosta on séi-
lytettdvd mahdollisimman ehjind niin, ettd opettaja tuntee vaikuttavansa posi-
tiivisella tavalla oppilaiden eldmé&én (emt.). Opettajien on siis opittava ja opetet-
tava samaan aikaan, mikd tekee tyostd hetkellisesti vaativampaa (Miller 2005).
Lehtisalo (2002) kiteyttdd, ettd tulevaisuuden rakentamiseen tarvitaan kolme
keskeistd tekijad: mennyttd tarkasteleva muisti, nykyhetked havainnoiva ym-
marrys ja tulevaa tarkasteleva huolenpito.

Kuten tapaustutkimuksesta ilmeni, opettajien uskomukset tulevaisuuden
taitojen edistdmisestd ovat yleensd myotamielisid, mutta koulun perinteiset ra-
kenteet ja kulttuuri, tyon monimuotoisuus sekd yhteiskunnallisten odotusten
luoma paine rajoittavat uskomusten valjastamista kdytannon opetukseen. Téta
huomiota tukevat my6s aiemmat tutkimukset (mm. Becker & Riel 1999; Ravitz
ym. 2000). Vaikka opettajat ja koulun muut toimijat tiedostaisivat muutoksen
tarpeen sindnsd, he eivit valttamittd kykene muuttamaan aiempiin uskomuk-
siin pohjautuvaa toimintamalliaan kdytannon tilanteissa. Varsinkin, kun opetta-
jan ammatti koostuu pdivittdin toistuvista epdvarmuustekijoistd ja jatkuvasta
liikkkumisesta epavarmuusalueella (Nespor 1987). Myotskddn strategisiin linja-
uksiin kirjatut tavoitteet eivit vaikuta opettajan opettamiseen yhtd merkittivas-
ti kuin hdnen uskomusjarjestelménsa (Britzman ym. 1997; Graber 1996; Lortie
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1977; Zeichner & Gore 1990). Pedagoginen uudistuminen vaatii nimenomaan,
ettd opettaja osaksi hylkdd aiemmin oppimansa ja ajattelee koko toimintansa
uudelleen. Jotta uskomusten kyseenalaistaminen mahdollistuisi, opettajien olisi
alettava tietoisesti opettamaan tavoilla, joita eivit ole koskaan kokeilleet (Dar-
ling-Hammond & McLaughlin 1995).

Tama on juuri sellaista toimintaa, jota tapaustutkimuksen muutosagentit
olivat tehneet. Perinteistd tapaa ja tottumusta ei saa kuitenkaan ajatella esteend
koulun muuttumiselle. Opettajat tarvitsevat itseluottamusta, arvokkuuden tun-
netta ja yhteisollisyyttd tehdidkseen vaativan tyénsd hyvin ja tunteakseen itsensa
osaksi kouluyhteisod (Roehler ym. 1988; Pajares 1992; Eraut 1985). Tassa koulu-
perinteelld on merkittdva rooli. Opettajien on tiedostettava muutoksella saavu-
tettavat hyodyt, jotta he sitoutuvat ja ovat valmiita sijoittamaan muutokseen
omaa tydpanostaan (Owston 2003; Miller 2005; Cuban 1993; Moseley ym. 1999).
Muutos on toteutettava niin, ettd siind pyritddn vaikuttamaan mahdollisimman
vdhdn opettajan uskomuksiin opettamisen perusluonteesta (Owston 2003).
Muutoin muutos koetaan irrallisena, kuten yhdessa tapaustutkimuskoulussa oli
tapahtunut. Owstonin (emt.) mukaan muutos onnistuu sitd paremmin mitd po-
sitiivisemmassa ilmapiirisséd sitd tehdddn. Kyseisessd tapaustutkimuskoulussa
puutteellinen vuorovaikutus loi kielteisen ilmapiirin, joka lopulta teki muutok-
sen mahdottomaksi.

12.1.1 Opetuksen autenttisuus ja muutosagenttius

Tapaustutkimuksessa oli tunnistettavissa useita muutosagentteja (katso luku
11.2, s.126). Heiddn toimintansa ldhenee autenttista opettajuutta, josta Per
Fibeek Laursen (2006) kirjoittaa kirjassaan. Hénen mukaansa aito, autenttinen
tai hyvd opettaminen koostuu ammatillisuuden ja persoonan yhdistelmaéstd,
jossa ainutlaatuisella tavalla yhdistyvét perinteisyys, struktuuri, luovuus ja in-
novatiivisuus. Tama4 tulos on yhteneva tapaustutkimuksen havaintojen kanssa.
Muutosagentit tuntuivat tapaustutkimuskouluissa yhdistelevin omaa per-
soonaansa, perinteistd opettamista sekd tulevaisuuden taitojen edistdmistd ai-
nutlaatuisilla tavoilla. Laursenin mukaan autenttiseen toimijuuteen ei riitd, ettd
ihminen on koulutuksellisesti pdtevi tai velvoitettu toimimaan kyseisessd am-
matissa. Sen lisdksi on oltava ammatillista pédtevyyttd, joka mahdollistaa kehit-
tymisen ja tavoitteiden saavuttamisen. Laursen siis tukee vditettd, ettd opetta-
jankoulutuksen ulkopuoliset uskomukset ovat merkittivassd osassa muutos-
agenttiutta.

Laursen jakaa autenttisen opettajuuden seitseméddn ominaisuuteen tai ky-
kyyn, jotka autenttisilla opettajilla on. Lista on hyvin yhteneva tapaustutkimuk-
sen muutosagenttien ominaisuuksien kanssa (emt., s. 28-30):

¢ omakohtainen intentio

e sanoman tekeminen eldviksi
e oppilaiden kunnioitus

e toimintaympaéristo
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¢ yhteistyd kollegoiden kanssa
e tahdosta tuloksiin
e omasta kehityksestd huolehtiminen

Omakohtaisella intentiolla tarkoitetaan sitd, ettd opettaja nikee jotain merkityk-
sellistd tyossddn ja silld, mitd siind voi saavuttaa. Tdmé on opettajasta itsestdan
kumpuava halu, jota ei voi pakottaa ulkopuolelta. Sanoman tekeminen eldviksi
liittyy ldheisesti my6s luovuuteen. Opettajalla on oltava kyky innostaa oppilai-
taan oppimaan. Oppilaiden kunnioitus tarkoittaa, ettd opetus on suunnattu op-
pilaille, ei pelkéstddn ennalta madrattyyn sisdltoon. Toimintaympadristolld viita-
taan opettajan haluun muuttaa tyoskentelyolosuhteitaan. Vaikka useat néistad
tekijoista ovat subjektiivisia, autenttinen opettaja kykenee toimimaan myos yh-
teistyossd muiden opettajien kanssa. Lisdksi, vaikka opettaja ei voisi tdysin vai-
kuttaa koulun rakenteisiin, hinelld on kuitenkin halu muokata niiti. Tahdosta
tuloksiin puolestaan viittaa opettajan paamaéaratietoisuuteen. Opettajan on tun-
nistettava omat kykynsi ja tehtdvd tavoitteensa niiden mukaan. Autenttinen
opettaja saavuttaa yleensd haluamansa. Omasta kehityksestd huolehtiminen
tarkoittaa elinikdisen oppimisen ajattelutapaa, joka ldhtee opettajasta itsestdan.

Laursen perustaa teoriansa muutamalle keskeiselle autenttisuustutkimuk-
selle (erityisesti Taylor 1991) seka tutkimukselle opettajan persoonallisista luon-
teenpiirteistd. Muun muassa Ryansin (1960) johdolla Yhdysvalloissa tehty laa-
jamittainen tutkimus kertoi, ettd oppilaita innostavat ja heistd valittavit opetta-
jat saavat aikaan parempia oppimistuloksia.

12.2 Opettajan persoona osana ammatillisuutta

Yhti lailla opettamista kuin oppimistakin voidaan perustella konstruktivistisen
oppimisteorian kautta. Tdlloin opettajan tyossd korostuvat nimenomaan ha-
vaintojen ja kokemusten kokonaisvaltaisuuden hyddyntaminen oppimisen
hyodyksi (Tynjdla 2006, Heikkinen & Huttunen 2007). Etenkin suomalaisen
koulujarjestelman osalta on mahdoton ajatella, ettd opettajankoulutus olisi mer-
kitykseton tekijd opettajien ammattitaidon kannalta. Ammattitaito rakentuukin
sekd opettajankoulutuksen, tyokokemuksen, kutsumuksen ettd opettajan omien
koulukokemusten varaan (Aho 1998).

Opettajilla on hyvin usein sisdsyntyinen halu auttaa oppilaita ja se osa
ammatillisuudesta on opettajille mieluisin (Scott ym. 2001; Clark 1995). Opetta-
jan ammatissa siis henkilokohtainen persoona sekoittuu véistaiméattd ammatilli-
suuteen (Vuorikoski 2005). Samansuuntainen havainto tehtiin myos tapaustut-
kimuksessa. Onnistumiset ja epdonnistumiset tytssad vaikuttavat, paitsi itsetun-
toon ja tytmotivaatioon, myds siihen, kuinka paljon opettaja antaa omasta per-
soonastaan luokkahuoneessa (Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone 2006).

Opettajan ammatillisuus voidaan ndhda sekd oppimisen mahdollistajana
ettd roolimallina. Opettajien edellytetddn olevan persoonaltaan suoraselkéisid ja
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luotettavia persoonia, jotka toimivat yhteiskunnan hyvéksi ja edistdvit oppilai-
den hyvéda elamda (mm. Husu & Tirri 2007; Vuorikoski 2005). Opettaja on Aal-
tolan (2005) mukaan kokonaisvaltainen sosiaalisen pddoman ja inhimillisyyden
rakentaja yhteiskunnassa. Aaltola puhuu opettajan ammatin sisdisestd oikeut-
tamisesta, sen jdrjestd. Tama tyon mieli vaikuttaa siihen, kuinka ty6 tehdé&én,
miten siihen sitoudutaan ja kuinka tidrkedksi se koetaan suhteessa muuhun yh-
teiskuntaan. Aaltolan mukaan tdhdn kokonaisuuteen vaikuttavat opetustyohon
ja ihmisten kohtaamiseen liittyva ndkoala sekd haasteet, joita koulutyossa koh-
dataan. Késitykset sekd tyon konkretia yhdessd ohjaavat opettajan ammatillista
toimintaa ja siten myds ammattitaitoa. Tapaustutkimuskoulujen muutosagentit
tuntuvat 16ytaneen tdménkaltaisen tasapainon ammatillisuudelleen.

Tunteilla on persoonan lisdksi suuri merkitys siihen, millaista opettamista
opettaja tyossddn harjoittaa (Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Korthagen 2007;
Hargreaves 1998). Hyvit opettajat suhtautuvat intohimoisesti uusiin ideoihin,
oppimiseen ja suhteeseensa oppilaisiin. He luovat oppilaan oppimista edista-
vdn oppimistilanteen ottamalla opetuksessaan huomioon myos arvoihin liitty-
vid ominaisuuksia (Hay/McBer 2000):

o sitoutuvat tekemddn kaiken mahdollisen jokaisen oppilaan eteen ja
mahdollistavat parhaansa mukaan kaikkien oppilaiden oppimisen

¢ luottavat omiin kykyihinsd, ovat tehokkaita ja halukkaita p&ihittdmé&an
haasteita

e ovatjohdonmukaisia, reiluja ja pitdvét sanansa

e kunnioittavat toisia sekd uskovat siihen, ettd jokainen yksilo on tarkea
ja ansaitsee kunnioitusta



13 OPETTAJUUS KOULUTASOLLA

Téssd luvussa tarkastellaan opettajuutta koulutasolla. Ensin pohditaan tapaus-
tutkimuksessa tdrkedksi teemaksi noussutta koulun arvomaailmaa, joka johdat-
telee koulun muutosvalmiuteen. Lopuksi tarkastellaan teknologian roolia tule-
vaisuuden taitojen edistdmisessa.

13.1 Koulun arvot

Tapaustutkimuksessa havaittiin, ettd koulun arvot ovat tadrkeitd tulevaisuuden
taitojen edistdmisen kannalta, mutta ne ovat jossain méérin eri asia kuin yksilon
arvot. Husun ja Tirrin (2007) mukaan koulun arvot kuuluvat sosiaalisiin arvoi-
hin, jotka voidaan tarkemmin luokitella yhteistyoksi, oikeudenmukaisuudeksi
ja yhteison huomioimiseksi. Yhteistyd tarkoittaa halua tydskennelld toisten
kanssa, jotta opetussuunnitelman tavoitteet toteutuvat. Oikeudenmukaisuuteen
kuuluvat oikeuksien sekd epdoikeudenmukaisuuteen liittyvien toimintojen
osoittaminen. Yhteison huomioiminen sisdltdd paikallisen ja kansallisen yhtei-
son mukaan ottamisen ja tietoiseksi tekemisen.

Jokaisessa tapaustutkimuksen koulussa arvot nousivat keskeiseksi tee-
maksi. Koulun arvot muodostuvat opettajien henkilokohtaisten arvojen ja us-
komusten yhteisvaikutuksessa, johon vaikuttaa myos yhteison ammatillinen
identiteetti (Lapinoja & Heikkinen 2006). Yhteisossd arvot ovat Nevalaisen ja
Niemisen (2010) mukaan yhteisesti tavoiteltavia padmaérid, joihin pyritddan yh-
teisesti hyvéksyttavilld keinoilla. Myos tapaustutkimuksen havainnot todenta-
vat tdtd. Itse asiassa yhdessd tapaustutkimuskouluista ei tdimdn médritelman
mukaan voitu edes puhua koulun yhteisistd arvoista, koska ne henkiloityivat
kehittdmishaluiseen yksiloon ja muutoksen vastustajiin. Sen sijaan kahdessa
koulussa arvojen varaan rakennettiin koko koulun toiminta. Tamaé johdattelee-
kin keskeiseen arvoihin liittyvaddn seikkaan. Yksilon arvot ovat yhteison arvoja
vahvempia (Turunen 1992) ja jos niiden vililld on ristiriitaa, tapaustutkimuksen
opettajat tuntuivat tukeutuvan omiin arvoihinsa ja uskomuksiinsa.
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Nevalainen ja Nieminen (2010, s. 24) esittelevit omassa kirjassaan yhden
koulun kokoamat arvot, jotka on jaoteltu viiteen osakokonaisuuteen: vastuulli-
suus, toisen ihmisen kunnioittaminen, rehellisyys ja oikeudenmukaisuus, va-
paus sekéd inhimillisyys. Jokainen osakokonaisuus koostuu opettajien konkreet-
tisista arvokuvauksista (Taulukko 14). Arvot vaikuttavat hyvin yhteneviltd
kahden tapaustutkimuskoulun arvojen kanssa.

TAULUKKO 14 Erdidn koulun laatimat arvot

vastuullisuus otan huomioon tytyhteison muut jasenet
pidan yhteiset sopimukset
osoitan tarvittaessa vapaaehtoisuutta
huolehdin luokastani

toisen ihmisen kunnioittaminen kuuntelen
kannustan ja autan
sallin innostumisen
ymmaérran erilaisuutta

rehellisyys ja oikeudenmukaisuus olen aito ja ennakkoluuloton
kohtelen kaikkia tasavertaisesti
harkitsen sanottavani ja kohdennan sen oikein

vapaus olen oma itseni
kommunikoin avoimesti
arvostan erilaisia ndkemyksia
toimin joustavasti
luon hyviksyvad ilmapiirid

inhimillisyys nauran joskus itsellenikin
iloitsen omasta ja toisen onnistumisesta
saan tehda virheita
ymmaérrén erilaisia reaktioita

Koulun toimintakulttuuri muodostuu yhteisistd arvoista, joiden taustalla ovat
opettajien henkilokohtaiset arvot ja uskomukset (Ableson 1979; Brown & Coo-
ney 1982). Kuitenkin myos henkilokohtaiset uskomukset muokkautuvat yhtei-
sollisten tekijoiden vaikutuksesta (Husu & Tirri 2007; Pajares 1992). T4lloin kou-
lun toimintakulttuuri vaikuttaa keskeisesti mys opettajan toimintaan. Tapaus-
tutkimuksessa tdmad nédkyi yhteison ja yksilon toiminnan epétasapainona. Vai-
kuttaisi siltd, ettd juuri koulun yhteiscllisten arvojen kehittdminen on tulevai-
suuden taitojen edistimisen kannalta keskeistd. Yksittdisen opettajan on hel-
pompi samaistua koulun arvoihin, jos ne ovat ldhelld opettajan yksil6llisid arvo-
ja (Nevalainen & Nieminen 2010).

Yhteison arvot ovat myos valttdmédttomid edellytyksid ihmisten viliselle
sosiaaliselle kanssakdymiselle (Nevalainen & Nieminen 2010). Yhdestd tapaus-
tutkimuskoulusta huomattiin, ettd arvoristiriidat johtivat jopa kommunikaation
loppumiseen henkiloston vélilla. Van Fleetin (1979) mukaan vuorovaikutuksel-
la on suuri merkitys siind, kuinka toimintakulttuuri rakentuu. Hyvassa amma-
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tillisessa yhteisossd opettajat toimivat tukena ja resurssina toisilleen. Sen pohjal-
ta syntyy uusia ideoita ja koulun kehittyminen on mahdollista (mm. Husu &
Tirri 2007). Toimiva vuorovaikutuskulttuuri koostuu neljdsta arvoelementista:
luottamus, arvostus, innostus sekd oppiminen (Nevalainen & Nieminen 2010).
Nama osat tukevat toisiaan ja muodostavat yhdessa pohjan, jolle koulun kehit-
tamisen tulisi perustua.

Husu ja Tirri (2007) suorittivat tapaustutkimuksen suomalaisessa perus-
koulussa ja selvittivat, millaisina opettajat ndkevit koulun arvot. Opettajat ku-
vailivat vastauksissaan hyvin ja tehokkaan koulun tunnuspiirteitd. Opettajat
nostivat esille taitoja, joita sekd opettajat ettd oppilaat tarvitsevat, jotta he pys-
tyvdt onnistuneesti toimimaan institutionaalisessa koulukulttuurissa. Tutki-
muksessa esille tulleissa arvoissa on keskeistd, ettd opettajat nimesivit normeja
tai sosiaalista kadyttaytymistd, jonka he kokivat hyvaksytyksi tai edellytetyksi
kouluyhteistssd. Seuraavassa on poimittu joitakin opettajien nimedmistd ar-
voista:

e sddntdjen noudattaminen

e rauhallisen ja vélittdvan ilmapiirin luominen
e rauhallisen tyoympériston sdilyttaminen

e tavoite olla itseohjautuva seké aktiivinen

e tavoite eldd rauhassa ja tyoskennelld yhdessd
e kiinnostus uusista tavoista opettaa

e joustavuus ja valmius muuttua

e koulun hyvin perinteen sdilyttdminen.

Kokoelma koostuu laajasta joukosta arvoja, tavoitteita sekéd taitoja. Niistd voi-
daan huomata, ettd osa on niin sanottuja perinteisié taitoja ja osa viittaa muu-
tokseen ja siten tulevaisuuteen. Tutkimustulosta voitaneen tulkita niin, ettd
koulun arjessa ndméd kaksi ulottuvuutta kulkevat luonnollisesti rinnakkain
muodostaen koulun normatiivisen ytimen. Tama ydin maarittad merkittavalla
tavalla sen, kuinka koulussa médritellddn ja arvotetaan sielld tapahtuvat peda-
gogiset kdytanteet (Husu & Tirri 2007). Tapaustutkimuskouluissa tdimd ilmeni
muun muassa siten, ettd tulevaisuuden taitojen edistdiminen opetuksessa tai
yhté lailla sen vastustaminen voivat olla keskeinen osa koulun arvoja, joka vai-
kuttaa keskeisesti yksiloiden toimintaan.

13.2 Koulun muutosvalmius

Vaikka koulun rooli olisikin pysyvé, aiheuttaa ymparsivd yhteiskunta jatkuvan
tarpeen muuttua ja mukautua erilaisiin olosuhteisiin. Koulun muuttuminen on
Luukkaisen (2005) mielestd mahdotonta ilman yksittdisten opettajien ja heidan
opettajuutensa muuttumista. Jotta pysyvdd pedagogista muutosta saataisiin
koulussa aikaan, on opettajien kuitenkin sitouduttava sithen myos yhteisona
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(Owston 2003; McLaughlin & Talbert 2001). Tamé olikin nostettu keskeiseksi
tavoitteeksi kahdessa tapaustutkimuskoulussa.

Muutosprosessi on aina haastava ja vaativa ty6tilanne, joka ei padstéd opet-
tajia helpolla (Dalin 1998). Tapaustutkimuksessa huomattiin, ettd yhteisc voi
joko tukea yksilolle haastavaa prosessia tai tehda siitd entistd raskaampaa.
Opettajien suhtautumisesta muutokseen on eridvid mielipiteitd tutkijoiden kes-
ken. Buckinghamin (2007) mukaan opettajat ovat usein haluttomia muuttu-
maan. Hén ei sindnsd ota kantaa syihin. Hennessyn, Ruthvenin ja Brindleyn
(2005) mielestd opettajat ovat avoimia koulun muuttumiselle. Muun muassa
Fullan (2001a) ja Cox ym. (1999) sanovat, ettd olosuhteet eivét ole suotuisat
muutokselle ja opettajat ovat sen vuoksi usein ndenndisesti muutosta vastaan.
Havainnot tapaustutkimuskouluista kertovat, ettd tulevaisuuden taitojen opet-
tamista edistdvit olosuhteet eivit suinkaan synny itsestddn vaan vaativat yh-
teistoiminnallisen kulttuurin méaérétietoista kehittdmistd. Ilman téllaista tyota
yhteiso vaikuttaa lipsuvan hiljalleen yleiseen muutosta vastustavaan ilmapiiriin.

Hyvin usein opettajat ymmartavat ja hyvaksyvat kdytdinnon muutokset
ajatustasolla (Sherman 2009). Ndin oli myos kaikissa tapaustutkimuskouluissa
muutamia yksiloitd lukuun ottamatta. Opettajat mieltdvit uudistuksen riippuen
heiddn henkilokohtaiseen tychonsa liittyvistd muuttujista, kuten oppilasainek-
sesta, opetettavista aineista, opetuskdytidnteistddn, aiemmista kokemuksistaan
ja vanhempien vaatimuksista (Fullan 2001b; Grant, Peterson & Shojgreen-
Downer 1996; Spencer 1996). Monien tekijoiden sekamelskassa opettajat saatta-
vat jaddd ilman konkreettisia tyovilineitd toteuttaa haluamaansa muutosta.
Samoin opettajien muutosvastarinta vihenee, kun he kokevat muutoksen pa-
rantavan heiddn pdivittdistd tyotdaan (Owston 2003). Tosin tapaustutkimuskou-
luissa tdmaé prosessi oli erittdin pitké ja vain harvat opettajat kokivat muutoksen
lopulta helpottaneen heiddn tydtddn. Kaikissa kouluissa puhuttiin vaativasta ja
keskenerdisestd prosessista. Kahdessa tapaustutkimuskoulussa tosin koettiin,
ettd prosessi teki tyostd padmadratietoisempaa ja siten mielekkadmpéad.

Opettajien mielestd monet asiat heiddn tyoyhteisossddn ja toimenkuvas-
saan kaipaavat muutosta: kollegiaalisuus, kommunikaatio, luottamus, tuki, mo-
raali sekd tyoviihtyvyys (Owston 2003). Usein ongelma on siind, ettd muutos-
prosessi ei anna vastausta juuri opettajan kaipaamiin kohtiin. Kouluissa yksit-
tdiset opettajat saattavat tehdd edistyksellisid asioita. Jos tdllaisia opettajia on
samassa koulussa monia, on hyvin todenndkéistd, ettd he jakavat samat ajatuk-
set koulun kehittdmisestd (emt.). Tédllainen tilanne oli kahdessa tapaustutki-
muskoulussa. Muutosagenttien rooli on ratkaiseva muutoksen onnistumisessa.
Pahimmillaan he saattavat estdd muiden opettajien muutosprosessia, mutta
parhaimmillaan he takaavat tarvittavan hienosdadon ja koulun tehokkaan muu-
tosvalmiuden (Owston 2003; Dalin 1998, Watson 2001; Fullan 2001a; Miller
2005). Tapaustutkimuskouluissa ei muutosagentin aiheuttamaa haittaa sinal-
lédn havaittu. Sen sijaan puutteellinen vuorovaikutus esti yhdessd koulussa
muutosagentin ideoiden levidmisen.

Avainkisite koulun kehittdmisessd on ammatillinen oppimisyhteiso. Ta-
paustutkimuksen perusteella sen luominen on kuitenkin erittdin haastavaa. Ku-
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ten aiemmin on jo todettu, epdvarmuuden sietiminen on olennainen osa opetta-
jan ammattia. Epdvarmuus sekd itsetuntoa ja uskomuksia uhkaavat tekijit ovat
toistuva teema opettajasukupolvesta toiseen (Lortie 1977; Fullan 2001a; Pajares
1992). Kun koulut ovat onnistuneet kehittdméddn toimintakulttuurinsa toimi-
vaksi, tavoitteet ovat yhteisid ja opettajat tekevdt luonnostaan yhteistyota.
Merkkeja tdllaisesta oli jo havaittavissa tapaustutkimuskouluista, jotka olivat
alkaneet kehittdd ammatillista oppimisyhteisgddn. Fullanin (2001a) mukaan
toimiva yhteis6 parantaa opettajien itsevarmuutta ja johtaa lopulta parempaan
oppilaiden oppimiseen. Muutoksen alussa on panostettava siihen, ettd yksitti-
nen opettaja nikee muutoksen tirkedksi ja hyodylliseksi oman opettamisensa
kannalta (Owston 2003). Taméa prosessi ei ole kaikilla yksiloilld samanlainen.
Opettajien ei voi olettaa ottavan passiivisesti muutoksia vastaan, jos joku toinen
taho on todennut ne vilttdméttomiksi. Tama konkretisoitui yhdessd tapaustut-
kimuskoulussa, jossa yhden opettajan ideat olivat edistyksellisid, mutta eivat
sellaisenaan sopineet muiden ajatusmaailmaan. Muutokseen sopeutumisen pi-
tdd antaa olla dynaamista ja joustavaa. Opettajien ndkemys omasta muutostar-
peestaan ja luokkansa toimivuudesta ovat tdssa keskeisid (Randi & Corno 1996;
Spencer 1996).

Jos koulussa ja koulukulttuurissa halutaan muuttaa pysyvasti jotain, vaatii
se aikaa. Tdlloin opettajat voivat sisdllyttdd muutoksen opetussisdltoonsa ja or-
ganisoida oppilaiden oppimisen uudelleen (Little 1993). Yhdessa tapaustutki-
muskoulussa muutos oli ollut aivan liian nopea, jolloin aikaa omaksumiselle ei
ollut jaényt. My6s koulun hallinnon ja johdon tuki ennakoi voimakkaasti muu-
toksen pysyvyyttda (Owston 2003). Tama todettiin myo6s tapaustutkimuskouluis-
sa. Hyvin usein muutosta tehdessd unohtuu, ettd on myos olemassa joitain asi-
oita, jotka eivit kaipaa muuttumista. Vahitellen muutos asettuu osaksi pysyvéaa
koulun toimintakulttuuria ja silloin muutoksen pysyvyys on taattu (Hoyle
1997).

13.3 Teknologian rooli tulevaisuuden taitojen edistimisessa

Tietotekniikan nihdddn suoraan tai vilillisesti vaikuttavan oppimiseen tai se
mielletddan yhteiskunnan kannalta keskeiseksi kansalaistaidoksi. Kaikkien ta-
paustutkimuskoulujen kehittdmistavoitteissa tietotekniikalla oli keskeinen rooli.
Tavoitteissa painotettiin kuitenkin enemman tietotekniikan yhteiskunnallista
merkitystd kuin oppimista edistdvaa vaikutusta.

Tietotekniikan onnistuneeseen kiyttdonottoon vaikuttavat resurssit, opet-
tajien ominaisuudet ja koulun toimintakulttuuri (Mumtaz 2000; Wong ym. 2008;
Martinez Arbelaiz & Correa Gorospe 2009; Blin & Munro 2007). Havainnot vai-
kuttavista tekijoistd tapaustutkimuskouluissa ovat samansuuntaisia. Tapaus-
tutkimuksessa ndhtiin resurssien suhteen kolme erilaista esimerkkia tietoteknii-
kan soveltamisesta opetukseen. Pelkka laitteistojen méddran lisidminen ei johda
kokonaisvaltaiseen kayttoonottoon, vaan saattaa aiheuttaa jopa eriarvoisuuden
lisdéntymistd (Becta 2005; Cuban, Kirkpatrick & Peck 2001). Yksi koulu tuskaili
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vahiisten laitteistomairien kanssa, mutta oli onnistunut ottamaan vahéiset lait-
teet tehokkaaseen opetuskédyttoon. Toinen koulu puolestaan oli hanketoimin-
nan kautta onnistunut ottamaan paljon tietotekniikkaa johdonmukaiseen ja laa-
jamittaiseen opetuskédyttoon. Kolmannessa koulussa oli hankittu paljon laitteis-
toja, jotka olivat padosin kayttaméattomina.

Usealla opettajalla on teknologiaa kohtaan niin sanottu inkrementaalinen
nikemys: sitd kédytetddn, jos sen avulla saadaan tekeminen helpommaksi, te-
hokkaammaksi ja tuloksekkaammaksi (Buckingham 2007). Toisaalta onnistunut
tietotekniikan kdyttoonotto vaatii opettajalta kykyad luoda uusia pedagogisia
ratkaisuja hyodyntdvd ymparisto ja haastaa perinteinen opetus (UNESCO 2008).
Ihannetilanteessa teknologia on osa pedagogista muutosta, mutta helpottaa
opettajaa my0s perinteisen opetussisdllon kattamisessa (Becta 2005). Helppous
ei kuitenkaan ole itsestddnselvyys vaan vaatii ensin kdyttoonoton korkean kyn-
nyksen ylittdmistd. Tamd oli kaikissa tapaustutkimuskouluissa huomattavan
vaikea ja pitkdaikainen vaihe.

Tapaustutkimuksessa havaittiin, ettd teknologia ei automaattisesti helpo-
ta opettajan tyotd vaan saattaa aiheuttaa syyllisyyden tunnetta tai jopa vuoro-
vaikutuksen heikkenemistd tydyhteisossd. Koulut eivit aina onnistu tukemaan
niitd opettajia, jotka eivit ole itsevarmoja tietotekniikan kayttsjid tai joilla ei ole
selkedd kuvaa muutoksen pedagogisesta hyodystd (Mumtaz 2000). Sen sijaan
ne opettajat, jotka ovat onnistuneet ottamaan tietotekniikan osaksi luokkahuo-
netoimintaansa, ovat 1oytidneet selkedn yhteyden teknologian ja pedagogiikkan-
sa valilla (Watson & Tinsley 1995; Watson 2001; Buckingham 2007; Sheingold &
Hadley 1990; Mumtaz 2000; Scrimshaw 2004; Gibson 2001). T4lloin opetuksen
perusrakenne sdilyy hyvinkin samanlaisena tietotekniikan kanssa tai ilman sita
(Goodson ym. 2002).

Muutoksen onnistuminen ja muuttumattomuus lepadd yksittdisten opetta-
jien harteilla (Watson 2001). Myos tapaustutkimuksessa ndhtiin, ettd yksittais-
ten opettajien rooli yhteisossd on ratkaiseva. Parhaimmillaan teknologia palve-
lee opettajan pedagogisia padmadrid, mutta onnistuakseen se on pystyttavé in-
tegroimaan koulun toimintakulttuuriin (Carney 1998). Opettaja tarvitsee kolle-
goiden lisdksi tukea muutoksen tekemiseen kouluhallinnolta sekd koulun ulko-
puolisilta tahoilta (Buckingham 2007). Tapaustutkimuksen perusteella opettajan
kyvytkddn eivit riitd, jos muu yhteiso ei kykene tukemaan toimintaa.

Tietotekniikan kayttoonoton haasteet ulottuvat syville koulujarjestelman
perusrakenteisiin (Watson 2001; McDougall & Squires 1997). Tietotekniikan
tuominen luonnolliseksi osaksi koulun kulttuuria vaatii hyvid kidytanteitd, mut-
ta myos tiettyjen aiempiin kdytédnteisiin liittyvien esteiden raivaamista pois tiel-
td (Buckingham 2007). Myoskédn lukuisat projektit ja hankkeet eivét ole onnis-
tuneet tekemddn teknologian opetuskdytostd johdonmukaista sekd opetus-
suunnitelmalle lisdarvoa tuottavaa (Mumtaz 2000; Prensky 2008). Yhdessa ta-
paustutkimuskoulussa oli ldhdetty useisiin kehittdmishankkeisiin mukaan, jotta
tietotekniikka integroituisi pysyviksi osaksi arkea. Kun huomattiin, ettd tieto-
tekniikan kéyttoonotto vaatii ainakin alkuvaiheessa aikaisempaa enemmain tyo-
td, heikkeni opettajien sitoutuminen muutosprosessia kohtaan. Lisdksi koulussa
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epdonnistuttiin tdssd kohtaa opettajien pedagogiikan tukemisessa, kun koulu-
tukset keskittyviat pitkalti tietotekniikan tekniseen hallitsemiseen eivitkd peda-
gogisiin kdyttomahdollisuuksiin.

Tietotekniikan opetuskédytolld on vaarana leimaantua yksittdisten asian-
harrastajien puuhasteluksi. Keskicon tulisikin asettaa tietotekniikan kayttoonot-
to koko kouluyhteison tasolla (Williams 2003). Tdssé oli onnistuttu ainoastaan
yhdessd tapaustutkimuskoulussa. Tallsin koko yhteisd asetti tietotekniikan
kriittisen keskustelun kohteeksi ja vaati siltd pedagogista hyotyd. Yksi keskei-
nen tekijd tietotekniikan kéyttoonotossa toimintakulttuurin tasolla on tunnistaa
ja jakaa koulun sisdlld uusia kadytédnteitd, jotka usein jadvéat koulussa yhden
opettajan varaan ja muiden tietdimittomiin (Buckingham 2007; Fox ym. 2006).
Kahdessa tapaustutkimuskoulussa oli onnistuttu luomaan ilmapiiri, jossa asias-
ta innostuneet opettajat uskalsivat jakaa kokemuksiaan tietotekniikan opetus-
kaytostd. Kun koko koulutasolla tuodaan tdlld tavoin muutoksen pedagogiset
hyodyt esille, opettajat todenndkoisemmin valitsevat tietotekniikan tyova-
lineekseen (Watson 2001).



14 OPETTAJUUS KANSALLISELLA JA
ALUEELLISELLA TASOLLA

Téssd luvussa tarkastellaan opettajuutta kansallisen ja alueellisen tason nako-
kulmasta. Yhteiskunnallinen jannite ja koulun ulkopuolelta tulevat muutosvaa-
timukset suhteessa kouluperinteeseen ovat keskeisessa asemassa. Téltd pohjalta
tarkastellaan yhteiskunnassa asetettavia vaatimuksia opettajan tyolle.

14.1 Opettajan rooli yhteiskunnallisena toimijana

Goodlad (1990) on todennut, ettd lasten ja nuorten opettaminen ei ole koskaan
helppoa, mutta aina se on ollut helpompaa kuin nyky&ddn. On vaikea verrata,
millaisia eroja aikakausien vilisilld oppilailla ja opetukseen liittyvilld haasteilla
on. Jo Dieuzeide (1979) totesi, ettd perinteiset yhteisolliset arvot, kuten kunnioi-
tus ja sdddyllisyys ovat kadonneet koulukulttuurista. Vaikka muutosta on han-
kala mitata, yleisen kouludiskurssin mukaan opettamisen olosuhteet ovat
muuttuneet vaativimmiksi postmodernissa yhteiskunnassa (mm. Harris 1997).
Fullanin (2001a) mukaan opettajat ovat stressaantuneempia ja vieraantuneem-
pia kuin koskaan. Heilld todetaan paljon tyohon liittyvid sairauksia ja yha use-
ampi opettaja on halukas vaihtamaan alaa. Opettajien vastuualue on suurempi
kuin ennen, heiddn roolinsa on monipuolisempi ja tyotaakka enemmén hajal-
laan (Harris 1997). Samaan aikaan oppilaat ovat yhid levottomampia koulussa,
mikd lisdd tyorauhaongelmia (WHO 2004; Syrjaldinen 2002).

Opettajan yhteiskunnallista roolia maarittdd opetussuunnitelma, jonka ta-
voitteissa kohtaavat yksilon kasvattaminen ja yhteiskuntaan valmistaminen.
Tapaustutkimuskouluissa ei asetettu kansalliseen opetussuunnitelmaan linjat-
tuja tavoitteita kyseenalaisiksi, mutta se ei myoskddn opettajien mielestd tuke-
nut heitd heiddn yhteiskunnallisessa tehtdvassddn. Opettajat kokivat voimak-
kaita suoriutumispaineita opetussuunnitelman ja kouluhallinnon asettamien
tavoitteiden ulkopuolelta. Kennedyn (2008) mukaan ongelmaksi nousee se, etta
yhteiskunnan sisélld on erilaisia arvostuksia opettamisesta: ndhddanko opettaja
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kulttuurisena, hoivaavana, taloudellisia pddmadrid edistivand vai poliittisena
toimijana.

Koulun tavoitteet; oppilaille opetettavat perusasiat tai kaikkien hyvaksy-
miét tyotavat; eivét ole helposti madriteltdvissd, kun koulutuksessa painottuvat
yhd enemmén koulun ulkopuolisten nikemykset ja vaatimukset (Valijarvi
2005a). Yhteiskunnallinen kehitys ja koulututkimus etenevit vauhdikkaasti ja
niiden ongelmana on usein seurata pelkdstddn uusimpia trendejd ilman kérsi-
villisyyttd. Muutos vaatii aina lisdenergiaa normaalin arkityon lisdksi, joten
jatkuvat ja tehottomat muutokset saattavat aiheuttaa muutosvastaisen eetoksen
koko koulun sisdisessd toimintakulttuurissa (Cuban 1993; Hargreaves 2009;
Buckingham 2007). Tapaustutkimuksessa tdllainen tilanne oli yhdessd koulussa.
Yhteiskunnallinen paine ei tosin suoraan vaikuttanut opettajan jaksamiseen
vaan vilillisesti koulun muutospaineen kautta. Koulun opettajat olivat niin va-
syneitd nopeatahtiseen muutokseen, ettd kaikki poikkeamat rutiineissa tuntui-
vat ylitsepddsemdttomiltd. Kyse ei kuitenkaan sinédnsé ollut opettajien halutto-
muudesta muuttua. Osaamattomuus ja epdvarmuus aiheuttavat yksilolle epé-
mukavan olon, joka ilmenee muutosvastarintana (Luukkainen 2005). Tapaus-
tutkimuksen mukaan téllainen tilanne voi syntyd esimerkiksi, kun tdydennys-
koulutus ei vastaa halutussa muutoksessa tarvittavia vaatimuksia. Syntyy kasi-
tys, ettd opettajat voisivat muuttua, jos he vain paattdisivat niin (Cuban 1993).
Tamd puolestaan lisdd koulun ulkopuolisen maailman asettaman ep&donnistu-
misen tunnetta koulun sisalla.

Myos Watsonin (2001) mukaan on harhaanjohtavaa véittdd, ettd opettajat
olisivat jotenkin tekniikkapelkoisia, lilan perinteisid tai haluttomia sopeutu-
maan muutokseen. Todellisuudessa yhteiskunnalta tuntuu puuttuvan oikea
ldhestymistapa ja jopa keinot mitata tulevaisuudessa tarvittavaa osaamista ja
kuinka sitd opetetaan (Darling-Hammond & McLaughlin 1995; Torgerson ym.
2009). Muutoksen koko laajuus ei saisi olla pelkdstddn opettajien ja koulujen
harteilla vaan he tarvitsevat tukea muulta yhteisoltd ja yhteiskunnalta (Dalin
1998). Silti opettajan rooli on erittdin merkittivd muutoksessa (Darling-
Hammond & McLaughlin 1995). Jos muutokselta odotetaan paljon, on tavoitteet
tuotava esille niin, ettd kaikki osalliset toimijat ymmartavéat ne (Goodlad 1990).
Téstd nédhtiin esimerkki tapaustutkimuskoulussa, jossa yksi opettaja ajoi voi-
makkaasti koulun muutosta. Muut opettajat jdivdt epatietoisiksi muutoksen
tavoitteista, ja syntyi vastakkainasettelu, jossa muutosagentti menetti arvostuk-
sensa muiden silmissd ja koulun opettajisto sai osakseen leiman muutoksen
vastustamisesta.



15 OPPIMISTEORIOIDEN VERTAILUA

Konstruktivismi ndhd&dan merkittdvanad oppimisteoriana tulevaisuuden taitojen
edistdmisessd. Sitd kohtaan on kuitenkin esitetty myos kritiikkid. Teoreettisen
reflektion loppupuolella on syytd pohtia, kuinka konstruktivismi suhtautuu
tulevaisuuden taitojen edistimiseen tapaustutkimuskoulujen havaintojen ja
aikaisemman tutkimuksen perusteella.

Koulun hektisessd arjessa tapaustutkimuskoulujen opettajat vaikuttavat
omaksuneen selviytymisstrategioikseen erilaisia rooleja. He kuvailevat opetus-
ideologiaansa konstruktivistiseksi, mutta opettavat samaan aikaan pddsaantoi-
sesti perinteisesti. Tdaméd havainto on yhtenevd my®os aikaisempien tutkimusten
kanssa (OECD TALIS 2009; Shear ym. 2010; Martinez, Sauleda & Huber 2001;
Kankaanranta & Norrena 2010). Taméd herdttdd kysymyksen: onko opetusta
edes mahdollista korvata tdysin konstruktivistisilla opeilla, joihin tulevaisuu-
den taidot voimakkaasti nojaavat? Ja toisaalta, voivatko perinteiset opetusme-
netelmit jollain tavoin edistdd tulevaisuuden taitoja?

Koulututkimuksessa ja opetussuunnitelmaty6ssa on vallalla késitys, jonka
mukaan konstruktivistinen opetus olisi tavoiteltavaa ja behaviorismiin perus-
tuva perinteinen opetus tuomittavampaa (Lehto 2005; Fullan 2001a; Bucking-
ham 2007). Silti behavioristiseen oppimiskasitykseen pohjautuvat tutkimustu-
lokset ja niiden pohjalta luodut mallit opettamisesta ovat nyky&dankin etualalla
opetusprosessia koskevassa kirjallisuudessa (Rauste-von Wright ym. 2003). Li-
sdksi jotkut tutkimukset osoittavat, ettd edistyksellinenkddn pedagogiikka ei
aina tuota parhaita oppimistuloksia vaan perinteiset opetusmenetelmét saatta-
vat olla joissain tilanteissa tehokkaampia ja jopa enemmin metakognitiivisia
valmiuksia ja konstruktivistista oppimista tuottavia (Rasku-Puttonen ym. 2002).
Tapaustutkimuskoulujen opettajat, jotka olivat onnistuneet rakentamaan tule-
vaisuuden taitojen edistdmistd tukevia toimintatapoja, opettivat poikkeuksetta
myos perinteisesti. Opettajat mainitsivat monipuolisia tydskentelytapoja, joissa
tulevaisuuden taitojen edistiminen oli keskeistd, mutta myos pysyvyydelld oli
oma tdarked merkityksensa. Sitd tarvitaan, jotta pystytddn rakentamaan pitka-
kestoisia tavoitteita (Luukkainen 2005).
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Miksi opettajat sitten opettavat perinteisesti, vaikka tiedostavat muutok-
sen tarpeellisuuden? Liun ja Matthewsin (2005) mukaan konstruktivismi ei ota
huomioon, etti me seki teemme asioita ettd meille tehd&in asioita. T4lld he tar-
koittavat sitd, ettd ihmisen toiminta on sekoitus tarkoituksellista toimintaa ja
reagointia, jotka sekoittuvat arkielamaén tilanteissa. Vaikka erottelu niiden vilil-
14 tehtdisiin, on suhteellisen selvdd, ettd molemmilla tavoilla voi tapahtua op-
pimista. Tarvitaan siis monipuolisia opetuskdytanteita.

Konstruktivismin ongelmana on luoda liian jyrkké vastakkainasettelu be-
haviorismin kanssa. Ironista tdssd ajattelussa on, ettd alun perin konstruktivis-
min ajatuksena oli pystyd korvaamaan behaviorismiin liittyvé liian kaksijakoi-
nen ajattelu (Liu & Matthews 2005; Fox 2001; Cobb 1996). My6s Nimrod Aloni
(2002) kritisoi liian oppilaskeskeistd pedagogiikka sanomalla, ettd aikuisen auk-
toriteettiasemaa ei pidd kyseenalaistaa kasvatuksessa. Oppilaista ei saa tulla
koulun asiakkaita, jotka voivat valita itselleen soveliaimman opetuksen.

Dan Lortie (1977) ennakoi jo yli kolmekymmentd vuotta sitten, ettd kasitys
opetuksen muuttumisesta tulee jakamaan ammattikunnan kahtia. Lortie ennus-
ti, ettd perinteikkyys ja konservatismi tulevat hdvidmé&an koululuokista, kun
rinnalle syntyy monia uusia vaihtoehtoisia tapoja opettaa. Lopulta tim& perin-
teen eroosio aiheuttaa ristiriidan opettajien historiallisen eetoksen sekd uuden
ajan vaatimusten viélilld. Lortie oli kyllda hammaéstyttdvan oikeassa, mutta ehka
hén olisi tuolloin itsekin hdammadstynyt tietdessddn, kuinka sitkedssd perinteet
koulussa lopulta ovatkaan.



16 TEOREETTISEN REFLEKTION LAATU JA
EETTISYYS

Teoreettisen reflektion luokittelua varten koottiin mittava aineisto aiemmasta
kasvatustieteellisestd seka sitd sivuavasta tutkimuksesta ja kirjallisuudesta. Tie-
tokannoista ja alan julkaisuista etsittiin materiaalia hakusanoilla, kuten tulevai-
suuden taidot (21st century skills), koulun muutos (school change) seké tietotek-
niikan kédytto opetuksessa ja oppimisessa (ICT use in teaching and learning). Ma-
teriaalia etsittiin my0s jokaiseen tapaustutkimuksesta nousseeseen teemaan liit-
tyvilld hakusanoilla, kuten koulun arvot (school values), persoonan vaikutus
opettamiseen (teacher personality) sekd koulu ja yhteiskunta (school and society).
Kiinnostavat julkaisut johdattivat uusien mielenkiintoisten ldhteiden jaljille lu-
mipallo-otantaa mukaillen. Analyysiyksikkond (Dey 1993) kaytettiin eri kirjoit-
tajien tuottamia ajatuskokonaisuuksia, jotka materiaalin lukemisen jalkeen luo-
kiteltiin kolmeen tarkastelutasoon: luokkahuone, koulutaso sekid kansallinen
taso.

Aineisto koostuu sekd kansallisista ettd kansainvalisistd julkaisuista, jos-
kin painopiste on kansainvélisessd nidkokulmassa ja erityisesti tieteellisissd ar-
tikkeleissa. Artikkeleita on koottu kansainvilisistd julkaisuista, kuten Interna-
tional Journal of Educational Research (mm. Dolk, den Hertog & Gravemeijer 2002;
van den Akker, Keursten & Plomp 1992), American Journal of Education (Buch-
mann 1984) seké Journal of Educational Change (Hargreaves 2009), sekd suomalai-
sista julkaisuista, kuten Kasvatus (mm. Seppéanen 2004; Raty ym. 1995) tai suo-
malaisten kirjoittamista artikkeleista kansainvilisissa julkaisuissa (mm. Simola
2005). Suomalaisesta ndkokulmasta kirjoitettuja artikkeleita on loydettavissa
huomattavasti vahemmén kuin kansainvilisid artikkeleita. Muun muassa tésta
syystd tdssd tutkimuksessa tarkastellaan ilmiotd sekd yleismaailmallisesti ettd
kansallisesti. Tassd tutkimuksessa lihdetddan olettamuksesta, ettdi eri maiden
koulujarjestelmid yhdistdvit samat yleiset periaatteet: tavoite kasvattaa yksiloi-
td sekd aktiivisia kansalaisia. Koulujdrjestelmilld on myos suuria kansallisia ero-
ja. Vaikka tédssd tyossd kuljetetaan kansallisia ja kansainvélisid ldhteitd rinnak-
kain, on suomalaisen koulujdrjestelmin erityispiirteiden tunnistamiselle annet-
tu paljon painoarvoa.
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Artikkelit toimitetuissa teoksissa sisédltdvit sekd suomalaisia (mm. Véli-
jarvi 2005b; Virri 2001) ettd kansainviélisid (mm. Miller 2005; Weir 1997) julkai-
suja. Tutkimusraportit koostuvat sekd kasvatusalan perinteikkdistd tutkimuk-
sista (Lortie 1977; Goodlad 1990) ettd uudemmasta tutkimuksesta Suomesta ja
muualta maailmasta (mm. Becker & Riel 1999; Cox, Preston & Cox 1999; Kangas
2010). Mukana on my6s muutama kansallisen sekd kansainvilisen strategiata-
son asiakirja (mm. Government of South Australia 2008; Himanen 2004; Ope-
tushallitus 2004).

Lédhtokohtana on tutkia lihdedokumentteja itsendisind toind ja asiakir-
joina sekéd suhteessa toisiinsa. Luotettavuuden suhteen télle tyolle jad runsaasti
parantamisen varaa siind, kuinka taustakirjallisuuden kattavuutta voitaisiin
parantaa. Silti aiheen laajuuden vuoksi on myos vedettidvid johonkin raja mate-
riaalin kattavuudessa.

Teoreettisen reflektion kokoamisessa tekijdlld on huomattavan paljon pai-
noarvoa tutkimuksen eettisyyden edistimisessd, joskin tapaustutkimuksen ha-
vainnot ohjaavat teemojen jasentymistd. Tédssd yhteydessd yleistdn teoreettisen
reflektion laadullisen tutkimuksen mé&aritelmiin kuuluvaksi (Eskola & Suoranta
1999). Laajassakin teoriakatsauksessa on aina vaara, ettd tarkastelukulma jda
liian yksipuoliseksi (Gronfors 1985; Eskola & Suoranta 1999). Tassa tutkimuk-
sessa tarkastellaan opettajan toimintaa kolmella tasolla, jotka antavat kehyksen
teoriataustan luokittelulle. Kun tarkastellaan laajaa kokonaisuutta, ei voida
vilttyd siltd, ettd jokin tarkastelukulma jdd huomiotta tai vahemmiille tarkaste-
lulle. Téstd syystd tutkimuksen reliabiliteettia on pyritty lisdédmééan laajentamal-
la tutkittavaa aineistoa sekd ulottamalla se mahdollisimman erilaiseen kirjalli-
suuteen: kansalliseen ja kansanviéliseen sekéd artikkeleihin, tutkimuksiin ja toi-
mitettuihin kirjoihin.

Opettajan toiminnan jakaminen luokkahuonetytskentelyyn, koulutasolla
toimimiseen sekd kansallisen toimijuuden ndkokulmiin on tdsséd tutkimuksessa
hyvin rajaava tekija. Kehys voi sekd parantaa ettd heikentda tutkimuksen laatua:
se antaa hyvan pohjan aineiston luokittelulle, mutta jattaa auki kysymyksen,
ettd mitataanko ilmiotd koko laajuudessaan. Jos luokittelua olisi ldhdetty teke-
mé&dn tdysin aineistoldhtoisesti, olisi kuitenkin tormétty aineiston liian laajuu-
den ongelmallisuuteen. Jokainen timin tyon osakokonaisuus on itsessddn
oman tutkimuksensa arvoinen, joten tarkastelundkokulman yleisyys lienee tds-
sd yhteydessd perusteltua. Teoriataustan tarkoituksena ei ole aukottomasti kat-
taa kaikkia opettajuuteen liittyvid ndkokulmia ja haasteita vaan etsid yhdistavaa
siltaa tulevaisuuden taitojen edistamisen, koulukontekstin sekd aiemmin teh-
dyn tutkimuksen ja kirjallisuuden vélilld. Tulevaisuuden taitojen edistdmisen
ldhtokohta on hyvin vahvasti opettajien tiedostamattomassa toiminnassa. Tasta
syystd ilmion tdydellinen teoretisointi on vaikeaa.

Teoriataustan validiteetin ndkokulmasta voidaan pohtia esimerkiksi sitd,
mikd on tulevaisuuden taitojen edistdmisen merkittdvyys suhteessa aiempaan
kasvatustieteelliseen tutkimukseen. Toisin sanoen, mitd uutta tilla tarkastelu-
kulmalla saavutetaan. Tulevaisuuden taitojen edistdimisen ndkokulma on yhdis-
telméd aikaisempaa tutkimusta, mutta sitd ohjaavat hyvin voimakkaasti myos
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talouden pddmaidrdt. Kun painotetaan tulevaisuuden taitojen edistdmistd, on
syytd ottaa huomioon myos koulun tehtidva arvojen ja kasvatusperinteen niko-
kulmasta.



17 TEOREETTISEN REFLEKTION YHTEENVETO

Pohjimmiltaan tdssdkin tyossa etsitdan edellytyksid sille, millaista on hyvé opet-
taminen. Kysymys on kuitenkin hyvin paljon syvillisempi kuin mitd ensivaiku-
telma antaa ymmiirtdd. Korthagenin (2004) mukaan ei voida luoda kattavaa lis-
taa hyvan opettajan ominaisuuksista. Sen sijaan hdn painottaa, ettd ominai-
suuksiltaan hyva opettajakaan ei pysty aina opettamaan hyvin. Joskus olosuh-
teet tekevat sen mahdottomaksi, kuten tapaustutkimuksessa huomattiin. Opet-
tajan tyo on hyvin monimuotoista ja vaatii toimimista useissa eri rooleissa (mm.
Spencer 1996; Goodlad 1990; Husu & Tirri 2007). Ty6 on yhteisollistd ja yksi-
nédistd, arvokasvatukseen perustuvaa sekd poliittista vallankdyttod (mm. Vali-
jarvi 2005a; Hall & Du Gay 1996; Réasanen 2006; Giroux 2011). Opettajan tyo on
sekoitus ammatillista identiteettid ja omaa persoonaa, yhteistoiminnallista tiimi-
tyontekijdd ja kansallista mielipidevaikuttajaa (mm. Aho 1998; Vuorikoski 2005;
Tynjdld, Heikkinen & Huttunen 2007). Opettajan tyossd yhdistyvit omat henki-
lokohtaiset uskomukset seké ulkoiset vaatimukset (mm. Niemi 2005; Lehtinen
2004; Sahlberg 2009; Pajares 1992). Vaikuttaa siltd, ettd tulevaisuuden taitojen
edistdmisessd on pohjimmiltaan kyse tdssd monimutkaisessa kokonaisuudessa
selviytymisesta.

Opettajan konkreettisimpana tehtdvand on olla tdrkein linkki koulun ta-
voitteiden ja oppilaan oppimisen vilissd (Spencer 1996; Miller 2005). Tulevai-
suuden taitojen edistdmisessd tima tehtédvi ei saa asettua kyseenalaiseksi. Opet-
tajalta odotetaan yhd syvdd sitoutumista, ikddn kuin kutsumusta, olla ldsnd
luokkatilanteessa ja ratkoa oppimisen tielle tulevia ongelmia. Clarkin (1995)
mukaan opettajan tyossd keskeisid ovat lasten tarpeet, joita ovat hdnen mu-
kaansa muun muassa turvallisuuden tunne, toivo sekd huomatuksi tuleminen.
Kaiken toiminnan pitdisi rakentua ndiden asioiden ympérille.

Opettaja toimii luokkahuoneessa usein yksin. Silti yhteisollisyydelld on tu-
levaisuuden taitojen edistdmisessd keskeinen rooli. Opettaja on yksilénd osa
kouluyhteisod ja vaikuttaa siihen, kuinka se rakentuu (Abelson 1979). Kouluyh-
teiso puolestaan vaikuttaa yksilon toimintaan hyvin merkittavésti (Pajares 1992).
Yhteisossd toimiminen on siis sekd yhteisollisen toimintakulttuurin ettd opetta-
jan henkilokohtaisen toiminnan jatkuvaa yhteensovittamista. Tapaustutkimuk-
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sessa huomattiin, kuinka yksilo suhteessa yhteisoon on lopulta tirkein tekijd
siind, kuinka edistykselliset ideat ja muutos saadaan kidytinnossd toteutumaan
koulutasolla.

Jokaisen koulun kulttuurissa on omat vallitsevat toimintatapansa, jotka
muodostuvat yksildiden ominaisuuksista, tavoitteiden asettamisesta sekéd kou-
lun vallitsevista rakenteista. Tasapaino ndiden valilld mdarittdd koulun valmiu-
den muuttua. Yhteison ominaisuudet ja koulun aiempi historia puolestaan
maddrittdvat sen, millainen toimintakulttuuri kouluun muodostuu. Toiminta-
kulttuuri on arvojen ja kédytdnteiden virittdimé&ad vuorovaikutusta, joka pohjim-
miltaan maarittdd koulun toimintatavan perustan. Kouluyhteiso6n on muotou-
tunut oma arvomaailmansa ja keinot eldd arvojen mukaisesti. Yhteison vaikutus
tulevaisuuden taitojen edistimiseen on tapaustutkimuksen perusteella huomat-
tavasti yksiloiden vaikutusta suurempi.

Koulutason muutoksesta keskusteltaessa nousee usein keskioon opetus-
teknologian merkitys. Tietotekniikan roolista tulevaisuuden taitojen edistdjana
on saatu tutkimuksissa hyvin ristiriitaisia tuloksia (mm. Shear ym. 2011). Esi-
merkiksi Pohjoismaissa on sijoitettu valtavat méadrat rahaa teknologiseen luok-
kahuoneiden varustamiseen, mutta tulokset pedagogisista hyodyistd ovat olleet
laihoja (Skolutveckling 2008; Kankaanranta & Puhakka 2008). Myos havainnot
tapaustutkimuskouluista vahvistavat tdtd ristiriitaa. Tietotekniikan opetuskay-
ton laatu ei tunnu olevan yhteydessa laitteiston méérdan vaan yhteison kykyyn
valjastaa muutosagentit edistimdan koko toimintakulttuurin muutosta. Tekno-
logian opetuskayttoon liittyvidssd keskustelussa pitdisi pystyd huomioimaan
kdayton laadun merkitys pikemminkin kuin kdytettdvissd olevien laitteiden
médrd (Skolutveckling 2008). Opetusteknologia olisi pystyttdvd valjastamaan
opettajan pedagogiikan tehostajaksi eikd itseisarvoksi (Buckingham 2007; Cox
ym. 2003).

Koululla ndhdédédn keskeinen asema tulevan tyévoiman valmistamisessa,
joten yhteiskunnallisessa keskustelussa koulun roolia pohditaan paljon. Yhteis-
kuntaan valmistamisen lisdksi koulun toinen keskeinen tehtdva on kasvattaa
oppilaista tasapainoisia yksiloitd. Molemmat perustehtdvét ovat yhteiskunnan
kannalta darimmaisen tarkeits ja yksittdisen opettajan velvollisuudeksi jda tasa-
painoilla tavoitteiden vililld. Opettajan tyotd ohjaavat sekd kouluhallinnon
normit ettd ymparoivan yhteiskunnan asettamat odotukset. Yhteiskunnallinen
muutos koskettaa siis koulua ainakin kahdella tapaa: kouluhallinnon linjausten
muutoksina sekd lisddntyneend muutospaineena koulujdrjestelman ulkopuoli-
silta tahoilta. Tapaustutkimuksesta kavi ilmi, ettd koulut kokevat molemmista
suunnista tulevat muutospaineet voimakkaina. Opetussuunnitelma ndhd&dan
haasteellisena toteuttaa ja koulua ympéroivan yhteiskunnan koetaan asettavan
kouluille kohtuuttomia vaatimuksia ja odotuksia. Tapaustutkimuksissa ei tullut
suoraan esille opettajan rooli vallankdyttdjand tai poliittisena toimijana. Kou-
luissa ei myoskdan kyseenalaistettu kouluhallinnon tavoitteita sindlldan. Sen
sijaan kansallinen opetussuunnitelmaty6 sai kiitosta, vaikka sen sisdltod pidet-
tiin liian laveana ja vaikeasti tulkittavana.



OSA IV

JOHTOPAATOKSET



OSA IV: JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen lopussa on aika solmia lankoja yhteen. Johtop&itokset jasenne-
tddn vastaamalla ensimmadisessd osassa (luku 3, s. 33) asetettuihin tutkimuson-
gelmiin. Ensimmadisistd kolmesta tutkimusongelmasta tehddan vield lyhyt ker-
taava tiivistys. Vastaukset on epédsuorasti annettu jo tapaustutkimuksen yh-
teenvedossa (luku 11, s. 124). Malli tulevaisuuden taitojen edistdmisestd opetta-
jan toiminnan kautta rakentuu koko tidh&nastisesta tutkimuksesta (tutkimusase-
telma, tapaustutkimus ja teoreettinen reflektio) ja se esitellddn tdssd osassa vas-
tauksena neljanteen tutkimusongelmaan. Mallin muodostamisen jilkeisessa
pohdinta-osuudessa pohditaan vield keskeisten tulosten merkitysta.



18 VASTAUKSET TUTKIMUSONGELMIIN

Tutkimuksen lopussa on syyta tehdd lyhyt koonti tutkimusongelmien vastauk-
sista. Tutkimusongelmat esiteltiin ensimmadisessd osassa (luku 3, s. 33).

1) Miten esimerkkikouluissa opetetaan tulevaisuuden taitojen edistdmisen
ndkokulmasta? Millaisia esimerkkejd tulevaisuuden taitojen edistdmi-
sestd opetuksessa on ndhtédvissd esimerkkikouluissa?

Opettaminen tutkimuksen kouluissa oli sekd perinteistd ettd tulevaisuuden tai-
toja edistdvdd. Kuitenkin niin, ettd perinteinen opettaminen oli hallitsevaa.
Vaihtelu koulujen vililld ja jopa koulujen sisélld oli todella suurta. Esimerkkeja
tulevaisuuden taitojen edistdmisestd opetuksessa olivat muun muassa pitkakes-
toiset ja oppiainerajoja ylittavét projektit, monipuolinen yhteistoiminnallisen
oppimisen mahdollistaminen seki tietotekniikan oppilasldhtdinen kdyttaminen.

2) Mitd opettajan tulevaisuuden taitojen edistimistd tukevia rakenteita ja
taustamuuttujia esimerkkikouluista 16ytyy? Mitd eroja esimerkkikoulu-
jen rakenteissa ja toiminnassa voidaan tunnistaa tulevaisuuden taitojen
edistdmisen kannalta?

Opettajien vilinen yhteistyo tuki tulevaisuuden taitojen edistdmistd. Kaytan-
nossd yhteistyo tarkoitti tutkimuskouluissa samanaikaisopetusta tai yhteisia
tilaisuuksia hyvien pedagogisten kaytdnteiden jakamiseksi. Osallistuminen
kansallisiin kehittamishankkeisiin, mahdollisuudet kouluttautua seki vaikuttaa
koulussa tehtédviin padtoksiin tukivat tulevaisuuden taitojen edistdmistd ope-
tuksessa. Myos paikallisyhteison tuki ja arvostus olivat tirkeitd tekijoitd. Kou-
lun johtajan merkitys ndiden tukirakenteiden luomisessa oli valtavan suuri.
Tutkimuskoulujen opettajilla oli vaihtelevia mahdollisuuksia kéyttda
tyossddn tietotekniikkaa. Laitteiston maéaralld ei ollut merkitystd siihen, kuinka
laadukkaasti teknologiaa kéytettiin. Ratkaiseva vaikutus oli kuitenkin sill,
kuinka koko kouluyhteiso pystyi tukemaan tietotekniikan kdyttotapoja. Par-
haimmillaan tietotekniikka edisti oppilasldhtoisyyttd ja opetuksen laajentamista
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luokkahuoneen ulkopuolelle. Tietotekniikan kédyttoonoton ensimmaéinen edelly-
tys kuitenkin oli, ettd laitteita oli saatavilla. Tdlloin kunnallisen teknisen tuen
merkitys korostui.

Erot tutkimuskoulujen vililld olivat merkittdviad erityisesti yhteistoimin-
nallisen toimintakulttuurin seké tietotekniikan kayttomahdollisuuksien osalta.
Yhteistoiminnalliseen toimintakulttuuriin vaikuttivat keskeisesti rehtorin luo-
mat mahdollisuudet ja opettajien viliset henkilokemiat.

3) Mitd haasteita tulevaisuuden taitojen edistdmiselle on esimerkkikou-
luissa?

Yksi suurimmista haasteista tulevaisuuden taitojen edistdmiselle tutkimuskou-
luissa olivat opettajien suuret erot opetuksen kdytianteissd. Myos koulun uudis-
taminen kasautui helposti yksittdisten henkildiden harteille, jolloin yksittdisen
opettajan edistyneilld kédytanteilld ei ollut vaikutusta koulun toimintakulttuurin
kehittdmiseen. Toinen keskeinen haaste tulevaisuuden taitojen edistdmiselle
tutkimuskouluissa oli opettajien ja oppilaiden perinteinen rooli, jota ei osattu tai
pystytty kyseenalaistamaan. Luokkahuoneiden fyysinen tila rajoitti opetuksen
irrottautumista perinteisistd konventioista. Ndistd syistd luokkahuonearjessa
néhtiin vain vdhdn merkkejd opetuksen laajentamisesta luokkahuoneen ulko-
puolelle tai tietotekniikan oppilaskdytostd. Taustalla oli myos joidenkin opetta-
jien kielteinen asenne muutosta kohtaan sekd puutteelliset tietotekniset taidot.
Resurssien ja rahan puute oli merkittdvd haaste tulevaisuuden taitojen
edistamiselle. My0s tyojdrjestysten organisointi niin, ettd se mahdollistaisi opet-
tajien yhteistoiminnallisuuden, oli suuri ongelma tutkimuskouluissa. Yhteis-
toiminnallisen toimintakulttuurin luominen oli tytlds prosessi, jonka rakenta-
miseen tarvittiin erityistd aikaa ja panostamista. Tutkimuskouluissa tyolle ei
saatu koulun ulkopuolelta tarpeeksi arvostusta ja tukea, mikd oli muodostunut
suureksi haasteeksi. Edelleen kunnallisen tason pédéttéjat eivat olleet tarpeeksi
perilld koulun arkitodellisuudesta. Samaan aikaan kuitenkin koulun ulkopuoli-
set vaatimukset opettajan tyotd ja koulun toimintaa kohtaa olivat lisddntyneet.



19 MALLI OPETTAJAN TOIMINNASTA
TULEVAISUUDEN TAITOJEN EDISTAJANA

Luvussa 3 (s. 33) esitellyissd tutkimusongelmissa neljds ongelma liittyi tapaus-
tutkimusta seuranneeseen teoreettiseen reflektioon ja teoreettisen mallin luomi-
seen.

4) Millainen malli voidaan muodostaa opettajan toiminnalle tulevaisuu-
den taitojen edistamisen ndkokulmasta luokkahuonetasolla, koulun ta-
solla sekd kansallisella ja alueellisella tasolla?

Téassd luvussa rakennetaan malli tulevaisuuden taitojen edistamisestd opettajan
toiminnassa. Malli jaetaan kolmeen osaan tdsséd tyossd kaytetyn jaottelun mu-
kaisesti: luokkahuone, koulu- sekéd kansallinen ja alueellinen taso.

19.1 Tulevaisuuden taitojen edistiminen luokkahuonetasolla

Tapaustutkimuksen ja teoreettisen reflektion pohjalta voidaan jdsentéd luokitte-
lu tekijoistd, jotka vaikuttavat opettajan rooliin luokkahuonetasolla (Kuvio 5).



163

Uskomukset Asenteet

T, A
Arvot

|

Persoona

Perinne, pysyvyys

Oppilaan

Opettaja luokkahuoneessa Opetuskaytanne g g
oppiminen

Ammatillisuus

/ l N

Taidot Valmiudet  Ymparisto

Kehittyminen, uudistuminen

KUVIO5 Malli tulevaisuuden taitojen edistamisestd luokkahuonetasolla

Opettajan kdytdnteet, tietoiset ja tiedostamattomat, ovat ratkaisevia oppilaan
oppimisen kannalta. Opetuskdytdnne voi olla oppimistehtédvid, tapa puhua tai
kyky antaa oppilaille puheenvuoro oikealla hetkelld. Opettajan luokkahuone-
toiminnan kannalta onkin olennaista, miten kouluun liittyvit taustatekijit saa-
daan tukemaan tulevaisuuden taitoja edistdvid opetuskdytidnteitd. Namd ope-
tuskéytédnteet voivat olla jo osa opettajan toimintatapaa tai niitd voidaan kehit-
tdd esimerkiksi koulutuksen avulla. Olennaista kuitenkin on, ettd sekd perinne
ettd kehittymisen tarve esiintyvat luokkahuonetasolla rinnakkain. Opettajan
toiminnassa sekoittuvat jatkuvasti opetuksen teoria, aiemmat kokemukset seka
tiedostamaton uskomus siitd, miten luokkahuoneessa kuuluu toimia.

Opetuskdytianteen taustalla olevat opettajan subjektiiviset tekijat voidaan
luokitella persoonaan ja ammatillisuuteen. Nama eivét ole tdysin erillisid koko-
naisuuksia, vaan toimivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn. Persoo-
nan keskeisimmit tekijdt ovat arvot, joiden pohjalta puolestaan uskomukset ja
asenteet rakentuvat. Opettajan ammatillisuus voidaan puolestaan jakaa taitoi-
hin, valmiuksiin sekd ympaéristoon. Taidot ja valmiudet ovat opettajan kaytan-
teiden osa-alueita, jotka ovat kehittyneet ammatillisuuden, kuten tyokokemuk-
sen tai opettajankoulutuksen, kautta. Taidot ja valmiudet ovat myos sellaisia
ominaisuuksia, joita opettaja pystyy tietoisesti kehittim&dn. Ympéristd puoles-
taan vaikuttaa tydskentelyn olosuhteisiin. Ymparistoon liittyviad tekijoitda ovat
esim. fyysinen luokkahuonetila sekd ne koulutason tekijit, jotka heijastuvat
luokkahuoneeseen.

Opettajan ammatilliset ja persoonaan liittyvat ominaisuudet muodostavat
yhdessd opettajan muutosvalmiuden. Opettajan ammattitaidon kannalta on
keskeistd, ettd hian pystyy suodattamaan omaan persoonaan liittyvid tekijoitd
kdytanteiksi. Tama tarkoittaa ennakkoluulojen sekd omien ihanteiden poissul-
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kemista kdytdnnontasolta tarpeen mukaan, mutta toisaalta omien vahvuuksien
hyodyntdmistd. Ammatillisuus on oppimista edistdvad toimintaa, joka voi olla
ristiriidassa opettajan henkilokohtaisten uskomusten kanssa. Ammatillinen ke-
hittyminen edellyttdd kuitenkin omaan persoonaan liittyvien arvojen ja ominai-
suuksien tunnistamista suhteessa ammattitaitoon.

Opettajan on oltava oppimisprosessin suuri vastuunkantaja, joka antaa
toiminnallaan oppilaille uusia mahdollisuuksia toteuttaa uteliaisuuttaan. Kes-
keinen asia on ohjaajan roolin omaksuminen. Opettajaldhtoinen tiedon jakami-
nen ei endd riitd oppilaille, joilla on nykyteknologian avulla pdédsy uusiin ja mo-
nipuolisiin tietoldhteisiin. Sen sijaan opettajalla on oltava ammattitaitoa tehda
oppimista edistdvid pedagogisia valintoja, perustuen omaan opettajankoulu-
tukseen, tyokokemukseen sekd yleisesti ammattitaitoon. Tulevaisuuden taitoja
edistdvd opettaja ei luokkahuoneessa hylkdd opettamisen vahvaa perinnetts,
mutta kykenee valitsemaan olemassa olevista pedagogisista ldhestymistavoista,
metodeista sekd tyovalineistd kuhunkin oppimistilanteeseen sopivimmat. Tule-
vaisuuden taitoja edistdvd opettaja kykenee myos laajentamaan oppimisympa-
ristod laajemmaksi - joko fyysisesti tai virtuaalisesti.

19.2 Tulevaisuuden taitojen edistiminen koulutasolla

Koulutasolla on keskeistd, kuinka opettajat toimivat vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa. Tdma puolestaan edellyttdd vahvaa johtajuutta. Koulu toimiikin
omana alakulttuurinaan yhteiskunnan sisilld, jolloin sille muodostuu omat kir-
joitetut ja kirjoittamattomat sdéntons4, joille toimintakulttuuri rakentuu. Koulu-
tasolla opettajan ammattiin voidaan liittdd muun muassa toimiminen ammatil-
lisessa yhteistssd, yhteisten arvojen toteuttaminen sekd koulun resurssit.

Yksittdisen opettajan toimiminen koulutasolla sisdltdd tdiméan tutkimuksen
perusteella kolme keskeistd komponenttia: yhteisd, toimintakulttuuri ja muu-
tosvalmius (Kuvio 6).
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KUVIO 6 Malli tulevaisuuden taitojen edistamisestd koulutasolla

Kouluyhteison toiminta rakentuu yhteisesti sovituista toimintatavoista seka
tavoitteista. Toiminnan mahdollistajana ovat koulun rakenteet, kuten esimer-
kiksi opettajien lukujdrjestykset, kidytettdvissd oleva tietotekniikka tai palave-
riajat. Koulun tavoitteena ei esimerkiksi voi olla opetusteknologian lisddminen,
jos koulussa ei ole opetusteknologiaa. Tavoitteista saattaa olla kuitenkin pitka
matka kdytannon toteutukseen. Koulun toimintakulttuuri maarittad sen, kuinka
opettajat sitoutuvat koulun tavoitteisiin. Tédssa ratkaisevia ovat koulun yhteiset
arvot sekd koulun toimijoiden véliset ihmissuhteet. My6s koulun perinne on
merkittdvad taustatekijd siind, kuinka toimintakulttuuri mahdollistaa yhteison
toiminnan. Avaintekijd koulutasolla on luonnollisesti yksittdinen opettaja, jonka
tyohon yhteiso ja toimintakulttuuri vaikuttavat, ja joka vaikuttaa omilla kédytan-
teillddn yhteiso6n ja toimintakulttuuriin.

Yksilot, yhteiso sekd kulttuuri toimivat siis perinteen ja muutostarpeen
keskelld. Yhteison ominaisuudet méadrddvit lopulta sen, millainen muutosval-
mius koululla on. Tiedon liikkuminen, kulttuurin vélittyminen ja henkildston
toiminta médrittyvat vuorovaikutuksen kautta. Vuorovaikutus ja kulttuuri vé-
littavét henkiloston asenteita koulun toimintaa, ja esimerkiksi muutosta koh-
taan. Muutosvalmiuden mahdollistajana toimivat koulun resurssit, kuten ole-
massa olevat apuvilineet ja laitteistot tai kidytettdvissd oleva budjetti.

Opettajakunta on usein ainutlaatuinen sekoitus tieto-taitoa erilaisilta op-
pimista edistdviltd alueilta. Koulun kehittymisen kannalta on keskeistd, miten
tdmé& osaaminen saadaan valjastettua koko koulun kéyttoon. Vuorovaikutus on
keskeinen osa opettajan toimimista koulun tasolla. Vuorovaikutus olisi ennen
kaikkea pyrittdvd saamaan tukemaan koulun yhteisid tavoitteita. Hyvin suuri
osa opettajien vilisestd toiminnasta tapahtuu niin sanotun hiljaisen tiedon poh-
jalta. Koulussa saattaa olla vallalla toimintamalleja, joita ei tdysin osata perustel-
la, mutta jotka ohjaavat jokapdividistd toimintaa. Haasteena on saada hiljaista
tietoa ddnekkdammaksi eli lisdtd avointa ja yhteistd koulun sisdistd arvokeskus-



166

telua, jotta yksittédiset opettajat eivit koe ristiriitaa koulun tavoitteiden ja oman
pedagogisen ideologiansa vililld. Jokainen opettaja on toiminnallaan ja arvo-
maailmallaan my6s palanen koulun asenneilmapiirid. Arvokeskustelut koulu-
tasolla ovat erittdin tdrkeitd, kun koululle luodaan yhteisid tavoitteita. Kouluta-
solla toiminta helpottuu, kun opettajayhteisé kykenee keskustelemaan arvois-
taan yhteisesti ja luomaan kehittymistd tukevan toimintaympariston. Opettajat
nykykoulussa joutuvat jatkuvasti korjaamaan asenteitaan, miettiméddn uusia
lahestymistapoja opetukseen sekd tarkastelemaan olemassa olevia rakenteita
kriittisesti. My0s jatkuvan ammatillisen kouluttautumisen merkitys on tarkea.
Kun koulun opettajakunnan yksilolliset vahvuudet saadaan yhteison kayttoon,
luodaan valmiudet tulevaisuuden taitojen opettamiselle ja elinikéiselle oppimi-
selle. Kun koulutasolla on luotu hyvd ammatillinen ilmapiiri sekd yhteiset op-
pimiseen liittyvit tavoitteet, on teknologia luonteva tyokalu pddstd tavoitteisiin
kdytannon tasolla.

Téssd pddstdankin keskeiseen ajatukseen koulusta kokonaisuutena: tullak-
seen muutosagentiksi tai autenttiseksi opettajaksi, opettajalle ei riitd pelkka yk-
sindinen puurtaminen luokkahuoneessa. Muutoksen tekeminen yksin on uu-
vuttavaa ja vaatii tukea tydyhteisoltd sekd laajempaa verkostoitumista. Jokainen
opettaja on automaattisesti osa koulun ammatillista toimintakulttuuria seka
vuorovaikutusta. Jos kuitenkin halutaan saada aikaan kestividd muutosta, on
opettajan tehtdva toitd kehittydkseen muissakin opettajarooleissa. Toimiessaan
yhdessd kollegoiden kanssa opettajan on helpompi vastata muuttuvan yhteis-
kunnan haasteisiin ilman, ettd tyotaakka kdy liian raskaaksi.

19.3 Tulevaisuuden taitojen edistiminen kansallisella ja
alueellisella tasolla

Kansallisen ja alueellisen tason osalta mallissa erotellaan koulun toimintakult-
tuuri sekd yleisend kattokésitteend sitd ympéardiva kansallinen yhteiskunta ja
kulttuuri (Kuvio 7).
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KUVIO 7 Malli tulevaisuuden taitojen edistimisesta kansallisella tasolla

Yhteiskunnan vaatimukset koulua kohtaan ilmenevit kahdella tapaa: joko kou-
luhallinnon asettamina standardeina ja ohjeina tai suoraan muun yhteiskunnan
valitykselld. Jalkimmédinen vaihtoehto korostuu erityisesti, kun yksittdisille
kunnille, kouluille ja opettajille on annettu enemman p&atantdvaltaa opetuksen
toteuttamisesta. Samaan aikaan oppiminen ulottuu voimakkaasti myds koulun
ulkopuolelle. Koulu on hallinnollisesti yhteydessd kouluhallintoon, joka asettaa
esimerkiksi perusteet opetussuunnitelmalle. Oppilaat ja opettajat eivdt ole
suinkaan eristyksissd muusta yhteiskunnasta vaan kouluajan ulkopuolella he
ovat suorassa kosketuksessa yhteiskunnan ja kulttuurin arvostuksiin. Tdmé saa
aikaan myos suoran yhteyden yhteiskunnan ja koulun toimintakulttuurin vélil-
la.

Kuten opettajalla yksilond ja koululla yhteisénd, myos yhteiskunnalla on
omat arvostuksensa ja ihanteensa. Esimerkiksi Suomen on pienend kansakun-
tana varmistuttava, ettd kansalaiset ovat erityisen osaavia ja taitavia. Tama4 ta-
kaa Suomen kilpailukyvyn ja mahdollistaa hyvinvointiyhteiskunnan rakenta-
misen. Koulutus on historiallisesti ollut merkittiva yhteiskunnallisten valmiuk-
sien rakentaja sekd Suomessa ettd muualla. Koulua kohtaan on asetettu muu-
tosvaatimuksia ja kouluja on kritisoitu kriittiseen savyyn muun muassa van-
hanaikaisuudesta ja reagoimattomuudesta muuttuvaan yhteiskuntaan. Silti
koulun tehtdvd on erittdin tdrked yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Koulu
valmistaa oppilaita tulevaisuuden kansalaisuuteen. Hyvin monet oppilaiden
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hankkimat valmiudet opitaan koulussa. N4itd voidaan luokitella kasvatukselli-
siin (arvot ja perinne) sekd kansalaisuuden taitoihin liittyviin valmiuksiin.



20 POHDINTA

Tulevaisuuden taitojen edistdminen on koulujdrjestelmén eri tasoilla tapahtu-
vaa toimintaa, jossa yhdistyvit yksilon ominaisuudet, yhteisén voimavarat sekd
kansallinen ja alueellinen strategiatyo. Tulevaisuuden taitojen edistiminen saa
ndistd erilaisista ndkokulmista tarkasteltuna erilaiset kasvot. Silti kyse on poh-
jimmiltaan samasta asiasta: oppilaan valmiuksien edistimisestd. Tdssd tutki-
muksesta voidaan erityisesti nostaa esille muutama ndkokulma, joita pohditaan
ndin lopuksi.

Suomalainen opettajankoulutus on arvokas antaessaan laadukkaasti kou-
lutetuille opettajille vapauksia toteuttaa opetuksen tavoitteita. Tdlloin opettajan
henkilokohtaiset ominaisuudet pédsevit kukoistamaan. Koulujen muutos onkin
muutosagenttiensa varassa, mutta heitd ei saa jdttdd ilman yhteison tukea. Kou-
luyhteisossd jokaisen opettajan ei tarvitse olla muutosagentteja. Sen sijaan yh-
teiso tarvitsee toimintakulttuurin, joka tukee yhteisid arvokeskusteluja. Suurin
muutos koulutasolla tarvittaisiin yhteistoiminnallisen kulttuurin lisddmisessa.
Yksin tekemisen perinne on valtava rasite koulujen kehittymiselle. Tulevaisuu-
den taitoja edistdvdn opettajan on siis kamppailtava tyon perinteistd perus-
luonnetta vastaan ja uskallettava tehdd yhteistyotd. Tamd tutkimus vahvistaa
myo6s opettajan tyon monipuolista luonnetta ja keskeisyyttd yhteiskunnallisena
toimijana. Ollakseen ohjaaja, joka voi tukea oppilaidensa kasvua tulevaisuuden
kansalaiseksi, opettajan on pystyttdvd tunnistamaan itsensd toimijaksi suuressa
koulukokonaisuudessa. Tulevaisuuden taitoja edistivd opettaja ei toimi enda
pelkastddn luokkahuoneessa vaan aktiivisena osana erilaisia toiminta- ja vuoro-
vaikutuskulttuureja. Itse asiassa tulevaisuuden taitoja edistdva toiminta eri kou-
lutuksen tasoilla voidaan palauttaa yhteen perusrakenteeseen: yhteisd toimii
yhteisen pddmddrdn saavuttamiseksi yksildiden vahvuuksia hyddyntden ja
vahvan johtajan pitdessd matkan oikeassa suunnassa. Samaa voidaan edellyttaa
niin kunnallisilta paattsjiltd, opettajayhteisoltd kuin oppilasluokaltakin.

Suomen koulutusjdrjestelmd korkealuokkaisine opettajankoulutuksineen
ja erityisopetusjdrjestelmineen on varmasti tulevaisuuden taitoja edistdva tekija
sindnsd. Kasvatukselliset arvot ja tasa-arvoisten oppimismahdollisuuksien ta-
kaaminen onkin koulumenestyksemme valttikortti. Tédstd syystd talouseldman
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vaatimusten tunkeutuminen koulun reviirille on saanut aikaan voimakasta kes-
kustelua ja paljon vastakkaisia mielipiteitd. Maailman nopean muutoksen myo-
tda koulun tehtdva on jaanyt epaselviksi ja ilman tarvittavaa uudelleentarkaste-
lua. Ongelma on monitahoinen: onko koulun tehtdva sdilyttdd arvoja vai uudis-
tua muun yhteiskunnan vauhdilla? Yksiselitteistd vastausta tuskin on olemassa,
mutta tdimd tutkimus pyrkii osaltaan tuomaan panoksensa tahan keskusteluun.
Adripaiden kiistellessd keskenddn jad opettajan tehtdviksi sopeutua vallitse-
vaan tilanteeseen. Opettaja ei voi sanoutua irti muutoksesta. Han tekee valinto-
ja ja valitsematta jdattamisid, jotka vaikuttavat ratkaisevalla tavalla oppilaiden
oppimiseen.

Tulevaisuuden taitoja edistdvien opetuskédytinteiden tarkastelu paljastaa
myos, ettd suomalaisen koulujdrjestelméin rooli tasa-arvoisten oppimismahdol-
lisuuksien takaajana on murtumassa. Jo timéan tutkimuksen kouluissa, jotka siis
edustavat pelkédstddn edistyksellisid kouluja, on havaittavissa merkittdvid eroja
opettajien opetuskdytinteiden laadun vélilld. Ainakaan tdmén tutkimuksen
kouluissa ei voida sanoa, ettd oppilaat saisivat yhdenvertaisia mahdollisuuksia
oppia. Kyse on perusopetuslain mddrittelemien koulun perusarvojen ja -
tavoitteiden vaarantumisesta. Tilanne on ristiriidassa muun muassa Opetus- ja
kulttuuriministerion kehittdmissuunnitelman (2011) kanssa, jossa nihddan tie-
totekniikka ja sen kadyttod tukevat opetuskdytdnteet tasa-arvoa edistdvind. Ei
siis riitd tarkastella, mitd luokkahuoneissa tehdiin, vaan tarvitaan tukea teke-
misen laadun parantamiseksi.

Ongelma on varmasti tiedostettu jo ennen tdmin tutkimuksen kirjoitta-
mista. Sen sijaan ndyttdd siltd, ettd korjaustoimet ovat jakamassa koulukenttda
kahteen leiriin: kasvatuksellisten arvojen sdilyttdjiin ettd koulun uudistajiin.
Ehkd tamén tutkimuksen tuloksia voidaan tulkita kehotuksena valttdd kaikilla
koulujdrjestelmén tasoilla tillaista vastakkainasettelua. Yhteistoiminnallisuus ja
arvokeskustelut olisivat varmasti paikallaan luokkahuoneiden ja koulujen li-
saksi myos kunnallisella ja kansallisella koulujdrjestelméan tasoilla.
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SUMMARY

Rapid change in the society has challenged traditional teaching and learning in
schools. From the view point of future citizenship it is considered as important
to enable students to combine content and skills e.g. in student collaboration,
knowledge building, and problem solving. Skills to use technology are also seen
as an important tool in the future. These combinations of content and skill are
called 21st century skills.

In the beginning of this dissertation the main concepts of enhancing 21st
century skills were defined. It was also important to think how those concepts
fitted into the Finnish school context. The starting point of this dissertation was
the framework of the international ITL research, which was developed further
during the process. Research questions of this work were to identify factors
which supported or hindered teaching of 21st century skills at three case study
schools. These factors were then examined through theoretical reflection, which
assimilated them to the previous research of educational science. Based on the
case study and theoretical reflection was built a model of enhancing teaching of
21st century skills in the Finnish context.

The results of this work show that there is a great variation between
individual teachers” ability and possibilities to enhance 21st century skills into
their teaching. This variation can be explained by differences in teachers’
professionalism and personality. Teachers who enhance 21st century skills in
their teaching consider themselves outsiders of their professional community.
They also feel a major pressure to develop their school. Schools that have
succeeded in integrating teaching of 21st century skills into their school’s
functional culture have managed, along with their innovative leaders, to
support teachers’ goal-directed collaboration. This has shared the amount of
work within school more evenly. Schools also feel a lack of appreciation and
want more support from the local community. There is also a strong societal
pressure for change. Enhancing teaching of 21st century skills is discussion of
values and collaboration at all levels of the school system.
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YHTEENVETO

Yhteiskunnan nopea muutos on haastanut oppisiséltokeskeisen kouluoppimi-
sen. Tulevaisuuden kansalaisuutta silmaélléd pitden on katsottu tdrkedksi valmis-
taa oppilaita oppisisdltdihin sidottuihin taitokokonaisuuksiin, kuten yhteistoi-
minnallisuuteen, tiedonrakenteluun ja ongelmanratkaisuun. Teknologian kayt-
totaito on myos ndhty tdrkednd tyokaluna tulevaisuuden kannalta. Néitd koko-
naisuuksia kutsutaan tdssa tutkimuksessa tulevaisuuden taidoiksi.

Téassa tutkimuksessa médriteltiin ensin tulevaisuuden taitojen edistdmisen
ldhtokohdat sekd pohdittiin keskeisten kisitteiden asemoimista suomalaiseen
kouluympadristoon. Lihtokohtana oli kansainvélisen ITL-tutkimuksen viiteke-
hys, jota kehitettiin tutkimuksessa edelleen. Tutkimusongelmiksi asetettiin tu-
levaisuuden taitojen edistdmistd auttavien ja haittaavien tekijoiden tunnistami-
nen kolmesta tapaustutkimuskoulusta. Naitd tekijoitd haluttiin tarkastella tar-
kemmin teoreettisen reflektion avulla, jolloin niitd peilattiin aikaisempaan kas-
vatustieteelliseen tutkimukseen. Tapaustutkimuksen ja teoreettisen reflektion
perusteella haluttiin rakentaa malli tulevaisuuden taitojen edistamiselle suoma-
laisessa kouluympéristossa.

Téstd tyostd ilmeni, ettd tulevaisuuden taitoja edistdvdssd opettamisessa
on suurta yksilokohtaista vaihtelua, joka selittyy ammatillisuuteen ja opettajan
persoonaan liittyvilld eroilla. Tulevaisuuden taitoja edistdvdt opettajat jadavét
helposti tydyhteisossddn yksin ja kantavat suurta taakkaa koulunsa
kehittdmisestd. Onnistuneet tulevaisuuden taitoja edistdvit koulukulttuurit
ovat johtajiensa avulla onnistuneet tukemaan tavoitteellista opettajien
kollegiaalista yhteistyotd, jolloin koulun sisdinen tyomddrd on jakautunut
tasaisemmin. Koulut kaipaavat myos enemmén muun paikallisyhteison tukea
toiminnalleen. Arvostuksen puutteen lisdksi kouluihin kohdistuu muusta
yhteiskunnasta suurta muutospainetta. Tulevaisuuden taitojen edistdiminen on
arvokeskustelua ja yhteistoimintaa koulujdrjestelman kaikilla tasoilla.
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LIITE 1: OPETTAJAHAASTATTELU

Taustatiedot
1. Kuinka pitkddn olet ollut opettaja? Mitd aineita opetat? Mitd luok-
ka-astetta ja oppilasikdryhmaa?
2. Onko sinulla koulussa muita rooleja kuin opettajana toimiminen?
3. Miké on osallisuutesi koulun kehittdmisohjelmissa ja ~hankkeissa?

Opettaminen ja oppiminen

4.

10.

11.

12.

13.

14.

Millainen on mielestési tehokas luokkahuone? Miten opettaja opet-
taa? Mitd oppilaat tekevat? Kéytetddnko luokassa mahdollisesti
teknologiaa?

Kuvaile tyypillinen oppituntisi. Millaisia opetusmetodeja kaytat?
Kaytatko tietotekniikkaa?

Kuvaile esimerkkejd asioista, joita olet muuttanut opetuksessasi.
Onko muutos jotain sellaista, jota muutkin koulun opettajat tavoit-
televat?

Kuvaile pitkdkestoista projektia, jonka olet oppilaittesi kanssa to-
teuttanut tdnd kouluvuonna. Millaiset oppimistavoitteet projektissa
oli? Millaista tyoskentely oli?

Kuinka ja millaisissa tehtdvissd oppilaat tyoskentelevdt yhdessa
oppitunneillasi?

Kuinka arvioit oppilaittesi oppimista?

Kuinka erilaiset taidot ja taustat luokkasi oppilailla on? Kuinka so-
peutat opetustasi erilaisiin oppijoihin?

Millaista teknologiaa luokassasi on saatavilla ja miten kaytat sita?
Kerro kaytannon esimerkkeja.

Miten oppilaat ovat opetuksesi aikana kommunikoineet luokan ul-
kopuolisten ihmisten kanssa?

Millaisia mahdollisuuksia oppilaillasi on oppia kouluajan ja -
paikan ulkopuolella?

Kuinka usein opetuksessasi yhdistetddn useampien oppiaineiden
tavoitteita?

Koulun toimintakulttuuri

15.
16.
17.

18.
19.

20.

Kuinka opetuksesi asettuu koulun tavoitteisiin?

Kuinka rehtori kannustaa opettajia kehittdmé&an opetustaan?
Kuinka suuri osuus koulusi opettajista opettaa uudistuneella taval-
la (tulevaisuuden taitoja)?

Kuinka opettajat osallistuvat koulun paatoksentekoon?

Kuinka tulevaisuuden taidot soveltuvat kansalliseen opetussuunni-
telmaan?

Millaisiin ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksiin olet osallis-
tunut viimeisten vuosien aikana? Millainen koulutus on ollut te-
hokkainta sinulle?
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21.

22.

23.

24.

Millaista koulutusta olet saanut tietotekniikan kéyttimiseen ope-
tuksessasi?

Kuinka paljon sinulla on kédytettdvissdsi teknistd tukea, joka auttaa
teknologian kdyttamistd opetuksessasi?

Kuinka paljon tyoskentelet yhdessd kollegoittesi kanssa opetus-
suunnitelman, oppimisen tai opettamisen kehittdmiseksi? Onko
opettajilla tarkoitusta varten sddnnollisid tapaamisia?

Mitkd ovat suurimmat haasteesi opettaa tulevaisuuden taitoja luo-
kassasi?
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LIITE 2: REHTORIHAASTATTELU

Taustatiedot

1.

Mikéd seuraavista kuvaa parhaiten koulusi sijaintia: maaseutualue,
pieni kaupunki, suuren kaupungin esikaupunkialue vai ldhelld
suurkaupungin keskustaa? Mika on koulusi oppilaiden ikdjakauma
ja keskimddrdinen luokkakoko? Kuinka monta oppilasta ja opetta-
jaa koulussasi on télld hetkelld? Kuinka monta oppilaskdytossa ole-
vaa tietokonetta koulussasi on tilld hetkella?

Kuinka kauan olet tydskennellyt tdssd koulussa? Mikéd on taustasi
koulun johtamisessa ja opettamisessa?

Kuvaile koulun tavoitteita tulevaisuutta silmalld pitden. Millaisia
tavoitteita on asetettu oppimisen ja opettamisen muuttumiselle?
Entd tietotekniikan kayttamiselle?

Opettaminen ja oppiminen

4.

5.

6.

Millaisia opettamismenetelmid koulusi opettajat kdyttavat? Kerro
esimerkkejd.

Milla tavoin koulusi on ottanut tavoitteekseen tulevaisuuden taito-
jen edistamisen?

Millainen on tyypillinen oppitunti koulussasi? Kuinka suuri ero on
koulun vision ja todellisuuden viélill4 tilld hetkelld?

Koulun toimintakulttuuri

7.

8.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Kuinka tuet opettajia ottamaan kayttoon uudenlaisia opetustapoja?
Kuvaile tarkeimpid tekemiési toimia.

Kuinka suuri osuus koulusi opettajista opettaa tulevaisuuden taito-
ja mddratietoisesti? Kuinka yhdenmukaista opettajien toiminta ja
ajattelu on tulevaisuuden taitojen suhteen? Onko ollut havaittavis-
sa muutosvastarintaa?

Onko opettajilla ja muulla henkilostolld vaikutusta koulun paatok-
sentekoon? Millaisissa asioissa?

Millaisia koulun pé&édtcksentekoon liittyvid mahdollisuuksia opetta-
jille on saatavilla?

Kuinka tulevaisuuden taidot suhtautuvat kansalliseen opetussuun-
nitelmaan?

Millaista tukea saat paikalliselta tai alueelliselta kouluhallinnolta
toteuttaa koulun visiota?

Millaisia ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia koulusi opet-
tajille on tarjolla ja miten?

Missd maarin koulusi opettajilla on mahdollista tyoskennelld yh-
dessd suunnitellakseen opetusta?

Mitkd ovat merkittdvimmat haasteet pédédstda koulun tavoitteisiin tu-
levaisuuden taitojen suhteen?
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16. Onko koulusi kohdannut haasteita tietotekniikan rahoituksen, saa-
tavuuden tai tuen suhteen?
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LIITE 3: OPPILASHAASTATTELU

Oppiminen (oppilasldhtoinen pedagogiikka)

1.

2.

3.

4.

Oletteko tehneet luokassa projekteja tind vuonna? Millaisia? Ker-
tokaa esimerkkejd. Onko projektien tekeminen hauskaa?
Tyoskentelettekd koskaan ryhmisséd tai parin kanssa? Millaisissa
tehtdvissd? Antakaa esimerkkejd. Onko yhdesséd tekeminen hauskaa?
Millaista palautetta saatte opettajalta tyoskentelyn aikana tai sen
jalkeen? Arvioitteko koskaan omaa tyotdnne? Antakaa esimerkkejd.
Saatteko koskaan tehdd omia valintoja oppimiseen liittyen? Esi-
merkiksi valita aiheita tutkielmille? Antakaa esimerkkeja.

Oppiminen (opetuksen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle)

5.

Tyoskentelettekd koskaan luokan tai koulun ulkopuolisten ihmis-
ten kanssa tehtdvissd? Kenen ja millaisissa tehtdvissd? Antakaa
esimerkkeja.

Opiskeletteko koskaan asioita vieraista maista tai kulttuureista?
Antakaa esimerkkejé.

Opiskeletteko koskaan asioita useammasta oppiaineesta yhden op-
pitunnin aikana? Antakaa esimerkkeja.

Oppiminen (tietotekniikan kaytto)

8.

10.

11.

12.
13.

Kuinka kéytdtte tietotekniikka opiskelussa? Onko tietotekniikka
osa jotain sellaista tyoskentelyd, mistd olemme haastattelun aikana
aiemmin puhuneet? Antakaa esimerkkeja.

Kaytatteko tietotekniikkaa ylipdédtdan luokassa ja opiskelussa? Mil-
laista tietotekniikkaa kaytdtte ja missda? Antakaa esimerkkeja.
Kuinka usein kaytatte tietotekniikkaa oppimistarkoitukseen? Kay-
tatteko sitd erityisesti joissain oppiaineissa?

Onko tietotekniikka auttanut teitd oppimisessa? Antakaa esimerk-
kejd. Oletteko tehneet tehtdvid, joita ei voisi tehdd ilman tietotek-
niikkaa?

Onko tietotekniikan avulla oppiminen hauskaa?

Onko teilld mahdollisuutta p&édstd koulussa tekemiinne toihin ka-
siksi esimerkiksi kotoa verkon vilitykselld?
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LIITE 4: TAPAUSTUTKIMUSRAPORTIN POHJA

1. Koulun taustatiedoista ja ymparistosta
Kuvaillaan koulun fyysistd ymparistod: maantieteellinen sijainti, oppilaisaines,
opettajiston kuvailua ja muita tutkimuksen kannalta oleellisia seikkoja liittyen
koulun historiaan ja ymparistoon. Apuna kdytetddn rehtorihaastattelussa kysyt-
tyjd tietoja koulusta Tédssd kohtaa kuvaillaan myds kunnan tai kaupungin eri-
koispiirteitd, jotka saattavat vaikuttaa koulun toimintaan. Kerrotaan my®os lyhyt
esittely koulusta, koulun tarina. Tdssé esitellddn ennen tutkimuksen tekemista
tiedossa olleet koulun taustatiedot, kehittdmistavoitteet ja -hankkeet. Milld pe-
rusteilla koulu on valittu tapaustutkimukseksi?

2. Tulevaisuuden taitojen edistiminen opetuksessa
Téssd osuudessa kuvaillaan yksityiskohtaisesti koulun opetuksen tilaa. Mukaan
liitetdén luokkahuonehavainnoinneista muutama oppituntikuvaus, jotta koulun
toiminnasta saa eldvimman kuvan. Téssd luvussa kuvataan myos koulussa
kdytettyjd opetuskadyténteita.

2.1.0ppituntikuvaukset

Oppituntikuvaukset perustuvat havainnoituihin luokkahuonetilanteisiin. Tar-
koituksena on eldvoittdd kisitystd oppimisesta ja opettamisesta koulussa. Ku-
vauksessa keskitytddn opettajan toimintaan ja esimerkeiksi valitaan ne oppi-
tunnit, joissa on havaittavissa eniten tulevaisuuden taitojen edistamistda. Kuva-
uksessa ilmenevét kuitenkin myds oppilaiden toiminnot ja roolit. Kuvauksen
alussa kuvataan lyhyesti opettajan taustaa. Tamén jélkeen kerrotaan kronologi-
sesti, mitd tunnilla tapahtui ja tehtiin. Mukaan voidaan liittdd myos tietoja oppi-
tunnin tavoitteista, mikéli ne saadaan kirjattua erikseen. Myos fyysistd luokka-
huoneymparistod voidaan kuvata tarpeen mukaan.

2.2.Tulevaisuuden taitojen edistiminen muualla koulussa
Tdssd luvussa kerrotaan, kuinka tulevaisuuden taitojen edistiminen nykyisel-
lddn toteutuu muualla koulussa (oppituntihavaintojen ulkopuolella). Hyvista
kdytanteistd kerrotaan esimerkkejd ja perusteluja. Mitkd ovat oppilaiden ja
opettajien roolit, kun tulevaisuuden taitoja harjoitellaan? Onko luokkahuoneto-
dellisuuden ja haastatteluvastausten vélilld ristiriitaisuuksia? Kuinka yleisia
tulevaisuuden taitoja edistdvit kiytanteet ovat verrattuna muuhun opetukseen?

3. Oppilaiden kokemukset tulevaisuuden taitojen edistimisestd
Téssd luvussa kuvataan oppilaiden kokemuksia tulevaisuuden taitojen edisté-
misestd koulussa. Mukaan liitetddn esimerkkejd. Mitd mieltd oppilaat ovat tule-
vaisuuden taidoista ja niiden oppimisesta?

4. Onnistumiset ja haasteet tulevaisuuden taitojen edistimisessa
Tamin osion tarkoituksena on kertoa tdrkeimmistd tulevaisuuden taitoja edis-
tdvistd ja jarruttavista tekijoista.
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4.1.Ammatillinen kehittyminen
Millaisia ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia opettajat ovat saaneet ja
millaisia mahdollisuuksia he toivovat? Millainen vaikutus esimerkiksi koulu-
tuksilla on ollut opettamiseen? Mika tekee koulutuksesta tehokkaan?

4.2.Tietotekniikan tuki
Millaista tietotekniikkaa koulussa on saatavilla opettajilla ja oppilaille? Miten
kayttod tuetaan?

4.3.Haasteet tulevaisuuden taitojen edistimisessd opetuksessa
Millaisia haasteita koulussa on havaittavissa liittyen opettamisen uudistami-
seen? Kuinka nditd haasteita tuodaan esille? Onko esteiden voittamiseksi saatu
aikaan tuloksia? Tdssd luvussa kuvataan myos tekijoitd, jotka vaikuttavat kou-
lun toimintaan, erityisesti opetukseen: henkiloston vélisid suhteita, opettajien
yhteistoimintaa, koulun johtajuutta, henkiloston asenteita sekd muita koulu- ja
kuntatason tekijoitd, joita nousee esiin.

5. Johtopaditokset
Téhén lukuun tehdéén tiivistelmd koulun tarinasta kouluvierailun aikana keré-
tyn aineiston perusteella. Mitkd ovat tarkeimmat tekijét juuri tdssd koulussa?
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