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Tutkimuksemme tarkastelee luokanopettajien merkityksenantoja tulevaisuuden tai-
doille seké sitd, miten opettajien merkityksenannot ilmentédvét tulevaisuuden taitojen
kehittamistyotd koulussa. Lisdksi tutkimus pyrkii selvittdiméaan, miltd koulun ja opetta-
jan tehtdva ndyttaytyy tulevaisuuden taitoja ajatellen luokanopettajien merkityksenan-
noissa.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja siind on k&ytetty fenomenologis-
hermeneuttista ldhestymistapaa merkitysten tutkimiseen. Aineisto kerittiin kevaalld
2018 teemahaastattelun avulla ja tutkimukseen osallistui seitsemdn luokanopettajaa
Keski-Suomen alueelta. Aineistoa analysoitiin temaattisella sisdllonanalyysilla.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd tulevaisuuden taitojen méaarittely on opettajalle
haastavaa, silld muutos on ilmitna jatkuvasti ldsnd koulun ja oppilaiden arjessa seka
yleisestikin yhteiskunnassa. Tulokset osoittavat my®os, ettd tulevaisuuden taitoja kos-
kevissa merkityksenannoissa ilmenee janniteisyyksid: toisaalta tulevaisuuden taidot
ymmarretddn koulun arjessa ja opetuksessa irrallisiksi, toisaalta jatkuvasti lasnédolevik-
si. Tulevaisuuden taitojen opettamisen taustalla painottuu opettajien henkilokohtainen
toimijuus ja ajattelu, eikd koulun tasolla kdytavadan keskusteluun koeta olevan aikaa.
Koulun ja opettajan tehtdva tulevaisuuden tekijoind on tiedon jasentdminen, tyoeldma-
valmiuksien tarjoaminen ja hyvéaan elaméaan kasvattaminen.

Tutkimuksemme tulokset ovat aiheesta aiemmin tehtyjen tutkimusten tulosten
kanssa osin samansuuntaisia, mutta ne tuovat myos uutta ndkokulmaa aiheeseen.
Luokanopettajien merkitystenantojen perustella saimme késitystd siitd, ettd tulevai-
suuden taitoja on vaikea ennustaa, jolloin opettajan omat nidkemykset tulevaisuudessa
tarvittavista taidoista ovat oleellisia. Opettajat kokevat kehittdvéansd tyossddan tulevai-
suuden taitoja, mutta kehittdmistyon puutteiden ja haasteiden vuoksi ne eivit ole tay-

sin konkretisoituneet osaksi opettajan ajatusmaailmaa.
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1 JOHDANTO

Koululaitos on yksi yhteiskunnan merkittivimmistd instituutioista, ja sen teh-
tavd on sidoksissa kuhunkin yhteiskunnalliseen aikaan ja tilanteeseen. Koulun
yksi tarkeimmistd tehtdvistd on toimia yhteiskunnan tulkkina analysoiden ole-
vaa ja hahmottaen tulevaa sekd vastaten muutokseen ja sen tuomiin haasteisiin.
(Griffin ym. 2012, 1-4; Luukkainen 2004, 219, 278; Luukkainen 2005b, 211.) Talla
hetkelld kouluja koskeva muutoskeskustelu ja -paine on ollut vilkasta uuden
opetussuunnitelman (POPS 2014) myotd, joka perdankuuluttaa erityisesti laaja-
alaista osaamista ja oppiainerajoja rikkovaa opetusta. Nama asettavat koululle
uudenlaisia vaatimuksia opetuksen toteuttamisessa. Koulua koskeva muutos ei
ole kuitenkaan mikddn uusia asia. Erilaiset taloudelliset, teknologiset ja poliitti-
set voimat ovat viime vuosikymmenind muokanneet yhteiskuntaa ja tuoneet
mukanaan voimakkaita sosiaalisia muutoksia. Koulutuksen tehtdvian voidaan-
kin ajatella olevan kansalaisten valmistaminen kohtaamaan muuttuva ja epa-
varma maailma ja luoda parempaa tulevaisuutta ja yhteiskuntaa. (Fullan 2016,
3-4; Hargreaves 2005, 18; Luukkainen 2005a, 147.)

Yhteiskunnan tulevaisuusndkymét ja tulevaisuudessa tapahtuvat tai en-
nakoitavat muutokset vaikuttavat merkittdvasti sithen, millaista osaamista ti-
méan hetken peruskoulun oppilaat tulevat tulevaisuudessa tarvitsemaan. Nyky-
yhteiskuntaamme kuvaavat hyvin vahvasti muutoksen nopeus ja kompleksi-
suus (Hietanen 2010, 43; Johnson 2007, 71; Lipponen 2013, 5; Luukkainen 2004,
278). On jopa arvioitu, ettd seuraavat kaksikymmentd vuotta voivat muuttaa
maailmaa enemmaén kuin edelliset kaksisataa vuotta (Hietanen 2015, 17). Olen-
naiseksi kysymykseksi nousee se, millaisia taitoja koulussa tilld hetkelld opis-
kellaan ja mikd ndiden taitojen merkitys on tulevaisuudessa (ks. esim. Binkley
ym. 2012; Norrena 2013). Tulevaisuuden osaamistarpeet ovat myos olleet jo pi-
demman aikaa ndkyvasti esilld mediassa pohdittaessa esimerkiksi ammattien
muutosta ja tulevaisuuden ammatteja (ks. esim. Uusi Suomi 2.10.2013; Helsin-
gin Sanomat 22.9.2017; ks. myos Moran 2016). Tulevaisuudessa voidaan tarvita

vaikkapa kaupunkilennonjohtajaa, digimuotoilijaa, keinolihankasvattajaa tai



pilviturvapalvelukonsulttia (Yle 18.4.2018; ks. my6s Frey 2017). Koulun kannal-
ta kysymys kuuluukin, millaista maailmaa erilaisten tietojen ja taitojen kautta
halutaan rakentaa ja millaiseen tyohon, tyoympaéristoon ja yhteiskuntaan oppi-
laita kasvatetaan (Luukkainen 2005a, 149; Suoranta 2003, 13).

Muutokset koskettavat koulua sen eri tasoilla, kuten rahoituksessa, hal-
linnossa ja johtamisessa sekd opetussuunnitelmassa. Ne nakyvat myos teknolo-
gian lisddntymisessd, muuttuneissa oppisisdlldissd, sekd oppimiskasityksen ja
opetuskdytanteiden muutoksina, jotka ilmenevit erityisesti siirtymisend pois
opettajajohtoisesta opetuksesta kohti oppilasldhtoisid ldhestymistapoja. (Cuban
2013, 109-113; Fullan 2016, 28; Waid & McNergney 2003, 2435-2437.) Erityisen
haasteen koululle ja pedagogiikalle asettavat nyky-yhteiskunnan epavarmuus
ja ristiriitaisuus sekd joustavuus ja lisidntyneet mahdollisuudet tiedon hankin-
taan ja kasittelyyn (Krokfors ym. 2010, 52). Tiedon muuttunut rooli haastaa op-
pimista, ja tulevaisuuden tyotehtdvissd ja ammateissa tarvitaan monipuolista ja
kriittistd tiedonkdsittelytaitoa. Samalla yksiloiden taytyy kehittdd taitojaan uu-
sien tyoskentelytapojen, oppimisen ja ajattelun mukaisesti. (Griffin ym. 2012, 2-
4)

Voidaankin todeta, ettd tyoeldmaitaidot ja tyOeldmédssd pdrjidminen ovat
tarkedssd roolissa tulevaisuuden taitoja ja osaamista mddriteltdessd. Koulun
rooli tdssd on merkittdvd, silld laadukas opiskelu antaa yksilolle avaimet tyo-
elaméaan (Vilijarvi ym. 2018, 170). Koulua ei tule kuitenkaan tarkastella pelkas-
tddn tyoeldmdn tai muiden yhteiskunnan tarpeiden ndkokulmasta (Aaltola
2005, 28). Tietoyhteiskunnassa oppiminen jatkuu koko elinidn, jolloin koulun
tarkedksi tehtdvaksi nousee myos se, ettd koulu luo oppilaille itseluottamusta,
sosiaalisia kykyjd eldd yhteisessd maailmassa ja ettd se auttaa jokaista toteutta-
maan itseddn ja 1oytdimddn oman juttunsa (Himanen 2004, 20; Yogi 2008, 228).
Tulevaisuudessa tdarkednd osaamisena korostuukin kaikkinensa vuorovaikutus-
ja ryhmatyotaidot, argumentoinnin ja kuuntelun taidot, kyky peilata itsed suh-
teessa muihin, tulevaisuustietoisuus, empatiataito ja kyky myotatuntoon seka
yrittdjyystaidot ja yhteiskunnallinen aktiivisuus (Binkley ym. 2012; Hietanen
2015, 17).



Koulun uudistaminen on haasteellinen tehtdvd, silld koulun perusasioiden
muokkaaminen muuttaa opettajien tyotd ja oppilaiden oppimista. Muutosten
vieminen koulun tasolle vaatii uudistamistydssa aktiivisilta tahoilta kykya kat-
soa asioita opettajien ja kdytdannon koulutyon kompleksisuuden ndkokulmasta.
Koulun uudistamista koskevalle keskustelulle on tyypillistd, ettd opettajia syy-
tetddn muutoksen vastustamisesta, kun taas opettajat kokevat, ettd koulutuksen
uudistajilla ei ole todellista ymmarrystd kouluissa tehtdvastd tyosta. Eri todelli-
suuksissa elaminen muodostuu ongelmaksi, silld koulun uudistukset eivit siten
ulotu opettajien pedagogisiin kdytdnteisiin asti. (Cuban 2013, 112-116; Fullan
2016, 3.)

Tutkimuksemme tavoitteena on opettajien tulevaisuuden taitoihin liitty-
vien merkityksenantojen kautta selvittdd, miten opettajat madrittelevat tulevai-
suudessa tarvittavia taitoja ja osaamista. On oleellista tutkia, millaisia merkityk-
sid tulevaisuuden taitoihin liitetddn, silld merkityksenantojen avulla voidaan
jdsentdd paremmin sitd, millaista osaamista halutaan kehittdd ja miksi kyseinen
osaaminen olisi tirkedd. Koemme, ettd aiheen tutkiminen on merkittivaa, silld
luokanopettajan rooli on hyvin keskeinen tulevaisuuden taitojen opettamisessa:
tutkimusten mukaan opettajan asennoituminen muutokseen ja ylipddtdan opet-
tajan rooli tulevaisuuden tekijand on merkittava (Fullan 2016; Luukkainen 2004;
Heijden ym. 2015; Norrena 2013; Priestley ym. 2013) Tassd tutkimuksessa kay-
timme merkityksen ja merkityksenannon kisitteitd kuvaamaan tekemidmme
tulkintoja luokanopettajien ajatuksista, kdsityksistd ja kokemuksista.

Tutkimustamme taustoittavassa luvussa 2 tarkastelemme tulevaisuuden
taitoja ja niihin liittyvadn ajattelun ldhtokohtia yhteiskunnan muutoksen seka
tieto- ja oppimiskdsityksen muutoksen ndkokulmista. Lisdksi tarkastelemme
tulevaisuuden taitojen maéadrittelyé ja aiheeseen liittyvaa tutkimusta koulun kon-
tekstissa. Edelleen, luvussa 3 késittelemme luokanopettajan roolia ja merkitystd
tulevaisuuden taitojen opettajana, silld luokanopettajien opetuskdytidnteet, au-

tonomia ja arvot ovat tdrkedssd asemassa tulevaisuuden taitojen opettamisessa.



2 TULEVAISUUDEN TAIDOT: MUUTTUVA MAA-
ILMA HAASTAA OSAAMISTARPEET

21 Siirtyminen maatalousyhteiskunnasta kohti tietoyhteis-
kuntaa

Ihmisiltd edellytettdvd osaaminen ja taidot ovat aina kytkoksissd kutakin aika-
kautta luonnehtiviin trendeihin ja tarpeisiin, niin globaalisti kuin paikallisesti-
kin. Kun tarvittavaa osaamista katsotaan historiallisesta perspektiivistd globaa-
lilla tasolla, maatalous- eli agraariyhteiskunnan (1450-luvulta eteenpdin) aikana
osallistuminen ja yhteiskunnassa toimiminen tarkoitti tiedon, perinteiden ja
kddentoiden taitojen siirtdmistd omille lapsille. Perheet tekivat tiiviisti toitd yh-
desséd eikd koulutuksella ollut keskeistd roolia tarvittavan osaamisen valittami-
sessd. (McNeill & McNeill 2005, 230; Trilling & Fadel 2009, 13.) Myo6skdan Suo-
messa kouluttautuminen ei ollut tdrkedssa roolissa, ja ennen toista maailmanso-
taa perhetausta madritti pitkalti lasten kouluttautumista (Pekkala Kerr & Rinne
2012, 321). Sen sijaan siirtyminen agraariyhteiskunnasta kohti teollistumista
tarkoitti taitojen médéaritelmien, ihmisten eldmaén, tyon, ajattelun kuin tyossa tar-
vittavien vilineidenkin muutosta (Griffin ym. 2012, 2).

Teollistumisen aikakautena (1800-luvusta eteenpdin) ihmiset siirtyivat
maaseuduilta kaupunkeihin ja samalla kasvatuksen roolin nghtiin muuttuvan
yhteiskunnassa. Haasteena oli kouluttaa mahdollisimman paljon hyvid tehdas-
tyoldisid, joten standardisointi, yhdenmukaisuus ja massatuotanto olivat isossa
roolissa niin tehtaissa kuin koululuokissakin. (McNeill & McNeill 2005, 314;
Schon 2013, 169; Trilling & Fadel 2009, 13.) Suomessa tamd rakenneuudistus
tapahtui verrattain myohddn, alkaen 1900-luvusta. Sitd ennen suurin osa suo-

malaisista tyoskenteli maa- ja metsdtaloudessa. (Pekkala Kerr & Rinne 2012,

321.)



Teollistumista seurannut jyrkkd talouskasvu toisen maailmansodan jal-
keen 1940-luvulla mahdollisti jdlleenrakentamisen, teollistumisen, kulutuksen
ja elintason nousun globaalisti (Ahvenainen ym. 2014, 7). Suomessa kehitykses-
sd tultiin hieman perdssd, ja palveluvaltaistuminen alkoikin oikeastaan vasta
1970-luvulla (Pekkala Kerr & Rinne 2012, 321). Globaalisti talouskasvun seu-
rauksena kehityksen voidaan ndhdd edenneen hyvin nopeasti, myds Suomessa
(Ahvenainen ym. 2014, 7; Pekkala Kerr & Rinne 2012, 321). Kuitenkin silloisia
tulevaisuuden ennusteita ja ajattelua luonnehti staattisuus: niihin vaikutti valis-
tuksen ajan teollis-rationaalinen suuntaus. Maailman ajateltiin olevan yhden-
lainen ja kehityksen jatkuvan sellaisena kuin se oli. Tulevaisuutta koskeva ajat-
telu muuttui kuitenkin 1970-luvulla ja se alkoi ndyttaytyd erilaisina skenaarioi-
na, jolloin mahdollisuudet tulevaisuuden ja maailman muutoksille alettiin n&h-
dd avoimemmin. Siirtyminen 1980-luvulle toi mukanaan tulevaisuutta suun-
taavia julistuksia, jolloin muutoksen taustalla ndhtiin olevan muitakin ohjaavia
tekijoitd - sellaisia ilmittd, tavoitteita ja muutosvoimia, jotka tulisi tunnistaa
mahdollisten ja todenndkdisten tulevaisuuksien rajaamisen kannalta. (Ahve-
nainen ym. 2014, 7.)

Siirtyminen dataa, tietoa, ymmartamistd ja asiantuntijuutta painottavaan
tietoyhteiskuntaan 1980-1990-luvulla vaikutti merkittdvésti sekd maailman ta-
louteen ettd ihmisten jokapdivdiseen eldmddn. Tiedon aikakautena tarvittavat
osaamisen aineettomat ja abstraktit ulottuvuudet, kuten ély ja ajattelu ovat pit-
kalti korvanneet fyysisen tyon ja osaamisen (Schon 2013, 468; Trilling & Fadel
2009, 4, 14-15). Trilling ja Fadel (2009, 4) kuvaavat tita eri aikakausina tapahtu-
nutta muutosta tydn arvoketjun (kuvio 1) avulla, joka havainnollistaa hyvin tyon
tekemisessd ja osaamisessa tapahtuneita muutoksia siirryttdessa kohti tietoyh-
teiskuntaa.

Siirtyminen teollisesta yhteiskunnasta tietoyhteiskuntaan on vaikuttanut
my0s kansainviliseen kilpailukykyyn (Kim 2016, 440). Kun ennen keskityttiin
fyysiseen tyohon ja resursseihin, nykyinen tietoyhteiskunta muuttaa tiedon,
asiantuntijuuden ja teknologiset innovaatiot ihmisten tarvitsemiksi palveluiksi
(Trilling & Fadel 2009, 4-5). Aineettomien hyodykkeiden, kuten tiedon, tekno-

logian ja luovien ideoiden merkitys on kasvanut, ja tietotyontekijoistd on tullut
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tarked tekija myos valtioiden kilpailukyvyssa (Kim 2016, 440). Vaikka tuotantoa
ja teollisuutta tarvitaan aina, (Trilling & Fadel 2009, 4-5), tieto ja tietdminen ko-
rostuvat kansalaisten osaamisalueina kuitenkin nyky&ddn enemmaén kuin kos-

kaan ennen.

Teollisen ajan arvoketju Tiedon ajan arvoketju
Raaka-aineen Data
hankinta

Valmistus Tieto

Kokoaminen Ymmarrys
Markkinointi

Asiantuntijuus

Jakelu Markkinointi

Tuotteet (ja

palvelut) Palvelut (ja tuotteet)

KUVIO 1. Ty6n arvoketjun muutos (Trilling & Fadel 2009, 4).

Nykyisessa yhteiskuntakeskustelussa myos globalisaatio kuvastaa yhteiskun-
nan kehitystd ja muutosta. Globalisaatio on ensisijaisesti eri maiden ja alueiden
keskindisriippuvuuden lisddntymistd. Usein globalisaation ajatellaan liittyvan
vain talouteen, mutta se kytkeytyy tiiviisti myos esimerkiksi politiikkaan, kult-
tuuriin ja koulutukseen. (Hietaniemi 2011, 78-79; OECD 2016, 25-40.) Globali-
saatiota voidaankin kuvata sosio-teknologisena ilmion4, jolla on syvia poliittisia
ja kulttuurisia yhteyksid (Jarvis 2007, 42).

Vaikka globalisaatio on tdnd pdivand vahvasti esilld tulevaisuusajattelussa,
se ei rajoitu vain nykyaikaan, vaan se on my®0s historiallinen ilmio: tastd hyvana

esimerkkind on Kiinasta Eurooppaan kulkenut silkkitie. Akuutti globalisaatio
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synnyttdd kuitenkin uudentyyppisid rakenteita yhteiskuntaan ja organisaatioi-
hin. (Hietaniemi 2011, 78-79, 81.) Ndistd merkittivimpind ovat muun muassa
uudet teknologiat sekéd tiedon taloudellisen merkityksen korostuminen. Nykyi-
sessd globaalissa toimintaympéristossd tietoa ja ideoita arvotetaan enemmaén
kuin mitddn muuta, ja pitkélle teollistuneista valtioista on tullut tietoon perus-
tuvia talouksia. Taman myotd valtiot ja yritykset ovat nykyisin kiinnostuneita
etenkin tiedon tuottamisen, jakamisen ja kdyttdmisen tehostamisesta. (Eskelinen
ym. 2011, 4, 15-17.)

Yhteiskunnan muutosten voidaankin ndhdd vaikuttavan merkittavasti
ajatteluumme ja tyon tekemisen muotoihin. Tiedon rooli on muuttunut yhteis-
kunnassa, samoin tyovoiman rakenne. Tyomarkkinat ja tyon muodot muuttu-
vat vdistamattd yhteiskunnan kehityksen myotd (Griffin ym. 2012, 2; Hietanen
2015, 17) ja ne ovat tuottamisen, kulutuksen, palvelusektorin sekd teknologian
esiintulon my6td uuden haasteen edessa (Baruch 2004, 65).

Tapahtuva muutos on nopeaa ja sen jatkuvuus on pysyvdd (Luukkainen
2004, 191). Uudenlaiset vaatimukset perdankuuluttavat ammattien, ammatillis-
ten polkujen ja koko tyomarkkinoiden uudelleen jarjestamistd (Baruch 2004, 65).
Uusia ammatteja, jotka vaativat tiedon yhdistelyd, on alkanut ilmestyd vanho-
jen tilalle ja muutosten myo6td moni perinteinen tyo voi loppua (Griffin ym.
2012, 2; Hietanen 2015, 17). Arvioiden mukaan nykylapset tulevat vaihtamaan
ammattiaan useita kertoja, mikd kertoo tydeldmédn nopeasta ja ennustamatto-
mastakin muutoksesta (Lipponen 2013, 5; Vilijarvi ym. 2018, 169). Siten koulu-
jarjestelmd joutuu uuden haasteen eteen: vaatimukset opettaa nditd muutokses-
ta johtuvia, tydeldmassd tarvittavia uusia taitoja vaativat myos opetuksellista
muutosta. Koulutuksen tehtdvand onkin ennakoida, millaista osaamista ja mil-
laisia taitoja oppilaat tarvitsevat menestydkseen, ja sen tulisi pystyd tarjoamaan
vastaus ndihin muuttuneisiin tarpeisiin (Griffin ym. 2012, 2; Rosefsky Saavedra
& Ophel 2012, 2). Koulujarjestelmén tulisi esimerkiksi mukauttaa toimintaansa
painottamaan entistd enemmadn tiedollisten ja teknologisten taitojen hankintaa
(Griffin ym. 2012, 2). Siten koulutus on avaintekijda 2000-luvun tyteldmassa ja

taloudellisessa selviytymisessd (Trilling & Fadel 2009, 4-6).
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2.2 Tieto- ja oppimiskasityksen muutos

Yhteiskunnan ja osaamistarpeiden muutoksen myotd myos tietokdsitys on
muuttunut. Erityisesti tiedon mé&adrdn kasvu vaikuttaa timdn pdivdan osaami-
seen ja taitoihin: tietoa on tarjolla paljon ja oleellista tai tarvittavaa tietoa on
haastava 16ytdd (Enochsson 2005; Mattila & Miettunen 2010, 33; Salo ym. 2011,
26). Tiedon voidaan ndhdd muodostavan monisyisen ja kaoottisenkin verkoston
(Duke ym. 2013, 6). Tama luo tarpeen tiedon hakemiselle, vastaanottamiselle ja
arvioimiselle (Salo ym. 2011, 26). Sen sijaan, ettd tiedettdisiin kuinka tai mitd,
oleellisempaa on tietdd mistd tarvittavaa tietoa voi 1oytdd (Siemens 2005, 2).

Runsauden lisdksi tieto myos vanhenee nopeasti: kun tiedon ikdd mitattiin
ennen vuosikymmenissd, nykyaan sitd mitataan vuosissa tai kuukausissa (Hie-
tanen & Rubin 2004, 45; Siemens 2005, 1) - tand pdivand ehkd jopa pdivissd tai
viikoissa. Samalla tiedon luonne muuttuu, eikid se ole endi niinkdan faktatieto-
jen muistamista tai yksittdisten tietojen vastaanottamista, vaan olennaista on
oppia hallitsemaan laajoja tietokokonaisuuksia (Salo ym. 2011, 38; Suoranta
2003, 13).

Kun nykyihminen kohtaa monenlaista informaatiota ja jopa tietotulvaa,
joutuu hdn yhd enemmin itse luomaan ja rakentamaan totuutensa ja maail-
mankuvansa sirpaleisista informaatio- ja tietomassoista sekd monimutkaisista
verkostoista (Carneiro 2013, 356; Lehtisalo 2002, 75; Salo ym. 2011, 38). Jotta sir-
paleista tietoa voi kdyttdd ja hyodyntad, tarvitaan kykya 1oytdd ja valita tarpeel-
linen tieto, sekd taitoa tarkastella sitd kriittisesti (Mello 2012, 133). Tietoyhteis-
kunnassa ydinosaamisena ndyttdytyy kyky ndhdad yhteyksia tietoldhteiden va-
lilld sekd myos ylldpitad nditd yhteyksid oppimisen helpottamiseksi (Duke ym.
2013, 6). Niinpd vastaanotetun tiedon soveltaminen on vahva perusta tulevai-
suudessa tarvittavalle ajattelulle ja ongelmanratkaisulle (Salo ym. 2011, 27).

Vaikka tiedon runsaus ja sen kisittely voi tuntua haastavalta, ei sitd tule
kuitenkaan ajatella vain kielteisend asiana - se voi esimerkiksi tarjota mahdolli-
suuksia ennakkoluulottomaan ja luovaan tiedon yhdistelemiseen (Salo ym.
2011, 38). Tama edellyttda sitd, ettd koulussa ja opetuksessa korostetaan tiedon
etsimistd ja tuottamista sekd tiedon hallinnan tapoja ja menetelmia (Hietanen &

Rubin 2004, 44). Lisdksi koulun pitdd kehittdd kriittistd ajattelua eli ymmarrysta
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siitd, mihin tietoon voi luottaa ja miten erilaiset ndkokulmat vaikuttavat tieto-
lahteissd (Enochsson 2005).

Tietokédsityksen muutoksen myo6td oppiminen ja oppimiskésitys joutuvat-
kin uudenlaisen tarkastelun alle asettaen uusia vaatimuksia my6s koululle. Tu-
levaisuudessa ihmisten pitdd hallita moniselitteisyyttd ja ymmartdd entistd mo-
nimutkaisempia ongelmia. Vastaan tulee tilanteita, joissa yhden oppiaineen tai
ammattikunnan osaaminen ei riitd. Ndin ollen oppimisesta tulee entistd koko-
naisvaltaisempaa. (Jordman ym. 2015, 78.) Yhteiskunta on moninainen ja sosiaa-
lisesti linkittynyt: tieto ja tietdiminen ndhdddn yhd enemman sosiaalisena ja yh-
teisollisesti rakennettuna ymmarryksend, jossa todellisuutta luodaan yhdessa
(Berger & Luckmann 1994, 13, 211; Duke ym. 2013, 6; Krokfors ym. 2010, 54).
Monet asiantuntijat olettavatkin, ettd tulevaisuudessa tietoa kasitellddn ja luo-
daan enemmin yhdessd kuin nykydan. Maailma on tulevaisuudessa yhd ver-
kottuneempi ja avoimempi, mika lisdd vuorovaikutuksen tarvetta ja merkitysta.
(Delores 2013, 327; Salo ym. 2010, 28; 2011, 39; ks. myos Carnevale & Smith
2013.)

Kun opiskeltavan tiedon rooli ja merkitys muuttuvat, on yha vaikeampaa
maddritelld, mikd on opetuksessa ja opiskelussa merkityksellistd sekd millainen
tieto on hyodyllistd. Siten on haastavaa nimetd yksityiskohtaisesti ne taidot ja
osaaminen, joita tulevaisuudessa tullaan tarvitsemaan (Krokfors ym. 2010, 55).
Tdmad asettaakin haasteen koulussa tapahtuvalle oppimiselle ja opetukselle: mi-
td ovat tulevaisuuden taidot ja kuinka niitd tulisi opettaa? On ilmeistd, ettd tu-
levaisuuden taitojen opettamisessa ja oppimisessa korostuu konstruktivistinen
kasitys oppimisesta, jossa merkittdvad on oppilaan oma aktiivisuus ja omakoh-
taisuus oppimisessa, tiedon valinnassa ja tulkinnassa (Kauppila 2007, 35-42;
Norrena 2013, 30-31; Shotter 1995, 41). Koska tulevaisuuden osaaminen edellyt-
tad lisaksi kykya tehdd yhteistyotd ja toimia monenlaisten ammattilaisten kans-
sa, erityisesti sosiaalinen konstruktivismi on olennaista tulevaisuuden osaami-
sen kannalta. Se huomioi tiedon rakentamisen sosiaalisen puolen, ja siind tiedon
ndhdddn rakentuvan yhdessd tekemadlld ja osallistumalla. (ks. Berger & Luck-

mann 1994; Kauppila 2007, 35-42; Packer & Goicoechea 2000, 228-229.)
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Oppimiskésityksen muutos on huomioitu my6s uudessa opetussuunni-
telmassa, ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostaakin nyt
enemmadn oppijan aktiivista roolia oppimisessa. Oppilas ndhd&dan aktiivisena
toimijana, joka asettaa itse tavoitteet ja ratkaisee ongelmia seké itsendisesti ettd
yhteistydssd muiden kanssa. Oppilaan aktiivinen rooli ja toimijuus korostuu
my0s laaja-alaisissa osaamistavoitteissa. (POPS 2014, 17, 20-24.) Oppiminen on
ongelmanratkaisuprosessia, jossa etsitddn, vaihdetaan ja hyddynnetddn tietoa
tyostamalld sitd aktiivisesti (Mattila & Miettunen 2010, 33). Uuden opetussuun-
nitelman taustalla on sosio-konstruktivistinen ndkemys oppimisesta, jossa op-
pimista rakennetaan yhdessd. Se mahdollistaa oppilaan valmiudet selvitd maa-
ilmassa, jota luonnehtii tiedon runsaus ja sirpaleisuus.

Yksittdisen osaamisen sijasta tulevaisuudessa korostuu pikemmin laaja
osaaminen, jonka rakentumista koulun tulisi pystyd tukemaan. Niinp4 elinikai-
nen oppiminen sekd oppimaan oppiminen edustavat uudenlaista ndkemystd
oppimisesta ja sen luonteesta sosiaalisen konstruktivismin ohella. Niin sanotun
formaalin kouluoppimisen rinnalla korostuu laajempi késitys oppimisesta elin-
ikdisend prosessina, ja tulevaisuuden taitojen opetuksessa korostuu ajatus opet-
taa oppilaat oppimaan itse (Rosefsky Saavedra & Ophel 2012, 13).

Suomessa puhutaan elinikdinen oppimisen késitteestd ja kansainvalisesti
siitd kdytetddan termid lifelong learning tai lifelong education (Jarvis 2014; POPS
2014.) Elinikdisen oppimisen késite sisdltdd ajatuksen, ettd oppiminen ei ole
pelkédstddn sellainen tapahtuma ja prosessi, joka alkaisi ihmisen siirtyessd kou-
luun ja péadttyisi koulun loppuessa (Aspin ym. 2012, 1-2). Jarvis (2014) toteaa-
kin, ettd oppimista tapahtuu muuallakin kuin vain koulukontekstissa. Oppimi-
nen voi olla opettaja- ja instituutioldhtoistd, mutta oppimisen sytykkeend voivat
olla myos muut asiat, kuten toiselta ihmiseltd saatu informaatio tai elaméan eri-
laiset tapahtumat. Oppiminen on yksilollinen prosessi eikd sen siten tarvitse
olla vain instituutioon sidottua. (Jarvis 2014, 52-53.)

Niin ikddn elinikdisen oppimisen kdsite mainitaan Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa ja sen ndhdddan olevan osa sen arvoperustaa. Pe-
rusopetuksen tehtdvd on luoda edellytykset elinikdiselle oppimiselle, silld se on

osa hyvidn eldamdn rakentumista. Kédsite on osa aktiivisen toimijan oppimiskasi-
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tystd, jossa oppimaan oppimisen taitojen kehittyminen koetaan olevan olennai-
nen pohja tavoitteelliselle ja koko eldmin kestdville oppimiselle. (POPS 2014,
15-17.) My®6s valtioneuvoston asetuksen 4 § (422/2012) mukaan koulun toimin-
nan tulee parantaa oppimaan oppimisen taitoja ja oppilaan halua elinikdiseen
oppimiseen. Koulutuksen tulee tarjota oppimisen mahdollisuuksia ldpi ihmis-
ten elaman, sdilyttdd oppilaiden into etsid vastauksia kysymyksiinsd ja yllapitdd
heiddn mielenkiintoaan oppimista kohtaan (Aspin ym. 2012, 1; Jarvis 2014, 52).
Uusi oppimiskésitys ndyttelee tdrkedd roolia myos oppilaiden siirtyessd
koulusta tyoeldamaddn, jolloin onkin tarkedd, ettd koulu on pystynyt tukemaan
oppilaan oppimaan oppimisen taitoja ja siten elinikdistd oppimista. Tyoceldamas-
sd korostuvat etenkin ajattelun taidot (Mattila & Miettunen 2010, 33) sekd op-
pimaan oppimisen taidot, joiden on ndhty olevan tydnantajien toivomia perus-
tavanlaatuisia taitoja tietoyhteiskunnassa ja tulevaisuuden tydpaikoissa selvid-
miselle (Carnevale & Smith 2013, 494). Tulevaisuuden taitojen edistdmistd aja-

tellen koulun tulisikin kiinnittdd naihin seikkoihin huomiota.
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2.3 Tulevaisuuden taidot

231 Kisitteen mdirittelya

Tutkimuksemme keskeisend Kkésitteend ovat tulevaisuuden taidot. Ymmdr-
ramme ne sellaisiksi taidoiksi, joita oppilas tarvitsee myohemmin eldmaéssdan ja
pdrjatdikseen yhteiskunnassa. Kidsitimme tulevaisuuden taidot moninaisiksi
taitokokonaisuuksiksi, jotka vaativat yksittdisten oppiaineiden ja -sisdltdjen yh-
distelemistd sekd laaja-alaista oppimista. Tulevaisuuden taitojen ja osaamisen
késitettd kuvataan hyvin moninaisella termist6lld ja usein synonyymeind kayte-
tdan esimerkiksi kykyjd, kyvykkyyttd, patevyyksid, ammattitaitoa ja kompe-
tenssia. Termien kdytto vaihtelee sen mukaan, mihin tilanteeseen ja tarpeeseen
osaamista kuvaavia kisitteitd kdytetdan. (Jokinen & Saarimaa 2013, 69.) Tule-
vaisuuden taidoista kdytetddn kansainvilisessd kirjallisuudessa termejd 21st
century skills tai key competencies (Ananiadou & Claro 2009, 6; ATC21S 2012;
Partnership for 21st century skills 2008). Suomessa puhutaan tulevaisuuden
taitojen lisdksi avaintaidoista ja 2000-luvun taidoista (Harju 2014, 36), sekd
kompetensseista ja osaamisesta (Lehtinen 2004; Norrena 2013, 22).
Tulevaisuuden taitojen termin moninaisuudesta johtuen monet eri kan-
sainvéliset organisaatiot ovat kehittineet omia viitekehyksid, suosituksia ja
maddrittelyjd tulevaisuuden taidoista (Binkley ym. 2012, 34). Euroopan parla-
mentin ja neuvoston (2006) méadritelméssa tulevaisuuden avaintaitoja ovat vies-
tintd omalla didinkielelld sekd vierailla kielilld, matemaattinen osaaminen seki
osaaminen luonnontieteiden ja tekniikan aloilla. Lisdksi digitaaliset taidot, op-
pimistaidot, sosiaaliset ja kansalaistaidot, aloitekyky ja yrittdjyys sekd kulttuuri-
tietoisuus ja kulttuurin eri ilmaisumuodot ovat osa avaintaitojen mééritelmaa.
(Euroopan parlamentti ja neuvosto 2006.) Taloudellisen yhteistytn ja kehityk-
sen jdrjesto OECD:n malli tulevaisuudessa tarvittavista taidoista koostuu puo-
lestaan neljdstd osaamisen osa-alueesta, jotka ovat kognitiiviset taidot, interper-
sonaaliset eli toisten ymmartdmiseen liittyvét taidot, intrapersonaaliset eli itsen-
sd ymmadrtdmisen taidot sekd teknologiset taidot (OECD 2013, 45; ks. my¢s Har-
ju 2014, 38). Niin ikddn myos Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja

kulttuurijéarjesto6 UNESCO on tarkastellut tulevaisuudessa tarvittavaa osaamista
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samansuuntaisesti kuin OECD. UNESCO (2017) on madadritellyt koulutuksen
uudistamisen kannalta nelja olennaista 2000-luvun oppimisen pilaria, the four
pillars of learning (taukukko 2). Siind korostuu ajatus oppimisesta tulevaisuu-
den taitona, ja tulevaisuudessa ihmisten pitddkin oppia tietdimddn, tekemddn,
olemaan ja elamddn yhdessd. Ndiden taitojen hallinta mahdollistaa yksilon sel-

vidmisen muuttuvassa maailmassa.

TAULUKKO 1. 2000-luvun oppimisen nelja pilaria. UNESCO 2017.

Learning to
know

Learning to live

Learning to do

Learning to be

together

*Kognitiivisten * Sellaisten ¢ Itsetietoisuuden * Saatetaan yksilot
tyokalujen taitojen ja sosiaalisten arvostamaan
tarjoaminen, jotta opettaminen, taitojen ihmisoikeuksia,
kyetdan jotka opettaminen, demokraattisia
ymmaértamaan mahdollistavat jotta yksilot periaatteita
maailmaa ja sen yksildiden kykenevit monikulttuurista
kompleksisuutta. osallistuminen kehittymaan ymmarrystd ja
Lis&ksi tarjotaan talouteen ja tayteen kunnioittamista
sopiva ja yhteiskuntaan psykososiaaliseen sekd rauhaa
tarkoituksenmuk globaalilla tasolla potentiaaliinsa, kaikilla
ainen pohja mutta myos yhteiskunnan eri
tulevaisuuden ihmisend tasoilla seka
oppimiselle kokonaisuutena ihmissuhteita,
jotka
mahdollistavat
yksiloiden ja
yhteiskuntien
elamisen
rauhanomaisesti

Edelld kuvattujen kansainvélisten organisaatioiden suositusten ja madritelmien
lisdksi tulevaisuuden taitoja ja tulevaisuudessa tarvittavaa osaamista on madri-
telty erilaissa tutkimus- ja kehittdimishankkeissa. Kansainvélisessd Assesment &
Teaching of 21st Century-tutkimushankkeessa (ATC21S 2012) tulevaisuudessa
tarvittavat taidot ndhdddan taitokokonaisuuksina, jotka on jaettu eri osa-
alueisiin. Nditd ovat ajattelun taidot, tyoskentelyn taidot, tyoskentelyn vélineet
ja aktiivisen kansalaisuuden taidot. (ATC21S 2012; ks. my6s Binkley ym. 2012,

18-19). Toinen kansainvilinen organisaatio, Partnership for 21st Century Skills
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(2008), pyrkii edistdmédn oppilaiden valmiuksia toimia 2000-luvulla. Heiddn
maédritelmédnsd mukaan tulevaisuuden osaamista ovat eldma- ja tyotaidot, op-
pimis- ja innovaatiotaidot, TVT-taidot sekd substanssitaidot. (Partnership for
21st Century Skills 2008, ks. my6s Ledward & Hirata 2011, 1-2.)

Nadiden kansainvélisten organisaatioiden lisdksi monet eri tutkimushank-
keet ovat madritelleet tulevaisuuden taitoja. Seitsemdn maan kattanut monikan-
sallinen ITL-tutkimus késittdd tulevaisuuden taidoiksi yhteistoiminnan, ongel-
manratkaisun ja tiedonrakentelun. (Norrena & Rikala 2011, 2.) Suomessa Ope-
tushallituksen koulun kehittimiseen keskittyvdssd Koulu 3.0 -hankkeessa tule-
vaisuuden kannalta keskeisiksi uuden ajan kansalaistaidoiksi on madritelty ajat-
telemisen taidot, tyoskentelyn taidot, tyoskentelyn vilineiden hallinnan taidot
ja aktiivisen kansalaisuuden taidot. Lisdksi hankkeessa ilmenee perustaitojen
tarkeys, jossa tulevaisuuden taitoja ovat lukeminen, kirjoittaminen, matema-
tiikka seka tiedonkasitys. (Lankinen 2010, 4; Mattila & Miettunen 2010, 37).

Tulevaisuuden taitojen viitekehyksid, suosituksia ja maaritelmia tarkastel-
lessa voi todeta, ettd eri toimijat jasentdvit ja késitteellistavat ilmiotd padpiir-
teissddn samansisaltoisesti ja —suuntaisesti, joskin kadyttdvit taidoista ja osaami-
sesta hieman eri termistod. Madritelmistd ilmenee myds, ettd tulevaisuuden tai-
dot ndhdddn sekd laajoina taitokokonaisuuksina ettd tarkemmin rajattuna ja
yksityiskohtaisempana substanssiosaamisena. Mielenkiintoinen ndkokulma
tulevaisuuden taitojen maaritelmissa on kuitenkin se, ettd taidot, joita oppilai-
den ajatellaan tulevaisuudessa tarvitsevan eivit ole sindllddn mitddn uusia tai-
toja, silld esimerkiksi kriittistd ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja on tarvittu
aina ihmisen kehittyessd vuosien saatossa (Silva 2009). Lipponen (2013, 5) esit-
tddkin hyvan argumentin siitd, olemmeko pysdhtyneet miettimddn tulevaisuu-
den maailman tarpeita - olemmeko kykenevdisid poimimaan muutoksen sig-
naaleita ja miettimédédn sen pohjalta, millaista sivistystd, tietoja ja taitoja koululai-
toksen tulisi valittad alati muutoksen keskelld eldville lapsille.

Vaikka tulevaisuuden taidoille on luotu erilaisia maaritelmis, kouluissa ei
valttdmattd ole ollut riittdvad yhteistd ja jaettua ymmadrrystd siitd, mitda 2000-
luvun taidoilla oikeastaan tarkoitetaan. Kasitys tulevaisuudessa tarvittavasta

osaamisesta on olennaista myos koulutusjarjestelmdd koskevassa suunnittelus-
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sa ja kansallisessa strategiatyossd. Koulutuksen kentdn haasteena voitaisiin
ndhdd olevan se, miten 2000-luvun taitojen edistaminen saadaan osaksi jokaisen

opettajan ja oppilaan arkipdivad sekd tyoskentelyd. (Salo ym. 2011, 21.)
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23.2 Tulevaisuuden taitojen tutkimus koulutuksen kontekstissa

Edelld on tuotu esille niin kansainvélisten organisaatioiden kuin erilaisten tut-
kimus- ja kehittdmishankkeiden maééritelmid tulevaisuuden taidoista. Yhteis-
kunnan taito- ja osaamisvaatimukset muuttuvat globaalisti, joten tulevaisuuden
taitoja on tutkittu laajasti. Koulutuksen kontekstissa tutkimusta tulevaisuuden
taidoista on tehty etenkin kasvatusalan asiantuntijoiden ja opettajien késitysten,
teknologian ja tiedon roolin sekd opetuskdytdnteiden ja opetussuunnitelman
ndkokulmista.

Tulevaisuuden taitojen ollessa yhteiskunnallinen ilmi6, on my6s olennais-
ta miettid, miten koulujdrjestelmd tukee ndiden taitojen opetusta. Norrenan
(2013) tutkimuksen mukaan koulujdrjestelmdn piirteitd tulisi tarkastella la-
hemmin tulevaisuuden taitojen ndkokulmasta, jotta koulu ja opettaja pystyvat
edistaimddn tulevaisuuden taitojen opettamista parhaalla mahdollisella tavalla.
Tulosten mukaan opettaja on koulun tasolla erittdin merkityksellinen tekija
edistdessddn toimillaan tulevaisuuden taitojen oppimista. (Norrena 2013, 169-
170.)

Kasvatusalan asiantuntijoiden ja opettajien ndkemyksid tulevaisuuden
taidoista on tarkasteltu ldhemmin esimerkiksi Salon ym. (2011) sekd Mishran ja
Mehtan (2016). Molemmissa tutkimuksissa asiantuntijoiden késitykset tulevai-
suuden taidoista olivat samansuuntaisia. Salon ym. (2011) tutkimuksessa selvi-
tettiin ennakointikyselyn kautta asiantuntijoiden (N=300) ndkemyksid tulevai-
suudessa tarvittavista taidoista ja osaamisesta sekd koulujdrjestelman ja tieto- ja
viestintdtekniikan roolista ndiden taitojen edistdmisessd. Tutkimuksen mukaan
2000-luvun taidot linkittyvat muutoksen hyvéksyntddn ja oppimiseen kaiken
tapahtuvan muutoksen keskelld. Tutkimuksen kannalta tdrkeimmit tulevai-
suuden osaamisen osatekijdt jasentyivit neljddn eri pddteemaan, joita olivat
muutos, oppiminen ja tieto sekd sosiaalisuus ja yhdessd tekeminen. Lisdksi ta-
han kokonaisuuteen siséltyivat kestdvyys ja inhimillisyys, sekd kansainvélisyys
ja monikulttuurisuus. Vastaukset ulottuivat laajalti eldméan eri osa-alueille ja
tutkimuksen perusteella taidot ja osaaminen oli liitetty enemmaén kokonaisval-

taiseen eldmddn tyoeldamédpainotuksen sijasta. (Salo ym. 2011, 19, 24, 39.)
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Mishran ja Mehtan (2016) tutkimuksessa vertailtiin opettajien (N=500) aja-
tuksia 2000-luvun oppimisesta Kereluikin ym. (2013) luomaan synteesiin tule-
vaisuuden oppimisesta. Synteesissd tulevaisuuden taidot oli jaettu kolmeen ka-
tegoriaan, joista yksi oli perustavanlaatuiset tiedot, jotka késittivat ICT-taidot ja
substanssiosaamisen. Toinen kategoria oli metatiedot, johon kuuluivat kriitti-
nen ajattelu, luovuus ja yhteistyotaidot, ja kolmas kategoria oli humanistiset
tiedot, johon lukeutui eldmé&nhallinnan taidot ja kulttuurinen kompetenssi. (Ke-
reluik ym. 2013, 130-131.) Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat eri mieltd
siitd, mitkd asiat ovat tarkeimpid tulevaisuuden oppimisessa. Opettajat nakivit
metataidot ja humanistiset taidot tdrkedmpind kuin perustavanlaatuiset taidot.
Tutkijat ja kasvatusalan asiantuntijat nakivdt puolestaan perustavanlaatuiset
taidot tarkeimpind, mika korostaa eroja kasvatuksen kentilld toimivien ammat-
tilaisten ajattelun valilld. (Mishra & Mehta 2016, 13-14.)

Kasvatusalan asiantuntijoiden késityksid tarkastelevien tutkimusten lisak-
si tulevaisuuden taitoja on tutkittu myos teknologian ndkokulmasta. Teknologi-
an méadra on lisdaantynyt kouluissa ja varsinkin EU-maissa (Balanskat ym. 2006,
2) ja teknologisten taitojen on ndhty olevan yksi keskeisimmistd taidoista, joita
tulevaisuuden yhteiskunnassa tullaan tarvitsemaan. Tutkimusten mukaan nii-
den ndhty edistavan monia tulevaisuudessa tarvittavia taitoja, kuten kommuni-
koinnin, yhteistyon ja digitaalisen materiaalin lukutaitoa. (Lewin & McNicol
2015, 187-192.) Esimerkiksi O'Neal ym. (2017) tutkivat alakoulun opettajien
(N=9) kasityksid teknologian roolista tulevaisuuden taitojen opettamisessa. Tu-
losten mukaan teknologia voi edistdd oppilaiden osallisuutta tekemdlld oppimi-
sesta interaktiivisempaa ja lisdidmalld oppilaiden innostusta jo opittuihin asioi-
hin. Teknologialla ndhtiin olevan iso rooli oppilaiden eldmaéssd nyt ja tulevai-
suudessa. Haasteina opettajat pitivdat huonoja resursseja ja riittdmatonta tukea
teknologiaan liittyvissd asioissa. Teknologian hyddyntdmiseen koulussa koet-
tiin myos olevan liian vdhdn aikaa. (O’'Neal ym. 2017, 198-203.)

Teknologian ohella oleelliseksi on koettu myos se, ettd ihmiselld olisi kyky
tulkita ja ymmartdd erilaisista digitaalisista ldhteistd tulevaa informaatiota
(Leahy & Dolan 2014, 211-212.) Tietoldhteiden ymmarrys on koettu haastavak-

si, mikd kavi ilmi myo6s Kaiston ym. (2007) tutkimuksesta, jossa opettajat koki-
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vat ongelmalliseksi oppilaiden suhtautumisen saatavilla olevaan tietoon: oppi-
laat eivdt osaa suhtautua siihen kriittisesti eivdtkd he osaa muokata tietoa
omaan ymmarrykseen sopivaksi. (Kaisto ym. 2007, 53.)

Tulevaisuuden taitojen oppiminen ja opettaminen vaativat muutosta myos
laajemmin, ei pelkdstddn teknologian osalta vaan myos opetuskdytdnteiden na-
kokulmasta. Tutkimusten mukaan esimerkiksi innovatiiviseksi kuvailtu projek-
timainen tyoskentely korostaa oppilasldhtoisyyttd, silld sen ytimessd on oppi-
laiden mielenkiinto. Oppilaissa herddviin kiinnostaviin kysymyksiin ldhdetdan
etsimddn vastauksia projektitydskentelyn kautta opettajan ohjauksessa. Naihin
ilmiolahtoisiin projekteihin yhdistyvidt myos muut oppiaineet hyvin luontevas-
ti. (Ks. esim. Bell 2010, 39.) Myos muut tutkimukset tukevat ajatusta siitd, etta
innovatiiviset opetuskéytdnteet ja erityisesti oppilasldhtoisyys edistavét tule-
vaisuuden taitojen oppimista ja tukevat menestymistd tyossd ja eldmdssd yleen-
sd. Muita innovatiivisia opetuskdytdnteitd on ndhty olevan tiedon rakentelu,
opetuksen laajentaminen ymparodivdaan maailmaan sekd tieto- ja viestintdtekno-
logian integroiminen oppimiseen ja opetukseen. (Norrena & Rikala 2011, 4.)

Opetussuunnitelmien merkitys tulevaisuuden taitojen kehittdmisessd on
keskeinen. OECD-maiden opetussuunnitelmia tarkastelevassa selvityksessd
(Ananiadou & Claro 2009) suurimmassa osassa tutkimuksessa mukana olleista
maista (N=17) tulevaisuuden taidot kuuluivat koulujen opetussuunnitelmiin ja
niiden periaatteisiin ja ne oli nivottu osaksi opetussuunnitelmaa koulureformin
myotd. Selvityksen mukaan tulevaisuuden taitoja ei myoskddn opetettu erillisi-
nd aiheina vaan ne integroitiin osaksi muuta opetusta. (Ananiadou & Claro
2009, 12-15.) Tulevaisuuden taitojen ottaminen osaksi opetussuunnitelmaa ei
ole kuitenkaan helppoa, silld se vaatii monien asioiden, kuten opetusmenetel-
mien, arvioinnin ja opettajan roolin uudelleen ajattelua. (Voogt & Pareja Roblin
2012, 310-311.) Myos matka kirjallisesta opetussuunnitelmadokumentista var-
sinaiseen kdytannon toteutukseen on pitkd ja monimutkainen prosessi, joka
haastaa koulun muokkaamaan toimintaansa sen mukaisesti (Helin 2014, 13).

Tutkimukset tulevaisuuden taidoista koulun kontekstissa ovat keskitty-
neet pitkalti sithen, miten kasvatusalan ammattilaiset méaéarittelevit tulevaisuu-

den taitoja ja osaamista. Lisdksi tutkimus painottuu teknologian ja opetuskay-
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tanteiden rooliin tulevaisuuden taidoissa ja osaamisessa sekd siihen, millainen
rooli tulevaisuuden taidoilla on opetussuunnitelmassa. Tutkimukset kertovat
aiheen ajankohtaisuudesta ja siitd, kuinka koulutus kohtaa muutospaineita eri
tasoilla. Aiemmassa tutkimuksessa tulevaisuuden taitoja koulutuksen konteks-
tissa ei ole kuitenkaan tarkasteltu syvempien merkityksenantojen niakokulmas-

ta, mikd on oman tutkimuksemme fokuksessa.

2.3.3 Tulevaisuuden taidot opetussuunnitelmassa

Suomessa perusopetuksen tehtdvand on tarjota oppilaille mahdollisuus laajan
yleissivistyksen perustan muodostamiselle ja oppivelvollisuuden suorittamisel-
le. Se tarjoaa oppilaille mahdollisuuden oman osaamisen monipuoliseen kehit-
tdmiseen ja mahdollisuuden rakentaa myonteistd identiteettid ihmisind, oppi-
joina ja yhteison jasenind. Opetuksen tehtdva on edistdd osallisuutta ja kestdvaa
eldméntapaa sekd kasvua demokraattisen yhteiskunnan jasenyyteen. Perusope-
tus kartuttaa inhimillistd ja sosiaalista pddomaa. Inhimillinen pddoma koostuu
osaamisesta ja sosiaalinen padoma ihmisten vilisistd yhteyksistd, vuorovaiku-
tuksesta ja luottamuksesta. Yhdessd ne edistédvit yksilollistd ja yhteiskunnallista
hyvinvointia ja kehitysta. (POPS 2014, 18.)

Opetussuunnitelman tehtdva on ohjata kdytannon tyota koulussa ja luok-
kahuoneessa. Taten opetussuunnitelma konkretisoituu opettajan ja oppilaan
vilisessd suhteessa ja oppimistilanteissa. Kuitenkin jokaisen eri opetussuunni-
telman perusteiden kohdalla voidaan puhua tyylillisistd eroista, eivatka aika-
kausien opetussuunnitelmien perusteet ole sisdllsiltddn siis yhtendisid, silld jo-
kainen niistd edustaa oman aikakautensa kouluajattelua. (Rokka 2011, 21, 39.)
Verrattaessa eri opetussuunnitelmia toisiinsa voidaan niissd ndhdé olevan eroja
niin ajattelussa, opetustavoissa kuin opetuksen tavoitteissa, perustuen siihen
mitd mindkin aikakautena on pidetty tdrkednd ja oleellisena.

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteena oli antaa
avaimet monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymi-
seen, jotta oppilas voi hankkia eldmadssd tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, seka

saada valmiudet toimia osallistuvana kansalaisena. Yhteiskunnan jatkuvuuden
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ja tulevaisuuden rakentamisen varmistamiseksi perusopetuksen tehtdvana nah-
tiin olevan kulttuuriperinnon siirtdminen sukupolvelta toiselle seké tarvittava-
van tiedon kartuttaminen ja osaaminen. Ndiden lisdksi perusopetuksen tuli lisa-
td tietoisuutta yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja toimintatavoista ja
kehittdad oppilaan kykyéd arvioida asioita kriittisesti, luoda uudenlaista kulttuu-
ria sekd uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja. (POPS 2004, 14.)

Verrattuna aikaisempaan opetussuunnitelmaan vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelmaan on kirjattu ylos laaja-alaiset osaamistavoitteet,
joiden voidaan ajatella olevan niitd taitoja, joita oppilas tarvitsee tulevaisuudes-
sa. Osaamistavoitteet on jaettu seitsemddn eri osa-alueeseen, joita ovat 1) ajatte-
lu ja oppimaan oppiminen, 2) kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmai-
su, 3) itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, 4) monilukutaito, 5) tieto- ja viestin-
tateknologinen osaaminen, 6) tydeldmdtaidot ja yrittdjyys sekd 7) osallistumi-
nen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen (POPS 2014, 102.)

Ndamad seitsemdn osaamistavoitetta luovat pohjaa elinikdiselle oppimiselle
ja osaamisen kehittdmiselle, moninaisessa maailmassa eldmiselle ja sielld toi-
mimiselle. Oppilas kykenee selvidmddn arjessa ja eldmdssa yleisesti ja hdn oppii
panostamaan sekd omaan ettd muiden ihmisten hyvinvointiin. Lisdksi oppilas
oppii ymmartdméddn ja tulkitsemaan eri tietoldhteitd ja kykenee kayttamaan
tieto- ja viestintdteknologiaa monipuolisesti. Oppilaille pyritddn antamaan val-
miudet ja kiinnostus tyotd ja tyoeldmdd kohtaan ja oppilasta kannustetaan ot-
tamaan osaa yhteiskunnalliseen toimintaan. (POPS 2014, 20-24.)

Téllaisen laaja-alaisen osaamisen on ndhty olevan oleellista tulevaisuudes-
sa tarvittavia taitoja ajatellen. Uudessa opetussuunnitelmassa oppiaineiden ta-
voitteita ja sisdlttjd on uudistettu vastaamaan nyky-yhteiskunnan ja tulevai-
suuden tieto- ja taitovaatimuksia. Ndin ollen opetussuunnitelmien uudistuksel-
la pyritddnkin varmistamaan se, ettd suomalaisten lasten ja nuorten osaaminen
ja taidot pysyvét tulevaisuudessakin hyvilld tasolla - niin kansallisesti kuin

kansainvalisestikin. (Opetushallitus 2017.)
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2. Kulttuurinen
osaaminen,
vuorovaikutus
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1. Ajattelu ja
oppimaan
oppiminen
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huolehtiminen ja
arjen taidot

4. Monilukutaito

5. Tieto-ja
ESIES
teknologinen
osaaminen

KUVIO 2: Laaja-alaiset osaamistavoitteet. Edu.fi. 2017a.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista kdy ilmi, ettd koulu ja opettaja
ovat uusien haasteiden edessd. Kouluun kohdistetaan suuria odotuksia ja toi-
veita, joihin kouluilla on velvollisuus vastata. (Rokka 2011, 327.) Opetussuunni-
telman voidaan siis ndhdd olevan keskeisin viline koulun kehittamisessd. Sen
asema koulupedagogiikan kehittimisessd riippuu siitd, onko sen asema nahty
osana kouluinstituution hallinnollisen ohjausjdrjestelmén kontrollia vai onko se
enemman koulun ja opettajan tyoviline, jolloin se toimisi tulevaisuuden peda-
gogiikan mahdollistajana. Tdm&n vuoksi opettajien merkityksenantoa opetus-
suunnitelmalle tyovélineend tulisi arvioida, silldi merkityksenanto perustuu
ymmarrykseen opetussuunnitelman luonteesta ja sen eri tehtavistd. (Krokfors
ym. 2010, 59.)

Verrattaessa eri maiden opetussuunnitelmia viittaukset tulevaisuuden tai-
toihin liittyvdt pddosin yleisiin opetuksen tavoitteisiin ja padmddriin (Binkley
ym. 2012, 34). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014,

102) ne toimivat laaja-alaisen osaamistavoitteiden puitteissa tdhdadten oppilaan
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kokonaisvaltaiseen kasvamiseen ihmisend ja kansalaisena. Opetussuunnitel-
missa ei kuitenkaan usein ole tarkkoja madritelmid siitd, kuinka 2000-luvun tai-
toja voisi konkreettisesti sisdllyttdd opetuksen osaksi. Tamad saattaa johtaa siihen

tilanteeseen, ettd tavoitteet 2000-luvun taitojen osalta eivét toteudukaan. (Harju

2014, 43.)
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3 LUOKANOPETTAJA JA TULEVAISUUDEN
TAIDOT

3.1 Luokanopettajan rooli tulevaisuuden taitojen opettajana

Opettajan olisi tdarkedd pyrkid ymmadrtamadn ja tulkitsemaan tulevaisuutta, ja
2000-luvun osaaminen tulisi ndhdd opetuksen olennaisena osana (Norrena ym.
2011, 99). Luokanopettajan roolia tulevaisuuden taitojen opettajana on tutkittu
aiemmin eri ndkokulmista. Ndissd tutkimuksissa on keskitytty tarkastelemaan
tulevaisuuden opettajan ominaispiirteitd ja opetuskdytanteitd. (ks. esim. Faulk-
ner & Latham 2016; Nganga & Kambutu 2017; Norrena 2013.)

Opettajan persoonalla on merkitystd tulevaisuuden taitojen opettamisessa.
Norrena (2013) tutki vditoskirjassaan tulevaisuuden taitojen opettamista ja sitd,
miten koulujdrjestelmd ja koulukulttuuri tukevat opettajia. Opettajien opetusta-
poja tutkittiin niin luokka-, koulu-, kuin kansallisella tasolla. Tapaustutkimuk-
sen aineisto kerittiin haastatteluilla ja luokkahuonetilanteita havainnoimalla.
Tutkimustulosten mukaan tulevaisuuden taitojen opettamisessa on suurta yksi-
lokohtaista vaihtelua ja erot opettamisessa selittyviat ammatillisuuteen ja per-
soonaan liittyvilld eroilla. (Norrena 2013, 71, 172.)

Niin ikddan Faulkner ja Latham (2016) ovat tutkineen tulevaisuuden opetta-
jien ominaispiirteitd haastattelemalla kuutta opettajaa kahden vuoden aikana.
Tarkoitus oli saada ymmaérrystéd siitd, millaisia ominaisuuksia 2000-luvun opet-
tajalla tulisi olla. Opettajilta kysyttiin, miten elimd on muokannut heiddn opet-
tajuuttaan ja eldménkertomuksia analysoimalla tutkijat ndkivit opettajien tér-
keimmiksi ominaisuuksiksi lukeutuvan ennakkoluulottomuuden, sinnikkyy-
den ja ongelmanratkaisukyvyn. Naméd ominaispiirteet mahdollistavat sen, etta
opettaja kykenee opettamaan oppilaille sellaisia taitoja, jotka auttavat heitd 16y-
tdmddn ja ratkaisemaan ongelmia. (Faulkner & Latham 2016, 140, 147.)

My0s opettajien tvt-taitojen on ndhty olevan erds tulevaisuuden opettajan
ominaispiirre. Boholano (2017) tutki opettajien henkilokohtaista teknologian
kayttod tarkastelemalla opettajaopiskelijoiden (N=207) omien tulevaisuuden

taitojen hallintaa sosiaalisen median kontekstissa. Opiskelijat olivat taitavia
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teknologian kayttdjid, ja heille sekd internet ettd sosiaalinen media olivat help-
pokayttoisid vilineitd opetuksessa. Sosiaalisen median kadytto vaati heiltd kriit-
tistd ajattelua, metakognitiivisia taitoja sekd kykyd integroida ja arvioida todel-
lisen eldmén skenaarioita. Néiden taitojen hallinta on yksi tehokkaimmista va-
lineistd, joita opettajalla voi olla 2000-luvun opetuksessa. (Boholano 2017, 21-
27.)

Kuten luvussa 2 toimme esille, innovatiivisten opetuskdytdnteiden on to-
dettu edistdvdn tulevaisuuden taitojen oppimista (ks. esim. Bell 2010; Norrena
& Rikala 2011). Norrenan (2013) mukaan opetuskdytdanteet voidaan yleisesti
ottaen jakaa niin sanottuun perinteiseen ja tulevaisuuden taitoja edistavaan
malliin. Perinteisessd opetusmallissa koulun rakenne ja opettaminen on suunni-
teltu tiettyjen normien mukaan, jolloin koulun tehtdvand on kdyda lapi ennalta
sovittu oppisisdltd. Perinteisessd mallissa oppilas ei ole aktiivinen toimija, kun
taas tulevaisuuden taitoja edistdvdssd toiminnassa, kuten ilmidldhtoisessa ope-
tuksessa, oppilas ja hdnen kiinnostuksen kohteensa ovat oppimisen keskitssa.
(Bell 2010, 39; Norrena 2013, 32, 172.)

Opettajan opetuskdytdnteitd ovat tutkineet myos Nganga ja Kambutu
(2017) ja he keskittyivit sithen, mitkd asiat vaikeuttavat sellaisten taitojen ja tie-
tojen opettamista, joita oppilaat tulevat tarvitsemaan globalisoituneessa maail-
massa. Tutkimuksessa haastateltiin neljdd kenialaista ja kahta amerikkalaista
opettajaa. Tulosten mukaan haasteiksi muodostuivat resurssien vahyys, varsin-
kin tietoteknisten laitteiden osalta ja opettajat kokivat, etteividt heiddn omat tek-
nologiset taitonsa olleet riittdvid. Opettajat kokivat myos, ettd heiddn tietonsa
eivit olleet riittdvid valmistamaan oppilaita globalisoituneeseen maailmaan ei-
vatkd he myoskéddn olleet saaneet aiheesta riittdvéasti koulutusta. Myos opetuk-
sen opettajakeskeisyys ndhtiin ongelmalliseksi ja opettajat kokivat, ettd opetuk-
sen tulisi olla enemmaén oppilasldhtoistd. (Nganga & Kambutu 2017, 203-207.)

Aiempien tutkimusten perusteella voidaan siis todeta, ettd tulevaisuuden
taitojen opettamiseen vaikuttavat niin opetuskdytdnteet, opettajan omat taidot
kuin opettajan persoonakin. Lehtisen (2004, 6) mielestd myos koulun pedagogi-

sia kdytdnteitd tulisi tarkastella tarkemmin ja miettid, miten ne valmistavat op-
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pilaita sellaisilla ominaisuuksilla, jotka ovat isossa roolissa yhteiskunnan muun-

tautumiskyvyn ndakokulmasta katsottuna.

3.2 Opettajan tyo, arvot ja autonomia

Arvomme maddrittdavat vahvasti sitd, miten toimimme ja mitd piddamme tadrked-
nd. Arvot kuuluvat maailmankatsomukseen, joka on uskomusten ja arvostusten
jarjestelmd. Sen osiin lukeutuvat maailmankuva, tieto-oppi ja arvot eli millainen
maailma on, miten maailmaa koskevaa tietoa hankitaan ja millainen maailman
pitdisi olla. Uskomukset ja arvostukset muodostavat perustan eldméinkatso-
mukselle sekd henkilokohtaiselle kasitykselle eldamén tarkoituksesta, omasta
paikasta ja tehtdvastd maailmassa. Jokaisen omat henkilokohtaiset kasitykset
ohjaavat toimintaa, jolla ympéarsivdd maailmaa jdlleen muutetaan. Arvojen teh-
tava on siis ohjata ihmisen kayttaytymistd - haluamme tavoitella hyvéaa ja py-
rimme vdalttim&dan huonoa. (Niiniluoto 1994, 45, 178-180.) Arvot ovat ideoita
siitd, mitd piddmme tdrkeind ja hyvind tai mikd on meille jollain tapaa merki-
tyksellista. Arvot ovat yksilolle luonteenomaisia, silldi ne muodostuvat jonkin
henkilokohtaisen kokemuksen kautta. (Haydon 2007, 9.)

Monien muiden ammattien lisdksi myos opettajan ty6td ohjaa tietynlainen
eettinen ohjeisto, jota hdn on sitoutunut noudattamaan. Ndissd ohjeistuksissa
tulevat ilmi opettajan tyon yhteiset arvot ja periaatteet, jotka on mddritelty pe-
rusopetuslaissa sekd Opetusalan ammattijdrjeston (OAJ) toimesta. Perusopetus-
laissa (1998/628) opetuksen tavoitteena on oppilaiden kasvun tukeminen ihmi-
syyteen ja eettisesti vastuulliseksi yhteiskunnan jaseneksi. Opetuksen tulee
my0s taata oppilaille elamdssad tarvittavia tietoja ja taitoja. (Perusopetuslaki
1998/628.) OAJ:n opettajan eettisten periaatteiden taustalla ovat ihmisarvo, to-
tuudellisuus, oikeudenmukaisuus sekd vastuu ja vapaus (OAJ 2010). Vastikdan
julkaistu, opettajien tyotd ohjaava Comeniuksen vala (OAJ, 2017) tiivistdd hyvin

opettajan tyon ydintehtdvan:
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"Opettajana osallistun uuden sukupolven kasvattamiseen, joka on inhimillisisti tehtivis-
td merkittdvimpid. Pidmiddrini on uudistaa ja vdlittdd ihmiskunnan yhteistd tieto-, kult-

tuuri- ja osaamisvarantoa.”

Opettajan tyon vastuu on sidottu sen perustehtdvadn ja sitd madritteleviin saa-
doksiin, mutta opettajalla on kuitenkin oikeus omaan arvomaailmaansa (OA]
2010) Opettajan tyotd maédrittelevistd sddadoksistd ja normistoista huolimatta
suomalaisilla opettajilla onkin vahva autonomia. Sen my6ta heillda on mahdolli-
suus pddttad siitd, mitd ja miten he koulussa opettavat. Opettajan tyotd luon-
nehtii se, ettd se on kytkoksissd koulutuksellisiin tarpeisiin, mutta se on myos
arvolatautunutta. Opettajan toiminta perustuu sosiaalisten kontekstien, omien
kokemusten ja yhteiskunnan muovaamiin arvoihin, joiden suuntaisesti han
muodostaa oman ammatillisen ndkemyksensd ja asenteensa (Lapinoja & Heik-
kinen 2010, 148; Norrena 2013, 36; Tadi¢ 2015, 14-15). Ndin opettajan autonomia
ndkyy siind, kuinka hdn mukauttaa koulutuksen tarpeet henkilokohtaiselle ta-
solle omien tavoitteidensa, motivaationsa ja kdytdnteidensd kannalta ja siing,
mitd hdn pitdd kasvatuksessa ja opetuksessa tarkednd. (Atjonen 2005, 53; Bucelli
2017, 594.)

Samankaltaisia tuloksia sai myds Collinson (2012) tutkiessaan amerikka-
laisten opettajien (N=81) arvoja ja asenteita. Arvot muodostuvat oman eldman-
kokemuksen, ldheisten ihmisten ja kollegoiden kautta, sekd oman tyon reflek-
toinnin ja epdsuorasti yhteiskunnallisen padtoksenteon kautta. (Collinson 2012,
326-340). Opettajan tyossd ja toiminnassa tarkedd onkin, ettd opettaja pohtii tar-
koin sekd omia arvojaan ettd sitd, millaisia arvoja han valittdd oppilaille oman
toimintansa kautta. (Norrena 2013, 36; Tadi¢ 2015, 14-15; Tal & Yonen 2009,
274.) Niinpéd opettajalta vaaditaan tyossddn taitoa yhdistdd omat arvot ja osaa-
minen, mikd vaatii tietoista oman persoonan ja ammatillisen roolin tasapainot-
telua. Opettajan tulee pystyd myos suhtautumaan kriittisesti nykykaytanteitd
kohtaan sekéd hianen tulee kyetd sulkemaan omat ennakkoluulonsa ja ihanteensa
tarvittaessa pois (Martikainen 2005, 34-35; Norrena 2013, 163).

Tulevaisuuden taitoja opettajan ndkokulmasta tarkasteleva aiempi tutki-

mus tukee myds omaa ajatustamme siitd, ettd opettajan persoona, asennoitumi-
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nen ja arvostukset madrittavat sitd, kuinka han suhtautuu tai opettaa tulevai-
suuden taitoja (ks. esim. Bucelli 2017; Collinson 2012; Norrena 2013). Koska
Suomessa opettaja voi vapaasti valita opetuskdytdnteet ja -sisdllot, koemme,
ettd opettajan arvojen ja autonomian tiedostaminen on tdrkedd tutkimuksemme
kannalta. Merkittdvdd siis on, millaisille arvoille opettaja perustaa toimintansa:
mitkd ovat niitd asioita, jotka hdn mieltdd ja kokee tdrkeiksi ja opettamisen ar-
voisiksi. Voidaankin todeta, ettd tulevaisuuden ja muutoksen haasteisin vas-

taaminen on tdynnd arvovalintoja (Luukkainen 2005¢c, 98).

3.3 Luokanopettajan suhtautuminen muutokseen

On selvdd, ettd opettajuus muuttuu yhteiskunnan muutoksen myota (Krokfors
ym. 2010, 57-58). Nykyisin opettajuus on paljolti muutoksen kohtaamista, sen
kanssa eldmistd ja sithen vaikuttamista (Luukkainen 2004, 191). Tama edellyttaa
sitd, ettd opettajalla on kasitys siitd, mihin maailma on menossa, ja ettd hian pys-
tyy ja haluaa selviytyd muutosten tuomista haasteista. Oleellista onkin, etta
opettaja osaa ja uskaltaa katsoa, mitd kasvatukselta ja koulutukselta odotetaan.
(Heijden ym. 2015, 682; Luukkainen 2005c, 97.) Opettajan voidaan ndhdéa olevan
avainroolissa onnistuneiden muutosten toteuttamisessa koulussa, ja siten opet-
taja onkin tulevaisuuden tekijd - tiedosti hdn sen tai ei (Heijden ym. 2015, 681;
Luukkainen 2004, 5).

Luukkainen (2004) pyrki véitoskirjassaan rakentamaan kuvaa tulevaisuu-
den opettajuudesta ja sen haasteista. Tutkimuksen lopputuloksena opettajan
voidaan ndhdéa olevan aktiivinen osa yhteiskunnan kehittamistd, joka toimii
eettisesti ja tulevaisuudenhakuisesti, samalla omaa osaamistaan kehittden.
(Luukkainen 2004, 5.) Opettajan tyon voidaankin ndhdd olevan jatkuvaa vas-
taamista opetustyohon kohdistuviin odotuksiin. Tyd on kasvatuksen ja opetta-
misen ohella yhteiskunnallista uusintamista, ja samalla se on jatkuvaa uuden
etsimistd ja kokeilemista. (Toukonen 1992, 105; Valijarvi 2005, 114.)

Tulevaisuuden opettajuuden voidaankin katsoa olevan avointa edellytta-

en opettajalta kykya kohdata ja tulkita muutosta avoimesti. Avoin opettajuus
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tarkoittaa aktiivista reagointia ulkoisiin vaatimuksiin sekd ennakointia ja vai-
kuttamista muutoksen suuntaan. (Valijarvi 2005, 107-108.) Ndin avoimuus né-
kyy myos opettajan positiivisena suhtautumisena muutokseen. Muutosta aktii-
visesti toteuttavat opettajat ovat esimerkiksi avoimia uusille ideoille, oppimisel-
le seké kehittamiselle. (Heijden ym. 2015, 690, 692.) Avoimuus kertookin opetta-
jan omasta asiantuntijakasityksestd, silld luottamus omaan toimintaan takaa
sen, ettd opettaja pystyy poimimaan olennaiset asiat eri tietoldhteistd ja kykenee
soveltamaan ne omiksi pedagogisiksi kédytanteikseen. (Valijarvi 2005, 107-108.)

Opettajan ja koulun tehtdvand on kehittdd jatkuvasti omaa opetustaan se-
kd valmistaa oppilaita elamddn 2000-luvun yhteiskunnassa (Hargreaves & Ful-
lan 2012, 22). Oppilaitostasolla tehdyt suunnitelmat ja ratkaisut paljastavat sen,
millaista tulevaisuuden yhteiskuntaa halutaan rakentaa (Luukkainen 2004, 15).
Téten jokainen opettaja voi omilla toimillaan vaikuttaa tulevaisuuden luontee-
seen (Luukkainen 2005a, 279). Opettajat vastaavat heihin kohdistuviin odotuk-
siin kuitenkin hyvin yksilollisesti (Toukonen 1992, 105). Kun mietitddn opetta-
juutta ja sen kehittdmistd tulevaisuuden ndkokulmasta, onkin kiinnostavaa
pohtia, onko se pakon edellyttdimdd vai vapaaehtoista. (Jarvinen 2011, 237). Mi-
ten opettaja suhtautuu muutokseen henkilokohtaisella tasolla?

Opettajien suhtautumista muutokseen on tutkittu etenkin opetussuunni-
telmauudistusten yhteydessd. Uudistukset ja muutos ndkyvédt ennen kaikkea
opettajan tydssd ja koulun arjessa, ja siten opettajan on tehtdava muutoksia omiin
tyotapoihinsa ja ajatteluunsa. (ks. esim. Bantiwini 2010; Lam ym. 2013.) Jonkin
verran on tutkittu my0s sitd, millaisia ominaisuuksia muutosta tekevilld opetta-
jilla on ja mistd tekijoistd muutosvalmius muodostuu (ks. esim. Heijden ym.
2015; Priestley ym. 2013).

Bantwini (2010) tutki eteldafrikkalaisten (N=14) alakoulun opettajien kasi-
tyksid ja merkityksid opetussuunnitelman uudistuksesta. Haastatteluista kavi
ilmi, ettd opetussuunnitelman uudistus lisdsi opettajien tyomddrdd. Lisdksi
opettajan olisi pitinyt muuttaa opetustaan oppilasldhtéiseen suuntaan, mutta
silti useat kokivat ristiriitaisia tunteita uudistusta kohtaan ja pitdytyivét siten

perinteisessd opetustyylissd. Aiempi tyokokemus sekd opetussuunnitelman
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muutoksen ymmarryksen ja sithen perehdyttdmisen puute vaikuttivat opetta-
jien merkitysten muodostumiseen. (Bantwini 2010, 86-90.)

Samansuuntaisia tuloksia Bantwinin tutkimuksen kanssa saatiin myos
Lamin ym. (2013) tutkimuksessa, jossa tutkittiin singaporelaisten opettajien
(N=11) kasityksid opetussuunnitelman integraatiosta. Uudistuksen onnistumi-
nen edellyttdd sitd, ettd opettajille taataan riittdvd perehdytys ja kerrotaan sel-
kedsti opetussuunnitelman suunta ja tavoite. Opettajan kédytanteitd muokkaavat
omat uskomukset ja perspektiivit opetussuunnitelmasta sekd heidan ajatuksen-
sa omista kyvyistddn toteuttaa haluttuja muutoksia. (Lam ym. 2013, 30-33.)
Muutos ei takaa aina positiivista ja onnistunutta reaktiota opettajilta. Opettajan
oma ajattelu ja ndkemykset vaikuttavat sithen, millaisia merkityksid hdn antaa
opetussuunnitelman muutokselle. (Bantwini 2010, 87-90.)

Heijden ym. (2015) ja Priestley ym. (2013) ovat puolestaan tutkineet, mil-
laisia ominaisuuksia ja toimijuutta on opettajilla, jotka toimivat kouluissa muu-
tosagentteina. Heijden ym. (2015, 690-693) jakoivat tutkimustulosten perusteel-
la muutosagenttiopettajien ominaisuudet neljddn padkategoriaan: elinikdinen
oppiminen, oma asiantuntijuus, yrittelidisyys sekd yhteistoiminnallisuus.
Priestleyn ym. (2013) tutkimustuloksissa muutosagenttiuden kannalta tarkednd
tekijand ndyttdytyi opettajan toimijuus, jossa merkittdvad olivat opettajan omat
arvot ja uskomukset sekd ammatilliset vuorovaikutussuhteet.

Koulutuksen tasolla muutos vaatii Fullanin (2016) mukaan kdytannon asi-
oiden muuttumista monilla eri tasoilla, ja muutokseen voidaan katsoa kuulu-
van kolme eri ulottuvuutta:

1. Mahdollisuus uuden tai pdivitetyn oppimateriaalin kdyttoon (ohjeis-
tukset ja resurssit kuten opetussuunnitelman materiaalit tai teknologia)

2. Mahdollisuus kadyttdd uusia opetuskdytdnteitd ja -lahestymistapoja
(uudenlainen pedagogiikka)

3. Mahdollisuus omien uskomusten muuttamiseen (pedagogiset oletta-
mukset ja teoriat perustana uusille sdddoksille)

Kaikki ndama kolme ulottuvuutta ovat tirkeitd muutoksen onnistumisen kannal-

ta, sillda yhdessd ne edustavat jonkun tietyn koulutukseen liittyvan tavoitteen
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saavuttamista ja edesauttavat toimivan lopputuloksen aikaansaamista. Kun asi-
aa tarkastellaan koulun tasolla, opettaja voi halutessaan ottaa kdyttoon jotkut
ulottuvuudet tai jattdd ne kokonaan pois. Opettaja voi esimerkiksi kayttdd uu-
den opetussuunnitelman materiaaleja, mutta hin ei vilttamattda muuta opetus-
taan millddan tavalla, tai vastaavasti han ei muuta uskomuksiaan muutosta vas-
taaviksi. (Fullan 2016, 28-29.) Ndin ollen ammatillinen kehittyminen voi olla
oppimista edistdvdd, mutta se voi olla myos ristiriidassa opettajan omien ajatus-
ten kanssa (Norrena 2013, 163).

Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd opettajan muutosvalmius on avain muu-
tokseen (Opetus- ja kulttuuriministerio 2016, 6). Tulevaisuuden taidot méaaray-
tyvit nyky-yhteiskunnan ja tulevaisuusndkymien kautta, ja yhteiskunnan tieto-
kasityksen ja osaamistarpeiden muuttuessa opettajan tulee tiedostaa oma asen-
teensa muutokseen seké roolinsa tulevaisuuden tekijand. Opettajaa onkin pidet-
ty tdarkeimpand yksittdisend tekijdnd, joka voi toiminnallaan edistdd oppilaan

tulevaisuuden taitojen oppimista (Norrena 2013, 13).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd niitd merkityksid, joita luokanopet-
tajat antavat tulevaisuuden taidoille. Lisdksi tavoitteena on selvittdd, miten tu-
levaisuuden taitoja ja niiden opetusta kehitetdan sekd millaisena koulun ja opet-
tajan tehtdvd ndyttdytyy luokanopettajan merkityksenannoissa tulevaisuuden
taitojen ndkokulmasta. Luokanopettajien merkityksenantoja tulevaisuuden tai-
doille ei ole juurikaan tutkittu aikaisemmin. Aiempi tutkimus kuitenkin osoit-
taa, ettd koulu ja opettaja ovat oleellisessa osassa tulevaisuuden taitojen edisté-
misessd, joten aiheen tutkiminen opettajien merkityksenantojen nakokulmasta
on tdrkedd. Tarkastelemme aihetta seuraavien kolmen tutkimuskysymyksen

niakokulmista:

1. Millaisia merkityksid luokanopettajat antavat tulevaisuuden taidoille?

2. Miten opettajien merkityksenannot ilmentdvéat tulevaisuuden taitojen

kehittamistyotd koulun arjessa?

3. Miltd luokanopettajien merkityksenantojen perusteella koulun ja opetta-

jan tehtdvad ndyttdd tulevaisuuden taitoja ajatellen?



36

4.2 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita niistd merkityksistd, jotka kietou-
tuvat luokanopettajien tulevaisuuden taitoja koskeviin ajatuksiin ja nidkemyk-
siin. Tdmadn lisdksi haluamme selvittdd, miten koulu ja opettajat kehittavat tule-
vaisuuden taitoja, ja miten koulun ja opettajan tehtdva ndissd merkityksenan-
noissa ndyttaytyy.

Tutkimuksemme on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen ja se kes-
kittyy tutkimaan puheessa tai kirjoitetussa tekstissd ilmenevid merkityksid
(Ronkainen ym. 2014, 80). Siten koemme sen olevan sopiva menetelmd tutki-
muksessamme, koska tavoitteena on tutkia luokanopettajien merkitystenantoja
ja pddsta kiinni tutkittavaan ilmioon syvéllisemmadlld tasolla (Patton 2002, 46).

Laadullisissa tutkimussuuntauksissa ihmisen toiminta ndhdddn merkitys-
vdlitteisend: ihminen kohtaa tulevaisuuden osana erilaisia merkityksellistavid
kaytanteitd. Talloin ihmisen rooli oman eldmismaailmansa kokijana, toimijana
ja havainnoijana korostuu. Tavoitteena on pddstd pintaa syvemmialle tulkitse-
maan ja ymmartamaan tutkittavaa ilmiotd. (Ronkainen ym. 2014, 81-83.) Tutki-
jan ollessa kiinnostunut tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista ja tietyissa
tapahtumissa osana olleiden yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteista, on
kvalitatiivinen tutkimusote relevantti valinta tutkimukseen. Laadullisessa tut-
kimuksessa halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei pystytd jarjestamaan
kokeeksi, tai tutkija haluaa saada selville tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvistd
syy-seuraussuhteista. (Metsamuuronen 2008, 208.)

Laadullista tutkimusta voi kuvata erddnlaiseksi prosessiksi. Aineistonke-
ruun véline on laadullisessa tutkimuksessa inhimillinen, joten mahdolliset na-
kokulmat ja tulkinnat aineistosta voivat kehittyd tutkijan ajattelussa tutkimus-
prosessin aikana. Prosessimaisuus ndkyy myos tutkimuksen eri vaiheiden ete-
nemisessd, silld prosessi ei vélttamittd ole etukdteen selkedsti jaettavissa eri
vaiheisiin, vaan ratkaisut saattavat muotoutua vihitellen tutkimuksen edetessi.
Jatkuvien pddtosten tekeminen ja ongelmien ratkaiseminen luonnehtivat laa-
dullista tutkimusta hyvin, silld tutkimusongelma tdydentyy monesti tutkimuk-

sen edetessd. Tutkimusongelmaa ei vélttamattd tiedetd tarkkaan tutkimuksen
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alkuvaiheessa, mutta se tismentyy prosessin myotd. Tietynlaiset johtoajatukset
ja tychypoteesit ohjaavat tutkimusta, joihin tutkijat nojautuvat tutkimukseen
liittyvien ratkaisujen tekemisessd. (Kiviniemi 2015, 74-75; ks. my6s Braun &
Clarke 2008.)

Tutkimusprosessimme eteni tyypillisten laadullisen tutkimuksen vaihei-
den mukaisesti. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutkimusongelma oli meille melko
selked, mutta tutkimuksen edetessd tutkimuskysymyksemme tdydentyivét vie-
1 haastatteluiden toteuttamisen jdlkeen. Tutkimustamme ohjasivat eteenpdin
tietyt hypoteesit luokanopettajien merkityksenannoista tulevaisuuden taidoille.
Tédllaisia olivat esimerkiksi oletukset siitd, ettd tulevaisuuden taitoja on vaikeaa
ennakoida ja opettajilla on todenndkoisesti erilaisia ndkemyksid tulevaisuuden
taidoista ja niiden merkityksestd. Ennakkoon ajattelimme my®ds, ettd resurssit
ovat oleellinen tekijd tulevaisuuden taitojen opettamisessa. Meille oli myos
muodostunut kasitys siitd, millaisia taitoja oppilaat mahdollisesti tulisivat tule-
vaisuudessa tarvitsemaan (ks. esim. Binkley ym. 2012; OECD 2013; POPS 2014;
UNESCO 2017).

Tutkimusta tehtdessd on Metsamuurosen (2008) mukaan aina oleellista
kysyd, mikd on totuus? Totuuden ldhelle pddsemisessd oleellista ei ole, mita
menetelmdd kédytetddn vaan se, ettd pyritddn padsemddn niin ldhelle totuutta
kuin mahdollista. (Metsimuuronen 2008, 201.) Aineiston kuunteleminen, tut-
kimustulosten asettaminen tutkimuskentille ja aiemman tiedon hyddyntami-
nen ovat tutkijan vastuulla. Omien ldhtokohtien tarkastelu ja uudelleen arvioin-
ti ovat olennainen osa tutkijan tehtdvad, silld tutkija ei voi toimia vain omien

intressiensd pohjalta. (Ronkainen ym. 2014, 17.)

4.3 Merkitysten tutkiminen: fenomenologis-hermeneuttinen
lahestymistapa

Tutkimuksemme kohteena ovat merkitykset, ja ndin ollen tutkimuksemme si-
joittuu  laadullisen tutkimuksen kentdlld tarkemmin fenomenologis-

hermeneuttiseen ldhestymistapaan. Fenomenologinen tutkimus on eletyn ko-
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kemuksen tutkimista ja sen luonteen selvittamistd. Tutkimuksen tarkoituksena
on paljastaa kokemuksen taustalla olevia merkityksid eli pureutua siihen, kuin-
ka kokemus muotoutuu merkityksen mukaan. (Laverty 2003, 22; Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 39-40; Van Manen 1990, 9.) Hermeneuttinen tutkimus keskittyy tar-
kemmin tulkintaan ja kokemuksen taustalla vaikuttaviin tekijoihin, kuten hen-
kilon eldménhistoriaan (Laverty 2003, 25, 27). Hermeneuttinen ulottuvuus as-
tuukin mukaan kuvioihin tulkinnan tarpeen myo6td, ja hermeneuttinen ymmar-
tdiminen tarkoittaa ilmididen merkityksen oivaltamista. Fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksessa tavoitteena onkin tutkittavan ilmion - kokemuk-
sen merkityksen - kasitteellistiminen. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 40-41.)
Fenomenologia pyrkii saavuttamaan syvillisen ymmarryksen merkityk-
sen luonteesta jokapdivdisissd kokemuksissa sekd nostamaan tietoiseksi ja na-
kyvaksi sen, minkd tottumus on hdivyttinyt huomaamattomaksi (Laine 2015,
24; Van Manen 1990, 9). Hermeneutiikan avulla puolestaan tulkinnalle yritetadn
etsid kriteerejd. Tulkinnan kohteena ovat ihmisen ilmaisut, joista hallitsevimpia
ovat sanalliset ilmaisut. (Laine 2015, 33.) Toisaalta kokemukset voidaan tavoit-
taa kielen avulla vain osittain, sillda kokemuksen jasentyminen ei edellyta kielel-
listd ilmaisua, vaan se voi olla my0s ei-kielellinen (Moilanen & Riiha 2010, 5).
Ndin ollen ilmaisut kantavat moninaisia merkityksid ja ovat moniulotteisia ja -
kerroksisia, jolloin niitd voidaan ldhestyd vain ymmartamalld ja tulkitsemalla
(Laine 2015, 33; Van Manen 1990, 78). Pyrkimyksend on tavoitella tietoa, jossa
tutkittavien ddnen kautta saadaan késitys heiddn tavastaan tulkita todellisuutta
ja luoda merkityksia tutkittavalle ilmitlle (Ronkainen ym. 2014, 97).
Fenomenologis-hermeneuttisen ihmiskasityksen ytimessa ovat kokemuk-
sen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet. Ndiden mukaan ihminen suhtau-
tuu maailmaan merkitysten vérittdiméssa valokiilassa, ja kaikki kokemamme
merkitsee meille jotakin. Todellisuus ei ole edessimme neutraalina, vaan se
ndyttaytyy havaitsijan pyrkimysten, kiinnostusten tai uskomusten valossa.
(Laine 2015, 29, 31.) Niinpd kokemus muotoutuu merkityksen mukaan (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 40). Lisdksi ihminen on pohjimmiltaan yhteisollinen, ja merki-
tykset, joiden valossa todellisuus ndyttdytyy eivdt ole meissd synnynndisesti,

vaan ne syntyvit yhteisossa (Laine 2015, 31). Kulttuuri méaérittdd henkilon taus-
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taa esittdmalld tapoja ymmaértdad maailmaa, ja timan ymmarryksen myota hen-
kilo madrittelee my6s sen, mikd on totta (Laverty 2003, 24). Niinpa yksittdiset
merkityksenannot rakentuvat kulttuurissa vallitsevien toimintatapojen ja tari-
noiden varaan. (Moilanen & Réiha 2010, 48).

Kokemuksissamme on kuitenkin paljon myos yksilollisyyttd ja ainutlaa-
tuisuutta, jonka ilmaiseminen toisille on vaikeaa. Kiinnostavaa ei olekaan pel-
kastdadan samanlaisuus tai tyypillisyys, vaan myos ainutkertaisuus ja ainutlaatui-
suus. (Laine 2015, 32.) Maailma rakentaa meitd, mutta myds me rakennamme
maailmaa omista taustoistamme ja kokemuksistamme kasin (Laverty 2003, 24).
Niinpd fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta voi kutsua yksittdiseen suun-
tatuvaksi "paikallistutkimukseksi", joka ei niinkdan pyri 16ytaméaan universaale-
ja yleistyksid, vaan ymmartamaan jonkin ihmisjoukon tai vain yhdenkin ihmi-
sen sen hetkistd merkitysmaailmaa. Vaikka fenomenologis-hermeneuttinen tut-
kimus ei sindllddn pyri yleistdmiseen, voi jokaisen yksilon kokemusten tutki-
mus paljastaa my0s jotain yleistd, kun otetaan huomioon ihmisyksilon yhteisol-
linen luonne. (Laine 2015, 31-32.)

Fenomenologis-hermeneuttisella merkitysten tutkimuksella voidaan nah-
déd olevan kaksitasoinen rakenne. Perustason muodostaa tutkittavan koettu
elama siten, kuin hdn sen tutkijalle ilmaisee, ja toisella tasolla tapahtuu varsi-
nainen tutkimus, joka kohdistuu perustasoon. Ensin haastateltava siis kuvaa
omilla ilmaisukeinoillaan mahdollisimman valittomasti omia kokemuksiaan ja
niihin liittyvdd ymmaérrystd, jonka jdlkeen tutkija pyrkii kisitteellistaméaan ja
tematisoimaan nditd merkityksid omalla kielellddn. (Laine 2015, 34.) Merkitys-
ten tutkiminen muodostaakin erddnlaisen merkitysten ketjun, jonka tutkittavat
ja tutkijat muodostavat. Eletylld kokemuksella on kuitenkin aina ajallinen ra-
kenne, jolloin sitd ei voi koskaan ymmartad valittomédssd ilmenemismuodos-
saan, vaan pikemminkin heijastuksina menneestd (Van Manen 1990, 36). Inhi-
millinen arki on loputonta tapahtumien ja toiminnan virtaa. Tutkijalle haasta-
vaa onkin, kuinka héan pystyy vangitsemaan kokemuksen hetkellisen tietoisuu-
den tutkiakseen sitd. Erds ongelma syntyy siitd, ettd kokemus sdrkyy, kun

huomio kiinnittyy siihen. (Moilanen & Réiha 2010, 53-54.) Néin ollen fenome-
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nologisen tutkimuksen tehtdvidna on koostaa mahdollinen tulkinta ihmisen ko-
kemuksesta (Van Manen 1990, 41).

Tiivistden voidaan todeta, ettd todellisuutemme on merkitysten kylldsta-
médd, ja hahmotamme maailmaa tietyn merkitysyhteyden kautta (Moilanen &
Réihd 2010, 46; Eskola & Suoranta 2014, 45). Merkitykset ovat osittain tiedostet-
tuja ja osittain piilevid, ja juuri piilevyys tekee merkityksistd kiinnostavan ja
varteenotettavan tutkimuskohteen. (Moilanen & R&ihd 2010, 46.) Koemme mer-
kitykset varteenotettavaksi tutkimuskohteeksi myos siitd syystd, ettd eri ihmiset
voivat antaa saman kulttuurin sisillda samoille ilmitille hyvinkin erilaisia merki-
tyksid. Merkitysten ja tulkintojen tutkimus onkin kiintoisaa erityisesti silloin,
kun erilaiset vaihtelevat tulkinnat ja merkitykset koskettavat jotakin kasvatus-
kasitystd. (Eskola & Suoranta 2014, 45.) Merkitykset liittyvit toisiinsa ja muo-
dostavat merkitysrakenteita, jolloin asiat saavat merkityksid suhteessa toisiinsa
(Moilanen & Réihd 2010, 46-47).

Tdssd tutkimuksessa tutkimme opettajien merkityksenantoja, joista muo-
dostamme lopuksi oman tulkintamme. Kiinnostuksemme on erityisesti yksit-
tdisten opettajien kokemuksissa ja heiddn merkityksenannoissaan. Vaikka tut-
kimuksemme pohjalta ei voidakaan tehdd suuria yleistyksid, koemme pienestd
otannasta saatujen tulosten auttavan ymmartdavaan luokanopettajien ajatusmaa-
ilmaa ja ndin ollen kertovan tarkemmin tulevaisuuden taitoihin liittyvistd aja-

tuksista.

44 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseemme osallistui seitsemdn luokanopettajaa, joita haastattelimme
huhtikuussa 2018. Haastatteluihin osallistui kolme naisopettajaa ja neljd mies-
opettajaa, joista jokainen toimii luokanopettajana Keski-Suomen alueen kou-
luissa eri luokka-asteilla. Haastateltavista kaikki olivat meille entuudestaan tut-
tuja opintojen myo6td. Suhteemme tutkittaviin ei ole kuitenkaan erityisen ldhei-
nen, joten emme kokeneet silld olevan merkitystd tutkimukseemme tai tutki-

mustuloksiin.
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Lahestyimme tutkittavia aluksi sdhkopostilla, jolloin tiedustelimme kiin-
nostusta ottaa osaa tutkimukseemme. Lihetimme haastattelupyynnot kahdek-
salle luokanopettajalle, joista yksi ei pystynyt ottamaan osaa tutkimukseemme.
Kaikki seitsemdn tutkimukseen osallistunutta luokanopettajaa tayttivit lisdksi
tutkimuslupalomakkeen antaen virallisen suostumuksensa tutkimukseen osal-
listumiselle. Tutkimukseen osallistuminen oli alusta ldhtien tdysin vapaaehtois-

ta ja tutkittavilla oli myos oikeus keskeyttdd haastattelu niin halutessaan.

4.5 Aineiston keruu teemahaastattelulla

Tutkimuksessamme haluamme selvittdd luokanopettajien merkityksenantoja
tulevaisuuden taidoille ja pyrkid ymmaértdimadan heiddn ajattelunsa taustalla
olevia merkityksid syvemmin. Haastattelun avulla pystymme tutkimaan henki-
lokohtaista aihetta ja siten padsemme kasiksi luokanopettajien syvempiin mer-
kityksenantoihin. Ndin ollen haastattelun valinta tutkimusmetodiksi on perus-
teltua tutkimuksessamme.

Haastattelun ideaa on yksinkertaisuudessaan selvittdd jonkun ajattelua
jostakin asiasta, joten helpointa ja tehokkainta on kysyd sitd suoraan hanelta.
Haastattelua voi ajatella tutkijan aloittamana keskusteluna ja tilanteessa pyri-
tddan selvittdméadn haastateltavalta tutkijaa kiinnostavat asiat. Téllainen vuoro-
vaikutteinen ldhestymistapa on meille hyvin tuttua ja luontaista my6s arkipadi-
vdn tilanteissa. (Eskola & Suoranta 2014, 86; Eskola & Vastamdki 2001, 24.)
Haastattelu on my6s ennalta suunniteltu tapahtuma, silld haastattelija on tutus-
tunut ennakkoon tutkimuksen kohteeseen. Itse haastattelutilanne on haastatteli-
jan aloittama ja ohjaama, jossa haastattelija tiedostaa my®s oman roolinsa. (Met-
samuuronen 2008, 233.)

Haastatteluiden toteuttamisessa on myos olennaista pohtia haastattelun
etuja ja tutkijan tulee miettid sitd, mitd hyotyd haastattelusta on haastateltavalle.
Tieteessd ja tutkimuksessa auttamisen lisdksi yksi motivoivista tekijoistd osallis-
tua haastatteluun on mahdollisuus kertoa oma mielipide jostakin asiasta. N&in
haastateltavalle tarjoutuu mahdollisuus kertoa omista kokemuksistaan ja saada

oma &ddni kuuluvaksi. Myos aiemmat positiiviset kokemukset tieteelliseen tut-
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kimukseen osallistumisesta voivat motivoida haastateltavaa (Eskola & Vasta-
méki 2001, 24-25.) Haastattelijan tehtdvd onkin motivoida haastateltavaa ja yl-

lapitdd tarvittavaa motivaatiota haastattelun ajan (Metsdamuuronen 2008, 233).

Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Tutkimushaastattelut voivat olla piirteiltdan hyvin erilaisia. Ne voivat olla yksi-
l6haastatteluja tai ryhmadhaastatteluja, vapaamuotoisia ja keskustelunomaisia
tai ihmisen eldménhistoriaan keskittyva. Laadullisessa tutkimuksessa haastatte-
lut on jaettu yleensd strukturoituihin, puolistrukturoituihin ja avoimiin haastat-
teluihin kysymysten valmiuden ja sitovuuden perusteella. Strukturoidussa
haastattelussa haastattelukysymykset ovat tietyssa jdrjestyksessd ja avoin haas-
tattelu etenee keskustelunomaisesti tutkijan ohjaamana ilman, ettd siind olisi
mitddn tarkasti madriteltyd struktuuria. (Edwards & Holland 2013, 29; Tiittula
& Ruusuvuori 2005, 11). Tdssd tutkimuksessa kdytimme ndiden kahden edelld
mainitun haastattelutyypin valimuotoa eli puolistrukturoitua teemahaastatte-
lua, minkd koemme olevan perusteltu valinta tutkimuksemme kannalta.

Puolistrukturoidun haastattelun valinta tutkimusmetodiksi on erityisen
hyva niissd tapauksissa, kun halutaan tutkia emotionaalisia, arkoja ja heikosti
tiedostettuja aiheita, kuten arvostuksia, ihanteita tai perusteluja. (Metsé-
muuronen 2008, 235.) Kun tutkitaan asioita, jotka ovat tutkittavalle henkilokoh-
taisia tai herkkid, on suositeltavaa kayttdd yksilohaastatteluja. Haastattelutilan-
teeseen on siten helpompi luoda luotettava ja hienotunteinen ilmapiiri. (Brink-
mann 2013, 27.) Opettajien omien merkitysten ja arvojen tutkiminen on henki-
lokohtainen aihe ja tdlloin yksilohaastattelun kautta pyrimme luomaan luotet-
tavan ja rennon ilmapiirin, jossa tutkittavalla on uskallusta tuoda esille omia
ajatuksiaan tulevaisuuden taidoista.

Teemahaastattelu on yksi suosituimmista ja tunnetuimmista tavoista keréa-
td laadullista aineistoa (Eskola & Vastamdki 2001, 24; Tiittula & Ruusuvuori
2005, 11.) Teemahaastattelussa haastattelun aiheet ja teemat ovat etukiteen mie-
titty ja madratty. Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille
haastateltaville samat, mutta siind ei kdytetd valmiita vastausvaihtoehtoja.

Haastateltava saa vastata kysymyksiin omin sanoin. Kysymysten muoto ja jér-
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jestys voivat vaihdella tarvittaessa. Menetelmén joustavuuden takia haastattelu-
tilanteessa on mahdollisuus tutkijan ja tutkittavan viliselle dialogille. (Edwards
& Holland 2013, 3, 29; Eskola & Suoranta 2014, 87; Tiittula & Ruusuvuori 2005,
11.)

Teemahaastattelua toteuttaessa tutkijoilla on yleensd mielessddn tietyt asi-
at ja teemat, joista halutaan keskustella tutkittavien kanssa. Haastattelun onnis-
tumiseksi kysymyksid mietittdessd oleellista on luova ideointi, aihepiirin tun-
temus sekd aiemmat tutkimukset ja aiheeseen liittyvit teoriat (Eskola & Vasta-
méaki 2001, 33-34). Tutkimuksessamme haastattelukysymykset muotoutuivat
tutkimuskysymysten ohjaamina teorian, aikaisempien tutkimusten ja tulevai-
suuden taidoista tehtyjen maaritelmien ja kédsitteiden ympdrille.

Kun tutkittavalta kysytddn mielipiteistd ja arvoista, halutaan saada selkoa
ihmisen kognitiivisista ja tulkinnallisista prosesseista. Vastaukset ndihin kysy-
myksiin kertovat, mitd ihmiset ajattelevat jostain kokemuksesta tai asiasta. Ne
kertovat ihmisen tavoitteista, aikeista, haluista ja olettamuksista. Tutkijan tulee
kuitenkin olla tarkka, ettd mielipide- ja tunnekysymykset eivit sekoitu keske-
nddn. Kun halutaan tietdd, mitd joku ihminen ajattelee jostakin, kysymysten
tulee olla muotoiltu niin, ettd haastateltava ymmartda tutkijan hakevan mielipi-
dettd, uskomuksia ja kasityksid. (Patton 2002, 350.) Haastattelukysymyksid
muotoiltaessa otimmekin huomioon sen, ettd pddsemme syvemmaille luokan-
opettajien merkityksenantoihin, eivatkd haastattelut jdisi vain pintaraapaisuksi
opettajien ajatusmaailmasta. Pyrimme muotoilemaan kysymykset niin, ettd tut-
kittava kuvailee itse tutkittavaa ilmittd mahdollisimman paljon ja vapaasti, ei-
vatkd haastattelukysymysemme ohjailisi liikaa tutkittavan ajatuksia.

Ennen varsinaisiin haastatteluhiin siirtymistd toteutimme testihaastattelun
varmistaaksemme haastattelurungon ja -kysymysten toimivuuden. Testihaas-
tattelun jdlkeen totesimme, ettd vastaukset jdivéat paikoitellen hieman pintapuo-
lisiksi, jolloin emme péddsseet kidsiksi niihin merkityksiin, joihin tutkimukses-
samme pyrimme pddsemddn. Testihaastattelun kokemusten pohjalta teemoitte-
limme ja muokkasimme kysymyksid uudelleen, jotta ne toimisivat paremmin
tutkimuksemme tarkoituksia ajatellen. Haastattelurunko kysymyksineen on

liitteessa 1.
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4.6 Aineiston analyysi

Laadullista analyysia kuvaa vahvasti analyysin vaiheittainen eteneminen, jossa
tutkija ldhestyy aineistoaan ikddn kuin rappusia kulkien, siirtyen askelmalta
toiselle (ks. Braun & Clarke 2008, 87; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123). Toisaalta
laadullinen tutkimus on prosessimaista, jolloin analyysinkaan eteneminen ei
valttamattd kulje suoraviivaisesti selkeiden vaiheiden kautta (Kiviniemi 2015,
74). Laadullisen analyysin luonteeseen kuuluu myos se, ettd tieto ei "piileskele"
tuloksissa, vaan avainroolissa on tutkija, joka tulkitsee ja kasitteellistdd aihetta
oman ymmadrryksensd varassa ja pddtyy ndin tiettyihin tutkimustuloksiin (Ron-
kainen ym. 2014, 123). Laadullinen analyysi onkin erddnlaista arvoituksen rat-
kaisemista, jossa tutkijan tulee aineiston johtolankojen ja vihjeiden pohjalta teh-
dd merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiostd ja kehittdd tutkimuksen kannalta
mielekkditd ydinteemoja aineistosta (Alasuutari 2011, 44; Kiviniemi 2015, 84).
Tassd tutkimuksessa toteutimme aineiston analyysin Braunin ja Clarken
(2008) temaattisen analyysimallin mukaan, silld ajattelemme temaattisen kartan
muodostamisen olevan tarkoituksenmukainen tyokalu erilaisten merkityksien
ja niiden suhteiden hahmottamiselle. Temaattisen analyysin tavoitteena on tun-
nistaa, analysoida ja raportoida aineistossa esiintyvid teemoja. Teemojen tulisi
tavoittaa aineistosta jotain merkittdvaan suhteessa tutkimuskysymyksiin, ja nii-
den tulisi ilmentdd aineiston merkityksid. (Braun & Clarke 2008, 79, 82.) Te-
maattinen analyysi on hyvin paljon sisdllonanalyysin kaltainen, mutta siiné ta-
voitteena on hahmottaa aineistoa niin sanotun temaattisen kartan avulla. Sisal-
lénanalyysissd aineisto hajotetaan aluksi pelkistetyiksi ilmauksiksi, joista pyri-
tdan rakentamaan hierarkiaa ja muodostamaan kokoava kasite. Temaattisessa
analyysissa puolestaan aineistosta tunnistetaan ensin sitd ohjaavat perus- tai
johtoajatukset, ja ndiden ympdrille kootaan temaattisen kartan avulla teemaan
liittyvd kokonaisuus. Voidaan myos katsoa, ettd sisdllonanalyysi ja temaattinen
analyysi voivat kulkea ikddn kuin "kési-kddessd", tukien toinen toisiaan. (Tuomi
& Sarajdrvi 2018, 142, 144.) Sisdllonanalyysi ja temaattinen analyysi eroavat siis
pddosin siind, kuinka aineistoa ldhdetddn jasentdam&ddn, mutta muutoin nama

kaksi analyysitapaa noudattavat melko paljon samoja periaatteita.
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Temaattisen analyysin lisdksi toinen analyysiamme ohjaava tekija oli ana-
lyysin aineistoldhtoisyys. Aineistoldhtdiseen analyysiin liittyy ajatus siitd, etta
aikaisempien havaintojen, tietojen ja tutkittavaa ilmiotd koskevien teorioiden ei
tulisi vaikuttaa analyysin toteuttamiseen ja lopputulokseen (Tuomi & Sarajdrvi
2018, 108). Niinpd aineiston koodauksen tulisi tapahtua siten, ettei sitd yritetd
saada sopimaan valmiisiin raameihin tai tutkijan oletuksiin (Braun & Clarke
2008, 83). Aineistoldhtoinen analyysi liittyy vahvasti myods fenomenologis-
hermeneuttiseen tieteenperinteeseen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 108). Paddyimme
aineistoldhtoiseen analyysiin siitd syystd, ettd sen avulla padsemme tarkastele-
maan mahdollisimman autenttisia kokemuksia ja merkityksid, kun analyysia ei
ennalta ohjannut esimerkiksi jokin teoreettinen jasennys. Aineistoldhtdisen ana-
lyysin haasteena on kuitenkin se, ettei ole olemassa puhtaasti objektiivisia ha-
vaintoja, vaan tutkijan madrittelemat késitteet ja teoria vaikuttavat aina tulok-
siin. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessa tutkijan tuleekin
suhtautua tietoisesti omiin ennakkokdsityksiinsd ja ymmartdd niiden vaikutus
analyysia tehdessd. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 108, 109.) Tutkijoina meiddn tulee
tiedostaa, kuinka esimerkiksi tutkimuksen teoriatausta mahdollisesti ohjaa ana-
lyysia. Olemme pyrkineet tiedostamaan tamé&n mahdollisimman hyvin ja myos
haastamaan omaa ajatteluamme sekd pohtimaan, missd méadrin teoria ohjasi
analyysiamme.

Temaattinen analyysi alkaa tyypillisesti niin, ettd tutkija tutustuu tarkasti
aineistoonsa. Ensimmadinen vaihe aineistoon tutustumisessa on sen litterointi
(Braun & Clarke 2008, 87.) Litterointivaiheessa jaoimme ddninauhoitetun haas-
tatteluaineiston puoliksi ja toteutimme litteroinnin omilla tahoillamme. Litte-
roimme haastattelut sanatarkasti heti haastatteluiden jdlkeen, jolloin haastatte-
lut olivat vield hyvin muistissa ja samalla padsimme tutustumaan hankittuun
aineistoon. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensd 77 sivua. Tamaén jdlkeen kum-
pikin tutkija syventyi litteroituun aineistoon lukemalla sen tarkasti lapi useam-
paan otteeseen sekd tekemdlld aineistoon omia huomioita ja muistiinpanoja.
Nadin saimme tutkijoina kokonaiskasityksen hankitusta aineistosta. Tutustumis-
vaiheessa aineisto onkin hyvéa kdyda ldapi useaan kertaan sekd merkitd ylos aja-

tukset, joita tdssd vaiheessa herdd (Braun & Clarke 2008, 87). Tdssd vaiheessa
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saatu ymmarrys aineistosta valmisti meitd tutkijoina keskittymadn aineistossa
esiintyviin tarkeimpiin asioihin (Vaismoradi ym. 2016, 103).

Toinen vaihe temaattisessa analyysissa on alustavien koodien luominen,
johon ryhdytddan sen jdlkeen, kun tutkijalla on jonkinlainen ajatus siitd, mitd
aineistosta 16ytyy ja mikd ndissd asioissa on kiinnostavaa. Tutkimuksen kannal-
ta on erittdin tdrkedd, ettd tutkijat syventyvit aineistoon riittdvalld tasolla ym-
madrtddkseen hankkimansa aineiston syvyyden ja laajuuden. (Braun & Clarke
2008, 87-88.) Pyrimme tutustumaan hankkimaamme aineistoon perusteellisesti
sekd yhdessd ettd erikseen ja hyodyntdmé&an kahden tutkijan tekemid havainto-
ja, tutkijatriangulaatiota, jotta aineistosta tekemdmme tulkinnat olisivat mah-
dollisimman luotettavia (Patton 2002, 260). Molemmat tutkijat perehtyivit ta-
hoillaan aineistoon koodaamalla tekstid eri véareilld, tekemalld omia muistiinpa-
noja ja nostamalla esille haastatteluista 16ytamidan merkityksid. Tamaén jalkeen
keskustelimme ja kdvimme yhdessa ldapi l6ytdamidmme merkityksid. Tassd vai-
heessa aineistosta alkoi myos hahmottua alustavasti erilaisia teemoja.

Temaattisen analyysin kolmas vaihe on teemojen etsiminen, jolloin kaikki
koodattu aineisto kerdtddan potentiaalisten teemojen alle. Yhteisten keskustelu-
jen jalkeen ryhdyimme luokittelemaan tekemidmme aineiston koodauksia alus-
tavien yldteemojen alle. Tédssd vaiheessa analyysi keskittyykin enemmaén tee-
moihin kuin koodeihin. (Braun & Clarke 2008, 87-89.) Kdvimme jokaisen haas-
tattelun erikseen ldpi ja kirjasimme erillisille dokumenteille teemat ja niiden alle
teemoihin sopivat koodatut aineisto-otteet.

Pohdimme etenkin sitd, miten eri koodeja voi yhdistelld teemoiksi (Braun
& Clarke 2008, 89). Taméan vaiheen jdlkeen tarkastelimme dokumentteja ja mie-
timme tarkemmin ylé- ja alateemoja. Paadyimme koostamaan erillisistd doku-
menteista vield yhden yhteisen dokumentin, jossa jdrjestelimme teemoja tar-
kemmin ja muodostimme uusia yld- ja alateemoja. Tdmad dokumentti toimikin
niin sanottuna ensimmadisend temaattisena karttana, jonka pohjalta jatkoimme
analyysiamme eteenpdin. Taulukossa 2 havainnollistamme tekemidmme ratkai-

suja aineiston analyysissa.
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TAULUKKO 2. Esimerkki teemoittelusta mukaillen Braunin ja Clarken (2008) temaat-

tista analyysia.

YLATEEMA

ALATEEMA

KOODATTU AINEISTO-
SITAATTI

Merkitykset

Epdvarmuus ja muuttuva
maailma

“Maailman meno on siind mie-
lessd nopeutunut et asiat muut-
tuu nopeemmin”

“Maailma muuttuu niin nopees-
ti”

”Toi kehityksen sykli on niin iso,
tai siis nopea, et ne jutut mitka
nyt ndyttdytyy uusina on luulta-
vasti jo kolmen vuoden paista
vanhoja”

Kehittiminen

Kehittdminen ja siihen va-
rattava aika

”Ehka valitettavasti, ite tykkéisin
kylld jutella et kylld ne on ihan
oleellisia, mut ehki se on itelle se
oma lukeminen ja perehtyminen
mikéd on sitten niinku, pitdd sen
nikokulman véhin laajempana.
Mut et kylldhédn koulussa valitet-
tavasti ~ keskustelut =~ menee
enemmin semmosiin  niinku,
péivén polttaviin asioihin”

”Opettajan arjessa sithen ei ole
aikaa ellei siihen erikseen varata
tilaa”

"Kylla tadlla koulussakin aina
valilla ehditdan jotain pedagogis-
takin keskustelua kdymaan kai-
ken arjen tuota keskelld”

Koulun ja opettajan tehta-
va

Tyoelama

”Niin, on tietenkin paljon vield
muitakin taitoja mitd tossa nyt
tuli mainittua n&dd sosiaaliset
taidot ja lukutaito. Matemaattista
osaamista piddn edelleen tirkes-
nd ja sitd ettd niinkun tavallaan
mitd tyonkuva tulee vaatimaan”

"Ettd jos ajatus on siind, ettd
miten tyotd tehdddn, miten tyota
tehddan tdllda hetkelld, minka
nikoisilla tyokaluilla ja muuta,
niin hyvahdn se on, ettd lapset
tavallaan myos tekee niilld tyo-
kaluilla toitd, milldi niin kuin
téssd ajassa tehdddn toitd”

“Tulevaisuuden tyo tavallaan
vaatii sitd ettd me ollaan vuoro-
vaikutuksessa ja pystytddn vuo-
rovaikuttamaan”
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Temaattisen analyysin tdssd vaiheessa lopputuloksena tulisikin olla niin sanottu
"teemakandidaattien" kokoelma, jossa mukana on jo yla- ja alateemoja (Braun &
Clarke 2008, 90). Analyysin tdssd vaiheessa rajasimme pois sellaisia teemoja,
jotka eivdt kiinnostavuudestaan huolimatta olleet tutkimuksemme kannalta
oleellisia. T4llaisia teemoja olivat esimerkiksi yleinen puhe ja kritiikki koulusta
ja koulujdrjestelmdstd, oppimateriaalien kritisointi sekd vanhempien roolin poh-
timinen oppimista ajatellen.

Seuraava vaihe analyysissamme oli temaattisten karttojen muodostaminen
teemakandidaateista. Tdassd analyysivaiheessa tulee tarkistaa, toimivatko teemat
suhteessa aineistoon. (Braun & Clarke 2008, 87.) Aineistoldhtbisen analyysin
varmistamiseksi emme analysoineet aineistoa tutkimuskysymysten mukaan,
vaan jatimme ne hetkeksi syrjdan ja kokosimme kaikki tdhdn mennessd muo-
dostamamme teemat muistiin. Tdssd vaiheessa pyrimme my®os tietoisesti irrot-
tautumaan ennakkoymmarryksestimme ja hypoteeseista ja tarkastelemaan vain
sitd, mitd asioita teemat ilmensivat ja millaisiin yldteemoihin ne voisi jakaa.

Varsinaisten temaattisten karttojen muodostamisessa on kaksi vaihetta.
Ensimmadisessd vaiheessa tutkijan tulee tarkastella koodattuja aineisto-otteita ja
lukea ne jokaisen teeman alla ldpi tarkkaillen sitd, muodostavatko ne koheren-
tin kuvion. Tdssd vaiheessa teemoja voi vield muokata ja tutkia, sopivatko ai-
neisto-otteet teemojensa alle, vai onko niitd syytd siirrelld tai poistaa kokonaan.
(Braun & Clarke 2008, 91.) Tarkastelimmekin kokoamiamme alateemoja ja nii-
hin liittyvid aineisto-otteita, ja teimme vield alateemojen sisdltdihin muutoksia
siten, ettd aineisto-otteet ja niiden muodostamat teemat jdsentyivat selkeiksi
kokonaisuuksiksi. Tamdn luokittelun jdlkeen ryhdyimme yhdistelemddn ala-
teemoja toisiinsa ja pohdimme, millaisia yldteemoja ne muodostavat.

Temaattisten karttojen muodostamisen toisessa vaiheessa tutkijan tulee
peilata muodostamiaan teemoja suhteessa koko aineistoon. Tutkijan tulee miet-
tid yksittdisten teemojen validiteettia sekd pohtia, ilmentdvitko teemat aineiston
merkityksid kokonaisuudessaan - toimiiko temaattinen kartta suhteessa aineis-
toon. (Braun & Clarke 2008, 91.) Kdvimmekin tdssd vaiheessa vield aineistoam-
me ldpi ja mietimme muodostamiamme teemoja ja sitd, kuinka ne ilmentavat

koko aineistoa ja ilmentdvéitko ne aineiston merkityksid. Yhteisten tarkastelun
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ja keskustelun pohjalta tulimme siihen tulokseen, ettd muodostamamme teemat
ja temaattinen kartta toimivat myos suhteessa koko aineistoon.

Viimeinen vaihe ennen raportointia on temaattisessa analyysissa teemojen
tdsmentdminen ja nimedminen. Tédssd vaiheessa tutkijan tulee pohtia, mikd on
jokaisen teeman ydin ja mitd ndkokulmia aineistosta kukin teema edustaa seka
peilata teemoja suhteessa tutkimuskysymyksiin. (Braun & Clarke 2008, 87, 92.)
Tdssd vaiheessa palasimme tutkimuskysymyksiin ja pohdimme, mihin kysy-
mykseen mikdkin yldteema vastaa. Teemoja tulee myos tarkastella sekd erik-
seen ettd suhteessa toisiinsa, ja vield pohtia, millaisia alateemoja on yldteemojen
sisdlld (Braun & Clarke 2008, 92). Tédssd vaiheessa kdavimmekin vield kaikki yla-
teemat ldpi ja mietimme niitd sekd itsendisind palasina ettd suhteessa muihin
yldteemoihin. Samalla peilasimme teemoja tutkimuskysymysten kautta. Taméan
pohjalta siirsimme ja yhdistimme vield joitakin alateemoja siten, ettd ylétee-
moista muodostui jarkevd, koherentti kokonaisuus. Lopulta padgdyimme ana-
lyysissa kuvion 3 mukaiseen jdsentelyyn, jonka mukaisesti esitimme tutkimus-

tulokset (luku 5).

3. Milta luokanopettajien
merkityksenantojen
perusteella koulun ja

2. Miten opettajien

1. Millaisi tvksis
Millaisia merkityksi& merkityksenannot

luokanopettajat antavat

ilmentévit tulevaisuude
taitojen kehittamistyota
koulun arjessa?

tulevaisuuden taidoille?

opettajan tehtdva nayttad
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4.7 Eettiset ratkaisut

Pyrimme tutkijoina noudattamaan hyvéa tieteellistd kdytantod koko tutkimuk-
semme ajan olemalla huolellisia ja tarkkoja toimintatavoissamme. (Tuomi &
Sarajdarvi 2018, 150-151). Tutkimuksen tekoon liittyy aina useita eettisid ratkai-
suja, joihin tutkijan tulee kiinnittdd huomiota, ja tutkijan tuleekin tiedostaa tut-
kimuksensa mahdolliset ongelmakohdat (Eskola & Suoranta 2014, 60). Tutki-
muksessamme kiinnitimme erityistd huomiota aiheen valinnan, teorian, tutkit-
tavien, tutkimusmenetelmien valinnan sekd raportoinnin eettisyyteen.

Tutkimuksen aihe on yleensd silloin sopiva, kun tutkija on siitd kiinnostu-
nut, mutta aihe ei ole kuitenkaan liian tuttu. Tutkijalla on siten riittdva etdisyys
aiheeseen ja sitd on mahdollista tarkastella hyvinkin monipuolisesti eri ndko-
kulmista. (Eskola & Suoranta 2014, 35) Tutkimuksemme aihe oli meille entuu-
destaan melko tuntematon eikd meilld ollut aiheesta kovinkaan paljon ennak-
kokaésityksid. Tutkijoina koemme, ettd tutkimuksemme aihe on mielenkiintoi-
nen ja hyvinkin ajankohtainen, ja pyrimme valitsemaan tutkimukseemme my®os
sellaisen ndkokulman, joka toisi uutta tutkimustietoa aiheesta.

Tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméksi valikoitui puolistrukturoi-
tu teemahaastattelu, silld mielestimme sen avulla padsimme kiinni parhaiten
tutkittavaan ilmioon ja luokanopettajien merkityksenantoihin. Tutkimukseen
soveltuvaa tutkimusmenetelmdd valittaessa on tutkijoiden tiedostettava se, etta
menetelmdn valintaa ohjaa tutkijan mahdolliset teoreettiset ajatukset ja oletta-
mukset tutkittavasta aiheesta. Tutkijan tulee olla kuitenkin perehtynyt aihee-
seen ja siihen liittyvddn teoriaan, jotta hdn osaa etsid vastauksia kysymyksiinsa.
(Eskola & Suoranta 2014, 78.) Oma perehtyneisyytemme tutkittavaan aiheeseen
ohjasi titen haastattelumme teemojen muodostumista, jonka myos tiedostimme
tutkimuksemme ajan.

Tutkimuksen aikana kiinnitimme my®0s erityistd huomiota tutkittaviin ja
heiddn anonymiteettiinsa. Tutkimukseemme osallistujat antoivat suostumuk-
sensa tutkimukseen ensin sdhkopostitse, mutta pyysimme hyvien tutkimuseet-
tisten periaatteiden mukaisesti jokaiselta tutkimukseen osallistujalta vield viral-
lisen suostumuksen tutkimukseen (Patton 2002, 407). Tutkittavien anonymiteet-

ti sdilyi koko tutkimuksen ajan ja tulososiossa kdyttamamme aineistositaatit
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pyrimme valitsemaan siten, etteivit haastateltavat ole niiden perusteella tunnis-
tettavissa. Emme myoskddn kdyttdneet haastateltavien omia nimid missddn vai-
heessa tutkimustamme. (Eskola & Suoranta 2014, 57, Tuomi & Sarajarvi 2018,
150-151).

Pyrimme my6s kunnioittamaan haastateltavien esille tuomia mielipiteita
ja merkityksid tulevaisuuden taidoista ottaen huomioon aiheen henkilokohtai-
suuden. My0s haastattelut ja haastattelukysymykset pyrimme rakentamaan
siten, ettd kysyimme tutkittavilta vain tutkittavaan ilmioon liittyvista asioista ja
siten pystyimme keskittymaan laadukkaan aineiston kerddmiseen. (Patton 2002,
405). Haastatteluiden ddnitallenteet sdilytetddn tutkimuksen ajan ja ne héavite-
tadan tutkimuksen valmistumisen jalkeen.

Tutkimuksen raportoinnissa on kiinnitettivd huomiota siihen, ettd tutkija
ei loukkaa tutkittavien ihmisarvoa ja eikd aiheuta heille vahinkoa tutkimuksen
teon aikana ja tutkimustuloksista raportoitaessa (Eskola & Suoranta 2014, 56).
Anonymiteetin sdilymisen lisdksi pyrimme raportoimaan tutkimustuloksemme
siten, ettd ne kunnioittavat tutkittavia ja heiddn merkityksenantojaan tutkitta-
valle aiheelle. On kuitenkin mahdollista, ettd tutkijoina olemme saattaneet tul-
kita joitain merkityksenantoja omien ennakkoajatustemme ohjaamina, ja olem-
me saattaneet tulkita merkityksenantoja eri tavalla, kuin mitd haastateltava on
alun perin tarkoittanut.

Olemme tuoneet tutkimustuloksia esille taulukoiden ja muiden esimerk-
kien avulla, jotka havainnollistavat hyvin tutkimuksessamme tekemidmme rat-
kaisuja. (Eskola & Suoranta 2014, 73.) Ndiden edelld mainittujen tutkimuseettis-
ten ratkaisujen lisdksi olemme koko tutkimuksen ajan pyrkineet perustelemaan
tutkimuksessamme tekemidmme valintoja, ja olemme raportoineet niistd tutki-

muksen edetessa.
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5 TULOKSET

5.1 Tulevaisuuden taitojen madrittelyn haasteet

Ensimmadinen tutkimuskysymyksemme koskee niitd merkityksenantoja, joita
luokanopettajat antavat tulevaisuuden taidoille. Luokanopettajien puheessa
tulevaisuus ilmeni ajatuksena muuttuvasta maailmasta sekd annetusta tulevai-
suudesta. Luokanopettajat kokivat, ettd on vaikea maédritelld osaamista, jota tu-
levaisuudessa tullaan tarvitsemaan. Madrittelyd vaikeutti etenkin se, ettd maa-
ilman koettiin muuttuvan nopeasti, ja tdhan muutokseen vastaaminen ndhtiin
haastavaksi. Tastd johtuen joissakin vastauksissa tulevaisuus nayttaytyi jollain
tapaa arjesta irrallisena ja osittain annettuna. Seuraavaksi tuomme tarkemmin

esille tdssd teemassa ilmenneitd opettajien merkityksenantoja.

5.1.1 Ennakoimaton tulevaisuus

Tulosten mukaan luokanopettajat kokivat tulevaisuuden ennakoinnin haasta-
vaksi. Tamd ndkokulma tuli aineistossa selkedsti esille ja pohjautui vahvasti
ajatukseen siitd, ettd maailma muuttuu nopeasti. Muutos néahtiin ennakoimat-
tomana ja jatkuvana ilmiond. Luokanopettajat kokivat, ettd muuttuvassa maa-
ilmassa on hyvin vaikea tietdd tai ennakoida, millaista on se osaaminen, jota

oppilaat tulevat tulevaisuudessa tarvitsemaan.

Koska me ei voida ikdin kuin ennustaa, mut se on varmaa, ettd muutosta on. (Opettaja 5)
Maailman meno on siind mielessd nopeutunut et asiat muuttuu nopeemmin. (Opettaja 1)

Ei mulla ole aavistustakaan niistd tulevaisuuden taidoista, ettd mitd ne mahdollisesti
ovat. (Opettaja 7)
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Kiinnostava tulos oli se, ettd luokanopettajien puheessa tulevaisuus ja nykyi-
syys rinnastuivat jollain tapaa toisiinsa. Opettajat puhuivat tulevaisuuden tai-
doista taitoina, joita tarvitaan jo tdlld hetkelld. Osaltaan ndiden kahden rinnas-
tumisen voidaan katsoa johtuvan maailman nopeasta muutoksesta ja vaikeasti
ennakoitavasta tulevaisuudesta. Koska tulevaisuuden ennustaminen on haasta-

vaa, voi olla, ettd nykyisyys ndyttdytyy ikdan kuin toteutuvana tulevaisuutena.

Minkilaiset taidot on koulussa tirkeitd, miti meiddin tulee opettaa ja milli tavalla, mihin
me valmistellaan nditd oppilaita, ettd ne pirjad tulevaisuudessa, tissd maailmassa mitdi
me nyt eletiin. (Opettaja 2)

Siind voi olla se loukku itse asiassa, et me kuvitellaan, mitkd tilld hetkelld on uusia juttu-
ja ja meille ikddn kuin sitd juuri toteutunutta tulevaisuutta. Mut toi kehityksen sykli on
niin iso, tai siis nopea, et ne jutut mitkd nyt nayttaytyy uusina on luultavasti kolmen
vuoden piisti jo vanhoja. (Opettaja 4)

Tulevaisuus ja tulevaisuuden taidot koettiin siis jollain tapaa kompleksisena
ilmiond. Toisaalta on vaikeaa ennustaa, millaista osaamista tullaan tarvitse-
maan, ja toisaalta tulevaisuuden taidot n&htiin jo tdlld hetkelld tarvittavana
osaamisena. Mielenkiintoista oli my0s se, ettd joissain mddrin tulevaisuuden
taidoissa ei ndhty mitddn uutta, vaan niiden koettiin olleen mukana jo esimer-
kiksi vanhassa opetussuunnitelmassa, vaikkakin uudessa opetussuunnitelmas-

sa ne tulevat esiin selkeammin.

Ettd eihin tuossa [opetussuunnitelmassa] nyt kauheasti mitdin uutta oo, et kyllihin
niinkun se ajatus varmaan on ollu tdssi koko ajan. Etti nyt niinkun jotenkin tuntuu tin
uuden opetussuunnitelman mukaan, et ehki se vaikuttaa tilli kertaa jo vihin konkreetti-
semmin. (Opettaja 6)

Tulevaisuuden taitojen mddrittelyn haastavuus tuli myos esiin erddn haastatel-
tavavan pohtiessa sitd, mitkd taidot ovat tulevaisuudessa pysyvid taitoja tai

voiko sellaisia edes mairitella.

Mutta ei meisti kukaan osaa ennustaa ihan hirvedn pitkdlle minkdilaisia, maailma muut-
tuu niin nopeesti, ettd mitki on pysyvid taitoja. (Opettaja 2)
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Kiinnostavaa onkin, voiko tulevaisuuden taitoja ylipddtdan ajatella pysyvind
taitoina, kun tulevaisuutta ei voida ennakoida ja osaaminen muuttuu jatkuvasti

yhteiskunnan kehityksen myota.

5.1.2 Annettu tulevaisuus

Koska opettajien merkityksenantojen perusteella tulevaisuuden taitojen enna-
kointi ja ennustaminen oli haastavaa, moni haastateltava merkityksensi ajatuk-
siaan tulevaisuuden taidoista opetussuunnitelman laaja-alaisten osaamistavoit-
teiden kautta. Haastateltavat pitivit padosin laaja-alaisia osaamistavoitteita hy-
vind ja ne koettiin keinoksi vastata tulevaisuuden osaamistarpeisiin. Toisaalta
osa haastateltavista koki laaja-alaiset osaamistavoitteet koulun arjessa hieman

haastaviksi tai irrallisiksi, ikddn kuin "ylh&altd pdin" annetuiksi.

En md voi sanoa, et se tulevaisuus itseasiassa mitenkiin semmosessa valtavassa roolissa
ndayttelis, et kylld siti tavallaan mennddn vdhin annetun kautta, ettd miti opetussuunni-
telma sanoo. (Opettaja 4)

Ehkdi ne on enemmin niinkun sillain sen opetussuunnitelman meille antamat ja sitten
ndi hankkeet mitd meidin koulussa on niin ne niinkun tavallaan tuodaan meille ettd ndd
on ne mihin teidin pitid heiti kasvattaa. (Opettaja 3)

Edellisten aineistositaattien perusteella voidaan pohtia sitd, kuinka selked kuva
opettajilla on opetussuunnitelmasta ja laaja-alaisista osaamistavoitteista, joiden
tausta-ajatuksena on oppilaiden valmistaminen muuttuvaan ja kompleksiseen
maailmaan. Opetussuunnitelma on opettajan tyotd ohjaava asiakirja, johon kir-
jattuja tavoitteita opettajat voivat merkityksentdd ikddan kuin annettuina. Onkin
oleellista miettid, ovatko opettajat sisdistdneet opetussuunnitelman tavoitteet,

minkd tulkitsimme tulevan esille myos aineistossa.

Se miki niitten ongelma on siis se, ettd niitd ei oo kauheen selkeesti niinkun purettu sit-
ten sithen etti okei mitki on ne selkeet tavotteet ja miti niihin liittyen arvioidaan. (Opet-
taja 1)



55

5.2 Tulevaisuuden taidot koulun arjessa

Tulevaisuuden taidot koulun arjessa ndyttdytyivit eri tavoin arjessa lasndole-
viksi ja niitd luonnehdittiin sekd laaja-alaiseksi osaamiseksi ettd yksittdisiksi
taidoiksi. Tdssd luvussa esitellyt tutkimustulokset vastaavat myos ensimmadi-
seen tutkimuskysymykseemme.

Haastattelemamme opettajat puhuivat sekd tulevaisuuden taidoista ettd
laaja-alaisista osaamistavoitteista. Koska opetussuunnitelmassa laaja-alaisten
osaamistavoitteiden on ajateltu vastaavan tulevaisuuden tieto- ja taitovaati-
muksia ja ne edistdvit oppilaiden kasvua kansalaisuuteen, kdytimme laaja-
alaisista osaamistavoitteista myos tulevaisuuden taitojen késitettd. Lisdksi opet-
tajat puhuvat myos ndiden ohella muista tulevaisuudessa tarvittavista taidoista,
kuten perusosaamisesta tai joistakin yksittdisistd taidoista ja ndma nayttaytyivat

myos tulevaisuuden taitoina.

5.2.1 Tulevaisuuden taitojen jannitteisyys koulun arjessa

Koska tulevaisuuden taitojen ennakointi oli haastavaa, ne ndyttaytyivat koulun
arjessa eri tavoin. Merkityksenannoissa korostuivat ylipddtdan tulevaisuuden
taitojen ldsndolo arjessa, tulevaisuuden taidot suhteessa perustaitoihin seki se,
nahddanko tulevaisuuden taidot ylipdadtdan yksittdising taitoina vai laajempana
osaamisena.

Tulevaisuuden taitojen ndkyminen koulun arjessa ndyttdytyi siten, ettd osa
naki niiden nivoutuvan kaikkeen koulutydskentelyyn, kun taas osa néki ne eh-
kd enemmdinkin irrallisena, erikseen jdrjestettdvdnd ja aikaa vievdnd asiana.
Esimerkkind tdllaisesta irrallisuudesta olivat muun muassa monoviikot (kou-
lussa keskitytddan viikon verran johonkin tiettyyn aiheeseen tai teemaan, esi-
merkiksi kierrdtykseen), joita pidettiin muusta koulutoiminnasta erilldan oleva-
na tydskentelymuotona, joka vie aikaa koulun niin sanotusta perustyostd. Myos
tulevaisuuden taitojen nivoutuminen oppiainekohtaisiin tavoitteisiin nahtiin

jossain madrin haastavana, joka kielii my6s niiden irrallisuudesta.
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Just se toteuttaminen, ettd miten ne [laaja-alaiset] toteutetaan, ettd kyllihin ne aika pal-
jon vie sitten, meillikin jos on joku monoviikko, ettd jos viikko pydritiin sen monialaisen
atheen ympirilld, niin kuinka paljon se sitten vie jostakin didinkielesti ja matematiikasta.
(Opettaja 3)

Niiden [laaja-alaisten] nivominen, sitten kun on yhtdlailla kuitenkin ainekohtaiset tavoit-
teet, niin se ei oo than yksinkertainen jumppa saada mahtumaan ndihin tuntikehyksiin.
(Opettaja 4)
Vastakkaisen nikemyksen mukaan tulevaisuuden taidot puolestaan olivat
luonnollinen osa opettajan kaytéanteitd, eikd niitd niinkdan ajateltu asioina, joi-
hin pitdisi varta vasten erikseen varata aikaa. Jotta tulevaisuuden taidot eivit
jdisi irralliseksi osaksi, opettajan tulisi itse havaita ne sekd ymmartdd niiden ar-

vo, jotta ne voi tuoda osaksi omaa jokapdivdistd tyota.

Kylli ne viistidmdttd toteutuu ihan siind arjen tydssd, mut ne pitdd ikidn kuin havaita
sieltd ja tuoda sithen omaan tyéhon ja nihdd se arvo miki silld on. (Opettaja 5)

Edelld kuvatut esimerkit osoittavat, kuinka opettajien ajatukset tulevaisuuden
taitojen harjoittelusta koulun arjessa vaihtelivat. Opetussuunnitelman myota
moniin kouluihin tulleet monialaiset oppimiskokonaisuudet tdhtddvéat jonkin
ilmion tai teeman laajempaan tutkimiseen, mutta sen ottaminen osaksi koulun
arkea ndytti olevan osalle haastateltavista haasteellista. My0s erds tutkimuk-
semme haastateltava kuvaili omia kykyjddn tulkita opetussuunnitelman muu-

tosta.

Rehellisesti kun sanotaan, niin oon sitd opsia nyt tissd pyoritelld ja katellu ja en vield
niinku osaa lukea siti kovin hyvin, et tota, et menen enemmdn niinku niilli ajatuksilla
mitd md kuvittelin sielld olevan ja sit silld vanhalla kokemuksella ja yhistdd niitd, ettd, et
otkeesti niinkun tuntuu, ettd ei meinaa oma dly riittid lukee siti kerrostuksellisuutta.
(Opettaja 6)

522 Yksittdinen taito vs. laaja osaaminen

Arjen irrallisuuteen liittyen teimme tuloksista mielenkiintoisen havainnon pe-

rustaitojen roolista ja miten ne ndhddan suhteessa tulevaisuuden taitoihin. Ku-
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ten edelld mainituista aineistositaateista kavi ilmi, perustaidot saatettiin ndhda
irrallisina itsessddan merkittdvind ja tdrkeind taitoina, ja ne olivat erillisind tule-
vaisuuden taidoista. Toisaalta tietynlaiset perustaidot ndhtiin perustana tule-
vaisuuden osaamiselle. Tadstd esimerkkind monet mainitsivat muun muassa lu-
kemisen, kirjoittamisen, laskemisen ja vuorovaikutustaitojen olevan pohjana

tulevaisuuden taidoille.

Mii koen sillai et on tdrkedd se et oppilaat oppii lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan. Se
on niinku se ensimmdinen ja kaikki mitd tapahtuu sen ylitse, on positiivista ja plussaa.
(Opettaja 7)

Nid perustaidot on ehki ne, mille sitten pystyy rakentaan niiti tulevaisuuden taitoja.
(Opettaja 3)
Myos se, ettd tulevaisuuden osaamista on vaikea mddritelld, saattoi osaltaan
korostaa perustaitojen merkitystd. Olipa muutos sitten pysyvad tai ohimenevéaa
merkityksellistd oli erddn haastateltavan mukaan se, ettd perustyotd tehddan

hyvin.

Kun onhan tissi nyt kehitysti tapahtunut valtavasti tissi 30 vuodessa, mutta jotkut asi-
at sielld on pysyny, ja jotkut asiat on alkanu korostua ja jotkut hiipumaan, et ehki sem-
mosia trendejd kannattaa ennemmin seurata rauhassa, ja tehdd ikddn kuin sitd perustyoti
hyvin. (Opettaja 4)

Edelld mainittujen taitojen ja osaamisalueiden lisdksi luokanopettajat nimesivit
useita tulevaisuudessa tarvittavia taitoja, jotka on teemoittain esitetty taulukos-
sa 4. Jaottelimme taidot mukaillen osittain ATCS2012-tutkimushankkeessa
(2012, 18-19) kaytettyd jasennystd tulevaisuuden taidoista, jossa taidot on jaettu
neljadn eri ryhmddan (ways of thinking, ways of working, tools for working ja

living in the world).
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Ajattelun taidot Tyoskentelyn taidot | Perustaidot Maailmassa par-
jddminen

Kriittinen ajattelu Sosiaaliset taidot TVT-taidot (myo6s | Hyvinvointi  (le-
Ongelmanratkaisu- Vuorovaikutustaidot | ohjelmointi, koo- | po, uni, ravinto)
taidot Itsesddtelytaidot daus, robotiikka) | Omien arvojen
Oppimaan oppimi- Motivaatio Lukeminen jdsentdminen
nen Epédonnistumisen sie- | Kirjoittaminen Aktiivinen kan-
Kyky hahmottaa ja tokyky Laskeminen salaisuus
yhdistelld asioita Toiminnan ja tavoit- | Kielitaito Kestdva kehitys
Tiedonhankintataidot | teiden suuntaaminen | Tekstin-ja luetun | Ty6n rajojen
Tietoldhteiden ym- Maltti ymmartamisen madrittely
marrys Muutoksen sietdami- taidot Verkostoitumi-
ja kriittisyys nen Tekstinkésittely- | nen
Luovuus Innostus ja uteliaisuus | taidot
Innovatiivisuus Aloitekyky Monilukutaito

Tunnetaidot

Esiintymisvalmiudet

Sitkeys ja keveys

Luokanopettajien merkityksenannoista pystyi tekemddn tulkinnan siitd, etta

tulevaisuuden taidot koettiin sekd yksittdisind taitoina ettd myos laajempana

osaamisena, joka ei liity esimerkiksi yhteen oppiaineeseen. Tarvitsipa oppilas

sitten yksittdistd taitoa tai laajempaa osaamista, erityisesti oppimaan oppiminen

nahtiin sellaisena taitona, jonka péille voi rakentaa mitd tahansa osaamista, ja

jonka turvin tulevaisuudessa tulee pdrjadamadan. Oppimaan oppimisen ndhtiin

jopa olevan aivan koulun ytimessa.

Mutta siis semmosia laaja-alaisia, niinkun, taitoja mitkd ei liity mihinkddn tiettyyn oppi-
aineeseen tai teemaan. (Opettaja 1)

Enemmiinkin semmosia oppimaan oppimisen taitoja, niin semmosia valmiuksia, ne sdiilyy

aina. (Opettaja 2)

Kaiken kaikkiaan voidaan sanoa, ettd opettajien merkityksenannot tulevaisuu-

den taidoille eivét olleet yksiselitteisid ja olivat osittain myos pddllekkaisid. Ta-

méd ndkyi esimerkiksi perustaitojen korostamisena ja toisaalta samaan aikaan
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tulevaisuuden taitojen pitdmisend tdrkeind. On my0s opettajan omasta suhtau-
tumisesta ja ndkemyksestd kiinni, miten hidn kokee tulevaisuuden taidot ja na-
kee niiden roolin koulun arjessa - onko tulevaisuuden osaaminen jotain irrallis-

ta ja erityistd vai onko se kiintednd osana koulutyota.
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5.3 Tulevaisuuden taitojen kehittiminen

Toinen tutkimuskysymyksemme koskee sitd, miten opettajien merkityksenan-
not ilmentdvit tulevaisuuden taitojen kehittdamistyotd koulun arjessa. Tulevai-
suuden taitojen ottaminen osaksi koulun arkea merkityksentyi opettajien pu-
heessa erilaisten opetuskdytanteiden kautta. Ndiden taitojen taustalla vaikutti
opettajan oma oppimiskdsitys ja oma ajatusmaailma. Koulussa tapahtuvan ke-
hittdmistyon koettiin olevan melko suppeaa ja jadvan pitkilti opettajan omalle

vastuulle.

5.3.1 Oppimiskasitys ja opettajan ajatusmaailma

Kaikki haastateltavat kokivat, ettd tulevaisuuden taidot ovat tarpeellisia ja esi-
merkiksi laaja-alaiset osaamistavoitteet ovat hyvéd lisd opetussuunnitelmaan.
Kaikki haastateltavat olivatkin pohtineet tulevaisuuden taitoja, mutta eroja oli
siind, milld tavalla opettajat merkityksensivit niitd omassa tydssddan. Vaikka
tulevaisuuden taidot olivatkin osa opettajan ajatusmaailmaa, jotkut opettajat
eivdt kuitenkaan ajatelleet tulevaisuutta ja tulevaisuuden osaamista arjessa tie-

toisesti, kun toisilla se puolestaan oli selkedimmin ldsna.

Pitdi tietenkin sanoo, et ei mulla oo mitenkidin sillai se tulevaisuus tdssi arjessa kauheen
itselldnikdin silld lailla aina ldsnd. Et ei oo sillai joka pdivi semmonen olo, ettd mitd lap-
set tulevat tulevaisuudessa tarvitsemaan miten mind nyt tidmdin pdivin rakennan. (Opet-
taja 4)

Mind mielestdni tdilli opetan koko ajan tulevaisuuden taitoja. (Opettaja 5)

Opettajan oma ajattelu ja henkilokohtaiset intressit olivat pohjana sille, mitd
opettaja ajatteli tulevaisuuden osaamisen ylipddtddn olevan. Ndiden omien
merkitystensd kautta opettaja pyrki edistaimddn itse tarkeiksi kokemiaan asioita.
Jokaisen opettajan omat intressit ndkyivat ldapi haastattelun tullen esille eri yh-
teyksissd. Toki opettajat puhuivat myds opetussuunnitelmasta ja sen laaja-
alaisista osaamistavoitteista, mutta niidenkin kasittelyssa taustalla nakyivit sel-

vasti opettajan henkilokohtaisesti tarkedksi kokemat asiat.
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Haastatteluista kdvi ilmi, ettd opettajat eivdt vilttamattd toteuta kaikkia
uusia kdytdnteitd automaattisesti vaan muutosta kohdatessa he toimivat omien
arvojensa ja ajatustensa pohjalta. Osa opettajista kritisoi esimerkiksi teknologiaa

ja sen roolia koulun arjessa.

On se tietoteknologiakin yks varmaan mutta md en oo, vaikka niilli oliskin omat hekilo-
kohtaiset tietokoneetkin kaikilla niin se ei oo ehki semmonen sydimen asia. Tottakai niiti
kaytetdin, mutta ne ehki niinku itelle antaa sen semmosen isomman kehyksen mihin sen
oman opetustyon voi liittid. (Opettaja 1)

Toki tietenkin me sitd pohditaan etti miten me toimitaan et esimerkiks tid digiloikka niin
ei me nyt kaikki niin kauheen innostuneita siiti olla eiki nihdd sen autuaaks tekemisti.
Meidiin ei niinkun than pidtd pahkaa pidi kaikkeen rynnitdi. (Opettaja 3)

Opettajien tulevaisuuden taitojen pohdinnan taustalla ndkyi opettajan oma op-
pimiskadsitys. Se, millainen oppimiskdsitys opettajalla on, vaikuttaa merkitta-
véasti kdytdnnon opetusty6hon ja siten myos siihen, millaisessa roolissa tulevai-

suuden taidot nayttaytyvat opetuksessa.

Mii en ikdiin kun ole se joka tietdd kaiken vaan ettd md seuraan miki on ihmisen sisdinen
motivaatio joka ohjaa siti. (Opettaja 5)
Opettajan oppimiskaésitys sekd hdanen ajatuksensa tulevaisuuden taidoista kul-
kivatkin pitkalti kasi kddessd - esimerkiksi ajatus oppijoista aktiivisina kertoi
my0s opettajan késityksistd siind mielessd, ettd tulevaisuudessakin tarvitaan
aktiivisia toimijoita vaikkapa tyoeldmadssd. Erds haastateltava korosti oppilaan

aktiivisuutta tdiman oman potentiaalin 16ytdmisen kautta.

Nostetaan esille niiden oppilaiden mielenkiinnonkohteita ja vahvuuksia, ja kehitetddn nii-
ti eteenpdin. Tuetaan sen lapsen itsetuntoo siind et hei tdd juttu tai ndmd asiat on mun
vahvuuksia ja niitd md voin sit hyédyntii mydskin tydeldmdssi. Saahaan jokaisesta
semmosia potentiaaleja esille. Et opettajalla on tosi merkittivd rooli siind ettd tuo oppi-
laalle esille sen lapsen potentiaaleja. (Opettaja 2)

Edellisten perusteella voidaan pditelld, ettd tulevaisuuden taitojen kehittdmi-

nen ja niiden opettaminen riippuu pitkélti opettajan omasta suhtautumisesta ja
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siitd, miten hdn kokee tulevaisuuden taidot. Opetussuunnitelma ohjaa opettajaa
tdssd tyossd, mutta viimekddessd on opettajasta kiinni, miten hédn tulkitsee tai
suhtautuu opetussuunnitelmaan ja siten myos tulevaisuuden taitojen opettami-

seen.

5.3.2 Opetuskdytanteet

Opettajien haastatteluiden perusteella tulkitsimme tulevaisuuden taitojen edis-
tdmisen tapahtuvan koulun arjessa erilaisten opetuskdytanteiden kautta ja ne
ndyttivdat olevan konkreettisin tapa ndiden taitojen edistdmisessd. Opettajien
puheissa korostui ajatus yhdessd tekemisestd ja oppimisesta, ongelmanratkai-

susta ja ajattelun taidoista sekd oppilaiden aktivoinnista ja osallistamisesta.

Pyrin oleen herkdlld korvalla siihen lasten kiinnostuksiin, kysymyksiin ja tapahtumiin. Et
se, sais niinkun silld lasten tuomilla ilmioilld sitd sitten kiytyy sitd opetusta. (Opettaja 6)

My6s opettajan rooli oli tekijd, joka tuli esille useammassa haastattelussa. Opet-
tajien puheissa tulivat ilmi ndkemykset siitd, ettd opettajan rooli on pikemmin-
kin ohjata ja mahdollistaa oppimista, kun taas jotkut mielsivit opettajan rooliksi
vahvemmin opettamisen. Ohjaajan roolin voidaan katsoa kumpuavan oppilas-
lahtoisestd ajattelutavasta, kun taas opettamisen roolissa korostuu enemman

opettajaldhtoisyys.

Mii oon ikddnkun ohjaaja ja niinku tietojen ja taitojen mahdollistaja eli lapsi ilmaisee ha-
lunsa ja md annan vauhtia. (Opettaja 5)

Ettd on asioita joita ihan oikeesti pitid lapsille opettaa. Et se, ettd me ei niinku ajateltas
ettd he on niin aktiiviset he oppii asiat ni et annetaan vaan heiddn itseksensd toimia niin,
niin sitd pitdis mun mielestd vilttid, ettd pitid than oikeesti opettajan opettaa. Opettaja
tietdd mikd on tavoite ja opettajalla mydskin todenndkdisesti se polku sithen tavotteeseen.
Ettd tietenkin me voidaan mennd sinne miten vaan mutta ehkdi se ois kuitenkin helpointa
et opettaja opettas sen. (Opettaja 3)

Erddn haastateltavan puheissa korostui myos oman ajattelun ja ulkopuolelta

tulevien paineiden ristiriita. Opettajalla itsellddn voi olla halu toteuttaa tulevai-
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suuden taitoja edistdvdd opetusta, mutta samaan aikaan vanha koulukulttuuri
ja esimerkiksi vanhempien ajatukset siitd, millaista koulun tulisi olla, luovat
opettajalle paineita tyotddn kohtaan. Tdstd johtuen opettaja ei valttamattd uskal-
la ldhted toteuttamaan uuden tyyppistd ja tulevaisuuden taitoja tukevaa opetus-

ta, vaikka kiinnostusta siihen olisikin.

Et loytys uskallus ja tuki, ettd jattdd kirjat pois ja olla sielld niitten ilmiditten kanssa te-
kemisissi. Mutta se ei kylld ihan tunnu siltd, et se vield tiysin onnistuu. Et sekd niinkun
oppilaitten, vaikka ne ois pienidki, ettei ois koulussa ollukaan, niin silti se vanha heijastuu
sielld niinku sisarusten tai sukulaisten tai jonkun kautta se vanha koulu tulee ja van-
hemmat erityistesti niinku vield ajattelee sillain. Et ihan ei uskalla lidhtee tekemdiin sem-
mosta mikd vois olla hyvd, vois olla et tulis katastrofikin siitd, etti eihd ne opi yhtdiin mi-
tdin. (Opettaja 6)
Edellisistd esimerkeistd voi huomata, ettd opettajien ldhestymistavoissa tulevai-
suuden taitojen opettamisessa on eroja. Osa pyrkii kehittdimddn tulevaisuuden
taitoja ottamalla omaan opetukseensa mukaan uusia opetuskdytanteitd. Ope-
tuskdytdnteiden kehittdiminen vaatii opettajilta myos tietynlaista varmuutta ja

esimerkiksi omaan tekemiseen liittyvd epdvarmuus ndytti olevan haaste ope-

tuskdytdnteiden kehittamiselle.

5.3.3 Kehittimiseen varattava aika

Haastattelemiemme opettajien mukaan koulussa kdyd&ddn jonkin verran kes-
kustelua tulevaisuuden taidoista esimerkiksi uutisoinnin ja koulutusten kautta.
Kiinnostavaa oli kuitenkin se, ettd opettajat totesivat, ettei koulussa juurikaan
ole aikaa systemaattiselle kehittamistyolle ja -keskustelulle, eikd ndin ollen
myoskddn tulevaisuuden taitojen kehittdmiselle. Keskustelua saatetaan kayda
tulevaisuuden taidoista kiinnostuneiden kollegoiden kesken, mutta muutoin
koulussa kaytdvit keskustelut eivit juurikaan liity koulutyohon tai sen kehit-

tdmiseen, vaan arjen yksittdisiin tapahtumiin.

Semmoselle pikkusen niinku, pidemmialle tihtddvdlle keskustelulle meidin tyoyhteisossi
ei 00 oikein ehki tilaa eikd niin paljon kiinnostusta. On ihmisid, joitten kanssa pystyy pu-
humaan ja joitten kanssa tulee juteltua, mut ei se oo semmonen opettajankokousten tai



64

ees oikein tidydennyskoulutusten aihe. Ehki valitettavasti, ite tykkdisin kylld jutella et
kylli ne [tulevaisuuden taidot] on ihan oleellisia, mut ehki se on itelle se oma lukeminen
ja perehtyminen miki sitten pitid sen nakokulman vihdin laajempana. Mut et kyllihdn
koulussa valitettavasti keskustelut menee enemmdn semmosiin pdivin polttaviin asioihin.
Pihalla oli tappelu tai saako jddmdessi laskea seisoviltaan. (Opettaja 1)

Ndin ollen tulevaisuuden taitojen kehittdmisty6 jdd paljolti opettajien omalle
vastuulle ja sithen vaikuttavat opettajan henkilokohtainen kiinnostus ja pereh-

tyneisyys aiheeseen.

Eli kylld se on tisti omista pohdinnoista, arjen tyosti noussu elikkdi voisin vastata noin,
ettd opettajan arjessa siihen ei ole aikaa ellei sithen erikseen varata tilaa. (Opettaja 5)

Erds haastateltava totesi koulun olevan osa eldvdd yhteiskuntaa ja sen tehtdava
on seurata ymparoivdd muuttuvaa maailmaa. Koulun tarkednd tehtdavana onkin

valmistaa oppilaita tulevaisuutta ja sielld elamistd varten.

Koulu ei oo mikdin erillinen historiallinen laitos, me ei olla erillinen osa yhteiskuntaa
vaan nimenomaan ettd me ollaan vahvasti osa sitd yhteiskuntaa, seurataan mitd trendeji
sielld on menossa, minkdlaisia kehityssuuntia sielld on eri aloilla, ollaan valveutuneita
niistd, ollaan kiinnostuneita niistd, ja saadaan integroitua niitd meidin opetukseen.
(Opettaja 2)

Edellisistd esimerkeistd kdy ilmi tulevaisuuden taitojen roolin olevan melko
pieni koulun arjessa eikd se ollut merkittdvd osa koulun kehittdmistyotd. Kes-
kusteluille ei ndyttdnyt olevan juuri aikaa, vaikka kehittiminen on kuitenkin
koululaitoksen yksi pddtehtdvd. Opettajan oma kiinnostus ja perehtyneisyys
olivat aihetta ajatellen oleellisia, kuten myos se, miten opettajat nakivdt oman

roolinsa tulevaisuuden tekijoina.

Se on than keskeinen. M olen direttomin merkityksellinen henkilo tissd tehtdvissini, se
ei oo mulle yhtendkdin pdivind epdselvid. Mutta mi tiedin, mitd opettaja tekee, sehin
luo sen merkityksen ja ei niinku kukaan ndistd meidin huippuosaajista ole tullu huippu-
osaajiksi ilman koulua tai oppimista. (Opettaja 5)
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Paddosin opettajat kokivat olevansa merkittdvid tulevaisuuden kannalta ja he

tiedostivat opettajan ammatin tarkeyden.

Tota, pakkohan se on niinku opettajana nihd tai ajatella, tai ainakin uskotella itelleen etti
tissd tehdidn tirkeetd tyotd lasten ja Suomen tulevaisuuden kannalta ja koko globaalin
yhteisomme kannalta. Et ei se niinku, ei se nyt oo semmonen en mdi nyt aamulla herdd ja
et nyt ldhdetdin rakentamaan tulevaisuutta. (Opettaja 1)
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5.4 Koulun tehtivi tulevaisuuden tekijdnad

Kolmas tutkimuskysymyksemme pyrkii vastaamaan siihen, miltd koulun ja
opettajien tehtdvd ndyttdd tulevaisuuden taitoja ajatellen haastattelemiemme
opettajien merkityksenantojen perusteella. Koulun tarkeimpind tehtdvind ndh-
tiin tiedon jdsentdminen ja tulevaisuuden taitojen tavoitteellinen opettaminen.
Se, mihin koulu toiminnallaan puolestaan tdhtdd on se, ettd oppilaat pystyvat
toimimaan ja tyollistyméddn yhteiskunnassa, elaméan hyvad elaméad ja parjas-
mddn eldmdssd. Ndihin asioihin opettajat pyrkivit tahtddméan tulevaisuuden

taitojen opettamisella.

5.4.1 Koulu tiedon jasentdjana

Tulevaisuuden taitoja ja osaamista ajatellen koulun tehtdvéaksi koettiin erityises-
ti taitojen systemaattinen ja tavoitteellinen opettaminen sekd tiedon jasentami-
nen. Haastateltavat puhuivat siitd, ettd tulevaisuuden taitoja opitaan paljon
myo6s muualla kuin vain koulun kontekstissa, jolloin koulun tarkeéksi tehtavak-

si muodostuukin taitojen tavoitteellinen opettaminen.

Kun ollaan koulussa niin tietysti ensin aina tulee mieleen koulu, siis tottakai niitd [tule-
vaisuuden taitoja] opitaan muualla kun koulussa. Ite tietysti ajattelen oppimisesta ilman
muuta, etti sitd tapahtuu paljon muualla ja usein ehki merkityksellisempidnkin kun
tddlld. Mutta tota, koulu tietysti, tavoitteiltaan koulun pitdisi olla jossain mdirin sellai-
nen paikka miki systemaattisesti opettaakin niiti. (Opettaja 1)

Koulu nimenomaan, koulussa ne on tavoitteellisia taitoja, taitoja miti me opetellaan, niin
me myoskin niinku tavoitteellisesti sillai niinku askel kerrallaan mennddn niitd kohti.
(Opettaja 3)

Tiedon jasentdmiseen liittyen tiedon katsottiin olevan tdnd pdivdnd ja tulevai-
suudessakin entistd pirstaleisempaa, ja koulun tehtdvidnd on nivoa tdmaé pirsta-
leisuus yhteen siten, ettd siitd muodostuu oppilaalle jarkeva kokonaisuus. Erds
haastateltava totesi, ettd koululaitos on tarjonnut ennen tietynlaisen sertifikaatin

tiedoille ja taidoille, mutta nyt tietoa on tarjolla missad vain, jolloin oleellista on
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sen oikeellisuuden selvittdminen. Toinen haastateltava puolestaan totesi, ettd
ulkomaailmassa lapset oppivat yhden tiedon sieltd ja toisen t&dltd, jolloin kou-

lun tehtdva onkin tiedon konstruointi.

Tuolla ulkomaailmassa se voi olla hyvin semmosta et mi opin tuolta yhen taidon, sitten
tuolta. Kyllihdn just opetussuunnitelmassa on tid tiedon konstruointi niin kylldhdn lap-
set mielellddn, kun ne oppii tin asian ja tin asian ne yhdistid ne ndin. Mutta onko se sit-
ten oikee et siitdhin niitd tavallaan niitd feikkitietoja saattaa tulla. Niin kyllahin koulu
sitten kuitenkin pyrkii sithen, ettd niihin aikaisempin taitoihin ja tietoihin mitd lapsella
on, niin tuodaan uusia ni yritetddn sovittaa ne ihan oikeen, etti tid johtuu tistd ja tdd
johtuu tdstd. (Opettaja 3)

Tiedon jdsentdminen ja hakeminen on erds tulevaisuudessa hyvin oleellinen
taito. Téassd mielessd voidaankin ajatella, ettd koulun rooli tiedon jasentdjana on
erittdin keskeinen, ja parhaassa tapauksessa se pystyy antamaan oppilaille

evddt tiedon jasentdmiseen tulevaisuudessa.

5.4.2 TyoOeldmadssd toimiminen

Opettajien puheista vilittyi ajatus siitd, ettd oppilaiden tyollistyminen on tarked
asia sekd oppilaiden ettd yhteiskunnan tulevaisuutta ajatellen. Opettajien puhe
tulevaisuuden taidoista rinnastui pitkilti juuri tyteldmddn, ja ne taidot joita
opettajat madrittelivat tulevaisuuden taidoiksi, ndhtiinkin sellaisina, joita oppi-
laat tulevat tyossd tarvitsemaan. Koulun tehtdviand on vastata ndihin tavoittei-
siin tarjoamalla sellaista opetusta, joka antaisi oppilaille valmiudet toimia tule-

vaisuuden tyOeldmaéssa.

Tulevaisuuden ihminen kun kykenis olemaan yhteisélleen arvokas tekemilli yhteistdi tyo-
td. (Opettaja 5)

Semmonen tulevaisuuden tyo tavallaan vaatii sitd ettd me ollaan vuorovaikutuksessa ja
pystytdin vuorovaikuttamaan. (Opettaja 3)

Nostetaan esille niiden oppilaiden mielenkiinnonkohteita ja vahvuuksia, ja kehitetdin nii-
ti eteenpdin. Tuetaan sen lapsen itsetuntoo siind et hei tdd juttu tai ndmd asiat on mun
vahvuuksia ja niitd md voin sit hyédyntdid myoskin tydeldmdssi. (Opettaja 2)



68

Tyoelamaddn liittyen opettajat toivat esiin sen, ettd tyonkuvat ja ammatit tulevat
muuttumaan. Opettajat kokivat myds, ettd kun ammatteja katoaa, ei tulevai-
suudessa tarvita kaikkia niitd taitoja, mitd juuri nyt tarvitaan. Tulevaisuuden
tyoeldmaéssd ndhtiin tarvittavan etenkin yhteistyotaitoja, innovatiivisuutta, oi-

keanlaista asennetta sekd motivaatiota.

Kun niitd ammatteja katoaa niin on ihan selked ettd kaikkia asioita ei tarvita tulevaisuu-
dessa miti nyt tarvitaan (Opettaja 7)

Me tarvitaan monenlaisia tyontekijoitd tulevaisuudenkin Suomessa ihan perus duuna-
reista ldhtien, mutta me tarvitaan myds niitd jotka tuo Suomelle rahaa, jotka on innova-
titvisia, jotka osaa ajatella tuoreesti, uudella tavalla, luoda jotain uutta, olla kehittimdss.
(Opettaja 2)
Edellisten aineistositaattien perusteella opettajien voidaan ndhdd merkityksen-
tavan tulevaisuuden taitoja tyoeldmaén ja yhteiskunnan ndkokulmasta. Opettajat
tiedostivat tydeldman muutoksen ja ndkivit tyoeldamdssd toimimisen olevan

merkittavad myos yhteiskunnan kannalta.

5.4.3 Hyva elama

Toinen asia, johon opettajat halusivat tulevaisuuden taidoilla vaikuttaa, oli op-
pilaan kokonaisvaltainen hyvéa elamd. Opettajat mainitsivat, ettd tulevaisuudes-
sa tdrkeitd taitoja ovat esimerkiksi tyon rajojen maédrittely, tyostd nauttiminen

sekd tiettyjen arjen perusasioiden arvostaminen.

Tyon rajojen mdirittely siind tydskentelyssd. Kaikista otetaan niin paljon irti, ettd jos
meidin tarkoitus ois jaksaa tehd toitd. Niin tyon rajaaminen. Etelinmatkalla kun kattelee
sitd tyon tekemistd, et se tyon jakaminen ja tekeminen on semmosta elamintapaa. Et
meilld ehkd tddlld tehdin toitd ja sitten on se vapaa-aika ja sitten kadehtien kattoo sitd, et-
td tavallaan ollaan siind tyossi koko ajan mutta se, ettd pystytdin sitd elidn ja nauttiin.
Meilld tid tyokuorma ja stressi tekee sen et nyt sithen kiinnitetddn huomiota, et jotain
taytyis tehd, ettd ihmiset nddntyy, et loytdd siti keinoa siihen, ettd ei vdsihdd, ei visyti
itteensd. Ja osais sdidelld sitd toimintaa ja itseddnkin. (Opettaja 6)



69

Mydskin rutiinien ymmidrrysti ja arvostusta. Ja levon arvostusta. Hyvd ruoka, uni, kaik-
ki ndiden tdllasten perusasioiden arvostamista, se on musta taito, ettd kykenee nikemdiin
niinku arjessa sen hienouden koska sitten tulee myos kontrastia sille etti jos aina tavotel-
laan jotakin vield paremmin ja vield korkeemmin ja vield voimakkaammin ni me ei kos-
kaan olla tyytyvdiisid. (Opettaja 5)

Edellisten perusteella voidaan todeta, ettd osaltaan tulevaisuuden tyoeldma
ndyttaytyy raskaana tai stressaavana, jonka vuoksi omasta jaksamisesta sekéa
itsestd huolehtimisen taidot ovat my0s tdrkedd tulevaisuuden osaamista. Tyo-

eldmdssd parjaddmiseen ja jaksamiseen tarvitaan myos sitkeyttd ja keveyttd, jotka

ovat avain sekd jaksamiseen ettd menestymiseen.

Se joka pidsee siitd [epdonnistuminen] kynnyksesti yli, niin sitd kautta tulee siti osaa-
mista, varmuutta ja tietoa. Et jos luovuttaa liian aikasin niin sitten missddn ei sitten oi-
keesti kehity, etti tarvitaan siti sitkeyttd, ja tavallaan epdonnistumisen sietokykyd. Ja
toinen oli sitten lopussa tavallaan se tietty keveys siihen omaan tekemiseen, mikdi helposti
unohtuu. Tai menestyksen se taito myds, ettei ota itseensd liian vakavasti kuitenkaan. Jos
ottaa liian vakavasti niissd kriittisissd hetkissd, niin silloin tuota helposti saattaa itsensdi
suggestoida sithen niinkun epionnistumisen moodiin. Ettd jotain tommosta kanssa tule-
vaisuuteen. Sitkeyttd, ja sitten tiettyd keveyttd. (Opettaja 4)

Opettajien puheesta kdvi ilmi se, ettd he toivoivat oppilaiden parjddvan ja me-
nestyvan eldmaéssddn ja padsevan heille mieluisiin opintoihin ja t6ihin. Opetta-
jilla oli my®s ajatus siitd, ettd oppilaista kasvaisi itsestddn vastuun ottavia kan-
salaisia, joilla olisi pérjadmisen asenne ja humanistinen suhtautuminen ela-
madan. Naméd ovat niitd tekijoitd, jotka ndhdddn tulevaisuuden osaamisena ja

joihin opettajat haluavat pystya koulun kautta vaikuttamaan.

Mi toivon et ndi tulee menestymiddn eldmdssidn ja tulee pddsemdin semmosiin téthin
mihin ne haluaa, semmosiin jatko-opintoihin, et ne ois tidlld alakoulun aikana saanu sit-
ten oikeanlaisia evditdi siihen. (Opettaja 2)
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6 POHDINTA

Tutkimuksemme tavoitteena oli tutkia luokanopettajien merkityksenantoja tu-
levaisuuden taidoille. Halusimme erityisesti selvittdd, miten tulevaisuuden tai-
toja opetetaan ja kehitetddn koulussa sekd mikd on koulun ja opettajan tehtdva
niitd ajatellen. Tutkimustuloksistamme on havaittavissa erilaisia jannitteisyyk-
sid, jotka ilmenivdt opettajien merkityksenannoissa ldpi aineiston. Jannittei-
syyksistd johtuen opettajan rooli ja toimijuus korostuvat tulevaisuuden taitojen
kehittdjand. Vaikka tulevaisuuden taidot eivét tulostemme mukaan ole mikdan
yksiselitteinen asia, koulu nédyttaytyy kuitenkin tdrkedssd roolissa niiden opet-
tamisessa ja tukemisessa. Seuraavaksi pohdimme tarkemmin tutkimustuloksi-
amme ja tuomme ilmi tekemidmme johtopddtoksid suhteessa aikaisempaan teo-

riaan sekd aiheesta tehtyyn tutkimukseen.

6.1 Tulevaisuuden taitoja luonnehtii jinnitteisyys

Yleisesti ottaen tutkimukseemme osallistuneet opettajat kokivat tulevaisuuden
taitojen ja osaamisen haastavaksi madritelld. Maailman koettiin muuttuvan no-
peasti, ja timdn muutoksen ennustaminen oli opettajien kokemuksen mukaan
vaikeaa, ehkd jopa mahdotonta. Tamd ajatus ndkyi vahvasti myos siind, miten
opettajat merkityksensivéat tulevaisuuden taitoja, ja niinpd ne ilmenivétkin hei-
dén puheessaan monin paikoin jannitteisind. Tulostemme mukaan téllaisia jan-
nitteitd olivat tulevaisuuden ja nykyisyyden rinnastuminen, taitojen kasittami-
nen niin yksittdisind kuin laajoina taitoina, tulevaisuuden kokeminen osittain
annettuna sekd tulevaisuuden taitojen jannitteisyys koulun arjessa.
Ensimmadinen jannite tutkimustulostemme mukaan oli se, ettd luokanopet-
tajien puheessa tulevaisuus ja nykyisyys rinnastuivat toisiinsa. Nykyisyys ja
tulevaisuus jdsentyivit siis jossain maddrin samantasoisina. Tahan liittyen opet-
tajat puhuivat tulevaisuuden taidoista osittain taitoina, joita tarvitaan jo nyt.
Rinnastumisen voidaan katsoa johtuvan kenties siitd, ettd tulevaisuuden enna-

kointi ja kokonaiskuvan hahmottaminen on haastavaa. Yhteiskunta on jatku-
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vassa muutoksessa, ja tapahtuva muutos on lisdksi hyvin nopeaa. (Johnson
2007, 71; Luukkainen 2004, 191.) Koska ei voida tietdd, millaista osaamista oppi-
laat tulevat tulevaisuudessa tarvitsemaan, on tdtd osaamista helpompi peilata
sellaisten taitojen kautta, joita tarvitaan jo tadlld hetkelld yhteiskunnassa ja tyo-
elamdssd. Oppilaita on helpompi valmistaa sellaiseen maailmaan, jossa tdlld
hetkelld elamme.

Tulevaisuuden vaikeasta ennakoitavuudesta johtuen perustaitojen merki-
tys tuli esiin kaikkien haastateltavien puheessa: niiden koettiin olevan pohja
tulevaisuuden osaamiselle, ja perustaidot ndhtiin "ajattomina taitoina", jotka
tulevat aina sdilymaéén ja joita tarvitaan kaikissa konteksteissa niin tulevaisuu-
dessa kuin nytkin. Perustaidot ndhtiin tarkedksi my®0s siitd syystd, ettd yksilo
voi rakentaa perusosaamisen varaan laajempaa ja moninaisempaa osaamista.

Jannitteisyys ndkyi haastateltavien puheissa my0s siten, ettd tulevaisuu-
den taitoja pidettiin sekd yksittdisind taitoina ettd laajempana osaamisena, ja
useimpien opettajien puheissa molemmat ndyttdytyivdt olennaisina tulevai-
suuden osaamisessa. Suurin osa opettajista koki, ettd tulevaisuuden osaaminen
ei liity vain yhteen oppiaineeseen tai mihinkéddn tiettyyn teemaan. Téllainen
kokonaisvaltainen osaaminen onkin tarpeellista tulevaisuudessa tarvittavaa
taitoa. Olennaiseksi on nahty moniselitteisyyden ja monimutkaisten ongelmien
ratkaiseminen, jossa yhden oppiaineen osaaminen ei endd riitdkddn, jolloin op-
pimisen kokonaisvaltaisuus korostuu (Jordman ym. 2015, 78).

Haastattelemamme opettajat pitivat tulevaisuuden osaamisena muun mu-
assa itsesddtelytaitoja, sosiaalisia taitoja, ajattelun taitoja, tekstin- ja luetunym-
madrtdmisen taitoja, matemaattista osaamista, oppimaan oppimisen taitoja, hen-
kisid taitoja ja aktiivisen kansalaisuuden taitoja. Opettajien ajatukset olivat mel-
ko samansuuntaisia eri yhteyksissd laadittujen tulevaisuuden taitoja koskevien
maddritelmien kanssa (ks. esim. ATC21S 2012; Mattila & Miettunen 2010; Norre-
na & Rikala 2011; OECD 2013; Partnership for 21st Century Skills 2008, UNES-
CO 2017). Toisaalta on mielenkiintoista, ettd vaikka opettajat kokivat tulevai-
suuden osaamisen maéadrittelyn haastavaksi, pystyivit he kuitenkin nimedamaéan

useita taitoja, joita kokivat oppilaiden tarvitsevan tulevaisuudessa. Saattaa olla,
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ettd opettajat kylld opettavat tulevaisuuden taitoja, mutta eivat valttamatts tie-
toisesti ajattele niiden olevan tulevaisuuden osaamista.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd tulevaisuuden taitoihin nayttdad liittyvan
jannitteisyys siitd, millaista tulevaisuuden osaaminen perimmiltddn on: erityistd
substanssiosaamista vai metataitoja. Molemmat ndkokulmat tulivat ilmi haas-
tattelemiemme opettajien puheessa ja erityisesti perustaitoja pidettiin hyvin
tarkeind. Myo6s aiempi tutkimus osoittaa, ettd tietynlaisia perustavanlaatuisia
taitoja kuten lukemista, kirjoittamista ja matemaattisia taitoja (Mattila & Miet-
tunen 2010, 37) sekd substanssiosaamista (Kereluik ym. 2013, 130-131) koroste-
taan. Toisaalta tutkimusndyttod on myos siitd, ettd opettajat pitdvit metatietoja,
kuten ajattelu- ja yhteistyotaitoja sekd humanistisia taitoja tarkeampind kuin
perustaitoja tai substanssiosaamista (ks. esim. Mishra & Mehta 2016, 13-14).

Tutkimuksessamme ilmenneiden merkityksenantojen sekd aikaisempien
tutkimusten perusteella on oleellista pohtia sitd, miké olisi tarkoituksenmukais-
ta tulevaisuuden taitojen jasentdmistd, opettamista ja oppimista kouluissa, kun
emme kuitenkaan pysty tdysin sanomaan, millainen tulevaisuus meitd odottaa.
Tulevaisuuden ennustamisen haaste asettaakin koululle ristiriitaisia vaatimuk-
sia: toisaalta painotetaan koulun perinteistd roolia valmiuksien, kuten matema-
tiikkan ja lukutaidon vaalimisessa, ja toisaalta ndiden rinnalle nousee uusia pe-
rustaitoja, kuten sahkoisten tyovalineiden hallinta (Valijarvi ym. 2018, 169). Pu-
he perustaidoista ja niiden roolista on ollut vahvasti esilld my6s viime aikaisissa
uutisoinneissa, ja niissd vélittyy huoli perustaitojen hallinnasta oppilaiden tule-
vaa eldmdd ajatellen (HS 2018; Suomenmaa 2018). Lisdksi perustaitojen hyvan
hallinnan voidaan ndhdé olevan tiarkedssd asemassa osaamisen jatkuvalle kehit-
tamiselle 1dpi eldméan (Valijarvi ym. 2018, 169).

Tuloksemme osoittavat my0s, ettd opettajat kokevat tulevaisuuden taidot
osittain annettuina, erityisesti opetussuunnitelmassa madaériteltyind taitoina, ja
tdmd on myos erds tutkimustuloksissamme ilmenevé jannite. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 20-24, 102) seitsemén laaja-alaista
osaamistavoitetta tdhtdavat elinikdiseen oppimiseen ja ne valmistavat oppilaita

parjadamadn tulevaisuudessa. Opetussuunnitelman perimmadisend tarkoituksena
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onkin vastata muuttuvan maailman tarpeisiin (Halinen ym. 2013, 191). Jannit-
teisyyden voi ndhda siten, ettd tulevaisuuden taidot koettiin osittain epamadrai-
sind ja hahmottomina, vaikka ne olisikin annettu opettajalle valmiina. Opetus-
suunnitelma tuo ilmi niitd taitoja, mitd oppilaat tarvitsevat tulevaisuudessa,
mutta opettajilla ei ole valttamaittd selvdd, miten ndihin taitoihin tulisi opetuk-
sessa tarttua.

Vaikka opetussuunnitelma ohjaa opettajan tyotd, tdmad ei tarkoita auto-
maattisesti sitd, ettd opettaja olisi sisdistdnyt tavoitteet tai kokisi ne taysin omik-
seen. On todettu, ettd opettajat voivat reagoida muutokseen eri tavoin: opettaja
voi toimia uuden opetussuunnitelman mukaan, mutta ei kuitenkaan omaksu
sielld olevia periaatteita eikd ndin ollen muuta omia uskomuksiaan niitd vastaa-
viksi (Fullan 2016, 26-28). Muutokseen reagoiminen ndkyi tutkimuksessamme
erilaisina tapoina merkityksentdd uutta opetussuunnitelman muutosta ja sitd,
miten tulevaisuuden taidot konkretisoituivat koulun arkisissa tilanteissa ja
opettajan toiminnassa.

Opettajien erilaisten merkityksenantojen perusteella tulevaisuuden taidot
nakyivat myos koulun arjessa jannitteisesti. Osa ndki tulevaisuuden taidot luon-
taisena osana koulun arkea, jolloin opetus tapahtui niin, ettd taidot olivat mu-
kana taustalla koko ajan. Osa puolestaan niki tulevaisuuden taidot jollain tapaa
muusta koulutyostd irrallisena ja ne tuntuivat vievan aikaa pois joltain muulta
koulutyolta. Aiempien tutkimusten mukaan opetussuunnitelman muutosten
heikko ymmadrrys ja perehdytys vaikuttavat opettajien asenteisiin (Bantwini
2010, 86-90), ja muutoksen onnistuminen vaatii selkedd ohjeistusta siitd, mihin
opetussuunnitelmalla tdhd&tddn ja mitkd ovat sen perimmadiset tavoitteet (Lam
ym. 2013, 30-33). Suhteessa tutkimustuloksiimme on oleellista miettid, voisiko
tulevaisuuden taitojen irrallisuus johtua siitd, ettd opettajat eivit ole ehtineet
sisdistdd opetussuunnitelman uudistuksia? Muutoinkin koulujen kehittamistyo
ndyttdytyi suppeana opettajien puheissa, mikd voi osaltaan vaikuttaa opettajien
irrallisuuden tuntemuksiin. Pohdimme koulun kehittdmistyotd tarkemmin seu-

raavassa luvussa.
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Jos opetussuunnitelman tulkinta on jadnyt enemman opettajan omalle vas-
tuulle kehittamistyon uupuessa, merkityksellistd on se, miten opettaja itse na-
kee tulevaisuuden taitojen ja laaja-alaisten osaamistavoitteiden arvon, ja kuinka
hdn havaitsee ne arjen tyossddn. Vain sitd kautta opettaja pystyy tuomaan ne
osaksi omaa jokapdivdistd tyotddn siten, ettd ne eivat jad irrallisiksi.

Luokanopettajien merkityksenantojen perusteella on kiinnostavaa tarkas-
tella, millaista tulevaisuuden taidot ja osaaminen ylipddtddn ovat. Norrenan
(2013, 13) mukaan tulevaisuuden taidot maarittyvat nyky-yhteiskunnan, sielld
vallitsevien tulevaisuusndkymien sekd tietokdsityksen kautta. Mielenkiintoista
on esimerkiksi pohtia, millaiset taidot ovat tulevaisuudessa pysyvid, tai voiko
tulevaisuuden osaamista edes ajatella pysyvind taitoina? Kouluissa ei valtta-
méttd ole ollut ylipddtdan ymmarrysta siitd, mitd tulevaisuuden taidoille tarkoi-
tetaan (Salo ym. 2011, 21). On vaikea sanoa voiko tulevaisuuteen ylipddtaan
valmistautua, ja ehka tdstd syystd koulun tarkedksi tehtdvaksi nahtiinkin se, ettd
oppilaat saavuttavat tietyt perusvalmiudet. Koska koulun ja opettajan tehtava
on varmistaa, ettd oppilaat parjddavat tulevaisuudessa (Hargreaves & Fullan
2012, 22), on opettajan ymmarrettdvd yhteiskunnan ja maailman muutosta ja
siten my0s muuttuvia osaamistarpeita, joita ei valttamattd pystytd etukiteen

ennustamaan.
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6.2 Opettajan rooli ja toimijuus tulevaisuuden taitojen kehit-
tdjana

Tulostemme perusteella voidaan todeta, ettd oppimiskésitys ja opettajan oma
ajatusmaailma madrittavat sitd, miten opettaja suhtautuu tulevaisuuden taitoi-
hin ja mitd han ylipaataan pitad opetuksessa tarkednd. Nama maarittavakin sitd,
mikd on opettajan toimijuus: miten hdn edistdd ja kehittdd tulevaisuuden taitoja
omassa tyossddn ja toiminnassaan. Toimijuus muotoutuu ajallisesti, ja sithen
vaikuttavat sekd menneisyys ettd tulevaisuus. Aikaisemmat tapahtumat ja ko-
kemukset ohjaavat toimijuutta tulevaisuuteen suuntautuen, jossa merkittavad
on henkilén kyky hahmottaa mahdollisia vaihtoehtoja. Ndiden ohjaamana toi-
mijuus ilmenee nykyhetkessd. (Emirbayer & Mische 1998, 963, 970.) Toimijuus
ei myoskddn ole jotain, jota henkilolld automaattisesti on, vaan se muotoutuu
erilaisissa konteksteissa toimimisen kautta (Priestley ym. 2013). Toimijuuden
ndkokulmasta tdarkedd onkin, ettd opettaja nidkee tulevaisuuden osaamisen ope-
tuksen olennaisena osana, ja ettd han pyrkii ymmartaméaan tulevaisuutta (Nor-
rena ym. 2011, 99).

Tutkimustulostemme mukaan opettajat merkityksentdvit tulevaisuuden
taitoja vahvasti omien intressiensd ja ajattelunsa pohjalta. Myos tdssd nékyi jol-
lain tapaa vastakkainasettelu tulevaisuuden taitojen ldsndolosta tai irrallisuu-
desta koulun arjessa. Tamad ndyttdytyi opettajan puheissa siten, ettd osalla opet-
tajista tulevaisuuden taidot olivat vahvasti osa omaa ajatusmaailmaa ja toimi-
juutta, kun taas joillakin ne eivat olleet niin tietoisesti lasnd. On paljon opetta-
jasta kiinni, kuinka hédn opettaa ja kehittdd tulevaisuuden taitoja. Tdhdn vaikut-
taa se, mitd opettaja itse pitdd merkityksellisena.

Opettajan omat arvot ja ajattelu nakyvat myos siind, miten hdn suhtautuu
muutokseen. Opettajat eivdt valttdmattd toteuta kaikkia heille tuotuja uusia
kaytanteitd automaattisesti, vaan muutosta kohdatessaan he toimivat omien
arvojensa ja ajatustensa pohjalta. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa moni opettaja
ei pitanyt teknologiaa erityisen tarkednd, vaikka aikaisempien tutkimusten mu-
kaan sen on ndhty edistdvdn tulevaisuuden taitojen oppimista ja olevan myos

itsessddn yksi tdrked tulevaisuudessa tarvittava taito (Lewin & McNicol 2015,
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187-192). Opettajan tyotd onkin kuvattu arvolatautuneeksi: opettaja pyrkii toi-
mimaan sen mukaisesti, mitd hdn pitdd tdarkednd ja muokkaa uusia kdytanteitd
omien intressiensd pohjalta (Atjonen 2005, 53; Bucelli 2017, 594; Martikainen
2004, 34-35). Tastd voidaan tehdd johtopddtos siitd, ettd on paljolti opettajasta
kiinni, kuinka hdn opettaa ja kehittdd tulevaisuuden taitoja ja mitd hdan niissd
mieltdd tarkeédksi.

Opettajan henkilokohtaisen ajattelun myotd tulevaisuuden taidot osana
kdaytannon tyotda merkityksentyivét opettajille eri tavoin. Osa ei tietoisesti miet-
tinyt tulevaisuutta koulun arjessa tai sen roolia osana kouluty6td, kun taas osa
koki opettavansa tulevaisuuden taitoja pdivittdin. Tahan liittyen havaitsimme,
ettd osa opettajista katseli koko kouluarkea ikddn kuin tulevaisuuden taitojen
silmdlasien kautta, jolloin kaikki koulussa tapahtuva toiminta ymmarrettiin
olevan jollain tapaa tulevaisuuden taitoja edistdvdd. Toisilla tulevaisuuden
osaaminen ndyttdytyi enemman irrallisena, eli se ei ollut niin vahvasti kytkok-
sissd arjen tilanteisiin, vaan enemmankin jotain erillistd, jota tdytyy erikseen
kasitelld. On kiinnostavaa pohtia, miten téllaiset erot ajattelussa nakyvat kay-
tannon koulutyossd ja siind, miten opettaja ottaa tulevaisuuden taidot osaksi
omia kdytdnteitddn. Suomessa opettajilla on vahva autonominen asema, ja he
saavat vapaasti valita opetuksensa sisdllot ja kdyttdimdnsd menetelmét (Luuk-
kainen 2004, 15; Pyhalto ym. 2012, 96).

Tulostemme mukaan opetuskaytdnteet olivat konkreettinen keino tulevai-
suuden taitojen kehittdmiselle. Tulevaisuuden taitojen opettaminen merkityk-
sentyi opetuskdytdnteiden kautta, ja opettajat kdyttivat niitd hyvin monipuoli-
sesti opetuksessaan. Monet suosivat projektimaista tyoskentelyd, ilmiopohjaista
oppimista sekd oppilaiden osallistamista. Namd opetuskdytdnteet ovat aiem-
pien tutkimusten mukaan innovatiivisia, ja ne korostavat oppilasldhtoisyytta
sekd oppilaan aktiivista roolia opetuksessa (Bell 2010, 39; Kauppila 2007, 35-42;
Norrena 2013, 30-31). Ne edistédvit tulevaisuuden taitojen oppimista ja auttavat
oppilasta parjadmdan eldmdssd ja tydeldmdssd (Norrena & Rikala 2011, 4). Ver-
rattuna ndihin aiempiin tutkimuksiin voimme todeta, ettd tutkimukseemme

osallistuneet opettajat kehittivdt hyvin tulevaisuuden taitoja. He olivat omak-
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suneet omiin opetuskdytdnteihinsd mukaan innovatiivisia, hyvin monipuolisia
ja oppilasldhtoisid opetustapoja, vaikka he eivit aina tietoisesti ajatelleet tule-
vaisuuden taitoja osana kouluty6td. Jollain tapaa kiinnostavaa olikin se, etta
vaikka osalla opettajista tulevaisuuden taidot eivit olleet tietoisesti arjessa lds-
nd, voitiin heiddn toimintansa kuitenkin katsoa olevan tulevaisuuden taitoja
tukevaa.

Erddnd haasteena tulevaisuuden taitojen kehittdmiselle oli vanhan koulu-
kulttuurin tuoma paine opettajan tyotd ja opetuskdytdnteitd kohtaan. Vanha
koulukulttuuri tuntui vaikuttavan edelleen ja esimerkiksi vanhemmat nakevit
koulun yha tastda ndakokulmasta. Yksi haastateltava toi esille, ettd tdllaiset pai-
neet haastavat uusien opetuskdytdanteiden toteuttamista, vaikka opettajalla oli-
sikin itse halua uudistaa omaa opetustaan ja opetuskdytdanteitdan. Vaikka kou-
luun kohdistuu uudistuspyrkimyksid ja muutokset tulevat koulureformin myo-
td osaksi koulun arkea, silti vanhan koulukulttuurin vaikutukset eivit katoa
saman tien. Nayttda siltd, ettd oppilaitoksilla on melko vahdn rohkeutta muut-
taa toimintaansa ja koulutuksen rakenteet pakottavat opettajia toimimaan yh-
denmukaisin keinoin (Valijarvi ym. 2018, 174). Tallaisten paineiden myota opet-
taja ei ehkd uskalla tarttua muutokseen, joka vaikuttaa titen myos opettajan
toimijuuteen. Myos Priestleyn ym. (2013) tutkimus tuki ajatusta, ettd opettajat
voivat kokea ahdistusta siitd, ettd heiddn pitdisi toimia muutosagentteina. Jos
opettajan tyohon kohdistuu vahvat ulkopuoliset paineet, muutoksen toteutta-
minen voi varmasti tuntua haastavalta.

My0s se, miten opettaja kdsittdd oman roolinsa opettajana, on yhteydessa
sithen, miten hdn suhtautuu tulevaisuuden taitojen kehittdmiseen. Aikaisem-
pien tutkimusten mukaan tulevaisuuden taitoja edistdvdssd toiminnassa oppi-
laan ndhd&dan olevan oppimisen keskitssd (Norrena 2013, 32, 172), jolloin opet-
tajan roolina on toimia enemménkin oppimisen ohjaajana. Tulostemme mukaan
opettajat nakivit itsensd pddosin juurikin oppimisen ohjaajina, mutta opettaja-
johtoisuutta ilmeni my6s jonkin verran. Tulevaisuuden taitojen kehittamisen
ndkokulmasta onkin kiinnostavaa pohtia erilaisten ldhestymistapojen vaikutus-

ta. Koulun tehtdvd on muuttunut opettamisesta kasvun ja oppimisen tukemi-
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seen, ja sen pitdisi tukea jokaisen oman osaamisen ja tietimyksen rakentamista
parhaalla mahdollisella tavalla (Jordman ym. 2015, 80). T4llaisen toimintamallin
ymmarretddn tukevan myos tulevaisuuden taitoja, silld muuttuvassa maailmas-
sa ja yhteiskunnassa tdrkednd taitona nadyttdytyy oppimaan oppimisen taidot
(Carnevale & Smith 2013, 494; Mattila & Miettunen 2010, 33). Kuitenkin jossain
maéadrin nykykoulun ndhddan vield toimivan opetuksen ja kouluinstituution
omilla ehdoilla, vaikka painopisteen tulisi siirtyd oppimisen prosessien tukemi-
seen ja oppijan osallistamiseen (Valijarvi 2018, 177-178). Kun vanha koulukult-
tuuri tuntuu keskittyvan enemmaénkin kouluun sen omilla ehdoilla, ei se silloin
tarkastele yhteiskuntaa ja sielld tapahtuvaa muutosta avoimesti. Siten tulevai-
suuden taitojen kehittimisen ja oppimisen kannalta on merkittdvad, millaisia
opetuskdytdnteitd opettaja opetuksessaan hyodyntaa.

Opetussuunnitelma maddrittdd opettajan toimintaa, eli se vaikuttaa niin
opetuskdytanteisiin kuin opettajan rooliinkin. Tutkimustuloksistamme valittyi
kuva siitd, ettd opettajat pitivdt opetussuunnitelmaa ja sielld olevia laaja-alaisia
osaamistavoitteita toimivina. Muutoinkin suurin osa opettajista puhui opetus-
suunnitelmasta positiiviseen sdavyyn. Taman perusteella voidaan pddtelld, ettd
enemmistolld opettajista oli myds myonteinen suhtautuminen tulevaisuuden
taitoihin. Mielenkiintoista oli kuitenkin se, ettd kdytdnnon tasolla opetussuunni-
telman toteuttaminen saatettiin kokea haastavana ja esimerkiksi laaja-alaisten
osaamistavoitteiden nivominen koulun arkeen tuntui joistakin opettajista vai-
kealta. Opetussuunnitelman muutos ei vilttdmattd tuo mukanaan onnistunutta
reaktiota opettajilta, silld opettajien omat kokemukset, uskomukset ja arvot vai-
kuttavat opetussuunnitelman muutoksen merkityksentamiseen (Bantwini 2010,
87-90).

Intoa ja halua toteuttaa uuden opetussuunnitelman mukaista opetusta
saattoi siis 10ytyd, mutta jollain tapaa toiminnan vieminen kaytdantoon ei ollut
aina itsestddn selvdad. Kun opetussuunnitelman toteuttaminen jad epéaselviksi,
opettajan tdytyy tulkita sitd omien kokemustensa ja uskomustensa pohjalta.
Osaltaan voidaan pohtia, voiko tdhdn vaikuttaa se, ettd koulussa ei juuri ollut

aikaa systemaattiselle kehitystyolle. Jos tulevaisuuden taitojen ja opetussuunni-
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telman tulkinta jda pelkdstddn opettajan omalle vastuulle, kuinka hyvin asiat
voivat loppujen lopuksi konkretisoitua osaksi koulun arkea? T&lloin ratkaise-
vassa asemassa on opettajan toimijuus. Tdstd syystd tulevaisuuden taidot saat-
toivatkin jadda osalla opettajista arjen toiminnasta irrallisiksi, mikd on tullut

esille my06s aiemmin tédssd tutkimuksessa.

Kehittimiseen varattava aika

Tutkimustulostemme mukaan koulussa ei ndyttanyt olevan aikaa systemaatti-
selle kehitystyolle, vaan keskustelut arjessa keskittyivit eniten koulun arkisiin
asioihin ja tilanteisiin. On ehkéd jopa hieman huolestuttavaa, ettd koulussa ei
tunnu olevan aikaa tulevaisuuden taitojen kehittamistyolle. Ensinndkin yhtei-
nen kehittdmistyo auttaisi opettajia jisentamadn tulevaisuuden taitojen opetus-
ta koulun arjessa sekd avaisi opetussuunnitelman laaja-alaisia tavoitteita. Toi-
sekseen jos koulun tehtdvand on tulevaisuuteen vastaaminen ja valmistaminen
(Hargreaves 2005, 18; Luukkainen 2005a, 147), on kiinnostavaa, ettd aiheeseen
liittyville kehitystyolle ei tunnu olevan aikaa.

Mielenkiintoista oli myds se, ettd keskustelua tulevaisuuden taidoista ei
juurikaan kayty kollegoiden kanssa. Haastatteluistamme kévi ilmi, ettd ne opet-
tajat, joilla olisi kiinnostusta pohtia koulun kehittamiseen liittyvid aiheita, jdivét
melko yksin omien ajatustensa kanssa tulevaisuuden taitojen kehittdmisen suh-
teen. Kehitystyo ndytti jadvan pitkilti opettajan omalle vastuulle ja sithen vai-
kutti my0Os opettajan oma perehtyneisyys, kiinnostus ja aktiivisuus kehittdmis-
tyotd kohtaan. Yksin tekemisen eetos on juurtunut syville koulukulttuuriin, ja
tulee esiin myos tdssd yhteydessd. Usein yksin tekemistd ei edes kyseenalaisteta
ja siitd on vaikea pddstd eroon. (Rajakaltio 2014, 46.)

Kuten olemme todenneet, tulevaisuuden taidot ja opetussuunnitelman to-
teuttaminen tuntuivat opettajista osin irrallisilta, eivdtkd opettajat ehkéd kaikilta
osin kokeneet niitd omikseen. Tdmé&n voidaan osaltaan ndhdéa johtuvan suppe-
asta kehittamistyostd, jolloin opettajat eividt saa riittdvdd tukea siihen, kuinka
tulevaisuuden taitoja voi edistdd koulun arjessa ja kuinka uutta opetussuunni-

telmaa tulisi tulkita. Tdméd on osin hilyttdvad, silld opetustoimen henkilostolld
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tulisi olla mahdollisuus ammatilliseen kehittdmiseen, ja laadukas koulutus ke-
hittdd pedagogista ja ammatillista osaamista. Parhaimmillaan se voi johtaa uu-
teen pedagogiseen ajatteluun ja toimintakulttuurin muutokseen. (Kauppinen
2014, 6.) Miten on asian laita silloin, kun kehittamisty6 jda pitkélti opettajan
omalle vastuulle?

Kehittamistyohon liittyen erds merkittava tutkimustulos oli my0s se, ettd
silloin kun koulussa kdyd&an yhteistd keskustelua tai tehddan kehittamistyotd,
jdd se melko pinnalliseksi ja keskittyy hyvin arkisiin asioihin. Opettajien puheen
mukaan kehittamiseen liittyva keskustelu ei ole koulussa kovinkaan systemaat-
tista eikd sille ehkd toisaalta edes yritetd varata aikaa. Myos Priestleyn ym.
(2013) tutkimuksessa opettajat toivat esiin, ettd tyoyhteison yhteiset keskustelut
olivat useimmiten pelkkid informaatiosessioita, joissa varsinaiselle keskustelulle
ei juurikaan ollut tilaa. Kehittdmistyon ei kuitenkaan pitdisi olla tyoyhteisosta
irrallinen prosessi, silld se onnistuu vain ollessaan luonteva osa arjen toimintaa
(Helin 2014, 8; Rajakaltio 2014, 46).

Tutkimustulostemme myotd pohdimmekin ylipdataan kehittamistyon roo-
lia ja sen irrallisuutta koulutyostda. Kuinka paljon kehittamistyo tukee opettajan
tyotd tai millaisia evditd se antaa, jos sitd tapahtuu vain silloin tdllin? Kyse on
my0s koulun johtamistyostd, ja kehittdmistyohon liittyen kouluissa olisi oleel-
lista kiinnittdd huomiota siihen, kuinka koulun pedagogista kehittamistd johde-
taan. Haastatteluissa opettajat toivat myos esille, ettd kouluun liittyvissd kehit-
tamiskeskusteluissa ei puhuttu erikseen tulevaisuuden taidoista vaan niitd saa-
tettiin sivuta joissakin muissa asiayhteyksissd. Voidaankin pohtia, kertooko va-
hdinen keskittyminen tulevaisuuden taitojen kehittimiseen siitd, ettd niitd ei
nahdéa tarpeeksi tdarkeiksi, jotta niille varattaisiin tavoitteellisesti aikaa kehitta-
mistyOssd?

Kun kehittamisty6 jaa opettajien omalle vastuulle, vaikuttavat siihen pit-
kalti opettajan omat arvostukset ja uskomukset siitd, mitd han pitdd koulutyossa
tarkednd ja kehittamisen arvoisena. Tutkimukseemme osallistuneet opettajat
tiedostivat oman roolinsa tulevaisuuden tekijoind ja osalle se merkityksentyi

erittdin keskeisend. Opettajat tiedostivat sen, ettd he tekevat tarkedd tyota val-
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mistaessaan oppilaita eldmédadn tulevaisuuden yhteiskunnassa ja opettajan mer-
kitys tdssd yhtdlossa tiedostettiin. Voidaankin ajatella, ettd tédllainen ajattelu
edistdd kehitystyotd tulevaisuuden taitoihin ja opettamiseen liittyen. Kaikki
tutkimukseemme osallistuneet opettajat olivat melko tulevaisuusmyonteisid, ja
he olivat ainakin ajatustasolla halukkaita kehittim&ddn opetustaan tulevaisuu-
den taitojen mukaisesti, kukin kuitenkin omilla mausteillaan sitd hoystden. Eri
asia on pohtia sitd, kuinka kehittamisty6 on osa sellaisten opettajien tyo6td, joilla
ei ole niin suurta kiinnostusta tulevaisuuden taitoja kohtaan.

Tiivistden voidaan todeta, ettd tulevaisuuden taitojen kehittdiminen kou-
lun arjessa jdi melko pinnalliselle tasolle, joka tapahtui opettajien opetuskaytan-
teiden kautta. TyOeldmaéssd yhteisoltd edellytetddn tyokdytanteiden muokkaa-
mista ja erilaisten tydtapojen kehittdmistd, ja yleensd toimijuus onkin yhteisol-
listd (Eteldpelto ym. 2014, 201, 212). Tutkimuksessamme kuitenkin ilmeni, ettd
yksittdisten opettajien toimijuus oli merkittdvassd roolissa sen sijaan, ettd kou-
luissa olisi kdyty systemaattista ja kehittavaa keskustelua tulevaisuuden taitojen
kehittdmisestd ja toteuttamisesta koulun arjessa. Tavoitteellinen johtamistyo
ndytti olevan riittamaétonta tutkimuksemme perusteella.

Tulevaisuuden taitojen sekd uuden opetussuunnitelman haltuunotto ovat
jddneet pitkélti opettajien omalle kontolle, joten voiko téllsin olettaakaan, ettd
opettaja pystyy sisdistaiméaan ne kaikessa laajuudessaan? On hieman huolestut-
tavaa, ettd kehitystyo jaa pinnalliselle tasolle, ottaen huomioon, ettd tulevaisuu-
teen vastaaminen on yksi koulun tdrkeimmistd tehtdvistd (Luukkainen 2004,
14). Tulevaisuudessa olisi tarkedd systemaattisesti huolehtia opettajien ammatil-
lisesta kehityksestd, mutta Suomessa tama tehtdava on hoidettu huonosti moniin
muihin maihin verrattuna (Valijarvi ym. 2018, 176). Kuinka kehittamistyon saisi

osaksi koulun arkea irrallisuuden sijaan?
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6.3 Koulun tehtdvind on tarjota eviit tulevaisuuteen

Luokanopettajien merkitystenantojen perusteella koulun ja opettajan tehtdvina
ndyttdytyivat tiedon jdsentdminen, tydelamadvalmiuksien tarjoaminen ja oppi-
laiden kasvattaminen hyvddn elamddn. Nykyddn ja tulevaisuudessakin maail-
man ndhtiin olevan jollain tapaa arvaamaton, hektinen ja pirstaleinen. Koulun
ja opettajan tdrked tehtdva onkin tarjota oppilaille valmiudet selvitd nopeasti
muuttuvassa maailmassa (Hargreaves 2005, 18). Esiin nousi my6s huoli tiedon
sirpaleisuudesta ja runsaudesta sekd siitd, miten runsas ja kaikkialla oleva tieto
jdsentyy oppilaiden ajatuksissa jarkeviksi kokonaisuuksiksi.

Koulu néyttdaytyi opettajien puheissa merkityksellisend, silld sen tehtava
on nivoa ja jdsentdd oppilaiden pddssd muodostunut sirpaleisuus yhteen.
Eldamme tietoyhteiskunnassa, jossa tarvitaan kykyd loytdd olennaista tietoa ja
sitd tdytyy myos tarkastella kriittisesti (Mello 2012, 133). Koulussa sekd opetuk-
sessa pitdisikin korostaa tiedon etsimistd seké kriittistd ajattelua, jolloin oppilas
ymmartdd, millaiseen tietoon voi luottaa (Enochsson 2005; Hietanen & Rubin
2004, 44). Koulun tehtdva merkityksentyikin opettajien puheissa tiedon jadsen-
taminen kautta. Ndiden taitojen opettaminen ei ole kuitenkaan helppo tehtdva.
Aikaisemman tutkimuksen mukaan opettajat kokivat haasteelliseksi opettaa
tietoyhteiskunnassa tarvittavaa ydinosaamista eli tiedon jasentdmistd, silld op-
pilaiden tietoldhteiden ymmarryksen nahtiin olevan heikkoa. Oppilailla on vai-
keuksia suhtautua 16ytdméaéansa tietoon kriittisesti eivdtkd he osaa muokata sitd
omaan ymmarrykseen sopivaksi. (Duke ym. 2013, 6; Kaisto ym. 2007, 53.) Tut-
kimuksessamme osa opettajista toi esiin sen, ettd on haastavaa tietdd mitd oppi-
laille loppujen lopuksi pitdisi opettaa, kun tietoa on tarjolla niin paljon. IImio-
lahtoiseen oppimiseen liittyen haasteelliseksi koettiin se, ettd oppiminen ei valt-
tamattd konkretisoitunut oppilaille ja he eivdt osanneet esimerkiksi soveltaa
yhdessd tilanteessa opittua toiseen tilanteeseen. Ehkd koulujen pitdisikin pohtia
sitd, missd mddrin ilmioldhtoinen opetus tukee oppilaiden oppimista ja kuinka
siind voitaisiin paremmin edistdd oppilaiden tiedon késittelyn ja jasentdmisen

taitoja. Tama on varmasti yksi tulevaisuuden koulun suurimmista haasteista.
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Toisekseen koulun rooli ndyttdytyi merkityksellisend tavoitteellisen oppi-
misen ndikokulmasta. Vaikka opettajat eivit osanneet aivan maéaéritelld, millaista
tulevaisuuden osaaminen tai tulevaisuuden taidot ovat, pystyi heiddn merki-
tyksenannoistaan kuitenkin pédttelemddn, ettd koulun ndhtiin olevan tdrkedssa
roolissa tulevaisuuden taitojen edistdmistd ajatellen. Koululaitoksen tarkeys tuli
esiin juuri siitd ndkokulmasta, ettd koulu on sellainen paikka, jossa tulevaisuu-
den osaamista voidaan opettaa tavoitteellisesti ja systemaattisesti. Ndin taustal-
la valittyy my0s ajatus koulun tdrkedstd tehtdvasta valmistaa oppilaita tulevai-
suuden maailmaan. Opetuksen tehtdvanad onkin taata oppilaille eldamaéssa ja yh-
teiskunnassa tarvittavat tiedot ja taidot (Perusopetuslaki 1998/628). Opettajien
merkityksenantojen mukaan oppilaat voivat oppia tulevaisuuden taitoja mo-
nenlaisissa konteksteissa, mutta tdstd huolimatta koulun ja opettajan rooli on
tdssd oppimisessa merkityksellinen. Kiinnostava ndkokulma on se, ettd toisaalta
opettajat kokivat tulevaisuuden taitojen mddrittelyn haastavaksi, mutta tastd
huolimatta he olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd koulun pitdisi opettaa nditd taito-

ja systemaattisesti. Mitd siis ovat ne taidot, joihin koulun pitdisi pureutua?

TyoOeldmadssd toiminen

Opettajien merkityksenantojen perusteella erds koulun merkittava tehtava tule-
vaisuuden taitoja ajatellen on tarjota oppilaille sellaista osaamista, joka auttaa
heitd tydeldmdssd. Muutoinkin tulevaisuuden taitoja ajateltiin sellaisina taitoi-
na, joita oppilaat tulevat tarvitsemaan toissa.

Nopeasti muuttuva maailma ja yhteiskunta vaativat jatkuvasti uudenlais-
ten taitojen osaamista tyoeldmdssd (Carnevale & Smith 2013, 496). Haastattele-
mamme opettajat tiedostivat saman asian ja he pitivdat merkittdvana sitd, ettd
ty0 ja ammatit tulevat muuttumaan, eikd tulevaisuudessa endd valttamatts tar-
vita kaikkia niitd taitoja, mitkd tdlla hetkelld ovat tdrkedd osaamista. Uudet
ammatit korvaavat vanhat perinteiset tyon muodot ja ammattien vaihtuvuuden
on ndhty olevan nopeaa (Griffin ym. 2012, 2; Hietanen 2015, 17). Todenn&koi-
sesti tulevaisuudessa oppilas vaihtaa ammattiaan moneen otteeseen (Lipponen

2013, 5).
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Tulevaisuuden tyoeldmddn liittyen on tdrkedd huomioida, ettd harvoilla
tyopaikoilla riittdd endd pelkkd koulutuksen kautta saatu tieto ja taito. Koulu-
tuksen tarjoamien tietojen ja tutkintojen merkitystd on viime aikoina kyseen-
alaistettu, silld tutkinto on entistd harvemmin takuu tyossd tarvittavasta osaa-
misesta. Sen sijaan tyohon kouluttaminen tapahtuu yhd enemmaén tydpaikoilla
ja se edellyttdd tyontekijan omaa aktiivisuutta. Niinpd itsendisen opiskelun tai-
dot, luottamus omiin oppimisvalmiuksiin ja halu sekd intohimo kehittdd omaa
osaamista korostuvat. (Griffin ym. 2012, 4; Vilijarvi ym. 2018, 169.) T4td ajatel-
len koulun tehtédvéa ei tulisikaan niinkddn ajatella yksittdisten tietojen tai taito-
jen opettajana, vaan tarkedmpad olisi kehittdd juurikin opiskelun strategioita ja
taitoja, oppimisen intoa ja riemua sekd luottamusta itseensd ja osaamiseensa.
Tdmd ajatus vélittyi myos haastattelemiemme opettajien puheessa, ja he naki-
vatkin tulevaisuuden tydeldmassa tarvittavan etenkin yhteisty6taitoja, innova-

tiivisuutta, oikeanlaista asennetta ja motivaatiota.

Hyvid elami
Koulun tarkednd tehtdvand ndyttaytyi myos oppilaan kokonaisvaltaisen hyvan
elamdn tukeminen. Opettajat toivat esille hyvinvoinnin ja kokonaisvaltaisen
hyvén elamén arvostamisen, jonka ndhtiin olevan tarked osa tulevaisuutta. Op-
pilaiden hyvinvoinnista huolehtiminen onkin yksi tulevaisuuden koulun kes-
keisimmistd tehtdvistd (Valijarvi ym. 2018, 177). Opettajien merkityksenannois-
sa korostui myos tytelaman haasteellisuus ja stressaavuus, minké takia ihmisel-
la pitdisi olla kykyd hallita stressid ja maddritelld tyonsd rajoja (Carnevale &
Smith 2013, 496). Tyostd pitdisi pystyd nauttimaan sen sijaan, ettd se kuluttaisi
ihmiset loppuun, jolloin oma hyvinvointi ja jaksaminen kérsivét, eikd ihminen
pysty olemaan itselleen ja yhteisolleen arvokas ja hyodyllinen. Erds opettaja
korosti myos arjen perusasioiden, kuten unen, levon ja ravinnon arvostamista,
sekd omien arvojen mddrittdmistd, joita hdan piti olennaisina taitoina tulevai-
suutta ajatellen.

Hyvinvoinnista huolehtimisen voidaan katsoa olevan edellytys myos elin-

ikdistd oppimista ajatellen, ja koulutuksen tulisi tukea oppilaan valmiuksia ke-
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hittdd ja arvioida omaa osaamistaan (Mattila & Miettunen 2010, 33; Valijarvi
ym. 2018, 177). Samalla ndma4 taidot ovat sellaisia, jotka tukevat oppilaita tule-
vassa tyOeldmadssd sekd auttavat heitd myos selviytymaddn sielld. Ajattelun tai-
dot ja oppimaan oppimisen taidot ovat tyonantajien arvostamia taitoja, mutta
samalla ne tukevat tietoyhteiskunnassa ja tyopaikoilla parjaamistd (Carnevale &
Smith 2013, 494; Mattila & Miettunen 2010, 33). Tutkimustulostemme mukaan
tulevaisuudessa tarvitaan myos tietyntyyppistd sitkeyttd ja keveyttd, joiden
voidaan myds ndhdéd olevan vastaamista tydeldmaén tarpeisiin ja samalla omasta
hyvinvoinnista huolehtimiseen. Monimutkaisessa ja hektisessd maailmassa
eldminen vaatii sitkeyttd eli kykyd kohdata epdonnistumisia, oppia niistd ja jat-
kaa yrittamistd vélilldi hammasta purren. Toisaalta oman jaksamisen kannalta
tarvitaan myos keveyttd ja sitd, ettd ei kuitenkaan ota kaikkea liian vakavasti ja
hyvéksyy sen, ettd riittavakin on tarpeeksi.

Voidaankin sanoa, ettd tulevaisuuden maailmassa toimiminen ndyttaytyy
opettajien merkityksenantojen perusteella osittain stressaavana. Tyoeldman
hektisyys ja nopeat muutokset rasittavat ihmisid, jonka vuoksi on tarkedd, ettd
ihminen osaa ja kykenee huolehtimaan omasta hyvinvoinnistaan. Osaaminen
liitetddnkin nyky&ddn enemman kokonaisvaltaiseen eldméddan pelkédn tyoelaméan
sijaan, jolloin tavoitteena on seké yksilon hyddyntaminen yhteiskunnan hyvak-
si, mutta myos hdnen henkilokohtaisen hyvinvointinsa tukeminen (Luukkainen

2004, 219; Salo ym. 2011, 39).
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6.4 Lopuksi

Voimme todeta, ettd tutkimuksen edetessi ymmairryksemme tulevaisuuden
taidoista on jasentynyt ja muuttunut. Ennen tutkimuksen alkua ajattelimme,
ettd tulevaisuuden osaamista voidaan madritelld ja ndiden madritelmien kautta
edistdd osaamista myods koulussa. Nyt kuitenkin asiaa tutkittuamme ymmar-
rdmme, ettd asia ei ole aivan ndin yksiselitteinen.

Selvdd on, ettd kukaan ei voi ennustaa tulevaisuutta, ei myoskdan koulu
eiviatkd opettajat. Toisaalta tulevaisuuden ennustaminen ei ole ensisijaisesti
koulun tehtdvd, vaan olennaista on se, miten koulu on osana yhteiskuntaa. Siksi
tulevaisuuden taitojen edistdmisessd, kehittdmisessd ja opettamisessa on erityi-
sen tarkedd se, miten koulu ja opettajat suhtautuvat ympardivaan maailmaan ja
yhteiskuntaan, ja miten tietoisesti ja tavoitteellisesti he késittelevit sielld tapah-
tuvaa muutosta. Koulu ja opettajat voivat joko sulkea silméansa kaikelta ja jatkaa
vanhaan hyvéddn tapaan opettaen oppilaita sen enemp&dd miettimattd, miten asi-
at lopulta hyodyttavit oppilaita heiddn eldmdssdan. Tai sitten koulu ja opettajat
voivat olla herkalld korvalla ympédrsivdadn maailmaan, muokaten omaa toimin-
taansa kasi kddessd muutoksen kanssa. Tdssd merkittavand ndyttaytyy opetta-
jan toimijuus - miten opettaja kokee voivansa vaikuttaa tulevaisuuden taitojen
opettamiseen ja kehittamiseen. Koulun ja opettajan tehtdva ei ole rynnatd suin
pdin kohti tulevaisuutta, vaan oleellista on olla sensitiivinen maailman, yhteis-
kunnan ja ty6eldamdn muutoksille ja seurata, miten ne vaikuttavat kouluun ja
oppilaiden eldmddn. Niinpd koulun tarked tehtdva on kyky seurata ymparoivaa
muutosta ja valmius reagoida siihen. Téssd ratkaisevaa on koulussa tapahtuva
systemaattinen kehitystyo. (ks. esim. Hargreaves & Fullan 2012; Luukkainen
2004; 2005b; Valijarvi ym. 2018.)

Tutkimustulostemme my6td voidaan todeta, ettd tulevaisuuden taidot il-
menivét opettajien ajattelussa eri tavoin. Osaltaan tulevaisuuden taitoihin liite-
tyt merkityksenannot ndyttaytyivat jannitteisind, esimerkiksi joko ajattelusta
irrallisina tai ldsndolevina. Tdstd huolimatta voimme kuitenkin todeta, ettd jo-
kainen tutkimamme opettaja kehitti tulevaisuuden taitoja, vaikka kaikki eivét

sitd ehkd niin vahvasti tiedostaneetkaan.
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Jaimmekin pohtimaan tulevaisuuden taitoja ilmiond ja kasitteend ja sitd,
miten se ndyttdytyy opettajille. Jannitteisyydet kertovat siitd, ettd tulevaisuuden
taidot ovat samaan aikaan ldsnd sekd nyt ettd jossain kaukana tulevaisuudessa.
Niin ikddn ne ovat sekd integroituneena jokapdivdiseen koulutyohon ettd erilli-
sid teemakokonaisuuksia. Kaikki kouluty®d kuitenkin edistdd oppilaiden osaa-
mista ja sitd kautta omaksutut taidot auttavat myos tulevaisuudessa péarjaami-
sessd. Siten on relevanttia miettid tulevaisuuden taitoja osana koulun arkea ja
sitd, ovatko ndma4 taidot jotain erityisid vai tuttuja perustaitoja? Erds haastatel-
tava kuvaili tulevaisuuden taidot -termid "myyvaksi", silldi hdnen mielestddan
sitd voisi kutsua ihan hyvin vaikka ajattelun taidoiksi. Ehké tulevaisuuden tai-
doissa tdrkeintd ei olekaan niiden leimaaminen jonkun termin tai késitteen alle
vaan se, ettd opettaja nikee opettamiensa asioiden arvon tulevaisuuden osaa-
mista edistdvind ja ettd opettaja on avoimella mielelld tulevaisuuden suuntaan.

Vaikka maailma ja osaamistarpeet muuttuvat, niin koulu on silti pysyva
instituutio, jonka tehtdva on pysyéd ajan hermolla ja valmistaa oppilaat kohtaa-
maan epdvarma tulevaisuus. Jotta koulu voi edistdd tulevaisuuden osaamista,
tulee sen kannustaa oppilaita elinikdiseen oppimiseen. Tyoeldméan ohella kou-
lun tulisi keskittyd myos oppilaiden kokonaisvaltaisen eldmén tukemiseen:
harva huonosti voiva ihminen pystyy olemaan hyodyksi itselleen, saati yhteis-
kunnalle. Kouluttautuminen ja oppimisen taidot kantavat pitkdlle tulevaisuu-
dessa, silld ne auttavat yksilod kohtaamaan epdvarman tulevaisuuden. Ennen
kaikkea tdrkedd on, ettd opettajaa kiinnostaa se, miten koulussa opitut asiat tu-

kevat oppilaita tulevaisuudessa.
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6.5 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun keskitssd ovat yleensd validiteetin ja
reliabiliteetin tarkastelu. Validiteetti kertoo siitd, miten hyvin tutkimus kuvaa
tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotd, ja mielestimme olemme tutkijoina onnis-
tuneet perustellusti valitsemaan tutkimuksemme kannalta oikeat menetelmat
tukemaan luokanopettajien tulevaisuuden taitoja koskevien merkitysten tutki-
mista. Tutkimuksessa reliabiliteetin voidaan nidhdé tarkoittavan aineiston ana-
lyysin johdonmukaisuutta ja tarkkuutta, jolloin aineistoa analysoidaan tietylld
logiikalla koko ajan. (Ronkainen ym. 2014, 129-133.) Aineiston analyysin toteu-
timme Braunin ja Clarken (2008) temaattisen analyysin pohjalta, jonka periaat-
teet auttoivat meitd etenemddn analyysissamme johdonmukaisesti ja vaiheit-
tain. Analyysin vaiheet olemme pyrkineet esittimddn mahdollisimman perus-
teellisesti raportissamme.

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkija joutuu pohtimaan
etenkin omia ennakko-oletuksiaan sekd ymmartamistd ja tulkintaa. Tutkimuk-
sen yhteydessa esiymmarrykselld tarkoitetaan kaikkia tutkijalle luontaisia tapo-
ja ymmartad tutkimuskohde jo ennen tutkimusta. (Laine 2015, 29, 34.) Fenome-
nologia pitdd esiymmarryksen tiedostamista tdrkednd, silla fenomenologiassa
pyritddn asioiden kuvaamiseen mahdollisimman ennakkoluulottomasti (Moila-
nen & Réihd 2010, 52). Erityisen merkityksellistd on tutkimuskohdetta ennakol-
ta selittdvien teoreettisten mallien tiedostaminen, silld ne vaikuttavat tutkijan
todellisuuden késittdmisen tapaan (Laine 2015, 36).

Hermeneutiikassa ajatellaan, ettd tutkija ei voi koskaan tdysin vapautua
ennakkoluuloistaan. Ennakkoluulot ndhdddn pikemminkin valttdamattoming
tulkinnan prosessin kdynnistymiselle, silld niiden kautta tutkija tekee ensim-
mdiset, vaillinaiset ja puutteelliset tulkinnat, joita voi tulkinnan edetessd korja-
ta. (Moilanen & Riiha 2010, 52.) Merkitysten tutkimuksessa kohdetta ei pideta-
kdan ulkoisena, tutkijan merkitysmaailmalle vieraana tai tuntemattomana.
Koska elamme samassa kulttuuripiirissd, tutkittavan elamysmaailma on meille
jo jollain tavoin tuttu entuudestaan. Voi olla, ettemme pystyisi lainkaan ymmar-

tamaan sellaista elamdnmuotoa, jossa ei olisi meille mitddn tuttua, ja niinpéa jon-
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kinlainen "esituttuus" on merkitysten ymmartdmisen edellytys. (Laine 2015, 34.)
Merkityksid voidaan ldhestyd vain ymmartamalld ja tulkitsemalla, mutta oleel-
lista on, ettd tutkija huomaa omien ennakkoluulojensa ja esiymmaérryksensa
vaikutuksen tutkimuksen kannalta. (Laine 2015, 33; Moilanen & Raihd 2010, 52).
Tutkimusta tehdessd meidan tdytyi siis tutkijoina pyrkid olemaan tietoisia omis-
ta ennakkoasenteistamme ja -luuloistamme ja pyrkid havainnoimaan sitd, mi-
ten ne ohjaavat tutkimuksen kulkua ja tekemdamme tulkintaa.

Merkitysten voidaan katsoa muodostavan moniulotteisen ja -
kerroksellisen ketjun (ks. esim. Laine 2015; Van Manen 1990), jota tutkija ryhtyy
purkamaan. Tama asetti tutkimuksellemme omat haasteensa, mutta pyrimme
koko prosessin ajan pitimddn tdmén asian mielessimme. Perehdyimme aineis-
toomme huolella tutkijatriangulaatiota hyddyntden ja kdvimme sitd useaan ot-
teeseen ldpi. Haastoimme myo6s ensimmadisid tulkintojamme merkityksistd ja
pyrimme koko ajan tarkastelemaan aineistoa siitd nakokulmasta, mitd haastatel-
tava on sanoillaan todella viestinyt. Ndin menetellen koemme, ettd padsimme
kiinni merkitysten ytimiin ja teimme parhaan mahdollisen tulkintamme siitd,
mitd asioita merkitykset ilmensivat. Kiinnitimme tarkoin huomiota esimerkiksi
haastateltavien sanavalintoihin sekd siihen, miten haastatteluissa ilmi tulleet
merkitykset rinnastuivat toisiinsa. Merkitysten tulkinta eteni kehdmaisend pro-
sessina, jossa tutkimme tarkoin yksittdisid merkityksid ja haastoimme jatkuvasti
tekemidmme tulkintoja.

Inhimillinen todellisuus on monimerkityksistd, ja yksiloind koemme asiat
eri tavoilla. Niinpd samalta ndyttdava tilanne on erilainen eri ihmisille. (Moila-
nen & Réihd 2010, 47.) Arkieldméssd toimimme luontaisen ymmaérryksen valos-
sa, ja tdtd ymmadrrystd nimitetidn hermeneutiikassa esiymmairrykseksi (Laine
2015, 34). Esiymmarrykseen pohjautuen vastaanottajan viestin ymmadrtaminen
riippuu esimerkiksi hdnen aiemmista tiedoistaan ja kokemuksistaan, historias-
taan ja taustastaan. Kaikkeen ymmartdmiseen liittyy jotain ennakkokasityksid ja
ennakkoluuloja, ja tulkitsija saattaa myos ymmartdd vddrin tutkimansa ihmisen

viestit. (Laverty 2003, 25; Moilanen & Riiha 2010, 47.)
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Merkitysten tutkimisessa meiddn oli tutkijoina kiinnitettdva huomiota sii-
hen, ettd merkitysten vélittdminen ja ymmartdminen on tulkintaa, ja tulkitsija
saattaa ymmartdd vadrin tutkimansa ihmisen viestit. Sithen, miten vastaanottaja
ymmartadd viestin, vaikuttavat esimerkiksi hdnen aiemmat tietonsa ja kokemuk-
sensa. (Moilanen & Raihd 2010, 47.) Tutkijat my06s tekevit erilaisia oletuksia
tutkimuskohteesta ja heilld on erilaisia aavistuksia vastausten luonteesta ja si-
sédllostd (Moilanen & Rédihd 2010, 51). Merkitysten tutkimisessa ongelmallista
onkin se, ettd merkitykset syntyvét asioiden suhteessa toisiinsa: tutkijat suhteut-
tavat tutkimansa asiat erilaisten oletuksien ja intressien kautta (Moilanen &
Réihd 2010, 52). Néin ollen tutkijoina selvitimme itsellemme ja toisillemme, mi-
ten itse suhtaudumme tulevaisuuden taitoihin ja millaisia ennakko-oletuksia ja
ajatuksia meilld on niihin liittyen, ennen kuin tutkimme muiden ihmisten an-
tamia merkityksid.

[Imioon suuntautuminen ilmentdd myos aina jotakin erityistd kiinnostus-
ta: kun henkil6 orientoituu ilmioon, hdan ldhestyy kokemusta aina tietyn kiin-
nostuksen ohjaamana (Van Manen 1990, 40). Niinp4 erilaiset oletukset ja intres-
sit saavat tutkijan suhteuttamaan tutkimansa asiat eri tavoilla, ja eri tutkijat te-
kevit erilaisia oletuksia tutkimuskohteesta (Moilanen & Raihd 2010, 51-52).
Namad olivat tekijoitd, jotka meiddn on tutkijoina tdrkedd tiedostaa ja selventdd
itsellemme tutkimuksemme kannalta. Tutkimuksen suuntaamisen kannalta on
eduksi, jos tutkija pystyy ndkemddn omat ldhtokohtansa: esimerkiksi miten me
tutkijoina koemme ja ndemme tulevaisuuden taidot. Tavoitteena on, ettd tutkija
tiedostaa oman esiymmarryksensd, vaikka osa esiymmarryksestd onkin tiedos-
tamatonta ja vaikeasti tietoisuuteen nostettavissa. (Moilanen & R&iha 2010, 52.)

Tutkimuksemme edetessda huomasimme, ettd esiymmaérryksen tiedosta-
mista helpottaa keskustelukumppani (Moilanen & Riihd 2010, 53). Sen vuoksi
tutkimuksen luotettavuuden kannalta onkin hyvé, ettd meitd on tutkijoina kak-
si, jolloin voimme keskustella omasta esiymmarryksestimme ja pyrkid parem-
min tiedostamaan sen. Koko tutkimuksen ajan olemme olleet tiiviissd vuoro-
vaikutuksessa keskendmme ja samalla pohtineet tahoillamme tekemidmme ha-

vaintoja ja verranneet niitd keskenaan.
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Naitd kahden tutkijan tekemid havaintoja ja analyyseja samasta aineistosta
voidaan kuvata Pattonin (2002) mukaan triangulaation késitteelld, mika tarkoit-
taa useiden eri metodien tai ldhestymistapojen kayttamistd tutkimuksessa. Use-
amman tulkinnan hyédyntdminen tutkimuksessa vahentdd mahdollisuutta sii-
hen, ettd hankitusta aineistosta tulisi yhden ihmisen ennakkoasenteisiin nojau-
tuva tulkinta. (Patton 2002, 556, 560.) Meilld tutkijoina oli kuitenkin omat en-
nakko-oletuksemme tutkittavasta aiheesta ja olemme tiedostaneet sen tutkimus-
ta tehtdessd. Muodostaessamme omia tulkintoja aineistosta pyrimme asetta-
maan omat tulkintamme koetukselle. Itsereflektio mahdollistaa sen, ettd tutkija
on tietoinen omista ldhtokohdistaan ja niiden vaikutuksista tulkintoihin (Laine
2010, 34). Koemme kuitenkin, ettd aineistosta tekemdmme tulkinnat olivat luo-
tettavia, silld niissd on hyodynnetty kahden tutkijan tekemid tulkintoja.

Tutkimustuloksemme ovat mielenkiintoisia ja aiheesta olisi hyva tehda
jatkotutkimusta eri ndkokulmista. Ensinndkin aihetta olisi mielekéstd tutkia laa-
jemmin ja isommalla otannalla, silld koemme saaneemme tadrkeitd tuloksia jo
melko pienelld otannalla. Aihetta voisi tutkia lisdd kehittdmistyon ndakokulmas-
ta ja olisi myos kiinnostava saada selville oppilaiden ajatuksia tulevaisuuden
taidoista. Mielenkiintoista olisi myos kansainvalisesti selvittdd ja vertailla, miten
opettajat merkityksentdvit tulevaisuuden taitoja. Aihe on ylipdadtdan tiarked ja

ajankohtainen, joten aiheeseen liittyva tutkimusta olisi merkittdvad tehda lisda.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Miten tutkittava hahmottaa tulevaisuuden taidot

1.

Tutkimme gradussamme tulevaisuuden taitoja, niin miten sind kuvailisit
tulevaisuuden taitoja? (Mitd mielestési ovat tulevaisuuden taidot / miten

nimedisit?) Miksi luettelemasi taidot ovat juuri niita?

Miksi nama taidot ovat tulleet sinulle mieleen? Onko koulussa kayty

keskustelua asiasta?

Opettajan arvot/arvostukset

3.

Millaisia taitoja oppilas tarvitsee mielestdsi tulevaisuudessa? Millaiset
taidot mielestasi korostuvat? Miksi?

Miten tulevaisuuden taidot mielestdsi ndkyvit opetussuunnitelmassa?
Miten ymmarrat opetussuunnitelmassa olevien laaja-alaisten osaamista-
voitteiden merkityksen?

Mitkd ovat sinulle tdrkeitd asioita tulevaisuuden taitojen opetuksessa?

Mihin ndmé mainitsemasi asiat pohjautuvat?

Koulun ja opettajan rooli

Miten oppilaat mielestési oppivat tulevaisuuden taitoja? (Koulussa, mis-
sd muualla?)
Miten pyrit edistdmé&an tulevaisuuden taitoja koulun arjessa?

Miten néet roolisi tulevaisuuden tekijana?
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Lopuksi

9. Tdssd on ndytilld erilaisia méaédritelmid tulevaisuuden taidoista. Mitd ajat-
telet ndistd?
10. Tuleeko sinulle mieleen jotain, mitd emme ole huomanneet kysyd, mutta

haluaisit sanoa?
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Liite 2. Tutkimuslupa

JYVASKYLAN YLIOPISTO

OPETTAJANKOULUTUSLAITOS/
KASVATUSTIETEIDEN LAITOS

TUTKIMUSLUPA

HYVA XXX KOULUN OPETTAJA

Olemme luokanopettajaopiskelijat Elina Aho ja Salla Moksy ja valmiste-
lemme talla hetkelld pro gradu —tutkielmaamme. Tutkielmamme kasit-
telee luokanopettajien antamia merkityksid tulevaisuuden taidoille.
Tutkimuksen aihe on merkityksellinen, koska aihetta ei ole juurikaan
aiemmin tutkittu. On tarkeaa tutkia opettajien antamia merkityksia tu-
levaisuudessa tarvittaville taidoille, sillda opettajalla ndhdaan tulevai-
suuden tekijana.

Tutkielman ohjaajana toimii lehtori FT Emma Kostiai-
nen (emma.kostiainen@jyu.fi, puh: 040- 8053 343).

Aineisto kerdtddn haastattelemalla luokanopettajia ja tutkimusaineis-
to danitallennetaan. Tutkimusaineisto kerdatddan mahdollisimman vahan
toimintaa hairiten. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja
osallistumisen voi keskeyttdd missa tahansa vaiheessa tutkimusta.

Tutkimusaineistoa kasitellddn ja sailytetaan luottamuksellisesti. Tutki-
musaineistoa kadytetaan siten, etteivat henkil6t ole yksiloind tunnistetta-
vissa. Kun tutkimus on paattynyt ja opinndyte hyvaksytty, tutkimusai-
neisto havitetaan.

Pyydamme suostumustanne osallistua tutkimukseemme. Annamme
mielellamme lisatietoa tutkimuksesta.

Ystavallisin terveisin,
Elina Aho ja Salla Moksy

Sahkopostit: elina.l.aho@student.jyu.fi ja salla.m.moksy@student.jyu.fi
Puhelinnumerot: 050-5538 481 ja 040-8449 831



