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Tutkimuksen tehtdvana oli arvioida lukion opetussuunnitelman yleisten tavoit-
teiden toteutumista oppilaiden kokemusten valossa. Lahtokohtana tutkimukselle
olivat ne tavoitteet ja teoriaan pohjautuvat oletukset, joihin perustuen moduu-
liopetussuunnitelma ja opetuksen jaksottaminen valittiin opetuksen organisoin-
nin malleiksi lukiossa. Tarkastelu laajennettiin myds erdisiin muihin lukion
oppimisympdriston osatekijoihin.

Tutkimuksen teoreettisen taustan muodosti yleinen opetussuunnitelmateo-
ria ja konstruktiivisen oppimiskasityksen suhde siihen. Lukion opetussuunnitel-
ma madriteltiin modulaarisen opetussuunnitelman sovellutukseksi, jolloin
pyritddn erityisesti tehostamaan aikaresurssin joustavaa kdyttod ja edistimaéan
opetuksen jasentymistd kasitteellisesti kehittyneiksi kokonaisuuksiksi.

Tutkimuksessa vertailtiin jaksomuotoisesti ja hajautetusti tyoskentelevien
koulujen oppilaiden (N=2196) arvioita ja asenteita lukiotydskentelyyn. Tutkimus
toteutettiin kvasikokeellisena seurantatutkimuksena. Tulosten kasittelyn tarkein
vdline oli LISREL-analyysi.

Jaksomuotoisesti ja hajautetusti tyoskentelevien koulujen vililld havaittiin
vain véhiisid eroja. Oppilaiden arviot ja asenteet muuttuivat ldhes kaikkien
arvioitavien piirteiden osalta kriittisemmiksi opintojen edistyessa.

Lukion opetuksellinen organisaatio ja opetusjdrjestelyt koettiin selkeiksi ja
hyvin toimiviksi. LukiotyOskentely arvioitiin hyvin suunnitelmalliseksi ja
tavoitteiltaan kohtuullisen selkedksi. Tavoitteet nahtiin kuitenkin ldhinna
ulkoapdin maaraytyviksi ja omat vaikuttamisen mahdollisuudetarvioitiin melko
véhaisiksi. Opiskelun itsendistd ajattelua ja omaan pohdintaa virittdva henkilo-
kohtainen merkityksellisyys vaheni opintojen edistyessa. Eri oppiaineet koettiin
tdssa suhteessa eri tavoin. Tyoskentelymuotoja oltiin halukkaita monipuolista-
maan, joskin runsaan luennoinnin ja lukuisten kokeiden todettiin liittyvan
melko luontevasti lukiotyohon. Opiskelun todettiin rytmittyvan epdtasaisemmin
jaksotetussa opiskelussa. Asennoituminen arvostelujdrjestelmaan vaihteli
yksilollisesti suuresti. Tdma koski erityisesti toteutettua lukion pdattoarvostelua.
Asennoituminen kurssikohtaiseen arvosteluun oli jaksomuotoisessa opiskelussa
myoOnteisempaa.
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Johtopaatoksena todettiin, ettd lukio-opiskelu ohjaa melko hajanaiseen ja
ulkokohtaisuutta painottavaan tiedonkasitykseen. Muihin tutkimuksiin tukeu-
tuen voitiin lisdksi paatelld, ettei lukio ilmeisesti kykene kovin tehokkaasti
luomaan edellytyksia aktiiviseen tiedonhankintaan, tiedollisten kokonaisuuksien
kehittymiseen eikd ongelmaratkaisun taitojen monipuolistumiseen tahtaavalle
tyoskentelylle. Oppilaat kiinnittyvat edelleen liiaksi muuttumattomia rakenteita
ja sisaltoja korostavaan tiedonkasitykseen.

Kurssimuotoisuus ja jakso-opetus eivat naytd olleen riittdvia muutoksen
aikaansaamiseksi. Tarvitaan syville kdyvaa paneutumista lukion tyoskentely-
ascnteet ja -odotukset ovat olennainen osa. Naihin vaikullavat voitnakkaasti
mm. opetussuunnitelman tarjoamat valinnan mahdollisuudet ja ylioppilastutkin-
to. Opetussuunnitelman moduulirakenne luo hyvat lahtokohdat kehittamistydl-
le, mutta siihen sisaltyvien mahdollisuuksien tehokas hyodyntaminen vaatii
pitkajanteista ja nakemyksellista kehittamistyota. Siinad keskeistd on lukion oppi-
misympariston laadullinen uudistaminen nuorten omista oppimistavoitteista ja
yhteiskunnan muutostrendeista liikkeelle lahtien.

Asiasanat: lukio, opetussuunnitelma, moduuliopetus, jaksotus, yleissivistys
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ABSTRACT

Vilijarvi, J. 1993. A modularized curriculum in the Finnish upper secondary
school. Jyvaskyla: University of Jyvdskylad. Institute for Educational Research.
Publication series A. Research reports 54.
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The purpose of the present research was to assess the realization of the general
aims of the upper secondary school curriculum in the light of students’ expe-
riences. The starting point of the research were the aims and assumptions on
the basis of which a modularized curriculum and period-instruction were
chosen as the model for reorganizing upper secondary school teaching. The
study was also extended to include some other factors that influence the learn-
ing environment in the upper secondary school.

The theoretical background of the research consisted of a general
curriculum theory and its relation to the constructivist concept of learning. The
upper secondary school curriculum was defined as an application of a
modularized curriculum whereby the aim is to increase flexible use of time re-
sources and to encourage the organization of teaching into conceptually well-
developed structures.

The research compared students’ (N=2196) ratings and attitudes to the
upper secondary school in schools using a modularized curriculum and those
using a traditional weekly timetable. The research was carried out as a quasi-
experimental follow-up. The most important method in the data processing was
LISREL-analysis.

Only slight differences were observed between schools using a
modularized curriculum and those using the traditional weekly timetable.
Students’ ratings and attitudes to nearly all the features assessed became more
critical as studies progressed.

The students regarded the instructional organization and teaching
arrangements of the upper secondary school as clear and functional. Upper
secondary school work was rated as being very systematic and having
reasonably clear objectives. However, the students felt that the objectives were
mostly externally determined and that their own chances to influence them
were rather limited. The personal significance of study as a catalyst of
independent thinking decreased with the progress of studies. Different subjects
were experienced differently in this respect. Students were willing to diversify
the forms of study, although they felt that the great number of lectures and tests
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are a natural part of upper secondary school work. The rhythm of study was
considered less regular in modularized teaching. Attitudes towards the grading
system varied a great deal between individuals. This applied in particular to the
final assessment of the upper secondary school. Attitudes towards course-based
assessment were mote positive in modularized study.

The conclusion was that upper secondary school study orients the student
to a rather fragmented and superficial concept of knowledge. Results of other
research studies support the conclusion that the upper secondary school is not
likely to provide very good possibilities for active knowledge acquisition, or for
the development of adequate cognitive structures and diversified problem
solving skills. Students are still too much committed to a knowledge concept
which emphasizes fixed structures and contents.

The modularized curriculum and period-instruction do not seem to have
sufficed to accomplish a change. In-depth study of factors regulating the upper
secondary school teaching and study culture is needed, with special reference
to teachers’ and students” prior attitudes and expectations. These are strongly
influenced by the options offered in the curriculum, and by the matriculation
examination. The modularized structure of the curriculum provides a good
basis for the reform of teaching in the upper secondary school, but effective
utilization of the possibilities contained therein require persistent and principled
development work. An essential part of this development is the qualitative
reform of the upper secondary school learning environment starting from the
students” own learning objectives and the trends of societal changes.

Descriptors: upper secondary school, curriculum, modularized teaching, liberal
education



ESIPUHE

Tutkimukseni on péatosraportti 80-luvun taitteessa kdynnistyneelle lukion
kurssimuotoisuutta ja jakso-opetusta koskevalle tutkimushankkeelle. Kyseessa
ei kuitenkaan ole yhteenveto eri osahankkeista vaan itsendinen tutkimus, joka
kytkee kyseiset tutkimusteemat osaksi opetussuunnitelmateoriaa ja tarkastelee
niiden suhdetta moderniin oppimisteoriaan.

Opetussuunnitelman merkitys, laadintatapa ja jatkuva kehittiminen ovat
talld hetkelld murrosvaiheessa lukiossa. Lukion tuntijako muuttuu olennaisesti,
opetus muuttuu luokattomaksi, ylioppilastutkinnon uudistaminen on nakopiiris-
sd ja koulujen mahdollisuuksia itse sdddelld opetuksensa sisdltdd ollaan lisda-
méssd. Ndmd ovat kuitenkin vasta potentiaalisia mahdollisuuksia. Niiden
todentuminen uudella tavalla merkitykselliseksi pedagogiseksi todellisuudeksi
vaatii vield avaraa ajattelua ja monia ponnistuksia.

Monet asiat ovat muuttuneet siitd, kun tdméan tutkimuksen ensimmadinen
vaihe kdynnistyi. TyoOtd aloitettaessa yleinen kiinnostus lukion kehittimiseen,
saatikka sen tutkimiseen, tuntui sangen véahdiseltd. Toisaalta lukion opetussuun-
nitelmaa oli vastikdan ensi kertaa tarkasteltu kokonaisuutena, ja tihdn pohjau-
tuen oli kdynnistetty kokeiluja. Lukion luokattomuudesta oli olemassa tutki-
muksin raportoitua tietoa. Jalkikédteen voi todeta, ettd monet nyt toteutuneet tai
aktiivisen kehittdmisen vaiheessa olevat hankkeet olivat tutkimusta aloitettaessa
juuri viridmassd. Tutkijalle mahdollisuus eldd tdssd alati monimuotoistuvassa
prosessissa on ollut innostavaa ja ajattelua rikastuttavaa. Vain harvoin tutkijalle
avautuu tdhdan mahdollisuus. Omaksi roolikseni olen ndhnyt pyrkimyksen ym-
martdd ja jasentdd tdtd prosessia ajattelun keinoin. Keskeistd on kehiteltdvien
opetuksellisten ratkaisujen analyysi suhteessa yleiseen (teoreettiseen) tietamyk-
seen ndiden ilmididen sisdllostd ja rakenteesta. Ollakseen vaikuttava kehitta-
mishanke tulee voida nivoa osaksi sitd ilmididen kokonaisverkostoa, joka luo
muodon ja rakenteen koulun toiminnan organisoitumiselle. Ymmarrys téstad
edellyttdd myo6s ndiden ilmididen syvallistd tarkastelua kokijoiden, oppilaiden
ja opettajien, nakokulmasta.

Tutkimusta tehdesséni olen saanut apua ja opastusta monilta eri henkil6il-
td. Heistd voin tdssd mainita vain muutamia. Olen erityisen kiitollinen siitd
suurenmoisesta mahdollisuudesta, joka minulla on ollut eldvdadn yhteistyohon
monien oppilaiden ja opettajien kanssa. Ilman heiddn apuaan tutkimus ei
ylipdétansa olisi ollut mahdollinen toteuttaa. Erityiselld Iimmolld muistelen niitd
lukuisia innostavia keskusteluja opettajanhuoneissa ja luokissa, jotka varsinkin
tutkimuksen alkutaipaleella avasivat silmidni ndkemdédn lukion arkipdivaa ja
muotouttivat sitd koskevaa ajatteluani. Lahtemattdoménd on mielessdni ensim-
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mdisend tyopdivandni Alppilan lukion opettajilta Heinolan kurssikeskuksessa
saamani, kyselymetodiin pohjautuva "tutkijakoulutus”. Mieleenpainuvia ovat
olleet myos rehtori flpo Kekkosen loputtoman luovuuden eldhdyttdmat yhteiset
pohdinnat. Edesmennyt rehtori Touko Voutilainen (oi poikkeuksellisla syvilli-
syyttd kaikkeen lukiota ja erityisesti taiman tutkimuksen teemoja koskevaan
keskusteluun. Lehtori, sittemmin apulaisprofessori Irma Huttunen auttoi omilla
vankkaan kdytdntdon ja sen teoretisointiin pohjautuvilla ndkemyksilladan
havaitsemaan olennaisen.

Kasvatustieteiden tutkimuslaitos on tarjonnut tutkimuksen tekemiselle
innostavan tyoympariston. Professori Jouko Karia haluan kiittdd tyoni asiantunte-
vasta ohjauksesta. Professori Raimo Konttinen on metodisilla ndakemyksillddn ja
alati avuliaalla suhtautumisellaan edistdnyt monin tavoin tutkimustani. Tutkijoi-
den Antero Malin ja Tommi Salmela kanssa olemme, joskus yhdessd paadtd
raapien, ratkoneet monet tutkimuksen tietojenkésittelyyn, erityisesti LISREL-
analyyseihin, liittyvat pulmat. Amanuenssit Seija Haapaviita, Reijo Nieminen ja
Kaija Kivi ovat tutkimuksen eri vaiheissa auttaneet monin tavoin tietojen
kasittelyssd ja lahdeaineistojen hankkimisessa. Tekstinkasittelija Raili Puranen on
huolehtinut raportin saattamisesta kelvolliseksi julkaista. Poikani Antti on
huolehtinut LISREL-kuvioiden piirtdmisestd tavalla, johon oma asiantuntemuk-
seni ei olisi riittdnyt. Raportin tarvittavista kddannoksistd on huolehtinut asian-
tuntevaan tapaansa amanuenssi Liisa Hughes. Heille kaikille ldmmin kiitos
yhteistyostd. Kiittden haluan vield muistaa monia innostavia ja avartavia keskus-
teluja osastonjohtajien Pirjo Linnakyli ja Hannu Saari kanssa, seka sitd korvaa-
matonta ja ajoittain tdydellisyyttd hipovaa tyotd, jonka tutkija Pertti Tuomi on
tehnyt kaipaamieni ldhteiden esiin kaivamisessa ja l1dhdeluettelon saattamisessa
korrektiin muotoon.

Opinndytetyd on yhteinen suoritus myos perheelle. Se vaatii muilta aika
ajoin yksipuolista mukautumista ja sopeutumista yhden jdsenensd erikum-
mallisiin tydaikoihin ja ajatusten leijailemiseen "muissa maailmoissa". Kiitollise-
na ja noyrin mielin haluan muistaa kaikkea sitd lammintd tukea, jonka olen
perheeltdni saanut tyota tehdesséni.

Lopuksi vield kiitos kouluhallitukselle (nyk. opetushallitus) ja Pohjola -
yhtidille tutkimuksen taloudellisesta tukemisesta.

Jyviaskyléssd, juhannuksen tietamissa 1993

Jouni Vilijarvi
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1. JOHDANTO

Perehdyttyddn lukuisiin opetuksen uudistamishankkeisiin Combs (1988) totesi, ettd
useimpien niistd on alussa oletettu olevan avaimia koulun toiminnan uudistumi-
seen. Usein tulos on kuitenkin ollut pettymys. Syyné on ollut se, ettd hankkeissa on
keskitytty enemman metodeihin ja organisaatioon kuin ihmisten odotuksiin, asen-
teisiin ja valmiuksiin. Osallistujien omat tavoitteet, intressit ja intohimot tekevat to-
dellisuudesta yleensd paljon oletettua kompleksisemman (Reid 1992).

Uudistuksissa tavoitamme harvoin koulun toiminnan syvéarakenteita. Koulu
pystyy mukautumaan tehokkaasti uusiin tavoitteisiin ja ulkoiseen organisaatioon
muuttamatta juurikaan rutiinejaan. Vakiintuneet toimintamallit luovat jatkuvuutta
sille, miten asiat ja ideat suhteutetaan toisiinsa, kuinka ne vélittyvit opetukseen ja
kuinka koulu tekee padatoksid (Botstein 1991). Koulun syvérakenteista heijastuu
edelleen oppilaiden rooli vastaanottajina, ryhmaén hallittavuus seké ajankdyton tiuk-
ka kontrolli. Niiden muuttaminen yleensd jarkyttdd koulusysteemin tasapainoa.
Ilman syvérakenteisiin puuttumista innovaatiot kuitenkin jadvét vaikutuksiltaan
véhdisiksi. (McCormick & James 1988; Shriven 1988; Nickerson 1989; Skilbeck 1990.)

Opettajat ndyttdvat olevan vain harvoin todella halukkaita lisédmé&én oppilai-
den autonomiaa tai vdhentdmddn luentomuotoista opetustaan. Muutokset merkit-
sisivdt oman koulutuksen ja kokemuksen juurruttamien ennakkokésitysten voitta-
mista sekd emotionaalista valmiutta ottaa riskejd ja jopa epdonnistua. Muutokset
eivét siksi toteudu vain yksittdisten koulujen muutoksina. On 16ydettédva vastaukset
my®ds sithen, mihin koko kouluinstituution halutaan pyrkivéan. Ellei yhteisesti kyeta
hahmottamaan ndkemystd siitd, miten vanhemmat ja opettajat haluavat lasten
kasvavan, jokainen koulu ja jokainen opettaja tuijottaa vain omaa tyotddn. (Tye
1987; Waugh & Punch 1987; Brandt 1989.)

Pohtiessaan koulutuksen reformien onnistumista Weiler (1989) korostaa, ettd
tietojen, taitojen ja arvojen lisdksi koulutuksen tuottamat statukset mddrittdvat
suhtautumista reformeihin. Tastd syystd mm. yritykset uudistaa perusasteen jalkei-
sen koulutusta ovat monissa maissa nostattaneet ristiriitoja. Yleissivistavd koulutus
on osoittautunut erityisen immuuniksi uudistuksille. Harlandin (1988) mukaan
Englannissa pyrkimykset orientoida koulutusta yhteiskunnan tarpeisiin ovat mul-
listaneet ammatillista koulutusta, mutta yleissivistdvassd koulutuksessa vaikutukset
ovat jddneet vdhdisiksi. Samankaltaisia kokemuksia on mm. Australiasta (Collins
1992). Ranskassa ja Saksassa yritykset ldhentdd ammatillista ja yleissivistdvad
koulutusta ovat kilpistyneen poliittisiin ristiriitoihin ja vaatimuksiin olla vaaran-
tamatta yleissivistdvien koulumuotojen asemaa.

Stevenson (1990) kritisoi opetussuunnitelmia koskevaa tutkimusta siitd, ettd se
kohdistuu liiaksi komitearaportteihin ja asiantuntijoiden ehdotuksiin. Valitettavan
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harvoin kiinnitetddn huomiota oppilaiden kokemuksiin haluttaessa lisdtd ymmar-
rystd opetussuunnitelman kdytdnnostd. Myos Saylor ym. (1981) korostavat oppilai-
den palautteen merkitystd opetussuunnitelmaa kehitettdessa. Poliittiset uudistamis-
suunnitelmat kertovat paljon vdhemmaén kdytdnnoén todellisuudesta. Yksipuolisen
tavoitteiden ja sisdltdjen tarkastelun sijasta opetussuunnitelmaa tulisi tarkastella
joukkona toimintoja, jotka intcgroivat oppisisdllét palvelemaan oppilaiden kasva-
mista. (Franklin 1986; Burns 1988; Rhoades 1989; Rogan 1991.) Oppilaiden kouluko-
kemukset vaikuttavat myos heiddn oppimistuloksiinsa (Ekstrom ym. 1988).

Téaman tutkimuksen tehtdvéana onarvioida erdidenlukion opetussuunnitelman
yleisten tavoitteiden toteutumista oppilaiden kokemusten valossa. Lahtokohtana
tutkimukselle ovat ne oletukset ja tavoitteet, joihin perustuen moduuliopetussuun-
nitelma ja opetuksen jaksottaminen valittiin opetuksen organisoinnin malleiksi
lukiossa (ks. Vilijarvi 1988). Kyse on koelun opetussuunnitelman (Goodlad 1979, 350)
madrittelystd, eli siitd miten oppilaat ndkevét ja mitd ajattelevat virallisesta opetus-
suunnitelmasta. Vaikka tutkimuksessa keskitytddn erityisesti jaksomuotoisen
opetuksen vaikutuksiin, tarkastelu laajenee my0s erdisiin muihin lukion oppi-
misympériston osatekijoéihin. Tutkimus pyrkii ndin tuottamaan palautetietoa lukion
opetussuunnitelman kehittdmiseen.

2. YLEISSIVISTYS OPETUSSUUNNITELMAA INTEGROIVANA PAAMAA-
RANA

Yleissivistys on lukion pddmaardnd jatkuvasti ajankohtainen. Lukion tavoitteiden
toteutumisessa on kyse siitd, millaisen yleissivistyksen lukio nuorille tuottaa.
Yleissivistys opetuksen pddmaarana tarkoittaa pyrkimysté todellisuuden monipuoli-
seen ja eri ndkokulmia tasapainottavaan tarkasteluun. Liian varhainen ja voimakas
erikoistuminen jollekin tiedon osa-alueelle ndhddan uhkaksi talle. (Valijarvi 1988.)

Sosiaalisen interaktion kannalta yleissivistys on erddnlainen yhteinen kieli,
joka luo perustan rationaaliselle yhteiskunnalliselle keskustelulle kunkin yksilén
erikoisalasta riippumatta (Valijarvi 1989). Tdstd johtuen yleissivistyksen mdarit-
telyyn siséltyy vahvoja kulttuurisia latauksia. Zais (1976) muistuttaa, etta yleissivis-
tavan opetuksen padmaaraan taytyy aina sisdllyttdd mm. kulttuuriset normit, ihmis-
kunnan inhimilliset ideaalit, eettiset pyrkimykset ja tavoiteltavana pidetyt eld-
maéntyylit. Naihin liittyvdt kompleksiset arvokésitykset ovat hyvin syville juurtu-
neita yleissivistystd koskevassa ajattelussa.

Tutkimuksen aiemmissa vaiheissa (Valijarvi 1988, 1989) on analysoitu laajasti
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yleissivistyksen perusteita, kehitysta ja nykyisid painotuksia. Téssa keskitytddn vain
erdisiin yleissivistystd koskeviin ajankohtaisiin ndkdkulmiin.

2.1. Yleissivistyksen tietoperusta

Yleissivistys ndhdddn keskeisend yhd useamman tyyppisessd koulutuksessa. Sen
merkitys on korostunut viime vuosina. (Vallance 1986). Erityisen ajankohtainen
kysymys on yleissivistyksen ja ammatillisen sivistyksen suhde (Skilbeck 1990).
Monipuolinen tieto- ja taitovaranto on perusta, jolle moderni ammattitaito ja
valmius sen kehittdmiseen rakentuu. Husen (1989) pelkistdd tapahtuneen kehityk-
sen toteamalla, ettd parasta ammatillista koulutusta nykyaikaisessa yhteiskunnassa
on monipuolinen yleissivistys. Phillips (1989) puolestaan korostaa, ettd yhteiskun-
nan kehitys edellyttdd yhd pidemmaélle menevad spesialisoitumista. Spesialistien
taytyy kuitenkin samanaikaisesti olla myds generalisteja, ts. laaja-alaisesti ajattelevia
inhimillisid olentoja. Tasta kehityksestd huolimatta eri koulumuodot eivét ole juuri-
kaan ldhentyneet toisiaan. Erityisesti yleissivistdvd koulutus ndyttdd reagoivan
hitaasti yhteiskunnan muuttumiseen. (Kimball 1986; Harland 1988; Weiler 1989.)

Samalla kunkorostetaanyleissivistystd nuoren todellisuuskésityksen jasentdja-
nd ja harmonisoijana, sen perustana oleva tietojirjestelmd eriytyy yhd pidemmalle.
Témaén kehityksen ndhdddn uhkaavan kykydmme jdsentdd todellisuutta kokonais-
valtaisesti. Winchester (1990) véittdd luonnontieteellisen ja humanistisen tiedon eriy-
tyneen nykyisin kahdeksi tdysin erilliseksi kulttuuriksi. Niiden kyky kom-
munikoida keskenddn heikkenee koko ajan. Habermas (1973) puolestaan puhuu
erilaisista intresseistd todelliseen maailmaan, joiden on ldhes mahdotonta ymmartaa
toinen toisiaan. Niiden erilaiset ajattelutavat, metodit ja tiedon kriteerit ruokkivat
vddrinymmarryksen ja epdilyn kuilua. Vallalla oleva késitys edustaa luonnontieteel-
listd ndkemystd tiedosta, ja tdstd poikkeavat tietokasitykset madritellddn usein epa-
tieteellisiksi ja vdhemmadn arvokkaiksi (vrt. Howard 1992). Doll (1986) ndkee
tdllaisen yksipuolisuuden rajoittavan kykydmme ymmartdd nykymaailman komp-
leksisia ilmiditd. Tiedon osittuessa yhd uusiksi spesiaalialueiksi, uhkaa samansuun-
tainen kehitys koko yhteiskuntaa. Yleissivistykselld on siksi entistd tdrkedmpi integ-
roiva rooli yhteiskunnassa, mutta samalla timéa tehtdvd on kdynyt entistd vai-
keammaksi toteuttaa.

Doll (1989) painottaa, ettd késitys tiedosta vakaana ja pddosin menneisyydesta
nousevana on myyttinen. Yleissivistdvdn opetuksen tehtdvdnd on pikemminkin
luoda edellytykset kohdata jatkuva muutos. Nykyisessd muutoksessa on yhd
tavallisempaa, ettd tieto, joka kerran oli osa kokonaisuutta, muuttuu kokonaisuutta
jasentdvdksi ja uutta jdrjestystd luovaksi tekijiksi. Jatkuvasti syntyvédt uudet
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tieteenalat kuvastavat hyvin tdtd kehitystd. Toisaalta aiemmin vakiintunut tiedon
kokonaisuus voi hajota osasiksi tai siirtyé erityistapaukseksi laajemmassa tietoko-
konaisuudessa. Ndin on mm. kdynyt newtonilaiselle fysiikalle. Samalla ilmiita
koskevien hypoteesien méaara lisddntyy ja hypoteesit voivat olla ristiriitaisia. Osa
niistd on véliaikaisia, ja tutkimus tuottaa jatkuvasti uusia tiedon kombinaatioita.
Usko ristiriidattomiin totuuksiin tutkimuksen tuloksena on yhéd useammilla aloilla
murentunut. Esimerkiksi kompleksisten ympéristdongelmien syista esitetdan jopa
taysin pdinvastaisia teorioita.

Vastapainona tiedon muutosta korostaville ndkemyksille on noussut uudelleen
esiin klassinen ndkemys yleissivistyksestd pysyvéné tietona. Télldin ajatellaan, etta
yleissivistys muodostaa kansakunnan yhteisen faktatiedon varannon. Pidetddn
harhaisena ndkemystd, ettd oppilaat voivat oppia ymmartdméaan ilmididen yleisid
periaatteita tai ajattelemaan kriittisesti opetuksessa késiteltdvistd sisdlloistd riippu-
matta. Yleissivistyksen sisdlloksi etsitddn sellaisia ajattomia kysymyksid, pysyvia
totuuksia ja kulttuurin tuotoksia, jotka yhdistdvat tietyn kulttuurin jdsenid. Ihminen
oppii ajattelemaan ja toimimaan yksilond ja vastuullisena kansalaisena vain
kulttuurisesti jaetun tiedon avulla sekd siihen kytkeytyvat kielen standardit
hallitsemalla. (Adler 1982; Winchester 1990.)

Adler (1982) vaittad, ettd koulun nykyisten ongelmien syynd on spesifin tie-
don vidheksyminen. Kulttuurisesti merkittdvdn informaation tdsmentdmiseen
kiinnitetddn liian vdhdn huomiota. Opetusohjelman sisallon tulisi olla kaikissa kou-
luissa samankaltainen. Vain riittdvan yhtendinen kansallinen sanasto mahdollistaa
ajattelun taitojen kulttuurisesti mielekkdan kdyton ja kommunikoinnin. Timé sanas-
to koostuu siitéd kirjallisesta informaatiosta sekd niistd asenteista ja uskomuksista,
jotka pitdvat kulttuuria koossa. Hirsch (1988) on kehitellyt tdtd yleissivistyksen
tulkintaa puhuessaan kulttuurisesta lukutaidosta. Kulttuurinen lukutaito koostuu
kielellisistd symboleista ja niihin sisdltyvistd merkityksistd. Ndiden avulla kulttuurin
jasenet kommunikoivat keskendadn. Hirsch luetteloi amerikkalaiseen kulttuuriseen
"sanastoon” valttdmattdmina sisaltyvat noin 5000 perustietoa.

Mm. Sharpes (1988) on kritisoinut Adlerin ja Hirsch’in uskomusta "ikuisesta
totuudesta”, joka on tavoitettavissa kulttuurin parhaisiin tuotoksiin syventymalla.
Héanen mukaansa ajattelutapa kuitenkin elda edelleen vahvana erityisesti toisen as-
teen oppiainejakoisessa opetuksessa. Sithen uusi tietdmys todellisuudesta heijastuu
varsin hitaasti ja sattumanvaraisesti.

Kliebard (1989) ja Smith (1992) kritisoivat Hirsch’in ndkemyksia liian yksi-
puolisesti kirjoitettua kulttuuria painottaviksi. Kulttuurinen lukutaito ei koostu vain
kokoelmasta kirjoitettuja symboleja. Olennaisempaa on syventyd niihin merkityk-
siin, joita ndmd symbolit virittdvat. Kulttuurinen lukutaito on kompleksinen sys-
teemi yhdesséd jaettuja merkityksid, arvoja, uskomuksia ja ajattelutapoja. Samaa
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painottavat Eisner ja Vallance (1974, 12), joiden mukaan yleissivistys on ihmiskun-
taa eldhdyttdvien keskeisten ideoiden ymmartdmistd. Ndin kehittyvdn yhteisen
viitekehyksen kautta voimme ymmadrtad toinen toisiamme. Ilman tdta viitekehysta
kaikki yksildiden ja kansakuntien kesken vaihtuva informaatio on triviaalia ja vailla
merkityksia.

Adlerin ja Hirsch’in tulkinnat yleissivistyksestd edustavat modernia versiota
valistusajalta perdisin olevasta ensyklopedisesta sivistyskasityksestd (Holmes &
McLean 1989; Eraut 1991). Tdmédn vuosisadan alussa mm. Bobbit (1924) pyrki
luetteloimaan sivistyneelle ihmiselle valttamattomat tiedot ja taidot systemaattisen
opetussuunnitelman laadinnan pohjaksi. Suomalaisessa keskustelussa sukua télle
traditiolle on mm. Teollisuuden koulutusvaliokunnan tutkimus kansalaisten
kédsityksistd yleissivistyksen elementtien tarkeydestd (Koulutusja yleissivistys 1989).

Ilman tiedon sivistyksellisten merkitysten analyysia jad uusien tiedonalueiden
suhde opetussuunnitelmaan epéselvdksi. Tuloksena on entistd pirstaleisempi
opetus. Silti moniin yhteiskunnan kehityspiirteisiin reagoidaan siséllyttamalld sitd
koskeva tieto opetussuunnitelmaan ilman, ettd tietoa suhteutetaan yleissivistyksen
kokonaisuuteen. Tietotekniikka on tdstd kuvaava esimerkki. Sen inhimilliset ja yh-
teiskunnalliset vaikutukset ovat jadneet vdhille analyysille, ja tekninen kdyttéarvo
on korostunut yksipuolisesti (Zais 1976; Gough 1989; Perkins & Salomon 1989.)

Nykyisin asetetaan yhd yleisemmin kyseenalaiseksi kasitys tiedosta vakaana
ja menneisyydestd nousevana jdrjestelmdnd. Todellisuus, jota koskevaa havaitse-
mista ja ajattelua pyrimme opetuksen keinoin kehittdméan, muuttuu yha komplek-
sisemmaksi ja perinteisin keinoin vaikeammin hallittavaksi. Jopa luontoa koskevat
deterministiset ja ilmididen tdsméllistd ennustettavuutta korostavat kdsityksemme
ovat uuden tiedon myo6td murenemassa. (Doll 1982; Prigogine & Stengers 1984;
Hyvonen 1988; Pylkkédnen 1990.)

2.2. Yleissivistys tiedon kritiikkina

Alexander (1989a) kritisoi yleissivistivdd opetusta siitd, ettd se kytkee nuorten
ajattelun ldnsimaiseen traditioon ldhinnd klassisten tekstien vilitykselld. Syntyy
harha, ettd ndin menetellen 16ydetddn valmiit vastaukset nykyajan kompleksisiin
ongelmiin. Tarkedksi madritellddn ymmartaa, tajuta ja tietdd sen sijaan, ettd kysel-
ladn, epdillddn tai tuotetaan uutta tietoa. Toinen kritisoitava pyrkimys on tiedon
kédsittelyn teknisten taitojen yksipuolinen juurruttaminen nuorten mieliin. Sen sijaan
kriittisen ajattelun kehittyminen jdd vaille riittdvdd huomiota. Nykyaikaisessa
demokratiassa kriittinen ajattelu on kuitenkin keskeinen tavoite, koska jokainen
kansalainen on samanaikaisesti sekd hallitsija ettd hallittava (vrt. Eisner 1985, 68).
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Tiedon perusominaisuus on dynaamisuus: tieto muuttuu ja kehittyy vain reagoi-
malla kritiikkiin. IIman kriittisyyttd uhkana on dogmaattisuus. Yleissivistdvan
opetuksen tehtdvdnd on opettaa tulevia kansalaisia kriittisyyteen, jotta he kykenevat
ottamaan itse vastuuta yhteiskunnassa.

Tiedon osittuminen oppiaineiksi estdd Alexanderin (1989a, 1989b) mielesta
kriitlisen ndkemyksen kehittymisen. Ei havaita sitd, ettd kukin tiedonala nojaa
sopimuksenvaraisiin késityksiin késitteiden loogisesta struktuurista, tiedon totuu-
dellisuuden kriteereistd ja tiedon tuottamisen metodeista. Ndmad muodostavat
tutkimustradition, jonka alan asiantuntijat yhdessa jakavat. Siksi yhta tarkedad kuin
perehdyttdd oppilaat alan keskeiseen tietoon, on tiedostaa myds alan tradition luon-
ne. (vrt. Schwab 1961; Phenix 1964; Eisner 1982; Hirst 1983).

Eri tiedonalat kysyvat toisistaan poikkeavia kysymyksid ja niilld on erilainen
tapa etsid vastauksia. Myds menettelytavoissa, joilla késitteitd kdytetddn on eroja.
Esimerkiksi luonnontieteen ja matematiikan polku tiedon luo on erilainen. Mo-
lemmat tavoittelevat toden ja ei-toden erottamista, mutta matematiikan formaaliset
keinot poikkeavat olennaisesti luonnonticteiden empiirisistd keinoista. Vicla
selkedmpi on ero luonnontieteiden ja historian valilld. Tiedon totuudellisuus ei siten
tiukassa mielessd ole yleisesti maariteltdvissd. Sen sijaan voidaan puhua spesifista
objektiivisuudesta, jolloin kriteerit maarittyvat kunkin tiedonalan omasta perustasta.
(Schwab 1974; Cheung & Taylor 1991.)

Tiedon totuus- ja my0s kdyttéarvo on tiedonalojen erilaisuuteen nojaavan
ndkemyksen mukaan riippuvainen siitd tiedonalasta, jolla se on formuloitu. Tdma
voi johtaa dogmaattisuuteen ja tiedon kritiikittdomaan hyvaksymiseen opetuksessa.
Ongelmia syntyy myds, kun yritetddn yhdistdd opetuksessa eri tiedonalojen
ndkokulmia tietyn ilmion ymmartamistd integroivaksi kokonaisuudeksi. Steedman
(1988) asettaa kyseenalaiseksi tiedonalajaottelun loogiset perusteet ja sen relevanssin
opetussuunnitelman laadinnan ldhtokohtana. Hdnen mukaansa mm. kriittisen
sosiologian analyysit (esim. Young 1971; Lawton 1975) ovat osoittaneet tiedon
rakenteiden sopimuksenvaraisuuden ja riippuvuuden kunkin yksilon omasta kon-
tekstista. Opetussuunnitelman edustama tietorakenne on vain yksi tulkinta tiedosta.
Se sitoutuu vdistamatta tiettyyn arvojdrjestelmdan, ja on siten aina poliittisten paa-
tosten kohde.

Yleissivistdvdn opetuksen keskeinen tehtdvd on opettaa havaitsemaan omien
tietojen puutteita, tietoon siséltyvid virheitd ja oppimaan niistd. Tdhdn pyrkiessddn
klassinen ajattelu korostaa sivistystd vapautumisena ennakkoluuloista ja harhaisista
kdsityksistd, mihin kuitenkin siséltyy oletus absoluuttisesti todesta tiedosta. Rela-
tivistinen ndkemys taas hahmottaa tiedon jakautuneena erillisiin aloihin, jolloin
yleissivistys edellyttdd niihin kaikkiin perehtymistd. Ongelma télldin on toisistaan
irrallisten "totuuksien” syntyminen. Ndiden molempien ongelma voidaan ylittadad
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opettamalla oppilaat kysyméan oikeita kysymyksid, ts. asettamaan ns. virallisille
késityksille haasteita, jotka vievét ajattelua eteenpdin. On opittava myods hyvéiksy-
mddn ja kestdmé&an, ettd se mikd talld hetkelld on yleisesti hyvdksyttyd ja totta, voi
ndyttdd jonkin ajan kuluttua yksipuoliselta ja jopa virheelliseltd. ( Miller 1988; Shar-
pes 1988; Alexander 1991; Weaver 1992.)

Opetussuunnitelman tulisi vélittdd oppilaille tiedon konstruktio, jonka
mukaan "olla totta" ei valttdmattd merkitse "olla pysyvad ja ikuista". Olemassa oleva
tieto antaa tietd uudelle, ei siksi ettd edellinen on vddrdd, vaan koska se on rajoit-
tunutta ja kontekstiin sidottua. Tieteellisesti korrektina pidetty késitys todellisuu-
desta ei my0dskddn ole annettua ja ikuisesti pysyvdd. Kéasitykset muuttuvat ajan
funktiona, ja aina my®os eldd rinnakkain useita kilpailevia késityksid todellisuudesta
(Kuhn 1970; Marton 1981). Tédssd mielessd tieto on sosiaalinen, yhteisesti tuotettu ja
siksi jatkuvasti muuttuva asia. Koulussa tieto strukturoituu erilaisten intressien
ohjaamana sen mukaan, millaista tiedon tulkintaa eri ryhmét suosivat tai vastus-
tavat. Lisdksi eri aineiden sisédlld on omat koalitionsa, joiden ndkemykset siséltoalu-
een painotuksista kamppailevat vaikutusvallasta. (Rorty 1982; Goodson 1983; Kirk
1990.)

Kulttuurinen perinto ei opetuksessa ole pddmdérd sindnséd. Sitd on voitava
muuntaa kulttuurin kéyttdjien tarpeisiin. Tiedon konstruoimisen ja esittdmisen
taidot ovat toki tdrkeitd, mutta vield tdrkedmpid ovat kritiikin ja tiedon kumoami-
sen taidot. llman nditd ei voida puhua yleissivistyksen vapauttavasta voimasta.
Autettaessa oppilaita perehtyméaan eri aineiden edustamiin ndkoékulmiin todelli-
suudesta, nditd ndkokulmia ei pidad eristdad toisistaan. Eri aineista on osoitettava
yhteisid elementtejd, jotka mahdollistavat niiden vélisen kommunikaation ja
kritiikin tietyn teeman kdésittelyssd. Tarvitaan synteesid yleisen tietimyksen ja toi-
saalta syville pureutuvan spesiaalitiedon vililld. Tdssd onnistuminen edellyttda
opetussuunnitelman kehittdmisessd monien eri alojen tietimyksen yhteistyota.
(Bohm 1981; Howard 1983; Alexander 1989a; Brady 1989; Botstein 1991;.)

Vastatessaan Alexanderin (1989a, 1989b) kritiikkiin Phillips (1989) painottaa,
ettei kaikki mikd nojaa traditioon ole staattista ja kritiikin ulottumattomissa.
Perimme kulttuurisesti hyddyllisid késitteitd, tietokokonaisuuksia ja tiedon etsi-
misen tekniikoita, jolloin meidén ei tarvitse aina aloittaa kaikkea ikddn kuin alusta.
Ilman traditioon nojaamista monien kysymysten asettaminen ja niihin vastaaminen
olisi mahdotonta. My®s kriittisyys nousee tradition tuntemisesta. Erilaiset tiedon
muodot ovat olennainen osa tdtad traditiota. Niiden viitekehykset antavat merki-
tyksen kysymyksillemme ja tarjoavat referenssit ongelmien ratkaisemiselle.

Eisner (1989) puolestaan toteaa, ettei tiedon jakautumisesta itsendisiin osa-
alueisiin valttdmattd seuraa kritiikin puuttuminen. Olennaista on ettd kriteerit ovat
relevantteja tiedonalan edustamaan viitekehykseen ndhden. Ei ole voitu osoittaa
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kriteereitd, jotka ovat sovitettavissa kaikkeen tietoon. On pikemminkin rikkaus, etta
on olemassa erilaisia tapoja tuottaa ja esittda tietoa. Kulttuurimme luomat tiedon
esittdmisen muodot mahdollistavat aistiemme tuottaman moninaisen informaation
viestimisen. Eisnerille taide on yksi uniikki tiedonalue. Sen ominaislaatuun kuuluu
esimerkiksi, ettd taiteen kautta koemme eldmyksid, jotka ovat yhteisid hyvin
erilaisissa olosuhteissa eldville ihmisille.

2.3. Tiedon kontekstuaalisuus ja laaja-alainen yleissivistys

Késitys tiedosta yhteenvetona empiirisid havaintoja on alkanut horjua mm. fysiikan
ja psykologian tutkimuksen seurauksena. Tieto rakentuu kdisitteistd, joita ajatte-
lumme jatkuvasti uudistaa ja jdsentdd havaintojen vaikutuksesta. Toisaalta kasit-
teemme ohjaavat sitd, mitd faktoja etsimme ja mitd merkityksid niihin liitimme.
Ajattelumme kokonaisuus ennakoi nédin informaatiota, jota todenndkéisesti 16ydam-
me. Nopean muutoksen maailmassa yleissivistys on reflektiivista tietoisuutta ympa-
roivastd todellisuudesta.

Kehittyvdn tiedon hallinta edellyttdad, ettd yksilo ymmartdd ilmiditd laaja-
alaisesti ja kehittdd tietoisuuttaan yhteistydssd muiden kanssa. Muutoksen sietdmi-
nen edellyttdd itsetunnon vahvistumista ja varmuutta omasta sisdisestd olemuk-
sesta. Vain tastd voi kohota yksilén autonomia, joka luo perustan jatkuvalle kasvul-
le ja uuden oppimiselle. Henkisen kypsyyden ja yhteiskunnassa menestymisen vah-
vimpia ennustajia on se, kuinka hyvin ihminen ymmartda omaa itseddn, kuinka sel-
kedsti hdan kykenee havaitsemaan muiden reaktioita kdyttdytymiseensd, kuinka sta-
biili on hdnen mindkésityksensd ja kuinka kestdvia dlyllisid taitoja hdn kykenee
itselleen luomaan (Brandt 1989). Nykykoulu luo kovin puutteelliset edellytykset
tallaiselle kehittymiselle. Koulussa menestyminen ennustaakin kovin heikosti
eldméssd menestymistd. (Lightfoot 1983; Suzuki 1990.)

Kulttuurinen konteksti puolestaan ohjaa ajattelullemme ominaisia uskomuksia
ja kieltimme tavalla, josta emme edes tieteellisessd pdattelyssd kykene irrottautu-
maan. Tama konteksti maarittdd mm. sen, mitd meiddn on mahdollista havainnoida
ja miten teemme padatelmid havainnoistamme. Faktat saavat merkityksensd osana
kokonaisuutta. Oppimisessa ei siten ole kyse vain "tiiliseindn rakentamisesta, jossa
pinotaan pdallekkain faktuaalisen tiedon osasia" (Kember 1991, 296). Faktan merki-
tys muuttuu, kun se liitetddn toiseen kontekstiin. Tiedonalat edustavat kiteytyneita
késitejdrjestelmid, jotka mddrittdvdt havainnoitavan kohteen, kontrolloivat siihen
kohdistuvaa tiedonhankintaa ja ohjaavat, mitd merkityksid havaitsemillemme
faktoille annamme. (Kuhn 1970; Bohm 1985; Atkins 1988; Helenius 1990.)

[lmidén kokonaisvaltainen oppiminen tarkoittaa sen kasitteellisesti yhd katta-
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vampaa tutkimista ja sen kompleksisempaa ymmartdmistd. Ymmarrys lisddntyy
suhteessa aiemmin opittuun. IImi¢ tai késite kietoo piiriinsd uusia piirteitd, jotka
aiemmin koettiin erillisind. Onnistuneen oppimisen tuloksena kehitymme tiedon
rakenteiden havaitsemisessa ja ideoiden keskindisten yhteyksien ymmartdmisessa
(Whitehead 1929, 16). Tietomme kehittyy siten késitteiden keskindisten suhteiden
selkiytymisend. Tiedolliset kokonaisuudet ovat ensi sijassa tiedonalan kehittyneita
kiteytymid, jotka saavat merkityksensd osana tatd viitekehysta.

Monilla oppilailla jad kehittymattd késitys tiedollisia kokonaisuuksia koossa
pitdvistd tekijoistd. Naitd ovat erityisesti ne normit, jotka sddtelevat késitteiden
keskindisid riippuvuuksia, ja ne metodit, joilla kehitetddn tdtd rakennetta. Esimer-
kiksi fysiikassa téllainen ns. episteeminen kehikko edellyttad, ettd teoria on sopusoin-
nussa havaintojen kanssa. Vastaavasti matematiikassa teoreemat edellytetdan
johdettaviksi aksioomista. Tiedonalan historialliseen kehitykseen perehtyminen
auttaa ymmartdmdan tdmanhetkisen tiedon merkitystd sekd tiedon kehittymisen
kriteerejd ja menetelmid. Tdmd on olennainen osa episteemistd kehikkoa. (Schwab
1974;Wood 1985; Perkins & Simmons 1988; Wandersee 1992.)

Hirst ja Peters (1970) painottavat tiedonalojen keskindisten suhteiden ymmar-
tdmistd osana kehittynyttd yleissivistystd. Nykyajan kompleksisten ilmididen
ymmadrtdminen edellyttdd monen alan tiedon kayttod. Télld ei kuitenkaan voida
kompensoida puutteita alun perin ilmion tarkastelun perustana olleella tiedon-
alueella. Siksi on hedelmétdnta asettaa vastakkain ainejakoisuus ja integrointi. Tie-
donalat ovat samanaikaisesti hahmotettavissa sekd itsendisind ettd toisistaan
kiintedsti riippuvina. Esimerkiksi matematiikkaa tarvitaan luonnon ilmididen ym-
martdmiseen, mutta matemaattinen tieto ei yksin riitdi minkdan luonnontieteiden
ongelman ratkaisemiseen. Luonnontiede ei pysty luomaan moraalista ymmarrysta,
eikd historia kykene avaamaan uskonnon peruskysymyksid, vaikka alkuperdisen
ilmion ymmartdminen ilman tietoa toisesta on molemmissa tapauksissa usein mah-
dotonta. Luonnontieteiden empiiriset faktat ovat valttdmattomid moraaliselle
ymmarrykselle. Ne kuitenkin pysyvit faktoina luonnontieteen ehdoin riippumatta
moraalisista periaatteista, joiden yhteydessé niitd kdytetdan. Vastaavasti niiden mo-
raalista merkitystd voidaan arvioida vain moraalin alueen perustein, jolloin taas
luonnontieteelliset lait ovat eparelevantteja.

Vasta riittdvad perehtyminen kunkin alueen késitteisiin, ajattelun malleihin ja
tiedon testaamisen keinoihin saa ndmd elementit toimimaan spontaanisti ja integ-
roivasti. Varhainen erikoistuminen tietylle osa-alueelle merkitsee sitd, ettd kehitys
muilla alueilla ja my0s integraation taidossa pysdhtyy. (Hirst & Peters 1970; Atkins
1988.)

Opetussuunnitelman ldhtdkohtana on ymmadrrys siitd, kuinka tiedolle rakentu-
va yhteisd toimii. Opettajan tehtdvdnd on auttaa oppilaita havaitsemaan, kuinka
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yhteison uskomukset maarittdvit, rajoittavat ja vapauttavat jisentensd ajattelua ja
toimintaa. Pddméaadriemme, tunteidemme ja kokemustemme kautta olemme erotta-
mattomasti liittyneet toinen toisiimme. Opetussuunnitelmassa tulee luoda edelly-
tykset yksilolle osallistua tdhdn "ihmiskunnan yhteiseen keskusteluun”. Tavoitteena
on herkistyd ja tulla tietoiseksi tavoista, joilla ihmiset perustelevat ja hakevat
hyvéksyntdd uskomuksilleen. Omien kysymysten kautta etenevd "sulautuminen” eri
tiedonalojen avaamiin horisontteihin luo edellytykset oman ajattelun avartumiseen
ja maailman monipuoliseen tulkintaan. (Bruffee 1982, 107-108; Bruffee 1985, 232.)

Vaikka tavoiteltavana pidetddn taitojen kehittymistd eri osa-alueilla, ei tastad
seuraa niiden kdsitteleminen toisistaan erillisind. Monet psykologiset ja motivaa-
tiotekijdt todistavat tdtd vastaan. Opetussuunnitelman yksikot - olivatpa ne oppiai-
neita, projekteja, oppimistehtdvid tms. - tulee luoda opetuksellisiin tarkoituksiin.
Niilld ei ole mitddn ehdotonta arvoa tdmén kontekstin ulkopuolella. Opetussuunni-
telman onnistuneisuutta voidaan arvioida vain opetuksen tuloksellisuuden kritee-
rein, ei eri tiedonalojen madrddmien kriteerien pohjalta. Yleissivistyksen palapeli
voidaan koota monella eri tavalla. Kokonaisuus kuitenkin hajoaa, ellei osasten
keskindiseen suhteeseen kiinnitetd riittdvdd huomiota.

3. OPETUSSUUNNITELMAN LAADINNAN KONTEKSTI

Yhd nopeammin muuttuva kulttuurinen konteksti arvoineen, normeineen, toiminta-
malleineen jne. luo paineita uudistaa opetussuunnitelmaa. McNeil (1985) painottaa,
ettd opetussuunnitelma heijastaa aina tekijoidensd ndkemyksid yhteiskunnasta,
ihmisestd ja oppimisen luonteesta.

Mm. Schubert (1986, 180) ja Posner (1988, 79) toteavat, ettd Tylerin ndkemyk-
set opetussuunnitelmasta ovat ohjanneet opetussuunnitelmien laadintaa viime
vuosikymmenet. Tyler (1969, 1) ndkee opetussuunnitelman laadinnan olevan vas-
taamista neljadn peruskysymykseen, jotka koskevat 1) koulukasvatuksen pddmaa-
rdd, 2) pddmaarien saavuttamiseksi tarvittavia oppimiskokemuksia, 3) oppimiskoke-
musten organisointia sopiviksi opetusjarjestelyiksi ja 4) menetelmid oppimistulosten
arvioimiseksi. Hdnen ajatustensa mekaaninen jiljittely on kuitenkin johtanut usein
kaavamaiseen opetussuunnitelman tulkintaan ja luonnostaan toisiinsa kietoutuvien
prosessien erillddn pitimiseen. Itse Tyler (1969', 128) varoittaa tédstd todetessaan,
ettd " kysymys, joka nousee esiin kun opetussuunnitelmaa laaditaan koulun toi-

‘ensimmadinen painos vuodelta 1949
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mesta on, tuleeko etenemisjérjestyksen olla aina sama kuin tdssé esittdmaéni. Vastaus
on selkedsti Ei".

Opetussuunnitelmaa koskeva teoria ei ole kehittynyt riittdvan tasmalliseksi tai
yksityiskohtaiseksi luodakseen yksikésitteisen perustan opetussuunnitelman
laadinnalle. Monet teoreetikot ovat jopa kadottaneet uskonsa loogisten mallien
kykyyn ratkoa opetussuunnitelman ongelmia. Tdstd huolimatta teoreettiset tarkaste-
lut ovat kdyttokelpoisia kootessaan yhteen erilaisia opetussuunnitelmaan vaikutta-
via ilmiditd. Uudenlaisia ldhestymistapoja etsittdessd on alettu korostaa mm.
opetussuunnitelman esteettisid ja persoonallisuutta kehittdvid ulottuvuuksia. (Zais
1986; Eisner 1989; Rogan & Luckowski 1990.)

Sharpes (1988) huomauttaa, ettd riittdvdn kehittyneen teorian puute on
johtanut opetussuunnitelman laatijat ja tutkijat tuottamaan pddmaéarid, toimintaoh-
jelmia ja eri tiedonalojen késittelymalleja ilman yhteisesti kiteytynytta tarkoitusta.
Hajanainen teoria on keskeinen syy koulujen opetussuunnitelmien pirstaleisuuteen.
Nykyédén ratkaisuyrityksend tihdn ndyttdd olevan se, ettd opetussuunnitelman laa-
dinta halutaan palauttaa opettajille (ks. Larson 1992; Ben-Peretz 1990).

3.1. Opetussuunnitelma yhteison arvojen ja odotusten heijastajana

Koulun késitys opetussuunnitelmasta voi olla moninainen. On kuitenkin ilmeisen
selvdd, ettei koulu kykene toimimaan ilman suunnitelmallista ohjelmaa oppilaille
tarjottavasta opetuksesta. Koululla tulee olla pddmaééra ja suuntaviivat, jotka luovat
kriteerit toimintojen, sisdltdjen ja metodien valinnalle. Opetussuunnitelma ilmentaa
aina vallitsevia ajatustottumuksia ja uskomuksia, mutta se voi toimia my®&s niiden
muuttajana. Opetussuunnitelma on metafora siitd, miten koulussa ja luokassa ele-
tddn. Perinteisesti opetussuunnitelmassa on korostunut pyrkimys standardoida,
systematisoida ja mitata inhimillistd todellisuutta. Mikédli koulun kdytdnteiden
halutaan muuttuvan, tulisi opetussuunnitelmassa luoda uudenlainen metafora
koulun tyoskentelystd. (Eisner 1985; Short 1986; Zaret 1986.)

Joukkotiedotuksen kehitys on kaventanut koulun mahdollisuuksia kontrolloi-
da yhteiskunnan tietovarantoa. Samalla usko yhteiseen normiperustaan on heiken-
tynyt. Inglisin (1985) mukaan tdstd on seurannut, ettd opetussuunnitelman laadintaa
leimaa yhd enemmadn ideologinen kamppailu kulttuurisesta auktoriteetista. Opetus-
suunnitelma virallistaa tietyt nikemykset yleisesti hyvdksytyiksi, minkd jilkeen
argumentointi niitd vastaan on vaikeaa. Tdssd mielessd opetussuunnitelma on mita
suurimmassa mdarin myds poliittinen asiakirja, mikd heijastuu seké tavoitteenaset-
teluun, sisdltojen valintaan ettd arviointiin (Goodson 1992).

Varovaisuus suhteessa yhteiskunnan kehitykseen ja sen arvoperustan muutok-
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seen on ollut tyypillistd opetussuunnitelman laadinnalle. Usein ndkékulma kehityk-
seen on kapea-alainen, konflikteja véistdva ja kompleksisen todellisuuden syvallistd
analyysia vilttdvd. Opetussuunnitelma on kuitenkin yhd vdhemmain tekninen
ongelma, jossa voidaan loytdd yksinkertaiset "oikeat" ratkaisut monimutkaisiin
ongelmiin. Sen laadintaan siséltyy eettisid ja poliittisia valintoja, kuten mika tieto on
legitiimid tai arvokkainla, kenen lielo pildisi sisdllyttdd oppiaineisiin ja oppitunneil-
le, millaista sosiaalistumista tulisi tukea ja millaisten arvojen tulisi ohjata opetusta.
(Gough 1989; Alexander 1991.)

Millerin (1988) mukaan voidaan yha perustellummin kysyd, onko opetussuun-
nitelmasta tullut irrelevantti sen nuorten sukupolven ndkokulmasta, joka on
vastatusten nopeasti muuttuvan, monien vaarojen sdvyttdiman ja kompleksisen
maailman kanssa. Slaughter (1989) ja Doll (1989) kritisoivat ajattelumme edelleen
nojaavan harhaisiin uskomuksiin ihmisen kyvystad ohjata todellisuutta. Sosiaalinen
ja poliittinen kehitys ovat osoittaneet puutteelliseksi opetussuunnitelmien perustana
olevan kuvan yhteiskunnasta tavoitteellisena ja loogiseen padatoksentekoon rakentu-
vana jdrjestelména.

Lawton (1986) ja Kelly (1986) pitdvat kulttuurianalyysia opetussuunnitelman
laadinnan keskeisend ldhtokohtana. Yleensd se kuitenkin jdd vaativuutensa vuoksi
tekemadttd. Kulttuurianalyysi hahmottaa yhteiskunnan tilaa, kehitystd ja nditd
koskevia odotuksia. Tdmd luo edellytykset valita ne arvot ja periaatteet, jotka
ohjaavat kasvatuksen keinojen valintaa ja tulosten arviointia. Kulttuurianalyysiin
sisdltyy yhteiskunnan sosiaalisen, taloudellisen, teknologisen ja kommunikaatiojar-
jestelmédn analyysi. On tiedostettava my0ds se millaista ajattelua ja selitysmalleja
pidetddn rationaalisina, millainen moraalisysteemi vallitsee, millainen on esteet-
tisten ilmididen merkitys ja millaisia ovat vallitsevat uskomukset mm. ihmisesta
sekd ihmisen ja luonnon suhteesta. Nopeassa muutoksessa kulttuurianalyysi kady
yhd tdrkedmmaéksi samalla, kun sen tuloksena voidaan saada yhd vdhemmén
mitddn kovin pysyvaa.

3.2. Opetussuunnitelmalliset valinnat

Monet eurooppalaisen toisen asteen koulutuksen piirteet selittyvdat vahvalla
elitistiselld traditiolla. Opetus heijastelee edelleen aristokratian arvoja. Tieto on
sindnsd arvokasta, eikd esimerkiksi sen hyddyllisyys ole keskeinen kriteeri opetus-
suunnitelmaa rakennettaessa. Perinne siihen siséltyvine uskomuksineen ohjaa
opetussuunnitelman laadintaa usein voimakkaammin kuin tiedon kriittinen
analyysi. Kun valikoituneen eliitin kasvatusta aiemmin ilmentédneet yleissivistavat
pddmadrdt ovat muuttuneet koko nuorison koulutusihanteeksi, on opetussuunni-
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telman laadinta kdynyt ongelmalliseksi. Opetussuunnitelmaa pyritddn edelleen
rakentamaan kansakunnan "yhteiselle sivistysperinnélle”, vaikka yhteiskunnalle on
ominaista kilpailevien ja osittain ristiriitaisten paamaéarien olemassaolo.

Kridel (1989) toteaa opetussuunnitelman olevan ohjelmallinen vastaus
kysymykseen: "Mik4 tieto on kaikkein arvokkainta?". Kysymys on kuitenkin hyvin
kompleksinen eika siihen ole yksiselitteistd vastausta. Perinteisesti vastaukseen on
sisdltynyt ajatus, ettd yleissivistys on tdrkednd pidetyn informaation hallintaa.
Tamén informaation on perinteisesti ajateltu kiteytyvdn oppiaineisiin. Vakavat
pyrkimykset rakentaa opetussuunnitelmaa oppiaineita integroiden ovat siksi olleet
harvinaisia toisen asteen koulutuksessa. Opetusta ei yleensé ole suhteutettu myos-
kddn oppilaan kokemuksiin. Opetussuunnitelman valinnat ovat aina heijastaneet ja
indoktrinoineet valitsijoidensa arvoja. Historiallisesti tarkastellen nayttaa siltd, etta
tehdyt valinnat ovat hyvin heikosti tukeneet autonomisesti ajattelevaksi kansa-
laiseksi kasvamista. (Brandt 1989; Kridel 1989.)

Oppiaineet ovat toisen asteen koulutuksen peruselementtejé kaikissa teollistu-
neissa maissa. Niiden luonne ja asema kuitenkin vaihtelee. Vakiintuneet uskomuk-
set ja traditiot sekd koulun sosiaaliset roolit madrittdvat usein oppiaineiden tehtavaa
ja statusta enemmén kuin opetussuunnitelman laatijoiden harkinta. Esimerkiksi
amerikkalaisessa koulussa oppiaineilla ndhdddn olevan ensi sijassa vélineellinen
arvo yhteisdon sosiaalistamisessa. Siksi opetuksen sisdlténd korostuvat enemmaén
historia ja yhteiskuntatieto kuin esimerkiksi matematiikka tai vieraat kielet. Vastaa-
vasti englantilainen elitistinen perinne tavoittelee kulttuurisesti arvokkaita pda-
médria tiedon sisdltoon ja rakenteeseen syventymdlld. Keskittyméllda muutamaan
tarkoin valittuun alueeseen uskotaan padstdvan sivistyksellisesti parempiin tu-
loksiin kuin perehtymélld moniin erilaisiin tiedon osa-alueisiin.Traditiot ilmenevit
rituaalinomaisina luokituksina koskien mm. opetuksen organisaatiota, opettajilta
vaadittavaa patevyyttd, oppilailta edellytettdvia taitoja, oppikurssien jarjestysta seka
oppilaiden tyon arviointia. Kirjoitettu opetussuunnitelma on siten ndkyvé ja
julkinen viesti siitd, mikd on koulutuksen tarkoitus ja sen olemassaolon oikeutus.
(Goodson 1983; Goodson 1988; Rhoades 1989; Goodson 1990; Kirk 1990; Reid 1992.)

Sen olettamuksen rinnalla, ettd tieto jakautuu itsendisiin osa-alueisiin, oppiai-
neisiin, on aina eldnyt myds idea tiedon ykseydestd. Tama ajattelutapa on kuitenkin
toistuvasti epdonnistunut pyrkimyksissd yhdistdd tieto yhdeksi kiintedksi systee-
miksi. Tiedonalat ovat ihmiskunnan tapa jdsentdd ja varastoida tietoainestaan.
Toisaalta oppiainejako on myds keskeinen syy koulun pirstaleisuuteen. Koulu jattaa
tiedon integroinnin liiaksi oppilaan huoleksi. Olettamus, ettd tiedon moninaisuus
johtaa itsestddn jarjestykseen, ei saa tukea tutkimuksesta eikd kdytdnnon havain-
noista. Siirtyminen pois ainekeskeisestd siséltdjen jarjestdmisestd vaatii kuitenkin
radikaalia tiedon perinteisten luokitusten uudelleenajattelua. (Zais 1976.)
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Opetussuunnitelman on toimiakseen oltava sisdisesti yhtendinen kokonaisuus.
Esimerkiksi opetusmenetelmid koskevien valintojen tulee olla sopusoinnussa
tavoitteita, oppiaineita ja sisdltdja koskevien tulkintojen kanssa. Ei riitd, ettd opetus-
suunnitelma vain toistaa kliseitd kuten "aktiivinen oppiminen" tai "ongelmanratkai-
su”, vaan sen tulee my0ds kertoa, mitd ndmd tarkoittavat koulun kdytdnnossd ja
kuinkaniillerakennetaan toimiva tietokokonaisuus. Oppilaan tydskentelyn uudistu-
minen edellyttdd koko yleissivistdvdn opetuksen tarkoituksen uudelleenarviointia.
On tiedostettava, mihin opetuksella todella pyritdan. (Inglis 1985; Bentley ym. 1985;
Alexander 1991; Nixon 1992.)

3.3. Tavoitteiden mairittelyn ongelmallisuus

Opetussuunnitelman laadinnassa on perinteisesti korostettu tdsmaéllisten tavoittei-
den merkitystd. Niiden ohjaavaa vaikutusta tehostetaan osittamalla tavoitteet aine-,
luokka-, kurssi- jopa oppituntikohtaisiksi. Merkittdvin timéan ajattelun juurruttaja
on ollut Tyler (Schubert 1986, 71), joka jatkoi Bobbittin (1918, 1924) aikanaan viitoit-
tamaa linjaa. Tylerin (1969) mukaan tavoitteet ovat opetussuunnitelman kriittisin
elementti, koska ne ohjaavat kaikkia muita elementtejd. Sittemmin mm. Bloom
(1969), Bloom ym. (1971) ja Mager (1978) ovat vakiinnuttaneet omilla analyyseillaan
ja taksonomioillaan t4td ajattelua keskeiseksi osaksi opetussuunnitelman laadintaa.
Barrow (1984) kritisoi tata traditiota voimakkaasti. Hinen mielestdan juuri tdsmalli-
silld tavoitteilla todellisuus pirstaloidaan ajattelun keinoin vaikeasti hallittavaksi.
Sen sijaan opetussuunnitelman tulee tukea reflektoivaa oppimista (vrt. Schon 1983;
Slaughter 1989; Jarvinen 1990).

Opetussuunnitelman tavoitekuvaukset, koskien erityisesti eri oppiaineiden
opetusta, heijastavat pyrkimystdimme tarkastella ilmiditd erillisind ja toisistaan
riippumattomina. Kuvittelemme ndin voivamme hallita ja manipuloida ulkoista
maailmaa ja opetusta sen osana haluamallamme tavalla. Nykyaikana on syyta
epdilld tavoitteiden yksityiskohtaisen erittelyn mielekkyyttd, koska tdhdn sisaltyy
vanhakantainen yritys taata kaikkien koulujen pysymisen "oikealla tielld". Toisaalta
Sharpesin (1988; ks. myds Zais 1976) havaintojen mukaan nayttdvat toisen asteen
koulutuksen tavoitteina toistuvan kaikissa teollistuneissa maissa opetustodellisuu-
desta, sisdlloistd ja koulujen arviointikdytdnnoistd irralliset tavoitteet. Koulut eivét
todellisuudessa koe olevansa vastuussa siitd saavutetaanko ndma kunnianhimoiset
mutta tyhjit pddmaardt. Sharpesin (emt.) mukaan nyt tarvittaisiin yleissivistdvan
opetuksen opetussuunnitelman keskeisten késitteiden uudenlaista synteesia.
Synteesin tulisi luoda hahmo ja avata tiedon ja tieteiden maailma uudella tavalla,
eikd vain tuottaa taas uusia taksonomioita olemassa oleviin oppiaineisiin.
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Tédsmiaillisten tavoitteiden madrittely alkoi korostua saksalaisessa 1900-luvun
opetussuunnitelma-ajattelussa (Doll 1989, 246). Sille on ollut ominaista todellisuu-
den ilmididen ndkeminen omia siséisid lainalaisuuksia noudattelevina, suljettuina
systeemeind. Tasapaino ja muuttumattomuus ovat suljetun systeemin keskeisiad
piirteitd. Muutos on hdirio, ei-toivottava asiantila, jonka vaikutukset pyritddn mini-
moimaan sen sijaan, ettd se virittdisi uutta ajattelua. (Barrow 1984; Bohm 1985;
Atkins 1988; Merrill ym. 1990.)

Vaihtoehdoksi edelliselle voidaan ajatella, ettd opetussuunnitelman tavoitteet
lahinnd viitoittavat suunnan opetuksen alkutaipaleelle. Todellisuus on katkeamaton
tapahtumien virta, jossa tavoitteet ja keinot ovat vain kaksi erilaista tapaa ilmaista
samaa tapahtumaketjua. Luodakseen merkityksid ja suunnan toiminnalleen ihminen
muodostaa hypoteeseja tekojensa seuraamuksista. N&itd hypoteeseja kutsutaan
tavoitteiksi. Oppikurssin edetessd tavoitteista tulee osa uudistumista. Tavoitteet
saavat tyostettdvdn muotonsa ja muuttuvat oppilaiden, opettajien ja olosuhteiden
vaikutuksesta. Opintojen edetessd oppilaat voivat yhd itsendisemmin péddttda
esimerkiksi kotitoistddn, arvioinnista, materiaaleista ja tydskentelytavoista (vrt.
Malinen 1992, 57). Opetussuunnitelma on tdlldin enemmankin prosessi kuin joukko
valmiita ohjeita. Opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ovattdtd prosessia ohjaa-
via maamerkkejd. Toimiakseen suunnanndyttdjind opettajille ja oppilaille tavoit-
teiden tulee muodostaa pddmaaratietoinen ja sisdisesti integroitunut kokonaisuus.
(Zais 1976; Barrow 1984; Berman 1986; Short 1986.)

Doll (1989) pdityy samankaltaisiin ndkemyksiin tavoitteiden merkityksesta.
Hédnen mukaansa maailma, johon ajattelun keinoin yritimme orientoitua, on
monilta osin itseorganisoituva ja ennustamaton, ei ihmisen toimin ohjailtavissa.
Useimmille opetuksen kannalta relevanteille luonnon ja yhteiskunnan systeemeille
on tyypillistd avoimuus, ilmididen ja rakenteiden kompleksisuus sekd ndiden
jatkuva, keskindisend vuorovaikutuksena tapahtuva muutos (vrt. Prigogine &
Stengers 1984).

Monet ilmidt ja prosessit, joita olemme tottuneet pitimaan vakioisina ja
ennustettavina, muuttuvat nykyédan &killisesti ja ndenndisen sattumanvaraisesti.
Tamad kertoo systeemien muuttumisesta entistd avoimemmiksi, jolloin mm. luonnon
ja yhteiskunnan muutokset tapahtuvat entistdi monitahoisempien ja ajattelun
keinoin entistd vaikeammin hahmotettavien tapahtumaketjujen tuloksena.

Pyrkimys tdsmdllisiin ja mittauksin kontrolloitaviin tavoitteisiin rajaa ope-
tuksesta ulos ulottuvuudet, jotka haastavat ajattelua havaitsemaan ilmiéiden mo-
ninaisuuden ja niiden keskindiset riippuvuudet. Omalla toiminnallaan ihminen on
tunkeutunut syvélle mm. sellaisiin luonnon systeemeihin, joita aiemmin saatoimme
ymmartdad "puhtaan” luonnontieteen ajattelun vélinein. Ndiden ilmididen kéyttayty-
minen on muuttunut tavalla, jonka ymmaértdiminen vaatii aiemmin toisistaan
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erillddn pidettyjen ajattelumallien integroimista opetuksessa. (Zaret 1986.)

Zerubavel (1981) toisaalta muistuttaa, ettd tapahtumien ennustettavuus on
aina ollut keskeinen pddmaddrd ihmisen pyrkiessd kehittdimddn tietoisuuttaan ja
parantamaan kognitiivista hyvinvointiaan. Juuri tdssd on koululla ollut keskeinen
rooli. Kaivataan valmiita ajattelun rakenteita ja jarjestystd, koska muutoin todel-
lisuuden hallinta kdy liian lyoldaksi. Tama lradilio ei kypsyld sietdimddn ajallemme
ominaista epdvarmuutta ja jatkuvaa muutosta. Perinteesté johtuen koulun mahdolli-
suudet suunnata toimintaansa uudella tavalla muutoksen maailmassa ovat rajalliset.
Téhdn pyrkiminen on kuitenkin valttimatonta.

Nykyaikaisen opetussuunnitelman tavoitteiden maéaérittely ldhtee siitd, ettad
opetuksen tehtdvdnd on tuottaa valmiuksia toimia muuttuvassa kontekstissa.
Tavoiteltavia suuntia voivat olla esimerkiksi uudenlainen asennoituminen luontoon,
oman oppimisen parempi tiedostaminen ja ohjaaminen, yhteiskunnassa vaikuttami-
sen taitojen edistiminen, itsetunnon vahvistaminen jne. Tille kehitykselle ei
koskaan voida maédritelld tdsmadllisid tavoitteita, vaan oppilaiden ja opettajien on
16ydettdvd ne itse osana oman tyonsd suunnittelua ja arviointia. (Berman 1986;
McGee 1987; Winn 1990.)

3.4. Opetussuunnitelma koulun prosessina

Yleissivistyksestd puhutaan usein ottamatta riittdvdsti huomioon oppilaiden ja
opettajien todellisuutta. Yleissivistyksen vahva akaleeminen traditio ei ole helposti
yhdistettdvissd yksilollisen kasvun tukemiseen. Opetussuunnitelmassa tdmé kysy-
mys jdd sddnnonmukaisesti vain pinnalliselle pohdiskelulle. Nykyaikana téllaisen
synteesin tulisi johtaa yksilollisten valintojen rohkaisemiseen, mikd ei kuitenkaan
edellytd tdydellistd vapautta oppilaalle valita opiskeltavaa ainesta. Voidaan ajatella
esimerkiksi, ettd aineiden sisilld voidaan entistd rohkeammin luoda vaihtoehtoisia
opiskelureittejd oppilaiden ja opettajien valittavaksi. Télléin valinnaisuus toteutuu
esimerkiksi yksilollisind opiskeluprojekteina yhteisen johdantokurssin jilkeen.
(Vallance 1986.)

Kokonaisvaltaista todellisuuden jdsentdmistd tavoitteleva yleissivistdva opetus
edellyttdd tuekseen uudenlaista opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelma ei voi
tdlloin olla valmis tuote, jota opetuksessa "toimeenpannaan” ja jonka keskeisend
tehtdvdand on kontrolloida opettajan ja oppilaiden tydskentelyd. Sen sijaan opetus-
suunnitelma on kehittyva prosessi. Kunakin hetkend kdytetty opetussuunnitelma on
vain yksi vaihtoehto, jota tulee arvioida ja uudistaa jatkuvasti. (Komoski 1990; Ben-
Peretz 1990; Mehtéldinen 1992; Nixon 1992.) Malisen (1985;1992) kdyttimaan erotte-
luun viitaten tdima merkitsisi suomalaisessa opetussuunnitelmassa suuntautumista
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anglo-saksiselle ajattelulle ominaisiin (curriculum) menettelyihin, aiemman keskitet-
tyd ohjausta suosivan (Lehrplan) ajattelun sijasta.

Zaret (1986) suosittaa opetussuunnitelman rakentamista yhteiselle kokemiselle
ja tekemiselle. Todellisuutta on ldhestyttdva oppilaille ja opettajille merkityksellisten
kokonaisuuksien kautta. Tehokas tyoskentely ei voi pohjautua valmiille mallille
vélttimattomistd tiedoista, kokemuksista ja hyvéksytyistd arvoista. Sen sijaan
tarvitaan taitoa selkiyttdd omia uskomuksia ja havaita niihin siséltyvid oletuksia.
Opetuksen suunnittelussa ei voida osoittaa yhtd mallia "oikeiden” tulosten saavut-
tamiseksi. Sen sijaan voidaan tukea ja kehittdd keinoja oppilaiden ja opettajien
omien tarkoitusten ja mahdollisuuksien esiin saattamiseen.

Opetussuunnitelmassa voimme tukea tiettyjen jasentdvien kasitteiden vakiin-
tumista vélineiksi, joiden kautta ajattelumme sitoutuu todellisuuteen riittdvan
yhtendiselld tavalla. Késitteiden tulkinta luo sitoutumisellemme ja uskomuksillem-
me konkreettisen muodon. Opetussuunnitelman sisélldiksi valitut ideat ja prosessit
ovat lahtokohtia, joita voidaan tutkia ja ymmartada vaihtoehtoisilla tavoilla. Asenne
niihin voi olla hyvinkin kriittinen. Siihen sisdltyy persoonallisten merkitysten
hyvédksyminen osaksi tietoa. (Novak & Gowin 1984; Novak 1990.)

Keskeinen suunnittelun aspekti on myds huomion kiinnittdminen toimintaan.
Tavoiteltavaa on oppia ndkemdan asioita eri ndkokulmista sekd hahmottamaan
riippuvuudet kulttuurin keskeisten ideoiden ja hankittujen kokemusten valilla.
Naéin ajateltuna opetussuunnitelman laadinta on viime kddessd koulun tehtdva. Sen
tekevit oppilaat ja opettajat yhdessd. (Zaret 1986.)

3.5. Opetussuunnitelman madarittelyn moninaisuus

Mielikuvat opetussuunnitelmasta vaihtelevat. Joskus se ndhdddn pelkdstddn
oppisisdltoind tai joukkona oppiaineita. Erdille se on etukéteen laadittu ohjelma,
joka on "lapikdytdva". Toisille se hahmottuu vélineend kulttuuriseen reproduk-
tioon. Se voi olla my&s kuvaus oppilaan kokemuksista koulun ohjauksessa. Opetus-
suunnitelma voi saada konkreettisen hahmonsa esimerkiksi valmiina ohjelmana
koulun toiminnoista, kuvauksena tavoitelluista oppimisen tuloksista, tai se saattaa
muotoutua joukosta oppimistehtdvid ja kasitteitd. Useimmiten ndméa kaikki ovat
jossain muodossa osana opetussuunnitelmaa, mutta ne saavat hyvin erilaisia
painotuksia eri médaritelmissa. Aikojen kuluessa opetussuunnitelman maéritelmd on
muuttunut opiskeltavien aineiden ja kurssien luetteloista sekd niiden siséltdjen
kuvauksista kattamaan kaikkia niitd kokemuksia, joita lapsille ja nuorille koulun
ohjauksessa tarjotaan (Zais 1976; Saylor ym. 1981; Doll 1982; Eisner 1985; McNeil
1985; Schubert 1986; Skilbeck 1990.)
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Wiles ja Bondi (1984) painottavat, ettd opetussuunnitelma koostuu kahdesta
pddulottuvuudesta, visiosta ja rakenteesta. Visio rakentuu joukosta ihmistd ja
maailmaa laajasti koskevia oletuksia ja pyrkimyksid, ja se saa yleensd jonkin
todellisuutta késitteellistdvdn muodon. Tdimén todellisuuden kuvauksen kautta tar-
kastellaan koulutuksen roolia erdédnlaisten linssien ldpi. Koska on monia erilaisia
ndkemyksiad todellisuudesta, on my6s monia kdsilyksid koululuksen lehtavasta.
Opetussuunnitelma siséltdd aina myds joukon arvovarautuneita oletuksia koulutuk-
sen tarkoituksesta yhteiskunnassa. Toinen puoli opetussuunnitelmaa sisdltda
hahmotelman rakenteen tai perusorganisaation visionaaristen aspektien muun-
tamisesta oppijan kokemuksiksi.

Sokrateehen viitaten Sharpes (1988) painottaa, ettd yleissivistivan opetuksen
tehtdvd, tietdmattdmyyden ja ennakkoluulojen hédvittdnen, edellyttdd ennen kaikkea
kyselemistd, epdilemistd, keskustelemista ja ajattelun selkeyttamista. Talle prosessil-
le ei voida maédritelld etukdteen tiukkaa suunnitelmaa. On vain olemassa kysymyk-
sid. Vasta opetus luo oppilaalle merkityksellisen opetussuunnitelman.

Schubert (1986) hahmottaa kolme metaforaa opctussuunnitelmasta. Tuotanto-
metaforassa oppilaat ovat "raaka-ainetta", joka muunnetaan ammattitaitoisten
teknikkojen, opettajien, tyolld haluttuun muotoon. Koulu loimii ennak-
kosuunnitelman mukaan vélttden ajan ja muiden resurssien tuhlausta. Posnerin
(1988, 79-80) mukaan tdmd Tylerin ajattelua edustava metafora hallitsee opetus-
suunnitelman laadintaa. Se ilmenee mm. pyrkimyksind maéaritelld tdsmalliset
tavoitteet oppilaiden kédyttdytymiselle. Oppiminen on lineaarisen suunnittelutydn
tulos samalla tavalla kuin Leollisel luolleet ovat teknisen prosessin tulos. Kasvu-
metafora ndkee opettajan tehtdvinsd sisdistdneend puutarhurina, joka perehtyy
huolellisesti kunkin kasvatettavan ominaisiin piirteisiin ja vaalii heistd jokaista
kullekin soveltuvalla tavalla. Tavoitteena on jokaisen saattaminen tdyteen kukkaan-
sa. Matka-metaforassa opettaja on matkaopas, joka johtaa oppilaat rikkaan tieto-,
taito-, idea-, havainto- ja asennemaaston ldpi. Matkaopas tietdd, ettd jokainen
matkaaja reagoi eri tavalla matkaan johtuen hdnen omaleimaisesta taustastaan,
kyvyistddn, kiinnostuksistaan ja padmaaristaan.

Opetussuunnitelmalla tavoiteltava "hyva kdytdntd" merkitsee aina arvopéatel-
mid, joten opetussuunnitelman kehittiminen on aina myos eettisten ratkaisujen
tekemistd. Siten opetussuunnitelman méaritelméd heijastelee kasvatusta koskevia
arvovalintoja. Méaarittely vaikuttaa olennaisesti tavoitteiden asetteluun ja spesifien
sisdltdjen valintaan. (Eisner 1985).

Doll (1982) ja Miller (1988) erottavat kaksi lajaa arvoperustaa, jotka ovat ohjan-
neet opetussuunnitelmien laadintaa: 1) Klassinen humanismi korostaa "mielen
harjoittamista” nojautuen traditioon. Useimmiten tdméd on heijastellut eliitin kult-
tuuria. Ndkokulma on tavallisesti ollut oppiainekeskeinen. 2) Progressivismi on
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romantiikan aikakauden tuote. Se arvostaa lapsen luonnollista, liiallista ohjausta
valttdvad opetusta. Ihanteena on aktiivinen kansalainen. Lawton (1986) erottaa vield
3) rekonstruktiivisen ndkemyksen, joka pitdd kasvatusta yhteiskunnan kehittdmisen
vélineend. Oppiminen on ennen kaikkea sosiaalinen prosessi. Mm. Miller (1988)
huomauttaa, ettd yritykset yhdistdd ndiden traditioiden menetelmid ja sisdltdjd ovat
aina johtaneet epdkelpoon kdytantdon.

3.6. Opetussuunnitelmatyyppeja

Opetussuunnitelmien perusteita ja sisdistd logiikkaa on yritetty jdsentdad lukuisilla
erilaisilla luokituksilla. Seuraavan tarkastelun pohjana on alun perin Eisnerin ja
Vallancen (1974) luoma ja Vallancen (1986) ja Eisnerin (1985) kehittelemé jdsentely
(ks. my0s Tanner & Tanner 1980; McNeil 1985). TAma4 jaottelu on ollut ldhtdkohtana
useissa muissakin analyyseissa.

Opetussuunnitelman perinne, joka korostaa ihmisessd itsessiin olevan po-
tentiaalin aktivointia, sai alkunsa romantiikan ajan ideaaleista. Sitd voidaan
nimittdd myos kokemukselliseksi tai oppilaskeskeiseksi opetussuunnitelmaksi.
(Kowalski 1981; Short 1986.) Kasvatus saa oikeutuksensa siité, ettd se tukee yksilod
hdnen etsiessddn itsestddn kasvun mahdollisuuksia. Jokainen yksild on ainoa
laatuaan, mikad korostaa opetuksen yksilollistdmistd (Rogers 1983). Tavoitteet ja
keinot kietoutuvat yhteen oppilaiden kokemuksissa (Schubert 1986). Opettajilla ja
oppilailla on suuri vapaus suunnitella itse ohjelmansa. Oppija itse on tiedon tuot-
taja, ja siksi olennaisia ovat tiedon etsintddn ja tutkimiseen liittyvét taidot. Ajatte-
lumalli on ollut suosittu mutta kdytdnndssd vain vahan kadytetty. Sharpes (1988, 33)
olettaa timdn johtuvan siitd, ettd siind edellytetddn riskinottoa ja epdvarmuudensie-
tdmistd. Usein koetaan liian ahdistavana ajatus, etteivat oppilaat toimikaan odote-
tulla tavalla, kaikki eivdt etene saman mallin mukaan eikd oppilaiden tiedoksi
muodostukaan se mitd on odotettu.

Sosiaalis-rakenteellisesti painottuva opetussuunnitelma nidkee koulutuksen
ensi sijassa vélineend yksilon sosiaalistamiseen ja kulttuurin uusintamiseen (Schu-
bert 1986). Bobbit (1918) oli ensimmadisia, joka korosti, ettd opetussuunnitelman
tulisi olla my®os vastaus nykyisen yhteiskunnan tarpeisiin. Siksi yhteiskunta méarit-
tdd opetussuunnitelman perusteet (Sharpes 1988). Opetustilanteiden suunnittelun
lahtdkohtana korostetaan usein opetustilanteiden todenmukaisuutta (McNeil 1985).
Taman ajattelun konservatiivinen suuntaus painottaa koulun tehtdvda yhteiskuntaa

koossa pitdvdnd instituutiona. Reformistinen suuntaus puolestaan vaatii koulua

luomaan oppilaille valmiuksia edistdd haluttua muutosta ja sosiaalista kehitysta.
Opettajan tulee tietoisesti hajottaa vanhoja késityksid voidakseen tarjota oppilaille
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edellytykset luoda uutta. (Doll 1982; Goodson 1988.)

Akateemis-rationaalinen ndkemys, Kowalskin (1981) termein oppiainejakoi-
suus, on yleissivistdvdssa toisen asteen koulutuksessa perinteisin ja edelleen yleisin
(Kridel 1989). Perehtymalld kulttuurin keskeisiin ideoihin ja tuotoksiin oppilaat
pddsevadt nauttimaan édlyllisen tradition parhaista hedelmistd. Nama kiteytyvat eri
tieteiden tuotoksiin (Holmes & McLean 1989). Tieteet tarjoavat ne késitteet ja tiedon
kriteerit, joiden avulla ajatukset saavat tdsmaéllisen muotonsa. (Hirst 1970; Phenix
1964). Eri aineet painottavat erilaisia standardeja, ja saman aineen sisdlldkin voi olla
erilaisia késityksid tavoiteltavista tiedoista ja taidoista (Goodson 1983; Knigth &
Smith 1989.)

Oppilaiden intressien kannalta tdmd ldhtokohta ei ldheskddn aina ole relevant-
ti. Tallainen opetussuunnitelma ei my6skddn kykene reagoimaan kovin hyvin
todellisuuden muutoksiin.  Oppikirjojen muuttumaton informaatio ja spesifi
terminologia korostuvat. Ajattelutapa tukee autoritaarista opettamisen mallia ja
tdstd poikkeavien opetusmenetelmien kéyttd ei tuota toivottuja tuloksia. (McNeil
1985; Miller & Seller 1985.)

Aika ajoin akateemis-rationaalinen traditio on painottunut tiedonalojen erilais-
ten rakenteiden ja ajattclutapojen kehittimiseen (vrt. Bruner 1960). Kowalski (1981)

erottaa tdmdan itsendiseksi traditioksi. Tavoitteena on taito etsid, soveltaa ja tuottaa
tietoa kullekin alalle ominaisella tavalla. Yksittdisten tietojen sijasta kiinnitetddn
huomio ideoiden vilisiin suhteisiin ja tutkitaan niiden keskindisid vaikutuksia.
(Schwab 1974; McNeil 1985; Miller & Seller 1985; Kridel 1989.) Kdytdnnossd ndin
rakentuvat opetussuunnitelmat ovat osoittautuneet liian abstrakteiksi, kun opettaji-
en edellytettiin organisoivan opetuksensa oppilaiden itsendiseen tiedonhankintaan
nojaavaksi.

Kognitiivisia prosesseja painottava opetussuunnitelma tahtéa alyllisiin taitoi-
hin, joita voidaan soveltaa erilaisiin siséltoihin ja vaihteleviin kdytdnnon tilanteisiin.
Yksilon ajattelun oletetaan koostuvan suhteellisen itsendisistd osa-alueista tai val-
miuksista (Eisner 1985). Téllaisia taitoja ovat mm. kommunikoinnin, pdatéksenteon,
arvioinnin ja arvojen erittelyn taidot. Opetuksen sisélt6jd pidetdédn toissijaisina
prosessiin ndhden. Tavoitellaan oppijan élyllistd autonomiaa. Kognitiivisia prosesse-
ja voidaan ldhestyd myds eri tieteenaloille ominaisten tiedonhankinnan taitoina.
Esimerkiksi tiedonhankinnan prosessien ajatellaan matematiikassa olevan erilaisia
kuin historiassa. Siksi tietyt sisdllét sopivat muita paremmin tietyn kognitiivisen
taidon harjaannuttamiseen.

Opetusteknologinen ldhtokohta ndkee opetuksen jdrjestdmisen keskeisesti tek-
nisend kysymyksend. Tavoitteet madrittyvat ulkopuolelta, ja koulun tehtdvdnd on
lahinnd etsid keinot niiden saavuttamiseen. Tavoitteet ajatellaan yleensd yksiselittei-
sind ja mitattavina. Opetussuunnitelma on ldhinnd joukko opetuksen jdrjestdmista
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koskevia ohjeita. Pisimmadlle tdmd traditio on viety ohjelmoidun opetuksen suunnit-
telussa (Malinen 1992). Toisaalta ldhinna tietokoneiden hyvéksikdyton kehittyessa
taltad traditiolta nousevat opetussuunnitelmalliset ratkaisut ovat monipuolistuneet
ja lahentyneet kognitiivista ldahestymistapaa (ks. Fothergill 1988; Enkenberg 1989;
Kari & Nojd 1991).

Teknologinen ndkdkulma on ollut keskeinen viime aikojen vaatimuksissa
lisdtd koulun tehokkuutta ja tulosten mittaamista (McNeil 1985). Eisner (1985, 81)
kritisoi teknologista lahestymistapaa siitd, ettd opetuksen tekniset ratkaisut muodos-
tuvat kriteereiksi, jotka maarittdvat sen mikad on hyvaksyttavda. Tavoitteet, joita ei
voida maédritelld tdsmaéllisesti ja mitattavasti, sivuutetaan. Eisner pelkdd tdman
vaikeuttavan pyrkimyksid opetussuunnitelmallisten ndkokulmien avartamiseen ja
opetuksen menetelmien uudistumiseen.

Edellisestd luokituksesta poikkeavaa opetussuunnitelmatyyppid edustaa integ-
roitu opetussuunnitelma (Kowalski 1981), joka pyrkii yhdistimddn eri aineiden
késitteistd todellisen elimén kannalta relevantteja kokonaisuuksia. Sitd muistuttavat
laheisesti Shortin (1986) prosessiorientoituneeksi ja Zaisin (1976) ongelmakeskei-
seksi nimedmad opetussuunnitelma. Opetussuunnitelman tulee mukautua oppijan
piirteisiin ja tavoitteisiin. Integraatiolla tdhdatddn aikuiseldméan kannalta relevant-
tien toimintavalmiuksien vahvistamiseen, jolloin opetuksen ldhtokohtana ovat usein
kdytdnnostd esiin nostetut ongelmat. Integraatio voi kuitenkin jaddad pinnalliseksi
ilman riittdvdd paneutumista kokonaisuutta jdsentdviin kasitteisiin.

Myés ydinopetussuunnitelma (Kowalski 1981; Short 1986) kombinoi materi-
aalia useista oppiaineista, mutta se tdhtda erityisesti kaikille yhteisten perustietojen
ja -taitojen varmistamiseen. Perustaidot mdaritellddn yksityiskohtaisesti, ja niitd
tdydentdvat valinnaiset kurssit. Opetussuunnitelman tavoitteena korostuu sosiaalis-
tuminen ja yhteisen tietoisuuden muodostuminen. Tdtd tuetaan systemaattisella
tuloksellisuuden arvioinnilla. Howard (1992) toteaa ydinopetussuunnitelman
korostuvan erityisesti yhteiskunnallisten kriisien ja sosiaalisen hajaannuksen aikana.
Yhtendistdvd opetus nihdddn keinona uuden tasapainon saavuttamiseen. Englan-
nissa vahvana virinnyt pyrkimys kansalliseen opetussuunnitelmaan edustaa
pddosin tdtd ajattelua (Ball & Bove 1992). Tripp ja Watt (1984) ovat kritisoineet
ydinopetussuunnitelmaa koulun autonomiaa rajoittavana ja opetusta yksipuolista-
vana. "Kaikille valttdmatontd tietoa" ei nopean muutoksen maailmassa ole mah-
dollista rationaalisesti madritelld.
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3.7. Sisdltdjen jisentiminen osaksi opetussuunnitelmaa

Oppiaineksen roolista opetussuunnitelmassa on aina vallinnut ristiriitaisia késityk-
sid. Gardner (1985) viittaa tutkimusperinteeseen, jonka mukaan kognitiivisten
rakenteiden ja ymmarryksen ajatellaan olevan sisdlldistéd riippumattomia. Toisaalta
esimerkiksi Fodor (1983) korostaa, ettd ajattelu voidaan parhaiten ymmartaa
joukkona erillisid informaation prosessoinnin osajérjestelmid. Kukin osajérjestelma
on tehokas vain tietyn tyyppisten sisdltojen kasittelyssd. Tennyson ja Cocchiarella
(1986, 65) padtyvdt samankaltaisiin johtopddtoksiin todetessaan, ettd esimerkiksi
matematiikan késitteiden oppiminen vaatii toisenlaisia kognitiivisia prosesseja kuin
lukemaan oppiminen. Sisdllot ovat kdytdnnossd usein olleet keskeisin teema opetus-
suunnitelman laadinnassa: kun sisdltdé on médritelty, niin monien mielestd opetuk-
sen tarkoitus jo sisdltyy niihin.

Eisner & Vallance (1974, 16) edustavat edellisid vdlittdvdd kantaa. Heiddn
mukaansa opetussuunnitelmassa esiintyy kolme harhakésitystd. Formalismin harha
uskottelee, ettd tdrkedd on vain se kuinka opitaan. Monipuolisetkaan tiedonhan-
kinnan taidot eivét kuitenkaan edistd oppimista, mikali ne kohdistuvat epdolennai-
siin sisdltéihin. Sisdllon harha korostaa yksipuolisesti sitd, mitd opitaan. Ajattelun
taitojen oletetaan kehittyvan automaattisesti keskeisiin sisdltéihin perehdyttédessa.
Universalismin harha olettaa, ettd tietyt ilmiot ja kdsitteet ovat sindnsa vélttamat-
tomid oppia, riippumatta oppilaiden intresseista.

Posner ja Strike (1976) analysoivat erilaisia vaihtoehtoja jérjestdd sisdltdelemen-
tit (faktat, késitteet, taidot tai asenteet) opetussuunnitelmassa. Sittemmin mm. Miller
ja Seller (1985) sekd Nesbit ja Hunka (1987) ovat kehitelleet heiddn analyysiaan, ja
my®ds Schubert (1986) on esittdnyt saman tyyppisen luokituksen.

Todellisuus-lidhtdinen sisdltjen jdrjestys kuvastaa ilmididen empiirisid suhteita.
Jasentely perustuu ilmididen tai asioiden tilaa, aikaa tai fysikaalisia ominaisuuksia
koskeviin piirteisiin. Kdsite-suhteutettu opetussuunnitelma nojaa tapoihimme
kasitteellisesti jdsentdd havaintoja. Kriteereind toimivat esimerkiksi késitteiden
keskindiset suhteet, tiedon looginen struktuuri tai erilaiset pdéttelyn traditiot.

Sisdllot voidaan jdrjestdd myos tiedonaloille ominaisten tiedonhankintatapojen
pohjalle. Voidaan edetd joko tyypilliseen tiedonhankinnan analyysiin ja harjoit-
teluun (esim. discovery learning) tai perehtymadlld alan tutkijoiden tapaan etsié tie-
toa. Oppimisen lainalaisuudet toimivat usein lahtokohtana siséltdjen jasentdmiselle.
Jarjestyksen voi mddrdtd mm. empiirinen vilttdmittomyys ts. se, ettd tietyn asian
hallinta edistda jonkin toisen oppimista, tuttuus, vaikeus, oppilaan kiinnostukset tai
my0s oppijan ajattelun kehittyneisyys. Hyoty-suhteutettu lahestymistapa painottaa
sisdltdjd sen mukaan, milldi on mahdollisimman suuri kéyttéarvo esimerkiksi
sosiaalisissa tai uranvalintaan liittyvissi tilanteissa. Opetussuunnitelman siséiltova-
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lintojen ldht6kohtana ovat tdlldin esimerkiksi "aikuiseldman valttimattomat taidot”.
Korostetaan joko prosesseja, joita tarvitaan, tai opittavan tiedon ennakoitua kayt-
toarvoa.

Kéytdnnossd edelld kuvatut luokitukset esiintyvdt opetussuunnitelmassa vain
harvoin "puhtaina". Tavallista on, ettd sisdltdjen valintaa tarkastellaan useasta
ndkokulmasta samanaikaisesti, ja usein erilaiset lahtokohdat sekoittuvat toisiinsa
sattumanvaraisesti (Nesbit & Hunka 1987).

Romiszowski (1984, 53-54) toteaa yhteenvetona monista tutkimuksista, ettd
usein oppimisen kannalta on tehokkaampaa sallia oppilaiden itse valita opittavan
aineksen opiskelujdrjestys. Monilla oppilailla on esimerkiksi taipumus aloittaa
oppiminen kompleksisista ilmidistd pikemminkin kuin yksinkertaisista faktoista.
Silti edistyminen saattaa olla hyvinkin tehokasta. Oppilaat kykenevdt myds luo-
maan opittavan tiedon analyysiin pohjaavia jarjestyksid kehitellessddn itselleen
parhaiten sopivia oppimistyyleja.

3.8. Lukion opetussuunnitelmalliset tavoitteet

Lukion opetussuunnitelmatoimikunta (1977a, 1977b) mééritteli ensimmadistd kertaa
lukion tehtdvén, tavoitteet ja opetuksen sisdllot yhtend kokonaisuutena. Aiemmat
opetusta ohjaavat sdddokset vaihtelivat mm. aineittain huomattavan paljon. Opetus-
suunnitelmatoimikunnan ty6td voidaankin pitdd ensimmadisend yrityksend kehittaa
systemaattinen opetussuunnitelma lukio-opetusta varten (ks. Valijarvi 1988). Nain
muotoutunut rakenne sekd lukio-opetuksen keskeiset pddmaaérét ja toimintaperiaat-
teet siirtyivdt myos nykyisin voimassa oleviin lukion opetussuunnitelman perustei-
siin (Kouluhallitus 1985).

Toimikunta lukuisine jaostoineen etsi lukion opetuskdytdntéd ohjaavia
ratkaisuja kaikilla Tylerin (1969) mainitsemilla neljdlld osa-alueella. Seuraavassa
nditd analysoidaan opetuksen tavoitteita ja organisointia koskevilta osin, jotka
tdmén tutkimuksen kannalta ovat relevantteja.

Toimikunta korostaa, ettd opetuksen keskeisimpéna tehtdvdna on antaa ainek-
sia maailmankuvan itsendiseen muodostamiseen. Koulu ei tarjoa oppilaille valmista
kuvaa maailmasta, vaan pyrkii tukemaan heitd itsendisessd maailmakuvan rakenta-
misessa. Tavoitteena on itsendisesti ajatteleva, tieteellisen tiedon kdyttoon kykeneva
ja monipuolisesti kehittynyt kansalainen. Tdima edustaa melko perinteistd akatee-
mista tulkintaa lukion yleissivistdvastad tehtdvastd: lukio ‘vapauttaa” yksilon itse
ajattelevaksi ja toimivaksi olennoksi. My&s opetussuunnitelman sosiaalinen tulkinta
korostuu melko voimakkaana. Useissa yhteyksisséd painotetaan lukion tehtdvaa tasa-
arvon lisddjand ja demokratiassa aktiivisesti toimivien kansalaisten taitojen ja
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asenteiden luojana.

Oppiainejako hyvéksytddn opetussuunnitelman rakenteen peruselementtina
melko kritiikittdmadsti. Oppiaineiden opiskelussa korostetaan tarpeellisten tietojen
ja valmiuksien antamista korkeakouluopintoihin. Tietojen omaksumisessa painote-
taan tiedonalojen rakenteiden ja tiedollisten kokonaisuuksien tarkeytta. Kognitiivi-
siin taitoihin viitataan painottamalla tietojen itsendistd kdsittelyd ja tieteelliseen
ajatteluun liittyvid valmiuksia. My6s taitoa arvioida omia tietojaan, taitojaan ja
mahdollisuuksiaan pidetddn tdrkednd, mutta ennen kaikkea jatko-opintoja koskevi-
en valintojen kannalta.

Opetuksen sosiaalistavaan tehtdvaan kiinnotetddn huomiota mm. toteamalla,
ettd "lukio-opintojen tulee olla tavoitteiltaan yhdenmukaisia tyeldmén kehittdmista
ohjaavien tavoitteiden kanssa". Opintojen edellytetddn myos kehittyvéan yhteiskun-
nan ja kulttuurin muutosten myéta. Opetussuunnitelman tulkinta on ensisijaisesti
konservatiivinen, kulttuuriin perehtymistd ja vastaanottamista painottava, joskin
lyhyesti mainitaan my6s valmiuksien luominen kulttuurin kehittdmiseen.

Oppilasldhtoinen tarkastelu nousee esiin vasta viimeisend lukion yleistavaoit-
teena (emt., 84). Tavoitteen méadrittely on tdltd osin melko yleisluonteinen todettaes-
sa, ettd "lukion tulee monipuolisesti kehittdd oppilaiden koko persoonallisuutta...".
Tiedollisten tavoitteiden maarittelyssa korostetaan niiden periaatteellista luonnetta.
Sitd vastoin yksittdistenaineiden tavoitteita (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan
mietintd 1977b; ks. myds Kouluhallitus 1985) madéritellddn paikoin hyvinkin yksi-
tyiskohtaisesti oppilaiden paatekayttdytymisend. Naihin tavoitteisiin johdattavia
sisdltdjd, metodeja ja arviointimalleja kuvataan myds sangen tarkasti. Kiinnitetddn
huomiota myds formaalisiin tavoitteisiin, jotka liittyvat lahinnd ajattelun kehittami-
seen. Yksilon maailmankuva ja henkilokohtainen katsomus tdytyy voida perustella
tiedoilla todellisuudesta. Tdma edellyttaa tieteellisen ajattelun kehittymista. Yleissi-
vistyksen kannalta tdrkedd on havaita, ettd tieteellisessd ajattelussa voidaan erottaa
useita ldhestymistapoja.

Tieteellisen ajattelun kehittymisessd pidetddn tdrkeind harjoittaa ilmididen
tdsmadllistd havainnointia. Erityisesti painotetaan, ettd irrallisten tosiasioiden
muistamisen sijasa havaintoja on totuttava kasittelemaan analysoimalla, luokittele-
malla ja rakentamalla niistd ilmididen valisid yhteyksid valottavia kokonaisuuksia.
Lopuksi vield muistutetaan tiedon sosiaalisesta merkityksestd inhimillisen toimin-
nan ja yhteiskunnan kehityksessa.

Opetussuunnitelmatoimikunta toteaa emotionaalisen alueen kytkeytyvan
ldheisesti tiedollisiin tavoitteisiin. Tavoiteltavana pidetddn omatoimisuutta, luovuut-
ta ja myonteisid opiskeluasenteita. Lukion tulee kannustaa mielipiteiden ilmaisemi-
seen seka aloitteellisuuteen. Huomautetaan myos lukio-opintojen ulkoisten puittei-
den kehittdmisestd toimiviksi, vapauttaviksi ja viihtyisiksi. Tarkeind pidetddn myos
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itseluottamuksen ja yhteistoimintakyvyn kehittymistd. Lukion tulee kehittda
yhteisvastuullisuutta ja vélttdd epatervettd kilpailuhenked. Lukion tulee kehittda
my0ds myodnteisid opiskeluasenteita, tavoitteisuutta sekd kiinnostusta tiedon hankki-
miseen ja kdyttoon.

Kurssimuotoisuuden avulla toimikunta olettaa saavutettavan monia etuja.
Opiskelumotivaation syntyminen ja sdilyminen edellyttdd, ettd tavoitteen saavutta-
minen on suhteellisen ldhelld. Siksi opiskelun kulloisenakin ajankohtaisena tavoit-
teena on tavoiteiltaan selkedn ja siséllgltddn rajatun kurssin suorittaminen. Motivaa-
tiota oletetaan lisddvdn my0s sen, ettei kurssin opiskelun hyvédksyminen riipu
muiden kurssien suorittamisesta.

Opiskelun tehostumisen edellytykseksi ndhdddn oppilaiden aktiivinen
osallistuminen kurssin tydskentelyn suunnitteluun. Siksi yhteissuunnittelu luokissa
on olennainen tavoitteiden saavuttamiseksi. Oppilaiden tulee harjaantua itseddn
koskevaan pdédtoksentekoon, omatoimisuuteen ja asialliseen kriittisyyteen. Suun-
nittelun tulisi my0s jdsentdd oppisisdltd oppilaalle avautuvaksi kokonaisuudeksi ja
selkeyttdd opetuksen tavoitteita. Néin ajatellaan vaikutettavan mydnteisesti myds
oppimismotivaatioon ja -tuloksiin.

Jakso-opetus on toimikunnan késityksen mukaan tekninen ratkaisu opiskelun
keskittdmiseksi ja sen tehokkuuden lisddmiseksi. Sen etuna ndhdddn oppilaiden
mahdollisuus keskittyd samanaikaisesti vain muutamaan aineeseen. Ainetta
voidaan opiskella viikon jokaisena pdivdnd, mikd parantaa oppimisen jatkuvuutta.
Kurssien sijoittelussa voidaan ottaa huomioon aineiden integrointi aiempaa
paremmin. Lisdksi tyojdrjestykseen ajatellaan voitavan sijoittaa pedagogisin
perustein tuntia pitempid opetustuokioita, mikd mahdollistaa tydtapojen vaihte-
levan kdyton. Vaikutukset opiskeluilmapiiriin oletetaan my®onteisiksi, kun pédastdan
eroon jatkuvasti samanlaisina toistuvista lukujérjestyksistd. Nadin opiskelu rytmittyy
aiempaa mielekkddmmin.

Selvitettdvdnd ongelmana toimikunta mainitsee mm. sopivan keskittimisen
asteen eri aineissa ja taukojakson vaikutukset opiskeluun. My6s kokeiden ruuhkau-
tuminen oletetaan ongelmaksi.

Jakso-opetuksen organisoinnissa tavoitteena pidetddn, ettd jakson aikana
voidaan opiskella riittdvdn laajoja kokonaisuuksia. Toisaalta jakson tulee olla
riittdvén lyhyt, jotta sen puitteissa voidaan opiskella keskittyneesti ja motivaatio sai-
lyttden. Motivaation ajatellaan lisddntyvdn aina uuden jakson alkaessa sekd ennen
jakson pédéttymistd. Oppilaan tyonrytmittymisessad pidetddn tarkednd, ettd tyomaara
jakautuu tasaisesti. Tatd hankaloittaa se, ettd eri aineet rasittavat eri oppilaita hyvin
vaihtelevasti.

Tyodtavoissa korostetaan monipuolisuutta. Niiden valinnassa korostetaan
oppilaiden aktiivisuutta. Tavoitteena on vdhentdd oppilaan tydn hajanaisuutta ja
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pintapuolisuutta sekd edesauttaa itsendistdvien tydtapojen yleistymistd. Oppimadarat
ja kurssit tulee laatia sellaisiksi, ettd ne voidaan opiskella jasentyneind ja riittdvan
laajoina kokonaisuuksina. On totuttauduttava ldhteiden kdyttoon ja keskeistd on
myo0s tutkielman laatiminen monia erilaisia ty6tapoja kadyttden.

3.9. Lukion yleissivistivd pidmaiird ja opetussuunnitelman uudistaminen

Yksityiskohtainen analyysi yleissivistyksen, kurssimuotoisuuden ja jakso-opetuksen
kasitteistd sekd niiden pedagogisesta merkityksestd sisdltyy tutkimusprojektin
aiempiin julkaisuihin (Valijarvi 1980, 1988, 1989). Seuraavaan on tiivistetty ndiden
analyysien pddkohdat opetussuunnitelman kehittdmisen ndkokulmasta.

Lukion opetussuunnitelmallista kehittdmistd on viime vuosikymmenia
elahdyttanyt lisddntyvd huoli opetuksen hajanaisuudesta ja lisddntyvasta pirstalei-
suudesta. Eri oppiaineiden tietoperusta laajenee yhd nopeammin, ja lukuisten
aiempien aineiden lisdksi lukion ohjelmaan esitetddn jatkuvasti uusia oppiaineita.
Opetukseen kéytettdvdad aikaa ei ole endd mahdollista lisdtd. Tdimadn seurauksena
kdsitys yleissivistyksestd eri tiedonaloja integroivana ja tietokokonaisuuksia
jasentdvdnad ajattelun perustana uhkaa hamartya. Keinoja lisddntyvin tietomddran
hallitsemiseksi on pyritty etsimdan lukion opetuksellista organisaatiota ja pedagogi-
sia jdrjestelyjd kehittdmadlld. Lukio-opetuksessa on haluttu sdilyttdd yleissivistyksen
ideaalin mukainen monipuolisuus, ja samalla parantaa edellytyksid syventyd
todellisuutta jasentdvien asioiden ja ilmididen kisitteellisiin rakenteisiin ja ilmene-
mismuotoihin.

Kurssimuotoisuus ja jakso-opetus kehkeytyivat Lukion opetussuunnitelmatoi-
mikunnan (1977) tyossd ratkaisumalliksi, jolla yleissivistyksen laaja-alaisuuden ja
toisaalta riittdvdn syventymismahdollisuuden vaatimus pyrittiin toteuttamaan.
Yleissivistdvdssd lukio-opiskelussa haluttiin, laaja-alaisuudesta tinkimaittd, luoda
aiempaa paremmat edellytykset oppiaineksen syvilliselle késittelylle rytmittdmalla
kunkin aineen opetus intensiivisiksi opiskelujaksoiksi ja niitd seuraaviksi tauoksi
jakso-opetusta kdyttden. Oletettiin, ettd vain muutaman aineen alaan kuuluviin
asioihin ja ilmidihin (kursseihin) rinnakkain perehtymalld voidaan pédésta kisitteel-
lisesti kokonaisvaltaisempaan oppimiseen ja syvdsuuntautuneempaan opiskelustra-
tegiaan.

Toimikunta ei nosta kovin selkedsti esiin tyonsa teoreettisia lahtdkohtia tai
tutkimustietoon pohjautuvia perusteluja. Valitut ratkaisut ja niihin kohdistuvat
toiveet koskien lukion pedagogista uudistumista ja oppimisen laadullista kehitty-
mistd kuitenkin heijastavat edelld hahmoteltua tulkintaa yleissivistyksestd kokonais-
valtaisena ja monipuolisena ajattelun taitona. Lukion opetussuunnitelmatoimikun-
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nan tyon taustana on selkedsti ndhtdvissd ne teoreettiset perustelut ja ndkemykset
yleissivistyksestd, jotka olivat aiemmin nousseet voimakkaina esiin yhden tyéryh-
maén jdsenen, rehtori Touko Voutilaisen kirjoituksissa (esim. Voutilainen 1971, ks.
Vilijarvi 1988) ja kehittdmishankkeissa. Sittemmin samalta perustalta nousivat
kurssimuotoisen ja luokattoman lukion kokeilut, joiden tuottama tutkimustieto
(esim. Syrjald 1977) oli toimikunnan kéytettavissa.

4. KOKONAISUUKSIEN JASENTYMISTA TUKEVAT OPETUSJARJESTELYT

Opetussuunnitelmia kritisoidaan toistuvasti pirstaleisiksi ja ulkokohtaisiksi.
Opetussuunnitelman osatekijdt syntyvat ilman riittavdd kasitystd kokonaisuudesta.
On vaikea kuvitella, ettd oppilas voisi téltd pohjalta rakentaa itselleen todellisuutta
tehokkaasti jdsentdvid kokonaisuuksia. (Coleman 1991.) Késitykset siitd, mita ndilld
kokonaisuuksilla pirstaleisuuden vastakohtana tarkoitetaan vaihtelevat (Mehtalai-
nen 1992).

4.1. Edellytysten luominen kokonaisuuksien oppimiselle

Merrillin ym. (1990) kritiikin mukaan opetuksen suunnittelussa ei edes pyritd
integroituihin kokonaisuuksiin, jotka perustuisivat nykypdivan ilmiéiden analyysiin
ja ymmartdmiseen. Useimmiten edetddn pikemminkin pdinvastaiseen suuntaan:
ensin identifioidaan ilmidn osatekijdt, minka jdlkeen yritetddn organisoida niille
jarjestys. Tdmé ehkéisee kokonaisuuksien syntymisté ja vaikeuttaa tiedon sovelta-
mista. Osittain tdstd johtuen oppilaiden valmius ymmartdd ilmididen syvédrakenteita
ndyttdd usein taantuvan yksittdisen kurssin opiskelussa tai verrattaessa ensimmai-
sen ja viimeisen opiskeluvuoden oppimistyylejd (Kember 1991, 292). Ajankohtaisia
luonnon ja yhteiskunnan ilmiditd koskeva tieto on kuitenkin kompleksista ja
dynaamista. Sitd ei voi ymmartaa erillisistd osista kdsin. (Bohm 1981; Bohm & Peat
1989). Oppiaineiden erilaiset traditiot estdvét kuitenkin perinteisestd poikkeavien
polkujen toteuttamisen. Toisen asteen koulutuksessa on usein ahdistavaa edes
yrittdd rohkaista opetussuunnitelmassa ilmididen kokonaisvaltaiseen tarkasteluun
(Miller 1985; McCormic . 1988).

Kokonaisuuksien oppimista edistdvad ndkdkulma puuttuu perinteisistd opetus-
suunnitelmista. Tdmd ilmenee mm. erillisind oppiaineina, spesialisoituneina
opettajina, oppilaiden ryhmittelyind ja tydjdrjestyksen kdytdnteind. Nima symbo-
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loivat sirpaleista oppimisndkemystd. Ympdristokasvatus, viestintdkasvatus ja monet
muut uudet teemat indikoivat opetussuunnitelman perustan vahittdistd muuttumis-
ta. Niihin sisdltyy pyrkimys aiempaa kokonaisvaltaisempaan ja samalla kdytidn-
nonldheisempidn ilmididen tarkastcluun. Ilmeisesti tistd johtuu, cttd niiden sovit
taminen perinteiseen opetussuunnitelmaan tuottaa ongelmia. (Bohm & Peat 1989;
Gough 1989; Nixon 1992.)

Yleissivistyksen laaja-alaisuutta liiaksi korostettaessa on vaarana pinnallisuus
ja hajanaisuus. Oppimisympériston on siksi tarjottava mahdollisuus sekéd opintojen
laaja-alaisuuteen ettd ajoittaiseen intensiiviseen paneutumiseen tiettyyn teemaan. Jo
Whitehead (1929, 46-50) kiinnitti huomiota tdhdn todetessaan, ettd opetuksen
tavoitteena on ihminen, joka omistautuu sekd laaja-alaiseen kulttuuriseen tietoon
ettd eksperttitietoon jollain erityisalueella. Lopulta kaikki dlyllinen kehitys on
itsensd kehittdmistd. Oppilaan tukeminen tdssd edellyttdd Whiteheadin (1929)
mukaan, ettei opeteta lilan monia aineksia, ja se mitd opetetaan, opetetaan ldpiko-
taisin. On keskityttdvd harvoihin mutta tdrkeisiin asioihin, ja ndistd luodaan
mahdollisimman monipuoliset ja kdytdnnossd sovellettavat tiedon yhteyksien
kombinaatiot.

Téhdn pddseminen edellyttdd, ettd oppilaalle luodaan mahdollisuudet 16ytaa
uusia idevila, sovellaa oppimiaan tiedon hankinnan strategioita ja vertailla saami-
aan tuloksia omiin ennakkokisityksiinsd késilld olevan teeman intensiiviseen
tyostdmiseen keskittymaélld. Talloin opiskelun eri vaiheita ja kurssien sisdltod
koskeva koordinaatio ja integraatio ovat tdrkeitd. lmion ymmaérryksen syvenemi-
nen edellyttdd erityisesti tarkasteltavien késitteiden ja tiedon hankinnan menetelmi-
en riittdvdd yhtendisyyttd. Opellajan ohjaava rooli on ldssd ratkaisevan térked.
(Eylon & Linn 1988; Tennyson & Rasch 1988.)

Siséllot eivdt saa jdddd oppilaan ajattelussa irrallisiksi saarekkeiksi, vaikka
opetus pohjautuukin oppiaineiden varaan. Védéranlainen oppiainekeskeisyys johtaa
kapea-alaiseen spesialisoitumiseen. On kuitenkin védédrin ndhdd tdstd aiheutuva
pirstaleisuus kapea-alaisesti ajattelevien ja itsekkdiden opettajien syyksi. Opettajat
toimivat kontekstissa, joka rajoittaa voimakkaasti heiddn loiminla-alaansa. Keskei-
nen rajoite ovat mm. julkiset tutkinnot, jotka perustuvat edelleen erillisille oppiai-
neille. (McCormick & James 1988.)

Eri tiedonalojen rakenteiden tehtdvdnd on jdsentdd tietoa ajattelun keinoin
hallittaviksi kokonaisuuksiksi. Ndmé& toimivat tiedon ja sen kdytdon normeina.
Lawton (1986) varoittaa, ettei oppiaineita pidd hdvittdd, varsinkaan toisen asteen
opetuksen keskeisend perustekijdnd. Edistyminen kokonaisvaltaiseen tiedon hallin-
taan kuitenkin edellyttédd, ettd jokainen opiskelun vaihe suhteutetaan opetussuunni-
telmassa tavoiteltavaan tiedon kokonaisrakenteeseen. Tieto on jdrjestelmd, jossa
kunkin osan merkitys on riippuvainen muista. Koska tieto tdssd mielessd on komp-
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leksisesta, ei sen ymmartdmiseen voida osoittaa yhtd ainoata reittid. (Phenix 1974;
Tennyson & Rasch 1988.)

Gough (1989, 235-237) painottaa lukuisiin tutkimuksiin viitaten, ettei ilmididen
kokonaisvaltainen késitteellinen ymmartdminen ole ristiriidassa omakohtaisen
havainnoinnin kanssa. Itse asiassa kokonaiskésitystd syventdva ajattelu edellyttdd,
ettd oppilas on aktiivinen tiedon etsijé ja tekijd sen sijaan, ettd asiat "ndytetddn" ja
"kerrotaan" hdnelle. Tdm4 ei suinkaan merkitse olemassa olevien tiedon varastojen
hylkddmistd, vaan pyrkimystéd oppia eritteleméén ja padttdmadan siitd, mitd piddm-
me tdrkednd ja mitd aktivoimme ndistd varastoista ajattelumme kadyttoon. Eri
tiedonalojen avainkdsitteet saavat merkityksensd vasta kun oppilas kdyttdad niita
tyokaluina havaintoja tulkitessaan ja jdsentdessdan.

Phenix (1974) korostaa, ettd opetussuunnitelman tehtdvdnd on luoda oppi-
miselle myonteinen ilmapiiri. Opetussuunnitelman vahva tekninen traditio arvostaa
spesiaalitietoa, jolloin laaja-alaisten ndkemysten argumentointi jdd liian véhaille
huomiolle. Yleissivistys kuitenkin nojaa ihmiselle ominaiseen "kokonaisuuksien nél-
kdan" ( the hunger for wholeness). Opetussuunnitelman vastaus tdhdn nélkddn
tulisi olla moniaineksisuus, ts. edellytysten luominen yksiléon ymmaérryksen
rikastumiseen inhimillisen kokemuksen ja tietdmisen eri alueilla.

IImidn ymmadrtdmistd syventdvdd kokonaisuuksien oppimista voi Gough’'in
(1989, 235) tavoin luonnehtia myos yhé yksityiskohtaisempien laatikoiden avaami-
seksi aiempien sisdltd. Merkille pantava on myds Prawat’in (1989, 317) huomautus,
ettd tieto on totuttu ajattelemaan jonkinlaisena hierarkkisena pyramidina. Nykyinen
tutkimus kuitenkin korostaa osatekijoiden vélisten yhteyksien térkeyttd, ts. tiedon
rakentumista verkostona. Yhteydet voivat rakentua monelta pohjalta, eri tavoin eri
oppilailla ja eri tilanteissa. Tieto on nédin usein vaikeampi oppia, mutta sen muista-
minen ja mieleenpalauttaminen on helpompaa.

4.2, Kokonaisuuksien kehittyminen opetuksen organisoinnin tavoitteena

Opetustilanteeseen valittujen sisdltdjen keskeiset avainkdsitteet toimivat opetus-
suunnitelmaa ja myos opetusta organisoivina ja integroivina elementteind (Ausubel
ym. 1978). Niitd voidaan kdyttdd myos yksittdisen kurssin jasentdmiseen. Avainka-
sitteet nostavat esiin tarkasteltavan ilmion keskeiset ideat ja rakenteen. Avainkasit-
teiden valinta mddraytyy pddosin valitun oppiaineksen tietoperustan mukaan, kun
taas niiden kisittelyta; 1a ohjaavat oppilaiden valmiudet, tarpeet ja opetuksen
kontekstiin liittyvat tekijit. Integratiivisessa opetussuunnitelmassa avainkésiteiden
avulla suhteutetaan eri aineiden tieto mielekkéiksi kokonaisuuksiksi. Avainkésittei-
den avulla voidaan ennakoivasti nostaa esiin oppilaan ajattelusta opittavaan
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ilmiddn kiinnittyneitd mielikuvia ja esimerkkejd. Mielikuvat voivat kuitenkin joskus
olla myos virheellisid opetuksen tavoitteiden kannalta. Opettajan on siksi syytad
selvittdd oppilaiden tietoperustaa ennen opetuksen aloittamista. Tdmd voi tapahtua
esimerkiksi keskustellen tai kirjoitelmia analysoimalla.

Everwijnin (1983) kuvaamassa kokeilussa laaja terveyskasvatuksen opiskelu-
kokonaisuus rakennettiin tietoa organisoivien avainkdsitteiden varaan. Aluksi
pyrittiin virittdimddn opiskelijoiden orientaatio ja aiempi tieto teemaa koskevilla
kysymyksilld. Tavoitteena oli ndin auttaa opiskelijoita hahmottamaan paremmin
yksittdisistd opetusjaksoista koostuva kokonaisuus. Alussa esitettyihin kysymyksiin
palattiin luentojen ja harjoittelun yhteydessa.

Opiskelijahaastattelujen perusteella kokeilussa pééstiin siihen, ettd oppimisen
kohteena olivat aiempaa enemmén opittavan ilmion keskeiset piirteet, eivét tietyt
yksittdiset asiat tai oppiaineet. Kukin opettaja tiesi, mihin kokonaisuuteen hdnen
opetuksen liittyi, vaikka jokainen oli edelleen oman aineensa asiantuntija. Everwij-
nin mukaan opittavaa etukdteen hahmottavilla "tiedon jdsentdjilld" (Ausubel 1968,
1985) voitiin auttaa sekd opetussuunnitelman laatijoita ettd opiskelijoita rakenta-
maan itselleen késitteellisid kokonaisuuksia. Opetussuunnitelmaa tyostettdessa
jouduttiin ilmiditd tarkastelemaan sekd opiskeltavan tiedon ettd oppijan kannalta.
Opetussuunnitelma alettiin ndhdd uudella tavalla, ei vain pelkkdnd muotona ja
sisdltdéind, vaan myds oppijan todellisina tavoitteina ja toimintana. Vastaavan tyyp-
pistd ajattelua on soveltanut Engestrom (1987) lahinnd aikuiskoulutukseen. Han
kdyttdd termid "orientaatioperusta" kuvaamaan opittavan aineksen ennakoivaa
jdsentdmistad opiskelijoille.

Opetussuunnitelmaan sisdltyval avainkdsilleel lai muut tietvaineksen ennak-
kojdsentdjdt auttavat tavoitteiden madarittelyd ja materiaalin valintaa (vrt. Ausubel
1968, 1985). Ne eivdt kuitenkaan saa pakottaa opettajaa opetukseen, jonka hdn
kokee itselleen vieraaksi. Opetuksen kannalta ongelmaksi ndyttdd kuitenkin
muodostuvan sen selvittiminen, millaiset tiedon jdsentdjdt toimivat kdytdnnossa
(Smith 1991). Mm. Healy (1989) suhtautuu varsin kriittisesti pyrkimyksiin jasentda
opctussuunnitelmaa edelld kuvatulta pohjalta. Tuloksel oval hdnen mukaansa risti-
riitaisia. Erityisesti pitkdaikaiset vaikutukset ovat jddneet vaille riittdvaa evidenssia.
Eylon ja Linn (1988) sen sijaan ovat vakuuttuneita siitd, ettd sisdisesti integroitunei-
siin ja jdsentyneisiin kokonaisuuksiin tdhtddvan opetuksen vaikutukset oppimistu-
loksiin ovat selkedn myonteiset, kun tarkasteluvili on vuosi tai enemmaén. Kovin
valmiiden mallien tarjoamista on syytd vilttdd, koska niiden sopivuus ja vaikutus
riippuu mm. opittavasta materiaalista, oppilaiden ominaisuuksista ja ennakkotie-
doista sekd opettajan valmiuksista ja kiinnostuksista.

Shulman (1986) nédkee erityisen tarkeédksi kokonaiskéasityksen muodostumiselle
sen, milld tavoin sisdltd muuttuu opettajan ajattelussa ja toiminnassa. Kyetdkseen
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kehittimaan oppilaan ajattelua opettajan on hallittava hyvin sekd aineen sisilto,
pedagoginen tieto ettd opetussuunnitelman tarkoitukset. Samaa korostaa Marton
(1981) todetessaan, ettd oppimisen prosessi ja sisdltd ovat yhden loogisen koko-
naisuuden erilaisia aspekteja. Ei voi olla mitddn prosessia ilman siséltod, eika
mitdédn sisdltdd voi oppia ilman siihen liittyvid &lyllisid toimintoja.

McNeilin (1985) mukaan opetuksen keskittdminen (vrt. Valijarvi 1988) on erds
opetussuunnitelmallinen ratkaisu integroida ja edistdd kokonaisvaltaista oppimista.
Oppilaiden edellytetddn télloin ottavan ohjelmaansa korkeintaan neljd ainetta
samanaikaisesti. Ndin he voivat perehtyd aineen Kkdsitteisiin ja rakenteeseen
riittdvédn syvillisesti kyetdkseen hahmottamaan aineen jasentymisen osaksi opetus-
suunnitelman kokonaisuutta.

Jakso-opetuksen ja opetussisdltdjen kurssittamisen keskeisend perusteluna
lukiossa on ollut pyrkimys jdsentyneiden kokonaisuuksien oppimiseen (Lukion
opetussuunnitelmatoimikunnan mietintdé 1977a, 153; Kouluhallitus 1985, 30.) Ope-
tuksessa pyritddn eroon todellisuutta epatarkoituksenmukaisesti pirstovista ja liiaksi
yksinkertaistavista tarkasteluista. Todellisuus tulisi pikemminkin hahmottaa mo-
nisuuntaisesti vaikuttavien voimien kompleksisena verkkona. Mallin toteuttaminen
ei kuitenkaan ole kdynyt ongelmitta (Valijarvi 1988). Yhtend syynd tdhdn on kési-
tysten epdmaadrdisyys siitd, mitd niilld ‘jasentyneilld kokonaisuuksilla’ tarkoitetaan.
Ajattelun perusta jad hdmadrdksi (vrt. Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan
mietintd 1977a), jolloin myo6skddn valitun ratkaisun toteutumisen edellytyksia tai
vaikutuksia opetussuunnitelman kokonaisuuteen ei kyetd hahmottamaan riittdvan
selkedsti.

Opetuksenkurssittamisesta ei vield vélttdmaéttd seuraa opetusajan uudenlainen
jaksotus (Valijarvi 1988). Eri maiden opetussuunnitelmissa kurssi voi jakautua
monella tavoin lukuvuoden mittaan. Se voi kestdd esimerkiksi neljainnesvuoden,
lukukauden tai koko lukuvuoden. Kurssin opiskeluun viikoittain kéytettdva
tuntimaarad voi vaihdella. Kurssi on joka tapauksessa opetuksen itsendinen osako-
konaisuus, jonka tavoitteisiin suhteuttamalla opettaja valitsee kasiteltdvét teemat,
materiaalit ja menetelméat. (McNeil 1985.)

Opetusijdrjestelyjen suunnittelua voidaan Zaisin (1976, 441) mukaan kehittaa
erottamalla kaksi organisoinnin késitettd. Ensinndkin opetusta jasentdvd ydin (or-
ganazing center) voi olla vaikkapa kirja, ongelma, aikakausi, luonnontieteellinen
koe, opintomatka jne. Jdsentdvd ydin valitaan yhden tai useamman opetussuun-
nitelman tavoitteen saavuttamisen vélineeksi. Valinta suhteutetaan kunkin oppilas-
ryhmén ominaispiirteisiin. Jdsentdvi elementti puolestaan on se "punainen lanka",
joka kytkee organisoivat ytimet yhteen ja pitdd ne koossa oppilaan koko opiske-
luohjelmaa ajatellen. Se voi olla késite, yleistys, taito, tiedon hankinnan muoto, tai
jokin muu kehiteltdvad teema. Spesifit jasentdvat ytimet ryhmittyvat pitkalld aika-
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vélilld ndihin elementteihin kietoutuen. Esimerkiksi energia-késite voi esiintyd
alaluokilla magnetismi-nimisend jadsentdvdnd ytimena. Toisen asteen opetuksessa se
kehittyy aurinkosysteemiksi. Jasentdvit elementit kontrolloivat opetusjirjestystd ja
pyrkivét ohjaamaan oppilaan ajattelun kehittymista. Jasentdvat ytimet puolestaan
maddrittdvat spesifioitavan sisdllon alan, materiaalit, esitystavat jne. opetuksen
kussakin vaiheessa.

Joukosta jdsentdvid ytimid ja niihin liittyvid oppimiskokemuksia koostuu
kurssi. Ytimet ovat vélineitd, joilla oppilaat johdetaan kurssin avainkaisitteisiin.
Esimerkiksi kenttdmatka paikallisiin arkeologisiin kaivauksiin voi olla kurssin yksi
ydin, joka kytkeytyy useisiin tavoitteisiin. Matkan valmistelu kehittdd mm. historial-
lisen tiedon etsimisen ja kadyton taitoja sekad lisda tietoja tutkimusmenetelmien
kéytostd ja historian tutkimuksen pédattelyn periaatteista. Matkan toteutus on tdméan
tiedon soveltamista ja sitd koskevan ymmarryksen kehittdmista.

Opetussuunnitelmallinen ndkdkulma vaikuttaa siihen, miten ytimet valitaan.
Esimerkiksi akateemis-rationaalinen nikdkulma nostaa keskeisiksi aineiden kasitteet
ja menetelmdt. Vastaavasti sosiaalis-rakenteellinen ndkokulma ohjaa tietoa yhteis-
kunnalliseen ongelmaratkaisuun soveltavien ytimien valintaan. (McNeil 1985.)
Arzi ym. (1985) osoittivat, ettd opetuksen peréttdisten vaiheiden kasitteellinen lin-
kittdminen on valttdmaton edellytys tehokkaalle oppimiselle. Sen merkitys koros-
tuu, kun ndiden vaiheiden vélinen aika kasvaa. Uusi tieto voi syventdd aiemmin
saavutettua ymmarrystd vain, jos niiden kisitteellinen yhteys avautuu oppilaalle.
Oppilaita kuitenkin palkitaan vain harvoin téllaisesta oppimisesta.

4.3. Moduulirakenne opetussuunnitelmallisena ratkaisuna

Opetussuunnitelman rakentaminen itsenaisistd moduuleista koostuvaksi on yksi
ratkaisu pyrittdessd ohjaamaan oppimista kokonaisuuksien omaksumiseen. Moduu-
lirakenteessa oppimistehtdvét jasennetdédn itsendisiksi ja tavoitteellisiksi osakoko-
naisuuksiksi. Usein myods opiskeluun kiytcttivd aika keskitetddn perinteisestd
kdytdnnostd poikkeavalla tavalla. Moduuliajattelulle rakentuvia opetussuunnitelmia
on kehitetty seké toisen asteen koulutukseen ettd korkeakoulujen tarpeisiin (Gold-
schmid & Goldschmid 1973; van Eijl 1986; Moon 1988; Croxford ym. 1991; Ho-
wieson 1992). Modulointia on sovellettu erityisesti ammatillisen koulutuksen
jdrjestdmiseen, ja pyrittdessd madaltamaan perinteisid raja-aitoja ammatillisen ja
akateemisen keskiasteen koulutuksen vililld (Raffe 1992). Keskeisend ldhtokohtana
on ollut myds yksilollisesti joustavien opiskeluohjelmien luominen (Morris 1991).
Suomalaisen lukion nykyistd opetussuunnitelmaa voidaan pitdd sovellutuksena
moduulirakenteesta (ks. esim. Voutilainen 1971, 1986; Saari 1972; Vilijarvi 1988.)
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4.3.1. Opetuksen sisiltdjen modulointi

Moduuli -késite vaihtelee eri maissa toteutetuissa ratkaisuissa. Yleisesti tarkastellen
moduuli voidaan maédritelld sisdlloltddn itsendiseksi opetuksen ja oppimisen yk-
sikoksi. Se rajataan tiedon, késitteiden, taitojen ja asenteiden alueena, jolla on oma
sisdinen yhtendisyytensd. Sen opiskeluun tarvittava aika pyritddn mééaritteleméan
melko tdsmaéllisesti. Moduulin edellytetddn sisdltdvdn oppimistavoitteet, joiden
saavuttaminen on mitattavissa. Virallinen palaute opiskelussa onnistumisesta anne-
taan vilittdmdsti moduulin pdédttyessd. Opittavan kokonaisuuden kannalta on
tdrkedd osoittaa myos moduulin kytkenndt muihin moduuleihin. (McNeil 1985; van
Eijl 1986; Moon 1988; Raffe 1992.)

Opetussuunnitelmassa moduulit pyritddn kuvaamaan prosesseina ja taitoina.
Niiden sisdltdo mddritellddn joukkona keskeisid késitteitd ja jasentdvid ideoita (vrt.
Ausubel ym 1978) sekd oppimisen konteksteina, joissa tavoitellut prosessit ja taidot
voisivat toteutua. Opetussuunnitelmassa korostetaan aktiivista oppimisstrategiaa,
mihin pyritddn mm. tarjoamalla oppilaille runsaasti soveltavia ja ainerajat ylittdvid
moduuleja.

Keskeinen pedagoginen pyrkimys moduuliopetussuunnitelmassa on ldhita-
voitteiden tdsméllisempi mddrittely. Timén oletetaan tehostavan oppilaiden moti-
voitumista ja helpottavan kommunikointia kotien kanssa. Ajallisesti rajatun
tydskentely-yksikdn suunnittelu on myds helpommin hahmotettavissa, mika
jintevoittdd opetusta. Moonin (1988) esittelemdt havainnot kokeiluista viestivat
motivaation lisddntymisestd ja asenteiden myonteisestd kehityksestd. Opettajat
toteavat melko yksimielisesti moduulirakenteen luovan aiempaa paremmat puitteet
oppilaiden aktivoitumiselle keskustelemaan ja arvioimaan opiskelun tavoitteita,
menetelmid ja tuloksia. (Mdndl 1961; Voutilainen 1971; Moon 1988; Howieson 1992.)
Moduulirakenteen on arvioitu johtavan arvostelun ja kilpailun korostumiseen. Erdat
koulut ovatkin havainneet tdmén ongelmaksi. Tédstd syystd moduulin lopussa
tapahtuvasta arvostelusta on pyritty kohti opetuksen eri vaiheisiin integroituvaa
arvostelua. Pidetddn my®os tdrkednd, ettd arvioinnin muodot vaihtelevat moduulin
luonteesta riippuen, vaikka arvioinnin tavoitteet ja tehtdvét ovat kaikille moduuleil-
le yhteisid. Modulointi pakottaa joka tapauksessa tismentdméaan arvostelun perus-
teita ja kdytdntod. (Macintosh 1988; Howieson 1992.)

Skotlannissa moduulijérjestelmé on olennainen osa opetussuunnitelmaa ja sitd
kehitetddn jatkuvasti. Moduuliopetussuunnitelma saa vaihtelevia muotoja eri
kouluissa. Moon (1988) painottaa, ettd kyseessd on ldhinné opetuksen organisoinnin
rakenteellinen elementti, jonka pedagogiset vaikutukset riippuvat sen soveltamisesta.
Modulointi ei vélttdmattd muuta opetusta, mutta se ndyttdd luovan joustavammat
puitteet uudistaa opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelma ei endd maardd yksi-
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tyiskohtaisesti koko vuoden opetusohjelmaa. Osia siitd voidaan muuttaa paljonkin
ilman, ettd koko jdrjestelmdd tarvitsee uusia. Yksi ongelma kuitenkin on se, ettad
joustavuutta maksimoiva jdrjestelmd kehittyy hallinnollisesti kompleksiseksi ja
resursseja kuluttavaksi, mikd ndkyy mm. vaikeuksina toimivien lukujdrjestysten
laatimiseksi. (Hart 1988; Taylor 1988; Croxford ym 1991.)

Moduuleista rakentuva opetussuunnitclma sallii oppilaalle runsaasti valintoja
sekd yksittdisen aineen ettd opiskelun kokonaisuuden osalta. Oppilaan ei tarvitse
sitoutua heti opintojensa alussa usean vuoden tydskentelyblokkeihin kuten perintei-
sessd opetussuunnitelmassa. Moduulirakenteessa oppilaat voivat itse rakentaa
haluamansa opetussuunnitelman. Opetussuunnitelmaa laadittaessa ratkaistaan,
kuinka ohjattuja tai vapaita oppilaiden valinnat voivat olla. Opetussuunnitelman
laatijoilla on keskeinen vastuu, millainen on se kokonaisuus, joka oppilaalle koulun
tarjonnasta muotoutuu. (Moon 1988).

Moduulien keskindiset sidokset ovat eriasteisia koskien esimerkiksi suoritus-
jarjestystd ja integrointia. Kdytdssd on myos tavoitteiltaan, sisdlldiltddn ja tyoskente-
lytavoiltaan erilaisia moduuleja. N4illd ratkaisuilla on pyritty torjumaan pirstalei-
suutta, joka koulujen kokemusten mukaan on todellinen uhka. Yleiset moduulit so-
veltuvat moniin ohjelmiin ja rakentuvat perinteisista sisdltdaineksista. Integroivissa
moduuleissa sovelletaan aiemmin hankittuja tietoja ja taitoja. Tdlloin edellytetdan
kiintedd yhteyttd yleisten ja ainekohtaisten moduulien tietoperustaan. Monet
integroivista moduuleista sallivat oppilaiden aloitteellisuuden ja yksilollisesti eriyty-
vén opiskelun. Oppilaiden valinnanvapautta lisddmaélld ja tdhan liittyvalld opintojen
yksilolliselld suunnittelulla halutaan torjua myds instrumentaalisen oppimisnéke-
myksen yleistyminen, mikd on my®s nahty yhtend moduloinnin vaarana. Modu-
loinnin on vditetty soveltuvan vain joillekin opetussuunnitelman osa-alueille. Eniten
sitd on kdytetty luonnontieteissd, mutta sovellutuksia on kaikista aineista. (van Eijl
1986; Moon 1988; Raffe 1992.)

Kokeiluissa on pohdittu paljon moduulien optimipituutta. Noin 20 tunnin
moduulia ndytetddn pidettdvan minimind, mutta jo yli 30 tunnin keston todetaan
heikentdavan tavoitteiden motivaatiovaikutusta. Moduulin ‘oikea’ pituus riippuu
my0s tavoitelluista tuloksista, moduulin tarkoituksesta, oppilaiden tarpeista ja val-
miuksista, opettajan kokemuksesta ja kiinnostuksesta sekd kdytdssa olevista resurs-
seista. Skotlannin toisen asteen koulutusta koskevassa opetussuunnitelmassa péaa-
dyttiin 40 tunnin moduuleihin (Howieson 1992). Kadytdssd on myods puoli- (20
tuntia) ja kaksoismoduuleja (80 tuntia) (Moon 1988). Erdissd sovellutuksissa
moduuli voi olla jopa usean sadan tunnin yksikkd, mutta yleisesti tarkastellen se on
lahempénad edelld kuvattuja tuntiméaaria.

Pallrandin (1989) mukaan moduuli pyrkii olemaan joustava opetuksen
yksikko, jonka tyoskentely on suunniteltu kestdvdksi muutaman viikon. Se sallii
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rakentaa rajattuja, ajan mukana joustavasti vaihtuvia ja muutoksiin reagoivia ope-
tussuunnitelmallisia osakokonaisuuksia. Jokainen moduuli sisdltdd jatkuvasti
tdydentyvat sisdllot, jotka sovitetaan kulloinkin toteutettavan kurssin kontekstiin.
Moduulin sisdltd voi olla my®&s innovatiivinen ja kokeellinen. Moduulirakenne sallii
opettajan kdyttéda erilaisia lahestymistapoja yksittdiselld kurssilla. Uusia moduuleja
voidaan lisdtd, ja ne voidaan kytked toisiinsa vaihtelevin tavoin eri ajankohtina.
Tdamd sallii opetussuunnitelman muuntua ja uudistua mm. tieteen kehityksen ja
paikallisten tarpeiden mukaan.

Howieson (1992) korostaa opetusmentelmien monipuolista kdyttdd moduulira-
kenteen mahdollisuutena. Skotlannissa pyritdan lisédmédadn mm. oppilaiden yksilol-
listd tyotd, projektien tekemistd, tiedon kdytdnnonldheisid sovellutuksia ja tieto-
koneavusteista opetusta kehittdmalld tdhadn tarkoitukseen omia moduulejaan.

Hollannissa ovat yleistyméssd moduuleista (programme modules) rakentuvat
opetusohjelmat korkeakouluissa. Niilld pyritddn lisdédmaan opetuksen joustavuutta
ja muunneltavuutta olosuhteiden ja yksilollisten tarpeiden mukaan. Kaavamainen
ja jdykkd opetussuunnitelma halutaan korvata yksildlliset opintopolut ja jatkuvan
uudistamisen sallivalla suunnitelmalla. Kehitettyd mallia ldheisesti muistuttavina
ratkaisuina van Eijl (1986, 450) mainitsee mm. blokkiopiskelun (Blockstudien) ja
keskitetyn opiskelun (concentrated study).

Barringtonin (1987) kuvaamassa kokeilussa oppilaat saivat moduuleiksi
organisoidussa opetussuunnitelmassa vaikuttaa huomattavasti ohjelmaansa sisélty-
viin kursseihin ja valitsemiensa kurssien tydskentelyyn. Opetussuunnitelma oli
my0s luokaton. Oppilaat ottivat enemmaén vastuuta oppimisestaan ja kehittyivat
pdatoksenteossa. Positiivisena koettiin myds ilmapiirin paraneminen oppilaiden ja
opettajien yhteistyon lisddntyessd. Oppilaat pitivdt tdtd erityisen arvokkaana
saavutuksena. Vaikeaksi oppilaille osoittautui pitdd kiinni suunnittelemastaan
opiskelutahdista. Opettajien mukaan oppilaat eivét liheskddn aina ymmarténeet
valitsemansa ohjelman vaativuutta. Heiddn valmiutensa keskustella ndistd valin-
noista olivat myds usein puutteelliset. Oppilaiden tyytyvdisyys lisddntyi, kun he
pystyivét kontrolloimaan ajankdyttéddn. He arvostivat mahdollisuutta opiskella
omaan tahtiinsa. Oppilaat arvostivat tydomenetelmid, joissa ei oltu sidoksissa
jaykkiin aikatauluihin. ‘

Moduuleista koostuvassa opetussuunnitelmassa oppiaineksen siséllon analyysi
ja sen suhteuttaminen koko ohjelman ja yksittdisen kurssin tavoitteisiin on olennai-
sen tdrkedd. Muuten vaarana on jopa oppimisen pirstaleisuuden lisdédntyminen
(Moon 1988). Aarimmilldén oppilas voi valita ohjelmansa joukosta irrallisia kursseja
ilman, ettd niistd hahmottuu hinelle kokonaisuutta. Téllaisen opetuksen sivistyksel-
linen merkitys jad kyseenalaiseksi. Modulointiin usein liittyvd opetuksen keskit-
tdminen vield korostaa tdmédn analyysin tdrkeyttd, koska opiskelussa edetddn
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nopeasti. (Reigeluth ym. 1978, 1980; Boyer 1983; Reigeluth 1984; Raebeck & Beegle
1988; Vilijarvi 1988.)

Moduulirakenne luo toisaalta hyvit lahtékohdat siséltdjen analyysille, koska
tarkastelu voidaan osittaa luontevasti osakokonaisuuksiksi. Moduuliopetussuunni-
telma sallii tavanmukaista opetussuunnitelmaa luontevammin vaihtoehtoisten rat-
kaisujen vertailun yksittdisten moduulien tasolla. Reigeluth (1984) erottaa oppi-
aineksen analyysissa neljd tyyppid. Oppimisrakenteiden analyysi osoittaa oppimisen
kannalta valttimattomat riippuvuudet sisdllon komponenttien valilld. Prosedu-
raalisten rakenteiden analyysi kiinnittdd huomion menettelytapoihin sisdllon eri
komponenttien késittelyssa. Taksonominen rakenneanalyysi erittelee l1ahinnd sisallon
hierarkkiset kasiterakenteet. Teoreettisten rakenteiden analyysi kuvaa kausaalisia
suhdeketjuja késitteiden valilld. Tallainen analyysi on vélttdmétontd tehdad kurssin
opetusta suunniteltaessa, jotta oppilaalle mielekds oppiminen kdy mahdolliseksi.
Esimerkiksi Ausubelin (1968) ja Ausubelin ym. (1978) kuvaama mieltdvad oppiminen
edellyttdd hyvin jdsentynyttd sisdltdd ja siihen nojaavaa opetusta. Mikaéli siséllolle
ei kyetd hahmottamaan selkedd rakennetta, pdddytddn opetustavasta riippumatta
ulkoaoppimiseen.

4.3.2. Ajankdyton joustavuus moduulirakenteessa

Raebeck & Beegle (1988) huomauttavat, ettd pdivittdinen 5-7 aineen opiskelu, 5-7
opettajan kanssa ja védhintddn yhtd moneen tekstiin perehtyen ei voi olla kovin
tuloksellista. Tydskentely on hajanaista, eikd ilmididen syvitasoisclle oppimiselle
ole edellytyksid. Opetuksessa on alituinen kiire, oppilaalta vaaditaan jatkuvaa rea-
gointia, ja koko ajan on sopeuduttava vaihtuviin oppimisympéristdihin. Myos
Carroll (1990) kritisoi koulun ajankdy(toéd tehottomaksi. Oppilaat pakotetaan kerda-
madn mahdollisimman paljon informaatiota 50 minuutin pétkissd hyvin erilaisista
aiheista. Opettaja kohtaa pdivittdin lilan monta nuorta, jotta hdnelld olisi mitddn
todellisia edellytyksid yksilolliseen ja teemoja syventdvaan opetukseen.
Opetussuunnitelman moduloinnin yksi keskeinen pyrkimys on pedagogisesti
perustellumpi aikaresurssin kdyttd. Kun moduuleja opiskellaan keskitetysti,
korostuu entisestddn tavoitteiden maarittely ja niiden tehokas vélittyminen opis-
kelijoille. On tiedettdvd, mihin pyritdan, jotta tydskentely olisi tehokasta. Opiskelu-
tehtdvat on laadittava riittdvadn selkeiksi, ja opiskelun on oltava menetelmiltddn
monipuolista, jotta motivaatio kantaa yli koko kurssin opiskelun. Itsendiselle
opiskelulle keskittiminen luo paremmat edellytykset kuin koko lukuvuodelle
ripoteltu opiskelu. Opetuksen keskittdminen edellyttdd myos tehokasta suunnittelua
ja toimivaa yhteisty6td opettajilta. Toisaalta opettajien ja opiskelijoiden sidonnaisuus
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valmiisiin siséltéihin ja oppikirjoihin vdheni ainakin van Eijl'in kuvaamassa
kokeilussa. Opetusajan keskittdiminen sallii myds opettajan keskittyd yhteen
tehtdvddn tietyn jakson ajan. Tdmé on tdrkein syy miksi opettajat eivdt endd halua
palata vanhaan.( Mdndl 1961; van Eijl 1986; Moon 1988; Morris 1991; Young &
Watson 1992.)

Kdytdnnossd moduuliopetussuunnitelman toteutus yleensd edellyttda tiettyja
standardeja, jotka koskevat kurssien kestoa, laajuutta, suoritusjirjestystd ja jakautu-
mista lukuvuoden mittaan. van Eijl’in kuvaamassa hankkeessa opiskelijat valitsivat
ohjelmaansa 2-3 moduulia kerrallaan. Kutakin niistd opiskeltiin joko 6 tai 8 viikon
ajan. Sekd 6 ettd 8 viikon jaksot arvioitiin koko lukuvuoden kattavaa opiskelua
huomattavasti joustavammiksi. Ldhinnd kielissd ja matematiikassa esiintyy pyrki-
myksid suosia vidhemman keskitettyd opiskelua.

Moduulien yhdenmukaista pituutta perustelevat ldhinnd hallinnolliset
lukujdrjestyksen laadintaan liittyvat syyt. Toisaalta esiintyy pyrkimyksid, ettei
moduulin opiskelun kestoa kiinnitettdisi, vaan sen tulisi maardytyd tavoitteiden
saavuttamisen perusteella. Mm. opetus, oppilaiden valmiudet ja resurssit vaikutta-
vat siihen, missd ajassa tavoitteet ovat saavutettavissa. (Moon 1988; Taylor 1988).

Opetuksen keskittdmistd harkittaessa yleensd oletetaan, ettd edellytyksend
mielekkddlle oppimiselle on, ettd opiskellaan harvempia teemoja, joista kunkin
opiskeluun kdytetddn kerrallaan pitempi aikajakso. Raebeckin ja Beaglen (1988)
kuvaamassa kokeilussa ajankdyton tehokkuutta pyrittiinlisidmdan jakamalla pédiva
oppituntia laajempiin aikablokkeihin. Aamupdivisin perehdyttiin enintddn kahteen
eri teemaan ja iltapdivd omistetaan projektiopiskelulle. Opetussuunnitelman tulee
tdlldin olla riittdvdan avoin oppilaiden ja koulun tarpeiden ja olosuhteiden huomi-
oon ottamiseen. Tyojdrjestyksen yksityiskohdat ja opetussuunnitelman painotukset
tulee jattadd koulun péatettaviksi.

Holt (1983) esitteli hanketta, jossa pienen lukioasteen koulun 35 viikkotuntiin
jakautunut ainejakoinen opetus jdrjestettiin uudelta pohjalta. Opetussuunnitelmaa
rakennettaessa kysyttiin aluksi, mitd oppilaiden pitdisi oppia. Teoreettisen perustan
hankkeelle loivat Hirstin ja Phenixin teoriat tiedon erilaisista muodoista (ks. Phenix
1964; Hirst 1983; Vilijarvi 1988). Opetussuunnitelma organisoitiin kahdeksaksi
sisdllolliseksi osa-alueeksi. Kullakin niistd oli kdytossd sama mddrd opetusaikaa.
Kayttoon otetun blokkilukujdrjestyksen mukaisesti kukin koulupdivd rakentui nel-
jastd 75 minuutin opiskelujaksosta. Tyojdrjestys oli 10-pdivdinen, jona aikana
kullakin osa-alueella oli kdytdssddn viisi 75 minuutin opiskelujaksoa. Opettajien
kokemukset ja oppilaiden menestyminen kansallisissa tutkinnoissa osoitti ratkaisun
toimivaksi. Oppilaat osoittivat pystyvdnsd paljon parempiin tuloksiin, kuin mitd
heiltd oli totuttu odottamaan. T&t4 selitettiin mm. asenteiden kehittymiselld oppimi-
selle myonteisiksi.
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Carrollin  (1990) esitteleméssa kokeilussa oppilaille luotiin edellytykset
keskittdd opintojaan. Kokeiltavana oli kaksi tyojarjestystd. Toisen mukaan oppilas
osallistui aamupadivisin luokkaopetukseen vain yhdessd aineessa. lltapaivét varattiin
seminaareille ja harrastustoiminnalle. Seminaareissa oppilaat paneutuivat johonkin
ajankohtaiseen ilmiéén oman kiinnostuksensa mukaan. Tyskentelytavoiltaan
seminaarit olivat vaihtelevia, ja tyypillistd oli myos eri aineiden oppiaineksen integ-
rointi. Seminaari kesti tavallisesti noin 70 minuuttia. Saman aineen opiskelu jatkui
30 pdivdn ajan, minkd jdlkeen siirryttiin toiseen aineeseen. Ndin oppilas opiskeli
kouluvuoden mittaan kuutta ainetta.

Toisessa kokeilumallissa opiskeltiin kahta ainetta rinnan, molempia kaksi
tuntia aamupdivisin. Seminaari toteutettiin samalla tavalla kuin edella. Jakso kesti
tdlloin 60 pdivdd. Molemimissa malleissa oppilaal ryhmitelliin oppiaineiden opiske-
lussa kyvykkyyden mukaan. Seminaareihin oppilaat sen sijaan ryhmittyivat
kiinnostuksen mukaan. Seminaaritydskentelyssd ja arvioinnissa painotettiin ak-
tiivisuutta ja keskustelun taitoja. Erityisen arvokkaana pidettiin vastuun ottamista
ryhmén tyoskentelyn edistymisestd. Tydskentelya ohjattiin myos henkilokohtaisilla
opintosuunnitelmilla sekd yksil6lliselld arvostelulla.

Kokeilun alussa epdiltiin téllaisen opiskelun tehokkuutta. Oppimistulosten
kuitenkin havaittiin paranevan ja opetusmenetelmien uudistuvan. Oppilaat eivat
kestd neljan tai edes kahden tunnin luentoja. Tdmad on pakottanut kehittimdin
uusia ratkaisuja luokkaopetukseen. Toisaalta opetuksessa voidaan nyt ottaa ana-
lyysin kohteeksi kompleksisiakin ilmioitd ilman, ettd ollaan jatkuvasti siirtymaéssa
toiseen aiheeseen ja uuteen teemaan.

Opetusajan keskittdminen sallii myds paremmin opiskelun yksil6llistymisen.
Opettaja on enemmaén oppilaiden tyon tukija, ja hdnelld on enemmaén vaihtoehtoja
tyon suunnittelussa. Héan valmistelee vain yhtéd tai kahta opintokokonaisuutta
kerrallaan, mikd mahdollistaa ilmididen syvillisen tarkastelun. Opitun unohtamista
on jouduttu pohtimaan uudella tavalla aineen opiskelun jatkuessa pitkdn tauon
jalkeen, mutta tdstd ei ole tullut ratkaisematonta ongelmaa.

Toisen tyyppistd lahestymistapaa moduulirakenteeseen edustaa ns. Trumpin
malli (Wiles & Bondi 1984; McNeil 1985; Schubert 1986). Senkin tavoitteena on
pyrkimysluoda opetussuunnitelmaan lisd4 joustavuutta. Moduulilukujirjestyksessd
tyopdiva ositetaan 15-20 minuutin osasiin. Kombinoimalla moduuleista rakentuvaa
suunnitelmaa tietokonepohjaisiksi lukujdrjestyksiksi, voidaan vaihdella opiskelujak-
sojen pituutta ja opetusryhmien koostumusta sekd luoda suurryhmié, pienryhmid,
yksilollistd opiskelua jne. kullekin oppilaalle tarvittaessa hyvinkin lyhyelle aikavalil-
le. On mahdollista, ettd joillakin luokilla on enemmaén aikaa ja pidempid pdivittédisia
opiskelujaksoja kuin toisilla.
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4.4. Kisitys ajasta opetussuunnitelman jasentdjina
4.4.1. Aika rajallisena ja hallittavana resurssina

Aikaa koskeva ajattelun traditio koulussa vaikeuttaa joustavien ratkaisujen toteutta-
mista moduulirakenteessa. Esimerkiksi oppituntia, lukuvuotta sekd tutkintoja ja
opettajan tyon sitomista aikaan koskevat kdsityksemme ovat sangen kaavamaisia.
Kouluty6 organisoidaan ikddn kuin ainoa sopiva aikaméara minkd tahansa aineen
ja minka tahansa aiheen oppimiselle olisi 40-50 minuuttia, oppilaiden idsta, kiinnos-
tuksista jne. riippumatta. Emme osaa ajatella aikaa muunneltavana resurssina, jota
voidaan kdyttdd vaihtelevin muodoin. Téstd seuraa, ettd moduulirakenteen sovelta-
minen jdd usein kaavamaiseksi. (Fraser 1978; Zerubavel 1981.)

Opetuksen perinteiset rakenteet muuttuvat vain hitaasti. Koemme ajan, usein
sitd tiedostamatta, kahleena, joka pakottaa pitdytymddn perinteisissd ratkaisuissa.
Oppimisympédristdd ei rakenneta ajallisia yksikoditd joustavasti muunnellen, vaan
oppilaiden yksil6lliset edellytykset, tarpeet ja tavoitteet pakotetaan mekaaniseen ja
pirstoutuneeseen aikarakenteeseen. Vaikka pdivdn mekaaninen osittaminen oppi-
tunteihin hankaloittaa esimerkiksi koulun tyétapojen monipuolistamista, jdrjestel-
madstd ei vakavissaan pyritd eroon kuin erdissd kokeiluissa (ks. esim. Spicer 1988).
Sen sijaan tdtd kadytetddn usein perusteluna pitdytymiselle entisiin kdytadntoihin.
(Fraser 1978; Wiles & Bondi 1984; Carroll 1990.)

Sosiaalisen eldmdn aikataulut ovat vahvasti sidoksissa perinteeseen. Koulu on
tdssd mielessd erityisen voimakkaasti sitoutunut instituutio. Pdivdn jakaminen
tunteihin ja kellon soitto merkkind tunnin vaihtumisesta sai alkunsa jo keskiajalla
luostareissa. Tyon sisdltd vakioitiin yksityiskohtaisilla aikatauluilla. Monet ndista
alunperin luostarikouluissa omaksutuista kidyténteistd ovat siirtyneet nykykoulun
lukujérjestyksiin. (Zerubavel 1981; lisalo 1988; Vilijarvi 1988.)

Erityisesti toisen asteen opetuksessa, jossa oppiaineet hyvédksytadn itseoi-
keutettuina, on vaikeaa 16ytdd aikaa muuhun kuin oppiaineksen ldpikdymiseen. Eri
aineiden oppiaines ohjaa ajankdyttod ja virittdd niiden keskindistd kilpailua tavalla,
jolloin ajasta periaatteessa helposti manipuloitavana resurssina tulee sopeutumisen
este. Mitddn uutta ei voida kunnolla tehdd, koska sille ei kyetd osoittamaan aikaa
lukujarjestyksessa. (Sharpes 1988.)

[Imididen "saattaminen jarjestykseen" aikataulujen avulla on tyypillinen
lansimaiselle ajattelulle. Tapahtumat kiinnitetddn etukéteen tiettyihin ajankohtiin ja
eldménvaiheisiin, jolloin niiden ennustettavuutta pyritddn lisddméaan. Epdvarmuus
koetaan epdmieluisaksi. Ndin menetellen kuitenkin samalla rajataan olennaisesti
edellytyksid reagoida spontaanisti yhteiskunnassa tapahtuviin muutoksiin. Ajatel-
laan, ettd ilmion on l6ydettdva "virallinen paikkansa" opetussuunnitelmassa ennen
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kuin se voidaan sisdllyttdd opetukseen. Tdmd johtaa vdistdmattd koulun sitoutumi-
seen entistd lujemmin menneeseen.

Tofflerin (1971, 42-43) ilmausta kayttden olemme kulttuurisesti ehdollistaneet
aikaa koskevat kasitykset. Kannamme mielessimme "aikakarttaa", joka maaraa
tapahtumien jdrjestystd, kestoa ja ajallista sijoittumista koskevia odotuksiamme.
Koulutyd on néiltd osin tarkoin normitettua. Esimerkiksi oppimistehtadvét sidotaan
vuosiluokkiin sen sijaan, ettd oppilaan kehitys méaardisi opiskelun sisdllon. Erdissa
kokeiluissa on kyetty osoittamaan, ettad aikakriteeri voidaan jossain médérin korvata
oppilaan todellisella osaamisella opiskelun edistymista sddtelevana tekijand. (Brown
1963; Barrington 1987). Tallaiset ratkaisut eivdt kuitenkaan ole muodostuneet
pysyvéksi osaksi opetuksen organisointia (Schubert 1986; vrt. Opetusministeri®
1991).

Valmiit aikataulut vapauttavat myos koulussa vaikeaksi koetusta padatoksen-
teosta: ei tarvitse miettid koska, kuinka usein tai missad jrjestyksessd asioita on
mielekdstd opettaa. Ei tarvitse pohtia sitd, mitd oppilas todella osaa, vaan riittda
tieto, kuinka monta vuotta hdan on opiskellut. (Zerubavel 1981; Hamilton 1980.)

Koulun lukujérjestys voidaan ndhdd myos poliittisena dokumenttina (Ben-
Peretz 1986; Doll 1982). Siihen kiteytyvit hallinnon, opettajien ja vanhempien
erilaiset arvot, odotukset ja vaatimukset, jotka koskevat lasten toiminnan kontrollia,
heiddn ajankdyttdddn ja hyvinvointiaan. Tdhdn resurssiin kohdistuu kilpailevia
vaatimuksia ja ristiriitaisia intressejd. Ajan organisointia ei siksi voida péattdd yksin
koulussa. Aika on kuitenkin ainoita koulun resursseja, jonka kédytdstd on olemassa
todellisia vaihtoehtoja.

4.4.2. Ajan aktiivinen kiytté ja opetusmenetelmiit

Uskonpuhdistuksen perinteen mukaisesti myds koulu korostaa velvollisuutta
kayttad aikaa hyodylliselld tavalla. Tadhdn sisdltyy Zerubavelin (1981, 56) mainitse-
ma aktiivisuuskultti, jonka mukaan ihmisen odotetaan maksimoivan aktiivisen
aikansa. Opetusta koskevassa tutkimuksessa tdimd odotus ilmenee pyrkimyksinad
maksimoida "aktiivisen opiskeluajan” tai "tehtdvddn sitoutuneen ajan" osuus
opetuksen kokonaisajasta. (Carroll 1963; Zerubavel 1981; Walberg 1988; Larsson
1992.) Mm. Myers (1990, 14) toteaa, ettd tiettyyn tehtdvddn varattu aika voi olla
tyystin toinen kuin siihen kéytetty aktiivinen aika. Hinen mukaansa hyvin hallitus-
sa luokassa ndiden kahden vélinen ero on pieni. Aktiivinen aika, jonka oppilaat
suuntaavat oppimistehtdvaan, on paljon olennaisempi oppimistulosten selittdja kuin
kédytetty kokonaisaika.

Monien muiden tutkijoiden tapaan Karweit (1985) korostaa aktiivisen opiske-
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luajan osuuden lisidmistd tehokkaan oppimisen edellytyksend. Tdlld han tarkoittaa
aikaa, jonka oppilas on paneutunut oppimistehtdvdn kannalta relevanttiin tyos-
kentelyyn. Tdyteen ahdetuissa ja irrallisiin oppimisjaksoihin jaetuissa tydjérjes-
tyksissd tdimé on ongelmallista. Han kiistdd oletuksen, ettd oppimisen tulokset kas-
vavat lineaarisesti suhteessa kéytettyyn opetusaikaan. Yhteys vaihtelee yksilollisesti
ja opetusjdrjestelyistd riippuen. Eri opetusjérjestelyt aktivoivat oppilaita eri tavalla.

Oppiminen on tulosta interaktiosta oppilaan ja oppimisympariston valilla.
Oppimisymparisto sisdltdd useimmiten opettajan, materiaalit ja opetusjdrjestelyt.
Oppimistehtdvdn alkuvaihe on erityisen kriittinen, koska se mdaarda pitkalle
oppilaan aktivoitumisen tehtdvddn. My0s opetuksen rytmitys ja opetusajan jakami-
nen eri toimintojen kesken vaikuttaa tehtdvdan paneutumiseen.

Karweit ja Slavin (1981, 1985) etsivdt mallia, joka kuvaisi ajan organisoinnin
vaikutusta oppimisen tehokkuuteen. Olennaisia kysymyksid ovat mm., kuinka
pitkddn kestdd oppilaan kiinnostus ennen kylldstymistd aiheeseen, miten tauot
teeman opiskelussa tulisi ajoittaa sekd miten yksilolliset erot ndissd seikoissa
voidaan ottaa huomioon. My6s vuosittaisen ajan kdytdssd on monia vaihtoehtoja,
joista ratkaisut tehdddn opetussuunnitelmissa. Tavallisesti oppilaat opiskelevat
monia aineita pdivittdin. Monet koulut ovat kuitenkin hyldnneet timan mallin ja
opettavat esimerkiksi vain yhtd ainetta pdivittdin (vrt. Carroll 1990). Esimerkiksi
vieraan kielen opetuksessa tdstd on saatu myonteisid kokemuksia (Karweit 1985,
183). Kysymys tehokkaasta ajan organisoinnista ei kuitenkaan ole yksioikoinen.
Tyoskentelyn intensiteetin vaihteluun vaikuttavat yksiléllisten tekijoiden ohella
oppimistehtdvén tavoitteet ja sisdllét (Simons 1983; McNeil 1985).

Opettaja on ajan kdytdn tehokkuudessa avainhenkild. Han ohjaa niitd proses-
seja, joiden kautta oppilas orientoituu ja sitoutuu oppimiseen. Myersin (1990)
tutkimuksessa selvitettiin 14 luokassa oppilaiden oppimiseen sitoutuneen ajan
osuutta. Se vaihteli suuresti. Aktiivisen ajan osuus kasvoi, kun oppilaiden itsendisen
tydon osuus lisddntyi ja kun opettaja aktiivisesti ohjasi oppilaitaan tarkistamalla,
keskustelemalla ja arvioimalla tehtdvien edistymistd. Erityisen tarkedksi osoittautui
taito seurata rinnakkaisia ja usein yksildllisid tapahtumaketjuja luokassa. Néiden
taitojen merkitys korostui entisestddn opetusta keskitettdessd, jolloin oppimistehta-
véddn on kdytettdvissd enemman aikaa kerrallaan, mutta toisaalta aikaresurssi myds
loppuu melko nopeasti. Myds Smythin (1985) ja Walbergin (1988) havainnot vahvis-
tavat oppilaiden itsendisen tydskentelyn ja hyvin organisoidun ryhmétyon tehok-
kuutta ajankéytossa.

Doll (1982, 58) toteaa, ettd keskimddrin 39 % lukujérjestykseen varatusta ope-
tusajasta kdytetddn muuhun kuin oppimisen edistdmiseen. Oppilaat viettdvat
suuren osan ajasta esimerkiksi odottaen opettajan toimintaohjeita. Walberg (1988)
huomauttaa, ettd aika on yksi niitd harvoja opetuksen osatekijoitd, jonka kdyttoa
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voidaan sdddelld. Toisaalta opetussuunnitelma usein olettaa ajan olevan maaraltdan
riittdvé resurssi. Tavoitteiden ja aikaresurssin realistinen analyysi opettajan ja oppi-
laan kannalta jdd opetussuunnitelmasta usein puuttumaan. (vrt. Goldman ym.
1974). Tosiasiassa aika on niukka resurssi, josta tiukasti taistellaan. Taistelu johtaa
opettajan korostamaan oman alueensa ainutkertaisuutta, sisdltdjen laajuutta ja
jatkuvaa kiirettd niiden "lapikdymiseen". (Karweit 1985; Ben-Peretz 1986.)

Nykyisin noin 70 - 80 %, Goodladin (1983) havaintojen mukaan jopa ldhes 90
%, opetusajasta kdytetddn oppiaineen faktojen ja niihin kohdistuvien menettelyta-
pojen mieleen painamiseen. Mikili tavoitellaan kehittynyttd ongelmanratkaisua ja
luovaa ajattelua, tulisi suurin osa ajasta kdyttdd kompleksisten tiedollisten koko-
naisuuksien erittelyyn vaihtelevissa konteksteissa. Itseohjautuvuus liittyy olennaise-
na kehittyneeseen tiedonhankintaan. Faktoja ja tiedon kidyttotaitoja tarvitaan, mutta
tdhdn ei saa kdyttdd kaikkea opetusaikaa. Tieto kehittyy, kun faktoja kdytetddn
ajattelun raaka-aineena. Tieto ei kasva kumulatiivisesti faktoja omaksuen kohden
kompleksisia tietorakenteita. Olennaista sen sijaan on monipuolinen tydskentely
tiedon kanssa. (Goodlad 1983; Tennyson & Rasch 1988; Kember 1991.)

Ekstrom ym. (1988) vertailivat opetusmenetelmien kdytdn muutoksia toisen
asteen koulutuksessa vuosien 1972 ja 1982 valilla. Selkeésti eniten kadytetty metodi
molempina ajankohtina oli opettajien luentojen kuuntelu. Esseiden ja muiden
kirjoitelmien tuottaminen sekd oppilaskeskeiset keskustelut olivat myos yleisid,
mutta niiden kédytté vaheni kyseisten ajankohtien vililld. Samoin kévi laboratorio-
tyoskentelylle. Yksilollisen opiskelun osuus lisddntyi, mutta sen osuus pysyi
edelleen vdhdisend.

Muutosten védhdisyydestd ajankdyton jakautumisessa ja tydskentelytavoissa
luokkahuoneissa raportoivat myds Cuban (1984) ja Sirotnik (1988). Sirotnikin
havaintojen mukaan suuri osa myos oppilaiden ns. itsendisestd tyoskentelystd
tapahtuu opettajan tdsmallisid ohjeita seuraten ja erityisen vahdistd on ajan kdytta-
minen ryhménd tapahtuvaan itseohjautuvaan ja tavoitteelliseen opiskeluun.

Mitdan ajan kdyton ratkaisuja ei voida tehdéd olettaen, ettd aika on homogeeni-
nen, kaikissa tilanteissa ja jokaisella yksilolld samankaltaisena csiintyvéd resurssi.
Tarvitaan myos psykologista ajan késitettd, joka kytkee tarkastelun oppilaiden
valmiuksiin ja yksilolliseen rytmiin (Barr & Dreeben 1985). Oppimisen kannalta
olennaista on, ettd oppilaille annetaan riittdvasti aikaa oppimistehtdvéstd suoriu-
tumiseen. Liiallinen kiiruhtaminen heikentdd tuloksia varsinkin pitkalld aikavalilla
arvioitaessa. (Fisher ym. 1980; Gettinger 1984, 1985; Smyth 1985; Veenman ym. 19-
85, 1987.)
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4.4.3. Ajan kayton rytmitys

Vaikka tietomme oppimisaktiviteettien organisoinnin perusteista ovat vield vahai-
sid, muutamia perusperiaatteita toki tiedetddn. Yksi ndistd koskee vertikaalisen ja
horisontaalisen organisoinnin keskeistd merkitysta.

Opetuksen jaksottamisessa on kyse opetuksen vertikaalisen organisaation
(Zais 1976; Koskenniemi & Halinen 1978; Vilijarvi 1988) uudenlaisista ratkaisuista.
Vertikaalinen organisaatio viittaa oppimistoimintojen jérjestykseen oppilaan
edetessd ldpi opetussuunnitelman. Opetusjdrjestelyjen suunnittelussa (curriculum
design) on kyse siitd, miten opetussuunnitelman yleistd rakennetta voidaan kehittaa
niin, ettd sen autonomiset osat tuottavat halutulla tavalla vaikuttavan kokonaisuu-
den. Keskeisid elementtejd tdssd suunnittelussa ovat mm. opiskeltavien teemojen
opiskelujdrjestys, oppimisen jatkuvuus ja opetuksen integraatio. Ajan kdyton
vaihtoehtojen luova suunnittelu on olennainen osa tétd tyta. Barr & Dreeben (1985)
toteavat ajan osittamisen ja rytmityksenméaaraytyvin koulussa suurelta osin koulun
ulkopuolisista tekijoistd. Tietomme vaihtoehtoisista tavoista jakaa vuosittainen
kouluaika, osittaa koulupdiva tai méaarittaa opiskelutuokioiden pituus ovat vahéiset.
Oppimisen edistdmisen sijasta koulutydn jirjestimistd ndyttdd pikemminkin
ohjaavan tarve kontrolloida aikaa, paikkaa ja oppilaiden toimintaa niiden luomassa
kontekstissa. Opetussuunnitelman, jonka oppilaille esitimme, tulisi kuitenkin
hahmottua hénelle jirkevdnd ja rakenteeltaan yhtendisend kokonaisuutena.

Oppimisen aloittaminen, lopettaminen ja ajallinen sijoittuminen standardoi-
daan lukujdrjestyksissi. Ne heijastavat vahvoja normeja, joista poikkeaminen
koetaan "luonnottomana". Toisaalta lukujirjestyksen laadinta on useimmiten
rutiininomainen toimenpide, joka ei pane painoa kurssien tai oppiaineiden erityis-
luonteelle eikd opetusjérjestelyille (McCormick & James 1988). Ajan tiedostaminen
opetussuunnitelmassa perusresurssiksi oppiaineksen, oppijan, ympdriston ja
opettajan ohella voisi tuottaa kokonaisvaltaisemman ja integroituneemman kasityk-
sen ajan kdyton vaihtoehdoista. Tdimd on ehdoton valttaméattomyys késitteellisesti
kehittyneempddn ja kokonaisvaltaisempaan oppimiseen pyrittdessd. (Ben-Peretz
1986; Zerubavel 1981.)

Eisner (1985) huomauttaa, ettd aikatauluilla ja yhd enemmaén tietokoneeseen
pohjautuvalla suunnittelulla on omat etunsa koulutyon hallittavuuden kannalta.
Koulupéivdnrakenteella on myds vahvoja kasvatuksellisia seuraamuksia sekd oppi-
laille ettd opettajille. Ohjatessaan oppilaat ja opettajat siirtyméaan tdysin uuteen
tehtdvddn 50 minuutin vélein nykyinen lukujirjestys opettaa élylliseen jousta-
vuuteen ja harjaannuttaa taitoa siirtyd nopeasti ongelmasta toiseen. Se opettaa
tasmallisyyteen: lukujdrjestys mddrdd missd on oltava kunkin tunnin alussa. Se
opettaa myds, ettei kannata syventyd liiaksi kisilld olevaan teemaan, koska on
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frustroivaa lopettaa intensiivinen tydskentely kesken.

Oppilaat etenevit etukdteen méaritellyssa jarjestyksessd ja tiukan aikataulun
mukaan opittavasta asiasta toiseen. Opetussuunnitelman yksikét vilittyvat yleensa
my0s opettajalle ikddn kuin niiden jdrjestys olisi ikuisesti muuttumaton. Monet
ndistd traditioista ndyttdvat tutkimusten ja opettajien omien kokemusten valossa
usein ei-toivottavilta. Toisaalta tapahtumien vakioitu jérjestys ja kiinted kesto luo
jatkuvuutta ja varmuutta. Poikkeamiin vakiintuneista aikarakenteista liittyy vahvoja
symbolisia merkityksid. Esimerkiksi monet innovatiiviset opetusmenetelmat
painottavat tilannesidonnaisia paatoksid ja tuovat mukanaan epavarmuutta, jota on
vaikea sovittaa vallitseviin tydjdrjestyksiin. Tapahtumien jarjestystd tai kestoa ei
voida etukdteen tdsmallisesti mddritelld. Usein varsinkin koulun ulkopuolisten
intressiryhmien on tdtd vaikea ymmartad, ja uudistuksia arvioidaan vanhakantais-
ten ajan kayttod koskevien normien valossa (Hamilton 1980).

Saylor ym. (1981, 21) korostavat ajan kdytdn suunnittelussa oppimisen
jatkuvuutta (vrt. Valijarvi 1988; Voutilainen 1971). Jatkuvuus toteutuu silloin, kun
oppilas edistyy tehokkaasti aiheen opiskelussa perdkkadisilld opiskelukerroilla.
Oppimisen jatkuvuus viittaa erityisesti oppijan sisdisiin ominaisuuksiin ja valmiuk-
Oppimisen jatkuvuus edellyttdd, paitsi ajan tarkoituksenmukaista jdrjestamistd,
my0s oppilaiden yksiléllisyyden huomioon ottamista.

IImidn kompleksisuuden lisddntyessd korostuu toimivan rytmityksen 16ytami-
nen aktiivisten ja passiivisten oppimisen vaiheiden kesken. Eri oppilaiden ja eri
aineiden tarpeet voivat tdssd suhteessa vaihdella suuresti. Carroll kehitteli jo 60-
luvulla kouluoppimisen mallin (Carroll 1963), jota hdn sittemmin testasi ldhinna
vieraan kielen oppimisessa. Yksi mallin keskeisid muuttujia oli opetuksen inten-
siivisyys. Maksimissaan kieltd opiskeltiin kahdeksan tuntia pdivdssd. Oppijoiden
kapasitcetti pyrittiin ndin aktivoimaan tehokkaasti kielen opiskeluun. Carroll
havaitsi, ettd oppilaan taipumukset ennustivat tuloksista paljon enemmaén in-
tensiivisessd kuin hajautetussa opiskelussa. Ajan jaksottamisen ohella keskeisid
tuloksiin vaikuttavia tekijoitd olivat motivaatio ja opetusjirjestelyt. Aikaresurssin
hyddyntdminen osoittautui hyvin yksilélliseksi.

Walbergin (1988) havaintojen mukaan usealle oppitunnille tai opiskelujaksolle
jaoteltu opetus, jonka vdliin sijoitellaan muita toimintoja, on kokonaisuuden
oppimisen kannalta tehokkaampaa kuin kovin voimakkaasti keskitetty opetus.
Jdlkimmadinen koetaan usein asioita toistavana ja oppilaiden kiinnostus opittavaan
laskee nopeasti.

Miten aika rytmitetddn ja kuinka oppilaat aktivoidaan tehokkaaseen opis-
keluun, on Dempsterin (1987) mukaan opetuksen organisoinnin keskeisimpid
kysymyksid. Han suhtautuu kriittisesti voimakkaasti keskitettyyn opetukseen
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silloin, kun opittavaan sisédltyy runsaasti uusia késitteitd eikd niihin endd palata
opiskelun mythemmissé vaiheissa. Sen sijaan tydskentely tulisi jarjestdd esimerkiksi
siten, ettd kurssin jilkimmadinen puolisko syventdd ja laajentaa sovellutusten kautta
sitd informaatiota, joka ensimmaiselld puoliskolla esitettiin. Tdma lisdd oppilaiden
kiinnostusta, ja oppimistulokset ovat sédnnénmukaisesti parempia. Térkeitd ka-
sitteitd tulee opetuksessa toistaa, mutta ei lilan pian, kuten opettajilla on usein
taipumuksena tehda.

Bjork (1979) toteaa lukuisiin samansuuntaisiin tutkimustuloksiin vedoten, etta
verbaalisen informaation vélittdmisessa tulee olla riittdvan pitkd aika ensimmadisen
esityksen ja sen kertaamisen vélilld. Kahteen selkedsti erilliseen osaan hajautettu
esittdmistapa tuottaa huomattavasti paremman oppimistuloksen, jos sitd verrataan
malliin, jossa sama informaatio esitetddn heti uudelleen ilman vélisséd olevaa taukoa.

Héanen mukaansa intuitiivisesti usein ajatellaan, ettd tyojdrjestyksessd olevat
aikablokit tulisi kdyttdd mahdollisimman intensiiviseen kyseisen teeman opiskeluun
ja ettd véliton kertaaminen ennen kurssin paatteeksi pidettdvéa testid on tehokkain
tapa oppia. Pitkdkestoiseen oppimiseen pyrittdessd tehokkaampaa ndyttdd olevan
ajan hajottaminen useampaan vaiheeseen.

Havainnoilla tulisi Bjorkin (emt.) mukaan olla vaikutusta opetuksen organi-
sointiin. Tietyn teeman opetus yleensd keskitetddn yhdelle aikavilille ilman, ettd
teeman palataan mydhemmin. Opettajalle on kovin tyoldstd yrittdd ehtid késitella
kaikki vaadittavat teemat kunnolla edes kertaalleen. Kuitenkin mikdli pyritddn
optimoimaan opitun pitkdaikainen mielessd sdilyminen, saattaisi teemaan palaami-
nen olla hyoddyllistd. Omassa kokeilussaan Bjork (emt.) opetti saman kurssin
samoille opiskelijoille sekd lukuvuoden alussa ettd lopussa. Keskeiset kasitteet kay-
tiin ldpi eri konteksteissa ja ndkokulmaa vaihdellen. Tulosten mukaan, joskin
tutkimuksesta puuttui vertailuryhmd, oppilaat oppivat enemmaén ja kehittyivat
asenteissaan myonteisemmin kuin tavanmukaisessa opetuksessa. Oppilaat kokivat
toisen opiskelukerran erittdin mielenkiintoisena ja miellyttdvdni, kun ensimmaéinen
kerta arvioitiin vain kohtuullisen onnistuneeksi.

5. OPPIMINEN OPETUSSUUNNITELMALLISENA TAVOITTEENA

Opetussuunnitelman laadinnan keskeisend ldhtokohtana on késitys tiedon varaan
rakentuvan yhteison toiminnasta (Bruffee 1985). Edelld on todettu, ettd kasityksem-
me tiedon olemuksesta ja rakenteista ovat muuttumassa. Melko pysyvin ja hierark-
kisestirakentuneen tietovarannon sijasta opetussuunnitelmien tulisi nojata keskeisil-
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td osin kdsitykseen tiedosta dynaamisesti muuttuvana, kontekstiinsa sidoksissa
olevana ja verkostomaisesti rakentuneena jirjestelména. Yleissivistys opetussuunni-
lelmallisena pddmdédrdnd painottuu tdimén seurauksena yksilon kykyné jatkuvaan
aktiiviseen tulkintaan todellisuudesta, kehittyneend kriittisyytend eri ldhteistd
vilittyvdadn tietoon ja valmiutena monipuoliseen argumentaatioon vaihtelevissa
vuorovaikutustilanteissa. Tdimé kehityksen suunta vaikuttaa jo nyt monella tavalla
lukion tavoitteiden kehittymiseen, kuten luvun 3 analyyseista on todettavissa.

Késitys oppimisesta on ldheisesti sidoksissa mielikuvaan tiedosta. Tieto on sitd
"materiaa", josta yksilé oppimisen prosessien kautta luo kasityksensa todellisuu-
desta. Oppimisen prosessit kytkevit vélittyvddntietoainekseen myos affektiivisia ja
asenteellisia aineksia. Oppijan késitykset omaksuttavan tiedon luonteesta ja
opiskclun tuloksena tavoiteltavista yleissivistyksellisistd ideaaleista kehkeytyvat
vastaavalla tavalla oppimisen prosessien tuloksena. Oppimisen myo&td yksilo
omaksuu mm. yhteisénsd kommunikointitavat ja niihin sisdltyvat késitykset todelli-
suudesta, tiedosta jne. Opetussuunnitelman tehtdvdna on luoda kouluille edellytyk-
set ohjata oppilaitaan tdhdn "yhteiseen keskusteluun".

Késityksemme niistd oppimisen prosesseista, joilla ihminen tietoa omaksuu
ovat murrosvaiheessa. Hieman toisin ilmaistuna voidaan todeta, ettd oppimiseen
sisédltyvid monia erilaisia prosesseja koskevat arvostukset ovat yhteiskunnassamme
muuttumassa monista syistd. Oppimisen mekaanisten omaksumisprosessien sijasta
ndemme perustellumpana ja tulevaisuuden kannalta hyddyllisempédnd painottaa
yksilon omia intentioita ja hdnen motivointiaan itse aktiivisesti suuntautumaan
tarkeind pidettyjen asioiden ja ilmididen tutkimiseen. Tédstd seuraa monia vaatimuk-
sia uudistaa opetuksen organisointia ja kehittdd koulun oppimisympériston
kognitiivisia ja affektiivisia ominaisuuksia.

Késityksemme tiedosta, oppimisesta ja yleissivistyksestd opetuksen padmaara-
nd kietoutuvat siten tiukasti toisiinsa. Kyetdkseen tukemaan kehittyvien yleissivis-
tyksellisten pddmddrien toteutumista, oppilaiden ja opettajien tyon lukiossa tulee
rakentua nditd pddmadarid tukevalle sekd uudistuvaan tutkimukseen ja tietokasi-
tykseen nojaaville kédsitykselle oppimisesta. Seuraavassa on analysoitu viimeai-
kaisesta oppimista koskevasta laajasta tutkimuksesta niitéd keskeisid havaintoja, joita
hyddyntden tdmén tutkimuksen my&hemmissd luvuissa voidaan tulkita oppilaiden
kokemuksia ja arvioita lukio-opetuksen ominaispiirteistd sekd suhteuttaa niitd ope-
tussuunnitelman maérittdmiin kehittdmistavoitteisiin. Tdméa analyysi antaa jatkossa
perustaa erityisesti kurssimuotoisuuden ja jakso-opetuksen pedagogiseen hyo-
dyntdmiseen koulun kdytdnteissa.
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5.1. Nuori oppijana ja tietoisuutensa rakentajana

Uusin oppimista ja tiedon olemusta koskeva tutkimus on nostanut esiin monia
opetussuunnitelmaa koskevia kehittdmistarpeita (Lehtinen ym. 1989; Voutilainen
ym. 1989). Konstruktivistinen oppimisndkemys korostaa, ettd ymmarrys maail-
masta rakentuu oppijan havainnoistaan tekemistéd paatelmistd. Oppimisen tuottamat
muutokset tiedon rakenteessa eivét ole erillisid vaan organisoivat uudelleen monia
ajattelun osa-alueita (Nelson & Maliaro 1988, 31-33).

Yksilon intentiot ja toiminnan konteksti maarddvat, miten oppilas sitoutuu
oppimistehtdvddn, mihin hidn kiinnittdd huomion ja miten tulkitsee havaintoja.
Ihminen havaitsee todellisuuden ja antaa sille merkityksid aktiivisena osallistujana,
ei ulkopuolisena tarkkailijana. Tdltd kannalta oppimisen pddméaardnd on hahmottaa
todellisuutta yha jasentyneempédnéd ja kokonaisvaltaisempana tiedon verkostona.
Tama verkosto osoittaa késitteiden keskindiset suhteet. Késityksemme tdstd verkos-
tosta ja sen kehittymisestd on keskeinen tekijd opetussuunnitelman laadinnassa.
Konstruktivistinen oppimisndkemys kritisoi perinteistd opetussuunnitelmaa
luetteloksi omaksuttavia tietoja ja taitoja. Se jattda vaille huomiota yksil6llisen tietoi-
suuden oppimiseen olennaisesti vaikuttavana tekijana. (Posner 1978; Posner 1982;
Bohm 1985; Linnakyld 1988; Aitola 1989; Benson 1989; Biggs & Colins 1989;
Slaughter 1989; Watson & Konicek 1990; Cheung & Taylor 1991.)

Oppilas luo suhdetta oppimisympéristodn omilla havainnoillaan, tulkin-
noillaan ja asenteillaan. Osa ndistd tukee oppimista, osa toimii sitd vastaan. Affekti-
oiden merkitys on siind, ettd ne virittdvat kognitiivisen alueen informaation
késittelyd. Ne ohjaavat sekd informaation valintaan ettad siihen kohdistuvaa tulkin-
taa. Siksi tulokselliseen oppimiseen liittyy usein vahva elamyksellisyys. Elimykset
ovat erottamaton osa tiedollisia rakenteita. Késitteisiimme kytkeytyy aina yksilolli-
sid mielikuvia ja tuntemuksia olosuhteista ja tapahtumista, joissa kéasitteet on omak-
suttu. Mieleen taltioituu voimakkaana se, mitd on itse yrittinyt ja ajatellut.
Oppilaan oppimiseen vaikuttavat mm. omaan itseen, muiden hyviksyntdan, koulun
ja luokan ilmapiiriin sekd oppimistehtdvdn arvoon ja vaativuuteen kohdistuvat
tulkinnat. Keskeistd on jatkuva pyrkimys l18ytdd persoonallinen merkitys tarkeiksi
koetuille asioille ja omalle eldmalle. Frustroituminen tdssd ohjaa kapeaan ndkemyk-
seen omasta itsestd ja ympdarodivdstd maailmasta. "Ajatuksen” ja "tunteet" prosessien
puutteellinen rinnakkainen tarkastelu on monien opetussuunnitelman ongelmien
taustana (Basset 1970; Zais 1976; Royce & Powell 1983; Resnick 1987; von Wright
1987, White 1992.)

Térkein yksittdinen oppimiseen vaikuttava tekijd on se, mitd oppilas jo
ennestdan tietda (Ausubel 1968; Novak 1980, 1985). Tdma on lahtokohta kaikelle
mielekkaalle oppimiselle. Ausubelin ym. (1969, 51) mukaan oppiminen on miele-
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kastd, kun uusi opittava materiaali kytkeytyy oppilaan kognitiiviseen rakenteeseen.
Yleisimmait ja abstrakteimmat késitteet ovat kognitiivisessa rakenteessa pysyvimpia.
Spesifit faktat hdvidvdt nopeimmin. Abstraktius viittaa suhteellisen vdhaiseen
maédrdan piirteitd, jotka oppija kykenee erottamaan aiempien kokemusten pohjalta
hyvin erilaisissa tilanteissa.

Opittavan materiaalin "ankkurointi" relevantteihin abstrakteihin kasitteisiin
tapahtuu oppijassa spontaanisti. Opettajan tehtdvdnd on jiljittdd ja nostaa esiin
oppilaan tietoisuudesta opittavan kannalta relevantit kasitteet. Ausubel ym. (1978)
ovat kehitelleet oppimista tukevia "ennakkojdsentdjia" (advance organizers), jotka
koostuvat opittavaa ilmiotd laaja-alaisesti ja abstraktilla tasolla kuvaavista késitteis-
td. Ndin pyritddn luomaan ikddnkuin rakennustelineet, johon yksityiskohtaisempi
tieto kiinnilelddn. Monien lulkimuslen mukaan ndin on voilu lisdld oppimisen ja
mieleenpalautumisen tehokkuutta, ja myds tuottaa integroituneempia oppimisko-
konaisuuksia. (Mayer 1977; Novak 1980; Everwijn 1983; Novak 1990.) Kember
(1991) kuitenkin huomauttaa, ettd tutkimusten tulokset ovat osittain ristiriitaisia.
Ennakkojdsentdjien kadyttod han pitdd perusteltuna, kun opetuksen tavoitteena on
mielekds oppiminen tai késitteellisesti kehittynyt ajattelu. Kdytdnnossd ongelmana
on loytdd jasentdvat avainkdsitteet ja fokusoida opetus niihin. Joka tapauksessa
tdma on keskeinen tavoite, kun pyrimme késitteellisesti kehittyneempééan ja ilmiditad
kokonaisvaltaisesti hahmottavaan opetukseen.

Walberg (1988) suhtautuu kriittisesti Ausubelin kehitteleméan aineksen kasit-
teelliseen ennakkojdsentdmiseen. Sen sijaan hdn korostaa ideoiden ja késitteiden
empiiristd havainnointia opiskelun alkuvaiheessa, mistd edetddn niiden asteittaiseen
késitteelliseen jasentdmiseen. Késitteellisesti kompleksiseen kokonaisuuteen ci voida
edetd suoraan (vrt. Fredrick 1980).

Mannes & Kintsch (1987) totesivat ennakkojdsentdjien laadun vaikuttavan
oppimiseen. Kun he larjosivat oppilaille ennakkojdsentédjénd opittavan tekstin
kanssa yhdenmukaisen yleiskatsauksen, menestyivét oppilaat hyvin tunnistamisteh-
tdvissd ja yhteenvetojen laadinnassa. Opittavasta huomattavasti poikkeava ennakko-
materiaali tuotti heikkoja tuloksia yhteenveto- ja tunnistamistehtévissd, mutta ndma
oppilaat olivat ylivoimaisia péattelyd ja luovaa ongelmaratkaisua vaativissa
tehtdvissa.

Késitteiden sisdinen jdsentyneisyys ja integroituminen ennakoi oppimisen
tuloksellisuutta pitkdlld aikavililld (Posner 1978; Novak 1985; Prawat 1989). Siksi
mm. Ausubel (1968, 578) asettaa kyseenalaiseksi vélittomasti opetuksen jdlkeen
tapahtuvan testaamisen validiteetin. Tamir ja Amir (1981) kehittelivdt menetelmia
pitkdaikaisten vaikutusten arviointiin tutkiessaan yliopistossa bilogian opintojan
aloittavien opiskelijoiden tietoja kyseisessd aineessa. Biologian oppiminen yliopis-
tossa korreloi positiivisesti opiskelijan aiempaan aktiiviseen tiedonhankintaan.
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Mikdli oppilaan kdisitejdrjestelmd jad pirstaleiseksi, olettavat oppilaat tiedon
olevan ennen kaikkea faktojen muistamista. He tottuvat hyviaksymaan oppikirjojen
ja opettajan vdlittdmét tiedot ehdottomina auktoriteetteina. Tiedon tulkinnan ja
ymmadrtdmisen prosessit jadvat tunnistamatta, minka vuoksi ei myoskain havaita
tietojdrjestelmédn sosiaalista sopimuksenvaraisuutta. (Perkins & Simmons 1988;
Houtz 1990; Jenkins 1992.)

Ihmisen tapa kokea, havaita ja jdsentdd tietoa sekd ratkoa kognitiivisia
ongelmia riippuu my®os hdnen kulttuurisesta taustastaan. Vaikka useimmissa Euroo-
pan maissa opetusta kritisoidaan liian opettajajohtoiseksi ja oppilaita passivoivaksi,
Toukomaan (1989) mukaan suomalainen oppimistyyli on vield muita vihemman
kyselevé ja keskusteleva.

Brunerin (1960; 1982) mukaan oppiminen on informaation hankkimista,
jarjestdmistd ja mielekkyyden luomista sithen. Olennainen on myds kyky olla
ottamatta vastaan informaatiota. Oppilaan oppimiskokemus (learning experience)
toteutuu vuorovaikutuksena oppilaan ja hdnen ympaéristonsd valilld. Taméa vuoro-
vaikutus on tietoisuuden kehittymisessd keskeistd. Schubert (1986) toteaa oppi-
misympadristdod (learning environment) analysoitaessa voitavan erottaa viisi dimen-
siota: fyysinen, materiaalinen, ihmisten toiminnan jérjestely (interpersonal), institu-
tionaalinen ja psykososiaalinen. Psykososiaalinen dimensio on vaikeimmin arvioi-
tavissa. Oppimismiljoo tai ilmapiiri ei ole konkreettinen eikd helposti havainnoita-
vissa, ja se muuttuu jatkuvasti. Vaikka mikdan tutkimus ei voi taydellisesti selvittda
tdtd ongelmakenttdd, hyvad opettaja luo intuitiivisesti itselleen ndkemyksen oppi-
misympadriston psykososiaalisista piirteistd. Téllainen mielikuva on aina ollut
keskeinen ainesosa opetuksessa ja opetussuunnitelman kehittdmisessa.

Tehokas oppimisympadristo suhteuttaa koulutiedon oppilaiden ennakkotietoi-
hin ja paamaariin. Tatd voidaan edistda siten, ettd oppilaat osallistuvat luokan ja
koulun toiminnan suunnitteluun ja pddtoksentekoon. Oppilas voi jopa laatia henki-
l16kohtaisen opiskelusuunnitelman. Sen on oltava niin spesifi, ettd oppilas voi
arvioida omaa edistymistddn suhteessa tavoitteisiin. Oppilaan aktiivisuuden koros-
taminen ei kuitenkaan ole uskottavaa ellei tdtd suosita myds arvioinnissa. Muuten
kdy kuten Brewin & McCormickin (1979) kuvaamassa hankkeessa, jossa tavoittei-
den ja menetelmien monipuolistaminen sekd siséltdjen valikointi tuottivat mate-
riaalien "lapikahlaamista" heikompia tuloksia, koska arviointi tapahtui perinteisin
kriteerein. (Rauste-von Wright 1982; Anderson, L.W. 1985; Bentley ym. 1985;
Howell 1986; Lawton 1986; Dempster 1987; Mannes & Kintsch 1987; Johson & John-
son 1988; Frederiksen & Collins 1989; Nickerson 1989; Leder & Gunstone 1990;
Marzano ym. 1990.)
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5.2. Asenteet ja uuden tiedon omaksuminen

Oppilas tuo oppimistilanteeseen omal kasilyksensd ja kokemuksensa. Téssd
mielessd oppimisella on aina vahva historiallinen ulottuvuutensa. Oppilasta ei ole
aina helppo saada ponnistelemaan uuden ndkdkulman omaksumiseksi. Ennakkoka-
sitykset vaikuttavat oppilaan halukkuuteen ja kykyyn hyvéksyd koulun tarjoamia
tictoja todellisuudesta. Usein hdn on taipuvainen sdilyttdmaan virhekésityksensd,
vaikka ne ovat ristiriidassa opetuksen kanssa. Uudet késitykset ilmidstd voidaan
omaksua ilman, ettd vanhasta luovutaan. Oppilas luo omille késityksilleen vaih-
toehtoista "koulutietoa" ilman, ettd ilmiditd koskeva todellinen ymmarrys kehittyy.
(Neisser 1976; Posner 1982; McCloskey 1983; Minstrell 1989; Kaplan ym. 1989; Pra-
wat 1989; Carey 1990; Watson & Konieck 1990; Winn 1990; Kember 1991; Wander-
see 1992; White 1992.)

Runsaiden sisédltdjen ldpikdyminen ja rakenteeltaan hajanaiset oppikirjat
tukevat virhekdsitysten sdilymistd. Siksi opetuksessa tulisi suuntautua uusien
faktojen jakamisen sijasta rakenteisiin ja tiedon etsimiseen. Opetus tarjoaa liian
usein lukuisiin faktatietoihin pirstoutuneita kuvauksia kompleksisista kokonaisuuk-
sista. Tieto jdd irrallisiksi saarekkeiksi, joille ei synny kosketuspintaa todellisuuteen.
Kun ilmién kompleksisuus lisddntyy, ovat erityisesti heikot oppilaat taipuvaisia
korvaamaan koulun oikeana pitdmédn ajattelutavan itse tuotetuilla kasityksilla.
Esimerkiksi kemiassa oppilailla on havaittu olevan suuria vaikeuksia hahmottaa
yhden molekyylin kdyttdytymisen ja usean molekyylin interaktion erilaisuus, mika
vaikuttaa ratkaisevasti mydhempédan oppimiseen. Fysiikan opiskelussa opiskelijat
vield yliopistossa palaavat usein omiin naiiveihin teorioihinsa, kun opetettua
sovelletaan kdytdnnon ongelmiin (di Sessa 1982). Yhteiskunnallisten ilmididen ym-
marryksen kehittymistd on tutkittu vdhdn luonnontieteisiin verrattuna, mika johtuu
mm. kdsitteiston epatdsmallisyydestd. Beatyn (1987) tutkimuksessa kdvi kuitenkin
ilmi, ettd my0s yhteiskunnallisten ilmididen oppimisessa on usein kyse yrityksesta
muuttaa oppilaiden jo vakiintuneita ennakkokésityksid. (Anderson J.R. 1985; Eylon
& Linn 1988; Perkins & Simmons 1988; Kember 1991; Alexander 1992.)

Monet tutkimukset kiinnittdvat huomiota nuorten vihenevédan kiinnostukseen
akateemisten aineiden opiskeluun. Opetus koetaan dlyllisesti vahan inspiroivaksi,
lilan opettajajohtoiseksi ja koko luokkaan massana késittelevéiksi. Oppiminen orga-
nisoituu oppikirjan ympérille. Arvioinnilla tuetaan tekstin omaksumista ehdottoma-
na auktoriteettina. Oppilaan rooli on vastaanottaja, eikd hdnen edellytetd tekevin
tulkintoja tai itsendisid pédadtelmid jaettavasta informaatiosta. Voimakas painotus
vastata oikein vdhentdd uteliaisuutta ja oppilaan valmiutta kriittiseen ajatteluun.
(Adler 1982; McNeil 1985; Bossert 1988; Onosko 1990; Sosniak & Perlman 1990; Ste-
venson 1990.)
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Oppilaiden élyllinen ja emotionaalinen osallistuminen sekéd yhteydet koulu-
tyon ja todellisen eldmén viélilla kuitenkin vaihtelevat oppiaineittain. Matematiikas-
sa puhutaan oppilaiden havaintojen mukaan runsaasti ongelmanratkaisusta. Se kui-
tenkin tarkoittaa yleensd oppikirjojen valmiiden ongelmien ratkaisemista "oikealla
tavalla". Opetus perustuu opettajan selitykseen ja suureen mdédradn yksin tehtdvia
harjoituksia. Kirjoista etsitddn vain harvoin vaihtoehtoisia strategioita, késitteita sel-
keyttdvad lisdtietoa tai matematiikkaa todellisuuteen kytkevad ndkdkulmaa. Oppi-
laat jopa arvioivat itsensd kykenemadttdmiksi oppimaan ilman opettajan jatkuvaa
tukea. Alaluokilla matematiikka on erds pidetyimpid aineita, mutta opintojen
edetessd negatiivinen asenne ja ahdistus jatkuvasti lisddntyvat.

Kokeilussa, jossa oppilaita ohjattiin tydskenteleméddn ilman tdsmallisia
selityksid ja demonstraatioita, matematiikka koettiin erityisen ahdistavana. Varsin-
kin kyvykkaat oppilaat olivat haluttomia siirtymédédn algoritmeja toistavista harjoi-
tuksista itsendista ajattelua ja omaa paattelya vaativiin tehtdviin. Osa oppilaista jopa
kieltdytyi edes yrittdméstd mitddn uutta. (Anderson 1985; Stodolsky 1985; Aitola
1989; Sosniak & Perlman 1990; The cognition... 1990.)

Sosniak ja Perlman (1990) havaitsivat, ettd didinkielessa oppilaat tyoskentelivat
paljon ilman opettajan ohjausta. Teksteistd heiddn odotettiin kuitenkin muistavan
ldhinnd, mitéd kirjoittaja oli kirjoittanut, ei niinkddn tydstivdn omia kysymyksid,
miksi ja kuinka tdma kirjoitti tai mitd yhtymaéakohtia kirjoitetulla oli oppilaan omiin
kokemuksiin. Opettaja yleensd valitsi tekstin oppilaiden puolesta. Oppilaat olivat
paljon halukkaampia tydskentelemdén kieliopin tdsméllisten tehtdvien kanssa kuin
kirjallisuuden tuotosten kanssa.

Sosniakin ja Perlmanin (1990) tutkimuksessa oppilaat totesivat historiassa
keskusteltavan muita aineita enemmadn. Tdmén todettiin kehittdvdn opiskeltavan
materiaalin henkil6kohtaista merkitystd ja suhdetta omiin kokemuksiin. Oppikirja
toimi tdrkedna tiedon ldhteend, mutta se oli vain yksi véline tietoon. Tekstia tydstet-
tiin materiaalina, joka loi pohjan opettajan puheelle, keskustelulle ja yhteyksille
todellisuuteen. Historia koettiin muita useammin emotionaalisesti my&nteisend.

Stevenson (1990) kritisoi véitettd, ettd oppilaat vastustavat haastavia ongelmia
ja arvostavat pitkélle strukturoitua tyotd. Kyse on tavasta, jolla muutos toteutetaan.
Hénen havaintojensa mukaan oppilaat kokivat kiinnostaviksi tunnit, joilla informaa-
tio muokkaantui persoonallisesti merkitykselliseksi. Moni tosin tyytyi mieluummin
opettajan kuuntelemiseen, mutta useimmat kokivat mieluisaksi opiskelun, jolla oli
relevanssia todellisen maailman kompleksisten ilmididen ymmartdmisessa. Erityisen
innostuneita oppilaat olivat tiedon ja tarkasteltavien ilmididen eettisten ulottu-
vuuksien pohdintaan. Kiinnostavimpia olivat tehtdvat, joita ei voitu ratkaista
soveltamalla informaatiota rutiininomaisesti. Aktiivinen tiedon tydstdminen lisdsi
halua ponnistella ja my®&s sitoutua tulokselliseen opiskeluun.
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Formaali tieto ndyttdd joka tapauksessa olevan useimmille oppilaille vahva
auktoriteetti. Esimerkiksi matematiikka on sitd mitd oppikirja sanoo, eikd sitd sovi
epdilld. Siksi matematiikkaa pyritddn omaksumaan "puhtaana“, jolloin ei tunnisteta
esimerkiksi sen yhteyksid nykytodellisuuteen. Schoenfeld (1988) havaitsi oppilaiden
oppivan matematiikasta erityisesti sen, ettd vastausten muoto on tdrked ja ettd
tehtédvistd tulee selvitd mahdollisimman nopeasti. Opetustapa tuki nditd uskomuk-
sia. Tavoitteena oli yleisesti virheetén mekaaninen suoritus, jolloin oppilaat alkoivat
uskoa matematiikan olevan yksinomaan tdtd. Vaihtelevin muodoin tdmé ndkemys
toistuu my®s muissa aineissa. (Leder & Gunstone 1990, 113-116.)

Luonnontieteissd pyrittiin erityisesti 1960-luvulla johdattamaan oppilaita
kokeelliseen metodiin ja itsendiseen tiedon prosessointiin. Keskitason oppilaiden
kyky hahmottaa luonnontieteiden olemusta osoittautui kuitenkin vaikeaksi kehittaa.
Taman vuoksi luotiin kursseja, joissa luonnontieteiden tietoa ja menetelmia sovellet-
tiin muiden alueiden ilmidihin ja arkipdivdn ongelmiin. Ndiden kurssien suosio
kuitenkin laski nopeasti oppilaiden keskuudessa, ja 80-luvulla luonnontieteissd
palattiin ainekohtaiseen opetukseen. (McNeil 1985, 294-301.)

5.3. Tavoitteiden tiedostamisen merkitys oppimiselle

Alakohtaisen siséltdtiedon jdsentdminen kokonaisuuksiksi edellyttdd oppijalta
strategisen tiedon kehittyneisyyttd. Strategioilla tarkoitetaan oppilaan omaksumia
toimintatapoja, joilla hdn séételee, ohjaa ja arvioi omaa toimintaansa. Kokonaisuuk-
sia kehittdvdd oppimista ei kuitenkaan voi olla ilman joukkoa ala-spesifeja sisdltoja,
joihin oppilas voi strategioita soveltaa. Toisaalta strateginen tieto on vélttimatonta
alan spesifin tiedon jdsentdmisessé ja soveltamisessa. Harjaantuminen tdssa edellyt-
tdd asioiden pohdiskelua, halua kysyé tiedon merkitystd ja valmiutta ndhda tieto
osana kokonaisuuksien ymmartdmista. (Pask 1976; Meiland 1981; Alexander & Judy
1988; Aitola 1989; Perkins & Salomon 1989.)

Peterson (1988) totesi, ettd oppilaan taito eritelld ja arvioida omaa ymmarta-
mistaadn oli tdrked tulosten ennustaja. Nditéd taitoja kyettiin kehittdimaan opettajan
rohkaisulla ja osoittamalla niiden hyoty esimerkein. Aitola (1989, 355) puolestaan
havaitsi, ettd oppilaat, jotka kykenivét irrottamaan matematiikan tehtdvan sen
alkuperdisestd kontekstista tai pystyivét luomaan itselleen jisentyneen yleiskuvan,
menestyivit testeissd keskitasoa paremmin. Lukion oppilaista 37 % sovelsi tdllaista
strategiaa. Matematiikkaan ja yleensd opiskeluun myonteisesti suhtautuvat olivat
my0s hyvid strategioiden kéyttadjid. Negatiivinen asenne puolestaan ennakoi huonoa
strategiaa. Vauras ja von Wright (1981) havaitsivat lukion reaaliaineiden tehtdvien
oppimisessa kdytettdvid strategioita tutkiessaan, ettd koulussa parhaiten menes-
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tyivdt ne, jotka hahmottivat tekstin osien ja kokonaisuuden vilisen yhteyden ja
pyrkivat irti tekstin esitystavasta.

Usein luotetaan liikaa siihen, ettd oppilas luo itse harmonisen kokonaisuuden
tarjolla olevista informaation osasista. Useimmilla tdma taito on kehittymaton. Tie-
toisuutta oman ajattelun prosesseista voidaan kuitenkin lisétd. Timan metakognition
kehittyminen on keskeinen edellytys késitteellisten kokonaisuuksien hahmottamisel-
le. Siihen sisdltyvat kasitykset oman oppimisen perusluonteesta, oppimisen tavoit-
teista, opittavasta tehtdvéstd ja tarvittavista strategioista. Bransford & Vye (1989)
huomauttavat, ettd kyky tarkkailla ja sdddelld omia oppimistoimintoja on erityisen
tdrkedd onnistumiselle ilmididen teoreettisessa hahmottamisessa. Mm. Kintsch
(1979) korostaa oppijan omien tavoitteiden merkitystd oppimisen ohjaajana.
Tekstistd oppimista tutkiessaan hdn havaitsi, etté ellei tekstin lukija kykene asetta-
maan tavoitteita lukemiselleen, on mahdotonta ennustaa mitd hén saa irti tekstista.
Metakognition kehittymistd voidaan edistdd ohjaamalla oppilaita pohtimaan ja
valitsemaan oman tyonsa tarkoitusta ja tavoitteita. (Eylon & Linn 1988; Cheung &
Taylor 1991; Eteldpelto 1991.)

Taito asettaa itselleen realistisia tavoitteita on tehokkaan oppimisen edellytys.
Oppilaat my0s osallistuvat halukkaammin toimintaan, jos he ovat voineet suunni-
tella ja valita toiminnan tavoitteita ja sisdltoa. Tavoitteiden tulisi orientoida oppi-
laita enemmadn toiminnan siséltdihin kuin suorituksiin. Télléin tavoite on koko-
naiskuvaus hahmotettavasta tiedosta ja niistd tiedon hallinnan menetelmistd, joita
opetuksessa tulisi soveltaa. (Doll 1982; Tennyson & Rasch 1988.)

Mannes & Kintsch (1987) osoittivat, ettd oppilaat sovittavat strategiansa ja
organisoivat tietonsa tavoitteisiin suuntautuen. Kun tavoitteeksi maddriteltiin
yhteenveto luettavasta tekstistd, oppilaat menestyivit hyvin tdsmallistd muistamista
vaativissa testeissd. Kun materiaali oli sama, mutta tavoitteena oli monipuolinen
tieto ja kriittinen arviointi, oppilaat suoriutuivat hyvin pdattelya ja analyysia vaati-
vista tehtdvistd. Sen sijaan tekstid toistavissa testeissa menestys oli heikko.

Tavoitteista pddttiminen on aina arvovalintojen tekemistd. Valintojen vai-
keudesta huolimatta ne on kuitenkin tehtdvd, jotta opetus olisi mielekdstad. Yksi
oppilaiden kokonaisvaltaista ajattelua edistdvd metodi on aloittaa teeman kaésittely
opettajan ja oppilaiden keskustelulla mahdollisista sisélldistd ja opiskelutavoista.
Vasta tdmdn jdlkeen kiinnitetddn huomio tavoitteisiin. Suunnittelun tulisi olla jatku-
vaa tavoitteiden pohdintaa ja kriittistd arviointia teeman késittelyn edetessa.
Oppilaiden kokemusten ja palautteen tulisi ohjata sekd oppimisympariston uudista-
mista ettd tavoitteiden tarkentumista. (Kember & Murhy 1990; Merril ym. 1990.)
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5.4. Kokonaisuuksien oppimista tukevat opetusmenetelmit

Newmannin (1990a, 1990b) mukaan koulun ilmapiiristd puuttuu tehokkaalle
oppimiselle vélttdmaton ajatuksellisuus (thoughtfulness). Tyojadrjestykset estdvat
opettajaa ja oppilaita keskittymastad tyohonsd ja luomasta jasentyneitd késitteellisid
kokonaisuuksia. Hajanainen siséltojen esittdminen voi sekoittaa ja ehkdistd oppimis-
ta. Virheelliset ennakkokésitykset voivat tédlldin jopa vahvistua (Novak 1980.) Esi-
merkiksi erittelemdton opettajan pyynto palauttaa mieleen kaikki asiasta tietdménsa
aktivoi joskus oppilaiden taustatietoa tavalla, joka ehkdisee tavoiteltua oppimista
(Glaser 1982). Tunneilla oppilaita pyydetddn harvoin perustelemaan kannanotto-
jaan, saati rohkaistaan esittdmaan henkilokohtaisia ndkemyksia.

Oppimisymparistd haastaa ajattclemaan, kun siihen sisdltyy epdvarmuulta, ei-
algoritmisia sovellutuksia, oppilaiden itseohjausta, itse tuotettuja merkityksiad ja
omia johtopddtdksid. Havainnollistamisessa kuitenkin kiinnitetddn yleensd liian
vdhdn huomiota ilmididen késitteelliseen ymmartdmiseen. Esimerkiksi luonnontie-
teissd kokeet ovat usein pikemminkin jannittdvédd leikkid kuin késitteitad jasentdvaa
jailmididen ymmadrtdmistad syventdvaa oppimista. Novak (1980) havaitsi, ettd monet
oppilaat saavat vain vdhan irti laboratoriokokeista ja kenttdtydskentelystad. Oppilaat
pyrkivét selviytymaddnhavainnoista kiinnittdmatta niitd kasitteisiin, joiden selkeytta-
miseen kokeilla tdhddtddn (vrt. Kolb 1984). Tulosten tulkinta mddrdytyy usein har-
haisista ennakkokdsityksistd, ja jopa myohemmat muistikuvat kokeiden tuloksista
muuttuvat virheellistd kasitystd tukeviksi (White 1992, 156). Tdtd voidaan ehkdista
esimerkiksi panemalla oppilaat ennustamaan kokeen tuloksia. Tulos on ldhtokohta
analyysille, jossa koetellaan omien késitysten pitdvyyttd empiirisiin havaintoihin.
Parhaimmillaan tdmé johtaa omien tieto- ja uskomussysteemin tutkiskeluun, josta
avautuvat my®ds syyt virhekésityksiin. (Eylon & Linn 1988; Raebeck & Beegle 1988;
Kember & Murphy 1990.)

Bentley ym. (1985) havaintojen mukaan luonnontieteiden opetus idealisoituu
koulussa persoonattomaksi totuuden etsimiseksi. Tarjottava tieto mielletddn ainoana
auktoriteettina. Tieteellinen metodi mystifioidaan virheistd vapaana ideaalina.
Oppikirjassa luonnontiede on joukko ‘oikeita vastauksia’, jotka on saatu kdyttamalla
valmista metodia. Oppilaiden tulisi kuitenkin tutkia kaikkea tietoa myds sen kult-
tuurisessa ja historiallisessa kontekstissa. Tdmd avaa ymmartdméan tiedon ja sen
tuottamisen rajoitteet, mikd vaikuttaa tapaan kadyttda tietoa koulun ulkopuolella.
(Leder & Gunstone 1990; Royce & Powell 1983.)

Cheung ja Taylor (1991) huomauttavat, ettd korostettaessa tutkivan ja kokeile-
van oppimisen merkitystd koulussa ei ole riittdvéasti selvitetty ndiiden menetelmien
yhteyttd kasitteiden oppimiseen. Keskustelu tiedon hankintaprosessien tarkeydesta
ja toisaalla tapahtuva sisdltdjen roolin pohdiskelu heijastavat oletusta, ettd ndma
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ovat vaihtoehtoisia tapoja saattaa oppilaat ymmartdméaan ilmioitd. Onnistuminen
kuitenkin edellyttdd sisdltojen ja opiskelun menetelmien koordinointia opetuksen
tavoitteiden kannalta olennaisiin kysymyksiin keskittyen.

Keskusteleva opiskelutapa on kdsitteellisen ajattelun kehittymisessd usein
tehokas. Matematiikassa paattelyn logiikka tai luonnontieteissd kokeen merkitys
voivat luoda ldhtokohdan keskustelulle. Oikeus argumentoida omia nikemyksiddn
kuuluu jokaiselle, mutta olennaista on kehittdd argumentaation laatua eri tiedon-
aloilla. Kehittyneen ajattelun tunnusmerkki on kriittisyys. Toimivassa interaktiossa
oppija kohtaa vaihtoehtoisia tulkintoja ilmidistd. Késitteet saavat uudenlaisia mer-
kityksid ja yhteyksid, joiden todenmukaisuutta yhdessd etsitddn. Tdima ei kuiten-
kaan tarkoita, ettd tietoa voitaisiin konstruoida ddnestyspdatoksilld. (Prawat 1989;
Alexander 1992.)

Opettajan tehtdvdnd on viime kddessd huolehtia siitd, ettd argumentaation
tuottamat johtopadatokset edustavat tiedonalalla yleisesti hyvéksyttyjd kasityksia.
Tamad edellyttdd opettajalta aiheen keskeisten késitteiden, niiden yhteyksien ja
tiedon hankinnan metodien riittdvdd hallintaa. Opetussuunnitelman ytimen tulee
rakentua ndiden varaan. Koulun moninaiset "katsaukset" eri ilmidihin eivét tuota
riittdvdd perustaa nykyajan kompleksisten ilmididen ymmartdmiseen. Ajattelun
kehittyminen edellyttdd keskittymistd tarkasteltavaan teemaan. Tdrked on myds
halu kéyttdd aikaa ongelmien ajattelemiseen sekd uteliaisuus tutkia ja vertailla
vaihtoehtoisia ratkaisuja. Opetussuunnitelmassa tulee identifioida ne kehitys-
tehtdvét ja oppimisymparistot, joiden kohtaaminen on oppilaalle vélttimatonta.
(Tennyson & Rasch 1988.)

Arzi ym. (1985) sekd Perkins ja Simmons (1988) kritisoivat kouluoppimista
rituaalinomaiseksi harjoitteluksi, jota hallitsee ulkoa oppiminen. Se ei rohkaise
luokan ulkopuolella tapahtuvaan soveltamiseen. Suuri mdird tietoja on toki
tarkedd, mutta huomio kohdistuu vain sisdltéon. Késitys tiedosta ja ymmartdmisesta
on vanhentunut. Tuskin lainkaan pohditaan tiedon ominaisuuksia tai harjoitellaan
tiedon tuottamisen menetelmia. imididen ymmartdminen kuitenkin edellyttda kaik-
kiin ndihin paneutumista. Ei voida vain opettaa sisdltojd ja odottaa ymmartdmista.
Newmanin (1990a) korostaa, ettd opettajan on omalla esimerkillddn osoitettava tie-
don problemaattisuus ja jatkuva muutos. Opettajan rooli opetussuunnitelman tul-
kitsijana ja uudistajana on siksi keskeinen. Oppilaat reagoivat myonteisemmin
opettajaan, joka kykenee antamaan henkilokohtaisia merkityksid kasiteltdville
asioille kuin opettajaan, joka nojaa vain formaaleihin tavoitteisiin ja menetelmiin.
Zaisin (1986) mukaan ajattelua virittdvd opettaja on oppilaille esimerkki, joka
innostaa heitd taistelemaan tiedon saavuttamiseksi. Opettajan tieto on arvokas
resurssi, mutta hin ei voi siirtdd omaa ymmarrystdan oppilaille. Siksi opetuksen
ytimena on dialogi, ts. oikeiden kysymysten herdttiminen. (Glaser 1984; Peterson
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1988; Newman 1990a; Botstein 1991.)

Onosko (1990) ja Kirk (1990) havaitsivat, ettd oppitunneille, joilla havaittiin
vaativia dlyllisid prosesseja, oli ominaista runsas opettajan johtama keskustelu ja
oppilaiden omien huomioiden yleisyys. Tdllaiset tunnit sisdlsivét tietoldhteiden
monipuolista kdyttod ja opettajan itse tuottamaa materiaalia. Sisdltdalueita oli va-
hemman, mutta késitellyilld alueilla edettiin syvemmalle.

McNeilin (1986, 167) mukaan opettajan luennointi useimmiten pilkkoo ilmion
erillisiin informaation palasiin. Oppilaille ei synny edellytyksid hahmottaa ilmidita
kokonaisuuksina, jolloin he ovat kykeneméttomid havaitsemaan ilmididen sisdisia
riippuvuuksia. Tdmd ilmenee oppilaiden vaikeuksina tuottaa opetetuista ilmidistad
kokonaisia lauseita ja kappaleita.

Oppilaan ohjaaminen ilsendiseen liedon elsimiseen edellylldd opettajalta
syvillistd aiheeseen liittyvdn tiedon rakenteen tuntemusta. Opiskelumenetelmien
muutosta vaikeuttavaksi tekijdksi voi muodostua myos se, ettd opettajan luennoin-
nilla kyetddn kattamaan huomattavasti laajempi tiedon alue kuin oppilaiden itse
etsiessd tietoa. Oppimisen laatu voi kuitenkin moninkertaisesti kompensoida timéan
puutteen. Vaaditaan ennen kaikkea uskallusta uudenlaiseen tydskentelyyn ja
ajatteluun. (Saylor ym. 1981.)

Tuloksellisen opetuksen vélttdméatdn, mutta ei riittdvad, ehto on keskeisten
kasitteiden hallinta. Eri opettajat kédyttdvét tietoaan eri tavalla. Taito keskittyd
laajoihin  kokonaisuuksiin monien sisdltdjen sijasta on osoittautunut luon-
teenomaiseksi tuloksekkaalle opetukselle monien aineiden opetuksessa. Itselleen
vieraalla sisdltdalueella opettaja rohkaisee vdhemman keskusteluun ja puhuu itse
enemmadn kuin hyvin hallitsemallaan alueella. Opettajat eroavat myds opetusta ja
oppimista koskevissa uskomuksissaan. Heiddn valmiuttaan uudistua sédatelevat
samat tekijdt kuin oppilaidenkin oppimista. Esimerkiksi oppilaiden oppimista ja
opetusta koskevien ennakkokisilysten muuttaminen on vaikeaa. (Gudmundsdottir
& Shulman 1987; Kember 1991).

Késitekartta (Novak & Gowin 1984; Novak 1990) on tunnetuimpia yrityksid
sovittaa oppiminen oppilaan omaan tietorakenteeseen. Tuottamalla oman kuvauk-
sen tarkasteltavan ilmidn kdsitteiden vélisistd suhteista oppilaan oletetaan akti-
voivan oman tietimyksensd ilmiostd. Karttoja analysoimalla opettaja voi 16ytda
opetukselleen soveliaan taso ja virhekésitykset. Novakin (1990) kuvaamassa kokei-
lussa, jossa kdsitekarttoja kaytettiin high schoolin fysiikan opetuksessa, keskiarvot
olivat yhden hajonnan yksikon verran korkeampia tavanmukaiseen opetukseen ver-
rattuna. Lisdksi pddstiin irti ulkoaoppimisen kierteestd, ts. pakosta kdyda ldpi koko
oppimateriaali kattavasti. Hinen havaintojensa mukaan oppimateriaalit fysiikassa
eivdt ota lainkaan huomioon késitteiden ymmartdmisen vaikeuksia. Kaikki asiat
kdsitellddn niissd samalla tavalla, jolloin oppilaat muistavat sanojen méaéritelmia tai
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kaavoja ilman, ettd ymmartdvit niiden ilmaisemien kasitteiden merkitystd. Niin
vastaanottava kuin 16ytdvéd oppiminenkin (Ausubel 1968) voi jaddd ulkoaoppimisen
tasolle ellei ilmidn relevanteille késitteille kyetd antamaan oppilaan mielekkaaksi
havaitsemia merkityksia.

Adler (1982) painottaa tehokkaan oppimisen edellytyksend oppimisympdriston
vaihtelua. Tehokkuutta voidaan parantaa opetusjrjestelyjd muuttamalla, luokkako-
koja vaihtelemalla sekd oppituntien pituutta ja muotoa muuntelemalla. Esimerkiksi
keskustelevassa opetuksessa vanhemmat oppilaat tarvitsevat tavanmukaista
oppituntia pidempié jaksoja.

Hollantilainen tutkijaryhmd (The cognition... 1990) pyrki edistimadn koko-
naisuuksien hallintaa historiassa ja matematiikassa kuvalevyé ja elokuvaa kayttaen.
Tavoitteena oli kehittdad rikkaita mentaalisia malleja, joihin oppilaat voivat kytked
faktat ja havainnot. Opettajan vaikeutena on usein muotoilla ja kommunikoida
kompleksisista ilmidistd oppilaita motivoivalla ja heiddn edellytystensd mukaisella
tavalla. Kokeilussa tdllainen oppimistehtdvad kyettiin muokkaamaan seikkailuksi,
jossa oppilaiden oli itse tuotettava ratkaistavat ongelmat. Tarvittava informaatio
ympéttiin tarinaan, mutta sen havaitsemiksi oppilaat joutuivat runsaasti itse
ponnistelemaan.

Johnson ja Johnson (1988) kokeilivat konfliktien kdyttéd ryhmavdittelyssa,
jonka sisdltond olivat energia ja ymparistokysymykset. Aluksi opettajat pelkasivat,
ettd vastakkaiset ndkemykset hajottavat ryhmdén ja vieraannuttavat oppilaita toisis-
taan. Osoittautui kuitenkin, ettd oppilaat saatiin ndin investoimaan energiaansa
oppimiseen ja tajuamaan omien johtopédétostensd kilpailevan muiden, yhtéd perustel-
tujen ndkemysten kanssa. Oppimisen tuloksellisuuden edellytyksend oli ryhmén
tehtdvdn ja tavoitteen selked maédrittely, tarkasteltavan alueen rajaaminen sekéd
ryhmien riittdvé heterogeenisuus.

Luukkosen (1990) kuvaamassa kokeilussa yldasteen opetus organisoitiin
nojautuen aiempaa kokonaisvaltaisempiin "teorioihin" ymparoivdstd maailmasta.
Téamd edellytti aluksi opetussuunnitelman sisdisen integraation kehittdmista
opettajien voimin. Kognitiiviset ja affektiiviset elementit pyrittiin kytkemdin
tiiviisti yhteen. Opetusjérjestelynd kdytettiin teemapdivid, jotka rakentuivat esimer-
kiksi kuvitteellisista matkoista toisiin kulttuureihin. Tydskentelytavan ja tulosten
yhteinen arviointi oppilaiden kanssa oli olennainen osa prosessia. Kokemukset
olivat myonteisid. Runsaasti ongelmia aiheutui tydjarjestyksen laadinnasta.
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5.5. Kdsitys oppimisesta ja opetussuunnitelman laadinta

Késitteellisesti jdsentynyt opetussuunnitelma on ilmididen kokonaisvaltaista ym-
martdmistd edistdvdn oppimisen edellytys. Konstruktivistinen teoria korostaa, ettad
opetuksen on kyettdva virittdimaan ne alylliset toiminnot, jotka ovat vdlttdmattomia
tavoitteeksi asetetun tuloksen aikaansaamiseksi. Suhtaudutaan epdillen perinteiseen
opetuksen suunnittelun malliin, jossa tavoitteista edetddn sisdltdjen valintaan ja
edelleen metodeihin ja arviointiin. Kullakin vaiheella on taipumus irrottautua
muista ilman, ettd muutos yhdessd vaikuttaisi prosessin muihin osatekijoihin.
Uudet teoriat eivdt kuitenkaan vield ole muuttaneet opetuksen suunnittelijoiden
tapaa ajatella ja toimia. Opetussuunnitelman laadinnassa keskitytddn edelleen
yksityiskohtiin kokonaisuuksien sijasta, arvioinnissa ndhddan vain kapea tulos jne.
(Winn 1990.)

Opetuksen suunnittelussa keskeiseksi ndhddan luoda yhteys usein sattuman-
varaisen ja hajanaisen persoonallisen tiedon ja yhteison hyvidksyméin sosiaalisen
tiedon vilille. Tavoitellaan sellaista oppimisympaéristod, jossa oppilas ndin hankki-
miensa kokemusten kautta rekonstruoi oman ndkemyksensa ldhemmads asiantunti-
joiden kdsitystd ilmidstd. Tdtd prosessia ei voida koskaan suunnitella "valmiiksi"
etukdteen, vaan opettajalta edellytetddn oppilaan ajattelun jatkuvaa diagnosointia
ja samanaikaista ilmiotd koskevan késiteverkoston saattamista oppilaan ajattelun
ulottuville. (Cheung & Taylor 1991.)

Engestrom (1983, 1987) ja Miettinen (1989) véittdvat, ettd passiivinen tiedonka-
sitys sekd taipumus ndhdéd oppilas valmiin tiedon vastaanottajana ja varastoijana on
historiallisesti tarkastellen koulun perusominaisuuksia. Konstruktivistisen tcorian
vaikutus jdd siksi vdhdiseksi. Koulussa oppimisen varsinaisena kohteena eivét ole
todellisuuden ilmiét ja eldméd ongelmineen vaan kouluteksti. Kouluoppimisen
erityislaalu on seurausta koulun ja koulutekstin irrottamisesta muusta yhteiskun-
nallisesta toiminnasta.

Haertel (1989) ndkee syyksi uusien kognitiivisten teorioiden véhdisiin vaiku-
tuksiin opetussuunnitelmiin sen, ettd ne jittdvit vaille huomiota mm. opettajien
kédyttdytymisen, oppilaiden asenteet, motivaation ja koulun sosiaalisen kontekstin.
Houtz (1990) puolestaan nikee tilanteen valoisampana. Hinen mukaansa tutkimus
on tuottanut kasvattajille olennaisesti parempia malleja ja metodeja dlyllisten taito-
jen ymmartdmiseen ja kehittdmiseen. Tdmd on luonut selkedimpid malleja soveltaa
tiedon rakennetta opetuksessa. Ajatus tiedon rakenteiden keskeisestd merkityksesta
ei ole uusi, mutta uutta sen sijaan on tarkkuus, milld niitd vastaavia kognitiivisia
rakenteita ja prosesseja kyetddn spesifioimaan.

Crozier & Chapman (1984) (ks. myds Basset 1970) kritisoivat konstruktivismin
edustavan mekaanista ihmiskasitystd. Siksi se on riittdimédtdn opetussuunnitelman
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perustaksi. Tietokone on sille ominainen metafora. Timé on vierasta sellaiselle luo-
vuudelle, josta nousevat esimerkiksi taiteen tuotokset (vrt. Saarnivaara 1990).
Lisdksi huomio suuntautuu yksinomaan verbaaliseen kasitteellistimiseen. He
nédkevat kuitenkin mahdolliseksi 16ytdad yhteyden sanallisen ja kuvallisen ilmididen
hahmottamisen vililld. Késitteelliset kokonaisuudet voidaan tulkita myds mentaali-
sina mielikuvina, jotka ovat ldhtokohta taiteen vaikutusten tutkimisessa. Mentaaliset
mielikuvat ovat kehikoita, joiden kautta yksil6 reagoi ulkoiseen maailmaan ja antaa
merkityksid tapahtumille ilmidille ja ihmisille. Niiden muoto muuttuu ihmisten
vuorovaikutuksen tuloksena. Mielikuvat mm. valmistavat havaitsijan hyvdksymaan
tietynlaista informaatiota. Siten ne kontrolloivat katselua ja sitd, millaisina visuaali-
set vaikutteet valittyvdt mallista ja millaista aktiviteettia ne tuottavat.

Prawat (1989) korostaa mm. asiantuntijuutta koskeviin tutkimuksiin nojau-
tuen, ettd tiedollisten kokonaisuuksien oppimisessa tdrkedd on riittdva keskittymi-
nen kdsiteltdvddn teemaan. Vain ndin voidaan saavuttaa teeman sisdinen yhtenai-
syys ja keskeisten ideoiden hallinta. Opetussuunnitelman tulee siksi rakentua
huolellisesti valittuja teemoja edustavien késitteiden verkoston selkeyttimiseen
oppilaille. Oppiminen on tehokasta, kun se kehittd4 ja laajentaa oppilaalla jo olevia
késitteellisid rakenteita. Tietoa ei voida koskaan suoraan "antaa" oppilaalle, vaan
oppilas on saatava tutkimaantietoa suhteessa aiemmin kehittdméaénsa tietorakentee-
seen (Resnick & Klopfer 1989). Lehtinen ym. (1990) ja Lehtinen (1989) korostavat,
ettd opetussuunnitelman on annettava aikaa oppijalle itse organisoida ja rakentaa
ajatteluaan. Tdma edellyttdd oppisisdltdjen mekaanisesta lapikdymisestd vapautu-
mista ja monipuolisten tydskentelymenetelmien suosimista. Prawatin (1989, 320)
mukaan esimerkiksi monien Aasian maiden korkeatasoiset luonnontieteiden ja
matematiikan oppimistulokset selittyvét silld, ettd opetuksessa keskitytddn muuta-
man olennaisen késitteen suhteiden selkeyttdmiseen. Oppitunti voidaan esimerkiksi
kédyttdd parin, kolmen tehtdvédn ratkomiseen, kun lansimaisille oppitunneille on
ominaista moniaineksisuus ja pinnallisuus.

Posner (1982, 347-348) on hahmotellut konstruktivistiseen teoriaan pohjautu-
vaa opetuksen suunnittelun mallia. Keskeinen késite tdssd mallissa on opetus-
suunnitelmallinen tehtdva (curricular task). Se elementit ovat:

a)  yksi tai useampi tavoite, joka ilmaistaan oppilaan saavuttamana valmiutena
tai ilmion ymmaértdmisend,

b)  joukko aktiivisia operaatioita, jotka oppilaan odotetaan suorittavan saavut-
taakseen tavoitteet,

c¢)  oppimisen ulkoiset resurssit, ts. millaista opetusta, muuta tukea, vélineitd ja
materiaaleja tarvitaan toivottujen operaatioiden aikaansaamiseksi, ja

d) sisdiset resurssit, jotka ilmaisevat mitd aiempia ideoita tai valmiuksia oppilail-
la oletetaan olevan.
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Opetussuunnitelmallisen tehtdvan suunnittelee opettaja oman opetuksellisen
potentiaalinsa ja oppilaidensa mukaan. Téstd ei kuitenkaan vield seuraa, ettd
oppilaat sitoutuisivat tehtdvédan opettajan tarkoittamalla tavalla. He voival luoda
tehtdvélle oman tulkintansa ja rakentaa tiltd pohjalta omaii tehtdvansa. Tulkintojen
yhdenmukaisuutta voidaan lisdtd ottamalla oppilaat mukaan tehtdvdn suunnitte-
luun. Suunnittelussa on otettava huomioon mm. oppilaiden odotukset uskomukset,
kulttuurinen miljod jne.

Posnerin (emt.) mukaan opetussuunnitelmallisten tehtdvien tavoitteita ei pida
sekoittaa paatekadyttaytymisen kuvauksiin. Tavoitteet kuvaavat oppilaan sisdisten
tilojen muutoksia. Siksi niitd ei voida suoraan havainnoida. Tavoiteltuja muutoksia
voidaan kuitenkin kuvata esim. tiedon rakenteellisten verkostojen avulla ja arvioida
oppilaiden tuottamicn késitckarttojen pohjalta. Oppilaan opcraatioilla tarkoitetaan
sisdisid toimintoja, jotka etenevit tyypillisesti ajattelun prosesseina. Ajattelun kehit-
tyminen on olennaisempi kuin vastausten tismallinen oikeellisuus. Virheet voivat
olla hyvin hyddyllisid ja tuottaa arvokasta tietoa opetukseen. Tasmallisesti ennustet-
tava tulos ei ole ensisijainen kriteeri tehtdvan laadinnassa. Ajattelun rikastuttaminen
tai mahdollisuus avata monia ndkékulmia ovat usein keskeisempid.

Uutena taksonomiana opetuksen suunnittelun pohjaksi Kember (1991) esittaa
kolmijakoa: kdasitykset, taidot ja tieto. Kasitys tarkoittaa sitd, kuinka oppilas
havaitsee ja ymmartdad alan tarkeitd ilmioitd. Sitd nimitetddn vaihtelevasti myos
ymmartamiseksi, kasitteelliseksi oppimiseksi tai merkitykselliseksi oppimiseksi.
Taidot ovat sitd mitd oppilas osaa tehda, ts. niitd toimintatapoja, jotka he hallitsevat.
Oppilas ei valttdmattd ymmarréd tekemistensad perustana olevia prosesseja. Kolman-
nessa kategoriassa on kyse siitd, mitd oppilas tietdd, ts. siitd faktuaalisesta tiedosta,
joka hénelld on hallussaan.

6. OPETUSSUUNNITELMAN ARVIOINNIN LAHTOKOHTIA JA OPPILAIDEN
PALAUTTEEN MERKITYS

Malinen (1983; 1992) huomauttaa, ettd vakiintuneet teoreettiset lahtokohdat, kuten
lapsi-keskeinen, oppiainepohjainen tai sosiaalistamisen teoria, eivdt endd ole
riittdvid nykyiselle opetussuunnitelmatutkimukselle. Teorian muodostus on
monimutkaisempaa kuin luonnontieteissd, eikd tutkimuksen validius ole helposti
verifioitavissa. Tutkimukselta edellytetdan myds, ettd se kykenee antamaan ohjeita
opetussuunnitelman toimeenpanosta. Tutkimukselta edellytetddn kasvatuksen,
kulttuurin ja sosiaalisten kdytdntdjen analyysia, mistd vdistimattd seuraa, etta teoria
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on arvo-varautunut. Barrow (1990) korostaa erilaisten paradigmojen yhdistdmista
pyrittdessd ymmartamadn opetussuunnitelmaa kokonaisuutena. Metodisesti talldin
oletetaan, ettd tiedon hankinnan muotoja on opetussuunnitelman alueella monia.

Opetussuunnitelman arvioinnin monimuotoisuus ja metodinen vaativuus
pyrittdessd kokonaisvaltaiseen ilmion ymmairtimiseen on tullut monella tavalla
esiin myds tdmédn tutkimushankkeen eri vaiheissa. Tutkimuksena aiemmissa
vaiheissa on tarkasteltu laajalti lukio-opetusta sen historiallisessa kontekstissa sekéa
analysoitu yleissivistys -késitettd opetusta jasentdvdnd pddmddrdnd lukiossa (mm.
Vilijarvi 1980, 1988, 1989). Namd aiemmat tarkastelut luovat monipuolisen kasit-
teellisen viitekehyksen, johon nyt késilld olevassa raportissa on nojauduttu ilman,
ettd aiempienanalyysientuloksia toistetaan. Tdimd koskee erityisesti yleissivistyksen
maédrittelyd seka sen sisdltod ja merkitystd nyky-yhteiskunnassa. Tdssa julkaisussa
onrajauduttu ldhinnd opetussuunnitelmateoreettiseen tarkasteluun, mikéa olennaisil-
ta osin tdydentdd em. aiempia analyyseja. Empiirisid tarkasteluja on rakennettu
monilta yleissivistyksen kehityksestd aiemmin muodostuneisiin kasityksiin.

Opetussuunnitelman arviointi on Tamirin ja Amirin (1981, 259) mukaan syste-
maattista tiedon kerddmistd, analysointia ja tulkintaa, joka kohdistuu suunnitelman
tehokkuuteen ja vaikuttavuuteen tavoitteiden saavuttamisessa. Nixon (1992)
puolestaan pitdd ylldttdvand, ettd talldin on vain vdhdn tutkittu oppilaiden asenteita
koulua ja opetussuunnitelmassa tehtyjd valintoja kohtaan, vaikka muuten nykyisin
korostetaan oppilaiden aktiivista osallistumista koulutyéhén. Myo6s Saylor ym.
(1981, 99) painottavat oppilaiden ndkemysten tédrkeyttd opetussuunnitelman
kehittdmiseen pyrittdessd. Metodisesti ajatellen oppilaiden kokema opetussuun-
nitelma ja asenteet ovat mm. Goodladin (1979) ja Saylorin (1981) mukaan tavoitetta-
vissa ldhinnd kyselyilld, haastatteluilla ja tekemadlld johtopddtoksid oppilaiden
havainnoista.

Asenteilla tarkoitetaan tdssd oppilaiden melko vakiintuneita taipumuksia
reagoida tietylld tavalla tarkasteltavaan ilmioon (Cohen 1973). Asenne kohdistuu
aina johonkin tiettyyn kohteeseen ja edellyttdd melko pysyvad valintaa eri vaihtoeh-
tojen valilld. Asenteita ei sindnsd voida mitata, mutta asenteen katsotaan tulevan
ilmi mm. kohdetta koskevan asennekyselyn vastauksissa. Kontekstilla onkin tdrkea
merkitys asennekyselyssd (Palmerino ym. 1984; Aitola 1989.)

Opetussuunnitelman organisaatioon liittyy suuri joukko muuttujia, joiden
keskindiset suhteet ovat monimutkaisia. Siksi on ldhes mahdotonta luoda tutki-
musolosuhteita, joissa eri tekijoiden vaikutuksia voidaan kontrolloida edes kohtuul-
lisessa méérin. Tavoitteena on pikemminkin, ettd opetussuunnitelmallinen arviointi
havainnoi, jisentdd ja tuottaa tietoa, joka on kdyttokelpoista tehtdessd opetussuunni-
telmaa koskevia kehittdmisratkaisuja (Zais 1976; Davies 1981). Kyse on informaation
tuottamisesta paatoksentekijoille. "Padtoksentekija” on nykyisin kuitenkin paljon
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kompleksisempi késite kuin aiemmin. Se voi tarkoittaa paitsi kouluhallintoa, yhd
useammin myds vanhempia, opettajia, rehtoreita, oppilaita ja monia muita omilla
ratkaisuillaan opetussuunnilelmaan vaikuttavia tahoja. (McCormick & James 1988,
173.)

Opetussuunnitelmallisen tutkimuksen julkisen merkityksen testi on siing,
missd mddrin se heijastuu kotien, koulujen ja tiedonvdlityksen perusteluihin,
toimintaan, pédédtclmiin jne. On tutkittava toimijoita, toimintoja ja niiden seurauksia
yhd enemman niiden luonnollisissa ymparistodissd. Vain ndin teoretisointi kykenee
ottamaan huomioon opetussuunnitelman laadinnan kédytdnnoélliset ja moraaliset
ulottuvuudet. (Goodlad 1991.)

Tédssd tutkimuksessa on padddytty opetussuunnitelman arviointiin ja sen
uudistamiseksi tchtyjen ratkaisujen kriittiseen tarkasteluun nimenomaan oppilaiden
ndkdkulmaan nojautuen. Téhdn on useita syitd. Lukioikdinen nuori on aikuistu-
misensa kynnykselld, jolloin hédneltd odotetaan varsin suurta itsendisyyttd ja vas-
tuullisuutta omista tekemisistddn. Nama odotukset voimistuvat koko ajan tulevai-
suuden yhteiskunnan ja erityisesti tydeldmédn hahmottuessa yhd epdvarmempana
ja nopeammin muuttuvana. Lukioikdisen nuoren identiteetti kiteytyy vahvasti mm.
nditd muuttuvia tulevaisuuden kuvia heijastaen. On erittdin tdrked tietdd millaisen
ympdristdn lukion omalla toiminnallaan ja vilittdmadlldén tietoperustalla tarjoaa
ndiden kysymysten tyostdmiselle nuorten jokapédivdisessd koulutydssa. Koulu ei voi
endd tarjota nditd identiteetin rakentamisen aineksia valmiina, vaan parhaimmillaan
luoda edellytyksid nuorille ndhdéd todellisuuden muutos ja sen edellyttdmat
valmiudet realistisella tavalla sekd harjaannuttaa toimimaan tdssd muutoksessa
jarkevdlld tavalla.

Oppimista, tietoa ja yleissivistystad koskevien késitysten muuttuminen suuntaa
huomion koulun kehittdmisessd entistd painokkaammin oppijaan. Olennaiseksi
muodostuu kysymys siitd millaisia potentiaalisia mahdollisuuksia lukio voi tarjota
erilaisten oppilaiden oppimiselle. Oppimisympériston monipuolisuus ja aiempaa
yksilollisemmat mahdollisuudet tydskennelld siind nousevat keskeisiksi. Keskeisend
tavoitteena on motivoida jokainen oppilas itse aktiivisesti rakentamaan omaa tieto-
ja taitorakennettaan tadrkeiksi arvioitujen opetuksen ja kasvatuksen pddmaédrien
suunnassa. Tehokkaan oppimisen edellytys on, ettei oppilasta “"pakoteta” tietynlai-
seen oppimiseen vaan hdn itse sisdistdd oppimistehtdvien tavoitteiden ja niiden
edellyttdman tydskentelyn mielekkyyden. Lukion oppimisympériston kehittyminen
tdhdn suuntaan edellyttdd tietimyksen laajentamista oppilaiden kokemuksista
nykylukiosta oppimisympdristond ja toteutettavien uudistushankkeiden vaikutuk-
sesta tdssd suhteessa.

Kouluty6n arvioinnissa perinteiset tiedolliset oppimistulokset ovat vain osa
kokonaisuutta. Arvioitaessa oppimistuloksiin vaikuttavia tekijoitd oppilaiden
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oppimiskokemuksiin, tavoitteisiin ja motivoitumiseen liittyvéat tekijat saavat yha
enemmdn huomiota osakseen. Oppilaan affektiiviseen ja sosiaaliseen kokemus-
maailmaan liittyvét tekijit ndhdddn uusien oppimisteorioiden valossa entista
tirkedimpind oppimisen syvyyteen ja laatuun vaikuttavina tekijéind. Oppi-
misympdristdoon pureutuminen pyrittdessd laadukkaampaan oppimiseen on
toisin kuin esimerkiksi lahjakkuuteen, kotitaustaan tai moniin muihin perinteisiin
koulututkimuksen kiinnostuksen kohteisiin.

Yhteiskunnan odotukset koulua kohtaan muuttuvat. Odotuksissa painottuvat
yhd voimakkaammin yleiset tiedon kdsittelyyn ja kdyttoon liittyvat valmiudet.
Demokratian kehittyminen edellyttda itsendisesti ajattelevia ja toimivia kansalaisia.
Huomion kiinnittdminen niihin prosesseihin, joiden kautta oppilaat koulussa
hankkivat valmiuksia ndihin taitoihin on tdrkedd. Kasvaakseen itsendiseen ja
aktiiviseen oman oppimisensa ohjaamiseen oppilaan on voitava entistd enemmaén
vaikuttaa oman oppimisympaéristonsa kehittdmiseen. Jatko-opinnoissa ja tydeldmas-
sd toistuvasti havaitut lukion kdyneiden nuorten puutteelliset taidot ottaa vastuuta,
suunnitella tyotddn ja tydskennelld itsendisesti omien pddmaéadriensd hyvéksi
viestivdt osaltaan tarpeesta kiinnittdd vakavaa huomiota oppilaiden mahdollisuuk-
siin kehittyd néissa taidoissa lukiossa.

7. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

7.1. Tutkimuksen evaluaatiomalli ja tutkimusongelmat

Tutkimusta voi luonnehtia ldhestymistavaltaan arviointitutkimukseksi. Tutki-
mukseen sisdltyy arviointitutkimukselle ominainen kédytdnnéllinen ndkdkulma
(King 1991), ts. lukion opetussuunnitelman kehittdminen. Tarkasteluun liittyy myos
kriittisen arviointitutkimuksen elementtejd, jolloin opetussuunnitelman tarkoituksen
toteutumista lukion opetusjirjestelyissa arvioidaan kokijoiden eli lukion oppilaiden
ndakokulmasta (ks. Sirotnik 1991). Voidaan puhua myods koetun ja kirjoitetun
opetussuunnitelman vertailusta (Kangasniemi 1979). Analyysi tuottaa kriittistd
arviota lukion opetussuunnitelman uudistamisen perustaksi.

Empiriaan pohjautuvan paattelyn valttimattoména tukena téssa tutkimuksessa
on moduulirakenteeseen ja jakso-opetukseen kohdistuva teoreettinen analyysi.
Néiden opetuksen organisointiratkaisujen tarkastelu osana opetussuunnitelma-
teoriaa on aiemmin jddnyt melko véhélle huomiolle. Tdméa edellisissd luvuissa
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kuvattu analyysi muodosti tutkimuksessa itsendisen teoreettisen tutkimusongelman,
ja loi perustan rationaaliselle empiiriselle tarkastelulle.

Tutkimuksessa arvioinnin kohteena on lukion opetussuunnitelma, ldhinné sen
moduulirakenne (kurssimuotoisuus) ja opetuksen organisointi jakso-opetuksena.
Arvioinnin kriteerit méarittyivdt opetussuunnitelma-asiakirjoihin kirjatuista yleisista
lukio-opetuksen tavoitteista sekd toisaalta edelld suoritetuista modernien opetus-
suunnitelmien kehitystd, moduulirakenteen soveltamista ja nykyaikaisen yleissivis-
tyksen ominaispiirteitd (ks. myos Vilijarvi 1988) koskevista analyyseista.

Télta pohjalta tutkimuksen paateemaksi nousi se, millaisen oppimisympaéristo
lukio oppilaille tarjoaa. Millaiset edellytykset lukion opetuksellinen organisaatio luo
kehittyneen yleissivistyksen ja siihen liittyvdn modernin tietokésityksen mukaiselle
oppimiselle? Keskeisiksi arvioitaviksi piirteiksi muotoutuivat opetuksen oppilaalle
tarjoamat edellytykset hahmottaa lukio-opiskelu tavoitteelliseksi, suunnitelmallisek-
si ja eri aineksia rationaalisesti integroivaksi tyoskentelyksi. Omaehtoinen tie-
donkaésittely ja kriittisyys yleissivistystd luonnehtivina ominaisuuksina edellyttavat
oppijalta aktiivisuutta ja itsendisyyttd opiskelussa. Arvioitacssa lukion tarjoamia
edellytyksid tdhdn, olennaisia arvioitavia piirteitd ovat tyodskentelyn tarjoamat
mahdollisuudet itsendiseen tiedonhankintaa, yksiléllisten tietorakenteiden tietoiseen
muodostamiseen ja jasentyneiden tietokokonaisuuksien syvilliseen kehittelyyn ja
testaamiseen vaihtelevin pedagogisin menettelyin. Keskeinen tdhdn motivoiva tekija
on myds oppilaiden affektiivinen suhtautuminen tydskentelyynsd lukiossa. Tasta
nousevia arvioitavia piirteitd ovat lukion opiskeluilmasto, lukio-opetuksen oppilai-
den itsendisyyttéd aktivoiva vaikutus ja oppilasarvioinnin rooli tavoitteiden toteutu-
misen tukijana.

Téman tutkimuksen pddtehtdvand oli siten selvittdd missd maéarin lukion
opetussuunnitelman moduloinnille ja opetuksen jaksottamiselle asetetut tavoitteet
oppimisympariston uudistajina on kyetty saavuttamaan. Tutkimuksessa vartaillaan
jaksotetusti tydskentelevien koulujen oppilaiden asenteita, asennerakenteita ja
kokemuksia lukio-opiskelusta perinteiseen vuosiviikkotunteihin perustuvaan
(hajautettuun) tydjarjestykseen nojautuvien koulujen oppilaiden asenteisiin seka
selvitetddn ndissd tekijoissd tapahtuvia muutoksia lukio-opintojen aikana. Tutki-
muksen ongelmat ovat:

1.  Miten kurssimuotoisuus opetussuunnitelmallisena ratkaisuna kasitteellisesti
jasentyy osaksi yleistd opetussuunniteimateoriaa (teoreettinen ongelma)?

2. Miten oppilaat asennoituvat lukion opetukselliseen organisaatioon?
2.1. Kuinka selkedt ovat opiskelun tavoitteet oppilaalle?
2.2. Kuinka suunnitelmallista lukio-opiskelu on?
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2.3. Kuinka hyvin eri aineiden opetus integroituu?
2.4. Millaiseksi oppilaat kokevat opiskelun rytmityksen?
2.5. Miten oppimisen jatkuvuus toteutuu?

Miten oppilaat asennoituvat lukion arvostelujdrjestelmaan?
3.1. Onko kurssikohtainen arvostelu jdrjestelmand toimiva?
3.2. Onko kurssikohtainen arvostelu oikeudenmukainen?

3.3. Miten pdattoarvostelu vaikuttaa opiskelumotivaatioon?

Miten oppilaat asennoituvat lukion opiskeluilmastoon?
4.1. Kuinka vaativaksi lukiotydskentely koetaan?
4.2. Kuinka viihtyisdksi lukion oppimisymparist6 arvioidaan?

Kuinka aktiivinen oppilaan rooli on oman tyonsé sisdlléon suunnittelussa?

5.1. Millaiset ovat oppilaiden mahdollisuudet vaikuttaa tuntitydskentelyn
suunnittelussa?

5.2. Kuinka tavoitteelliseksi oppilaat arvioivat tyonsa?

Millainen on lukio-opiskelun merkitys oppilaan oman ajattelun kehittymisel-

le?

6.1. Innostaako opetus itsendiseen tiedonhankintaan ja omakohtaiseen ajat-
teluun?

6.2. Ohjaako opetus oppilasta asennoitumaan kriittisesti tietoon?

6.3. Missd mdarin opetus vaikuttaa oppilaan henkilokohtaiseen tietorakentee-
seen?

6.4. Onko oppiaineiden vililld eroja niiden vaikutuksissa oppilaiden henkils-
kohtaiseen tietorakenteeseen?

Millaista tiedonkaésitystd lukio-opetus oppilaille valittaa?

7.1. Millainen kokonaiskaésitys opetetusta oppilaalle muodostuu?

7.2. Millaiseksi oppilaat arvioivat lukion opetuksen ja todellisuuden ilmiéiden
vélisen suhteen?

7.3. Millaiseen tiedonhankintaan lukio oppilaita ohjaa?

7.4. Mika on eri tyoskentelymuotojen ajallinen painotus eri oppiaineryhmissa?

Ovatko oppilaiden asenteet, arvioinnit ja kokemukset yhteydessa lukiovalin-
nan varmuuteen, peruskoulun opiskelumenestykseen, oppilaan arvioon
lukiovalmiudestaan, lukion alussa mitattuun matemaattiseen ja kielelliseen
osaamiseen, sukupuoleen ja kouluun?
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7.2. Tutkimuksen kohdejoukko ja tutkimusasetelma

Tutkimusaineisto hankittiin kyselynd, jonka kohteeksi valittiin alun perin 2196
oppilasta 25 lukiosta. Koulut jakautuivat siten, ettd jaksotettua mallia noudattaneita
kouluja (koeryhmd) oli 18 (N=1739) ja hajautettua mallia toteuttavia kouluja
(kontrolliryhmad) oli 7 (N=457). Ennen ensimmaistd mittausta tutkimukseen valituis-
ta oppilaista 31 keskeytti lukio-opintonsa. Ndin tutkimuksen kohdejoukon kooksi
madrittyi 2165.

Koulujen valinta tehtiin harkinnanvaraisena ndytteend siten, ettd koeryhméaan
valituissa kouluissa oli jaksotusta toteutettu jo riittdvan pitkddn, jotta jarjestelman
muutokseen liittyvét siirtymavaiheen ongelmat oli ohitettu. Ensimmaéisen mittauk-
sen ajankohtana koulut olivat toteuttaneet jakso-opetusta védhintddn 1.5 vuoden
ajan, mutta osa kouluista oli toiminut jaksotetusti jo runsaat viisi vuotta. Koeryh-
mddn valitut koulut osallistuivat tuolloin ns. kurssimuotoisen lukion toimeen-
panokokeiluun. Kontrolliryhméaan valittiin kouluja, jotka tutkimusta aloitettaessa
ilmoittivat pysyvédnsd viikkotuntijdrjestelmdan perustuvassa hajautetussa opetuk-
sessa vdhintddn kolme vuotta, mikd tutkimuksen seuranta-asetelman kannalta oli
minimiaika. Koulujen kanssa kédytyjen keskustelujen pohjalta tutkimukseen valiu-
tuneet koulut edustivat tuolloin noin 2/3:aa kaikista hajautetun mallin mukaan toi-
mineista kouluista. Vaikka tutkittua joukkoa ei tiukasti tilastollisessa mielessd
(Pahkinen & Lehtonen 1989) voi pitdd edustavana otoksena kaikkien Suomen
lukioiden oppilaista, maantieteellisen, koulujen ominaispiirteiden ja oppilasjoukon
keskeisten demografisten piirteiden osalta joukkoa voidaan pitdd kohtuullisen
edustavana. Tutkimuksen valitun oppilasjoukon ominaisuuksia ja edustavuutta on
analysoitu tarkemmin tutkimuksen muissa raporteissa (ks. Vilijarvi 1990a).

Tutkimusasetelma voidaan madritelld kenttdkokeeksi, joka kuitenkin on
luonteeltaan 1dhinnd kvasikokeellinen (Kari & Huttunen 1981). Kenttikokeesta on
kyse siind mielessd, ettd tutkitut koulut olivat tavanmukaisia lukioita ja ne toimivat
tutkimuksen aikana ldhes normaaleissa olosuhteissa muihin lukioihin vertailtaessa.
Jo ensimmadisen mittauksen ajankohtana kaikissa maamme lukioissa oli siirrytty
kurssimuotoiseen opetussuunnitelmaan ja useimmissa kouluissa myos jakso-
opetukseen. Erona oli se, ettd tdssd tutkitut koulut olivat toimineet ndin jo jonkin
verran pitempdéén. Tiukan kokeellisen asetelman vaatimuksia tutkimus ej taytd siind
mielessd, ettd tutkija ei voinut tdsmallisesti maaritelld koeasetelmaa eikd kontrolloi-
da haluamallaan tavalla koulujen toimintaa tutkimuksen kuluessa. Koulukokeiluissa
tilanne on kuitenkin ldhes poikkeuksetta tillainen. Toisaalta etuna on koulujen
toimiminen niiden luonnollisessa ympdristossd, mikd parantaa tutkimuksen
ekologista validiteettia ja siten tulosten sovellusarvoa. Tutkimusasetelma on kuvattu
kuviossa 1.



67

Alkumittaus Loppumittaus
helmikuu 1983 tammikuu 1985

jakso-
Koeryhma opetus

Kontrolliryhma

Kuvio 1. Tutkimuksen asetelma

Ensimmdisessd mittauksessa (alkumittaus), joka suoritettiin ensimmadisen
opiskeluvuoden helmikuussa, oppilaista vastasi kyselyyn 2027. Néin ollen kato oli
6 %. Lukiolle ominaiseen tapaan (ks. Valijarvi 1990) huomattava osa opiskelun
aloittaneista lopetti opintonsa tai jdi opinnoissaan jilkeen alkuperdisestd ryhmas-
tadn. Tutkimuksessa timé pienensi seuranta-aineiston kohdejoukkoa huomattavasti.
Alkuperéisestd kohdejoukosta karsiutui ndistd syistd 631 oppilasta. Lisdksi kontrolli-
ryhmén kouluista yksi siirtyi tutkimuksen kuluessa jaksotettuun opetukseen, joten
se jouduttiin jattdmaan pois vertailusta. Ndin ollen toisella mittauskerralla abitu-
rienttivuoden tammikuussa (loppumittaus) kohdejoukon koko oli 1457 oppilasta.
Naéistd kyselyyn vastasi 1364, joten kyselyn kato oli loppumittauksessa 6 %. Luo-
kalle jadneiden osalta aineiston keruu myds toisella mittauskerralla olisi ollut mah-
dollista. Kdytdnnossa tdma olisi kuitenkin ollut hankalaa, koska heidadn tavoittami-
sensa lukuisista eri oppilasryhmistd olisi ollut kouluissa vaivalloista. Mydskédan
heiddn lukio-opiskelua koskea arviointiperustansa ei enda olisi ollut sama kuin
abiturienttivaiheeseen edenneiden oppilaiden.

Tuloksia analysoitaessa lukion "luonnollisen” karsiutuman mahdollisia vai-
kutuksia tutkittiin vertaamalla lukion keskeyttdneiden ja luokalle jddneiden ja-
kaumia ja keskiarvoja lukion suorittaneiden vastaaviin tuloksiin ensimmadisen
mittauksen osalta (ks 8.4.). Vastauslomakkeiden puutteellisuuksien ja vastausvirhei-
den vuoksi jouduttiin lopullisesta alku- ja loppumittauksen vertailusta poistamaan
vield 25 vastaajaa, joten lopulliseen analyysiin jdi 1339 oppilaan vastaukset.
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7.3. Tutkimusaineiston hankinta ja analysointi
7.3.1. Mittarien laadinta ja mittausten toteutus

Tutkimusaineisto hankinnan térkein vélinen oli oppilaskysely. Kyselyissd osioihin
sisdltyy useita vaihtoehtoja, jotka ilmaisevat erilaista suhtautumista tutkittavaan
kohteeseen. Vaihtoehdoista yksilon on valittava se, joka on ldhinnd hdnen omaa
kantaansa. Valinnan uskotaan heijastavan yksilon suhtautumista kohteeseen, silld
yksilon katsotaan olevan taipuvainen pitdmaan tarkeind asioita, jotka ovat so-
pusoinnussa hdnen oman tietdmyksensd kanssa. Tietdimys puolestaan perustuu
yksilon aiempiin kokemuksiin ja hdnen sosiaaliseen sekd kulttuuriseen taustaansa,
jotka ovat méddrittdmassd myos yksilon arvostuksia. Asennoitumista voidaan pitda
emotionaalisen virittymisen ainakin jossain madrin tiedostettuna tuotoksena.
Asennoitumista tiettyyn kohteeseen kuvataan faktoreilla, jotka saadaan kyselyn
vastauksia analysoimalla. Kyselyyn vastanneilla tdytyy olla yhteisid tietoja ja
kokemuksia kohteista ja asioista, joihin kysely kohdistuu. Faktoreilla ei muuten ole
mahdollista selittdd asennoitumista kohteeseen tai asennoitumista tapahtuneisiin
muutoksiin.(Werdelin 1968; Sudman & Bradburn 1982; Aitola 1989.) Téssd tutki-
muksessa vastaamisen perustaa voidaan pitdd edelld tarkoitetussa mielessd yhte-
ndisend, koska kaikki lukiot toimivat hyvin samankaltaisen opetussuunnitelman
pohjalta.

Mittarien osioiden valinnassa voitiin kdyttdd tukena kaytetyisté osioista tutki-
muksen aiemmassa vaiheessa (Vilijarvi 1988) saatua tietoa. Tutkimuksen mittarit
koostuivat kahden tyyppisistd osioista. Oppilaiden asennoitumista mitattiin lukion
alussa 69 semanttisen differentiaalin ja 24 Likert-tyyppiselld osiolla. Ensimmadiseen
mittaukseen sisdltyi lisdksi erditd analyyseissa selittdvind muuttujina kdytettdvia
osioita. Tutkimuksen loppumittauksessa kidytetty mittari koostui 61 semanttisen
differentiaalin osiosta ja 17 Likert-osiosta. (Oppenheim 1966.) Lomakkeisiin sisdlty-
neet osiomuuttujat on lueteltu liitteessd 1. Oppilailla oli mahdollisuus myos
kommentoida ja tdsmentdd osaa vastauksistaan vapaamuotoisesti.

Mittarit eivét olleet eri mittauskerroilla tdysin identtisid. Muutamat osiot
liittyivat kiintedsti opintojen sen hetkiseen vaiheeseen, jolloin niité ei ollut mielekds-
td kayttdd kuin toisessa mittauksissa. Erdistd ensimmaisen mittauksen osioista luo-
vuttiin niiden puutteellisten mittausominaisuuksien vuoksi. Toisessa mittauksessa
tutkittiin myos lukion ajankdyton jakautumista eri tydskentelymenetelmiin, mita ei
mitattu opintojen alkuvaiheessa. Molemmille mittauksille yhteisid osioita oli 67,
joista 51 oli semanttisen differentiaalin ja 16 Likert-tyyppistd osiota. Tutkimuksen
tulosten esittely pohjautuu nédiden yhteisten osioiden analyysiin.

Mittaukset toteutettiin kouluittain kussakin oppilasryhmaéssé erikseen pddosin
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yhden viikon aikana. Oppilaille varattiin aikaa vastaamiseen kaksi tuntia. Osiokoh-
taiset vastaukset oppilaatsiirsivét itse optisesti luettaville vastauslomakkeille. Sanal-
liset kommentit oppilaat kirjoittivat kysymyslomakkeille, jotka myds palautettiin
tutkijalle. Yksityiskohtaiset vastausohjeet siséltyivat kuhunkin kysymyslomakkee-
seen. Yleensd lukion opinto-ohjaaja huolehti tiedonkeruun kdytdnnén jdrjestelyista
ja lomakkeiden palauttamisesta tutkijalle. Tiedonkeruun ohjeistus onnistui varsin
hyvin paatellen siitd, ettd puutteellisten tai virheellisesti taytettyjen vastauslomak-
keiden osuus oli mitdton. Kaikki otokseen valitut koulut suhtautuivat myonteisesti
tutkimukseen eiké tarvittavien tietojen saannissa ollut ongelmia. Onnistumisesta
kertoo myds kadon vihdisyys. Kouluissa opettajat hoitivat tiedonkeruun kiitettdvan
tunnollisesti. Myoskddn oppilaiden palautteessa ei juuri mainittu esiintyneen
ongelmia tai epédtietoisuutta vastaamisessa. Ndin ollen tiedon hankinnan voidaan
todeta onnistuneen varsin hyvin, miké osaltaan parantaa tutkimuksenreliabiliteettia
ja validiteettia.

7.3.2. Mittaustulosten tiivistaminen summamuuttujiksi

Oppilailta kerdtty osiokohtainen informaatio jdsennettiin summamuuttujiksi.
Pohjana kdytettiin faktorianalyysia, joka tehtiin erikseen molemmista mittauksista
(kuvio 2). Faktorianalyysi tehtiin vain semanttisen differentiaalin osioista, koska
monet Likert-osioiden jakaumista poikkesivat liikaa normaalijakaumasta. Osa
Likert-osioista sisdllytettiin summamuuttujiin korrelaatio- ja reliabiliteettitarkastelui-
hin nojautuen (ks. taulukko 2).

Faktorianalyysin tulokset osoittavat, ettd muuttujien keskindinen riippu-
vuusrakenne pysyi mittauskertojen vélilld hyvin samanlaisena. Vertailun pohjaksi
valittiin 14 faktorin ratkaisut. Kuviosta 2 havaitaan, ettd eri mittausten faktoreista
puolet oli identtisid siind mielessd, ettd kaikki vastinfaktorien korkeimpia latauksia
saaneet muuttujat olivat tismaélleen samat. Vertailussa olivat mukana kaikki .30 ja
sitd suuremmat lataukset. Alkumittauksen ensimmdinen faktori (F101) jakautui
loppumittauksessa kahdeksi faktoriksi (F204, F207). Toisaalta loppumittauksen
faktori F202 kokosi kaksi alkumittauksen faktoria (F103, F109) yhteen. Ensimmaises-
sd mittauksessa faktoreille F102 ja F104 latautui useita yhteisid muuttujia. Sama
yhteys voitiin toisessa mittauksessa havaita faktorien F203 ja F201 vililld. Myds
muilta osin siséllgltddn vastaavien faktorien osoittaminen alku- ja loppumittaukses-
ta onnistui varsin vaivattomasti.

Muuttujien faktorirakenteen yhtendisyys kertoo mittaustulosten pysyvyydesta.
Se on myds merkki mittausten hyvéstd reliabiliteetista, ts. muut kuin satunnaiset
tekijdt ovat tuottaneet muuttujien kovarianssirakenteet. Validiteettia ajatellen tulos
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Kuvio 2. Alku- ja loppumittauksen faktorirakenteiden vertailu. (Muuttujat ovat latausten suuruuden mukaisessa jirjestyksesse)
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kertoo ldhinnd melko hyvéstd rakenteellisesta validiteetista. Toisaalta faktorira-
kenteen muutosten voidaan todeta sisdllollisesti selkeyttivan summamuuttujien
laadintaa. Alkumittauksen melko moniaineksinen faktori (F101) jakautuu opetuksen
ja opitun tiedon ominaisuuksia (F207) sekd opetuksen tavoitteisuutta ja suunnitel-
mallisuutta (F204) kuvaaviksi faktoreiksi. Tamén voisi tulkita myos oppilaiden
késitysten eriytymisend ja jasentymisend lukion aikana.

7.3.3. Summamuuttujien laadinta ja tulosten analysointi

Faktorianalyysiin nojautuen yhdistettiin osiomuuttujat tutkimuksen padanalyyseja
varten taulukon 1 mukaisiksi summamuuttujiksi. Ennen summamuuttujien laske-
mista mittarin alkuperdiset osiot k&dnnettiin samansuuntaisiksi. Taméa vield
varmennettiin kuhunkin summamuuttujaan sisdltyvien osioiden korrelaatioker-
toimien avulla: kaikkien summattavien muuttujien tuli korreloida keskenddn
positiivisesti. Korrelaatioita kéytettiin my0s faktorianalyysin tuottamien perusrat
kaisujen varmentamiseen ja tdsmentdmiseen ennen lopullista summamuuttujien
rakentamista: osioiden keskindisissd korrelaatioissa tuli pyrkid selkeésti nollasta
poikkeaviin arvoihin.

Faktorianalyyseihin sisdltyméattomien Likert-tyyppisten osioiden yhteyksia
summamuuttujiin selvitettiin aluksi korrelaatioiden avulla. Lopullinen p&atos osion
sisdllyttimisestd summamuuttujaan tehtiin reliabiliteettia (ks. 7.3.4.). analysoimalla.
Mikali osio paransi summamuuttujan reliabiliteettia, se siséllytettiin sithen. Muussa
tapauksessa osio jdtettiin pois.

Néin menetellen laaja lomakeaineisto kyettiin tiivistimddn 14 muuttujaksi
(taulukkol). Timéa edesauttaa olennaisesti kehittyneiden tilastollisen mallintamisen
metodien tarkoituksenmukaista ja siséllollisesti hallittua kdyttoa.

Summamuuttujien sisdltod voidaan luonnehtia seuraavasti:

Lukion tyoskentelyilmapiiri kertoo tyodskentelyn innostavuudesta ja oppilaan
viihtymisestad lukiossa. Opetuksen organisoinnin rationaalisuus -muuttuja mittaa

opetuksen jasentymistd ja jarjestymistd oppilaan kannalta mielekkéésti hahmottuva-
na ja organisoituvana kokonaisuutena. Opetuksen kokonaisvaltaisuus -muuttuja on
sisdllollisesti ja my0s faktorianalyysin perusteella ldheisessd yhteydesséd edelliseen
muuttujaan. Se viestii opetuksen vaikuttavuuden syvyydestd oppilaan omiin todel-
lisuuskasityksiin ja toimintaan oman tietovarantonsa kehittdmiseksi. Oppilaan tyds-
kentelyn tavoitteisuus -muuttuja kuvaa lukio-opetuksen tavoitteiden tiedostamisen
ja niiden ohjaavan vaikutuksen voimakkuutta oppilaan tydskentelyyn. Opetuksen
integroitumista tarkastellaan siitd ndkdkulmasta, missd mdarin eri aineiden keski-
ndiset riippuvuudet ovat esilld ja miten ne vaikuttavat lukio-opetuksessa.
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Lukion oppilasarviointia tarkastellaan kolmen muuttujan avulla. Kurssiarvostelun

toimivuus ilmaisee sitd, kuinka toimivana ja affektiivisesti vaikuttavana oppilaat
kokevat kunkin kurssin arvostelun heti sen opiskelun paatyttyd. Kurssiarvosanojen
itsendisyys -muuttuja ilmentdd oppilaiden kokemuksia arvostelujdrjestelman
oikeudenmukaisuudesta ja vaikutuksista tyoskentelyyn. Paattdarvostelun onnis-

tuneisuus -muuttujalla oppilaat puolestaan arvioivat cri ainciden tulosten arvoste-
lussa lukion paattyessé kdytettdvien menettelyjen oikeudenmukaisuutta ja motivaa-
tiovaikutusta.

Oppilaan vaikuttamisen mahdollisuudet -muuttuja tuottaa tietoa siitd, missa

maddrin ja kuinka joustavasti lukion oppilaat kokevat voivansa itse péattda ja tuoda
esiin mielipiteitddn opiskelunsa sisdlldistd, tavoitteista ja tyoskentelytavoista. Tyds-
kentelymuotojen onnistuneisuus -muuttujalla luodaan kuvaa oppilaiden tyytyvai-

syydestéd lukiossa kdytettdvien tydtapojen jakautumiseen ja kokeiden vaikutukseen
tydskentelyyn. Lukion vaativuus -muuttujaan sisédltyy oppilaiden arvio tydskentelyn

rasittavuudesta, kokeiden vaikutuksesta ja lukion tavoitteiden laajuudesta.
Opiskelun merkityksellisyys -muuttuja hahmottaa siti, onko lukio-opetuksella

merkitystd oppilaan omaehtoisen ja kriittisen ajattelun kehittdjand ja innostajana.
Oppimisen jatkuvuus -muuttuja selvittdd perdttdisten opiskelujaksojen vélisten

unohtamis- ja kertaamisongelmienyleisyyttd. Opiskelun rytmitys -muuttuja valaisee

lahinnd oppilaan tydméaardn jakautumisen tasaisuutta.

Tutkimuksen péddanalyysit suoritettiin LISREL-mallien avulla. LISREL on
joustava tilastollisen mallintamisen véline, joka mahdollistaa monien perinteisten
monimuuttuja-analyysien toteuttamisen samaa perusmallia varioimalla. LISREL ei
ole "paketti"-ohjelmisto siind mielessd, ettd se tuottaisi aina matemaattisesti kelvolli-
set ratkaisut datan ominaisuuksista riippumatta. LISREL edellyttdd ensimmaisessa
vaiheessa tutkijan itse rakentavan mallin tutkittavaa ilmiétd kuvaavien muuttujien
vdlisistd riippuvuuksista. Tdmaén jdlkeen LISREL tuottaa kerdtyn havaintoaineiston
pohjalta vastaavat empiiriset parametriarvot ja testaa ndiden yhteensopivuutta
tutkijan laatiman mallin kanssa. Testauksen tuottamien tunnuslukujen avulla
analyysin seuraavissa vaiheissa kehitellddn alkuperdistd mallia empiirisiin havain-
toihin paremmin sopivaksi, kunnes riittdvd yhdenmukaisuus saavutetaan. LISREL-
mallin kaytto edellyttéda tutkijalta tarkasteltavan ilmion ja kerdtyn havaintoaineiston
kohtuullisen hyvaa tuntemusta, jotta mallintamisen perusratkaisut voidaan riittdvan
varhain luotettavasti kiinnittdd. Toisaalta mallin kehittdmiseksi tuotetun tilastollisen
informaation hyddyntdminen ja tulkinta suhteessa ilmion sisdllollisiin ominai-
suuksiin edellyttdd perehtymistd LISREL-ohjelmiston perusteisiin. (Joreskog &
Soérbom 1989).
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Muuttuja Summamuuttujan Summatut osio-
Mittaus: 1.,2. sisdlto muuttujat
ARVO1, ARVO2 Kurssiarvostelun toimivuus X147,X148,X150
ILMA1, ILMA2 Tyoskentelyilmapiiri X103,X116,X166
RATI1, RATI2 Opetuksen organisoinnin rationaali- | X104,X118,X119,
suus X120,X127,X149
KOKO1, KOKQO2 Opetuksen kokonaisvaltaisuus X121,X139,X140,
X141,X175,X189
TAVO1, TAVO2 Oppilaan tyoskentelyn tavoitteisuus | X107,X110,X183,
X188
PAATI1, PAAT2 Paattéarvostelun onnistuneisuus X155,X157
INTE1, INTE2 Opetuksen integroituminen X143,X144
VAIKI1, VAIK2 Oppilaan vaikuttamisen X111,X123,X169,
mahdollisuudet X181
ARVTI1, ARVT2 Kurssiarvosanojen itsendisyys X152,X153
TYOM]1, TYOM2 Tyo6skentelymuotojen onnistunei- X122,X124,X136,
suus X159
VAATI1, VAAT2 Lukion vaativuus X101,X102,X105,
X137
MERK1, MERK2 Opiskelun merkityksellisyys X162,X163,X164,
X165,X167,X168,
X192
JATK1, JATK2 Oppimisen jatkuvuus X132,X134,X135
RYTM1, RYTM2 Opiskelun rytmitys X114,X117,X131

LISREL oli tutkimuksen tarkein tilastollinen analyysivéline. Sen ohella
kaytettiin my6s muita, ldhinnd muuttujakohtaisia ryhmaévertailuja mahdollistavia
analyysivilineitd kuten t-testid ryhmien keskiarvoja ja x? -testid ryhmien jakaumia
vertailtaessa sekd varianssianalyysia mm. koulukohtaisten erojen analyysissa.
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7.3.4. Mittausten luotettavuus

Mittausten reliabiliteetin ja validiteetin arvioiminen kyselylomaketta tiedonhan-
kinnan vélineend kayttadvdssd tutkimuksessa ei ole ongelmatonta. Reliabiliteettia
voivat alentaa monet mittarin ominaisuuksiin ja mittaustilanteeseen liittyvat tekijat.
Téssa tutkimuksessa reliabiliteettia pyrittiin parantamananalysoimalla tutkimuksen
aiemmissa vaiheissa hankittua tietoa mittarin ominaisuuksista (Valijarvi 1980, 1988)
jatkokehittelyn pohjana. Osioista poistettiin jakaumaltaan kovin vinot ja vastaajia
vain vdhadn erottelevat osiot niiden vdhdisen informaatioarvon ja tilastollisen
kasittelyn ongelmien vuoksi. Vastaajia oli pyydetty myos nimedméan osiot, joihin
vastaamisessa heilld oli ollut ongelmia esim. epdtdsmallisen, vaikeasti ymmarret-
tdvan tai monitulkintaisen kieliasun vuoksi (ks. Eskola 1975; Jyrinki 1977; Borg &
Gall 1983).

Vastaajien valikoituminen jonkin mitattavan muuttujan suhteen voi aiheuttaa
tulosten luotettavuutta alentavaa systemaattista virhettd. Kyselylomaketta kaytetta-
essd esimerkiksi kielteinen tai vélinpitimatén suhtautuminen arvioitavaan kohtee-
seen tai ilmioon voi aiheuttaa vastaamattomuutta (Jyrinki 1977; Kerlinger 1986).
Tésséd tutkimuksessa lomakkeen palautti molemmilla mittauskerroilla 94 % tutki-
muksessa mukana olleista oppilaista, joten kadon ei voida katsoa aiheuttavan
reliabiliteettia alentavaa systemaattista virhettd tuloksiin.

Mittaustilanteeseen liittyvid reliabiliteettia alentavia tekijoitd pyrittiin tutki-
muksessa minimoimaan antamalla mittauksen jdrjestdmisestd ja kyselylomakkeen
osioihin vastaamisesta yksityiskohtaiset ohjeet edellisissd luvuissa kuvatulla tavalla.

Summamuuttujien laadinnan arvioimiseksi ja jatkoanalyysien tueksi analysoi-
tiin muuttujien reliabiliteettia Cronbachin alfa-kertoimen (taulukko 2) avulla.
Analyysin tuottamaa informaatiota hyddynnettiin myos tehtdessa lopullisia ratkai-
suja osiomuuttujien sisdllyttdmisestd eri summamuuttujiin. Summamuuttujan reli-
abiliteettia heikentdvat tai vain vdhdn parantavat osiot poistettiin alunperin vali-
tusta ratkaisusta. Tdllaisia poistoja jouduttiin tekemdan kuitenkin vain muutama, ja
yksityiskohtaisempien reliabiliteettitarkastelujen jalkeen pari osiomuuttujaa siirret-
tiin osaksi muita summamuuttujia. Ratkaisut eivét olleet ristiriidassa myo&skaan
faktorianalyysin tuottaman tuloksen kanssa. Analyysin informaatio on tiivistetty
taulukkoon 2.

Summamuuttujien laadinnan voidaan reliabiliteettikertoimien perusteella
todeta onnistuneen kohtalaisen hyvin. Ldhinnd muuttujien "Tydskentelymuotojen
onnistuneisuus’, 'Lukion vaativuus’, ‘Opiskelun rytmitys’ ja erityisesti ‘Opiskelun
jatkuvuus’ reliabiliteetit ovat melko alhaisia, joten niiden toimivuuteen kiinnitetdan
erityistd huomiota seuraavissa mallitarkasteluissa. Reliabiliteettitarkastelu kuvastaa

osaltaan mittausten toimineen ilmeisesti melko identtiselld tavalla eri mittausker-
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roilla, koska alku- ja loppumittauksen alfa-kertoimien arvot ovat ldhes jokaisella
muuttujalla ldhella toisiaan. Reliabiliteettikertoimien yhdenmukaisuuden voi tulkita
my06s merkiksi mittausten rakenteellisesta validiteetista. Mittari tuottama tieto
rakentuu molemmissa mittauksissa samalla tavalla. Tdmd vahvistaa mittarin
faktoritarkastelun (kuvio 2) johtopaatosten oikeellisuutta.

Kdytetyn mittarin ja koko tutkimuksen validiteetin arviointi on tdmén
tyyppisessd tutkimuksessa jossain médédrin ongelmallista. Validiteetin arvioinnissa
voidaan vain pieneltd osin nojata eksakteihin analyyseihin ja niiden tuottamiin

Taulukko 2. Summamuuttujien stadardoidut Cronbachin alfa-kertoimet alku- ja loppu-

mittauksessa
Muuttuja Alfa-kerroin
Kurssiarvostelun toimivuus ARVOLI: 716
ARVO2: 725
Lukion tydskentelyilmapiiri ILMA1: 764
ILMA2: 764
Opetuksen organisoinnin rationaalisuus RATIL: 573
RATI2: 581
Opetuksen kokonaisvaltaisuus KOKO1: .658
KOKO2: 690
Oppilaan tydskentelyn tavoitteisuus TAVOL: .585
TAVO2: .695
Paattéarvostelun onnistuneisuus PAATI: 622
PAAT2: 710
Opetuksen integroituminen INTE1: 474
INTE2: 515
Oppilaan vaikuttamisen mahdollisuudet VAIKI: .589
VAIK2: 628
Kurssiarvosanojen itsendisyys ARVTI1 701
ARVT2 676
Tydskentelymuotojen onnistuneisuus TYOM1 .380
TYOM2 .398
Lukion vaativuus VAATI 456
VAAT2 503
Opiskelun henkilokohtainen merkityksellisyys MERKI1 .601
MERK?2 655
Oppimisen jatkuvuus JATK1 239
JATK2 223
Opiskelun rytmitys RYTM1 391
RYTM2 420

numeerisiin tunnuslukuihin. Pikemminkin kyse on loogisen pééttelyn ja arvioinnin
keinoin tehtdvasta tarkastelusta. Teoreettisilta ldhtokohdiltaan moniaineksisessatut-
kimuksessa mittausten kohdentaminen ja rajaaminen tutkittavan ilmion rakenteen
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ja sisdllon kannalta olennaisiin ja ilmiditd kattavasti edustaviin muuttujiin on
edellyttanyt prosessin kuluessa monia valintoja. Tutkimuksen osittuminen itsendi-
siksi osahankkeiksi ja mittausten toistaminen pitkittdistutkimukselle ominaisella
tavalla on merkinnyt tutkimuksen teoreettisen analyysin ja empiiristen mittausten
jatkuvaan vuorovaikutukseen. Tdméa on ohjannut mittauksia koskevien valintojen
etenemistd ikddnkuin teoreettisesti ja empiirisesti jatkuvasti tarkentuvana prosessi-
na, mikd osaltaan on parantanut mittausten validiteettia prosessin edetessa.
Tutkimuksen edellisen vaiheen tuottamia tuloksia on kdytetty kohdentamaan
tutkimustehtdvaa ja ongelmia jakso-opetuksen ja kurssimuotoisuuden (moduulira-
kenne) kannalta olennaisimpiin lukiotyén kysymyksiin ja karsimaan vihemman
tarkeitd pois. (Kerlinger 1986; Gay 1987; Atjonen 1993.)

Mittausten sisaltovaliditectti viittaa lomakkeen osioiden kykyyn saavuttaa ne
tutkittavan ilmidn sisdltdalueet, joita osioilla on tarkoitus mitata. Monille muille
kayttaytymistieteellisille tutkimuksille ominaisella tavalla tdmadn vastaavuuden
arviointi on opetussuunnitelmaa koskevassa tutkimuksessa vaikeaa. Tutkimuksen
taustaosassa on useaan kertaan todettu opetussuunnitelman moni-ilmeisyys, laaja-
alaisuus ja tdsmallisen méaarittelyn vaikeus (ks. Malinen 1992). Tdssa tutkimuksessa
sisdltovaliditeettia on pyritty parantamaan etenemalla laaja-alaisesta opetussuunni-
telmamadarillelystd kohden tdsmennettyd kurssimuotoisuuden ja jakso-opetuksen
tarkastelua osana tdtd kokonaisuutta. Tdma on luonut linjan koko tutkimushank-
keen edistymiselle. Nyt raportoitavassa osuudessa tarkastelu on kohdennettu
opetussuunnitelman rakenneratkaisun (moduulirakenne) teoreettiseen analyysiin ja
tahdn pohjautuvaan empiiriseen tarkasteluun. Tutkimuksen pyrkimys erddnlaiseen
reflektiiviseen suhteeseen teoreetlisen ja empiirisen analyysin vélilld ndkyy selkedsti
tdmdn tutkimuksen johtopdadtdksissd, joissa tarkastelu ulotetaan monilta osin nyt
raportoitavaa tutkimushankeen vaihetta laajemmaksi. (Eskola 1975; Borg & Gall
1983; Kerlinger 1986; Aitola 1989.)

Mittausten késitevaliditeetti kuvaa tutkimuksen teoreettisen ja empiirisen
kasitteiston vastaavuutta. Kyse on mittarin kyvystd tavoittaa sen taustana oleva
hypoteettinen kasitekonstruktio. Erityisesti kurssimuotoista opetussuunnitelmaa
koskevaa tutkimusta on tdssd tyossd kadytetty laajalti mittarien rakentamisen
pohjana. Summamuuttujatarkastelu (7.3.2.) osoittaa osioiden faktorirakenteen
sangen pysyvdksi eri mittauskertojen valilld, mikd osaltaan viittaa mittausten
nojaavan melko vakiintuneeseen tarkasteltavaa ilmiotd jasentavddn teoreettiseen
kasiterakenteeseen. LISERL -analyysi (ks. 8.1.) osaltaan vahvistaa arviota mittausten
kohtuullisen korkeasta kasitevaliditeetista. Eri mittauskertojen ja eri osaryhmien
tuottamat empiiriset aineistot ovat sovitettavissa tilastollisesti hyvdksyttavin kri-
teerein samaan kdisitteelliseen rakennemalliin. Taméad osoittaa eri empiiristen
mittausten kuvastavan hyvin samankaltaista teoreettista rakennetta, ja siten
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mitattujen muuttujien ja niiden taustana olevien teoreettisten kasitteiden vastaavuu-
den olevan ainakin kohtuullisen hyvén.

8. TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tulosten kuvailussa edetddn siten, ettd aluksi tarkastellaan koko
muuttujajoukon keskindisid riippuvuuksia ja ndissd tapahtuneita muutoksia lukion
aikana. Talloin kiinnitetddn huomiota myds mittausten luotettavuuden arviointiin.
Tdmaén jilkeen edetddn muuttujakohtaisiin analyyseihin, jolloin tarkastelu ulotetaan
osittain myds kyselylomakkeen osiokohtaisiin havaintoihin.

8.1. Oppilaiden kokonaisarvio lukiotydskentelysti ja siind tapahtuneet muutok-
set

Mitattujen muuttujien kokonaisrakenteen analyysi tehtiin LISREL -analyysia
kéyttden (Leskinen 1983, 1987; Joéreskog & Sorbom 1989). Analyysin tavoitteena oli
ensisijassa jasentdd oppilaiden asenteiden ja arvioiden kokonaisjoukko rakenteelli-
sesti ymmarrettdviksi ja tulosten kuvailua selkiyttdvéaksi mallitarkasteluksi. LISREL
-analyysin avulla tutkittiin my®6s asennerakenteiden pysyvyytta eri mittauskertojen
vililld ja vertailtiin asennerakenteita eri osaryhmissd. Analyysi antaa keinot testata
nditd rakenteiden samankaltaisuuksia ja pysyvyyksié tilastollisesti eksaktilla tavalla.
Naéin ollen tuloksia voitiin hyddyntdd myds mittarin validiteetin arvioinnissa (ks.
7.34.)

8.1.1. Oppilaiden asenteiden ja arvioiden jdsentyminen opintojen eri vaiheissa

Alku- ja loppumittauksen tulosten kokonaistarkastelussa paadyttiin kuvioiden 3 ja
4 mukaisiin malleihin havaittujen ja latenttien faktorimuuttujien yhteyksien
kuvauksissa. Kuvioissa havaittuja muuttujia kuvataan nelidind ja latentteja
muuttujia ympyroilld. LISREL-analyysissa jdtettiin aiemmin rakennetuista (tauluk-
ko 1) havaituista muuttujista tarkastelun ulkopuolelle ‘Lukion vaativuus’- , "Kurs-
siarvosanojen itsendisyys’- ja’Oppimisen jatkuvuus’-muuttujat. Ndiden muuttujien
virhevarianssit olivat suuria ja muuttujakohtainen ’selitysaste’ pieni. My6s mallien
identifioituvuudessa ja iteroinnissa oli kyseisid muuttujia kuvaaviin parametreihin
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liittyvid ongelmia, jotka viestivdt muuttujien heikoista yhteyksistd mallien kokonais-
rakenteeseen (Leskinen 1983, 1987). ‘Oppimisen jatkuvuus’-muuttujan osalta jo
alhainen reliabiliteetti (taulukko 2) antoi aihetta odottaa ongelmia jatkotarkasteluis-
sa.

Konfirmatorisen faktorimallin edellytyksend on mm. latenttien muuttujien
mittayksikon kiinnittdminen ja vdhintddn yhden latauksen kiinnittdminen lataus-
matriisin A, jokaisessa sarakkeessa (Joreskog & Sorbom 1989, 76). Tassa tapauksessa
mittayksikko kiinnitettiin olettamalla kunkin faktorin keskiarvo nollaksi ja varianssi
ykkoseksi. Ndin menetellen faktorien kovarianssimatriisi korvautuuniiden korrelaa-
tiomatriisilla. Sama muuttuja-arvojen skaalaus tehtiin myos havaituille muuttujille,
koska tdmd selkeyttdd parametrien tulkintaa. Joreskog & Sorbom (1989, 47) tosin
suosittavat kovariansseihin pohjautuvaa analyysia ja varoittavat korrelaatio-tarkas-
telun ongelmista mallin tarkentumisessa sekd mallin sopivuutta kuvaavien testisuu-
reiden mahdollisista harhaisista arvoista. Tdstd johtuvien mahdollisten virheiden
havaitsemiseksi tehtiin kuvioden 3 ja 4 malleja vastaavat analyysit my0ds kova-
riansseja kdyttden. Analyysien tuottamat malliratkaisut olivat molemmissa tapauk-
sissa identtisid. Myos mallien yleistd sopivuutta ja kunkin parametrin merkitse-
vyyttd kuvaavat testisuureet olivat samoja. Ndin ollen tarkasteluun valittiin
tulkinnallisesti havainnollisempi korrelaatiotarkastelu.

Kuvioiden 3 ja 4 mallien parametrit ovat suurimman uskottavuuden (SU)
estimaatteja, jotka ovat hyvin luotettavia kdytettdessd suuria otoksia ja havaittujen
muuttujien noudattaessa multinormaalijakaumaa. Browne (1987) on osoittanut, ettd
SU-estimaattorit ovat luotettavia myds muuttujien jakauman poiketessa huomatta-
vasti normaalisuus-vaatimuksesta. Tdssd tutkimuksessa otos voidaan maddritelld
‘suureksi’ yleisesti kdytettyihin kriteereihin ndhden (esim. Browne 1987; Leskinen
1989). My6s muuttujien jakaumia voidaan pitdd kohtuullisen hyvin normaalisuus-
oletukset tdyttavina, joskaan erityisid normaalisuus-testeja ei tehty.

SU-estimaattien etuna on mm. se, etta niille voidaan laskea keskivirheet. Nadin
ollen voidaan arvioida my®s kunkin yksittdisten parametrien merkitsevyytta.
Kuvioissa 3 ja 4 kunkin parametrin estimoinnin tarkkuutta kuvaava keskivirhe on
suluissa parametriarvon jiljessd. Jakamalla parametrin arvo sen keskivirheelld
saadaan t-arvo, jonka perusteella voidaan arvioida kyseisen parametrin tilastollista
merkitse vyyttd. Tédssd lapauksessa kaikki esitetyt parametrit ovat tilastollisesti
erittdin merkitsevid (p < .001)
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Koko mallin sopivuutta havaintoaineiston kuvaajana testataan suurimman
uskottavuuden estimoinnissa lasketun uskottavuussuhteen pohjalta. Uskottavuus-
suhde perustuu havaintoaineistosta lasketun otoskorrelaatiomatriisin S ja testatta-
van mallin tuottaman teoreettisen korrelaatiomatriisin Z vertailuun (ks. Leskinen
1987, 113-118). Uskottavuussuhteen arvo noudattaa x* -jakaumaa. Vastaavasti
mallin p-arvo ilmaisee sen merkitsevyystason. Kuvioiden 3 ja 4 mallien ¥? -ja-
kauman arvot kertovat molempien mallien sopivan erittdin hyvin havaintoaineis-
toon. Tésté kertoo ldhelld vapausasteiden mairda oleva x? -testisuureen arvo. Suuri
x* -arvo ja vastaava pieni p-arvo ilmaisee mallin huonoa yhteensopivuutta havain-
toihin. Tehokkain tapa parantaa yhteensopivuutta on vapauttaa lisid parametreja
estimoituviksi. Ndin meneteltiin myos timan tutkimuksen mallien kohdalla. En-
simmdisissd analyyseissa y* -arvot olivat vield melko korkeita, mutta ldhinni
LISREL-analyysin tuottamia modifikaatioindekseja hyvéksi kdyttden mallin sopi-
vuutta voitiin olennaisesti parantaa. Toisaalta, jos ¥* -arvo on kovin pieni ja
vastaava p-arvo suuri, on tdmd useimmiten merkki mallin liiallisesta yksityis-
kohtaisuudesta, jolloin mallin yleistettdvyys on kyseenalainen. Tdlldin osa vapaasti
estimoituvista parametreista voidaan yleensd kiinnittdd nolliksi. (Joreskog 1969;
Leskinen 1989).

Myo6s muut mallien yleistd sopivuutta kuvaavat indcksit (GFI ja AGFI; ks.
Joreskog & Sorbom 1989; Leskinen 1987) kertovat mallien hyvéstd sopivuudesta
(kuviot 3 ja 4). Ndiden indeksin maksimi = 1. Leskisen (1987, 128) mukaan ndiden
indeksien tulee saada suurempia arvoja kuin .90, jotta mallin sopivuutta voidaan
pitdd riittdvan hyvana.

Valitun mallin riittdvyytta yksittdisten havaintojen suhteen testataan LISREL-
analyysissa vertaamalla kutakin otoskovarianssia ja -varianssia (s;) vastaavaan
mallin tuottamaan kovarianssiin tai varianssiin (c;). Nédiden jddnnosten erotus nor-
malisoidaan, jolloin niiden merkitsevyyttd voidaan arvioida totunnaiseen tapaan
(0,1)-normaalijakaumaan nojautuen. (Joreskog & Sérbom 1981). Timén tutkimuksen
osalta ensimmadistd mittausta koskevan mallin jadnnoksistad yksikddn ei jadnyt tilas-
tollisesti merkitsevésti nollasta poikkeavaksi. Loppumittauksen osalta jadnnoksista
kaksi poikkesi 1 % riskitasolla merkitsevésti nollasta, mitd kovarianssien ja varians-
sien kokonaismédrdn (66 kpl) huomioon ottaen ei voi pitdd kovin suurena.

Tulkinnallisesti sekd alku- ettd loppumittausta kuvaaval mallit ovat varsin
selkeitd. Lisdksi ne ovat rakenteeltaan hyvin ldhelld toisiaan. Ensimmadistd faktori-
muuttujaa indikoivat opetuksen integraatiota ja opetuksesta vilittyvéa tiedonkasi-
tystd, opiskelun merkityksellisyyttd ja tavoitteisuutta sekd lukion opiskeluilmapiiria
ja oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia ilmaisevat muuttuja-arvot. Loppumittauk-
sessa myos opetuksen jirjestimisen rationaalisuutta kuvaava muuttuja saa korkean
latauksen télld faktorilla. Havaintojen indikoimaa latenttia tekijdd nimitetdadn téssé
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lukion opiskeluilmasto-faktoriksi. Toinen faktori kuvastaa opetuksen organisoinnin

toimivuutta oppilaan kannalta. Ensimmadiselld mittauskerralla sitd kuvastavat
opetuksen rytmittymistd ja tydskentelymuotojen onnistuneisuutta mittaavat muut-
tujat. Edellisen faktorin kanssa yhteisid, tilastollisesti merkitsevésti latautuneita
havaittuja muuttujia ovat ensimmadisessd mittauksessa opiskelun merkityksellista ja
tavoitteisuutta mittaavat muuttujat. Loppumittauksessa vain jalkimmé&inen muuttuja
on faktoreille yhteinen. Kolmas faktori ilmentdd lahinnd oppilaiden asenteita lukion
arviointikdytédnteisiin. Lukion opetuksellisen organisaation rationaalisuutta koskeva

arvio sisdltyy ensimmadiselld mittauskerralla tdhdn faktoriin. Sen sijaan lukion péét-
tovaiheessa tédlld muuttujalla on yhteys kaikkiin kolmeen faktoriin.

Muuttujien faktorirakenne on siind mielessd selked, ettd useimmat muuttujat
indikoival vain yhtd latenttia faktoria ja useimmat latausmatriisin A, parametreista
voitiin kiinnittdd nolliksi. Toisaalta jidnnostermit (6) jdivdt erdiden havaittujen
muuttujien osalta melko korkeiksi. Erityisesti opiskelun rytmitystd mittaava
muuttuja ndyttdd tdssd mielessd sopivan varsin huonosti muuhun muuttujaraken-
teeseen. Toisaalta tdiméd oli odotettavissa muuttujan sangen alhaisen reliabiliteetti-
kertoimen (taulukko 2) perusteella. Mallin riittdvd sopivuus edellytti my6s erdiden
jddnnostermien korrelaatioiden vapauttamista estimoituviksi. Useimmat ndistad
riippuvuuksista estimoituivat lukuarvoltaan pieniksi (r < .10), mutta t-testein
arvioituina kuitenkin tilastollisesti merkitseviksi.

Mallin kokonaisrakennetta tarkasteltaessa merkille pantavaa on myos
latenttien muuttujien keskindisten korrclaatioiden voimakkuus. Erityisen voimak-
kaina ndmd riippuvuudet ilmenivdt ensimmdisessd mittauksessa. Korrelaatiot
estimoituivat varsin tarkkoina, mistd kertovat picnct keskivirheet. Kaikki riippu-
vuudet ovat t-arvoin mitattuina tilastollisesti erittdin merkitsevia.

8.1.2. Asennerakenteet koe- ja kontrolliryhmdssa

Seuraavaksi tutkittiin koe- ja kontrolliryhmien oppilaiden vastausten samankaltai-
suutta. Tdma tehtiin vertaamalla ryhmien kovarianssirakenteita toisiinsa molemmil-
la mittauskerroilla erikseen. Analyysi voidaan tiivistdd molempien mittausten osalta
hypoteeseiksi seuraavasti:

Hy Z,.. = Zionwan (=kovarianssimatriisit samoja)
H]: z)«:e # Zkv::m.\'olli'

Ensimmadisen mittauskerran osalta H, -hypoteesia vastaavan mallin ¢*-arvo oli
x*(66) = 102.56, p = .003. Loppumittauksessa H, -hypoteesin mukainen malli tuotti
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testisuureen arvoksi y? (66) = 75.53, p = .198. GFl-arvo osoitti molempien mittaus-
kertojen osalta koe- ja kontrolliryhméa voitavan kuvata luotettavasti samalla kova-
rianssirakenteella. Alkumittauksessa GFl-arvo oli .996 ja loppumittauksessa ryhmien
samankaltaisuus- hypoteesin ollessa voimassa GFI oli .947. Molemmissa vertailuissa
ylitetdédn siten selkedsti Leskisen (1987) esittdmd hyvédksymisraja .90.

Toisen mittauksen osalta myds ¥’ -testin tulos osoittaa H, -hypoteesin mukai-
sen vaihtoehdon varsin hyvéksi. Ndin ollen koe- ja kontrolliryhmén kovarianssimat-
riiseja voidaan pitdd tdltd osin samoina. Muutamat yhtdsuuruus-oletuksen paikkan-
sapitdvyyttd yksittdisten varianssi- ja kovarianssiparien kohdalla kuvaavat modifi-
kaatioindeksit tosin (Joreskog & Sorbom 1989, 45-46; Leskinen 1987, 133-134)
osoittavat oletuksen niiden osalta hieman kyseenalaiseksi. Lahinnd lukion luoman
tiedonkdsityksen (KOKO1) ja opiskelun tavoitteisuuden (TAVOI1), tydmuotojen
vaihtelevuutta (TYOM1) ja opiskelun tavoitteisuutta (TAVOT1) sekd tydskentelyn
rytmitystd (RYTM1) ja kurssiarvostelun toimivuutta (ARVO1) kuvaavien muuttujien
kovarianssit ndyttdvét olevan erilaisia koe- ja kontrolliryhméssd. Muut varianssit
ja kovarianssit eivédt sen sijaan poikkea merkittdvésti toisistaan.

Vertailtaessa koe- ja kontrolliryhmédn kovarianssirakenteita ensimmdiselld
mittauskerralla ndyttdd y” -testi suosittavan H; -hypoteesin hylkdamistd, ts. kova-
rianssimatriiseja ei voitaisi pitdd samoina. Havaintokohtainen tarkastelu osoittaa,
ettd yhtdsuuruus on kyseenalainen ldhinnd kurssiarvostelun toimivuus- (ARVO2)
ja tyoskentelyn tavoitteisuus- (TAVOR2), tydskentelymuotojen onnistuneisuus-
(TYOM2) ja tydskentelyn tavoitteisuus- (TAVOR2) sekd opetusjdrjestelyjen rationaali-
suus- (RATI2) ja kurssiarvostelun toimivuus (ARVO2) muuttujien kovarianssien
osalta. Lisdksi kurssiarvostelun toimivuus -muuttujan varianssi oli erilainen koe- ja
kontrolliryhmissd. Yhteistdi molemmille mittauksille ndyttdd siis olevan, ettd
erovaisuudet koe- ja kontrolliryhmien vililld kohdistuvat molemmissa mittauksissa
tydskentelyn tavoitteisuus- (TAVO) ja kurssiarvostelun toimivuus- muuttujiin
(ARVO). Kokonaisuutena yhtdsuuruus-oletuksesta poikkeavien kovarienssien maara
oli kuitenkin niin vdhdinen vertailtavien kovarianssien kokonaisméaradn (66 kpl)
ndhden, ettd poikkeamat voidaan tulkita satunnaisiksi.

Tehtédessd johtopddtoksid kovarianssien yhtdsuuruudesta koe- ja kontrolliryh-
missd on otettava huomioon myés otoskoon vaikutus 7 -arvoihin. Leskisen (1987)
mukaan otoskoon kasvaessa suureksi (N > 500) ? -testi hylkdd herkasti estimoidun
mallin aineistoon sopimattomana, vaikka poikkeamat suhteessa havaintoihin ovat
kdytdnnon kannalta merkityksettdomédn pienid. Tdssd tapauksessa otoskoko on
Leskisen mainitseman kriteerin perusteella ‘suuri’. Muutaman kovarianssin merkit-
tdvé poikkeaminen yhtdsuuruus-oletuksesta ndyttdd kasvattavan x* -arvoa huomat-
tavasti, mutta koko kovarianssimatriisia ajatellen ndiden poikkeamien osuus on
kuitenkin vdhdinen. Ndin ollen koe- ja kontrolliryhmén varianssi- ja kovarianssira-
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kenteita voitaneen pitdd myds alkumittauksessa yhdenmukaisina. Wheatonin ym.
(1977) ja Gardnerin (1983) havainnot tukevat my®os tdtd y* -arvon tulkintaa. Heiddn
mukaansa mallia voidaan pitdd havaintoaineistoon vield kohtalaisen hyvin sopiva-
na, jos testin y? -testisuureen arvo jaettuna sen vapausasteiden lnkumdaardlld on
pienempi kuin 5. Tdssd tapauksessa tuo suhdeluku = 1.55.

Koska koe- ja kontrolliryhmien kovarianssirakenteita voidaan pitdd samoina
sekd alku- ettd loppumittauksessa, ei voida olettaa eroja 10ytyvdn myOskadn
kovariansseista johdettavissa muissa rakenteissa. Molempia ryhmid voidaan siten
kuvata kuvioiden 3 ja 4 malleilla. Mahdollisiin tasoeroihin ryhmien asennoitumi-
sessa lukiotydskentelyyn palataan mydhemmin keskiarvovertailuissa.

8.1.3. Oppilaiden asennerakenteiden pysyvyys lukion aikana

Edelld todettiin koe- ja kontrolliryhmien vastausten sisdistd rakennetta voitavan
kuvata tdsmaélleen samoilla malleilla. Alku- ja loppumittauksen vélilld tapahtuneita
muutoksia tutkittiin kdyttdmalla LISREL-mallia sen testaamiseen, ovatko muuttujien
keskindiset yhteydet samankaltaisia ja miten perdttdisten mittausten tulokset
riippuvat toisistaan. Analyysissa paddyttiin kuvion 5 mukaiseen malliin. Mallissa
vasen puoli edustaa ensimmadistd mittausta ja oikea puoli toista mittausta. Latent-
tien muuttujien (1;) vaikutuksia ensimmdisen ja toisen mittauksen vililld kuvaavat
mallissa f; -kertoimet.

Eri mittauskertojen faktorimallien parametriarvoja ei ole sisdllytetty kuvioon
5, koska ndmad erillistarkastelut on tehty jo edeclld (kappalc 8.1.1.). Mittauskertojen
faktorimallien yhtendistdmiseksi on kuvion 5 mallin vasemmalle puolelle lisdtty
nuolet latenteista muuttujista 11, ja M, havaittuun muuttujaan RATI1 ja mysta
muullujaan PAATI. LISREL-termein tdmd tarkoittaa parametrien Ay, Ay, ja A,
vapauttamista estimoituviksi, kun ne alkuperdisessd mallissa (kuvio 3) kiinnitettiin
nolliksi. Alkuperdisen mallin vapaista parametreista voitiin kuvion 5 mallissa kiin-
nittdd nollaksi A5; eli yhteys latentin muuttujan m, ja havaitun muuttujan MERK1
valilld. Vastaavasti loppumittauksen osalta, kuvion 5 oikealla puolelle, lisdttiin nuoli
Ns:n ja muuttujan PAAT?2 vilille eli sallittiin parametrin A, 5 estimoitua vapaasti
matriisissa A,.

Kummankin mittauskerran jaanndstermeistd (g) vapaasti estimoituvia ovat
samat varianssit ja kovarianssit kuin alkuperdisissdkin malleissa. Ndin ollen alku-
ja loppumittauksen faktorirakenteet olivat jo alunperin varsin ldhelld toisiaan, ja ne
saatiin pienehkdin muutoksin tdysin identtisiksi. Tdméa osoittaa kdytetyn mittarin
tuottaneen melko samanlaisen tuloksen molemmissa mittauksissa. Tdmé kertoo
oppilaiden vastausten rakenteellisesta pysyvyydestd, mutta myds mittarin kyvysta
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toimia melko yhtendisesti molemmissa mittauksissa (vrt. Saris 1988). Tdma luo
hyvdn pohjan muuttujakohtaisille vertailuille, joissa tarkastellaan myds muuttuja-
arvojen tasoeroja osaryhmittdin ja muutoksia mittauskertojen valilla.

Kuviossa 5 on latenttien muuttujien 1; mittayksikét madritelty kiinnittamalla
kunkin n;:n latauksista yksi ykkoseksi. Ykkoseksi on pyritty maarittelemadn aina se
lataus A;, joka parhaiten kuvastaa kyseisen latentin muuttujan ominaisuuksia
(Joreskog & Sérbom 1989, 97). Havaittujen muuttujien mittayksikkoa ei sen sijaan
ole standardoitu, joten kuvion malli pohjautuu muuttujien kovarianssimatriisiin.
Perdttdisten mittausten valistd yhteyttd tutkittaessa on perusteltua olettaa, ettad
mitattujen muuttujien jadnnostermit g korreloivat mittauskertojen vililld. Kuviossa
5 tdtd kuvaavat yhteydet jadnnostermien ¢, ja €,;; (i=1,...,11) valilld. Tatd yhteytta
Joreskog & Strbom (1989, 168) nimittavat mittauksen "muistivaikutukseksi”. Yhteys
aiheutuu siitd, ettd kdytettdessd samoja osioita perdttdisissd mittauksissa, mittausten
virhetekijit pyrkivédt noudattelemaan samaa mekanismia.

Mielenkiinto kohdistui tdssd analyysissa siis lahinnd muuttujien mittauskerto-
jen vélisiin yhteyksiin. Tédtd koskeva informaatio sisdltyy B -kertoimiin ja havaittu-
jen muuttujien jgdnndstermien kovarianssimatriisiin ®. Matriisi ® on kiinnostava
lahinnd niiltd osin, kun tarkastellaan saman muutujan tuottamien mittaustulosten
yhteyksia mittauskertojen vililld. Kuviossa 5 on csitetty ne B, ja matriisin © termit,
jotka ovat tdmén tarkastelun kannalta relevantteja ja osoittautuivat tilastollisesti
erittdin merkitsevasti nollasta poikkeaviksi.

Koko mallin sopivuutta havaintoainciston kuvaajana ilmentdvd y* -arvo
osoittaa mallin melko onnistuneeksi, kun otetaan vield huomioon suuren otoskoon
¥* -arvoa kasvattava vaikutus. Myds GFl-arvo on kertoo mallin onnistuvan varsin
hyvin havaintojen kovarianssirakenteen kuvaamisessa. Kovarianssien jadnnoksista
vain 4 poikkesi tilastollisesti merkitsevasti nollasta. Kovarianssimatriisi sisdlsi
kaikkiaan 253 termid. (vrt. Leskinen 1987).

Kuvion 5 malli osoittaa, ettd perdttdisten mittausten vililld on selked yhteys
siten, ettd kukin ensimmdisen mittauksen latentti faktorimuuttuja (m,, 1, ja m,)
ennustaa sita sisdllollisesti vastaavan faktorin toisen mittauskerran muuttuja-arvoja
(M4, Ms ja M). Lisdksi ensimmdisen mittauksen 1, -muuttuja ennustaa toisen mittauk-
sen 1 -muuttujan arvoja, joskin yhteys on selvésti heikompi kuin muut mallissa
mukana olevat latenttien muuttujien yhteydet. Paramelri ;5 kuitenkin estimoituu
hyvin tarkasti, mistd kertoo estimaatin pieni keskivirhe. Parametrin vapauttaminen
myos parantaa koko mallin sopivuutta merkittdvasti (taulukko 3), joten sen
sisdllyttdiminen malliin on hyvin perusteltua (ks. perdkkdistestauksesta Leskinen
1987, 118-121).
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Taulukko 3. Parametrin Bs5 vapaan estimoitumisen vaikutus kuvion 5. mallin sopivuu-
teen havaintoihin

Bys=0 By #0 Erotus

x*(171) = 216.33 x*(170) = 209.92 ¥ (1) = 6.41

Kaikki mallissa esitetyt B -parametrit ovat t-arvoiltaan erittain merkitsevia.
Sen sijaan muut B -matriisin kertoimet, jotka ilmaisevat ensimmaisen mittauksen
vaikutuksia toisen mittauksen muuttuja-arvoihin voitiin kiinnittaa nolliksi ilman,
ettd mallin sopivuus heikkeni.

Vapaasti estimoituvien B -kertoimien vaikutusta mallin yhteensopivuuteen
havaintoaineiston kanssa voidaan testata perakkaistestein. Toisin ilmaistuna kyse
on perattaisten mittausten valisen riippuvuuden voimakkuuden testaamisesta.
Talloin menetelldan siten, ettd kuvion 5 mukainen malli maaritellaan H, -hypoteesin
mukaiseksi, ja sitd testataan suhteessa rajoitetumpaan malliin (H), jossa osa tai
kaikki B; -kertoimet on kiinnitetty nolliksi, ts.

Hy: Bi]- =0, kaikilla i,j = 1,...,6
Hi: Byy Boss Bas ja Bas 2 0.

Tassa tapauksessa H, merkitsee sisallollisesti sitd, ettei lukion alussa ja
paattovaiheessa tehtyjen mittausten valilla ole lainkaan yhteytta. Tallainen malli
osoittautui varsin huonosti aineistoon sopivaksi. Mallin testisuure ¥*(174) = 791.06.
Verrattaessa H;:n mukaista mallia tdhin saadaan perikkaistestin x*(4) = 791.06 -
209.92 = 509.14, mika osoittaa H; -hypoteesin mukaisen rajoitteen erittdin huonosti
havaintoaineistoon sopivaksi. Nain ollen yleisempi malli, jossa B -termit ovat
vapaasti estimoituvia, sopii olennaisesti paremmin kuvaamaan mittauskertojen
valistad yhteytta. Tasta voidaan paatella lukion alkuvaiheen tulosten ennakoivan
melko voimakkaasti asenteita abiturientteina. Kuvion 5 mallissa taima yhteys on
spesifioitu muuttujakohtaisesti.

Lopuksi tutkittiin vield havaittujen muuttujien perattaisten mittausten jaannos-
termien keskindista riippuvuutta. Kuviossa 5 naita yhteyksia kuvaavat jaanndster-
mit g ja €,,, (i=1,..,11) yhdistavat kaariviivat. Nama kuvaavat sitd oletettua "muisti-
vaikutusta”, joka saman mittauksen toistamiseen samassa otoksessa on usein
havaittu liittyvan (Joreskog & Sorbom 1989, ). Kuviossa 5 on esitetty kaikki t-testin
perusteella nollasta poikkeavat kovarianssit perattaisten mittausten jaanndstermien
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vdlilld. Suluissa on kunkin parametrin keskivirhe. Havaitaan, ettd ldhes kaikki
kovarianssit ovat erittdin merkitsevid. "Muistivaikutus" ndyttda olevan hyvin selva.
Ainoa nollaksi kiinnittyvad kovarianssi on 6,4 joka liittyy kurssiarvostelun toimi-
vuutta mittaavaan muuttujpan (ARVO1, ARVO?2). Sen L-arvo vapaaslieslimoituvana
on selvésti alle tilastollisen merkitsevyyden. Perdkkdistestauksessa timan paramet-
rin muuttaminen vapaasti estimoituvaksi pienentdd x* -arvoa vain 0.47 yksikko,
vapausasteiden vdhentyessd yhdelld. Néin ollen parametri kiinnitetddn nollaksi,
koska se ei paranna mallin sopivuutta havaintoihin.

Perdttdisten mittausten "muistivaikutusta" koko rakenteen osalta tutkittiin
seuraavien hypoteesien pohjalta:

Hp: 6, =0,i=1,...,11
Hy: 6, #0,i=1,.68,.,11.

H, -hypoteesi on siten sama kuin edelld testattu kuvion 1 mukainen malli. Sen
vastahypoteesina on malli, jossa peréttdisten mittausten muuttujakohtaiset jaddnnos-
termit oletetaan toisistaan riippumattomiksi. Hy -hypoteesin mukaisen mallin 2
(186) = 1681.9. Kun titd verrataan H,:n mukaiseen malliin saadaan %*(16) = 1681.90
- 209.92 = 1471.98. Peréttdistesti osoittaa Hy:n mukaisen rajoituksen erittdin huonosti
aineistoon sopivaksi. Nédin ollen H, hylatddn. Perdttdisten mittausten kovarianssien
vapauttaminen estimoituviksi parantaa siten erittdin paljon mallin sopivuutta. Tama
osoillaa millausten "muistivaikutuksen” alku- ja loppumittauksen vililld olevan
olennainen osa oppilaiden vastausten kokonaisrakennetta.

Tiivistden edelld kuvaluista analyyseista voidaan todeta oppilaiden vastausten
rilppuvuusrakenteen olevan eri mittauskerroilla ldhes identtisen. Asennerakenteet
osoittautuivat ndin ollen hyvin pysyviksi. Koe- ja kontrolliryhmien muuttujien
riippuvuusrakenne voitiin paatelld suurella todenndkoisyydelld yhtenevéisiksi.
Perattédisten mittausten valilld todettiin voimakas riippuvuus, mika ilmeni latenttien
muuttuja-arvojen voimakkaana yhteytend ja muuttujakohtaisten mittavirheiden
korreloitumisena. Analyysin tulos osoittaa muuttujarakenteen vakiintuneisuutta ja
kertoo samalla mittausten kohtuullisesta luotettavuudesta. Tdma luo hyvdn pohjan
luotettaville muuttujakohtaisille tarkasteluille seuraavissa luvuissa.
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8.2. Oppilaiden asenteiden ja arvioiden vaihtelu osaryhmittdin sekd muutokset
alku- ja loppumittauksen vaililla

Seuraavassa kuvataan muuttujakohtaisestildhinnd oppilaiden vastausten muutoksia
alku- ja loppumittauksen vililld. Koe- ja kontrolliryhmédn erot osoittautuivat
yleisesti ottaen melko pieniksi ja sattumanvaraisiksi, samoin erot eri osaryhmien
vertailuissa.

Tarkastelu jasentyy edelld kuvattua LISREL -analyysiin pohjautuvan mallitar-
kastelun tuloksia noudatellen kolmeksi osakokonaisuudeksi. Analyysien tuloksena
paadyttiin molemmissa mittauksissa samankaltaisiin jasennyksiin, joten mittaustu-
losten vertailu onnistuu tdltd pohjalta varsin hyvin. Tarkastelu kohdistetaan ldhinna
muuttujakohtaisiin jakaumiin ja tunnuslukuihin. Havaituista vain védhaisista eroista
joehtuen muuttujien jakaumien eroja eri osaryhmien vélilld (ongelma 7) ei tarkastel-
la systemaattisesti erikseen jokaisen riippuvan ja jokaisen luokittelevan riippumatto-
man muuttujan osalta. Huomio kiinnitetddn vain eroihin, jotka ovat tilastollisesti
merkitsevid. Tdmad menettely vdhentdd tekstin mddraa huomattavasti ja tiivistda
tulosten tarkastelun vain olennaiseen.

8.2.1. Lukion opiskeluilmasto ja oppilaan rooli

Téssd luvussa eritellddn ldhinnd oppilaiden arvioita ja asennoitumista lukioon
tyoskentely-ympdéristond sekd heiddn kokemiaan mahdollisuuksia vaikuttaa
opiskelunsa olosuhteisiin.

8.2.1.1. Lukio-opetuksessa oppilaalle vilittyvd tiedonkuva

Oppilaiden arviot lukio-opetuksen vélittdiméan tiedon organisoitumisesta ja jdsen-
tyneisyydestd (summamuuttujat KOKO1, KOKO2) on tiivistetty kuvioon 6. Kuvios-
sa valkoiset pylvddt kuvaavat oppilaiden vastausten jakautumista ensimmaéisessé
mittauksessa ja tummennetut pylvddt asennoitumista abiturienttivuonna. Vastaavaa
kuvaustapaa kaytetddn kaikissa myohemmissdkin kuvioissa.

Opintojen alkuvaiheessa oppilaat arvioivat lukion luomaa tiedonkuvaa
suunnilleen yhtd usein kokonaisvaltaiseksi ja jasentyneeksi kuin sirpaleiseksi. Muut-
tujan vaihteluvalilld (0-24) keskiarvo asettuu melko keskelle (taulukko 4). Keskiar-
von tulkinnassa on kuitenkin syytd olla varovainen, koska siihen vaikuttavat
summamuuttujiin sisdltyvien osioiden muotoilu ja niiden toisistaan poikkeavat

jakaumat.
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Kuvio 6. Oppilaille hahmottuva kokonaiskuva lukion valittdmdstd tiedosta

Huomattava osa oppilaista kuvasi opetusta jo lukion alkuvaiheessa melko
kriittisin kannanotoin. Kuitenkin vain harvat pitivit tdlloin opituista asioista vé-
littyvdd kuvaa erittdin pirstaleisena. Lukion pédéttovaiheessa oppilaiden asen-
noituminen lukion vélittdmédéan tiedonkuvaan oli olennaisesti negatiivisempia kuin
opintojen alussa, kun kriteerind ovat opetussuunnitelman opetukselle méarittamat
tavoitteet. Tiedonkuvan erittdin sirpaleiseksi arvioivien osuus (muuttuja-arvo < 8)
kasvoi runsaaseen viidennekseen vastaajista. Vastausten keskiarvo muuttui kaksi
mittayksikkod alhaisemmaksi (taulukko 4). Keskiarvon muutos on tilastollisesti
arvioiden erittdin merkitsevd’. Oppilaiden vastausten painopiste ndyttdd siis
siirtyneen lukion aikana opiskelussa vélittyvin tiedon sirpaleisuutta painottavaksi.

riippuvien otosten t-testi; kdytetty myés muissa keskiarvojen muutosten testauksissa
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Taulukko 4.  Lukion valittdmda tiedonkuvaa koskevien arviointien keskiarvot ja hajon-
nat sekd niiden muutos

1.luokka 3.luokka Muutos t-arvo — p

Keskiarvo 1252 1049 -2.03 18.40 .000
Hajonta 3.54 3.90 0.36

Oppilaiden vastausten hajonta myds kasvoi jonkin verran kokemusten
karttuessa. Tdma johtuu ldhinnd sirpaleisuutta painottavien darivastausten osuuden
huomattavasta lisddntymisestd, mikéd jakaumatarkastelussa ndkyy selkedsti vasem-
malla olevien pylvdiden korkeuden moninkertaistumisena.

Yksittdisten oppilaiden vastausten pysyvyyttd voidaan arvioida mm. muuttu-
ja-arvojen mittauskertojen vélisen korrelaation avulla. Téssd tapauksessa korrelaa-
tiokertoimen (Pearson) arvo on .449. Taméa kertoo lukion alussa muotoutuneen
asenteen ennakoivan melko voimakkaasti asennetta abiturienttivuonna. Vastausten
siirtymd muuttuja-asteikolla ndyttda siis tapahtuneen samansuuntaisena suurimmal-
la osalla oppilaita. Korkeahkon korrelaation voi tulkita myds merkiksi mittarin
kohtuullisesta reliabiliteetista.

Summamuuttujan jakaumamuutos tdsmentyy ja tarkentuu, kun sité eritelldédn
osiotason muuttujien avulla (kuvio 7). Muutos kaikkien osioiden jakaumissa oli
mittauskertojen vililli samansuuntainen ja tilastollisesti erittdin merkitseva.
Ensimmadiselld luokalla vajaa kolmannes oppilaista piti opetettavasta aineksesta
muodostuvaa késitysté selkedsti pintapuolisena ja ldhes yhtd moni ainakin kohtalai-
sen syvillisend. Lukio-opintojen pdéttyessa endd vajaa viidennes kuvasi opetukses-
sa valittyvaa tietoa padosin syvilliseksi ja puolet koki opetuksen téltd osin pinnalli-
seksi. Ainakin kohtuullisen jasentyneeksi tiedonkuvan maéritteli lukion alussa 38
% lukiolaisista mutta abiturienteista endd 26 %. Tiedonkuvaa hajanaisena pitdvien
osuus lisddntyi neljanneksestd runsaaseen 40 %:iin.

Niiden vastaajien osuus, jotka kokivat opetuksesta hahmottuvan kuvan melko
tai erittdin nopeasti unohtuvaksi, lisddntyi runsaalla kymmenelld prosenttiyksikolla.
Vield selkeimmin muuttui oppilaiden késitys valittyvdn tiedon suhteesta arkiela-
mén ilmidihin. Lukion aloittajista lahes puolet koki timdn suhteen melko etédiseksi.
Opintojensa paattovaiheessa ndin ajatteli jo 2/3 oppilaista ja vain joka kymmenes
piti opiskeltavan tiedon sisdltéd arkipdivan todellisuutta tehokkaasti avartavana.
Melko tiukan vdittdméan lukion passivoivasta vaikutuksesta oppilaan ajatteluun ja
toimintaan hyvéksyi ainakin pdéosiltaan lukion pédattovaiheessa yli puolet oppilais-
ta, kun ndin teki ensimmadiselld luokalla vain joka neljds vastaaja.
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Kuvio 7. Osiokohtaiset jakaumat lukio-opetuksen tiedonkuvan arviointien osalta®

35-portainen asteikko (0-4) yhdistetty kaikissa osiokohtaisissa tarkasteluissa kolmiportaiseksi (0-1, 2, 3-4).
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Kokonaisuutena tarkastellen ndyttdd siis siltd, ettd oppilaiden mielikuva lukio-
opiskelussa vilittyvdn tiedon ominaisuuksista muuttuu kokemusten myéta tiedon

roolia tiedon vastaanottajana enemméin korostavaksi. Tieto hahmottuu hyvin
Eri aineiden opetuksen yhteensovittumista oppilaiden kannalta (INTE1, INTE2)
kuvataan kuviossa 8. Summamuuttuja rakentuu pelkédstddn kahdesta osiosta. Taméa

hajanaista rakennetta, todellisuuden puutteellista jdsentdmistd ja oppijan passiivista
monille oppilaille melko persoonattomana ja ulkokohtaisesti omaksuttavana

8.2.1.2. Oppiaineiden opetuksen integroituminen

jdrjestelmand.

toisessa mittauksessa

vaikuttaa mm. siihen, ettd muuttuja ndyttdd varsinkin
Yo

poikkeavan jakaumaltaan selvdsti normaalijakaumasta.
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Jakaumista havaitaan, ettd jo opintojen alkuvaiheessa oppilaiden enemmisto
painotti lukio-opetuksen tavoitteiden kannalta kriittisid ndkemyksid opetuksen
integroitumisesta. Keskiarvo on ldhempénd vaihteluvélin (0-8) negatiivista déri-
pddta. Abiturienttivuonna tdméd nakemys korostuu vield voimakkaampana, mika
ndkyy sekd jakauman selkednd painottumisena negatiivisiin arviointeihin ja my®os
keskiarvon pienenemisend (taulukko 5).

Taulukko 5. Oppiaineiden opetuksen integroitumista koskevien arviointien keskiarvot
ja hajonnat sekd niiden muutos

l.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 3.34 282  -0.52 10.10  .000
Hajonta 1.60 1.70 0.10

Hajonta pysyi ldhes samana eri mittauskerroilla, mikéa saattaa osittain aiheutua
muuttujan "kattovaikutuksesta": asteikon alapddssd arvioinnit olisivat ehkd ha-
jautuneet laajemmalle alueelle, mikéli mittauksen skaala olisi ollut hienojakoisempi.
Sama tekijd voi olla vaikuttamassa myos siihen, ettd mittauskertojen vélinen
korrelaatiokerroin (r) oli vain .364. Muuttujaa mitattiin melko harvalla asteikolla,
miké varianssin jaddessd melko pieneksi pienentii korrclaatiota, vaikka muutokset
oppilaiden vastausten kesken eivit olisikaan kovin suuria.

Tyttdjen ja poikien vastauksissa oli aineiden integroitumista koskevien
arvioiden osalta viitteellinen ero siten, ettd pojat arvioivat integroitumisen runsaam-
maksi kuin tytét. Ero oli molemmilla mittauskerroilla samansuuntainen, tosin vain
abiturienttivuonna tilastollisesti selkedsti merkitsevé (p < .001).

Summamuuttujaan sisdltyvien osioiden jakaumat osoittavat vield eritellymmin
oppilaiden asenteissa tapahtuneet muutokset. Oppiaineiden opetuksen yhteenso-
vittamisen arvioi erittdin vdhdiseksi lukion alussa joka viides, ja abiturienttivuonna
joka kolmas vastaaja. Melko védhdisend integraatiota piti tdltd osion noin 40 %
lukiolaisista molemmilla mittauskerroilla.

Edelliset arviot kohdistuivat siis ldhinnd integraation tietoiseen organisointiin.
Vaikka tdmdn todettiin erityisesti abiturientti vuonna jddvdn sangen véhdiselle
huomiolle, eri aineista ndyttivdd olevan ainakin jossain mdérin tukea toinen
toistensa oppimiselle. Ensimmadisend lukiovuonna runsas kolmannes ja vield lukion
paéttyessikin ldhes kolmannes totesi positiivisen vaikutuksen vahintddn kohtuul-
lisen yleiseksi. Tosin vastaajien yleinen kokemus muuttui myds timén kysymyksen
osalta epdilevdmmaksi. Abiturientteina oppilaista ldhes puolet néki aineiden valilla
esiintyvdn hyvin harvoin toisiaan tukevia elementtejd, kun lukion alussa ndin
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Kuvio 9. Osiokohtaiset jakaumat oppiaineiden integroitumista koskevien arviointien
osalta

ajatteli vain kolmannes.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd monet oppilaat ndkivét lukion oppiaineiden
sisdlldissd yhdistdvid piirteitd, jotka tukevat oppimista. Lukion paattovaiheessa ai-
neiden erillisyys kuitenkin nédyttdd korostuvan. Sitd vastoin suunnitelmallinen eri
aineiden opetuksen toisiinsa nivominen on kaikissa opintojen vaiheissa oppilaiden
havaintojen mukaan melko harvinaista, ja se ndyttda entisestddn vdhenevén ylioppi-
laskirjoitusten ldhestyessa.

8.2.1.3. Lukion opiskeluilmapiiri

Opiskeluilmapiiriin kohdistuvat oppilaiden asenteet (ILMA1, ILMA2) muuttuivat
myos selvisti kriittisemmiksi lukio-opintojen edistyessd. Muuttuja mittasi taltd osin
ldhinnd affektiivista asenneulottuvuutta. Erityisen selvésti lisddntyivdt kaikkein
negatiivisimmat arviot. Muuttujan vaihteluvélin (0-12) kahden alimman luokan
osuus kokonaisjakaumasta kasvoi noin 2.5 -kertaiseksi mittauskertojen vililld. Vas-
taavasti opiskeluilmapiirid selkedn mydnteisin arvioin luonnehtivien osuus vaheni
noin puoleen. Abiturienttivuonna jo huomattavan monet oppilaat arvioivat ilma-
piirin ahdistavaksi.
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Kuvio 10. Lukion opiskeluilmapiiri

Vastausten pysyvyys mittauskertojen vililld oli melko korkea (r = .480).
Oppilaiden vastausten muutos nayttaisi siten olleen pdédosiltaan samansuuntainen,
ja mittauksissa timd muutos on kyetty tavoittamaan kohtuullisen luotettavasti.
Oppilaiden asennoitumisen muutosta lukion ilmapiirid kohtaan kuvaavat myos
taulukon 6 tunnusluvut.

Taulukko 6.  Lukion opiskeluilmapiirid koskevien arviointien keskiarvot ja hajonnat
sekd niiden muutos

l.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 6.74 5.74 -1.00 14.65 .000
Hajonta 2.32 2.48 0.16
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Vastausten keskiarvo muuttui t-testin perusteella erittdin merkitsevasti
pienemmadksi. Tdm& vahvistaa muuttujan jakaumista tehtyjd havaintoja. Vastausten
hajonta kasvoi my®s, joskaan muutos ei ollut kovin suuri.

Oppilaiden ilmaisema ensisijainen perustelu lukiovalinnalleen ndyttdéd olevan
yhteydessd siihen millaisena he kokevat lukion ilmapiirin. Yliopistoon tdhtdédvat ja
lukiovalinnastaan varmat oppilaat asennoituvat ilmapiiriin myonteisemmin kuin
valinnastaan epdvarmat, keskiasteelle tdhtddvat ja lukioon tulevaisuuttaan miet-
timéén tulleet oppilaat. Jakaumien ero on tilastollisesti erittdin merkitsevad (x* p <
.000). Yhteys sdilyi myds abiturienttivuonna tilastollisesti merkitsevdna. Koe- ja
kontrolliryhmén vélilld oli merkitsevd ero (x*: p < .004) lukion pédittdvaiheessa.
Jaksotetusti tydskentelevissd kouluissa ilmapiiri koettiin hieman myonteisempéna.
Lukion alkuvaiheessa ero oli samansuuntainen mutta ei tilastollisesti merkitseva.
Yksittdisten osioiden jakaumissa mittauskertojen vélilld tapahtuneet muutokset
(kuvio 11) olivat kaikki samansuuntaisia.

Lukiotydskentelyn ainakin kohtuullisen miellyttdvaksi arvioivien osuus véheni
lukion aikana noin kolmanneksella, ja abiturienttivuonna endd runsas neljinnes
asennoitui opiskeluunsa tdssd mielessd selkein myonteisesti. Huomattavaa on, ettd
molemmilla kerroilla ldhes puolet oppilaista asennoitui lukioty6hon téltd osin neut-
raalisti. Tdm& saattaa ilmentdd keskenddn ristiriitaisten kokemusten yleisyytta talla
affektiivisella asenneulottuvuudella. Toisaalta asenteiden kehityksen suuntaa kuvas-
taa lukiotyon miellyttavyyttd kielteisesti luonnehtivien oppilaiden méaéaran lisddnty-
minen ldhes kaksinkertaiseksi.

Selked ilmaus oppilaiden kokemasta lukiotyon yksipuolisuudesta on se, ettd
jo puolen vuoden opintojen jélkeen ldhes joka toinen oppilas koki kylldstyneensd
ainakin melko usein opiskeluun. Opintojen pddttdvaiheessa ndin koki kuusi
oppilasta kymmenestd. Harvinaiseksi tédllaisen koki lukion pdattyessd joka kuudes
oppilas, kun ensimmadiselld luokalla vield joka neljds ajatteli néin.

Edelld kuvatut kokemukset eivdt ndytd kuitenkaan johtavan lukiossa viih-
tymisen hdvidmiseen. Enemmistd oppilaista ilmoitti vield abiturienttivuonnakin
viihtyvdnsd ainakin kohtuullisen hyvin lukiossa, joskin ndiden vastaajien osuus
pieneni merkittdvasti opintojen alkuvaiheesta. Heikosti viihtyvat sdilyivat selkeésti
vdhemmistond, joskin heiddn mddrdnsd enemmdn kuin kaksinkertaistui lukion
aikana. Noin joka viidennelld abiturientilla oli tdssd suhteessa ongelmia.

Kokonaisuutena oppilaiden reaktiot kertovat siitd, ettd lukiotydskentelyn
affektiivisiin piirteisiin on tarpeen kiinnitt4d huomiota. Oppimisen tehokkuutta ja
laadullista kehittymistd tavoiteltaessa opiskeluilmasto on keskeinen. Oppilaiden
vastausten perusteella lukioympéristd ndyttdd sisdltdvan ldhinnd viihtyvyyteen liit-
tyvid positiivisia osatekijoitd, kun taas muilta osin késitykset ovat melko kriittisia.
Kososen (1991) mukaan keskeinen viihtyvyyttd lisddva tekijd lukiossa ndyttaa
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Kuvio 11. Osiokohtaiset jakaumat lukion ilmapiirid koskevien arviointien osalta

olevan oppilaiden sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvdt myonteiset kokemukset.

Nédmé kompensoivat erditd muita opiskeluun liittyvid kielteisid kokemuksia. Tama
saattaa selittdd tdssd saatujen jakaumien erilaisuuden. Toisaalta osioiden kes-
kindinen latautuminen samalle faktorille kertoo opiskelusta muodostuvien affektii-
visten kokemusten olevan joka tapauksessa yhteydessd myos viihtymiseen lukios-
sa.

8.2.1.4. Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet opetukseen
Lukion oppilaat arvioivat keskiméarin mahdollisuutensa vaikuttaa lukiotydskente-

lyn suunnitteluun ja opetuksen vaihtoehtoisten ratkaisujen valintaan (VAIKI,
VAIK2) melko rajoittuneiksi. Tdmd ndkyy kuvion 12 vastausten kasautumisena
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asteikon vasempaan puoliskoon. Myds keskiarvo asettuu molemmilla mittausker-
roilla selkedsti asteikon vaihteluvélin (0-16) vasempaan puoliskoon.

Jo opintojen alussa selvd enemmistd oppilaista asettui sille kannalla, etteivat
oppilaat voi kovin runsaasti omalla aktiivisuudella ohjata tyonsa sisdltod. Opintojen
loppuvaiheessa tdimé asenne vield selvésti vahvistui.

Vastausten oppilaskohtainen pysyvyys oli sangen korkea, mikd nédkyy
peréttdisten muuttuja-arvojen melko korkeana korrelaationa (r = .479). Ensimmadi-
selld luokalla kokeiluryhmén oppilaat arvioivat vaikuttamisen mahdollisuutensa
selvésti kontrolliryhmén oppilaita runsaammiksi (x* p < .000), mutta abiturient-

tivuonna ero oli hdvinnyt.
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Kuvio 12. Oppilaiden kokemat mahdollisuudet vaikuttaa tydskentelynsd sisdltoon
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Taulukko 7.

Oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia koskevien arviointien keskiarvot ja
hajonnat sekd niiden muutos

l.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p
Keskiarvo 6.53 572 -0.81 9.82 .000
Hajonta 2.82 2.97 0.15

Summamuuttujaan sisdltyvien osioiden (kuvio 13) informaatio vahvistaa ja

eriyttdd kuvaa oppilaiden kriittisestd asennoitumisesta omaan vaikutusvaltaansa

opiskelun séételyssa lukiossa.

"Oppilaiden mahdollisuudet osallistua
~ tydskentelyn suunnitteluun ovat”
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Oppilaat arvioivat lukioympaéristdd siind suhteessa myonteisesti, ettd se sallii
omien késitysten vapaa esittimisen. Vield abiturienttivuonnakin ldhes puolet koki
ndmd mahdollisuudet ainakin kohtalaisen runsaiksi. Huomionarvoista on kuitenkin
myds vastausten suuri hajonta, joka vield korostui lukion péattdvaiheessa. Eri oppi-
laat arvioivat lukiotodellisuutta tdltd osin siten hyvin eri tavoin, ja vastausten
ddripddt korostuvat. Yleisesti ottaen opiskeluympdristd arvioidaan kuitenkin varsin
avoimeksi ja keskustelua suosivaksi.

Mahdollisuutensa vaikuttaa tydskentelyn suunnittelussa tyotapoihin tai
muihin opiskelua konkreettisesti muotouttaviin valintoihin oppilaat kokivat melko
yksimielisesti vdhdisiksi. Yksimielisyys vield lisddntyi abiturienttivuonna. Yhteis-
suunnittelulla luokissa ei ilmeisesti juurikaan koeta olevan merkitystd opiskelun
kdytdinnon ratkaisuihin, vaan ndmd maardytyvit oppilaista riippumattomina.
Erityisesti késitykset lukion tarjoamista mahdollisuuksista keskittya itselle tirkeisiin
aineisiin ja asioihin muuttuvat yksimielisen kielteisiksi.

Tiivistden voidaan todeta, ettd lukion tdrkeéksi tavoitteeksi ndhty oppilaiden
kasvaminen aktiivisesti ohjaamaan oman tydskentelynsd sisdltod ja metodeja ei
ndytd toteutuvan kovin tehokkaasti. Oppilaat asennoituvat epdillen suunnittelun
todelliseen vaikuttavuuteen. He haluaisivat myds keskittyd nykyistd harvempien
asioiden opiskeluun. Téllaisessa asenneilmastossa lukion edellytykset ohjata
oppilaita ottamaan vastuuta tyonsd sddntelystd ovat melko rajalliset.

8.2.1.5. Tydskentelyn tavoitteisuus

Tavoitteiden tdrkeyteen ja opiskeltavien kurssien tavoitteiden pohdiskeluun
(TAVO1, TAVO?2) asennoiduttiin lukio-opintojen alkuvaiheessa varsin myonteisesti.
Tdma ndkyy kuviossa 14, jossa selvd enemmistd oppilaiden vastauksista sijoittuu
tavoitteiden tdrkeyttd painottaviin vastausluokkiin. Vain sangen harvat oppilaat
asettivat tuolloin tavoitteista keskustelun ja niiden tdrkeyden selkedsti kyseen-
alaiseksi.
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Kuvio 14. Oman opiskelun tavoitteiden tiedostamisen merkityksellisyys

Tilanne ndyttdd kuitenkin muuttuvan lukion aikana. Abiturienttivuonna joka
kahdeksas oppilas totesi omakohtaisten tavoitteiden merkityksen olemattomaksi.
Naiden oppilaiden osuus kolminkertaistui mittauskertojen valilla. My&s tavoitteiden
merkitystd melko voimakkaasti epdilevien osuus lisddntyi huomattavasti. Jakauman
muutos ndkyy myos keskiarvon siirtymisend huomattavasti kohden muuttujan
vaihteluvilin (0-16) alkupdata (taulukko 7).

Taulukko 7. Opiskelun tavoitteellisuuden merkitystd koskevien arviointien keskiarvot ja
hajonnat sekd niiden muutos

l.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 8.22 6.66 -1.56 17.14 .000
Hajonta 3.09 3.47 0.38
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Keskiarvon muutos alku- ja loppumittauksen vélilld oli tdlld muuttujalla
kaikkein suurimpia. Tyypillistd vastauksille on my6s suuri hajonta, joka lisdksi
kasvoi mittausten vélilld. Oppilaiden asennoituminen yhdessd maériteltyjen
tavoitteiden merkitykseen omaa opiskelua ohjaavana tekijand ndyttdd siten vaihte-
levan melko tavalla. Timé nédkyy jakaumissa mm. siten, ettd toisessakin mittaukses-
sa varsin monet oppilaat asennoituivat tavoitteiden merkitykseen selkedn myontei-
sesti, vaikka oppilaiden enemmiston ndkemykset olivat muuttuneet kriittisiksi.
Asenteiden pysyvyyttd puolestaan ilmentda se, ettd perattdisten mittausten korre-
laatiokertoimen arvo r = .515. Ndin ollen asenteen muutos on ollut valtaosalla

oppilaita samansuuntainen, mikd on kyetty kdytetylld mittarilla myds tavoittamaan.

"Kurssin tavoitteiden maarittely on
- oppilaan tydskentelyn kannalta"
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Kuvio 15. Osiokohtaiset jakaumat tavoitteiden merkityksellisyyttid mittaavien arviointien
osalta
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Osiokohtaisessa tarkastelussa havaitaan oppilaiden vastausten muuttuneen
useimpien osatekijoiden osalta samansuuntaisesti.Tavoitteiden pohdinta kurssin
opiskelua aloitettaessa koettiin vield lukion ensimmaiselld luokalla yksimielisesti
tarkedksi. Abiturientteina samat oppilaat suhtautuivat tavoitteiden merkitykseen
olennaisesti epdilevimmin. Tavoitteiden maéarittelyn erittdin tdrkedksi kokevien
osuus vaheni noin kolmanneksesta vajaaseen kahdeksasosaan oppilaista. Vastaavas-
ti tavoitteiden méaarittelyn oman opiskelunsa kannalta merkityksettoméksi arvioi-
vien osuus yli kaksinkertaistui. Vastaavalla tavalla sen tiedostaminen, mihin
tavoitteisiin opiskelussa tdhdédtdan ja missd maarin tavoitteet on saavutettu nayttad
selvdsti vdhentyneen lukion kuluessa.

Kokonaisuutena tarkastellen lukion opetussuunnitelmassa voimakkaasti pai-
notettu opetuksen yhteissuunnittelu oppilaiden tydskentelyn tavoitteellisuuden
tehostamisen keinona néyttdisi saavuttaneen kohtuullisesti sille asetetut padmaarat
lukion alussa. Oppilaiden itsendisesti médrittelemien ja sisdistimien tavoitteiden
opiskelua ohjaava vaikutus ndyttda kuitenkin huomattavasti heikkenevan opintojen
edistyessd. Oppilaat eivét endd koe tavoitteita yhtd tirkeind, ja ilmeisesti timdn seu-
rauksena eivdt myoskddn endd yhté aktiivisesti pohdi omien tavoitteidensa saavut-
tamista. Omakohtaisiksi koettujen tavoitteiden tydskentelyd ohjaava ja motivoiva
vaikutus ndyttdd ndin heikkenevin, ja sen voidaan ajatella korvautuvan enemman
ulkokohtaisiksi koetuilla tekijt')iiléi. Toisin kuin opetussuunnitelma painottaa, oman
opiskelun tavoitteet koetaan yhd yleisemmin ulkoapdin annetuiksi. Sen vuoksi niitd
ei itse tarvitse kovinkaan paljoa pohtia ja eritelld.

8.1.2.6. Opiskelun merkityksellisyys

Kuvion 16 jakaumiin on kiteytetty kuvaus siitd, milld tavoin lukiolaiset kokivat
opiskelun vaikuttaneen heiddn oman ajattelunsa kehittymiseen ja henkilokohtaisten
késitystensd muotoutumiseen (MERK1, MERK2).

Tahdn muuttujaan tiivistyi lomakkeen seitsemén osion informaatio. Vastausten
jakauma muuttui samalla tavalla kuin useimmilla edelld kuvatuilla muuttujilla.
Lukio-opiskelun merkitys henkilokohtaisten késitysten muotoutumiseen koettiin
abiturienttivuonna vdhdisempénd kuin lukiota aloitettaessa. Jakauman painopiste
oli jo ensimmdisessd mittauksessa vaihteluvélin (0-28) vasemmalla puoliskolla, ja
tdmd painotus voimistui edelleen loppumittauksessa.
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Kuvio 16. Lukio-opetuksen henkilokohtainen merkityksellisyys

Muuttujan keskiarvon tilastollisesti erittdiin merkitsevd muutos (taulukko 8)

vahvistaa tdtd havaintoa, joskaan t-arvo ei ole niin korkea kuin useimpien aiemmin

kuvattujen muuttujien.

Oppilaiden késitykset myos jakautuivat entistd laajemmin eri vaihtoehtojen

kesken, mistd kertoo niiden kasvanut hajonta. Vastausten pysyvyys mittauskertojen

vélilld oli hieman alhaisempi (r = .422) kuin useimmilla aiemmilla muuttujilla.

Lukion alussa opetuksen merkityksellisyyden omien nikemystensd muotoutumi-

seen kokivat muita voimakkaammaksi lukiovalinnastaan epdvarmat ja lukioon

myShempid valintojaan harkitsemaan tulleet oppilaat (% p <.000) Loppumittauk-

sessa ndmd ryhmit eivit endd poikenneet muista.
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Taulukko 8. Opiskelun henkilokohtaista merkityksellisyyttd koskevien arviointien keskiar-
vot ja hajonnat sekd niiden muutos

1.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 11.94 10.88 -1.06 845 .000
Hajonta 3.87 428 041

Osiokohtainen tarkastelu tdsmentdd summamuuttujan luomaa kuvaa. Lukio-
opetus ndyttdad oppilaiden kokemusten perusteella vain vdhdn ohjaavan arvioimaan
ja pohtimaan tiedon syntya ja ominaisuuksia, mutta tdstd huolimatta opetuksessa
vilittyva tieto vaikuttaa monilla oppilailla heiddn omien kdsilystensé muotoutumi-
seen.

Noin joka kahdeksas oppilas koki yhden lukukauden lukiokokemusten
perusteella opetuksen innostavan pohtimaan ja etsiméén lisétietoja ainakin kohtalai-
sen usein. Kolmannella luokalla tdmé koettiin selvésti harvinaisemmaksi. Tuolloin
3/4 oppilaista totesi ndin tapahtuvan vain satunnaisesti. Suunnilleen samalla tavalla
muuttuivat myds kaikki muut tiedon kriittisen pohdiskelun yleisyyttd koskevat
arviot. Tastd huolimatta huomattavan monet kokivat lukio-opetuksen vaikuttaneen
huomattavasti heiddn omiin késityksiinsd asioista ja auttaneen ndin ymmartamaan
mitd ympérdivdssd maailmassa tapahtuu. Néille osioille oli ominaista kohtalaisen
suuri neutraalien asenteiden osuus, joka vdheni lukion aikana. Késitysten jonkin
asteisesta polarisoitumisesta lukion aikana viestii vastausten hajontojen kasvu. Var-
sin yksimielisid oppilaat olivat opittujen asioiden tdrkeydestd ajatcllen omia
tulevaisuuden suunnitelmia, joskin kriittisyys lisddntyi myos tdltd osin hieman
lukion aikana.
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Edelld kuvattuja asenteita eriteltiin vield oppiaineittain. Tdima tehtiin lukion
pdéttovaiheessa kysymalld oppilailta mika aine tai mitkd aineet lukiossa useimmin

a) auttavat ymmadrtdimddn "maailmaa", b) innostavat pohtimaan ja etsimdin
lisdtietoja sekd ¢) vaikuttavat omiin késityksiin. Oppilaita pyydecttiin nimedmaan
my0s se aine tai ne aineet, jotka eivit koskaan tuottaneet kohdissa a) - ¢) mainittuja
vaikutuksia. Vastausten jakaumat koe ja kontrolliryhmédn kouluissa on esitetty
kuvioissa 18 ja 19. Kuvivista ei pida tehdd liian suoraviivaisia johtopaatoksia. Kukin
oppilas sai mainita kunkin kysymyksen osalta kaikki haluamansa aineet, minka
vuoksi vastaajan "painoarvo" vaihteli riippuen hdnen mainitsemiensa aineiden
lukumaddrastd. Ongelma kylld tiedostettiin kysymyksid asetettaessa, mutta oppilai-
den pakottaminen mainitsemaan vain tietty madrd aineita tdmédn tyyppisissd
kysymyksissa olisi johtanut toisella tavalla vééristyneisiin ja vaikeasti tulkittaviin
tuloksiin. Tdssd esiteltdvid jakaumia voidaan pitdd kohtuullisen luotettavina
aineiden keskindiseen vertailuun.

Oppilaiden kannanotot painottuivat mainintoihin aineista, jotka olivat
vaikuttaneet erityisen innostavasti tai auttaneet ymmartdmaan asioita tehokkaasti.
Noin 62 % vastauksista oli tdssd mielessd ndkokulmaltaan myonteisid ja 38 %
kannanotoista kohdistui aineisiin, jotka tdssd merkityksessa eivit olleet lainkaan
"vaikuttavia". Kuvioissa 18 ja 19 on kuvattu kuinka suuri osa kaikista kyselyyn
vastanneista on maininnut kyseisen aineen kunkin kysymyksen kohdalla.

Kuviosta 18 havaitaan, ettd historia erottautui kaikkien osakysymysten
kohdalla oppilaiden ndkemyksiin vaikuttaneena aineena. Ldhes 40 % oppilaista,
kontrolliryhmaéssé lahes puolet, mainitsee historian aineena, joka on erityisen paljon
auttanut ymmartdmdadn mitd ympiroivissd maailmassa tapahtuu. Noin neljannes
kokeen sen vaikuttaneen erityisen paljon omiin késityksiinsd, ja viidennes pitda
historiaa poikkeuksellisen innostavana ja lisitiedon hankintaan kannustavana
aineena. Historia ohella, joskaan ei yhté yleisesti mainittuina, erottautuivat henkilo-
kohtaisiin ndkemyksiin laajalti vaikuttaneina aineina psykologia ja biologia.
Psykologian merkitsevyys painottuu tdssd suhteessavield enemman, kun muistetaan
sen olevan kokonaan valinnainen aine. Tutkituista oppilaista 60 % oli valinnut sen
ohjelmaansa (Vilijarvi 1990). Molempien ndiden aineiden merkitys painottui
enemman koeryhmén kouluissa.

Uskonnon osuus henkilokohtaisten kdsitysten muovaajana korostui enemmén
kontrolliryhmén oppilailla, joskin myds koeryhméssd uskontoa mainittiin hyvin
usein ympdrdivda todellisuutta jdsentdvdnd ja omiin kisityksiin paljon vaikut-
taneena aineena. Sen sijaan lisdopiskeluun koulun ulkopuolella uskonto ei niinkdan
ndytd innostaneen. Fysiikka taasen ndyttdytyi vaikutuksiltaan pdinvastaisena.
Monet mainitsevat sen pohdiskeluihin ja lisdopiskeluun innostavana ja maailmaa
koskevaa ymmarrystd lisddvanad, mutta huomattavasti harvemmat omiin késityksiin
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Kuvio 18. Useimmin todellisuuden ilmiditi ymmdrtdmddn auttaneet, pohdiskeluun
innostaneet ja omiin kdsityksiin vaikuttaneet aineet lukiossa

vaikuttaneena aineena. Tdssd saattaa heijastua kyseisten aineiden erilainen tietope-
rusta. Fysiikan merkitystd arvioitaessa on muistettava myos sen olevan kokonaan
valinnainen aine. Seké uskonto etté fysiikka mainittiin kaikilla kolmella osa-alueella
useammin kontrolliryhmdn kuin koeryhmén kouluissa. Maantiede ja "yhteis-
kuntaoppi", jonka monet oppilaat ndin nimesivat historiasta erillisend, koetaan
usein "realistisina aineina" siind merkityksessé, ettd ne tukevat erityisesti ympa-
roivan maailman toiminnan hahmottamista.

Osassa oppilaiden vastauksia mainittiin vain tietty aineryhma, jolloin vastauk-
sista ei voitu erottaa mitddn yksittdistd oppiainetta. Reaaliaineita piti erityisen



110

vaikuttavina noin 4 % oppilaista kaikkien kolmen osakysymyksen osalta. Vieraat
kielet mainitsi 8.6 % kaikista vastanneista erityisen usein pohtimaan innostavina ja
lisdtietojen etsintddn kannustavina. Kielten merkitys korostui erityisesti koeryhméan
kouluissa. Oppilaista 3.0 % arvioi vieraat kielet erityisen hyvin todellisuuden ym-
martimistd tukevina aineina, mutta vain 1.6 % koki niiden vaikuttaneen omiin

henkil6kohtaisiin ndkemyksiinsd merkittavasti.

Negatiivisissa arvioinneissa (kuvio 19) aineiden vaikutuksesta omaan poh-
diskeluun ja maailmankuvaan huomiota kiinnittdd erityisesti vastausten voimakas
keskittyminen. Matematiikkaan asennoidutaan tdssi mielessd selkedsti kaikkia
muita aineita kielteisemmin. Noin neljinnes oppilaista mainitsee matematiikan

aineena joka ei koskaan ole auttanut ympérdivdn maailman ymmartdmisessd eikd
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koskaan ole innostanut omiin pohdintoihin tai lisdtiedon etsintdd. Runsaalle
viidennekselle matematiikka on jadnyt tdysin merkityksettoméksi omien késitysten
muotoutumisessa. Koeryhmén kouluissa ndimé asenteet nayttavét olleen hieman
kontrolliryhméé yleisempid kaikkien osakysymysten osalta. Toinen selvisti erottuva
ryhmd, johon siséltyvien aineiden merkitys jdd monille oppilaille etdiseksi, on "kie-
let". Talloin oppilaat tarkoittivat nimenomaan vieraita kielid. Erillisid kieliaineita
mainitaan melko harvoin. Uskonto, kemia ja historia ndyttdvit olevan erityisesti
siind mielessd monille oppilaille etdisid aineita, ettei niiden opiskelu ole innostanut
omaan pohdintaan. Jossain mddrin myds didinkielen opiskelu on tuottanut
samanlaisia ongelmia. Kontrolliryhmdn kouluissa melko monilla oppilailla on
didinkieleen kielteinen asenne my6s muissa osakysymyksissa.

Kokoavasti voidaan tdhdn lukuun siséltyvistd havainnoista todeta oppilaiden
vastausten muutoksen viestivén siitd, ettd opetus ohjaa omaehtoiseen ja kriittiseen
tiedonhankintaan sekd itsendiseen maailmankuvan rakentamiseen enemmaénkin
opintojen alussa kuin enédé niiden paattovaiheessa. Suhteutettuna lukio-opetuksen
tavoitteisiin voidaan oppilaiden arvioita opetuksen tuottamista valmiuksista pitda
melko kriittisind. Ndihin seikkoihin kiinnitettiin opintojen paattovaiheessa entistd
vihemmadn huomiota. Tiedon hankinnan metodien painotus opetuksessa kavi
lukion aikana yhd vdhdisemmaksi. Tdstd huolimatta lukio-opiskelussa valittyvalla
tiedolla on suurelle osalle oppilaita huomattavan suuri merkitys oman maailmanku-
van rakentamisessa. Mainittujen muuttujien latautuminen samalle faktorille (ks.
8.1.) toisaalta kuitenkin osoittaa opetuksessa koetun kriittisen ndkdkulman olevan
yhteydessd keskimddrdistd suuremmaksi koettuun tiedon henkilokohtaiseen
vaikuttavuuteen. Oppilaiden késitykset opetuksen merkityksesté tédssd suhteessa sel-
kiytyivdt lukio-opintojen aikana ja samalla jonkin verran polarisoituivat. Eri
oppiaineiden merkitys omien késitysten muotoutumiseen vaihteli huomattavsti ja
matematiikkaan kohdistuvat kielteiset kdsitykset korostuivat.

8.2.2. Lukion opetuksellinen organisaatio

Seuraavissa tarkasteluissa keskitytddn oppilaiden asenteisiin lukion opetusjérjeste-
lyihin ja opetuksen suunnitteluun.

8.2.2.1 Lukion opetuksen rationaalisuus ja suunnitelmallisuus
Oppilaiden kokonaisarvio tydskentelyn suunnittelun ja toteutuksen rationaalisuu-

desta (RATI1, RATI2) muuttui lukion aikana kuviossa 20 esitetylld tavalla. Muuttuja
kuvaa ldhinnd opetuksen ulkoisten jdrjestelyjen ja suunnittelun opetusta jasentdvaa
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ja tavoitteita selkeyttdvaa merkitystd oppilaille.
Muuttujan jakaumista voidaan molemmilla mittauskerroilla havaita, ettd
oppilaat pitivdt opetuksen organisointia ja tyoskentelyn ulkoisia jarjestelyja lukiossa
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Kuvio 20. Lukio-opetuksen organisoinnin rationaalisuus oppilaan kannalta

Tyttdjen ja poikien vastausten jakaumat erosivat molemmissa mittauksissa (x%

p < .000) siten, ettd pojat totesivat tyttdja useammin lukiotyoskentelyn vahemman
jasentyneeksi ja suunnitelmalliseksi kuin tytot. Ero nidkyi selkedna ldhes jokaisessa
summamuuttujan osiossa sekd ensimmadiselld ettd kolmannella luokalla. Oppilaiden
arviointien pysyvyys mittauskertojen vaililld ei ollut erityisen korkea (r = .404).

Muutt

uja sai molemmissa mittauksissa korkean keskiarvon, joskin keskiarvon

negatiivinen muutos on my®ds télta osin tilastollisesti erittdin merkitseva (taulukko
9). Oppilaiden vastausten hajonta kasvoi selvasti lukion aikana.
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Taulukko 9. Opetuksen toteutuksen rationaalisuutta koskevien arviointien keskiarvot ja
hajonnat sekd niiden muutos

l.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo  16.73 15.60 -1.14 11.36  .000
Hajonta 3.06 3.47 0.41

Osiokohtaiset jakama- ja tunnuslukujen muutokset on esitetty taulukossa 21.
Oppilaat kokivat tydskentelynsd tavoitteet yleensd selkeiksi ja lukion tarjoama
opetusarvioitiinhyvin tehokkaaksi ja suunnitelmalliseksi. Arviot muuttuivat jonkin
verran kriittisemmiksi lukion pééttovaiheessa ja vastausten hajonta kasvoi. Tasta
huolimatta yleiskuva sédilyi myods opintojen pddttovaiheessa varsin positiivisena.
Abiturientteina ldhes joka kolmas luonnehti opetusta pirstaleiseksi, kun puolen
vuoden lukiokokemusten jdlkeen ndin oli ajatellut vain 13 % samoista oppilaista.
Kuitenkin vield opintojen paattyessdkin 40 % oppilaista hahmotti lukion tarjoaman
opetuksen hyvin jdsentyneend kokonaisuutena. Tyoskentelyn tavoitteita pidetddn
sangen yksimielisesti selkeind, ja niiden selkeys on yhteydessi nimenomaan
opetusjdrjestelyihin eikd niinkdan esimerkiksi oppilaiden omakohtaiseen pohdintaan
(vrt. 8.2.6.). Titd osoittaa tdmdn tavoite-osion kytkeytyminen samaan faktoriin
opetuksen tehokkuutta kuvaavien osioiden kanssa.

Opetuksen ulkoisen organisoinnin toimivuudesta kertoo myds oppilaiden
asennoituminen arvosteluun. Arvosteluperusteisiin liittyvdt ongelmat nayttavat
tosin jonkin verran lisddntyneen lukion aikana. Valtaosalle oppilaita arvostelu
kuitenkin avautui varsin selkednd jdrjestelmdnd. Hyvin selvdnd valittyi myds
kokemus, ettd lukio-opiskelussa oppilaiden oma vastuu edistymisestd painottuu
keskeisend tekijana.

Tiivistden havainnot viestivdt lukio-opetuksen ulkoisten jarjestelyjen sel-
keydestd ja opetuksen tehokkaasta organisoinnista. Jdrjestelmana opiskelu lukiossa
avautuu oppilaille ymmarrettdvand ja hyvin toimivana. Tydskentelyn toimintape-
riaatteet ja rakenne ovat selkedt ja rationaalisuutta korostavat. Opetuksellinen
organisaatio hahmottuu tavallaan jopa "liian" valmiina. Oppilaiden on ehké vaikea
ndhda siind sijaa henkilokohtaisille tavoitteille tai itsendisille valinnoille.
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arviointien osalta
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8.2.2.2. Lukion tydskentelymuotojen vaihtelu

Oppilaiden asennoitumista lukion tydskentelymuotoihin (TYOM1, TYOM?2) tarkas-
tellaan kuviossa 22.
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Kuvio 22. Lukio-opetuksen tydskentelymuotojen vaihtelevuus

Néakokulma tydskentelymuotoihin on ldhinnd oppilaiden kokeman opiskelun
monipuolisuus ja kokeiden vaikutus tyoskentelyyn. Jakaumista (kuvio 22) havai-
taan, ettd sangen harvat oppilaat arvioivat opetuksen lukiossa metodeiltaan kovin
monipuoliseksi. Ndiden oppilaiden osuus ndyttaa lisdksi vdhentyneen jonkin verran
ensimmadisen ja kolmannen luokan vililld. Opetuksen yksipuoliseksi kokevien ja
opetustapoihin muutoksia haluavien oppilaiden osuus vastaavastilisdantyi. Muutos
ei tosin ndy jakaumissa yhtd voimakkaana kuin useimmissa edelld tarkastelluissa
muuttujissa. Oppilaskohtaisten vastausten pysyvyys ei kohonnut kovin korkeaksi.
Peréttdisten mittausten korrelaatiokerroin (r) oli .383.

Tyttojen ja poikien jakaumien valilld oli molemmissa mittauksissa selked ero
(x: p < .000). Tytot asennoituivat lukion vallitseviin tyokdytdnteisiin poikia
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kriittisemmin ja olivat halukkaampia muuttamaan niitd. Timéa ero voimistui lukion
aikana.

Muutos keskimdardisissd vastauksissa oli tilastollisesti arvioiden merkittava.
Useimpiin muihin muuttujiin verrattuna muutos kuitenkin nadyttd4 t-arvon perus-
teella olevan pienempi.

Taulukko 10. Lukio-opetuksen tydskentelymuotojen vaihtelevuutta koskevien arviointien
keskiarvot ja hajonnat sekd niiden muutos

1.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 6.99 6.46 -0.52 7.08 .000
Hajonta 2.32 2.48 0.16

Osiokohtaisista jakaumista havaitaan, ettd ero alku- ja loppumittauksen valilld
aiheutui ldhinnd entistd kriittisemmastd suhtautumisesta opetusmenetelmien kayt-
toon. Sitd vastoin oppilaiden késitykset kokeiden vaikutuksesta eivdt muuttuneet
kovinkaan paljoa.

Abiturientteina yli puolet oppilaista pitdd luento-opetuksen osuutta lijallisena.
Lihes yhtd moni kokee luento-opetuksen osuuden sopivaksi. Jotkut toivovat
luennoinnin osuutta jopa lisdttdvan. Opetuksen koetusta yksipuolisuudesta kuiten-
kin kertoo se, ettd tydtapojen monipuolistamista tarpeellisena pitdvien osuus
lisddntyi runsaaseen 2/3 vastanneista. Suuri osa heisté ilmaisi timén olevan valtta-
matontd. Molemmissa mittauksissa viidennes oppilaista piti tédllaista muutosta tar-
peettomana. Tytot ndkivdt huomattavasti poikia yleisemmin tarpeelliseksi tysken-
telymuotojen monipuolistamisen ja luento-opetuksen osuuden vdhentdmisen. Ero
oli samanlainen sekd opintojen alussa ettd niiden paattyessa.

Oppilaiden asennoituminen kokeisiin oli keskimddrin tarkastellen varsin
myonteinen. Myonteinen asenne néyttda sdilyneen samalla tasolla koko lukion ajan.
Vain alle 5 % oppilaista piti molemmissa mittauksissa kokeiden vaikutusta omaan
opiskeluunsa erittdin kielteisend. Kohtuullisen myonteisestd asennoitumisesta
huolimatta kokeiden painottumista lukion arvostelussa pidettiin melko yleisesti
lijallisena. Tosin abiturienteistakin ldhes puolet piti kokeiden ja muun nédyton pai-
nottumista arvostelussa kohtalaisen sopivana. Ndkemykset kokeiden sopivasta
painottamisesta arvostelussa erottelivat tyttdjen ja poikien ryhmdt varsin selkeésti
toisistaan. Tytot olivat huomattavasti poikia halukkaampia vdhentdimadan kokeiden
painotusta. Sen sijaan kokeiden vaikutuksen lukioty6hon tytdt ja pojat ndkivat
keskimédrin yhtd myonteisena.
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Kuvio 23. Osiokohtaiset jakaumat asennoitumista lukio-opetuksen tydskentelymuotoihin
mittaavien arviointien osalta

Oppilaita pyydettiin arvioimaan ajankdytén jakautumista erilaisiin tydskentely-
muotoihin. Jaottelu tehtiin oppiaineryhmittéin eritellen (taulukko 11). Tydskente-
lymuodot jaoteltiin lomakkeessa viideksi pdédluokaksi, jotka erosivat toisistaan
lahinnd kullekin ominaisen vuorovaikutuksen luonteen mukaan. Vastaamisen
helpottamiseksi ja eri vaihtoehtojen tulkinnan yhtendistamiseksi kutakin tydskente-
lymuotoa luonnehdittiin lomakkeessa esimerkkien avulla seuraavasti:

-luentomuotoinen opetus: opettaja puhuu, oppilaat kuuntelevat

-muu opettajajohtoinen opetus: opettaja kyselee, oppilaat vastaavat, opettaja
esittid harjoituksia tai havainnollistavia kokeita yms.

-oppilaan ja opettajan vuorovaikutukseen perustuva opetus: opettaja ja oppilaat
keskustelevat, oppilaat kyselevét opettajalta, vierailut, studiotydskentely yms.
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-oppilaiden ryhmatyoskentely: ryhmékeskustelut, paritydskentely, kirjalliset
esitykset, harjoitustehtdvat yhdessd yms.

-oppilaiden tydskentely yksin: yksin lukeminen, kirjoitelmien, tutkielmien,
harjoitusten tekeminen yksin yms.

Taulukko 11.  Opetukseen kiytetyn ajan jakautuminen erilaisiin tydskentelymuotoihin
aineryhmittdin (suluissa kyseisen aineryhmin opettajien vastaava arvio

opetuksestaan)
Oppiaineryhma
Vieraat Reaali- Aidin-  Taide  Matema-

Tyoskentelymuoto kielet % aineet % kieli %  aineet % tiikka%
1. Luento-opetus 26(11) 52(37) 32(18) 27(20) 38(26)
2. Muu opettaja-

johtoinen 33(31) 20(24) 19(21) 12(14) 24(35)
3. Vuorovaikutuk-

seen pohjau- 16(28) 9(18) 15(27) 13(33) 9(15)

tuva opetus
4. Ryhmana tyds-

kentely 12(19) 9(12) 19(23) 14(15) 6(11)
5. Yksin tydsken-

tely 12(11) 1009) 15(17) 33(18) 22(13)

Yhteensa 100 100 100 100 100

Oppilaiden vastausten hajonta oli varsin suuri, joten taulukon 11 keskiméaarai-
sistd prosenttiosuuksista ei ole syytd tehdd kovin pitkédlle menevié johtopaitoksia.
Toisaalta oppilaiden vastausten keskiarvojen keskivirheet jaivdat melko pieniksi.
Téamén vuoksi taulukon 11 lukujen 95 %:n luottamusvili vaihtelee vain 1-3 pro-
senttiyksikkodd keskiarvon molemmin puolin. Lahes kaikki kyselyyn osallistuneet
oppilaat vastasivat myds tdhdn melko vaivaloiseen kysymykseen, mikd kertoo
kysymyksen ainakin kohtuullisesta toimivuudesta. Oppilaat huolehtivat kiitettavasti
vastaustensa oikeellisuuden tarkistamisesta silta osin, ettd esitetyt luvut summautui-
vat 100 %:ksi. Vastausvirheiden vuoksi jouduttiin jattdméaan pois vain 1 % vastauk-
sista. Taulukossa 11 esitetyt luvut antavat siten varsin luotettavaa tietoa ainakin
aineryhmien vilisisté eroista profiloitumisessa erilaisiin tydskentelymuotoihin.

Taulukossa 11 on esitetty oppilaiden vastausten rinnalla myds heiddn opetta-
jilensa arviot omasta ajankédytdstdan.

Oppilaiden havaintojen mukaan luento-opetuksen osuus painottui erityisesti
reaaliaineissa. Opetusajasta noin puolet kéytettiin luento-opetukseen. Luento-
opetuksen osuus oli melko korkea myds muissa aineissa. Taideaineissakin noin
neljannes opetuksesta luokiteltiin luennoinniksi. Opetettua harjoittavan ja havain-
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nollistavan opettajajohtoisen tydskentelyn osuus korostui vieraissa kielissd. Ndiden
aineiden opetuksessa oppilaat arvioivat kolmanneksen ajasta kdytetyn opettajan
johdolla tapahtuvaan kielen harjoitteluun. Keskustelevaan vuorovaikutukseen ja
ryhmind tyoskentelyyn kaytettiin aikaa kohtalaisen paljon vieraissa kielissd,
didinkielessd ja taideaineissa. Vastaavasti yksin tydskentelyn osuus korostui
oppilaiden havaintojen mukaan matematiikassa ja taideaineissa.

Vertailtaessa oppilaiden ja opettajien arvioita ajankédytostd, havaitaan niissa
sekd samankaltaisuuksia ettd erditd systemaattisia eroja. Oppilaiden arvioinneissa
luento-opetuksen osuus on kaikissa aineryhmissa selvasti korkeampi kuin kyseisten
aineiden opettajien arvioinneissa. Vastaavasti opettajat ndkivét keskustelevan ja
tietoa soveltavan vuorovaikutuksen olevan selvésti yleisempda kuin milta tilanne
ndytti oppilaiden havaintojen pohjalta. Opettajajohtoisen kyselyn ja havainnollis-
tamisen, samoin kuin ryhméné tydskentelyn ja yksin tydskentelyn yleisyydestd
oppilaiden ja opettajienarviot olivat vieraissa kieliss4, reaaliaineissa ja didinkielessa
hyvin ldhelld toisiaan. Sama koskee taideaineita paitsi, ettd oppilaat pitdvat yksin
tyoskentelyd paljon opettajiaan yleisempédnéd tydskentelymuotona. Selvimmin
eroavat oppilaiden ja opettajien kasitykset ajankdytdstd matematiikan opetuksessa.
Sekd keskusteleva ettd ryhmind opiskeluun perustuva tydskentely on oppilaiden
vastausten mukaan selvésti vdhdisempéd ja vastaavasti yksin tydskentely tavalli-
sempaa kuin mitd matematiikan opettajien arvioinnit osoittavat.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tarve uudistaa lukion tydtapoja nousee
esille varsin voimakkaasti. Tdma korostuu erityisesti tyttdjen vastauksissa. Toisaalta
luentomuotoisen opetuksen runsauden monet oppilaat nidkevét varsin luontevana,
joskin noin puolet oppilaista haluaa sen osuutta vdhennettdvan. Késitykset kokei-
den painottamisesta arvostelussa jakautuvat suunnilleen samalla tavalla. Késitys
kokeiden vaikutuksesta oppilaiden tyéhdn on melko positiivinen. Opettajien ja
oppilaiden késitykset ajankédytdstd ovat monilta osin ylldttdvankin samankaltaisia.
Toisaalta vastausten eroissa on tiettyd systematiikkaa. Tdiméd saattaa olla merkki
todellista eroista késityksissd, mutta se voi my06s kuvastaa opettajien ja oppilaiden
erilaisia tulkintoja koulutodellisuudesta. Esimerkiksi tydskentely, jonka opettaja
kokee keskustelevana ja aktiivisena vuorovaikutuksena oppilaidensa kanssa saattaa
oppilaille hahmottua yksinomaan opettajan ehdoilla etenevéana.

8.2.2.3. Oppilaan tyoskentelyn rytmittyminen

Kuvioon 24 tiivistetty tarkastelu kuvaa ldhinnd sitd miten oppilaiden tyomaara
jakautuu ajallisesti (RYTM1, RYTM2). Jaksotetussa opetuksessa oppilaiden tyds-
kentelyrytmid sdételee oppiaineiden sijoittelu eri jaksoihin. Yksittdisen jakson sisalld
tydmaaradn vaikutetaan monin opetuksellisin ratkaisuin. Kuviosta 24 havaitaan,
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ettd lukion alussa valtaosa oppilaista kuvaa oman tydskentelynsd rytmittymista
epdtasaiseksi. Opiskelun edellytti eri tavalla ponnisteluja eri ajankohtina. Vain
pienelle osalle oppilaita lukiotyo oli tasaista puurtamista ldpi vuoden.

Koe- ja kontrolliryhmén vililld oli vastausten jakaumissa hyvin selked ero.
Jaksotetusti tyoskentelevissd koeryhmén kouluissa rytmitys koettiin olennaisesti
epdtasaisemmaksi kuin hajautetusti tyoskentelevissd kouluissa. Tilastollisesti
tarkastellen ero koe- ja kontrolliryhmén vastausten jakaumissa oli molemmilla
mittauskerroilla erittdin merkitseva (x* p < .000).
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Muuttujan keskiarvoissa (taulukko 12) ero ndkyy myods hyvin selvdnd ja
tilastollisesti erittdin merkitsevdnd. Koeryhmén oppilaiden arviot muuttuvat lukion
aikana tyoskentelyn epédtasaista jakautumista entistd voimakkaammin korostaviksi.
Kontrolliryhméssd muutos ei ollut tilastollisesti merkitsevé. Siksi ryhmien vélinen
ero korostui vield selkeimmin lukion pdittdvaiheessa.

Taulukko 12.  Tydskentelyn rytmittymistd koskevien arviointien keskiarvot ja hajonnat
sekd niiden muutos

1.1k 3.1k Erotus t-arvo p

Keskiarvo: Koeryhmd 4.51 3.93 -0.58 7.97 .000
Kontrollir. 5.14 4.92 -0.22 2.1 ns
Kaikki 4.63 4.12 -0.51 7.47 .000
Hajonta: Koeryhma  2.11 2.26
Kontrollir. 2.10 2.30

Osiokohtaisesta tarkastelusta havaitaan opiskelun rytmityksen epdtasaisuuden
korostuvan kaikilla osa-alueilla. Molemmissa mittauksissa neljannes oppilaista
kokee lukuvuoden tyoskentelyn rytmittyvdn erittdin epédtasaisesti ja noin 40 %
melko epétasaisesti. Vain joka viides oppilas pitdd lukuvuoden tyomééran jakau-
tumista edes kohtalaisen tasaisena. Jakauma ei juurikaan muuttunut mittausten
vililld. Sitd vastoin ndkemykset yksittdisten kurssien tyoméardn jakautumisesta
muuttuivat opintojen edistyessd. Yhd useammat oppilaat kokivat kurssien opis-
kelun aikana tarvittavien ponnistelujen jakautuvan epétasaisesti eri ajankohtiin.
Huomattavaa on myds kannanottojen polarisoituminen. Kokeiden merkitys
tyoskentelyn rytmittdjand oli ilmeisen suuri. Ruuhkautuessaan kokeet ilmeisesti
olivat hyvin merkittdvd oppilaiden tydskentelyrytmiin epétasaisuutta tuottava
tekijd. Abiturienttien vastauksissa kokeiden voimakkaasta ruuhkautumisesta ei enaa
juuri vallitse poikkeavia kasityksid.
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Kuvio 25. Tyoskentelyn rytmitystid kuvaavien osioiden jakaumat ja tunnusluvut

Kokonaisuutena voidaan todeta, ettd tyoskentelyn vaihteleva rytmitys ja oppi-
laalta vaadittavan tyOpanoksen epdtasaisuus liittyvét kiintedsti erityisesti jaksotet-
tuun lukiotyohon. Kokeiden merkitys rytmittdjand on ilmeisen suuri, ja epétasai-
suus nékyy erityisesti kokeiden ruuhkautumisena. Koeruuhkilta ei valtytd myos-
kddn hajautetussa opetuksessa. Kurssin sisdisen tydskentelyn rytmitystd koskevat
arviot polarisoituvat erityisesti lukion lopussa. Saattaa olla, ettd oppilaiden val-
miudet sdddelld tyoskentelynsd rytmid ja vaikkapa kokeisiin valmistautumista
vaihtelevat, mikd heijastuu néihin arviointeihin.
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8.2.2.4. Lukiotydskentelyn vaativuus

Oppilaiden arviot lukiossa opiskelun vaativuudesta ja rasittavuudesta (VAATI,
VAAT?2) pysyivdat melko muuttumattomina lukion ajan. Muuttujan jakauma
painottui molemmissa mittauksissa asteikon alkupddhdn. Tdmé kertoo valtaosan
oppilaita kokevan lukiotyon itselleen sangen vaativaksi ja rasittavaksi. Toisessa
mittauksessa vastaukset ndyttavat jakautuvan hieman tasaisemmin eri vastausluok-
kiin.
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Kuvio 26. Oppilaiden arviot lukion vaativuudesta

Tytot arvioivat lukiotydskentelyn poikia rasittavammaksi jo opintojen alussa.
Jakaumien ero korostui entisestddn viimeiselld luokalla. %? -arvo oli molemmissa
mittauksissa tilastollisesti erittdin merkitseva (p <.000). Peruskoulun matematiikas-
sa ja A-kielessd laajan kurssin suorittaneet ja lukiossa matematiikan laajan oppimaa-
rin valinneet kokivat lukion alkuvaiheessa muita rasittavampana (¥ p < .01).
Tdma lienee yhteydessd ndiden oppilaiden keskimdardistd laajempiin aineva-
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lintoihin (ks. Vlijarvi 1990). Laajan matematiikan oppimédéran opiskelleet arvioivat
my0s abiturienttivuonna lukiotydén muita rasittavammaksi.

Asenteiden pysyvyys mittauskertojen vililld ei ollut kovin korkea, mistd
kertoo perdttdisten mittausten melko alhainen korrelaatio (r = .339). Korrelaa-
tiokertoimen arvoa saattaa alentaa myds jakaumien vinous, mikd ndkyy vastausten
kasautumisena neljadn ensimmaiseen luokkaan.

Oppilaiden vastausten keskiarvo pysyi ldhes muuttumattomana (taulukko 13).
Sen sijaan hajonta kasvoi huomattavasti.

Taulukko 13.  Lukio-opiskelun vaativuutta kuvaavien arviointien keskiarvot ja hajonnat
sekd niiden muutos

1.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 4.28 4.23 -0.05 0.83 ns
Hajonta 1.97 2.21 0.24

Yksittdisten osioiden jakaumissa (kuvio 27) ndkyy myds vastausten kasautu-
minen asteikon toiselle puoliskolle. Opiskelu lukiossa koettiin jo opintojen alkuvai-
heessa sangen kiireisena ja rasittavana sekd opiskelun tavoitteet laajoina. Kasitykset
eivat tdltd osin muuiluneet kovin merkittdvasti minkddn osion osalta. Kokeiden
huomattava vaikutus oppilaiden tyhon on mm. siind, ettd ne lisddvat tydskentelyn
rasittavuutta. Tdtd osoittaa kyseisen osion sijoittuminen samalle faktorille tydskente-
lyn raskautta ja kiireisyyttd kuvaavien muuttujien kanssa.

Oppilaita pyydettiin myds nimedmdén jarjestyksessd kolme lukion vaikeinta
ainetta, sekd vastaavalla tavalla "helpot" aineet. Vastaukset kasautuivat molemmissa
kysymyksissd merkittdviltd osin samoihin aineisiin. Vaikeimmaksi aineeksi nimesi
ldhes kolmannes (31.4 %) vastaajista matematiikan. Ruotsi (13.7 %), englanti (13.4
%) ja kemia (10.9 %) olivat seuraavaksi yleisimpid. Kolmen vaikeimman aineen
joukkoon sijoitti matematiikka 63.7 %, ruotsin 45.5 %, englannin 35.1 %, biologian
30.7 % ja kemian 30.3 % oppilaista. Fysiikka (21.6 %), saksa (18.9 %) ja historia (15.3
%) olivat seuraavaksi useimmin mainittuja.

Késitykset helpoimmista aineista hajosivat suuresti. Useimmin mainittiin
englanti (16.9 %), historia (10.8 %) ja matematiikka (9.1 %). Kolmen useimmin
helpoimmaksi nimetyn aineen joukossa on siten kaksi samaa kuin kolmen vaikeim-
man aineen joukossa. Tdmd kuvastaa hyvin oppilaiden kokemusten yksilollisyytta.
Kolmen helpoimman aineen joukossa mainitsi englannin 36.5 %, historian 32.1 %,
matematiikan 23.4 %, didinkielen 23.3 %, uskonnon 23,3 %, ruotsin21.7 % ja saksan
19.3 % oppilaista. Seuraavina tulivat biologia (17.4 %), psykologia (15.6 %), kemia
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Kuvio 27. Osiokohtaiset jakaumat lukio-opiskelun vaativuutta kuvaavien arviointien osalta

(15.2 %), maantiede (14.2 %), kuvaamataito (12.1%) ja musiikki (11.1 %).

Kokonaisuutena oppilaat olivat sangen yksimielisid siitd, ettd opiskelu
lukiossa on vaativaa ja rasittavaa. Kokeiden vaikutus tdhdn on huomattava. Lukion
alussa muotoutuneet keskimddrdiset kasitykset eivdt lukion aikana juurikaan
muuttuneet, mutta yksildtasolla muutoksia tapahtui. Oppilaiden kasitykset niin
lukion vaikeimmista kuin helpoimmistakin aineista vaihtelivat suuresti.

8.2.3. Lukion arvostelujdrjestelmd
Kolmannen tutkitun asiakokonaisuuden muodostivat kurssimuotoisen lukion

arvostelujarjestelmédd koskevat havainnot. Tdtd kuvaavat muuttujat erottautuivat
omaksi faktorikseen aiemmissa analyyseissa (8.1.).
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8.2.3.1. Kurssiarvostelun toimivuus

Kurssikohtaisesti tapahtuvaan edistymisen arvosteluun (ARVO1, ARVO?2) asen-
noiduttiin melko mydnteisesti, joskin negatiivisten kannanottojen osuus lisddntyi
jonkin verran ja erittdin myonteisesti asennoituvien osuus vaheni lukio-opintojen
loppua kohden (kuvio 28). Kuitenkin lukion paattovaiheessakin asennoituminen

kursseittain saatavaan numeropalautteeseen oli vield sangen myd&nteinen.

Ero tyttdjen ja poikien vastausten jakaumissa oli molemmissa mittauksissa
tilastollisesti erittdin merkitsevid (x*: p < .000). Tytdt asennoituivat kursseittain
tapahtuvaan arvosteluun poikia selvdsti myonteisemmin ja arvioivat sen jarjestel-

mana toimivammaksi.
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Oppilaiden asennoituminen lukion kurssiarvosteluun
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Taulukko 14.  Kurssiarvostelun toimivuutta koskevien arviointien keskiarvot ja hajonnat
sekd niiden muutos

l.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 8.59 7.85 -0.74 8.97  .000
Hajonta 2.70 2.87 0.17
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Kuvio 29. Oppilaiden asennoitumista kurssiarvosteluun mittaavien osioiden jakaumat ja
tunnusluvut
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Vield selkeammin erosivat koe- ja kontrolliryhmdn oppilaiden asenteet.
Jaksotetusti tyoskentelevissd koeryhmén kouluissa arvostelujdrjestelmé nahtiin huo-
mattavasti yleisemmin hyvin toimivana ja sdilytettdvana kuin hajautetusti tyosken-
televissa kontrolliryhmén kouluissa. Ero jakaumissa ja keskiarvoissa sdilyi tilastolli-
sesti erittdin merkitsevand koko lukioajan. Oppilaiden vastausten pysyvyys mit-
tauskertojen valilld oli melko korkea (r = .430).

Muuttujan keskiarvoista alku- ja loppumittauksessa havaitaan oppilaiden
arvioiden muuttuneen tilastollisesti merkitsevasti kielteisemmiksi (taulukko 14).
Kuitenkin my®os abiturienttivuoden keskiarvo asettuu hyvin selvdsti muuttujan
vaihteluvélin (0-12) positiiviselle puoliskolle.

Osiokohtainen erittely (kuvio 29) tismentdad edellisid havaintoja. Erityisesti
voimakkaasti negatiivisemmiksi muuttuivat oppilaiden affektiiviset reaktiot kurs-
seittain tapahtuvaan arvosteluun. Jarjestelman epamiellyttavaksi kokevien osuus li-
sdantyi, joskin keskimddrin asennoituminen sdilyi edelleen melko myd&nteisend.
Kurssiarvostelun tarpeellisuutta epdilivdt vain melko harvat.

Kokonaisuutena kursseittain tapahtuva arvostelu ndyttda oppilaiden arvioima-
na toimivan varsin hyvin kurssitetun opetussuunnitelman mukaan opiskeltaessa.
Hajautetusti toimivissa kouluissa kurssikohtainen arvostelu aiheuttaa yleisemmin
kritiikkid. Tytt6jen asenne on systemaattisesti poikia myonteisempi.

8.2.3.2. Kurssiarvostelun itsendisyys

Asennoituminen kurssiarvostclun itsendisyyteen (ARVT1, ARVT2), oli molemmissa
mittauksissa hyvin myonteinen.



129
“o

50

S SO S R S i S e S R S B e S

]
S
ol

@

4

KR

X2

O

&,
X
% %%

oY

2

20
%0

@,

920
0.0

3
0%

&R

9.

a

P

O

S
RS

’0

>
%

~®
X
%

X2

P
O

@

5
RS

epamielekas mielekas

[(J1.luokka B 3.luokka

Kuvio 30. Kurssiarvosanojen itsendisyyden tarkoituksenmukaisuus

Vastauksista runsas kolmannes sijoittui jakaumalla kaikkein myonteisintd
asennetta kuvaavaanluokkaan. Nama oppilaat kokivat erittdin myonteiseksi kunkin
kurssin tydskentelyn arvioinnin aineen muista kursseista riippumattomina. Muun
joukon vastaukset sen sijaan jakautuivat melko laajalti muuttujan muihin luokkiin.
Vastausten keskiarvo (1.luokka: 6.01, 3.luokka:6.06) ja hajonta (2.00 ja 2.04) olivat
molemmissa mittauksissa ldhes samoja. Osaltaan ne vahvistivat kuvaa oppilaiden
hyvin myonteisestd, joskaan ei tdysin yksimielisestd arviosta. Jakaumat kertovat
siitd, ettd jotkut oppilaat kokivat selvésti epdmielekkddksi kurssin arvostelun
ottamatta edes ohjeellisesti huomioon aineen edellisten kurssien arvosanaa. Korre-
laatio mittauskertojen valilld ei noussut kovin korkeaksi (r = .303), mihin osittain
vaikuttaa jakaumien voimakas vinous.

Tyttdjen ja poikien vastausten jakaumien vililld oli molemmissa mittauksissa
selked ero (y? :p <.0001). Tytot kokivat kunkin kurssin arvostelun itsendisend koko-
naisuutena selvdsti myodnteisempédnéd asiana kuin pojat. Lukion péattovaiheessa
ryhmien vélinen ero vield korostui.
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Kuvio 31. Osiokohtaiset jakaumat asennoitumista kurssiarvosanojen itsendisyyteen
koskeviin arviointeihin

Summamuuttujaan sisdltyvien osioiden jakaumat vahvistavat kurssien
arvostelun itsendisind kokonaisuuksina sopivan oppilaiden mielestd varsin hyvin
kurssimuotoiseen opiskeluun. Mydskddn kontrolliryhmédn koulujen hajautettu
tyOjdrjestys ei ndyta téltd osin tuottavan erityisid ongelmia. Osioiden latautuminen
samalle ulottuvuudelle kuvastaa sité, ettd arvostelujarjestelman tdltd osin oikeuden-
mukaiseksi arvioivat ndkevéat keskiméaraistd useammin kurssiarvosanojen itsendi-
syyden my0s tdrkednd periaatteena.

8.2.3.3. Pdittoarvostelun kannustavuus

Asennoitumista lukion pddttéarvosteluun (PAAT1, PAAT2) kuvaava summamuut-
tuja siséltdd vain kaksi osiota. Muuttujan jakauma ei varsinkaan toisessa mittauk-
sessa noudata kovin hyvin normaalisuusoletusta. Muuttuja kuvaa sitd, miten
oppilaat kokivat pdéttéarvosanojen maarittymisen kurssien numeroiden keskiarvoi-
na vaikuttaneen heidédn tydskentelyynsa.
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Kuvio 32. Oppilaiden asennoituminen lukion padattoarvosteluun

Asennoituminen paattdarvosteluun vaihteli vastaajittain varsin voimakkaasti.
Naéin tapahtui jo ensimmaiselld luokalla, joskin tuolloin suurin osa kannanotoista
oli vield varovaisia joko puolesta tai vastaan. Lukion aikana lisddntyivat erityisesti
voimakkaan kielteiset asenteet. Myonteisten ndkemysten osuus pysyi suunnilleen
samana ja neutraalien kannanottojen osuus viheni selvésti. Abiturienttien vastauk-

set jakautuvat ldhes tasajakauman mukaisest muuttujan eri luokkiin.
Pojat asennoituvat hieman tyttdja kielteisemmin kaytettyyn paattdarvosteluun.

Ero ei tosin ollut kovin suuri, mutta molemmissa mittauksissa samansuuntainen ja

tilastollisesti merkitseva (x% p < .01).

Muuttujan keskiarvon selked pieneneminen ja hajonnan kasvu kuvastavat
hyvinoppilaidenasenteissa tapahtuneita muutoksia (taulukko 15). Epdvarmuudesta
ja yksittdisten oppilaiden késitysten melko erisuuntaisesta vaihtumisesta kertoo

mittauskertojen korrelaation alhaisuus (r = 0.289).
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Taulukko 15.  Lukio-opiskelun vaativuutta kuvaavien arviointien keskiarvot ja hajonnat
sekd niiden muutos

1.luokka 3.luokka Muutos t-arvo p

Keskiarvo 4.08 3.53 -0.55 7.73  .000
Hajonta 2.01 2.31

Osikohtaisissa jakaumissa (kuvio 33) erityisesti nikemykset pdattdarvostelun
opiskelua motivoivasta vaikutuksesta muuttuivat kielteisemmiksi opintojen
kuluessa. Pojilla tdmédn suuntainen muutos oli erityisen selvd. Arvostelun oikeu-
denmukaisuutta koskeville ndkemyksille oli kuvaavaa hajonnan huomattava kasvu.

"Lukion paattéarvosanojen laskeminen "Lukion paattéarvosanojen laskeminen
kaikissa aineissa kurssien arvosano- kaikissa aineissa kurssien arvosano-
jen keskiarvona niit4 lainkaan pai- jen keskiarvona niit4 lainkaan pai-
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Kuvio 33. Osiokohtaiset jakaumat oppilaiden asennoitumista paattdarvosteluun kuvaavien
osioiden osalta

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaiden késitykset paattdarvostelusta
selkityivdt lukion aikana siind mielessd, ettd neutraalien vaihtoehtojen osuus
vastauksissa vdheni. Timd on ymmarrettdvdd mm. sen vuoksi, ettd abiturienttina
kysymys oli oppilaille eri tavalla ajankohtainen kuin opintoja aloitettaessa. Kasitys-
ten selkiintyminen merkitsi myds niiden hajautumista entisestddn. Ilmeisesti
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pddttéarvostelu on asia, johon kukin oppilas asennoitui erityisen voimakkaasti
oman tilanteensa mukaan. Jdrjestelmd tuottaa oppilaskohtaisesti vaihdellen seka
myonteisiksi ettd kielteisiksi koettuja vaikutuksia. Taimé ndkyy ndkemysten hajoa-
misena.

Tédssd kuten kaikissa muissakin asennoitumista arvosteluun kuvaavissa
muuttujissa ndkyi tyttdjen joustavampi valmius kdyttdd totunnaisista ja peruskou-
lussa tutuksi tulleista ratkaisuista poikkeavia arvostelukdyténteita.

8.3. Koulujen viliset erot asenteissa

Koulujen vilisid eroja oppilaiden asennoitumisessa tutkittiin varianssianalyysia
kédyttden. Analyysin tulokset on koottu taulukkoon 16. Varianssianalyysi osoitti, ettd
koulujen viliset erot selittdvat merkittdvan osan useimpien muuttujien varianssista.
Tosin melko pienetkin testisuureen arvot ovat tilastollisesti merkitsevid johtuen
melko suuresta otoksesta.

Koulujen viliset erot jakaumissa kasvattivat kokonaisvarianssia erityisesti
oppilaiden vaikuttamisen mahdollisuuksia (VAIK), opiskelun rytmittymistd
(RYTM), kurssiarvostelun toimivuutta (ARVO) ja pédattéarvostelua (PAAT) koske-
vissa oppilaiden arvioinneissa. N&illd muuttujilla koulukohtaiset keskiarvot poikke-
sivat kaikkein voimakkaimmin koko oppilasjoukon keskiarvosta, ja ddarikoulujen
viliset erot olivat kaikkein suurimpia muuttujien vaihteluvéliin suhteutettuna.
Koulujen keskindisten erojen selitysosuus oli sekd alku- ettd loppumittauksessa
suurin ndilld muuttujilla. Tdma kertoo koulujen vélisten erojen pysyvyydestd, ja
toisaalta mittarin luotettavuudesta ndiden erojen osoittajana.

Oppilasarviointi ndyttdd olevan lukiotydskentelyn osa-alue, jossa oppilaiden
asenteet hajoavat niin yksil6tasolla kuin koulujakin vertailtaessa kaikkein voimak-
kaimmin. Tdmé& selittyy arvioinnin vaikutusten yksil6llisyydelld ja ehkd myds
"arviointipolititkan" koulukohtaisina eroina. Esimerkiksi joustavuus arviointia
koskevien sddnnosten tulkinnassa saattaa vaihdella. Téhédn saattaa liittyd myds se
edelld havaittu tulos, ettd eri kouluissa oppilaat kokevat voivansa vaikuttaa opiske-
lunsa hyvin eri tavalla. Suuret erot koulujen vililld opiskelun rytmittymista
koskevissa arvioinneissa puolestaan voivat olla osoitus kouluittain vaihtelevista
tavoista organisoida kurssimuotoinen opetussuunnitelma. Joissain kouluissa
onnistutaan tasaamaan oppilaiden tyomddrd huolellisella suunnittelulla, kun taas
toisissa syntyy oppilaiden negatiivisiksi kokemia "piikkeja" tyOmaarassa.
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Taulukko 16.  Koulujen vilisten erojen merkitsevyys oppilaiden keskimddriisissd asen-
teissa ja arvioinneissa

Muuttuja F-suhde p-arvo
Opetuksen kokonaisvaltaisuus KOKO1 2.32 .000
KOKO2 3.05 .000
Opetuksen integroituminen INTEI 1.26 187
INTE2 1.45 .078
Lukion tydskentelyilmapiiri ILMA1  2.80 .000
ILMA2  3.12 .000
Vaikuttamisen mahdollisuudet VAIK1 528 .000
VAIK2  6.10 .000
Oppilaan tyon tavoitteisuus TAVO1l 3.15 .000
TAVO2 273 .000
Opiskelun merkityksellisyys MERK1 256 .000
MERK2 2.86 .000
Organisoinnin rationaalisuus RATI1 2.61 .000
RATI2 257 .000
Tydmuotojen onnistuneisuus TYOM1 1.79 013
TYOM2 2.06 .003
Lukion vaativuus VAATIT 313 000
VAAT2 375 .000
Opiskelun rytmitys RYTM1  4.99 .000
RYTM2 3.97 .000
Kurssiarvostelun toimivuus ARVO1 749 .000
ARVO2 6.14 .000
Kurssiarvosanojen itsendisyys ARVT1  1.08 358
ARVT2  2.58 .001
Paattdarvostelun onnistuneisuus  PAAT1  2.70 .000
PAAT2 440 .000

My®6s ne muuttujat, joissa koulujen vélilld ei ollut merkitsevid eroja, olivat
molemmissa mittauksissa pitkdlti samoja. Suhtautuminen opctuksen integraation
yleisyyteen (INTE), tyoskentelymuotojen vaihtelevuuteen (TYOM) ja kurssiar-
vosanojen riippumattomuuteen (ARVT) ei vaihdellut merkitsevésti kouluittain. Yh-
tendisyys eri koulujen oppilaiden asenne-eroissa alku- ja loppumittauksen valilla
vahvistaa aiempaa johtopdatostd mittausten korkeasta reliabiliteetista ja kohtuulli-
sen hyviéstd rakenteellisesta validiteetista.

Koulujen vélisten erojen hahmottamiseksi varianssianalyysi luo erdanlaisen
yleiskuvan. Sen avulla vuidaan tehdd muuttujakohtaisesti johtopdatoksid siitd,
ovatko koulukohtaisten keskiarvojen poikkeamat yleiskeskiarvosta satunnaisia vai
voidaanko niihin katsoa siséltyvan systemaattisuutta. Varianssianalyysi ei sen sijaan
kerro mitddn siitd, kuinka eri muuttujien poikkeamat kasautuvat eri kouluihin.
Voidaan ajatella, ettd koulujen erot ovat muuttujakohtaisesti hyvin spesifejd, jolloin
koulun "sijoittuminen” eri muuttujien keskiarvovertailussa vaihtelee. Télle vaihtoeh-
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tona voi esittdd hypoteesin, ettd asennoituminen lukio-opiskeluun on kokonaisval-
taista, jolloin poikkeamat yleiskeskiarvosta kasautuvat kaikilla muuttujilla samoihin
kouluihin. Vaihtoehtoisten oletusten paikkansapitdvyyttd voidaan tutkia profii-
lianalyysilla, jossa kaikkien muuttujien koulukohtaiset keskiarvot kuvataan havain-
nollisina graafeina.

Kuvioissa 34 ja 35 timd muuttujakohtainen profiilikuvaus on esitetty kahden
tietoisesti valitun "ddrikoulun" osalta alku- ja loppumittauksessa. Molempia
mittauksia edustavat samat koulut. Yhtendiselld viivalla on kuvattu koulua, jonka
profiili poikkeaa pédédsddntdisesti myonteisen asennoitumisen suuntaa. Katkoviiva
edustaa koulua, jossa asenteet ovat useimmilla muuttujilla keskiméaardistad negatiivi-
sempia. Muuttujakohtaiset vertailut on standardoitu suhteuttamalla keskiarvojen
erot muuttujien hajontaan. Profiilien 0-taso edustaa siten kaikkien koulujen yleis-

keskiarvoa.

Hajonnan yksikkoéa

.6
KOKO INTE ILMA VAIK TAVO MERK RATt TYOMRYTM VAAT ARVO ARVT PAAT

— Koulu A ™ Koulu B

Kuvio 34. Kahden koulun muuttujakohtaisten keskiarvojen poikkeamat yleiskeskiarvoista
alkumittauksessa
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Kuvioista voidaan havaita, ettd koulun A keskiarvot sijoittuvat alkumittauk-
sessa ldhes kaikilla muuttujilla yleiskeskiarvon yldpuolelle. Loppumittauksessa ero
sdilyy useimpien muuttujien osalta samansuuntaisena mutta hajontaan suhteutettu-
na pienempénd, ja osalla muuttujia koulun on hyvin ldhelld yleiskeskiarvoa.

Koulu B asettuu useimmilla muuttujilla keskitason alapuolelle, miké kertoo
keskiméddrdistd negatiivisemmasta asennoitumisesta useimpiin arvioinnin kohteena
yleiskeskiarvoa, ja loppumittauksessa jopa selvésti ylittdvat sen. Koulun B keskiar-
voprofiili sdilyy melko samankaltaisena alku- ja loppumittauksen vililld. Ainoa
erittdin selked muutos koskee tydskentelyn rytmittymistd, jota koskevat keskimda-
rdinen arvioi muuttuu huomattavasti mydnteisemmaéksi ylittden selvdsti koko
aineiston yleiskeskiarvon.

Hajonnan yksikkda

.8
KOKO INTE ILMA VAIK TAVO MERK RATI TYOMRYTM VAAT ARVO ARVT PAAT

= Koulu A —*- Koulu B

Kuvio 35. Kahden koulun muuttujakohtaisten keskiarvojen poikkeamat yleiskeskiarvoista
loppumittauksessa

Varovasti voidaan péételld ainakin "ddrikoulujen” profiilien erottuvan selvasti
toisistaan. Tdma viittaa koulujen vililld oleviin eroihin oppilaiden yleisessd asennoi-
tumisessa lukio-opiskeluun, mikd ero nédyttdd myos sdilyvan lukion aikana. Ero
ilmenee erityisesti asennoitumisessa opiskeluilmastoon ja kurssikohtaiseen arvoste-
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luun. Sen sijaan asennoituminen opetukselliseen organisaatioon ja arvostelun
muihin osatekijoihin ei tdssd tapauksessa erottele kouluja yhtd selvésti.

Kokonaisuutena voidaan todeta, ettd eri koulujen oppilaiden asennoitumisessa
lukio-opiskelun eri osa-alueisiin on merkittdvia eroja. Erot ndyttdvat melko pysyvil-
td. Huomattavat erot keskiarvoissa lukion alussa ennakoivat suurta vaihtelua
koulujen vélilld myds lukion lopussa. Samanlaista pysyvyyttd oli myds muuttujissa,
joissa koulut eivét eronneet toisistaan. Kahden koulun vertailu viittasi siihen, ettd
eri muuttujien keskiarvojen poikkeamat yleiskeskiarvosta ovat koulukohtaisesti
melko yhdensuuntaisia ja pysyvia.

8.4. Tutkimuksen otoksesta karsiutuneiden keskiarvot

Tutkimuksen ongelmia ja otantaa esiteltdessd kiinnitettiin huomiota siihen, ettad
keskeyttdmiset ja muu "luonnollinen kato" muuttavat huomattavasti otokseen
valikoitunutta oppilasjoukkoa lukion aikana. Tdssd tutkimuksessa lukion paatto-
vuonna tavoitettiin 71 % niistad vastaajista, jotka olivat osallistuneet my®os tutkimuk-
sen ensimmadiseen mittaukseen. Pitkittdisanalyysissa tarkastelu joudutaan rajaamaan
luonnollisesti vain niihin koehenkiléihin, joilta on saatu vastaukset molemmilla
kerroilla.

Koehenkildjoukon karsiutumisen voi olettaa tdssd tapauksessa olevan syste-
maattista joidenkin tekijoiden suhteen. Toisaalla (Vélijarvi 1990) on osoitettu, etta
ainakin peruskoulumenestys, lukiovalinnan motiivit ja koettu viihtyminen koulussa
ovat yhteydessd opintojen keskeyttimiseen. Oppilaiden asennoitumista lukio-
opiskeluun kuvaavien tulosten esittely nojautuen vain lukion tavanmukaisessa
ajassa kdyneiden mittaustuloksiin voi siksi tuottaa harhaisia tuloksia otokseen
alunperin valittua koko oppilasjoukkoa silmallad pitden. Tatd epdilya testattiin ver-
tailemallalukiosta kolmessa vuodessa suoriutuneiden ja tutkimuksen otoksesta joko
keskeyttdmisen, luokalle jidnnin tai muun syyn takia karsiutuneiden oppilaiden
vastauksia ensimmadisessd mittauksessa. Menetelmédnéd keskiarvojen vertailussa

kaytettiin t-testid.
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Taulukko 17. Molemmissa mittauksissa mukana olleiden ja tutkimuksesta karsiutu-
neiden oppilaiden vastausten keskiarvot ensimmdisessd mittauksessa

Molemmis- Karsiu-

Muuttuja sa mukana tuneet t-arvo p
Opetuksen kokonaisvaltaisuus 12.52 12.00 9.17  .003
Opetuksen integroituminen 3.34 3.43 -1.72 ns
Lukion tydskentelyilmapiiri 6.74 6.32 14.19 .000
Vaikuttamisen mahdollisuudet 6.51 6.64 -1.01 ns
Oppilaan tyon tavoitteisuus 8.73 8.23 11.82 .001
Opiskelun merkityksellisyys 11.93 11.87 0.12 ns
Organisoinnin rationaalisuus 16.73 16.32 7.68 .006
Tydmuotojen onnistuneisuus 6.99 6.93 2.57 ns
Lukion vaativuus 427 4.55 -8.48 .004
Opiskelun rytmitys 4.63 4.66 -0.14 ns
Kurssiarvostelun toimivuus 8.59 7.99 20.99 .000
Kurssiarvosanojen itsendisyys 6.00 5.87 1.94 ns
Paaittéarvostelun onnistuneisuus  4.07 3.94 1.69 ns

Taulukosta 17 havaitaan, ettd tutkimuksen otoksesta ldhinnd keskeyttdmisten
kautta karsiutuneiden ja opintonsa padatokseen saattaneiden asenteissa lukion
alkuvaiheessa ei ollut kovin huomattavia eroja. Tosin melko monet keskiarvojen
eroista ovat tilastollisesti merkitsevid, mutta kuitenkin molempien ryhmien keskiar-
voista hahmottuva kokonaiskuva on samankaltainen. Karsiutuneiden joukko
asennoitui lukion alussa selvdsti kielteisemmin kurssikohtaiseen arvosteluun ja
lukion opiskeluilmapiiriin. He kokivat oppimisen jossain méérin sirpaleisempana
ja opelusjirjestelyt vihemman rationaalisina.

Ryhmien vertailusta voitaneen péételld, ettei tulosten analysointi nojautuen
ainoastaan lukion kolmessa vuodessa kdyneiden oppilaiden arviointeihin olennai-
sesti muuta kokonaiskuvaa oppilaiden asennoitumisesta lukiotydn eri osa-alueisiin.
Jossain médérin arviot muuttuvat ndin menetellen positiivisemmiksi kuin mihin
kaikkien oppilaiden vastausten analyysi johtaa, mutta muutos jad kaikkien muuttu-
jien osalta pieneksi.

8.5. Kokonaiskuva oppilaiden asenteista ja arvioista

Tutkimuksen keskcisct cmpiiriset tulokset voidaan liivisldd seuraavasti:

Koe- ja kontrollisryhmien valilld oli sekd alku- ettd loppumittauksessa vain
véhdisid eroja. Erot koskivat ldhinnd arvioita lukion tydskentelyn rytmityksesta ja
asennoitumisesta arvosteluun. Alku- ja loppumittauksen vililla ldhes kaikki oppilai-
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den asenteet ja arviot muuttuivat negatiivisemmiksi. Tdma koski erityisesti arvioita
lukio-opetuksen henkil6kohtaisesta merkityksellisyydestd ja oppilaiden vaikutus-
mahdollisuuksista opetuksen tavoitteisiin ja suunnitteluun.

Oppilaiden asennerakenteet osoittautuivat eri mittauskerroilla sekd koe- ettd
kontrolliryhmén vertailussa hyvin pysyviksi. Tdmé kertoo myos kdytetyn mittarin
kyvystd saavuttaa arvioitavat asenneulottuvuudet kohtuullisen luotettavasti.

Tutkimuksen empiiristen pddongelmiin suhteuttaen tulokset voidaan koota
seuraavalla tavalla:

Ongelma 2: (Miten oppilaat asennoituvat lukion opetukselliseen organisaatioon?)

Oppilaat arvioivat lukion opetuksellisen organisaation rationaaliseksi, periaat-
teiltaan selkedksi ja toimivuudeltaan tehokkaaksi. Tydskentely on hyvin suunnitel-
mallista ja tavoitteellista. Opiskelu rytmittyy epétasaisesti mutta tata ei valttdmatta
pideté kielteisend. Epétasainen rytmitys korostuu jaksotetussa opetuksessa. Opetuk-
sen integraatio saa vain vdhdn huomiota osakseen lukio-opetuksen jérjestelyissd,
joskin tédstd huolimatta opiskelussaan oppilaat hyddyntdvét eri aineiden yhteisid
piirteita.

Ongelma 3: (Miten oppilaat asennoituvat lukion arvostelujarjestelmaan?)

Kurssikohtainen arvostelu koettiin pddosin myodnteisend ja toteutettuun
opiskelun organisaatioon luontevasti kuuluvana. Tytot suhtautuivat arvostelujérjes-
telmddn ja sen uudistamiseen selkeésti poikia myonteisemmin. Lukion padattdarvos-
telua koskevat ndkemykset hajosivat voimakkaasti. Tdhdn oli ilmeisesti syynd
jdrjestelmdn erilainen vaikutus eri oppilaiden kohdalla.

Ongelma 4. (Miten oppilaat asennoituvat lukion opiskeluilmastoon?)

Lukio koettiin kohtuullisen viihtyisdnd, miellyttdvdnd sekd oppilaiden ja
opettajien tasavertaisuutta suosivana opiskeluympdéristond, joskin viihtyvyys
vdhenee opintojen aikana huomattavasti. Syyt lukiossa viihtymiseen lienevit
kuitenkin pddosin muita kuin opiskeluun liittyvid, silld tydskentelyn todettiin
olevan liian kiireistd, rasittavaa ja usein kylldstyttivdd. Ndiden negatiivisten
arvioiden osuus korostui entisestddn lukion paattovaiheessa.

Ongelma 5: (Kuinka aktiivinen oppilaan rooli on oman tydnsé sisdllon suunnitte-
lussa?)

Lukion alussa oppilaat arvioivat omat vaikutusmahdollisuutensa opiskelun
tavoitteiden madrittelyyn ja tydskentelyn suunnitteluun kohtuullisen hyviksi.
Téllainen vaikuttaminen koettiin my0s tdrkeédksi. Lukion aikana ndmé késitykset
muuttuivat huomattavasti kielteisemmiksi. Omien tavoitteiden mdarittely ja
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suunnitteluun osallistuminen todettiin vihemman merkitykselliseksi ja monilta osin
oppilaalle tarpeettomaksi. Tavoitteet koettiin toki edelleen tdrkeiksi mutta ne
maddrdytyivat ldhes yksinomaan oppilaasta itsestddn riippumattomina.

Ongelma 6: (Millainen on lukio-opiskelun merkitys oppilaan oman ajattelun kehit-
tymiselle?)

Lukio-opetus antoi oppilaiden nikemysten mukaan runsaasti aineksia oman
ajattelun kehittimiseen ja henkilokohtaisten tietorakenteiden jasentdmiseen.
Opetuksesta oletettiin olevan runsaasti hyotya tulevaisuutta ajatellen nimenomaan
tarkeiden tietoainesten tarjoajana. Suhtautuminen opiskeltaviin asioihin ja ilmidihin
ndyttdd kuitenkin jai melko neutraaliksi ja ulkokohtaiseksi. Opetus innosti vain
harvoin itse pohtimaan asioita, etsimiin lisiitictoja ja asennoitumaan kriittisesti
opetuksessa tai oppimateriaaleissa vilittyvddn tietoon. Vain harvoin oppilaat
kokivat luoneensa omakohtaisen suhteen tietoon. Ndiden kokemusten yleisyys
lisddntyi huomattavasti lukio aikana. Eri oppiaineiden merkitys oppilaan omakoh-
taisen ajattelun kehittymiselle vaihteli suuresti. Historia ja erddt muut reaaliaineet
todettiin tdssd suhteessa merkityksellisimpind. Suhde matematiikkaan jaa suurelle
osalle oppilaita ulkokohtaiseksi.

Ongelma 7: (Millaista tiedonkasitystd lukio-opetus oppilaille valittad?)

Opetuksen koettiin erilyisesti lukion alussa rakentuvan kohtuullisen hyvin
melko kokonaisvaltaiseen ja jdsentyneeseen kasitykseen todellisuuden ilmidista.
Opiskelun ongelmana on kuitenkin ajan puute, joka estdd kunnollisen paneutumi-
sen tarkeiksi koettuihin asioihin. Tiedon koettiin vilittyvan hyvin faktakeskeisena.
Kiire johtaa pinnallisuuteen ja tiedon pirstaloitumiseen. Tarve keskittymiseen ja
yksilollisyyden huomioon ottavaan valinnaisuuteen oli mité ilmeisin. Todellisuuden
kompleksisten ilmididen pintapuolisen kasittelyn ongelmat vain korostuvat
opintojen edetessd. Opiskelu lukiossa koettiin varsin heikosti itsendistd tiedonhan-
kintaa ja omaehtoista opiskelua edistdvdksi. Tydskentelyn ehdot maardytyvat
oppilaista (ja opettajista?) suurelta osin riippumattomina, mikéd ilmeni oppilaan
passiivista roolia tukevien tydskentelytapojen yleisyytend. Tyoskentelytapojen
monipuolistamista kaivattiin,joskin luentomuotoisen opetuksen koettiin myds
luontevasti kuuluvan lukioon.

Ongelma 8: (Ovatko oppilaiden asenteet, arvioinnit ja kokemukset yhteydessd
lukiovalinnan varmuuteen, peruskoulun opiskelumenestykseen, oppilaan arvioon
lukiovalmiudestaan, lukion alussa mitattuun matemaattiseen ja kielelliseen osaa-
miseen, sukupuoleen ja kouluun?)

Oppilaiden asenteet, arviot ja kokemukset erosivat vain vdhén tarkasteltujen
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taustamuuttujien suhteen. Selkein systemaattinen ero oli tyttdjen ja poikien asennoi-
tuminen arvosteluun. Lukiovalinnan motiivit olivat lievésti yhteydessd oppilaiden
arvioihin lukion oppimisymparistdn affektiivisiin piirteisiin.

9. LUKIO-OPETUKSEN UUDISTUMISEN EDELLYTYKSIA

Seuraavassa pohditaan todenndkoisid syitd tutkimuksessa saatuihin tuloksiin ja
mahdollisuuksia kehittdd lukion tyoskentelyd edelld saatujen havaintojen pohjalta
opiskelulle méariteltyjd tavoitteita paremmin vastaavaksi. Pdédtelmissda hyddynne-
tddn myos tutkimuksen aiemmissa vaiheissa syntynyttd tietimystd lukion valitta-
mén yleissivistyksen uudistamistarpeista.

9.1. Oppimisen ulkokohtaisuus, oppilaalla kehittyvi tiedonkuva

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd oppilaat kokevat lukio-opetuksen organisaati-
on rationaalisesti suunnitelluksi ja tehokkaaksi. Oppilaat hahmottavat tydskentelyn
periaatteet ja tavoitteet selkeind. Arvostelujirjestelméd kurssikohtaisine arvostelui-
neen ja lukuisine kokeineen vahvistaa kuvaa rationaalisesta systeemistd. Toisaalta
oppilaiden vastauksissa korostuu voimakkaasti oppimisen ulkokohtaisuus ja
opiskeltavien asioiden vdhdinen henkilokohtainen merkityksellisyys. Opetukselle on
ominaista neutraali ja kritiikiton asennoituminen tietoon. Tiedon syntytapaa tai
luotettavuutta pohditaan sangen vdhdn. Sen sijaan keskeiseksi nousee jatkuva
kiiruhtaminen uusiin asioihin. Opetus innostaa vain harvoin omakohtaiseen
pohdiskeluun, joskin tietoaines koetaan sindllddn tdrkedksi ja omia késityksiad
muovaavaksi. Oppiaineet ndyttdvat tidssd suhteessa eroavan toisistaan.

Merkille pantavaa, ja huolestuttavaa, on oppilailla yleinen ndkemys matema-
tiikasta "todellisesta maailmasta" irrallisena aineena. Kulttuurinen ympéristomme
on tdynnd matematiikan sovellutuksia, mutta lukion matematiikan opiskelun kautta
tdtd ei jostain syystd opita havaitsemaan. Vahvan tradition omaava matematiikka
avautuu omalakisena maailmana, joka koetaan tirkednd mutta jonka merkitys
modernin todellisuuden keskeisend jdsentdjind avautuu vain harvoille. Matematii-
kan sivistyksellinen tehtdvd korostuu nykymaailmassa entisti enemmén, mutta
saavuttaakseen sivistykselliset tavoitteensa opetuksen pitdisi ilmeisesti painottua
huomattavasti enemman tietoa oppilaille ldheisiin ilmidihin soveltaviin tehtadviin.
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Opintojen edetesséd oppilaiden vastauksista muodostuva kuva tydskentelysta
muuttuu yhd enemmaén ulkokohtaisia tavoitteita ja oppimisen vélineellistd merki-
tystd korostavaksi. Kun esimerkiksi tavoitteita koskevat keskustelut ja opiskelun
suunnittelu kurssien alussa koettiin lukion alussa vield kohtalaisen tdrkednd, abitu-
rientteina ndiden asioiden merkitys néhtiin olennaisesti vahdisempéana. Vastaavalla
tavallalukio-opinnoissa vélittyva kuva tiedostaarvioitiin merkittavasti pirstaleisem-
maksi ja vihemmadn integratiivisuutta painottavaksi kuin lukion alussa.

Lukion tavoitteita ajatelle havaittua kehitysta ei voi pitdd kovin myonteisena.
Opetuksen, ja koko lukiouudistuksen tavoitteena oli mm. suunnitelmallisuuden ja
tavoitteellisuuden lisédminen lukio-opiskelussa. Timan oletettiin osaltaan edistdvan
késitteellisesti jisentyneemman ja eheamman kokonaiskésityksen hahmottumista
ymparoivastd todellisuudesta. Oppilaiden aktiivisen osallistuminen oman tydnsd
suunniteluun ja arviointiin tuli olla olennainen osa lukion arkipdivdd. Mm. yhteis-
suunnittelun kurssien alussa ajateltiin olevan tdssd keskeinen toimintamuoto.
Kéytdnnossd oppilaat kuitenkin kokevat omat vaikuttamisen mahdollisuutensa
sangen vahdisiksi. Opetussuunnitelman koetaan jittdvdn vain vdhdn sijaa omakoh-
taisille tavoitteille tai opiskelumuotojen valinnalle.

Oppilaan aktiivista roolia ja todellista vaikuttamista ajatellen lukiota voi
monilta osin pitdd "liian valmiiksi" suunniteltuna. Opetussuunnitelman perusteet
kylld korostavat oppilaiden ja opettajien yhteistd suunnittelua ja tavoitteiden
pohdintaa, mutta samalla ne tarjoavat yksityiskohtaisia luetteloita eri aineiden
tavoitteista ja tdrkeistd sisdlloistd. Nama valittyvat oppikirjoihin, jotka luovat
yksityiskohtaisen ja laaja-alaisen rakenteen kunkin kurssin opiskelle. Nykymuotoi-
nen ylioppilastutkinto ohjaa pitdytymddn ndihin vakiintuneisiin rakenteisiin.
Oppilaiden ja my®6s opettajien vaikuttamisen mahdollisuus jda talléin suurelta osin
ndenndiseksi ja kohdistuvat opiskelun tavoitteiden kannalta melko toissijaisiin
scikkoihin. Useimpien kurssien osalta opellajalla vaaditaan melkoista rohkeutta ja
jopa riskinottoa luopua oppikirjan osoittamasta jasentelystd kurssin tyoskentelyn
pohjana tai ottaa kdyttoon tyotapoja, joissa keskitytddn tiettyjen teemojen syvéra-
kenteisiin.

Oppilaiden motivoituminen itse ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan
edellyttdd irrottautumista liian valmiista kurssisuunnitelmista. Tydskentelylle pitéisi
kaikissa aineissa tarjota useita todellisia vaihtoehtoja, joista osa voisi merkitd hyvin-
kin itsendistd opiskelua, vaikkapa suurelta osin koulun ulkopuolella. Korkeakou-
luopintojen ja nykyaikaisen tydeldmén vaatimuksia ajatellen téllaiset taidot ovat
ensisijaisen tarkeitd. Mielekkdiden tydskentelykokonaisuuksien luominen edellyttaa
sitd, ettd huomattavan monien kurssien opiskelussa voidaan keskittya selkedsti vain
muutamicn teemojen opiskeluun. Ldhtokohtana ei télloin voi olla oppikirjojen val-
mis rakenne vaan teemaan liittyvien erilaisten materiaalien monipuolinen kadytto.
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Tavoitteiden tulisi olla syvdsuuntautuneeen, ilmididen syiden ja rakenteiden
selvittimiseen motivoivan opiskelustrategian kehittdmisessd. Pyrkimyksené ei voi
talldin olla mahdollisimman laaja siséltdjen kirjo. Oppimista koskeva uusin tietdimys
tukee tdllaisen ldhestymistavan hyodyllisyytta. Edellytyksena tdllaisen tydskentely-
otteen yleistymiselle on nykyisid opetussuunnitelman perusteita olennaisesti
véljempi raamisuunnitelma lukio-opiskelun perustaksi. Samalla ylioppilastutkintoa
tulee uudistaa vaihtoehtoisia opiskelutapoja sallivaksi ja tiedon kokonaisvaltaista
hallintaa suosivaksi. On hyvéksyttdvd se ndkemys, ettd samat tavoitteet voidaan
saavuttaa hyvin erilaisilla sisdlloilld. Talloin erds vaihtoehto on jonkinlaisen
opiskelua kokoavan projektityén tai muiden oppilaan suoritteiden kytkeminen
osaksi ylioppilastutkintoa.

Téssd tutkimuksessa havaittua oppilaiden asenteiden ja arviointien kehitysta
lukion aikana voidaan tulkita kahdella tavalla. Oppilailla on opintojen alussa paljon
odotuksia lukiosta peruskoulua vapaampana ja oppilaiden itsendisyyttd suosivana
opiskeluympdristond. Kokemukset lukiosta ovat kuitenkin muuta, mikd ilmenee
tutkimuksessa ldhes kaikkien muuttuja-arvojen muuttumisena negatiivisemman
asennoitumisen suuntaan. Ylioppilastutkinnon ldheisyys saattaa abiturienttivuonna
entisestadn korostaa ulkokohtaisia motivaatiotekijoitéd ja oppimisen keskittymisté eri
aineiden faktatiedon muistamiseen. Toinen tapahtuneiden muutosten tulkinta on
ndhda niiden heijastavan oppilaiden kriittisen ajattelun kehittymisté ja ndkemysten
itsendistymistd. Kokemusten my6td havainnot teravoityvét ja esitettdvat nikemykset
eriytyvét ja tdsmentyvét. Tdlloin lukio on toiminut kriittisen ajattelun valmiuksia
kehittdvdnd ympéristona.

Olipa tulkinta kumpi tahansa, tirkedd on ndhdd tarve keskustella entistd
enemmadn ja avoimemmin oppilaiden kanssa opetuksen tarkoituksesta ja toteuttami-
sen vaihtoehdoista. Lukio-opiskelun entistd suurempi vilineellistyminen on
todellinen vaara. Kun kilpailu jatko-opinnoista ndyttaa entisestddn kiristyvén, oppi-
laiden tydtd ohjaavat yhd enemmaén arvosanat, tutkinnot ja tavoitellut statukset.
Mielekkddn ja oppilaan kokonaiskehityksen kannalta tehokkaan oppimisen valtta-
méton edellytys on sisdistynyt ndkemys tarkasteltavien asioiden henkilokohtaisesta
merkityksestd. Ulkokohtaisten tekijoiden yksipuolinen painottaminen heikentda
nuorten valmiuksia jatkuvaan itsensd kehittimiseen ja kykya sopeutua yhd komp-
leksisempien todellisuuden ilmididen &lylliseen hallintaan.
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9.2, Opetussuunnitelma ja opetuksen uudistumisen edellytykset

Suomalaisen koulun kehittdmisty6 on nojannut pitkdan jarjestelmien uudistamiseen.
Toimenpiteet kohdistuvat ldhinnd opetuksen ulkoiseen organisaatioon, ja liian
véhélle huomiolle ovat jddneet kouluyhteison toimintaa ja uudistumista sdételevat
lainalaisuudet. On oletettu liian yksioikoisesti, ettd opetusjirjestelyjen muutosta
seuraa automaattisesti koulun toiminnan toivottu uudistuminen. Ndin ndyttaa kay-
neen my0s kurssimuotoisen opetussuunnitelman ja jakso-opetuksen kédytto6notossa.
Uudistuksen vaikutus nédkyy tdmén tutkimuksen tuloksissa vain pieneltd osin eroi-
na vertailukoulujen vililla.

Opetuksen uudistumiseen pyrittdessd tarvitaan ennen ulkoisten puitteiden
muuttamista syvillistd analyysia niistd olosuhtcista, ticdoista, tavoitteista ja asen-
teista, joiden varaan koulujen toiminta rakentuu. Kurssimuotoiseen opetukseen
siirryttdessd opetuksessa kdsiteltdvan tietoaineksen rakenne olisi ilmeisesti myds
vaatinut huomattavasti syvéllisempédd analyysia kuin mitd tapahtui. Soveltuakseen
itsendisind kursseina ja ajallisesti keskitettyind opetettaviksi, oppiaineksen jasente-
lyn ja esitystavan pitdisi ilmeisesti olla hyvin toisenlainen kuin hajautetussa
opetuksessa. Nyt uudistus koettiin pikemminkin teknisend ja pelkédstddn ulkoisiin
puitteisiin rajoittuvana, jolloin opettajien edellytykset oman toimintansa arviointiin
ja tdstd seuraavan opetustodellisuuden uudistamiseen jdivdt sangen heikoiksi.
Opettajien ja oppilaiden asenieisiin ja odotuksiin vaikuttaminen olisi edellyttanyt
huomattavasti syvéllisempédd uuden opetussuunnitelman tavoitteiden analyysia ja
uudistuksen perustelemista opetuksen laadullisen kehittdmisen ndkdkulmasta. Téta
edellyttdd mm. uudistuksen uskottavuus, ja opettajien ja oppilaiden vélttdimaton
luopuminen monista totunnaisuuksista tydskentelyssddn. Nyt oppilaiden sindnsé
positiiviset reaktionsa kurssimuotoiseen opetussuunnitelmaan kohdistuivat ldhinnd
jarjestelmdn ulkoisiin piirtcisiin (ks. Vélijarvi 1988), mutta uudistus ei synnyttinyt
toivotulla tavalla halua uudistaa lukion perinteisid tydskentelymuotoja.

Oppilaiden mydnteiset asenteet kurssimuotoisuuden ja jakso-opetuksen
ulkoisiin piirteisiin loivat hyvét ldhtokohdat pedagogiselle uudistumiselle. Ndiden
syvéllisempi tavoitteiden toteutuminen olisi kuitenkin vaatinut pitkdjanteistd
paneutumista lukiota didaktisesti uudistavien opiskelumenetelmien kehittdmiseen.
Suuntaviivat ja perustan tille kehittimisty6lle luovat yhteiskunnan kehitystd ja
oppimista koskeva moderni tietimys. Ne korostavat yhdenmukaisesti oppimisym-
péristén uudistamista kohden oma-aloitteista, itsendistd ja syvdsuuntautunutta
opiskelua. Vilttdiméaton edellytys télle on ylioppilastutkinnon uudistaminen, Mika
edelliselld kerralla opetussuunnitelmaa uudistettaessa jdi aivan liian véhille
huomiolle.
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Combsin (1988) mainitsemien "inhimillisten tekijéiden" voi todeta vaikutta-
neen voimakkaina my0s tdssd tutkimuksessa tarkastellun koulunuudistuksen
kadytintoon. Tulokset eivdt ndytd vastaavan koulun sisdisen uudistumisen osalta
sille asetettuja odotuksia. Hédnen ajatuksensa uudistusten tehostamisesta ovat
pohtimisen arvoisia. Opetuksen uudistamisessa tulisi keskittyd ihmisten uskomus-
ten muuttamiseen. Opettaja, jonka tapaan opettaa pyrimme vaikuttamaan, ei muuta
kédytantojddn pelkdn informaation tai hallinnollisten ohjeiden pohjalta. On paastdva
kiinni niihin arvoihin, tavoitteisiin sekd oppilasta, omaa itsed ja opetusta koskeviin
uskomuksiin, jotka ohjaavat opettajaa arkitydssa.

Uskomukset eivdt muutu pakolla, eivdt myodskddn luennoiden tai lakeja
muuttamalla. On panostettava uudistamisen prosessiin ja jitettdvd vdhemmadlle
huomiolle mm. tavoitteiden tdsméllinen maéarittely etukdteen. Uudistuminen on
ndhtdvd avoimena systeemind, jossa tunteet vaikuttavan asioiden rinnalla, jossa ta-
voitteet ovat komplisoidut ja jatkuvaa keskustelua vaativat, ja jossa edistymisen
arviointi on yhteinen urakka eikd vain johtajan tapa kontrolloida alaisiaan.
Uudistukselle on luotava muutoksen mahdollistava ympéristd. Uskomukset voivat
muuttua vasta, kun niistd ensin ollaan tietoisia. Tdma tarkoittaa avointa ja myon-
teistd ilmapiirid, jossa yksittdiset ihmiset voivat tuoda esiin ajatuksiaan, heiddn
osallistumistaan rohkaistaan ja erilaisia ndkemyksid arvostetaan. Tédssd tutkimuk-
sessa tarkasteltu uudistamishanke koettiin epdileméttd melko yksioikoisesti "ylhadal-
td annetuksi. Siihen ei sisédltynyt juurikaan keskustelua vaihtoehdoista koulun
tasolla ratkaistaviksi tai koulujen mahdollisuuksia itse ohjata uudistuksen sisdltoa.
Toimiakseen uudistuksen tulee perustua ideoihin, jotka ovat tdrkeitd hanketta
toteuttaville ihmisille. Muuten kaikki uusi koetaan pelkastddn lisdrasitteena.

Usein opettajia vaaditaan uudistuksiin pyrittdessd tekeméén sellaisia asioita,
joita he eivdt koe ponnistelemisen arvoisiksi. Muutettavat asiat ovat ongelmia
halinnolle tai muille ulkopuolisille, mutta eivét tdrkeitd luokkahuoneen ndkokul-
masta. Téllaiset uudistukset koetaan kiirettd tuottavina hdiridind, jotka monimut-
kaistavat opettajan jo ennestddn vaativaa tyotd. Tdssd kuvatussa tapauksessa
siirtymisen ajallisesti voimakkaasti keskitettyyn jakso-opetukseen koki moni
opettaja hyvin vaativana mutta ehkd puutteellisesti perusteltuna ratkaisuna. Uusi
opetussuunnitelma muutti tyéskentelyn sisdltdd ottamatta huomioon riittdvasti mm.
opettajien tdrkednd pitdimdd sisdltdalueiden erilaisuutta tai heiddn perusteltuja
koulutustarpeitaan. Toivottu vaikutus opetukseen jdi saavuttamatta ja oli joiltain
osin jopa kielteinen (ks. esim. kaksoistuntien ongelmat, Vilijarvi 1980, 1988).

Combs (1988) huomauttaa, ettd ylemmat hallinnon tasot pitdvat paikallista
ndkokulmaa usein triviaalina tai mieltdvat esitetyn kritiikin vastuun pakoiluna. T4td
asennetta kuvastaa tdssd tutkitussa tapauksessa mm. kategorinen méaardys opetuk-
sen jaksottamisesta - koulussa melko kaavamaisen mallin pohjalta. Inhimilliset
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yhteisot kuitenkin muuttuvat vain hitaasti muuttamalla uskomuksiaan, tunteitaan
asenteitaan, arvojaan ja tavoitteitaan.

Olennaista on oikeiden keinojen 16ytdminen innovaatioon rohkaisemiseksi.
Kun ongelmat koetaan ratkaisemattomina ne koetaan uhkina, kun ndhdddn mah-
dollisia ratkaisuja, ongelmat ovat haasteita. Tdma olisi edellyttdnyt mm. erilaisten
vaihtoehtojen rakentamista kurssimuotoisen opetussuunnitelman toteuttamiselle,
niiden huolellista perustelemista ja koulukohtaiscen joustavuuteen rohkaisemista.
Perustellutkin uudistamispyrkimykset hahmottuvat usein uhkaavina niille, joiden
tulisi ne toteuttaa. Waughin ja Punchin (1987) tavoin voi todeta, ettd mikali
halutaan uudistumisen ulottuvan koulun arkipdivddn, on saatava opettajat usko-
maan, ettd myods virheet ja epétietoisuus hyvéksytddn. Ainoa todellinen synti on
jattdd kokonaan yrittdmatta.

Nyt kdynnistymédssd olevaa opetussuunnitelman uudistamista (Malinen 1992)
ajatellen on syytd voimakkaasti korostaa koulujen itsendisen ajattelun ja pdatoksen-
teon tarkeyttd. Mikdan todellinen uudistuminen ei voi toteutua ulkoapdin annetuilla
ohjeilla. Uudistumista voidaan tukea tiedolla ja mm. erilaisia uudistumisen vaih-
toehtoja esittelemdlld. Pyrkimys koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan on hyvin
kannatettava, mutta sen toteutumista ei pidd raamittaa yksityiskohtiin ulottuvilla
hallinnollisilla normeilla ja valvonnalla. Muuten tuloksena saattaa olla opettajien,
jdlleen kerran, ndenndiseksi kokema uudistus.

Y.3. Modulointi lukion opetussuunnitelman rakenteena

Opetussuunnitelman moduulirakenne on erds ratkaisu pyrittdessd lisédmaan
koulutyén joustavuutta. Se mm. sallii monimuotoisemmat ja yksilollisemmat
valinnat kuin linjajako. Pcruskoulun jdlkeisissd opinnoissa sen avulla on pyritty
kehittdmédn oppilaiden mahdollisuuksia valita opiskelunsa sisdlt6d vapaammin
mm. ottamalla ohjelmaansa moduuleita useista eri oppilaitoksista. Suomessa erityi-
sesti pyrkimykset tiivistdd lukioiden ja ammatillisten oppilaitosten yhteisty6td ovat
lisinneet kiinnostusta opetussuunnitelma modulointiin.

Lukion opetussuunnitelman kurssimuotoisuus on sovellus moduulirakentees-
ta. Monilta osin se on tosin jadnyt puolitiehen moduloinnin tavoitteita ajatellen.
Kurssittaminen lukiossa rajoittuu ldhinnd oppiaineiden osittamiseen vakiomittaisiin
osiin, joita lisdksi yleensd opiskellaan vakioisessa jdrjestyksessd. Luokattomuuden
myotd tarve lisdtd opetussuunnitelman joustavuutta ja toteuttamisen vaihtoehtoja
on kasvavat (Vilijarvi 1991b). Lukion opetussuunnitelmaan ei myoskdan sisilla
oppiaineita integroivia kursseja, mikd useissa moduulirakenteen sovellutuksissa on
ollut keskeinen pyrkimys.
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Lukion opetussuunnitelman moduulirakenne on itse asiassa syntynyt sen
seurauksena, ettd lukuisiin oppiaineisiin jakautunutta opetusta on haluttu ajallisesti
keskittdd kunkin oppiaineen sisdlld. Kurssittaminen on télle valttiméaton edellytys.
Ehké tdstd johtuen kurssien sisdllon pohdinta ja niiden késitteellinen analyysi eri
oppiaineissa on jadnyt varsin vdhélle huomiolle. Uudistettaessa opetussuunnitelmaa
joustavuutta ja oppilaiden valintamahdollisuuksia korostaen timd kysymys on
nousemassa keskeiseksi. Kurssimuotoisuuteen sisdltyy monia hyddyntamattomia
mahdollisuuksia, joiden suotavuutta on arvioitava lukio-opetuksen yleisten paa-
madrien ndkokulmasta. Sen myo6td on jo vakiintunut monia opetussuunnitelmaa
koskevan ajattelun rakenneosia, joiden tehokas hyddyntdminen opetuksen uudista-
miseksi vaatii huomiota osakseen.

Modulointiin pohjautuvaan opetussuunnitelmaan voi siséltyd myds ongelmia,
joista erddt ovat nousseet esiin myos tdssd tutkimuksessa. Korostettaessa joustavuut-
ta ongelmaksi saattaa muodostua oppilaan opiskelun hajanaisuus. Joustavuus-
vaatimus ohjaa toisistaan riippumattomien moduulien luomiseen, jolloin niistéd
rakentuva kokonaisuus voi jasentyd puutteellisesti. Oppilas ei ole valttimatta itse
kypsd hahmottamaan oman opiskelunsa kokonaistavoitetta, ja tekemddn talta
pohjalta harkittuja valintoja. Voidaan ajautua erdédnlaiseen "supermarket"-opetus-
suunnitelmaan, jossa valintoja ohjaavat pinnalliset mielikuvat ja tarjolla olevien
vaihtoehtojen ulkoinen houkuttelevuus. Ndin ollen erityisesti oppilaanohjauksen
merkitys oppilaiden valintojen informoinnissa ja ohjauksessa korostuu.

Opetussuunnitelman hajanaisuuden vélttdmiseksi moduuleja tulee rakentaa
késitteelliselle analyysille ja selkeélle kokonaiskésitykselle opiskelun tavoitteista.
Samanaikaisesti kun moduuli on itsendinen opetussuunnitelman yksikkd, on
hahmotettava mitd tehtdvaa se palvelee ja mihin tarkoituksiin se soveltuu opintojen
kokonaisuudessa. Moduulin, niin integratiivisen kuin ainekohtaisen, késitteellinen
perusta, tavoitteet, sisédllolliset kytkenndt ja opiskelun vaihtoehdot on selkeytettdva
ennen kuin oppilas voi tehdd niitd koskevia valintoja rationaalisesti. Muuten
joudutaan paradoksaaliseen tilanteeseen, jossa pyrkimys kokonaisuuksien oppimi-
seen ja joustavuuden lisddmiseen johtaa entistd pirstaleisempaan oppimiseen.

Moduulin kisitteellisen analyysin tuloksena on kyettdvd osoittamaan mm.
mille vélttiméattomalle ennakkotiedolle moduuli rakentuu, mitd oppilaan késitteelli-
sen verkoston osia tai toiminnallista valmiutta moduulilla halutaan erityisesti
kehittdd, ja mille myShemmille opinnoille se luo erityisen suotuisaa perustaa.

Nykyisessd lukion opetussuunnitelmassa kurssien rakentaminen on tapahtu-
nut liiaksi eri aineiden sisdltdjen jakamisena osiin. Kurssien yhteys oppiaineen ja
koko opetussuunnitelman rakenteeseen on jadnyt liian vdhédlle pohdinnalle. Ndin
edellytykset uudistaa ja ndhdd vaihtoehtoja yksittdisten kurssien toteuttamisessa
ovat vdhdiset. Oppilaiden ja opettajien pakonomainen tarve "selvittdd" kurssin
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kaikki sisdllot séilyy ja jopa korostuu keskeisend opetuksen periaatteena. Opiskelua
ei kyetd ndkemddn tiettyd kasitteellistd ja ajattelun osakokonaisuutta vahvistamaan
pyrkivédnd toimintana, jonka toteuttamisessa kdytannon tasolla olisi monia vaihtoeh-
toja.

Suhteellisen pysyvdd moduuleista rakentuvassa opetussuunnitelmassa on
keskeisten kasitteiden verkosto ja ne toimintavalmiudet, joiden kehittiminen
ndhdédén tarkednd. Muuttuvia ovat sisdllot ja menetelmdt, joilla ndiden suunnassa
edetddn. Ilman tdtd oppiminen hahmottuu vain yhden lineaarisen vaihtoehdon
mukaan etenevidksi, mikd mm. sanelee tiukkoja ehtoja kurssien suoritusjdrjestyksel-
le. Moduulien késiterakenteita analysoimalla ndiden ehtojen méérd on pyrittdva
minimoimaan, jotta luodaan edellytykset yksilollisille valinnoille. Pyrkimys luokat-
tomuuteen osaltaan korostamaa timén seikan tirkeyttd (ks. Vilijirvi 1991b).

Joustavuus ja valinnaisuus opiskelussa ei ole itsetarkoitus. Oppilaan motivoi-
tumisen ja itsendisessd pddtoksenteossa kehittymisen kannalta ndmé pyrkimykset
ovat perusteltuja. Toisaalta erityisesti opetussuunnitelman laadinnassa on pohditta-
va sitd, mitd sivistyspddmaddrid opetuksella halutaan palvella ja mitd merkityksia
oppilaat opiskelulleen antavat. Tamdn tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd
vaarana on opiskelun ulkokohtaisuuden korostuminen entisestdén. Ei voida olettaa,
ettd kurssitettu ja jaksotettu opiskelu on automaattisesti tavoitteellista ajattelun
monipuolistamista ja syventdmistd. Monelle lukioty6 ndyttdd olevan opiskeltaviksi
maédrdttyjen Kurssien "poissuorittamista”. Valinnaisuus voi lisdtd sisdisen motivaati-
on painotusta oppilaan tydssd, mutta vélttimatta ndin ei tapahdu. Kursseja voidaan
valita myos tdysin ulkokohtaisin perustein mm. niiden oletetun helppouden perus-
teella. Avainasemaan joustavassa opetussuunnitelmassa nousee oppilaiden ohjaus,
jonka tehtdvdnd on avata ndkemdidn lukio-opiskelun kokonaismerkitys. Talldin
ohjaus on olennainen osa kaikkien aineiden tydskentelya.

Moduulirakenne mahdollistaa parhaimmillaan opetuksen monipuolislamisen.
Tdma ei kuitenkaan toteudu itsestddn, mistd timan tutkimuksen tulokset osaltaan
viestivat. Kurssi -késitetta pitéisi ilmeisesti lukiossa monipuolistaa. Sitd tulisi tarkas-
tella enemman pedagogisesti tavoitteellisena ja menetelméllisend kokonaisuutena.
Se ei saa jddda pelkdstddan oppiaineen sisdllon osakokonaisuudeksi.

Opetussuunnitelman kehittdmistad voitaisiin ajatella siten, ettd osa kursseista
sdilyy erddnlaisina tiedonalueiden peruskursseina, mutta yhd useammat kurssit
innostava késiteverkostojen monipuoliseen ja integratiiviseen soveltamiseen seka
hyvin vaihtelevaan tiedon kanssa tyoskentelyyn. Kaytettava sisdltd voisi vaihdella
paljonkin esimerkiksi oppilaiden intressien ja opettajien erityisosaamisen mukaan.
Tavoiteltavana tilana tulisi ilmeisesti olla sellainen oppimisympdristd, jossa, yleis-
sivistyksen parhaan tradition mukaisesti, vahvistettaisiin monipuolista, harmonista
ja jdsentynyttd tiedollista perustaa, mutta timén rinnalla kannustettaisiin oppilaita
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pureutumaan syvalle jonkin heille ldheisen erityisalan problematiikkaan. Téllaiselle
opiskelulle on varattava riittdvésti aikaa, jotta valtytddn nykylukiolle ominaiselta
pakonomaiselta kiireeltd. Tdima edellyttdd koululta, mutta myds opetussuunnitel-
man laatijoilta ja ylioppilastutkinnolta, syvillistd paneutumista siihen, mikd nuorten
tulevaisuutta ajatellen on todella tarkeaa.

Lukion kurssimuotoisessa opetussuunnitelmassa muotoutunut moduuliraken-
ne luo edellytykset ja erittdin hyoddylliset ajattelun vélineet jatkokehittelylle.
Tarvitaan kuitenkin rohkeaa irrottautumista liian yksipuolisesta ja yksityiskohtaisiin
sisdltdihin nojautuvasta lukio-opetuksesta. On uskottava oppilaiden ja opettajien
rationaaliseen ajatteluun ja haluun luoda oppilaan kokonaiskehityksen kannalta
myonteisid opiskelutilanteita. Nykyisellddn kurssimuotoisuus on liian jaykkd ja
mekaanisesti toteutettu jarjestelmd, jossa liian samanmuotoiset kurssit seuraavat
toinen toistaan. Nykyinen rakenne ei aktivoi kouluja itse etsimdan monipuolistami-
sen ja jouston mahdollisuuksia. Jatkossa valinnaisuutta pitdisi suosia paitsi aineiden
valillda myos yksittdisen aineen siséltojd valittaessa. Ajankédyton joustavuutta tulisi
myos rohkeasti kokeilla pyrkimallad esimerkiksi eroon perinteisestd oppituntijaosta.
Ajan joustava kéyttd on erds valttimaton edellytys oppilaita nykyistd monipuoli-
semmin aktivoiville opiskelumenetelmille.

9.4. Tutkimuksen merkityksestd lukion opetussuunnitelman kehittimistyossa

Tamaén tutkimuksen tehtdvdnd on ollut jasentdd lukion kurssimuotoisen opetus-
suunnitelman ldhtokohtia ja rakennetta osaksi opetussuunnitelmateoriaa. Kurssi-
muotoisuus on modulaarisen opetussuunnitelman sovellus. Moduulirakenne tdhtaa
opiskelun joustavuuden ja yksilollisyyden lisdédmiseen. Vastaavan tyyppisid
ratkaisuja on kehitelty erdissd muissa Euroopan maissa, lahinna kuitenkin ammatil-
lisen koulutuksen tarpeisiin.

Tama tutkimus pyrki omalta osaltaan arvioimaan ja tukemaan kurssimuotoi-
suuden kehittdmistd lukion opetussuunnitelman perusratkaisuna, ja se osoittaa
erityisesti aikaresurssin ennakkoluulottoman kadyton keskeisen merkityksen eteen-
pdin pyrittdessd. Kokonaisuuksien oppimista tavoiteltaessa korostuu opetuksen ja
siind valittyvédn tiedon keskeinen merkitys. Opetussuunnitelman moduulirakenne
ei sindllddn ole opetuksen uudistumiselle riittivad edellytys, joskin se saattaa olla
talle valttdmaton ehto. Tutkimuksen jatkoa ajatellen timén analyysin syventdminen
ja eriyttdminen eri tiedonaloille voisi olla hyvin hedelmallista.

Tutkimus nosti esiin oppilaiden sangen kriittisen nikemyksen erdista tarkeistd
lukion oppimisymparistoon liittyvisté piirteistd. Tutkimus osoitti selkeésti asenteissa
tapahtuneen systemaattisen muutoksen, ja toisaalta asennerakenteiden pysyvyyden.
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Erityisesti LISREL-analyysi osoittautui tdssd hyodylliseksi joskin tyoladksi metodi-
seksi ratkaisuksi.

Kyselytutkimuksella ei pdéstd kovin syville tarkasteltavien ilmididen taustoi-
hin ja syihin. Tutkimus kuitenkin loi jasentynyttd kuvaa tilanteesta ja antoi selkeitad
viitteitd niistd kysymyksistd, joihin tdmén tutkimuksen yleisarvion pohjalta olisi
syytd syventyd intensiivisemmalld tutkimusotteella. Varmuutta ndille jatkovalinnoil-
le luo tdssd tutkimuksessa havaittu vastausten rakenteen pysyvyys ja systemaatti-
suus koko lukion ajan. Tulosten luotettavuutta lisid my06s hyvin pieneksi jadnyt
kato aineiston keruussa.
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Muuttujan tunnus  Muuttujan siséltd

X101
X102
X103
X104
X105
X107
X110
X111
X114
X116
X117
X118
X119
X120
X121
X122
X123
X124
X126
X127
X128
X131
X132
X133
X134
X135
X136
X137
X138
X139
X140
X141
X143
X144
X147
X148
X149
X150
X152
X153
X155
X157
X159
X162
X163
X164
X165
X166

Lukiotydskentelyn kiireisyys
Lukiotydskentelyn raskaus
Lukiotydskentelyn miellyttivyys
Lukiotydskentelyn tavoitteiden selkeys
Lukiotydskentelyn tavoitteiden laajuus
Tavoittciden médrittelyn tarkeys
Tavoitteiden aktivoituminen opiskelussa
Suunnitteluun vaikuttamisen maara
Lukuvuoden tyomdardn jakautuminen
Lukiossa viihtyminen

Kurssin tydmaaran jakautuminen
Lukio-opetuksen tehokkuus
Lukio-opetuksen pirstaleisuus
Lukio-opetuksen suunnitelmallisuus
Lukio-opetuksen eldménldheisyys
Ty6muotojen monipuolistamisen tarve
Vaikutusmahdollisuus tydtapoihin
Luento-opetuksen méérdn sopivuus
Lahdekirjojen kdyton yleisyys

Oppilaan vastuun korostuminen
Opitun harjoittelun riittavyys

Kokeiden ruuhkautumisen yleisyys
Opetetun muistamisen helppous
Oppituntien vilisen unohtamisen madra
Kertaamisen tarpecllisuus tunnin alussa
Kertaamisen yleisyys tunnin alussa
Kokeiden vaikutuksen laatu ty6skentelyyn
Kokeiden vaikutuksen méadré tydskentelyyn
Keskittymismahdollisuuksien riittivyys
Opitun tiedon syvillisyys

Opitun tiedon séilyvyys

Opitun tiedon jdsentyneisyys

Opittujen asioiden integroituminen
Integraation edistaminen opetuksessa
Kurssiarvostelun tarpeellisuus
Kurssiarvostelun miellyttavyys
Kurssien arvosteluperusteiden selkeys
Kurssiarvostelun selkeys

Kurssiarvosanojen keskindisen riippumattomuuden térkeys

Kurssiarvosanojen keskindisen riippumattomuuden oikeudenmukaisuus

Paattdarvostelun oikeudenmukaisuus
Paittdarvostelun motivoivuus

Kokeiden painottumisen onnistuneisuus
Opitun henkilékohtainen merkityksellisyys
Opetuksen motivointi lisdopiskeluun
Opetuksen todellisuutta jasentdva tehokkuus
Opetuksen vaikuttavuus omaan ajatteluun
Vieraantumisen yleisyys opiskelusta
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X167
X168
X169
X172
X173
X175
X177
X178
X179
X181
X182
X183
X184
X185
X187
X188
X189
X191
X192
X193

Tiedon luotettavuuden pohdinnan yleisyys
Tiedon syntytavan tarkastelun yleisyys

Sallivuus omien kasitysten esittamiseen

Opintojen keskeytymisen vaikuttavuus edistymiseen
Kokonaisuuksien opiskelun yleisyys

Opitun unohtuminen oppituntien valilla
Kertaamisen tackeys kurssin alussa

Kokeiden hermostuttavuus

Koetehtdvien oppimistapaa ohjaava vaikutus
Keskittymismahdollisuuksien riittdvyys
Yo-tutkinnon vaikuttavuus opetukseen

Kurssin tavoitteiden tiedostaminen
Luento-opetuksen onnistuneisuus lukiossa

Opitun sisdistamisajan riittavyys

Kokeiden opiskelua ohjaava vaikutus

Tavoitteiden saavuttamisen tiedostaminen
Lukio-opetuksen vaikutus omaehtoiseen ajatteluun
Motivoituminen kurssin eri vaiheissa

Opetuksen sitoutuminen auktoriteetteihin

Oman edistymisen seurannan helppous
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LIITE 2. Summamuuttujien korrelaatiokertoimet (Pearson):
1. mittaus:

ARVO1ILMA1EHEY1KOKO1TAVO1PAAT1 INTEIVAIK1ARVT1TYOM1VAATIMERK1JATK]1

ILMA1 .280

EHEY1 .349 .318

KOKO1 .237 .435 .435

TAVOl .158 .236 .228 .312

PAAT1 .356 ,228 .203 .249 .128

INTE1l .061 .196 .157 .302 .222 .110

VAIK1 .148 .242 .234 .390 .235 .140 .252

ARVT1 .193 .125 .162 .102 .052 .120 .024 .004

TYOM1 .132 .181 .094 .233 .050 .142 .076 .200 .063

VAAT1 .033 .130-.127 .126 .008 .048 .076 .179-.109 .101

MERK1 .108 .381 .264 .464 .338 .172 .423 .327 .083 .144 .062
JATK1 .056 .045-.098 .023-.039-.022 .011-.021-.032 .052 .117-.010
RYTM1 .066 .161 .182 .189 .115 .072 .025 .137 .023 .192 .103 .126 .006

2. mittaus:
ARVO2ILMA2EHEY 2KOKO2TAVO2PAAT2INTE2VAIK2ARVT 2TYOM2VAAT 2MERK2JATK 2

ILMA2 .228
EHEY2 .320 .333
KOKO2 .162 .460 .412
TAVO2 .068 .204 .254 .310
PAAT2 .400 ,125 .182 .171 .077
INTE2 .052 .139 ,210 .295 .198 .106
VAIK2 .131 .277 .316 .391 .158 .150 .292
ARVT2 .290 .097 .193 .082 .036 .231 .014 .043
TYOM2 .172 ,223 .083 .237 .043 .102 .077 .201 .024
VAAT2 -.150-.010-.181 .026-.059-.011 .032 .055-.118 .048
MERK2 .119 .377 .303 .471 .268 .137 .380 .393 .070 .122-.023
JATK2 .017 .049-.080 .094-.057-.036-.021-.023-.072 .084 .133 .007
RYTM2 .116 .127 .114 .156~.006 .137 .104 .127 .027 .190 .124 .133-.031
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