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Tutkielmassamme tarkastelemme, millaisia kasityksia ja kayttokokemuksia péattovaiheen
luokanopettajaopiskelijoilla on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.
Selvitimme, minkalaisilla tekijoilla on merkitysta opiskelijan opetussuunnitelman kéytén
kannalta ja miten opiskelija on hyddyntanyt opetussuunnitelmaa opetuksen suunnittelussa
paéattoharjoittelussa. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen ohella olemme
tarkastelleet aihettamme Kriittisen teorian kautta. VVahvana nakokulmana koko tutkielman

l&pi on opettajakoulutuksen arviointi ja kehittdminen.

Kerdsimme aineiston teemahaastattelun avulla. Haastattelimme kahdeksaa
paéattoharjoittelun suorittanutta opettajaopiskelijaa, jotka jakautuivat opetussuunnitelman
kayttajiin (5) ja ei-kéyttajiin (3). Opetussuunnitelman kayttajat hyddynsivét
opetussuunnitelmaa paattéharjoittelussa ja pitivat sitd suunnittelun lahtokohtana. Ei-
kayttajat eivat hyodyntaneet opetussuunnitelmaa péattoharjoittelussa ja pitivat sita I&hinna
apuvélineend, johon saattoi turvautua tarpeen tullen. Aineiston pohjalta voimme todeta
kaikkien opiskelijoiden suhtautuvan myoénteisesti opetussuunnitelmaan, mutta sen kayttoa

ei koettu ongelmattomaksi tai velvoittavaksi kaikissa tilanteissa.

Tutkielmassamme ilmeni, ettd opetusharjoittelut ja opettajankoulutus laajemmin eivat ole
ohjanneet kaikkien haastattelemiemme opiskelijoiden opetussuunnitelmakasityksia kohti
nykyista dynaamista opetussuunnitelmakasitysta. Ellei opiskelija ole omaksunut
opetussuunnitelmaa toimintaansa ohjaavaksi tyovalineeksi, on opiskelijan helppo sivuuttaa
opetussuunnitelma opetusharjoitteluissa suunnitellessaan opetustaan, etenkin nykyisten

ohjauskayténteiden vuoksi.
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1. Johdanto

Mité arvoa on kirjalla, jota kukaan ei lue? Tai lailla, jota vain harvat noudattavat?

Ihmiseldma on taynné lakeja, sd&ntoja, kehotuksia ja pyyntdja. Suurta osaa niista
toteutamme enemman tai vahemman tiedostaen ja joitain emme. Osa on taas jotain talta
valilta. Opetussuunnitelma lienee yksi naisté saantokirjoista, jonka kéayttoa jokaisen
opettajan on jossain vaiheessa uraansa arvioitava. Taman merkityksenannon pohjalta

opetussuunnitelma joko otetaan k&yttoon tai jatetdan kayttamatta.

Perusopetuslain mukaan opetuksen tulee olla opetussuunnitelman tavoitteiden ja
sisaltojen mukaista (ks. Perusopetuslaki 8 2, 8 3, 8 30). Suomessa opettajilla on
kuitenkin laaja pedagoginen vapaus paattdd opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja
arvioinnista, jolloin opetussuunnitelman kdyttdminen jaa kaytannossa yksittdisen
opettajan vastuulle. Opetuksen pohjalla olevat periaatteet toteutuvat jokaisen opettajan
tyossa eri tavalla. Tutkimukset osoittavat, ettd opetussuunnitelma ei ohjaa kaikkien
opettajien tyota kentalla tarkoituksenmukaisella tavalla (ks. Korkeakoski 2005a; Atjonen
ym. 2008). Opetussuunnitelman rinnalle nousee usein lahes tasa-arvoiseen asemaan
oppikirja (ks. Hellstrém 2008; Uusikylad & Atjonen 2000). Onko siis valid, minké kirjan

mukaan opettaja toteuttaa opetusta?

Opetussuunnitelmaan liittyvat kasitykset ohjannevat sitd, huomioiko opettaja
opetussuunnitelmaa tydssaan. Nain lienee myos opiskelijoiden kohdalla, jolloin
opettajankoulutuksella on suuri rooli ja vastuu néiden késitysten muovaajana.
Tutkielmamme tavoitteena on selvittadd, millaisia k&sityksié ja kokemuksia
opettajankoulutuksen aikana opiskelijalle on syntynyt opetussuunnitelmasta seké
minkalaisilla tekijoilla on merkitysta opiskelijan opetussuunnitelman kdytén kannalta.
Kokemusten tasolla tarkastelemme, mill& tavalla opiskelija on hyddyntanyt
opetussuunnitelmaa opetus-oppimisprosessin suunnittelussa koulutuksensa viimeisessé

harjoittelussa, paattoharjoittelussa. Mikali opetussuunnitelman merkitys on siséistynyt,



voidaan olettaa opiskelijan myods hyddyntévan opetussuunnitelmaa opetuksensa pohjalla.
Vaikka opiskelijat eivat olekaan vield valmiita opettajia eivatka ole péésseet
hyodyntdmaén opetussuunnitelmaa taysipainoisesti ja pitkakestoisesti, on heidan mieliinsa

piirtynyt jo kasityksia siitd, miten kyseista asiakirjaa voi opettajan tydssa hyodyntéa.

Opetussuunnitelma maéarittelee opetuksen tavoitteet niin yleisella kuin ainekohtaisella
tasolla, kertoo miten opetusta tulisi toteuttaa ja miten arvioida tavoitteeseen paasya. Siihen
sisdltyy kaikki tieto siitd, mita koulussa pitéisi tapahtua. Omien kokemustemme pohjalta
voimme todeta, ettd opetussuunnitelman ymmartdmiseen kokonaisuudessaan menee aikaa,
aivan kuten haastateltavammekin totesivat. Aluksi opetussuunnitelma tuntuu vieraalta ja
suurelta oppaalta, joka on helpompi jattdd huomiotta kuin huomioida se opettajan tyon
pohjana. Harjoitteluissa ja koulutuksen aikana opetussuunnitelmaa tuodaan esille useissa
eri yhteyksissd, mutta siitd on ollut vaikea saada otetta. Vasta paattoharjoittelun aikaan
oman tavoitteen asettamisen kautta otimme molemmat opetussuunnitelman
erityistarkasteluun. Vahitellen kdaytannon kautta opetussuunnitelman merkitys alkoi
selkiytyd. Ilman omakohtaista tavoitteen asettamista opetussuunnitelman hahmottaminen

olisi luultavasti jadnyt hataralle pohjalle.

Vaikka olemme kiinnittaneet huomiota opetussuunnitelman kayttdon erityisen paljon niin
harjoittelussa kuin tutkielmammekin aikana, emme voi siltikdan sanoa I6ytdneemme
lopullista suhtautumistapaa opetussuunnitelmaa kohtaan. Samanlaista ristiriitaista
suhtautumistapaa opetussuunnitelman kayttoon ja opetussuunnitelmaty6hon on ollut
havaittavissa myos kentalla tydskentelevien opettajien keskuudessa (ks. Atjonen ym.
2008; Syrjala, Estola & Uitto 2006). Taustaoletuksenamme on se, ettei
opetussuunnitelman merkitys opettajan tyon osana ole valttamatta auennut kaikille

opiskelijoille ja tastd saimmekin viitteitd tutkielmamme kautta.

Tutkielmamme rakentuu laadulliselle tutkimukselle ominaiseen tyyliin. Aloitamme
yleisella opetussuunnitelman tarkastelulla, jossa nékdkulmana on opettajien
suhtautumistapa opetussuunnitelmaa kohtaan (Luku 2). Opettajat ovat suhtautuneet
opetussuunnitelmaa kohtaan eri aikoina hyvin vaihtelevilla tavoilla eikd ongelmilta ole



valtytty ndind paivinak&an. Tutkielmamme kohdentuessa opiskelijoihin, olemme
késitelleet myos luokanopettajakoulutuksen periaatteita sekd opetusharjoitteluun liittyvia
kaytanteitd (Luku 3). Opettajankoulutus on monelle ensimmainen paikka, jossa opiskelijat
tormadvat opetussuunnitelmaan. Koulutuksella voi olla suurikin vaikutus opiskelijoiden
ké&sitysten muodostumiseen. Tarkastelemme myds Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmaa, jotta paésisimme selvyyteen siitg,
minkalaiseen opetussuunnitelman kéayttéon opettajankoulutus opiskelijoitaan ohjaa

opetussuunnitelmatasolla.

Luvussa 4 esittelemme tutkimustehtdvan, tutkimuksen metodologiset lahtokohdat,
aineiston analyysin ja sivuamme hieman luotettavuuteen liittyvia asioita. Tutkimuksen
kulun esittelyn jalkeen pdédsemme késiksi aineiston kuvailuun ja ohessa myos tulkintaan.
Olemme jakaneet aineiston tarkastelun kahteen lukuun (Luku 5 ja 6), koska
tutkimustehtavdmmekin keskittyy kahteen tasoon: kasityksiin ja kokemuksiin. Aineiston
tarkastelun jalkeen pdddymme synteesimaisesti vield kokoavaan lukuun, jossa
tarkastelemme, minkalaisia taitoja opiskelija tai opettaja mahdollisesti tarvitsisi, jotta
hanesté voisi tulla asiantuntija opetussuunnitelman kaytossa (Luku 7.1). Luvussa 7.2
pohdimme tutkielmamme luotettavuutta ja luvussa 7.3 kerromme tutkielman edetessa
herénneita kehitysehdotuksia koulutuksen toteuttamiseen seké& pohdimme mahdollisia

jatkotutkimusaiheita.

Laajempi ymmarrys opetussuunnitelman kaytosta ja sen kehittdmisesta on tarpeen, jotta
niin opetussuunnitelmaa, opettajankoulutusta, opetusharjoitteluita kuin
koulutusjarjestelméaakin voitaisiin kehittdd. Opettajatutkimukset kohdistuvat usein
kentéll& toimivien opettajien toimintaan eika opiskelijoihin. Samalla tavalla kuin
oppilaiden ajatusmallien tutkiminen auttaa opettajaa tydssaan, voi opiskelijoiden
ajatusmallien tutkiminen auttaa opettajankouluttajia ottamaan paremmin huomioon
opiskelijan ajatusmaailma oppimisprosessin suunnittelussa ja toteutuksessa. Véisésen ja
Silkelan (2000, 12) mukaan opettajankoulutuksella onkin liian véhan tietoa
opiskelijoiden kasityksistd. Emme ole etsinndista huolimatta I6ytaneet tietoa

suomalaisten opiskelijoiden opetussuunnitelmakésityksistd, jolloin tietdmyksen



lisdédminen on keskeisessé asemassa, jotta opettajankoulutuksella voitaisiin vaikuttaa
tulevien opettajien opetussuunnitelmaan liittyviin kasityksiin.

Opiskelijoihin juurtuneet opetussuunnitelman kéytén kannalta haitalliset ké&sitykset
voivat olla esteend opettajan ammatillisuuden kehittymisen tiell&, mikali niitd ei osata
ottaa huomioon koulutuksessa. Yhtd tarke&ssa asemassa ovat kuitenkin myos itse
opiskelijat. Mikéli opiskelijat saavat tietoa muiden opettajaopiskelijoiden toiminta- ja
ajatusmalleista, voivat he verrata omaa kehittymistaan naihin ja tiedostaa sitéd kautta

paremmin my6s omaa toimintaansa.



2. Opetussuunnitelma

2.1 Opetussuunnitelmien kehitys

Opetussuunnitelmaa on pyritty maaritteleméaan aina opetussuunnitelmatydn alusta saakka,
mutta tutkijat ovat todenneet sen médrittelyn lahes mahdottomaksi (Vitikka 2009; Malinen
1992; Syrjéléinen 1994). Jo opetussuunnitelman nimi on vaihdellut eri aikoina:
lukusuunnitelma, oppiennatys, opintosuunnitelma, opinto-opas tai koulutussuunnitelma
(Uusikyla & Atjonen 2000, 46). Opetussuunnitelman nimitysten ja merkityksen
muuttumisten lisaksi my6s opettajien suhtautuminen opetussuunnitelmaa kohtaan on

vaihdellut kautta aikojen.

Opetussuunnitelmia on ollut kaytdssa jo antiikin ajoista lahtien, mutta Suomessa
opetussuunnitelmista alettiin puhua 1900-luvun alussa, jolloin laadittiin periaatteita
kansakoulua varten. Opetussuunnitelmat pohjautuvat 1800-luvun J. F. Herbartin Lehrplan-
malliin, jossa oppiaineet esitettiin tavoitteineen ja oppisisaltdineen sekda myohemmin
1900-luvun John Deweyn curriculum-malliin, jossa oli mukana oppilaan kehityksen
tavoitteita ja didaktisia ohjeita. Lehrplan-malli ja curriculum-malli ovat olleet rinnakkain
saaden erilaisen painopisteen historian eri aikoina. Esimerkiksi kansakoulun ja oppikoulun
aikaan opettajan opetuksen suunnittelu toteutui kdytdnndssa enemman curriculum-malliin
pohjautuvan ajattelun mukaan, kun taas Lehrplan-malli oli hallinnollisen
opetussuunnitelman pohjana. Suomalaisessa koulutusjarjestelméassé on kuitenkin pyritty
yhdistdmaan hallinnollinen ja pedagoginen suunnittelu ja siksi nditd kahta eri mallia ei ole
lopulta haluttu erottaa selkeésti toisistaan. (Malinen 1992, 11-15; Hellstréom 2008, 223.)
Suomessa opetussuunnitelma on myds ymmarretty laajemmin kuin useimmissa muissa
Euroopan maissa (Korkeakoski 2005b, 83).

Yhtenéista kaikille opetussuunnitelmille on ollut sen kaksijakoisuuden sdilyminen aina
ensimmadisesta opetussuunnitelmasta asti (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003,

190-191). Kaksijakoisuuden liséksi oppiainejakoisuus on ollut opetussuunnitelman



pohjana alusta alkaen (Vitikka 2009, 56). Opetussuunnitelman uudistaminen néyttaa
olleen kautta aikojen hienovaraista eika se ole keskittynyt niinkdan rakenteen vaan
ennemminkin siséltjen paivittamiseen. Opetussuunnitelmauudistuksilla on pyritty
vastaamaan yhteiskunnan asettamiin haasteisiin sekd pyritty ohjaamaan
koulutusjarjestelmén kehittymistd haluttuun suuntaan vaikuttamalla kouluyhteison ja
yksittaisen opettajan toimintaan (Korhonen 2008, 70-71).

Perusopetuksen opetussuunnitelmien kaksijakoisuus alkaa vuoden 1970 peruskoulun
opetussuunnitelmasta. Se sisalsi kaksi o0saa, joista ensimmaisessa kasiteltiin yleisia
koulutuksen arvopad&dmaéria ja toisessa osassa opetuksen sisallollista ja ajan kayttoon
liittyvia seikkoja. (Malinen 1992, 12-17.) Opettajat kritisoivat sité heti sen tultua voimaan,
etenkin sen kaksijakoisuuden vuoksi (Rauste-von Wright ym. 2003, 191). Vaikka
opetussuunnitelma sai myos kiitosta osakseen, turhautumista aiheutti ylimitoitettu
oppiaines seké ajatus yhdesta opetussuunnitelmasta, jonka olisi pitanyt toimia kaikissa eri

oppimisymparistoissa (Uusikyld & Atjonen 2000, 50-51).

Vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa méaériteltiin edelleen opetus- ja
kasvatustyon jarjestamiseen liittyvié seikkoja seka laajasti ainekohtaisia tavoitteita ja
sisaltéja. Suuri muutos oli kuntakohtaisuus, jolloin opettajat paasivét vaikuttamaan
opetussuunnitelman muotoutumiseen paikallisella tasolla. (Uusikyld & Atjonen 2000, 50—
53.) Uudistuksessa nojattiin tutkimustuloksiin, joiden mukaan ylhaaltapéin tulevat ohjeet
eivat ole niin toimivia kuin sellaiset, joiden tekemisessé opettajat olivat saattaneet olla
mukana (Webb ym. 2004, 13-14). Taménkaltainen opettajakeskeinen ajattelu onkin
séilynyt tdhan paivaan saakka. Opetussuunnitelmia pidetéan tarkeind koulutuspolitiikan
vaikutuskanavana, joiden kautta koulutusjarjestelmaéd kokonaisuudessaan on pyritty
muuttamaan (Malinen 1992, 18).

Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa opettajien osallisuutta
opetussuunnitelman luomisessa lisattiin edelleen. Tavoitteena oli opetussuunnitelmatyon
desentralisointi, jolloin kunnat ja koulut saivat enemman itsemaaraédmisoikeutta

opetussuunnitelman luonnissa. Koulujen oli mahdollista levittaytya laajemmin
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ymparistoonsa, koska niille avautui mahdollisuus muodostaa opetussuunnitelmaansa juuri
omaan ympaéristoonsa sopivaksi. (Uusikylad & Atjonen 2000, 52-53.)
Opetussuunnitelmalla pyrittiin uudistamaan opetuksen sisaltod, opetusmenetelmia seké
laajemmin koko koulukulttuuria. Ajatus opettajista muutosagentteina koulutuksen
uudistajana alkoi virita aina vain vahvemmin. Muun muassa uudistetun oppimiskasityksen
ja ithmiskasityksen avulla pyrittiin oppilaan aktiivisen roolin korostamiseen.
Opetussuunnitelmauudistuksen my6té normit véhenivét sekd tavoitteita ajankohtaistettiin.
(Norris ym. 1996, 82—-86.) Opetussuunnitelmatyon testikouluja, akvaariokouluja,
koskevissa tutkimuksissa todettiin opettajien ottaneen opetussuunnitelmatyon vastaan
monella eri tapaa: toiset suhtautuivat myonteisesti ja toiset ilmaisivat muutosvastarintaa.
Kaikille yhteistd oli oman toiminnan tiedostamisen lisdantyminen, pysédhtyminen
ajattelemaan tyonsa perusteita sekd yhteistoiminnan vahvistuminen. (Syrjaldainen 1994, 45,
53; Mehtéldinen 1994, 121-123; Norris ym. 1996.)

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteet on Kirjoitettu selkedmpaan ja tarkempaan
normimuotoon kuin vuoden 1994 perusteet, jotta valtakunnallinen yhtendisyys seka
koulutuksen tasa-arvo olisi mahdollista saavuttaa riittavalla tavalla.
Opetussuunnitelmauudistuksen tarkoituksena oli selkeyttdd opetussuunnitelman asemaa
normina sek& korostaa kuntien asemaa ja vastuuta opetussuunnitelmien luomisessa.
(Kartovaara 2007, 8, 35.) Kaksijakoisuus séilyi edelleen siten, ettéd yleisosassa
maadritell&&n muun muassa kasvatuksen arvoja ja tehtavia, oppimiskasitysta,
oppimisympaéristod ja toimintakulttuuria sekd muita opetuksen jarjestamiseen liittyvia
yksityiskohtia. Toisessa osassa méaaritellaan oppiainekohtaisesti oppimistavoitteita seka
sisdltdja. Uutena painotuksena ovat aihekokonaisuudet, joiden avulla pyrittiin tuomaan
integrointia ainejakoisuuteen seka nostamaan esille ajankohtaisia aihepiirejé. (Vitikka
2009, 153-155; Kartovaara 2007, 8-9.) Nykyisen opetussuunnitelman kompastuskivena
on pidetty muun muassa kasvatus- ja opetustehtévan rajanvetoja seka liian laajaa
opetussuunnitelmakokonaisuutta (Korhonen 2008, 74, 156). Nama ongelmat eivét
kuitenkaan vélttdmatta ole vain opetussuunnitelmaan liittyvia ongelmia vaan
ennemminkin koko opettajan tyota koskevia rajanvetokysymyksia sekd yhteiskunnan

muutoksesta seuranneita ilmidita.
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Kahta viimeisinta opetussuunnitelmaa Vitikka (2009) kuvaa oppiainel&htoisiksi,
akateemiseen ideologiaan ja herbartilaiseen didaktiikkaan pohjautuvaksi lehrplan-
tyyppiseksi opetussuunnitelmiksi. Vaikka yleisosa mééritteleekin yleisia tavoitteita ja
arvopohjaa, saa oppiainel&dhtéinen loppuosa suuremman huomion. (Vitikka 2009, 56, 160-
163.) Kahden viimeisen opetussuunnitelman kohdalla opetussuunnitelman
kehittdmistyohon on otettu mukaan myods hyvin vahvasti eri sidosryhmien edustajia, jotta
asiakirjasta saataisiin muodostettua yhteinen ndkemys seka varmistettua eri tasojen
toiminnan yhdensuuntaisuus (Kartovaara 2007, 9.) N&htavaksi j&&, seuraako jo

kehittymisasteella oleva seuraava opetussuunnitelma historian vankkaa mallia.

2.2 Opetussuunnitelman tasot

Perusopetuslain mukaan opetuksen tulee olla valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan
perustuvaa, alueellisesti yhtendista seka pyrkia yhdenvertaisuuteen. Oppilaalla on oikeus
saada opetussuunnitelmaan perustuvaa opetusta koulupdivén aikana. (Perusopetuslaki 8 2,
8 3, § 30.) Opetussuunnitelman perusteiden mukaista opetusta voidaan tarkastella vahvana
osana koulutuksen perusturvaa (Korkeakoski 2005b). Korkeatasoisen oppimisen
perusedellytys on opetussuunnitelman tavoitteenasettelun mukaisen opetuksen
jarjestaminen (Kosunen & Huusko 2002, 202). Vahitellen opetussuunnitelman
ohjausvoima on muuttunut suosituksenomaisuudesta kohti lainsdddannollisté pakottavaa
asiakirjaa (Hellstrom 2008, 223).

Kansallisen ohjausjarjestelman nakokulmasta opetussuunnitelmalle voidaan méaritell&
kolme erillista tehtavaa: hallinnollis-juridinen, tiedollinen ja pedagoginen tehtava.
Hallinnollis-juridisen tehtdvan mukaan opetussuunnitelma tarkentaa lainsaadéntoa seké
antaa ohjeita opetuksen jarjestamiselle. Tiedollinen tehtavé pitaé siséllaan
opetussuunnitelman maérittelemaét tiedot ja taidot. Pedagoginen tehtdva taas antaa

opettajalle yleissuunnan pedagogisista periaatteista. (Kartovaara 2007, 7.)
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Kansallisen ohjausjarjestelmén nakokulmasta opetussuunnitelma voidaan jakaa mygds
valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan, kunnan opetussuunnitelmaan, opettajan laatimaan
opetussuunnitelmaan seké oppilaan kokemaan opetussuunnitelmaan (Vitikka 2009, 50—
51). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka pohjalta
paikallinen opetussuunnitelma laaditaan ja johon opetuksen jarjestdjan tulee sitoutua.
Paikallisessa opetussuunnitelmassa on kuntakohtainen osio ja alueittaisia tai
koulukohtaisia osioita sen mukaan kuin opetuksen jarjestdja niin paattaa (Perusopetuksen
opetussuunnitelma 2004; Kartovaara 2007, 11). Koulukohtaisen opetussuunnitelman
kohdalla mahdollistuu oppilaan ja opettajan yhteisty® opetuksen tavoitteiden luomisessa
(Kosunen & Huusko 2002, 203).

Opettajan tydssé opetussuunnitelma on vahvimmin esilla opetuksen suunnittelun pohjana.
Opetussuunnitelman elementit, tavoitteet, sisaltd ja muoto, riippuvat toisistaan siten, etta
tavoitteet ohjaavat sisélt6d ja muotoa koskevia ratkaisuja. Tavoitteet toimivat
opetussuunnitelmassa kriteerien tavoin. (Hellstrom 2008, 222.) Kaytannon tasolla ndma
tavoitteet eivat valttamatta toteudu kirjoitettujen tavoitteiden mukaan. Opetussuunnitelma
voidaankin nahda kirjoitettuna etukateissuunnitelmana, toteutuneena opetussuunnitelmana
sekd oppilaan kokemana opetussuunnitelmana. Jokainen taso antaa opetussuunnitelmalle
erilaisen vivahteen ja tulkinnan ndkékulmasta riippuen. (Vitikka 2009, 50-52.) Opettajan
on helppo luulla toteuttavansa opetussuunnitelmaa, vaikka todellisuudessa opetusta ovat
ohjanneet esimerkiksi opettajan omat arvovalinnat. Oppilas puolestaan voi omaksua
opettajan opetuksesta aivan eri asioita, kuin mité opettaja on pyrkinyt opettamaan.
Oppimisprosessi ei ole koskaan yksisuuntainen tai yksinkertainen tapahtuma.

Vaikka opettaja kuinka noudattaisi Kirjoitettua opetussuunnitelmaa, valittyy hanen
opetuksestaan aina myos jotain sellaista, mita opetussuunnitelmaan ei ole kirjattu. Talléin
voidaan puhua piilo-opetussuunnitelmasta (ks. Broady 1989; Uusikyld & Atjonen 2000;
Hellstrom 2008). Kyse voi olla esimerkiksi koulun yll&pitdmisté kéytanteistd, jotka eivét
pohjaa suoranaisesti opetussuunnitelmaan. Koulussa oppilaat sosiaalistuvat
tavoitteellisesti opetuksen kautta, mutta myds piilo-opetussuunnitelman kautta
suunnittelemattomasti. Koulua ohjaa kirjoitettu opetussuunnitelma ja kirjoittamaton piilo-
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opetussuunnitelma, joista toinen ohjaa koulun tyoté virallisesti ja toinen epdvirallisesti.
Mikali opettaja ei tiedosta omaa toimintaansa, voi hén alitajuisesti vélittda
opetussuunnitelman vastaisia asenteita. Piilo-opetussuunnitelma voidaan toisaalta
ymmartad myos ratkaisuksi silloin kun opetussuunnitelma on kirjoitettu epérealistiseen
muotoon, jolloin sen toteuttaminen kdy mahdottomaksi. (Uusikyld & Atjonen 2000, 49;
Hellstrém 2008, 305-307.)

Opetussuunnitelman eri tasot voivat nayttaytya siis hyvin erilaisina riippuen misté
nakokulmasta opetussuunnitelmaa tarkastellaan. Kaytantoon siirrettdessa
opetussuunnitelma muuttaa aina muotoaan, jolloin ideaalilla opetussuunnitelmalla ja

toteutuneella opetussuunnitelmalla ei ole valttamaéttd yhteytta (ks. Kaavio 1.)

Opetussuunnitelman taso Koulujarjestelman taso
Ideaali ops
Virallinen ops Valtakunnan ja kunnan taso
Tarkoitettu ops ja opettajan ops Koulun ja opettajan taso
Toimeenpantu ops (ja piilo-ops) Luokan ja opettajan taso
Eletty ja koettu ops Oppilaan taso

Toteutunut ops

Kaavio 1. Opetussuunnitelma koulutusjarjestelman eri tasoilla (Korkeakoski 1990,
34).

2.3 Opetussuunnitelma ammattitaitoisen opettajan tyévalineena

Opetussuunnitelman taidokas ja tiedostava hyodyntdminen on vahva osa opettajan
ammattitaitoa. Shulmanin (1987) mukaan opetussuunnitelmatieto on yksi osa opettajan
tietoutta. Opetussuunnitelmatietoon kuuluvat opetusvalineiden, oppimateriaalien ja

opetusohjelmien tunteminen. Muita opettajan tiedon osia ovat sisélt6tieto, pedagoginen
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sisdltotieto, yleinen pedagoginen tieto, tieto oppijoista ja heidan ominaisuuksistaan seka
laajempi tieto kasvatuksen vaikutuksista ja kasvatustavoitteista. (Shulman 1987, 8.)
Opettajan tietdmyksen eri osa-alueet linkittyvét toisiinsa tukien opettajan ammattitaitoa ja

sen kehittymisté.

Kosunen ja Huusko (2002) kuvailee ammattitaitoiselle opettajalle olevan ominaista
Kirjoitetun opetussuunnitelman tunteminen seka sen kéyttaminen opetuksen suunnittelussa
ja toteutuksessa. Mukana on kuitenkin aina vahvasti erilaiset ympéristo- ja
tilannekohtaiset tekijat, mink& perusteella opetussuunnitelman tulkitseminen ja
soveltaminen voi olla vaihtelevaa. Opettaja ei koskaan toteuta opetussuunnitelmaa vain
passiivisesti vaan tulkitsee sitd omista lahtokohdistaan seké soveltaa opetussuunnitelmaa
oman kayttéteoriansa pohjalta. Opettajaa ei tulekaan tarkastella mekaanisena ulkopuolelta
maéadritellyn opetussuunnitelman toteuttajana vaan ennemminkin reflektiivisena
konstruktivistina. Reflektiivinen konstruktivisti on itsendisessa asemassa oleva, ajatteleva
ja harkitseva opettaja. Opettajan on mahdollista tehd& valintoja ja antaa merkityksia
tapahtuneelle kriittisen pohdinnan kautta. Taten opettajan on mahdollista oppia

kokemuksistaan ja kehittad opetustoimintaansa. (Kosunen & Huusko 2002, 206-208.)

Opetussuunnitelman kaytt6d voidaan tarkastella osana opettajan ammattietiikkaa.
Opetussuunnitelma liittyy ammattietiikan juridiseen ja eettiseen puoleen. Yhteiskunta on
antanut opettajille vastuullisen tehtévan, jolloin opettajakunnan korkeaan moraaliin tulisi
voida luottaa. Opetusalan ammattijarjeston (OAJ) ammattieettiset periaatteet eivat perustu
pakkoon, vaikka opettajan perustehtéva ja vastuu maéaritellaan lainsdaddannodssé ja
normistoissa. Opettajalla on esimerkiksi oikeus omaan arvopohjaan, mutta ammattia
harjoittaessa opettaja on sidoksissa opetuksen perustehtdavaan ja erilaisiin normistoihin,
kuten opetussuunnitelmaan. Ammattietiikan tulisi perustua siséistettyyn kasitykseen
ammatin moraalisista vaatimuksista. Talloin opetussuunnitelman kaytté méaéritellaan
tiukasti opettajan ammattiin kuuluvaksi asiaksi myds eettisestd ndkékulmasta. (OAJ
2010.)
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Opetussuunnitelman ohjatessa koulun ja opettajan kaytannon tyotd, opetussuunnitelmalla
on suuri rooli perusopetuksen kehittdmisessa ja laadun takaamisessa. Se voi joko edist&da
tai hidastaa koulun uudistumista (Vitikka 2009, 26). Opetussuunnitelmalla on oltava
yhteinen ydin, joka on otettu ympérdivan yhteison kulttuurista, arvoista ja ideologiasta,
mutta sen tulee olla jatkuvasti muuttuva ja oppijoiden etua myotdileva dynaaminen
asiakirja (Leino & Leino 1997, 58). Koulu- tai kuntakohtaisella opetussuunnitelmatyo6ll&
on pyritty kehittdmaan opettajan toimintaa reflektiivisemmaéksi ja tiedostavammaksi,
lisdédmaan yhteistyota seka samalla kehittdmaén laajemmin koko koulukulttuuria (Huusko
2004, 173; Kosunen & Huusko 2002, 207; Syrjaldinen 1994, 18).
Opetussuunnitelmaty6hon osallistuneiden opettajien on todettu olevan tietoisempia
ty6lleen asetetuista tavoitteista seké tulevaisuutta koskevista kasityksistd (Korhonen 2008,
182-184). Uudistusten myota kouluihin on kehittynyt myds uudenlaista yhteiséllisyytta ja
yhteisvastuuta, mink& kautta koulua on ollut mahdollista muuttaa syvallisesti (Kohonen &
Kaikkonen 1998, 133). Opetussuunnitelmatydn saadessa koko ajan lisaa painoarvoa
opettajan tydssé on itse opetussuunnitelmakésitekin laajentunut vahitellen koskemaan niin

opetussuunnitelmatydprosessia kuin sen tulosta (Nummenmaa ym. 2006, 124).

Opetussuunnitelmaty0 ja opetussuunnitelmauudistukset eivat ole kuitenkaan toteutuneet
taysin ongelmitta, kuten eivat varmasti muutkaan uudistukset yhteiskunnassa. Webb ym.
(2004) ovat tutkineet Englannissa ja Suomessa Jyvaskyla-York-projektissa opettajien
kasityksid opetussuunnitelman muutoksesta ja sen vaikutuksesta opettajan tyohon.
Opetussuunnitelman on ajateltu toteutuvan paremmin aktiivisen yhteistyon kautta
verrattuna perinteiseen opettajan yksindiseen puurtamiseen luokassa. Uhkana on
kuitenkin opettajien tunne yhteistyéhon pakottamisesta seké siitd seuraava vékindinen
kollegiaalisuus. Kielteinen asenne yhteistyota kohtaan osoittautuikin tutkimuksessa yhta
vakavaksi esteeksi laadukkaalle opetukselle kuin opettajan keskeisten tietojen ja taitojen
puute. Myos yhteistyo koulun ja kodin valill4 vaikeutui vanhempien tuodessa esille
mielipiteensa hyvin jyrkasti. Tutkimuksessa opettajat eivat kokeneet aina
ammatillisuutensa kehittyneen tai uudistusten lisénneen heidén valtaansa, vaan
painvastoin he kokivat sen aiheuttaneen stressid ja ammatillisuuden heikkenemisté.

Y1h&é&lta pain tulevat ohjeet koetaan helposti alistavana ja opettajien tasolta tulevien
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ohjeiden luominen taas vie aikaa opettajatyon perussisallolta, eli opettamiselta. (Webb
ym. 2004, 13-21.)

Myaos Syrjalan ym. (2006) aineistossa tuli esille opettajien ristiriitainen suhtautumistapa
opetussuunnitelmaa kohtaan. Opetussuunnitelma koettiin myonteisena ja tarpeellisena,
mutta sen koettiin vievén aikaa muulta tarkealtd. Esimerkiksi erés haastateltava kertoi
olleensa vakuuttunut opetussuunnitelman tarkeydestéd koulutusvaiheessa, mutta realiteetit
tuntuivat tulleen vastaan tydeldmassa. Aineisto kertoi opettajan tyon kaksijakoisuudesta
seka huolesta lapsen hyvinvoinnista kaiken keskelld. Toinen puoli opettajan tydssé on
opetus- ja kasvatustyota ja toinen puoli kaikkea muuta, eli suunnitelmia, arviointeja ja
raportointeja. Myos suhtautuminen opetussuunnitelmatyohon oli kaksijakoista. Opettajat
puhuivat paallekkaisesta tyosta ja Kiireesta opetussuunnitelmien luomisessa seka siitd, etta
opettajat tekevat asiat kuitenkin omalla tavallaan, vaikka olisivat luomassa yhteista
opetussuunnitelmaa. Suhtautuminen opetussuunnitelmaty6hon ei ollut yksioikoisen
myonteinen tai kielteinen. (Syrjala ym. 2006, 31-44.) Myds Syrjaldinen (2002, 40, 91-92)
totesi tutkimuksessaan opettajien kokeneen opetussuunnitelmatydn pahimmillaan

tyolaaksi, stressaavaksi ja vasyttavaksi prosessiksi.

Opetussuunnitelman kayton osaltakaan tilanne ei ole yksioikoinen. Atjonen ym. (2008)
toteaa perusopetuksen pedagogiikan arvioinnissa opetussuunnitelman kayton
pohdituttaneen kentélla toimivia opettajia. Opettajat esittivat runsaasti opetussuunnitelman
tavoitteisiin, sisaltoihin ja tuntijakoon liittyvia ongelmakohtia. Opettajat saattoivat kokea
jopa avuttomuutta tai valinpitdamattomyytta pohtiessaan tavoitteita, siséltgja ja normeja.
10 prosenttia opettajista piti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita liian laajana
sekd runsas 5 prosenttia koki ongelmaksi suuripiirteisyyden, véljyyden tai
epamaaradisyyden. Ehdotukset opetussuunnitelman vaativuudesta selvidamiseen olivat
muun muassa karsiminen, asioiden kasittelematta jattdminen, mikéli aikaa ei ole, seka
rauhallinen asenne liiallisen stressaamisen sijaan. (Atjonen ym. 2008, 117-119.) Jo
vuoden 2004 opetussuunnitelman uudistusprosessin aikana tuli ilmi, ettd osa opettajista
koki opetussuunnitelman liian ohjaavana, vaatimustason liian korkeana seké sisallot

runsaina, vaikka opetussuunnitelma saikin kokonaisuudessaan hyvét arviot selkeydestdan
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(Kartovaara 2007, 25, 35-36). Mydskaan taménhetkinen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet ei ole siis valttynyt kritiikilta.

Suurena uhkana opetuksen laadulle seké opetussuunnitelman kéytolle on pidetty
opetusmateriaalien ohjaavaa vaikutusta opetussuunnitelman sijaan (ks. Uusikyld &
Atjonen 2000, 49; Hellstrom 2008, 224). Jyvaskyla-York-projektissa selvisi, etta
suomalaiset opettajat olivat vastahakoisia luopumaan oppikirjoista (Webb ym. 2004, 18).
Myos Heinonen (2005) on todennut tutkimuksessaan oppimateriaalien, erityisesti
oppikirjan, vaikuttavan suuresti koulukohtaisen opetussuunnitelman toteuttamiseen.
Oppimateriaalit maarasivat etenemisjarjestyksen, opetettavat asiat ja opetusmenetelmat.
(Heinonen 2005, 240-246.) Yhten& huolenaiheena voidaan pitéé oppikirjojen laatua,
vaikka nykyiset oppikirjat ovatkin monipuolistuneet ja huomioivat opetussuunnitelmaa
kenties paremmin kuin aikaisemmin. Oppikirjat eivét voi kuitenkaan korvata
opetussuunnitelmaa jo senkdan vuoksi, ettd oppikirjat saattavat pitaé sisallaan eri siséltoja.
Térnroos (2004) on todennut 7. luokan oppilaiden saaman opetuksen olleen eritasoista
riippuen opettajan kayttamasta kirjasarjasta. Opettajat kertoivat oppikirjan olleen hyvin
pitkélti opetuksen lahtdkohtana. Talldin voidaan pohtia, kuinka hyvin tasa-arvoinen ja
laadukas opetus voi toteutua, mikéli vain oppikirjat ohjaavat opetusta. (Térnroos 2004, 5,
198-199, 225.) Parhaimmillaan hyvat oppimateriaalit opetussuunnitelman rinnalla voivat
kuitenkin toimia muutosagentteina ohjaten opetusta oppilaskeskeisempaan suuntaan
(Heinonen 2005, 240-246).

Korkeakoski (2005a) toteaa, ettd opetussuunnitelman toteutumisesta opettajan k&ytannon
opetustyossa ei ole kattavaa tietoa. Vaikka PISA-tutkimukset osoittavat suomalaisen
opetuksen olevan korkeatasoista, ne eivat arvioi opetussuunnitelman toteutumista vaan
laajempia osaamisen ja oppimisen valmiuksia. Miké&li puhutaan opetussuunnitelman
mukaisen opetuksen toteutumisesta viikkotuntien ja oppiaineiden vahimmaistuntiméaarien
kautta, voidaan katsoa opetussuunnitelman tavoitteiden toteutuneen. Jos kuitenkin
puhutaan opetussuunnitelman noudattamisesta paivittdisessa opetuksessa, voidaan sen
sanoa toteutuvan keskimadrin vain tyydyttavésti. Syyné tdhdn on muun muassa jo edella
mainittu oppimateriaalien vahva ohjaava vaikutus. (Korkeakoski 2005a, 48-49.) Mikéli
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opettajien opetustyon taustalla ovat edelleen vahvana muun muassa Syrjaldisen (1994, 13)
mainitsemat omat kokemukset ja intuitiot kun opetussuunnitelma on vain pélyyntymassa

kirjahyllyssd, ei luonnollisestikaan opetussuunnitelman mukainen opetus voi toteutua.

Tutkimusten mukaan opettajien toiminnan muuttuminen onkin hyvin hidas prosessi eika
esimerkiksi opetussuunnitelman muutos tarkoita suoranaisesti sité, ettd opettajien opetus
muuttuisi (Korkeakoski 2005b, 47). Syrjéldinen (2002) huomauttaakin, ettei laajoilla
massauudistuksilla, kuten opetussuunnitelman muutoksilla, pystyta vastaamaan
tulevaisuuden tarpeisiin (Syrjéléinen 2002, 62). Liséksi monet vahvat koulukulttuurin
tarkoituksettomat rituaalit vallankayton tapoina ja jarjestyksen sailyttdjin, joita voidaan
kutsua myos piilo-opetussuunnitelmaksi, voivat pahimmillaan olla estdméssa muutosta
(Broady 1989, 121-126). Koulut eivat muutu pelkastaan poliittisesta tahdosta, esimerkiksi
opetussuunnitelmamuutosten avulla, vaan keskitssa on aina opettajan toiminta.
Mink&&nlaista oleellista muutosta ei voi tapahtua koululuokissa, ellei opettajan ajattelu ja
toiminta uudistu. (Lauriala 1998, 120.)

Jonkinlaista muutosta opettajien ajattelussa onkin tapahtunut. Perusopetuksen
pedagogiikan arvioinnin (Atjonen ym. 2008) mukaan opetussuunnitelman perusteiden ja
paikallisen opetussuunnitelman merkitys opettajan tydssa on suurempi aikaisempiin
opetussuunnitelman kayttdon liittyviin tutkimuksiin verrattuna. Aineiston pohjalta
opettajien tavoitetietoisuus opetussuunnitelman ja oppiainekohtaisten tavoitteiden kannalta
nayttéisi olevan hyva. Yha useampi opettaja osallistuu paikallisen opetussuunnitelman
luomiseen, jolloin on mahdollista, ettd tavoitteet sisdistetddn paremmin. Nayttaisikin silta,
ettd opetussuunnitelmatietoudessa on tapahtunut muutosta odotettuun suuntaan.
Tutkimukseen osallistuneista opettajista 23 prosenttia koki opetussuunnitelmalla olevan
erittdin paljon merkitysta opetuksen suunnittelussa. Kuitenkin noin 22 prosenttia
vastaajista kertoli, ettei opetuksen jarjestdjan vahvistamalla opetussuunnitelmalla ollut
lainkaan tai silla oli vain jonkin verran merkitysta opetuksen suunnittelun kannalta.
Tutkijat toteavat kuitenkin tdsmallisen tutkimustiedon saamisen vaikeaksi, koska
opetussuunnitelmalla on jokaiselle opettajalla erilainen merkitys. Samaisessa
tutkimuksessa 57 prosenttia opettajista kertoi oppikirjoilla olevan paljon tai erittdin paljon
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vaikutusta opetuksen suunnitteluun kun taas 43 prosenttia vastaajista kertoi, ettei
vaikutusta ole juuri ollenkaan tai on jonkin verran. (Atjonen ym. 2008, 105, 195.)

Myods Kosunen (1994) on todennut Kirjoitetulla opetussuunnitelmalla olevan melko tarkeé
merKitys luokanopettajan tyossa eiké se suinkaan ole niin etdinen opettajan tyovaline kuin
aikaisemmin on ajateltu. Suhtautuminen opetussuunnitelmaa kohtaan on myonteinen ja se
on tullut laheisemmaksi aikaisempiin opetussuunnitelmaa koskeviin tutkimuksiin
verrattuna. Opettajat arvioivat myos opetussuunnitelman oppimateriaaleja tarkeammaéksi
valineeksi omassa tydssaan. Varsinkin kokeneemmat opettajat olivat siséistdneet
opetussuunnitelman ja ymmarsivat sen laaja-alaisemmin kuin kokemattomammat
opettajat. (Kosunen 1994, 284-289.)

Opetussuunnitelman kayttd nayttaisi siis edelleen etsivan omaa paikkaansa opettajuuden
kentéssa, eivatka tutkimustuloksetkaan ole aina yhdensuuntaisia. Tarvitaankin
tarkempaa tutkimusta opetussuunnitelmajérjestelméan toimivuudesta ja pohdintaa siité,
miten jarjestelmé&a voitaisiin kehittad (Korkeakoski 2008, 45; Jakku-Sihvonen &
Komulainen 2004, 66). Opetussuunnitelma voi parhaimmillaan toimia opettajan tyon
kehittdjana ja koulutuksen laadun takaajana, jolloin tieto opetussuunnitelman

toimivuudesta on keskeisessa asemassa.
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3. Luokanopettajakoulutus

3.1 Koulutus kohti professiota

Opettajan tyonkuva laajenee ja muuntuu jatkuvasti. Oppimisen ohjaaminen ja oppilaan
kasvun tukeminen korostuvat opettajan tarkeimpina tehtavina. (Eloranta & Virta 2002,
149-151.) Opettajan vaativa tyo edellyttaa syvéllista tietdmysta tiedon luonteesta ja eri
tieteenaloista, laajaa ihmisen kasvun ja kehityksen tuntemusta sekd ymmarrysté
kasvatuksen, koulutuksen ja yhteiskunnan vélill& olevista kytkenndistd. Opettajan ammatti
pitaé siséllaan korkean eettisen vastuun, joka opettajan tulee ymmarté ja sisaistaa.
(Opetusministerio 2007, 11, 14.)

Opettajan ammatista on pyritty muotoilemaan véhitellen professiota, jolla on omat eettiset
ohjeensa ja laaja autonomia. Opettajilla on hallussaan ammatillista tietoa, jota on vain
ekspertin mahdollista saavuttaa (Tirri 2008, 191; Luukkainen 2005, 27-29; Huusko 2004,
171.) Niemi (1996) kuvaa professiota korkean tason koulutusammatiksi, jonka
ammattikunnan edustajat itse kehittavat tyotdan eivatkd toimi vain ulkoisesta pakosta tai
maardyksesta.. Opettajan ammattiin kuuluu paljon itsenéistd toimintaa, mutta aina myos
alisteinen asema erilaisten maaraysten toteuttajana, muun muassa opetussuunnitelman
kayttajand. Profession késite ei ndin ollen valttaméttd sovellu opettajan ammatin
luonnehdintaan. (Niemi 1996, 32—-33.) Opettajan itseohjautuvuus onkin kyseenalainen
késite, koska opettaja joutuu toimimaan monessa tilanteessa ulkoaohjautuvasti, vaikka
hanell& olisi vapaus valita esimerkiksi toimintatapojaan (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995,
27). Opettajan vapautta ja autonomiaa voidaan pitaa toisaalta siis myos eraanlaisena
koulutuspoliittisena savuverhona (Syrjaldinen 2002, 61). Mikali kuitenkin opettajakunnan
mainetta ja arvostusta pyritddn nostamaan profession suuntaan ja ennen kaikkea pyritdan
takaamaan oppilaille laadukasta ja tasa-arvoista koulutusta, tarvitaan korkeatasoinen

koulutus tuleville opettajille.
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Opettajankoulutuksen tehtdvana on kehittéé opettajien ajattelutaitoja, kykyd ymmartaa
yhteiskunnallisia ja sivistyksellisia ilmigitd sekd edistad valmiutta oppia lisdé
(Opetushallitus 2007, 14). Opiskelijalla tulisi olla vahintdan kykyd ymmaértaa, analysoida
ja sietdd muutosta seka kykyé elda muutospaineiden alaisena (Syrjéala 1998, 32).
Elorannan ja Virran (2002) mukaan opettajankoulutuksen aikana opiskelijan tulisi
omaksua laajasti akateemisia valmiuksia, kehittaa itsereflektiotaitoja seké harjaantua
sosiaalisissa, kommunikatiivisissa ja organisatorisissa taidoissa. L&hestyi
opettajankoulutusta mistd nakokulmasta tahansa, keskeisté on tukea opiskelijan
minadkasityksen kehittymistd, uusien tietojen ja taitojen omaksumista, ammatillisuuden
ymmartamista seka aikaisempien késitysten uudelleen jérjestamisté. (Eloranta & Virta
2002, 149-151.) Opettajaksi tuleminen ei kuitenkaan ole pelkastdan ennalta maariteltyjen
tietojen ja taitojen omaksumista vaan syvéllinen ihmisen persoonallisuutta koskeva ja

monimutkainen ammatillisen kehittymisen prosessi (Véisédnen & Silkel&d 2000b, 132).

Tutkimuspainotteisen opettajankoulutuksen on ajateltu olevan yksi keino vastata opettajan
ammatin aina kasvaviin vaatimuksiin. Krokfors (2008) kuvaa tutkimuspainotteisen
opettajankoulutuksen tahtddvan kaytannolliselta tasolta kohti késitteellistd tasoa.
Kéytanndlliseen dimensioon kuuluu opettajan tyon ja opettamisen perusteiden opettelu.
Talloin harjoitellaan muun muassa aineenhallintaa, ainedidaktiikkaa ja opetuksen eri
muotoja. Opettajankoulutuksessa ndiden taitojen opettelun tulee olla systemaattista seké
opettajakoulutuksen opetussuunnitelman ja tutkintovaatimusten mukaista. Kéytannollisen
dimension liséksi tarvitaan myos ajattelullisia valmiuksia, joita voidaan kutsua
opettajakoulutuksen kasitteelliseksi dimensioksi. Opiskelijalla tulee olla taitoa reflektoida,
hallita pedagoginen ajattelu, kyetd argumentoimaan seké hallita tutkimuksellinen ote
tybhonsa. Myds metakognitiot ja pedagogisten paatdsten perusteleminen kuuluvat néihin
valmiuksiin, jotta opettaja voisi lopulta kyeté itsendiseen pedagogiseen paatoksentekoon.
(Krokfors ym. 2009, 210.) Tutkivan otteen avulla opettaja pystyy kehittdmaan tyotansa ja
toisaalta laajemmasta nakokulmasta avautuu mahdollisuus myos opettajankoulutuksen
kehittdmiseen (Opetushallitus 2008, 37).

Opettajankoulutuksen tulisikin vastata lukuisiin eri puolilta tuleviin vaatimuksiin.
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Lindénin (2006) mukaan opettajan tyénkuvan moninaisuus tuottaa pdénvaivaa opettajille,
eika opettajankoulutuskaan ole yhtdan paremmassa asemassa. Opettajankoulutuksen tulisi
kattaa laajasti erilaisia ideologioita ja tavoitteita, mutta niiden yhteen nivomisessa ei ole
aina taysin onnistuttu. Opintojen pirstaleisuus on ollut jatkuvasti ongelmakohtana.
Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmamuutokset eivét ole myoskaan taysin tavoittaneet
sitd ideologista tasoa, johon on pyritty. Muutokset ovat olleet rakenteellisia ja niilld on
pyritty lisédmaan muun muassa opiskelijan aktiivisuutta ja yhteistoiminnallista oppimista
ja seka lisaédmaan opintojen merkityksellisyyden ja mielekkyyden tasoa.
Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmauudistusten avulla onkin onnistuttu kehittdmaan
esimerkiksi opiskelijoiden aktiivisuutta, mutta syvemmat muutokset eivét ole aina
toteutuneet eika ylhaaltapéin tulleiden tavoitteiden perustoja ole ehditty taysin
punnitsemaan. Opettajankoulutus on ajautunut Lindénin mukaan sellaiseen asemaan, jossa
sen on reagoitava nopeasti ulkoapain tuleviin muutoksiin ilman mahdollisuutta syvalliseen
kriittiseen pohdintaan. Opettajankoulutuksen opetussuunnitelma on haluttu nahda
neutraalina dokumenttina, joka on johtanut siihen, ettd opettajankoulutuksen
opetussuunnitelman sisallot yksinkertaistuvat ja ndain ne vélittyvat myos opiskelijalle
pinnallisina sisaltdind. (Lindén 2006, 208-213.) Toisaalta mikali opettajan tyotakin
kuvataan pirstaleiseksi ja kiireiseksi (ks. Syrjalainen 2002, 76), voidaan todeta
opettajankoulutuksen heijastavan kentén todellisuutta ja valmistavan opiskelijaa alusta asti

siihen opettajan tyotodellisuuteen, minka tuore opiskelija tulee kentélla kohtaamaan.

Opetussuunnitelman kayttotaidon ollessa osa opettajan laajaa ammattitaitoa, tulee sen
kayttoon liittyvia tietoja ja taitoja vahvistaa myos opettajankoulutuksessa. Jyvaskylan
Yliopiston opettajankoulutuslaitoksen vuoden 2009-2010 opetussuunnitelman
opintojaksokohtaisissa kuvauksissa opetussuunnitelman kéayttéa sivutaan vain muutamassa
Perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen
opintojaksossa (POM-opinnot). Kuvauksissa tavoitteiksi kuvataan muun muassa
perusopetuksen opetussuunnitelmaan tutustuminen, siihen syventyminen tai sellaisten
taitojen hankkiminen, joita tarvitaan peruskoulun opetussuunnitelman toteuttamiseen.
(Jyvaskylan luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelma 2009-2010.)

Opetussuunnitelmaa ei ole mainittu muissa yleisissa tavoitteissa, jolloin
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opetussuunnitelman painoarvo opettajankoulutuksen opetussuunnitelmatasolla nayttaisi
olevan heikko, ellei olematon. VVoidaankin pohtia, kuinka tietoisesti opettajankouluttajat
kasittelevat opetussuunnitelmaa eri oppiaineiden kohdalla, ja onko késittely vain
pirstaleista oppiaineisiin sidottua tietoutta, jolloin ei j&a tilaa opetussuunnitelman

syvemmalle tarkastelulle?

Jo kymmenen vuotta sitten koettiin valtakunnallisesti opettajankoulutuksessa
perusopetuksen opetussuunnitelmien kasittelyn olevan puutteellista. Vuonna 1999
valmistuneen opettajankoulutuksen arviointiraportin mukaan yhtena kehittdmista
vaativana opintojen siséltéalueena olivat opetussuunnitelman laadinnan valmiudet seka
suunnittelu- ja arviointitaidot. (Jussila & Saari 1999, 41.) Lisaksi Rauste-von Wright
(2001) huomauttaa, etta opettajankoulutuksessa on perinteisesti keskitytty vahvasti
opettamiseen oppimisen sijaan eika tilaa ole jaanyt myoskaan opetussuunnitelman
kehittdmiseen (Rauste-von Wright 2001, 27-28). Opetussuunnitelman laadintaan liittyvia
valmiuksia ei mainita noin kymmenen vuotta myéhemmin Jyvéskylén yliopiston
luokanopettajakoulutuksen tavoitteissa tai sisalldissa eikd oman kokemuksemme
perusteellakaan sitd ole opinnoissa késitelty. Tamé vahvistui my0ds aineistomme
perusteella.

Lisaksi vuonna 1997 valmistuneessa tutkimuksessa arvioitiin koulutuksen antamia
valmiuksia opettajan ammattiin. Valmistuneet opettajat arvioivat saaneensa valmiuksia
keskiméarin jossain méaarin opetussuunnitelman oppiaineksen hallintaan sek& koulun
opetussuunnitelman kehittdmiseen. Arviot opetussuunnitelman oppiaineksen hallintaan
liittyvista valmiuksista vaihtelivat hyvista valmiuksista heikkoihin. Opettajat kokivat
saaneensa hyvin valmiuksia kuitenkin tydnsa suunnitteluun, jota voidaan pitéa
tarpeellisena perusvalmiutena myos koulukohtaista opetussuunnitelmaan suunnitellessa ja
toteuttaessa. (Niemi & Tirri 1997, 43-44.)

Koulutus antaa parhaimmillaan hyvét valmiudet seka tytkaluja opettajaksi kasvuun, mutta
se el ainoastaan riitd opettajuuden kehittymisen takaamiseksi. Opettajan ammatti vaatii
oman tyon tutkimista ja kehittdmista tulevaisuudessakin, jolloin opettajaksi kasvun ei

24



tulisi loppua koulutuksen paattyessé. (Rytkonen 1993, 136.) Elinikdisen oppimisen
merkitys korostuukin jatkuvan yhteiskunnallisen ja teknologisen kehityksen my6t4. N&in
koulutuksen sidonnaisuudet aikaan ja paikkaan ovat jatkuvasti vahentyvét. (Valijarvi
1999, 106.)

Elinik&isen oppimisen kannalta opettajille tulisi taata toimiva koulutusjatkumo, johon
kuuluu laadukas peruskoulutus, tydhontulokoulutus ja tdydennyskoulutus
(Opetusministerio 2007, 18). Jokinen ja Sarja (2006) toteavat, ettd juuri valmistuneen
opettajan kannalta tarkeéé olisi saada tyohontulokoulutus toimivaksi. Arvioinnit
osoittavat, ettd noviisiopettajalla ei ole kaikkia valmiuksia tychon tullessaan eika toisaalta
koulutus siihen pyrikaan. Noviisiopettajalla on usein rajallinen tietdmys niin oppilaista,
opetussuunnitelmasta, kouluyhteisosta seka paikallisista toimintaperiaatteista. Odotukset
ja vaatimukset uudelle tulokkaalle ovat usein valtavia. Muun muassa tehokkaan ja
tarkoituksenmukaisen mentoroinnin avulla on ajateltu uuden tulokkaan saavan tukipintaa
opettajuuden muotoutumiseen. (Jokinen & Sarja 2006, 186—190.) Opettajuuden
kehittyminen on siis huomattavasti pidempi ja monivaiheisempi prosessi kuin vain
koulutuksen antama alkusysays. Suuri osa opettajan tyon ongelmakohdista aukeaa vasta
arkipdivan tyossa. (Kosunen & Mikkola 2001, 478-483.)

3.2 Opetusharjoittelu ja ohjaus

Luokanopettajakoulutukseen voidaan katsoa kuuluvan teoreettista ja kaytannollista
ainesta. Koulutus tahtaa kaytannén ammattiin, jolloin pelkka teoreettinen tieto
kasvatuksesta ja opetuksesta ei riitd. Rinnalle tarvitaan taitoa soveltaa tata tietoa.
Opetusharjoitteluiden on perinteisesti nahty lisd&dvan opiskelijan kdytannon tyon
valmiuksien kehittymistd (Opetushallitus 2007, 17). Tarkeda on myos tiedostaa, ettd
opiskelijat arvostavat opetusharjoitteluita ja pitavéat niitd merkittavind kokemuksia
opettajuuden kehittymisen tiella (ks. Jyrhdmé & Syrjanen 2009, 417-418; Lerkkanen
1993, 94; Silkel& 1993, 145; Véisanen & Atjonen 2005, 9).
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Opetusharjoittelut voivat olla opiskelijalle ainoita tilaisuuksia koulutuksen aikana, jolloin
hanen on mahdollista soveltaa opittua teoreettista tietdmysta kaytantoon.
Opetusharjoitteluissa on huolehdittava, etta niin kaytannéllinen kuin késitteellinen
dimensio harjaantuvat. Samalla opiskelijan on mahdollista oppia kdytannon tilanteiden
kautta aineksia tutkivaan otteeseen ja sitd kautta oman tyon kehittdmiseen. (Opetushallitus
2007, 17; Atjonen & Vdisanen 2004, 43; Krokfors ym. 2009, 210-211.) Ohjatuissa
harjoitteluissa opiskelijalle avautuu tilaisuus muodostaa véhitellen kasitystadn ammatista
ja koulun arjesta. Harjoitteluissa muun muassa metakognitiot ja pedagogisten paatosten
perustelut nousevat keskeiseen asemaan. (Jyrhdma & Syrjanen 2009, 417-418.)
Opetusharjoitteluiden kautta opiskelijoiden tulisi harjaantua tekeméén opetukseen liittyvia
paatoksid, jotka pohjaavat kasvatustieteellisiin lahtokohtiin ja tavoitteisiin (Widjeskog &
Perkkila 2008, 53).

Opetusharjoittelut ovat ohjattuja harjoitteluita, jolloin keskeist& on etenkin ohjauksen
laatu. Opetusharjoittelun ohjausta voidaan ldhestyéd Salon ym. (2006) mukaan ainakin
kolmesta eri ndkokulmasta. Ensimmadinen lahtokohta on opiskelijan toiminnan ohjaaminen
suunnittelu- ja toteutusvaiheessa seka hanen arvioidessaan opetustilannetta. Toinen
l&htokohta on ohjata opiskelijan pedagogista ajattelua uusimman tutkimustiedon pohjalta
ja kolmantena lahtokohtana on edist&a opiskelijan ammatillisen identiteetin kehittymisté.
(Salo ym. 2006, 391-393.) Néiden lahtokohtien tulisi sulautua saumattomasti toisiinsa.

Edelld mainitut l&htékohdat ja painotukset vaihtelevat eri opetusharjoittelujaksoilla.

Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelman mukaan
harjoitteluiden jatkumo alkaa koulujarjestelman ja oman toiminnan tiedostamisesta.
Vahitellen aletaan kiinnittdd huomiota my6s suunnittelutaitoihin, joita harjoitellaan koko
harjoittelujatkumon ajan. Opetusharjoitteluiden jatkumo huipentuu paattoharjoitteluun,
jossa tavoitteena on ammatillisen identiteetin selkiyttdminen. Opetusvastuuta lisadmalla
pyritddn kehittdmaén ja syventdmaan opiskelijan itseohjautuvuutta niin suunnittelussa,
toteutuksessa kuin arvioinnissakin seké harjoitella autonomisena opettajana toimimista.
Paattoharjoittelu eli syventavé ohjattu opetusharjoittelu (OKLS520) on myds
tutkielmamme tarkastelun kohteena. Kéaytdmme tasta opetusharjoittelusta nimitysté
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paattoharjoittelu, koska nimitys on lyhyempi ja yleisessa kaytossa niin opettajien kuin
opiskelijoidenkin keskuudessa. (Jyvéskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen

opetussuunnitelma 2009-2010.)

Silkel& (1999) on kuvannut ammatillisen kehittymisen prosessia vastaavien kolmen
vaiheen kautta: orientoiva, harjoittava ja syventava vaihe. Orientoivassa vaiheessa
kaannytadn omaan itseen ja tarkastellaan omia uskomuksia. Harjoittavassa vaiheessa
harjaannutaan reflektointiin eli oman toiminnan, ajattelun ja ymmarryksen arviointiin.
Tavoitteena on oppia kehittymaén. Syventavassé vaiheessa arvioidaan itsed kriittisesti ja
pyritd&dn saamaan aikaan muutoksia toiminnan tasolla. Tavoitteena on oppia kehittdmaan
esimerkiksi vallitsevia kayténteita. (Silkeld 1999, 152-154.) Samankaltainen kehityslinja
on rakennettu myos luokanopettajakoulutuksen opetusharjoitteluihin. Laht6kohtana on
omien késitysten hahmottaminen, mink& kautta on mahdollista tulla tietoiseksi ja vapautua
aikaisemmista kenties haitallisistakin ajatusmalleista.

Alkuvaiheessa opiskelijan kayttoteoria on usein hajanainen ja koostuu irrallisista
késitteistd, jolloin sillé ei ole vélttamétta tarttumapintaa kdytannon tyohon. Kayttoteoriaa
voidaan kuvata sisddnrakennetuksi sadnndstoksi, johon voidaan paasta kasiksi reflektion
kautta. Koulutuksen edetessa ja opettajuuden kehittyessa pelkan kayttotiedon tulisi
muokkautua vahitellen laajaksi opettajan kasvatusta ja opetusta koskevaksi
henkilokohtaiseksi kayttoteoriaksi. (Sarja & Ojala 2004, 118; Atjonen & Vaisanen 2004,
34; Ojanen 2000, 86-87; Aaltonen & Pitkaniemi 2001, 405.) Opetusharjoittelu
laajemman ja selkiytyneemman kayttéteorian kehittymisen paikkana on ilmeinen.
Opettajankoulutuksen tehtdvané voidaan pitaé opiskelijan kayttéteorian rakentamista ja
sen tieteellistdmista siten, ettd opiskelija voisi opettajana toimiessaan perustaa
toimintansa vankkaan tietopohjaan, professionaaliseen tietoon sekd omien uskomusten ja
kaytanteiden jatkuvaan tutkimiseen (Véisédnen & Silkel&d 2000b, 138-139).

Opettajan ajattelun ja toiminnan vélistd suhdetta voidaan kuvata myds muilla kasitteilla.
Aaltonen ja Pitk&niemi (2001) esittelevat kayttoteorian lisaksi puhuttavan skripteista eli
kasikirjoituksista siit4, miten opetustilanteet etenevat, toiminnallisista agendoista eli
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mentaalisista malleista siitd, miten tunti todella toteutetaan sekd interaktiivisesta ajattelusta
eli siitd, mitd opettaja ajattelee “tassd ja nyt”. Kaksi viimeista kasitettd kuvaa opettajan
opetustapahtuman aikaan tapahtuvaa interaktiivista ajattelua kun taas kayttoteoria ja
skriptit sijoittuvat opetustapahtuman pre- ja postaktiiviseen vaiheeseen. Kéyttéteorian on
todettu vaikuttavan opetustoteutuksen laajoihin puitteisiin ja tuntitapahtumien
rakenteeseen. Jotta opettajan toiminta olisi tehokasta, tulee opettajan lukea tilanteita
tarkasti, hy6dyntad havainnoista saatuja vihjeita ja valita toiminnalle tilanteeseen
soveltuvia skriptejé ja agendoja. (Aaltonen & Pitk&niemi 2001, 403-409, 413.)

Opiskelijat eivat ole kuitenkaan kokeneet opetusharjoittelun antavan realistista kuvaa
opettajan tydsta Piesasen, Kiviniemen ja Valkosen (2006, 49) selvityksen mukaan.
Myaodskaan noviisiopettajien mielestd opettajankoulutus ei vastannut riittavasti opettajan
tyotodellisuutta (Blomberg 2008, 191). Ohjattuja opetusharjoitteluita kehitetdan jatkuvasti,
mutta harjoittelut eivéat tdyta opettajankouluttajien, tutkijoiden ja kentén odotuksia.
(Heikkinen ym. 2006; Raiha 2006; Salo ym. 2006). Selvityksien kuvaamat opiskelijoiden
toistuvat kommentit muun muassa teorian ja kaytannon yhdistyméttomyydesta piirtavat
kuvaa opetusharjoitteluiden ja koulutuksen ongelmista (Jussila & Saari 1999, 37,
Lerkkanen 1993, 86).

Oppiminen ei tapahdu pelkéstdédn kokemuksen kautta vaan tarkeana tekijana oppimisessa
on toiminnan jalkeinen reflektio. Kokemus opetus- ja kasvatustyosta on opiskelijalle
ensiarvoisen tarkedd, mutta yhtd tarkeéa on se, miten tat4 kokemusta késitelld&n ja miten
se yhdistetdan opiskelijan teoriatietoon. Edes monet pitkélle koulutetuista opettajista eivat
arvioi tai tutki mielessédén kannattamansa teoreettisen tiedon ja toteuttamansa kaytannon
valista suhdetta (Ojanen 2000, 89, 119). Véisénen ja Atjonen (2005) huomauttavatkin, etta
teoriat ja kasitteet eivat siirry itsestddn kaytantoon vaan siihen tarvitaan yhdessa
pohtimista. Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta keskeisessa asemassa ovat
muun muassa kysymykset siitd, miten opetussuunnitelmaa, oppimisteorioiden sisalt6ja ja

kasitteitd tuodaan esille ohjauskeskusteluissa. (Véisanen & Atjonen 2005, 8.)
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Dialogisuus ja ohjaussuhteen toimivuus asetetaan useimmissa harjoitteluihin liittyvissa
teoksissa sekd myos opiskelijoiden mukaan tarkeimpé&éan asemaan opetusharjoittelun
onnistumisen kannalta (ks. Jyrhdmé & Syrjanen 2009; Pekkari 2009; Sarja & Ojala
2004; Blomberg 2008, 206-207; Lauriala & Kukkonen 2005, 103). Ohjaaja ja opiskelija
luovat parhaimmillaan dialogin, jossa opettajana kasvaminen ja kehittyminen
mahdollistuvat. Ohjaajalta tdmé vaatii herkkyyttd ndhda opiskelijan tarpeet ja kykya
mukauttaa toimintaansa sen mukaan. Reflektion kautta niin opiskelijan kuin ohjaajankin
on mahdollista paasta kasiksi omaan kayttdteoriaansa ja kehittaa sitd. (Jyrhamé &
Syrjanen 2009, 420-428.) Opiskelijalta ammatillisen kasvun prosessi vaatii pyrkimysta
muuntaa, laajentaa ja muotoilla uudelleen omaa kéyttoteoriaansa ja haastaa omia
kasityksidan opettajuudesta. Tasavertainen ja mielekds ohjauskokemus johtaa
parhaimmillaan motivaatioon pohtia ja kehittdd omaa opettajuuttaan. (Silkeld 2004, 249,
257.) Ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen vaatii toimimista aidossa
tyoympaéristossa, jossa on mahdollista kohdata aitoja ongelmia, ongelmien reflektointia

ja ongelmien ratkaisutilanteita (Tynjala 2007, 32).
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4. Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimustehtava

Opinnaytety6ssamme pyrimme kartoittamaan, millaisia késityksia ja kayttokokemuksia
luokanopettajaopiskelijoilla on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista. Liséksi
koko tutkielman lapdisevana painotusalueena on luokanopettajankoulutuksen arviointi.

Tutkimuskysymyksiksi tdsmentyivét tutkimusprosessin edetessa seuraavat:

e Millaisia késityksia ja kokemuksia opettajankoulutuksen aikana opiskelijalle
syntyy opetussuunnitelmasta?

e Minkalaisilla tekijoilla on merkitysta opiskelijan opetussuunnitelman kéytén
kannalta?

o Milla tavalla opiskelija on hyddyntanyt opetussuunnitelmaa opetus-

oppimisprosessin suunnittelussa péaéattoharjoittelussa?

Kaésityksilla ja kokemuksilla voidaan katsoa olevan yksildllinen ja yhteisollinen
ulottuvuus (ks. Dewey 1934; Laine 2001). Hirsjarven (1980) mukaan ké&sitykset voidaan
maéaritell& tajunnassa oleviksi merkityssuhteiksi, jotka syntyvét ja muuttuvat kokemusten
kautta. Muodostuneiden késitysten pohjalta yksilo tulkitsee todellisuuttaan. (Hirsjérvi
1980, 50-52.) Dewey (1934) madrittelee kokemuksen perustaksi vuorovaikutuksen
ympariston kanssa. Kokemukset muokkaavat tajuntaamme ja ndin suhteemme
todellisuuteen muuttuu. Kokemus on perustana sille, miten toimimme seuraavaksi.
Esimerkiksi odotukset ja aiemmat kokemukset vaikuttavat toimintaamme. (Dewey 1934,
35-57.) Kasitysten ja kokemusten valilla ei ole aina suoraa yhteyttd. Kokemukset ovat
aina omakohtaisia, mutta kasitysten ei valttamatta tarvitse olla. Kasitykset eivét
ldhesk&an aina ole yksilon oman reflektoinnin kautta syntyneitd, vaan suuri osa
kasityksista on perdisin yhteisosta. Kasitykset voivatkin kertoa jotain yhteison

perinteestd tai tyypillisista tavoista ajatella maailmasta. (Laine 2001, 36-37.)
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Kokemus on olennainen osa oppimista, koska oppiminen liittyy aina yksilon
aikaisempiin kokemuksiin. Aikaisemmat, joko mydnteiset tai kielteiset kokemukset,
voivat joko ehkaisté ja edistdd uuden oppimista. (Silkeld 1999, 45.) Aineistomme
pohjalta kokemusten ja ké&sitysten véliset ristiriidat sekd niiden vaikutus opettajuuden
kehittymisessa nousivat mielenkiinnon kohteeksi.

4.2 Metodologiset lahtokohdat

Eskolan ja Suorannan (1998) seka Kiviniemen (2001) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa pyrkimyksena on tuoda tutkittavien &&ni kuuluville. Tarkoituksena ei ole
niink&an valmiin teorian tai hypoteesin testaaminen vaan aineistosta pyritdan l0ytamaan
tutkittavan ilmion kannalta merkitykselliset aiheet ja tulokset sekd nousemaan
mahdollisesti kasitteistd teorian tasolle. L&hestymistapa on aineistoldhtdinen, jolloin
aiheen kannalta merkitykselliset teemat jdsennetdan aineistosta eika etukéateen
luokitelluista muuttujista, kuten maaréllisen tutkimuksen kohdalla. Teoriat toimivat
tulkinnallisina kehyksind, joiden avulla aineistoa avataan. (Eskola & Suoranta 1998, 13-
24; Kiviniemi 2001, 68-72.) Laadullisen tutkimuksen pyrkimyksené voidaan nahda

tietyn ndkokulman tuottaminen tutkittavasta ilmiosta (Tynjéala 1991, 392).

Laadullisen tutkimuksen kohdalla tiedon luonne maarittda suhtautumistapaa
tutkimusmenetelmaén ja sen tuottamaan tietoon. Kvalen (1989) mukaan tietoteorian eli
epistemologian kohdalla voidaan puhua objektivismista ja relativismista. Objektivismissa
objektiivisen tiedon saavuttamisen ndhdaan olevan mahdollista, kun taas laadullisessa
tutkimuksessa nojaudutaan usein relativismiin, jonka mukaan ei voida tavoittaa vain yhta
totuutta maailmasta. Jokaisella yksil6l1a on omanlaisensa todellisuutensa ja totuutensa,
jolloin emme voi koskaan sanoa, ettd olisimme saavuttaneet puhdasta tietoa. (Kvale 1989,
15.) Toisaalta postmoderni tutkimus on mennyt vield pidemmélle eik& pyri varjelemaan
puhdasoppisuutta vaan antaa tilaa erilaisille tulkinnoille. Kaikki mitd n&emme ja koemme,
perustuu todellisuuden loputtomiin merkitysyhteyksiin, todellisuuden tulkintoihin ja
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tiedon pirstaleiseen luonteeseen. Postmodernissa tutkimuksessa ei pyritdkdaan rakentamaan
tutkimuskohdettaan uudelleen todellisuuden kuvaksi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 54-55.)

Opinnaytetyémme siséltaa piirteitd eri laadullisen tutkimuksen l&hestymistavoista.
Aiheemme kannalta luonnollisin l&htokohta on fenomenologis-hermeneuttinen, koska
haluamme ymmérta4 tutkittavien ajatus- ja kokemusmaailmaa. Koska opinndytetydmme
tarkoituksena on kuitenkin myds tarkastella kriittisesti opettajankoulutusta ja
opetussuunnitelman kayttod, nousee kriittinen tutkimusote toiseksi tarkastelun

valineeksi.

Fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta voidaan kuvata tulkinnalliseksi
tutkimukseksi, jossa tutkitaan, millaisten merkitysten pohjalta yksilo toimii.
Fenomenologisen tutkimuksen keskiodssa ovat tutkittavien kokemus ja ihmisen suhde
omaan elamantodellisuuteensa. Ihmisen suhde maailmaan on aina intentionaalinen,
jolloin jokainen havainto nayttaytyy havaitsijan kiinnostusten, uskomusten ja
pyrkimysten valossa. Fenomenologiassa oletetaan ettd ihmisen suhde maailmaan on aina
merkityksill& ladattua. Oletusarvona on myds se, ettd merkitysten lahde on yhteisollinen.
Yksittéisten kokemusten tutkiminen paljastaakin aina myos jotain yleistd, koska
jokainen kasvaa tai kasvatetaan yhteison jaseneksi. Toisaalta hermeneutiikassa
yksittéistapauksista ei pyrita 16ytdmaan yleisia sédnnénmukaisuuksia, jolloin tutkimus ei
etene taysin induktiivisen paattelyn mukaan yksittdisesta yleiseen. Fenomenologinen
tutkimus pyrkii laajan yleistdmisen sijaan ymmartamaéan jotain tutkittavan alueen
ihmisten tai yhteison sen hetkisestd merkitysmaailmasta, kuten koulutusinstituution
toimintakulttuurista. (Laine 2001, 26-31; Tuomi & Sarajarvi 2009, 34-35.)
Laadullisessa tutkimuksessa merkitysten piiloisuus tai tiedostaminen seka

merkitysrakenteet nousevat keskioon (Moilanen & Rdih& 2001, 44).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimustradition tavoitteena on hahmottaa tutkittavien
kasityksi siitd todellisuuden osasta, jonka tutkija kysymyksenasetteluillaan on rajannut.
Aineistosta yleistyksien tekeminen on talldin sitd, ettd tutkija pyrkii etsiméén ja
muotoilemaan kasitteellisesti tutkittavien kokemusten keskeisié sisaltoja. (Perttula 1996,
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90.) Laineen (2001) mukaan tutkittavien merkitysmaailma on meille yleensa jollain
tavalla tuttua, koska eldamme samassa kulttuuripiirissa eli meill& on yhteinen
esiymmarrys. Tastd esiymmarryksesta tulee pyrkia irrottautumaan ja olemaan tietoinen
omista tutkimuksiin liittyvisté lahtokohdista. Tutkija ei voi kuitenkaan taysin irrottautua
esiymmarryksestd, vaan irrottautuminen toimii vain tutkimuksen yhten& vaiheena.
Lopulta myos esiymmarrys ja muiden tutkimusten ja teorioiden hyédyntdminen tulevat
mukaan kuvaan. (Laine 2001, 30-34.)

Opinndytetyémme ei ole kuitenkaan puhtaasti fenomenologis-hermeneuttinen, koska
aiheemme rajauksen vuoksi meidan tulee tarkastella kriittisesti ja toisaalta jopa
arvottavasti opettajankoulutuslaitosta ja samalla myos opetussuunnitelmaa. Alvessonin
ja Skoldbergin (2000) mukaan kriittisella teorialla on piirteita tulkinnallisesta
l&hestymistavasta, mutta siihen on yhdistettynd myos kriittista sosiaalisen maailman
tarkastelua. Sen mukaan sosiaalisen maailman ilmidita tulee aina tarkastella
historiallisesta kontekstista. Mennyt on luonut tdménhetkiset sosiaaliset olot ja niihin
vaikuttaa suuresti esimerkiksi epatasapaino vallan jakautumisessa. Kriittisell& teorialla
onkin emansipatorinen eli vapauttava tiedonintressi. Tutkimus ei voi olla objektiivista tai
neutraalia, vaikka pyrkisi olemaan olematta kenenk&én puolella. Vallitsevan sosiaalisen
maailman ja sen intressien vahvistamisen vélttdminen on hyvin vaikeaa. Kriittisen
itsereflektion kautta pyritddn olemaan vahvistamatta valta-asetelmaa yhteiskunnassa,
mutta toisaalta silta ei voi koskaan taysin valttyd. Tutkimuksessa hyvé tulkinta pakottaa
meidat ajattelemaan, haastamaan tietoa ja problematisoimaan sitd. (Alvesson &
Skoldberg 2000, 110-111, 128-129, 136.) Kriittisen teorian avulla pyritddn muutokseen
(Huttunen & Heikkinen 1999, 158).

Opinnaytetyomme tarkastelee osittain siis myos laajemmalla yhteiskunnallisella tasolla
opetussuunnitelmaa ja sen toimivuutta. Opiskelijoita ja opettajankoulutuslaitosta ei
voidakaan tiukasti erottaa yhteiskunnasta ja sen tuomista vaikutuksista opiskelijan
elamé&an. Téaten eri tutkimusten ja tutkijoiden tuomat nakdkulmat, yhteiskunnan tdman
hetkinen tilanne sek& opetussuunnitelman lakiin pohjaava velvoittavuus luovat

tutkielmallemme jossain méérin arvottavan latauksen.
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Perttulan (1996) mukaan yleisen tavoiteltavan todellisuuden muotoileminen aineiston
perusteella merkitsee sitg, etté tutkija olettaa oman merkitysmaailmansa olevan parempi
ja erehtyy luulemaan sité esimerkilliseksi todellisuudeksi (Perttula 1996, 93). Emme
oleta oman merkitysmaailmamme olevan parempi kuin muiden, vaikka oletuksemme on,
etta opetussuunnitelmaa tulee kayttdd. Tdma ndkemys pohjautuu enemminkin

tdmanhetkiseen lakiin ja koulutuspolitiikan maarayksiin kuin omiin mielipiteisiimme.

4.3 Teemahaastattelu

Aineistonkeruumenetelman valinta perustui haluun kuvata ja ymmartaa opiskelijoiden
ajatusmaailmaa. Haastattelun avulla tutkijan on mahdollista paasta tarkastelemaan
asioita haastateltavan ndkokulmasta (Patton 2002, 341). Haastattelu on
kaytannonlaheinen ja usein tehokkain tapa saada tietdd, mité joku ajattelee jostakin
asiasta (Eskola & Vastamaki 2001, 24; Tuomi & Sarajarvi 2009, 72). Haastattelun
yhtend etuna voidaan pitdd myos joustavuutta. Kysymysten toistaminen ja ilmausten
selventdminen onnistuu helposti haastattelutilanteessa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73.)
Haastattelun avulla pystyimme saamaan yksityiskohtaista ja syvéllista tietoa
opiskelijoiden ajatusmaailmasta seka kuvaavia esimerkkeja opetussuunnitelman
hyodyntdmisesta opetusharjoittelussa. Aikaisempaa tutkimusta aiheesta ei ollut, joten
haastattelu aiheen kartoittamisen valineend tuntui toimivimmalta ratkaisulta.

Tutkimusaineiston keradmiseen valitsimme teemahaastattelun.

Puolistrukturoidussa haastattelumuodossa, teemahaastattelussa, kysymykset ja huomio
kohdentuu ennalta madriteltyihin teemoihin. Kaikkia haastattelun nakokulmia seka
tarkkoja kysymysmuotoja ei kuitenkaan ole maaritelty ennakkoon, jolloin jaa tilaa
haastateltavien ajatuksista ja kokemuksista kumpuavien asioiden késittelylle.
Haastattelijan kohdalla tdma tarkoittaa tarvittaessa mahdollisuutta syventya tarkemmin
mielenkiintoisiin teemoihin. (Eskola & Suoranta 1998, 87; Hirsjarvi & Hurme 2001, 47,
Patton 2002, 343-344; Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.) Teemahaastatteluun

osallistuminen, verrattuna moniin muihin aineistonkeruumenetelmiin ndhden, on
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motivoivaa, silla haastateltavan on mahdollisuus kertoa omaehtoisesti omia
kokemuksiaan ja mielipiteitddn ilman ennalta madréattyja vastausvaihtoehtoja (Eskola &
Vastaméki 2001, 24).

Etukéateen valitut teemat pohjautuvat viitekehykseen eli jo tiedettyihin asioihin ilmigsta
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Teemahaastattelurungon rakentaminen pohjautuu tietoon
haastateltavien yhteisestd kokemusmaailmasta eli siihen, etta haastateltavat ovat
kokeneet tietyn yhteisen tilanteen (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47). Pystyimme olettamaan
omien kokemustemme ja kirjallisuuteen tutustumisen kautta opiskelijoilla olevan
yhteisid kokemuksia koulutuksen aikana seuraavista teemoista: opetussuunnitelman
kasittely harjoitteluissa ja muissa opinnoissa, opetuksen suunnittelu ja toteutus
paattoharjoittelussa seka kokemukset harjoitteluohjauksesta. Haastatteluissa apuna
kayttamamme teemahaastattelurunko on tutkielmamme liitteend (Liite2). Haastatteluissa
k&dvimme jokaisen kanssa l&pi kaikki teemat, mutta eri haastateltavien kohdalla tietyt
aihealueet saivat enemmaén painoarvoa kuin toiset. Teemahaastattelu antaa vapauden
esittdd kysymyksia eri jarjestyksessa ja muuntaa haastattelun avoimuuden astetta
haastattelukohtaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75).

Teemahaastattelun onnistumisen kannalta tarkedd on harjoitella haastattelukayténteité
esihaastattelun muodossa (Eskola & Vastamaki 2001, 39). Teimme yhden puolitoista
tuntia kestavan esihaastattelun testaten samalla teemahaastattelurungon toimivuutta ja
haastattelun kulkua. Totesimme haastattelurungon olevan toimiva ja antavan meille
monipuolisesti tietoa opiskelijoiden opetussuunnitelman kaytosta. Mydhemmin
paatimme hyodyntédd myds esihaastattelua osana tutkimusaineistoa, koska halusimme
laajentaa aineistoamme, eiké esteitd kyseisen aineiston mukaan ottamiselle ollut.
Varmistimme haastattelulta opiskelijalta suostumuksen tdh&dn menettelyyn seka
kysyimme héneltd muutaman tarkentavan kysymyksen opetussuunnitelman kaytosta.
Yhteensa teimme kahdeksan haastattelua, jotka vaihtelivat kestoiltaan 40 minuutista

puoleentoista tuntiin.
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Luonnollinen kohde oli tutkia loppuvaiheen opiskelijoita, koska heilla tulisi olla jo lahes
kaikki koulutuksen antamat valmiudet. Tiedonkeruumme kohdentui opiskelijoihin, jotka
olivat suorittaneet paattoharjoittelun. Kohdentaessamme tiedonkeruumme
paattoharjoittelun suorittaneisiin, meidan oli mahdollista saada tietoa opiskelijoiden
todellisista kdytdnnon kokemuksista opetussuunnitelman hyodyntéjina seké tarkastella,
millaisia k&sityksia opiskelijoille on opetussuunnitelmasta muodostunut koulutuksen
aikana. Opiskelijat ovat hyddyntaneet opiskeluidensa aikana vuoden 2004 Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita. Aineiston kuvailussa ja tulkinnassa kaytamme tasta

pelkastadan termid opetussuunnitelma helpottamaan lukemista.

Valitsimme haastateltavat luokanopettajaopiskelijat kahden kriteerin perusteella:
paattoharjoittelun suorittaminen vuoden 2009 aikana seké& opintojen aloittamisvuosi.
Ensimmaisend kriteerind oli, ettd haastateltavat olivat suorittaneet paattoharjoittelun
korkeintaan vuosi ennen haastattelua, jotta opetusharjoittelusta virinneet ajatukset ja
tuntemukset olisivat tuoreessa muistissa. Opiskelijat muistivat
opetusharjoittelukokemuksensa monipuolisesti ja tarkasti. TAma antaa viitteita siit4, etta

kokemus oli ollut heille mieleenpainuva ja siten myds jollain tasolla merkittava.

Opintojen aloittamisvuoden rajasimme aluksi vuoden 2005 jalkeen aloittaneisiin, koska
luokanopettajankoulutuksen opetussuunnitelma muuttui kyseisena vuonna. Otimme
yhteytta paattoharjoittelun suorittaneisiin opiskelijoihin useamman kerran sdhkdpostitse
saatekirjeen (ks. Liite 1) avulla. Haastateltavien saaminen tésta joukosta osoittautui
kuitenkin haasteelliseksi, joten paatimme laajentaa haastateltavien joukkoa myds ennen
vuotta 2005 aloittaneisiin. Opetussuunnitelman muutos on saattanut vaikuttaa
opiskelijoiden kokemukseen koulutuksesta. Ennen vuotta 2005 aloittaneilla ei ollut
esimerkiksi aihekokonaisuuksiin liittyvid kursseja ja heilld oli laajemmat POM-opinnot.
Uudessa luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa on myos vahvistettu tutkivan
oppimisen periaatteita, ongelmapainotteisuutta sekd kurssien nivoutumista toisiinsa
erilaisina juonteina (Naukkarinen 2004, 70). Paadyimme kuitenkin siihen, ettd muutokset

eivét ole olleet niin merkittavia, ettd se vaaristaisi aineistoamme. Aineistomme vahvistikin
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huolenaiheemme tarpeettomaksi, koska erot opiskelijoiden vélill4 olivat enemman

yksiloiden valisia kuin aloitusvuodesta riippuvia.

Haastattelut perustuivat vapaaehtoisuuteen. Kysyimme haastateltavilta luvan keskustelun

nauhoittamiseen ja kerroimme késittelevdmme aineistoa siten, ettei haastateltavien
henkil6llisyytta voida tunnistaa. Tutkimuksen eettisyydessa ja tietojen kasittelyssa
keskeista on luottamuksellisuus ja anonymiteetti (Eskola & Suoranta 1998, 56-57).

Tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd olemme kasitelleet tarkemmin luvussa 7.2.

4.4 Aineiston analyysi

Aineistomme analyysi noudatti laadullisen tutkimuksen aineiston analyysin mukaista
jakautumista analyysi- ja synteesivaiheisiin. Hirsjarven ja Hurmeen (2001) mukaan
analyysivaihe kattaa aineiston erittelyn, luokittelun ja luokkien yhdistdmisen.
Synteesivaiheessa luodaan kokonaiskuvaa pyrkien ymmartdmaan ja hahmottamaan
uudelleen ilmi6ta. Taménkaltainen aineistoldhtdinen analyysitapa pohjautuu
induktiiviseen pééattelyketjuun. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 136, 143-144). Toisaalta
Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan tutkimuksella voi olla jonkinlainen johtoajatus,
jolloin induktiivisen paattelyn rinnalla voidaan puhua jossain maérin myos
abduktiivisesta paattelysta. Erityisesti aineiston analyysi on harvoin puhtaasti
induktiivista paattelyd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95, 100.) Abduktiiviset paatelmat ja
hypoteesit ovat uusien késitteiden ja teorioiden hakemisen vaiheessa keskeisia
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 323).

Aineiston analyysi kaynnistyy jo haastattelujen tekovaiheessa muodostuneiden
ensivaikutelmien pohjalta. Kirjoitimme ndmaé ensivaikutelmat muistiin haastattelujen
jalkeen, jotta saatoimme palata niihin tarvittaessa. Haastattelujen jalkeen litteroimme
sanatarkasti seitseman haastattelua. Aineiston analyysi alkaa jo aineiston
litterointivaiheessa, jossa mekaanisen Kirjoittamisen ohessa tutustutaan aineistoon

(Hirsjarvi & Hurme 2001, 143). Puhtaaksi Kirjoitetusta aineistosta etenimme
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kuvailuvaiheeseen. Loimme haastateltavistamme profiileja ja tiivistelmig, jotka auttoivat
tutustumaan aineistoon syvemmin. Etsimme myds haastattelurungon mukaiset teemat
muodostamaamme taulukkoon numeerisessa muodossa. Aineiston kvantifioinnin
perusteella aineistosta voidaan laskea, kuinka monta kertaa sama asiaa esiintyy
haastattelijoiden kuvauksissa (Tuomi & Sarajérvi 2009, 120-121). Tdman taulukoinnin
avulla saimme alkukasityksen teemojen mukaisista vastauksista ja niiden esiintyvyydesta

aineistossamme.

Eskolan (2007) mukaan teemoittelun jalkeen edetdan analyysin varsinaiseen
ensimmaiseen osaan, luokitteluvaiheeseen. Aineiston luokitteluvaiheessa ei ole tarkoitus
vain tyytya jo valmiiden ideoiden todentamiseen valmiiksi konstruoiduilla kasitteilla
esimerkiksi teemahaastattelurungon pohjalta, vaan tulee pyrkié hakemaan uusia ideoita
aineistosta ja luoda uusia kasitteitd. (Eskola 2007, 162, 171.) Intuitio ja
merkityskokonaisuuksien samankaltaisuus ohjaavat myds loytdmaan kokonaisuudesta
rakenteita (Laine 2001, 39). Vahvimmiksi teemoiksi aineistostamme nousivat tassa
vaiheessa opiskelijakohtaisesti opiskelijan autonomisuuden ja reflektoinnin taso seka
tilanneorientaatio opetusharjoittelussa. Opetussuunnitelmaan liittyvista teemoista
vahvimmin esille nousivat opetussuunnitelman kayttoon tai kayttamattomyyteen liittyvat
selitysmallit sekd kasitys opetussuunnitelman velvoittavuudesta ja tehtavésté opettajan
tyossd. Pyrimme I6ytamaan opiskelijan toimintatavoista mahdollisia selityksia sille, miksi

opiskelija kaytti tai ei kdyttanyt opetussuunnitelmaa opetusharjoittelussa.

Jatkoimme analyysiprosessia tehden tarkempaa késitteiden méaérittelya kirjallisuuden
avulla. Kuuntelimme haastattelut uudelleen ja keskustelimme, miten ndmaé tarkennetut ja
uudet késitteet nayttaisivat nousevan esiin aineistosta. Aineiston yhdistelyvaiheessa
pyritddn ymmartdmaan aineiston sdédnndnmukaisuuksia, samankaltaisuuksia ja toisaalta
eroja (Hirsjarvi & Hurme 2001, 149-150). Muodostimme aineistosta taas tarkemman
taulukon ja luokittelimme litteroinnit varikoodien mukaan eri teemojen mukaisiksi
ryhmiksi, jotta voisimme varmistua teemojen olemassaolosta. Litteroimme myds

esihaastattelun ja otimme sen mukaan aineistoon.
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Analyysin loppuvaiheessa aineistoa tulee pyrkia tiivistdmaan ja ryhmitteleméaan
teemoittain sekd nostaa esiin tutkimusongelmaa valaisevia merkityksellisia ja tarkeita
kohtia (Eskola 2007, 173). Tutkimuskysymykset alkoivat jasentya sen perusteella, miké
aineistosta nousi keskeiseksi ja tarkedksi. Lopulta aineistosta alkoi erottua kuusi teemaa,
joilla n&ytti olevan vahva yhteys toisiinsa eikd mitddn niist4 voinut poistaa ilman, ett4
aineiston ymmarrettavyys olisi muuttunut. Laineen (2001) mukaan merkitysten
olennaisuutta voidaankin punnita siten muuttuuko kokonaisuus, jos jokin puoli siité
poistetaan. Fenomenologiassa pyritaan lopulta selvittdmaan ilmion olemuksesta
merkityskokonaisuuksien vélisié suhteita. (Laine 2001, 39, 41.) Aineistomme pohjalta
keskeisimmiksi teemoiksi nousivat seuraavat: opetussuunnitelmakasitys, attribuutiot,
reflektio, tilanneorientaatio, intentionaalisuus ja opettajan perustehtdava. Samalla myds

tutkimusongelma alkoi tarkentua ja aiheen rajaus tdsmentya.

Teemojen pohjalta I&hdimme rakentamaan raportointia, jonka aikana ymmarrys aineiston
ja keskeisten kasitteiden linkityksista vahvistui entisestaan. Kentalla toimivien opettajien
opetussuunnitelmakaésitykset toimivat koko raportoinnin ajan peilipintana opiskelijoiden
toiminnalle, koska niissa esiintyi huomattavan samankaltaisia ajatusmalleja.
Opetussuunnitelmakaésitykset ja niiden tarkoituksenmukaisuus osoittautuivat tarkeiksi
tekijoiksi opetussuunnitelman kaytolle, ja se nakyi myos opiskelijan
suunnitteluprosessissa. Raportoinnissa pyrimme tarkastelemaan kattavasti eri tekijoita,

jotka vaikuttavat opetussuunnitelman kayttoon.

Perttulan (1996) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan puhua késitteellisesta ja
teoreettisesta yleistamisestd. Késitteellinen yleistdiminen on teoreettisen yleistamisen
esiaste. (Perttula 1996, 89.) Tarkastelimme aineistoa kasitteellisell tasolla huomioiden
aikaisemmat tutkimukset ja tutkijoiden ndkemykset opetussuunnitelmasta. Luvussa 7.1
olemme kuitenkin pyrkineet luomaan synteesin, jonka kautta teoriaa on mahdollista l&hte&
kehittdmaa mydéhemmin. Kokonaisuudessaan aineistonkeruu, analyysi ja raportointi on
tehty ajalla syksy 2009 — kevat 2010.
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5. Opetussuunnitelmakéasitykset

5.1 Opetussuunnitelman kayttajat ja ei-kayttajat

Olemme ryhmitelleet haastateltavat kahteen ryhmé&an sen perusteella, miten he
hyodynsivat opetussuunnitelmaa péaattoharjoittelussa. Kéytdamme néisté kahdesta ryhmasta
nimitysté opetussuunnitelman kayttajat ja ei-kayttajat. Haastateltavien jaottelussa ylla
oleviin ryhmiin olemme pyrkineet korostamaan tilannekohtaisuutta. Keskitymme vain
paattoharjoittelun aikaiseen toimintaan, emmeka laajempaan kontekstiin. Kyseessa oli
vain yksi hetki haastateltavien opettajuuden kehittymistaipaleella, jolloin opiskelijat
pohtivat opetussuunnitelman kayttoaan, eivatka kaikki opiskelijat olleet vield taysin
sitoutuneita omaan nakemykseensa. Opetusharjoitteluita voidaankin kuvata etsikkoajaksi,
jossa opiskelijan on mahdollista kokeilla ja etsida omia rajojaan (Vaisanen & Atjonen 2005,
9). Haastattelujen edetessa muutamat haastateltavat vasta muodostivat sen hetkistd
kasitysta opetussuunnitelmasta. Tamakin tieto kuitenkin kertoo jo jotain

opetussuunnitelmaan liittyvisté késityksista.

Jaottelemamme kahden ryhman vélill4 oli sisdisesti yhtenevaisyyksia ja eroavaisuuksia.
Opetussuunnitelman kayttajat hyédynsivat opetussuunnitelmaa péattoharjoittelussa ja
suurin osa heista oli hyodyntényt opetussuunnitelmaa myds aikaisemmissa
opetusharjoitteluissa seka muissa opintotehtavissaan. Hyddyntdmisen tasoissa oli eroja,
mutta kaikki kayttivat opetussuunnitelmaa suunnittelun pohjana ja pitivat sita tarkeana
apuvalineend opettajan tyossa. Haastattelemistamme kahdeksasta opiskelijasta yhteensé

viisi hyddynsi opetussuunnitelmaa péattéharjoittelussa.

Ei-kayttajat eivat hyodynténeet opetussuunnitelmaa paattoharjoittelussa erinéisista syista.
Kaikki olivat hyddyntaneet opetussuunnitelmaa kuitenkin vahintdan yhdessa
aikaisemmassa harjoittelussa. He pitivét opetussuunnitelmaa hyvéna apuvélineend, mutta

se ei toiminut opetuksen ldhtokohtana. Ei-kayttajat nakivat opetussuunnitelman
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velvoittavuuden I6yhemmin kuin opetussuunnitelman kayttajat. Olemme tarkastelleet ei-
kayttajia tarkemmin yksildind, koska heidan toiminnassaan oli enemmaén vaihtelua ryhman
sisdisesti kuin opetussuunnitelman kayttajilla. Ei-kayttajien késitysten ja kokemusten
tarkastelun kautta meille avautuu nakdkulma opetussuunnitelman kéyton asiantilaan ja
sithen, miten koulutusta voisi kenties kehittéda. Haastattelemastamme kahdeksasta

opiskelijasta kolme ei hyddyntanyt opetussuunnitelmaa paattoharjoittelussa.

Anonymiteetin suojaamiseksi seka kahden ryhman tunnistusta helpottamaan olemme
nimenneet haastateltavat etuliittein K ja E. Etuliitteen K (niin kuin Kyll4) omaavat
kayttivat opetussuunnitelmaa harjoittelussa ja etuliitteen E (niin kuin Ei) omaavat eivét
kayttédneet opetussuunnitelmaa harjoittelussa. Opetussuunnitelman kayttajié olivat K1, K2,
K3, K4 ja K5. Ei-kéyttdjia olivat E6, E7 ja E8. Emme ole tuoneet esille haastateltavien
sukupuolia, koska tutkimustehtadvdmme kannalta silla ei ole merkitysta.

Vaikka jaottelimme opiskelijat tiukasti kahteen luokkaan opetussuunnitelman
hyodyntdmisen pohjalta, on luokkien sisalld joskus suuriakin vaihteluita. Olemme
pyrkineet tuomaan esille néitd vaihteluita, mutta myos esittelemaan yleisimpié yhteisia
késityksia luokkien sisélla. Varsinkin opetussuunnitelman kayttajien kohdalla k&sitykset
opetussuunnitelmasta olivat hyvin yhtenaisig, jolloin luonnollista on kertoa heidén
kokemuksistaan myos yleisella tasolla. Ei-kayttajien kohdalla kokemukset ja kasitykset
opetussuunnitelmasta sen sijaan vaihtelivat enemman. Yleistamisesta Perttula (1996, 98—
99) toteaa, ettd mikali yksilokohtaista tietoa pyritaan esitteleméén yleisen tiedon
nakokulmasta, tulee tieto pyrkia esittdmaan mahdollisimman ilmaisuvoimaisesti. Olemme
halunneet hy6dyntéé vahvasti opiskelijan omaa aanté ja ndin ollen sitaateille on annettu
paljon tilaa aineiston kuvailuvaiheessa. Opiskelijan omat sanat herattavat késitykset eloon

aivan eri tavalla kuin tiivistelmét opiskelijoiden ajatuksista.
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5.2 Opetussuunnitelma apuvélineend ja valikoinnin kohteena

Kaikille haastattelemillemme opiskelijoille oli yhteista se, ettd he pitivat
opetussuunnitelmaa hyddyllisend apuvélineené opetuksen suunnittelussa ja suhtautuivat
sithen myonteisesti. Opiskelijat kokivat opetussuunnitelman olemassaolon tarkeéksi
asiaksi opettajan tyossad esimerkiksi takaamaan opetuksen tasa-arvoisuutta tai jasentdméaén
opetusta. Opetussuunnitelma néhtiin tyokaluna, johon opettaja saattoi turvautua joko
tarpeen tullen tai pita4 sitd opetuksen suunnittelun lahtékohtana. Kaikki opiskelijat
halusivat saada opetussuunnitelmasta toimivan tyokalun tulevaisuudessa riippumatta siit,

olivat he kaytténeet opetussuunnitelmaa opetusharjoitteluissa tai eivat.

...kylla nyt opetussuunnitelma on se mika maarittaa kaikkien opettajien
opetusta. sielld on kuitenkin ne yhteiset linjaukset sillein et mita siella
koulussa pitais kasitella ja opettaa... (K4)

...noh, taa on silla lailla ite vdhan kaksijakoisessa asemassa et ma koen
etta siita vois olla hirveesti hyotya et se olis tarkea tyokalu mut silti ma
en oo ite tehnyt sellaista ettd ma en oo sita kayttanyt. mutta kylla ma
siihen hyvin optimistisesti suhtaudun sen kayttoon et siita vois saada
paljon... (E6)

Kaikki opiskelijat kokivat opetussuunnitelmaan liittyvén kuitenkin suuria ongelmakohtia.
Opiskelijat pitivéat opetussuunnitelmaa monitulkintaisena ja laajana, jonka ymmartamiseen
he kokivat tarvitsevansa viela lisdd kokemusta. Opiskelijat olivat k&yttaneet
opetussuunnitelmaa kuitenkin vain opintojensa aikana vaihtelevasti ja kaksi opiskelijaa
mainitsi hyddynténeen sita sijaisuuksissa. Opetussuunnitelman monitulkintaisuus toi
mukanaan paljon pohdintaa siit4, ettd opettaja voi periaatteessa perustella kaiken koulussa
tapahtuvan toiminnan opetussuunnitelman pohjalta. Tdmé& heikensi hieman késitysté
opetussuunnitelman tarpeellisuudesta ja siten myds murensi hieman sen uskottavuutta.
Toimivan suhtautumistavan l6ytdminen opetussuunnitelmaa kohtaan muodostui

haastavaksi.

... Se on véahan semmonen etta kun se on niin laaja. ja siella ei ollu laitettu
mitenkaan [...] eritelty hirveesti niitd asioita vaan ne on sellasia laajoja
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tavoitteita. [...]. toisaalta se antaa opettajalle vapauden siin& etté sa voit
tehda ne kuinka sa haluat. mut et sit toisaalta et se ei mydskaan taas anna
mitéan tarkkaa apua. se on vahan puolensa ja puolensa... (K5)

... et kylla mun mielesta kaiken mita koulussa tehdaan pitais jotenkin
juontua sieltd opetussuunnitelmasta mut sit toisaalta kun siella on
sellaista kaikkea et jotenkin ihan sama mité koulussa tekis niin vois
vetad, no, me nyt toteutetaan opetussuunnitelmasta tota kohtaa... (K1)

Opetussuunnitelman kirjaimellinen ja tarkka toteuttaminen nahtiin ongelmallisena. Kaikki
opiskelijat kokivat, ettd jonkinlaista valikointia tai karsintaa opetussuunnitelman kohdalla
on tehtavé. Ei-kéyttdjien mukaan valikoinnin nahtiin kuuluvan jo lahtokohtaisesti
opetussuunnitelman kéayttdon, jolloin valikoinnista ei aiheutunut valttdmatta sen
suurempaa ongelmaa. Suurin osa opetussuunnitelman kayttajista taas tarkasteli valikointia
vaikeahkona asiana, jolloin pohdinnan aiheeksi nousivat muun muassa opettajan
ammattietiikka, oppilaan oppimisen asettaminen etusijalle, ryhman tarpeet seka

tukeutuminen omaan jarkeen.

...m& en muista kuka sita sanokin joskus sita et sehan on vaan
semmoinen periaatteessa sdanto tai ohjenuora et sita pitaakin itse sieltd
arvottaa niitd mitka on oikeasti tarkeitd asioita ja mitka pitaa, kannattaa
ottaa. mut en l&htisi ainakaan silleen orjallisesti opetussuunnitelman
mukaan et kyll& mun mielesta siind maalaisjarjen kayttokin on sallittua...
(E8)

... no totta kai se jos se on laki niin se on silla tavalla velvoittava, mutta
se ettd sielld on aika todella paljon asiaa ja enka ajattele niin etta sielta
pitaisi valita listalla et nama kaikki asiat on kaytava lapi ja nimenomaan
kaytava lapi, ei mitaan valia et mita opitaan, tai sillein. et en ajattele niin
kuitenkaan, mutta se ettd se on tavallaan sen suunnittelun ja opetuksen
pohja ja sielté on sitten omaa harkintaa kaytettava ettd mita ehditaan
opiskella ja mit4 taas ei... (K4)

...SliIs m& oon miettinyt sitd et siitd puhuttiin ohjaajankin kanssa nyt
paatossa, etta tavallaan onko yksittéisella opettajalla valta jattaa jotain
pois mut ma en tieda et onko se valttamatta pois jattamista jos sielta
korostaa jotain. ei se valttdmatta tarkoita et tekee semmosia
mustavalkoistuksia et niinku hylk&a jotain ja korostaa jotain. mutta
tietysti sitten riippuu et millainen ryhma itsella on... (K2)
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Yksi ei-kéyttdja ja yksi opetussuunnitelman kaytt4ja oli saanut koulutuksen aikana ja
kentdn opettajien puheista vahvistusta kasitykselle, ettei opetussuunnitelmaa tarvitsisi
kayttaa kirjaimellisesti. Muidenkin puheissa ilmeni valihuomautuksia siitd, kuinka kentalla
asiat tehdaén tai kuinka opiskelija on kuullut muiden opettajien ajattelevan
opetussuunnitelmasta. Eroa oli kuitenkin siind, miten néihin kuultuihin huomautuksiin
suhtauduttiin ja miten niita kasiteltiin oman opettajuuden kannalta. Ensimmaisessé
sitaatissa ei-kayttajan kuulema mielipide opetussuunnitelman kayttdmattomyydesta toimi
syyna sille, ettei opiskelija kayttdnyt opetussuunnitelmaa ja jalkimmaisen kohdalla se toi

opiskelijan toimintaan vain yhden epédvarmuustekijan lisa.

...toisaalta se etté kun se on itselld se tieto ettd opetussuunnitelma on
olemassa ja sielta voi kattoa ja tuolleen, mut etté jotenkin tuntuu, on siis
tullut tunne tassa vuosien varrella katsovatko ndma ihan tuolla tydssa ja
kentélla olevatkaan opettajat aina sitd opsia.. ettd minka takia mun
taytyis sitten opetussuunnitelma kainalossa tehda harjoitteluja ja tollasia
... (E8)

...mulla on sillain ollut tuuria okl:ssé et mulla on tosi monta ihmista
tullut vastaan meidén opettajien jotka on sanonut ihan suoraan etté he ei
saisi sanoa ndin mutta alkaa nyt menko opettamaan kaikkea sitd mita
siella on. et tota, et sen takia mulla on semmonen ajatus, et jos kuuntelee
vaikka ty0ssa olevia opettajia ja ne huutaa sita etta siella on aivan liikaa
asiaa ja aika ei riita ja koulussa on kiire niin siihen verrattuna mulla on
itsell& semmoinen ettd no kai se kiire on niinku opettajasta eika
opetussuunnitelmasta... (K3)

5.3 "Opetussuunnitelmaa pitaa kayttaa”

Opiskelijoiden vélill& oli ndhtavissa selkeé ero siind, kuinka vahvasti opetussuunnitelma
nahtiin opettajan tyon lahtokohtana. Opetussuunnitelman kayttajat kokivat
opetussuunnitelman luonnolliseksi 1&htokohdaksi opetukselleen. Heille
opetussuunnitelman kéyttd opettajan tydssa oli itsestédan selvaa eiké selittelyille jatetty
varaa, vaikka heidankin mielestaén jonkinlaista valikointia opetussuunnitelman sisaltdjen

osalta tuli tehd&. Opetussuunnitelman kayttajat olivat myos armollisia itselleen ja nakivét

44



opetussuunnitelman kaytossa olevan vielé paljon opeteltavaa. Opetussuunnitelman

merkityksen ymmartaminen ei ollut tapahtunut hetkessa.

...et toki opetussuunnitelma on meita sitova paperi, etta jos siella lukee
ettd mun pitdis saada tdma hanskaan, niin kyllahan ma myos teen sen
eteen toita, etta kyllahan ma olen vastuussa oppilaiden oppimisesta
hyvinkin paljon, etté voi sanoa, etta tassa vaiheessa niin ei mulla ole
todellakaan, eika varmaan monella muullakaan, etté ei opinnoissa vaan
ihan kaikkia evaita saa, etta ne tulee pikku hiljaa ajan myéta mité pystyy
opiskelemaan itse ja mita tyén kautta tulee vastaan... (K1)

...Jos vertaa ihan vaikka ensimmaiseen tai toiseen opiskeluvuoteen niin,
niin ei sita tajunnut tavallaan et miten tarkea se on, ettéa se on nyt ihan
oikeasti siella kaiken taustalla. et sita ajatteli vaan et tda on taas taa ja
pitaaks tdhan taas palata ja miks tata pitaa lukee. et vahitellen sitéa vasta
tajusi et totta kai sita pitaa lukee... (K2)

... mun mielesta se voi olla vaikee kayttaa sillon jos sielta yrittaa joka
ikisté asiaa jotenkin kasitella opetuksessa ja ottaa siita sen niinkun
paineen, ettd, en tiid miten sitten kun menee oikeeseen ty6elamaan et
kokeeko sen sitten hirveen ahistavana... (K4)

Kaksi opetussuunnitelmaa kéyttajista naki opetussuunnitelman vield laajemmin kuin vain
opetuksen suunnittelun vélineend. He halusivat tuoda opetussuunnitelmaa nékyvéksi myos
oppilaalle sek& avoimeksi vanhemmille. Suurin osa opiskelijoista ndki opetussuunnitelman

kuitenkin vain opetuksen suunnittelun vélineena ja opettajan ty6ta ohjaavana asiakirjana.

...oppilaillehan se opetussuunnitelma [...] pitéis olla hyvin tuttu eika
pelkastaan opettajalle, koska heidan toimintaahan se ohjaa.. siella
luokassa esim. naytettiin arviointiperusteet, etta nailla perusteilla teita
arvioidaan ja etté ndin ja nain toimitaan sitten etta padstaa tata kohti ja
siis etta heille on nakyva se systeemi sielld, koska eihan siina muuten ole
mitéan jarkea ettd joku vaan ulkopuolelta vaan latelee, etta sun pitaa
pystyd ite vaikuttaa.. etta se oli yks iso asia, jai kylla hyvin mieleen...
(K1)

...mun mielesta sita voitais avoimemmin tarjota koteihinkin. et sitten

lapset my6s ehka sité kautta kuulisi siita tai muutkin ihmiset kun vaan ne
jotka tekee sitéa opetus- ja kasvatustyota... (K2)
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Olimme my0s kiinnostuneita opetussuunnitelmaan liittyvista kehitysehdotuksista.
Oletimme saavamme uusia ja innovatiivisia kehitysehdotuksia opetussuunnitelman
kehittdmiseen, mutta suurin osa opiskelijoista koki tarvitsevansa viela kokemusta
opetussuunnitelman kéaytosta, jotta he olisivat osanneet sanoa siihen kehitysehdotuksia.
Opiskelijat nékivat opetussuunnitelman suhteellisen toimivana asiakirjana. Nahtévissa oli
kuitenkin myo0s se, ettd suurin osa opiskelijoista ei ollut pohtinut kovin tarkasti esimerkiksi
opetussuunnitelman rakenteen tai siséltdjen toimivuutta. Kysyttdessa kiinnostuneisuutta
opetussuunnitelmien kehittdmistydhon, osa opiskelijoista suhtautui tdhan myonteisesti.
Suurin osa opetussuunnitelman kayttédjista suhtautui kuitenkin myonteisesti
opetussuunnitelmien kehittdmistyohén myohemmin tulevaisuudessa, mikéli saisi siihen

tukea muilta opettajilta.

Ainakin kaksi opiskelijaa toi esille muilta kuultuja kasityksia ja kokemuksia
opetussuunnitelmatydn vaativuudesta ja tyolaydestd. Tamankaltaiset kuullut kommentit

tuntuivat vaikuttavan opiskelijoiden késityksiin opetussuunnitelmasta ja sen kaytosta.

...ja tuollakin kun kuuntelin paattéharjoittelussa ohjaavaa opettajaa ja
jutteli jonkun kollegansa kanssa niin just siita etta jos joutuu johonkin
tdmmoiseen tydryhmaan missa sité koulun opsia tehdaan ja
suunnitellaan niin, véahan oli semmoinen asenne etté kyll& se on ihan
hirvee rupeama. etté siella menee illat ja se on kauheeta lisatyota. ettéa
ei tullut kauheen semmoinen kannustava olo siitakaan sitten... (K2)

5.4 "Opetussuunnitelmaa pitais kayttaa”

Ei-kayttajat puhuivat opetussuunnitelmasta asenteella, jonka mukaan opettajan pitéisi
kayttadé opetussuunnitelmaa, mutta tietyissé tapauksissa sen kéytosté voitiin poiketa.
Esimerkiksi harjoittelutilanteessa sen kayttoa ei pidetty pakollisena. Opetussuunnitelma
nahtiin ennemminkin apuvélineend, johon voitiin turvautua esimerkiksi silloin kun
opettajana kaipasi jonkinlaista varmistusta omalle tydlleen. Opetussuunnitelma nahtiin
hyodyllisend l1ahinné vain kokonaisuuden hahmottamisen kannalta seka arvioinnin

kohdalla tasa-arvoistavana tekijana ennemmin kuin jokapdivaisten sisaltdjen maéarittajana.
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...en lahtis siihen ettd mulla olis opetussuunnitelma siin& opettajan
poydalla etta sitd kauheesti katsoisin, et lahinna on mun mielesta tarkeaa
se ettd opettaja tietdd sen olemassaolosta ja tietdd mité sielld on. sen
sisallén ja rungon ja sen et sielta 16ytyy se tieto ettd mita pitais kayda
Iapi millonkin. [...] et totta kai ne p&alinjat tulee opsista et, en nyt
tarkoita ettd voi ihan mita tahansa alkaa koulussa tekemaan, mutta ei
semmosta turhan orjallista suhtautumista pitais... (E8)

... no kylla se ehkd enemman on semmonen hyva tyokalu kun velvoite.
etta totta kai sitd pitais noudattaa ja nain poispain mut en ma katso et
sitd kukaan opettaja voi tai on tarpeellista kirjaimellisesti jokaista kohtaa
koko ajan seurata. et ehkd semmoset yleistavoitteet et kaikkia aihealueita
tulee tietyll& vuositasolla kasiteltyd mutta et ei se mikaan ihan semmonen
pyha kirja oo et mita pitéis kirjaimellisesti noudattaa. mut tyokaluna
erittain tehokas ja hyva. varsinkin ehka aloittelevalle opettajalle ja
varmaan my6hemmin sit sen kayttd ehka luontaisestikin vahenee. et
muodostuu ne kasitykset... (E7)

Syyt opetussuunnitelman kayttamattomyydelle harjoittelussa olivat l1ahinna
tilannekohtaisia: ohjaaja rajasi ja antoi aiheet valmiiksi opetukselle (E8, E6, E7), kukaan
ei vaatinut tai ohjannut kayttaméaan opetussuunnitelmaa (E8, E6), vaikeus muuttaa luokan
toimintakulttuuria (E8, E7), ajanpuute (E8, E7), halu keskittyd muihin sill& hetkelle
tarkedksi kokemiin asioihin paattoharjoittelussa (E7) ja harjoittelun lyhyys (E7). Yksi ei-
kayttajista (E6) taas kuvaili kdyton olevan rehellisesti itsestd kiinni kaiken muun
tilannesidonnaisen rinnalla. Hanelle opetussuunnitelman kaytto antoi tarvittaessa turvan ja

mahdollisuuden 16ytaa perusteita omalle toiminnalleen.

...ma luulen etté& ne on noi harjoittelutilanteet ollut sellasia ettd méa en oo
joutunut tekemaan niité ratkaisuja yksin. tai en paattamaan etta mita
opetetaan. [...] ma luulen etta ei oo ollu oikeestaan sellasta pakottavaa
tilannettakaan. ainoa tosiaan ma oon tarkistanut niin pain etta tama
sopii kuitenkin sinne opetussuunnitelmaan. silla on turvannut omaa
selustaa niin sité kautta... (E6)

...en kattonut opsia.. eiké siitda mulle ohjaajakaan missaan vaiheessa
sanonut. et 1ahinna se ettd tota kun ne kerran oli tottunut kirjaa
kayttamaan. me kaytettiin sita kirjaa ja kaytiin ne asiat mita kirjassa oli
niin 1api ja ma vaan siina tilanteessa luotin siihen etta se on ihan ok et
sitten tuli pikkuisen my0s ekstraa siind etta kun justiin tehtiin niitéa vahan
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toiminnallisempia juttujakin niin semmostakin mité kirjassa ei ollut etta
kylla m& nyt jotenkin uskoisin ettei se ihan kauheen hirveesti opsin
vieresta voinut menna et semmoisia perusjuttujahan siina kaytiin lapi...
(E8)

Kaksi haastattelemaamme opiskelijaa (K3 ja E6) voidaan laskea omaavan vahvasti niin
”opetussuunnitelmaa pitdd kayttad” kuin ”opetussuunnitelmaa pitais kéyttad” ajattelutapaa.
Molemmat opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd opetussuunnitelmaa pitaa kayttaa ja sellainen
on hyva olla olemassa. Kaytt0 opetusharjoitteluissa oli ollut kuitenkin hyvin vaihtelevaa.
Toinen koki sen kayton vaikeaksi, ellei mahdottomaksi, mikéli aineenhallinta ei ollut

tarpeeksi hyvaa:

haastattelija: minkélainen opsin kayttaja sa olet nyt kaikkien naiden
opintojen jalkeen?

K3: ailahteleva. ettd varmaan jossain jutuissa osaan kayttaa,
suurimmassa en osaa kayttad. mielellaan kayttaisin mut sit mielellaén
my0ds unohdan myds jos ei se onnistu.

Toinen opiskelijoista ei halunnut sitoutua opetussuunnitelman kayttoon liian paljoa, jotta
voisi séilyttdd vahvemmin autonomiansa eika kokisi itsedan vain ylemmalta taholta
tulevien ohjeiden toistajana. Jalkimmaéinen opiskelija oli my6s ainoa haastattelemistamme
opiskelijoista, joka tarkasteli opetussuunnitelmaa laajemmasta yhteiskunnallisesta

nakodkulmasta.

...riippuu vahan siita et miten nakee opettajuuden. periaatteessa
toisaalta katsottuna opettaja on tietenkin valtion virkamies joka on
valtion yllapitdmassa instituutiossa tekemdassa sita tyota mita ylemmalta
taholta halutaan opettajan tekevan. kylla se siita katsottuna on
velvoittava koska, miksi yhteiskunta yllapitaisi jotain instituutiota jos ei
sielld tehtdis jotain, jos ei niista ihmisista tai oppilaista tulis sen jalkeen
yhteiskunnalle hyodyllisia. joten kylla silloin opettaja on siella
kasvattamassa kunnon kansalaisia niin sanotusti. mutta sitten toisaalta
taas jos opettajan pitda miettia omalta kohdaltaan, tai omista
lahtokohdistaan se ettd miksi kasvattaa, miksi tekee kasvatus- ja
opetusty6td, ni sitten, sillon nakisin sen opsin vaan sellaisena tukena sille
omalle tydlle, ja tota, apuvalineend enemmankin kun semmoisena
velvoittavana asiakirjana... (E6)
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5.5 Tulkintaa

5.5.1 Kasitykset ohjaamassa opetussuunnitelman kayttoa

Konstruktivistisen ndakdkulman mukaan yksilo rakentaa maailmankuvaansa yksilon ja
ympariston vélisessa vuorovaikutuksessa. Reflektion avulla yksilo yhdistelee tietoa
menneesta ja tulevasta, jolloin on mahdollista muodostaa ké&sityksid myos tulevista
tapahtumista. Intentiot taas suuntaavat seka kokemuksia etta reflektiota. Lopulta
kokemusten ja reflektion vuorovaikutuksesta voi syntyd oppimista. Vastaavalla tavalla
voidaan sanoa opettajan ammatillisten taitojen ja teorioiden hyvésté opettamista syntyvan
vahitellen koulun erilaisissa tilanteissa. Jokainen kokemus kehittdd opettajan teoriaa
hyvasta opettamisesta eteenpéin. (Kosunen & Huusko 2002, 209-120; Yrjonsuuri 1995,
19.)

Yhtené& opettajankoulutuksen haasteena voidaan pitaa opiskelijan ajattelutaitojen
kehittdmisté liittyen oppimista ja opetusta koskeviin késityksiin. Tutkimuksissa on
osoitettu ettd opettajat ja opetusharjoittelijat pysyvéat mielellaan perinteisissa opeissa
(Kohonen 2001, 41; Kagan 1992, 154-158; Lortie 1975). Koulutuksen tehtavaksi
muodostuu talldin aikaisempien kéasitysten tiedostaminen ja tarvittaessa niiden
muokkaaminen. Kasitteellisen muutoksen kautta opiskelijan on mahdollista irrottautua
maallikkoteorioistaan ja muodostaa paivitetympi versio opettajuudestaan. (Eloranta &
Virta 2002, 150.) Uskomusten, arvojen ja kasityksen pohtimisen onkin tutkimusten kautta
todettu olevan avainasemassa oppimisprosessin onnistumisessa, jolloin kasitysten
tietoisuuteen saattaminen tulisi ottaa uuden oppimisen lahtokohdaksi (Vaisanen & Silkela
2000a, 12-13; Vaisanen & Silkeld 2000b, 136). Moilasen (2001) mukaan tietoa ja
uskomuksia onkin joskus vaikea erottaa toisistaan. Uskomusten avulla yksilon on
mahdollista selittdd ilmi6ita ja ne voivat tukea yksiloé toiminnassaan. Uskomukset antavat
meille turvaa, mutta samalla ne tekevét asioiden epdilemisen tarpeettomaksi. Illuusio siit,
etta tieddmme, miten asiat ovat, voi toimia uuden tiedon hankkimisen esteend. (Moilanen
2001, 67-68.)
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Useimpien opiskelijoiden puheissa oli havaittavissa epdvarmuutta siitd, miten
opetussuunnitelmaan tulisi suhtautua. Aineistossamme tuli ilmi samankaltaista pohdintaa,
ahdistuneisuutta ja ratkaisumalleja opetussuunnitelman kéayttoon kuin Syrjalan (2006) ja
Atjosen ym. (2008) kentalla toimivien opettajien opetussuunnitelman kayttoon liittyvissa
tutkimuksissa (ks. Luku 2.3). Ei-kayttgjilla epdvarmuutta tai selittelyd opetussuunnitelman
kayton kohdalla oli havaittavissa enemman kuin opetussuunnitelman kayttajilla. Kaksi ei-
kayttdjista naki opetussuunnitelman suhteellisen yksinkertaisena eika kyseenalaistamiselle
néhty tarvetta. Vahatteleva asenne opetussuunnitelmaa kohtaan suojasi opiskelijaa eika
heid&n ndin tarvinnut kohdata ja ké&sitell& opetussuunnitelmaan liittyvia

epavarmuustekijoita.

Opetussuunnitelman kayttajat taas tuntuivat prosessoineen opetussuunnitelmaan liittyvia
ajatuksia ja pohtineet sen merkitystd enemmaén kuin ei-kéyttajat. He analysoivat
monipuolisesti omaa opettajuuttaan ja opetussuunnitelman kayttéd. Opetussuunnitelman
monimutkaisuus nahtiin selkeasti, jolloin heille oli myds syntynyt tarve 16ytaa toimiva
suhtautumistapa opetussuunnitelmaa kohtaan. Opetussuunnitelman kayttajien kasitykset
opetussuunnitelmasta tukivat opetussuunnitelman kayttoa. Yksi ei-kéayttdjista (E6)
analysoi myds omaa opettajuuttaan ja opetussuunnitelmaa moninaisesti, mutta hanelle
opetuksen toteuttamisessa lahtékohtana oli muu kuin opetussuunnitelma (ks. Luku 6.3).

Tama opetussuunnitelmakasitys ei ohjannut kuitenkaan opetussuunnitelman kéayttoon

Vaikka opiskelijoilla ei ollut varsinaisesti kokemusta tai edes tietoa opetussuunnitelman
olemassaolosta ennen koulutukseen tuloa, oli osaan opiskelijoista juurtunut kasitys
opetussuunnitelman vaikeakayttoisyydestd, laajuudesta seké oikeudesta poiketa sen
kéytosta tietyissa tilanteissa. Tamankaltainen késitys on tullut opiskelijoiden mieleen
kenties koulutuksesta, sijaisuuskokemuksista, kokeneiden opettajien puheista tai muusta
laajemmasta koulutuspoliittisesta keskustelusta. Opiskelijat olivat kuunnelleet hyvin
tarkasti kokeneempien opettajien mielipiteitd opetussuunnitelmasta kenties sen vuoksi,
ettei koulutus ollut antanut heille selkedd ndkemysté siitd, mika opetussuunnitelman asema
opettajan tydssa oikeastaan onkaan.
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Keskidssa haastateltavien kokemuksissa oli se, miten opiskelijat suhtautuivat kentalta seké
koulutuksesta saatuun ristiriitaiseen tietoon. Chinn ja Brewer (1993) ovat luokitelleet
luonnontieteilijoiden, luonnontieteen opiskelijoiden sek& luonnontieteitd osaamattomien
reagoimistapoja ristiriitaiseen kokemukseen, jossa uusi tieto ei vastannut aikaisempaa
teoriaa. Chinn ja Brewer l0ysivét seitseman erilaista tapaa kohdata ristiriitainen tieto.
Ennen lopullista arvioita, mitd ristiriitaiselle tiedolle tehddan, yksil6 arvioi uuden tiedon
paikkansapitavyyden ja uskottavuuden. Tamén pohjalta yksil6 joko muokkaa vanhoja

kasityksidan tai jattdd muokkaamatta.

A) Aikaisemmat kasitykset sailyvat koskemattomana kun
1) ristiriitainen tieto yksinkertaisesti jatetddn huomioimatta.
2) ristiriitainen tieto hylataan. Yksilo pystyy tiedostamaan ja selittdmaan
hylkaamisen syyn.
3) ristiriitainen tieto rajataan sen hetkisen teorian ulkopuolelle, jolloin sitd ei
tarvitse huomioida.
4) ristiriitainen tieto jatetdan toistaiseksi odottamaan ratkaisua.
5) ristiriitainen tieto tulkitaan uudella tavalla. Uusi tieto voi olla esimerkiksi
tdydentdvaa tietoa, mutta ei vaadi aikaisemman teorian muokkaamista.
B) Aikaisemmat ké&sitykset muokkaantuvat hieman kun
6) ristiriitainen tieto muokkaa teoriaa pintapuolisesti, mutta jattaa peruskésitykset
koskemattomiksi.
C) Aikaisemmat kasitykset muuttuvat kun
7) ristiriitainen tieto hyvaksytdan. Yksilo hylk&a ydinkasitykset ja korvaa ne
uudella tiedolla. (Chinn & Brewer 1993, 8-16.)

Haastattelemiemme opiskelijoiden opetussuunnitelmaan liittyvé kasityksien muuttuminen
tai kehittyminen voidaan luokitella samojen kategorioiden mukaan. Opetussuunnitelman
kayttajat lukeutuivat keskimaarin ryhmiin B tai C, kun taas ei-kayttajat ryhmiin A tai B.
Opetussuunnitelman kayttajilla oli vahvimmin nakyvissa késitys, jonka mukaan
opetussuunnitelma on ohjaamassa opettajan tyota eli kasitys oli muuttunut talla hetkella
vallalla olevan opetussuunnitelmakaésityksen mukaiseksi. Ei-kayttajilla timankaltainen
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muutos kasitteellisella tasolla oli vain osittaista tai jadnyt kokonaan muuttumatta

nykyisenlaiseksi.

Chinnin ja Brewerin (1993, 21) mukaan muun muassa taustatiedoilla on vahva vaikutus
siihen, miten yksild suhtautuu uuteen ristiriitaiseen tietoon. Mikéli opiskelija arvioi
esimerkiksi kentélt4 tulevan tiedon opetussuunnitelman kayttdamattémyydestd olevan
paikkansapitavaa ja arvioi taas opettajankoulutuksen antaman tiedon olevan puutteellista
tai mahdotonta toteuttaa, ei kasitteellistd muutosta luultavasti tapahdu. Esimerkiksi yksi
opiskelijoista (E8) toi esille useaan otteeseen, ettd kentalla ei k&ytetd opetussuunnitelmaa,
mutta sen sijaan koulutuksessa esiin tuodut ajatukset opetussuunnitelman
velvoittavuudesta eivét saaneet juurikaan huomiota. Syyna opetussuunnitelman
kayttamattomyydelle saattoi olla my6s yksinkertaisesti se, ettei opiskelijan tietoon ollut
tullut opetussuunnitelman velvoittava asema tdman hetkisessa opettajan tyonkuvassa. Sen
sijaan luottamus kentalta tulleisiin kasityksiin ohjasi opiskelijan toimintaa kohti

opetussuunnitelman kayttaméattomyytta.

Syyné epavarmuuteen opetussuunnitelman kaytosta on voinut olla myods k&ytannon
osoittama kuilu teorian kanssa seké ajattelu, ettd opetussuunnitelman kaytté on helpompaa
kuin se k&ytdnndssa onkaan. Lindénin (2006) mukaan opettajaopiskelijat valittavat silloin
talloin, ettei heiltd vaadita tarpeeksi tai ettd asiat ovat itsestaan selvid. Kun ponnisteluja on
vaadittu, on opiskelijoiden suoriutuminen ollut odotettua heikompaa. Asiat ovat saattaneet
nayttad yksinkertaisemmilta, kuin mitd ne todellisuudessa ovatkaan. Taménkaltaista
teorioiden yksinkertaistamista onkin pidetty yhtend opettajankoulutuksen ongelmana.
(Lindén 2006, 217.) Yksi ei-kayttajista (E7) naki opetussuunnitelman yksinkertaisena
asiana, joka kenties johti siihen, ettei han kokenut tarpeelliseksi harjoitella sen kayttoa
my0skaan harjoittelussa. Vasta tydhon mennessé opiskelija saattaa huomata asioiden
olevan monimutkaisempia kuin mité teoriassa onkaan ajatellut olevan (Lindén 2006, 217).

Mielestdamme positiivista on, ettd kaikki opiskelijat suhtautuivat opetussuunnitelmaan
myonteisesti eivatka pitaneet sit4 tarpeettomana asiakirja. Tama myotdilee kentalla
toimivien opettajien asenteita opetussuunnitelmaa kohtaan (ks. Syrjala 2006; Atjonen ym.
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2008; Kosunen 1994). Ongelmana on kuitenkin, ettei pelkkd myonteinen asenne
opetussuunnitelmaa kohtaan riit4, vaan tarvitaan tekoja ja toimintaa. Uhkaavana
skenaariona voidaan myos pitaa sitd, mitd talle myonteiselle késitykselle tapahtuu kentélle
mentéessa varsinkin, jos kouluymparist6 ei tue uutta opettajaa opetussuunnitelman
kéytossa. Uudet opettajat muodostavat pienen vahemmiston kentén opettajistossa, jolloin
koulun traditio voi olla jo tdynna lausuttuja ja lausumattomia saantdja, joiden edessa uusi

opettaja saattaa olla neuvoton (Niemi 1996, 40).

Paattoharjoittelun ohjauksessa kiinnitettiin jonkin verran tai ei lainkaan huomiota
opetussuunnitelman kayttéon. Opetussuunnitelman selked esiintuominen oli ollut
vaihtelevaa myos edeltévissé harjoitteluissa. Ohjaajat olivat luultavasti olettaneet, etta
opetussuunnitelman kayttd on opiskelijoille jo selvad, koska kyseessa oli viimeinen
harjoittelu ja tavoitteena oli opettajan autonominen toiminta. Miké&li ohjauksessa olisi
ké&sitelty opetussuunnitelmaa, olisi se voinut vahvistaa opiskelijan ndkemysta
opetussuunnitelman tarkeydesta. Kokemukset opetusharjoitteluissa saattoivatkin
pahimmillaan vahvistaa opiskelijoiden kasitysta siitd, ettd opettaminen onnistuu ja on

sallittua suorittaa ilman opetussuunnitelmaa.

Véisasen ja Silkeldn (2000a) mukaan uskomukset konstruoidaan véhitellen ja niiden
patevyyttd pyritdén osoittamaan vuosien varrella. Olemassa olevat uskomukset antavat
opiskelijalle viitekehyksen, jonka pohjalta tilanteita tulkitaan ja joka pahimmillaan voi
toimia panssarina uutta tietoa vastaan. (Vaisanen & Silkeld 2000a, 31.) Opetusharjoittelun
ohjaajien antamien mallien onkin todettu nakyvéan selkeasti vield tydeldaméén siirtyneiden
opettajien opetuskaytanteissa. Jopa kymmenen vuotta opettajankoulutuksen péaattymisen
jalkeen ndma mallit ovat olleet ndhtavissa opettajan toiminnassa. (Vaisanen & Atjonen
2005, 14.) Ohjaajan asenteiden ja ndkemysten rinnalla myos opetusharjoittelua toteuttavan
koulun toimintakulttuuri vaikuttanee opiskelijan ké&sityksiin ja toimintaan myéhemmin
(Leivo, Isosomppi & Valli 2008, 24).

Kokonaisuudessaan lahes kaikkien opiskelijoiden opetussuunnitelmakasitys oli

suhteellisen yksiulotteinen. Opetussuunnitelman prosessimaisuus ja opetussuunnitelma
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oman tyon kehittdmisen vélineend tulivat vain vahan nakyviin opiskelijoiden puheissa.
Opiskelijoiden ndkemys oli hyvin lahelld Malisen (1992) pedagogis-hallinnollista mallia,
jolloin opetussuunnitelma nahdaén lahinna vain pedagogiikkaa ohjaavana seka laillisena
asiakirjana. Syyna tahan lienee luonnollisesti kokemuksen puute, mutta myos
opetussuunnitelman yksipuolinen kasittely koulutuksen aikana. Vaikka
opetussuunnitelmaa oli ké&sitelty koulutuksessa niin teorian kuin kaytannoén pohjalta, oli
kasitys muodostunut hyvin yksilokeskeiseksi, opettajakeskeiseksi seka jahmeéksi

verrattuna nykyiseen dynaamiseen opetussuunnitelmakasitykseen.

5.5.2 Attribuutiot ja orientoituminen opettajan tyohon

Erilaisten opetussuunnitelmakaésitysten lisdksi havaitsimme selitysmallien sek&
tilanneorientaation olevan vahvana tekijané siind, kayttiko opiskelija opetussuunnitelmaa.
Yrjénsuuren ja Yrjonsuuren (1995) mukaan muun muassa tilannetekijat ja vastuun méaaré
vaikuttavat opettajan tilanneorientaatioiden muodostumiseen. Orientoituminen tilanteessa
etenee sen mukaan, mité opettaja pitaa tiedostaen tai tiedostamattaan tarkeimpéna, jolloin
orientaatiot suuntaavat opiskelijan toimintaa. Tilanneorientaatiot vaikuttavat siihen, miten
opettaja ennakoi tulevaa, pitaytyy nykyisyydessa, juuttuu menneeseen tai ei omistaudu
tehtavalleen lainkaan. Yksiloité ei voida luokitella pysyvasti tiettyihin tyyppeihin
kuuluviksi, mutta tietyt tilanneorientaatiot voivat kuitenkin muodostua ensisijaisiksi
samankaltaisissa toistuvissa tilanteissa. Tilanneorientaatiot vaikuttavat tehtava- ja
tilannekohtaisesti suorituksen laatuun ja saavutettuihin tuloksiin, mutta
tilanneorientaatioita ei pida yhdistaa yleiseen osaamiseen tai kyvykkyyteen tehda jotain.
(Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 40-41.)

Tilanneorientaatiolla on yhteys tavoitteelliseen toimintaan ja ne muuttuvat tilanteiden
mukaan. Tehtavdorientoitunut opettaja toimii itseohjautuvasti, on kokeilunhaluinen ja
kokee opetuksen ongelmat mielenkiintoisiksi. Riippuvuusorientaatio puolestaan aiheuttaa
opettajalle tarpeen noudattaa ulkoisia ohjeita ja turvautua tuttuihin toimintamalleihin,

jolloin toiminta on epditsendistd. Mindorientoitunut opettaja on defensiivinen, vilttelee
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ongelmista puhumista, keksii selityksid epdonnistuessaan seké& korostaa ammatti-
imagoaan. Luopumisorientaatiossa on kyse silloin, kun opettaja ei omistaudu tehtavélleen

eiké koe mielenkiintoa opetusty6hon ylipaénsa. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 34-41.)

Késitteellisen muutoksen kannalta tilanneorientaatioiden liséksi opiskelijan selitysmallit
omalle toiminnalleen ja oman toiminnan tiedostamisen taso nayttivat olevan ratkaisevassa
asemassa. Attribuutioilla eli syytekijoilla on vaikutusta uskomuksiin, tunteisiin,
valintoihin, tekoihin seka siihen, miten yksild uskoo selvidvansd myéhemmissa
samankaltaisissa tilanteissa. Attribuutioilla ihmiset tekevat omaa ja toisten kayttaytymista
ymmarrettdvammaéksi ja samalla selittavat syité itselleen ja muille. (Nupponen 1994, 135—
137.) Toiminnan ohjaamisen kannalta keskeista opettajalle on oman toiminnan

selitysmallien ymmartdminen (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 41-42).

Weinerin (1986) attribuutioteorian mukaan syyselitykset voidaan jakaa yksinkertaistetusti

kolmeen eri dimensioon ja kahden eri mahdollisuuden ulottuvuuteen:

1) sijainti: ulkoinen - sisdinen

2) pysyvyys: pysyva - tilapainen
3) kontrolloitavuus: kontrolloitava — ei-kontrolloitava

Sijainnissa yksilo arvioi, oliko onnistumisen tai epdonnistumiseen syyna ulkoiset vai
sisdiset tekijat. Siséisten syiden kohdalla yksild voi katsoa toiminnan johtuneen
esimerkiksi omista teoista, taidoista, haluista ja ulkoisten syiden kohdalla korostaa
esimerkiksi esteitd tai yllattavia tekijoita. Pysyvyyden kohdalla arvioidaan, pitdéko toimija
tapahtunutta pysyvasti omaan toimintaansa liittyvana vai tilapdisena toimintamallina
johtuen esimerkiksi vallinneista vaikeista olosuhteista. Kontrolloitavuuden kohdalla yksild
arvioi, missa méarin tilannetta voi tai ei voi kontrolloida. (Weiner 1986, 44-51; Nupponen
1994, 135-137; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 42.)

Opetussuunnitelmaa kayttéjien ja ei-kayttajien ryhmien valilla oli huomattavissa yhteyksia
syyselityksissa seka tilanneorientaatioissa. Kaikkien opetussuunnitelman kayttajien

55



syyselitykset mukailivat linjaa: sisainen, pysyva ja kontrolloitavissa oleva. Opiskelijat
kokivat opetussuunnitelman kayton olevan itsesta kiinni, suhteellisen pysyvaa seka
kontrolloitavissa olevaa. Opetussuunnitelman kayttéjat olivat tilanneorientaatioltaan
vahvimmin tehtévéorientoituneita. He toimivat itseohjautuvasti, pohtivat opetuksen
sisaltoja ja pyrkivét arvioimaan oppilaan oppimista. Toisaalta he tiedostivat myos
kehittymistarpeensa opetussuunnitelman kohdalla. Harjoittelukonteksti ei siis vaikuttanut
opetussuunnitelman kéayttdon ja tilanne oli hallittavissa, koska opiskelijat luottivat omiin
kykyihinsd joko kayttad opetussuunnitelmaa tai oppia sen kaytosté lisdéd myéhemmin
tyoeldmaéssa. Attribuutioissa oma onnistuminen tulkitaan usein itsesta johtuvaksi eli yksilo
korostaa tallGin siséisia ja hallittavissa olevia syitd ja epaonnistumista taas selitetdan usein
tekijoill&, joihin ei voi itse vaikuttaa (Nupponen 1994, 136).

Ei-kayttajille oli yhteista syyselityksissé linja: ulkoinen/sisdinen, tilannekohtainen ja ei-
kontrolloitavissa/kontrolloitavissa oleva. Kaikilla ei-kayttajilla syyselitykset olivat
tilannekohtaisia, mutta eroa oli syyselityksen sijainnissa ja kontrolloitavuuden asteessa.
Yksi opiskelija naki kayttaméattomyyden syyksi ulkoiset tekijat ja kontrolloimattomuuden
kuten sen, ettei kukaan muukaan sité k&yta seké harjaantumattomuuden
opetussuunnitelman kéyttajana, jonka perusteella opetussuunnitelman aidon kayton
koettiin olevan jo l&htokohtaisesti vaikeaa. Kahdella muulla ei-kayttajalla syy
kayttdmattomyyteen oli niin sisainen kuin ulkoinenkin seka jossain maarin
kontrolloitavissa oleva. Molemmat tiesivat kayttdneensé opetussuunnitelmaa laiskasti,
mutta taustalla oli selitysmallina esimerkiksi normista poikkeava nékemys opettajan
tyonkuvasta tai keskittyminen johonkin toiseen teemaan paattoharjoittelussa.
Harjoittelussa ei joutunut pakkotilanteeseen, jolloin opetussuunnitelmaa olisi pitanyt
hyodyntéé. Opiskelijat kertoivat kuitenkin opetussuunnitelman kayton lisaantyvan tdihin
mennessd, milla selitettiin lis&é tilannekohtaisuutta. Tilanneorientaation kannalta ei-
kayttajilla oli piirteitd kolmesta eri tilanneorientaatiosta: tehtavéa- riippuvuus- ja

mindorientaatiosta.

Vaikka attribuutioteorioita on tarkasteltu useimmiten yksilon nakokulmasta, on yhteisia
attribuutioita havaittu olevan myos ryhmill4 ja tyoyhteisoilla (Silvester, Anderson &
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Patterson 1999, 3). Haastattelemiemme opiskelijoiden ja kentan opettajien vélill& oli
nahtévissé yhtendisia syyselityksid. Osa opetussuunnitelman kayttdjista kasitteli omaa
toimintaansa opettajakunnan keskuudessa elédvadn "kukaan ei kdyta opetussuunnitelmaa”
-myytin kautta. Samalla he kokivat kenties voimaantumista siitd, etteivat he itse toimineet
tdman myytin mukaisesti. Oma pystyvyys sai tukea. VVastakohtaisesti yksi ei-kéyttdja sai
vahvan tuen omalle toiminnalleen “kukaan ei k&yta opetussuunnitelmaa” -myytistd. Han
koki kenties kuuluvansa kentélld olevaan opettajakuntaan, koska ei itsekdan hyodyntéanyt

opetussuunnitelmaa ja sai ndin tukea omalle pystyvyydelle myytin toiselta laidalta.

Heikkisen (1999) mukaan opettajan ammatillinen identiteetti rakentuukin persoonallisesta
ja kollektiivisesta identiteetistd. Persoonallinen identiteetti vastaa kysymykseen "Kuka
olen?” ja kollektiivinen kysymykseen ”Keitd me olemme?”. Kollektiivinen identiteetti
muodostuu tarinoista ja myyteisté ja sitd voidaan joko uusintaa tai sdilyttad. (Heikkinen
1999, 284-287.) Monet laajalti sosiaalisesti hyvaksytyt selitysmallit voivat tehda jopa
kyseenalaisesta toiminnasta kunniallista (Nupponen 1994, 136). Keskeista opettajuuden
kehittymisen tielld lieneekin, mité osia kollektiivisesta identiteetista opiskelija hyvaksyy
osaksi ammatillista identiteettid&n. Opettajankoulutuksen tehtdvaksi voidaan ndhda
opiskelijan avustaminen hahmottamaan oma persoonallinen ja yhteinen kollektiivinen
identiteetti (Heikkinen 1999, 290).

Toisaalta opiskelijoiden erilainen arvostus opetussuunnitelmaa kohtaan saattaa heijastaa
opiskelijoiden erilaisia lahtokohtia opettajan tyon hahmottamiseen. Kervisen ja Selivuon
(2004) tutkimuksessa opettajat l&hestyivat opettajan perustehtavaa, eli opettajan
ydintehtavaa, eri nakokulmista. Osa opettajista l&hti jdsentdméaan opettajan perustehtdvaa
opetussuunnitelman ja lainsdaddéannon kautta ja osa esimerkiksi oppilaslahtoisyyden,
yhteistyon tai arjen tyon kautta. (Kervinen & Selivuo 2004, 105-109.) Se, mink& kautta
opiskelija jasentda opettajan perustehtdvéd, heijastunee varmasti myos opetussuunnitelman
kayttoon. Mikéli opiskelijalla on opetuksen laht6kohtana oppilaan oppiminen ja oppilaan
tarpeiden huomioiminen, on téllgin helppoa jattaa opetussuunnitelmalle vdéhemman
painoarvoa ja keskittya tarkeimpaan, eli oppilaaseen. Osa opiskelijoista selitti paatostaan

antaa opetussuunnitelmalle vdhemman painoarvoa juuri tdimankaltaisen selityksen kautta.
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Opetussuunnitelmaa ei nahty tarkeimmaksi opetusta ohjaavaksi keskeisimmaéksi valineeksi
vaan se, mita taitoja oppilaat tarvitsevat elaméssaan. Mikéli opiskelijan mielessa opettajan
perustehtdvand on taas ykkossijalla opetussuunnitelman sisaltéjen vélittdminen oppilaalle,

voisi kuvitella hdnen antavan sille myds painoarvoa opetuksessaan.

Opettajan perustehtavén selkiytyminen tapahtuu kuitenkin luultavasti vasta tyoeldmassa,
mutta opiskeluvaiheessa sen jantevoityminen antaa turvaa ja tukea opettajuuden kasvuun.
Opettajan perustehtavan jasentyneisyyden voidaan ajatella olevan yhteydessa myds
kayttoteorian selkiytymiseen. Mikali opiskelijalla on perusteltu k&yttéteoria, on han
luultavasti my6s pohtinut opettajan perustehtévaa ja pyrkii toimimaan sen mukaisesti.
Selkiytyneen perustehtavan avulla opettaja ja tydyhteiso voivat rajata ty6taan ja nain
keskittya olennaiseen, edistdd ammatillista kasvua ja 16ytaa samalla myos tukea tyonteon
mielekkyyteen (Korhonen 2008, 204-208).

Opettajuus muodostuukin yhteiskunnan edellyttdmaésté suuntautumisesta opettajan
tehtdvaan ja opettajan omasta suuntautumisesta tehtavaansa. Naiden suuntautumisten tulee
olla tasapainossa, jotta opettaja ei ajautuisi tydsséén kriisiin ja voisi kokea tyonsa
mielekkaaksi. (Luukkainen 2005, 18.) Néayttaisi siltd, ettd opetussuunnitelman kayton
kohdalla tulee opiskelijalla olla minimissaan opetussuunnitelman kéyttoa tukeva
opetussuunnitelmakasitys ja syyselitysmallit seké selkiytynyt kasitys opettajan

perustehtavasta.
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6. Opetussuunnitelma suunnitteluprosessin osana

6.1 Suunnitteluprosessin lahtokohdat

Opiskelijoiden suunnitteluprosessiin vaikuttivat vahvasti seuraavat tekijét: 1)
aikaisemmat kokemukset ja niiden kautta muodostuneet kasitykset opetussuunnitelmasta
ja opettajuudesta ohjasivat orientoitumista, 2) ymparistotekijat kuten ohjaava opettaja,
luokan toimintakulttuuri sekd oppilaiden tarpeet vaikuttivat tilannekohtaisina tekijoing,
3) tilanneorientaatio kenties opiskelijalle ominaisena tai vain opetusharjoittelukohtaisena
suuntautumisena seka 4) opetussuunnitelma tai oppimateriaalit opetusta suuntaavana
tekijana. Naiden tekijoiden pohjalta jokaiselle opiskelijalle muodostui omanlaisensa

suunnitteluprosessi.

Seuraavissa kappaleissa kuvaamme opiskelijoiden opetuksen suunnittelun yleisia
ldhtokohtia. Olemme jakaneet opiskelijoiden suunnittelutavat opetussuunnitelma- ja
oppikirjal&dhtodiseen suunnitteluun. Opetussuunnitelmalahtdisessa suunnittelussa
tavoitteet saivat suuremman roolin kun taas oppikirjaléhtoisessa suunnittelussa siséallot

korostuivat.

6.2 Opetussuunnitelmalahtéinen suunnittelu

Opetussuunnitelman kayttajien suunnittelun lahtokohtana toimivat p&&osin
opetussuunnitelman tavoitteet ja sisallot. Opetuksen tavoitteiden, siséltojen ja
menetelmien valintaan vaikuttivat vahvasti myos ohjaava opettaja ja oppimateriaalit.
Opiskelijat saivat opetettavan aiheen enemman tai vahemman rajattuna, jonka jalkeen
suunnitteluprosessi eteni useimmiten ohjauskeskustelun ja opetussuunnitelman

tarkastelun kautta oppimateriaalien hyddyntamiseen.

...no silla tavalla ett& no ensin oli palaveri tdn ohjaavan opettajan
kanssa ja keskusteltiin ylipdataan siita ettd mité aineita nyt tulen
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opettamaan [...] sitten lahdin kattomaan et mita popsissa sanotaan et
mité& sisaltoja siihen aihealueeseen kuuluu ja sitten mietin miten sité vois
lahted siité rakentamaan sité jaksoa, mika olis jarkeva etenemissuunta.
sitten luin eri oppikirjoja, katoin mita niissa on, mita vois hyodyntaa
sieltd. ja siitapa sitten aloin rakentaa, mutta toki se mun
jaksosuunnitelma siind muokkaantui opetuksen kuluessa aina, kun riippui
mita tehtiin... (K4)

...ma sain tosi tiukasti ne aiheet mitd meidan pitaa tehda. et ei niinkaan
niin et olisi annettu tavoitteet ettéd no nyt on tassa OPS sitten on
tavoitteet, opeta naa niinkun parhaaksi naet... (K3)

Opetussuunnitelmaa kaytténeet opiskelijat kokivat jakso- ja tuntisuunnitelmien
tekemisen olevan tavoitteellisen opetuksen edellytys. Suunnitteluprosessissa nakyikin

opetuksen tavoitteiden selked maarittdminen, tiedostaminen ja niihin pyrkiminen.

...taytyyhan ne tavoitteet aina tunneille olla selvét, et sulla on se tavoite
mité kohti pyritaan. et sinne ei vaan menna sillain etta katsotaan kirjan
aukeamasta et nyt on tammaonen aukeama et vaan sulla on se tavoite ja
katsotaan etta kavisiko taa vaikka tahan.. et se on nimenomaan
tavoitelahtoista se opettaminen... (K5)

Kaikki opiskelijat hyodynsivét oppimateriaaleja tavoitteiden, sisaltdjen ja
opetusmenetelmien valinnassa. Molemmat ryhmat sek& opetussuunnitelman kéyttéjat,
etta ei-kayttajat, nakivat valmiit oppimateriaalit tehokkaina apuvalineina niin
suunnitteluprosessissa kuin itse opetusvaiheessakin. VValmiiden oppimateriaalien
hyodyntdmisen etuna nahtiin muun muassa tiedonhaun nopeutuminen seka
suunnitteluun ja omien oppimateriaalien tuottamiseen kaytettavan ajan sdéstyminen.
Opetussuunnitelman kayttajat eivat kuitenkaan asettaneet oppimateriaaleja ykkossijalle

suunnitteluprosessissaan.

...taytyy tunnustaa ettd opettajanoppaat olivat kylla ystavani myadskin.
mutta mulla on kyll& ollut usean harjoittelun kanssa et mé oon pyrkinyt
toimimaan niin et ne ei olo se ensimma&inen mista ma lahden ottamaan.
mutta ettd huomasin etta [...] opettajan oppaissa oli, ainakin joissakin
sarjoissa on takana alyttéméan hyvin selitetty periaatteita. et se ei ole
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pelkastéan et tee nain, vaan sielld on ihan sellaista taustatietoa, miké on
hyvaa.. se oli koottu sinne tehokkaasti... (K2)
Opiskelijoiden vélill4 oli eroa siind, miten kriittisesti he tarkastelivat oppimateriaaleja.
Opetussuunnitelman kayttajat seka yksi ei-kayttajista suhtautuivat kriittisesti
oppimateriaalien kayttdmiseen suunnitteluprosessin ldhtékohtana seka
suunnitteluvalineend. Osa opetussuunnitelman kayttéjista naki myos, ettd oppimateriaalit

eivét pysty taysin vastaamaan opetussuunnitelmassa esitettyihin tavoitteisiin.

...tota oppikirjoihin kanssa mulla on semmonen kaksijakoinen
suhtautuminen, etté hyvassa tapauksessa ne on tosia hyvia tyovalineitd,
mutta niihin en haluaisi henkilokohtaisesti tukeutua liikaa. et niisséa on
hyvia harjoitteita ja joitain asiat ja jasennelty ja néin ja saa hyvia
vinkkeja sielta.. et en missdan nimessa sano etta ne olis jotenkin turha
asia, ettd mité nyt keksimaan pyoraé uudestaan jos pyora on jo keksitty,
niin voi ihan hyvin kayttaa jo valmiita juttuja.. mutta sitten on olemassa
my6s oman kokemuksen mukaan erittéin huonoja oppikirjoja ja jos se
menee liian oppikirjajohtoiseksi ja jos kaikki sisallot maaraytyy sen
oppikirjan mukaan niin musta sen tuntuu aika hassulta, koska jokuhan on
vaan paattanyt mita se sinne kirjaan pistaa... (K1)

6.3 Oppikirjalahtéinen suunnittelu

Olemme nimenneet toisen ryhman oppikirjalahtoiseksi suunnitteluksi kuvaamaan
oppikirjojen korostuneempaa asemaa opiskelijoiden suunnitteluprosessissa verrattuna
opetussuunnitelman kayttajiin. Oppikirjat eivét kuitenkaan olleet ainoa suunnittelua
ohjaava valine. Ei-kayttajien suunnittelun lahtékohtana toimivat vahvimmin opettajan
kanssa kaydyt ohjauskeskustelut, oppimateriaalit sekd omat ideat. Ei-kayttajille oli
yhteisté se, etteivat he tehneet tarkkoja tuntisuunnitelmia, koska he eivét kokeneet sen

olevan heille ominainen tyyli suunnitella tuntejaan.

...n0o m& sain ne aiheet siind [...] mulla oli ne opettajanoppaat itsell& niin ma
kattelin mitd aiheita ja minkalaisia juttuja tassa nyt tulee ja sitten kun en
halunnut tehdé sillain miten ne on aina tottunut tekem&an kirjan mukaan niin
sitten 1&hin 1&hinna siitd ett& mietin etta kuinka monta tuntia mulla on
kaytettavissa et saisinko jonkun jarkevan kokonaisuuden [...] ja sitten rakensin
silleen etta ei silla tavalla etta kappale per tunti vaan ajattelin ett& okei meilla
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on tassa ndma kappaleet et mennéan ne silleen et ei se tarvi olla sillain et
justiin tunnin aikana tarvii se tietty maara kayda asioita lapi et kunhan siina
ajassa mika mulla oli kaytettavissa niin ne kappaleet edetaan... (E8)

...et kyl ma sellasia summittaisia tuntisuunnitelmia itselle tein et véahan
kirjasi ylos et mita vois tehdd. mut en ma siihen laittanut mitaan
tavoitteita enka sellasia. et tunnin kulkuun liittyvia asioita... (E7)

Ei-kayttajien valilla oli kuitenkin eroja selkeiden tavoitteiden asettamisen ja niiden
tiedostamisen suhteen. Kaksi ei-kayttdjaa koki, ettd heidan opetuksensa oli ollut
opetussuunnitelman suuntaista, vaikka he eivét olleet sitd kdyttdneet. Heidén toimintansa

perusteet eivét olleet tiedostetulla tai sanallistetulla tasolla.

...ne opsin tavoitteet ehka tullut vahan sillain piilossa siihen omaan
opetukseen. et en kauhean tietoisesti ole osannut sieltd hy6dyntda. mut
ehka sita kautta niita on lukenut ja ohjaajat on niita kertonut ja ne on
tullut sita kautta sitten kayttoon varmaan monet. mut en kylla mitenkaan
tietoisesti... (E7)
Kahden ei-kayttgjien suhtautuminen oppimateriaaleja kohtaan oli huomattavasti
my®onteisempi kuin opetussuunnitelman kayttajien. He luottivat oppikirjojen olevan
opetussuunnitelman tavoitteiden ja siséltdjen mukaisia eivétka arvioineet

oppimateriaalien sisédltoja kriittisesti tai tietoisella tasolla.

...kyll& jotenkin perusajatus on se minulla ainakin se etta kai nyt
oppikirjojen tekijat ne opetussuunnitelman perusteella ne tekee, siis
jotenkin tuntuisi aika hullulta ettd niita oppikirjoja tehd&an katsomatta
opetussuunnitelmaa mut sitten taas tietysti se etté kuinka hyvin ne lopulta
ne toteuttaa niin sitd on kauhean vaikea arvioida etta kyll& siind sitten jo
pitaisi kattoa kirjaa ja olla ops toisessa kadessa ja vertailla... (E8)

Yksi ei-kéyttdjista toimi tavoitelahtdisesti, vaikka ei hyddyntanyt opetussuunnitelmaa
opetuksen suunnittelussa. Tamén vuoksi hanen toimintansa vaikutti samankaltaiselta ja
yhté tiedostavalta kuin opetussuunnitelman kayttajien. Han pyrki suunnittelussaan
miettimaan keskeiset tavoitteet oppilaiden ikdtason huomioon ottaen ja pohti, mita
oppilaiden on ylip4&taan olennaista tietdd. Lisaksi han pyrki vahvasti oppimateriaalien

Kriittiseen arviointiin, jossa tarkeinta oli oppilaan oppimista tukevat oppimateriaalit.
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... toki materiaaleista I0ytyi ideoita. tietysti mun tayty itse miettia mika
on olennaista tuolla luokkatasolla tietaa ja mita ylipaatéaan on olennaista
tietdd naista asioista, tai mitéd ma voin opettaa. niin etta ei mun kannata
lahtee mahdottomia tavoittelemaan.. [...] pahkailin [...] mitk& on ne
keskeiset kasitteet ja sitten rupesin penkomaan sitéa materiaalia ettd mitas
taalta |oytyisikaan kaikkea erilaista naihin liittyen...(E6)

...aika tarkasti ma kylla kayn sen (oppikirjan) lapi ihan huomattuni etta
sielld on aika, aika semmoisia suuria ongelmia siind miten se asia
esitetaan. siella on paljon sellaista mitd ma en itsekaan ymmarra
ollenkaan. sielld on ihan kasittamattomia juttuja. [...] kylla ma aika
tarkasti luen oppikirjaa ennen kun niita kaytan... (E6)

6.4 Tulkintaa

6.4.1 Tavoitetietoinen toiminta

Yrjonsuuren ja Yrjonsuuren (1995) mukaan opettajan toimintaa voidaan tarkastella
intentionaalisen toiminnan ketjun avulla. Intentionaalinen eli tavoitteellinen toiminta
voidaan jakaa neljaan osaan: aikomus jonkin aikaansaamiseksi, tekojen valinta
tavoitteen saavuttamiseksi, tekojen toteuttaminen ja tekojen tulosten arviointi. Opettajan
toiminnan taustalla vaikuttavana perusoletuksena voidaan pitdé intentionaalisuutta,
koska opettaja suuntaa aikomustaan tehdd jotain toistuvasti eri opetustilanteissa seka
tekee valintoja néissa tilanteissa tiedostettujen tai tiedostamattomien tavoitteiden
saavuttamiseksi. Mikali opettaja ei pysty selittdméan toimintansa perusteita, toimii han
helposti intuitiivisesti ja tiedostamattaan toimintansa vaikutuksia. (Yrjonsuuri &
Yrjénsuuri 1995, 15-17.)

Aineistomme pohjalta opiskelijoiden intentionaalisessa toiminnassa oli paljon vaihtelua,
mutta erityisesti valintojen tekemisessa sekd naiden valintojen tietoisessa reflektoinnissa
nayttéisi olevan suurimmat eroavaisuudet ryhmien vélill4. Opetussuunnitelman kayttgjat

tekivat toimintaa edeltdvia tavoitteiden asettamiseen ja yleiseen opetuksen suunnitteluun
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liittyvi& valintoja ja pohdintaa enemmaén kenties juuri opetussuunnitelman kayton
ansiosta. Tdma johtaa parhaimmillaan opetus-oppimisprosessin kokonaisvaltaiseen
tiedostamiseen. Yksi ei-kayttajista ei hyodyntényt opetussuunnitelmaa suunnittelussa,
mutta toimi kuitenkin tavoitelahtoisesti. N&in ollen opetussuunnitelman kéytto ei ole
tavoitetietoisuuden edellytys. Kahden muun ei-kdyttajan intentionaalisuuden ketju taas
painottui vahvasti opetuksen toteutusvaiheeseen ja toiminnan aikaisiin valintoihin.
Tavoitteiden tiedostaminen oli heikkoa. Kaikilla opiskelijoilla heikoiten intentionaalisen
toiminnan ketjussa toteutui arviointi. Opiskelijat kokivatkin asettamiensa tavoitteiden
arvioinnin haasteelliseksi. Opetusharjoitteluiden kohdalla tavoitteiden toteutumisen
arviointi voi olla vaikeaa lyhyiden ja pirstaleisten, vain muutamia oppitunteja kattavien,

opetuskokonaisuuksien takia.

Intentionaalisen toiminnan tarkasteluun liittyy l&heisesti toiminnan reflektointi.
Yrjonsuuren ja Yrjonsuuren (2003) mukaan reflektiota voidaan pita4 intentionaalisen
toiminnan sisdisené tekoja, jossa arvioidaan edellisten tapahtumien ja sen hetkisen
tilanteen perusteella, miten seuraavaksi edetdén eli muodostetaan seuraavan teon
intentio. Toiminnan aikainen ja toiminnan jéalkeinen reflektointi auttavat ymmartdmaan
ja tulkitsemaan toimintaa. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 66.) Schon (1983) kuvaa
reflektiota tapahtuvan ké&ytannon tydssé koko ajan. Reflektiota tapahtuu siksi, etta
tilanteet ovat jatkuvasti muuttuvia. Naissa tilanteissa toimijat kohtaavat konflikteja
suhteessa arvoihin ja paamaéariin. Téllainen jatkuva konflikteihin pohjautuva
tilannekohtainen epdvarmuus ja muuttuvuus ohjaavat jokaista toimijaa toimimaan
omalla tavallaan ja aiheuttaa erilaisia nakemyksia kaytdnnon toiminnasta. (Schon 1983,
15-18.)

Tiedostavan reflektoinnin avulla opiskelija pystyy kiinnittdm&an huomiota paremmin
toimintansa perusteisiin. Reflektioprosessissa opitaan omakohtaisten kokemusten
analysoinnin kautta ja kehitetddn omaa ammatillista ajattelua. (Ojanen 1996, 54.)
Aineistomme pohjalta nayttéisi siltd, etta opiskelijoiden toiminnan reflektoinnin taso
olisi jollain tavalla yhteydessa intentionaaliseen tavoitetietoiseen toimintaan.

Opetussuunnitelman kriteerien prosessointi osaksi opettajan opetusta vaatii enemman
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reflektointia oppikirjalahtéiseen opetukseen verrattuna. Siihen varsinkin
opetussuunnitelman kayttajat olivat valmiita ja ainakin osittain harjaantuneita.
Tavoitel&htoisesti opetustaan suunnittelevien opiskelijoiden tavoitetietoisuuden tasossa
oli eroavaisuuksia, mutta heitd erdéna yhdistavéna tekijana voidaan pitéa
tavoitetietoisuuden dynaamisuutta. Korkeakoski (1997) méérittelee dynaamisessa
tavoitetietoisuudessa olevan kyse tavoitteiden etukateispohdiskelusta seka tavoitteiden
toteutumisen arvioinnista, vaikkakin pohdinnat jaisivat vield esireflektoivaan
vaiheeseen. Dynaamisessa tavoitetietoisuudessa korostuu oman tien etsiminen,
vaihtelevat toimintatavat ja kehittymishalu. Nama4 erottavatkin dynaamisuuden
staattisuudesta. (Korkeakoski 1997, 115.) Tavoitetietoisuuden lisddmistd voidaan pitéa
tietoisena itsensa kehittamisena (Korkeakoski 1997, 161). Opiskelijat, jotka
suunnittelivat opetustaan tavoitetietoisesti, olivat oivaltaneet tavoitteiden tarkeyden,
vaikka eivét sitd aina kdytannon tasolla osanneetkaan toteuttaa. Vie aikaa ennen kuin
opiskelijat pystyvat muuntamaan kayttotietonsa toimivaksi kayttéteoriaksi.

Tavoitteellinen toiminta ei synny automaattisesti eivatka opiskelijat kokeneet olevansa
siind vield mestareita. Krokforsin (1997) mukaan tavoitteiden suuntaaminen ohjauksessa
onkin todettu vaikeaksi ja tavoitteiden toteutumisen laatu on hyvin opiskelijakohtaista.
Opiskelijan aktiivisella ja itsendiselld roolilla on suuri merkitys tavoitteiden
saavuttamisessa, mutta ohjauksen laatu ja maara tukevat opiskelijan kykya tiedostaa ja
kehittada kéayttéteoriaansa. (Krokfors 1997, 151-152.) Opettajankoulutuksessa tulee
kiinnittdd huomiota opiskelijoiden tavoitteenasettamiseen seka keinoihin, joiden avulla
tavoitteisiin voidaan pyrkid, jotta koulutydskentelysta ei tule vain puuhastelua.
Tavoitetietoisuutta voidaankin pitdd koulukasvatuksen toiminnan ehtona ja erotuksena
verrattuna esimerkiksi kotikasvatukseen. (Uusikyld & Atjonen 2000, 59; Atjonen ym.
2008, 33.) Korkeakoski (1997) kuvaa tavoitetietoisuuden olevan opettajan ammatillisen
kehityksen ydinaluetta, jolloin juuri opetussuunnitelman tulisi luoda perusta
tavoitetietoisuudelle opettajan tyossa (Korkeakoski 1997, 37, 115). Tavoitteelliseksi
opettajan toiminta voi kehittya opetussuunnitelman tavoitteiden omaksumisen ja

sisdistamisen seurauksena (Kansanen 1996, 45; Kansanen & Uusikyléd 1981, 73).
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Késitys opetus-oppimisprosessin luonteesta liittyy myds laheisesti tavoitetietoisuuteen ja
opetussuunnitelman kayttoon. Rauste-von Wrightin (2001) mukaan usein arvioitaessa
opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia, opetussuunnitelma-asiakirja ndhdaan
usein padasiallisena kehittdmisen kohteena ilman varsinaista kannanottoa itse opetus-
oppimisprosesseihin. Perinteisen opetussuunnitelman taustalla voidaan ndhda
vaikuttavan empiristisen oppimiskésityksen, jossa opetus-oppimisprosessi ja sen

suunnittelu etenee toisiaan seuraavina vaiheina.

TAVOITTEET — TOTEUTUS — ARVIOINTI

Tamankaltainen yksisuuntainen malli aiheuttaa, ettd opettajasta tulee helposti sisaltdjen
ja taitojen siirtdja tietyssa annetussa aikaraamissa. Oppilas puolestaan nahdaan
opetuksen tavoiteobjektina, johon opettaja pyrkii opetuksellaan vaikuttamaan. Tdman
mallin johdosta oppimisesta voi tulla pinnallista ja oppilas pyrkii ennakoimaan opettajan
toiveet ja toimimaan sen mukaisesti. Arvioinnissa taas korostuu helposti lopputulosten
arviointi prosessiarvioinnin sijaan. (Rauste-von Wright 2001, 23-24; Rauste-von Wright
ym. 2003, 179-181, 189.) Edellisen kaltaisesta perinteisesté yksisuuntaisesta mallista
tulisi paasté vuorovaikutukselliseen opetus-oppimisprosessimalliin, jossa tavoitteet,

toteutus ja arviointi eivat ole vain toisiaan seuraavia vaiheita.

TAVOITTEET <+—> TOTEUTUS

\ ARVIOINTI /

Tahan vuorovaikutteiseen malliin padsemiseksi tulisi kiinnittdd huomiota
oppimiskasitykseen. Oppiminen tulisi ndhda aktiivisena tiedon tulkitsemisena, ongelman
ratkaisemisena ja ymmartamisend. Opettajan tehtdvaksi muodostuu luoda oppimista
tukeva oppimisympadristo ja ohjata oppilasta tavoitteeseen padasemiseksi. Arviointi
nahdaan enemmankin opetus-oppimisprosessin ohjauksen valineeksi kuin lopputulosten
mitaksi. (Rauste-von Wright 2001, 24-25; Rauste-von Wright ym. 2003, 189.)

Aineistomme pohjalta on mahdotonta tulkita tarkasti, millaisia oppimiskasityksia
opiskelijoilla on, mutta heidén kasityksensa tavoitteiden merkityksesté opetus-

oppimisprosessissa seka tapa suunnitella opetusta voivat antaa viitteita siitd. Tiukasti
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tavoitelahtdinenkin opetuksen suunnittelu ja opetussuunnitelman noudattaminen voivat
johtaa pahimmillaan empiristiseen vaihemalliin, jossa oppija j&a vastaanottajan roolin
lilallisen tehokkuusajattelun vuoksi. Toisaalta opetussuunnitelmaa kayttava opiskelija,
joka ndkee opettajan perustehtédvéana oppilaan oppimisen, voi l6ytaa keskitien

opetussuunnitelman tavoitteiden seka oppilaan tarpeiden huomioimisen valilta.

Yksi ei-kéyttdja (E8) koki palkitsevana edeta opetuksessaan oppilaslahtdisesti ilman
tarkkoja suunnitelmia tai ennalta maariteltyja tavoitteita, jolloin talta osin hanen
opetuksensa voitaisiin nahda olevan lahempéané vuorovaikutuksellisempaa opetuksen
toteutusmallia. Toiminnan tiedostamisen heikkous voi kuitenkin johtaa toiminnan
muuttumiseen padmaarattomaksi. Yksi tavoitelahtdisesti toiminut ei-kayttaja (E6) taas
pyrki I6ytdmaan opetukselleen ydintavoitteet, jolloin toiminta l&henee ilmidkeskeista
opetusta. Opetussuunnitelma ei palvele tdménkaltaisia normista poikkeavia
toimintamalleja, mutta oppimiské&sityksen kannalta ne sen sijaan saattavat johtaa pois

empiristisestd oppimiskésityksesta ja néin tukea oppilaan oppimista.

Uusikyla ja Atjonen (2000) toteavat, ettd ideaalitapauksessa seké opettajan ettd oppija
ymmartavat, mité tieto- ja ajattelumalleja kayttamaélla tavoitteiseen paastiin. Oppijan
tulisi olla selvilld tavoitteista, jotta han voisi suunnata tyoskentelydan tavoitteiden
mukaisesti. Tavoitetietoisuus lisaa oppijan mielekkyyttd omaa oppimistaan kohtaan.
(Uusikyla & Atjonen 2000, 60-61.) Opettajan tavoitetietoisuus lisaa oppilaiden
tavoitteisuutta ja itseohjautuvuutta, miké& samalla véhent&é opettajakeskeisyytta
opetuksessa (Korkeakoski 1997, 158). Heinonen (2005, 201) mainitsee, ettd opettajan
tavoitetietoisuudella on todettu olevan vaikutusta myds opetusmenetelmiin, joissa

korostuu oppilaskeskeisyys opettajalédhtdisyyden sijaan.

6.4.2 Opetusharjoittelukontekstin vaikutus suunnitteluprosessiin

Yrjonsuuren ja Yrjonsuuren (1995) mukaan intentionaalista toimintaa voidaan

tarkastella kahden paatyypin avulla: halu ja velvollisuus. Velvollisuuksien kohdalla
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yksilo pyrkii etsimdan keinot, jotka ovat riittavia tilanteesta selvidmiseen. Talldin
saatetaan oppia keinoja tilanteesta selvidmiseen, mutta se ei valttdmatta tarkoita
opittavaksi tarkoitettujen asioiden oppimista. Vastakohtaisesti samassa tilanteessa toinen
ryhtyisi omasta halustaan oppimiseen suuntautuvaan toimintaan. (Yrjonsuuri &
Yrjonsuuri 1995, 18.) Lahdes (1986) mainitsee, ett4 halu voidaan ndhda yhtena
tavoitetietoisuuden kehittymisen edellytyksend. Kun yksil6lle her&é halu toimia
tavoitteiden suuntaisesti, tavoitteet sisdistyvat ja toiminta muuttuu tavoitteiden
mukaiseksi, intentionaaliseksi. Opetussuunnitelma muuttuu tietoisesti toimintaa
ohjaavaksi tekijaksi silloin, kun opettaja on siséistanyt opetussuunnitelman omaksi
ohjenuorakseen sek& haluaa arvioida oppilaiden, koulun ja omaa tyotaan
opetussuunnitelman pohjalta. (Lahdes 1986, 34.)

Opetussuunnitelman kaytto paattoharjoittelussa voitaisiin tulkita haastateltujen
opiskelijoiden haluksi ké&yttd4 opetussuunnitelmaa erityisesti aikaisempaa laajemman
suunnittelu- ja opetusvastuun johdosta. Paattoharjoittelun tavoitteena oli muun muassa
itseohjautuva opetuksen suunnittelu. Ohjaavat opettajat eivat tuoneet
opetussuunnitelmaa juurikaan esille, jolloin ohjauksesta ei voinut syntyé opiskelijalle
velvollisuuden tunnetta opetussuunnitelman kayttoon. Nain ollen opetussuunnitelman
kayttajien kohdalla voitaisiin olettaa, ettd he olivat siséistdneet opetussuunnitelman
opettajan tyota ohjaavaksi asiakirjaksi ja heilld oli siséinen halu pyrkia

opetussuunnitelman tavoitteisiin.

Ei-kayttajien kohdalla opetussuunnitelman kaytto 1aheni enemmaén velvollisuutta kuin
halua. Opetusharjoittelu kontekstina tai opettajankoulutuksen eri kurssit olivat
pakottaneet opiskelijan kokeilemaan opetussuunnitelman kéytt6a aikaisesmmin, mutta
kayttokokemus ei ollut sisdistynyt haluksi kayttada opetussuunnitelmaa. Ulkoiset tekijat
vaikuttivat opiskelijan toimintaan, jolloin voitaisiin puhua riippuvuusorientaatiosta.
Emme voi kuitenkaan taysin tietdd kaikkia syita opetussuunnitelman
kayttdmattomyydelle, koska emme tiedd kaikkia opiskelijoiden toimintaan vaikuttaneita

sisdisia ja ulkoisia tekijoita. Opiskelutilanteiden tulkitsemisessa tuleekin muistaa se, mita
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ihminen pit&& kulloinkin tarkeén, vaikuttaa toimintaan koskeviin p&étoksiin (Yrjonsuuri

1995, 15).

Opetussuunnitelman velvollisuudeksi kokemisen lisaksi opetussuunnitelman kéyttoa

heikentévané tekijané voidaan pitaa sisaltojen ja oppikirjojen kayton ylikorostumista.

Keskeista haastateltaviemme opetuksen suunnittelussa oli harjoittelukontekstin vaikutus

suunnitteluprosessiin. Kaaviossa 2. pyrimme hahmottamaan mahdollisia

opetussuunnitelma- ja oppikirjaldhtéisyyteen perustuvia opetus-oppimisprosessin

suunnittelupolkuja opetusharjoittelussa ja tydelaméssa.

Opetusharjoittelu
OPS-lahtéinen  Oppikirjalahtdinen

Ohjaus- Ohjaus-
keskustelu keskustelu
Siséllot Siséllot

OPS
Tavoitteet
& Sisallot
Oppikirjat Oppikirjat
Siséllét & Siséllot &
(Tavoitteet) (Tavoitteet)

+ opetusharjoittelijalla
heikko oppilaantuntemus

OPS-lahtéinen  Oppikirjalahtdinen

{

OPS

Tyb6elama

Tavoitteet

& Sisél

U

16t

Oppikirjat

Siséllét &

(Tavoitteet)

vahva oppilaantuntemus

+ opettajalla

(Tavoitteet)

U

Oppikirjat

Siséllét &

Kaavio 2. Opetuksen suunnittelun eteneminen opetusharjoittelussa ja tydelamassa
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Opetusharjoittelussa molemmat, sek& opetussuunnitelma- etta oppikirjalahtdinen
opetuksen suunnittelu, l1ahtevat liikkeelle useimmiten ohjauskeskustelulla, jossa rajataan
jakson aihealue. Yhteistd molemmille opetuksen suunnittelun vaylille opetusharjoittelun
kohdalla on ohjauskeskustelu, joka suuntaa helposti koko suunnitteluprosessin
sisaltopainotteiseksi. Ohjaaja tekee opiskelijan puolesta taustatyon méaratessaén aiheen,
jolloin opiskelijalle ei valttamétté herd4 tarvetta pohtia tarkemmin aiheen jarkevyytta tai
verrata sitd opetussuunnitelman tavoitteisiin. Ideaalitapauksessa opiskelijan annettaisiin
kenties pohtia itse aihetta opetussuunnitelman pohjalta tai yhdessa ohjaajan kanssa
pohdittaisiin sen hetkisia oppilaiden oppimistarpeita. Tamén jalkeen opiskelija siirtyisi
tarvittaessa vasta tarkastelemaan oppimateriaaleja.

Mikali opiskelija ei ole sisdistanyt opetussuunnitelmaa omaa tyotaan ohjaavaksi
ohjenuoraksi, on opiskelijan talla hetkellda enemman kuin helppoa olla tarttumatta
opetussuunnitelmaan tai vain vilkaista opetussuunnitelmaa, koska hén luottaa ohjaajan
jo tehneen hanen puolestaan taustatyon. Mikali opetussuunnitelmaa ja tavoitteiden
merkitysta ei tuoda nékyviin ohjauskeskustelussa, lisda tamé edelleen riskié
sisdltopainotteiseen suunnitteluun. Tavoitel&dhtoisyytta heikentaméssa
opetusharjoitteluissa on myds heikko oppilaantuntemus, jolloin ohjaajan kanssa
keskustelun oppilaiden tarpeista nousevat keskeiseen asemaan. Kiviniemi (1997, 170)
huomauttaakin, etta lyhyissé opetusharjoitteluissa tehdyn suunnittelun

epéluonnollisuutta lisad vahaiseksi jaava oppilaantuntemus.

Toisaalta oppimateriaalien hyodyntdminen on luonnollista ja jopa pakollista uutena
opettajana. Opiskelijoilla ei ole viel& kattavaa késitysté opettajan tyosta, jolloin
oppikirjojen rooli suunnitteluprosessissa on luonnollisesti suurempi. Tutkimustulokset
tukevatkin kasitysté siité, ettd oppikirjat ohjaavat erityisesti ammatillisesti
kokemattomien opettajien ty6té (ks. Jeronen 2003, 101; Kosunen 1994, 221-223).
Keskeista on kuitenkin, ettei oppikirjojen tule maarittaa taysin opetuksen etenemista
vaan ne toimivat apuvalineind. Jerosen (2003) tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat
kayttivat oppikirjoja paéasiallisena tiedonldhteendan pééattharjoittelussa biologian ja
maantiedon opetuksessa. Opiskelijat olivat kuitenkin ymmartaneet myos tavoitteiden
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merkityksen opetuksessa. (Jeronen 2003, 100-101.) Huomionarvoista on myd@s, etta
useissa nykyisissé oppikirjasarjoissa on madaritelty oppimistavoitteita

opetussuunnitelman pohjalta, mika luultavasti tukee tavoitetietoisuuden kehittymistéa.

N&in ollen voidaan pohtia, onko aito opetussuunnitelma- ja tavoitelahtdinen opetus
ylipaatadn mahdollista opetusharjoittelussa? Opetussuunnitelman kdyttdminen osana
suunnittelua vahvistaisi opiskelijan tavoitetietoisuutta. Talléin myos tyéelamaén
siirtyessaan opetussuunnitelma voisi toimia helpommin tavoitelahtdisen opetuksen
suunnittelun perustana. Tydelaméassa opetuksen suunnittelu etenee kuitenkin helposti
oppikirjaléhtoisesti, jolloin siséll6t ovat pd&osassa ja tavoitteet kenties
tiedostamattomamepia. Toisaalta tydelaméssa opetuksen suunnittelun etuna toimii vahva
oppilaantuntemus, jolloin opettaja pystyy tekemaan tavoitteiden ja siséltdjen valinnassa
parempaa soveltuvuusarviointia oppilaiden tarpeiden pohjalta. Ammatillisesti
kokeneiden opettajien on myos todettu hahmottavan kokonaisuuksia ja

opetussuunnitelman tavoitteita kokemattomia paremmin (Kosunen 1994, 221-223).

Vaikka suunnittelu muuttuukin rutiininomaisempaan suuntaan opettajakokemuksen
karttuessa, vastuuntuntoisen ammatillisesti kokeneen opettajan tulee huomioida
suunnittelussaan vahintéan oppilaiden tarpeet ja oppimisedellytykset seka uusin
tutkimustieto opetuksesta ja oppimisesta (Uusikyla & Atjonen 2000, 57). Atjosen ym.
(2008) mukaan tavoitetietoisuuden kehittymisen kannalta merkityksellista onkin, ettei se
ole pelkastadn sama asia kuin opetussuunnitelman tuntemus ja hyédyntaminen
opetuksessa. Tavoitetietoisuudessa tulisi yhdistya oppilaiden tarpeiden ja
oppimisedellytysten arviointi suhteessa opetussuunnitelmaan tavoitteisiin. (Atjonen ym.
2008, 24.)

71



7. Lopuksi

7.1 Opetussuunnitelma-asiantuntijuuden osa-alueet

Aineistomme pohjalta nayttéisi siltd, ettd opetussuunnitelman kaytt6on vaikuttavat monet
eri tekijat. Niistd aineistostamme korostuivat opetussuunnitelman kayttoa tukevat
kasitykset ja kokemukset, orientoituminen opettajan tyohon, toimivat attribuutiomallit ja
tilanneorientaatio. Kaikkien ndiden, ja monien muiden tekijoiden, pohjalta jokaiselle
haastateltavalle muodostui varmasti paljon monimutkaisempi toimintamalli kuin mita
olemme tutkielmassamme kyenneet kuvaamaan. Ndma erilaiset toimintamallit joko

tukivat opetussuunnitelman kayttoa tai vahensivat sen kayttoa.

Havaitsemiemme eri tekijoiden ja toimintamallien pohjalta olemme paatyneet
tarkastelemaan haastattelemiemme opiskelijoiden opetussuunnitelman kéyttotaitoa eri osa-
alueiden avulla suhteessa asiantuntijuuteen. Tynjala (2007, 2009) maarittelee
asiantuntijuuden elementeiksi ké&sitteellisen tiedon, kokemuksellisen tiedon ja toiminnan
séatelyé koskevan tiedon. Tdmankaltaisen mallin ovat myds monet muut asiantuntijuuteen
perehtyneet tutkijat allekirjoittaneet. Namé elementit ovat tiiviisti integroituneena toisiinsa
eik& niitd voida erottaa selkedsti toisistaan. Kasitteellinen tai teoreettinen tieto on
yleispétevéa ja eksplisiittisté eli sanoiksi puettavaa. Kokemuksellinen tai kaytannéllinen
tieto ja taito on usein implisiittisté eli hiljaista tietoa, jota ei voida helposti ilmaista sanoin.
Tama voi olla kuitenkin joskus myos eksplisiittista. Toiminnan saatelyyn liittyva tieto eli
itsesadtelytiedot ja -taidot ovat metakognitiota ja reflektiota, joka voi olla joko
eksplisiittista tai implisiittista. (Tynjala 2007, 20-28; Tynjala 2009.)

72



Teoreettinen / Kasitteellinen
tieto

Kaytannollinen / Kokemukselliset Itsesdatelytiedot ja -taidot
tiedot ja taidot

Kaavio 3. Ammatillisen asiantuntijuuden komponentit (Tynjala 2009).

Asiantuntijuuden elementit tuntuivat patevéan aineistomme pohjalta myo6s
opetussuunnitelman kayttotaitoon. Kasitteellinen tieto pitaa sisallaan kasitykset
opetussuunnitelmasta ja opettajuudesta, jotka ovat syntyneet koulutuksen, mutta myos
muiden tekijoiden pohjalta. Kokemuksellinen tieto pit&é siséllaan kayttokokemuksia
opetussuunnitelmasta, jotka muokkaavat kasityksia. Itsesaatelytiedot ja -taidot, tai
laajemmin reflektio, toimivat kaiken keskiossa koordinoivana taitona, ik&an kuin
suodattamassa kaikkea sita tietoa ja taitoa, mita opiskelija opetussuunnitelmasta
ymparistostaan saa. Mikéli opettaja pyrkii tavoitteelliseen, opetussuunnitelman mukaiseen
opetukseen, tulee hdnelld olla vahvasti kaikki osa-alueet hallussa. Opiskelijoilla ndmé
taidot eivat olleet kuitenkaan taysin tasapainossa, koska he ovat vasta opettajuutensa

alkutaipaleella.

Opetussuunnitelman kayttgjilla kasitteellinen tieto opetussuunnitelmasta tuki
opetussuunnitelman kayttod ja itsesadtelytaidot olivat suhteellisen kehittyneitd. Namé
kompensoivat kokemuksellisen tiedon ja taidon vahyyttd. My0s opettajan perustehtdva
vaikutti selkiytyneemmalta kuin ei-kéayttajilla. Kahdella ei-kayttajalla kasitteellinen tieto
oli heikompaa eikd kokemuksellinen tietokaan ollut tuottanut opetussuunnitelman kayttoa

tukevia késityksié. Itsesaatelytiedot ja -taidot eivat myodskéan vaikuttaneet niin
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kehittyneiltd kuin opetussuunnitelmaa kayttaneilla. Poikkeuksen kaikesta muodosti yksi
ei-kayttéj4, jolla kasitykset ja kokemukset opetussuunnitelmasta eivét tukeneet
opetussuunnitelman kayttod. Hanella kenties vahvat reflektiotaidot kompensoivat kahden

muun osa-alueen heikkoutta, jolloin hdnen toimintansa vaikutti tavoitetietoiselta.

Emme voi kuitenkaan tietdd, kuinka vahvasti opiskelijoiden toiminta oli
opetusharjoittelussa tavoitetietoista tai opetussuunnitelmalahtgista. Aineistomme pohjalta
pystyimme saamaan vain viitteitd, miten opiskelijat olivat lopulta todella toteuttaneet
opetuksensa. Jokaisella opiskelijalla oli omanlaisensa opetussuunnitelmakayttajan profiili,
jolloin jokaisen tulee 16ytdd omat kehittymistarpeensa. Opettajankoulutuksen kannalta
huomion kiinnittdminen varsinkin késitteelliseen ja itseséatelytaitoihin lienee
kannattavinta, koska kokemuksellista tietoa ja taitoakaan ei koulutus voi loputtomiin
tuottaa. Tdméankaltaiseen toimintaan opettajankoulutus ndyttda pyrkineen ja onnistuneen
siin& osan opiskelijoista kohdalla hyvin.

Opettajankoulutuksessa opiskelijan ammatillinen kehittyminen tapahtuu samanaikaisesti
kognitiivisella, affektiivisella, sosiaalisella, eettis-moraalisella ja persoonallisella alueella.
Oleellista on, ettd ndma eri puolet integroituisi toisiinsa (Vaisanen & Atjonen 2005, 7).
Opiskelijan kasvua opettajuuteen ja oman ammatti-identiteetin kehittymistg, josta
opetussuunnitelman kayttotaito on yksi osa, tulisikin tukea monin eri tavoin.
Opetussuunnitelman kayttotaito ei ole yksittdinen ja irrallinen osa-alue opettajuuden
kehittymisessa vaan liittyy laajemmin opettajan tyonkuvan ymmaértamiseen ja

sisdistamiseen.

7.2 Luotettavuus

Koimme tutkimuksen teon mielenkiintoisena ja antoisana kokemuksena. Suurena
haasteena tutkimuksen teossa pidimme kuitenkin juuri haastattelun luotettavuutta

tiedonkeruumenetelména seka laajemmin aineiston analyysia. Haastattelu menetelmanéa
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eik& laajemmin laadullinen tutkimus ei ole ongelmaton, joten olemme pyrkineet tuomaan

esille asioita, joita tdménkaltaisessa tutkielmassa tulee huomioida.

Pohdimme jo luvussa 4.2 tiedon luonnetta laadullisessa tutkimuksessa. Laadullisen
tutkimuksen tuottaman tieto on aina yksilokohtaista eika sen avulla tavoitella yht
ainoaa totuutta maailmasta (ks. Kvale 1989; Tuomi & Sarajérvi 2009). Puhdasta tietoa
emme ole siis pyrkineet tavoittamaan, vaan ennemminkin kuvaamaan haastateltavien
kasityksid juuri haastattelun hetkend, juuri siind paikassa. Laadullisen tutkimuksen
tulokset ovat aina ajallisia ja paikallisia (Eskola & Suoranta 1998, 16). Tynjalén (1992)
mukaan tiedon subjektiivisuuden myontdminen kuitenkaan ei riit4 selittdméén
tutkimuksen luotettavuutta. Laadullista tutkimusta arvioitaessa tulee tarkastella myos
teknistd tasoa, johon kuuluvat tutkimuksen tekniset seikat, kuten tutkimusmetodien
kayttd. (Tynjéala 1991, 389.)

Luotettavuutta lisaa tutkimusprosessin aukikirjoittaminen, jolloin tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa on osallisena myos lukija eivatka vain tutkimuksen tekijat
(Kvale 1989, 83-86). Tutkijoiden valinnat ja menettelytavat on perusteltava
johdonmukaisesti ja uskottavasti. Yksityiskohtaisten kuvausten ja perusteluiden
tarkoituksena on lisatd luotettavuutta tutkimusmenetelméa seké koko tutkimusta kohtaan,
vaikka toinen tutkija paatyisikin eri lopputulokseen toistaessaan tutkimuksen. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 189; Kiviniemi 2001, 80-82.) Pyrimme my®ds kattavaan aineiston
analyysiprosessiin, jotta tulkintamme eivét perustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta.
Kattava aineiston analyysi lisaa tulkintojen luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 216).
Olemme kuvanneet tutkimuksen vaiheita ja kenties tutkimuksen luotettavuutta heikentévia

seikkoja jo luvussa 4, jolloin lukija voi paasta sisalle tutkimuksemme maailmaan.

Yhtené luotettavuutta heikentéva seikkana voidaan pitéd haastateltavien valintaprosessia.
On mahdollista, ettd haastateltavaksi valikoitui vahvemmin opetussuunnitelmasta ja

koulutuksesta kiinnostuneita, koska osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Toisaalta
tarkoituksena ei ole saavuttaa yleistavaa tasoa, jolloin timénkaltainen valikointimenettely
el heikennd luotettavuutta. Mikali aineisto koostuu pienesta joukosta yksilohaastatteluita,
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ei voida pyrkid vastaamaan kysymykseen, miten joku joukko suhtautuu tiettyyn aiheeseen
(Alasuutari 2001, 83). Uskomme kuitenkin, ettd aineistoomme mahtui hyvin monenlaisia
kasityksié ja kokemuksia opetussuunnitelman kéytdsta. Olisimme voineet kerété tietoa
opetussuunnitelmaan liittyvistéd késityksista ja kokemuksista myds maarallisen
tutkimuksen kautta, mutta lopulta paddyimme haastatteluun. Haastattelun avulla saimme
syvéllisempéa tietoa opiskelijoiden kasityksista.

Hirsjérven ja Hurmeen (2001, 23) mukaan haastattelijan vaikutus on huomioitava
haastattelun aikana haastateltavalle muodostuneiden késityksien kohdalla, sill& haastattelu
perustuu molemminpuoliseen vuorovaikutukseen. Opinndytetydmme osalta tulee pohtia
haastattelijan ja haastateltavan vélista suhdetta erityisen tarkasti. Opiskelijat ovat tottuneet
puhumaan toisilleen avoimemmin ja kenties eri tavalla kuin esimerkiksi opettaja-
opiskelija suhteessa. Haastatteluilta saatu tieto on voinut muokkaantua joko
todellisempaan tai liioitellumpaan muotoon, koska opiskelijat tiesivat, etta
opinnaytetydlldmme pyrimme myos kehittdmaan opettajankoulutuslaitoksen toimintaa.
Haastateltava tekee aina paatelmia siitd, minkalaista tietoa haastattelija haluaa kuulla ja
toisaalta haastateltava itse paattad, mité kertoo ja mitd jattaa kertomatta (Alasuutari 2001,
149-150). Tutkimustiedon muodostumisessa rehellisyytté ja vastuullisuutta vaaditaan niin
tutkijalta kuin tutkimukseen osallistujalta. Tutkijan tulee ottaa haastateltavan kokemukset

kuitenkin totena sellaisena kuin han on ne esittanyt. (Perttula 1996, 93.)

Luotettavuuden arvioinnissa on hyva arvioida tutkijan oman viitekehyksen vaikutusta
tutkimuksen tekemiseen. Olemme itse myos paattdvaiheen luokanopettajaopiskelijoita,
jolloin olemme asiantuntijoita ymmartdmaan haastateltaviemme merkitysmaailmaa.
Tulosten uskottavuus riippuukin muun muassa tutkittavan kulttuurin tuntemuksesta
(Lincoln & Guba 1985, 301). Toisaalta olemme taas voineet sokeutua oman kulttuurimme
kautta muodostuneisiin vahvoihin ennakkokasityksiin. Koko tutkimus on itsesséan
lahtenyt liikkeelle ennakkokasityksiemme perusteella. Tamén vuoksi pyrimme
irrottautumaan reflektoinnin avulla liian vahvoista omista ennakkokasityksistimme ja
tutkimuksen aikana heranneista tunteista. Tutkijan, tai kenen tahansa ihmisen, on

kuitenkin mahdotonta irrottautua taysin omasta ajatusmaailmastaan. Perttulan (1996, 93)
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mukaan laadullisessa tutkimuksessa tulee hyvéksya se, etteivat tutkimustulokset voi
vastata aina taysin tutkittavien kokemusta tutkittavasta ilmiosta tai tuloksia pitaa

ehdottoman oikeina.

Laadullinen aineisto on ehtymaton, jolloin ndkdkulman, teoreettisen viitekehyksen,
rajaaminen on keskeisessa asemassa, jotta ehyt ja selked ongelmanasettelu 16ytyisi
(Alasuutari 2001, 79, 84-86; Kiviniemi 2001, 71-72). Toisenlainen rajaaminen olisi
tuonut esille haastateltavien kokemukset kenties eri tavalla. Tutkimuksessamme
nékokulman rajaamista ohjasi muun muassa halu kuvata opiskelijoiden ké&sityksia ja
kokemuksia siten, etta niista voi olla hyotya opettajankoulutuksen kehittdamiseen.
Koulutuksen kehittdmisnakdkulma voi heikentda jossain méarin aineiston késittelyn
neutraalia tasoa ja ndin myos kenties luotettavuutta. Toisaalta kriittisen teorian mukaan
toimintamme on aina sidoksissa kulttuuriimme emmeka voi valttya silta (ks. Alvesson &
Skoldberg 2000).

Halusimme pitaa kriittisen kehittdmisnakdkulman vahvana, mutta samalla pyrkié
huomioimaan aineistoa mahdollisimman monipuolisesti ja totuudellisesti. Tutkimuksen
eettisyyden kannalta tarkasteltuna myoskaan haastateltaville ei saisi koitua haittaa
tutkimuksesta. Mikali haastateltavat lukevat opinndytetydbmme, olettaisimme sen lisadvan
haastateltavan kykya tiedostaa omaa opetussuunnitelman kayttoaan, jolloin hyodyt
ylittdvat mahdolliset haitat. Opettajankoulutuksen aikana on tarkoituskin tutkia ja kehitt&a
omaa toimintaansa opettajana. On kuitenkin aina mahdollista, ettemme ole osanneet tuoda
haastateltavien merkitysmaailmasta esille olennaisinta osaa, jolloin haastateltava on voinut
kokea tulleensa vaarinymmarretyksi. Tama riski kuuluu jossain méérin aina laadullisen
tutkimuksen luonteeseen. Vaikka olemme késitelleet opetussuunnitelmaa kriittisesta
nékokulmasta, koemme sen olevan oikeutettua nimenomaan tiedon lisd&dmisen ja

toiminnan kehittdmisen nakdkulmasta.

Perttula (1996, 95) huomauttaa, ettd tutkimustulokset tulee esittaa sellaisessa muodossa,
etteivat ulkopuoliset pysty tunnistamaan haastateltavia. Haastateltavien anonymiteetin

suojaamisen vuoksi olemme paatyneet k&yttdmaan kirjain-numero-yhdistelmaa
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haastateltavien kohdalla, emmeka ole tuoneet esille haastateltavien sukupuolia.
Ongelmaksi voi muodostua se, ettd esimerkiksi haastateltavan l&heiset voivat tunnistaa
haastateltavan tajunnallisen merkityskokemuksen (Perttula 1996, 95-96). Tdéman
koimmekin vaikeaksi, koska péattéharjoittelun suorittaneita on ollut suhteellisen véhan ja
opiskelijayhteiso on tiiviisti yhteydessa toisiinsa. Perttula (1996) kuitenkin toteaa, ettei ole
eettisesti vaarin mikali joku jo valmiiksi haastateltavan kokemismaailman hyvin tunteva ja
tutkimuksen aiheen tunteva tunnistaa haastateltavan tutkimuksesta. Mikali ulkopuolinen ei
tunne hyvin haastateltavaa, varmuus tunnistamisessa ei muodostu niin suureksi
ongelmaksi. (Perttula 1996, 95-96.) Olemme kuitenkin tehneet parhaamme, jotta
haastateltavia ei tunnistettaisi.

Luotettavuuden arvioinnin kohdalla voidaan puhua myos vastaavuudesta seka
siirrettdvyydesté. Vastaavuudella tarkoitetaan sitd, etté tutkijan rekonstruktio tutkittavien
todellisuudesta vastaisi heidan alkuperéista konstruktiotaan. Siirrettavyydell4 tarkoitetaan
tutkimustulosten siirtdmisté toiseen kontekstiin. (Lincoln & Guba 1985, 124, 328.)
Vastaavuuden ja siirrettavyyden arviointia on kuitenkin vaikea arvioida kattavasti. Tasséa
apuna olisimme voineet hyddyntd& menetelmatriangulaatiota, jossa tutkimuskohdetta
tarkastellaan erilaisten aineistonhankintamenetelmien avulla (ks. Eskola & Suoranta 1998,
69-70). Kyseessa oli kuitenkin vain suhteellisen suppea opinnaytetyo, jolloin kyseinen
triangulaatiomenetelmaé ei ollut mahdollista. Sen sijaan tarkastelimme aineistoamme
erilaisten teorioiden ja kasitteellistamisen kautta. Teoriatriangulaatiossa tutkimusaineistoa
tulkitaan erilaisilla teorioilla (Eskola & Suoranta 1998, 69-70). Tutkimuksen
luotettavuutta voidaankin parantaa, jos l0ydetddn vastaavia ilmigité ja selitystapoja muista
tutkimuksia (Moilanen & Réihd 2001, 59). Apunamme oli my®s tutkijatriangulaatio, jossa
samaa ilmi6ta on tarkastelemassa useampi tutkija (ks. Eskola & Suoranta 1998, 69-70).
Tulkintojen patevyytté voi arvioida helpommin dialogissa toisen ihmisen kanssa
(Moilanen & Ré&ihad 2001, 55).

Lopullisen arvion vastaavuuden onnistumisesta voivat tehda jollain tasolla vain tutkittavat
itse. Tynjalan (1991) mukaan haastattelutilanne voi toimia tiedostamisprosessina, jolloin
haastateltava alkaa vasta tiedostaa, mité ajattelee asioista. Talldin esimerkiksi vastausten
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samana pysyvyytta ei voida pitaa luotettavuuden mittarina. (Tynjald 1991, 391.)
Tamankaltainen prosessi oli ndhtavissa myds tutkimuksemme aikana. Osa opiskelijoista
alkoi hahmottaa omaa késitystdan opetussuunnitelmasta vasta haastattelun aikana, jolloin
voidaan pohtia, voimmeko arvioida haastateltavien kasityksid muuta kuin nimenomaan
tuona hetkend, tuossa paikassa? Taméan vuoksi olemme pyrkineet korostamaan
tilannesidonnaisuutta ja pyrkineet olemaan tekematta liian tarkkoja profilointeja

opiskelijoiden tavasta ajatella tai varsinkaan opiskelijoiden tavasta toimia opettajana.

Luotettavuuden kannalta tutkimusraporttia tulee tarkastella myos tekstind. Kiviniemen
(2001, 78-79) mukaan tutkimuksen tekeminen on vérittynyt kirjallinen ja tutkijan
tulkinnoista kummunnut tuotos, jonka perusteella laadullinen tutkimus on aina
tulkinnallista. Toiminta kdytdnnossa ja kielellinen representaatio siitd ovat aina
valttamattomasti erilaisia (Eskola & Suoranta 1998, 220-222). Tdéman vuoksi pyysimme
aivan tutkimusprosessin loppuvaiheessa kahta haastateltavaa lukemaan opinndytetydmme
lapi ja kertomaan, minkalaisen kuvan he tutkittavasta ilmidsta saivat.
Osallistujatarkistuksen (member check) kautta on mahdollista testata tutkimuksen
luotettavuutta (Lincoln & Guba 1985, 374). Tutkielmassamme emme ole kuvanneet
haastateltavia yksiloind, joten tutkielmaamme on ollut mahdollista arvioida vain yleisella
tasolla. Saimme lyhyet kommentit kahdelta haastateltavaltamme. Toisen mielesta
tutkielmamme ei herattdnyt mitd&n suurempia ristiriitoja ja toinen pystyi allekirjoittamaan
havaintojamme eika kokenut tulkintojen olevan liian pitkélle vietyja. Tdman pohjalta
voimme todeta, ettd tulkintamme ja ilmion kuvaaminen on ollut ainakin jossain maarin

onnistunutta.

Saturaatiolla eli kylla&dntymisella taas tarkoitetaan sitd, kun aineisto alkaa toistaa itsedén,
jolloin jo pienestékin aineistosta voidaan tehda yleistyksia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 87—
88). Aineistomme kautta koemme I0ytdneemme monipuolisesti erilaisia kasityksia ja
kokemuksia opiskelijoiden opetussuunnitelman kaytosta. Varsinkin opetussuunnitelman
kayttdjien kohdalla aineistosta I0ytyi paljon samankaltaisuuksia eikd uusia ndkemyksia
enéa loytynyt. Ei-kayttdjien kohdalla k&sitykset poikkesivat enemmaén toisistaan, mutta
niistakin 16ytyi paljon yhtymakohtia. Haastattelujen méaaréé lisaamaélla seka tutkittavien
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joukon toisenlaisen rajaamisen kautta olisi erilaisia nakokulmia opetussuunnitelman
kaytosta 16ytynyt varmasti vield lisdé. Aineiston pohjalta on ollut myos 10ydettavissé
yhtymakohtia opiskelijoiden ja kentalla toimivien opettajien valiltd sek& olemme

pystyneet havaitsemaan laajempia ihmiseldmaan liittyvia toimintamalleja.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei liene siis milldan tavalla
yksinkertaista ja oikeastaan edes luotettavaa. Miten voimme tehdd mink&énlaista tulkintaa
haastateltaviemme merkitysmaailmasta, koska olemme né&hneet siitd vain pienen osan?
Voimmeko oikeastaan tehda luotettavasti muuta kuin aineiston kuvailua, jos sitdk&an?
Kvalen (1989) mukaan luotettavuus voitaisiin ndhda myos tiedon tuottamisena eika
valttamatta tiedon vahvistamisena. Tamankaltainen ndkemys sopii kenties parhaiten
tutkimuksemme luotettavuuden arviointiin. Emme kykene vahvistamaan tutkimuksemme
tietoa, koska esimerkiksi tutkimuksia ei tietddksemme ole vastaavalla tavalla aikaisemmin
tehty eika toisaalta laadullinen tutkimus ole koskaan toistettavissa samalla tavalla.
Tutkimuksemme aiheen kannalta tiedon tuottaminen on kuitenkin hyvin tarkeéd, jotta
opiskelijoiden opetussuunnitelmakasityksisté saataisiin lisaa tietoa. Laadullisessa
tutkimuksessa onkin pyrittavé paljastamaan tutkittavien késityksia ja heidan
kokemusmaailmaa mahdollisimman hyvin tutkimustulosten yleistettavyyden tavoittelun
sijaan (Hirsjarvi & Hurme 2001, 188-189).

7.3 Kehitysehdotuksia ja katseita tulevaisuuteen

Jotta opinnédytetydstamme olisi liséa todellista hyotya kaytannon kannalta, esitimme
ehdotuksia, miten opetussuunnitelmaa voitaisiin k&sitella opettajankoulutuksessa toisin.
Laineen (2001,42) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa
tarkoituksena on lisatd ymmarrysté aiheesta ja lopulta myds soveltaa uutta tietoa

kaytantoon.

Monet opettajankoulutuksen kayténteet ovat olleet toimivia, koska yli puolet
opiskelijoista oli omaksunut opetussuunnitelman kéayttod tukevan kasityksen ja myos
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taitoja kayttaa sitd. Koulutuksen periaatteet, kuten tutkiva oppiminen ja reflektion
korostaminen tuntuvat toimivilta ja valttdmattomilta pohjaratkaisuilta. Endotuksemme

liittyvatkin enemman koulutuksen periaatteiden toteuttamiseen kaytannossa.

Luokanopettajakoulutus

= Tarkastellessamme opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa, huomasimme
opetussuunnitelman siséaltyvén vain muutamiin kursseihin. Mikéli
opetussuunnitelman kasittelya ja asemaa ei ole méaritelty opettajankoulutuksen
tavoitteissa, on aiheellista kysyd, kuinka hyvin opettajankouluttajat pystyvat
huomioidaan sitd kdytannossa?

»= Muutama opiskelija toi esille toiveen opetussuunnitelmaa koskevasta kurssista.
Opiskelijat kokivat opetussuunnitelmaa koskevan kasittelyn olleen pirstaleista
eikd sille ollut jarjestetty tarpeeksi aikaa ja sitd myoten syvéllista kasittelya.
Opiskelijat kokivat ké&sittelyn olleen jankuttavaa ja toistavaa
”opetussuunnitelmaa pitdéd kayttad” -opetusta eiké ajattelemaan kannustavaa.
Opetussuunnitelmaa oli ké&sitelty useissa yhteyksissd, muttei koskaan pintaa
syvemmalta. Opiskelijoilla oli tarve ymmartaé opetussuunnitelman rooli
opettajan tydssé.

= Opettajankoulutuksessa ei ole huomioitu opetussuunnitelman kehittdmisaspektia,
vaikka sen lisddmisesta opetusohjelmaan on tehty suosituksia (ks. Jussila & Saari
1999). Kentén opettajien kohdalla koulukohtaisen opetussuunnitelmatydn on
todettu lisddvan tavoitetietoisuutta sek& oman toiminnan tiedostamista (ks.
Heinonen 2005; Korhonen 2008; Huusko 2004; Syrjaldinen 1994). Samalla
tavalla kuin kentan opettajillakin, opetussuunnitelman késittely kriittisella ja
kehityshaluisella otteella voisi lisata opiskelijoiden ymmarrysta
opetussuunnitelman asemasta opettajan tyon osana.

= Opiskelijoiden késitykset opetussuunnitelmasta olivat vahvasti opettajalahtisiéa.
Opetussuunnitelman rakentamista oppilaiden kanssa voidaan pitaa yhtena
edellytyksend demokraattisen koulun syntymisessa (Thousand, Villa & Nevin

2002, 82). Opetussuunnitelman kasittely laajemmasta nakokulmasta lienee
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paikallaan, jotta tulevista opettajista voisi mahdollisesti muodostua kentalle
muutosagentteja. Talla hetkell& opiskelijat ndkevat opetussuunnitelman lahinna
vain ylhaalta péin tulevana asiakirjana eiké yhteistyovélineend oppilaiden,
vanhempien ja muiden sidosryhmien vélill&.

Muutama opiskelija toi esille opetussuunnitelman hahmottamisen vaikeuden,
koska sitd oli tarkasteltu vain nettiversiona ja palasina eri kursseilla. Paperinen
versio opetussuunnitelmasta jokaiselle opiskelijalle saattaa kuulostaa
kivikautiselta. Paperisen version kautta on kuitenkin helpompi hahmottaa
kokonaisuus ja siihen olisi helpompi kirjata ajatuksiaan koulutuksen aikana eri
kursseilla ja opetusharjoitteluissa. Opetussuunnitelma toimisi erdénlaisena
paivakirjana tai portfoliona ja toisaalta materiaalipankkina tulevaan tyohon.
Paperisen version kautta myds opetussuunnitelman olemassaolo muuttuisi
nakyvdmmaksi ja kenties helpommin l&hestyttavéksi.

Atjonen & Uusikyld (2000, 57-58) kertovat monien koulujen péatyneen
kuvaamaan koulukohtaista opetussuunnitelmaansa muun muassa posterien tai
taulukoiden muodossa. Voisiko tdménkaltainen kasittely lisdtd myos
opiskelijoissa opetussuunnitelman kokonaishahmottamista seké olennaisen
etsimista opetussuunnitelmasta? Kokonaiskasitys opetussuunnitelmasta voisi
auttaa samalla opiskelijaa ymmaértamaan laajemmin kaikkea sitd, mitd opettajan
ty6tehtaviin kuuluu ja néin selkiyttdd myos opettajan perustehtavaa.
Opetussuunnitelma kuvaa kattavasti lahes koko koulutusjérjestelmén periaatteita,
toimintatapoja ja kaytéanteita.

Opiskelijoiden oma tavoitteellisuus opiskelussa seka tietoisuus
opettajakoulutuslaitoksen omasta opetussuunnitelmasta voisi lisatda myods
perusopetuksen opetussuunnitelman merkityksen ymmaértamista. Tavoitteiden
esille tuominen kursseilla muutenkin kuin vain maininnan tasolla voisi auttaa
opiskelijaa ymméartaméaan, mika tavoitteiden merkitys on kaikessa toiminnassa.
Omakohtainen ymmarrys tavoitteiden vaikutuksesta oppimiselle vahvistaisi
kenties my0s tavoiteldhtdisyyden hyddyntdmistad omassa opetustoiminnassa.

Myos tietoisuus opiskelijakulttuurin tavoista seka aikaisemman
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koulukokemuksen vaikutusten tiedostaminen lisannee mahdollisuuksia

irrottautua opetussuunnitelman kannalta haitallisista kasityksista.

Opetusharjoittelu

= Opetusharjoittelussa ohjaajien tulisi tuoda oma opetussuunnitelman kayttonsa
opiskelijalle ndkyvaksi. Miten opiskelija saa koskaan késitysta
opetussuunnitelman kéaytostd, mikali ohjaaja ei tuo omia suunnittelun l&htékohtia
esille? Opiskelijat kokivatkin hyodylliseksi sen, ettd muutamat ohjaajat olivat
antaneet sivuaineharjoittelussa kausisuunnitelmansa opiskelijalla ndhtévaksi.
Samalla opiskelijoille selkeni vuosi- ja kausisuunnitelmien tekemisen merkitys.
Haastattelemillemme opiskelijoille pidemmaén aikavalin suunnittelu oli vierasta
ja siihen toivottiin koulutukselta ohjeita.

= Muutamat opiskelijat eivat olleet ymmarténeet taysin valtakunnallisen ja
koulukohtaisen opetussuunnitelman eroa. Opetusharjoitteluissa tulisi korostaa
my0s koulukohtaista opetussuunnitelmaa suunnittelun lahtékohtana. Mikali
tarkoituksena on ollut, ettd opiskelijat tutustuvat aluksi valtakunnalliseen
opetussuunnitelmaan opetusharjoittelujen avulla, voitaisiin kuitenkin
loppuvaiheen harjoitteluissa siirtyé jo koulukohtaisen opetussuunnitelman
mukaan toimimiseen. Né&in opiskelijan on mahdollista ymmartad, mika merkitys
koulukohtaisella opetussuunnitelmalla voi parhaimmillaan olla.

= Tavoitetietoisuuden vahvistaminen lienee myos paikallaan reflektoivan ja
avoimen ohjauskeskustelun kautta. Keskeiseen asemaan tulisi nousta opiskelijan
koko suunnitteluprosessin tukeminen ja kayttoteorian tuominen tietoiselle

tasolle.

Vaikka olemme tarkastelleet kriittisesti opettajankoulutuksen osuutta tulevien opettajien
opetussuunnitelman kayttétaidon rakentajina, on hyva muistaa, ettd koulutus on vain yksi
vaihe opettajuuden kehittymisessa. Koemme opetussuunnitelmatietouden olevan kuitenkin
yksi keskeisimmistd valmiuksista, mita koulutuksen tulee opiskelijoille v&littada. llman

jonkinlaista opetussuunnitelman kayttod opetuksen ja kasvatuksen perustehtava voi jaada
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toteutumatta. Mikali opiskelija saa opetussuunnitelmasta heti aluksi toimivan valineen tai
edes pohjalle myonteisen kasityksen, on hénen helpompaa l&hted opettelemaan sen kayttoa
myO6hemmaéssa tyossdén eika suistua esimerkiksi pelkéstaan oppikirjalahtdiseen
opetukseen. Kuten erés haastateltavamme totesi: ™ ...et jos ei sitd olisi niin kyll& se aika

oppikirjan mukaan voisi menna... ”” (K3)

Jatkossa olisi mielenkiintoista ja tarpeellista selvittad, kuinka yleisia havaitsemamme
opetussuunnitelmakaésitykset ovat opiskelijoiden keskuudessa. Pelkka késitysten selvitys ei
kuitenkaan palvele kaytantod, jolloin olisi suotavaa pyrkid luomaan myos toimivia
kaytanteitd opetussuunnitelman kayton lisaédmiseksi. Talloin mielenkiinnon kohteeksi
nousee se, milla keinoilla opetussuunnitelmaa kannattaisi tuoda esille opiskelijoille. Myds
koulutuksen jalkeinen aika on liitoksissa opettajuuden kehittymiseen hyvin vahvasti,
jolloin toimivien kaytanteiden luominen perehdyttdmisvaiheeseen on tarke&a.
Jatkotutkimusaiheena myds induktiovaiheessa olevien opettajien opetussuunnitelman

kayton tukemiskeinojen kehittdminen ja toimintamallien tutkiminen lienee paikallaan.

Opetussuunnitelman hyddyntamisen liséksi itse opetussuunnitelma asiakirjana on
mielenkiintoinen. Opetussuunnitelma on ollut I&hes samankaltainen l&hes alusta saakka,
vaikka opettajuus on muuttunut ajan saatossa. Opettaja oli 1960-luvulla kansankynttilg,
70-luvulla hyvan opetustaidon omaaja, 80-luvulla asiantuntija, 90-luvulla reflektoiva
tutkija, 2000-luvulle siirryttadessé yhteiskunnallinen vaikuttaja ja tulevaisuudessa eettisesti
nakemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehittaja (Luukkainen 2005, 194). Voidaankin
pohtia, tukeeko nykyisenkaltainen opetussuunnitelma opettajan tyonkuvan kehittymista

vai onko se osaltaan hidastamassa muutosta?

Lis&ksi opetussuunnitelman toimivuutta voidaan pohtia esimerkiksi nykyisen
oppimiskasityksen valossa. Rauste-von Wright (2001) kyseenalaistaakin tiukasti
ennaltamaaritellyn opetussuunnitelman toimivuuden oppilaan tarpeiden huomioimisen
kannalta. Perinteinen opetussuunnitelma etenee empiristisen mallin mukaan: ensin
luetellaan tavoitteet, seuraavaksi sisallot ja viimeisend arviointi. Tama johtaa helposti
siihen, ettd opettaja vain vélitt4a tiedot oppilaalle. (Rauste-von Wright 2001, 22-24.)
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Opetussuunnitelma asiakirjana ohjaa opettajan perinteiseen empiristiseen malliin,
paloittelee oppiaineet ja siten myds maailman jo valmiiksi paloihin, joita opettajan voi
halutessaan yhdistella. Eheyttavaan opetukseen nykyinen opetussuunnitelma ei kannusta
kovinkaan vahvasti, mutta toisaalta se ei sitd mydskaan esta. Rauste-von Wright (2001)
ehdottaakin ilmidkeskeista l&hestymistapaa perinteisen opetussuunnitelma-ajattelun
rinnalle. limitkeskeisessa tavassa opettaja saattaa paattdd teemat, mutta teeman kannalta

relevantit aiheet kehitetddn yhdessé oppilaiden kanssa. (Rauste-von Wright 2001, 26.)

Mielenkiintoista on myds, ettd nykyiset oppimistrendit nayttdisivét olevan kulkeutumassa
vahvasti kohti humanistis-kokemuksellista paradigmaa, mutta opetussuunnitelma ja
koulutusjarjestelmé sitoutuvat silti paaasiallisesti konstruktivistiseen ihanteeseen. Rauste-
von Wrightin ym. (2003) mukaan humanistis-kokemuksellinen paradigma korostaa
kokemusten reflektointia, itseohjautuvaksi kasvamista sekda Maslow”n motivaatioteorian
mukaiseen itsensa toteuttamiseen pyrkivaa ihannetta. Ndin ollen mydsk&én
oppimisprosessin kovin pitkalle vietyd suunnittelua eivét tdmén paradigman edustajat
suosi. (Rauste-von Wright ym. 2003, 198-200.)

Voidaankin taysin aiheellisesti kysya, onko edes mahdollista tai tarpeellista luoda kaikille
yhteisi& oppimistavoitteita nykyisen opetussuunnitelman mukaisesti, mikali jokainen
oppilas nahdaén yksilona ja pyritadan juuri yksilén hyvinvoinnin lisédmiseen eiké suurien
joukkojen massakoulutukseen? Samalla kyseenalaistuu opettajan velvoittaminen
noudattamaan opetussuunnitelmaa kirjaimellisesti. Opetussuunnitelma voi niin hyvassa
kuin pahassakin palvella oppilaan oppimista ja hyvinvoinnin edistamisté.
Opinnaytetyémme kautta olemme pyrkineet tuomaan esille opetussuunnitelmaan liittyvia
ongelmakohtia, herattdméén ajatuksia ja kenties kehittdm&an uusia ideoita ja tapoja
kasitell& opetussuunnitelmaa koulutuksen aikana. Opetussuunnitelma ei kenties olekaan

niin neutraali ja yksinkertainen asiakirja kuin paallepain voisi olettaa.
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Liitteet

LIITE 1. Saatekirje
Hei,

olemme tekeméssa gradua aiheesta Luokanopettajaopiskelija opetussuunnitelman
kayttajana ja olisimmekin kiinnostuneita kuulemaan Sinun kokemuksistasi aiheesta.
Tutkielmassa kasittelemme vuoden 2005 jalkeen opintonsa aloittaneiden ndkemyksia siitd,
miten perusopetuksen opetussuunnitelmaa on késitelty opinnoissa seké erityisesti

syventévassa ohjatussa harjoittelussa (OKLS520).

Haastattelemme paattoharjoittelun suorittaneita opiskelijoita teemahaastattelun avulla.
Haastattelu kestdd noin 30—60 min ja olisi erittdin toivottavaa, ettd voisimme nauhoittaa

sen. Haastateltavan henkilOllisyytta ei mainita tutkimuksen misséén vaiheessa.

Pyrimme toteuttamaan haastattelut viikoilla 44-45. Toivoisimme, etté olisit suorittanut
syventavan ohjatun harjoittelun kokonaisuudessaan (harjoittelu + raportti + loppupalaveri)
haastatteluun tullessasi. Meihin voit ottaa yhteytta séhkopostitse, jonka jalkeen voimme

sopia sinulle sopivan haastatteluajan. Otathan yhteytta viimeistdan pe 23.10.
Koulutuksen kehittdmisen kannalta juuri paattdvaiheen opiskelijoiden kokemusten
kuuleminen on &&rimmadisen tarkead, joten toivoisimme Sinun osallistuvan
haastatteluumme. Suuret kiitokset avustal

Ystavallisin terveisin,

Miika Ryynanen

Kaisa Peltonen
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LIITE 2. Teemahaastattelurunko

Tausta

1k&?

Mité olet tehnyt ennen OKL.:44 ja millainen koulutustausta sinulla on?
Missé vaiheessa opinnot ovat?

Oletko saanut paattdharjoittelun suoritettua kokonaisuudessaan?

Fiilikset & Orientaatio harjoitteluun

Minkalainen tunne sinulla jai paattdharjoittelusta?
Tuntuuko, etta harjoittelu vastasi odotuksiasi?

Alkukasitys opsista

Mika sana tulee ensimmaisend mieleen sanasta opetussuunnitelma? Miksi tuli
mieleen?

Koetko opsin taakaksi/apuvélineeksi?

Minkalaisia tehtavid opetussuunnitelmalla mielestasi on?

Kayttokokemus paattéharjoittelussa

Milla tavalla suunnittelit opetustasi harjoittelussa?

Miten suunnittelu sujui? Koetko saaneesi tarpeeksi apua?

Mill& tavalla hyddynsit opetussuunnitelmaa paattdharjoittelussa?
Suunnittelu: Mista sait ideasi oppitunneillesi? (idea opsista vs. idea, jonka
perustelit opetussuunnitelmalla?)

Toteutus: Hyddynsitkd opsia toteutusvaiheessa?

Arviointi: Teitko oppilasarviointia harjoittelussa?

Peilasitko arvioinnissa opetussuunnitelman arviointikriteereihin?

Mité luulet, kuinka hyvin maéarittelemaési tavoitteet toteutuivat opetuksessasi?

Opsin rakenne

Miten kuvailisit hyddynténeesi opsin alkuosan kasvatustavoitteita yms.?
Kummalla oli suurempi painoarvo: opetussuunnitelman alkuosalla vai loppuosalla?
Mité luulet, kuinka tarkasti opsin ihmiskésitys ja arvot vastaa sinun
ihmiskésitystasi?

Hyodynsitko opsin aihekokonaisuuksia opetuksessasi? Minkélaiseksi koit sen?

Oppikirjat vs. Opsin ohjaavuus

Mill& tavalla hyodynsit oppikirjoja opetuksessasi?
Kuinka tarkasti arvioit oppikirjojen sisaltoja ja tavoitteita?
Miten koit oppikirjojen toteuttavan opsia?

Ohjaus paattoharjoittelussa

Mill& tavalla ohjaaja tuki opsin kéyttssa?
Vaatiko ohjaaja kéyttdmaan opsia?
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Muutos ops:n kayttajana
- Miten olet kehittynyt opetussuunnitelman kéyttajana verrattuna edellisiin
harjoitteluihin?
- Miten hyddynsit opetussuunnitelmaa edellisissé harjoitteluissa?
- Onko saamassasi harjoitteluohjauksessa ollut eroja (liittyen opetussuunnitelmaan)?

Itsearviointi paattoharjoittelussa
- Miten mielestasi onnistuit hyédyntaméan opsia?
- Kuinka velvoittavana pidat opetussuunnitelman harjoittelussa / yleisesti ottaen?
- Muuta sanottavaa paattoharjoittelusta?

OKL:n opinnot
- Olitko kuullut opetussuunnitelmasta ennen OKL:44?
- Milla tavalla opetussuunnitelmaa on kasitelty OKL:n kursseilla?
o0 POM-opinnoissa?
0 kasvatustieteen opinnoissa?
0 sivuaineessa?
- Onko joillain kursseilla kasitelty opetussuunnitelmaa enemman kuin toisilla?
- Onko opetussuunnitelmaa kasitelty mielestasi tarpeeksi OKL:n opinnoissa?

Palaute opinnoista
- Koetko, ettd koulutus on antanut tarpeeksi valmiuksia kéyttda opetussuunnitelmaa?
- Koetko saaneesi valmiudet mygs rakentaa ja kehittad opetussuunnitelmaa?
- Minkalaista opsin késittelya olisit kaivannut koulutukseen?

Tulevaisuus

- Mitd luulet, muuttuuko suhtautumistapasi opetussuunnitelmaa kohtaan siirtyessasi
kentélle?

- Minkalaiset asiat voivat tukea tai vahentda opetussuunnitelman hyodyntamisté
tulevassa tyossasi? (tydyhteison vaikutus ym.)

- Oletko kiinnostunut opetussuunnitelman kehittdmisesta?

- Miten kehittdisit opetussuunnitelmaa?

- Millaiseksi opetussuunnitelman kayttajaksi kuvailisit itsedsi nyt OKL:n
loppuvaiheessa?

- Mika sana sinulle tulee tdmén haastattelun jalkeen mieleen opetussuunnitelmasta?
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