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Tdmd arviointi perustuu opetusministerion toimeksiantoon 10.11.2006 Koulu-
tuksen arviointineuvostolle. Koulutuksen arviointineuvosto organisoi hankkeen
verkostoperiaatteen mukaisesti. Arvioinnin toimeenpanosta vastasivat arviointi-
neuvoston asettama suunnittelu- ja arviointiryhmd sekd Koulutuksen arviointi-
sihteeriston kolme asiantuntijaa.

Hankkeen tarkoitus on ollut koulutuksen arvioinnista annetun asetuksen
150/2003 tavoitteiden pohjalta tuottaa tietoa perusopetuspedagogiikan tilasta.
Keskeisid sisdltoalueita ovat olleet opettajien pedagogisten periaatteiden luon-
ne, opettajan tavoitetietoisuus, opetusmenetelmallinen monipuolisuus, oppilaan
ominaislaadun huomioiminen, opiskeluymparistotekijoiden toimivuus ja ope-
tus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvo. Hankkeesta informoitaessa tar-
jottiin my0Os opetuksen jdrjestdjille mahdollisuus esittdd tarpeitaan arvioinnin
sisdltokysymyksista.

Arviointiaineiston muodostivat rehtorikysely (N = 410), opettajakysely (N
= 2310), aikaisempi arviointi-, tutkimus- ja tilastotieto sekd 12 kouluvierailun
ja niiden yhteyksissd pidettyjen kuulemistilaisuuksien aineistot. Kyselytietojen
teknisestd keruusta ja tallennuksesta vastasi Jyvaskyldn yliopiston Koulutuksen
tutkimuslaitos.

Raportissa on nostettu esiin suomalaisen perusopetuksen vahvuuksia ja kehit-
tamiskohteita. Arvioinnin mukaan opetus on oikeudenmukaista, oppilaskeskeis-
td, kannustavaa, oppilasta arvostavaa ja yhdenvertaista. Perusopetuksen opetta-
ja pyrkii tekemddn oppilaan hyvéksi voitavansa ja haluaa kayttad monipuolisia
opetusmenetelmid. Opetuksen rakenteellisiin reunaehtoihin sidoksissa olevana
han ei kuitenkaan ole erityisen innokas pedagogiikan muutoksen edistdja.



Opettajat kaipaavat enemman koulutusta, jotta he pystyisivdat vastaamaan
paremmin opetuksen eriyttdmisen tarpeisiin. Koulujen taloudellisissa toiminta-
edellytyksissa on eroja. Erot heijastuvat myos opettajien tdydennyskoulutuksen
maddriin. Hyvan pedagogiikan toteuttamisen suurimpina haasteina opettajat pita-
vat liian suuria ja heterogeenisid opetusryhmia. Haasteita lisddvat vaativat tavoit-
teet, tyorauhaongelmat, oppilaiden motivaation puute ja oppimisvaikeudet.

Asiasanat: arviointi, perusopetus, pedagogiikka, pedagoginen periaate, opetus-
menetelmd
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Denna utvdrdering har organiserats av Radet for utbildningsutvardering pa upp-
drag av undervisningsministeriet (givet den 10.11.2006). Utvarderingen organi-
serades som ndtverksutvdrdering, dvs. den genomfdrdes av en planerings- och
utvdrderingsgrupp som tillsatts av radet. Gruppen assisterades av tre huvudpla-
nerare vid Sekretariatet for utbildningsutvardering.

Avsikten med projektet har varit att utvardera pedagogiken i den grundlag-
gande utbildningen utgdende frdn madlen i forordning 150/230 om utvdrdering av
utbildning. Utvarderingen har fokuserats pd lararnas pedagogiska grundtankar,
lararnas medvetenhet om maélen, undervisningsmetodernas mdngsidighet, be-
aktandet av elevernas sdrdrag, den pedagogiska miljons funktionsduglighet och
jdmlikheten i undervisningen. I samband med att utbildningsanordnarna infor-
merades om projektet gavs anordnarna mojlighet att framldagga egna forslag till
frdgor att beakta i utvdarderingen.

Utvadrderingen baserar sig pa foljande material: en enkat till rektorerna (N =
410), en enkat till lararna (N = 2310), tidigare forsknings- och utvarderingsre-
sultat och tillganglig statistik samt observationer vid 12 skolbesok med tillho-
rande responstillfdallen kring de prelimindra utvarderingsresultaten. Pedagogiska
forskningsinstitutet vid Jyvdskyld universitet skotte det praktiska arbetet med
insamlandet av data.

Rapporten lyfter fram saval starka sidor som utvecklingsomrdden inom den
finldndska grundldggande utbildningen. Enligt utvdarderingen dr undervisningen
rattvis, elevcentrerad och jamstadlld och eleven sporras och respekteras. Lararna
gor sa gott de kan for elevens bdsta och stravar efter att anvanda mangsidiga un-
dervisningsmetoder, men eftersom de dr bundna av vissa ramfaktorer ar de inte
speciellt intresserade av att fraimja pedagogiska fordndringar.



Ldrarna onskar mer fortbildning for att bdttre kunna svara mot differentie-
ringsbehoven i undervisningen. Skolornas ekonomiska verksamhetsforutsatt-
ningar varierar. Skillnaderna kommer ocksa till uttryck i de fortbildningsmojlig-
heter som ldrarna erbjuds. Lararna anser att stora och heterogena undervisnings-
grupper utgor den storsta utmaningen for en god pedagogik. Andra utmaningar
ar kravande mdl, problem med arbetsron, brist pd motivation hos eleverna och
inldrningssvarigheter.

Nyckelord: Utvadrdering, grundldggande undervisning, pedagogik, pedagogisk
grundtanke, undervisningsmetod
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The Education Evaluation Council was commissioned by the Ministry of Educa-
tion on November 10, 2006 to carry out this evaluation. The Council organized
the project according to the principles of networking. A planning and evaluation
group, set by the Council, and assisted by the experts from the Education Evalu-
ation Secretariat, was responsible for carrying out the evaluation.

The aim of the project was to provide information on the current state of the
basic education pedagogy, in relation to the goals set by statute 150/2003 con-
cerning the evaluation of education. The key objectives of basic education include
the characteristics of the teachers’ pedagogic principles, the teachers’ awareness
of the set goals, the diversity of teaching methods, taking into account the stu-
dents’ unique character, the effectiveness of the studying environment, and the
equity of the teaching, studying and learning processes.

The evaluated data consisted of a survey of principals (N=410), a survey
of teachers (N=2310), and data provided by previous evaluations, research and
statistics, as well as 12 visits to schools and the material gathered from hearings
arranged in connection with those visits. The Institute for Educational Research
at the University of Jyvdskyld was responsible for the collection, handling and
storing of the survey data.

The report shows the strengths of Finnish basic education as well as the ele-
ments of it that require further development. According to the evaluation, the
teaching is fair, student oriented, encouraging, appreciative of the student and
equal. Basic education teachers aim at doing their best for their students, and
prefer applying diverse methods of teaching, but due to being bound up with
the structural terms they are not very eager to promote changes in the existing

pedagogy.



Teachers would like to have further education to be able to respond better to
the demands of the differentiation of teaching. There are differences in the finan-
cial resources between the schools. These differences are reflected in the amount
of the teachers’ further education. Teachers consider the high number of students
per class and the heterogeneity of the groups the most significant challenges for
high quality education. These challenges are further intensified due to demand-
ing goals, lack of piece in class rooms, students’ lack of motivation and learning
difficulties.

Keywords: evaluation, basic education, pedagogy, pedagogic principles, teaching
methods
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Saatteeksi

Kasilld on raportti Koulutuksen arviointineuvoston kevaddlld 2003 alkaneen toi-
mikauden kolmannesta perusopetukseen kohdentuneesta arvioinnista. Vuosina
2004-2005 arvioitiin koulutuksen perusturvan toteutuminen ja samaan aikaan
toisena hankkeena erityis- ja tukiopetuksen sekd oppilashuoltopalveluiden toteu-
tuminen. Silloin arvioitiin my0s erityisopetuksen tarve lukiokoulutuksessa.

Tdmadn arvioinnin aiheesta olemme iloinneet, koska nyt liikumme aivan kou-
lukasvatuksen ja -opetuksen ytimessd pohtimassa perusopetuksen pedagogiikan
tilaa. Millaiseen valoon opettajien ja oppilaiden kohtaaminen kouluarjen opis-
kelutilanteissa asettuu, kun tarkastellaan esimerkiksi sitd, millaisia pedagogisia
periaatteita opettajat pitavat tarkeind tai miten he asemoivat oppilaiden tarpeita
ja valmiuksia opetuksensa suunnittelussa? Millaisia onnistuneita opetuksen ja
oppimisen kokemuksia heilld on tai millaisia vaikeuksia he ovat opettajan tehta-
vdssddn kokeneet ja miten he ovat niitd ongelmia ratkaisseet?

Rohkenemme sanoa, ettd ”jo oli aikakin”. Jouduimme tekemdan paljon tyota
etsiessamme tutkimuksia ja arviointeja, joissa olisi ollut valitsemaamme ndko-
kulmaa varten riittavdsti vertailukohtia. Olemme saaneet arvioinnin toimeen-
panon yhteydessa palautetta, ettd kohde on oivallisesti valittu ja tarked, tuloksia
odotetaan ja niita luvataan lukea kiinnostuneina. Kasityksemme mukaan rapor-
tissamme on kehittamisen kannalta arvokasta tietoa ja mietittavda niin opetus-
hallinnon virkamiehille, paattdjille, opettajille kuin opettajankouluttajillekin.

Olemme pyrkineet toimimaan kehittavdn arvioinnin hengessa my0s siten, et-
ta olemme halunneet kuulla kohteena olevien tarpeita ja nakemyksid. Olemme
myo0s todenneet selkedsti, mika kasityksemme mukaan on hyvin, toimii moitteet-
tomasti ja ansaitsee kiitoksen. Kehittdvd nakokulma sisaltdd myos esille tulleiden
kriittisten ndkokohtien esittamisen ja perustelemisen seka niihin liittyvien kehit-
tamistarpeiden esittelyn.

Esitamme lampimat kiitoksemme kaikille niille perusopetuksen rehtoreille
ja opettajille, jotka suhtautuivat suopeasti kyselyihimme ja kayttivat kiireistad
aikaansa ajatustensa kirjaamiseen. Myonteisin mielin muistamme my0s niiden
12 koulun rehtoreita, opettajia ja oppilaita, jotka ottivat meidat vieraanvaraises-
ti vastaan koulukdynneillimme. He tarjosivat arviointiryhmdn ajatuksille ref-
lektointipinnan niin myonteisissd kuin kehittdmistd kaipaavissa kysymyksissa.
Kouluvierailujen yhteyteen jdrjestetyissda kuulemistilaisuuksissa saamamme
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palaute vahvisti kdsitystaimme siitd, ettd meneilldidan on avainasioiden arviointi
koulun tehtdvan kannalta. Kiitoksemme osoitamme my0s ndihin tilaisuuksiin
osallistuneille.

Ryhmdmme tyotd on sdvyttdnyt innostunut keskustelu, ja kaikki ovat vaivo-
jaan sddstamatta kddrineet hihansa myos iltaisin, viikonloppuisin ja kesdlomil-
laan kantaakseen oman vastuunsa arvioinnista ja sen raportoinnista. Erityisesti
arviointiryhmalle oman toimen ohessa tapahtunut puserrus on ollut haastava,
mutta se on myos hitsannut ryhmad yhteen.

"PEPE-ryhma” (perusopetuspedagogiikan suunnittelu- ja arviointiryhmad)
toivoo vilpittomasti, etta raportti saa eri tahoilla aikaan vilkasta keskustelua ja
konkreettisia toimenpiteitd, jotka voisivat laajalla rintamalla kehittdd suomalais-
ta perusopetusta entistd laadukkaammaksi. Ndin pidetdan perusopetuksen taso
kansainvdlisestikin katsoen hyvdnd. Hyvin koulutettujen, ammattitaitoisten ja
uravalintaansa tyytyvdisten opettajien ansiosta siihen on kaikki mahdollisuudet.
Perusopetuksen hyvinvointi on koko kansan hyvinvoinnin asia.

Jyvaskyldssd 28. tammikuuta 2008
Pdivi Atjonen, Irmeli Halinen, Seppo Hdmdldinen, Esko Korkeakoski, Gunnel

Knubb-Manninen, Pekka Kupari, Jouko Mehtdldinen, Anna-Maija Risku, Marjatta
Salonen ja Tom Wikman
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Johdanto

Tdssad raportissa selostetaan Koulutuksen arviointineuvoston toteuttamaa perus-
opetuspedagogiikan arviointia. Arvioinnin tarkoituksena oli tarkastella kriit-
tisesti, miten opetusmenetelmallinen monipuolisuus, oppilaan ominaislaadun
huomioon ottaminen, opiskeluympdriston tuki oppimiselle ja opettamiselle,
opettajan tavoitetietoisuus, opettajan pedagoginen ajattelu sekd opetus-, opiske-
lu- ja oppimisprosessien tasa-arvo toteutuvat perusopetuksessa. Arviointiaineisto
koottiin kyselylomakkeilla sekd neljannen ettd 7.-9. luokkien opettajilta (N = 2
351) sekd heidan koulujensa rehtoreilta (N = 410). Lisdksi arviointiryhma vie-
raili 12 ala- ja ylakoulussa. Kootun arviointiaineiston tuloksia suhteutetaan tasta
aihepiiristd erityisesti 2000-luvulla raportoituun tutkimus-, arviointi- ja selvitys-
tietoon, jonka pohjalta esitetdan kehittdmissuosituksia.

1.1 Perusopetuspedagogiikan laatu suomalaisen
perusopetuksen kehittamisessa

Hyvan koulun ja koulutuksen ominaispiirteet voivat olla moninaisia. Tutkijat ovat
pyrkineet eri puolilla maailmaa mallintamaan tekijoitd, jotka vaikuttavat onnis-
tuneiden opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien luomiseen ja niitd ylldpitavien
rakenteiden kehittimiseen. Opettajaan ja oppilaaseen seka heidan keskindiseen
vuorovaikutukseensa vaikuttavat seka heidan henkilokohtaiset ominaisuutensa
ettd lukuisat opiskeluympadriston henkiset ja materiaaliset piirteet, joihin kuulu-



@ Johdanto

vat tarkednd osana my0s koulua ympdroivan yhteison ja sidosryhmien odotukset
ja tuki.

Kouluihin ja opettajiin kohdistuu enenevasti odotuksia liittyen esimerkiksi
kehittamishankkeisiin osallistumiseen, taloudellisin tavoittein tehtdvdan sidos-
ryhmadayhteistyohon tai elinkeinoeldmadn kasvutavoitteiden edistamiseen. Kou-
luissa kohdataan oppilaiden perheiden moninaisia ja kipeitd huolia, jotka ovat
seurauksia esimerkiksi tyoelaman tai alati kovenevan yhteiskunnallisen arvo-
maailman vaatimuksista. Opettajat ovat herdnneet kysymdan, mikd on heiddn
perustehtdvdansd nykykoulussa ja millaiset voimavarat heille on suotu haasteista
selviytymiseen.

Viime kddessa suomalaisen perusopetuksen vaikuttavuus ja laatu punnitaan
siind pedagogisessa - toisin sanoen oppimiseen tdhtddvdssd - vuorovaikutuk-
sessa, joka opettajan ja oppilaiden kesken syntyy ja tahdotaan synnyttdd. Vuo-
rovaikutuksessa kohtaavat oppilaiden yksilolliset oppimisedellytykset ja opet-
tajan pedagoginen, tavoitetietoinen ajattelu, jonka kehystekijoind ovat etenkin
opetusmenetelmadt, oppimateriaalit ja opetusvalineet. Vaikka opettaja olisi hyva
sponsorineuvottelija, koulun kehittimisprojektien ideamoottori ja toimelias ver-
kottuja, muttei kykenisi auttamaan oppilasta hanen oppimisvaikeuksissaan tai
kannustamaan koululaisia uuden oppimiseen, han ei olisi "hyva opettaja” ilmai-
sun perimmadisessa tarkoituksessa.

Pedagogisen vuorovaikutuksen keskiossd ei endd 2000-luvulla ole entiseen
tapaan oppisisdltdjen omaksuminen. Sen sijaan arkielaman monimutkaistuvi-
en ongelmien ratkaisemisessa tarvitaan erityisesti tiedon hankinnan ja arvioin-
nin valmiuksia. Lain vaatimat eldmadssa tarpeelliset tiedot ja taidot ovat selvdsti
muuttaneet muotoaan. Oppisisdllot ja tiedon prosessointi eivat sulje toisiaan pois,
vaan tutkimusten mukaan pedagogisen sisdltotietimyksen (pedagogical content
knowing) hallinta nousee opettajan avainpdtevyydeksi: miten opetussuunnitel-
man tietylle luokka-asteelle osoittama tietosisdlto taivutetaan erilaisten oppilai-
den monipuolisen kognitiivisen, sosiaalisen ja emotionaalisen kehittymisen tar-
peita vastaavaksi?

Pedagogisen laadun turvaaminen on opettajien perus- ja tdydennyskoulutuk-
sen, opetuksen hallinnon ja opettajan omaehtoisen ammatillisen kehittymisen
yhteinen tehtdvd. Miten opettajat perehdytetadn peruskoulutuksessa hyvien opis-
keluympadristdjen ja pedagogisten kaytanteiden hallitsijoiksi ja miten heiddn tie-
totaitoaan yllapidetadn tdydennyskoulutuksessa? Miten opetuksen hallinto voi
tukea opettajia tdrkedn perustehtdvan toteuttamisessa takaamalla kohtuulliset
materiaaliset voimavarat, toimivan saddoksellisen toimintatilan ja ihmissuhde-
tyossd kipedsti tarvittavan henkisen tuen? Miten opettaja itse tulisi entista tie-
toisemmaksi kasvatusvastuustaan ja oppilaiden kasvun palveluksessa olemisen
aiheuttamasta kehittymistarpeestaan?
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Suomalainen koulutus on saanut viime vuosina nauttia myonteisestda kan-
sallisesta ja kansainvdlisestd huomiosta erityisesti toistuvasti hyvien PISA-tu-
losten ansiosta. Tulokset eivat siind suhteessa ole olleet yllatys, ettd Suomi on
aina arvostanut koulutusta ja uskonut sen merkitykseen kansallisen hyvinvoin-
nin edistimisessd. Kaiken perusta on tietysti juuri yleissivistavdssd opetuksessa:
se kannattaa hoitaa hyvin, jotta pohja toisen ja kolmannen asteen koulutuksel-
le muodostuu pitavdksi. Perusopetuksessa kohdataan koko ikdluokka, ja siksi
perusopetus on myos pedagogisesti kaikkein haastavinta; edellytyshadn on, ettd
hyvin laaja kirjo erityisen tuen tarpeita - ei pelkdstdan erityispedagogisessa mer-
kityksessa mdariteltyna - kyetdan ottamaan huomioon.

Monen tahon voidaan arvioida vaikuttaneen PISA-tuloksiin, ja yksi niistd on
ollut opettajankoulutus ja opettajakunta. Luottamus hallinnon ja pedagogiikan
asiantuntijoiden kesken on antanut opettajille sopivan toimintatilan ja -vastuun,
jota on perusteltu opettajien korkeatasoisella koulutuksella ja tunnetulla sitoutu-
misella opetus- ja kasvatustehtdviinsa. Saavutettu tila ei valttamattd kuitenkaan
ole pysyvd, eikd aina esimerkiksi alueellisesti, kouluasteittain tai opetuskielen
mukaan tarkastellen riittavin homogeeninen. Siksi tarvitaan aika-ajoin arvioin-
tia, millaisessa tilassa perusopetuksen pedagogiikka maassamme on ja millaisia
kehittdmisen tarpeita sille voidaan osoittaa, jotta lopputuloksena olisi entistad pa-
rempi koulu. Suomessa voidaan kuitenkin lahtokohtaisesti kansainvaliseen ke-
hykseen verraten ajatella, ettd hyvadd kayddan parantamaan.

Tassd arvioinnissa haetaan siis vastauksia kysymyksiin, miltd suomalaisen
perusopetuksen pedagogiikan tila ja tulevaisuus nayttdvat ja milta niiden pitaisi
ndyttaa.

1.2 Perusopetuspedagogiikan arviointi ja sille asetetut
tehtadvat

Tavoitteet ja tarkoitus

Tdssd raportissa kuvattavan arviointihankkeen tarkoituksena on ensinndkin
tuottaa tietoa kasvatukselle ja opetukselle tarkeista periaatteista, opetus- ja oppi-
misympdristojen suunnittelusta ja toteutuksesta, koulun pedagogisista toiminta-
edellytyksistd, opetuksessa kadytettdvistd opetusmenetelmistd, oppimateriaaleista
ja opetusvalineistd, koulutyon oppilasldhtoisyydestd sekd opettajien ndkemyksis-
ta opetuksen ja kasvatuksen kehittamiseksi.

Toiseksi tavoitteena on tuottaa tietoa pedagogiikkaa koskevista eroista ja yh-
teyksistd muun muassa suhteessa perusopetuspedagogiikkaa koskevaan aikai-
sempaan tietoon, opetussuunnitelmallisiin odotuksiin sekd erdisiin niin sanot-
tuihin kehystekijoihin (lddnin ja kuntaryhmdn muodostama alue; oppiaineittain
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muodostetut opettajaryhmadt; suomen- ja ruotsinkieliset koulut; ala- ja ylakoulun
opettajat; erikokoiset koulut).

Kolmanneksi tuotetaan soveltuvin osin tietoa perusopetuspedagogiikan vah-
vuuksista ja puutteista seka esitetddn arvioinnin tuloksista johdettavia kehitta-
missuosituksia.

Epdsuoriksi tuloksiksi voidaan lisaksi mainita, ettd hanke antaa lisaarvoa
paikalliseen kehittdmiseen (esim. mittarit) sekd koulujen ja opettajien itsear-
viointiin. Hanke lisdd menetelmadllistd kokemustietoa siind sovelletun monita-
hoisen ja monimenetelmadisen arviointimallin toimeenpanosta ja toimivuudesta.
Tutkijoille, muille arviointiasiantuntijoille ja opinndytetoiden tekijoille voidaan
tarjota aineistoja syventdviin analyyseihin ja vertailuihin.

Edelld kuvattuihin kolmeen pddtehtdavddn vastaamiseksi arviointiaineiston
hankinnassa pdddyttiin erittdin tiukan aikataulun ja budjetin rajoissa koko-
amaan tieto kyselylomakkeilla seka opettajilta etta rehtoreilta. Mittavaa kvan-
titatiivista aineistoa tdydentdamdan kerdttiin myos laadullista aineistoa ala- ja
yldkouluihin suunnatuilla kouluvierailuilla. Kouluvierailuilla arviointiryhmad se-
losti kyselyaineistojen keskeisid 10ydoksid ja sai tulostulkintojaan edistdvda pa-
lautetta. Kaikki kohdejoukot valittiin satunnaisotannalla, mikd turvaa aineiston
alueellista edustavuutta.

Arviointiteeman haasteellisuus

Perusopetuksen pedagogiikka tarvitsee arviointia varten joitakin tulkintandko-
kulmia. Yksi ndakokulma on opetussuunnitelmallinen. Miten merkittdva opetus-
suunnitelma on niiden ehtojen joukossa, joiden vallitessa opettajan kdytdnnon
pedagogiikka voi kehittya ja vaihdella? Toinen nakékulma muodostuu opiskelu-
ympdriston fyysisistd, psyykkisistd ja toiminnallisista edellytyksistd, jotka ovat
opettajan tyon ja oppilaan oppimisen kannalta merkityksellisid. Kolmas ndko-
kulma syntyy oppilaasta yksilond ja ihmisend, hanen edellytyksistadn sekd ha-
nen oppimisensa ja sen tuen tarpeista.

Pedagogiikan arviointi on kompleksista. Esimerkiksi opetusmenetelmien mo-
nipuolinen kdyttd arvottamisen kohteena edellyttdisi viime kddessa sen tutki-
mista, mitd oppilaan pddssa voi todella tapahtua ulkopuolisen sadatelyn, tuen ja
ohjauksen seurauksena. Opettamista ei voi madritelld ilman oletusta oppimises-
ta; ellei oppimista tapahdu, ei voida puhua opettamisesta. Pedagogiikan “hyvyy-
teen” on yhteydessd muun muassa

e sosiaalisen vuorovaikutuksen mdara ja laatu (ihmisten valisten kontaktien
tarkoitus ja laatu)
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e vuorovaikutuksen intensiivisyys informaatioldhteiden seka ilmio- ja ha-
vaintomaailman kanssa

e erilaisten tavoitteisten aktiviteettien ylldpito (mm. opettajan ja oppilaan
yhteinen intentio)

e oppimistyylien ja -tarpeiden huomioonottaminen (erilaiset oppimispolut
ja tavat oppia)

e erilaisuuden huomioiminen ja kohtaaminen (esim. oppimisvaikeudet, tem-
peramentti, kulttuuriset erot)

e ajkaisemman osaamisen huomioiminen (erityisesti kielellisten taitojen pe-
ruserot, yksilolliset kehitysrytmit)

e palautteen ja ohjauksen tarpeiden huomioiminen (myds itsearvioinnin tai-
tojen kehittyneisyys opettajalla/oppilailla)

e opiskelun/oppimisen rytmittaminen, jaksottaminen, keskittiminen, pai-
nottaminen ja integroiminen

e menetelmien mahdollisuudet tukea erilaisia henkisid prosesseja (esim.
muistaminen, ymmadrtdaminen ja arviointi; pinta- ja syvdprosessointi; pe-
rusteleminen, kyseenalaistaminen ja ongelmanratkaisu; konvergentti ja
divergentti ajattelu).

Esimerkiksi edelld mainituista tekijoistd seuraa, ettd “puhtaita opetusmenetel-
mid” ei ole olemassa. Sen sijaan on olemassa lukuisia painotuksiltaan, sovelta-
mistavoiltaan ja vaikutuksiltaan erilaisia variaatioita riippuen esimerkiksi opet-
tajan persoonasta, tilanteesta, opiskeluryhmastd ja opiskeluymparistosta. Laatua
pedagogiikassa kuvaa se, miten dynaamiseksi ja avaraksi opettaja ymmartaa
opetus-opiskelu-oppimisprosessien ohjaamisen. Kyse on pitkalti opettajan peda-
gogisen ajattelun tavasta.

Tassd arvioinnissa ei ollut mahdollisuuksia selvittdd, miten pedagogiset rat-
kaisut - yksittdisen opettajan toiminnassa tai koulun toimintakulttuurisena teki-
jdnd - ovat yhteydessa kognitiivisiin, ainekohtaisiin oppimistuloksiin. Prosessi-
arvioinnissaan arviointiryhmd perustaa tarkastelunsa ensisijaisesti sithen, mita
opettajat kertovat toiminnastaan, ja kouluvierailujen tuottamaa havaintoaineis-
toa toteutuvasta pedagogiikasta kdytetddn tulkinnan tukena. Toisaalta esimer-
kiksi opettajien oppilaisiinsa kohdistamien tavoitteiden tarkeyden, opetusmene-
telmallisten valintojen ja onnistuneiden opetustilannekuvausten kautta voidaan
epdsuorasti ja varovaisesti arvioida myos, mitd oppilaat todennakoisesti ovat
voineet oppia. Toisin sanoen jos opettajat esimerkiksi sanovat kdyttavdnsa oppi-
laiden yksilollistd tydskentelyd, se todenndkdoisesti johtaa yksilollisen, itsendisen
tyoskentelyn taitojen oppimiseen.

Taman arvioinnin kohteena on erityisesti mikropedagogiikka eli opetus-,
opiskelu- ja oppimisprosesseissa vaikuttavat tekijat. Laajempi koulukulttuurinen
ja yhteisollinen ndkokulma jatetadn vihemmadlle. Toiseksi monet opetustapahtu-
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massa ilmenevat ongelmat selittyvat sen ulkopuolisista tekijoista eli esimerkiksi
perheiden sosioekonomisesta tilanteesta tai lasten ja nuorten psykofyysisestd hy-
vinvoinnista. Mikropedagoginen rajaus on perusteltu ensinnakin siksi, etteivat
vaikeasti mitattavat ja hitaasti muutettavissa olevat kehystekijdt taivu helposti
poikkileikkausarvioinnin kohteiksi. Toiseksi arvioinnin aika- ja voimavaratekijat
pakottivat selkeisiin kohdennuksiin, joita pidettiin perusteltuina myds arvioinnin
toimeksiannon ja omaksutun pedagogiikan kdsitemdarittelyn kannalta. Tehdyt
mittariratkaisut eivat kuitenkaan estd arvioitavia tai arvioijiakaan nostamasta
pohdittaviksi niin koulukulttuuri- ja yhteisotekijoitda kuin koulun ulkopuolisia
vaikutteita sen lisdksi, ettd arviointi on kohdennettu selkeimmin mikropedago-
giikkaan.

Arvioinnin tiedonkeruu ja toteuttajat

Perusopetuspedagogiikan arviointihanke on osa Koulutuksen arviointineuvos-
ton (2004) vuosien 2004-2007 arviointiohjelmassa mainittua perusopetuksen ti-
laa kuvaavaa hanketta. Opetusministerion kanssa kaytiin syksylld 2006 neuvot-
teluja suunnitelma-aihiosta, jonka perusteella opetusministerié antoi 10.11.2006
arvioinnin Koulutuksen arviointineuvoston organisoitavaksi. Koulutuksen ar-
viointineuvosto teki pddtoksen arviointi- ja suunnitteluryhmdn kokoonpanos-
ta 15.12.2006 ja hyvaksyi ryhman lopullisen arviointisuunnitelman 13.3.2007.
Ryhma on kokoontunut kahdeksan kertaa aikavalilla 9.1.-21.11.2007, analysoinut
aineiston sekd tyostdnyt aktiivisesti sdhkopostitse kokousten valiajoilla ja vii-
meisen kokouksen jdlkeen erilaisia suunnittelu- ja toteutusideoita ja -asiakirjoja
ja varsinkin arviointiraporttia.

Hankkeen suunnittelu- ja arviointiryhman kokoonpano on ollut seuraava:

Professori Pdivi Atjonen, puheenjohtaja; Joensuun yliopisto

Opetusneuvos Irmeli Halinen; Opetushallitus

Professori (emeritus) Seppo Himadldinen, varapuheenjohtaja; Jyvaskyldn yli-
opisto

Erikoistutkija Pekka Kupari; Jyvdskyldn yliopisto/Koulutuksen tutkimuslai-
tos

Rehtori Anna-Maija Risku; Jyvdskylan kaupunki

Rehtori Marjatta Salonen; Helsingin kaupunki

Universitetslektor Tom Wikman; Abo Akademi/Pedagogiska fakulteten i Va-
sa

Arviointiryhman tyon organisoinnista ja arvioinnin kdytannon toimeenpanosta
ovat vastanneet seuraavat Koulutuksen arviointisihteeriston padsuunnittelijat:
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Esko Korkeakoski (operatiivinen pdavastuu hankkeesta, kokousten sihteeri)
Gunnel Knubb-Manninen (operatiiviset tehtdvat, erityisesti ruotsinkielinen
koulutus)

Jouko Mehtdldinen (operatiiviset tehtdvat).

Arvioinnin toteutus - aiemman tutkimustiedon koonti, arviointikyselyjen toteu-
tus, aineistojen analyysi, arvottavien pdatelmien teko seka kouluvierailut ja arvi-
ointi-informanttien kuulemistilaisuudet — on selostettu yksityiskohtaisesti timan
raportin luvussa 4.



Perusopetuksen pedagogiikka
arvioinnin kohteena

Pedagogiikka-termi tulee kreikankielisestd sanasta paidagogos (= poikien oh-
jaaja ja kasvattaja; pais = poika ja agein = johdattaa). Siljanderin (2002, 20)
mukaan pedagogiikka oli alun perin tieteenalan nimi saksalaisella kielialueella,
mutta sittemmin se on viitannut yhtdaltd kasvatusta koskevaan oppiin (didak-
tilkka = kasvatus- ja opetusoppi) ja kasvatusajatteluun ja toisaalta kdytdnnon
kasvatustoimintaan. Pedagogiikka-kdsitteeseen sisdltyy nykykielenkdytossa mo-
nia merkityksid: se on
e Lkasvatustiede-kasitteen synonyymi
e yleinen kasvatustiede -kdsitteen synonyymi (vrt. erityispedagogiikka ja
andragogiikka)
e Lkasvatus- ja opetusoppi tai -taito
® gJjatus- ja toimintasuunta (esim. steinerpedagogiikka, kriittinen pedago-
giikka)
e kasvatustieteellistd opetusta tai tutkimusta, jonka kohdealueena on jokin
tietty kasvatus- tai opetusala (esim. korkeakoulu-, ammattikorkeakoulu-
tai erityispedagogiikka).

Tdmdn arvioinnin kohteena olevan pedagogiikan voi yleisesti maddritelld ope-
tus- ja kasvatustyon perusteluksi ja kdytannon toiminnaksi. Kun puhutaan kou-
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lupedagogiikasta yleissivistdvan koulun kehyksessd, se on jotain, joka koskee
erityisesti opettajaa. Talloin mddritelmda voi tarkentaa: peruskoulupedagogiikka
tarkoittaa kaikkia niitd toimenpiteitd, joilla opettaja pyrkii edistdmddn oppilaiden
kasvamista ja oppimista erityisesti opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden
suuntaisesti.

2.1 Pedagogiikan luonteesta ja edellytyksista

Kasvatustieteellisen alan kdsitteille on tyypillistd, ettei niitd ole mahdollista maa-
ritelld yksiselitteisesti typistdimattd ihmisen kasvun ja kehityksen kokonaisuutta.
Poikkeusta ei tee tdmdn arvioinnin kohteena oleva pedagogiikkakaan. Pedago-
giikan rinnalla puhutaan monesti didaktiikasta, joka on perinndisesti jaoteltu
opetusmenetelmad- ja opetussuunnitelmaoppiin (miten ja mita opetetaan). Kay-
tannon opetustyossa didaktiikka tarkoittaa konkreetteja toimia, jarjestelyjd, vali-
neitd ja keinoja asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Keinoja ohjaavia ndke-
myksid siihen ei kdaytannossa lueta. Pedagogiikka kdsitetddn selvemmin yleiseksi
kokonaisuudeksi, johon kuuluu sekd opettajan nikemyksellinen ajattelu eri tasoi-
neen ettd kdytannén toiminta, johon kuuluu myos niin sanottu kasvatuksellinen,
ei-kognitiivinen puoli. (Vrt. Kansanen 2004, 10-11; Turunen 1999, 25; Uusikyld &
Atjonen 2005, 22-30.) Suomalaisissa didaktiikan oppikirjoissa didaktiikka ka-
sitetddn yhtd laaja-alaisesti kuin pedagogiikka, eli niiden vdlille on siis vaikea
vetda tarkkaa rajaa.

2.1.1 Pedagogiikan taustanakemykset

Pedagogisen prosessin keskidssd olevan opettajan tydtd ohjaavat opetusta ja op-
pimista koskevat ndkemykset ja kdsitykset, joiden muotoutumiseen vaikuttavat
esimerkiksi oma tyokokemus, koulutus ja henkilokohtaiset arvopreferenssit. Pe-
dagogiset tutkimukset osoittavat, ettd opettajat perustelevat toimintaansa, kun
sitd heiltd osataan oikein kysyd. Jokaisella on ndkemyksid ihmisestd, persoonal-
lisuuden piirteistd, lahjakkuudesta, kehityksestda ja oppimisesta, ja kaikilla on
my0s kdsityksid omista toimistaan ja niiden luonteesta. Nikemyksetontd pedago-
giikkaa ei siis ole olemassa. (Kansanen 2004, 93-95; Turunen 1999, 23.)

Etenkin nykymuotoinen akateeminen opettajankoulutus on suuntautunut sii-
hen, ettd opettajan pedagogiikka olisi tietoista ja perusteltua. Tutkivan opettajan
idealla ja tavoitteella haetaan sitd, ettd opetus- ja kasvatusalan asiantuntijana
opettaja osaa suunnitella, toteuttaa ja arvioida pedagogisia pddtoksidan syste-
maattisesti, toisin sanoen tutkimuksellisesti ja tieteellisesti (Atjonen 2004a).
Oman tyon arviointi tutkijan tavoin ohjaa itsendiseen ajatteluun ja itsendisiin
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ratkaisuihin. Itsendisyys suojaa opettajaa, jotta hdn ei kdantyisi tuuliviirin ta-
voin muotivirtausten ja pdivanpoliittisen kohun mukana. (Kansanen 2004, 109.)
Suomalaiset opettajat arvostavat sitd, ettd valtakunnalliset opetussuunnitelman
perusteet 1994 ja 2004 antavat opettajalle huomattavan pedagogisen autonomian.
Opettamisen katsotaan olevan parhaimmillaan silloin, kun se heijastaa opettajan
persoonaa, mieltymyksia ja vahvuuksia. (Webb ym. 2004a.)

Kasvatuksen ja opetuksen perustelut liittyvdt ndkemykseen, mitd ihminen sy-
vimmiltddn on, mitd tieto oikeastaan on ja miten siitd saadaan tietoa sekd siihen,
miten ihminen oppii. Pedagogiikan perustelut ja niistd seuraavat kdytdnnon toi-
minnat johdetaan ihmiskdsityksesta, tiedonkdsityksesta ja oppimiskdsityksesta,
joita tarkastellaan seuraavaksi.

Thmiskdsitys on yksilon tai yhteison ndkemys siitd, millainen ihminen on, mi-
kd on ihmisen olemus ja asema suhteessa toisiin ja ympdristoon. Thmiskdsitys
on osa yksilon maailmankuvaa, ja se rakennetaan tavallisesti ihmiskuvan poh-
jalle siten, etta ihmiskdsitys on ihmiskuvaa persoonallisempi asia. Thmiskasityk-
seen kuuluu niin sanottujen tieteellisten tosiasioiden lisdksi ideologinen aines
eli arvot, uskomukset, vakaumukset ja aatteelliset ndkemykset. Thmiskdasitysta
muodostaessaan ihminen etsii vastausta ihmisen arvoa, pdamadrad ja merkitysta
koskeviin kysymyksiin. Han ottaa kantaa, mika on tdrkeaa ja oikein ihmiselle,
mikd on hdnen eldimdnsad “idea”. Thmiskdsityksen merkitys on siind, ettd sama
teko tai asia tulkitaan eri tavalla erilaisesta ihmiskasityksesta lahtien ja eri aikoi-
na. (Atjonen 2007, 69-73.)

Yhteydet harjoitettuun pedagogiikkaan ndakyvat selvasti silloin, kun ihmiska-
sitys esimerkiksi Hirsjdrven (1985, 100-209) tavoin jasennellen on eksistentiaali-
nen (ihminen vapaana ja vastuullisena) tai humanistinen (ihminen sosiaalisena
ja jdrjellisend olentona). Thmistiedon ydin on itsetuntemuksessa. Itsetuntemuk-
sen ja sitd kautta ihmiskasityksen vaihtelun myo6ta opettajan pedagoginen ajat-
telu vaihtelee muun muassa opetuksen ja kasvatuksen ihanteita ja padmaadrid,
valttamattomyyttd, mahdollisuuksia ja kasvatusoikeutta koskevissa kasityksissa
(emt., 95). Kdsitykset vaikuttavat suoraan siihen, millaisiin pedagogisiin ratkai-
suihin opettaja kulloinkin pdatyy.

Viime vuosikymmenind Suomen pedagogisessa keskustelussa on konstruk-
tivismilla ollut tiedonkdsityksend keskeinen asema. Kdsityksen mukaan tiedon
luonne on suhteellinen. Patrikainen (1999, 155) maadrittelee kasityksen seuraa-
vasti: ei ole olemassa absoluuttista oikeaa tietoa maailmasta, vaan jokainen ha-
vainnoi ja konstruoi havaintojensa, aikaisemman kokemuksensa ja tietamyksen-
sd pohjalta omat tietdimysrakenteensa, oman todellisuutensa. Patrikainen puhuu
konstruktivistisen tiedonkdsityksen vastakohtana objektiivisesta tiedonkdsityk-
sestd. Sen mukaan on olemassa oikea, absoluuttinen ja yksiselitteinen tieto, joka
sellaisenaan on siirrettavissa oppijalle.
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IThmiskasitykselld ja tiedonkasitykselld on yhteys siihen, mitd tekijoita pide-
tadn oppimisen perussaatelijoind. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan
on olennaista, ettd ihminen padsee itse luomaan todellisuuttansa. Realistisen
kdsityksen mukaan oppiminen on sitd, ettd ihminen pdasee kosketuksiin todel-
lisuuden kanssa, saa jotakin selville (Puolimatka 2002, 15-31). Objektivistisen
tai laajemmin behavioristisen kdsityksen mukaan tieto voidaan siirtaa oppijalle
esimerkiksi asteittain etenevien harjoitusten avulla.

Oppimiskdsityksessd voisi karkeasti kuvaten sanoa tapahtuneen muutosta be-
havioristisesta konstruktivistiseen suuntaan. Konstruktivistinen oppimiskdsitys
antaa rakentamisen metaforalle keskeisen aseman. Oppijan oma tiedon proses-
sointi ja ajattelu on oppimisen ldhtokohta. Ajatus tiedon siirtdmisestd jad sivum-
malle, sen sijaan korostetaan oppilaan omaehtoista informaation etsintdd ja ka-
sittelyd. Opetustilanne muuttuu tyostamisprosessiksi. Oppiminen ndhddan aktii-
viseksi prosessiksi, jossa oppija rakentaa osista kokonaisuuden, sen mentaalisen
rakennemallin. Rakentelukokemuksestaan oppija muodostaa henkilokohtaisen
tulkinnan. Tutkimuksissa erityisen paljon mielenkiintoa on kohdistettu konstru-
oinnin sosiaaliseen ja yhteisolliseen luonteeseen. (Hakkarainen ym. 2004; Puoli-
matka 2002; Tynjdld 1999.)

Opettajatutkimuksista voidaan padtelld, etta monet konstruktivismin kan-
nattajat mieltdvat konstruktivismin kdytdnnolliseksi pedagogiikaksi, ldhinna
opetusmenetelmiksi (Webb ym. 2004b). Konstruktivistiset menetelmat ymmar-
retddn vaihtoehdoksi opettajajohtoiselle behavioristiselle opetustavalle, jossa
opettaja tarjoaa valmiita tietorakenteita ja auttaa ymmartamadan niita. Konstruk-
tivismiksi tulkitaan tdlloin pedagogisia lahestymistapoja, jotka painottavat oppi-
laan oma-aloitteisuutta, osallistumista, ryhmadtyotd, yhteistoiminnallista ja vuo-
rovaikutteista oppimista, itsendista tiedonhankintaa, luovuutta, uusien ajatus-
ten esittdmistd ja uusien ideoiden kokeilua. Puolimatkan (2002, 44-45) mukaan
konstruktionistinen opetus ei loogisesti edellytdkddn konstruktionistista tiedon-
kdsitystd. Realistisen tietokdsityksen omaava opettaja voi kayttda konstruktio-
nistisia menetelmid, mutta hdn voi tarvittaessa kdyttad myos behavioristisiksi
luokiteltuja menetelmid. Esimerkiksi luentoa voi kadyttda alyllisesti aktiivisesti, ja
se voi tehokkaasti auttaa oppilaita jdsentdmdan tiedollisia rakenteita.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd oppimis-, tiedon- ja ihmiskasityksen keskioon
nousee opettajan eettinen kasvatusvastuu (Atjonen 2004b): hanen tulee valittaa
ajantasaista tietoa (totuudellisuus), hdn on aina tekemisissa arvojen kanssa (au-
tonomisuus), hdnen tulee pitdd keskenkasvuisten puolta (oikeudenmukaisuus) ja
hdnen tulee tukea yksilon ihanteiden ja yhteiskunnan toivomusten inhimillista
kohtaamista (hyvan tekeminen). Vaikka opettaja johdattaa ja rohkaisee maail-
maan, hdnen pitdd myos suojella maailmalta kysymyksissd, joiden kohtaamiseen
oppilailla ei ole vield tiedollisia tai tunne-eldimdn valmiuksia. Pedagogisesti peri-
aatteisiin ei tulisi pesiytya liikaa yritystd jouduttaa oppilaiden kehitysta ja koros-
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taa jatkuvaa tulosten tekemisen ja tavoitteiden saavuttamisen tarkeyttd (Atjonen
2007, 166-168). Esimerkiksi Turunen (2000) vaatii, ettd elamaa ja koulueldimaa
pitdisi voida rauhoittaa, mika tarkoittaa eettistd vastuuta lapsuuden sdilyttami-
sestd ja nuoruuden suojelusta. Liiallista aikuistamista pitdisi varoa ja pyrkia tur-
vaamaan koulu ”inhimillisesti hyvien ja korkeatasoisten kokemusten tyyssijana”
(emt., 31). Koulun merkitys oppilaan kasvuymparistona voi olla hyvinkin tarkea
jalkimodernissa yhteiskunnassa: muiden sosiaalisten rakenteiden muuttuessa
koulu tarjoaa edelleen mahdollisuuden yhteisollisyyden kokemuksiin, ja tdssa
opettajan tehtdvd lapsen ja nuoren tervettd kehitystd tukevana aikuisena on en-
tista suurempi.

2.1.2 Perusopetuspedagogiikan valtakunnalliset normit

Tama perusopetuspedagogiikan arviointi olisi voitu rajata siten, etta sen viiteke-
hyksend olisivat olleet yksinomaan perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvoston
asetus perusopetuksen tavoitteista ja tuntijaosta sekda perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet. Niiden pedagogiikkaa kasittelevd normisto olisi silloin
teorian asemassa, ja teorianmuodostusta olisivat ndiden asiakirjojen kehittamis-
ehdotukset, jotka perustuisivat kdsilld olevaan arviointiin. Arviointiryhmdn mie-
lesta kehittamisehdotusten tekemistd varten tarvittiin laaja kdsitys koulupeda-
gogiikasta ja alan tutkimuksesta. Edelld perusopetuspedagogiikka-kasitetta on
kasitelty laajasti, ja seuraavassa luvussa 2.2 tehdaan yhteenvetoa alueen tuoreim-
masta kotimaisesta empiirisestd tiedosta.

Opetushallitus mdardsi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004
-asiakirjan perusopetuslain (1998) 14 §:n nojalla velvoittavana noudatettavaksi.
Opetussuunnitelman perusteissa on otettu huomioon vuoden 1998 perusopetus-
lain ja -asetuksen sekd vuoden 2001 valtioneuvoston asetuksen sisdltdmat vel-
voitteet ja opetukselle asetetut tavoitteet. Perusteiden laatimista ohjasi kdsitys
opetussuunnitelmasta koulun kaikkea toimintaa ohjaavana pedagogisena asia-
kirjana, joka syntyy opettajien yhteisen tyoprosessin tuloksena. Pyrkimyksena oli
my0s selkeyttdd kansallista ohjausta ja tukea edellisid perusteita paremmin pai-
kallista opetussuunnitelmatyotd. Perusteisiin sisdllytettiin ensimmadistd kertaa
oppilaan terveen kasvun ja kehityksen tukemiselle tarkeiden toiminta-alueiden,
kuten kodin ja koulun yhteistyon ja oppilashuollon, linjaukset sekd erityisopetus
kokonaisuudessaan. Kasvatus- ja opetustyotd tyotd ohjaavat, yhteiskunnan kes-
keisid ilmigitd heijastavat ja opetusta eheyttdvat ja teemat eli aihekokonaisuudet
madariteltiin perusteissa ensimmadistd kertaa kaikkia kouluja velvoittavina.

Vuoden 2004 perusteiden oppimiskasitys on samansuuntainen kuin vuoden
1994 perusteissa esitetty, mutta sitd on avattu konkreettisemmin ja syvennet-
ty. Oppimiskdsitys, oppimisympadristd, koulun toimintakulttuuri sekd tyotavat
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on kirjoitettu auki opetuksen toteuttamista ohjaavina peruspilareina. Oppimis-
ympdriston ja koulun toimintakulttuurin merkitys oppimiselle ja kasvulle on
nostettu vahvasti esiin ja tyotapojen valinnan perusteet madaritelty oppimiselle
asetetuista tavoitteista kdsin. Oppimista tarkastellaan prosessina, joka avaa mah-
dollisuuksia ymmartda kulttuuria ja sen sisdltimid merkityksid sekd osallistua
yhteiskunnan toimintaan.

Perusopetuslain, -asetuksen, valtioneuvoston asetuksen ja opetussuunnitel-
man perusteiden mukaan opetuksen tavoitteena on toimintakulttuuri ja ilmapii-
ri, joka on avoin ja vuorovaikutteinen, kannustava, myonteinen ja kiireeton seka
oppilaan oppimista ja tervettd kasvua ja kehitystd ohjaava ja tukeva. Opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa on otettava huomioon tavoitteet ja opetuksen ti-
lannesidonnaisuus, oppilaiden ika ja kehityserot, tyttdjen ja poikien erilaiset tar-
peet ja oppimisedellytykset. Opetuksen jdrjestimisessa on luotava edellytyksia

e oppilaiden aktiviteeteille, aloitteisuudelle, omatoimisuudelle ja omalle vas-

tuunotolle

e yksildllisyydelle, lapsikeskeisyydelle, erilaisuuden huomioon ottamiselle,

opetuksen yksiloimiselle ja itsendiselle opiskelulle

e ryhmadn jdsenyydessd kasvulle ja sosiaalisten taitojen oppimiselle, yhtei-

sollisyydelle, osallisuudelle ja vuorovaikutukselle seka demokraattisessa
ja tasa-arvoisessa yhteiskunnassa toimimisen edellyttimien valmiuksien
kehittymiselle

e toisten ihmisten, oppimisen ja tyon kunnioittamiselle sekd hyvien tapojen

oppimiselle

e kriittiselle tiedonhankinnalle ja kyvylle arvioida ja jdsentdd oppimaansa

e viestinndn, ajattelun ja oppimisen taitojen ja oppijan myonteisen mindku-

van kehittymiselle seka halulle elinikdiseen oppimiseen

e Lkokeilemiselle ja monipuoliselle oppimiselle erilaisten tavoitteiden, mene-

telmien, materiaalien ja opetusvdlineiston avulla

e oppilaiden itsearvioinnin taitojen kehittamiselle ja luovuudelle seka

e fyysisesti, sosiaalisesti, menetelmallisesti, materiaalisesti ja tekniselta va-

rustukseltaan monipuoliselle oppimisymparistolle.

Perusopetuspedagogiikka on normatiivisuudessaan muuttuva kdsite heijastaen
kunkin ajan yhteiskunnallisia arvoja. Suomalaiset opettajat ovat osallistuneet
viralliseen perusopetuspedagogiikkaa koskevaan keskusteluun ja siihen liittyvi-
en interventioiden arviointiin aktiivisesti. He eivat ole olleet passiivisia normien
noudattajia vaan oman tyonsd kehittdjid, uuden opettajaprofession madarittdjia
(Atjonen & Vdisdnen 2004; Niemi & Kohonen 1995). Opettajien kasitykset profes-
sionaalisuudestaan ja sen keskeisestd osasta, pedagogiikasta, ovat viime vuosi-
en koulutuspolitiikan pyorteissd jadsentyneet osin uudelleen. Koulupedagogiikka
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ndyttdytyi muutama vuosi sitten tehdyssd tutkimuksessa monivivahteisena ja
tilannesidonnaisena kdasiteverkostona, jossa on mennytta ja nykyistd opetuside-
ologiaa. (Webb ym. 2004a.)

2.2 Pedagogiikan tila 2000-luvun Suomessa aiemman
tutkimus- ja selvitystiedon kuvaamana

Tdssd perusopetuspedagogiikan arvioinnissa valittiin luvussa 3 tarkemmin ku-
vattavalla tavalla arvioinnin kriteereiksi 1) opettajan pedagogisten periaatteiden
luonne, 2) opettajan tavoitetietoisuus, 3) opetusmenetelmallinen monipuolisuus,
4) oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen, 5) opiskeluympadristotekijoiden
toimivuus sekd 6) opetus-opiskeluprosessien tasa-arvo. Valinnat kuvastavat ar-
viointiryhmadn kdsitysta siitd, mita pedagogiikka-termi kattaa ja miten sen voi
muuttaa mitattavaan muotoon kaytettdvissd olevien voimavarojen sallimissa ra-
joissa.

Paitsi kyselylomakkeen ja kouluvierailujen tekemisen niin myos tulosten ar-
vioinnin tarpeisiin tarvitaan katsausta, mita ensisijaisesti 2000-luvun suomalai-
sista tutkimuksista, arvioinneista, tilastoista ja erilaisista selvityksistd jo tiedetadn
maamme perusopetuksen pedagogisesta tilasta. Joissakin kohdissa on poikkeuk-
sellisesti poimittu viime vuosikymmenen loppupuolen julkaisuja etenkin trendi-
en kuvaamiseksi. Seuraavassa esitelladn arviointikriteereittdin arviointiryhman
loytamad empiirista vertailutietoa ja yhteisesti jakamaa teoreettista kasitteellis-
tystd arvioinnin kohteena olevasta ilmickokonaisuudesta.

2.2.1 Opettajan pedagogiset periaatteet pedagogisen laadun
turvaajana

Edelld on jo luvussa 2.1 pohdittu pedagogiikka-kasitteen alaa ja tarkasteltu sa-
malla sellaisia teemoja, jotka kuuluvat opettajan pedagogisten toimintaperiaattei-
den piiriin. Arviointiryhmadn valitsemaa ensimmadistd arviointikriteeria taustoite-
taan tdssd luvussa osin my0s puhtaasti kdsitteellisin tarkasteluin, silld kriteeriin
liittyvid vastaavia empiirisid tutkimuksia tai selvityksia ei ole arviointiryhman
tiedossa. Lahtokohtaisesti voidaan ajatella, ettd keskeiset pedagogiset periaatteet
kohdentuvat opetussuunnitelman elementteihin, eli ne koskevat tavoitteita, oppisi-
sdltojd, opetusmenetelmid ja -jdrjestelyjd sekd arviointia.

26



Perusopetuksen pedagogiikka arvioinnin kohteena @

Tavoitteista arviointiin — pedagogisten periaatteiden peruselementit

Etenkin koulukasvatuksen ja -opetuksen tulee olla tavoitteellista ja siten tietoista
ja tarkoituksellista toimintaa. Tavoitteiden asettajat - yleisesti yhteiskunta, johon
kuuluu tietenkin my06s kouluyhteiso, sen opettajat, oppilaat ja heiddn huoltajan-
sa - asettavat koulupedagogiikalle moninaisia vaatimuksia. Koulupedagogiikan
yksi osa-alue onkin juuri sen harkintaa, kuinka suunnitellut tavoitteet saavute-
taan tehokkaasti. Kyse on silloin keinojen valinnasta, opetusmenetelmistd, mihin
suomalaiselle opettajakunnalle on annettu laajasti vapautta heiddn hyvan kou-
lutuksensa vuoksi.

Inhimilliseen kohteluun kuuluu, ettd oppilaisiin suhtaudutaan kunnioittavasti
ja ihmisarvoisesti. Opettajan ammattitaitoon kuuluu pyrkimys herdttda ja vah-
vistaa myonteisid tunnekokemuksia, mutta myos kasvattaa kasittelemdan kieltei-
sid kokemuksia huolenpidon ja rajojen asettamisen avulla. Rajojen asettamisen
keinojen kehittaminen on ollut viime vuosina viranomaisten, koulujen ja koti-
en haastava tehtdvd, koska kasitys oppilaiden kohteluoikeudesta on muuttunut.
(Alasuutari 2003; Metso 2003.)

Inhimillisten ja humanististen vaatimusten taustanakemyksena on, ettd ih-
misella on tarve jdsentymiseen, liittymiseen ja tekemiseen. Jisentymista auttaa
tieto, jolla on yhteys ymmadrtdamiseen ja kasittamiseen. Opetuksen, tydtapojen ja
normien selkeys auttaa jasentymadn. Tunteella ymmadrtaminen, hyvan ilmapiirin
luominen ja kosketus ovat esimerkkejd liittymistarpeiden tyydyttamiskeinoista.
Tekeminen on perustavanlaatuinen ihmisena olemisen tarve, ihminen ei voi olla
tekemadttd mitddn. Sen vuoksi tekemdlld oppiminen on luonteva pedagoginen pe-
riaate peruskouluun. (Turunen 1999, 119-122.)

Oppisisdltojen osalta opettajalla on koulussa aina ajantasaisen tiedon vali-
kointitehtdvad. Hanen tulee opetussuunnitelman ja oppimateriaalien avulla valita,
millaisia teemoja joko oppiaineittain tai oppiaineita integroiden hdn kdsittelee
oppilaiden kanssa. Kognitiiviseen ainekseen liittyy aina sosioemotionaalisia ja
psykomotorisia sekd itse oppimisprosessiin ja oppilaan itsesdatelytaitoihin liit-
tyvia tavoitteita, ja ndiden tavoitealueiden suhdetta opettaja joutuu pohtimaan
oppilaidensa edellytykset ja tarpeet huomioon ottaen. Suomalaista perusopetusta
ohjaava oppimiskadsitys suuntaa opettajaa tarkastelemaan myos sitd, miten oppi-
aineksen sisallollinen omaksuminen on suhteessa niihin valmiuksiin ja taitoi-
hin, joita nopeasti muuttuvan tiedon hankinnassa ja arvioinnissa tarvitaan.

Kaytetyn opetusmenetelmdn tai tyotavan tulee olla sopiva ja osuva erilaisille
oppilaille erilaisissa tilanteissa. Opetuksen osuvuutta ja sitd kautta opiskelun ja
oppimisen tehokkuutta on kuvattu didaktisen kolmion avulla (sisdalto—oppilas—
opettaja). Oppilaan suhde sisdltoon on oppimisen kannalta olennaisinta. Opet-
tajan tehtdavdnd on vaikuttaa tdhdn suhteeseen sisdllgllisen ja menetelmadllisen
asiantuntemuksensa avulla, edistdd opiskelua ja saada aikaan oppimista. Kun
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opiskelun ohjaus yhdistyy opettajan ja oppilaan pedagogiseen suhteeseen, esi-
merkiksi oppilaantuntemukseen, suhdetta kutsutaan didaktiseksi suhteeksi.
(Kansanen 2004, 75-81; Siljander 2002, 49-54.)

Monien tutkijoiden mielestd oppimisen arvioinnilla on ratkaiseva vaikutus sii-
hen, millaisia opetus-, opiskelu- ja oppimisprosesseja opettaja jarjestdd ja miten
oppilaat alkavat asettaa itselleen paamadadria. Jos kdytdntona on ulkoinen, kogni-
tiivinen ja detaljitietoja tarkastava arviointi, opettaja opettaa sen ohjaamana ja
oppilaat pyrkivdt suoriutumaan vastaavista vaatimuksista. Pahimmillaan opiske-
lusta tulee pddttokoe- tai testiohjautunutta. Jos oppilasarvioinnissa arvostetaan
kokonaisuuksien hallintaa, itsearviointia ja kriittistd ajattelua sekd kykya kayt-
tad tietoja ja taitoja vuorovaikutteisesti, myos pedagogiset prosessit jasentyvat
niiden mukaisesti. (Atjonen 2007.)

Opetusmenetelmallistd monipuolisuutta, oppilasldhtdisyytta ja opiskeluym-
pdristdjen toimivuutta - jotka kuuluvat arviointiryhmdn valitsemiin arvioin-
tikriteereihin - yhdistava laaja teema on opettajan pedagoginen ajattelu: miten
opettaja ymmadrtad tehtdavdnsa opettajana, millaisia pedagogisia arvoja han pitda
tarkeind, millaiset opetusmenetelmalliset ratkaisut hdn arvioi vaikuttavimmiksi
ja omalle persoonalliselle tyotavalleen soveltuvimmiksi, millaisia professionaali-
sen kasvun tarpeita hdn tunnistaa? Ajattelupreferensseihin vaikuttavat vaikkapa
opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet, koulutus ja tyokokemus. Preferensseis-
ta riippuen yksi opettaja luennoi, ohjeistaa ja pitaytyy luokkahuonetyossa ja toi-
nen haastaa oppilaansa yhteisollisiin oppimisprosesseihin, henkilokohtaistaa ja
ndkee koko maailman opiskeluympdristond - ja suurin osa opettajista mahtuu
ndiden daripdiden valiin jadvalle pitkdlle jatkumolle.

Pedagogisen ajattelun mdarittelya

Kysymystd opettajan toiminnan perusteista voidaan ldhestyd pedagogisen ajatte-
lun ndkokulmasta, ja tdhdn on kuluvalla vuosituhannella kiinnitetty huomiota
tutkimuksessa esimerkiksi Helsingin ja Joensuun yliopistoissa (Aaltonen 2003;
Atjonen 2004a ja b; Haring 2003; Kansanen ym. 2000; Toom 2006). Myos kan-
sainvalisesti on pohdittu paljon muun muassa opettajan kdyttoteorian perusteita,
pedagogisen sisdltotiedon tdrkeyttd, hiljaisen tiedon nakyvdksi saattamista tai
reflektointia ja didaktista ajattelua ammatillisen kasvun vélineend (Kompf & De-
nicolo 2003). Esimerkiksi Aaltonen (2003) on maddritellyt pedagogisen ajattelun
eri vaihtoehtojen valilld tehtdvdksi pdatoksenteoksi, jolle on tyypillistd tavoit-
teisuus, vuorovaikutteisuus ja pddtosten perusteleminen. Opetus etenee inter-,
pre- ja postaktiivisina vaiheina, joissa pedagoginen ajattelu ilmenee opetuksen
suunnitteluna, opettajan kdyttotietona ja pedagogisena sisdltotietona sekd inter-
aktiivisena ajatteluna.
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Pedagogisen sisdltotiedon (pedagogical content knowledge) teemaa pohtineet
Virta ym. (2001, 38) toteavat, ettd aineenopettajalle on tarkeda omaksua kunnolla
tarvittava ainekohtainen tietopohja, koska heikko tietoperusta johtaa tutkimus-
ten mukaan opetussisdltojen yksinkertaistamiseen opetuksessa. Opettaja joutuu
opettajankoulutuksen pedagogisten opintojen aikana ja myohemmin opettajana
ottamaan oppiaineeseensa uuden ndkokulman: miten valitin aineosaamiseni
toisille eli oppilaille? Tasta on totuttu kdyttdimdan pedagogisen sisdltotiedon ka-
sitettd, eli opettajan tulee hankkia itselleen valmiutta ja taitoja soveltaa ainetie-
tamystd opetustilanteissa, mika edellyttdad myos epistemologista ja eettistd osaa-
mista. Pedagogisesti mielekkddn opetustavan ja pdtevdn tiedon valinnan pohjana
on, ettd opettaja tuntee oppiaineensa tiedonmuodostuksen periaatteet.

Toom (2006) jdsenteli luokanopettajan hiljaisen pedagogisen tietaimisen kom-
ponenteiksi kolme suhdetta: pedagoginen, opettajan opetuksen sisdltoon liitty-
va ja didaktinen suhde. Ndiden lisdksi opettajan pedagogisesta auktoriteetista
huolehtiminen (Harjunen 2002), oppilaan roolin tai auktoriteetin ylldpitdiminen
sekd tietoisuus opetuksen sisdllon luonteesta kuuluivat hiljaisen pedagogisen
tietdmisen sisdltoihin. Esi- ja alkuopetuksen jatkumoa tutkinut Haring (2003)
10ysi haastattelemiltaan opettajilta viisi lapsen oppimista madrittivda teemaa:
opettajat puhuivat kehityksen yhteydesta oppimiseen, motivaation merkitykses-
td, tiedon rakentumisesta, metakognitiosta ja itseohjautuvuuden taidoista seka
oppimisympadriston merkityksestd lapsen oppimisessa. Pedagogiseen prosessiin
kohdistuvaa ajattelua tarkasteltiin pedagogisen toiminnan muotojen, suunnitte-
lun, opetuksen ja arvioinnin nakokulmasta. Esiopettajien ajattelu korosti vuoro-
vaikutteista ja lapsildhtdistd toiminnan tasoa, kun taas alkuopettajien ajattelussa
painottui opettajakeskeinen toiminnan taso.

Ndhdyt ja koetut opettaja- ja opetusmallit sekd niiden siirtovaikutus

Yksi opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan perusta l0ytyy hanen omista
koulukokemuksistaan. Esimerkiksi Virta ym. (2001, 53-55) tutkivat historian,
didinkielen sekd biologian ja maantieteen opettajaopiskelijoita ja biologia-maan-
tieteen opettajaopiskelijoita. He totesivat, ettd pddtds valita opettajan ammatti
oli syntynyt varsin myohdan, mutta kiinnostus oppiainetta kohtaan oli herdannyt
omaehtoisesti ja varhain ilman kouluopetuksen vaikutusta. Kouluaikaiset mallit
ja uskomukset suuntasivat sitd, miten tulevat opettajat suhtautuivat opettami-
seen ja opettajan rooliin koulutuksen aikana. Hoskonen (2005, 198-202) pyy-
si luokanopettajaksi opiskelevia kuvaamaan ala-asteen aikaista matematiikan
opettajaansa. Opettaja oli kuvausten mukaan kommunikoija, vuorovaikutuksen
luoja, sosiaalisen jdrjestyksen ylldpitdjd, motivoija ja aktivoija sekd aineenhal-
linnan ekspertti. Opettaja oli siis hyvin perinteisessd tiedon jakajan roolissa, ei
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niinkddn oppimisen ohjaaja. Opettajaa kuvattiin auktoriteetiksi, jonka opetus on
perinteistd. Opettajia moitittiin siitd, etteivat he osanneet sanoa, mihin matema-
titkkaa tarvitaan tai mita hyotya siitd voisi olla jokapdivdisessad elamadssa.

Kdhkonen (2003) puolestaan pyysi luokanopettajia vastaamaan koulutuksen-
sa alussa ja lopussa kysymykseen: “Millaista tulee olemaan luokkahuoneessa
sinun opettaessasi?” Opettamista koskevat mielikuvat ryhmittyivat koskemaan
oppilaita ja heidan aktiivisuuttaan, tyorauhaa ja ilmapiirid sekd yhteistoiminnal-
lisesti tapahtuvaa opetuksen toteuttamista. Myds organisointiin, suunnitteluun
ja toiminnallisuuteen kiinnitettiin huomiota, kun ennakoitiin, millaista tulevassa
opetuksessa tulisi olemaan. Sen sijaan opiskelijat eivat juuri kuvanneet opetusta
tavoitteellisena toimintana. (Emt., 102-113.)

Oppilaiden opiskelua koskevat mielikuvat keskittyiviat Kahkosen (2003, 114-
123) aineistossa maddrallisesti eniten aktiivisuuden virittdmiseen, oppilaiden
osallistumiseen sekd opettajan ja oppilaiden esittimien kysymysten ja vastaus-
ten toimivuuteen pedagogisesti. Monet opiskelijat kuvasivat niin opiskelun alussa
kuin lopussa my0s vapautta, yhdessdoloa, vastuuta sekd ryhmatgitd ja projekteja.
Yleisesti ottaen opetusmenetelmid ja niiden sopivuutta koskevat tarkastelut olivat
opintojen loppuvaiheessa alkuvaihetta lukuisampia. Toisaalta Virta ym. (2001,
67-68) muistuttivat, ettd vaikka opettajakeskeisistd ndkemyksistd siirryttiin op-
pilaskeskeisempddn suuntaan pedagogisten opintojen kuluessa, osalle opettaja-
ja ainekeskeisistd uskomuksista luopuminen herdtti selvdd muutosvastarintaa.

Monista tutkimuksista siis tiedetddn, ettd niin omana kouluaikana kuin opet-
tajankoulutuksessa nahdyt ja koetut mallit ohjaavat vahvasti my6s uuden ope-
tusammattilaisen tyota tulevaisuudessa. Siksi ei ole lainkaan vahdmerkityksistd,
millaista koulunpitoa vasta opettajankoulutuksessa olevat kdsitteellistavat esi-
merkiksi Hoskosen (2005) ja Kahkosen (2003) tutkimusesimerkkien edella valot-
tamalla tavalla.

Kehittaminen, uudistuksellisuus ja niiden elementit pedagogisen ajattelun
ilmentymind

Opettajan uraa koskevia tutkimuksia on tehty runsaasti analysoiden, miksi jois-
takin opettajista voi tulla rutinoituneita perustyon tekijoitd tai innokkaita uu-
sien haasteiden etsijoita. Osa syista liittyy opettajan intrapersoonallisiin omi-
naisuuksiin, osa tyokokemuksen tuomiin erilaisiin haasteisiin ja pettymyksiin,
osa yksityiseldmdn muutoksiin, osa perus- ja tdydennyskoulutuksen antamiin
valmiuksiin. Esimerkiksi haasteelliseksi koettu oppilasryhma on saattanut sysa-
td muutoksiin. Kehittymistd on vaiheistettu (esim. Hubermanin malli seitsemadn
vuoden jaksoista) analysoiden, missd uran vaiheissa suunnanmuutokset vaik-
kapa rutinoitumiseen ja kasvatusoptimismin hiipumiseen tai uusien kokemus-
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ten hakemiseen ja totutuista kdytdnteista irtautumiseen tapahtuvat tyypillisesti
(Merildinen 1999).

Heinosen (2005) vditoskirjatutkimuksessa muodostettiin neljd opettajatyyppid,
jotka ovat 1) yksildlliset uudistajat, 2) oppimateriaaleihin tukeutuvat opettajat, 3)
opetussuunnitelmalliset uudistajat ja 4) tavoitetietoiset uudistajat. Yksilollisten
uudistajien opetustyohon opetussuunnitelmauudistuksella ei ollut vaikutusta.
Oppimateriaaleihin tukeutuvien opettajien opetus eteni oppikirjan mukaisessa
jarjestyksessd ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat oli laadittu oppikirjojen
pohjalta. Opetussuunnitelmalliset uudistajat olivat laatineet koulukohtaiset ope-
tussuunnitelmansa pddsadntdisesti opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta.
Heiddn opetusmenetelmansa olivat muuttuneet aiempaa oppilaskeskeisimmiksi.
Tavoitetietoisten uudistajien kdsitysten mukaan opetussuunnitelmauudistukses-
sa oli tarkeintd prosessi itsessddn ja sen mukanaan tuoma arvojen, opetustyon
merkityksen ja opetuksen tavoitteiden tarkastelu. He kdyttivat oppikirjaa opetuk-
sessaan valikoiden ja opetus eteni opetussuunnitelmien pohjalta.

Vuosikymmen sitten noin 35 % yldasteiden rehtoreista (N = 457) antoi opet-
tajille kiitettavan arvosanan uudistuksiin suhtautumisesta. Rehtoreilla oli odo-
tuksia sekd opettajien opetustaidon etta uudistushalukkuuden kohentamisen
suhteen. (Jakku-Sihvonen 1996, 210-211.) Tavoitteellinen ja jdrjestelmallinen
koulun pedagoginen kehittdminen oli kuitenkin vield harvinaista - vain pieni
osuus (noin 6 %) rehtorin tyostd kohdistui pedagogiseen johtamiseen (Korkea-
koski 2001a). Koulun muutosprosessien eteneminen on tietysti vaikeaa, jollei
rehtori tue niitd avoimesti, kuten esimerkiksi Vitikka (2007) on todennut pohties-
saan yhtendisen perusopetuksen edistamistad tai Huusko ym. (2007) yhtendisen
perusopetuksen rakentamisen ehtoja arvioidessaan.

Spillanen tutkimusryhmd (2004, 13) on tutkimuskirjallisuuden perusteella
nostanut koulun johtamisessa esiin tdrkeind seikkoina muun muassa opettaja-
yhteison ja yksittdisten opettajien kasvun ja kehityksen tukemisen, opetuksen ja
koulun kehittimisen arvioinnin sekd tyoilmapiirin luomisen oppimista ja opet-
tamista korostaviksi. Myos Oksasen (2003, 173) tutkimuksen tuloksissa korostet-
tiin rehtorin roolia kehittamishankkeitten toteuttamisen kannalta: pedagogisen
johtajuuden merkitys oli koettu hieman tarkeimmadksi opettajien ja rehtoreiden
haastatteluissa vuonna 2001 kuin vastaavien henkildiden haastatteluissa vuonna
1997.

Periaatteessa suomalaisilla opettajilla on hyvan koulutuksensa ansiosta mah-
dollisuuksia venyd erilaisiin pedagogisiin muutoshaasteisiin. Meilld on totuttu
luottamaan opettajien asiantuntemukseen. Hallinnon ja pedagogiikan toimi-
joiden vadliseen luottamukseen on kansainvalisissd tutkimuksissa kiinnitetty
positiivista huomiota, koska se ei ole kaikissa maissa itsestdanselvyys. Myos
konkreettia pddtoksentekoa ajatellen Suomen opettajat ovat erityisasemassa.
Esimerkiksi PISA-arviointien yhteydessd rehtoreilta kysyttiin opettajien pdatan-
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tavallasta, ja suomalaiset opettajat osoittautuivat miltei kaikissa tutkituissa 12
osa-alueessa OECD-maiden kollegojaan vaikutusvaltaisemmiksi. Erityisesti kurs-
sitarjonta (81-32 %), kurssisisallét (85-51 %), oppikirjat (89-66 %), arvioinnin
linjat (88-58 %) ja koulujdrjestyksen linjat (78-43 %) erottivat suomalaisopetta-
jat positiivisesti muista. (Valijarvi 2006, 20.) My6s Kumpulaisen ja Saaren (2005,
92) tutkimista opettajista 62 % koki, ettd heilld on tyOyhteisossddan sanan- ja
vaikutusvaltaa; tosin ldhes joka kolmas opettaja katsoi, ettd oppilaitoksen johtaja
sanelee pddtokset yksin.

Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan ihanteita tietysti koetellaan mo-
nin tavoin moniarvoistuvassa, ripedsti muuttuvassa yhteiskunnassa. Odotuksiin
paremmasta opettajuudesta ja oppimisesta yritetdan vastata heterogeenistuvan
oppilasaineksen keskelld tilanteessa, jolloin ympdaroivd yhteiso seka osoittaa tu-
keaan ettd lisdd paineita. Seuraavassa luvussa tarkastellaan opettajien tyoolo- ja
jaksamistutkimusten antia ja sen jdlkeen sitd, miten taydennyskoulutuksen kei-
noin on tutkimusten ja selvitysten mukaan voitu tukea suomalaista opettajistoa
pedagogiikkansa kehittamisessa.

Kokoavia pddtelmia perusopetuspedagogiikan arviointia varten

Opettajan pedagogiset periaatteet kohdentuvat tavoitteisiin, oppisisdltéihin, ope-
tusmuotoihin ja -jarjestelyihin sekd arviointiin. Ndista muodostuu opetettavan
aineksen sekd opettajan tyokokemuksen, persoonallisten preferenssien ja oppi-
laiden arvioitujen tarpeiden mukaan erilaisia kokonaisnakemyksid. Tavoitteissa
ja oppisisalloissa voi olla eroja siind, ndakeekd opettaja kasvatukselliset vai tie-
dolliset tavoitteet ja valmiudet ensisijaisiksi. Opetusmuodoissa ja -jdrjestelyissa
puolestaan voi esiintyd oppilaslahtoista tai opettajajohtoista painotusta.

Opettajan pedagoginen ajattelu on merkittdva tekijd vaihtoehtoja etsivdssa
pdatoksenteossa, jonka opettaja kdy ldpi arvioidessaan oppilaidensa kehittymis-
tarpeita, niiden edellyttimdd tavoitteenasettelua sekd tavoitteisiin pddsemisen
keinoja ja arviointia. Pedagogiseen sisdltotietamykseen kytkeytyy oppiaineksen
hallinta ja taito valittdd se oppilaille. Ndihin liittyen opettaja tarvitsee sekd pe-
ruskoulutusta ettd kdaytannon tyokokemusta, jota tdydentdd uran aikainen tdy-
dennyskoulutus. Ideaaleihin pyrkimisen tekee haasteelliseksi opettajan tyon-
kuvan monipuolistuminen, jossa luokkahuonevuorovaikutus oppilaiden kanssa
muodostaa endd vain yhden, joskin edelleen merkittdvan osan.
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2.2.2 Opettajan tavoitetietoisuus pedagogisen laadun turvaajana

Yleisesti hyvaksytyn pedagogisen periaatteen mukaisesti opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosesseja koskevan padtoksenteon perustana tulisi aina pitdd tavoit-
teita. Yksi opettajankoulutuksen perimmadisistd tarkoituksista on saada tulevat
opettajat tietoisiksi omista pedagogisista periaatteistaan ja niiden perusteista (At-
jonen 2004a). Kotikasvatus voi kenties olla omaehtoista ja sddtelematontd, mutta
ammatikseen kasvatus- ja opetustyotd tekevdn opettajan kohdalla tdtd ei enda
voida hyvadksya.

Yksi kiteytys tdstd pyrkimyksestd sekd formaalin ja informaalin kasvatusvas-
tuun erosta on, ettd opettajan tulisi olla tavoitetietoinen. Hanella pitdisi siis olla
ote opetustapahtuman ohjailuun niin, ettd oppilaiden omaehtoinen tydskentely
ja itsearviointi on mahdollista ja opiskeluprosessit pidetddan oikeassa suunnassa
kohti asetettuja tavoitteita. Korkeakosken (2001b, 35) sanoin tavoitetietoisuudes-
sa on kyse siitd, "millainen tieto ja ymmadrrys seka taidollinen ja asenteellinen
valmius opettajalla on toteuttaa opetuksessaan ja kasvatuksessaan se, mikd pi-
tadkin”. Tdssd ydinkysymys on, miten syvdllinen kasitys ja ymmarrys opettajalla
on oppimisen tavoitteista.

Yksi merkittdva tavoitteiden asettaja yleissivistavdssa koulussa on opetus-
suunnitelma, josta ilmenevat toimenpiteet, jotka ovat tarpeen koulukasvatukselle
asetettuihin tavoitteisiin pddsemiseksi. Opetushallituksen (2004) antamat perus-
teet ja niithin koulutuksen jdrjestdjatasolla - joko kunnassa tai koulussa - tehdyt
lisdykset tai sovellukset ovat kehys opettajan omille pedagogisille periaatteille ja
tavoitteille. Vaikka esimerkiksi opettajan eettiset ohjeet (OAJ 1998) sallivat opet-
tajalle oikeuden omaan arvomaailmaan, pelkdstddn henkilokohtaisten visioiden
toteuttamiseen ne eivdt anna lupaa.

Opettajalta siis odotetaan sitoutumista timdn pedagogiikka-arvioinnin koh-
deryhmadd (eli alakoulun neljannen ja yldkoulun seitsemdnnen, kahdeksannen
ja yhdeksdnnen luokan opettajia) ajatellen perusopetuslakiin ja -asetukseen,
valtioneuvoston asetuksen madrittelemiin tavoitteisiin ja tuntijakoon sekd ope-
tussuunnitelman perusteisiin ja paikalliseen opetussuunnitelmaan. Samalla on
tarpeen muistuttaa, ettd kehys on lopulta varsin vdljd, ja opettajan menetelmal-
linen vapaus yhdistettynd hyvdan akateemiseen koulutukseen suo paljon liikku-
matilaa erilaiselle pedagogiselle osaamiselle ja mieltymyksille.

Tuoretta tietoa opetussuunnitelman merkityksestd on vield vahdn (Atjonen
2005b), siksi olemme valinneet katsaukseen myds 1990-luvun loppupuolen tut-
kimuksia ja arviointeja vuoden 2007 pedagogiikka-arvioinnin vertailutiedoksi.
Valtaosa (85 %) ala-asteiden opettajista katsoi noin kymmenen vuotta sitten, et-
td opetussuunnitelman perusteiden ohjaavuus on liian vahdistd (Apajalahti ym.
1996). Myo0s Korkeakosken (2001b) mukaan opetussuunnitelman tuki pdivittdi-
selle opetukselle oli vahdinen. Esimerkiksi noin 26 % kuudennen vuosiluokan
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opettajista ei ollut osallistunut koulun didinkielen ja 23 % matematiikan opetus-
suunnitelman laatimiseen.

Grandn ja Laitisen (1998) mukaan opetussuunnitelman tekemiseen osallistu-
neet opettajat olivat sisdistdneet koulun opetussuunnitelman parhaiten. Oppikir-
ja oli kuitenkin osalle opettajista yhtd kuin opetussuunnitelma. Mainittujen tut-
kijoiden mukaan vain osassa kouluja toteutui opetussuunnitelman perusteiden
mukainen opetus ja tavoitteet. Peruskoulun ja lukion opettajien mielestd (57-85
%) opetussuunnitelman perusteiden antama tuki oli ollut koulun opetussuunni-
telmatyolle (musiikki, kuvaamataito, sanataide) heikkoa, valttdvada tai enintadn
tyydyttavaa (Korkeakoski ym. 1999). Toisaalta Opetushallituksen matematiikan
arvioinnissa 47 % kuudennen luokan opettajista (N = 278) ilmoitti saaneensa
koulun opetussuunnitelmasta tukea opetukseensa (Niemi 2001, 81-83).

East Anglian yliopiston tutkijoiden (Norris ym.1996) mielestd peruskoululla
oli 1990-luvun puolivalissa vield pitkd matka uuteen kouluun, uudenlaiseen ope-
tukseen, uusiin oppimismuotoihin, uudenlaisiin materiaaleihin ja resursseihin.
Peruskoulun opetus oli myods Korkeakosken ryhman (2001c, 172, 208) tekemien
auditointien pohjalta arvioiden vahvasti opettajakeskeistd ja perinteisten tyGtapo-
jen mukaista, vaikka eriyttdvat tehtavat, yhteistoiminnallisuus, opetuskeskuste-
lut ja projektity6t olivat jossain mdarin lisdantyneet.

Opetushallitus on kerdnnyt tuoretta tietoa opetussuunnitelman perusteiden
toteutumisesta sekd opetussuunnitelman kehittamisverkostoon ja perusteiden
kokeiluvaiheeseen osallistuneiden kuntien opetushallinnon edustajien, rehtorei-
den ja opettajien nakemyksistd opetussuunnitelmaan liittyen (Kartovaara 2007).
Vuoden 2004 perusteet ndyttdvdt tulosten valossa tukeneen ja ohjanneen pai-
kallista opetussuunnitelmaty6ta hyvin, ja kuntien kokonaisvastuu opetussuun-
nitelmien laatimisesta oli vahvistunut. Opetussuunnitelmajarjestelmdan ollaan
pdasddntoisesti tyytyvaisid ja jarjestelmadn eri osien katsotaan tdydentavan hyvin
toisiaan. Opetussuunnitelman perusteita suurin osa vastaajista piti selkeind ja
perusteiden linjauksia pidetddn oikeaan osuneina. Lihes 80 % kunnista ja yli
70 % kouluista katsoi, ettd perusteet tukevat entistd paremmin kdytannon ope-
tustyotd. Noin 90 % kunnista ilmoitti, etta opettajat osallistuivat opetussuunni-
telmatyohon erittdin tai melko paljon. (Emt.) Muutosta ndyttdd siis tapahtuneen
2000-luvun alkuvuosina ja 2004 perusteiden ja niihin pohjautuvien paikallisten
suunnitelmien laadintaprosessin yhteydessa.

Tavoitetietoisuutta ei pidd ndhdd synonyymiksi pelkdstdadn opetussuunnitel-
man tuntemukselle ja kaytolle, vaikka opetussuunnitelma on tietysti annettu
kouluihin normatiivisena asiakirjana. Tavoitetietoisuuden toinen puoli on op-
pilaiden tarpeiden ja edellytysten tunnistaminen ja arviointi suhteessa opetus-
suunnitelmassa esitettyihin ideaaleihin. Hyvd opettaja miettii opetustaan aina
suhteessa siihen, millainen oppilasryhma hdnelld on ohjattavanaan. Koska tdssa
perusopetuspedagogiikan arvioinnissa on asetettu erikseen oppilasldhtdisyytta
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koskeva kriteeri, ei tdssd luvussa 2.2.2 tarkastella oppijoiden tuen tarpeita, vaan
niihin pureudutaan luvussa 2.2.4.

Opettajan tavoitetietoisuus on herattanyt paljon keskustelua konstruktivisti-
sen oppimisndkemyksen vallatessa alaa. Talloin kysytddn, voiko opettaja asettaa
tavoitteita, kun jokainen oppija tulee opetusprosessin piiriin erilaisena ja etenee
yksilolliselld tavalla. Filosofit ovat aina muistuttaneet, ettei kukaan voi tietda
kasvun padmadarda etukdteen ja ettd liiallinen tavoitteenasettelu niukentaa jous-
tavuutta ja spontaaniutta, jota oppilasldhtdisyys aidosti edellyttdisi. Kompromis-
sina ndkemyserosta voidaan sanoa, ettd oppilaan ottaminen mukaan opiskelun
suunnitteluun ja tavoitteenasetteluun mahdollistaa sekd opettajan tarkeaksi na-
keman pddmadardn ettd oppilaan intressin yhdistdmisen. Siksi esimerkiksi opis-
kelun itsearvioinnille tulisi saada yhd enemman tilaa koulukdytdnndissad. Toi-
saalta opettajalla pitdd olla aina omalle opetukselleen tavoitteet, se on hdanen
ammattieettisen asiantuntemuksensa kannalta valttamatontd opetus- ja kasva-
tusvastuun kantamista.

Kokoavia pddtelmid perusopetuspedagogiikan arviointia varten

Opetussuunnitelma on opettajan tavoitetietoisuuden perusldhde. On kuitenkin
olemassa aiempaa tutkimusndyttod siitd, etteivdt opettajat laajamittaisesti valtta-
madtta pohjaa opetustaan ja sen suunnittelua suoraan opetussuunnitelmaan ja sen
pedagogiseen tausta-ajatteluun, vaan esimerkiksi oppikirjoilla on opetuksessa ja
sen suunnittelussa merkittavd rooli. Tarkedd on tarkastella tavoitetietoisuutta,
joka nousee oppilaiden tarpeiden havainnoinnista ja heidan osaamisensa arvi-
oinnista. Oman oppiaineen ominaisluonteen tunteminen ja siihen perustuva ope-
tusmenetelmien ja oppimateriaalien valinta heijastavat myos tavoitetietoisuutta:
niiden avulla oppilaille mahdollistetaan tai heiltd evdtddn erilaisia prosesseja.
Tavoitetietoinen opettaja kykenee tarkastelemaan omia kasvatustyohon liittami-
dan kasityksid, opetussuunnitelman arvoja ja tavoitteita sekd laajemmin kasvu-
virikkeiden merkitysta vuorovaikutuksessa oppilaiden ja ympdaristénsa kanssa.
Tdssd arvioinnissa on kuitenkin olennaisinta se tavoitetietoisuus, joka perustuu
opetussuunnitelmaan.

2.2.3 Opetusmenetelmallinen monipuolisuus pedagogisen laadun
turvaajana

Opetusmenetelma madadritellddan usein kapea-alaisesti pelkdstdan didaktisiksi
toimenpiteiksi, mutta se tulee ymmartda myos tilannetekijat ja tavoitteet kos-
kevaksi kokonaisuudeksi. Opetusmenetelmilld on niin sanottu ulkoinen puoli,
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joka ilmenee vaikkapa opettaja- tai oppilaskeskeisend tai yhteistoiminnallise-
na tyoskentelyna perinteistd Koskenniemen (1979) jaottelua kayttaen. Ulkoista
puolta tarkeampi on opetusmenetelman sisdinen puoli eli sen oppimista edistava
tehtdvd, toisin sanoen erilaisilla opetusmuodoilla pddstdan yleensa erilaisiin lop-
putuloksiin.

Opetusmenetelma-, opetusmuoto- ja tydtapa-kdsitteiden maadrittely ei ole yksi-
selitteistd: jotkut pitdvat niitd synonyymeina, jotkut osittain erilaisina (Uusikyla
& Atjonen 2005, 118-131). Esimerkiksi Koskenniemi puhuu juuri opetusmuodosta
ja pitda opetusmuotojen (opettajakeskeiset, oppilaskeskeiset, yhteistoiminnalli-
set) erotteluperusteena sitd, kenelld on vastuu opetus-oppimisprosessissa. Arki-
kielessa opetusmenetelmadlld tarkoitetaankin usein opettajan tekemda valintaa
esimerkiksi opettajajohtoisen tai oppilaiden aktiivisuutta korostavien menetelmi-
en vdlilla. Tyotavoilla puolestaan tarkoitetaan niita kdytdnnon tapoja ja tyotilan-
teita, joilla opettajajohtoisuus tai oppilaiden aktiivisuus tai yhteistoiminnallisuus
toteutuu. Myos vuorovaikutuksen luonteen, tiedon valittymistavan, sisdltojen ja
oppimisprosessin perusteella voidaan luokitella tydtapoja tai menetelmid Aeblin
tavoin. Joyce ja Weil puolestaan erottelevat tietokeskeiset, persoonallista kasvua,
sosiaalista vuorovaikutusta sekd tunteita ja vapautuneisuutta koskevat tyotavat.
(Heinonen 2005; Lavonen ym. 2007.)

Opetusmenetelmadlld tarkoitetaan tdssd jdsentynyttd kokonaisuutta kaikista
niistd toimista ja jdrjestelyistd, joiden tarkoituksena on padsta asetettuihin tavoit-
teisiin (Hirsjarvi ym. 1982; Sahlberg 1996; Heinonen 2005). Opettajan tekemdan
opetusmenetelmavalintaan vaikuttaa, miten hyvin hianen omat ihmis-, opetta-
mis- ja oppimiskdsityksensd vastaavat eri opetusmenetelmien edustamia ldahes-
tymistapoja. Kouluarjesta ei yleensd ole erotettavissa yksittdisid opetusmenetel-
mid, vaan nopeasti vaihtuvien pedagogisten tilanteiden mukaan integroituvia
”sekamuotoja”. Silti voidaan esittda opettajan kolme toimintamallia taulukossa
1 esitetylld tavalla.

Heinonen (2005, 51) toteaa, ettei eri opetusmenetelmien vastaavuus suhteessa
oppimis- ja opettamiskdsityksiin ole yksiselitteista. Opettajan kdyttamista ope-
tusmenetelmistd ei voi tehdad suoria pddtelmid hanen oppimis- ja opettamiska-
sityksistddn. Esimerkiksi konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan opetus
voi olla opettajajohtoista tai oppilaskeskeistd, silld konstruktivistista oppimista
voidaan tavoitella hyvin erilaisin menetelmin. Toisaalta opettajan kdyttamien
opetusmenetelmien monipuolistuminen voi olla seurausta opettajan opetus- ja
oppimiskdsityksissd tapahtuneista muutoksista. Opetusmenetelmdn valintaan
vaikuttavat muun muassa (Knuuttila & Virtanen 2001, 11)
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Taulukko 1. Opettajan toimintamallit (Hakkarainen ym. 1999, 172)
Opettaja A Opettaja B Opettaja C
Oppimis- Opettaja paattaa Opettaja paattaa Oppilaat paattavat
prosessin tyojarjestyksen. tydjarjestyksen tydjarjestyksen
kontrolli keskusteltuaan opettajan antamissa
oppilaiden kanssa. puitteissa.
Opettajan Oppiminen on tiedon Oppiminen edellyttaa Oppiminen asteittain
oppimis- vastaanottamista ja osallistumisen lisaksi syveneva
kasitys tehtavien tekemista. sitoutumista ja tutkimusprosessi, jota
motivaatiota opettajan ohjaa ongelmien
luomissa tilanteissa. asettaminen.
Oppimis- Opetussuunnitelmaa Opettaja valitsee Toiminnan suunnittelu
prosessin seuraavat tehtavat ja toiminnat kyseisen tukee oppilaiden
rakenne kirjalliset tyot tiedonalueen ja itsenaista toimintaa.
toteutetaan annetusta oppilaiden tiedontason Lahtokohtana ovat
aiheesta. seka mielenkiinnon ettéd | oppilaiden tarpeet ja
motivaation mukaan. tietoon kohdistuvat
paamaarat.
Opettajan Faktojen ja informaation | Mielenkiinnon Oppimisprosessin
rooli valittdminen, herattaminen, kontrollin asteittainen
opiskelutaitojen oppimisen ohjaaminen siirtdminen oppilaille
valittaminen

e oppilaiden taso, tottumukset ja motivaatio

e opettajan valmiudet, kokeilunhalu ja kokemus erilaisista opetusmenetel-
mistd

e opetettava aihe, sisdlto ja tavoitteet

e eri opetusmenetelmien vaatimukset (esim. opetustilat, ryhman koko, ai-
ka)

e opetusmenetelmien vaihtelevuus ja tarkoituksenmukaisuus.

Tavoitteet tulee ndhdd aina keskeisiksi opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien
laadun kannalta. Erilaisilla opetusmenetelmilld - my0s opettajakeskeisilld ky-
selevan opetuksen muodoilla - on tdrkeitd tehtdvid erilaisissa tavoiteltavissa
tyOprosesseissa. Tavoitteet eivdt koske pelkdstdadn tiedollista puolta, vaan yhta
lailla erilaiset kasvatukselliset (mm. sosioemotionaaliset) tai itse oppimisen tai-
toihin liittyvat tavoitteet mahdollistuvat erilaisissa opetusmenetelmissa. Toiseksi
oppimistyylien ja -strategioiden tutkimuksista tiedetddn, ettd joustava tyyli on
erilaisten tehtdvien vaatimuksiin mukautuvuudessaan oppijalle edullisin (Biggs
2003). Opettajalle ja opettamiselle tastd seuraa odotus, ettd erilaisia oppijoita
sisdltdvdssa oppilasjoukossa tarvitaan opetusmenetelmallistd monipuolisuutta,
jotta kaikille tulisi mahdollisuus saada itselleen ominaisen oppimistyylin tukea.
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Niin Suomessa kuin muissa vertailukelpoisissa eurooppalaisissa tutkimuksis-
sa on usein nostettu esiin kahden kolmasosan “sdadnt6”. Sen mukaan opettajan
puhe ja hallinta vievat oppitunneista noin kaksi kolmasosaa, ja loppuaika on
jakautunut epdtasaisesti oppilaiden kesken. (Kansanen 1991; Kansanen & Uusi-
kylad 1982; Uusikyld & Kansanen 1988.) Esimerkiksi Ahtee ym. (2005, 98) viittaa-
vat tutkimukseen, jossa havainnoitiin 34 luonnontieteen oppituntia. Niistd vain
kahdessa oppilaat saivat ryhmakeskustelutehtdvia ja nekin kestivdt vain noin 10
minuuttia. Pddasiallisin toimintamuoto oli opettajan puhe: opettaja kysyi ja op-
pilaat antoivat lyhyitd vastauksia.

Opetusmenetelmien yksipuolistumiseen yleensa tahtoo liittyd oppikirjasidon-
naisuus, jolloin etenkin opettajanoppaiden ohjeiden mukaisesti edeten jousta-
vuus on saattanut vahetd. Konstruktivistisen, oppilaskeskeisen “hengen” seka
opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen ansiosta on tuosta kolmasosasta tultu
suuntaan, jossa oppilaiden dani, heille varattu aika ja tila seka vaikutusmahdolli-
suudet ovat lisdantyneet. Koulukohtaiset opetussuunnitelmaprosessit sekd oppi-
kirjojen ja niihin liitettyjen oheismateriaalien monipuolistuminen ovat lisdnneet
joustavuutta, monipuolisuutta ja katsannon avaruutta. Oppimateriaalien viisas
hyodyntaminen ja hyvat oppikirjat voivat myos lisdtd opetusmenetelmadllista
monipuolisuutta ja tukea opettajaa opetuksen eriyttdmisessd (Heinonen 2005,
244-250).

Esimerkiksi oppimisen ohjaamista tarkastelleet Mdkinen ja Kallio (2007, 34-
37) saivat esi-, alku- ja erityisopettajia (N = 42) koskeneesta kyselytutkimuk-
sestaan tulokseksi, etta opettajien oppimiskdsitykset olivat opetussuunnitelman
perusteita myotdilevid ja varsin yhdenmukaisia yleiselld tasolla painottaessaan
ndkemystd oppilaista aktiivisina oppimisen subjekteina, korostaessaan oppilasta
koskevan monipuolisen tiedon keruuta ja valjad konstruktivistista tulkintaa op-
pimisesta.

Opetusmenetelmid suoraan Kkdsittelevdd empiirista tutkimusta ei Suomessa
ole juuri tehty kuluvalla vuosituhannella. Yksi harvoista on Heinosen (2005) vai-
toskirja, jossa raportoitiin 157 luokanopettajan nakemyksia oppilaskeskeisista,
oppimaan oppimista tukevista ja opettajajohtoisista menetelmistd. Tulosyhteen-
vetona voidaan todeta (emt. 134-136, 153):

e Oppilaskeskeisistd menetelmista kdytetyimpia olivat (asteikko 1...5 = ei
koskaan...jatkuvasti) ryhmaétyot (ka = 3.38), oppilaiden esitykset (ka =
3.306) ja projektityoskentely (ka = 2.99). Vihiten harrastettiin suggestope-
diaa ja rentoutusta.

e Oppimaan oppimista tukevista opetusmenetelmistd suosituimmat olivat
luova ongelmanratkaisu (ka = 2.92) sekd yhteistoiminnallisuus (ka =
2.87) ja kdsitteen omaksuminen (ka = 2.87). Seka oppilaskeskeisyys ettd
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oppimaan oppimisen menetelmdt olivat yhteydessd opetussuunnitelmaan
kohdistuvaan mielenkiintoon.

e (Qpettajajohtoisten opetusmenetelmien keskiarvot olivat kokonaisuudes-
saan suurimmat (keskiarvon variaatiovali 4.02-3.64). Eniten kdytettiin
oppilaiden paritehtavia (ka = 4.02), itsendisia tehtdvid (ka = 3.96) ja yh-
teistd keskustelua (ka = 3.96). Vdhiten kdytettiin opettajan kyselya (ka =
3.64), mutta keskiarvo on suuri verrattuna oppilaskeskeisiin ja oppimaan
oppimista edistaviin toimintoihin.

Lavonen ym. (2007) kerdsivat fysiikan ja kemian tyotapojen kdyttod koskeneen
laajan aineiston 3626 yhdeksasluokkalaisesta. Oppilaiden mielestd fysiikan ja ke-
mian tunnilla yleisimmin kdytettyjd tyoskentelytapoja olivat opettajan johdolla
tai oppikirjasta tapahtuva opiskelu ja oppilastyot. Myods Korkeakosken (2001b)
mukaan perusopetuksen kuudennen vuosiluokan opettajista 71 % katsoi, ettd
heiddn antamansa tiedot, selitykset ja kysymykset ovat edelleen opetuksen ydin-
td ja 62 % opettajista piti oppikirjojen tietoja ja tydkirjojen tehtdvid oppilaiden
tyon perustana. Vastaavat prosenttiluvut matematiikassa olivat 70 ja 66 (Niemi
2001, 87).

Vuonna 1999 toteutetun kansainvidlisen TIMSS-arvioinnin (The Third Inter-
national Mathematics and Science Study) yksi mielenkiintoinen pdatelmad oli, etta
erilaisilla ryhma- ja projektityoskentelytavoilla oli negatiivinen yhteys oppimis-
tuloksiin kaikissa muissa tutkimukseen osallistuneissa maissa paitsi Japanis-
sa (Reinikainen 2007). Kupari ja Reinikainen (2004) olivat jo aiemmin pohti-
neet, ettd jos Suomessa luonnontieteiden opetuksessa lisattdisiin luento-opetusta
TIMSS:issd parhaiten menestyneiden maiden tasolle, voisivat suomalaiskoulu-
laisten oppimistulokset olla nykyistd paremmat.

Lavosen tutkimusryhmdn (2007) aineistossa oli vain harvoin pienessd ryh-
madssd keskustelua, tietokirjojen lukemista, kirjoitelmien tai kdsitekarttojen laa-
timista sekd vierailuja. Oppilaat toivoivat edelleen, ettd oppitunnilla seurattai-
siin opettajan esitystd, vaikkakin ldhes kolmasosa oppilaista haluaisi vahentda
opettajan johdolla tapahtuvaa opiskelua nykyisestd. Liki 40 % oppilaista toivoi
lisdd tehtdvien tai projektien tekemistd pienessd ryhmadssd. Vajaa kolmannes op-
pilaista halusi vahentda oppikirjasta opiskelua ja 47 % lisatd tietokirjojen tai
sanomalehtien kdyttdd oppitunneilla. Oppilaat kaipasivat erilaisten graafisten
tiedonesittamismenetelmien kdyttod, ja suurimmat lisdystoiveet liittyivat vie-
railujen lisddmiseen ja asiantuntijoiden kdytt6on opetuksessa. Tytot valitsivat
poikia enemman opettajajohtoisia tyotapoja. (Emt., 28.) Varovaisuutta noudat-
taen voidaan sanoa, ettd samansuuntaisia kokemuksia voitaneen loytda myos
yleisemmin eri oppiaineiden opetusmuotoja analysoitaessa.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa oppiaineiden tavoitteet sekd
perusteisiin ensi kertaa kirjoitetut hyvdan osaamisen kuvaukset ovat suurelta osin
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luonteeltaan oppilaan taitoja, ei niinkdan tietosisdltojd, kuvaavia. Taidot syntyvat
juuri erilaisissa tyoskentelyprosesseissa ja siksi opettajan on entistd tirkeampaa
pohtia oppisisdltojen rinnalla sitd, miten opetustilanteissa tyoskennellaan.

Kokoavia pddtelmid perusopetuspedagogiikan empiiristd arviointia varten

Arviointiryhmd katsoo Vuorisen (2001, 50-53) tavoin, ettd taitava opettaja hal-
litsee useita opetusmenetelmid ja kykenee valitsemaan tarkoituksenmukaiset
opetusmenetelmadt ja kdyttimdan niitd vaihtelevasti erilaisissa opetustilanteis-
sa. Monipuolinen opetusmenetelmien kaytto edistad oppijoiden oppimista, koska
oppimisprosessissa kdytetddn hyddyksi eri oppimistyyleihin sisdltyvdd oppijan
sisdista energiaa. Vaihteleva opetusmenetelmien kaytto lisdd myos usein vuoro-
vaikutusta opettajan ja oppijoiden sekd muiden oppijoiden kesken.

2.2.4 Oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen pedagogisen
laadun turvaajana

Edelld todettiin opettajan tavoitetietoisuutta koskevan luvun 2.2.2 lopussa, etta
tavoitetietoisuus tarkoittaa paitsi opetussuunnitelman ja siind esitetyn tavoitteis-
ton tuntemusta niin my0s ymmadrrystd pdamadristd, joita opettajan tulee tun-
nistaa oppilaidensa kannalta. Toisaalta oppilaslahtoisyys on laajasti katsoen
pedagoginen lahtokohta, jota niin opetussuunnitelma kuin oppimisen tutkimus
nykyisin puoltavat.

Arviointiryhmdn nakemyksen mukaan kuviossa 1 esitetty oppimisen ko-
konaismalli antaa hyvdn kuvan niista toisiinsa verkottuneista tekijoistd, jotka
vaikuttavat oppimiseen erityisesti kognitiiviselta kannalta tarkastellen. Tdssa
pedagogiikan arvioinnissa opiskeluympdristod tarkastellaan myds laajemmin
esimerkiksi fyysisid ja sosiaalisia ymparistotekijoita mukana pitden (tarkemmin
luvussa 2.2.5).

Henkilokohtaiset ja oppimisympdristoon liittyvat taustatekijat vaikuttavat
kuvion 1 mukaan oppijan havaintoihin ja tulkintoihin, mitd oppimistilanteessa
odotetaan. Oppimistulosten kannalta tdrkeitd ovat oppijan aikaisemmat tiedot,
motiivit ja itsesdatelytaidot sekd muun muassa oppimisen tyylit ja strategiat.
Kouluissa on tyypillisesti mitattu tuloksia kognitiivista osaamista kuvaavina ar-
vosanoina, mutta entistd tarkeammiksi tulisi tunnistaa ja ohjata niita kasitteelli-
sia muutoksia, joita oppilailla esiintyy opittavista asioista.

Sekd oppimisen tutkimuksesta ettd opetussuunnitelman perusteista (esim.
Haapaniemi ym. 2003; Hakkarainen ym. 2004; Opetushallitus 2004; Tynjala
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KULTTUURI
TAUSTATEKIJAT OPPIMISPROSESSI TULOKSET
Henkilokohtaiset tekijat
Aikaisemmat
tiedot ja taidot
K V t T . . .
AI>;/k>|/(yys \ Aikaisemmat Kasitykset ilmidsta
Persoonallisuus OPPIJAN tiedot (mentaaliset mallit)
Kotitausta Strategiat Taidot
HAVAINNOT Motiivit Tyylit ) o
» Orientaatiot Prosessointi- » Omler;ttav_ontelden
imi aristo JA tavat saavuttaminen
OPPIMISYMPENSIS Metakongni- Oppimistehtavien
i fivi tuotokset
Opetussuunnitelma TULKINNAT tiivinen
ngiaine / toiminta Arvosanat
Opettaja X
Opetusmenetelmat
Arviointimenetelmat

Kuvio 1. Oppimisen kokonaismalli (Tynjdld 1999, 17)

1999) voidaan tehda yleinen johtopddtos, ettd oppilaskeskeiset, oppilaan omaa
aktiivisuutta korostavat opetusmuodot ja -menetelmat ovat suunta, johon peda-
gogiikan toivotaan kehittyvan. Konstruktivismiksi kutsuttuun oppimiskdasitys-
perheeseen mahtuu hyvin monenlaisia ndkemyksid maltillisesta radikaaliin ja
yksilollisesta yhteisolliseen konstruktivismiin. Kaikille niille jollakin tavoin yh-
teistd on korostaa oppijan itsesddtelytaitojen tarkeyttd sekda aiemman tietimyk-
sen merkitystd tietorakenteiden syntymisessd, lujittumisessa ja muuttumisessa.
Kadsitteellisen muutoksen tavoitteleminen antaa tutkijoiden mukaan opettajalle
tukijan (scaffolding) ja lahikehitykselle mahdollisen kasvun turvaajan (zone of
proximal development) tehtdvat. Erityisesti tieto- ja viestintdtekniikan opetus-
kdyton sovellusten tutkimus on virittanyt toiveita yhteistoiminnallisen (coopera-
tive) ja yhteisollisen (collaborative) oppimisen mahdollisuudesta auttaa oppilaita
tiedon yhteisessd jakamisessa ja rakentamisessa. (Ahoranta 2004; Kivikangas
2003; Rauste-von Wright 1997; Sormunen 2004.)

Oppimaan oppimisen arvioinneissa on liikuttu kuluvalla vuosituhannella nii-
den ydinkysymysten parissa, joiden kautta oppilaslahtoisyyttd voidaan aidosti
arvioida. Hautamdki ym. (2003, 12) madrittelevat kdsitteen oppimaan oppiminen
ndin:

”Yksilon oman oppimisen kayttdd ja kehitystd ohjaava osaamis- ja usko-
musjdrjestelmd, jonka voi ottaa halutessaan kayttéon ja joka rakentuu
taidosta ja tahdosta kdyttdd oppimista keinona ratkaista tehtavid, joita ei
voi ratkaista vain muistamalla tai soveltamalla suoraan aiemmin opittua.
Taito tarkoittaa tdlldin oppimisen teknistd hallintaa, kykya soveltaa ajat-
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teluaan uuteen tehtavddn tai tilanteeseen, ja tahto uskoa oman oppimisen
mahdollisuuksiin, toivon perspektiivia.”

Seuraavissa luvuissa on tarkasteltu erityisesti tekijoitd, jotka kuvastavat eri ta-
voin oppilasldhtdisyyden huomioon ottamista ja toteutumista. Ndiden tekijoiden
voi otaksua nousevan esille my0s arviointiaineistosta, koska niitd on sisallytetty
arviointilomakkeen strukturoituihin osioihin ja koska opettajat oletettavasti tar-
kastelevat seuraavantyyppisid teemoja avoimiin kysymyksiin antamissaan vas-
tauksissa.

Motivaatio ja oppimiseen liittyvdt uskomukset

Motivaatiota on tutkittu paljon oppimiseen vaikuttavana tekijand. Kun oppilas
on kiinnostunut, hdnelle syntyy tiivis suhde opiskeltaviin asioihin ja opiskelu
johtaa syvdoppimiseen, jolloin opittuja tietoja voidaan kayttad uusissa tilanteissa
(transfer). Opettajan on siis hyvd olla selvilla siitd, mitkd sisallot ja kontekstit
kiinnostavat nuoria ja hdnen tulee pyrkid motivoimaan nuoria valitsemalla opis-
kelun ldhtokohdaksi heita kiinnostavat asiat. Lisdksi asiat, joista oppilailla on
kokemuksia, ovat hedelmadllisia lahtokohtia opiskelulle. Kiinnostukseen voidaan
vaikuttaa tietysti my0Os valitsemalla ty0tapoja taitavasti. Jos opettajalla ja oppi-
laalla on yhteinen intentio oppimiseen, on oppiminen tuloksellista.

Esimerkiksi Kivikankaan (2003, 195-197) kehittamistutkimuksessa osoitet-
tiin, miten kasityon opetuksessa motivaation turvaaminen ottamalla huomioon
oppilaiden yksilollisyys osoittautui tdrkedksi, samoin motivaation kontekstuaa-
lisuus oli oleellista ymmartdd. Kun sisdlto ja toteuttamistapa olivat oppilaille
valinnaisia, vapaus myo0s kaytettiin tehokkaasti ja innostuneesti hyvaksi. Lavo-
sen ym. (2007, 29) luonnontieteiden oppimisen alaan kuuluvan tutkimuksen yksi
tarked 10ydos oli, ettd tytdilld ja pojilla oli keskimddrin erilaisia eri tiedonaloihin
liittyvid kiinnostuksen kohteita ja arkielamdn kokemuksia. Toisaalta aina on ole-
massa sekd tyttojd ettd poikia, joiden kiinnostusten kohteet ja kokemukset poik-
keavat “keskiarvo-oppilaan” profiilista.

Hautamden tutkimusryhma (2003, 2005) on raportoinut useiden tuhansien (N
= 4329-6692) suomalaiskoululaisten oppimaan oppimisen valmiuksista. Tulos-
ten pddlinja oli, etta oppilaiden uskomukset (oma patevyys, omat oppimistilan-
teiden aikaiset toimintatavat, vanhempien suhtautuminen lapseen ja kouluun)
olivat yhteydessd suoriutumiseen. Mitd parempi osaamisen taso oli, sitd myontei-
sempia olivat kouluun kohdistetut uskomukset. Samoin mitd myonteisemmat op-
pimiseen kohdistuneet asenteet olivat, sitd paremmin oppilaat onnistuivat myos
osaamista mittaavissa tehtdvissa. Noin 10.5 %:lla oppilaista oli vahva taipumus
valttdd tehtdvid, joita opettajat antoivat. Oppilaista 8.8 prosentilla oli heikko mi-
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ndkuva laskijoina. Vuodesta 1996 vuoteen 2003 on niin oppimaan oppimisessa
kuin uskomuksissa tapahtunut kehitystd, ja kummassakin mittauksessa tytto-
jen menestys oli parempi, joskaan ei kaikilla tarkasteluilla oppimaan oppimisen
osa-alueilla tilastollisesti merkitsevasti parempi. (Hautamaki ym. 2003, 82-87,
118-123; Hautamdki ym. 2005, 73-95, 108-111.)

Oppimaan oppimisen tilaa koskevat tulokset asettavat opettajille suuria haas-
teita. Miten voi tukea uskomuksien myonteistd kehitysta tilanteessa, jossa monet
lasten ja nuorten kotikasvatukseen ja -oloihin liittyvat tekijat ovat hyvin vahvoja?
Opettajiin kohdistuvat odotukset eivdt vahene siitikddn, ettd oppilasaines hete-
rogeenistuu monen muunkin ulottuvuuden suhteen, mitad tarkastellaan seuraa-
vassa luvussa.

Erityisen tuen tarve

Perus- ja erityisopetuksen rajapinnassa on kdyty viime vuosina keskustelua in-
tegraatiosta ja inkluusiosta. Jalkimmadisella on tarkoitettu ajatusta oppilaan oi-
keudesta samaan ldhikouluun kuin muut ikdluokkansa oppilaat huolimatta siita,
ettd hdnelld on erityisen tuen tarpeita (esim. Murto ym. 2001). Inkluusio on siis
filosofia ja toimintatapa, miten kaikkien oppilaiden oppimisen esteitd voitaisiin
poistaa tai madaltaa ja miten heiddn oppimistaan voitaisiin parantaa ja osallis-
tumista lisatd. Ajatustavasta kdytetdankin toisinaan nimitysta osallistava kasva-
tus. Esimerkiksi Saloviita (2005) tai Naukkarinen (2004) vetoavat perustellusti
opettajankoulutuksen ndkokulmasta siihen, ettei “erityisopetusta” ja “erityisiad
oppilaita” sysdttdisi erityisasiantuntijoille, vaan kaikille opettajille tarvittaisiin
ndkemysta ja taitoja kohdata kaikki oppilaat omalla tavallaan erityiseen tukeen
oikeutettuina.

Monien selvitysten mukaan erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden mdard on
lisddntynyt, mihin vaikuttaa oppilasaineksen muuttumisen lisdksi myds diagno-
soinnin tehostuminen. Tilastokeskuksen (2007) mukaan syksylld 2006 kokoaikai-
seen erityisopetukseen oli siirretty 44 700 peruskoulun oppilasta eli kahdeksan
prosenttia peruskoululaisista. Vaikka peruskoululaisten mddrad vaheni prosentin,
erityisopetukseen siirrettyjen maard kasvoi edellisvuodesta yli nelja prosenttia.
Erityisopetukseen siirretyistd oppilaista lahes puolet oli integroitu kokonaan tai
osittain yleisopetuksen ryhmiin, ja hieman yli puolet sai opetusta peruskoulujen
erityisryhmissd ja erityiskouluissa syksylld 2006. (Vrt. myods Jahnukainen 2007.)
Alijoen (2006) kohdejoukosta (N = 270) noin puolet (53 %) esiopetuksen erityis-
ta tukea tarvitsevista lapsista jatkoi yleisopetukseen, kun niin kutsutuista taval-
lisista lapsiryhmistd (n = 69) mentiin pddosin (73 %) koulun yleisopetukseen.
Kuvatut prosenttiluvut ovat kokonaisuutena ottaen mittavat.
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Koulun aloitusvaiheessa, ensimmadisen luokan jdlkeen ja toisen luokan aikana
alkuoppilaita tutkineen Kyré-Ammalian (2007) mukaan koulu ja opettaja tarvit-
sevat resursseja nykyistd yksilollisempien opetuksellisten ratkaisujen toteutta-
miseksi, koska suurissa ryhmissa yksittdisten oppilaiden tarpeet ja edellytykset
jdavat huomiotta. Koulutulokkaiden oppimisen edellytyksiin tulisi kiinnittdad en-
tistd enemman huomiota ja ndhda erityisopetus kiintedksi osaksi perusopetusta.
Tama puolestaan edellyttdisi tiivistd yhteistyotd yleis- ja erityisopettajien kesken.
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa erityisopetus on
ensimmadistd kertaa linjattu kokonaisuudessaan samojen perusteiden sisdlld, ja
on luovuttu erillisistd perusteista muun muassa vaikeimmin kehitysvammaisten
lasten opetusta varten (Kartovaara 2007, 16).

Oppimisen ohjaamista tarkastelleet Mdkinen ja Kallio (2007, 34-37) saivat esi-,
alku- ja erityisopettajia (N = 42) koskeneesta kyselytutkimuksestaan tulokseksi,
ettd runsas kolmannes (39 %) tutkituista opettajista ndki erityistd tukea vaativan
lapsen ohjauksen olevan suoriutumisen kontrollointia, eli heitd voi pitdd jossain
maddrin kasvatuspessimisteina ja erilaisiin diagnostisiin luokituksiin takertunei-
na. Miltei puolet (42 %) kasitti ohjauksen ongelmanratkaisun tukemiseksi, ja
heilld oli humanistinen, tulkinnallinen ja kasvatusoptimistinen suhde oppilai-
siin. Vain viidennes (11 %) piti erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden ohjaamista
sosiaalisen dynamiikan huomioimisena: he olivat kdsityksiltidn dynaamisia ja
ajattelivat, ettd oppiminen on luonteeltaan erityisesti sosiaalista eli oppimisella
on yhteisollinen luonne.

Koulutuksen arviointineuvoston kahden arviointikyselyn mukaan erityis- ja
tukiopetuksen sekd oppilashuollon palvelujen tilanne oli perusopetuksessa tyy-
dyttavd, vaikka erityistd tukea saavien oppilaiden mdaradt olivat Korkeakosken
(2005a ja b) mukaan lisdadntyneet (ml. erityisopetukseen siirretyt tai otetut, osa-
aikainen erityisopetus, tukiopetus). Erityisen tuen tarve oli siis tarjontaa selvasti
suurempi. My0s oppilashuoltopalveluissa oli tarvetta enemmadn kuin palveluja
on tarjolla. Lukiossa erilaisista oppimisvaikeuksista, vammaisuudesta, opiske-
luvalmiuksien puutteesta, stressistd ja motivaation puutteesta karsivien osuus
oli yhteensd noin 16.6 % oppilaista (Mehtdldinen 2005). Monien tutkimusten
mukaan erityisopetuksessa olevien opin- ja elamédnpolulle kasautuu vakaviakin
syrjaytymisriskejd (Karppinen & Savioja 2007).

Yksi opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien toteutumiseen oleellisesti vai-
neisiin erityisen tuen tarpeisiin yhdistettynd - on tietysti opetusryhman koko.
Heterogeenisuudessaan haasteellinenkin pieni oppilasryhma tuntuu ainakin ar-
kijdarjen valossa arvioiden selvasti helpommin hallittavalta kuin iso ryhma. Mut-
ta mika on ”pieni” tai “iso”, sita pohditaan seuraavassa luvussa 2.2.5.
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Kokoavia pddtelmiad perusopetuspedagogiikan arviointia varten

Tassd perusopetuspedagogiikan arvioinnissa edelld kuvattu opiskelu- ja oppi-
misprosessia koskeva oppilasldhtoisyyden ajatus on rakennettu sekd kyselylo-
makkeeseen ettd aineiston tulkintaan seuraavanlaisen tiivistyksen perusteella:
Oppilaan edellytykset (vahvuudet ja rajoitukset) tulee ottaa huomioon ope-
tuksessa esimerkiksi oppimiseen kaytettavdan ajan, opiskeltavaa asiaa koskevan
aiemman tietimyksen, asian kdsittelyn syvyyden, omaehtoisen aktiivisen toi-
minnan sekd itsearvioinnin ja oppimisen itsesdatelyn ndkokulmista. Erityisen
tuen tarvetta ei tarkastella pelkdstddan vaikkapa oppimisvaikeuksien tai kayt-
taytymisongelmien ndakokulmasta. Opettajan kannalta katsoen on kyse hanen
humaanista kasvatus- ja ihmiskdasityksestddn eli oppilaiden ndkemisestd ihmisi-
nd, ainutkertaisina yksildind, joilla jokaisella on oikeus saada ominaislaatuaan
vastaavaa erityistd tukea. Viimeksi mainittua opettajanakokulmaa tarkastellaan
vield erikseen esimerkiksi ammatillisen kehittymisen kannalta luvussa 2.2.5.

e

2.2.5 Opiskeluympdristotekijoiden toimivuus pedagogisen
laadun turvaajana

Arviointiryhmd on pddtynyt tarkastelemaan opiskeluympadristdd varsin laajana
kdsitteena. Sen piiriin luetaan yhtdalta oppilaita suoraan koskevia tekijoitd ja
toimintaedellytyksid (esimerkiksi tilat, vdlineet, materiaalit). Toisaalta ajatellaan
myo0s, ettd opettajien ammatillisella kehittymiselld (muutostahto, tdiydennyskou-
luttautuminen) on merkitysta opiskeluympadriston ja niin sanottujen opetusta-
pahtuman kehystekijoiden rakentumisessa. Kolmanneksi myds koulun toimin-
nan jarjestelyilld (opetusryhmadt, tydjdrjestys, koulun toimintakdytdnteet) seka
kansallisilla saddoksilld ja paikallisilla ohjeilla ohjataan valillisesti opetustapah-
tumaa. Namd voidaan kiteyttda Vitikan (2007) sanoin ehtoihin, joilla edistetddn
yhtendista perusopetusta: ”...opettajuuden pitdisi olla jaettua vastuuta ja valitta-
mista tukeva sekd oppimisympadriston tulisi olla oppilaille mieluinen ja toimin-
nallisuutta ja huolenpitoa kannustava”.

Konstruktivistisen oppimiskdsityksen myotd pedagogiseen puheeseen on
tullut oppimisympdriston kasite siind merkityksessd, ettd sen jarjestelemisella
opettaja vaikuttaa merkittdvasti opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien laatuun.
Oppimisympdristdajattelu on hyvin monimuotoista, mikd ilmenee muun mu-
assa Mannisen ym. (2007, 29-35) Kkirjasta, jossa erotellaan avoimet ja suljetut,
kontekstuaaliset ja teknologiapohjaiset oppimisymparistot. Opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2004) opiskeluympdristolld tarkoitetaan oppimiseen
liittyvda fyysisen ympdriston, psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden
kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.
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Tdssd raportissa kaytetddn opiskeluympadristo-kdsitettd oppimisymparisto-
termin sijasta siksi, ettd opettaja voi luoda ympdriston, jossa opiskellaan - toi-
sin sanoen esimerkiksi kirjoitetaan, keskustellaan, leikitdaan, lauletaan ja vaitel-
lddn - tavalla, joka voi johtaa oppimiseen, mutta niin ei aina kdy. Oppiminen on
pddnsisdinen tapahtuma, joka voi olla myds tiedostamaton ja johon opettaja tai
ympadristo ei voi vaikuttaa suoraan. (Kansanen 2004, 64-70; Uusikyld & Atjonen
2005, 155.)

Opiskeluympadristo on opiskelun kokonaisvaltainen toimintaymparisto, jonka
osatekijdt ovat psyykkinen (omakohtainen kokeminen), sosiaalinen (ihmisten va-
linen vuorovaikutus), kognitiivinen (tiedolliset prosessit) ja fyysinen (Kivikangas
2003). Usein opiskeluympadristé ymmarretddn enemmadn ulkoiseksi eli fyysisia ja
sosiaalisia olosuhteita kdsittavdksi. Silloin esimerkiksi oppimateriaalit, opiskelu-
tehtdvat, tiedonldhteet, ohjaaja, opetusryhman koostumus tai opetusmuodot ja
-menetelmat ovat keskeisia oppimisymparistoon vaikuttajia (Koli 2003, 159-160).
Toisaalta voidaan Kolin (2003) tavoin puhua sisdisestd opiskeluymparistdstd, jo-
ka vastaa hyvin sitd oppimisymparisto-kdsitteen maddrittelyd, jonka Lavonen ja
Meisalo (2007) tekevit ndin:

”Opiskeluympariston [Oppimisympadriston] kdsitteelld korostetaan muun
muassa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteen rakentajana, tai-
tojensa ja persoonallisuutensa kehittdjana seka opettajan roolia mm. op-
timaalisten oppimismahdollisuuksien luojana, positiivisen sisdisen oppi-
mishalun virittdjanad ja sdilyttdjand pedagogiikan keinoin.”

Ndin opiskeluympariston sisdinen puoli tarkoittaa tdssd arvioinnissa paljolti sa-
maa, mistd edellisessd luvussa 2.2.4 puhuttiin oppilasldhtoisyytend. Siksi seuraa-
vassa keskitytadn tarkastelemaan enemman ulkoisen opiskeluympdriston tekijoita
eli opetusryhman kokoa, oppimateriaaleja, opetusvdlineitd sekd niiden erityista-
pauksena tieto- ja viestintdtekniikkaa. Sitten palataan luonteeltaan psyykkisiin
saamista koskevia tietoja. Luvun lopuksi nakokulma kddannetdadn opettajaan ope-
tusprosessin “kehystekijand”, jonka kouluttautumisalttius ja kokemat saddoksel-
liset esteet saavat osansa.

Opetusryhmdn koko opetusprosessien laadun nakokulmasta
Oppimisen yksilollisyyden huomioinnissa opetusryhmien koolla on merkitysta.
Kansainvaliset tutkimukset pitkdltd ajalta eivat tue yksiselitteisesti pddtelmaa,

ettd opetusryhmien koon pienetessd oppimistulokset tai oppilaiden yksilollinen
huomiointi paranisivat. Jokin “kipukynnys” opettajilla tosin varmasti on, jonka

46



Perusopetuksen pedagogiikka arvioinnin kohteena @

ylityttyd oppilaiden suuri madra vaikeuttaa ja tekee jopa mahdottomaksi kiinnit-
tad tarpeeksi huomiota erilaisiin oppijoihin.

Esimerkiksi Blatchford ym. (2007) totesivat, ettei pienemmissd luokissa ollut
sen enempadd yksilollisyyttd, oppilaiden aktiivista roolia tai muuta opetuksen laa-
dussa ndkyvdd huomiota kuin suuremmissa perusopetusryhmissd. Tutkijoiden
mukaan sekad isoissa etta pienissd oppilasryhmissd toimivien opettajien pitdisi
kehittda yksilollista huomiota lisadvid strategioitaan ja perehtyd myos muiden
opetusmuotojen, esimerkiksi ryhmatyon, merkitykseen.

Kansainvalisista tilastoista (NationMaster 2006) voidaan ndahda, ettd kouluis-
sa olevien opetusryhmien koko oli suurin Japanissa (35,5 oppilasta) ja Hongkon-
gissa (31,9), kun tarkasteltiin 13-vuotiaita oppijoita. Ensimmadinen eurooppalai-
nen maa jdrjestysluettelossa oli 9. sijalla oleva Ranska (21,6), ja vaikkapa Tanska
sijoittui 17. sijalle (18) ja Ruotsi 25. sijalle (13,6). Suomea ei mainittu ainakaan
29 ensimmadisen maan joukossa. Alakouluissa oppilaiden maara opettajaa kohti
oli suurin Keski-Afrikan tasavallassa (73,5). Esimerkiksi Japani 16ytyi sijaluvulta
110 (22,4), Suomi sijalta 143 (15,5) ja Islanti sijalta 168. (10,9). Yldakoulussa oppi-
las-opettajasuhde oli suurin Nepalissa (61,1), 38:nneksi suurin Islannissa (22,5)
ja 77:nneksi suurin Ruotsissa (15,3). Suomen sijaluku oli 98 (12,2). Vertailulu-
vuissa on niin suuria eroja, ettd mukana lienee maakohtaisten tilastointitapojen
aiheuttamia virheita.

Ryhmén kokoa suurempi merkitys on oppilasaineksen heterogeenisuudella.
Vaikkapa Metsamuuronen (2006, 50) pohti didinkielen ja kirjallisuuden oppimis-
tulosten ja asenteiden muutoksia suhteessa oppilasryhman kokoon nain:

”[- - Jmuutaman oppilaan kasvu luokan ja koulun koossa ei voi olla rat-
kaiseva oppimisen este. Voidaan varmaan my0s tarkastella asiaa toisin
pdin: muutaman oppilaan vaheneminen luokassa ei olennaisesti paran-
na tai heikennd oppimistuloksia. Jos oppilaat ovat ldhtotasonsa puolesta
riittavdlld osaamisen tasolla, todenndkoisesti sekd pienissd ettd suurissa
ryhmissd oppiminen on yhtd tehokasta. Sen sijaan oppimisvaikeuksien il-
metessd pienempi ryhmad todenndkoisesti on suurta vaikuttavampi yhteiso
oppia. Mikali oppimistuloksissa eroja pienten ja suurten ryhmien valilla il-
menee, ne ovat todenndkaisesti selitettavissa muilla kuin ryhméan kokoon
liittyvilld tekijoilla kuten alueellisilla tai sosiodemografisilla seikoilla.”

Koulutuksen arviointineuvoston vuonna 2004 toteuttamassa arvioinnissa (Kor-
keakoski 2005b) tarkasteltiin perusopetusryhmien (luokkien) kokoja. Tdstd vuo-
den 2007 arvioinnista poiketen vuoden 2004 aineistoon kuuluivat myos erityis-
koulut ja Ahvenanmaan maakunnan koulut. Mainittujen koulujen keskimdardis-
td selvasti pienemmat ryhmdakoot vaikuttivat luonnollisesti hieman myos kaikkia
kouluja koskeviin keskimddrdisiin tietoihin. Kun mainitussa aineistossa koulujen
perusopetusryhmien madrat otettiin huomioon, kaikkia kouluja koskeva keskiar-
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vo jdi melko selvdsti alle 20 oppilaan. Vuoden 2004 aineistoon perustuvat perus-
opetusryhmien (luokkien) keskikoot erikokoisissa kouluissa on raportoitu taulu-
kossa 2. Taulukon tietojen avulla perusopetusryhman ja koulun koon yhteys kay
ilmi hyvin.

Taulukko 2. Perusopetuksen yleisopetuksen perusopetusryhmien keskikoot koulun koon
mukaan vuoden 2004 aineiston mukaan (Korkeakoski 2005b)

Koulun oppilasméara | Perusopetusryhmén Keskihajonta Koulujen maara
koko keskimaarin (N =2154)

-19 8,5 2,5 72

20-49 13,8 2,9 582

50-99 18,2 3,1 366
100-299 201 2,7 689
300-499 21,4 2,6 367

500— 22,6 3,3 78

Kolmas kansainvdlinen matematiikan ja luonnontieteiden arviointi (Suomen
TIMSS-aineiston koko 2920 oppilasta) osoitti, ettd Suomessa oli vuonna 1999 pie-
nimmadt matematiikan ja luonnontieteiden opetuksen ryhmdkoot: Suomessa oli
luonnontieteissa keskimdarin 18 ja matematiikassa 19 oppilasta, kun kansainva-
linen keskiarvo oli 31 oppilasta. Ryhmdkoolla ei ollut yhteyttda oppimistuloksiin,
joskin Suomen aineistossa alle 20 oppilaan opetusryhmien oppilaiden suoriu-
tuminen niin matematiikassa kuin luonnontieteissd oli hieman huonompi kuin
21-35-oppilaisissa ryhmissd. (Kupari ym. 2001, 111.)

Alatuvan (2007) aineistosta (N= 4355 oppilasta) ilmeni, ettd niin koulun kuin
luokan koon yhteys oppilaan koulumenestykseen (mitattu todistuskeskiarvolla)
oli epdlineaarinen: Koko koulun oppilasmddrdn lisdantyessa todistuksen keski-
arvo parani, mutta tamd yhteys oli vain noin 600 oppilaan koulukokoon ndhden
voimassa; sitd suuremmissa kouluissa yhteys heikkeni. Luokkakoon suurenemi-
nen korreloi positiivisesti koulumenestykseen aina 28 oppilaaseen saakka, mutta
sen jdlkeen yhteys muuttui negatiiviseksi. (Emt., 91-92, 96.) Koulun koon, luokan
koon ja kuntatyypin vdlilla oli seuraavanlainen yhteys:

Maaseudulla koulumenestys oli luokkakoosta ldhes riippumatta kaupunki-
kouluja parempi pienissa kouluissa. Suurissa kouluissa menestys maaseu-
dulla ja kaupungissa oli samanlaista 23 oppilaan luokkakokoon saakka,
ja yli 23 oppilaan luokissa koulumenestys oli kaupungissa parempi kuin
maaseudulla. (Emt., 96).

Erityisopetuksen nakokulmasta ryhmakokoa kriittisesti tarkasteleva Saloviita
(2007, 486) viittaa Hattien (2005) raportoimaan kirjallisuuskatsaukseen. Sen mu-
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kaan 46 erilaisen oppimistuloksiin vaikuttavan tavan joukossa opetusryhmadn
koko oli merkittdvyydessdan vasta 40. sijalla (efektikoko 0.13). Saloviita laskee,
ettd 45 minuutin opetustilanne 20 oppilaan luokassa merkitsee 2 minuuttia 15 se-
kuntia aikaa oppilasta kohden; ryhmédkoon puolittaminen lisdisi ajan 4.5 minuut-
tiin. Han pddttelee, ettd “opetusryhmien pienentdminen on paitsi kallis, my0s te-
hoton tapa yrittdad vaikuttaa oppimistuloksiin®, joskin tunnustaa, ettd “tdllainen
matematiikka ei tietenkdan kerro kaikkea”.

Edelld kuvatun kaltaisten tulosten tulkinnan kriittinen kohta on, mitd kou-
lumenestykselld tai oppimistuloksilla tarkoitetaan. Erddn laajan selvityksen mu-
kaan vain todistuskeskiarvoja katsoen oppilaat ovat voineet saada parempia ar-
vosanoja pienissd maalais- kuin suurissa kouluissa, vaikka osaamisen tasossa ei
olisi eroja (Keskisuomalainen 31.12.2007). Toisaalta perusopetuslain edellytta-
md “elamadssd tarpeellisten tietojen ja taitojen” antaminen edellyttdd opettajalta
paljon enemmdn kuin vain kognitiivisen suoriutumisen varmistamisvastuuta.
Esimerkiksi sosio-emotionaalisesta tavoitealueesta huolehtiminen tai luokan tyo-
rauhan ja turvallisen opiskeluympdriston vaaliminen kdy sitd vaikeammaksi, mi-
td useampia vaikkapa temperamentiltaan erilaisia toimijoita samassa, nelioiltadn
rajallisessa tyotilassa on.

Perusopetuspedagogiikan arviointiryhman kdyttoon eivat ehtineet opetusmi-
nisteriossa koottavana olleet tiedot opetusryhmien koosta. Taltd osin on esitetty
laajempaakin kritiikkid opetustoimen tilastoinnin ajantasaisuuden puutteesta
(Opetusministerio 2007, 182-186), jolle arviointiryhma ei tietysti ole voinut mi-
taan.

Oppimateriaalit ja opetusvilineet pedagogisesta nakokulmasta

Vuonna 2001 raportoidussa opetuksen laadun arvioinnissa peruskoulun kuuden-
nen vuosiluokan opettajista (N = 290) yli puolet ilmoitti, ettd oppikirjoilla on
suurempi merkitys pdivittdisen tyon kannalta kuin opetussuunnitelmalla (Kor-
keakoski ym. 2001). Oppimateriaalien asema on vahva ja niiden ohjausvaikutus
on suuri. Suurin merkitys materiaaleilla on matematiikassa sekd oppiaineissa,
joihin on olemassa oppikirja, tyokirja sekd opettajan oppaat. Materiaalien mer-
kitys kasvoi sitd enemman, mitd suurempi opetusryhma oli ja mitd enemman eri
vuosiluokkien oppilaita oli samassa luokkatilassa. (Korkeakoski 2001c.)

Koulutuksen arviointineuvoston vuonna 2004 toteuttaman arvioinnin (Kor-
keakoski 2005a ja b) mukaan koulut joutuivat tinkimddn jonkin verran muun
muassa oppimateriaaleista ja opetuksellisista palveluista (taulukko 3).
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Taulukko 3. Koulun perusturvaan liittyvien erdiden materiaalisten palveluiden saata-
vuus lukuvuonna 2003-2004 ja syyslukukauden 2004 aikana perusopetuk-
sen kouluissa (Korkeakoski 2005b, 98)

Saatavuuden Oppikirjat Oppikirjoi- Oppi- ja Tybaineet
rajoituksia hin liittyvat tyovilineet (esim. TN/
harjoitus- tai TS/KO)
tyokirjat

n % n % n % n %
Ei hankita, ei kayteta, ei 13 0,6 95 4,3 10 0,5 14 0,6
vaihtoehtoja
Tingitddn maarasta / 942 42,3 997 44,8 744 33,5 560 25,4
laadusta
Saatavuudessa vaihtelua 178 8,0 197 8,9 490 221 331 15,0
Huoltajat osallistuvat kus- 13 0,6 13 0,6 36 1,6 34 1,5
tannuksiin, toimintaan
Yritys- tai liike-elama 15 0,7 18 0,8 25 11 38 1,7
Sponsoroi
Palvelut yms. tarpeita ja 1067 47,9 903 40,6 916 41,2 | 1228 55,7
tavoitteita vastaavia

Taulukon 3 mukaan siis hieman vajaalla puolella kouluista materiaaliset palvelut
olivat sellaiset kuin pitadkin, eli ne vastasivat sekd tarpeita ettd tavoitteita. Kui-
tenkin jopa reilu kolmannes kouluista joutui tinkimdaan tavoitteiden mukaisesta
madadrdstd tai laadusta. Esimerkiksi oppi- ja tyovdlineiden saatavuudessa oli vii-
dennekselld kouluista vaihtelua. Usein alueellisten ja kuntaryhmittdisten erojen
taustalta 10ytyi koulun koko. Pienet koulut eivat olleet fyysis-materiaalisten edel-
lytysten osalta yhdenvertaisessa asemassa suuriin kouluihin nahden, mutta pie-
net opetusryhmadt, hyva tyorauha ja tarpeita melko hyvin vastaavat oppilashuol-
lon palvelut kompensoivat eroja. Muutoin perusopetus oli opiskeluymparistona
suurelle enemmistolle oppilaita turvallinen, vaikka monien koulujen vitsauksina
olivat homeongelma, riittdmaton ilmanvaihto ja ahtaat tilat, jotka nousivat esille
my0s Putuksen ja Rimpeldn (2007) aineistosta.
Korkeakoski (2005b, 101) teki seuraavanlaisen pddtelman:

“Koulujen koon mukaan tarkastellen pienimmilla kouluilla oltiin keski-
mddrin tyytyvdisempid materiaalisiin ja muihin palveluihin suhteessa
tarpeisiin. Koulukyydityksen ja ty6aineiden osalta eroja ei juuri ollut kou-
lyjen valilla. Suurimmissa kouluissa kouluateriaa pidettiin hieman vahem-
man tasokkaana suhteessa odotuksiin. Kieliohjelman toteutumiseen oltiin
suurissa kouluissa (oppilaita 300 tai yli) kaikkein tyytyvaisimpid. Perus-
opetuksen vuosiluokkien 1-6 koulut olivat keskimddrin vahiten tyytyvai-
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sid palvelujen tasoon. Ero muihin kouluihin nakyi ldhes systemaattisesti
kouluateriapalveluja lukuun ottamatta.”

Oppikirjat ovat tutkimusten mukaan opettajien kdytossa ahkerasti, ja siksi ne
ansaitsevat tassd hieman pohdintaa. Wikman (2004, 3-4) mdaritteli hyvan oppi-
kirjan kolmen ulottuvuuden avulla: tehokas oppiminen, opiskelijan elamismaail-
man huomiointi ja tiedolle asetettavat ominaisuudet. Vdisdnen (2005, 11) sanoo,
ettd “oppikirjassa kiteytyy pienoiskoossa koko yhteison ja kulttuurin kuva siitd,
mitd on oppiminen ja millainen on opiskelija ja miten tietoihin pitda suhtautua”.
Samalla tulee olla tietoinen my0s siitd, ettd oppikirja saattaa olla intressiryhmien
tuotos ja niiden tai tiettyjen muiden intressiryhmien edun ajamiseen tahtaava.

Tornroos (2004, 5-6) on todennut, ettd suomalaisten seitsemdnnen vuosiluo-
kan oppilaiden saaman matematiikan opetuksen sisdltd voi vaihdella sen mu-
kaan, mita oppikirjoja he ovat kayttaneet. Opettajilta saadun tiedon mukaan ana-
lysoidut oppikirjat olivat toimineet varsin yleisesti annetun opetuksen pohjana.
Viidennen ja kuudennen luokan oppikirjasarjojen valilld oli huomattavia eroja
kaytetyn ldhestymistavan mukaan. Matematiikan tavoitteiden saavuttamiselle
oli kuitenkin hyvat mahdollisuudet viimeksi mainittujen oppikirjojen perusteel-
la.

Mikkild-Erdman (2002) tutki luonto- ja ympadristotiedon oppikirjoja oppimisen
valineind. Tulosten mukaan oppikirjat johdattivat paremmin yksittdisiin faktoi-
hin kuin oppiaineen taustalla vallitsevaan ajatteluun. Oppikirjakuvitus oli run-
sasta, mutta lahinna viihteellistd, silla kuvia ei integroitu tekstiin kuvaviittauk-
sin tai selityksin. Vdisdnen (2005) analysoi lukion historian oppikirjoja 1960- ja
1990-luvuilta ja pddtyi arvioon, ettd tekstit ovat tietylld tavalla ulkokohtaisia ja
raportoivia, mika viestii kouluhistorialle tyypillisestd kasityksestd, etta tieto on
varmaa ja kiistamatontd. Kirjoittajan nakokulma asioihin puuttui, samoin luki-
jaa huomioiva aines. My0s opettaja on silloin tiedon hallitsijan ja valtaa pitdvan
roolissa. Tamad kokonaisuus on omiaan ylldapitimdan kuilua koulutiedon ja tie-
teellisen tiedon valilla. (Emt., 171-172, 180-184.)

Oppikirjoja luonnontieteellisen ajattelun kehittdjind arvioinut Saranen (1999)
tarkasteli, ohjasivatko vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden mukaiset
ala-asteen ympdrist0- ja luonnontiedon oppikirjat (n = 13) tyokirjoineen (n = 8)
tutkivaan ja kokeilevaan oppimiseen. Kolmen oppikirjasarjan kaikkien luokkien
oppikirjojen tehtdvdt (n = 1509) samoin kuin toisen, neljannen ja kuudennen
luokan tyokirjojen kaikki tehtdvat (n = 2209) analysoitiin. Lisdksi ympdristo-
ja luonnontiedon opetuksesta ja oppimateriaalien kdytosta kerdttiin muutamien
opettajien (n = 21) kokemuksia.

Sarasen (1999) analysoimista alkuopetuksen varsinaisten oppikirjojen tehta-
vistd suurin osa oli sijoitettu reaaliymparistoon, mutta muiden luokkien tehtdvat
kohdentuivat enimmadkseen (yli 60 %) kdsitteelliseen ymparistoon. Kuitenkin
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niin oppikirjasarjojen kuin yksittdisten oppikirjojen valilld oli suuria eroja. Luok-
ka-asteittain tarkasteltuna kokemukseen perustui keskimdarin yli kolmasosa
tehtavistd, mutta ne olivat tutkimuksellisesti yksipuolisia. Painopiste oli havait-
semisessa. Perustelun ja pddttelyn osuus kasvoi ylemmilld luokilla, mutta esi-
merkiksi kokeellisia tehtavia oli kirjoissa vahan. Tyokirjojen (tutkimusvihkojen)
tehtavista keskimaddrin 90 % oli pelkdstadn kasitteellisid, vaikka tyokirjojen va-
lilld oli suuria eroja. Yksittdisessd vihkossa saattoi olla vain nelja toiminnallista
tutkimustehtdvad tai enimmillddn yli 50. Vihkojen valilld oli huomattavia eroja
seka tutkimuksellisen otteen ettd aiheiden monipuolisuudessa.

Esimerkiksi Manninen (2007, 37) ennustaa, etta tulevaisuudessa oppikirjan
rooli kapenee ja tarvitaan uudenlaisia materiaaleja vastaamaan monimuotoistu-
van oppimisympadriston haasteisiin. Hin perda esimerkiksi kaikkia aisteja moni-
puolisesti herattelevid tekstejd, kuvaa, dantd ja harjoituksia, jotka asettavat niin
kinesteettisid, auditiivisia kuin sensomotorisiakin haasteita oppijalle. Silti han
katsoo, ettd “kirja ei kuitenkaan katoa minnekadn, silld se on monella tapaa lyo-
madton kdyttoliittyma”. Mannisen tarkastelundkokulmana oli pitkalti digitalisoi-
tuva opiskeluympadristo, johon luodaan katsaus seuraavassa luvussa.

Tieto- ja viestintitekniikka pedagogiikan ndikokulmasta

Tieto- ja viestintatekniikan (lyh. TVT) opetuskdyttoon on Suomessa viimeisen
vuosikymmenen aikana kohdistettu paljon odotuksia, ja siksi esimerkiksi opet-
tajien tdydennyskoulutusta on toteutettu ja laite- ja ohjelmistohankintoja tuettu
merkittdvasti. Esimerkiksi Atjosen (2005b) viisivuotisessa seurantatutkimuk-
sessa raportoitiin myonteisind kokemuksina uudenlaista yhteistyotd, oppilaiden
motivoituneisuutta sekd vaihtelun, erilaisuuden ja erimuotoisen kehityksen ai-
kaansaamista. TVT:aa pidettiin sopivana tiedon itsendisen etsinndn vadlineend,
ja sen Kkiitettiin mahdollistavan runsaan ja monipuolisen tiedon kdsittelyn sekd
uskottiin lisdavdn oppilaiden kiinnostusta oppimiseen. Myos projektityoskente-
lyn kayttod pidettiin hyvana.

TVT:n moitittiin integroituvan huonosti koulun arkitoimintoihin ja opetus-
suunnitelmaan ja arveltiin, ettd esimerkiksi CD-ROM-levyt ja Internet-sivustot
ovat omiaan houkuttelemaan oppilaita oppimisessaan harhapoluille. Aika- ja lai-
tepulaa, pedagogisen tuen vahdisyyttd sekd omaa saamattomuutta tai taitojen
vahdisyyttd pidettiin kdyton laimeuden keskeisind syind. Edistysaskeleita on siis
saatu aikaan, mutta silti TVT:n opetuskdyton laajuus ja laatu jattdavat toivomisen
varaa. (Emt.)

Samantyyppisid hyviad ja huonoja puolia on havainnoitu muun muassa Hel-
singin kaupungin tietotekniikan opetuskayton projektissa (Ilomdki 2002) eivadtka
pohjoismaiden (Nordic countries 2006), englantilaisten (Kitchen ym. 2006) tai
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PISA-maiden (OECD 2005) kayttokokemusten raportit ole poikenneet merkitta-
vasti edelld kerrotusta yleislinjasta.

Luonnontieteiden opetuksen kiinnostavuutta tutkittaessa oppilailta kyseltiin
tieto- ja viestintdtekniikan kaytostd. Lavosen tutkimusryhmdn (2007) kyselyyn
vastasi 3626 (73 %) oppilasta 61 koulusta (81 %) ja sen jakaumatiedot ilmenevat
kuviosta 2.

Kayttanyt matkapuhelinta 3,5
(kédnnykka) 3,9

Lahettanyt ja vastaanottanut 3,5
tekstiviesteja (kannykalla) 3/9

. o 3.5

Etsinyt Internetista tietoa 37
Kayttanyt tekstinkasittelyohjelmaa 3,2
(Word) 3,5

Lahettanyt ja vastaanottanut ﬁ%
sahkoposteja (e-mail) 3,5
Aanittanyt videolle, DVD-levylle tai ﬁiﬁ
C-kasetille 3,4
. 3,4
Pelannut tietokonepeleja

Ladannut (hakenut) musiikkia 3,1
Internetista 2,5
Kéayttanyt CD-ROM sanakirjaa tai # 2,6
ensyklopediaa tietokoneessa : 2,4
T T
1 2 3 4
En koskaan Usein

E Poika [ Tytto

Kuvio 2. Oppilaiden (N = 3626) kokemukset tieto- ja viestintdtekniikan kdytdostd (Lavonen
ym. 2007)

Kuvio 2 osoittaa oppilaiden olevan varsin valveutuneita TVT-sovellusten kaytta-
jid. Monissa tutkimuksissa ja arvioinneissa (PISA mukaan lukien) on ilmennyt,
ettd oppilaat toivovat esimerkiksi tietokoneiden kayttod kouluissa enemman kuin
sitd on tarjolla, ja ettd pojat ovat kdyton suhteen tyttoja aktiivisempia (esim. Atjo-
nen 2006; Illomdki 2002; Kiesi 2005; Kupari & Valijarvi 2005; OECD 2005.)
Opettajiin kohdistuvia odotuksia kdsitelleessd tutkimuksessaan Kilpi6 ja
Markkula (2006, 67-68) totesivat, ettd teknologia mullistaa monin tavoin opetus-
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ta, oppimista ja kouluympdristdd. Se tukee koulun toimintaa ja tavoitteita seka
mahdollistaa uusia, vaihtelevia ja monipuolisia opetusaineksia. Oppilaiden tu-
levaisuuden kannalta haastatellut (18 opettajaa ja 4 rehtoria) nakivat TVT:n tar-
kedksi. Myos elamyksellisyys, havainnollisuus ja yhteisollisyys sekd oppilaiden
erityistarpeiden huomiointi nahtiin TVT:n vahvuuksiksi. Alaluokkien opettajat
korostivat oppilaiden muita perustaitoja ja sosiaalisia kykyja, eika tietotekniikan
uskottu yksinomaan riittavan niiden kehittamiseen. Heiddan mukaansa opetuk-
sen tavoitteet ja monet tilannekohtaiset tekijat olivat ratkaisevia opetusmenetel-
mien ja oppimateriaalien valinnalle.

Helsingin kaupungin tietotekniikan opetuskdyttohankkeen oppituntiseuran-
tojen perusteella (34 oppituntia eri aineissa ja kouluasteilla) tietotekniikan avulla
toteutetut tyotavat olivat enimmaédkseen rajattuja ja opettajajohtoisia yksilollisid
soveltavia harjoituksia (44 %). Tunneilla tehtiin my0s perinteisid pareina tai ryh-
mind toteutettavia projektitoitd (38 %), joihin opettaja oli antanut aiheen ja/tai
joista tyOstettiin raportti hakemalla verkosta tietoa (Ilomdki & Lakkala 2006).
Syvdllisemmadt pedagogiset uudistukset verkko-oppimisen kautta edellyttdisivat
kuitenkin opettajien pedagogisen osaamisen ja tydskentelykulttuurin oleellista
muutosta (Ilomadki 2002, 143).

Yksi ndakokulma opiskeluympdaristdihin on psyykkinen ilmasto, jota voidaan
tutkia ja kasitteellistad esimerkiksi koulukiusaamisen tai viihtyvyyden sekd sub-
jektiivisten koulukokemusten kautta. Sitd kdsitellddan seuraavassa luvussa.

Kouluviihtyvyys ja -kiusaaminen pedagogiselta kannalta

Opetushallitus (1999) tarkasteli oppilasviihtyvyytta poikittaistutkimuksena ke-
vdadlla 1999 viidessd kunnassa eri puolilla Suomea kaikilla luokka-asteilla (N =
4696). Tulosten mukaan tyytyvdisyys vaheni selvasti idan myotd aina kahdeksan-
teen luokkaan asti. Murrosian helpottuminen ja tulevaisuuden valintojen teon
ldheneminen saivat tyytyvdisyyden nousemaan jalleen yhdeksannelta vuosiluo-
kalta alkaen, ja se pysyi kutakuinkin vakiona lukion loppuun asti. Tyytymat-
tomyys oli suurinta arvioitaessa opettajaa, opetusta ja tuntitydskentelyd. Pojat
olivat kaikilla luokka-asteilla tyytymattomampid opetukseen, opettajaan ja tun-
tityoskentelyyn kuin tytot. Koulun yleistd ilmapiirid - jolla tarkoitettiin koulun
henked, oppilasarvioinnin oikeudenmukaisuutta ja luokan ilmapiirid - arvostivat
viihtyvyyden tuojana kaikenikdiset oppilaat, mutta tdssdkin ensimmadisten vuo-
siluokkien oppilaat olivat kouluunsa mieltyneempid kuin vanhemmat ikaluokat.
Terho ja Perheentupa (2003) tiivistivat ndkemyksensa seuraavasti:

Koulussa viihdytdan huonosti. Joka kolmas luokkien 7-9 oppilaista ei pida
koulunkdynnista eikd usko opettajien olevan heista kiinnostuneita tai koh-
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televan heitd oikeudenmukaisesti. Jonkinlaisia opiskeluvaikeuksia kokee
ldahes puolet oppilaista. Koulukiusaaminen on melko yleistda. Vanhempien
kanssa ongelmista ei paljon keskustella ja kouluterveydenhuoltoonkin on
ajoittain vaikea padstd.

Kansainvalisessd kasvatusalan tilastossa (NationMaster 2006) 67 % irlantilais-
oppilaista (suurin prosenttiosuus maavertailussa) oli samaa mielta vditteesta,
ettd koulussa on ikavda. Seuraavaksi ikdvimpdna koulua pitivat yhdysvaltalaiset
(61 %), uusiseelantilaiset (60 %), australialaiset (60 %) ja suomalaiset (60 %)
koululaiset. Ruotsi, Norja ja Tanska loytyivat sijoilta 7, 8 ja 14.

Kiusaaminen on yksi viihtyvyyteen vaikuttava tekijd. Esimerkiksi Stakesin
seurannan mukaan kiusattujen madra oli 8- ja 9-luokkalaisille suunnattujen ky-
selyiden mukaan pysynyt vuosina 1998, 2001 ja 2002 jokseenkin ennallaan: kah-
deksasluokkalaisista pojista 9-10 % ja tytdistd 6-7 % kertoi joutuneensa kiusa-
tuksi kerran viikossa tai useammin. Souranderin (2007) ryhman tutkimus vuon-
na 1981 syntyneistd pojista (N =2551) osoitti, ettd koulukiusaaminen voi ennus-
taa jopa vakavaa rikollisuutta myohemmadlld idlld, koska kiusaajilla oli monesti
muitakin ongelmia eldimassdan. Sourander totesi opettajat tarkoiksi oppilaidensa
tuntijoiksi, silla heiddn arvionsa ennustivat hyvin oppilaiden tulevaisuutta.

Salmivallin (2003, 15-17) mukaan useimpien tutkimusten lukemat vaihtelevat
5-15 %:n valilla, ja luokka-asteilla 1-6 useimmilla koululuokilla nayttdisi olevan
ainakin yksi systemaattisesti kiusattu oppilas. Huhtikuussa 2007 keratystd kou-
lukyselystd ilmeni, ettd noin joka kymmenennella koululla ei ollut tietoa kiusaa-
misen yleisyydestd. Kaikkiaan 60 %:ssa kouluista toistuvasti kiusattuja oppilaita
uskottiin olevan vain 0-2 %. Lahes puolet vastanneista (46 %) ilmoitti jatkuvasti
kiusattujen osuudeksi 1-2 % koulun oppilaista. (Salmivalli & Poskiparta 2007,
127.)

WHO:n koululaistutkimuksen mukaan Suomi oli kiusaamistilastoissa keski-
vaiheilla, ja Suomi ja Tanska olivat pohjoismaisen tilaston karjessd. Salmivalli
(2003, 18) toteaa, ettd “en vditd, ettd suomalaiset olisivat kiusaamisen suhteen
valinpitimattomia tai lepsuja”. Silti hanen mielestadn Suomessa ei ole riittavan
kriittisesti uskallettu pohtia, miksi kiusaamista on paljon ja miksei sitd saada
vahenemadan, kuten esimerkiksi Ruotsissa on tapahtunut.

Maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta koulukiusaamiseen tarkastelleessa
Soilamon (2006) tutkimuksessa kiusaaminen oli monikulttuurisissa kouluissa
varsin yleinen ilmio oppilaiden (N = 633) mukaan. Noin joka neljds kaikista
tutkimukseen osallistuneista oppilaista kiusasi muita oppilaita usein, ja uhriksi
itsensa kokeneiden mdaara oli tatdkin suurempi. Kiusaajana tai uhrina oli useam-
min maahanmuuttaja kuin suomalainen oppilas. Joka neljds maahanmuuttajaop-
pilas ja joka seitsemds suomalainen pelkdsi joutuvansa kiusatuksi valitunnilla.

Yhdeksasluokkalaisiin kohdistuneessa oppimaan oppimisen tutkimuksessa
(Hautamaki ym. 2003, 115-116) oppilaiden arvio koulusta opiskeluymparistona
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oli varsin positiivinen, ja se oli muuttunut vuodesta 1997 vuoteen 2001 posi-
tiilvisempaan suuntaan. Kavereiden suhtautuminen koulua kohtaan otaksuttiin
paremmaksi vuonna 2001 verrattuna neljd vuotta aiempaan tilanteeseen. My0s
opettajia arvioitiin nyt myonteisemmin, joskaan ero edelliseen mittaukseen ei
ollut kovin suuri. Vanhempien suhtautuminen kouluun ja heidan tukensa koulu-
tyolle koettiin hyvaksi molempina aineiston keruuajankohtina.

Edelld on tarkasteltu oppilaita suoraan koskevia opiskeluymparistoon liittyvid
seikkoja. Seuraavissa luvuissa analysoidaan, miten opettajien tydolot ja koulut-
tautumismahdollisuudet rakentavat osaltaan sellaista koulua, joka voi kohdata
oppilaat heiddn erityistarpeensa huomioivalla tavalla. Nama ovat tdrkeitd ope-
tus-, opiskelu- ja oppimisprosessin kehystekijoita.

Opettajien tyoolot ja tyossd jaksaminen pedagogisen toiminnan laadun
ndakokulmasta

Opettajan tehtavadt ovat monien muiden ammattiryhmien tapaan moninaistuneet
vuosikymmenten kuluessa. Niin sanotun perinteisen opetustehtdavan rinnalle
on tullut lukuisia oppilashuollollisia, kasvatuksellisia ja sidosryhmdyhteistyota
koskevia odotuksia (Kervinen 2005). Oppilasaineksen heterogeenistuminen ja
opettajan yhteiskuntatietoisuuden ja -vaikuttavuuden vaatimus ovat lisdnneet
kiirettd ja riittamattomyyden tunnetta. Esimerkiksi Luukkaisen (2000) raportti
kuvaa hengastyttavan mddrdn rooleja, joihin opettajaa ollaan ohjaamassa, sa-
moin Kiviniemen (2000) tutkimus ilmentdd nykyopettajan arkea ristikkdisten
odotusten paineessa. Opettaja-lehden tekemdn selvityksen mukaan jopa 56 %
opettajista katsoi, etta oppilaiden opettajiin kohdistama vakivalta on raaistunut
(Laaksola 2007, 20).

Syrjdldn, Estolan ja Uiton (2006, 36-39) kokoamissa opettajakirjoitelmissa il-
meni, miten opettajat olivat kieltdytyneet kuuntelemasta hallinnon retoriikkaa,
ajattelivat omien ndkemystensa olevan vihdmerkityksisid tai uudistuksiin liitet-
tyjen odotusten ylimitoitettuja. Opettajien mukaan “todellinen muutos ei ole hal-
linnollinen jarjestely vaan pedagogista toimintaa” ja he kuvasivat innokkaasti,
miten ja mitd he konkreettisesti luokkahuoneessa tekivat ja kehittelivat.

Erilaiset uudistukset tai opettajille ndaenndisind nayttaytyvat uudistukset voi-
vat sydda tyomotivaatiota jopa ammatista luopumiseen asti. Niihin saattaa liittya
epdrealistisia odotuksia, joista syy langetetaan opettajalle. Se aiheuttaa tietysti
pettymyksia ja vaikeuttaa seuraaviin muutosyrityksiin ryhtymista. Uudistuksen
suhde omaan ammatti-identiteettiin, opettajayhteison ominaisuudet sekd tunne-
kokemukset selittavat uudistuksiin suhtautumista. Monesti pinnan alla syvem-
missd kerroksissa ei tapahdu mitddn, vaikka poliitikot niin luulevat. (Syrjadld ym.
2000, 32-33; Huusko ym. 2007, 160-162.)
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Paitsi Syrjdlan ym. (2006) tutkimuksissa niin myds Kumpulaisen ja Saaren
(2005, 93) raportoimassa kartoituksessa opettajat kuvasivat tyotdan hyvin hek-
tiseksi. Kiire-puhe oli hyvin yleista. Kiireen koettiin aiheuttavan eniten stressia
opettajan jokapdivdisessa ty0ssd, koska tuntui, ettd pakollisista tyotehtadvista ei
voitu suoriutua ajoissa. Kiireen aiheuttamaa kuormitusta koki 66 % opettajista
melko usein tai jatkuvasti. Pahkinin, Vanhalan ja Lindstromin (2007) tuoreessa
tutkimuksessa “Opettajien ty0ssd jaksaminen ja jatkaminen” (N = 391) Kkiire
ja stressi ilmenivat selvdsti tyotd kuormittaviksi ja ruuhkauttaviksi tekijoiksi.
Opettajat kokivat joutuvansa tekemddn jatkuvasti tehtdvid, jotka heiddn oman
ndkemyksensd mukaan eivat kuuluisi heiddn toimenkuvaansa; jopa kolmasosa
vastaajista valitti niin sanotuista “muista toista”.

Yli tuhat opettajaa kdsittdneessd kyselytutkimuksessa Santavirta ym. (2001,
17) osoittivat, ettd eniten kuormitusta (suluissa samaa mieltd olevien %-osuus)
aiheuttivat kiire (65,6 %), melu (35,7 %), puutteelliset tyctilat (34,6 %), opetuk-
sen valmistelu (32,1 %), kokeiden laadinta ja korjaus (30,5 %), opetusvalineiden
niukkuus tai puutteellisuus (26,6 %) ja kurinpito luokassa (22,8 %). Saman-
suuntaisia tuloksia raportoivat myods esimerkiksi Tuominen (2006) ja Keskinen
(20006).

Varsinainen oma opetus ei niinkdan nayttanyt kuormittavan opettajia, vaan he
vasyivat kaikesta muusta ty0Ostd, joka liittyi opettajana toimimiseen. Opettajalle
ei riitd, ettda hdan pystyy vaikuttamaan opetussuunnitelmaan, opetusmenetelmiin
tai oppikirjavalintoihin, jos han samanaikaisesti kokee, ettei pysty vaikuttamaan
muihin tydpdivddnsd sddteleviin tekijoihin, sanovat Kumpulainen ja Saari (2005,
93). Kasvatustehtdvan opettajat kokivat vaikeutuneen huomattavasti viimeisen
kymmenen vuoden aikana. Oppilaiden henkilokohtaiset ongelmat olivat lisddn-
tyneet. Tahdn viittaavat myds tiedot lasten ja nuorten mielenterveysongelmien
kasvusta, alkoholin ja huumeiden kayton lisdantymisesta ja varhaisen syrjayty-
misen yleistymisestd. Huusko ym. (2007, 101-115) kasitteellistavadt koettuja muu-
tospaineita toimijuuden kannalta: Jos opettaja kokee olevansa vain kohde ja hah-
mottaa tyotdnsd atomistisesti, kaikki uusi ahdistaa. Jos han taas kokee voivansa
vaikuttaa ja paikantaa itsensd johonkin suurempaan kokonaisuuteen (holistinen
ndkoala), toimijuuden ja hallinnan tunne sdilyy myllerrystenkin keskella.

”Opettajat Suomessa” -selvityksen (Kumpulainen & Saari 2005, 92) mukaan
opettajien suuri enemmistd (80 %) oli tyytyvdistd tyohonsad. Mies- ja naisopetta-
jat eivdt eronneet toisistaan, mutta koulumuotojen valilla eroja oli. Lukion opetta-
jat olivat tyytyvdisimpid tyohonsd. Tyytymattomyys oli selvasti yleisempda 7.-9.
luokkien opettajien ja ammatillisten opettajien keskuudessa; sama tulos ilmeni
myos Santavirran tutkimusryhmadan (2001, 16) aineistosta. Opettajista 79 % il-
moitti olevansa hyvin sitoutuneita tyohonsa. Sitoutuneisuudessa ei ollut eroja su-
kupuolten valilld, mutta kouluvertailu osoitti lukion opettajat sitoutuneimmiksi.
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Yksi nakokulma opettajan pedagogiseen ajatteluun ja tyossd jaksamiseen on
pedagoginen auktoriteetti, joka on Tainion ja Harjusen (2005, 173) mukaan tie-
dollista, ohjaavaa ja moraalista auktoriteettia vuorovaikutussuhteessa oppilai-
siin ja joka edellyttdd rohkaisevaa ja auttavaa kdyttaytymistd oppilaita kohtaan.
Kirjoittajat viittaavat tutkimuksiin, joiden mukaan opettajien “ammattitauti” on
psykologisoida ja yksilollistdd luokkatapahtumia. Vuorovaikutustapahtumien
ongelmat koetaan joko itsestd tai oppilaista yksiléind johtuviksi ja opettajan kan-
nalta henkilokohtaisiksi epdonnistumisiksi, vaikka ndin ei aina tarvitsisi tehda
ja pddtelma saattaisi olla virheellinen. Erilaiset vuorovaikutushdiriot ovat usein
seurausta institutionaalisten osallistujaroolien rikkomuksista eivatkd niinkdan
henkilGitd koskevista syistd. Tainion ja Harjusen sanoin “opettajalle oppiminen
pois liiallisesta oman tai oppilaan persoonallisuudella selittdmisestd on tarkeda
sekd tyossd kehittymisen ettd siind jaksamisen kannalta (emt., 184)”.

Kysymys opettajan tai koulun perustehtavastd on jalkimodernissa ajassa —
monien muiden ammattiryhmien ja yhteiskunnan palvelualojen tavoin - kipera.
Opetustyo ei varmaan koskaan ole ollut “vain aineen opettamista”, mutta oppi-
lasaines ja yhteiskunnallinen arvomaailma ja elamdnrytmi ovat tietysti muut-
tuneet vaikkapa viime vuosisadalla merkittavasti tavalla, joka nakyy myos kou-
lussa. Erilaisiin hankkeisiin ja kokouksiin osallistuminen, sidosryhmayhteistyo
ja moniammatillinen neuvonpito ovat opettajan ammattitaidon kannalta kasvun
mahdollisuuksia, jotka voivat koitua oppilaiden saaman ohjauksen ja opetuksen
parhaaksi. Silti kaikkivoipaisuuteen ei pida sortua, jotta tyohyvinvointi ja tyon
ilo sekd oma ydinasiantuntemus sdilyisivat.

Koettu kaikkivoipaisuuden vaatimus nostaa pohdittavaksi kysymyksen, miten
opettaja voi ratkaista luokassa ja koulussa haasteita, joiden syyt ovat niiden ulko-
puolella esimerkiksi perheiden pahoinvoinnissa tai oppilaan henkilokohtaisissa
oppimisrajoituksissa. Kollegiaalisella yhteistyolla, hyvadlla pedagogisella johta-
juudella ja hankalien tydkokemusten sdadnnollisilla yhteisilld tarkasteluilla voi
kuormitusta ainakin jakaa tasaisemmin. Yhdessd mietityt ratkaisut ovat toden-
ndkoisesti toimivampia kuin pyrkimys selviytyd yksin, mikd on ollut opettajien
perinteisin selviytymisstrategia ja mitd koulutyon organisointi oppiaineittaisine
tyojdrjestyksineen ja luokkahuoneineen ylldpitdad tehokkaasti.

Periaatteessa yhteisollisyydelle olisi hyvat edellytykset ainakin joidenkin tut-
kimusten mukaan: TyOyhteisonsd ilmapiirid piti hyvand hiukan yli puolet (53 %)
Santavirran tutkimuksen opettajista, Pahkin ym. (2007) raportoivat opettajien
olevan tyytyvdisid paitsi ldhiesimiehiinsd niin my6s koulun ilmapiiriin. My0s
Huusko ym. (2007) ovat yhtendisen perusopetuksen ehtoja ja mahdollisuuksia
kasittelevassd tutkimuksessaan tuoneet esille tassd suhteessa rohkaisevia sig-
naaleja. Samalla tietysti tiedetddn lukuisista kouluorganisaation kehittimishank-
keista kaikkialta maailmasta, ettd yhteisollisyyden rakentaminen (vertikaalinen
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koherenssi) on erittdin haasteellista ja aikaa vievadd; sen esimerkiksi Huusko ym.
(2007) myos selkedsti tunnustavat.

Opettajien tdydennyskoulutus pedagogisen ajantasaisuuden tukemisessa

Ammatillisen taydennyskoulutuksen kysymyksistd on keskusteltu opetus- ja kas-
vatusalalla paljon muun muassa siksi, ettd tietoja ja oletuksia eriarvoistumisesta
esimerkiksi opettajaryhmien ja alueiden kesken on esitetty. Tdydennyskoulutuk-
sesta ja sen tuloksellisuudesta on tehty selvityksid viimeisen kymmenen vuo-
den ajalta (mm. Hakala ym. 1999; Jakku-Sihvonen & Rusanen 1999; Korkeakoski
ym.1999; Piesanen ym. 2006), ja niistd tehdddn seuraavassa lyhyesti selkoa.

Esimerkiksi Piesasen ym. (2006) vuonna 2005 kokoaman aineiston (N = 2047
opettajaa) mukaan 11,3 % opettajista ei ollut taydennyskouluttautunut oman il-
moituksensa mukaan vuoden 2003 jalkeen. Kouluttautumisaktiivisuus on va-
hentynyt selvdsti kymmenen vuoden aikana Jakku-Sihvosen ja Rusasen (1999)
aineistoon (N = 2653) verrattuna. Sita selittinee sekd voimavarojen (esim. si-
jaisten palkkauskustannukset), tarjonnan etta omaehtoisen halukkuuden puu-
te. Lyhytkurssien maara oli lisdadntynyt ja pitkdkestoinen opiskelu vdhentynyt,
samoin tyoajalla kouluttautuminen oli vahentynyt. Koulutuksen sisdltdalueista
opetussuunnitelmia, itsearviointia, oppilaanohjausta, erityisopetusta, oman ai-
neen opetusta sekd hallinnollisia kysymyksia koskevaan koulutukseen oli osal-
listuttu aiempaa aktiivisemmin, vaikka varsin suuret mdardt opettajista olivat
jddneet ndidenkin ulkopuolelle. Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskdyton, kan-
sainvalisten hankkeiden toteuttamisen ja tyoelaman tuntemuksen koulutukseen
ei ole ollut kiinnostusta entiseen tapaan. (Vrt. myos Hakala ym. 1999.)

Kumpulainen ja Saari (2005, 96) muistuttavat, ettd suomalaisen opettaja-
kunnan ikdrakenne vaikuttaa tyossd jaksamiseen ja opetusty0ssd pysymiseen.
Tyoolosuhteet ja mahdollisuudet saada taydennyskoulutuksen, tyonohjauksen ja
tyoyhteisojen kehittdimishankkeiden tukea vaikuttavat opettajan tyossad jaksami-
seen. Ndihin asioihin tulee niin valtakunnallisella kuin paikallisellakin tasolla
etsid uusia ratkaisuja, jos halutaan tukea opettajakuntaa niin, ettd he tyoskente-
levat tavanomaiseen eldkeikddn asti.

Kainuulaisopettajien (N = 578) taydennyskoulutukseen kohdistuvassa kiin-
nostuksessa oli Heikkisen (2007) mukaan erotettavissa kolme erilaista suun-
tautuneisuutta: koulutus-, kehittymis- ja ei-koulutussuuntautuneisuus. Kehit-
tymissuuntautuneet opettajat tarkastelivat ammatillista kehittymista koulutus-
suuntautuneita opettajia laaja-alaisempana ilmiond. Suuntautuneisuuden lisaksi
taydennyskoulutuskiinnostusta selitti kasitys opettajuudesta ja erityisesti kdsitys
vuorovaikutuksen merkityksestd: mitd merkittdvimpand opettajat pitivdt vuoro-
vaikutusta, sitd suurempaa kiinnostusta he ilmaisivat tdydennyskoulutukseen.
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Pitkdn aikavdlin ratkaisuja etsittdessa on kuitenkin muistettava, etta juuri
opettajien tyooloihin vaikuttamalla (esim. erityisopetuksen saatavuus, koulujen
ja opetusryhmien koko, yhteistydedellytysten turvaaminen, lisatyon korvaami-
nen, pedagogisen tuen osoittaminen) voidaan ehkdistd sellaista tdydennyskou-
lutustarvetta, joka voi hoitaa vain oireita. Kuormitettu opettaja kuormittuu lisda
siitd, ettd hanta velvoitetaan osallistumaan taydennyskoulutukseen, jonka aikai-
set opetusjdrjestelyt teettdvat lisdtyota (oli sijainen tai ei) ja saattavat entisestddn
ruuhkauttaa t6itd. Koulutuskin voi siis aiheuttaa stressid, ja kouluttautumisha-
luttomuus voi saada selityksensa tatd kautta. Tassdkin yhteydessd voi muistuttaa
kokemusten yhteisen jakamisen, kollegiaalisen yhteistyon ja moniammatillisten
ryhmien mahdollisuuksista psyykkisen ja konkreettisen tydkuorman keventami-
sessd.

Kokoavia pddtelmia perusopetuspedagogiikan arviointia varten

Edelld kuvatuista sekd oppilaita ettd opettajia koskevan psyykkisen ja fyysisen
toimintaympadriston ominaispiirteista koostuu toteutuvalle pedagogiikalle kes-
keisid kehystekijoitd (ks. kuvio 1). Arviointiryhmdn ndkemyksen mukaan hyva
fyysinen toimintaympadristo kohtuullisine opetusvélineineen ja -materiaaleineen
on valttdmaton, muttei riittdva ehto hyvdlle pedagogiikalle. Kouluviihtyvyys, tyo-
rauha ja kiusaamisen minimointi ovat psyykkisen opiskeluympariston ndakokul-
masta oleellisia tekijditd, mihin edelld todetulla tavalla (ks. luku 2.2.4) kytkeytyy
kiintedsti oppilasldhtdinen opetus- ja kasvatuskdsitys. MyOs opettajien tyoolot ja
jaksaminen vaikuttavat opiskeluympariston edellytysten muovautumiseen.

2.2.6 Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvo

Koulutuksen tasa-arvo on yksi demokraattisen yhteiskunnan peruspilareista.
Koulutukseen pdasyn, koulutusjarjestelman sekd koulutuksen tulosten tasaver-
taisuus ovat olleet jo vuosikymmenid keskeisid kysymyksid yhtendistd koulutus-
jdrjestelmda kehitettdessa. Kysymykset eivat ole menettdneet ajankohtaisuuttaan.
Koulutuksesta puhuttaessa on tdrkedd pohtia esimerkiksi sukupuolten, kielen,
etnisen taustan, erityisen tuen tarpeen tai maantieteellisen alueen yhteytta niin
koulutukseen pddsyyn kuin sen tuloksellisuuteenkin. Tasa-arvoisen laadun kysy-
mys on hyvin tarked my0s tdman perusopetuspedagogiikan arvioinnin kannalta,
kun pohditaan, ovatko kaikki oppilaat yhdenvertaisessa asemassa esimerkiksi
oppimateriaalien, opetuksen suunnittelun tai opettajien saaman ammatillisen
tuen suhteen. Esimerkiksi erityisopetuksen ndkokulmasta kaikille yhteinen kou-
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lu on haaste jarjestelman kehittdmiseksi siten, ettd se palvelee kaikkia oppilaita
ottaen huomioon yksilolliset tarpeet.

Erimerkiksi PISA- ja TIMSS-arvioinnit, Opetushallituksen ja Stakesin tyohy-
vinvointikyselyjen tulokset tai monet Opetushallituksen arvioinnit osoittavat
melko sddnnonmukaisesti, ettei merkittdvid eroja ole vaikkapa maan eri osien
tai maaseutu- ja taajamakoulujen kesken. Suomalainen pitkdjdnteinen koulutus-
politiikka, homogeeninen pohjoismainen hyvinvointiyhteiskunta ja oppilasaines
sekd korkeatasoinen opettajankoulutus ovat pitkallda aikavdlilld luoneet perus-
tan, joka ei ainakaan lyhyessd ajassa rapaudu. Silti erilaisia selvityksid lukiessa
syntyy vdkisin ajatus, ettd fragmentaarisilta ndyttdvien, toisinaan tilastollisesti
merkitsevien erojen joukossa voi olla syntymdssa huonoja trendejd, joita olisi
voitava ehkdista.

Yksi ndkokulma tasa- tai eriarvoisuuteen on pohtia ala- ja ylakoulujen peda-
gogisia toimintamahdollisuuksia. Kdsitykset esimerkiksi alakoulujen tai luokan-
opettajien ja ylakoulujen tai aineenopettajien pedagogisista eroista saattavat olla
joiltakin osin vanhentuneita. Luokanopettajan oppilaantuntemuksesta aiheutu-
vat kasvatukselliset toimintamahdollisuudet lienevat kiistatta paremmat kuin
aineenopettajilla. Esimerkiksi oletusta ylakoulujen opettajien oppiainekeskeisyy-
destd ja kognitiivisten tavoitteiden korostamisesta saatetaan yllapitda turhaan,
silld esimerkiksi Huusko ym. (2007, 81, 116-120) ovat osoittaneet aineenopetta-
jien tunnistavan kasvatustehtdvansd ja oppilaat antoivat palautetta heita autta-
neista ja ymmadrtdneista opettajista.

Alueellista ja demografista puolta ei voi erottaa toisistaan, silld “alueella”
tuskin sindnsd on olennaista vaikutusta oppimistuloksiin, muistuttaa Kuusela
(2006, 17). Koulujen keskimaddrdisiin tuloksiin vaikuttavat muutkin seikat kuin
opetuksen taso ja laatu. Koska alueiden vdeston ominaisuudet vaihtelevat, koulut
ovat jo lahtokohdiltaan eri asemassa. Kuusela vaittdakin, ettda Suomen koulujen
keskimddrdiset erot selittyvat suurelta osin koulun sijaintialueen vaestoraken-
teesta johtuvalla oppilaiden valikoitumisella esimerkiksi vanhempien keskimada-
rdisen koulutustason suhteen. Se on otettava huomioon arvioitaessa koulujen
keskimddrdisid oppimistuloksia ja erojen taustalla olevia tekijoitd. Kuusela (2006,
39) konkretisoi oppimistuloksien arvioinnin ilmiotd ndin:

“Aineiston perusteella olisi kuitenkin uhkarohkeaa vaittdd, ettd maaseu-
tukoulujen oppilaat saavat keskimdarin parempaa opetusta kuin muut, ja
tilanne olisi huonoin kaupunkikouluissa. Kun koulujen oppilaiden taustaa
kuvaavat sosioekonomiset taustamuuttujat otetaan huomioon, ennestdaan-
kin pienet erot kutistuvat kdaytannossa merkityksettomiksi. Sen sijaan voi-
daan turvallisesti todeta, ettd maaseutukoulujen kaupunkikouluja hieman
heikommat tulokset voidaan selittda sellaisten vdestorakenteeseen liittyvi-
en taustatekijoiden avulla, jotka ovat tilastollisessa yhteydessd oppimistu-
loksiin.”
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Kuusela (2006, 35) suhtautuu kriittisesti - tassdkin pedagogiikka-arvioinnissa
kdytettyyn - suuraluetasoerotteluun. Silla on hanen mukaan oma koulutuspo-
liittinen merkityksensd, mutta todelliset erot ovat suuralueiden sisdisid (esim.
kuntien ja koulujen oppilaaksiottoalueiden vdaliset erot). Kehittdimiskohteet on
siksi etsittavd tarkemmalla seulalla. Samalla korostuu kunnan vastuu, silld suur-
aluetyypittelyn sijasta kysymys on kuntien ja jopa koulujen valisista vaihteluista
oppimistuloksissa ja oppilasarvioinnissa sekd tukitoimien tarjonnassa. Jos kat-
sotaan, ettd Jakku-Sihvosen ja Komulaisen (2004) tekeman koulujen kvartiilitar-
kastelun tuottamat tulokset ovat huolestuttavia, niin sekda Pohjois-Suomen etta
etelan suurten kaupunkien lahiokoulujen tilanteeseen tulee 16ytad ratkaisu. Rat-
kaisu ei Kuuselan mukaan ole helppo, silld tdlloin ollaan tekemisissa koulutuk-
sen kulttuurisen periytymisen ja sosioekonomisten taustatekijoiden kanssa.

Positiivinen diskriminaatio on osoitus toimenpiteistd, joilla kohdennetun lisa-
resurssin avulla pyritdan tukemaan niita kouluja, joiden 1aht6tilanne on heikoin.
Siind, miten resurssit kdytetadn, voidaan luottaa niiden saajien kykyyn arvioida,
miten resurssit tulevat kaytetyksi parhaiten. Vaikka on osoittautunut hyvaksi, et-
td luotetaan koulujen ja koulutuksen jdrjestdjien omaan harkintaan, jotkut koulut
tarvitsisivat erityista tukea ja ohjausta. Niin oppilaat kuin opettajatkin tyosken-
televdt usein hyvin erilaisin ehdoin, mutta summittainen ja yhteinen resurssien
lisddminen saattaisi johtaa jopa entista suurempaan eriarvoistumiseen.

Alkuvuodesta 2008 on kdyty julkista keskustelua koulukohtaisten todistus-
keskiarvojen erilaisuudesta ja keskiarvojen perusteella tehdyistd koulujen pa-
remmuusjdrjestyksistd. Esimerkiksi Kuuselan (2003) muistiossa ”"Koulujen pa-
remmuusjdrjestyksestd” varoitetaan juuri sellaisista virhetulkinnoista, joita nyt-
kin tehtiin kdytettdessd ndenndisen yksinkertaisia tunnuslukuja monimutkaisten
pedagogiikan alaan kuuluvien toimien ja opettajien arvioimiseen. Reinikaisen
(2007) vaitoskirjassa toteutettu metodinen ratkaisu, ettd TIMSS-tuloksia kom-
mentoimaan otettiin aina kyseisen maan luonnontieteiden alan asiantuntija, on
puhutteleva: eri maissa samoille tuloksille 16ytyi hyvin erilaisia, maan ja sen
koulujarjestelman kulttuurisiin ominaispiirteisiin kytkeytyvid selityksia.

Yhtendisen kuvan muodostaminen esimerkiksi kielen, sukupuolen ja maan-
tieteellisen alueen yhteydesta erilaisiin pedagogiikan alan kysymyksiin aiempien
tutkimusten ja selvitysten perusteella on ylivoimainen tehtdavd perusopetuspe-
dagogiikan arvioinnille osoitettujen voimavarojen puitteissa. Siksi on keskitytty
tekemddn vertailua vain Koulutuksen arviointineuvoston vuonna 2004 toteut-
taman koulutuksen perusturvan ja oppimisen tuen arviointituloksiin sekd sen
taustaksi koottuihin vertailuaineistoihin (Korkeakoski 2005b). Tamd vertailutyo
on tarkoituksenmukaisinta tehdd vasta taman raportin tulosluvussa aina asian-
omaisessa kohdassaan.
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2.3 Yhteenvetoa

Edelld olevissa luvuissa on pyritty koostamaan empiirisen arviointiaineiston
hankintaa silmalld pitden koulupedagogiikan alaan kuuluvaa keskeistd, jo ole-
massa olevaa ja eri yhteyksissa kerdttyad tietdmysta. Tietimys on ryhmitelty opet-
tajan pedagogisten toimintaperiaatteiden luonnetta, opettajan tavoitetietoisuut-
ta, opetusmenetelmallistd monipuolisuutta, oppilaan ominaislaadun huomioon
ottamista, opiskeluympdristotekijoiden toimivuutta seka opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosessien luonnetta koskevien teemojen mukaisesti. Ndmd ovat myos
ne kriteerit (tarkemmin luvussa 3), joita vasten kyselyiden ja kouluvierailuiden
tuottamaa arviointiaineistoa peilataan ja joiden lapi sita siivildidadn arvottavien
kehittimissuositusten esittelemiseksi.

Opettajan tavoitetietoisuus ja pedagoginen ajattelu vaihtelevat persoonakoh-
taisesti, ja tdssd on myos koulujen vahvuus taiten kaytettyna. Yleisesti ottaen
suomalaista opettajakuntaa on totuttu pitdimadn tyohonsa sitoutuneena ja kas-
vatustehtdvdnsd tiedostaneena, ja heiddn asiantuntemukseensa on hyvdn pe-
ruskoulutuksen ansiosta opittu luottamaan. Opetussuunnitelmien kaytossd on
varmasti kautta aikojen ollut toivomisen varaa, kuten monissa muissakin mais-
sa. Opetussuunnitelmien kunta- ja koulukohtainen tyosto on kuitenkin lisannyt
opettajien tietoisuutta opetuksen oppiainekohtaisia laajemmista reunaehdoista
ja mahdollisuuksista, mitd on osaltaan kirkastanut esimerkiksi oppilasarvioin-
tia koskevan ohjeistuksen lisddntyminen. Oman ammattitaidon ylldpitamiseen
opettajalta pitdisi aina 10ytyd omaehtoista kiinnostusta, joskin ldhiesimiesten ja
tdydennyskoulutusta jdrjestdvien tahojen pitdd huolehtia osaltaan tiedonjanosta
ja sen ruokkimisesta.

Opetusmenetelmallisestd monipuolistumisesta on erityisesti 2000-luvulla
julkaistun materiaalin koonnin perusteella ndkyvissd lupaavia merkkejd. Opet-
tajakeskeisyys ja -johtoisuus ovat saaneet rinnalleen myds selkedsti oppilasldh-
toistd pedagogista toimintaa. Toisin sanoen oppilaiden yhteistoiminnallisuus eri
muodoissaan, tieto- ja viestintdatekniikan lisddntynyt kdytto tai oppilaiden eriyt-
taminen heiddn tarpeidensa mukaisesti ovat ilmeistda kehittymistda. Samalla on
muistettava, etteivdt pedagogiset muutokset tapahdu nopeasti, vaan eteneminen
askel kerrallaan mahdollistaa opettajille sopivan turvan totutuista kaytdnteistd ja
antaa rohkeutta kokeilla uutta. Konstruktivismin perusteesit moninaisissa muo-
doissaan nayttdisivat saaneen arkikoulutyon tuulta siipiensa alle.

Edelliseen liittyy tiiviisti opettajan kyky tarkastella opiskeluymparist6ja luok-
kahuonetta ja koulua laaja-alaisemmasta ndkokulmasta. Ne ovat sekd oppimisen
kohteita ettd valineitd, ja koulujen avautuminen yhteiskuntaan on hiljalleen li-
sadntymassa toivotulla tavalla. Perinteisilld oppimateriaaleilla ja opetusvalineilla
on ja tulee olla sijansa koulutyossd jo pelkdstddan opettajan jaksamisen, tyotapo-
jen monipuolisuuden ja sisdllon ajantasaisuuden vuoksi. Silti vaikkapa tieto- ja

63



@ Perusopetuksen pedagogiikka arvioinnin kohteena

viestintatekniikan opetuskdytossd tai koulua ympardivan yhteison hyodyntami-
sessd on yleisesti ottaen vield toivomisen varaa.

Koulutuksen tasa-arvoinen laatu on yleissivistavda koulua ja tdssa arvioinnis-
sa erityisesti kohteena olevaa perusopetusta ajatellen erittdin tarked. Eri tutki-
mus- ja selvitystietoihin viitaten maassamme on kuntatalouden kiristyessa esitet-
ty toistuvasti epdilyja, ettei suomalaisen koulutuspolitiikan kestoperiaate saattaa
koko ikdluokka sukupuolesta, varallisuudesta, kielesta ja asuinpaikasta riippu-
matta hyvdn opetuksen ddrelle olisi endd varmaa. Tdma arviointi voinee antaa
joitakin vastauksia tdhdn epdilyyn nimenomaisesti pedagogiikan kannalta.
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Arvioinnin kriteerit sekd niiden
perustelut ja operationalisointi

Perusopetuspedagogiikan arvioinnin suunnittelussa ja toteutuksessa on aiem-
man tutkimustiedon eksplikointi, arviointikriteerien tdsmentdminen ja arvi-
ointilomakkeiden laadinta tapahtunut ajallisesti vuorovaikutteisesti arvioinnin
tiukan aikataulun vuoksi. Ndin on voitu turvata, ettd niistd on riittavdsti tukea
toisilleen. Arviointi-instrumentit on kuvattu luvussa 4, joten tassd luvussa selos-
tetaan ne kriteerit, joiden avulla aineiston oikeuttamia pddtelmid ja kehittdmis-
suosituksia esitetdan.

Arviointikriteerit voidaan ryhmittdd kolmen padteeman alle, joissa pedagogi-
sia kysymyksid tarkastellaan oppilaan, opettajan toiminnan ja koulutuksellisen
tasa-arvon kannalta. Oppilaan nakokulmaan on tydstetty kolme, opettajan nako-
kulmaan kaksi ja tasa-arvon nakokulmaan yksi kriteeri taulukosta 4 ilmenevalla
tavalla. Taulukkoon on kuvattu lyhyesti kunkin kriteerin yleinen perustelu seka
opettajalomakkeeseen (liite 1) laaditut osiot, jotka tarjoavat empiirisen arviointi-
perustan kullekin kriteerille. Osa lomakkeen kysymyksistd mahdollistaa vastaa-
misen useaan kriteeriin, muutamat osiot on suunniteltu palvelemaan vain tiettya
kriteeria.

Arviointiraportin toisessa pdaluvussa on nahtdavissa aiemman tutkimustiedon
tuoma perusta kullekin kriteerille, mikda mahdollistaa nyt kerdtyn aineiston aina-
kin osittaisen vertailun muiden tutkijoiden 16ydoksiin, jotka on koottu erityisesti
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Taulukko 4. Perusopetuspedagogiikan arvioinnin kriteerit ja niiden operationalisointi
kyselylomakkeessa

Kriteeri 1: Opettajien pedagogisten periaatteiden luonne

Operationaalistavat kysymykset:
» Millaisia pedagogisia toimintaperiaatteita opettajat pitavat tarkeina?
» Millaisia tarkeina pitamiensa pedagogisten toimintaperiaatteiden esteita opettajat kohtaavat?

Soveltuvat opettajalomakkeen kysymykset: B1 (tarkeat pedagogiset periaatteet) « B2 (tarkeiden
pedagogisten periaatteiden esteiksi koetut seikat) « B4 (oppitunnin/opetusjakson toteutusta
vaikeuttavat seikat) « E1 (uran aikana koetut opetukselliset tai kasvatukselliset ongelmat seka
niiden ratkaisut)

Kriteeri 2: Opettajan tavoitetietoisuus

Operationaalistavat kysymykset:

» Miten opettajan tavoitteisuus ilmenee a) opetussuunnitelmaan suhtautumisessa, b) oppimateriaalien
kaytdssa ja c) oppilaslahtdisessa tavoitteisuudessa?

« Miten opettajien tavoitteisuus ilmenee opetuksen ja sen kehittdmisen suunnittelussa?

Pedagogiikka opettajan kannalta

Soveltuvat opettajalomakkeen kysymykset: C1 (suunnitteluun vaikuttavat tekijat: osiot 4—7) « D1
(opetusmenetelmiin, tydtapoihin ja oppimateriaaleihin vaikuttavat seikat: osiot 8—15, 18) « osin C2
(muutokset viiden vuoden ajalta) « osin E3 (kansalliset sdddésongelmat)

Kriteeri 3: Opetusmenetelmallinen monipuolisuus

Operationaalistavat kysymykset:

« Miten opettajat kayttavat erilaisia opetusmenetelmia, tyotapoja, opetusjarjestelyja ja oppimateriaa-
leja opetuksessaan?

+ Mita pedagogisia asioita opettajat painottavat opetusjarjestelyissaan?

» Millaiset ominaispiirteet luonnehtivat onnistuneita opetuskokemuksia?

Soveltuvat opettajalomakkeen kysymykset: B1 (tdrkeat pedagogiset periaatteet) « B3 (onnistunut
opetustilanne) « D1 (opetusmenetelmat, tydtavat ja opetusjarjestelyt: osiot 1-8, 17, 19-20) « D2 (erilais-
ten materiaalien paivittainen kayttd)

Kriteeri 4: Oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen

Operationaalistavat kysymykset:

» Miten paljon opettajat ottavat huomioon opetuksessaan ja sen suunnittelussa oppilaiden erilaiset
lahtékohdat oppia ja kehittya?

» Miten opettajat ottavat oppilaiden erilaisuuden huomioon opetuksessaan ja sen suunnittelussa?

Soveltuvat opettajalomakkeen kysymykset: B4 (onnistumisen esteet: osiot 1-5) « C1 (suunnitte-
luun vaikuttavat tekijat: osiot 1-3) » D1 (opetusmenetelmat, tyétavat ja opetusjarjestelyt: osiot
2-6, 17) « E1 (uran aikana koetut opetukselliset tai kasvatukselliset ongelmat)

Kriteeri 5: Opiskeluymparistotekijoiden toimivuus
Operationaalistavat kysymykset:

» Millaiset opetuksen jarjestamisen toiminnalliset edellytykset kouluilla on?
» Millaiset oppimisymparistdon liittyvat esteet vaikeuttavat opetusta?

» Millainen on perusopetuksen opettajien kehittdmisorientaatio a) opetuksessa toteutuneiden muutos-
ten, b) koulutustarpeiden ja c) sdddésmuutoksen nakdkulmista?

Pedagogiikka oppilaan kannalta

Soveltuvat opettajalomakkeen kysymykset: A6 (opetusryhman koko) « A7 (tdydennyskoulutus)

« B1(téarkeat pedagogiset periaatteet) « B4 (toteutumisesteet, osiot 6-9) « C1 (suunnitteluun vaikuttavat
tekijat: osiot 8—10) « osin C2 (muutokset viiden vuoden ajalta) « E2 (ammatillisen tuen tarve). * osin E3
(kansalliset sdaddsongelmat)

Soveltuva rehtorilomakkeen kysymys: 6 (koulun pedagogisista toimintaedellytyksista).
Kriteeri 6: Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvoisuus

Operationaalistavat kysymykset:

» Millaisia eroja perusopetuksen toteutuksessa esiintyy 1) pedagogisten periaatden luonteessa,
2) opettajien tavoitetietoisuudessa, 3) opetusmenetelmallisessd monipuolisuudessa, 4) oppilaiden
ominaislaadun huomioonottamisessa ja 5) opiskeluymparistotekijéiden toimivuudessa seuraavien
taustamuuttujien suhteen:
a) alakoulu/ylakoulu, b) koulun opetuskieli vain yleisesti (tarkempi tarkastelu ruotsinkielisessa osas-
sa), ¢) opettajan tehtéva/virka, d) opettajan sukupuoli, ) Iaani, f) taajama-aste, g) koulun koko ja h)
koulu on yhtenaisen perusopetuksen koulu/ei ole

Pedagogiikka tasa-
arvon kannalta

Soveltuvat opettajalomakkeen kysymykset: kaikki
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2000-luvun kotimaisesta pedagogisesta kirjallisuudesta. Vertailuun parhaiten so-
veltuvat ldhteet on mainittu kriteerikohtaisesti luetteloina, ja luettelot on yhdis-
tetty niihin praktisiin kysymyksiin, joita arviointiryhma on kayttanyt apunaan
aineistoja ristiin lukiessaan ja padtelmid tehdessdadn. Opetussuunnitelman perus-
teiden muodostama vertailupohja koskee soveltuvin osin kaikkia kriteereja.

(1) Pedagogiikka opettajan kannalta: kriteerit 1-2

Kriteeri 1: Opettajien pedagogisten periaatteiden luonne

Opettajan pedagogiset periaatteet kohdentuvat tavoitteisiin, oppisisdltoihin, ope-
tusmuotoihin ja -jarjestelyihin, joista muodostuu oppiaineksen seka opettajan
tyokokemuksen, persoonallisten preferenssien ja oppilaiden arvioitujen tarpeiden
mukaan erilainen kokonaisndakemys. Tavoitteissa ja oppisisdlldissd voi olla eroja
sen suhteen, ndkeeko opettaja kasvatukselliset vai tiedolliset tavoitteet ja val-
miudet ensisijaisiksi. Opetusmuodoissa ja -jdrjestelyissd puolestaan voi esiintya
esimerkiksi oppilasldhtdisid tai opettajajohtoisia painotuksia. Opettajan pedago-
ginen ajattelu on merkittdva tekija vaihtoehtoja etsivassa pdatoksenteossa, jonka
opettaja kdy ldpi arvioidessaan oppilaidensa ja opetusryhmiensa kehittymistar-
peita, niiden edellyttdmaa tavoitteenasettelua sekd tavoitteisiin padsemisen kei-
noja ja arviointia. Pedagogiseen sisdltotietdmykseen kytkeytyvat oppiaineksen ja
sen oppilaille vdlittamisen taidot, joissa opettaja tarvitsee sekd peruskoulutusta
ettd kdytannon tyokokemusta, jota tdydentda uran aikainen tiydennyskoulutus.
(Aaltonen 2003; Kumpulainen & Saari 2005; Kihkonen 2003; Piesanen ym. 2006;
Santavirta ym. 2001; Toom 2006; Virta ym. 2001.)

Kriteeri 2: Opettajan tavoitetietoisuus

Opettajan tietoisuus oman opetus- ja kasvatustyonsa perusteista on tarked op-
pimis- ja ohjausprosessien laatuun yhteydessd oleva tekijd. Se vaikuttaa opetus-
suunnitelmaa koskevaan ymmarrykseen, oppilaiden tarpeiden tunnistamiseen
ja arviointiin, opetusmuotojen ja -valineiden valintaan ja ylipdatadn opiskeluym-
pdriston jdrjestamiseen erilaista kehittymista mahdollistavalla tavalla. Padmaa-
ratietoisuus on tarked opettajan ominaisuus. (Apajalahti ym. 1996; Atjonen 2007;
Grand & Laitinen 1998; Hakkarainen ym. 2004; Hautamdki ym. 2003 ja 2005;
Korkeakoski 2001b; Norris ym. 1996.)

(2) Pedagogiikka oppilaan kannalta: kriteerit 3-5
Kriteeri 3: Opetusmenetelmdllinen monipuolisuus
Mikddn menetelmd sindlladn ei ole hyva tai huono, mutta erilaisten oppijoiden ja

opetusryhmien huomiointi, opetuksen vaihtelevuus sekd eri menetelmien voima
erilaisten taitojen, tietojen ja valmiuksien kehittdmisessd velvoittaa monipuoli-
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suuteen. My0s opetussuunnitelman perusteet sisdltdvdt painotetusti timdn na-
kokulman. (Heinonen 2005; Korkeakoski 2001b; Lavonen ym. 2007; Opetushal-
litus 2004.)

Kriteeri 4: Oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen

Seka oppimista koskevat tutkimukset ettd opetussuunnitelman perusteet ottavat
sekd lahtokohdaksi etta tavoitteeksi oppimisen oppilaslahtéisyyden. Myos perus-
opetuslain kolmas pykala velvoittaa, ettd “opetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkau-
den ja edellytysten mukaisesti ja siten, ettd se edistdd oppilaiden tervettd kasvua
ja kehitysta”. Toisin sanoen oppilaan edellytykset (vahvuudet ja rajoitukset) tulee
huomioida opetuksessa esimerkiksi oppimiseen kaytettdvdn ajan, opiskeltavaa
asiaa koskevan aiemman tietamyksen, asian kdsittelyn syvyyden, omaehtoisen
aktiivisen toiminnan sekad itsearvioinnin ndkokulmista. Tahdn kriteeriin kuuluu
myos se, miten opettaja ilmentdd kaikessa toiminnassaan oppilasta ihmisenad, ai-
nutkertaisena yksilond arvostavaa otetta. (Hautamdki ym. 2003 ja 2005; Korkea-
koski 2005a ja b; Kyré & Ammalid 2007; Mehtdldinen 2005; NationMaster 2006;
Opetushallitus 2004; Tilastokeskus 2007.)

Kriteeri 5: Opiskeluympadristotekijoiden toimivuus

Opiskeluympadristolld tarkoitetaan oppimiseen liittyvdd fyysisen ympariston,
psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja
oppiminen tapahtuvat. Oppimateriaaleilla, opetusvalineilld, tiloilla ja opettajan
saamalla ammatillisen kehittymisen tuella sekd muutoshalukkuudella on paljon
merkitystd siihen, millaisia opiskelumahdollisuuksia ja -kokemuksia oppilaille
voidaan panna tarjolle. (Atjonen 2005b ja 2006; Hautamadki ym. 2003; Korkeakos-
ki 2005a ja b; Manninen ym. 2007; Nordic countries 2006; Opetushallitus 2004;
Saranen 1999; Salmivalli 2003; Térnroos 2004; Vadisdnen 2005.).

(3) Pedagogiikka koulutuksellisen tasa-arvon kannalta: kriteeri 6

Kriteeri 6: Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvo

Yleissivistdvdn perusopetuksen pitdisi olla lain ja asetuksen mukaan kaikkial-
la laadukasta riippumatta esimerkiksi opettajan sukupuolesta, koulun koosta,
opetuskielestd, oppiaineesta, kouluasteesta tai maantieteellisestd alueesta. Pe-
rusopetuslain (628/1998) toisen pykdldn mukaan opetuksen tavoitteena on tur-
vata riittavd yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella. Valtioneuvos-
ton asetus (1435/2001) kuvaa neljannessa pykadldssa koulutuksellista tasa-arvoa
muun muassa tyttdjen ja poikien tarpeiden, oppilaiden oppimisedellytysten ja
-vaikeuksien seka jatkokoulutuskelpoisuuden huomioon ottamisen kannalta.
My0s opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 14) otetaan kantaa
tasa-arvoon sekd peruskoulun arvopohjan ettd tehtdvan kuvauksessa.
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Pedagogiikan maaritelma

Taman arvioinnin kohteena olevan pedagogiikan voi yleisesti mdaritella ope-
tus- ja kasvatustyon perusteluksi ja kdytdnnon toiminnaksi. Koulupedagogiikas-
ta yleissivistdvan koulun kehyksessa puhuttaessa pedagogiikka on jotain, joka
koskee erityisesti opettajaa. Siksi arviointiryhmad on pitanyt ohjeenaan madritel-
mad:

Perusopetuspedagogiikka tarkoittaa kaikkia niitd toimenpiteitd, joilla
opettaja pyrkii edistimddn oppilaiden kasvamista ja oppimista erityisesti
opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden suunnassa.

Madadritelma ei riittanyt sellaisenaan mittarirajausten tekemiseen, koska ilmaisu
“kaikki toimenpiteet” — vaikka opetussuunnitelman tavoitteisiin rajaten - on em-
piirisesti tietysti mahdoton mitata. Pedagogiikka on tulkittu tdssd arvioinnissa
painotetusti mikropedagogiseksi eli opetus-, opiskelu- ja oppimistapahtumaan
suhteellisen suoraan vaikuttavien tekijoiden tarkasteluksi. Tdmd on perusteltua
siksi, ettei nyt toteutetun kaltaista pedagogiikka-arviointia tai -tutkimusta ole
arviointiryhman tietojen mukaan toteutettu Suomessa. On tarked tietad, miten
opettajat nakevat ja kokevat opetuksensa pdivittdisen suunnittelun ja toteutuk-
sen osana laajempia pedagogisia periaatteitaan ja kehittymistavoitteitaan. Sovel-
tuvin osin seka teoreettinen (luku 2) ettd empiirinen (luku 5) aineisto antavat
mahdollisuuksia tarkastella pedagogiikkaa myds opetustapahtuman ulkopuolis-
ten tekijoiden vaikutuskenttand. Silloin kdsitellddn esimerkiksi oppilaiden koti-
taustoista, koulun toimintakulttuurista tai sen laajemmasta toimintaympdristos-
ta suodattuvien kysymysten ilmenemistd opettajien pedagogisina haasteina ja
vahvuuksina.
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Arviointitulokset ja -pddtelmadt perustuvat yli 2300 perusopetuksen neljannen,
seitsemdnnen, kahdeksannen ja yhdeksdnnen luokan opettajan seka yli 400 reh-
torin tayttamiin kyselylomakkeisiin, joista opettaja-aineisto on tdrkein. Lisdksi
tehtiin 12 kouluvierailua, joiden yhteyteen jarjestettiin kuulemistilaisuudet ky-
selyaineistojen alustavien tulosten esittelemiseksi ja niihin liittyvan keskuste-
lun kdymiseksi. Aineistot kerdttiin koulua otantayksikkona kdyttden, ja ne on
analysoitu sekd kvantitatiivisesti (strukturoidut osiot) ettd sisdllonanalyyttisesti
(avoimet kysymykset). Mainittujen aineistojen tietoa taustoitettiin soveltuvalla
arviointi-, tutkimus- ja tilastotiedolla.

4,1 Tiedonhankintatapojen perusteet

Koska perusopetuksen pedagogiikkaa ei ole arvioitu kokonaisuutena, arvioin-
tiryhmda pdatti toteuttaa aikaan ja taloudellisiin voimavaroihin ndhden varsin
kunnianhimoisen hankkeen. Tdssd tavoitteessaan se saattoi kuitenkin luottaa
monipuoliseen asiantuntemukseen, joka arviointiryhmadn oli saatu mukaan. Pe-
rusopetuspedagogiikkaa koskevassa arvioinnissa ollaan yleissivistavan koulun
opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien ytimessd, joten se ansaitsi tulla arvioi-
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duksi niin hyvin kuin se ryhmalle oli mahdollista annetun madrdajan, taloudel-
listen resurssien ja toimeksiannon puitteissa.
Tiedonhankinnan kokonaisuus muotoutui seuraavanlaiseksi:

1. Opetussuunnitelman perusteiden 2004 analyysi: Suppea perusopetusta
ohjaavien pedagogisten normien kuvaus ja analyysi

2. Olemassa olevan muun arviointi- ja tutkimustiedon kokoaminen: Kat-
saus ensisijaisesti 2000-luvulla julkaistuun kotimaiseen arviointi-, tut-
kimus-, tilasto- ja selvitystietoon esimerkiksi opetussuunnitelmista, op-
pimateriaaleista ja opetusvalineistd, opetusmenetelmistd ja tyotavoista,
opiskeluymparistoistd (mm. koulun ja opetusryhman koko) sekd opettaji-
en ammatillisesta kehittymisestd ja pedagogisesta ajattelusta

3. Kyselyt rehtoreille ja opettajille: Satunnaisotannalla valittujen koulujen
rehtoreille (N = 410) ja opettajille (N = 2351) kyselylomakkeilla tehty
tiedonkeruu (pddaineistona opettajakysely)

4. Kouluvierailut ja kuulemistilaisuudet: Otoskouluista arvottuihin kou-
luihin tehdyt kouluvierailut (N = 12) tulospalautteen antamiseksi ja tu-
lostulkintojen helpottamiseksi

Opetussuunnitelman perusteiden tarkastelu tapahtui suppean sisdllonanalyysin
keinoin kdymalla lapi perustetekstia etsien siitd lausumia, jotka viittasivat tee-
moihin, jotka tdssd arvioinnissa luettiin pedagogiikka-kdsitteen piiriin. Lausu-
mat jdrjestettiin niin, ettd laadittujen kriteerien mukaan valitut tekstit luokiteltiin
laajemmiksi kokonaisuuksiksi ja siltd pohjalta voitiin ndahdd paremmin opetus-
suunnitelman perusteiden pedagogiikkaa koskevat pyrkimykset. Aiemman tut-
kimuksen synteesi tehtiin normaaliin tapaan kirjastojen tietokantoja hyodynta-
en, ja sen pohjana oleva materiaali I0ytyy timan raportin Lahteet-luvusta. Edella
olevan luettelon kohdissa 3 ja 4 mainittujen aineistojen perusteita selostetaan
seuraavissa luvuissa tarkemmin.

(a) Opettajakyselyn perusteet

Kyselylomake (liite 1) rakentui opetus- ja oppimisprosessien peruselementeista
niin, ettd siind pyrittiin kattamaan opettajan pedagogiset toimintaperiaatteet,
periaatteiden toteuttaminen, toteutumisen mahdollisuudet ja muutostarpeet. Lo-
make jakautui seuraaviin osakokonaisuuksiin:

e A. Taustatiedot: sukupuoli, opettajakokemus, nykyinen opetustehtava,

opetettava luokka-aste, opetettavat oppiaineet, opetusryhman koko, tay-
dennyskoulutus
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e B. Omalle opetus- ja kasvatustyolle tarkedt periaatteet ja asiat: pedago-
giset toimintaperiaatteet ja niiden toteuttamisen esteet, kokemukset onnis-
tuneesta oppitunnista ja onnistumista tyypillisesti estavat tekijat

e (. Opetuksen ja oppimisympadristojen suunnittelu: opetuksen suunnitte-
lussa huomioidut seikat, viiden vuoden aikana opetuksen suunnittelussa
ja toteutuksessa tapahtuneet muutokset

e D. Opetusmenetelmit, tyotavat ja oppimateriaalit: valinnassa painotetut
ndkokohdat, pdivittdinen kaytto

e E. Opetuksen ja kasvatuksen kehittaminen: opetuksessa koetut merkit-
tavdt ongelmat, ammatillisen tuen tarve, kansallisten saadosten muutos-
tarpeet

Teknisesti lomake pyrittiin pitaimddn kohtuullisen mittaisena (5 sivua) hyvdn
vastausprosentin turvaamiseksi ja toisaalta haluttiin huolehtia, ettd kysely kat-
taisi padluvussa 2 esitettyjd pedagogiikan alaan kuuluvia ndkokohtia mahdol-
lisimman hyvin. Lomakkeeseen rohjettiin sisdllyttdd varsin paljon tilaa opet-
tajien vapaamuotoisille vastauksille, mutta tarjottiin toisaalta vastausteknisesti
hieman kevedmpid strukturoituja osioita. Ndain mahdollistui raportin erilaisia
lukijaryhmia palveleva tulososa, jossa on sekda madrallistd ja yleistavda esittelya
ettd laadullista pohdintaa opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien toteutumisen
ehdoista.

Kyselylomakkeen ensimmadinen versio syntyi suunnittelu- ja arviointiryhman
ideoinnin ja muutaman aikaisemmin muissa yhteyksissa kdytetyn lomakkeen
(esim. Opetushallituksessa aiemmin tehdyt arvioinnit, erdat vaitoskirjat, PISA- ja
TIMSS-mittarit, Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen yldkoulun
opettajille tekema kysely 2005) pohjalta. Mikddn ndistd lomakkeista ei sindlladn
antanut valmiita ratkaisuja tdimdn arvioinnin tarpeisiin, joten rddtalointid jou-
duttiin tekemddn monien osioiden suhteen.

Suunnittelu- ja arviointiryhmad tarkensi kahteen otteeseen lomakkeen perus-
ajatuksia ja esitti sisdllollisid ja teknisia vaihtoehtoja. Kolmas versio testattiin
Jyvaskylan maalaiskunnassa yhden alakoulun ja yhden yldkoulun opettajilla.
Saatujen palautteiden perusteella laadittiin neljds versio, jonka suunnittelu- ja
arviointiryhman kaikki jdsenet vield kertaalleen tarkistivat. Lomakkeen eri ver-
siot tyOsti kdytdnnossd suunnitteluryhman keskuudestaan valitsema pienryhma.
Ruotsinkielisid vastaajia varten lomake kddnnettiin ruotsiksi.

(b) Rehtorikyselyn perusteet
Otokseen arvottujen koulujen rehtoreita informoitiin arvioinnista 12.2.2007 tie-

dotteella, joka sisdlsi myos lyhyen kyselyn (liite 3). Sen tarkoitus oli saada kou-
luilta tiedottamisen ja tiedonhankinnan ohella my06s tarkat opettajamddratiedot
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ylakoulujen tiettyjen oppiaineiden opettajien maddristd ja alakoulujen neljdnsien
luokkien opettajista. Rehtoreiden antamat tiedot kattavat siten ne koulut, joiden
opettajille kysely tehtiin.

Rehtorilomakkeen pohja valmisteltiin sihteeriston edustajien ja Koulutuksen
tutkimuslaitoksen hankkeessa olleen edustajan toimesta ja muokattiin lopulli-
seen asuunsa suunnittelu- ja arviointiryhmassd. Lomakkeen kysymykset koski-
vat yleisesti koulun pedagogisia toimintaedellytyksia ja loivat kontekstia, jonka
avulla opettajien lomakkeissaan kuvaamia pedagogisia periaatteita ja ratkaisuja
voitiin ymmadrtad.

(c) Kouluvierailujen koontilomakkeen perusteet

Kouluvierailuja varten arviointiryhmd laati itselleen soveltuvin osin noudatet-
tavaksi arvioinnin kriteerejd ja opettajalomakkeen pddteemoja myotdilevan
muistiinpano- ja havainnointilomakkeen (liite 4). Lomakkeen kehittely tapahtui
Opetushallituksessa vuonna 2000 opetuksen laadun arvioinnissa kdytossad ol-
leen lomakepohjan perusteella (Korkeakoski ym. 2001; liite 6). Tdssd hankkeessa
muistiinpanolomake sisdlsi seuraavat padosat:

A. Koulun pedagoginen johtaminen (taustatietoa)

B. Opetukselle ja kasvatukselle tdrkedt periaatteet ja asiat koulussa
C. Opetuksen ja opiskeluympdristojen suunnittelu

D. Opetusmenetelmdit, tydtavat ja oppimateriaalit

E. Opetuksen ja kasvatuksen kehittdminen

F. Oppilaiden kdsitykset ja toiveet

G. Muut pedagogiselta kannalta merkittdvdt havainnot.

Kuhunkin havainnointikohteeseen (A-F) oli laadittu 1-4 apukysymystd, joihin
saattoi kirjoittaa vapaamuotoisesti havainnoistaan ja arvioida osa-alueita astei-
kolla 1-7. Lomakkeen lopussa oli varattu tilaa sanallisiin yhteenvetoihin. Tassa
tapauksessa ndkemysten numeerinen arviointi osoittautui kuitenkin ennakoi-
dulla tavalla vaikeaksi jo yleiselldkin tasolla, koska varsinainen vierailuaika oli
hyvin lyhyt (noin 5 tuntia koulua kohti), joten siitd luovuttiin. Liitteessd 4 on
selostettu lomakkeen tarkoitus ja menettelyt, joiden mukaan tietoa kerattiin.

4.2 Arvioinnin kohdejoukko ja sen hankinta

Koulutuksen jdrjestajat saivat sahkopostitse tiedon vuoden 2007 alussa, ettd Kou-
lutuksen arviointineuvosto aloittaa pedagogiikan arvioinnin ja otokseen voi osua
kouluja mahdollisesti heiddnkin alueelleen. Jarjestdjid pyydettiin informoimaan
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alaisiaan kouluja asiasta sopivaksi katsomallaan tavalla. Osa jarjestdjistd esitti
pyynnostd omia nakemyksidan arviointitarpeista, joilla voisi olla myds kansallis-
ta merkitystd. Suomen Kuntaliitto tiedotti kunnille asiasta vield omia kanaviaan
kayttaen.

4.2.1 Arviointiaineistojen hankinta

(a) Opettaja- ja rehtoriaineistojen hankinta

Arviointiryhma halusi saada aikaiseksi vertailuasetelman, jossa on seka ala- etta
yldkoulujen opettajia. Siten se pdatyi ottamaan arvioinnin kohteeksi ylakouluista
vuosiluokkien 7-9 opettajat kahdeksalta ainealueelta (didinkieli, matematiikka,
maantieto ja biologia, kemia ja fysiikka, A-kieli, historia, musiikki ja kuvataide).
Talla tavoin yldkoulujen oppiaine-edustus saatiin riittdvan kattavaksi. Alakou-
luista paddyttiin ldhestymddn neljannen luokan opettajia, koska Opetushallitus
oli muutamia vuosia aiemmin arvioinut perusopetuksen kuudennen luokan ope-
tuksen laatua sekd esiopetusta ja alkuopetusta.

Arvioinnin opettajaotanta tehtiin Koulutuksen tutkimuslaitoksessa. Kouluo-
tannan laadinta pohjautui Tilastokeskuksen oppilaitosrekistereihin vuosilta 2005
(ylakoulut) ja 2003 (alakoulut), ja ensimmadiseksi ne pdivitettiin poistamalla niis-
ta lakkautetut koulut. Ahvenanmaa rajattiin perusjoukon ulkopuolelle, koska se
ilmoitti jddvansad pois hankkeesta. Aikataulullisista ja resurssitekijoistd johtuen
yldkoulujen otoskooksi valittiin 195 koulua (150 suomenkielistd ja kaikki 45 ruot-
sinkielistd) ja alakoulujen otoskooksi 250 koulua (200 suomenkielista ja 50 ruot-
sinkielistd). Osa kouluista oli hallinnollisesti yhtendisia perusopetuksen kouluja,
joista loytyivat vuosiluokat 1-9.

Koulujen perusjoukon osittamisperusteina kdytettiin lddnijakoa, koulun ope-
tuskieltd ja kuntaryhmda. Lddneistd ja ruotsinkielisistd kouluista muodostetut
alueet jaettiin vield kaupunkimaisiin ja maaseutumaisiin kuntiin. Tdssad jaossa
kaupunkimaiset kunnat kasittivat myos tilastollisen kuntaluokituksen mukaiset
niin sanotut taajamakunnat.

Otanta suoritettiin kdyttden kaksivaiheista ositettua otantamenetelmda. Otan-
nan ensimmadisessa vaiheessa koulut poimittiin systemaattisella ositetulla PPS-
otannalla (probability-proportional-to-size), missda koulun kokotekijdksi maari-
teltiin oppilaiden lukumadara koulussa. Samalla kullekin koululle poimittiin 1-2
varakoulua mahdollisten poisjddntien vuoksi. Otannan toisessa vaiheessa kusta-
kin poimitusta koulusta valittiin opettajat siten, ettd alakoulussa kaikki neljan-
nen luokan opettajat tulivat mukaan ja ylakoulussa kaikki kahdeksan ainealueen
opettajat tulivat mukaan. Opettajien lukumaddarat oli kysytty jokaisesta otoskou-
lusta rehtorikyselyn yhteydessd.
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Liitteessd 9 ilmenevdt ala- ja ylakoulujen perusjoukot, suunnitellut ja toteutu-
neet otokset seka vastausprosentit. Ennakkoon oli odotettavissa, ettd koulujen ja
opettajien osallistumisessa tapahtuu vastauskatoa. Jo ensi vaiheessa (rehtoriky-
selyn toteutus) mukaan tulevien koulujen mddrd vdheni jonkin verran: mukaan
jdi 173 suomenkielistd alakoulua ja 141 yldkoulua seka 42 ruotsinkielista alakou-
lua ja 38 ylakoulua. Tiedonkeruun toisessa vaiheessa (opettajakyselyn toteutus)
koulujen ja opettajien mddrdssa tapahtui lisakatoa. Osa kouluista - erityisesti
alakouluista - halusi antaa vastauksensa anonyymind, joten ndiden koulujen
vastaustietoja ei ole identifioitu.

Arvioinnin otoskoko oli kaikkiaan 445 koulua ja 3664 opettajaa ja arviointiin
osallistui 394 koulua ja 2415 opettajaa. Alakouluista arviointiin osallistui 78 pro-
senttia ja opettajista 85 prosenttia. Suomenkielisissd alakouluissa vastausprosen-
tit olivat kouluille 79 ja opettajille 82 sekad ruotsinkielisissa alakouluissa kouluille
72 ja opettajille 100. Yldkouluista arviointiin osallistui 92 prosenttia ja opettajista
61 prosenttia. Suomenkielisille ylakouluille vastausprosentti oli 94 ja opettajille
61 sekd ruotsinkielisille yldkouluille 84 ja opettajille 62.

(b) Kouluvierailukohteiden hankinta

Pienimuotoisen laadullisen aineiston ja kvantitatiivisesta aineistosta tehtdvien
pddtelmien tekemisen tueksi arviointiryhmd paatti tehdd muutamia kouluvierai-
luja. Vierailukoulut valittiin arpomalla ldaneittdin (kustannussyistd Lapin ja Ou-
lun lddneissd ei kdyty) niistd otoskouluista, joista rehtori oli antanut perustiedot
ja siten ilmaissut hyvaksyvansd, ettd hdnen koulunsa opettajat voivat vastata ky-
selyyn. Koulut valittiin arpomalla siten, ettd kolmen koulun ryppadseen kuului
niin sanotun yhtendisen perusopetuksen koulu, vuosiluokat 7-9 kasittdva ja vuo-
siluokat 1-6 kasittava koulu. Ellei perusopetuksen yhtendisyydestad ollut tietoa,
arvottiin alakoulujen ja yldkoulujen ryhmadstd suuralueittain joko yksi alakoulu
ja kaksi ylakoulua tai kaksi alakoulua ja yksi yldkoulu.

Alkusyksystd 2007 toteutetuista kouluvierailuista informoitiin ennakkoon
kirjeitse asianomaisia kouluja 24.4.2007. Koulut tiedottivat oman harkintansa
mukaan ldhikouluillensa ja paikalliselle kouluvirastolle kuulemistilaisuuksista
hankkeen operatiiviselta johtajalta saamiensa ohjeiden perusteella.

4.2.2 Kyselyyn vastanneet ja kouluvierailujen kohteet

(@) Kyselyyn vastanneet

Kyselyyn vastanneiden perusopetuksen rehtoreiden antamien tietojen mukaan
koulujen keskikoko oli 310 oppilasta ja ndiden koulujen perusopetusryhmien
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(luokkien) keskikoko oli 20 oppilasta. Ndistd alakoulujen keskikoko oli 258 op-
pilasta ja ndiden koulujen perusopetusryhmien keskikoko oli 19,8 oppilasta. Vas-
taavasti ylakoulujen keskikoko oli 377 ja ndiden koulujen perusopetusryhmien

keskikoko oli 20,3 oppilasta. Luvun 5.5.1 kuviossa 13 on koulujen perusopetus-
ryhmien keskikokoja tarkasteltu taustamuuttujittain tarkemmin.

Taulukossa 5 on kuvattu vastanneiden rehtorien ja opettajien madrid. Tau-
lukoista 5-6 puuttuvat raportoinnissa erittdin vahan kaytetyt taustamuuttujat

opettajakokemuksen mddrd ja vuosiluokka (vuosiluokat), jota opettaja opettaa.

Taulukko 5. Kyselyihin vastanneiden mddirdit erdissd taustamuuttujissa

muiden aineiden opettajien maara

Taustamuuttuja Vastanneiden Osuus vastanneista
maara (%)
Rehtorin koulu
Alakoulu 230 56
Ylakoulu 180 44
Opettajaryhma
Alakoulun opettajat 362 15
Ylakoulun opettajat 1989 85
Opettajan sukupuoli
Naisopettajat 1648 70
Miesopettajat 698 30
Opettajan virka tai virkatehtava
Luokanopettajat 353 15
Paatoimiset tuntiopettajat 306 13
Lehtorit, aineenopettajat 1649 70
Muut opettajat 37 2
Koulun opetuskieli
suomi 1913 81
ruotsi 438 19
Aine (Al, RU, MA, FY, KE, B, G, A-kieli,
HI, MU, KU)
opettaa ainetta, esimerkkina 558 24
aidinkielta opettavien maara
Ei opeta aidinkielta, esimerkissa 1779 76

Tutkimustiedon ja koulukaytantdjen tuntemuksen perusteella oletettiin, etta ala-

ja yldkoulujen opettajien valilld on eroja pedagogiikassa. Niiden tunteminen on
olennaista yhtendistd perusopetusta rakennettaessa. Sen vuoksi arvioinnin tu-
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lostarkasteluissa vertailut on tehty padsddntoisesti ala- ja yldkoulun opettajien
valilla.

Ala- ja ylakoulujen opettajien erojen tarkastelu taulukoinnin perusratkaisuna
koettiin tdssd arvioinnissa keskeiseksi asiaksi muun muassa yhtendisen perus-
opetuksen kehittimisen nakokulmasta.

Taulukossa 6 on kuvattu vastanneiden opettajien mdaria. Muuttujat koskevat
alueita, koulun kokoa ja koulun vuosiluokkia.

Taulukko 6. Vastanneiden opettajien mddirdt koulu- ja aluemuuttujittain

Taustamuuttuja Vastanneiden Osuus
maara vastanneista (%)

Taajama-aste (vrt. tilastollisen kuntaluokitus)
Kaupunkimaisten ja taajamakuntien koulujen

opettajat 1775 76
Maaseutumaisten kuntien koulujen opettajat 265 14
Alue (l1aani)

Etela-Suomen laanin opettajat 659 32
Lansi-Suomen laanin opettajat 587 29
Ita-Suomen laanin opettajat 186 9
Oulun Iaanin opettajat 146

Lapin laanin opettajat 44 2
Ruotsinkielisten alueiden opettajat 438 21

Alue (laani) edellisté vastaava muuttuja, jossa
Oulun ja Lapin laanin opettajat ovat samassa
ryhméassa yhteenlaskettuina

Koulun koko (1. luokitus — alakoulut huomioiva)

1-99 oppilasta 23
100-299 oppilasta 90
300-499 oppilasta 110
500 tai enemman oppilasta 51
Koulun koko (2. luokitus- ylakoulut huomioiva)
1-149 oppilasta 77 4
150-299 oppilasta 376 22
300-449 oppilasta 521 30
450 tai enemman oppilasta 753 44
Koulun vuosiluokat
Ei-yhtendinen perusopetus (esim. vuosiluokat 340 83
7-9)
Yhtenainen perusopetus (esim. vuosiluokat 68 17
1-9)
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Kuviossa 3 on esitelty vastanneiden opettajien mdarat erdiden taustamuuttuji-
en osalta. Kaupunkikoulujen opettajien mddrdassa on mukana myos taajamakun-
tien koulujen opettajat.

Alakoulujen opettajat

Ylakoulujen opettajat
Kaupunkikoulujen opettajat
Maaseutukoulujen opettajat
Naisopettajat

Miesopettajat

Suomenkielisten koulujen opettajat

Ruotsinkielisten koulujen opettajat

0 500 1000 1500 2000 2500

Kuvio 3. Opettajakyselyyn vastanneiden opettajien mddrdt erdiden taustamuuttujien
osalta

(b) Kouluvierailujen kohteet

Arviointiryhmdan jdsenet (7) ja pddsuunnittelijat (3) vierailivat kaksittain tai kol-
mittain yhteensd 12 koulussa pddkaupunkiseudulla, Keski-Suomessa, Itd-Suo-
messa ja ruotsinkielisilla alueilla. Seurattuja oppitunteja, opetustuokioita tai -ti-
lanteita oli vierailijaa ja vierailupdivaad kohti noin 2-6. Pddosin vierailijat kavivat
eri aineiden ja eri opetusryhmien oppitunneilla. Jokaisessa koulussa haastateltiin
rehtoria ja tavallisesti keskusteltiin my0s apulais- ja vararehtorin kanssa. Lisdksi
jokaisessa vierailukoulussa tehtiin runsaasti opettajahaastatteluja ja jarjestettiin
keskustelutilanteita oppilaiden kanssa. Vierailijat tekivdt havainnoistaan ja pda-
telmistddn muistiinpanonsa itsendisesti liitteessa 4 olevaa lomaketta soveltuvin
osin hyodyntden.

Jokaisessa vierailukohteessa jdrjestettiin niin sanottu kuulemistilaisuus, joi-
hin osallistui asianomaisen koulun opettajia, lahikoulujen rehtoreita ja paikalli-
sen kouluhallinnon edustajia (yhteensd arviolta noin 500 henkildd). Ndissd aina
noin kaksi tuntia kestdneissa iltapdivdn tilaisuuksissa arviointiryhmén jasenet
esittelivat arviointiaineiston pdadtuloksia jakaumien, keskiarvojen ja keskeisten
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taustamuuttujien mukaan havaittujen erojen perusteella, ja niiden pohjalta kay-
tiin keskusteluja. Kuulemistilaisuuksia varten sihteeristo laati vierailijoiden kayt-
toon opettaja- ja rehtorikyselyiden alustavista tuloksista kalvo- ja monistepake-
tin, josta ei jatetty mitddn kirjallista aineistoa kouluille tai muille kuulijoille.

4.3 Arviointiaineistojen analysointi

(a) Kyselylomakkeiden strukturoitujen osioiden analyysi

Koulutuksen tutkimuslaitoksessa rehtorikyselyn ja opettajakyselyn tiedot tallen-
nettiin omiksi tiedostoikseen ja tarkistettiin. Joitakin taustamuuttujia lisattiin
tiedostoihin jdlkikdteen (esim. kaksi koulun kokoa koskevaa luokitusta). Kun
avoimiin kysymyksiin kirjoitetut vastaukset oli luokiteltu, ne lisattiin opettajalo-
makkeiden tietoihin. Osa sanallisista tiedoista tallennettiin erillisiksi tiedostoiksi
opettajatunnuksia kdyttden.

Asteikollisista vastauksista laskettiin keskiarvot sekd todettiin tarvittaessa
taustamuuttujittain keskiarvojen erojen tilastolliset merkitsevyydet ja keskiha-
jonnat. Muista vastauksista raportoitiin suorat prosenttijakautumat. Tulokset ku-
vattiin ja yhteyksid tarkasteltiin padsddntdisesti ristiintaulukoinnin avulla, jossa
vertailtavina olivat ldhinnd ala- ja yldluokkien opettajien vastausjakaumat. Tu-
lostietoja taydennettiin muutamalla kuviolla.

(b) Kyselylomakkeen avoimien kysymysten analyysi

Luokitusrunko (liite 2) valmisteltiin padasiassa hankkeen operatiivisen henki-
16ston toimesta ja luokitusrunkoa prosessoitiin yhdessd arviointiryhman koko-
uksissa. Avointen kysymysten luokitukset rakennettiin ja kokeiltiin 2-3 hengen
ryhmissd aineistoldhtoisesti. Kukin luokituksen valmistelija luki 50-200 loma-
ketta ja laati vastausten pohjalta luokituksen ensimmadisen version, jota sitten
kasiteltiin suunnittelu- ja arviointiryhmassa. Ryhman keskustelujen ja evastys-
ten perusteella laadittiin luokitusten toinen versio, joka kdsiteltiin samalla tavoin
kuin ensimmadinen.

Kolmas, jo lahes lopullinen versio koekdytettiin arviointiryhmassa. Luokitus-
ten sisdltdjd ja rajoja tdsmennettiin keskustellen ja kayttaen esimerkkeina erilai-
sia opettajavastauksia. Tdmdn jdlkeen arviointiryhmdn puheenjohtaja laati arvi-
ointiryhmadn jdsenille avoimien kysymysten luokittelun ja raportoinnin oppaan
(liitteessa 2 on siitd vain luokittelurunko). Avoimia kysymyksid analysoidessaan
arviointiryhmadn jasenet vield merkitsivat muistiin luokituksen mahdollisia on-
gelmia.
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Lopullinen koodausohje ja luokitusrunko olivat kdytossd silloin, kun arvi-
ointiryhman jdsenille (N = 7) ja sihteeriston edustajille (N = 3) kullekin jaet-
tiin noin 230 satunnaisesti valittua opettajalomaketta koodattavaksi. Luokittelun
yhteydessd ryhmadn jdsenet poimivat osuvia vastaussitaatteja erilliseksi teksti-
tiedostoksi. Koodaukset siirrettiin lopuksi lomakkeista SPSS-opettajatiedostoon
keskitetysti Jyvaskyldn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksessa.

Arviointiryhman kysymyksittdin tuottamia sitaattiaineistoja hyddynnettiin
tulosraportoinnissa. Sitaatteja kdytettiin yksittdisind esimerkkeind kuvaamaan
jotain taulukosta tai kuviosta esiin nostettua asiaa tai valittuina ryhmina vastaa-
maan arviointiryhmdn asettamiin paakysymyksiin.

4.4 Luotettavuusarviointeja

Tutkimuskirjallisuudessa tarkastellaan empiirisen tutkimuksen luotettavuutta
tavallisesti puhumalla mittarin pysyvyydesta eli reliabiliteetista ja sen osuvuu-
desta eli validiteetista. Tdtd arviointia voidaan pitdad myo0s arviointitutkimukse-
na, joten siihen voidaan soveltuvin osin kdyttda samoja kdsitteita. Arviointiryh-
md on arvioinut omaa tyoskentelyddn laajemmin kuin vain mittareiden kannalta
kuviota 4 hyodyntaen.

[ Luotettavuuden kulmakivet J

Tutkimuksen teoreettiset
|ahtdkohdat (sis. >
johdonmukaisuus)

i

Mittari/t (rakenne-, sisalto-,
kriteerivaliditeetti)/

Keskeiset
kasitteet

Tutkimusongelmat

A 4

reliabiliteetti
Otanta — Aineiston analyysi/tulkinta
Aineiston keruu > (virheri)/s);(i)
(virheriski)
Tulokset > Johtopaatokset

Kuvio 4. Perusopetuspedagogiikan arvioinnin toteutuksen arviointiperusteet (Opinndiy-
tetyépakki 2007)
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Teoreettiset lahtokohdat ja keskeiset kasitteet

Opettajille suunnatun kyselylomakkeen kadsite- ja sisdllonvaliditeetti turvattiin
ensiksikin perusopetuspedagogiikan kdsitteen teoreettisella erittelylld. Erittely
perustui alan tutkimuskirjallisuuteen, didaktiikan keskeisiin oppikirjoihin ja
muuhun teoreettiseen kdsitteellistamiseen. Lisdksi mainitussa erittelyssa kay-
tettiin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, perusopetuslakia ja -ase-
tusta sekd valtioneuvoston asetusta perusopetuksen tavoitteista ja tuntijaosta.
Erityista huomiota kiinnitettiin tuoreeseen pedagogiikan alan kirjallisuuteen ja
keskityttiin siten pdasadntoisesti vain 2000-luvulla ilmestyneeseen tutkimus-,
arviointi-, selvitys- ja tilastotietoon. Arvioinnin tiukan aikataulun vuoksi teoria-
perustaa ja mittaria rakennettiin vuorovaikutteisesti, ja teoreettista ymmarrysta
hankittiin lisdd tulosten tarkastelun yhteydessa aihepiiriin liittyvastd ajankoh-
taismateriaalista.

Koulutuksen arviointineuvoston nimittamadt arvioijat muodostivat perusope-
tuspedagogiikan kdytantdd ja teoriaa monipuolisesti hallitsevan asiantuntijaryh-
madn tdydennettynad sihteeriston asiantuntijoilla. Arvioinnin kuluessa osoittautui,
ettd arvioijilla oli varsin yhteisesti jaettu ymmarrys siitd, mitd perusopetuksen
pedagogiikalla tai koulupedagogiikalla tarkoitetaan.

Suomalaiset peruskoulut ovat tavoitteiltaan verraten samanlaisia ilman vai-
keasti tulkittavia kulttuurieroja. Ndin ollen oli mahdollista konstruoida arvioin-
tisuunnitelma ja sen mittarit yhteismitallisiksi ja reiluiksi kaikkien perusopetuk-
sen koulujen pedagogiikan arviointiin. Erityiskoulut eivat kuuluneet arvioinnin
piiriin. Arviointisuunnitelman ilmivaliditeettia voi siis pitdd hyvdnd. Koulukdyn-
neilld myos varmistui, ettd vastaajat olivat kokeneet arvioinnin aiheen tarkedksi
ja koulutyon ytimeen osuvaksi, mika osaltaan lienee lisannyt vastausaktiivisuut-
ta myos kyselyyn.

Arviointikriteerit

Kuviossa 4 mainittuja tutkimusongelmia vastaavat tdssd tapauksessa arviointi-
kriteerit. Opetusministerion toimeksianto perusopetuspedagogiikan arvioinnille
oli melko vdljd, joten suunnittelu- ja arviointiryhmd saattoi asiantuntemuksen-
sa perusteella laatia aika- ja rahavoimavaroihin suhteutetut arvioinnin pdaky-
symykset varsin itsendisesti. Arvottavia pddtelmid varten arviointiryhma laati
etenkin opettajakyselylomakkeen yksittadisid kysymyksia lapdisevat ja niiden yla-
puolelle nousevat arviointikriteerit.

Ryhmadssa paddyttiin teoriakatsausta, kyselylomaketta ja sisdltdasiantunte-
musta hyodyntden kuuteen arviointikriteeriin: 1) opettajan pedagogisten peri-
aatteiden luonne, 2) opettajan tavoitetietoisuus, 3) opetusmenetelmallinen moni-
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puolisuus, 4) oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen, 5) opiskeluymparis-
totekijoiden toimivuus sekd 6) opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvo.
Tasa-arvon kasitettd kdytetdan koulutuksen yhteydessa yleisesti, mutta tdassa kay-
tetddn sen rinnalla my0s kasitettd yhdenvertaisuus tai yhtdldinen mahdollisuus
saada esimerkiksi opetuksellisia palveluja (vrt. Suomen perustuslaki 731/1999, 6
§ ja 16 §). Kriteerejad voi pitda laajoina ja riittdvan kattavina, joskin laajuutensa
vuoksi niita oli vaikea kayttdd tdsmadllisesti. Silti arviointiryhmd katsoo niiden
toimineen hyvin arviointitulosten kokoajana ja pdatelmien tukijana.

Arviointikriteerien laadinta oli teoriaohjautuva (Tuomi & Sarajdrvi 2002). Ar-
viointikriteerejd tyoOstettiin sekd aineistosta kdsin etta teoreettista osaamista ja
kirjallisuutta hyodyntden. Tdma oli mahdollista senkin takia, ettd ryhmassa oli
monenlaista pedagogisen alan asiantuntijuutta.

Arviointimittarin validiteetti ja reliabiliteetti

Arvioinnin keskeinen aineisto kerdttiin opettajille suunnatulla kyselylomakkeel-
la, jossa kdytettiin sekd objektiivisesti pisteytettavia monivalintakysymyksid etta
vapaita vastauksia edellyttdvia kysymyksid. Osittain ne suuntautuivat samoil-
le arviointialueille, joten lomakkeen luotettavuutta (reliabiliteettia) voidaan ar-
vioida kunkin opettajan vastausten yhtendisyyden ja loogisuuden perusteella.
Rehtoreille tehtiin oma kyselylomake. Joiltakin osin voidaan siis verrata koulun
opettajien ja rehtorin vastausten yhtenevaisyytta.

Ryhmadssa tyostetyt pedagogiikan osa-alueet operationaalistettiin osioilla, joi-
ta valittiin loogisesti edustamaan kattavasti koko ajateltua pedagogiikan osio-
universumia. Lomake pyrittiin tekemdan selkedksi jakamalla se viiteen pdaa-
osaan A-E, ja kysymysmaddrd pidettiin kohtuudessa eli viidessd sivussa. Koska
osaan kysymyksistd vaadittiin opettajien omasanaisia kuvauksia, kaikki eivat
odotetusti vastanneet niihin. Toisaalta vastauksia tuottaneet antoivat padasiassa
hyvin monipuolisia ja hyodyllisid kuvauksia pyydetyistd teemoista.

Useiden erilaisten aineistonkeruu- ja arviointimenetelmien avulla tarkennet-
tiin mittauksen ja pddtelmien validiteettia ja reliabiliteettia. Tdimadn metodisen
triangulaation lisdksi luotettavuutta turvattiin tutkijatriangulaation avulla niin,
ettd mittauksen suunnitteluun ja mittarin laadintaan osallistuivat ryhman kaikki
jasenet. Kyselylomake myos esitestattiin muutamassa keskisuomalaisessa kou-
lussa ja sen pohjalta tehtiin vield joitakin tarkennuksia ja muutoksia.

Perinteisen kyselylomaketutkimuksen luotettavuusarviointien tietoteoriana
on realismi: on olemassa tutkijasta tai tutkittavista riippumaton totuus, yleensa
yksi totuus. Tdssdkin arvioinnissa kaytettiin tiukasti ottaen tdtd nakokulmaa, eli
hyvan pedagogiikan kriteerit mdadriteltiin tutkittavien ulkopuolelta kdsin. Ope-
tus- ja oppimiskdsitysten moninaisuudesta johtuen kdytettiin myos laadullista 1a-
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hestymistapaa, johon liittyvat muun muassa opettajien kuvaukset onnistuneista
opetusjaksoistaan ja merkittavista pedagogisista periaatteistaan.

Kyselylomakkeiden lisaksi arviointiryhmadn jasenet vierailivat kahden tai kol-
men arvioitsijan ryhmdand 12 koululla, jotka oli valittu otoskouluista arpomalla.
Kouluvierailujen aikana arvioitsijat haastattelivat rehtoreita, opettajia ja oppilaita
seka seurasivat lukuisia oppitunteja yhdessd ja erikseen. Kukin arvioija laati it-
sendisesti vierailuraportin lomakkeelle, jota kuitenkin sai noudattaa kouluoloi-
hin sovelletulla tavalla. Ndin turvattiin tutkimuksen kdsitevaliditeettia: arviointi
suunnattiin perusopetuspedagogiikan keskeisiin alueisiin, joita oli operationaa-
listettu ja testattu jo aikaisemmin kyselylomakkeella.

Mittariosioiden sisdisen koherenssin tarkistamiseksi laskettiin Cronbachin
alpha kolmelle osioryppdalle, joissa kyseinen kerroin oli relevantti. Tulos oli seu-

raavanlainen:
B4 (onnistuneen oppitunnin/opetusjakson esteet, 10 osiota) .77
C1 (opetuksen suunnittelussa huomioidut seikat, 11 osiota) .66

D1 (opetusmenetelmien ja -jdrjestelyjen valintaperusteet, 20 osiota) .84

Edelld olevia reliabiliteettikertoimia voi pitdd riittavdn hyvina tulospdatelmien
tekoa ajatellen.

Aineiston analyysi ja tulkinta

Arviointiryhma pitdytyi tulostarkastelussa asetettuihin arviointikysymyksiin
sopivalla tavalla varsin yksinkertaisissa tilastollisissa tarkasteluissa (frekvens-
si- ja prosenttijakaumat, keskiarvot, -hajonnat, ryhmavertailut). Laskennallisia
summamuuttujia ei tehty, vaan osioista saatu tieto ryhmiteltiin loogisesti uusiksi
ylatason luokiksi eli kuvauksiksi arviointikriteereittdin.

Kyselylomakkeen vapaiden vastausten sisdllon analyysia varten laadittiin ai-
neistolahtoisesti luokitusrunko ryhman yhteistyond kaikkien jasenen ehdotusten,
ryhmakeskustelujen ja sahkopostikommentointien pohjalta. Yhteiskonstruoimi-
sella pyrittiin turvaamaan luokituksen rakennevaliditeettia. Luokitusyksikoksi
sovittiin maininta. Luokitusta harjoiteltiin luokittajien yksimielisyyden paranta-
miseksi. Ryhman yksi jasen laati luokitusta varten 34-sivuisen yksityiskohtaisen
kdsikirjan, jonka avulla kukin ryhmadldinen (N = 10) luokitti itsendisesti noin
230 satunnaisesti valitun lomakkeen kaikki seitsemdn avointa kysymysta.

Luokitusvirheita on valittuun menettelyyn saattanut sisdltyd, mutta arvioin-
tiryhman mukaan ne eivat vinouta keskeisia tulosloydoksid, koska koko aineis-
toon suhteutettuna niiden mdard on todenndkdisesti vahdinen. Arviointiryhma
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harkitsi tutkijamaista menettelyd niin, ettd yksi henkilo olisi aina vastannut yh-
den avoimen kysymyksen luokittelusta koko aineiston osalta. Tasta luovuttiin ar-
vottamista vaativan arviointitehtavan vuoksi, silld ilman jokaisen omakohtaista
perehtymistd koko aineistoon arviointipddtelmien teko olisi vaikeutunut ja sen
monipuolisuus karsinyt.

Laadittu luokitusrunko ei ehka tehnyt oikeutta kaikille kuvauksille. Yleiset
pdatelmat eivdt ole kovin valideja, koska opettajien kuvauksissa on monia nake-
myksid hyvdstd pedagogiikasta. Luotettavuuden kannalta olisi hyva esitelld suuri
joukko erilaisia kuvauksia onnistuneista opetusjaksoista, mutta tilanpuute tdssa
raportissa esti sen. Tulostekstissd mukana olevien poimintojen ohella liitteessa
5 on kuvauksia pedagogisista lahtokohdista ryhmitellyistda onnistuneista oppi-
tunneista tai opetusjaksoista. Joka tapauksessa jokainen arvioija koosti sovitun
maddran sisdltoluokkia havainnollistavia sitaatteja jokaisesta kysymyksesta. Ta-
madn tiedoston laajuudeksi muodostui 273 000 merkkid (noin 140 sivua ykkosen
rivivdlilld, Times New Roman 12), ja se paransi tulkintojen validiteettia ja mah-
dollisti alkuperdiseen aineistoon paluun tulosten ja pddtelmien teon yhteydessa.

Otanta ja aineiston keruu

Arvioitujen koulujen ja opettajien valinta tehtiin satunnaisotannalla kdyttden
otantayksikkonad koulua. Ndin otos saatiin edustamaan kattavasti koko Suomea.
Vastausprosentti oli erditd osaryhmid lukuun ottamatta varsin hyvd, joten ul-
koisen validiteetin puolesta tulokset voidaan yleistdd perusjoukkoon. Arviointi
kattoi my0os ruotsinkieliset koulut, joten tdltdkin osin raportoitu kokonaistulos
on uskottava.

Arviointiaineisto oli laaja: yli 2300 opettajaa, yli 400 rehtoria ja 12 eri koulua.
Sen perusteella - etenkin opettaja-aineiston analyysissa lukuisia taustamuuttu-
jia hyodyntden - syntyi sekd kvantitatiivisesti ettd kvalitatiivisesti merkittava ja
monipuolinen aineisto, joka mahdollistaa monia johtopaatoksid, joilla on kanta-
vuutta maan koko perusopetuksen pedagogiikkaa ajatellen.

Rehtoreita pyydettiin toimimaan arviointiryhmdn kanssa yhteistydssd siten,
ettd heiddn toivottiin mahdollistavan kyselyyn vastaaminen esimerkiksi YT-tun-
nilla tai muulla koulun toimintoihin sopivalla tavalla kouluaikana. Koulukdyn-
neilld saatujen tietojen perusteella arvioiden tatd toivetta oli myos kuultu, ja se
lienee osaltaan parantanut vastausprosentteja.

Aineiston taltiointi tehtiin Jyvaskyldn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitok-
sessa. Tallennuksen ja tallennusvirheiden tarkistuksen teki kokenut tutkimus-
apulainen, jonka tydskentelyd arviointiryhmdn yksi jasen pystyi ohjaamaan ja
valvomaan riittdvan tarkasti. Puuttuvia tietoja oli strukturoiduissa osioissa varsin
vahdn. Avoimissa kysymyksissa sen sijaan oli paikoin paljonkin tyhjida kohtia.
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Tulokset

Kyselylomakkeen sisdistd validiteettia on saattanut uhata opettajien pyrkimys
suotaviin vastauksiin ja halu esiintyd hyvind pedagogeina. Muun muassa mit-
tarin objektiivisesti pisteyttdvissd osioissa on kdytetty runsaasti esimerkiksi
perusopetuksen opetussuunnitelman pedagogista termistdd, joita opettajat ovat
voineet kayttdd hyvakseen vapaissa vastauksissaan, esimerkiksi onnistuneita
opetustunteja kuvaillessaan. Toisaalta opettajat nayttavat vastanneen rehellisesti
oman kdsityksensa tai toimintansa mukaisesti. Se ilmenee esimerkiksi siind, etta
monivalintavastausten ja eri alueiden vapaiden vastausten valilla oli looginen
sisdinen yhteys, mikd osoittaa hyvad vastausreliabiliteettia ja sitd kautta mah-
dollistuu myds hyvd validiteetti. Esimerkiksi opettajan pedagogisiksi periaatteik-
seen mainitsemat seikat nousivat yleensd esiin myos hanen lomakkeen muissa
osissa kirjaamissaan pedagogisissa toiminnoissa, vaikkapa hyvin onnistuneiden
opetusjaksojen kuvauksissa.

Koska koko arviointiryhmad osallistui avoimien kysymysten luokitusrungon
laadintaan, tulosten analysointiin ja tulkintaan sekd tulosten arvottamiseen ja
kehittimisehdotusten tekemiseen, voidaan kokonaisuutta pitda uskottavana ja
patevdand. Tulosten tulkinnan perustana olivat pddsuunnittelijan tekemadt perus-
tulostaulukot ja -tekstit, jolloin valtyttiin useiden raportoijien mahdollisesti aihe-
uttamilta mekaanisilta tulosvirheiltd. Arviointiryhmd on kdynyt ndmad tekstit ja
tulostukset ldpi ja korjaukset on tehty tarvittavilta osiltaan.

Johtopdatokset

Tutkimuksen validiteetti sisdltdd myoOs mittauksen tulosten tulkinnasta (arvotta-
misesta) seuraavat eettiset ja yhteiskunnalliset seuraamukset. Vastuunsa tuntien
arviointiryhmd on kuvannut maamme perusopetuksen pedagogiikan nykytilan-
netta mittaustuloksiin perustuen monipuolisesti. Ryhma keskusteli sekd kokouk-
sissa etta sahkopostitse pitkadan arviointipdatelmistd, joista se oli lopulta hyvin
yksimielinen. Kouluvierailuilla toteutetuista kuulemistilaisuuksista saatiin apua
tulkintojen tekemiseen, mikd palveli samalla palautteen antamisena arviointi-
informanteille, mitd pidetadn yhtend tdrkedna arviointieettisend periaatteena.
Toisaalta arviointiryhma on pyrkinyt olemaan riittavan varovainen kayttaessaan
kouluvierailuilta tekemiddn havaintoja, koska vierailuaika oli niin lyhyt ja koh-
taamiset opettajien ja oppilaiden kanssa kuitenkin varsin epamuodollisia ja -sys-
temaattisia.

Arvotimme 10ydoksid aikaisempiin tutkimuksiin ja alan pedagogiseen Kkir-
jallisuuteen rinnastaen ja pitden kriteereind perusopetuslain, -asetuksen ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden saddoksid ja mddrdyksia. Niitd
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olemme suodattaneet oman pedagogisen, hallinnollisen ja tieteellisen kokemuk-
semme seka suomalaisen koulukulttuurin lapi. Kehittamisehdotukset ryhma on
tehnyt luotettavina pitamistdan havainnoista ja pitaytyen sellaisiin ehdotuksiin,
jotka on mahdollista toteuttaa lyhyen tai keskipitkdn suunnittelukauden kulu-
essa. Tamdn hankkeen vaikuttavuus kouluissa perustuu suurelta osin siihen,
miten hyvin opettajat katsovat tulosten ja kehittamisehdotusten osuvan akuuttiin
kdytdnnollisiin tarpeisiinsa.
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Tassd luvussa esitelldan ensisijaisesti opettaja-aineistoon perustuvia tuloksia, joi-
ta paikoin tdydennetddn rehtorikyselyistd ja kouluvierailuista saaduilla tiedoil-
la. Tulosluvun rakenne on sama kuin lukujen 2 ja 3. [lmiot kasitellddn niissa
samassa jdrjestyksessd. Kukin luku alkaa arviointiryhman luvussa 2 tekemilla
teoreettisilla kiteytyksilla sekd kysymyksilld, joihin annetaan vastaukset arvi-
ointiaineiston ja sen analysoinnin perusteella.

Tuloksista kerrottaessa kdytetddn tavallisesti termejd alakoulu ja ylakoulu,
vaikka ne eivdt vastaa yhtendisen perusopetuksen ideaa eivdtkd ne ole perus-
opetuksen virallisia ammattisanoja. Syy on ndiden sanojen kdyttokelpoisuudessa
tekstissd. Alakoulu tarkoittaa kdytdnndssd tdssd arviointiraportissa perusopetuk-
sen neljdnnen luokan opettajia ja yldkoulu puolestaan 7.-9. luokkien opettajia.
Toisinaan samaan ndkokulmaan viitataan termeilla "luokanopettajat” ja "aineen-
opettajat” tai kdytetddn ilmaisua “neljannen luokan opettajat” ja “seitsemdnnen,
kahdeksannen ja yhdeksdnnen luokan opettajat”.

Merkittdva osa aineistossa mukana olevista kouluista ei ole hallinnollisesti
yhtendisid perusopetuksen kouluja, joissa perusopetuksen kaikki vuosiluokat
1-9 olisivat saman rehtorin alaisuudessa. Otanta tehtiin selkedsti alakoulujen ja
yldkoulujen erillisistd luetteloista, mistd syystd olemme pddtyneet kdyttamdan
naita termeja tassd raportissa.
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5.1 Opettajien pedagogisten toimintaperiaatteiden
luonne

Tekemadnsa pedagogista ajattelua koskevan katsauksen (ks. luku 2.1 ja 2.1.1) pe-
rusteella arviointiryhmd kiteytti arviointiaineiston tarkastelulle seuraavan joh-
toajatuksen:

Opettajan pedagogiset periaatteet kohdentuvat tavoitteisiin, oppisisaltoi-
hin, opetusmenetelmiin, tyotapoihin ja opetusjdrjestelyihin seka arvi-
ointiin, joista muodostuu opetettavan aineksen sekd opettajan tyokoke-
muksen, persoonallisten preferenssien ja oppilaiden arvioitujen tarpeiden
mukaan erilaisia kokonaisnakemyksid. Tavoitteissa ja oppisisalloissa voi
olla eroja siind, ndkeeko opettaja kasvatukselliset vai tiedolliset tavoitteet
ja valmiudet ensisijaisina. Esimerkiksi opetusmenetelmissa voi puolestaan
esiintyd oppilaslahtoista tai opettajajohtoista painotusta.

Opettajan pedagoginen ajattelu muodostaa merkittavan tekijan vaihtoeh-
toja etsivdssd pddtoksenteossa, jonka opettaja kay lapi arvioidessaan oppi-
laidensa kehittymistarpeita, niiden edellyttdmaa tavoitteenasettelua seka
tavoitteisiin pdasemisen keinoja ja arviointia. Pedagogiseen sisdltotietad-
mykseen kytkeytyvadt oppiaineksen hallinnan ja sen oppilaille valittdmi-
sen taidot, joissa opettaja tarvitsee sekd peruskoulutusta etta kdytannon
tyokokemusta, jota tdydentdd uran aikainen taydennyskoulutus. Ideaalei-
hin pyrkimisen tekee haasteelliseksi opettajan tyonkuvan monipuolistu-
minen, jossa luokkahuonevuorovaikutus oppilaiden kanssa muodostaa
yhden, joskin edelleen merkittdvdan osan.

Opettajien pedagogisten toimintaperiaatteiden luonteen kuvaamista varten arvi-
ointiryhma asetti vastattavakseen seuraavat paakysymykset:

1. Millaisia pedagogisia toimintaperiaatteita opettajat pitavat tarkeina?
2. Millaisia tdrkeind pitamiensd pedagogisten toimintaperiaatteiden toteut-
tamisen esteitd opettajat kohtaavat?

5.1.1 Opettajien pedagogiset toimintaperiaatteet

Opettajilta tiedusteltiin (liite 1: kysymys B1), mitd pedagogista toimintaperiaatet-
ta tai -periaatteita he pitivat kaikkein tarkeimpind omassa opetus- ja kasvatus-
tyossadn. Kysymykselld haluttiin luoda kokonaiskuvaa opettajan pedagogisesta
ajattelusta, joka valittiin tdman arvioinnin laajaksi teemaksi ja joka tutkimusten
mukaan (esimerkiksi Kansanen ym. 2000; Kompf & Denicolo 2003) vaikuttaa suo-
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raan ja epdsuorasti siihen, millaisia konkreetteja oppimisen ja toiminnan mah-
dollisuuksia opettaja tarjoaa oppilailleen opetus-opiskelu-oppimisprosesseissa.

Vastaukset luokiteltiin liitteessd 2 kuvatun luokitusrungon mukaisesti. Noin
puolet vastauksista sisdlsi vahintddn kaksi toisistaan poikkeavaa periaatetta. Ar-
viointiryhma luokitteli taimdn kysymyksen vastaukset viiteen kokonaisuuteen ja
kahdeksaantoista osakokonaisuuteen (taulukko 7).

Taulukko 7. Opettajien tdrkeimmcdit pedagogiset toimintaperiaatteet opetus- ja kasva-
tustydssd prosenttiosuuksien mukaisessa jérjestyksessc

Opettajien tarkeana pitamat Alakoulun | Ylakoulun | Alakoulun | Yldkoulun

pedagogiset periaatteet opettajat opettajat opettajat opettajat

1. maininta | 1. maininta | 2. maininta | 2. maininta

(n =362) (n =1989) (n =362) (n =1989)
% % % %
Opetusjarjestelyt, metodit 36 39 22 21
Yksilon tarpeet ja kyvyt 13 7 6 4
Toiminnallisuus, tekeminen 9 8 3 4
Oppilaskeskeisyys yleensa 4 7 3 3
Motivointi, kiinnostus 2 6 2 3
Havainnollisuus, kokemukset 1 3 2 3
Opetustilanteen yleinen hallinta 3 4 2 2
Vaihtelu ja monipuolisuus 2 2 3 1
Yksittainen opetusmenetelma 2 2 1 1
Suhde oppilaisiin, oppimisymparisto 24 18 12 8
Oppilaan oikeudenmukainen kohtelu 14 11 6 4
Ty6rauha, oppimisymparistd 10 7 6 4
Yleiset tavoitteet ja periaatteet 25 16 9 7
Oppilaan kasvu ja kehitys 11 5 5 3
Konstruktivismi, oppimaan oppiminen 7 6 2 1
Kasvu, kehitys ja tiedolliset tavoitteet 6 3 1 1
Tiedolliset tavoitteet 1 2 1 2
Toivotut taidot ja asenteet 8 1" 9 8
Oppimis- ja ajattelutaidot 3 5 2 3
Elamantaidot, tydnteon arvostus 4 5 6 4
Kaytannon taidot, itseilmaisu 1 1 1 1
Jokin muu periaate 1 3 1 2
Periaatetta ei ole mainittu. 6 13 47 54
Yhteensa 100 100 100 100
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Kun opettajien mainitsemia pedagogisia periaatteita tarkastellaan suurempina
kokonaisuuksina tai padluokkina (taulukon 7 harmaalla osoitetut periaatteiden
pddluokat), niistd reilu kolmannes kuvasi opetusjdrjestelyjd ja opetusmenetelmid.
Taulukossa 7 ensimmadiselld maininnalla tarkoitetaan sitd vastausta, jonka opet-
taja kirjoitti kysymykseen Bl ensimmadiseksi ja toisella periaatteella sen jalkeen
mahdollisesti mainittua toista periaatetta.

Muihin periaatteisiin opettajat kirjasivat ndkemyksid, joissa kuvattiin muun
muassa esimerkkind olemisen tdrkeyttd, omalla persoonalla tyoskentelyn mer-
kitystd sekd opettajan uskoa oppilaiden hyvyyteen ja yksilollisiin kehittymis-
mahdollisuuksiin. Muihin periaatteisiin kirjattuna tuotiin lisdaksi esiin opettajan
innostava ja myonteinen asenne tyohonsd, kyky olla oma itsensd ja valittad omat
arvot oppilaille sekd oppilaiden oikeus palkitsevaan arviointiin.

Alakouluissa painottuivat hieman ylakouluja enemman yleisen tason tavoitteet
ja periaatteet (kasvatukselliset, tiedolliset ja taidolliset) sekd suhde oppilaisiin,
oppilaiden kohtelu, oppimiselle otollisen ympdriston luominen ja ylldpitdminen.
Yldakouluissa puolestaan nousivat esille hieman enemman opetusjdrjestelyt ja -me-
netelmdt. Opettajan ja oppilaan vadlisen suhteen ja yleisten tavoitteiden korostus
liittyy opettajien omaksumaan ihmiskasitykseen, joka on tarkea tekijd periaattei-
den valinnassa luvussa 2.2.1 todetulla tavalla.

Taulukon 7 tiedot kertovat kuitenkin ldpi koko aineiston ndkyvdn painotu-
seron: yleiset tavoitteet ja suhde oppilaisiin nakyvat lukuisammin alakoulujen
kuin ylakoulujen opettajien vastauksissa. Ndaiden huomiointi on vaihtuvien ope-
tusryhmien vuoksi vaikeaa aineenopettajille, joille ei kartu oppilaantuntemusta
samalla tavalla kuin luokanopettajille. Ylakoulun opettajien oppiaineryhmittdi-
sessd tarkastelussa erot pedagogisissa periaatteissa olivat pienid. Selvimmin ero
tuli esiin kuvataiteen ja musiikinopettajien vastauksissa, joissa mainittiin muita
useammin opetusjdrjestelyihin ja -menetelmiin sekd opetettaviin ja opittaviin tai-
toihin liittyvid pedagogisia periaatteita.

Taulukosta 7 nahdddn myds, ettd opetusjdrjestelyja koskevista seikoista ku-
vattiin eniten toiminnallisuutta ja tekemalla oppimista, mikd oppimisen tutki-
muksen ja opetussuunnitelman perusteiden mukaan onkin toivottavaa (Hakka-
rainen ym. 2004; Opetushallitus 2004; Puolimatka 2004).

Myds koulun koon mukaan tarkastellen erot pedagogisissa periaatteissa olivat
vahaisid. Ainoa poikkeus oli, ettd pienissd kouluissa (alle 150 oppilaan) mainit-
tiin muita kouluja harvemmin (8 %) ensimmadisend pedagogisena toimintaperi-
aatteena suhde oppilaisiin, oppilaiden kohtelu, oppimiselle otollisen ympdriston
luominen ja ylldpitdminen.

Opettajat perustelivat tai tarkensivat toimintaperiaatteitaan muun muassa
seuraavasti:

o Peruskoulussa opetetaan perusasioita.

o Yldasteella kasvatus on vdhintddnkin yhtd tdrkedd kuin opetus.
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o Empaattinen ja oikeudenmukainen ote oppilaiden kanssa tydskentelyyn.

o Yritdn kuunnella lasta/nuorta. Olen kdytettdvissd, jos nuori sitd haluaa
(ajatus turvallisesta aikuisesta).

o Tiedon luovan prosessoinnin (tutkiva oppiminen) tdrkeys informaation ko-
rostamisen ja “pdnttddmisen” sijaan.

o Oppilaiden pitdd itse tehdd toitd ja lOytdd vastauksia pddttelemdlld.

o Pyrin siihen, ettd jokainen voisi edetd omien taitojensa mukaan ja oppisi
jdntevdn tydteon ja ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja tarpeen
tullen auttamaan myds kaveriaan.

Kuvaukset ilmentdvat hyvin kasvatustavoitteiden, oikeudenmukaisuuden ja op-
pilaiden ldhtékohtien huomioonottamisen merkitystd opettajille. Niitd voidaan
taukset eivat saakaan horjuttaa.

Lddneittdin tarkastellen erot opettajien pedagogisissa periaatteissa (ks. tau-
lukko 7) olivat ylakoulujen opettajien valilld vdhdisid. Ladnien suuri koko selittda
osin erojen pienuuden. Itd-Suomen lddnissa oli muita vahvemmin esilld luokka
suhde oppilaisiin, oppilaiden kohtelu, oppimiselle otollisen ympdriston luominen
ja ylldpitdminen (27 %). Oulun ja Lapin lddneissd (46 %) sekd ruotsinkielisil-
ld alueilla (43 %) mainittiin hieman muita lddnejd useammin opetusjdrjestelyt
ja -menetelmdt. Taajama-asteen (kaupunki/maaseutu) mukaan tarkasteltuina ei
olennaisia eroja mainituissa kohteissa ollut.

Alakoulujen tai yldkoulujen mies- ja naisopettajien valilld ei ollut oleellisia
eroja pedagogisissa toimintaperiaatteissa. Samoin koulun koon ja taajama-asteen
mukaan tarkastellut erot olivat pienid. Kaupunkikoulujen (27 %) opettajien vas-
tauksissa raportoitiin maaseutukoulujen (20 %) opettajia lukuisammin yleisen
tason tavoitteita ja periaatteita. Vastaavasti maaseutukouluissa (29 %) suhde op-
pilaisiin, oppilaiden kohtelu, oppimiselle otollisen ympdriston luominen ja ylldpitd-
minen tulivat enemman esille kuin kaupunkikouluissa (22 %).

Opettajien ilmaisemat pedagogiset periaatteet on esitetty taulukossa 1 sekad
pdaluokittain ettd alaluokittain. Seuraavaksi tarkastellaan lahemmin alaluokkia,
jotka ovat taulukossa vastausosuuksien mukaisessa jdrjestyksessd. Vastaukset
kuvastavat hyvin aineistossa ilmennytta pedagogisten periaatteiden kirjoa ja si-
ta tosiasiaa, ettda hyva pedagogiikka voidaan rakentaa monenlaisista aineksista.
Viimeksi mainittua tulee muistaa pitda myos opetus- ja kasvatusalan suurena
rikkautena, eikd laatua vaarantavana tekijana.

Useimmin mainittu alaluokka on sekd ala- ettd ylakouluissa oppilaiden tasa-
puolinen, oikeudenmukainen ja reilu huomioon ottaminen ja kohtelu. Toisen mai-
ninnan prosenttiosuudet tukevat myos tata havaintoa. Alakouluissa painottuivat
hieman enemman oppilaiden kasvuun ja kehitykseen yleisesti liittyvdt (ei-tiedolli-
set) toimintaperiaatteet ja ylakouluissa hieman enemman oppilaiden motivointiin,
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kiinnostuksen herdttdmiseen liittyvdt toimintaperiaatteet, jotka saavat osaselityk-
sensa oppilaiden idstd ja opettajien oppilaantuntemuksesta, joka luokanopettajil-
la saattaa olla aineenopettajia parempi opetuksen jdrjestelyista johtuen.

Alakouluissa mainittiin usein myos yksildllisten tarpeiden ja kykyjen huomi-
oon ottaminen ja sen mukainen opettaminen, kasvatuspainotus, oppilaan kas-
vun ja kehityksen tukeminen eri muodoissaan ja miellyttdvan, iloisen, avoimen,
virikkeellisen ja turvallisen oppimisympdriston luominen ja sdilyminen sekd op-
pilaan oikeus tyorauhaan. Yldakouluissa toimintaperiaatteet jakautuivat hieman
tasaisemmin eri sisdltéluokkiin, mika koskee myds toiseksi mainittua periaatet-
ta. Opettajat tarkastelivat siis pedagogiikkaansa laajasti, ottaen huomioon myds
ei-kognitiivisen aspektin, mika on tyypillistd suomalaiselle pedagogiselle ja di-
daktiselle kdytannolle ja ndkemykselle. (vrt. Kansanen 2004; Turunen 1999; Uu-
sikyld & Atjonen 2005.)

Oppiaineittain tarkasteltuna on nahtdvissa, ettd erityisesti musiikissa ja kuva-
taiteessa korostuivat toiminnallisuus ja tekemalla oppiminen. Muutoin opettajien
vastausten jakaumaerot olivat oppiaineryhmittdin vahdisid. Ylakoulujen mies- ja
naisopettajien vdlilld ei ollut pedagogisten toimintaperiaatteiden painotuksissa
eroja. Alakoulujen opettajien vastaavat erot olivat pienid. Alakoulujen naisopetta-
jat korostivat kuitenkin jonkin verran miesopettajia enemman oppilaskeskeisyyt-
td ja yksilollisten tarpeiden huomioon ottamista.

Pienissd kouluissa kiinnitettiin huomiota motivointiin, kiinnostuksen herat-
tamiseen (13 %) sekd oppimisen ja ajattelun taitoihin (12 %). Muissa kouluissa
pidettiin tarkeimpana miellyttavan, iloisen, avoimen, virikkeellisen ja turvalli-
sen oppimisympdriston luomista ja sdilymistd seka oppilaan oikeutta tyérauhaan
(11-14 %). Tulokset kuvastavat hyvin sitd oppimisprosessin monimuotoisuutta,
jota Tynjald (1999) oppimisen kokonaismallillaan havainnollistaa (luku 2.2.4).
Tyorauhan ja opiskeluilmapiirin tdrkeyden ovat myos oppilaat nostaneet tarkeak-
si eri tutkimuksissa ja kartoituksissa (esim. Huusko ym. 2007; Stakesin kouluter-
veyskyselyt; Valijarvi 2007).

Alueelliset erot ylakoulujen opettajien vastausten valilld olivat pienid. Ita-Suo-
men lddnissd korostui hieman muita enemman miellyttdvan, iloisen, avoimen,
virikkeellisen ja turvallisen oppimisympariston luominen ja sdilyminen sekd op-
pilaan oikeus tyorauhaan (18 %). Oulun ja Lapin ladnin opettajat korostivat mui-
ta enemmadn tekemadlld oppimista, toiminnallisuutta ja yhteistoiminnallisuutta
(14 %). Ruotsinkielisissd yldkouluissa puolestaan olivat muita enemmadn esilld
motivointi ja kiinnostuksen herdttiminen (11 %) sekd yksilollisten tarpeiden ja
kykyjen huomioon ottaminen sekd sen mukainen opettaminen (12 %). Alakou-
lun opettajien aineistossa pedagogisten periaatteiden erojen tarkastelu esimer-
kiksi alueen tai koulun koon mukaan ei ollut tarkoituksenmukaista moniin peri-
aateluokkiin jakautuneiden tapausmadadrien vahdisyyden vuoksi.
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Taajama-asteen mukaan tarkasteltuna ei olennaisia eroja tullut esiin. Maaseu-
dun yldkouluissa painottuivat hieman enemmadn toiminnallisuus ja tekeminen
sekd kaupunkien ylakouluissa yksilollisten tarpeiden ja kykyjen huomioonotta-
minen.

Alakouluissa taajama-asteen mukaan tarkasteltuna kaupunkikouluissa (13 %)
painottuivat maaseutumaisia kouluja (7 %) enemman kasvatukselliset asiat seka
oppilaan kasvun ja kehityksen tukeminen eri muodoissaan. Maaseutukoulujen
opettajat (18 %) toivat muita opettajia (12 %) enemman esiin oppilaiden tasapuo-
lisen, oikeudenmukaisen ja reilun huomioonottamisen ja kohtelun. Samoin yksi-
l6llisten tarpeiden ja kykyjen huomioonottaminen ja sen mukainen opettaminen
tuli esiin maaseutukoulujen (22 %) opettajien vastauksissa kaupunkikoulujen
opettajia useammin (12 %).

Koko aineistossa mies- ja naisopettajien valilld ei juuri ollut eroja pedago-
gisissa toimintaperiaatteissa. Toiseksi kuvatun pedagogisen periaatteen osalta
ei ollut juurikaan eroja minkddn taustamuuttujan mukaan tarkasteltuna. Myos
pddsisaltoluokkien jakaumat olivat tasaisia eikd maininnan arvoisia eroja taus-
tamuuttujittain ollut.

5.1.2 Pedagogisten toimintaperiaatteiden toteuttamisen esteita

Opettajia pyydettiin kuvaamaan mahdollisia tyossddn kohtaamiaan esteita, jot-
ka vaikuttavat heiddn tarkeina pitimiensd pedagogisten toimintaperiaatteiden
toteuttamiseen (liite 1: kysymys B2). Kysymykseen jdtti vastaamatta ldhes neljas-
osa opettajista. He eivdt ilmeisesti pitdneet esteita merkityksellisind tai he eivat
muusta syysta halunneet vastata. Tassdkin kysymyksessa on otettu huomioon
ensimmadisend ja toisena mainittu este (luokittelu liitteessd 2: kysymys B2).

Selvdsti useimmin mainittu esteryhmad oli opiskelun edellytyksiin liittyvdt syyt
(taulukko 8, harmaalla osoitetut esteiden padluokat). Alakouluissa ndama esteet
painottuivat hieman enemman (49 %) kuin ylakouluissa (40 %).

Luokassa muut syyt opettajat olivat maininneet yksittdisind asioina esimer-
kiksi rahan puutteen, kollegojen ja aineen sisdiset pedagogiset ndikemyserot, so-
pimattoman esimiehen sekd lasta auttavien tukitoimien hitauden.

Opiskelun edellytyksiin liittyvdt syyt painottuivat suhteellisesti eniten biologi-
an (51 %), maantiedon (49 %), musiikin (47 %) ja kuvataiteen (45 %) opetukses-
sa. Ndmad esteet tarkoittivat tdssd muun muassa liian suuria opetusryhmid, kou-
lun kdytantoon ja toimintaympdristoon liittyvid asioita sekd opetussuunnitelman
perusteiden suuria vaatimuksia suhteessa aikaan. Muutoin vastausjakaumat oli-
vat kohtalaisen tasaisia. Vastaajien sukupuolen perusteella ei eroja juuri ollut
opetuksen edellytyksiin liittyvissd syissd. Tarkastelu koulun koon perusteella
paljasti yhden poikkeaman: pienissd kouluissa (alle 150 oppilasta) oppilaisiin tai
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Taulukko 8. Opettajien térkeind pitdmien pedagogisten toimintaperiaatteiden toteutta-
misen esteitd

Pedagogisten toimintaperiaatteiden Alakoulu | Ylakoulu | Alakoulu Ylakoulu
toteuttamisen esteita 1. maininta | 1. maininta| 2. maininta | 2. maininta
(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
% % % %
Opiskelun edellytyksiin liittyvat syyt 49 40 21 16
Liian suuret opetusryhmat 28 19 6 4
Koulun arkikaytannot 11 9 6
Opetussuunnitelman suuret 4 6 3 3
vaatimukset
Opetustiloihin liittyvat tekijat 4 2 2 2
Opetusvalineisiin liittyvat tekijat 1 3 2 2
Oppimateriaaleihin liittyvat tekijat 1 1 2 1
Oppilaisiin/oppilasryhmaan liittyvat 23 27 14 16
syyt
Heterogeeniset opetusryhmat 7 7 5 6
Oppilaiden kayttaytymishairiot 8 8 4 4
Oppilaiden opiskelumotivaatio 1 4 1 2
Oppilaiden erityisen tuen tarve 3 2 4 2
Oppilaiden asenteet 2 3 0 1
Oppilaiden elama, tausta 2 3 0 1
Opettajaan/koteihin liittyvat muut syyt 6 5 4 3
Opettajaan liittyvia tekijoita 3 4 2 2
Huoltajiin liittyvia tekijoita 3 1 2 1
Ei ole esteita. 2 2 1 0
Muut syyt 2 2 1 1
Ei vastausta 18 24 59 64
Yhteensa 100 100 100 100

oppilasryhmddn liittyvdt syyt koettiin esteiksi harvemmin kuin tdtd suuremmissa
kouluissa.

Taulukon 8 tietoa tdydentamdan poimittiin joitakin opettajien esittamia peda-
gogisten toimintaperiaatteiden toteuttamisen esteitd suorina sitaatteina:

o Tyonteon moraali (asenne) huono.

o Kaikilla ryhmilld vapaus et toimi, vaan tarvitaan tiukat ohjeet ja ryhmdkuri,
jotta tyorauha sdilyisi.
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o Hyvin erilaiset perustaidot (7. lk). Ala-asteen kuvataideopetus on erittdin
“epdtasaista” - joskus jopa asenteellista negatiivisessa mielessd.

o Pedagogisten periaatteiden tavoitteita on hyvin hankala toteuttaa syvdlli-
sesti suurissa opetusryhmissd, joissa tuntuu olevan aina vain enemmdn ja
enemmdn erityishuomiota ja erityisohjausta tarvitsevia oppilaita.

o Asioita ei ehdi kdydd kovinkaan syvdllisesti ldpi, jos OPS:n vaatimukset on
tarkoitus toteuttaa.

o Tidlld hetkelld tutkivaan oppiaineeseen luokkatiloissa on aika huonot mah-
dollisuudet koulurakennuksen idkkyyden takia.

o Yhteistyotd ei synny muiden aineiden opettajien kanssa.

o Jos vanhemmat eivdt vaadi lapsiltaan vastuullisuutta, on opettajalla kova
urakka edessd.

Alueittaiset erot olivat vdahdisid. Oulun ja Lapin ldanissa seka ruotsinkielisilla
alueilla kuvailtiin hieman muita alueita enemman oppilaisiin tai oppilasryhmddn
liittyvid syitd. Mikdan yksittdinen syy ei kuitenkaan noussut selvasti esille tds-
sd sisdltoluokassa. Eteld-Suomessa sekd Oulun ja Lapin lddneissd kiinnitettiin
huomiota muita alueita enemman opiskelun edellytyksiin liittyviin syihin. Suurin
yksittdinen syy tdssa ryhmassd olivat suuret ryhmdkoot. Mainintoja oppilaiden
kayttaytymishdirioistd oli Itd-Suomen opettajilla hieman vahemmadn kuin mui-
den ldanien opettajilla.

Maaseutu- ja kaupunkikoulujen opettajien vastausten valilld ei ollut juuri ero-
ja. Maaseutukouluissa esiteltiin kuitenkin oppilaisiin tai oppilasryhmddn liitty-
vid syitd (29 %) hieman enemman kuin kaupunkikouluissa (22 %). Alakoulujen
nais- ja miesopettajien raportoimien esteiden maarissa oli hyvin vahdisia eroja.
Pienissd kouluissa (alle 100 oppilasta) vastausprosentti oli huomattavasti alhai-
sempi kuin muissa kouluissa ja pienissa kouluissa opiskelun edellytyksiin liittyvat
syyt tulivat esiin selvdsti vihemman kuin muissa kouluissa.

Kun tarkastellaan taulukossa 8 esiteltyjen esteiden pddsisdltoluokkia yksi-
tyiskohtaisemmin, havaitaan, ettd sekd luokan- ettd aineenopettajien aineistossa
mainitaan useimmin esteeksi suuret ryhmdkoot tai liian suuret ryhmdt. Neljan-
nen luokan opettajat olivat maininneet sen tekijan selvdsti useammin kuin vuo-
siluokkien 7-9 opettajat. Opetusryhmien koko vaihteli alakouluissa enemmadn
kuin ylakouluissa ja ryhmien keskikoko oli alakouluissa ylakouluja suurempi.
Muutoin ala- ja yldkoulujen jakaumat eivadt paljoa poikenneet toisistaan.

Toiseksi suurin esteryhmad oli opiskelun edellytyksiin liittyvien syiden paa-
luokkaan kuuluva koulun arkikdytdnnét. Arkikaytantoihin opettajat sisallyttivat
muun muassa tyodjarjestykseen, opettajien yhteistyohon, muihin kuin opetusteh-
taviin, kokouksiin ja yleiseen kiireen kokemukseen liittyvid asioita. Samanlai-
sia seikkoja ovat raportoineet muun muassa Kumpulainen ja Saari (2005) seka
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Santavirran (2001) ja Pahkinin (2007) tutkimusryhmat opettajia kuormittaviksi
tekijoiksi.

Heterogeeniset opetusryhmdt ja oppilaiden kdyttdytymishdiriot olivat usein esi-
tettyjd esteitd, jotka yhdistyessddn suuriin opetusryhmiin ja mahdollisesti epatar-
koituksenmukaisiin opetustiloihin hankaloittavat selvdsti opetusta ja vaikuttavat
opetuksen laatuun ja oppimistuloksiin. Perusturvan arvioinnissa (Korkeakoski
2005b, 115) koulut viestivat selkedsti, ettd ryhmékokoja tulisi pienentdd, jos ryh-
madssd on erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Saloviita (2007) puolestaan ei pida
ryhmédkoon pienentdmistd ratkaisuna. Pelkkd ryhmékoko ei ole alan tutkimuk-
sien mukaan yksin ja yksiselitteisesti oppimistulosten kannalta merkitykselli-
nen tekijd (Alatupa 2007; Blatchford ym. 2007; Hattie 2005). Sitd ei tule arvioida
myoskddn pelkdstddn oppimistulosten kannalta, koska perusopetuksella on mui-
takin tehtdvid kuin hyvien kognitiivisten oppimistulosten saavuttaminen.

Kun tarkastellaan esteitd yldkoulun oppiaineryhmittdin, selvimmat poikke-
amat muutoin tasaisista jakaumista loytyivat kuvataiteesta ja musiikista, joissa
kdrsittiin muita suhteellisesti enemman liian suurista ryhmistd. Lisdksi musiikis-
sa, biologiassa ja maantiedossa moitittiin muita useammin opetussuunnitelmien
perusteiden sisdltotavoitteiden vaatimuksien mddrdd suhteessa aikaan. Tama asia
tuli esille my0s joillakin kouluvierailuilla. Etenkin biologiassa mainittiin olevan
liian paljon asiasisdltod suhteessa kdytettdvissd olevaan tuntimddrddn.

Nais- ja miesopettajien kokemukset esteistd eivat olleet erilaisia. Koulun koon
mukaan tarkasteltuna olennaisimmat erot olivat seuraavat: pienissd kouluissa
painottuivat suhteellisesti eniten luokka koulun kdytdnnét, toimintaympdristo,
opettajan muut tyct (13 %) ja suurissa kouluissa suuret ryhmdkoot tai liian suuret
ryhmdt (18-21 %).

Lddnien valillakddn ei ilmennyt suuria eroja pedagogisten periaatteiden to-
teuttamismahdollisuuksissa. Ita-Suomessa esteiksi koettiin hieman enemman
kuin muualla opetusryhmien heterogeenisuus (11 %) ja koulun arkikdytdnnot
(13 %), Etela-Suomessa puolestaan liian suuret opetusryhmat (25 %). Ruotsin-
kielisten koulujen opettajat mainitsivat opetusryhmien heterogeenisuuden (6 %)
ja lilan suuret opetusryhmat (13 %) esteiksi suomenkielisid kouluja selvasti har-
vemmin. Kaupunki- ja maaseutukoulujen vdlilld oli yksi iso ero: kaupunkikoulu-
jen opettajista 20 % mainitsi esteeksi liian suuret opetusryhmdt, kun maaseutu-
koulujen opettajilla vastaava luku oli 11 %.

Alakouluissa ei taulukon 8 mukaisten esteiden alaluokkien tarkastelu koulun
koon tai alueen mukaan eroja vertaillen ollut perusteltua, koska tapausmadaara
oli pieni opetusryhman kokoa lukuun ottamatta. Eteld-Suomen ja Oulun lddnin
opettajat mainitsivat opetusryhman koon esteenda muiden ladnien opettajia use-
ammin. Samoin koulun koon suuretessa maininnat opetusryhman liian suuresta
koosta esteend toteuttaa pedagogisia periaatteita lisddntyivat jonkin verran. Maa-
seudun alakouluissa (33 %) painottuivat kaupunkikouluja enemman (27 %) suu-
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ret ryhmdkoot tai liian suuret ryhmdt ja vastaavasti oppilaiden kdyttdytymishdiriot
kaupunkikouluissa (16 %) enemman kuin maaseutukouluissa (7 %).

Toisena mainittujen pedagogisten toimintaperiaatteiden toteutumisen es-
teiden jakauma oli tasaisempi kuin ensimmdisend mainittujen periaatteiden.
Yleisin toisena mainittu este oli heterogeeninen opetusryhmad. Sen toi esiin 6 %
vastaajista. Taustamuuttujittain erot olivat my0s toisena mainittujen periaattei-
den osalta pienid. Oulun ja Lapin lddneissd opettajat kiinnittivat muiden ldanien
opettajia useammin huomiota oppilaiden erityisen tuen tarpeisiin.

5.1.3 Opetus- ja kasvatustyota vaikeuttavia tekijoita

Opettajia pyydettiin ilmoittamaan seikkoja, jotka estdvat tai vaikeuttavat onnis-
tuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutusta. Nakokulma on siis hieman toi-
nen kuin edellisessa luvussa, jossa tarkasteltiin tarkeimpien pedagogisten peri-
aatteiden toteutumisen esteitd. Nakokulmat tdydentdvat kuitenkin toisiaan, kun
etsitddn vastausta ensimmadisen arviointikriteerin (pedagogisten periaatteiden
luonne) toiseen padkysymykseen, millaisia tdrkeind pitdmiensd pedagogisten toi-
mintaperiaatteiden toteuttamisen esteitd opettajat ovat kohdanneet.

Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteuttamisen esteet olivat vastauk-
sissa tavallisesti astetta konkreettisempia kuin periaatteiden toteuttamisesteet.
Tatd asiaa koskevassa kysymyksessd B4 (liite 1) annettiin valmiit vaihtoehdot,
joihin vastaajat ottivat kantaa asteikolla 1-4 (1 = ei juuri lainkaan, 2 = jonkin
verran, 3 = paljon ja4 = erittdin paljon). Kysymys tuli vastattavaksi lomakkees-
sa vasta sen jdlkeen, kun opettajat olivat kuvanneet erityisen onnistuneita op-
pituntejaan tai opetusjaksojaan (kysymys B3). Kysymyksella haluttiin syventya
erityisesti kdytdnnon esteisiin - jopa yksittdisen oppitunnin tilanteita ajatellen.

Taulukosta 9 kdy ilmi, ettd koettuja esteitd oli monenlaisia, mutta eri esteryh-
mien vdlilld ei ollut suuria eroja. Taulukossa esitettdvat luvut ovat keskiarvoja
asteikolla 1-4 annettujen vastausten mukaan. Mikddn yksittdinen estdva tai vai-
keuttava tekija ei siis noussut vahvasti esille. Oppilaiden erilaiset oppimiskyvyt
ja -valmiudet olivat vaikeuttaneet eniten onnistuneen oppitunnin tai opetusjak-
son toteutusta. Seuraavina tulivat oppilaiden erityisen tuen tarpeiden maara ja
oppilaiden suuri mdard opettajaa kohti. Vahiten esteend pidettiin oppimateriaali-
en puutetta tai vahdisyyttd.

Erityisen tuen tarpeiden lisdantymisestd on Suomessa raportoitu useissa yh-
teyksissd: esimerkiksi Tilastokeskuksen (2007) tiedoissa, Koulutuksen arvioin-
tineuvoston arvioinneissa (Korkeakoski 2005a ja b; Mehtdldinen 2005) ja alan
vditoskirjoissa (mm. Kyr6-Ammald 2007) ilmio nikyy pedagogeja haastavalla
tavalla. My0Os tukiopetus ja oppilashuollon palvelut voivat olla avainasemassa
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oppilaiden erilaisuuden kohtaamisessa, ja niissa on toivomisen varaa ainakin
perusturvan arvioinnin mukaan (Korkeakoski 2005b, 127).

Taulukko 9. Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteuttamista estévdt tai vai-
keuttavat seikat keskiarvojen mukaisessa jéirjestyksessd

Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson Alakoulun | Yldkoulun Kaikki
toteuttamisen esteita opettajat opettajat opettajat
(n=362) (n =1989) (N =2351)
Oppilaiden erilaiset oppimiskyvyt ja -valmiudet 2,6 2,8 2,8
Oppilaiden erityisen tuen tarpeiden maara 2,7 27 2,7
Oppilaiden suuri maara opettajaa kohti 2,7 2,5 2,6
Valinpitamattomat oppilaat 2,2 2,5 2,5
Hairikoivat oppilaat 2,5 2,5 2,5
Tavoitteiden maara suhteessa opetusaikaan 2,4 2,4 2,4
Oppituntien pitoon liittymattomat tehtavat 2,3 2,2 2,2
Suuret erot oppilaiden taustoissa 21 21 21
Opetustilojen epatarkoituksenmukaisuus 2,1 1,9 2,0
Oppimateriaalien puute tai vahaisyys 2,0 1,8 1,8
Muu estava tai vaikeuttava seikka 2,6 3,0 3,0

Vastaajista noin 3 % esitti muun estdvan tai vaikeuttavan seikan. Tdllaisina seik-
koina opettajat mainitsivat seuraavia asioita:

Suuren koulun kiivas rytmi - aikataulut
Erityispedagogisten taitojen ja opintojen vdahyys

Tiedon puute oppilaiden nykytilasta

Trotta elever, som sover litet

Vanhempien epdrealistiset odotukset opettajalta ja koululta
Yhteistyokyvyttomdt kollegat

Kunnan niukka rahatilanne

o 0 O O O O O

Taulukossa kategoriaan Muu estdvd seikka sisdltyvat asiat ovat melko samanlai-
sia kuin pedagogisten periaatteiden toteuttamisen esteiksikin koetut muut syyt.
Poimittujen sitaattien perusteella esteiden luonne vaihtelee laajasti oppilaan ti-
lanteesta kunnan antamiin resursseihin saakka.

Opetuksen esteissd ei luokan- ja aineenopettajien valilld ollut suuria eroja.
Aineenopettajien aineistossa tulivat vaikeuksina esiin hieman enemman oppilai-
den erilaiset oppimiskyvyt ja -valmiudet sekad valinpitimattomat oppilaat. Luo-
kanopettajien tyotd puolestaan kuormitti oppilaiden suuri maara opettajaa kohti.
Erot olivat ndissd tekijoissd tilastollisesti merkitsevid (p<.01).
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Ylakoulujen eri aineiden opettajien valilld ei ollut suuria eroja asiakohtais-
ten koettujen esteiden suhteen. Erot oppilaiden taustoissa ja oppimiskyvyissd,
oppilaiden erityisen tuen tarpeen maddra ja oppilaiden valinpitamdttomyys oli-
vat esteind hieman enemmadn esilld A-kielen opettajien kuin muiden aineiden
opettajien vastauksissa. Kuvataiteen ja musiikin opettajat pitivat muita opettajia
enemmadn puutteina oppilaiden suurta maddrdaa opettajaa kohti, oppimateriaali-
en puutetta tai vdhdisyyttd seka opetustilojen epdtarkoituksenmukaisuutta. Ta-
voitteiden mddrd suhteessa opetusaikaan oli muita vahvemmin esilld biologian
ja didinkielen opettajien vastauksissa. Naisopettajat kokivat esteet taulukossa 9
mainituissa asioissa hieman suurempana kuin miesopettajat, joskin kdytetylla
asteikolla 1-4 keskiarvojen erot olivat vain 0,1-0,2 yksikon suuruiset.

Tdamdn kysymyksen tarkastelussa ndkyi painokkaana yleislinjana, ettd mitd
suurempi koulu, sitd voimakkaampina esitetyt estdvdt tai vaikeuttavat seikat ko-
ettiin. Kadyttden pelkdstddn koulun kokoa tarkastelun perusteena havaittiin ti-
lastollisesti merkitsevit erot (p<.01) seuraavissa onnistuneen oppitunnin tai
opetusjakson toteutumisen esteissd: suuret erot oppilaiden taustoissa, oppilaiden
erityisen tuen tarpeiden mddrd, valinpitimdttomadt oppilaat, hdirikoivat oppilaat,
oppilaiden suuri mddra opettajaa kohti ja opetustilojen epatarkoituksenmukai-
suus (vrt. Keskinen 2006; Kumpulainen & Saari 2005; Pahkin ym. 2007; Santa-
virta ym. 2001; Tuomisto 2006). Suomalaisissa tutkimuksissa tai arvioinneissa ei
ole kuitenkaan koulun koolla ja mitatuilla oppimistuloksilla havaittu olevan line-
aarista yhteytta. Kansainvalisissd tutkimuksissa on tullut tosin esiin, ettd tietyin
ehdoin oppilasmdardn kasvu heikentdd oppimistuloksia. (Korkeakoski 2006.)

Tdydentden edellisen kappaleen pdatelmda koulun koon yhteyksistd mainit-
tuihin opetuksen esteisiin voidaan todeta, ettd opetusryhmien koon kasvaessa
onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutus koetaan vaikeampana melkein
kaikissa taulukossa 3 mainituissa tekijoissd (taulukko 9). Tdma tukee aiemmin
esitettyd pddtelmadd, ettei opetusryhmien kokoa tule arvioida vain todistuskeski-
arvojen tai koulukoepistemdarien perusteella. Kyse on paljon laajemmasta asi-
asta, johon liittyy erilaisia opettajien ja oppilaiden jaksamisen, hyvinvoinnin ja
toimintakontekstin laadun tekijoita.

Verrattaessa taulukossa 9 mainittujen esteiden keskiarvoja erikokoisia ope-
tusryhmid opettavien opettajien valilld havaittiin, ettd keskiarvojen erot olivat
useissa tapauksissa tilastollisesti merkitsevid. Erot tulivat esiin selvimmin ope-
tustilojen epdtarkoituksenmukaisuudessa (p<.01), oppitunteihin liittymatto-
mien tehtdvien mddrdssd (p<.01), tavoitteiden mdardssd opetusaikaan ndhden
seka oppilaiden erityisen tuen tarpeiden lisddntymisessd ja oppimateriaalien va-
hdisyydessa (p<.01). Kun opetusryhmadn koko kasvoi, tilastollisesti merkitsevia
keskiarvojen eroja oli myos silloin, kun opettajat mainitsivat esteiksi oppilaiden
valinpitamattomyyden (p<.01) ja oppilasryhmien heterogeenisuuden (p<.01).
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Kaikissa lddneissa aineenopettajat pitivdt onnistuneen oppitunnin tai opetus-
jakson toteutusta eniten estavina tai vaikeuttavina seikkoina oppilaiden erilaisia
oppimiskykyja ja -valmiuksia. Vahvimmin tamd syyryhma nousi esille Etela- ja
Lansi-Suomen lddneissd. Ndissd lddneissd nousi esteiksi muita lddnejd enemman
oppilaiden suuri mdard opettajaa kohti. Eteld-Suomen ladnin opettajien keskiar-
vot olivat useimmissa taulukon 9 estetekijoissa muiden ladnien opettajien keski-
arvoja suurempia. Ruotsinkielisilla alueilla keskiarvot olivat lahes poikkeuksetta
pienemmat kuin suomenkielisilld alueilla. Kaupunki- ja maaseutukoulujen valil-
14 on yksi ainoa olennainen ero: kaupunkikoulujen opettajat kokivat maaseutu-
koulujen opettajia enemman oppilaiden suuren madran opettajaa kohti estavan
onnistunutta oppituntia tai opetusjaksoa.

Alakouluissa ei mies- ja naisopettajien eikd my0skddn maaseutu- ja kaupun-
kikoulujen opettajien valilla havaittu juuri eroja onnistuneen oppitunnin tai ope-
tusjakson esteissd. Alakoulun koon perusteella ndkyi ylakoulujen tapaan selva
yleislinja: mitd suurempi koulu, sitd voimakkaampina esitetyt estdvdt tai vaikeut-
tavat seikat koettiin (vrt. liitteet 7-8). Erikokoisten koulujen opettajien vastauksia
verrattaessa havaittiin tilastollisesti merkitsevid keskiarvojen eroja (p<.01) seu-
raavissa seikoissa: oppilaiden erityisen tuen tarpeiden madard, oppilaiden suuri
mddrd opettajaa kohti, opetustilojen epatarkoituksenmukaisuus ja tavoitteiden
mddrd suhteessa opetusaikaan.

Lddneittdin tarkasteltuna ainoastaan ruotsinkieliset alueet poikkesivat muu-
taman muuttujan kohdalla muutoin tasaisista jakaumista tilastollisesti merkit-
sevdsti. Ruotsinkielisilld alueilla estavdnd tai vaikeuttavana seikkana koettiin
suomenkielisid alueita vahvemmin oppituntien pitoon liittymdttomdt tehtdvdt,
kun taas oppilaiden vdlinpitdmdttomyyttd ei pidetty onnistuneen oppitunnin tai
opetusjakson toteutusta estdvana tai vaikeuttavana seikkana siind madrin kuin
suomenkielisilla alueilla.

5.1.4 Opetuksessa kohdattuja merkittivia ongelmia

Opettajia pyydettiin kuvaamaan yhtd tai kahta uransa aikana kohtaamaansa
merkittavad opetuksellista tai kasvatuksellista ongelmaa ja niiden ratkaisua (lii-
te 1: kysymys E1). Taulukossa 10 on tulosjakauma ndistd ongelmista (opettajien
kuvaamat 1. ja 2. ongelma) liitteen 2 luokituksen pohjalta. Opetuksessa kohdatut
ongelmat ovat yhtddltd esteitd opettajien tarkedna pitamalle pedagogiikalle, mutta
toisaalta ne voidaan ymmadrtdd myos haasteiksi oman opettajuuden ja opetuksen
kehittamiselle. Tama tieto on tdrkead siksi, etta opettajat olivat valinneet arkensa
keskelta juuri ndmad asiat raportoitaviksi. Taulukossa 10 opettajien mainitsemien
ongelmien jakaumat ovat yld- ja alakoulun opettajien osalta prosenttiosuuksien
mukaisessa jdarjestyksessa.
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Taulukon 10 tiedot taydentdvat jo edelld raportoitujen vastausten antamaa ku-
vaa arviointiryhmdn asettamaan pddaongelmaan, millaisia pedagogisia toiminta-
periaatteita opettajat pitavdt tarkeind ja millaisia tarkeina pitamiensa pedagogis-
ten toimintaperiaatteiden toteuttamisen esteitd he tydssddn kohtaavat.

Taulukko 10. Opettajien urallaan kohtaamat merkittdvdt pedagogiset ongelmat ja niité
koskevien mainintojen prosenttiosuudet ala- ja yldkouluissa

Merkittava pedagoginen ongelma Alakoulun | Ylakoulun | Alakoulun | Yldkoulun
opettajat | opettajat | opettajat | opettajat
(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
1. ongelma| 1. ongelma| 2. ongelma| 2.ongelma
% % % %
Oppilaiden hairikdinti, kurittomuus, 25 20 8 8
levottomuus
Eriyttamiseen liittyvat ongelmat 17 14 6 6
Heikko motivaatio 2 8 3 4
Oppimisvaikeudet (lukihairid, omat 5 3 5 2
oppimistaidot)
Kodin ja koulun yhteistydhon liittyvat 7 2 5 1
ongelmat
Fyysiseen ymparistdon liittyvat ongelmat 2 3 2 1
Oppilaan vetaytyneisyys, osallistumatto- 3 3 1 1
muus, sulkeutuneisuus tms.
Koulun vaatimustaso liian korkea 2 2 1 2
Kiusaaminen 4 2 4 1
Kotitehtavien tekemattdmyys 3 2 1 1
Heikko itsetunto, masentuneisuus 2 1 0 0
Rikokset 1 0 0 0
Muut ongelmat 7 8 5 5
Ongelmaa ei ole mainittu lainkaan. 20 32 59 68
Yhteensa 100 100 100 100

Taulukossa 10 mainittuja ongelmia tarkentavat tai syventdvat seuraavat sitaatti-
poiminnot:

o Suuret ryhmdkoot = liian suuri tyomddrd ja tyorauhan sdilyminen isossa
ryhmdssd.

o Kasvatusvastuu luisuu yhd enemmdn kodeista koululle. Aikuisen tuen puu-
te monilla nuorilla.

o Oma aineenhallinnan riittdmdttomyys.
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o Uuden opetussuunnitelman vaatimukset, ylimitoitetut oppimddrdt suhteessa
tuntimddrddn.

o Miten saada hiljaiset ja arat oppilaat esiintymddn luokan edessd?

o Mahdollisuus antaa yksildllistd ohjausta heikko, ja ongelmaoppilaiden kdy-
tokseen puuttuminen on vaikeaa.

o Skolledaren/rektorn understoder inte aktivt mitt arbete i klass.

Arkipuheissa nousee usein esiin se, ettd yldkoulussa ongelmallisia tilanteita on
enemmadn kuin alakouluissa ja ettd ongelmat olisivat sielld myos hankalampia;
jopa vakivallan raaistumisesta on merkkeja julkisuudessa kdydyssa keskuste-
lussa (Laaksola 2007). Saattaa olla, ettd ylakoulun opettajat eivdt halua kertoa
ndistd asioista samalla tavalla kuin alakoulujen opettajat. Prosenttiosuuksien
perusteella (taulukon 4 molempien mainintojen osuudet yhdessd) alakoulujen
opettajat kokivat ylakoulujen opettajia jonkin verran ongelmallisempana kodin
ja koulun yhteistyon, oppilaiden hdirikéinnin, kiusaamisen ja oppimisvaikeudet.
Vastaavasti yldkoulujen opettajat kokivat oppilaiden heikon motivaation ongel-
mallisempana kuin alakoulujen opettajat. Tehtyjen kouluvierailujen havainnot
myotdilivat joiltakin osin tdta kuvaa.

Jakautumien erot prosenttiosuuksissa olivat pienid verrattaessa kaupunki-
maisten ja maaseutumaisten kuntien koulujen opettajien vastauksia. Enimmil-
ldan ero oli muutamia prosenttiyksikoitd. Eriyttdmistd koskevia ongelmia maa-
seutumaisten kuntien opettajat kokivat selvasti useammin kuin kaupunkimais-
ten kuntien koulujen opettajat. Opettajien sukupuolen mukaan erot kuvatuissa
ongelmissa olivat my0ds pienid. Miesopettajat kuvasivat kuitenkin hieman vdhem-
madn ongelmia kuin naisopettajat.

[ta-Suomen lddnissd oppilaiden hadirikdintiin ja kiusaamiseen liittyvat asiat
nousivat muita ladneja useammin esiin. Prosenttierot olivatkin kuitenkin pienia.
Pohjois- ja Itd-Suomessa eriyttdamiseen liittyvistd ongelmista mainittiin muita
useammin. Oppimisvaikeuksista kerrottiin hieman useammin Eteld- ja Lansi-
Suomen lddneissd kuin muissa ladneissa. Erot ladneittdin vastauksia tarkastellen
olivat kuitenkin taulukossa 10 kuvatuissa tekijoissd pienid.

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd oppilasaineksen heterogeenistuminen
(esim. Saloviita 2005), motivaatioon ja oppimiseen liittyvdt uskomukset (Hau-
tamaki ym. 2003 ja 2005; Lavonen ym. 2007), kiusaaminen (Salmivalli 2005;
Salmivalli & Poskiparta 2007) tai kodin ja koulun yhteistyon hankaluudet (Ala-
suutari 2003; Metso 2003; Peltonen & Kalkkinen 2007) ovat jo monien muidenkin
tutkijoiden esille nostamia kysymyksid, joiden olemassaoloa my0s tama aineisto
tukee. Kasvatusvastuuta koskevat kysymykset voivat olla kipeitdakin kodin ja kou-
lun yhteistyossd. Kasvatustehtdvan vaikeutuminen jalkimodernissa yhteiskun-
nassa (esim. Kiviniemi 2000; Kumpulainen & Saari 2005; Turunen 2000; Varri
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2000) ndkyy my0s tdssd arviointiaineistossa. Sen ohittaminen ei ole mahdollista
eika ratkaiseminen helppoa.

5.2 Opettajien tavoitetietoisuus

Osana laajaa teoreettista kdsitettd “opettajan pedagoginen ajattelu” (Aaltonen
2003; Haring 2003; Kansanen ym. 2000; Toom 2006) arviointiryhmd halusi tar-
kastella opettajien tavoitetietoisuutta, josta tiettyja ndkokulmia on jo tuotu esille
edellisessd luvussa pedagogisia toimintaperiaatteita tarkasteltaessa. Arviointi-
ryhma kiteytti tekemansd opettajan tavoitetietoisuutta koskevan aiemman tie-
tamyksen yhteenvedon (luku 2.2.2) perusteella arviointiaineiston tarkastelulle
seuraavan johtoajatuksen:

Opetussuunnitelma on opettajan tavoitetietoisuuden perusldhde. On kui-
tenkin olemassa aiempaa tutkimusnayttoa siitd, etteivat opettajat laajamit-
taisesti valttamatta pohjaa opetustaan ja sen suunnittelua suoraan ope-
tussuunnitelmaan ja sen pedagogiseen tausta-ajatteluun, vaan esimerkiksi
oppikirjoilla on opetuksessa ja sen suunnittelussa merkittavd rooli. Tar-
kedd on tarkastella tavoitetietoisuutta, joka nousee oppilaiden tarpeiden
havainnoinnista ja heidan osaamisensa arvioinnista. Oman oppiaineen
ominaisluonteen tunteminen ja sithen perustuva opetusmenetelmien ja
oppimateriaalien valinta heijastavat myos tavoitetietoisuutta: niiden avulla
oppilaille mahdollistetaan tai heiltd evatdan erilaisia prosesseja. Tavoitetie-
toinen opettaja kykenee tarkastelemaan omia kasvatustyohon liittamidaan
kasityksid, opetussuunnitelman arvoja ja tavoitteita sekd laajemmin kas-
vuvirikkeiden merkitysta vuorovaikutuksessa oppilaiden ja ympdristonsa
kanssa. Tdssd arvioinnissa on kuitenkin olennaisinta se tavoitetietoisuus,
joka perustuu opetussuunnitelmaan.

Opettajien tavoitetietoisuuden kuvaamista varten arviointiryhmad asetti vastatta-
vakseen seuraavat padkysymykset:

1. Miten opettajan tavoitteisuus ilmenee a) opetussuunnitelmaan suhtautu-
misessa, b) oppimateriaalien kdytossd ja c) oppilasldhtdisessd tavoittei-
suudessa?

2. Miten opettajien tavoitteisuus ilmenee opetuksen ja sen kehittamisen
suunnittelussa?
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5.2.1 Tavoitteiden ja oppisisaltojen merkitys opettajan tyossa

Tavallisesti ajatellaan, ettd opettaja tarvitsee kasvatustavoitteiden tai opetus-
suunnitelman antamaa laajempaa viitekehystd oman opetuksensa tavoitteisuu-
den orientaatioperustaksi. Voidaan myos kysyd, mitkd kaikki asiat ovat vaikutta-
massa silloin, kun opettajat suunnittelevat opetustaan. Opettajilta kysyttiin naita
asioita valmiiden vaihtoehtojen mukaan (liite 1: kysymys C1). Kuvion 5 keskiar-
vot on laskettu asteikolla 1-4 annetuista luvuista (1 = en juuri lainkaan, 2 =
jonkin verran, 3 = paljon ja 4 = erittdin paljon).

Oppiaineen erityisluonne
e 3,0
Opetuksen jarjestajan 30
vahvistama opetussuunnitelma 3’ 0
. . 2,8
Kansalliset opetussuunnitelman Y
perusteet 2.8
2,6
Oppikirjat ja niihin liittyvat tyokirjat 2,6
2,7
|
1 2 3 4
Ei juuri Erittain
lainkaan paljon

B Kaikki opettajat (N = 2351) [EYlakoulun opettajat (n = 1989)
] Alakoulun opettajat (n = 362)

Kuvio 5. Opetuksen suunnitteluun yhteydessd olevia tavoitetekijoitd aineiston keskiarvo-
jen mukaisessa jdrjestyksessc

Tulokset kertovat, ettd oppiaineen ominaisluonne ja koulussa noudatettava ope-
tussuunnitelma otetaan huomioon parhaiten. Oppiaineen luonne tuli tdssakin
esiin aineenopettajille tirkedna asiana. My0s opetussuunnitelman perusteilla ja
oppikirjoilla on opettajien vastausten mukaan melko suuri merkitys oman tyon
suunnittelulle. Aiempiin tutkimustietoihin verraten ndyttad siltd, etta opetus-
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suunnitelman merkitys opettajien tyon suunnittelussa on kasvanut jo ohi oppi-
kirjojen. Oppikirjojen asemahan on aina ollut ja niiden tulee ollakin valineelli-
nen opetussuunnitelmien tavoitteiden toimeenpanossa.

Opettajat mainitsivat lisdksi muina opetuksen suunnitteluun vaikuttavina
tekijoind muun muassa oppilaiden pohjatietojen vaikutuksen opetettaviin asioi-
hin, rajallisen ajan suhteessa tavoitteisiin, materiaalikustannukset, harjoituskirjan
puuttumisen ja uudet oppimisteoriat.

Suhde opetussuunnitelmaan jakoi jonkin verran vastaajia. Noin 22 % opetta-
jista katsoi, ettei opetuksen jarjestdjan vahvistamalla opetussuunnitelmalla ollut
juuri lainkaan tai silla oli vain jonkin verran merkitystd opetuksen suunnitte-
lun kannalta. Yhtd monelle (23 %) silld oli erittdin paljon merkitystd opetuksen
suunnittelussa. Kansallisilla opetussuunnitelman perusteilla puolestaan ei ollut
lainkaan tai oli jonkin verran merkitysta opetuksen suunnitteluun noin 32 pro-
sentille opettajista, mutta noin 14 prosentille niilld oli erittdin paljon merkitysta.
Tutkimus- ja arviointimetodisesti on kuitenkin hyvin vaikea saada tasmadllista
kuvaa opetussuunnitelman kaytostd, eikd kyselylomake ole tihdn tarkoitukseen
paras tiedonkeruuvdline. Tosiasiallisesti opetussuunnitelmilla on eri opettajille
erilainen merKitys.

Kuvion 5 perusteella nayttda siltd, ettd seka kansalliset opetussuunnitelman
perusteet ettd paikallinen opetussuunnitelma ohjaavat opettajien suunnittelutyo-
td enemmadn kuin oppi- ja tyOkirjat. Tatd voidaan pitdd toivottuna muutoksena
ja tuloksena. Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmaprosessit ovat runsaan
kymmenen vuoden kuluessa todenndkoisesti osaltaan edistdneet opetussuunni-
telman mukaisen tavoitetietoisuuden lisddntymistd. Opetussuunnitelman perus-
teiden 2004 (Opetushallitus 2004, 8) mddrdyksen mukaan opettajan tulee noudat-
taa opetuksen jdrjestdjan vahvistamaa opetussuunnitelmaa, ja sen mdardyksen
opettajat tuntevat. Aikaisempien tutkimusten ja selvitysten tuloksiin verrattuna,
joissa on osoitettu muutosten hitaus (esimerkiksi Apajalahti ym. 1996; Korkea-
koski 2001b; Norris ym. 1996), ndyttda opettajien opetussuunnitelmatietoisuu-
dessa tosiasiallisestikin tapahtuneen muutosta odotetun suuntaisesti.

Oppikirjojen rooli on opetussuunnitelman rinnalla merkittavd, ja se nakyy
erityisen selvdsti oppilaiden kokemassa maailmassa (esimerkiksi Korkeakoski
ym. 2001; Lavonen ym. 2007; Saranen 1999; Tornroos 2004; Wikman 2004). Nyt
raportoidussa perusopetuspedagogiikan arviointiaineistossa 57 % opettajista
mainitsi, etta oppikirjoilla ja niihin liittyvilld tyo- ja harjoituskirjoilla on pal-
jon tai erittdin paljon vaikutusta opetuksen suunnitteluun. Vastaavasti niiden
osuus, jotka katsoivat, ettei vaikusta ole juuri ollenkaan tai on jonkin verran, oli
43 %. Toisaalta Heinonen (2005) 10ysi vditoskirjassaan tavoitetietoisten uudistaji-
en opettajaryhman, joille opetussuunnitelmalla oli todella merkitysta ja oppikir-
jaa kdytettiin valikoiden.
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Opetussuunnitelmaa koskeva kritiikki (luvun 5.2.3 taulukko 16) viittaa myds
siihen, ettd osa - noin 16 % ala- ja yldkoulun opettajista - naki opetussuunnitel-
massa myo0s kehitettdvda. Luokan- ja aineenopettajien erot opetuksen suunnit-
telua koskevissa asioissa olivat vdhdisida lukuun ottamatta oppiaineen ominais-
luonteen huomioonottamista. Ero selittynee luokanopettajan tehtavan luonteen
edellyttamalld tarpeella ndhdad oppiaineiden rajat ylittdvid aineksia ja ndiden
opettajien kdytannon mahdollisuuksilla jarjestad opetus eri tavoitealueita ja jopa
eri vuosiluokkien opetusta integroiden. Aineenopettajat hallitsevat taas hyvdn
tieteenalakoulutuksensa ansiosta oppiaineen sisdiset rakenteet keskimadrin luo-
kanopettajia syvallisemmin.

Taulukossa 11 on esitetty tekijoitd, joiden opettajat ilmoittivat vaikuttavan
opetusmenetelmiensd ja tyotapojensa valinnassa ja opetusjdrjestelyjensd suun-
nittelussa. Keskiarvot on laskettu asteikon 1-4 mukaan annetuista luvuista (1 =
en juuri lainkaan, 2 = jonkin verran, 3 = paljon ja 4 = erittdin paljon) kysely-
lomakkeen (liite 1: kysymys D1) mukaan.

Taulukko 11. Eri tavoitealueiden merkitys opetusjdrjestelyistd pddtettcessd keskiarvojen
mukaisessa jédrjestyksessc

Tavoitealue, jota opettaja painottaa paattaessaan Alakoulun | Ylakoulun Kaikki
opetusjarjestelyista ja opetusmenetelmista opettajat | opettajat | opettajat
(n=362) | (n=1989) | (N=2351)
Oppilaiden ajattelun taitojen kehittdminen 3,3 3,2 3,2
Suvaitsevuuteen kasvattaminen 3,4 31 3.1
Oppilaiden itsetunnon vahvistaminen 3,3 3.1 3,1
Kasvatus- ja opetustavoitteiden toteutuminen 3,3 3.1 3,1
Oppilaiden oppimisen taitojen kehittaminen 3,2 3.1 3,1
Oppilaiden terveen kasvun ja kehityksen tukeminen 3,3 29 3,0
Oppilaiden sosiaalisen kasvun tukeminen 3,3 2,9 3,0
Oppilaiden tietopddoman systemaattinen kartuttaminen 2,8 29 2,9
Oppilaiden kaytannon taitojen kehittdminen 3,0 2,8 2,8
Yhteensopivuus oppimateriaalien kanssa 2,7 2,7 2,7

Tavoitetietoisuutta koskevan luvun 5.2 padkysymykseen 1a voidaan vastata, etta
opettajat korostavat paljon ja sen lisdksi melko yhdenmukaisesti opetussuunni-
telman eri tavoitealueita - olipa kyseessa ala- tai ylakoulun opettaja. Oppimateri-
aalien merkitys (padkysymys 1b) ei tule aivan opetussuunnitelmien tapaan esiin
silloin, kun opettajat ratkaisevat opetusmenetelma- ja tyotapavalintojaan. Taulu-
koissa 11-13 kuvatut tavoitteet ovat hyvin samanlaiset kuin Korkeakoski (2001b,
163-164) raportoi kuudennen luokan opetuksen laadun arvioinnissa: myos sen
aineiston 290 opettajaa pitivat tdrkednd esimerkiksi sosiaalisten taitojen, suvait-
sevaisuuden ja yksilollisten opiskeluedellytysten edistamista.
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Opetuksen tavoitteisiin liittyvid muita kuin taulukossa 11 mainittuja asioita
tuotiin esille varsin vdhan. Erilaisten materiaalien (kirjalliset ja luonnon materi-
aalit) saatavuutta pidettiin joidenkin oppisisdltéjen opetuksen kannalta tarkeina.
Erds opettaja raportoi ajankohtaisten asioiden kytkemisen oppitunnin tavoittei-
siin ndin: Diskussioner om aktuella hdndelser i borjan av lektioner. Ett bra sdtt att
komma in i dmnet.

Erot eri tavoitealueiden (taulukko 11) valilld olivat pienid, kun vertaillaan
niiden vaikutusta opettajien menetelmadvalintoihin. Taulukon viimeisen kohdan
eli yhteensopivuuden oppimateriaalien kanssa olisi voinut odottaa merkitsevan
enemmadn tyotapoja valittaessa. Opettajien pyrkimys seurata oppimateriaalien ja
niihin liittyvien opettajan oppaiden tyotapaideoita ei taulukon 11 tietojen anta-
man kuvan mukaan ollut kovin yleistd tai opettajat kdyttavat nyt valmiita mate-
riaaleja oppikirjoista riippumattomammin.

Alakoulun opettajat korostivat ylakoulujen opettajiin verrattuna enemmadn pe-
rusopetuksen yleisid tavoitteita. Tietopddoman kartuttamisen tavoite vetosi taas
hieman enemman vuosiluokkien 7-9 opettajiin. Karin (1996, 67-69) tyypittelya
kdyttden voidaan neljannen luokan opettajien sanoa olevan kasvatusvoittoisia ja
vuosiluokkien 7.-9. luokkien opettajien olevan opetusvoittoisia.

Taustamuuttujien (opettajan sukupuoli, alue, taajama-aste, koulun koko) mu-
kaan havaitut erot olivat eri tavoitealueiden kohdalla pieniad ja epdsystemaattisia.
Miesopettajien keskiarvot olivat naisten keskiarvoja ja aineenopettajien luokan-
opettajien keskiarvoja hieman pienempid, mutta tietopddoman kartuttamisen
suhteen ei ndiden taustamuuttujien valilla ollut kuitenkaan eroja. Ruotsinkielissa
kouluissa painotettiin taas suomenkielisid kouluja enemmadn tietopddoman kar-
tuttamista, ja vastaavasti kasvatus- ja opetustavoitteita vihemman.

Taulukon 11 tavoitealueet kattavat melko hyvin perusopetuksen yleiset tavoit-
teet, ja ne voidaan nahdd kasvatus- ja sivistystehtdvan sekd oppimaan oppimi-
sen valmiuksien edistamisen kannalta aivan oikeansuuntaisiksi (Hautamaki ym.
2003 ja 2005; Opetushallitus 2004; Siljander 2002; Varri 2000). Haasteeksi tietysti
aina jdd, miten hyvat aikomukset on mahdollista toteuttaa kouluarjessa.

Opettajan aktiivinen osallistuminen tdaydennyskoulutukseen naytti tuovan
esiin eroja suunniteltaessa opetuksessa kdytettdvid opetusmenetelmid, tyotapo-
ja ja opetusjdrjestelyjd. Seuraavassa taulukossa 12 (luvut keskiarvoja asteikolla
1-4 annetuista vastauksista) tarkastellaan opettajien osallistumista taydennys-
koulutukseen (liite 1: kysymys D1) ja sen suhdetta eri tavoitealueiden tarkeyteen
suunniteltaessa opetusmenetelmid, tydtapoja ja opetusjdrjestelyjd. Tarkastelun
ulkopuolelle rajattiin osallistuminen virkaehtosopimuksen mukaiseen tdyden-
nyskoulutukseen eli kaikille pakolliseen kolmen pdivan vuosittaiseen koulutuk-
seen. Osallistumisen madra pyydettiin ilmoittamaan vastausajankohtaa edelta-
valtd noin kolmen vuoden jaksolta.
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Taulukko 12. Opettajien omaehtoiseen tdydennyskoulutukseen osallistumisen mdérdn
yhteys eri tavoitealueiden painotuksiin opettajan pddttdessd opetusjéirjes-

telyistci
Opettajan omaehtoiseen tdydennys-
koulutukseen osallistumisen maara
5 kertaa | Kaikki
tai opettajat
Tavoitealue, jota opettaja painottaa en kertaa-| 1-2 3-4 | useam- | keski-
paattdessaian opetusjarjestelyista kaan kertaa | kertaa min maarin
n=497 | n=974 | n=517 | n=342 | N=2330
Ajattelun taitojen kehittaminen 3.1 3,2 3,3 3,4 3,2
Kasvatus- ja opetustavoitteiden toteutuminen 3,0 3.1 31 3,2 3.1
Oppimisen taitojen kehittdminen 3,0 3.1 31 3,3 3.1
ltsetunnon vahvistaminen 3,0 3,1 3,2 3,3 3,1
Suvaitsevuuteen kasvattaminen 3,0 3.1 31 3,3 31
Sosiaalisen kasvun tukeminen 2,8 2,9 3,0 3,2 3,0
Terveen kasvun ja kehityksen tukeminen 2,9 3,0 31 3,1 3,0
Tietopadoman systemaattinen kartuttaminen 2,9 2,9 2,9 3,0 2,9
Kaytannon taitojen kehittdminen 27 2,8 2,9 3,0 2,8

Taulukon 12 perusteella ndyttdisi siltd, ettd mitd aktiivisemmin opettaja osallis-
tuu omaehtoiseen tdydennyskoulutukseen, sitd enemman hadn ottaa opetuksensa
suunnittelussa huomioon kaikkia mainittuja tavoitealueita. Taman perusteella
voitaneen tulkita omaehtoisen kouluttautumisen vahvistavan opetussuunnitel-
man mukaista tavoitetietoisuutta. Selvin hyppdys taulukon keskiarvoissa kos-
kee ryhmad, joka on osallistunut tdydennyskoulutukseen vahintdadn viisi kertaa.
Omaehtoiseen taydennyskoulutukseen osallistuminen on kuitenkin luultavasti
yhteydessd opettajien muihinkin aktiviteetteihin itsensd ja tyonsd kehittdmises-
sd, joten taulukon 12 lukuja ei voida tulkita vain tdydennyskoulutuksen ansioksi.
Tulosta on joka tapauksessa syytd pohtia rinnan niiden tietojen kanssa, joiden
mukaan osallistuminen tdaydennyskoulutukseen on laimentunut kymmenessa
vuodessa (Piesanen ym. 2000).

Taulukko 13 kertoo opettajien aineryhmittdiset erot siind, miten paljon opet-
tajat painottivat eri tavoitealueita pddttdessadn opetusmenetelmistd, tyotavoista
ja opetusjdrjestelyistd (asteikko 1-4, jossa 1 = ei juuri lainkaan, 2 = jonkin
verran, 3 = paljon ja 4 = erittdin paljon). Tavoitealueet on jdrjestetty taulukon
ensimmadisen sarakkeen keskiarvojen mukaiseen suuruusjdrjestykseen.

Taulukosta 13 puuttuvat fysiikan, kemian ja biologian oppiaineryhmat. Fy-
siikan ja kemian opettajien vastaukset poikkesivat erittdin vihdn matematiikan
opettajien vastauksista. Vastaavasti biologian opettajien vastaukset poikkesivat
vain vihdn maantiedon opettajien vastauksista.
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Taulukko 13. Yidkoulun eri aineiden opettajien ja alakoulun opettajien eri tavoitealuei-
den painotukset heiddin valitessaan opetuksensa menetelmié ja tybtapo-

Jja
Opetuksen tavoitealue Al [RU| MA | G A- HI | MU | KU | Ala-
kieli koulut

Ajattelun taitojen kehittaminen 34 1333332 30(33|31]34| 33
Kasvatus- ja opetustavoitteiden

toteutuminen 323130 (30| 31 (30| 31|31 33
ltsetunnon vahvistaminen 32 (33|29 (29|30]|31]| 35|34 33
Suvaitsevuuteen kasvattaminen 32 (31|28 |31| 31 |33]| 33]| 32| 34
Oppimisen taitojen kehittdminen 3132|3030 30 (31| 31 ]|33| 32
Sosiaalisen kasvun tukeminen 31 3127 (28| 29|30](32]30| 33
Terveen kasvun ja kehityksen

tukeminen 3113028 |30|28|30]| 30]|31| 33
Kaytannon taitojen kehittdminen 28 25|28 (26| 27|25| 35|35 30
Tietopadoman systemaattinen

kartuttaminen 28 30|29 (29|30|30| 26]|26| 28

Oppiaineittain tarkasteltuna musiikin ja kuvataiteen sekd didinkielen (suomi,
ruotsi) opettajien vastauksista ilmenee hyvin miltei kaikkien tavoitealueiden
yhtendinen huomioon ottaminen. Musiikissa ja kuvataiteessa ndkyi erityisena
painotuksena itsetunnon vahvistaminen ja kdytdnnon taitojen oppiminen, ja
vastaavasti tiedollinen opetus oli muita oppiaineita vahdisempad. Matematiikan
(my0s fysiikka ja kemia) sekd maantiedon ja biologian oppiaineryhmissd koros-
tui erityisesti ajattelun taitojen kehittaminen.

Perusopetuksen tiedollinen ja taidollinen anti syntynee vahvimmin oppiai-
neiden omasta tavoitteisuudesta ja niiden ominaislaadusta kdsin. Eri tavoitealuei-
den ainekohtaisissa korostuksissa ei kuitenkaan ollut kovin selvid eroja. Vahdiset
erot aineryhmien valilld ja muidenkin kuin tiedollisten tavoitteiden merkittavyys
viittaavat siihen, ettei tavanomainen kasitys aineenopettajien ainekeskeisyydesta
ja tiedollisen oppimisen korostuksesta pidd varauksetta paikkaansa. Myo0s ai-
neenopettajat puhuvat paljon kasvatuksen kysymyksistd (vrt. Huusko ym. 2007).
Tatd kuvaa osuvasti erddn aineenopettajan kommentti: Kasvatustavoitteet ovat
myos yldasteella tdrkeitd.

Alakoulun opettajien (n = 362) ndkdkulma tyohonsd oli vastausten perus-
teella yleispedagogisempi kuin yldkoulun opettajien ndkokulma. Taulukon 13
mukaan alakoulun opettajat pitivat yldkoulujen opettajia tarkedmpind kasvatus-
ja opetustavoitteita, oppilaan sosiaalisen kasvun tukemista, suvaitsevaisuuteen
kasvattamista ja oppilaan terveen kasvun ja kehityksen tukemista.

Alakoulun opettajat kayttivdt (ka = 3,5) oppikirjoja ylakoulun opettajia (ka
= 3,2) enemmadn. Vastaavanlainen ero nakyi myos opettajan oppaiden kaytossd.
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Kun aineenopettajien opettajan oppaiden kdyton mdadrda kuvataan keskiarvolla
2,2, oli vastaava luokanopettajien keskiarvo 3,0. Oppaiden kaytto tukee luokan-
opettajia eri aineiden opetuksessa ja antaa myos pohjaa tyon kaytdnnon jarjes-
tamiselle. Alakoulujen opettajien tavoitetietoisuus on vahvaa yleisten opetus- ja
kasvatustavoitteiden osalta ja ainekohtaisten tavoitteiden toteuttamisessa he tu-
keutuvat oppikirjoihin enemman kuin aineenopettajat.

Taulukkoa 13 tdydentden kuviossa 6 vertaillaan yldluokkien didinkielen, ma-
tematiikan, biologian, A-kielen (useimmiten englanti) ja musiikin opettajien ta-
voitepainotuksia.

w
&
|

w
i

[JAjattelun taidot
O Kaytannon taidot
[ Sosiaalinen kasvu

Il Tietopadoman
kartuttaminen

painotuksen maara
N
N [&)]
1 1
| |

N
[6)]
i

-

Al MA B A-KIELI MU

oppiaine

Kuvio 6. Erdiden oppiaineiden opettajien tavoitepainotukset valittaessa opetusmenetel-
mid, tybtapoja tai opetusjdrjestelyjc

Erot oppiaineryhmien valilla olivat pienid. Ajattelun taidot ovat hyvin esilld kai-
kissa kuvion 6 aineryhmissd. Muutkin tavoitealueet on otettu huomioon melko
tasaisesti, mutta samalla oppiaineen luonnetta heijastaen. Yhdessdkddn aine-
ryhmadssa tietopddoman systemaattinen kartuttaminen ei korostunut erityisesti,
vaikka sitd voidaan pitdd yhtend koulun perimmadisista tarkoituksista. Esimer-
kiksi Virta ym. (2001) toteavat, ettd opettajan oma heikko aineenhallinta johtaa
opetuksessa yksinkertaistamiseen. Pedagogisen sisdltotietimyksen ldhtokohta
on, ettd sisdlto tulee hallita osana pedagogista taitoa.

5.2.2 Opetuksen suunnittelun ja toteutustapojen muuttuminen

Opettajien muutospyrkimykset opetustydssdan heijastavat osaltaan tavoitetietoi-
suuden luonnetta, yhtdalta halua 10ytdd uusia keinoja tavoitteisiin pddsemiseksi
ja toisaalta halua pyrkid uusiin tavoitteisiin tai painottaa entisid tavoitteita uu-
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della tavalla. Opetuksen muuttumattomuutta on pidetty kuitenkin erddnlaisena
dilemmana koulun toiminnassa - ei ainoastaan suomalaisessa koulussa vaan
myos kansainvalisesti. Tutkivan, arvioivan ja kehittdavan opettajan mallit pyrki-
vdt ravistelemaan muuttumattomuuden kuvaa (esim. Jakku-Sihvonen & Niemi
20006; Niemi & Kohonen 1995; Nummenmaa & Valijdrvi 2006). Rehtorin toimin-
nalla on tdssa oma tdrkea sijansa (Jakku-Sihvonen 1996; Spillane ym. 2004; Vi-
tikka 2007).

Taulukoissa 14 ja 15 on kuvattu prosenttijakaumina muutoksia opetuksen
suunnittelussa tai toteutustavoissa viimeisen viiden vuoden aikana (liite 1: kysy-
mys C2). Kysymyksessd pyydettiin kuvaamaan yhtd tai kahta keskeistd muutosta.
Erot on kuvattu ala- ja ylakoulun opettajien vdlilla kdyttaen vastausten luokitus-
ta, joka on esitetty liitteessad 2 (kysymys C2). Taulukossa 14 on kuvattu opettajien
myonteiseksi kokemia muutoksia ja taulukossa 15 vastaavasti kielteiseksi koettu-
ja muutoksia. Niiden yhteenlasketut sarakesummat ovat 100 prosenttia.

Taulukko 14. Ala-ja yldkoulun opettajien ilmoittamat myénteiset muutokset opetuksen
suunnittelussa ja toteutustavoissa kuluneen viiden vuoden aikana

Muutokset opetuksen suunnittelussa Ala- Yla- Ala- Yla-
ja toteutustavoissa koulun koulun koulun koulun
opettajat | opettajat | opettajat | opettajat
1. 1. 2. 2,
maininta | maininta | maininta | maininta
% % % %
Muutosta ei ole tapahtunut. 3 3 1 1

Muutos opetuksen suunnittelussa ja lahto-
kohdissa 11 7 2 1

Muutos oppilaiden tarpeiden ja edellytysten
huomioon ottamisessa 7 4 2 2

Muutos on tapahtunut opetuksen toteutus-
tavoissa 10 11 7 4

Muutos on tapahtunut valineiden, materiaalien,
tilojen tai muun fyysisen ympariston hyédynta-

misessé 6 10 2 2
Muutos on ilmoitettu, mutta ei sita, miten se

liittyy oman opetuksen muutokseen. 10 8 3 1
Jokin muu muutos 2 2 0 0
Opettaja ei ole vastannut kysymykseen. 42 43 80 85

Luokkaan ”jokin muu muutos” sisdltyi esimerkiksi seuraavia mainintoja: tyoko-
kemus on kasvanut ja lisdnnyt varmuutta, on entistd rennompi asenne opettami-
seen sekd kouluavustaja ja erityisopettaja ovat mukana oppitunneilla.
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Pedagogisten muutosten kuvaamiseksi viisi vuotta oletettiin jaksoksi, jona
aikana yleensd muutosten tarkastelu ja riittavan tarkka muistaminen ovat mah-
dollisia. Melko suuri osa opettajista jatti vastaamatta tdhan kysymykseen, ja vas-
taamattomia oli yhtd paljon niin ala- kuin yldkouluissa. Tdma kertoo ehka siitd,
ettd muutoksia on usein vaikea kuvata tai niitd ei ole tunnistettu tai sitten ei ole
koettu muutoksia, joista olisi pidetty tarpeellisena kertoa.

Myonteisistd muutoksista valtaosa liittyi opetuksen toteutustapoihin seka ope-
tuksen suunnitteluun ja Idhtokohtiin. Ne ovat tarkeitd asioita opetuksen laadun
kannalta. Opettajien kokemat muutokset eivat ole ulkopuolisen silmissa valtta-
madtta “mullistavia”, mutta usein varmasti merkityksellisia opettajan omalle tyol-
le. Esimerkiksi uudenlaisten tyotapojen omaksuminen, tietotekniikan hyodynta-
minen tai pyrkimys ottaa erilaiset oppijat paremmin huomioon voivat ratkaise-
vasti parantaa opetuksen laatua. Myonteisind muutoksina oli koettu muun mu-
assa oppilaskeskeisten tyotapojen kdyton, toiminnallisuuden, havainnollisuuden
ja yhteistoiminnallisuuden lisdantyminen. Myonteisena muutoksena selostettiin
my0s sitd, ettd oppilaiden tarpeet voitiin ottaa paremmin huomioon seka etta
yleinen joustavuus ryhmadn, oppiaineksen ja tilanteen mukaan oli lisddntynyt.

Opetuksessa tapahtuneita myonteisiksi luokiteltavia muutoksia kuvaavat li-
saksi seuraavat opettajien omat tarkemmat selostukset:

o En ehkd niin usein anna valmiita ratkaisumalleja - yritdn saada oppilaita
otvaltamaan asioita yksinkertaisten esimerkkien kautta.

o Olen siirtynyt enemmadn syventdmddn asioita. Olen pyrkinyt siithen, ettd se
mitd opetetaan, myos opitaan.

o Opetukseni noudattaa nykyddn sosiokonstruktivismia. Lapset hakevat tietoa
itsendisesti ja neuvovat ja opettavat toisiaan mahdollisuuksien mukaan.

o Opetussuunnitelman tavoitteet ovat kirkastuneet. Pyrin paremmin varmista-
maan, ettd jokainen saavuttaisi tavoitteista niin paljon kuin mahdollista.

o Pyrin enemmdn ottamaan huomioon erilaiset opetusryhmdt. Voin myds
joustavasti muuttaa opetussuunnitelmaani, jos tunnilla syntyy keskustelua.

o Olen entistd vakuuttuneempi oppiainerajat ylittdvin teematydskentelyn
mahdollisuuksista sekd oppilaita motivoivana ettd oppilaan kognitiivis-af-
fektiivista maailmaa rakentavana tekijand.

o Suunnitteluni on laajempaa ja pitemmdlle ajanjaksolle.

o Lasten erityistarpeet ovat nousseet tdrkedksi osaksi suunnittelua ja opetus-
ta.

o Pyrin ottamaan huomioon tytdt ja pojat tasa-arvoisemmin. Poikia on roh-
kaistava tunteiden ndyttdmiseen (herkkyys) ja tyttojd tuomaan ajatuksensa
ja tarpeensa esille.
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o Otan paremmin huomioon “eritasoiset” oppilaat ja nden vaivaa kiinnostavi-
en tehtdvien hankkimisessa/tekemisessd/etsimisessd varsinkin luokan tasoa
“paremmille” oppilaille. Heikkoja olen tukenut aina ennenkin.

o Draamapedagogiikan kdyttéonotto sekd mediakasvatuksen, myos tietotek-
nitkan suurempi mukaantulo.

o Ryhmd- ja paritydskentelyn lisddminen, koska kdytdn pysyvid ryhmid luo-
kassa. Tyét sujuvat ndin luontevasti, tarkoitus on opettaa myds sosiaalisia
taitoja.

o Olen rohkeammin irtautunut oppikirjan kdytostd. Kalvoja en kdytd endd
lainkaan, kaikki sdhkoisend (TVT:n lisddminen).

o Nykyisin enemmadn tietokoneen avulla tapahtuvaa oppimista eli tehtdvid ko-
neella ja tiedonhakua koneen avulla. Myds verkkoympdristossd opiskelua
kokeiltu.

o Olemme saaneet uuden koulun ja sen mukana kunnon opetusvdlineet, jotka
ovat monipuolistaneet opetusta.

Opetuksen muutokset eivat yleensa ole tutkimusten mukaan kovin suuria, ellei
muutoksiin ole jotain poikkeuksellisen suurta ulkoista pakkoa. Tamdkin aineisto
herdttdd ajatuksen, ettd opettajien kehittamishalukkuutta koskeviin haasteisiin
(esim. Luukkainen 2000; Nummenmaa & Valijarvi 2006) vastaamisessa on vield
parannettavaa. Toisaalta “pienten askelten politiikka” luo turvallisuutta monien
muutosodotusten keskelld toimiville opettajille. Monesti opetus-oppimistapahtu-
man muutokset koskettavat opettajan persoonallisia uskomuksia ja kdytdnteitd,
joiden muutokset ovat psykologisen tutkimuksen osoittamalla tavalla aika verk-
kaisia. Yritys jouduttaa niitd liian vauhdikkaasti voi kadntya hyvan tarkoituksen
vastaiseksi. Huusko ym. (2007) tuovat hyvin esille sen, miten opettajan kokemus
mahdollisuudesta vaikuttaa muutoksiin, on tarked: muutoksen objektiksi jatetty
opettaja kadottaa toimijuutensa.

Opettajien raportoimiin muutoksiin liittyi samanaikaisesti usein koulutilois-
sa, opetusvdalineissd (usein tietotekniikka) tai muissa opetuksen ulkoisissa edel-
lytyksissd tapahtunut muutos. Raportoiduissa muutoksissa ndakyi myds melko
usein opettajan perustaitoja koskevia asioita. Tdllaisia olivat esimerkiksi rutinoi-
tuminen sekd opetuksen havainnollistamisen ja selkeyden lisadntyminen. Myos
tuntuma oman opettajuuden yleiseen kehittymiseen kuvastui muutamissa vasta-
uksissa, mistd erds opettaja kirjoitti seuraavasti: Jag har hoppeligen blivit bdttre
som ldrare (min egen personliga utveckling). Opetussuunnitelmien laatimispro-
sessit tai opetussuunnitelman perusteet sindnsd olivat my0s saattaneet johtaa
muutoksen tielle, mistd mainittakoon seuraava sitaatti: Opetussuunnitelmasta
(perusteet 2004) on tullut tyoni johtolanka.
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Yhteisend nimittdjand opetustaan muuttaneiden opettajien pyrkimyksille
ndyttad olevan usein opetuksen tavoitteisuuden, oppilaan erilaisuuden ja oppi-
misen parantamisen pyrkimykset. Monien tutkimusten mukaan juuri oppilai-
den erilaisuus tai omakohtainen vahva havainto, ettei nykyiselld tavalla enda
voi jatkaa, saattaa sysdta opettajan hakemaan uusia vaikuttavampia pedagogisia
keinoja.

Kielteisid muutoksia (taulukko 15) raportoi noin 10 % vastanneista. Kielteisik-
si koettuja muutoksia opettajat kuvasivat tapahtuneen esimerkiksi ryhmékoossa,
erilaisten oppilaiden mddrdn lisddntymisessa opetusryhmissd, kdytossa olevissa
tuntimaadrissd ja resursseissa sekd opiskeltavan oppiaineksen mdardssa ja oppi-
laiden taidoissa. Yksittdisind tekijoind ndmd eivat valttamatta ole kohtuuttomia
hoidettaviksi, mutta useiden muutosten kasautuminen saattaa lisata riittimatto-
myyden tunnetta.

Taulukko 15. Opettajien ilmoittamat kielteiset muutokset opetuksen suunnittelussa ja
toteutustavoissa kuluneen viiden vuoden aikana

Muutokset opetuksen suunnittelussa Ala- Yla- Ala- Yla-
ja toteutustavoissa koulun koulun koulun koulun
opettajat |opettajat |opettajat | opettajat
1. 1. 2. 2.
maininta |maininta | maininta | maininta
% % % %
Muutos opetuksen suunnittelussa ja 5 5 1 1
lahtékohdissa
Muutos oppilaiden tarpeiden ja edellytysten 1 2 0 1
huomioon ottamisessa
Muutos on tapahtunut opetuksen toteutus- 2 3 1 1
tavoissa
Muutos on tapahtunut valineiden, materiaalien, 1 2 1 1

tilojen tai muun fyysisen ympariston
hyédyntamisessa

Sisdltoluokassa Muut kielteiset muutokset mainittiin esimerkiksi Kiireen lisdan-
tyminen. Opettajat toivat kiireen ohella esiin opetukseen liittymdattomien tdiden
madran kasvun ja erilaiset jaksamisen ongelmat. Tatd tilannetta erds opettaja
kuvasi seuraavasti. Yhteydenpitoa koteihin ja muihin tahoihin on vuosi vuodelta
enemmdn (oppilashuolto, sairaala ...). Ne vievdt aikaa ja energiaa vdalilld koh-
tuuttomastikin. Joissakin vastauksissa tuotiin esiin my0s yleensd muutosten tai
kehityksen hitaus tai sitten se, ettd olosuhteiden muutokset olivat suoraan vai-
keuttaneet opettajan tyota. Tallaisesta esimerkkina mainittakoon erdan opettajan
toteamus, ettd opetuksen yksildllisyys on vihentynyt ryhmdkoon kasvun myoétd.
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Seuraavat sitaatit havainnollistavat taulukossa 15 kuvattuja muutoksia:

o Oppisisdlldt ovat laajentuneet litkaa. Tavalliselta opettajalta odotetaan lii-
kaa eriyttdmistaitoja.

o Tuntimddrien vdhyys ja kunnan sddstot romuttavat taito- ja taideaineiden
opetuksen ldhivuosina.

o Valmistan oppimateriaalia (teoriamonisteita ja tehtdvdmonisteita) enem-
mdn kuin ennen. Oppi- ja harjoituskirjat eivdt kaikilta osin vastaa sisdllol-
tddn tarvetta.

o Oppilaiden tietotaso yhteiskunnasta on laskenut, joudun aloittamaan aivan
perusasioiden opettamisesta.

o Oppilaiden rikkindiset taustat vaikuttavat usein opetukseen niin, ettd jotkin
pitkdd keskittymistd vaativat projektit on ollut hyldttdvd. Opetus etenee ly-
hytjdanteisemmin.

o Koska ryhmdkoot ovat kasvaneet, on ollut pakko huomioida vihemmdn op-
pilaiden yksilollisid tarpeita ja toiveita.

o Reaaliaineissa yhd enemmdn eritasoisia oppilaita > monenasteinen eriyttd-
minen on yhd hankalampaa.

o Oppilaiden tasoerot kasvavat vuosi vuodelta, ts. heikosti selviytyvien mddrd
on kasvanut.

o Olen juuri muuttanut koulua. Edellisessd koulussa opettajat tekivdt kaiken
yhdessd, nykyisessd ei mitddn.

o Muu kuin varsinaiseen opetukseen liittyvd toiminta (erilaisten raporttien
laatiminen yms.) lisddntyy jatkuvasti ja se vaatii veronsa mm. oppituntien
suunnittelusta.

o Vield varovaisemmaksi on tultava vanhempien suhteen. Vdlilld tuntee ole-
vansa suurennuslasin alla.

Kuvatut opettajien maininnat opetuksen muutoksista liittyvadt osin esteisiin,
jotka vaikeuttavat hyvdn opetuksen toteuttamista ja osin esteisiin, jotka rapor-
toitiin keskeisten pedagogisten toimintaperiaatteiden toteutumisen esteina (ks.
luku 5.1). Tdssd suhteessa lainaukset opettajien teksteistd kertovat samaa kuin
aikaisemmat pddtelmadt: oppisisdltojen laajuus, opetusryhmien koon ja hetero-
geenisuuden kasvu, lisddantyneet tyot oppituntien ulkopuolella ja koulun olosuh-
teet tyokulttuureineen saattavat olla useissa tapauksissa muutosten jarruna tai
esteind. Samat huolenaiheet ovat valitettavan tuttuja myos monista kotimaisista
tutkimuksista ja kartoituksista, joita on esitelty raportin luvussa 2.2.
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Opetuksen kehittamiseen liittyvid asenteellisia esteitd esiintyi poikkeukselli-
sen vdhdn. Tdllaisina asioina tuli esiin kuitenkin esimerkiksi opettajan maininta
siitd, ettd kun ei endd huvita tai toisen opettajan maininta, etta ei endd viitsi, kun
on niin vahdn aikaa eldkkeelle menoon.

Selkedd muutostrendid perusopetuspedagogiikassa ei valttamattd opettajien
vastausten perusteella hahmotu. Laajempia innovatiivisia kokeiluja tai systemaat-
tista “paremman pedagogiikan” etsintdd ei tullut nakyville. Toisaalta opetustyon
kdytdnnon ehdot ja vaatimukset ovat jo niin suuria, ettei koulukohtaisesti, opet-
tajakohtaisesti tai laajemmin verkottuen jdd juuri aikaa uuden kehittelyyn, alan
kirjallisuuden lukemiseen tai jatkokoulutukseen.

Aineistossa kuvatut muutokset liittyvat tavallisimmin opettajien ammatillisen
perusosaamisen kehitykseen. Esimerkiksi oppilaskeskeisyyden lisddntyminen ja
pyrkimys ottaa huomioon erilaiset oppijat on kuitenkin yleinen ja ilmeinen ke-
hityksen suunta. Jonkin verran ndkyi my0s aineenopettajien tyon painopisteen
muutos oppiainekeskeisyydesta oppilaiden huomioon ottamisen ja kasvatukselli-
sen otteen lisddntymisen suuntaan.

Opettajiin ja kouluihin kohdistuu ymmarrettavasti paljon odotuksia koulun
ulkopuolelta, koskeehan koulu laajaa osaa kansalaisista. Elinkeinoeldma ja huol-
tajat esittavat toisinaan hyvin toisistaan poikkeavia toivomuksia, jotka eivat ole
valttamattd samansuuntaisia perusopetuksen koko opetus- ja kasvatustehtdvan
kanssa. Muutospaineita opettajat tunnistivat itsekin oman pedagogisen asiantun-
tijuutensa perusteella esimerkiksi pohtiessaan erilaisten oppilaiden kohtaamisen,
tiedonhankinnan valmiuksien tai oppilaskeskeisemman tydotteen parantamista.
Muutoskohteista ei ole siis puutetta, ja niiden valikoiva toimeenpano voimava-
rojen mahdollistamissa rajoissa on haasteellinen kysymys, jossa pedagogisella
johtajuudella ja kollegiaalisella tuella on suuri merkitys.

5.2.3 Kansalliseen opetuksen ohjaukseen liittyvia ongelmia

Opettajia pyydettiin kuvaamaan tdrked, kansallisen opetuksen ohjaukseen tai
opetusta koskeviin saddoksiin liittyva ongelma, jonka korjaaminen voisi auttaa
opettajien mielestd merkittdvdsti opetuksen kehittamista (liite 1: kysymys E3).
Esitettyjen muutostarpeiden otaksuttiin heijastavan osaltaan opettajien pedago-
giseen kehittdmiseen liittyvad tavoitteisuutta ja jarjestelmatason toiminnan tie-
dostamista osana oman toiminnan kehittamistd. Ongelmat on kuvattu taulukos-
sa 16 vastausten prosenttiosuuksien mukaisessa jdrjestyksessd keskittyen tdssa
vain opetussuunnitelman perusteisiin.

Taulukossa 16 mainittujen ongelmien lisaksi kaivattiin muina seikkoina esi-
merkiksi valinnaisaineita takaisin kdden taitajille, arvosanan 5 tason maadrittelya
opetussuunnitelmiin, dialogisuuden lisdamista opetussuunnitelmien kehittami-
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Taulukko 16. Kansallisen opetuksen ohjauksen tai opetusta koskevien sddddsten ongel-
mat, joihin opettajat halusivat muutoksia: opetussuunnitelmalliset asiat

Opetussuunnitelman perusteisiin ja Alakoulun | Ylakoulun | Alakoulun | Ylakoulun
tuntijakoon liittyvat ongelmat opettajat opettajat opettajat opettajat
(n=362) (n =1989) (n=362) (n =1989)
1. maininta | 1. maininta | 2. maininta | 2. maininta
% % % %

Oppimistavoitteet ovat liian laajoja ja 9 9 1 2

opetussuunnitelmassa on liikaa ainesta

Opetussuunnitelman perusteet liian 5 4 1 1

suurpiirteiset, valjat, epamaaraiset

Tuntijaon ongelmat 3 6 1 1

Opetussuunnitelmien valtakunnallinen 2 1 1 0

seka oppimateriaalien epayhtenaisyys

Muutostahti on liilan nopeaa. 2 1 0 0

sessd, valtakunnallisten kokeiden merkityksen vahvistamista ja myds koulutason
sadtelyn lisdamistd, mistd erds opettaja totesi, ettd koulujen profiloituminen jdi
puolitiehen.

Prosenttiosuudet taulukon 16 sarakkeissa ovat pienid. Se johtuu osin tdihdn
kysymykseen vastaamattomien suuresta osuudesta (noin 44 % ensiksi maini-
tun ongelman tai muutostarpeen kohdalla) ja siitd, ettd tdssd tavoitetietoisuut-
ta kasittelevassd luvussa 5.2 kuvataan vain kansalliseen opetuksen ohjaukseen
(muun muassa opetussuunnitelma-asiat) liittyvdt ongelmat, jotka voivat liittya
my0s sdddoksiin. Ndiden tietojen perusteella on vaikea sanoa, miten kysymys
on ymmadrretty tai kuinka hyvin opettajat tuntevat sen, mitd asioita saddellaan
kansallisesti ja mitka kuuluvat paikalliseen padtosvaltaan. Reilu 2 % opettajista
mainitsi kuitenkin, ettei sidddsongelmia ole heiddn tiedossaan.

Opettajat pitivat tdssd yhteydessd useimmin ongelmana opetussuunnitelman
perusteiden, erityisesti oppiaineiden tavoitteiden ja sisdltdjen laajuutta (noin 10
%). Monissa vastauksissa tavoitteiden mitoitusta pohdittiin suhteessa kdytetta-
vissd olevaan aikaan. Runsas 5 % opettajista piti ongelmana perusteiden suur-
piirteisyyttd, valjyyttd tai epamddrdisyyttd. Sanat, joilla he sen kuvasivat, eivat
luonnollisesti vastanneet aina hallinnon eksaktia kdsitteistod. Tuntijakoa kasit-
teli vastauksissaan myos noin 7 % vastaajista. Pdattdjien huomiota kiinnitettiin
erityisesti taide- ja taitoaineiden asemaan, valinnaisaineiden mddrddn, kielten
tuntien mddrddn ja eri oppiaineiden kokonaistuntimadriin.

Kun opettaja oli havainnut koulun tavoitteet oppilaille liian vaativina, se sy-
sdsi usein arvioimaan, miten asia tulisi ratkaista menetelmallisesti. Opettajat
ehdottivat tilanteeseen muun muassa seuraavia keinoja:
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Olen joutunut karsimaan ja priorisoimaan sekd yksinkertaistamaan mene-
telmid, joilla ainakin perusasiat tulevat opituiksi.

Esitdn paljon kuvia (kalvoissa tai taululla), havainnollistaminen mukana,
oppilaat esittdmddn itse asioita. Konkretisoin.

Kun opetussuunnitelman vaatimuksia en nde mielekkddnd, kdsittelen asian
ja yritdn perustella parhaani mukaan tai kdsittelen asian viitteellisesti tai
jdtdn asian kdsittelemdttd, mikdli sen kdsitteleminen ei kdytettdvissd olevil-
la resursseilla onnistu.

En stressaa itsedni enkd oppilaita, vaan kdymme rauhassa ldpi ne asiat,
jotka ehdimme.

Arviointiryhma asetti pddkysymyksen (2), miten opettajien tavoitteisuus ilmenee
opetuksen ja sen kehittdmisen suunnittelussa, kuvaamaan opettajan tavoitetietoi-
suutta. Seuraavat opettajien kannanotot kuvaavat osaltaan opettajien omia tar-
peita kehittda paitsi kansallista opetuksen ohjausta, niin myos koulussa annetta-
vaa opetusta ja omaa opetusta (ks. liite 1: kysymys E3). Edelld mainituista syista

seuraavissa vastauksissa korostuu ongelmallisuus.

o O O O O

Miten kasvatustavoitteet tulisi toteuttaa opetussisdlloissa?

Ops liian tdynnd, liian kuormittava, epdrealistinen. Konkretia puuttuu.
Ops vain paisuu ja paisuu eikd kukaan tiedd, mitd sielld endd on.
Tavoitteet ovat liian pilvid hipovia.

Ainekohtaisia tavoitteita saisi karsia.

Jatkuvat muutokset opetussuunnitelmiin tyodllistdvdt kohtuuttomasti ja vie-
vdt ojasta allikkoon.

Jako oppiaineisiin on kovin kaavamainen ja haittaa arjessa syvdllistd pa-
neutumista.

Historian aihealueita voisi olla opetussuunnitelmassa jo ennen 5. vuosiluok-
kaa.

Ops on liian vaativa heikoille oppilaille.
Tarvitseeko oppilaiden tietdd jo kaikista asioista vihdn?

Uusi valtakunnallinen tuntijako on mdtd.

Kuvataiteen tulisi olla ehdottomasti pakollinen yldasteen kaikilla luokka-
asteilla.

Tuntimddrien lisadminen (yhteiset ettd valinnaiset) taito- ja taideaineisiin.
Tuntimddrien erot poskettomia eri aineissa.

Valinnaisten tuntien vahyys on katastrofaalista.
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o Opetuksen tasa-arvo 1-6 vuosiluokilla, jotta oppilailla olisi samat perustie-
dot ja -taidot 7. luokalle saapuessa.
o Yldasteille tulisi saada riittdvdn yhtendinen arvostelu.
Kahdeksikon kriteerit ovat ylimitoitettuja nykyisessd peruskoulussa.
Valtakunnallisella tasolla tulisi huolehtia, ettd opettajankoulutuksessa kes-
kityttdisiin opettajan tyohon ja tyon ammatilliseen problematiikkaan.
Opettajat esittivdt runsaasti opetussuunnitelman tavoitteita, sisdltoja
jakoa koskevia kehittdmistarpeita tai ongelmia. Mainittuihin asioihin liittyvia
vastauksia oli kaikkiaan 21 %. Niiden osuus, joilla ei ollut muutosehdotusta tai
jotka eivdt maininneet lainkaan ongelmia (liite 1: kysymys E3), oli ldhes puolet

ja tunti-

vastanneista. Opetussuunnitelmien kdytto opetuksen suunnittelussa oli kuiten-
kin lisddntynyt ja syventynyt. Tavoitteita, sisdltojd ja normeja koskevat perustel-
lut kannanotot (puolesta ja vastaan) kertovat myds, ettd opettajat pohtivat ndita
kysymyksid paljon, mutta toisaalta saatetaan kokea myds avuttomuutta tai jopa
valinpitimattomyyttd ndiden asioiden suhteen. Erddn opettajan mukaan ongel-
mana ovat liian laajat opetussuunnitelmat, jolloin asioita ehditddn vain rddpdistd
ja oppimisen varmistaminen jdd.

Opettajan tavoitetietoisuutta kuvaa myos opetussuunnitelmia koskevien na-
kemysten monipuolisuus, jopa sitd koskevien ndikemyksen avartuminen, lukui-
sat ilmaisut entistd suuremmasta sitoutumisesta opetussuunnitelmaan, mutta
samalla myos sitd koskeva kritiikki ja sen yksityiskohtaisuus. Muutostarpeista
puhuttaessa kritiikin kdrki osuu opetussuunnitelman perusteisiin ja tuntijakoon,
joskin osa perusteisiin suunnatusta kritiikista kdsitteli asioita, joista pddtetdan
paikallisesti. Suoranaisesta turhautumisesta opetussuunnitelmaan tuli kuiten-
kin vahdn viesteja. Oppilaiden tarpeisiin ja edellytyksiin viitattiin runsaasti sil-
loin, kun tuntijakoa, sisdltdjen mddrad, ainejakoisuutta ja konkretian puutetta
kritisoitiin.

Koontina voidaan todeta edella raportoidun perusteella, etta opettajien tavoit-
teisuudessa opetussuunnitelman merkitys oli lisadntynyt ja oppikirjojen osuus
taas hieman ohentunut. Opetussuunnitelma todettiin yhtdilta nakyvasti kehit-
tdmisen ja tavoitteisuuden ldhteeksi, mutta toisaalta asioita ratkaistaan vahvasti
oppilaiden tarpeiden ja tilanteiden mukaan luottaen opettajan omaan kokemuk-
seen ja ndkemykseen. Joitakin viitteitd opettajien aktiviteettien polarisoitumises-
ta kehittdjiin ja perustyon toteuttajiin saatiin aineiston perusteella. Edelld todettu
havainto liittyy esimerkiksi opettajiin, jotka ilmoittivat selvid muutoksia tapahtu-
neen opetuksessa ja niihin, jotka kertoivat, ettei muutoksia ole tapahtunut. Osa
opettajista ilmoitti kouluttautuvansa omaehtoisesti aktiivisesti ja osa oli jattayty-
nyt tdysin taman koulutuksen ulkopuolelle.
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5.3 Opetusmenetelmallinen monipuolisuus

Pedagogiikkaa koskevassa arvioinnissa lukijan mieleen saattaa tulla ensimmai-
seksi opetusmenetelmadt, joita on luokiteltu luvussa 2.2.3 teoreettisesti monin
tavoin. Tarkedd on tietysti pitdd mielessd, ettei ole olemassa “yhtd oikeaa me-
netelmda”, vaan toimivuus sitoutuu aina oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin
(Uusikyld & Atjonen 2005) ja siihen tilanteeseen, jossa ty0 tehdddn. Eri opettajat
kokevat ehkd eri menetelmdt omikseen, mutta on myo0s tdarkedd pyrkid avarta-
maan osaamistaan tyouran kuluessa. Suunnitelmalliset yhteiset opettajien ko-
koontumiset, joissa pohditaan, millaisia oppimisen kokemuksia opetusmenetel-
madt ja tyotavat kokonaisuudessaan tarjoavat oppilaille seka millaisiin dlyllisiin ja
vuorovaikutuksellisiin prosesseihin oppilaat saatetaan menetelmien avulla, ovat
tarpeellisia.

Tekemdnsa opetusmenetelmallista monipuolisuutta koskevan aiemman tieta-
myksen yhteenvedon (luku 2.2.3) perusteella arviointiryhmad kiteytti arviointiai-
neiston tarkastelulle seuraavan johtoajatuksen:

Taitava opettaja hallitsee useita opetusmenetelmia ja kykenee valitsemaan
tarkoituksenmukaiset opetusmenetelmat ja kayttdmddn niitd vaihtelevas-
ti erilaisissa opetustilanteissa. Monipuolinen opetusmenetelmien kdytto
edistdd oppilaiden oppimista ja tukee opetuksen eriyttamistd, koska tal-
lainen oppimisprosessi kdyttda hyodyksi eri oppimistyyleihin sisdltyvaa
oppijan sisdistd energiaa, ja menetelmien vaihteleva kdytto lisdd usein
vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden valilld seka oppilaiden kesken.

Opetuksessa kaytettdvien opetusmenetelmien, tyotapojen, opetusjarjestelyjen ja
oppimateriaalien kuvaamista varten arviointiryhmd asetti seuraavat padakysy-
mykset:

1. Miten opettajat kayttdvat erilaisia opetusmenetelmid, tyotapoja, opetus-
jarjestelyjd ja oppimateriaaleja opetuksessaan?
2. Mitd pedagogisia asioita opettajat painottavat opetusjdrjestelyissadn?

3. Millaiset ominaispiirteet luonnehtivat onnistuneita opetuskokemuksia?

5.3.1 Opetuksen prosessitekijoihin yhteydessa olevat seikat

Opetusmenetelmien, tyGtapojen ja opetusjarjestelyjen valintaan liittyvia tekijoita
on tarkasteltu myos perusopetuksen yleisista tavoitteista kasin edella luvussa
5.2 (opettajan tavoitetietoisuus). Taulukon 17 tulokset koskevat opetustilanteen
tekijoitd, joista selvdsti tarkein oli tyorauhan sdilyminen (ks. liite 1: kysymys D1).
Sen merkitys korostui myos kouluvierailujen yhteydessa kdydyissd keskusteluis-
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sa rehtoreiden ja opettajien kanssa. Taulukon luvut ovat opettajakyselyssa kayte-
tyn vakioasteikon 1-4 mukaan annettujen vastausten keskiarvoja. Taulukon 17
luvut vastaavat erityisesti esitettyyn padkysymykseen 2.

Taulukko 17. Opetusmenetelmien, tydtapojen ja opetusjdrjestelyjen valinnassa painot-
tuvat opetustilannetekijdt

Opetusmenetelmien valinnassa painottuvat Alakoulun | Ylakoulun Kaikki
opetustilannetekijat opettajat opettajat opettajat
(n =362) (n=1989) | (N =2351)
Ty6rauhan sailyminen 3,3 3,2 3,2
Vaihtelu ja monipuolisuus opetuksessa 2,9 2,9 29
Mahdollisuudet oppilaiden toiminnallisuuteen 2,8 2,8 2,8
Kotitehtavat kouluopetuksen tukena 2,9 2,8 2,8
Oppilaiden tavoitteinen vuorovaikutus 2,7 2,7 2,7
Palautteen antamisen mahdollisuudet oppilaille 2,7 2,7 2,7
ltsenéisesti etenevan opiskelun mahdollisuudet 2,6 2,4 2,4
Mahdollisuudet esim. yksil6lliseen ohjaamiseen 2,6 2,4 2,4
Opetuksen eriyttaminen eri muodoissa 2,6 2,3 2,3
Oppilaiden itsearvioinnin mahdollisuudet 2,3 2,3 2,3
Muut tekijat (n = 83) 3.1 3,0 3,0

Muita tekijoitd koskevassa luokassa mainittiin esimerkiksi opetusajan pituus,
opetuksen ajankohta tyopdivassa tai -viikossa, elamyksellisyyden ja moniaisti-
suuden huomioon ottaminen, oppilaiden kiinnostus opetettavaan asiaan seka
havainto- ja luonnonmateriaalien saatavuus. Tilannetekijat muodostavat tarkein
menetelmallisid ratkaisuja ohjaavan kokonaisuuden.

Tyorauhan ohella ala- ja yldkoulun opettajat pitivat tyonsd jdrjestimisessa
merkittdvind vaihtelua ja monipuolisuutta sekd mahdollisuutta oppilaiden toi-
minnallisuuteen. Kotitehtdvien tukea muulle opetukselle pidettiin myos tarkea-
nd. Heinosen (2005) tutkimuksessa tosin ilmeni, ettd opettajakeskeiset opetus-
menetelmadt olivat edelleen hallitsevia, vaikka oppilaskeskeisid ja oppimaan op-
pimista tukevia menetelmiakin kdytettiin paljon.

Saman kysymyksen yhteydessd opettajat (liite 1: kysymys D1) ottivat my0s
kantaa opetuksen tavoitteiden merkitykseen. Opettajien menetelmallisiin ratkai-
suihin ja valintoihin vaikuttivat kokonaisuutena enemman tavoitteet (taulukon
12 tekijat) kuin opetustilanteen pedagogista jarjestamista koskevat lahtokohdat
ja periaatteet (taulukon 17 tekijat). Tavoitetekijoitd korostettiin keskimdarin noin
0,4 yksikkdd enemmadn kuin mainittuja pedagogisia tekijoitd silloin, kun opettajat
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valitsevat opetukseensa soveltuvia opetusmenetelmid, tydtapoja tai opetusjarjes-
telyja. Tavoitteisuus saatettiin kuitenkin nostaa esiin taitavasti myos pedagogisin
keinoin. Esimerkiksi tastd sopii seuraavanlainen opettajan vastaus:

Opetuskeskustelut, joissa oppilaat omilla kysymyksillddn ohjaavat tavoittee-
seen, ovat mielestdni loistavia. Olen kdynyt mielestdni tdllaisen todella hy-
vdn keskustelun kahdeksasluokkalaisten kanssa jaksollisesta jdrjestelmds-
td.

Opettajat soveltavat opetusmenetelmiddn ja tyOtapojaan sopeuttaen ne persoo-
naansa, tavoitteisiin, tilanteeseen ja opetusryhmaddan. Siten jokainen menetelma
saa lopullisen sovelluksensa vasta opetuksessa. Taulukosta 17 havaitaan, etta
opettajat pitivat tyorauhan ohella tarkednd, ettd menetelmid kdytettdessa koros-
tuvat myo0s vaihtelu ja monipuolisuus, toiminnallisuus, vuorovaikutus ja palaut-
teen saaminen prosessin kuluessa. Ne kertovat muutoksesta verrattaessa tilan-
teeseen, jossa opetusajan kielellisesta vuorovaikutuksesta valtaosa kului opetta-
jan puheeseen (esim. Kansanen & Uusikyld 1982). Opettajan puhe tarkoitti usein
ohjeiden antamista, informaation jakamista, kysymysten tekemistd ja oppilaiden
vastauksiin reagoimista. Toisaalta aineistossa esiintyi tervettd epdilya siitd, ovat-
kohan asiat niin hyvin kuin miltd ne nayttavat. Tasta esimerkkind mainittakoon
seuraava vastaus: Konstruktivismia painotetaan opetussuunnitelmissa, mutta kdy-
tdnndssd sitd toteutetaan erittdin vahdn.

Opetus on perusopetuksessa kehittynyt oppilaskeskeisemmaksi opettaja-
keskeisyyden kustannuksella esimerkiksi siitd, mitd kymmenen vuotta sitten
kouluamme ja opetussuunnitelmauudistusta arvioineet ulkomaiset asiantunti-
jat totesivat (Norris ym. 1996). Muutos ei ole nopeaa, mika nakyi esimerkiksi
kansainvélisen matematiikka- ja luonnontiedetutkimuksessa (TIMSS-R), johon
Suomessa osallistui vuonna 1999 yhteensa 3127 seitsemannen luokan oppilasta
ja matematiikan opettajia 180. Oppilaiden mukaan melkein aina tai aika usein
tehtiin itsendisesti tehtdvia kirjasta tai tyokirjasta (90 % oppilaista), kopioitiin
muistiinpanoja taululta (72 %) tai seurattiin, kun opettaja naytti taululla, miten
matematiikan tehtdvid tehdddn (69 %). Saman viestin antoivat myds TIMSS-opet-
tajat. (Kankainen 2001; Kupari & Reinikainen 2004; Reinikainen 2007.) Norrisin
ja TIMSS:n aineistojen keruun vdlilla ei tosin ollut kovin monta vuotta.

Ala- ja yldkoulujen opettajien ndkemykset opetusmenetelmien valinnassa
vaikuttavista tekijoista poikkesivat toisistaan vdhdn. Selvin ero tuli esiin siing,
miten opettajat ottavat huomioon itsendisen opiskelun, miten he kokevat yksilol-
lisen ohjauksen mahdollisuudet ja millaisena opettajat kokevat eriyttimisen tar-
peen. Nditd tekijoitd painotettiin enemmadn alakoulujen kuin yldkoulujen opet-
tajien tyossa.

Lddnien vdliset ja maaseutumaisten ja kaupunkimaisten kuntien opettaji-
en erot taulukossa 17 kuvatuissa asioissa olivat pienid. Naisopettajat painotti-
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vat mainittuja tekijoitd enemmadn kuin miehet. Opettajakokemuksen maaralld,
omaehtoiseen tdydennyskoulutukseen osallistumisella tai opettajan opettamien
opetusryhmien koolla ei ollut juuri yhteytta taulukossa 17 esiteltyjen opetusme-
netelmien, tyotapojen ja opetusjdrjestelyjen valintaan liittyviin opetustilannete-
kijoihin. Nama korrelaatiot jdivat yleensd alle 0.2.

Keskiarvojen eroja tassd raportissa on tarkasteltu asteikolla 1-4 annettujen lu-
kujen mukaan saaduista tiedoista. Maaseutumaisten kuntien ja kaupunkien kou-
lujen opettajien keskiarvot vaihtelivat keskimddrin 0,0-0,1 yksikkod. Vastaavasti
keskiarvot vaihtelivat sukupuolen mukaan 0,0-0,1 yksikkdd, opettajan viran tai
tehtdvan mukaan 0,1-0,6 (luokanopettajat / aineenopettajat), ldaneittain 0,0-0,2
ja opetuskielen (suomi ja ruotsi) mukaan 0,0-0,4 yksikkod. Ruotsinkielisten kou-
lujen opettajat painottivat muun muassa mahdollisuutta toiminnallisuuteen ja
palautteen antamiseen oppilaille suomenkielisten koulujen opettajia selvemmin.
My0s eri oppiaineryhmien opettajien vastauskeskiarvojen vaihtelu oli vahaista.

Oppimateriaalien kdytto on yhteydessd opetusmenetelmiin. Tasta tutkijat ovat
yleensd esittdneet huolenaan opetustapahtuman havainnointitutkimusten perus-
teella, ettd pitkdlle valmiiksi mietityt opettajan oppaat ja oppilaiden tyokirjat
saattavat johtaa kaavamaiseen oppitunnin kulkuun. Opettajilta kysyttiin, missa
madarin he kayttivat pdivittain opetuksensa apuna oppikirjoja ja muita -materiaa-
leja (liite 1: kysymys D2). Oppikirjojen merkitys tuli esiin selvdsti muita materi-
aaleja enemmadn. Kuvion 7 asiat vastaavat erityisesti luvun 5.3 alussa esitettyyn
pdakysymykseen 1 oppimateriaalien kaytosta.

Kuviossa 7 mainittujen materiaalien lisdksi kaytettiin esimerkiksi opettajien,
kollegoiden ja oppilaiden itse tuottamia materiaaleja, tehtdvdpaketteja sekd eri-
laisia havaintovdlineitd ja -materiaaleja, joista esimerkkeind mainittakoon retket,
luonnon materiaalit ja multimedia. Erdissa oppiaineissa oppimateriaalien tarjolla
oleva runsaus on opettajille myos pedagoginen haaste.

Opettajat kayttivat ehdolla olleista materiaaleista (kuvio 7) eniten oppikirjaa,
mika on ilmennyt monissa muissakin tutkimuksissa ja arvioinneissa (esim. Kor-
keakoski 2001b; Lavonen ym. 2007; Vdisanen 2004). Oppikirjan ohella kaytettiin
tavallisesti my0Os tyo0- ja harjoituskirjoja seka omia tehtavamonisteita, joiden me-
kaanisesta "yhdistelmdkdytdstd” on esitetty my0s kriittisid arvioita. Luokanopet-
tajat kdyttivat opettajan oppaita selvasti enemman kuin aineenopettajat, mikd on
ymmarrettdvad laajan oppiainevastuun ja joskus spesifin aineenhallinnan niuk-
kuuden vuoksi.

Kuvion 7 perusteella on havaittavissa, ettd opettajat kdyttdvdt erilaisia oppi-
materiaaleja monipuolisesti pdivittdin. Se tarkoittaa valmiiden kirjallisten mate-
riaalien (myds lehdet) ohella itse tehtyjen materiaalien, opetuksen kuluessa val-
mistuvan aineiston, sdhkoisessd muodossa olevan aineiston (erityisesti internetin)
ja kaiken ympdréivin todellisuuden ottamista osaksi opetuksessa hyddynnettdvdd
“materiaalia”. Kuvattu tilanne on opetussuunnitelman perusteiden 2004 hengen
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3,2
Oppikirjat 3,2
3,5
2,7
Omat tehtadvamonisteet 2,7
2,4
2,5
Ty0- ja harjoituskirjat 2,5
2,7
2,3
Opettajan oppaat 2,2
3,0
2,3
Muut kirjat kuin edella 2,3
23
2,2
Internetin materiaalit 2,2
2,2
Sanomalehdet ja muut lehdet
TV, video, dvd
Oppimispelit
Muu materiaali (n= 242)
4
Ei juuri Erittéin
lainkaan paljon

B Kaikki opettajat (N = 2351) [ Ylakoulun opettajat (n = 1989)
] Alakoulun opettajat (n = 362)

Kuvio 7. Oppimateriaalien pdivittdisen kdytén mdidrd koko aineiston keskiarvojen mu-

kaisessa suuruusjdrjestyksessd

mukainen. Oppi- ja havaintomateriaalin monipuolinen tarjonta sekd monien ma-
teriaalien kadyttokelpoisuus tukevat omalta osaltaan myos opetusmenetelmien ja
tyOtapojen monipuolista kayttdd kouluissa.
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Koska kuvion 7 luvut ovat keskiarvoja, ne eivat kerro oppimateriaalien kay-
ton vaihtelusta opettajien keskuudessa tai yksittdisen opettajan oppimateriaalin
kdyton monipuolisuudesta. Opettajat (n = 2341) kdyttivdt pdivittdisessd tyossa
esimerkiksi oppikirjoja erittdin vdhdn 5 %, jonkin verran 14 %, paljon 35 % ja
erittdin paljon 46 %. Ty0- ja harjoituskirjoja kdytti taas pdivittdin erittdin vihdn
27 %, jonkin verran 27 %, paljon 24 % ja erittdin paljon 26 %. Yksittdisesta
materiaalin kdytosta mainittakoon vield internetin materiaalit, joita ei kayttanyt
pdivittdin juuri lainkaan 13 %, mutta taas erittdin paljon nditd materiaaleja kayt-
tireilu 4 % opettajista. Oppimateriaalien kdytto vaihtelee luonnollisesti opettajit-
tain, mutta taulukon keskiarvot kuvaavat tilannetta ryhmatasolla.

Kouluvierailuilla tapahtunut opetuksen seuraaminen suurten koulujen eri
opettajien oppitunneilla vahvisti arviointiryhmdn ndakemystd oppi- ja havainto-
materiaalin monipuolisesta kdytosta. Yksittdisten opetustuokioiden perusteella
ei voida tietenkddn sanoa mitddn asianomaisen opettajan oppimateriaalien kay-
ton monipuolisuudesta. Toisinaan yksinkertaisuus on valttia: oppilaiden mielen-
kiinnon voi vangita yhdelld tai kahdella kalvolla ja haastaa heidat aktiiviseen ja
kriittiseen keskusteluun lahes koko oppitunnin ajaksi. Tdllaisestakin tuokiosta
sattui kouluvierailujen yhteyteen yksittdinen nayte.

Perusopetuksen neljannen luokan opettajien oppimateriaalien kdytté painot-
tui pdivittdisessd ty0ssd oppikirjojen, niihin liittyvien tyo- ja harjoituskirjojen ja
opettajan oppaiden kdyttoon enemmadn kuin heiddn vuosiluokilla 7-9 tydsken-
televien kollegojensa arjessa. Omat tehtdvamonisteet, TV, video ja DVD olivat
puolestaan tyypillisemmin ylakoulun kuin alakoulun opettajien tyovalineita.
Koulukdyntien havainnot tukivat jossain mddrin mainittuja eroja. Kaupunki-
maisten kuntien kouluissa omat tehtdvamonisteet olivat kdytdssd enemman kuin
maaseutumaisten kuntien kouluissa. Oulun ja Lapin ladnin opettajat kayttivat
enemmadn oppikirjoja ja niihin liittyvid oppimateriaaleja kuin opettajat maassa
keskimddrin. Naisopettajat kdyttivdat miesopettajia enemman tehtdavimonisteita
ja opettajan oppaita.

Oppimateriaalien pdivittdinen kaytto vaihteli maaseutumaisten kuntien kou-
luissa ja kaupunkimaisten kuntien kouluissa edellisissa kohteissa asteikon 1-4
mukaan annettujen vastausten keskiarvoissa 0,0-0,3 yksikkod, opettajien suku-
puolen mukaan 0,0-0,4, opettajien viran ja tehtavin mukaan 0,1-0,7, lddnien
mukaan 0,0-0,3 ja opetuskielen mukaan 0,1-0,7. Maaseudun alakouluilla painot-
tuivat kaupunkikouluja selvasti enemman oppikirjojen ja niihin liittyvien mate-
riaalien kdytto, kun taas omien tehtdvimonisteiden kaytto oli yleisempda kau-
punkikouluissa - olipa sitten kyseessd ala- tai ylakoulun opettajat. Opetuskielen
mukaan keskiarvojen erot vaihtelivat 0,0-0,7 yksikkod. Jos kuviossa 7 mainit-
tujen materiaalien kdyttod tarkastellaan sen mukaan, miten suuressa koulussa
opettajat tyotddn tekivdt, ei keskiarvojen eroja ollut juuri havaittavissa.
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Opettajat korostivat tyonsa suunnittelussa eniten oppiaineen ominaisluonnet-
ta, mutta myos opetuksen jdrjestdjan hyvaksymada opetussuunnitelmaa, kaytet-
tavissd olevia opetusvdlineitd ja oppimateriaaleja. Oppimateriaalien laatua kriti-
soitiin vdhdn. Erds matemaattisten aineiden opettaja kirjoitti kuitenkin: Kirjoissa
ei ole valmiiksi tarpeellista mddrdd eritasoisia tehtdvid, ldhinnd keskitasoiselle op-
pilaalle loytyy kirjan tehtdvistd sopivia. Samansuuntaista kritiikkid 10ytyy myos
Vdisdsen (2004), Mikkild-Erdmanin (2002) ja Sarasen (1999) tutkimuksista.

Tdssd arvioinnissa ei suoraan kysytty, millaiseksi opettajat arvioivat oppima-
teriaalien ajantasaisuuden ja saatavuuden. Kyselylomakkeen eri avoimissa kysy-
myksissd ja kouluvierailuilla kuitenkin ilmeni, ettei tilanteeseen olla kaikkialla
tyytyvdisid. Perusturvan arviointi (Korkeakoski 2005b, 97-101) muutama vuosi
sitten osoitti, ettd koulujen rehtoreiden mukaan oppi- ja tyokirjojen madrastd ja
laadusta sekd opetusvdlineista on jouduttu tinkimddn, niiden saatavuudessa on
verran vaihtelua maan eri osissa ja tarkeiksi koetut tarpeet eivat tule riittavasti
huomioon otetuiksi.

5.3.2 Opettajien kuvaamia onnistuneita ja ongelmallisia
opetustilanteita

Erilaisissa arvioinneissa kallistutaan joskus liian helposti etsimddn arviointikoh-
teesta ensisijaisesti puutteita ja ongelmakohtia. Arviointiryhma nadki tdarkedk-
si saada tietoa sellaisista kokemuksista, jotka olivat jadneet opettajien mieleen
myonteisind ja onnistuneina. Niinpd heitd pyydettiin (liite 1: kysymys B3) kuvaa-
maan erityisen onnistunutta oppituntia tai opetusjaksoa. Opettajien toivottiin liit-
tavdan vastaukseensa samalla tietoja tavoitteista, oppilaista, opetusmenetelmista
ja muista tarkeina pitdmistdan asioista. Vastaukset luokiteltiin liitteen 2 ohjeiden
mukaan, ja taulukon 18 tiedot vastaavat erityisesti arviointiryhmdn paakysy-
mykseen, millaiset seikat vaikuttavat onnistuneisiin opetuskokemuksiin.

Taulukon 18 muita tekijoitd (n = 159) olivat esimerkiksi a) opettajaan itseen-
sd tai olosuhteisiin liittyen:

opettajan oma heittdytyminen ja innostus

opettaja on onnistunut voittamaan oppilaiden kielteiset ennakko-odotukset
opettaja onnistuu loytdmddn oppilaita inspiroivan materiaalin
keskittymiskyvyttomdt oppilaat ovat poissa koulusta

3.-4.-luokkalaisten tasapainoisuus, halu oppia on aivan suurenmoinen
oppilaan kokemus tunnin onnistumisesta ja merkityksellisyydestd ratkai-

o 0O O O O O

see.
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Taulukko 18. Pedagogisesti onnistuneeseen oppituntiin tai opetusjaksoon liittyvid me-
netelmaillisid ratkaisuja

Pedagogisesti onnistuneen Ala- Yla- Ala- Yla- Ala- Yla-
oppitunnin tai opetusjakson koulun koulun koulun koulun koulun koulun
menetelmallisia ratkaisuja opettajat | opettajat | opettajat | opettajat |opettajat | opettajat
(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
1. 1. 2. 2. 3. 3.
maininta | maininta | maininta | maininta | maininta | maininta
% % % % % %
Oppilasaktiviteetteja hyddynnetaan. 18 16 23 16 6 4
Aihe kiinnostaa ja motivoi oppilaita
ja opettajia. 12 10 6 7 10 10
Yhteistoiminnallisuus korostuu. 6 6 1" 7 7 4
Opetusmenetelmat ja tyétavat ovat
monipuolisia. 11 9 7 7 3 3
Opetus on selkeda, konkreettista
ja havainnollista. 7 9 7 5 3 2
Opetus perustuu selkeisiin tavoitteisiin. 12 12 1 2 2 2
Oppilaiden omaa ajattelua tuetaan. 2 4 6 7 3 6
Opiskeluilmapiiri on mydnteinen. 4 4 3 3 7 4
Opittua harjoitellaan eri tavoin. 1 1 3 4 2 3
Arviointi on monipuolista. 1 0 0 1 2 2
Muut tekijat (n = 159) 6 2 2 1 7 3
Ei vastausta 20 27 31 40 48 57

b) opiskelukokonaisuuksiin ja ympardivdan yhteisdén/asiantuntijatukeen liittyen,

mistd esimerkkeind mainittakoon seuraavat tekijat:

oppiaineiden vdlinen yhteistyo, eheyttdvdt kokonaisuudet
laaja projekti, ohjaajina persoonallisia taiteilijoita, mukana taidemuseo ja

neljd koulua, oppilaat tydskentelevdt eri-ikdisten ja eri kouluista tulevien

oppilaiden ryhmissd

o sdvellysprojekti ammattimuusikoiden kanssa
mediakasvatuksen painotus ldpdisi ldhes kaikki oppiaineet

kotiseudun historiaan liittyvd koko vuoden projekti, tehtiin oman kyldn pie-
noismalli v. 1930, yhteistyo kyldldisten kanssa, malli esilld kunnan tiloissa,
tuottanut iloa monille

pitkdkestoinen projekti, jossa oppilas ndki, miten oman suunnitelman poh-
jalta sai aikaan hienon lopputuloksen

Taulukkoon 18 sisdltyvien ja kohdissa a ja b esitettyjen muiden tekijoiden perus-
teella voidaan nostaa esiin erityisesti kolme onnistuneen opetuksen edellytysta:

1) opetuksen tavoitteisuus ja sisdltdjen kiinnostavuus, 2) opetusmenetelmdllinen
monipuolisuus ja 3) erilaisten oppilasaktiviteettien hyodyntdminen, mihin liittyy
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myos yhteistoiminnallisuus. Kombinaatiota voisi pitda melkein kuin suoraan di-
daktiikan oppikirjasta (Uusikyld & Atjonen 2005) poimittuna, ja tdssd arviointi-
ryhman asettama menetelmallisen monipuolisuuden kriteeri saa selvasti tukea.

Edelld sanottua pdadtelmad tukevat my0Os seuraavat yksittdisten opettajien
kannanotot:

o Tdrkein tavoitteeni on saada mahdollisimman moni oppilas kiinnostumaan,
innostumaan ja kysymddn pdivdn aiheesta.
Pyrin sithen, ettd ajattelu ldhtee oppilaasta.
Oppilaan aktiivinen rooli oppimistilanteissa, esimerkiksi tutkimustehtdvdt,
omat havainnot sekd kdytdnnon tyot tukevat oppimista.

o Pyrin vuorovaikutuksen aikaansaamiseen ja keskusteluun.

Onnistuneista oppitunneista tehdyt luokitukset, niihin ryhmitellyt tapausmdarat
ja opettajilta saadut sanalliset kuvaukset mydétailevat hyvin myos opetussuun-
nitelman perusteiden 2004 pedagogisia nakemyksid, joissa korostuu oppilaiden
oma aktiivisuus ja vastuunotto, vuorovaikutus ja ryhmdn jdsenyys sekd menetel-
mallinen monipuolisuus. Oppilaiden itsearviointiin viitattiin opettajien vastauk-
sissa harvoin tai edellytysten luomista itsearviointiin ei korostettu kovin paljon
(ks. taulukko 17). Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 262)
mukaan perusopetuksen tehtdviin kuuluu kehittda oppilaan edellytyksia itsear-
viointiin.

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 12) todetaan, ettd pe-
rusopetuksen tehtdvand on edistdd yhteisollisyyttd. Opettajat kasittelivdt pyrki-
mystd yhteisollisyyteen usein vain oman opetusryhmadnsa puitteissa, ei niinkadn
kouluyhteisossa tai sitd laajemmassa kasvatusyhteisossa. Yksittdisid kannanotto-
ja kuitenkin loytyy. Esimerkkeina ndistd mainittakoon seuraavat opettajien ku-
vaukset:

o Tietoja ja taitoja rakennetaan sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa.

o Vanhempien vastuu huolehtia lasten ja murrosikdisten koulunkdynnistd sai-
st taas nousta yhteiskunnalliseksi arvoksi.

o Yhteistyon rakentaminen on vaikeaa ainekohtaisen ajattelun ja asenteiden
takia.

Oppilaan arviointia pedagogisena valineend ei juurikaan kasitelty opettajien vas-
tauksissa. Opettajien kuvauksissa oli kyse enemmankin oppilaiden motivoinnis-
ta tai palautteen antamisesta opetuksen kuluessa kuin varsinaisesta oppilaan
arvioinnista. Oppilaiden itsearvioinnin taitojen kehittimiseen tai oppilaan itse-
arvioinnin menetelmiin viitattiin erittdin harvoin. Opetussuunnitelman perus-
teiden (Opetushallitus 2004, 262) mukaan perusopetuksen yhtena tehtavand on
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kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Arvioinnin monipuolistamiseen
ndyttdisi siis kohdistuvan paineita my0s tdmdn aineiston perusteella; tdlta osin
viesti on sama kuin muutaman vuoden takaisesta perusturvan arvioinnista (Kor-
keakoski 2005b, 90-91).

Ruotsinkielisten koulujen opettajat painottivat opetusmenetelmien monipuo-
lisuutta enemman kuin suomenkielisten koulujen opettajat. Samoin naisopettajat
korostivat miesopettajia enemman opetusmenetelmien monipuolisuutta.

Matematiikan opettajat nostivat muita opettajia vihemman esiin opetusme-
netelmien monipuolisuuden ja oppilasaktiviteettien hyodyntdmisen, kun taas
biologian opettajat painottivat muita opettajia enemmadan juuri kyseisia tekijoi-
td. Biologit pitivat my0s aiheen motivoivuutta tarkednd. A-kielen opiskelussa
arvostettiin opiskeluilmapiirin myonteisyyttd. Musiikin opiskelussa korostettiin
muuta opiskelua enemmadn oppilasaktiviteetteja ja motivoivuutta. Vaikutelmat
kouluvierailujen aikana seuratuilta oppitunneilta ja opetustilanteista herattivat
samansuuntaisia ajatuksia.

Seuraavassa on muutamia kuvauksia onnistuneista oppitunneista tai opetus-
jaksoista (liite 1: kysymys B3) liitteen 2 mukaisen pdaluokituksen (A-D) mukaan.
Liitteessd 5 on vastaavalla pdadluokituksella kuvattu onnistuneita oppitunteja ja
opetusjaksoja lisdd, koska arviointiryhma toivoo niiden herattavan kouluissa pe-
dagogista keskustelua ja tuovan kenties uusia ja kokeiltuja kehittamisideoita yk-
sittdisten opettajien kdyttoon.

A) Kuvauksessa tulee esiin erilaisten tavoitteiden (kasvatukselliset ja opetuk-
selliset) saavuttaminen

Talvi- ja jatkosodan opetusjakso 8 lk: Tavoitteena sotatapahtumien ja kotirinta-
maan liittyvien asioiden oppiminen monipuolisilla opetusmenetelmilld. Opetusjak-
so: 1) asian ldpikdynti ja muistiinpanojen teko, 2) videomateriaalia opetettavista
asioista, 3) pula-ajasta oppilaiden ryhmdtyénd kalvoesitys luokalle, 4) piirrostehtd-
vd kotirintamaan liittyvdstd aiheesta, taustalla soi sota-ajan suosikkilaulut. Asian
monipuolinen kdsittely innosti oppilaita!

B) Kuvauksessa painottuvat oppilaiden innostuneisuus, vireys, motivaatio,
opiskelun ilo ja myonteinen ilmapiiri

Teimme Agricola -kisaan lehtid ryhmissd (2-4 oppilasta). Tavoitteena oli etsid tie-
toa, soveltaa sitd ja muokata omaksi tekstiksi. Tietokoneen kdytto. Teimme lehted
Al ja KU - tunneilla noin viisi viikkoa. Innostus oli huikea, vaikka emme opiskele
vield historiaa. Hienoa oli yhteistyo ja tiedon jakaminen. Kuvitus upeaa. Blanco
- lehtid tilasimme KSML:std ja laajimmat ovat 14 -sivuisia sanomalehtid (jotkut
tekivdt lehden kdsialalla, enemmistd tietokoneella). Vanhemmat teettivdt lehdistd
kopioita omalla kustannuksellaan > lasten tyon arvostus! Vanhempien innostus
on kannustavaa.
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C) Kuvauksessa ovat esilld ensisijassa opetusjdrjestelyjen onnistuneisuus,
opetusmenetelmien hyva ja monipuolinen hallinta seka arvioinnin kaytto op-
pimisprosessin tukena.

Syksylld yllin opetusjakso “pihakasvit”. Lapset kerdsivdt yhteistoiminnallisesti
kasveja, tekivdt tutkimuksia, luokittelivat, vertailivat, mittasivat ja tekivdt havain-
noistaan raportteja. He valmistivat kasvitaulut, joita kdytettiin opittujen asioiden
kertauksessa. Opetusmetodeina olivat yhteistoiminnallinen oppiminen, tutkiva op-
piminen ja toiminnallisuus. Lapset kdyttivdt luuppeja, pinsettejd, suurennuslaseja.
Lapset oppivat niin tehokkaasti, ettd ensimmdisen yllin kokeen keskiarvo oli 9,5.
Se lammitti syddntd!

D) Kuvauksessa tulevat esiin keskeiset opetuksen laatua kokonaisuutena ku-
vaavat puolet: toimintaympadristo, tavoitteet, oppilaiden huomioon ottaminen
ja opetusjdrjestelyt.

Oppilaat tekivdt pienissd ryhmissd seindjulisteet vieraskielisestd maasta. Tarkoi-
tuksena oli "mainostaa” maata ja jokainen ryhmd sai itse pddttdd, millaisen esitte-
lyn he maasta tekisivdt. Oppilaat kdyttivdat omaa luovuuttaan ja mielikuvitustaan.
He etsivdt tietoa ja kuvia maasta, ja jokaisesta julisteesta tuli eri tavoin hieno.
Koulussa vietettiin kieliviikkoa ja julisteet laitettiin kaikille oppilaille ndhtdviksi
koulun kdytdvdn seindlle. Oppilaat esittelivdat myos luokassa oman ryhmdnsd julis-
teen muille ja kertoivat, miksi olivat tehneet juuri tietynlaisen julisteen. Ryhmd oli
sopivan kokoinen ja oppilaat samantasoisia. Oppilaiden omat tuotokset ja luovuus
ovat tdrkeitd!

Edella raportoidut opettajien kertomukset opetuksesta viestittavat pienelta osal-
taan perusopetuspedagogiikan monimuotoisuudesta, opettajien vaivannddsta
opetuksen onnistumisen eteen ja suuristakin hankekokonaisuuksista, joissa oppi-
mista tapahtuu vaihtelevin menetelmin oppilaiden erilaisuus ja aikaisempi osaa-
minen huomioon ottaen. Esimerkiksi tutkivan oppimisen tai projektityon ideoita
esiintyi ilahduttavasti monien opettajien kuvauksissa. Aineiston perusteella on
kuitenkin vaikea paatelld, miten yleistd opetuksen monimuotoinen kehittaminen
ja kdytdnnon toteuttaminen lopulta on. Valitut kuvaukset viestittavdt kuitenkin
monien opettajien halusta kokeilla uutta ja kehittda tyotaan. Neljasosa opettajista
ei kuvannut lainkaan onnistuneita oppituntejaan tai opetusjaksojaan.
Arviointiryhmdan luvun alussa asettamiin kolmeen padakysymyksiin voidaan
vastata kokoavasti seuraavasti: Opettajat pitivdt tyorauhan ohella tdrkednd, ettd
opetusmenetelmien kdytdssd korostuvat vaihtelu, monipuolisuus, toiminnallisuus,
vuorovaikutus ja oppilaan saaman palautteen merkitys prosessin kuluessa. Erilai-
sia oppimateriaaleja ja niitd havainnollistavia vdlineitd kdytetddn pdivittdin mel-
ko monipuolisesti. Oppilaiden itsearvioinnin taitojen kehittdmiseen tai oppilaan
itsearvioinnin menetelmiin viitattiin erittdin harvoin. Onnistuneen opetuksen piir-
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teind tulivat esiin: 1) opetuksen tavoitteisuus ja sisdltGjen kiinnostavuus, 2) ope-
tusmenetelmdllinen monipuolisuus ja 3) erilaisten oppilasaktiviteettien hyodyntd-
minen, mihin liittyy usein myds yhteistoiminnallisuus luokkahuoneessa. Edelld
todetut seikat ja myos aikaisempi tutkimus- ja arviointitieto huomioon ottaen, on
todettava, ettd oppilaat saavat perusopetuksessa kokonaisuutena menetelmadllisesti
monipuolista opetusta.

5.4 Oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen

Kansallisessa ja kansainvdlisessa opetusta, opiskelua ja opettamista koskevas-
sa tutkimuksessa ja norminannossa oppilaskeskeisen, lapsildhtdisen ja yksilon
ominaislaatua kunnioittavan pedagogiikan puolesta on kampanjoitu jo vuosi-
kymmenten ajan. Monissa reformipedagogisissa liikkeissd (esim. Steiner- ja
Montessoripedagogiikka) lapsikeskeisyys on ollut kantavin ideologia, ja ne ovat
kohdistaneet kdrkevimman kritiikkinsd perusopetuksen ja julkisen koulutuksen
opettajakeskeiseen pedagogiikkaan.

Kun pidetadn mielessa edellisessd luvussa esitetty ajatus, ettei ole itseisarvoi-
sesti hyvdad opetusmenetelmad, on kuitenkin syyta lahtea toiveesta, ettd opetusta
tulisi kehittdd aiempaa oppilaskeskeisempddn suuntaan. Kysymys on myos siitd
kadsityksestd, miten toimien oppilas oppii parhaiten ja miten toimien oppilas voi
parhaiten. Oppilaan ominaislaadun huomioon ottamista koskevan aiemman tie-
tamyksen yhteenvedon (luku 2.2.4) perusteella arviointiryhma kiteytti arviointi-
aineiston tarkastelulle seuraavan johtoajatuksen:

Oppilaan edellytykset (vahvuudet ja rajoitukset) tulee ottaa opetuksessa
huomioon esimerkiksi oppimiseen kdytettavdn ajan, opiskeltavaa asiaa
koskevan aiemman tietamyksen, asian kdsittelyn syvyyden, omaehtoisen
aktiivisen toiminnan sekd itsearvioinnin ja oppimisen itsesddtelyn nako-
kulmista. Erityisen tuen tarvetta ei tarkastella esimerkiksi vain oppimis-
vaikeuksien tai kdyttdaytymisongelmien nakokulmasta. Opettajan kannal-
ta katsoen on kyse hdanen humaanista kasvatus- ja ihmiskdsityksestdan eli
oppilaiden ndkemisestd ihmisind, ainutkertaisina yksiléind, mika tarkoit-
taa muun muassa sitd, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus saada ominais-
laatuaan ja yksilollistd kasvuaan edistdvad yleista ja erityista tukea.

Oppilaiden ominaislaadun huomioonottamisen kuvaamista varten arviointiryh-
md asetti vastattavakseen seuraavat padkysymykset:
1. Miten opettajat tarkastelevat oppilasta ainutkertaisena, inhimillisend yk-
silona?
2. Miten opettajat ottavat huomioon opetuksessaan ja sen suunnittelussa op-
pilaiden erilaiset 1ahtokohdat oppia ja kehittya?
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5.4.1 Oppilaiden erilaisuus ja yksilollisyys opetuksen
lahtokohtana

Opettajilta kysyttiin, missd mddrin he ottavat opetuksensa suunnittelussa huomi-
oon oppilaiden erilaisuuden, tarpeet, odotukset ja sukupuolen (liite 1: kysymys
C1). Kuvion 8 luvut ovat keskiarvoja, ja asteikkona kaytetddn koko aineistosta
tuttua 1-4 jakoa (1 = en juuri lainkaan, 2 = jonkin verran, 3 = paljon ja 4 =
erittdin paljon).

2,6
Oppilaiden erilaisuus ja 25
tarpeet - 28
- 2,2
Oppilaiden odotukset 29
ja toiveet 2’2
1,4
Oppilaiden sukupuoli 1,4
1,5
1 2 3 4
Ei juuri Erittain
lainkaan paljon

B Kaikki opettajat (N = 2351) [H Ylakoulun opettajat (n = 1989)
[ Alakoulun opettajat (n = 362)

Kuvio 8. Opetuksen suunnitteluun yhteydessd olevia oppilastekijoitd

Kuvion 8 mukaan oppilaiden erilaisuus ja tarpeet korostuivat opettajien tyossa.
Tama ndkyi enemman alakoulun opettajien tyossd. Oppilaiden odotusten merki-
tyksestd erds opettaja mainitsi seuraavasti:

Lasten erityistarpeet ovat nousseet tdrkedksi osaksi suunnittelua ja opetus-
ta. Otan paremmin huomioon eritasoiset oppilaat ja nden vaivaa tehtdvien
hankkimisessa, tekemisessd ja etsimisessd varsinkin luokan tasoa paremmil-
le oppilaille. Heikkoja olen tukenut aina ennenkin.

Oppilaiden osaamisen erot tai tarpeiden syy saattaa olla joskus my0s eritasoises-
sa opetuksessa. Tdstd asiasta erds opettaja totesi ndin:
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Tietotekniikan ja tietokoneohjelmien kdyton perusopetus puuttuu. Alakou-
luista tulijat ovat tdysin eritasoisia eikd yksittdinen didinkielen opettaja ehdi
perusasioita opettaa.

Kuviossa 8 todettujen opetuksen suunnitteluun vaikuttavien tekijoiden lisaksi 5
% vastanneista esitti myos muita opetuksessa huomioon otettavia seikkoja. Ndis-
ta oppilastekijoihin liittyvid mainintoja oli muun muassa murrosidn vaikutus,
oppilaiden pohjatiedot asioista, oppilaiden mdara opetusryhmadssd ja opetusryh-
mien dynamiikka sekd oppilaiden erilaiset ongelmat. Opettajien raportoimat asi-
at vahvistavat kokonaisuutena sitd merkitystd, joka hyvalld oppilaantuntemuk-
sella on aina ollut pedagogiikassa.

Vain harvat opettajat mainitsivat oppilaan sukupuolen suunnitteluun vaikut-
tavana tekijand, minkd tarkasteluun pysahdytddn tdssd hieman laajemmin. Tas-
sd yhteydessd sukupuolen vihdinen merkitys voidaan ymmadrtad haluna turvata
seka tytoille etta pojille samanlaiset tasa-arvoiset oppimisedellytykset opetuk-
sessa (ks. Opetushallitus 2004, 12), mutta my0s toisenlainen tulkinta on mah-
dollinen. Tytt6jen ja poikien erilaisten tarpeiden tietoinen huomioonottaminen
voisi tarkoittaa vaikkapa sitd, ettd opetusta eriyttamadlld poikien olisi mahdollista
kokea opiskelunsa entista merkityksellisemmaksi ja kiinnostavammaksi. Asiaan
viitataan arkipuheissa silloin tallgin toteamalla, ettd peruskoulu on nyt “tytto-
jen koulu” tai sinne tarvitaan “poikapedagogiikkaa”. Erds opettaja ilmaisi asian
ndin: Koulut ovat kuitenkin vield suunnattu tytoille. Pojat jddvdt kelkasta teoriao-
pinnoissa.

Valtioneuvoston asetuksessa (VNA 20.12.2001/1435; 4 §) todetaan koulutuk-
sellisesta tasa-arvosta, ettd opetus ja kasvatus tulee jdrjestdd yhteistydssd kotien
ja huoltajien kanssa siten, ettd jokainen oppilas saa kehitystasonsa ja tarpeidensa
mukaista opetusta, ohjausta ja tukea. Opetuksessa otetaan erityisesti huomioon
tyttdjen ja poikien erilaiset tarpeet sekd kasvun ja kehityksen erot.

Pojat menestyvdt lahes poikkeuksetta kaikissa oppiaineissa opettajien arvioin-
tien perusteella hieman heikommin kuin tytot. Kansallisissa oppimistulosten ar-
vioinneissa nakyy sama tulos erityisesti kielissa ja uskonnossa (Jakku-Sihvonen
& Komulainen 2004, 4; Tuokko 2007, 58). Pojat jdavdt jdlkeen tytdistd erityisesti
didinkielessd ja sen osa-alueista eniten Kkirjallisessa esityksessa (Huisman 2006;
Korkeakoski 2002). Sama ero koskee didinkielessd sekd yla- ettda alakoulujen op-
pilaiden oppimistuloksia.

Tyttojen ja poikien oppimistulosten erot ovat tulleet esiin myos PISA:n luku-
taitoa koskevissa tuloksissa (Linnakyld ym. 2003), jolloin suurin sukupuoliero
OECD-maista oli Suomessa, jossa tyttdjen (571 pistettd) ja poikien (520 pistetta)
erotus oli 51 pistettd. Vuoden 2003 PISA-arvioinnissa suomalaisten poikien ja
tyttdjen ero matematiikan osaamisessa oli verraten pieni (7 pistettd), mutta kui-
tenkin tilastollisesti merkitsevd (Kupari & Valijarvi 2005, 108). Vuonna 2006 ar-
vioidussa luonnontieteiden osaamisessa suomalaisten tyttdjen ja poikien valilla
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ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa - ero tyttdjen ja poikien valilld kaventui
entisestdan ollen nyt vain kaksi pistettd tyttdjen hyvdksi (Arinen & Karjalainen
2007, 41).

Oppiaineryhmien opettajien vastauskeskiarvojen erot oppilaiden erilaisuuden
ja tarpeiden huomioon ottamisessa vaihtelivat valilld 2,6-2,8 (kaikki opettajat)
ja 2,4-2,7 (vain aineenopettajat), ja vastaavasti oppilaiden odotusten ja toiveiden
osalta 2,1-2,3 (kaikki opettajat) ja 2,2-2,6 (aineenopettajat) ja sukupuolen mu-
kaan 1,3-1,6 (kaikki opettajat) ja 1,3-1,7 (aineenopettajat). Yldkoulujen opettajat
ottivat oppilaiden erilaisuuden ja tarpeet huomioon vahemman kuin alakoulujen
opettajat. Oppilaiden toiveet otettiin kuitenkin huomioon monissa aineissa yla-
koulun opetuksessa aineiston keskimdardista tasoa paremmin.

Vaikka opetusryhmien koot ovat yldkoulussa hieman alakouluja pienemmait,
jatkuvasti vaihtuvat opetusryhmadt ja opetettavien oppilaiden erilaiset madrat
ohentavat tai sdatelevat vdajadmattd oppilaantuntemusta. Kuviossa 9 on kuvattu
niitd oppilaisiin liittyvia tekijoitd, jotka opettajien mielesta estdvat tai vaikeut-
tavat onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutusta (liite 1: kysymys B4).
Kuvion 9 luvut ovat keskiarvoja asteikolla 1-4. Luvut ovat kaikkia opettajia kos-
kevien keskiarvojen mukaisessa jarjestyksessd.

Oppilaiden oppimiskyvyt % g
ja valmiudet 26
Oppilaiden erityisen tuen 2,7
tarpeiden maara %;
Valinpitamattomat oppilaat 25

Hairikoivat oppilaat

Suuret erot oppilaiden taustoissa

Muut esteet

4
Ei juuri Erittéin
lainkaan paljon

M Kaikki opettajat (N = 2351) [E Ylakoulun opettajat (n = 1989)

[J Alakoulun opettajat (n = 362)

Kuvio 9. Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteuttamista estdvdit tai vaikeutta-
vat oppilaisiin liittyvdit tekijéit keskiarvojen mukaisessa jcrjestyksessd
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Useimmin mainittu, onnistunutta opetusta vaikeuttava tekija oli oppilaiden
oppimiskyvyt ja -valmiudet. Tulkinnallisesti tassa on tietenkin kysymys siitd, et-
tei yksikdan oppilas ole sindnsa “este” tai "vaikeuttava” seikka, vaan oppilaiden
heterogeenisuuden koetaan estdvdn sen, miten opettaja toimisi, jos ryhmd oli-
si homogeenisempi ja suunnitellun opetuksen kannalta sopivamman kokoinen.
Taltd kannalta katsoen on ymmadrrettdvad, ettd myos oppilaiden erityisen tuen
tarpeet tulivat esiin ldhes yhta selvasti ”vaikeuttavina” asioina.

Oppilaiden ”hdirikéinti” tuntui haittaavan opetuksen onnistumista samaan
tapaan ala- ja yldkouluissa. Vilinpitamattomien oppilaiden merkitys on tdssa
suhteessa hieman suurempi yla- kuin alakouluissa. Luokanopettajien arvioin-
teihin saattaa olla yhteydessa se, ettd lapsen kehityksessd neljds luokka (noin
10 vuoden ikd) on opettajan ndkokulmasta tasapainoista, avointa ja uuden op-
pimisen nakokulmasta otollista. Lapset eldvat tuolloin Piagetn kehitysteorian
mukaan konkreettisten operaatioiden kautta. Yldasteelle siirtymisen vaihe mai-
nitaan usein tilanteena, jolloin lasten ja nuorten harmoninen kehitysvaihe on
pddttynyt tai pddttymdssd. Murrosikd tuo kapinallisuutta tapoja, perinteitd ja
auktoriteetteja kohtaan, mika nakyy tietysti koulussa ja koettelee opettajien kar-
sivallisyytta.

Muista toteutuksen esteista mainittiin esimerkiksi oppilaiden poissaolot ja va-
symys, trotta elever, sover for litet, integroidut ja perhekotien oppilaat luokassa,
huono oppilaiden lahtotaso, tiedon puute oppilaiden nykytilasta sekd elevernas
och fordldrars attityder till inlarning. On luonnollista, ettd opetusryhman kasva-
essa myos erilaiset kombinaatiot erityista huomiota, opetusta, kasittelyd ja jarjes-
telyja vaativista oppilaista lisddntyvat.

Opettajat kiinnittivdat opetusmenetelmia ja tyotapoja valitessaan eniten huo-
miota oppilaiden tavoitteiseen vuorovaikutukseen ja palautteen antamiseen op-
pilaille (kuvio 10). Keskimddrin ndma tekijdt korostuvat samalla tavalla niin nel-
jdnnen kuin vuosiluokkien 7-9 opettajien vastauksissa.

Yhteistoiminnallisuus tuli esiin opettajien vastauksissa myos usein. Sen si-
jaan yhteisollisyys tavoitteena ja keinona esimerkiksi oppilaan terveen mindkasi-
tyksen tai oppilaan sosiaalistumisen edistdjand mainittiin 1ahinna viitteellisesti
silloin, kun raportoitiin leirikoulun ja retkien jdrjestamisestd sekd kun vanhem-
pien osallistumisesta koulun toimintaan kerrottiin yleisemmin tai aikuisen tuen
puute nuorten kohdalla nostettiin esiin.

Oppilaskeskeisyys heijastui kokonaisuutena selvdsti opettajien valinnoissa,
mikd on tietysti ollut jo pitkddn opetussuunnitelman perusteiden, kasvatustie-
tuslaissa ja valtioneuvoston asetukseen sisdltyvissd tavoitteissa selvdsti ilmaistu
opetuksen jarjestimisen lahtokohta. Perusopetuslaissa (628/1998, 3 §) todetaan,
ettd opetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten,
ettd se edistdd oppilaiden tervetta kasvua ja kehitysta. Alakoulun opettajille op-
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Oppilaiden tavoitteinen %;
vuorovaikutus 27
Palautteen antamisen 2,7
. 2.7
mahdollisuudet 2'7

Itsenaisesti etenevan opiskelun
mahdollisuudet

NN
ENEN
N
[}

Mahdollisuudet ohjaamiseen g-j
(esim. yksildllisesti) 26
Opetuksen eriyttaminen %g
eri muodoissa 26
Oppilaiden itsearvioinnin gg
mahdollisuudet 2’3
3,0
Muut tekijat (n = 83) 3,0
3.1
_ [ [
I I I
1 2 3 4
Ei juuri Erittain
lainkaan paljon

B Kaikki opettajat (N = 2351) [ Ylakoulun opettajat (n = 1989)
[ Alakoulun opettajat (n = 362)

Kuvio 10. Pedagogisissa ratkaisuissa ja valinnoissa painottuvat oppilasldhtdiset tekijt
keskiarvojen mukaisessa jéirjestyksessd

pilaiden terveen kasvun ja kehityksen tukeminen oli hieman tarkeampdd kuin
ylakoulujen opettajille, mutta ylivoimainen enemmistd opettajista arvosti tyos-
sddn mainittua tavoitetta tyonsd lahtokohtana.

Oppilaiden huomioon ottaminen on ndkyvdmpdd ala- kuin yldkoulujen opet-
tajien vastauksissa. Virran ym. (2001) tavoin voidaan todeta, ettd oppilaskeskei-
sen asenteen muuttuminen oppilaskeskeiseksi kaytannoksi kohtaa usein muu-
tosvastarintaa, jota kuvaavat muun muassa seuraavat sitaatit: klassiseen tyyliin:
ldksyjen tarkistus — uuden opiskelu - harjoituksia, paritoitd tai ettd onnistuneen
opetuksen esteend ovat rasittavat lapset tai oppilaskeskeisyys on liian paljon mai-
nostettu asia. Kontrollikdsitysten voimistuminen jo opettajankoulutuksen aikoi-
na on joissakin tutkimuksissa todennettu: etenkin kokematon opettaja saattaa
turvautua autoritddriseen kasvatustyyliin havaittuaan, etteivat oppilaat ehka eri
syistd toimikaan jopa romantisoituneen oppilaskeskeisen ihanteen mukaisesti.
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Itsearviointi oppilaiden yksilollisid lahtokohtia tukevana opiskeluprosessina
ei ole vallannut alaa kovin selvdsti ainakaan tdssa aineistossa olleiden opettajien
keskuudessa. Samansuuntaisena itsearvioinnin tilanne nayttdaytyi myos koulu-
tuksen perusturvan kyselyssa (Korkeakoski 2005, 91), jolloin vastaajina olivat
rehtorit ja oppilashuollon asiantuntijat.

Kuvion 10 sisdltoluokassa “Muut tekijat” mainittiin oppilaslahtdisina tekijoind
esimerkiksi oppilaiden mahdollisuudet opettaa toisiaan, oppilaiden tyohon ryh-
tymisen kdynnistiminen, oppilaiden omien ideoiden hyddyntdminen tehtdvien
suorittamisessa ja heiddn oma kiinnostuksensa aiheeseen. Erds opettaja kirjoitti
oppilaantuntemuksensa kasvun antamista pedagogisista mahdollisuuksistaan
ndin: Olen oppinut tuntemaan oppilaani hyvin, koska opetan heitd jo neljdttd vuot-
ta. Voin kdyttdd monipuolisia opetusmenetelmid (muun muassa yhteistoiminnalli-
suutta) ja ldhted vaivatta esimerkiksi retkille ja opetuskdynneille.

Opettajilta kysyttiin niista opetuksellisista ja kasvatuksellisista ongelmista,
joita he ovat kohdanneet uransa aikana. Taulukossa 19 on raportoitu liitteen 2
kysymyksen E1 luokitusrungon mukaan ne seikat, jotka kuuluvat timan luvun
padkysymysten mukaisiin oppilastekijoihin.

Taulukon 19 prosenttiluvut edustavat osuuksia kaikista niista opettajista, jot-
ka vastasivat tahdan kysymykseen (E1). Siksi sarakesummat eivit ole tdssd sataa
prosenttia. Noin kolmasosa opettajista ei vastannut tdhdn kysymykseen. Ehkédpa
ndilld opettajilla ei ollut mielessd vastaushetkelld mitdan merkittdvaa ongelmaa,
jollaista kysymykselld tavoiteltiin.

Taulukko 19. Opettajien uransa aikana kohtaamat merkittdvdét pedagogiset ongelmat:
oppilaisiin liittyvit maininnat

Oppilaisiin liittyva pedagoginen Alakoulun | Ylakoulun | Alakoulun | Ylakoulun
ongelma opettajat opettajat opettajat opettajat
(n=362) (n =1989) (n =362) (n =1989)
1. ongelma | 1. ongelma | 2. ongelma | 2. ongelma
% % % %

Oppilaiden hairikdinti, kurittomuus,

levottomuus tms. 25 20 8 8

Heikko motivaatio 2 8 3 4

Oppimisvaikeudet (lukihairio,

oppimistaidot tms.) 5 3 5 2

Oppilaan vetaytyneisyys,

osallistumattomuus, sulkeutunei-

suus tms. 3 3 1 1

Kiusaaminen 4 2 4 1

Heikko itsetunto, masentuneisuus 2 1 0 0
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Oppilaiden hdiriokdyttdytymisen, kurittomuuden ja levottomuuden ilmaisi
kokevansa ongelmaksi noin kolmasosa vastanneista opettajista. Hairiokayttayty-
misestd tuli esiin kouluvierailuilla ndkemys, etta hdirididen maara olisi lisaanty-
nyt erityisesti vuosiluokilla 5-6, mika tilanne ndkyy taulukossa 19 jo alakoulun
opettajienkin vastauksissa. Saattaa myo0s olla niin, ettd ala- ja ylakoulun opettajat
eivdt luokittele aivan yhtendisin perustein oppilaiden kayttdytymistd hairiokayt-
taytymiseksi. Vaikka seurattuja oppitunteja tulikin vierailujen aikana runsaas-
ti, sattuman osuus on kuitenkin liian suuri luotettavien pdatelmien tekemiseen.
Kouluvierailujen aikana ei ilmennyt vakavia kadytoshdirioitd, joskin joissakin
kouluissa opettajat kertoivat niiden olleen arkipdivda esimerkiksi 5-10 vuotta ai-
emmin, mutta sittemmin tilanne on rauhoittunut oppilasaineksen muuttumisen
vuoksi.

Kiusaamisen laajuudesta ja kesto-ongelmaluonteesta on raportoitu sddnnolli-
sin vdliajoin (esim. Salmivalli 2005; Soilamo 2006; Sourander ym. 2007; Salmi-
valli & Poskiparta 2007), mutta tdssd aineistossa kiusaaminen jdi selvdsti muun
hdirickdyttdytymisen taustalle. Oppilaan vetdytyneisyys tai sulkeutuneisuus
saattaa kdtked merkittdvid ongelmia. Erds opettaja raportoi tastd seuraavasti: Op-
pilas on moniongelmainen ja perhekin on moniongelmainen: kastelua, tuhrimista,
perhevdkivaltaa, “poissaoleva”, pinnausta ja perhe ei huoli apua. Vaikka ndiden
tapausten mddrd on pienehkd, ne ovat joka tapauksessa huolestuttavia signaaleja
lasten ja nuorten hyvinvoinnin vaarantumisesta.

Taulukossa 19 mainittujen tekijoiden lisdksi tuotiin esiin muita yksittdisid
oppilaisiin liittyvid tekijoita. Tdllaisia olivat esimerkiksi rikokset, joita yllattden
tuotiin esiin vain alakoulujen opettajien vastauksissa (1 %), oppilaiden keskit-
tymisvaikeudet ja poissaolot, oppilaiden arkuus, esiintymispelot ja jannittami-
nen, ala-asteelta tulevien oppilaiden siirtymisen ongelmat, nuoren kohtaaminen
ja kuunteleminen sekd oppilaiden erilaisuuden hyvaksyminen ja suvaitsemat-
tomuus. Namad eivdt toisaalta ole helposti sivuutettavia yksittdisid tekijoitd. Ne
saattavat olla oireita monista isommista ongelmista tai jopa niiden vyyhdista,
joiden keskella opettajat tdimdn pdivan koulutodellisuudessa joutuvat tekemdan
vaativaa pedagogista tyotdan.

Opettajat kertoivat kuvauksissaan lukuisia pedagogisia ratkaisuja opetuksensa
ongelmatilanteisiin (liite 1: kysymys E1). Seuraavassa kuvataan menettelytapo-
ja seka opettajien kehittamid ratkaisuja tunnistamiinsa pedagogisiin ongelmiin
niista sisdltoluokista, jotka koskivat oppilaita ja joihin tapauksiin oli vastauksia
runsaasti:

Oppilaiden hdirikointi, tydrauhaongelmat
o Todella tarkka ohjaus ja ohjeistus ja rajat tosi selviksi sekd jokainen positii-
vinen yritys palkittiin, jokainen haaste vastaanotettiin, jos liittyi asiaan ja
yhden lukukauden ponnistelu loi pohjan yhteistyodlle, joka pddttyi rddvdsui-
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sen tyton (vihasi opettajaa ja oppiainetta) kymppeihin todistuksessa ja nyt
on tulossa hdneltd vditoskirja.

o Tyorauhaongelmatilanteessa ytimekkddt aloitukset, selkedt tehtdvdnannot
ja mahdollisimman paljon henkilokohtaista palautetta oppilaille.

o Kannustuskilpailu, jossa kunnon palkinnot; luokka yhdessd nimedd ongel-
mat ja niiden aiheuttajat - tapojen muutos, myos tyorauhan ylldpitdneitd
palkitaan.

Oppilaan kiusaaminen
o Puhutin ensin oppilaita yksitellen ja sitten heiddt pistettiin saman poyddn
ddreen. Jokainen sai vuorotellen esittdd omia ndkemyksiddn asiasta. Sitten
asia sovittiin ja sanoin seuraavani asiaa. Parin viikon pddstd kysyin jokai-
selta erikseen miten on mennyt. Kiusaaminen loppui, kun huomattiin, ettd
asiaan puututaan heti.
o Tukioppilaiden taitoihin turvautuminen osoittautui ratkaisuksi.

Oppilaan vetdytyneisyys, osallistumattomuus, sulkeutuneisuus
o Yritdn jakaa energiaani, lampdodni ja uskoani heille, ettd he nostaisivat
paddnsd.
o Eroamassa olevien vanhempien kanssa heti keskustelu kun lapsi alkaa oi-
reilla koulussa.
o Olemalla itse esimerkkind ja valitsemalla sopivaa ohjelmistoa.

Eriyttaminen
o Isossa ryhmdssd kaivataan ohjausta entistd enemmdn, joten on tehty itse-
ndiseen tiedonhakuun ohjaavia selkeitd tehtdvid, joka pakottaa oppilaat
paikoilleen. Kiinnostuneita oppilaita ehtii ndin auttaa, kun osa oppilaista
etenee yksin tai parin kanssa kirjallisen aineiston kanssa.
o Tajusin didinkielen aiheiden ja tydtapojen pddllekkdisyydet ja pystyin karsi-
maan “turhia” asioita pois, yhdistimddn muihin kokonaisuuksiin.

Oppimisvaikeudet
o Kdsitteiden sekoituttua kdsitekartan kdyttd auttaa.
o Teoreettisen tiedon omaksuminen helpottuu havainnollistamalla, konkreet-
tisin esimerkein ja kdytdnnon kokeilumahdollisuudella teorian tukena.
o Oppimisvaikeudet ja muut lisdvaikeudet erilaisia pojilla ja tytdilld, joten
erityisopettaja tunnilla mukana tai jaoimme hdnen kanssaan luokan tytto-
ryhmddn ja poikaryhmddn.
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Heikko motivaatio
o Useat keskustelut pojan kanssa didinkielen opetuksesta, tavoitteista ja hyo-
dystd sekd vanhempien kanssa, miten he voisivat auttaa pojan opiskelussa.
o Oppilaan arkitodellisuuteen kiinnittyvdt tehtdvdt ja esimerkit, joiden kautta
oppiaineen laaja-alainen merkitys korostuu. Omien vuorovaikutustaitojen
kehittdminen ja kehittyminen ovat ratkaisuja.
o Yhteistyo kollegoiden kanssa auttaa.

Liitteessd 6 on kuvattu lisda edelld mainittuja ratkaisuja ongelmaluokittain. Ne
voivat olla hyvid avaimia joidenkin yksittdisten ongelmien hoitamiseksi. Opetta-
jien laatimien kuvauksien perusteella voidaan havaita kolme yleisemmadn tason
tekijad ongelmien ratkaisemisessa: 1) opettajan omat pedagogiset taidot, maara-
tietoisuus ja pdattavdisyys sekd suhtautuminen asiaan, 2) oppilaiden tuntemus,
oikea ja oikeudenmukainen kasittely sekd 3) tilanteiden pedagoginen ohjaus,
ryhmddynamiikan apu (my6s vanhempien hyddyntdminen) ja pitkdjanteisyys
asian hoitamiseksi loppuun saakka. Opettajan oman avun merkitys, myds suu-
rempia ongelmia ajatellen, oli ndissa tapauksissa avainasia. Kuvatut tapaukset
eivat tosin juuri kerro moniammatillisesta yhteistyosta eivdtka toisaalta myos-
kddn ongelmien laajamittaisesta kasautumisesta. Opettajien omassa osaamisessa
ja oivalluksissa ndytti useimmiten olevan ratkaisu erilaisiin ongelmiin.

Voidaan moniin organisaatiotutkijoihin vedoten toivoa, ettd opettajien ja kou-
luyhteisdjen yhteinen tahto ja kollegiaalinen tuki vahvistuisivat. Liian monesti
opettaja jad yksin ratkomaan liian suuria ongelmia alan perinteisen ajattelutavan
vuoksi, ettd opettajan on selvittdvd oman opetusryhmansd kanssa itse. Tutkijat
sanovat, ettd aito autonomia voi kehittyd vain myonteisestd riippuvuudesta toi-
siin ihmisiin. Rohjetaanko kouluissa tarpeeksi ja ajoissa keskustella yksittaisten-
kin opettajien kokemista hankaluuksista ilman pelkoa tulla leimatuksi huonoksi
opettajaksi? Joskus yksittdiset kokemukset tai tapaukset saattavat osoittautua
hyvin yleisiksi. Tdllaiset keskustelut olisivat juuri oppilaskeskeisyyttad edistavda
ja oppilaiden erilaisuuden ja ominaislaadun huomioon ottavaa syventavaa tyoyh-
teisollista pedagogista vuorovaikutusta.

5.4.2 Oppilas ainutkertaisena yksilona ja lahtokohtana
opetuksessa

Kaikilla kouluvierailuilla tuli esiin selvasti sekd koulujen opetussuunnitelmissa
ettd kdytannon tyossa oppilaskeskeisyys. Se tarkoitti myos oppilaiden kunnioit-
tamista ja myonteistd kohtaamista sekd erilaisuuden ndkemistd hyvaksyttavana
ja luonnollisena ldhtokohtana opetuksen jdrjestdmisessd ja vuorovaikutustilan-
teissa.
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Seuraavissa sitaateissa ovat esilld viiden opettajan kauniit kuvaukset siitd,
miten he ottavat oppilaat huomioon tyodssadn:

o Thminen on yksild, oma persoonallisuus; opetus nojaa arvoihini: oppilaan
arvostus ja kunnioitus sddtelee itsedni.

o Kuuntelin nuorten toiveita, sovitin ja muutin opetukseni vastaamaan hei-
ddn maailmaansa, niin omakin oloni helpottui.

o Jokainen ithminen on arvokas. Enemmdn huomiota oppilaaseen thmisend.

o Ratkaisun ldhtokohta tulisi olla lapsen omat taidot, vahvuudet ja niiden
kehittaminen!

o Uskon oppilaiden hyvyyteen ja yksilollisiin kehittymismahdollisuuksiin.

Maahanmuuttajatausta, kotitausta tai muut vastaavat syyt eivat nayttdneet hei-
jastuvan yksilon arvoon tai opetuksen jarjestamisen asenteellisena ldhtokohtana.
Opettajat puhuivat kouluvierailujenkin yhteydessd paljon positiivista oppilais-
taan. Aineistossa oli toki my0s oppilaskriittisid kannanottoja. Tdstd esimerkkina
mainittakoon erddn opettajan kdsitys: Hyvdn pedagogiikan esteend ovat oppilait-
ten laiskuus ja haluttomuus.

Arviointiryhma katsoo, ettd tulokset heijastavat opettajien myonteistd ihmis-
kdsitystd ja oppilasldahtoisyyttd (vrt. luku 2.1 pedagogiikan taustandkemyksista
ja hyvan pedagogiikan yleisistda vaatimuksista). Ne vahvistavat ndkemysta siitd,
ettd suomalainen opettajakunta on tehtdviinsa sitoutunutta sekd kestdvia am-
mattieettisid periaatteita noudattava. Kansainvalisesti arvioiden tima ei ole itses-
tddnselvyys. Tulevaisuutta ajatellen se ei ole kansallisestikaan itsestddnselvyys,
ellei kouluvaki saa tarpeeksi tukea ponnisteluilleen hyvdn opetuksen ja kasva-
tuksen kehittamiseksi.

Opettajat ratkovat usein ongelmallisia tilanteita, joissa he pyrkivat ottamaan
huomioon myds oppilaan oman ndkokulman tilanteeseen. Opettajat toivat esiin
muun muassa seuraavia hyvina pitamidadn oppilaslahtoisid kaytantoja:

o Aggressiivisen oppilaan kohtaamisessa oma itsehillintd on tdarkeintd. En ldh-
de mukaan, vaan taustoitan oppilaan tuntemuksen syytd/syitd. Rauhallinen
oma olemus ja puhetapa sekd tilanteen haltuun ottaminen ovat johtaneet
rauhoittumiseen ja tilanteen jalkipuintiin hyvdssd hengessd.

o Kehun oppilaan myonteistd ajattelua, kun hdn suhtautuu kielteisesti.

o Keskustelu ja keskustelu, pois turhat rangaistukset, jotka vain alistavat ja
noyryyttavdt.

o Pitkdjdnteinen tyo oppilaan kanssa auttaa.

Jos oppilaat leimataan keskittymiskyvyttomiksi hdirikéiksi tai jollakin tapaa sopi-
mattomiksi kouluun, taustalla voi olla opettajan vasyminen, pitempiaikaiset on-
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gelmat oppilaiden kanssa tai muu akuutti tilanne opetustyossd, mihin seuraava
kommentti saattaa viitata: Koulu ja sairaala ovat mielestdni eri paikkoja, mutta
peruskoulun opettaja joutuu “sietamddn” litkaa sellaisia oppilaita, joiden paikka
olisi muualla. Oppilaan tilanne voi olla myds opettajan omalle pedagogiikalle
haaste, mistd erds opettaja kirjoitti ndin: Ongelmani on ollut se, kuinka saada op-
pilas itse kiinnostumaan koulunkdynnistd ja ottamaan siitd vastuuta. Oppilaiden
elamantilanteiden kirjo heijastuu luonnollisesti kaiken aikaa koulun arkityohon,
minkd tietdminen voi olla joskus avain oppilaan auttamiseksi.

Oppilaan kohtaaminen yksilond ja arvokkaana toimijana sekad hdnen erityi-
syytensd tukeminen on opettajan ammattietiikan ydintd ja kuvastaa humanis-
tistista ihmiskdasitystd (Atjonen 2004b ja 2007; Turunen 1999). Kokoavasti (vrt.
pddkysymykset tamdn luvun 5.4 alussa) voidaan arviointiaineiston perusteella
todeta, ettd opettajat pyrkivat ottamaan huomioon oppilaat yksiloind sekd heiddn
taustansa ja edellytyksensd oppimisen parantamisen kannalta. Tdtd paatelmada
tukevat my0Os ne ratkaisut, joita opettajat tekivdt kokemistaan ongelmatilanteis-
ta. Sama pddtelmd nousi myds oppilaisiin suhtautumista koskevista opettajille
tarkeista pedagogisista periaatteista (taulukko 7). Kouluvierailut tukivat kyselyn
tietojen perusteella tehtyja tulkintoja.

Luvun 5.4 alun kysymykset koskivat opettajien suhtautumista oppilaaseen 1)
ainutkertaisena, inhimillisend yksilond ja 2) miten opettajat ottavat oppilaat huo-
mioon opetuksessaan sekd sen suunnittelussa oppilaiden erilaiset ldhtokohdat
oppia ja kehittya. Kysymyksiin voidaan kokoavasti todeta, ettd suuri osa opetta-
jista lahtee eriyttavissd opetus- ja kasvatusratkaisuissaan oppilaan kuuntelemi-
sesta, oppilaan kanssa keskustelemisesta, oppilaan tukemisesta ja innostamises-
ta. Opettajat haluavat tietdd oppilaistaan usein enemman kuin aina kdytannossa
on mahdollista. Niiden opettajien osuus, jotka katsovat ettd “osaamattomat tai
héirikot pois luokasta”, lienee hyvin vahdinen ja heiddn osuutensa on luultavasti
vdhenemadssd. Tdssd aineistossa nditd oppilaan jollain tapaa leimaavia vastauksia
tuli esiin, mutta toisaalta konteksti, jossa opettaja tyotdnsa tekee, on monissa
tapauksissa erittdin haastava ja ongelmallinen.

Voidaan kuitenkin sanoa, ettda suomalainen opettaja on oppilaan puolella ja
keinoissaan kekselids. Oppilaiden kohtaamiseen liittyvdt taidot ovat myds opetta-
jien vahvuus, mutta samalla paradoksaalisesti se kaikkein haastavin alue, johon
ei ole helppo taikoa vaikuttavaa tdaydennyskoulutusta.

5.5 Opiskeluympariston tuki oppimiselle ja
opettamiselle

Perusopetuslaissa (628/1998; 29 §) puhutaan opiskeluympadristostd, mitd kdsitetta
kdytetddn myos tdssd arvioinnissa. Opetushallitus (2004, 18) tarkoittaa oppimis-
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ympdristolld oppimiseen liittyvadd fyysisen ympadriston, psyykkisten tekijoiden
ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.
Opetushallituksen madarittely soveltuu hyvin yhteen arviointiryhmdan tekemdan
opiskeluympadristo-yhteenvedon (luku 2.2.5) kiteytyksen kanssa. Yhteenvedon
mukaan arviointiaineiston tarkasteluissa kdytetddn seuraavaa johtoajatusta:

Nakokulmana opiskeluympadristoon ovat psyykkisen ja fyysisen toimin-
taympadriston ominaispiirteistd koostuvat pedagogiikan kehystekijat (edel-
lytykset, oppimisprosessi, tulokset). Hyvd fyysinen toimintaympadristo,
jossa on kohtuulliset opetusvalineet ja -materiaalit, on valttamaton, muttei
riittava ehto hyvalle pedagogiikalle ja mielekkddlle opiskeluymparistolle.
Kouluviihtyvyys, tyorauha ja kiusaamisen minimointi ovat psyykkisen
opiskeluympadriston nakokulmasta oleellisia tekijoitd, joihin kytkeytyy
kiintedsti oppilaslahtoinen opetus- ja kasvatuskdsitys. My0s opettajien
tyoolosuhteet ja jaksaminen vaikuttavat oppilaiden opiskeluympdriston
edellytysten muovautumiseen.

Opiskeluympadriston opetukselle, opiskelulle ja oppimiselle tarjoaman tuen ku-
vaamiseksi arviointiryhmd asetti tdssa hankkeessa vastattavakseen seuraavat
paddkysymykset:

1) Millaiset toiminnalliset edellytykset kouluilla on opetuksen jdrjestdmises-
sa?

2) Millaiset oppimisympdristoon liittyvat esteet vaikeuttavat opetusta?

3) Millainen on opettajien kehittimisorientaatio a) opetuksessa toteutunei-
den muutosten, b) koulutustarpeiden ja c) koettujen opetusta koskevien
saddosmuutosten ja muun kansallisten opetuksen ohjauksen ndakokulmis-
ta?

5.5.1 Opetuksen resurssit ja opiskeluymparisto

Opettajilta kysyttiin, missd madrin he ottavat opetuksensa suunnittelussa huo-
mioon opiskeluympdriston tekijdt ja mahdollisuudet (liite 1: kysymys C1). Kuvion
11 keskiarvot on laskettu kaytetyn asteikon 1-4 mukaan.

Kuvion 11 luvut kertovat, ettd opetusvalineet ja opetustilatkin merkitsevat
opetuksen suunnittelun kannalta melko paljon. Huoltajien odotukset eivat vai-
kuta kovin merkittavdsti opetuksen suunnitteluun, mihin kodin ja koulun yh-
teistyon kehittdmisen kannalta saisi kiinnittdd moniin tutkijoihin (Junttila ym.
2006; Raty & Kasanen 2007; Raty ym. 2005) vedoten enemman huomiota. Esimer-
kiksi Peltonen ja Kalkkinen (2007, 46) pdattelevdt ndin: ”Yhteistyon onnistumi-
sen kannalta on tarkedd, ettd vanhemmat kokevat, ettd heidan nakemyksiddn tai
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Kaytettavissa olevat %
opetusvalineet tms. ’

2
Kaytettavissa olevat opetustilat 2,

Mahdolisuus tehda yhteistyota 22
muiden opettajien kanssa 925

Huoltajien opetukseen 17
kohdistamat odotukset 20

3,0
Muu seikka (n = 117) 3,1
2,7

1 2 3 4

Ei juuri Erittain

lainkaan paljon
B Kaikki opettajat (N = 2351) [l Ylakoulun opettajat (n = 1989)
[ Alakoulun opettajat (n = 362)

Kuvio 11. Opiskeluympdiristdn tekijéiden merkitys opetuksen suunnittelun kannalta

ajatuksiaan oman lapsensa koulunkdynnistd arvostetaan. On tdrkedd, ettd koulu
viestittdd koteihin yhteistyon olevan myods koulun henkildstolle tarked asia.”

Kuviossa 11 neljdan ensin mainittuun sisaltoluokkaan kuuluvia oppimisym-
pdriston tekijoita kuvattiin seuraavin yksittdisin sitaatein:

o Yhteistyd opettajien kesken on lisddntynyt.

o Erilaiset tilat, vilineet ja ryhmien koko ovat vaikuttaneet suunnitteluun.

o Tietotekniikka on tullut osaksi opetustani enemmadn ja enemmadan.

o Opettajan arkea on valtava byrokratia, turhat kokoukset, lisddntyvd tyo-

mddrd ja resurssien riittamdttomyys.

Kuvion 11 tietojen perusteella mainitut tekijat ovat alakoulujen opettajille mer-
kityksellisempia kuin yldkoulujen opettajille. Huomiota kiinnittda kuitenkin se,
ettd yldkouluissa on muita seikkoja, jotka korostuvat alakouluissa esiin tulleita
tekijoita enemmadn. Tdllaisista esimerkkind mainittakoon lukujdrjestyksen sito-
vuus, jaksojdrjestelma ja atk-tilojen puute.

Maaseudun alakouluissa opiskeluympariston tekijoiden merkitys opetuksen
suunnittelussa koettiin vihdisempédna kuin kaupunkien alakouluissa. Tilanne oli
samanlainen verrattaessa maaseutumaisten kuntien ja kaupunkimaisten kunti-
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en koulujen perusopetuksen vuosiluokkien 7-9 opettajien vastauksia. Kaupunki-
kuntien kouluissa ympadristotekijdt koettiin opetuksen suunnittelussa maaseutu-
kouluja tarkeampina.

Koko aineistossa muuta seikkaa koskevassa opiskeluympariston sisdltoluokas-
sa oli mainintoja muun muassa opetusryhmien liian suuresta koosta, oppitunnin
pituuden rajoitteista ja vahdisistd taloudellisista mahdollisuuksista materiaalien
ja vdlineiden hankintaan.

Opettajat ottivat kantaa my0s kansallisen opetuksen kehittimisen tarpeisiin,
mistd on edelld raportoitu jo opetussuunnitelmaa koskevat toivomukset taulu-
kossa 16. Kannanottoihin toivottiin ndkokulmaa, jossa havaitun ongelman kor-
jaaminen voisi auttaa myos opettajien oman tyon kehittdmistd. Taulukossa 20 on
kuvattu opetuksen resursseja ja opetuksen edellytyksid koskevia asioita, jotka
opettajat ovat kokeneet ongelmallisiksi (liite 1: kysymys E2). Opetusryhmien lii-
an suuri koko tuli tdssdkin esiin yleisesti, mutta erityisesti alakoulujen opettajien
aineistossa.

Taulukko 20. Opettajien raportoimat muutostarpeet kansallisessa opetuksen ohjauk-
sessa ja opetuksen scdddksissé: opetuksen resursointi ja opetustyé

Opetuksen resursointiin ja Alakoulun | Yldakoulun | Alakoulun | Yldkoulun
opettamiseen liittyviat ongelmat opettajat | opettajat | opettajat | opettajat
(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
1. maininta | 1. maininta| 2. maininta| 2. maininta
% % % %

Opetusryhmat liian suuria 19 9 2 2

Taloudellisia resursseja kohdennettava

koulutyohon yleensa 5 4 5 2

Erityista tukea tarvitseville lisda

resursseja 2 1 2 1

Erityisopetuksen ja normaaliopetuksen

suhde, integraatio ja inkluusio 2 2 3 1

Joustavat uudelleenryhmittelyt, taso-

kurssit ja ryhmatason eriyttaminen

nykyista enemman mahdolliseksi 1 5 0 2

Ty6rauhan pitoon ja hairikdivien

oppilaiden kasittelyyn lisaa keinoja

opettajille 1 2 1 0

Seuraavat muutostarpeiden sitaatit on poimittu erityisesti voimavaroja ja opetta-

mista koskevien sitaattien joukosta:

o Lisdrahoitusta opetukseen.

o Lisdd tunteja taito- ja taideaineisiin.
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o Kirjallisuuden opettamiseen tarvitaan hyvd kehittyvd koulukirjasto (ra-
hat!).

o Kunnille pakollinen laki hankkia ainakin peruskouluihin kuraattori, psyko-
logi ja tarvittava mddrd erityisopettajia sekd koulunkdyntiavustajia.

o Peruskoulun maksuttomuuden ehdottomuus aiheuttaa ongelmia erdissd ta-
pauksissa.

o Opettajien suunnitelmallinen jatko- ja tdydennyskoulutuksen jdrjestdminen
palkallisella opintovapaalla esim. joka 7. vuosi.

o Peruskoulussa litkaa erikoisluokkia (LUMA, musiikki, kielikylpy). Ndilld
luokilla on elitistinen status. Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, kasaan-
tuvat tavallisille luokille.

o Erityisoppilaiden integraatiota kdytetddn litkaa sddstétoimenpiteend.

o Koulut ovat kuitenkin vield suunnattu tytoille. Pojat jddvdt kelkasta teoria-
opinnoissa.

o Kaikki eivit kykene oppimaan 2. vierasta kieltd, vaikka pddttdjdt niin vaa-
tivat.

o Valtakunnallisten kokeiden ja testipankkien kehittdminen voisi yhtendistdd
arviointia.

o Myds vanhemmille enemmdn vastuuta ja evditd aikuisuuteen ja vanhem-
muuteen.

Taulukon 20 tiedot kertovat selvimmin ryhmdkokoon ja ryhmien kokoonpanoi-
hin liittyvistd ongelmista. Tyorauhan ongelmat ovat my0s osin ryhmdkokoihin
ja ryhmien heterogeenisuuteen liittyvad kokonaisuutta. Kun erityistd tukea tar-
vitsevien oppilaiden madra kasvaa opetusryhmadssd, on tilanne opettajan osaa-
misen kannalta entistd haasteellisempi (vrt. Alikoski 2006; Jahnukainen 2007;
Mehtdldinen 2005). Koulukdynneilld tyorauhakysymykset ja eriyttdmistarpeet
tulivat esiin kaikissa kouluissa, mutta eivat juuri niissd kouluissa erityisinad on-
gelmina tai hallitsemattomina asioina.

Taulukossa 20 esitettyjen ongelmien lisaksi mainittiin muina seikkoina esi-
merkiksi opettajien tdydennyskoulutuksen riittdmattomyys, opintoretkien rahoi-
tuksen ongelmat, ohjaavien opettajien ja ladninkouluttajien puuttuminen, eriar-
voisuus opetusvelvollisuuksissa eri oppiaineissa ja kurinpidollisten oikeuksien
lisdaminen opettajille.

Pedagogisten toimintaperiaatteiden toteutumisen esteisiin ja opiskeluympa-
riston edellytyksiin liittyy kysymys, joka esitettiin ala- ja ylakoulujen rehtoreille.
Rehtoreita pyydettiin kouluarvosana-asteikolla (4-10) arvioimaan erditd koulun-
sa pedagogisia toimintaedellytyksid. Taulukon 21 mukaan eniten vaihtelua kou-
lujen tilanteiden valilld oli taloudellisissa toimintaedellytyksissa.
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Taulukko 21. Koulun pedagogisten toimintaedellytysten tarkoituksenmukaisuus rehto-
rien (n =410) arvioimina

Koulun pedagoginen toimintaedellytys 4 5 6 7 8 9 10
% % % % % % %
Yhteinen ja yhtenainen opetusnakemys 0 0 1 13 51 32 3
Opetuksen kehittamista tukeva ilmapiiri 0 0 2 13 51 31 3
Oppi- ja oheismateriaalit 0 1 6 21 48 22 2
Opetusvalineiden tarkoituksenmukaisuus 0 1 8 26 42 22 1
Tieto- ja viestintatekniset edellytykset 0 1 8 24 42 22 3
Opetustilojen tarkoituksenmukaisuus 0 2 8 23 37 27 3
Taloudelliset resurssit hankintoihin 1 7 21 35 28 8 0
Opettajien osaamisen kehittamisresurssit 2 6 21 34 26 10 1
Koulun lahiympéariston mahdollisuudet 2 5 25 42 23 3 0
Muu toimintaedellytys (n = 37) 0 5 3 8 14 46 24

Opiskeluympadriston kannalta on merkityksellistd se, etta koulujen sisalla yhtei-
nen ja yhtendinen opetusndkemys korostui. Jopa 86 % rehtoreista antoi koulus-
saan tdstd asiasta arvosanan 8-10. Havainto on merkittdva koulujen pedagogisen
toiminnan kannalta. Vertailutietoa tdtd asiaa koskevista tutkimuksista ei ollut
arviointiryhmadn kdytettavissa.

Kouluja koskevissa yhteisissd pedagogisissa kdytdnteissa oli eroja, mutta kou-
lukohtainen opetussuunnitelmien kehittdiminen ndytti kuitenkin koulukadyntien
perusteella 16ytaneen paikkansa koulun toimintakulttuurissa. Opetussuunnitel-
man tekemisesta puhuttiin ndilla kdaynneillda myonteisesti, mutta myos opettajien
ettd rehtoreiden suulla kriittiseen savyyn esimerkiksi vaantaa-verbia kayttden
("no, kylldhdn sitd vddnnettiin, mutta...”) lisddntynyttd tyomddrdd moittien.
Moittiminen oli kuitenkin kouluvierailujen yhteydessd satunnaista mydnteisten
asioiden rinnalla.

Rehtoreista 85 % antoi koulustaan vdhintdan arvosanan kahdeksan kuvates-
saan opetuksen kehittdmistd tukevaa ilmapiirid. Tamadkin on erittdin merkittava
havainto. Ilmapiirin merkitys korostui myds opetuksen arjessa, mistd erds opet-
taja kirjoitti: Tdrkeintd on kyetd luomaan opetusryhmddn ldmmin, turvallinen
ilmapiiri ja sen jdlkeen on helppo (helpompi) viedd luokkaan pdivin teksti ja kd-
sitelld sitd yhdessd niin, ettd aratkin uskaltautuvat mukaan. Myonteistd kehitta-
misen ilmapiirid voidaan pitdd oppimisympdristond, joka luo edellytyksid myos
opettajakohtaisen oman tyon kehittamiselle ja pedagogiikan muutoksille. Reh-
toriaineistosta nousevat padtelmat suhteessa opettaja-aineistoon eivadt ole tdssa
asiassa tulkinnallisesti tdysin yhteen sovitettavissa.
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Rehtorit antoivat heikoimmat arvosanat hankintojen (ka = 7,1) ja opettajien
osaamisen tuen (ka = 7,1) voimavaroista. Sddstovaatimukset ovatkin esimerkik-
si Sandénin (2006) tutkimuksen mukaan merkittdava rehtoreiden tyomotivaatiota
alentava tekijd. Tasa-arvoisten oppimisedellytysten (arviointikriteeri 6) kannalta
tasovaihtelu oli erdissa tekijoissd (taulukko 21) melko suurta. Vakavin esimerk-
ki vaihtelun suuruudesta lienee taloudellisen voimavarojen saamisessa koulun
toimintaedellytysten parantamiseen. Erds opettaja kuvasi koulunsa taloushuolia
ndin:

Jatkuva “sddstdminen” koulussa nakertaa opettajan ajatusmaailmaa ja myaos
mahdollisuuksia uudistaa opetustaan vdlineiden tasolla. Pienissd kunnissa
tdstd on puhuttu joka vuosi talousarviota laadittaessa.

Ala- ja ylakoulujen pedagogisissa toimintaedellytyksissd ei rehtoriaineiston mu-
kaan ollut suuria eroja. Alakoulujen rehtorit pitivat kuitenkin yldkoulujen rehto-
reita keskimddrin hieman parempina (0,2 numeroa) opetustiloja, oppi- ja oheis-
materiaaleja, koulun lahiympariston pedagogisia mahdollisuuksia ja yhteistd na-
kemysta opetuksesta. Yldkoulujen rehtorit pitivat taas keskimddrin alakoulujen
rehtoreita hieman parempina opettajien osaamisen tukemisen voimavaroja (0,2
numeroa). Muut erot olivat vahdisempid.

Taulukon 21 muita myonteisiksi luokiteltavista toimintaedellytyksistd (n= 37)
mainittiin esimerkiksi opettajien yhteishenki ja tyomoraali, hyva henki, framtid-
stro ndr det gdller skolutveckling, personalens strdvan mot gemensamma mal ja
hyva yhteistyd naapurikoulujen kanssa. Vastaavasti kielteisiksi katsottavista toi-
mintaedellytyksistd mainittiin muun muassa koulun tulevaisuuden epdvarmuus
ja perusopetusryhmien (luokat) suuret vuotuiset vaihtelut 3-6 -opettajaisten
koulujen valilla.

Maaseutumaisten kuntien koulujen toimintaedellytykset olivat rehtoreiden
kuvaamina yleensd hieman parempia kuin kaupunkimaisten kuntien kouluissa.
Yhtendisen perusopetuksen kouluissa voimavarat olivat hieman paremmat kuin
muissa kouluissa, samoin ruotsinkielisissa kouluissa resurssit olivat jonkin ver-
ran paremmat kuin suomenkielisissa kouluissa. Lddneittdin keskiarvoja tarkas-
tellen erot olivat hyvin vahadisid.

Osassa kouluja oli vakavia ongelmia kohteissa, jotka koskevat koulun tiloja,
vdlineitd, materiaaleja, koulun lahiympariston puutteita sekd opettajien ammatil-
lisen osaamisen taloudellista tukea. Yhteinen nimittdja kuvatuille asioille oli va-
rojen puute. Vastaavasti oli runsaasti kouluja, joissa tilanne oli kiitettdva tai jopa
erinomainen. Koulutuksen perusturvan arvioinnin yhteydessd vuonna 2004 tuli
kuitenkin esiin, ettd noin 44 % kouluista joutui tinkimddn oppikirjojen ja nii-
hin liittyvien harjoitus- tai tyokirjoja hankintamaddrissd ja laadussa (Korkeakoski
2005, 98). Uurto (2001) sekd Putus ja Rimpeld (2007) ovat omissa arvioinneissaan
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osoittaneet, ettd koulujen ilmanvaihdossa, luokkatilojen koossa ja kouluraken-
nusten kunnossa on paikoin paljon toivomisen varaa. Vaikka arviointiryhman
koulukdyntikohteiksi vaikuttaa osuneen fyysisiltd ominaispiirteiltddan hyvia kou-
luja, keskusteluissa tuli esille esimerkiksi selvid saneeraustarpeita.

Perusopetuksen koulujen toimintaedellytysten vaihtelu oli rehtorien antamien
tietojen mukaan melko suurta. Opettajien osaamisen tukemisen lisdtarpeet koet-
tiin suurimmiksi Ita- ja Eteld-Suomen lddneissd. Hankintaresurssien puute nakyi
puolestaan eniten Itd-Suomen ja Oulun lddneissa.

Edelld kuvatut tulokset on havainnollistettu kuviossa 12 keskiarvojen mu-
kaan kohteittain.

[ alakoulut
7,2 H [H ylakoulut

kouluarvosana
N
N
Il
i

Kuvio 12. Pedagogiset toimintaedellytykset kouluarvosanojen keskiarvoina ala- ja yld-
koulun rehtoreiden (n = 410) arvioimina

Opetusryhman kokoa, opetustiloja ja oppimateriaaleja sekd niihin liittyvid on-
gelmia tarkastellaan taulukossa 22 opettajien ndkokulmasta. Opettajat pitivat
oppilaiden suurta mddrad opettajaa kohti keskeisimpana onnistuneen opetuksen
toteuttamisesteena (liite 1: kysymys B4). Toisin sanoen noin 51 % vastanneista
opettajista ilmoitti, ettd oppilaiden suuri madra opettajaa kohti vaikeuttaa tai
estdd onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutusta paljon tai erittdin pal-
jon. Kaytdnnossd tama tarkoittaa liian suuria opetusryhmid. Oppituntien pitoon
liittymadttomien tehtdvien kasvu selittdd osin mainittua kiirettd ja koettuja tyo-
paineita liittyen muun muassa opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttamiseen.
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Taulukko 22. Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutusta estdvid tai vaikeutta-

via oppimisympdriston tekijoitd

Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson Alakoulun | Ylakoulun Kaikki
toteutusta vaikeuttavia oppimisympériston opettajat opettajat opettajat
tekijoita (n =362) (n=1989) | (N=2351)
Oppilaiden suuri maara opettajaa kohti 2,7 2,5 2,6
Oppituntien pitoon liittymattomat tehtavat 2,3 2,2 2,2
Opetustilojen epatarkoituksenmukaisuus 2,1 1,9 2,0
Oppimateriaalien puute tai vahaisyys 2,0 1,8 1,8

Taulukossa 22 esitettyjen seikkojen lisdksi muita oppimisympadristoon liittyvia
opetusta vaikeuttavia tekijoitd mainittiin esimerkiksi yleinen meteli koulussa, il-
manlaatu, tuntikehyksen riittamattémyys, oman opetustilan puuttuminen (”jou-
tuu kiertamdan”) ja kunnan tiukka rahatilanne. Taulukossa 22 mainitut puutteet
oppimisympadristossad koettiin suurempina alakoulujen kuin yldkoulujen opetta-
jien keskuudessa.

Tdssa arvioinnissa opetusryhmien kokoa kartoitettiin kahdella tavalla eli se-
kad rehtori- ettd opettajakyselyssd. Kootun rehtoriaineiston mukaan perusopetus-
ryhman (luokan) keskikoko oli noin 20 oppilasta. Koulujen perusopetusryhmien
(luokkien) keskikoko oli alakouluissa yli 24 oppilasta 7 %:ssa tapauksista ja yla-
kouluissa vastaavasti 3,5 %:ssa tapauksista. Suuri ryhmakoko tuli esiin enem-
madn neljannen luokan opettajien (ka = 2,7) kuin vuosiluokkien 7-9 opettajien
ongelmana (ka = 2,5). Koska ryhmdkoot suurenevat koulun koon kasvaessa, oli
luonnollista, ettd myos suurten koulujen opettajat valittivat isojen ryhmien vai-
keuttavan opetustyota muita opettajia enemman.

Suurten opetusryhmien ongelma koskee enemmadn alakouluja kuin yldkou-
luja. Jopa noin 29 % opettajista katsoi, ettd ryhmadn suuri koko vaikeuttaa hy-
vad opetusta erittdin paljon, kun taas vastaava osuus oli yldkoulujen opettajien
keskuudessa noin 19 %. Ero on merkittdva, ja molempia prosenttiosuuksia tulisi
vahentdd kaikissa ndissa tilanteissa.

Perusopetusryhmien (luokkien) keskikoko oli koko aineistossa noin 20. Ope-
tusryhmien koko on yksi keskeisimpid indikaattoreita koulutuspalvelujen yhden-
vertaisuutta tarkasteltaessa. Perusopetusryhmien (luokkien) ryhmadkoot olivat
rehtorien (n = 394) antamien tietojen perusteella kuvion 13 (koulujen otannassa
otettu huomioon niiden koulujen oppilasmddrd) mukaiset.
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Kuvio 13. Perusopetuksen perusopetusryhmien (luokkien) keskikoko taustamuuttujit-
tain

Kuvion 13 keskiarvoja verrattaessa havaitaan, ettd maaseutumaisten kuntien ja
ruotsinkielisten koulujen opetusryhmien keskikoot ovat muuta tasoa selvdsti al-
haisemmat. Korrelaatiokerrointa kdyttden koulujen koon kasvaessa myos perus-
opetusryhmien (luokkien) koot suurenivat (r = .51**). Jos siis koulujen pedago-
gisia eroja arvioidaan koulun koon mukaan, tulee tdlloin vadjadmattd mukaan
my0s opetusryhmien kokojen tarkastelu.

Ryhmaékoko vaikuttaa hieman eri tavoin eri oppiaineissa. Esimerkiksi englan-
nin kielessa oli syyslukukaudella 2007 Pohjois-Karjalan alakouluissa (n = 18)
ryhmakoko 12 alakoulussa yli 20 oppilasta ja neljassd ryhmékoko oli 25-26 oppi-
lasta. Opettajien mukaan kahdenkymmenen oppilaan ylitys on kielen oppimisen
kannalta ehdottomasti liikaa. (Karjalainen 3.12.2007.)

Kansallisissa ja kansainvalisissa tutkimuksissa ei ole opetusryhman koon yh-
teyksistd oppimistuloksiin saatu ristiriidatonta tietoa. Yhteyksien selittaminen
on ongelmallista asiaan vaikuttavien tekijoiden runsauden vuoksi. Pieni ryhma
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on havaittu suurta paremmaksi joissakin tutkimuksissa, jos opetusmenetelmat
muuttuvat ryhmdkokoja mukaillen. (ks. Korkeakoski 2006.) Menetelmallista
muutosta voidaan tarkastella esimerkiksi havainnoimalla sitd, millaisiin henki-
siin prosesseihin oppilaat ohjataan siksi ajaksi, joka on varattu opiskeluun. Hy-
van oppimisympdriston luomisessa painotetaan oppilaan omaa aktiivisuutta, op-
pimisen vuorovaikutuksellisuutta ja sosiaalista luonnetta (esim. Wenger 1999).
Namad ehdot osin tai kokonaan tayttavista onnistuneista opettamiskokemuksista
on raportoitu laajimmin liitteessa 5.

Opetusryhmien kokoa kysyttiin myds suoraan opettajilta pyytden heiltd tietoa
heiddn tyypillisesti opettamiensa opetusryhmien suuruudesta. Opettajien anta-
man tiedon peruste oli siis erilainen kuin rehtoreilta pyydetty tieto, ja heidan il-
moittamissaan lukemissa (kuvio 14) ndkyivat siis ne erilaiset opetusryhmakoot,
joita opettaja pdivittdin opettaa.
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Kuvio 14. Tyypillinen opetusryhmdn koko opettajan tydssd perusopetuksen kouluissa

Ylaluokilla opetusryhmien koko vaihteli vihemman ja ryhmaédkoot olivat keski-
maddrin pienempid kuin alaluokilla. Jopa reilu viidennes alakoulujen opettajista
mainitsi ryhmadkoon olevan 26-30. Vastaavasti yldkouluissa yli 25 oppilaan ryh-
mid oli harvoin (2 %). Opettajien antamien tietojen mukaan estimoiden ryhma-
koko jad rehtorien antamaa lukua (noin 20 oppilasta) hieman pienemmaksi, kos-
ka opettajien arvio perustui heidan tyypillisesti opettamiensa ryhmien kokoon
ja ryhmien kokovalys on keskiarvojen laskemisen kannalta jonkin verran epa-
tarkka. Joissakin kouluissa ryhmakoot olivat selvdsti keskimddrdistd suurempia
eli rehtorivastausten perusteella keskimddrdisen perusopetusryhmdn (luokan)
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keskikoko oli 26 tai sitd suurempi kuudessa koulussa (1,5 %). Ndistd kouluis-
ta nelja oli alakouluja ja kaksi oli ylakouluja. Rehtoriaineisto ottaa huomioon
koulun kaikki perusopetusryhmat (luokat) ja opettaja-aineisto alakouluissa vain
neljansien luokkien opettajien opetusryhmat.

Erds opettaja kirjoitti suurten opetusryhmien pedagogisesta haasteesta: Suuret
opetusryhmdt rajoittavat ryhmdtoiden ja suullisten esitelmien tekemistd — ldhinnd
ajan ja tilankdyton takia. Samasta syystd toiminnallisten harjoitusten tekeminen
on rajoitettua. Suuri opetusryhma on monesti monipuolisten menetelmien ja va-
lineiden kannalta epatarkoituksenmukainen. Opettajat kuvasivat opetusryhmien
suurta kokoa pedagogisesti ongelmalliseksi muun muassa seuraavin peruste-
luin:

o Miten ohjataan luokkaa pienryhmdtydskentelyssd fysiikassa, kun oppilaita
on 24? 6 neljdn hengen ryhmdd tekemdssd sahkoopin toitd on turhan paljon
(ja ryhmdt jddvdt isoiksi, koska vdlineitd ei ole tarpeeksi).

o Ainakin kielissd ja matematiikassa pitdisi olla lainmukainen enimmdisryh-
makoko (korkeintaan 16 oppilasta).

o En vieldkddn ymmdrrd kuinka voin opastaa HOJKS-oppilasta 21 oppilaan
luokassa! HOJKS-oppilaat useimmiten tarvitsevat opettajaa koko ajan vie-
ressdl?

o Nykyisin tavallisessa oppilasryhmdssd on ainakin yksi oppilas, jolla on eri-
laisia ongelmia, esim. pinnaus, hdirikointi, kotiongelmat. Opettaja tarvitsee
nykyisin yhd enemmdn tietoa ja taitoa tdllaisten oppilaiden kanssa toimi-
miseen.

Vastattaessa arviointiryhmdn asettamiin paakysymyksiin, millaiset toiminnalli-
set edellytykset kouluilla on opetuksen jdrjestamisessa ja millaiset oppimisym-
pdristoon liittyvat esteet vaikeuttavat opetusta, voidaan edelld olevien tietojen
perusteella todeta kokoavasti: Opetusryhmien koko ja oppilasaineksen hetero-
geenisuus seka oppilaiden erilaiset kotitaustat nousevat ensisijaisiksi opetuksen
haasteiksi. Erityyppiset puutteet opetustiloissa ja -valineissd seka opetuksen jar-
jestdjien voimavaraerot tukea koulujen toimintaa ja opettajien osaamista ovat jo
kestoaiheita koulupedagogiikan kehittdmisessa.

Koulun koko ei sindnsa tullut opettajien ndikemyksissd esiin erityisena etu-
na tai haittana. Opetusvalineiden ja oppimateriaalien laatuun kiinnitettiin tas-
sd aineistossa my0s vdhdn huomiota, mikd yhdessd muun informaation kans-
sa viittaa fyysisten toimintaedellytysten (opetusvdlineet ja -materiaalit) hyvadn
yleistasoon. Erityisend edistymisen alueena kannattaa mainita tieto- ja viestin-
tateknisten mahdollisuuksien ehkd paikoin hidas, mutta kuitenkin havaittavasti
jatkuva paraneminen (Atjonen 2005 ja 2006; Nordic countries 2006). Myontei-
sesti merkille pantava seikka on myds oppimista tukevan ilmapiirin ja yhteisen
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oppimisndkemyksen korostuminen kouluissa ainakin rehtorien ndkemysten mu-
kaan.

5.5.2 Opettajien kouluttautuminen seka kansallinen opetuksen
ohjaus ja sdddokset opiskeluympadristotekijoina

Vaikka opettajien peruskoulutus on Suomessa moniin muihin maihin verrattuna
korkeatasoinen, ei jatkuvalta taydennyskoulutuksen tarpeelta valtyta suomalai-
sissakaan kouluissa. Koulutuksen vaikuttavuutta on tietysti hankala todentaa,
mutta kaikki syyt on uskoa optimistisesti, ettd lisdopinnot koituvat tavalla tai toi-
sella opettajien ja oppilaiden hyvdksi. Opettajien tdydennyskoulutusta koskevat
aiemmat tutkimukset ja selvitykset osoittavat, ettd koulutustarjonta ei aina ole
kohdannut kysyntda, kouluttautumisaktiivisuus on vdhentynyt ja koulutuksen
sisdllot ovat hajautuneet moniin teemoihin (Jakku-Sihvonen & Rusanen 1999;
Kumpulainen & Saari 2005; Piesanen ym. 2006). Taulukosta 23 voidaan lukea,
ettd koulutustarpeiden karjessd olivat erityistd tukea tarvitsevien opetus ja aine-
pedagogiset kysymykset.

Taulukko 23. Opettajien tarpeita saada tdydennyskoulutusta tai muuta ammatillista tu-
kea opetuksen kehittdmistd varten koulutussisdllén mukaan

Suurin tarve saada taydennys- Ala- Yla- Ala- Yla-
koulutusta tai muuta ammatillista koulujen | koulujen | koulujen | koulujen
tukea opettajat | opettajat | opettajat | opettajat
(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
1. tarve 1. tarve 2. tarve 2. tarve
% % % %
Erityista tukea tarvitsevien opetus 27 13 4 5
Ainepedagogiikka/-didaktiikka 13 13 7 5
Atk:n hyddyntadminen opetuksessa 8 10 5 3
Opetuksen eriyttaminen 7 9 4 3
Opetusmenetelmat ja tyotavat yleisesti 7 8 3 3
Kayttaytymisongelmaisten ohjaus 4 4 2 3
Opettaja-oppilas-suhde 4 3 3 2
Oman tyon hallinta ja kehittdaminen 1 3 2 2
Yhteistyd huoltajien kanssa 2 1 3 1
Koulun ohjaus ja tukijarjestelma 1 0 1 0
Jokin muu sisalté 2 3 1 1
Opettaja ei saa mitaan koulutusta. 0 0 0 0
Todettu, etta tuen tarvetta ei ole. 3 2 0 0
Kysymykseen ei ole vastattu. 14 23 61 69
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Tuen tarpeiden kirjo on laaja, mutta tuen tarvetta koskevaan kysymykseen
vastaamattomien suuri osuus viitannee myos siihen, ettd aineistoomme osuneet
opettajat eivat ole kokeneet merkittavad tuen tarvetta tai he eivat ole halunneet
muutoin vastata kysymykseen. Taulukon 23 tiedoista voi pdatelld, ettd alakou-
lujen opettajat kaipasivat erityistd tukea tarvitsevien opetukseen apua selvdsti
useammin kuin yldkoulujen opettajat. Ainepedagogiikkaan liittyva kouluttau-
tumistarve ei kuitenkaan juuri poikennut ala- ja ylakoulujen opettajien vdlilla,
eikd merkittdvid eroja ollut useimmissa muissakaan raportoiduissa tarpeissa.
Koulutustarpeen indikaattorina mainittakoon tassa yhteydessa my0s se, ettd ala-
koulujen opettajat osallistuivat omaehtoiseen tiydennyskoulutukseen yldkoulu-
jen opettajia hieman useammin. Ndita tuloksia voi tarkastella myds rinnan sen
tiedon kanssa, ettd Piesasen ym. (2006) mukaan opettajien tdydennyskoulukseen
osallistuminen on vdhentynyt selvdsti Jakku-Sihvosen ja Rusasen (1999) rapor-
toimiin tietoihin verrattuna.

Opettajat kuvasivat ammatillisen tuen tarpeitaan muun muassa seuraavasti:

Aineenhallinnan parantaminen.

Oman aineen menetelmdt. Toiminnallisten menetelmien oppiminen.
Kirjoittamisen opetus, ohjaus ja arviointi.

Oman oppiaineen laboroinnit.

o O O O

(¢]

Internetin ja yleensd tietokoneiden kdytto pedagogisesti oikein.

o Tietotekniikan kehitys on niin nopeaa, ettd siind tarvitsee jatkuvasti koulu-
tusta.

o ATK-taidot (tietokoneen + muiden oheisvdlineiden kdytté omassa aineessa,

myds opetusmateriaalin valmistaminen verkkoon).

Erilaisten oppijoiden huomioiminen ja kohtaaminen.
Miten auttaa kovin eritasoisia oppijoita samassa ryhmdssd, jos ryhmdkoot
kasvavat ja kasvavat.
Opetuksen eriyttdminen realistisin menetelmin.
Erityisoppilaiden, oppimisvaikeuksista kdrsivien oppilaiden yhd yksilolli-
sempi ohjaaminen.

o Maahanmuuttajataustaisten opettaminen.

o Miten toimia hdirikoiden ja/tai vikivaltaisten oppilaiden kanssa?

o Oppilasarviointi.

Kasvatuksellisissa kysymyksissd ja ajoittain psykologisissa taidoissa.
Vanhempien kohtaaminen ja ymmdrtdminen.
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Muina kuin taulukossa 23 ndkyvind sisdltdind tuotiin esiin ammatillisen tu-
en tarve esimerkiksi tyossd jaksamisessa, luokanvalvojan tehtavissd, teknisten
vdlineiden kdytossd ja perheongelmista kadrsivien oppilaiden auttamisessa. Myos
opastusta erilaisten vanhempien kohtaamiseen ja konfliktien (esimerkiksi koulu-
kiusaaminen) hoitoon kaivattiin.

Selvimmin erot alakoulujen ja ylakoulujen opettajien vdalilla ndkyivat ala-
koulujen opettajien halussa saada apua erityista tukea tarvitsevien opetukseen.
Muutoin erot ovat pienid. Ruotsinkielisten koulujen opettajien keskuudessa oli
selvdsti enemmadn tarvetta omaehtoiseen ja joustavaan taydennyskoulutukseen
kuin suomenKkielisten. Opetuksen eriyttdmiseen, erityistd tukea tarvitsevien ope-
tukseen ja ATK:n hyodyntdmiseen kaivattiin taas suomenkielisissd kouluissa sel-
vdsti enemman tukea.

Tuen muodon mukaan tarpeita kuvattiin vahdan (taulukko 24). Tyonohjaus
koski muun muassa pedagogista keskustelua opettajien kanssa ja johtamistapaa.
Jatkuvassa omaehtoisessa tietamyksen paivittimisessa oli kyse my0s opettajien
keskindisen vuorovaikutuksen lisddmisen tarpeesta, joka suuntautui oman kou-
lun ulkopuolelle. Kysymys on esimerkiksi ideoiden ja materiaalien vaihdosta eri
koulujen kollegojen kesken. Joustavan lisdkoulutuksen tarpeista mainittiin yhte-
nd esimerkkina tarve kouluttautua aineenopettajasta luokanopettajaksi.

Taulukko 24. Opettajien tarpeita saada tdydennyskoulutusta tai muuta ammatillista tu-
kea opetuksen kehittdmistd varten odotetun tuen muodon mukaan

Suurin tarve saada taydennyskoulutusta Ala- Yla- Ala- Yla-
tai muuta ammatillista tukea tuen koulujen | koulujen | koulujen | koulujen
muodon mukaan opettajat | opettajat | opettajat | opettajat

(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
1. tarve 1. tarve 2. tarve 2. tarve

% % % %
Tyonohjaus, kollegiaalinen yhteistyd 4 2 1 1
Omaehtoinen tietdmyksen paivittdminen 1 2 1 1
Hyvat opetusmateriaalit, valineet ja tilat 1 2 1 1
Joustava taydennys- ja jatkokoulutus 1 2 1 0

Odotetun tuen muodon mukaan tuotiin esiin lisdksi esimerkiksi seuraavia tarpei-
ta: henkilokohtainen ohjaus tydssd jaksamisessa ja sen ennaltaehkdisyssd, val-
takunnallisten yhteismitallisten kokeiden tarve, yhteistyon lisddaminen alakoulu-
jen, ylakoulun ja lukion kesken, rehtorin antama tuki ja tyoyhteison hyvinvointia
lisdava tuki. Aloittelevat opettajat tarvitsevat tutorin. Tama tarve tuli esiin myos
erddn kouluvierailun yhteydessa.
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Tuen muodon mukaan luokiteltuja vastauksia voidaan havainnollistaa esimer-
kiksi seuraavin opettajasitaatein:

Tarvitsen lausuntojen (esim. lddkdrin/neurologin) tulkkausapua.
Kaipaan selvyyttd koulun johdon linjasta.

o Suurin tuki ja apu on, jos pddsee lepddmddn ja akkuja lataamaan. Tyky-
toimintaa lisdd.

o Kansainvdlistyminen. Yhteiset hankkeet esim. koulujen kanssa, jotka ovat
muista EU:n jdsenmaista.

Sddnndllinen tyénohjaus.

Alkuvaiheessa mentoroinnista olisi hyotyd.

Oman kielitaidon ylldpitdminen.

Lisdd mahdollisuuksia tutustua Suomen historiallisiin kohteisiin.
Tarvitsisin koulutuksen aineenopettajasta luokanopettajaksi.
Erityispedagogiikka. Suoritan jo opintoja.

Vaihtoehtoisia materiaaleja opetuksen tueksi.

o 0O O O O O O

Taulukoiden 23 ja 24 informaatiota tdydentda tieto, ettd vastanneista opettajista
21 % (n = 2345) ilmoitti, etteivdt he ole osallistuneet lainkaan omaehtoiseen
ammattitaitoa parantavaan koulutukseen (kyse muusta kuin ns. VESO-koulutuk-
sesta) vastaamisajankohtaa edeltdneiden vajaan kolmen vuoden aikana. Opetta-
jista oli kuitenkin 42 % osallistunut kyseiseen koulutukseen 1-2 kertaa ja jopa
15 % vdhintddn viisi kertaa. Tuloksen pddlinja on siis varsin samanlainen kuin
Piesasen ym. (20006) aineistossa (n = 2047 opettajaa), jossa 11 % ei ollut osallis-
tunut lainkaan tdydennyskoulutukseen tarkasteluajankohtaa (vuosi 2005) edel-
tdvan kahden vuoden aikana.

Toteutunutta tdydennyskoulutuksen mdarda ei arviointiryhmdn mielesta voi
pitda riittavana perusopetuksen laadun turvaamisen kannalta. Koulutuksen va-
hdisyyden syytd ei voida varmasti aineistostamme pdatella: kyse on joko sopivan
tarjonnan puutteesta, koulujen ja kuntien tdydennyskoulutusresurssien vahdai-
syydestd - mihin my0s koulukdynnit antoivat viitteita - tai myos opettajien kou-
luttautumishalun hiipumisesta.

Maaseutumaisten kuntien opettajat osallistuivat omaehtoiseen tdydennys-
koulutukseen muita hieman vahemman, ruotsinkielisten koulujen opettajat taas
muita jonkin verran enemman ja naiset miehid enemman. Ladnien valilla ei ollut
juurikaan eroja osallistumisessa omaehtoiseen taydennyskoulutukseen, vaikka
eroja olisi voinut olettaa olevan koulutustarjonnan maaran ja etdisyyksien pe-
rusteella. Erot omaehtoiseen koulutukseen osallistumisessa ovat ilmeisesti yhte-
ydessad siihen, miten aktiivisia opettajat ovat oman tyonsd kehittamisessa. Kou-
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lutukseen osallistuminen voi heijastua muun muassa opettajien pedagogisiin ja
tavoitteita koskeviin painotuksiin.

Opettajien pedagogisen toiminnan kehystekijoitd ovat opetusta koskevat saa-
dokset, joiden tuntemus ei aina ole riittdvad tai joiden tulkinta paikallisesti tuot-
taa toisinaan hankaluuksia. Kyselylomakkeessa (liite 1: kysymys E3) tiedustel-
tiin, millaisia kansallisia saddosmuutoksia tai opetuksen ohjauksen muutoksia
tarvittaisiin opetuksen kehittamisen kannalta. Taulukossa 25 on esitetty jakauma
tiedonkulkuun ja tyonjakoon liittyvien tekijoiden osalta (vrt. taulukot 11 ja 20).
Niita tekijoitd esitettiin kovin vahan.

Taulukko 25. Kansallisen opetuksen ohjauksen tai opetusta koskevien sddddsten ongel-
mat, joihin opettajat haluavat muutoksia: tiedonkulku ja tyénjako

Tiedonkulkuun ja tyénjakoon liittyvien | Alakoulun | Ylakoulun | Alakoulun | Yldkoulun
ongelmiin liittyvat muutostarpeet opettajat | opettajat | opettajat | opettajat
(n=362) | (n=1989) | (n=362) | (n=1989)
1. maininta | 1. maininta | 2. maininta | 2. maininta
% % % %

Tiedon valittymista estavien saadosten

tarkistaminen 2 1 0 0

Kodin ja koulun ty6njako seka yhteistyd

tiukemmin saadellyksi 2 0 1 0

Mainittu, ettei ongelmaa tai korjattavaa

ole. 3 2 0 0

Muita korjausehdotuksia 9 7 2 2

Ongelmaa ei mainittu. 34 45 80 86

Muissa korjausehdotuksissa mainittiin esimerkiksi seuraava mielipide: Opetus-
hallituksen ja kouluvirastojen johtoporras jalkautuisivat kenttdtyohon. Johtopor-
ras ei tiedd, ei ymmdrrd, eikd vdlitd koulujen todellisista ongelmista. Arviointiin
kaivattiin valtakunnallista pysyvyyttd ja yhdenmukaisuutta. Tasta esimerkkina
mainittakoon erddn opettajan arviointikriteereihin liittyvd kannanotto: Bedom-
ningen — for strdnga kriterier.

Taulukossa 25 mainittuja tiedonkulkuun ja tyonjakoon liittyvid korjausehdo-
tuksia olivat esimerkiksi seuraavat opettajien kannanotot:

o Mielestdni pitdisi kehittdd tukitoimia, ettd muodollisesti epdpdtevilld olisi
mahdollisuus hankkia itselleen pdtevyys esimerkiksi tyottomyyspdivdrahan
tai opintotuen turvin.

o Kuraattori- ym. tukipalvelujen mddrdrahojen lisddminen helpottaisi tavalli-
seen opetustyohon keskittymistd.
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o Valtion pitdisi tiukentaa kuntien ohjausta, jotta opetukseen mydnnetyt val-
tionavut menisivdt perille.

o Tulisi olla lupa poistaa hdiritsevd oppilas luokasta valvottuihin oloihin? Mi-
hin? Pitdisiko palkata joku pitdmddn parkkia?

o Hdiritsevien oppilaiden kurinpito tai saaminen hoitoon muiden tahojen (so-
staali- ja terveyspuoli) vdlittémdlld velvollisuudella reagoida ongelmiin.

o Vaitiolovelvollisuus kddntyy joskus opetus- ja kasvatustyotd vastaan. Jos tie-
tdisimme oppilaista edes suurin piirtein samoja asioita, kasvatustyotd olisi
helpompi tehdd ja ottaa oppilas yksilond huomioon.

o Koulun ja kodin yhteistyon titvistdminen.

o Kielissd alkeisopetus on ratkaiseva. Siis pdtevdt opettajat alaluokille, jotta
saadaan oikea ddntdminen ja perusrakenteet hallintaan. Ndin saadaan
myds oppilaat oppimaan, miten kieltd opiskellaan jo alusta alkaen.

o Takaisin alueelliset kouluttajat, kuten 70- ja 80-luvuilla. Heille vastuuta kou-
lutuksen kehittdmiseen. Ohjattua innovoivaa toimintaa.

o Ainakin 10 vuoden vdlein tulisi olla mahdollisuus yhden viikon pituiseen
koulutusjaksoon tyoajalla esim. harjoittelukoulussa.

Suuri osa opettajista ei vastannut tahdn kysymykseen (liite 1: kysymys E3). Ta-
md voitaneen tulkita myos siten, ettei kovin voimakkaita ongelmia tai muutos-
tarpeita ole. Niiden osuus, jotka totesivat erikseen, ettei korjattavaa ole, oli kui-
tenkin pieni.

Arviointiryhmdn vastaukset pddkysymykseen, millainen on perusopetuksen
opettajien kehittdmisorientaatio a) opetuksessa toteutuneiden muutosten, b) kou-
lutustarpeiden ja c) sddddsmuutosten ndkokulmista, ovat seuraavanlaiset:

Opetuksessa toteutuneet muutokset olivat kokonaisuutena varsin pienid.
Useimmat liittyivat opiskeluympdariston muutoksiin. Monet muutokset liittyivat
myos opetussuunnitelman merkityksen lisadntymiseen omassa tydssa ja vastaa-
vasti oppimateriaalien sitovuuden ohenemiseen tai niiden kdytdon monipuolis-
tumiseen. Useimmat opettajat eivdt kertoneet muutoksista lainkaan tai ilmoitus
koski asiaa, joka oli muuttunut kehystekijoissd tai muussa ympadristossd. Opet-
tajien raportoimista opetuksen muutoksista ei ollut paateltdvissa selvaa paikalli-
seen eikd liioin koulukohtaiseen pedagogiseen kehittimiseen liittyvaa linjaa tai
innovaatiota.

Koulutustarpeista tulivat eniten esiin erityistd tukea tarvitsevien opetus ja eri-
yttdminen, ainepedagogiset kysymykset ja opetusmenetelmalliset asiat. ATK:n
hyddyntaminen opetuksessa oli yksi usein mainittu asia. Useimmat tarpeet kes-
kittyivdt opettajien pedagogisen tyon keskioon. Opetussuunnitelmalliset kysy-
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mykset jdivat taka-alalle. Syy lienee melko runsaassa tdhan aiheeseen liittynees-
sa kansallisessa, paikallisessa ja koulukohtaisessa koulutustarjonnassa.

Selvimmat korjaustarpeet kysymyksen E3 (kansallisen opetuksen ohjaukseen
tai opetusta koskeviin saddoksiin liittyvd ongelma) perusteella liittyivat 1) liian
suuriin opetusryhmiin, 2) oppiaineiden vaativiin tavoitteisiin ja laajoihin sisal-
toihin opetussuunnitelmassa ja 3) tuntijaon ongelmiin. Opetusryhmien jdlkeen
opetussuunnitelmalliset asiat olivat kokonaisuutena suurin ongelmaryhma (tau-
lukot 24-25; ks. my0s taulukot 16 ja 20). Muut muutostarpeet ja ongelmat olivat
yksittdisid ja liittyivat muihin jo raportoituihin asioihin.

5.6 Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvo

Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvoisen laadun kuvaamista varten
arviointiryhma asetti vastattavakseen seuraavat kysymykset:

Millaisia eroja perusopetuksen toteutuksessa esiintyy 1) pedagogisten periaat-
teiden luonteessa, 2) opettajien tavoitetietoisuudessa, 3) opetusmenetelmalli-
sessd monipuolisuudessa, 4) oppilaiden ominaislaadun huomioonottamisessa
ja 5) opiskeluymparistotekijoiden toimivuudessa?

Eroja tarkasteltiin seuraavien taustamuuttujien suhteen: a) alakoulu/yldkou-
lu, b) koulun opetuskieli (tarkempi tarkastelu luvussa 7), c) opettajan opetta-
ma aine, d) opettajan sukupuoli, e) lddni, f) taajama-aste, g) koulun koko ja
h) onko koulu yhtendisen perusopetuksen koulu vai ei ole.

Seuraavissa tulostiedoissa tarkastellaan keskeisid tuloksia ja niissa esiintyneita
eroja opetuksen yhdenvertaisuuden ndakokulmasta, mika osaltaan tdydentda pe-
rusopetuksen laadusta edelld saatua kokonaiskuvaa.

Perusopetuksen ala- ja yldkoulujen erot olivat yllattdvan pienid. Havaintoa ei
voida selittad otannalla. Ala- ja yldkouluilla oli omat otannat ja otantasuunnitel-
man mukaan ne edustivat oikeassa suhteessa perusopetuksen kouluja.

Alemmilla vuosiluokilla tulivat esiin ylempid vuosiluokkia hieman enemman
oppilaiden kasvuun ja kehitykseen yleisesti liittyvat asiat ja vuosiluokilla 7-9
hieman enemmadn oppilaiden motivointiin ja kiinnostuksen herdttimiseen liit-
tyvat asiat. Pedagogisissa toimintaperiaatteissa oli erilaisia pienid korostuseroja
oppiaineen luonteesta riippuen. Oppilaan hyvad oppiminen ja hyvinvointi nousi-
vat opettajien vastauksista esiin kautta linjan, vaikka periaatteiden korostuksissa
ja soveltamistavoissa olikin pienia eroja.

Suuret (yli 25 oppilasta) oppilasryhmat olivat enemman ala- kuin yldkoulujen
opettajien vitsaus, mika osaltaan selittdd alakoulun opettajien huolen tyorauhan,
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oppilaiden kasvun tukemisen ja yksilollisyyden huomioon ottamisesta. Alakou-
luissa tuotiin esiin oppimateriaalien ja tilojen puutteita yldkouluja enemman, ja
ylakouluissa taas puutteelliset oppimisvalmiudet, motivaation puute ja oppilai-
den vélinpitdimattomyys tuntuivat hankalammilta kuin alakouluissa. Tuntijaon
sopivuus ja oppilaiden tasoryhmittely mietityttivat ylakoulun opettajia alakoulun
kollegoita enemman. Yldkouluissa myds tieto- ja viestintdtekniikan alan tdyden-
nyskoulutus koettiin alakoulujen opettajia suurempana.

Luokanopettajat painottivat aineenopettajia enemmadan oppilaiden tarpeita ja
erilaisuutta, mahdollisuutta tehda yhteistyota muiden opettajien kanssa ja huol-
tajien odotusten huomioon ottamista. Aineenopettajat nakivadt puolestaan oppi-
aineen ominaisluonteen merkityksellisempdnd, mutta aineenopettajat kayttivat
luokanopettajia keskimddrin hieman vahemman oppikirjoja ja niiden oheismate-
riaaleja ja laativat luokanopettajia useammin omia oppimistehtavidan. Opetuk-
sen toteutustavoissa raportoitiin muutoksia sekd ala- ettd yldkoulujen opettajien
osalta. Yldkoulujen opettajien opetuksellisissa muutoksissa nakyi alakoulujen
opettajia selvdsti enemmadn materiaalien, vdlineiden ja fyysisen ympdriston hyo-
dyntdmisen muutos. Oppilaiden tietopddoman systemaattista kartuttamista ai-
neenopettajat arvostivat hieman enemman kuin luokanopettajat.

Neljdnnen vuosiluokan opettajat ilmoittivat hieman enemman oppilaiden kas-
vuun ja kehitykseen yleisesti liittyvid toimintaperiaatteita ja vuosiluokkien 7-9
opettajat hieman enemmadn oppilaiden motivointiin sekad kiinnostuksen herat-
tamiseen liittyvid pedagogisia toimintaperiaatteita. Tieto- ja viestintdtekniikan
mahdollisuuksien hyddyntdminen nakyi hieman enemmadn yla- kuin alakoulujen
opettajien tyossd.

Ruotsinkielisten koulujen opettajat olivat tydskennelleet hieman pienempi-
en opetusryhmien kanssa kuin suomenkielisten koulujen opettajat, ja he olivat
osallistuneet vahadn aktiivisemmin taydennyskoulutukseen kuin suomenkieliset
kollegansa. Oppimistaitojen, motivoinnin ja yksilollisten tarpeiden huomioon ot-
taminen oli ruotsinkielisten opettajien pedagogisissa periaatteissa selvasti esilld
sekd menetelmallinen monipuolisuus onnistumista edistavana tekijand. Ruotsin-
kieliset opettajat osoittautuivat suomenkielisid opettajia vahemman oppikirjasi-
donnaisiksi. He ottivat opetuksen suunnittelussa huomioon oppilaiden odotukset
ja opetussuunnitelman suomenkielisid kollegojaan enemman.

Ruotsinkielisilld alueilla oppimistaitoihin ja motivointiin seka kdytoshdairioi-
hin kiinnitettiin huomiota hieman muuta maata useammin, ja sielld pidettiin
opetussuunnitelmia ja tavoitteita melko vaativina. Sen sijaan opetuksen onnistu-
misen esteitd koskevat arviot olivat yleisesti ottaen hieman varovaisempia kuin
suomenkielisilld alueilla.

Erojen tarkastelu sen mukaan, minkd oppiaineen opetuksesta oli kyse, toi esille
enimmadkseen melko loogisia eroja esimerkiksi niin, ettd kuvataiteissa oppikir-
joilla oli vahdn, mutta toiminnallisuudella paljon merkitystd ja A-kielessa op-
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pilaiden heterogeenisuus tuntui haitallisena. Aidinkielen opettajille oppilaiden
oikeudenmukaisella kohtelulla ja tavoitteiden vaativuudella ndytti olevan erityis-
ta merkitysta. Biologian ja maantiedon opettajien vastaukset olivat varsin yhden-
mukaisia muun muassa siitd syystd, ettd useimmiten kyse oli samasta opettajasta
molemmissa aineissa. Sama tilanne koski jossain mddrin matematiikan, fysiikan
ja kemian opettajia.

Vastaajan sukupuolen perusteella tapahtunut tarkastelu osoitti, ettda naisopet-
tajat olivat osallistuneet miesopettajia enemman tdydennyskoulutukseen, ja hei-
ddn ammatillisen tuen tarpeissaan korostui miehid enemmadn opetuksen eriyt-
taminen ja erilaisten oppilaiden auttaminen. Isot oppilasryhmat, oppiaineiden
vaativat tavoitteet ja laajat sisdllot sekd oppilaiden asenteet, erityisen tuen tarve
ja hdiriokdyttdytyminen vaivasivat naisopettajia useammin kuin miesopettajia,
jotka korostivat oppilaan yksilollisyyden huomiointia naisia vahemman. Mel-
kein kaikkien opetukseen vaikuttavien, onnistumista edistdvien ja pdivittdisessa
tyossd vaikuttavien tekijoiden merkitys oli naisopettajilla suurempi kuin mies-
opettajilla.

Alueelliset erot osoittautuivat melko vahdisiksi, mikd on samansuuntainen tu-
los kuin esimerkiksi PISA-aineistoissa (OECD 2005 ja 2007) sekd Kuuselan (2006)
ja Hautamden ym. (2003 ja 2005) aineistoissa. Eteld-Suomen alueella suuret ryh-
madkoot tulivat useimmin esille. Linsisuomalaisten opettajien mielestd miltei
kaikki opetuksen onnistumisen esteet olivat muihin vastanneisiin opettajiin ver-
rattuna jonkin verran hdiritsevampia. Ita-Suomen alueella opettajat kiinnittivat
maan muita osia enemman huomiota oppilaiden oikeudenmukaiseen kohteluun,
oppilaiden tasoeroihin, koulujen kaytdntoihin (lukien mukaan tygjarjestysasiat,
kiire, opettajan tyonkuvan kirjavuus), oppiaineen ominaisluonteen huomioimi-
seen ja atk:n hydodyntamisen parantamiseen.

Oulun ja Lapin lddneissd ryhmdkoot olivat kohtuullisemmat, opetus- ja kasva-
tustavoitteiden rinnakkaiselo sopuisampaa, tekemadlld oppiminen ndkyvampda
ja oppilaiden taustatekijoiden merkitys onnistumiseen ilmeisempda kuin maassa
muuten. Edelleen kahden pohjoisimman ldanin opettajille opetussuunnitelman ja
oppimateriaalien merkitys opetuksen suunnittelussa oli keskeisempi ja erityista
tukea kaipaavia oppilaita koskevan tdydennyskoulutuksen tarve kipeampi kuin
heiddn muissa lddneissa tyoskenteleville kollegoilleen.

Pedagogisissa toimintaperiaatteissa ei ollut havaittavissa selvid eroja maan eri
osien tai kaupunki- ja maaseutukoulujen valilld. Keskiarvojen varassa tarkastellen
opetussuunnitelmalla ndyttdd olevan koko maassa merkittdvd ja yhdenmukainen
rooli opettajien tavoitetietoisuuden kannalta. Oppimateriaalien ja opetusvalinei-
den vahdisyys tai puutteet eivat tulleet esiin merkittavind asioina yhdenkadn
taustamuuttujan osalta.

Opettajat korostivat koko maassa opetuksessaan ajattelun taitoja ja ldhes yhta
tarkeina sen rinnalla kulkivat my0s oppimisen taidot. Opettajat arvostivat kasva-
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tuksen ja opetuksen yleistavoitteiden toteuttamisen tarkeyttd myds varsin yhte-
ndisesti eri alueilla, olipa kyseessd maaseudun koulu tai kaupunkikoulu, mutta
painottivat my0s itsetunnon vahvistamista, suvaitsevuutta ja sosiaalista kasvua.
Kuva tavoitteiden laaja-alaisesta huomioonottamisesta on melko yhdenmukai-
nen, tarkasteltiinpa sitd sitten alueittain, ala- tai yldkoulujen osalta tai opetuskie-
len mukaan.

Koulun koko oli jossain madrin yhteydessa siihen, mita periaatteita opetukses-
sa korostettiin. Pienissd kouluissa painottui esimerkiksi oppilaiden motivoinnin
ja ajattelun taitojen merKkitys. Yleislinjana ndkyi, ettd mitd suurempi koulu oli, sitd
voimakkaampina esitetyt opetusta estdvdt tai vaikeuttavat seikat koettiin. Samal-
la tavalla voidaan todeta, ettd mitd suurempi opetusryhmd (ja sitd tukien myds
heterogeenisempi), sitd voimakkaampina opetusta estdvdt tai vaikeuttavat seikat
koettiin.

Sen mukaan, olivatko kyseessd yhtendisen perusopetuksen rehtorit tai mui-
den perusopetuksen koulujen rehtorit, ei rehtorien ndkemyksissa ollut lainkaan
eroa siind, millainen kehittimisen ilmapiiri koulussa oli tai miten yhtendinen
tai yhteinen pedagoginen ndkemys opettajakunnassa oli vallalla. Molemmissa
tekijoissa ja molemmissa koulutyypeissa keskiarvo kouluarvosana-asteikolla oli
8,2. Muitakaan eroja ei juuri ollut. Yhtendisen perusopetuksen kouluissa oli kui-
tenkin hieman paremmat resurssit tukea opettajien kouluttautumista, hieman
paremmat tieto- ja viestintatekniikan mahdollisuudet ja hieman paremmat ope-
tustilat.

Opetusmenetelmat, tyotavat tai yleisesti opetusjdrjestelyt eroavat toisistaan
monien opiskeluprosessin luonnetta mdadrittdvien seikkojen perusteella. Naita
ovat esimerkiksi oppilaiden toiminnallisuuden aste, tavoitteisuuden maard vuo-
rovaikutuksessa, eriyttavat mekanismit, opettajan palautteen madard ja oppilaan
itsearvioinnin mahdollisuudet. Mainitut tekijat (ks. erityisesti taulukon 12 koh-
teet) korostuivat eniten kaikkein suurimmissa kouluissa (yli 500 oppilasta), ala-
kouluissa ja naisopettajien tyossd. Lddnien vdlisid tai taajama-asteen perusteella
havaittuja eroja ei juuri ollut. Aidinkielen opetuksessa mainitut piirteet painottui-
vat ldhes kaikissa mainituissa kohteissa muihin aineisiin nahden, mika selittyy
osin silld, ettd didinkielelld on monia muita aineita monipuolisempi tavoitera-
kenne.

Perusopetuspedagogiikan kuva, jos sita tarkastellaan opetussuunnitelman ta-
voitteiden tarkeyden, oppimateriaalien hyodyntdmisen, menetelmallisten ratkai-
sujen ja korostusten tai opettajien pedagogiikkaa ohjaavien toimintaperiaatteiden
ndkokulmasta, on varsin yhtendinen koko maassa. Ndin on, tarkasteltiinpa asiaa
lddneittdin tai kaupunkimaisten ja maaseutumaisten kuntien koulujen tai ala-
ja yldkoulujen opettajien vastausten perusteella. Ruotsinkielisessd koulutukses-
sa esiintyi joitakin poikkeamia suomenkielisten koulujen opettajien ratkaisuihin
ndhden. Niistd raportoidaan tdssd julkaisussa luvussa kuusi.

163



@ Arviointitulokset

5.7 Yhteenveto perusopetuksen pedagogiikan
tuloksista

Luvuissa 5.1-5.6 on tarkasteltu arviointiaineiston tuloksia arviointiryhmdn aset-
tamien kysymysten pohjalta kdsitellen asioita osin varsin yksityiskohtaisesti.
Seuraavassa esitetddn keskeiset pddtulokset. Kuviossa 14 ndmad tulokset tiiviste-
tdan yhteen.

Suurin osa perusopetuksen opettajista arvostaa opetuksessaan oikeudenmu-
kaisuutta ja tasapuolisuuta pedagogisina periaatteinaan. Oppilaan kannustava
kohtaaminen, oppimisen edistdminen ja oppilaan kasvun ja kehityksen tukemi-
nen ovat opettajille tarkeita. Opettajat haluavat ottaa huomioon oppilaiden yksi-
16lliset tarpeet ja kyvyt. Opetuksessa painotetaan vastuunottoa, tunnollisuutta,
toiminnallisuutta ja tekemdlld oppimista turvallisessa ilmapiirissa.

Pedagogisissa ratkaisuissaan opettajat pitivat tdrkednd oppiaineen ominais-
luonteen huomioon ottamista ja opetuksen jarjestdjan hyvaksymda opetussuun-
nitelmaa. Useissa oppiaineissa kdytetddn pdivittdin edelleen paljon oppikirjoja
ja niihin liittyvid oheismateriaaleja. Opettajien omaehtoinen tdaydennyskoulu-
tukseen osallistuminen ndytti olevan yhteydessa tavoitteisuuden lisddntymiseen
opetusta suunniteltaessa.

Myonteinen suhtautuminen opetussuunnitelmaan ndkyi valtavirtana opetta-
jien vastauksissa; silti merkittdva osa opettajista ndaki opetussuunnitelmissa myos
kehitettdvad. Kehittamistarpeet koskivat esimerkiksi oppisisdltéjen ylimitoitusta,
tuntijaon ongelmia, arvosanan 8 kriteerien vaativuutta ja arviointiohjeiden sel-
kiyttamista.

Oppimateriaaleihin kohdistuvaa kritiikkia esiintyi melko vahan. Se oli enem-
man yksittdista “purnausta” kuin yleistd tyytymattomyyttd. Tyytyvdisyys oppi-
materiaaleihin tuli esille my0s yksittdisissa kannanotoissa koulukdynneilla.

Opettajat pitivat kasvatus- ja opetustavoitteiden toteutumista keskeisind ope-
tuksessaan - opettajaryhmastd tai koulujen sijainnista riippumatta. Sen ohella
korostuivat myos ajattelun ja oppimisen taitojen, sosiaalisen kasvun ja itsetun-
non vahvistamisen tavoitteet. Oppilaiden tietopddoman systemaattista kartutta-
mista arvostettiin varsin yhdenmukaisesti, mutta se ei korostunut muiden tavoi-
tealueiden joukossa.

Onnistuneeseen opetukseen opettajat liittivdt tavallisesti selkedt tavoitteet, si-
saltojen motivoivuuden, oppilaiden aktiviteettien hyddyntamisen seka opetusme-
netelmien ja tydtapojen monipuolisuuden. Yhteistoiminnallisuutta arvostettiin.

Onnistuneen opetuksen esteind mainittiin yleisimmin liian suuri ryhmdkoko
ja ryhmadn heterogeenisuus. Koulun kdytdnnot, opetukseen liittymattomien teh-
tavien suuri madra, kiire ja liilan suurina koetut oppiaineiden vaatimukset vai-
keuttivat myos opetuksen onnistumista opettajien mielestd. Pedagogisesti ongel-
mallisina ja haasteellisina opettajat pitivat oppilaiden hdiritsevda kayttdytymista
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sekd motivoinnin ongelmia ja oppimisvaikeuksia. Monet kuvatuista ongelmista
liittyivat jollakin tavalla opetuksen eriyttamisen tarpeisiin ja sen ratkaisemiseksi
tarvittavaan ammatilliseen osaamiseen.

Opettajat halusivat kiinnittdd pddttdjien huomiota liian suuriin opetusryh-
miin ja laajoihin oppimistavoitteisiin. He painottivat taloudellisten resurssien
lisdamisen tarvetta opetukseen yleensd, opettajien ammatillisen osaamisen pa-
rantamiseen ja erityista tukea tarvitsevien opetuksen kehittdmiseen. Taloudelli-
sen lisdtuen tarvetta korostivat myds rehtorit. Opetuksen toiminnallisissa edelly-
tyksissa esiintyi koulujen valistd laajaakin vaihtelua, mutta ndma puutteet eivat
kumuloituneet alueellisesti.

Opettajat pitivat opetustyossdan melko yhdenmukaisesti keskeisend tyo-
rauhaa, mutta myos oppilaiden omien aktiviteettien hyodyntdmistd, toiminnalli-
suutta, menetelmallistd vaihtelua ja monipuolisuutta. Pienimuotoisten tutkimuk-
sellisten oppimisprosessien toteutuksista raportoitiin melko paljon - erityisesti
luonnontieteellisissd oppiaineissa. Palautteen antamisen mahdollisuuksia oppi-
laille arvostettiin, mutta edellytysten tarjoamista oppilaiden itsearvioinnille ei
pidetty vastaavassa madarin tarkednd.

Merkkeja siitd, ettd opetuksen eriyttiminen olisi oppilaan sukupuolen perus-
teella jonkinlainen haaste, ei ollut havaittavissa. Perusopetuksen tavoitteita kos-
kevassa valtioneuvoston asetuksessa sukupuoli ndhdddn kuitenkin opetuksen
kehittdmisen kannalta tarpeelliseksi.

Opettajat toivoivat enemmadn mahdollisuuksia joustaviin opetusryhmittelyi-
hin. Vain muutama opettaja toivoi takaisin tasokursseja, joista luovuttiin 1980-
luvun puolivalissa.

Useiden opettajien tyossd oli tapahtunut ja tapahtumassa joitakin muutoksia.
Ne eivat olleet suuria muutoksia yleiseltd kannalta, mutta tdrkeita yksittdisten
opettajien tyossd. Opetuksen muutoksen kohteet keskittyivdt usein opetuksen
pedagogisiin lahtokohtiin sekd opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Muu-
tosten taustalla olivat usein opetuksen tavoitteet ja oppilaan hyvastd oppimisesta
nousevat tarpeet. Myos tietotekniikan tulon monet opettajat olivat kokeneet mer-
kitykselliseksi ja toimintatapojaan muuttavaksi.

Opettajien tdydennyskoulutustarpeiden painopiste oli ainepedagogisissa ky-
symyksissd, erityistad tukea tarvitsevien opetuksessa seka eriyttamistaitojen mo-
nipuolistamisessa. Varsin monet opettajat kaipasivat tukea opetusmenetelmadl-
lisissa asioissa sekd tieto- ja viestintdtekniikan opetuskdyton parantamisessa.
Kouluyhteisolliseen osaamiseen tai yhteisollisyyden vahvistamiseen ei kiinnitet-
ty erityista huomiota.

Tdamadn arvioinnin tulosten perusteella suomalainen perusopetus ndyttaytyy
aiempia tutkimus- ja arviointitietoja oppilaskeskeisempand. Kouluvierailujen yh-
teydessa tehdyt havainnot antavat olettaa, ettd opetus on tavallisesti organisoitu
luokassa ulkonaisesti opettajakeskeisen opetuksen tapaan, mutta muu aineisto
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tukee sekd toiminnallisesti ettd menetelmadllisesti monipuolista ja vaihtelua ta-
voittelevaa opetusta.

Suomalainen opettaja osaa tyonsd, pyrkii tekemddn oppilaan hyvaksi voi-
tavansa, haluaa tavallisesti kehittdd osaamistaan, mutta ei moniin opetuksen
rakenteellisiin reunaehtoihin sidoksissa olevana ole aina kovin innokas oman
opetuksensa tai koulunsa pedagogiikan muutoksen edistdja.

Ennen seitsemadnnessd luvussa tapahtuvaa tulosloydosten arvottavaa tarkas-
telua ja kehittdmistarpeiden kuvaamista esitetddn keskeisten tulosten kooste vie-
14 tiiviind kuviona 15.
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1. Opettajien pedagoginen ajattelu
Pedagogisissa periaatteissa on suuri kirjo. Niissa
korostuvat oikeudenmukaisuus, tyérauha, oppilai-
den kunnioittaminen, heidan tarpeidensa ja kyky-
jensa huomioon ottaminen seka toiminnallisuus.
Periaatteiden painotuserot ovat pienia eri ryhmien
valilla.

Perinteiset pedagogiset perustaidot ja opetuksen
kaytannollinen sujuminen ovat tarkeita.

Nayttéa uusien pedagogisten ratkaisujen kokei-
luista tai tavoitteisesta etsinnésta esiintyy niukasti.
Tutkimus- ja teoriaperustaisuus tulee periaate-
tasolla esiin hyvin vahan.

;

7. Oppimistulokset
Oppimistuloksia ei arvioitu, joten opetuksen ja
oppimisen yhteyksia ei voitu tarkastella.

6. Tasa-arvo

Alueelliset erot ovat pienia arvioiduissa kohteissa.
Naisopettajat arvioivat yleensa opetuksen onnis-
tumista edistavien ja paivittaisessa tydssa vaikut-
tavien tekijoéiden merkityksen suuremmaksi kuin
miesopettajat.

Alakoulun opettajat painottivat hieman enemman
kasvatustavoitteita, eriyttdmisen merkitysta ja
kayttivat oppikirjoja/opettajan oppaita tyéssansa
ylakoulujen opettajia enemman. Muut erot olivat
vahaisempia

Opetettavan oppiaineen mukaan havaitut erot
olivat paaasiassa menetelmallisia — aineen omi-
naisluonteen mukaisten menetelmien korostuessa
— aidinkielen ja taideaineiden tavoitteiden moni-
puolisuus tuli esiin.

Opetuksessa korostetaan varsin yleisesti ja
yhdenmukaisesti oppilaiden oikeudenmukaisen
kohtelun ja tydrauhan merkitysta seké tavoitteiden
saavuttamista opetuksen suunnittelussa.

2. Opettajien tavoitetietoisuus
Opetussuunnitelma koetaan tarkeaksi ja oh-
jaavaksi asiakirjaksi.

Opetussuunnitelman parantuneen tuntemuk-
sen ja ohjaavuuden rinnalla tulee esiin myos
selked opetussuunnitelmakriittisyys (sitovuus,
laajuus, yleisyys, ainekohtaiset laatimiserot,
arvosanan 8 kriteerien vaativuus, arviointi-
ohjeet).

Opettajien tavoitteisuudessa korostuvat useat
opetuksen ja kasvatuksen tavoitealueet (esim.
ajattelun taidot, sosiaaliset, tiedolliset ja kas-
vatukselliset tavoitteet).

Oppikirjalla on yha vahva rooli opetussi-
saltdjen oppimisen kannalta paivittaisessa
opetuksessa.

A
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;

5. Opiskeluymparistojen toimivuus
Koulujen toimintaedellytyksissa on suurtakin
vaihtelua, erityisesti taloudellisissa edellytyksis-
sa.

Myénteinen kehittdmisen ilmapiiri ja yhteinen na-
kemys opetuksesta tulevat esiin hyvin. Koulujen
valiset erot ndissa kohteissa ovat melko pienia.
Opetusryhmien liian suuri koko ja usein naiden
ryhmien heterogeenisyys (mm. hairitsevat oppi-
laat ja erityista tai muuta tukea tarvitsevien oppi-
laiden maara) on merkittavin opettajien pedago-
gista tyota vaikeuttava syykokonaisuus.

Kiire tai kiireen tuntu (mm. opetukseen suoraan
liittymattdmien tehtavien maara) on lisdantynyt.
Opettajien ammatillisessa osaamisessa saattaa
olla eroja erilaisten tdydennyskoulutusresurssien
vuoksi ja erilaisten oman osaamisen kehitta-
misaktiviteettien perusteella.

3. Oppilaan huomioon ottaminen
Oppilaiden yhdenvertaisuus, erilaisuus ja
tarpeet ovat hyvin tarkeita lahtokohtia ope-
tuksessa.

Oppilaskeskeisyys on lisdantynyt opettaja-
keskeisen opetuksen kustannuksella; opetuk-
sessa arvostetaan/hyédynnetéan toiminnal-
lisuutta, oppilasaktiviteetteja, yksilollisyytta,
yhteisty6ta, myos tutkivaa ja kokeilevaa opis-
kelua. Eriyttamiseen kaivataan ammatillisen
osaamisen vahvistusta.

Suuret heterogeeniset opetusryhmét ovat
merkittévin este sille, miksi oppilaskeskeisyys
/ yksilollisyys / oppilaiden tarpeiden huomioon
ottaminen eivat voi toteutua halutulla tavalla.
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4. Opetusmenetelmit ja

-materiaalit

Menetelmallistd monipuolisuutta korostetaan.
Toiminnallisia, yksil6llisia, sosiaalisia ty6-
muotoja kaytetdan melko paljon; tutkivia ja
kokeilevia ty6tapoja esiintyy aikaisempaa
enemman (vaihdellen eri oppiaineissa).
Opetus on jarjestetty ulkonaisesti usein opet-
tajakeskeisesti, mutta opetusprosessit sisalta-
vét paljon oppilaskeskeisia elementteja.
Oppimateriaalien kdytannén aseman vah-
vuudesta (erityisesti alakoulussa) huolimatta
niiden kaytén valineellinen rooli opetussuunni-
telman toteuttamisessa on lisdantymassa.
Opiskelun sosiaalimuodoissa on vaihtelua
koulujen sisélla ja jonkin verran koulujen valil-
|1a — oppilaiden keskinaista tavoitteista vuoro-
vaikutusta on melko vahéan.

Koulun toimintaymparisté ymmarretaan usein
osaksi opetuksessa hyddynnettavaa "mate-
riaalia”.

Kuvio 15. Tiivistelmd perusopetuspedagogiikan tilasta Koulutuksen arviointineuvoston
vuonna 2007 toteuttamassa arvioinnissa
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Pedagogiken' i den
svensksprdkiga grundlaggande
utbildningen

6.1 Utvarderingsuppgift

Rddet for utbildningsutvdrdering fick den 10.11.2006 i uppdrag av undervisnings-
ministeriet att organisera en utvardering av pedagogiken i den grundldaggande
utbildningen. Tonvikten i uppdraget ldg pd undervisningsplaneringen och -meto-
derna. Utvdrderingsgruppen specificerade syftet med utvarderingen till att klar-
ldgga undervisningspraxisen, att identifiera forutsattningarna och hindren for en
framgangsrik undervisning samt att bedéma de pedagogiska utvecklingsbehoven
inom den grundldggande utbildningen. Utvarderingen berdrde saval den finsk-
som den svensksprdkiga? utbildningen. Avsikten med detta kapitel ar dels att be-
skriva pedagogiken i den svensksprakiga utbildningen, dels att lyfta fram resultat
som visar pa skillnader mellan finsk- och svensksprakiga ldarares uppfattningar.

! Eventuellt skulle skolpedagogik eller didaktik ha varit en bdttre dversdttning for pedagogiik-
ka i detta sammanhang. Ambitionen har emellertid varit att hdlla sig till en liknande begrepp-
sanvdandning som pa finska ocksd om begreppen anvdnds nagot olika i de tva spraken.

2 Framover anvdnds beteckningarna svensk och svensksprdkig parallellt for att beteckna den
svensksprakiga utbildningen.
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6.2 Pedagogiken i den svensksprakiga skolan enligt
tidigare undersokningar

En central frdga ur jamstdlldhetssynvinkel dr huruvida den svensk- och den
finsksprdkiga utbildningen uppnar samma kvalitet.  OECD:s internationella jam-
forelser (PISA) har man kunnat konstatera att kunskapsresultaten i lasforstdelse,
matematik och naturvetenskap dr en aning ldagre i den svensksprakiga utbild-
ningen an i den finska men klart hogre dn i de ¢vriga nordiska ldnderna (Brunell
2005; 2007). Man har ocksad kunnat konstatera sma skillnader i pedagogik och
utbildningskontext mellan sprdkgrupperna betrdaffande de pedagogiska faktorer
som matts i komparativa internationella undersokningar.

Internationella jamforelser visar att finldndska ldrare tillmater kravande kog-
nitiva mdl stor vikt (Taube & Mejding 1997). Inom den finlandssvenska skolan
verkar man betona andra dn kunskapsmassiga kvaliteter i hogre grad dn pa finsk-
sprakigt hdll (Brunell 2005). De finlandssvenska eleverna med sin till synes lagre
kunskapsinriktning férholl sig positivare till skolan dn de finsksprakiga. De upp-
visade till exempel en storre kdnsla av att vara ett med skolan. De bedomde det
disciplindra klimatet som battre, visade trots den ndgot lagre resultatnivdn ett
storre intresse for matematik, bedémde sitt forhallande till ldrarna som mer posi-
tivt och var mindre dngsliga for skolmatematiken. (Brunell 2005).

Resursmadssigt har situationen pa finskt hdll varit battre. Detta gdller exempel-
vis antalet behoriga ldrare och skolornas utrustningsnivd. Var fjarde hogstadie-
larare var enligt Brunell icke-behorig i Svenskfinland dr 2003, medan var tionde
larare i det ovriga Finland saknade formell kompetens. Detta kom ocksd fram i en
utvdrdering av grundtryggheten i den grundldggande utbildningen som gjordes
av Rddet for utbildningsutvdrdering (Knubb-Manninen 2005). En orsak till den
hoga andelen obehériga larare i vissa dmnen kan vara att antalet elever i kom-
munerna inte dr tillrackligt for att tjanster skall kunna inrattas. I Pisaundersok-
ningen menade hdlften av rektorerna pd svenskt hall att bristen pd eller brister i
laromedel paverkade undervisningen negativt dtminstone i en viss utstrackning,
medan endast var fjarde rektor pa finskt hall hade denna uppfattning. De svensk-
sprakiga skolorna verkar ocksa satsa mindre dn de finsksprdkiga pd extra stdd
for undervisningen i form av klubbar, tavlingar och extra kurser - dtminstone i
matematik. Andan och arbetsmoralen bland lararna anses dock av ndstan alla
rektorer (96 %) vara god i saval finska som svenska skolor. (Brunell 2007).

[ Brunells (2007) analyser kunde dock inga direkta effekter av ovan namnda
pedagogiska faktorer konstateras pa kunskapsnivdn i skolorna. I de skolor som
uppvisade goda resultat och gott skolklimat fanns det t.ex. lika stor andel icke-
behoriga larare som i de skolor som hade relativt sett svaga resultat och samre
skolklimat. Det enda som forklarade skillnaderna i resultat mellan skolorna var
elevernas socio-kulturella bakgrund.
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6.3 Genomforandet av utvarderingen

Den pedagogiska praxisen och utvecklingsbehoven inom den svenska utbild-
ningen utreddes genom enkater till alla 45 svenska skolor med undervisning i
ak 7-9 och femtio skolor med undervisning i 4k 4. Aland valde att inte delta i
utvdrderingen. Rektorerna besvarade forst ndgra frdgor och darefter siandes en
mer omfattande enkat till ldrarna. I skolor med undervisning i dk 7-9 sdndes
frdgeformuldret till alla de ldrare i huvudsyssla som undervisar i modersmal,
matematik, naturvetenskaper, finska, historia, musik och bildkonst. I skolor med
undervisning i dk 4 riktades enkdten till samtliga ldrare som undervisade i denna
arskurs.

Enkdaten utarbetades av en planerings- och utvarderingsgrupp som Radet for
utbildningsutvardering tillsatt och som bestod av pedagogiska sakkunniga fran
olika omrdden av utbildningen. Ordforande for gruppen var professor Pdivi At-
jonen. Som svensk sakkunnig i gruppen ingick lektor Tom Wikman fran Peda-
gogiska fakulteten vid Abo Akademi. Ovriga medlemmar var professor emeri-
tus Seppo Hdmadldinen, rektor Marjatta Salonen, rektor/klasslarare Anna-Maija
Rasku, specialforskare Pekka Kupari samt undervisningsrad Irmeli Halinen. For
organiseringen av utvarderingen ansvarade huvudplanerare Esko Korkeakoski
vid Sekretariatet for utbildningsutvardering. I organiseringen av projektet deltog
dven huvudplanerare Jouko Mehtdldinen och for den svenska utbildningens del
huvudplanerare Gunnel Knubb-Manninen.

Enkditen sdandes ut i mitten av mars. Pedagogiska forskningsinstitutet vid Jy-
vaskyld universitet skotte det praktiska arbetet med insamlandet av data. 72 pro-
cent av de svenska ladgstadieskolor som fick enkdten besvarade den. Svarsprocen-
ten fOr larare med undervisning i drskurs fyra i de skolor som besvarade enkdten
var 100. Av de svenska hogstadierna besvarade 84 procent enkdten men endast 62
procent av de ldrare som tillstdllts enkdten i dessa skolor. Nar de prelimindra re-
sultaten av enkdtmaterialet fanns att tillgd i borjan av hostterminen 2007 besokte
utvdrderingsgruppens medlemmar 2-3 skolor var. Tre svenska skolor besoktes:
tva i Osterbotten och en i sddra Finland. I samband med skolbesdken redogjordes
for de prelimindra resultaten och en grupp ldrare och andra representanter for
utbildningen pd orten fick kommentera och diskutera resultaten med utvadrde-
ringsgruppens medlemmar.

Det svenska materialet bestar av 438 ldrares enkdtsvar. De kvantitativa en-
kdtsvaren analyserades och beskrevs vid sekretariatet. For klassificering och
analys av svaren pa de 6ppna frdgorna uppgjordes gemensamt ett klassificerings-
system och ddrefter fordelades materialet pa planerings- och utvarderingsgrup-
pens alla medlemmar. Det kodade materialet analyserades och sammanstalldes
sedan pd sekretariatet. Den slutliga beddomningen av ldge och utvecklingsbehov
inom pedagogiken i den grundldggande utbildningen gjordes av planerings- och
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utvdrderingsgruppen med undantag for de medlemmar som arbetar vid sekreta-
riatet.

Tabell 26. Beskrivning av de Idrare som besvarade enkdten

Bakgrundsvariabler Finska Svenska
% %
Larareiak 4 15 15
Larareiak 7-9 85 85
Larare i skolor i stader och tatorter 95 76
Larare i skolor pa landsbygden 5 14
Kvinnliga larare 66 70
Manliga larare 34 30
Klasslarare 13 16
Timlarare i huvudsyssla 16 12
Lektorer och amneslarare 69 71
Andra larare 2 2
Lararerfarenhet
1-2 ar 8 8
3-5ar 17 12
6-10 ar 20 16
11-20 ar 29 30
21 eller fler ar 26 34

6.4 Larares och rektorers uppfattningar om
pedagogiken i den grundldggande utbildningen

Att utvardera pedagogiken dr en mangfasetterad uppgift. Utvarderingsgruppen
har valt att fokusera pd ndgra i dess tycke centrala drag i pedagogiken och att vil-
ja dem som Kkriterier for en god undervisning. De kriterier som utvecklats baserar
sig pd malen i laroplanens grunder och 4r sex till antalet: 1) ldrarnas pedagogiska
grundtankar, 2) lararnas medvetenhet om madlen, 3) undervisningsmetodernas
mangsidighet, 4) beaktandet av elevernas sdrdrag, 5) den pedagogiska miljons
funktionsduglighet, 6) jamlikheten i undervisningen

I det foljande granskas situationen i den finlandssvenska skolan utgdende fran
de fem forsta kriterierna. Jimlikhetsfrdgan analyseras endast i ett nationellt per-
spektiv.
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6.4.1 Lararnas instéllning till och medvetenhet om skolans mal

Ldrarna ombads i enkéten formulera den pedagogiska grundtanke som de anser
vara viktigast for deras undervisning och fostran. En granskning av vilka mdl
som ingdr i ldrarnas pedagogiska principer visar att ldgstadieldrarna betonar
sin fostringsuppgift ndgot mer dn hogstadieldrarna, som framfor allt lyfter fram
vikten av att utveckla inldrnings- och tankeférmdgan (se tabell 1 i bilaga 11).
Skillnaderna mellan ldrarna i drskurs 4 och ldrarna i drskurserna 7-9 dr dock inte
speciellt stor. P& finskt hdll dr bilden densamma och skillnaden mellan 1dg- och
hogstadium kanske ndgot mer accentuerad. Foljande utdrag exemplifierar de tva
huvudsakliga inriktningarna:

Viktigast av allt dr att eleverna ldr sig acceptera andra mdnniskor — ldrs vl
ut genom att foregd med gott exempel ex + att ta upp saker till diskussion
& inte sopa under mattan

Forstdelse dr viktigast. Utantillinldrning utan forstdelse och mening har man
inte stor nytta av

Manga ldrare anser att malen for undervisningen dr for kravande. P& en direkt
frdga i vilken mdn madlens omfattning i forhdllande till undervisningstiden utgor
ett hinder for lyckade lektioner uppgav en tredjedel av de svenska hogstadiela-
rarna och 39 % av de svenska lagstadieldrarna att det hindrade dem mycket eller
vdldigt mycket (tabell 6 i bilaga 11). Av de finska ldrarna var ndrmare halften
(44 resp. 42 %) av den uppfattningen. Mdnga ldrare tog ocksd fram problemet
ndr de ombads ange det storsta problem pd nationell nivd som borde dtgdrdas for
att undervisningen skall kunna forbdttras (tabell 5 i bilaga 11). I synnerhet de
svenska ldrarna framholl i detta sammanhang att malen dr for kravande (22 %
av lagstadieldrarna och 13 % av hogstadieldrarna). Pa finskt hall uppmarksam-
mades frdgan av betydligt farre larare (6 resp. 8 %).

De svenska ldrarna riktade ocksd i ndgon man kritik mot grunderna for laro-
planen, som bl.a. ansags vara for teoretisk, oklar nadr det gdller anvisningarna for
bedomning eller annars otydlig. Dessutom podngterades problemet med enhetlig
laroplan och enhetliga normer samt nationella prov speciellt i finska.

Nar ldrarna planerar sin undervisning ar den lokala laroplanen den faktor som
beaktas mest, med undantag for de finska hogstadieldrarna som mest beaktar la-
rodmnets specifika karaktadr (tabell 2 i bilaga 11). Ocksa de nationella grunderna
for laroplanen uppger sig lararna beakta relativt ofta. Larobocker spelar enligt
lararna en medelstor roll vid planeringen av undervisningen. P4 svenskt hdll dr
laroboken av mindre betydelse, i synnerhet bland hogstadielararna.

Ldrarna tog ocksd stdllning till i vilken mdn de, ndr de vdljer arbetssdtt och
undervisningsmetoder, beaktar en rad allmdanna mdl som podngteras i laropla-
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nens grunder (se tabell 3 i bilaga 11). De svenska ldgstadieldararna stravar i frim-
sta rummet efter att stirka elevernas sjdlvkdnsla, men dven de 6vriga madlen i
laroplanens grunder beaktas "mycket”. De svenska hogstadieldrarna uppgav sig
mest beakta att undervisningsarrangemangen stoder utvecklingen av elevernas
tankeformdga, men dven de beaktar de dvriga mdlen mycket.

Enkdtsvaren visar att ldrarna dr medvetna om skolans évergripande mdl och
forsoker utgd ifrdn dem ndr de planerar sin undervisning. Hur mélen konkretise-
ras och operationaliseras i det dagliga arbetet ger enkdten endast en antydan om.
I analysen av ldrarnas beskrivningar av en pedagogiskt lyckad undervisnings-
sekvens, steg “klara mdl som genomsyrar ldrarens och elevens arbete” inte fram
som ndgon beaktansvard faktor i de svenska beskrivningarna (se tabell 27). Det
overgripande madlet ndmndes, men i vilken man eleverna var inférstddda med
madlen framgick oftast inte. I det finska materialet var klara mdl ddremot det ndst
mest framtrddande draget i beskrivningarna av lyckade undervisningssekven-
ser.

Tabell 27. Den viktigaste faktorn i en pedagogiskt lyckad undervisningssekvens/lektion

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier |hogstadier
% % % %

Ej svar 23 30 19 26
Eleverna aktiva 28 12 17 17
Mangsidig undervisning 19 16 9 7
Motivation 12 11 13 9
Askadlig undervisning 9 11 6 8
Positiv studieanda 5 3 4
Klara mal 2 15 14
Stod for elevernas ténkande 2 3 2 4
Mangsidig bedémning 2 1
Samarbete 4 8 6
Ovningar 1 1
Annat 2 7 3
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6.4.2 Hur arbetar lararna och hur mangsidiga ar
undervisningsmetoderna?

Vid utformningen av undervisningen har de svenska lagstadieldrarna framfor allt
som ledstjdrna att skapa en trygg, trevlig och inspirerande inldrningsmilio med
arbetsro for eleverna och att beakta de enskilda elevernas behov och formdga (se ta-
bell 1 om pedagogiska principer i bilaga 11). Hogstadieldrarna understryker vik-
ten av att beakta de enskilda elevernas behov och olika forméga samt att vacka
motivation. I det finska materialet stiger stravan att behandla eleverna jamlikt
och rattvist fram som den viktigaste ledstjdrnan for undervisningen.

For lagstadieldrarnas del kdnnetecknas en lyckad undervisningssekvens
framfor allt av att eleverna dr aktiva och att ldraren handleder (se tabell 27). Ett
drag som ocksd forekom relativt ofta i beskrivningarna var mdngsidiga undervis-
ningsmetoder och arbetssdtt. Ofta steg ocksa elevernas motivation och intresse for
dmnet fram i beskrivningarna. I hogstadieldrarnas beskrivningar ingick samma
drag, men mdngsidiga metoder forekom mest. I det finska materialet steg klara
mal for undervisning och inldrning fram som ett ofta forekommande drag.

Strdvan till en mdngsidig och aktiverande undervisning kan ta sig foljande
uttryck:

Dd jag kunnat anvinda mig av flera olika kdllor och metoder under en
lektion t.ex. ldsa hogt, visa bilder, en filmsekvens och uppmuntrat till nyfi-
kenhet och diskussion.

Ménga ldrare kdnner att de lyckats i sitt arbete i synnerhet ndr eleverna dr mo-
tiverade for sitt arbete. Metoderna kan variera sdsom det framkommer i f6ljande
utdrag:

Tystldsningstimmar ddr elever tyst fnissar till for ndgot roligt de ldst, i en
alldeles lugn stund ddr alla dr fordjupade i sin bok. Mdlet dr att de svaga
eleverna kdnner att de greppat innehdllet i en FINSK bok, vilket hdjer deras
sjalvfortroende med storm! De starka stdrker sin sprdkstruktur och dvar sitt
“finska 6ga”.

Undervisningsperiod: Pythagoras sats i en grupp bestdende av nior med svd-
righeter i matematik. Undervisningen var helt baserad pd att tdnka rent
konkreta kvadrater pd triangelns sidor och deras areor. Vi rdknade utan
ekvationer. Hela gruppen klarade provet med godkdnt vitsord. Provet var av

normal svdrighetsgrad.

Fler exempel pd lyckade undervisningssekvenser finns systematiserade i bilaga
12.

Undervisningen pd finskt hdll verkar vara mer ldrobokscentrerad dn péd
svenskt hdll (se tabell 28). Skillnaderna ar storre pd hogstadiet 4n pd lagstadiet.
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Nastan halften av lararna i finska hogstadieskolor uppgav sig anvanda larobok
valdigt mycket, medan endast en tredjedel av ldrarna i svenska hogstadieskolor
gjorde det. Hela 13 % av de svenska hogstadieldrarna uppgav ett de ndstan inte
alls anvande larobok. Anvdndningen av egna arbetsblad dr daremot vanlig bland

de svenska ldrarna.

Tabell 28. Den dagliga anvindningen av ldromedel

Larobocker Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 3 13 5
I ndgon man 8 22 5 14
Mycket 46 32 40 34
Valdigt mycket 43 34 55 47
Arbets- och Svenska Svenska Finska Finska
ovningsbocker lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 9 40 11 28
| ndgon man 37 24 31 20
Mycket 35 23 37 22
Valdigt mycket 19 13 21 30
Egna arbetsblad Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 6 12 5
I ndgon man 25 23 52 38
Mycket 48 40 30 41
Valdigt mycket 27 31 6 17

Vissa skillnader mellan ldrodmnena i bruket av laromedel framtrdder pd hogsta-
diet. Exakta siffror kan inte anges eftersom mdnga larare undervisar i flera dmnen
och anger medeltalet for sitt eget bruk av liromedel. I kemi, fysik och matematik
forefaller man dock anvdnda ldroboken allra mest. 1 geografi, biologi, finska och
historia anvander man ocksd laroboken mycket. Minst anvdands den i modersmal,
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musik och bildkonst. For egna arbetsblad dr trenden i de olika dmnena den om-
vanda. Mest anvands egna arbetsblad i finska, modersmdl och bildkonst.

En intressant frdga dr ocksd om och hur ldrarnas satt att arbeta har forandrats.
Endast 60 % av ldrarna svarade pd frdgan om deras undervisning har férand-
rats pd ndgot satt under de senaste fem aren (tabell 7 i bilaga 11). Lagstadie-
lararna identifierade positiva fordndringar speciellt i frdga om planeringen av
undervisningen, medan hogstadieldrarna fraimst lyfte fram forbattringar i sjdlva
genomforandet av undervisningen. P4 hogstadiet upplevde man ocksa i viss man
att man hade fatt battre materiella resurser for sin undervisning. Fa ldrare lyfte
emellertid fram skillnader i hur de beaktar eleverna i sin undervisning - endast
ndgra procent uppgav sig ha borjat beakta elevernas inldrningsbehov och -forut-
sattningar bdttre. P4 finskt hdll dr trenden 6verlag densamma. Den kanske mest
i ogonen fallande skillnaden gadller beaktandet av eleverna. Ndstan var tionde
finsksprdkig lagstadieldrare har forandrat undervisningen sa att de nu beaktar
elevernas behov och forutsattningar battre dn for fem ar sedan.

Vaxande erfarenhet ger mojligheter till forandringar i undervisningen, sdsom
i foljande exempel:

Jag betonar allt mer samplaneringen, mdlformuleringen och elevernas akti-
va medverkan i utvdrderingen. Hdr anvdnder jag mig av portfoliometoden.

Jag behover inte ldngre fundera sd mycket pd sjdlva innehdllet, i stdllet kon-
centrerar jag mig pd sdttet att undervisa.

Undervisningen har ocksd pdverkats av mdjligheten att anvdnda nya arbetsred-
skap:

Ny utrustning - dokumentkameran som jag anvdnder 90 % av alla lektio-
ner.

Netlibris dr ett mycket bra forum for diskussion av litteratur mellan elever.

Hur mangsidiga dr undervisningsmetoderna?

De pedagogiska principer som ldrarna lyfter fram som ledstjdrna for sin under-
visning visar en bild av en ldararkdr med manga olika uppfattningar om en god
undervisning. Eftersom ldrarna betonar olika delar av ldaroplanerna kan man an-
ta att ocksa undervisningsarrangemangen och arbetssatten varierar. Darfoér kan
man ocksa anta att eleverna under sin skoltid far prova varierande arbetssatt.
Som specifik pedagogisk grundtanke forekommer variation och mangsidighet
i undervisningen endast hos ett par procent av ldrarna. Ndr ldrarna planerar
sin undervisning lagger de emellertid stor vikt vid madngsidighet och variation.
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Var fjarde svensk ldrare uppger sig betona mdngsidighet och variation “valdigt
mycket” och mer dn hdlften "mycket” (se tabell 29). Mdngsidigheten betonas
mindre av de finska lararna.

Tabell 29. Betoning pd att undervisningen ér mdngsidig och varierande vid val av under-
visningsarrangemang och — metoder

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadieldrare | hogstadielarare | lagstadieldarare | hogstadielarare
% % % %
Nastan inte alls 1
| nagon man 15 18 27 28
Mycket 59 58 58 54
Valdigt mycket 26 24 15 18

Riktigt lika framtrddande roll far inte mangsidigheten dd man granskar ldararnas
beskrivningar av en pedagogiskt lyckad undervisningssekvens (se tabell 27). I
lararnas beskrivningar férekommer mangsidiga undervisningsmetoder som ett
av de tre mest framtrddande dragen i knappt en femtedel av de svenska ldararnas
beskrivningar och i knappt en tiondedel av de finska ldrarnas.

Sdvida en anvandning av olika typer av laromedel ocksd kan fungera som
indikator for en metodisk variation, kan man pastd att svensksprdkiga ldrare
undervisar mera varierat dn finsksprdkiga. De svenska ldrarna anvander sdval
egna arbetsblad och andra bocker betydligt oftare dn sina finska kolleger. Den
metodiska variationen kunde dock utokas. Detta pdstdende understods av den
i jamforelse blygsamma anvdndningen av undervisningsspel, TV-videomaterial
och Internetbaserat material. Nya medier resulterar dock inte nédvandigtvis i en
kvalitetshojning av undervisningen, sdsom foljande citat visar:

Slutat anvinda datorundervisning i ge-arbeten om “ett land” (eleverna ko-
pierar bara...)

Madnga ldrare upplever sig ha behov av att utveckla undervisningsmetoderna (se
tabell 30). Cirka en sjdttedel av ldrarna uppger sig i frimsta rummet vara i be-
hov av fortbildning om undervisningsmetoder helt allmdnt eller specifikt om
datorstodd undervisning. Lika stor dr andelen av de svenska larare som pdtalar
behovet av fortbildning i differentieringsmetodik och i undervisning av elever
med specialbehov. Beaktar man ocksa de ldrare som uppgett sig behova dmnes-
didaktisk fortbildning, ddr ocksd metodiska fradgor ingdr, accentueras behovet av
undervisningsmetodiskt stod ytterligare. Bland de finska ldrarna verkar behovet
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av fortbildning i differentieringsmetodik och undervisning av elever med speci-
albehov vara betydligt storre dn bland de svenska ldrarna.

Tabell 30. Behovet av fortbildning om undervisningsmetoder

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
% % % %
Undervisningsmetoder, 9 9 7 8
allmant
IT i undervisningen 8 6 8 11
Differentiering, 0 3 8 10
individualisering
Undervisning av elever 14 8 30 15
med specialbehov
Amnesdidaktik 12 16 14 13

6.4.3 Hur beaktas elevernas sarart?

Att beakta elevernas individualitet dr en viktig princip for de finlandska ldrarna.
Mellan 12 och14 % av de svenska ldararna lyfte fram tankar om detta ndr de om-
bads beskriva viktiga grundtankar for sin undervisning (se tabell 1 i bilaga 11).
Foljande citat exemplifierar denna hdllning:

Att se alla elever, ge alla vad de behdver. Krdver mer av de duktiga.

Relativt val beaktas skillnaderna mellan eleverna och mellan de behov eleverna
har, dven ndr ldararna planerar sin undervisning. ”Skillnaderna mellan eleverna
och deras behov” var den tredje mest beaktade aspekten och betonades “mycket”
(se tabell 2 i bilaga 11).

Ndr de finlandska ldrarna vdljer undervisningsmetodik och arbetssatt, hor
differentieringen av undervisningen i olika former daremot inte till de faktorer
som beaktas mest - den beaktas endast ”i ndgon mdn” (se tabell 3 i bilaga 11). I
ndgot storre utstrackning beaktar man elevernas mojligheter att g fram i egen
takt. Beaktandet av elevernas sdrart tycks alltsd ske mera genom att ge eleverna
frihet dn genom att lararen anpassar sitt arbetssadtt till eleverna.

Elevgruppernas heterogenitet upplevs av manga ldrare som ett problem. Ca
10 % av ldrarna uppgav att heterogena grupper och behovet av speciellt stod
utgor det viktigaste hindret for forverkligandet av deras pedagogiska principer
(se tabell 6 i bilaga 11). Ungefdr 10 % av de svenska ldrarna sdg elevernas bete-

178



Pedagogiken i den svensksprakiga grundlaggande utbildningen @

endestorningar som det storsta hindret. Dessutom anses varierande inldrnings-
fardigheter forsvara genomforandet av en lyckad lektion ganska mycket (se tabell
6 i bilaga 11). Foljande ldararrost exemplifierar detta:

Att hinna se och ge av min tid dt de duktiga eleverna under lektionerna.
Oftast dr det ju de svaga el. stokiga eleverna som fdr det mesta av min upp-
mdrksamhet.

Beaktandet av elevernas sdrart utgor en utmaning for ldrarna. Ldrarna lyfte i
sina beskrivningar fram svdrigheten att differentiera undervisningen (se tabell
5 i bilaga 11). Av de svenska ldrarna behandlade 12 % denna tematik och av de
finska lararna ndgra procent fler. Andra ndrliggande problem som lyftes fram var
inldrningssvdrigheter och svag sjdlvkadnsla hos vissa elever.

Under 2000-talet har alltfler elever konstaterats ha sdrskilda behov och en
avsevdrd del av dessa elever har integrerats i normal undervisning. Emellertid
uppger endast ndgra procent av ldrarna att de borjat beakta elevernas sarart i
storre utstrackning dn tidigare under de senaste fem dren (se tabell 7 i bilaga z).
Mest har de finska hogstadieldrarna dndrat sig.

Det finns ett klart uttalat behov av yrkesmadssigt stod for undervisning av
elever med speciella behov bland lararna. Undervisningen av elever med spe-
cialbehov var det tema som oftast forekom i ldrarnas 6nskemdl om fortbildning
(se tabell 37). De svenska hogstadieldrarna utgjorde dock ett undantag i detta
avseende. For dem var det viktigast att f& amnesdidaktisk fortbildning. Endast
8 % av dem lyfte fram behovet av undervisning av elever med speciella behov.
Bland de finska lararna var behovet av fortbildning i undervisning av elever med
speciella behov betydligt storre an bland de svenska. Foljande exempel konkre-
tiserar problematiken:

Svdrt att hantera vdldigt heterogena grupper. Tips om arbetsmetoder som
hjdlper att losa problem relaterade till detta kunde vara bra.

6.4.4 Hurdan ar den pedagogiska miljon och hur stoder den
inlarning och undervisning?

I enkdten ombads ldararna bedéma hur stora undervisningsgrupper de i allman-
het undervisar. Skolbesdken visade att gruppindelningen i manga skolor var flex-
ibel och att ldrarnas uppgifter om undervisningsgruppens storlek endast ar ett
uppskattat medeltal. En granskning av dessa medeltal visar dock att studiemiljon
med hadnsyn till gruppstorlek ar betydligt mer varierande i ldgstadiet an i hogsta-
diet. Dessutom dr gruppstorleken ndgot mindre i de svensksprdkiga skolorna dn
i de finska. De svenska ldrarna undervisar i huvudsak grupper pd 16-20. Detta
gdller for halften av ldgstadieldrarna och tva tredjedelar av hogstadieldrarna. Det
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gdller ocksd for val halften av de finska hogstadieldrarna. De finska ldgstadiela-
rarna har oftast grupper pa 20-25 elever.

Tabell 31. Undervisningsgruppernas storlek enligt skolsprdk och skolform

Undervisnings- Svenska Svenska Finska Finska
gruppens storlek lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
i huvudsak % % % %

10 eller farre 8 1 2

11-15 9 1 7 5
16-20 52 66 27 56
21-25 17 23 41 37
26-30 14 23 2

6ver 30 1

I enkaten till rektorerna bedomde rektorerna sin skolas pedagogiska verksam-
hetsforutsdttningar genom att med skolvitsord ange hur dndamdlsenliga olika
faktorer ar med tanke pa undervisningsarrangemangen. Rektorernas uppfattning
om situationen i skolan var i allmadnhet positiv (se tabell 32). Rektorerna var mest
nodjda med andan i skolan, vilken anses stdda utvecklingen av undervisningen.
Detta 6verensstimmer med resultaten fran Brunells (2007) undersokning. I syn-
nerhet i ldgstadierna har man en gemensam och enhetlig syn pd undervisningen.
Ndrmiljon anses ge relativt goda mojligheter till stod for undervisningen. I de
svenska ldgstadierna fick ocksd skolutrymmena ett gott vitsord. Rektorerna var
overlag minst ndjda med resurserna for anskaffningar. Ocksa resurserna for att
stoda ldrarnas kunnande ser man som bristfdlliga.

Rektorerna dr relativt ndjda med laromedlen - i synnerhet pa ldgstadiet. Inga
skillnader kan heller konstateras mellan de finska och de svenska rektorerna
i frdga om laromedlen, vilket d4r ndgot overraskande med tanke pa att halften
av de svenska rektorerna i Brunells (2007) undersokning i hogstadiet ansag att
otillfredsstdllande liromedel pdverkade inldrningen negativt, medan endast var
fjarde finsk rektor gjorde det. Den bedomning som rektorerna gjort i denna
utvdrdering avser eventuellt i huvudsak tillgdngen pa och resurser for inkop av
laromedel och inte hur pedagogiskt ldmpliga de 4r eller hur val de 6verensstdm-
mer med ldaroplanen.

Den svensksprakiga utbildningen har genom tiderna haft problem med la-
romedlen, eftersom det relativt sett laga elevantalet gor det svart att tdcka de
kostnader som en frekvent uppdatering av laromedlen medfor. Det dr inte alltid
mojligt att gora egna finlandssvenska laromedel. I manga fall 6versatter man fin-
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Tabell 32. Rektorernas uppfattning om skolans pedagogiska verksamhetsférutsdttnin-
gar (bedémningsskala: 4-10).

Vitsord for Svenska Svenska Finska Finska
verksamhetsforutsattningar | lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier

En anda som stoder ut- 8,4 8,3 8,2 8,2
veckling av undervisningen

Gemensam och enhetlig syn 8,4 7.9 8,3 8,1
pa undervisningen

Undervisningsutrymmen 8,2 79 79 77
Laromedel och bredvid- 8,1 7.8 8,1 7.8
lasningsmaterial

Majligheter i skolans 7.9 8,0 8,0 7.7
narmiljé

Informations- och 78 79 7,8 7,9

kommunikationstekniska
férutsattningar

Undervisningsapparatur 7.5 7.7 7,9 7.7
Ekonomiska resurser att 7.4 7.7 7,0 71
stdda lararnas kunnande

Ekonomiska resurser for 7.2 7.5 7.0 7.0

anskaffningar

ska laromedel. En del rikssvenskt material utnyttjas ocksd i skolorna. Material for
undervisningen i finska har dock alltid varit pd den svenska utbildningens eget
ansvar. Med detta i minnet kan man forvdnta sig skillnader mellan finsksprakiga
och svensksprdkiga ldrare i bruket av laromedel.

Enkdtresultatet visar att den finlandssvenska skolan utmarks av en flitig an-
vandning av andra bocker dn ldro- och arbetsbdcker i undervisningen (se tabell
33). Detta kan forstds som en foljd av bristande tillgdng pa uppdaterade ldro-
medel, men det kan ocksd ha att gora med den nddvdndiga satsningen pa det
svenska sprdket i en tvasprdkig, finskdominerande miljo (se t.ex. Slotte-Liittge,
2005). Det dr framfor allt i ldgstadiet som man laser andra bocker vdldigt mycket
(13 %).

De svenska ldrarna forlitar sig ocksa betydligt mer pa eget undervisnings-
material dn de finska. Betydligt fdarre larare uppger sig anvdnda larobdcker ofta
eller mycket ofta i de finlandssvenska skolorna (differens 14 %). Huruvida detta
dterspeglar variationer i pedagogisk grundsyn eller i lairomedelsutbudet dr svart
att avgora. Eftersom skillnader ocksd forekommer i anvdndningen av andra hjdlp-
medel kan bada forklaringarna vara relevanta. Skillnader mellan en uppgiven
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Tabell 33. Det dagliga bruket av annan litteratur dn ldrobécker

Andra bocker an Svenska Svenska Finska Finska
larobocker, arbets- eller lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
ovningsbocker och

lararhandledningar % % % %
Nastan inte alls 5 13 4 13

| nagon man 58 43 70 58
Mycket 25 34 25 24
Valdigt mycket 13 10 3 6

stor och mycket stor anvandning av arbetsbocker dr 17 %. Samma siffra for larar-
handledningar ar hela 31 %. Detta torde aterspegla det faktum att ldrarhandled-
ningar pa svensksprakigt hall i allmdnhet utges langt efter att sjdlva laromedlet
utkommit eller inte alls. Skillnader i en frekvent anvdndning av 6vrig litteratur
(14 %), tidskrifter (8 %) och egna kopior (17 %) stoder en uppfattning om att
lararna i de svensksprdkiga skolorna prioriterar andra material dn larobocker el-
ler alternativt dr forvisade till en anvdndning av andra material pd grund av ett
begrdnsat utbud. Foljande kommentarer tyder pa att det finns ldrare som anser
sig sakna viktiga arbetsredskap:

Borde finnas mera material! Skulle gdrna se att det skulle finnas flera ar-
betsbocker!

Jag har inte hittat ldrobocker, som skulle passa min undervisningsstil!

Den fysiska miljon verkar vara tillfredsstdllande. Lararna anser inte att den utgor
ndgot vdsentligt hinder, ndr de forsoker undervisa enligt sin egen pedagogiska
grundtanke (se tabell 34). Varken utrymmen, apparatur eller laromedel sdgs som
betydelsefulla hinder. Praxisen i skolan, dvs. verksamhetsmiljon och de dagliga
rutinerna, ansdgs daremot utgora ett hinder for var tionde ldrare i de svenska
hogstadierna och i de finska skolorna . Stora grupper ar dock den miljofaktor som
upplevs mest negativt - i ldgstadiet av mer dn var fjdrde ldrare. Minst problem
med stora grupper hade man i de svenska hogstadierna.

For stora grupper - dd har ldraren svdrt att félja med par- eller grupparbete,
dd kan man inte heller ha lika mdnga muntliga presentationer

Brist pd tid, tyngande andra uppgifter som tilldelas ldrare utéver undervis-
ning. Mycket hemarbete.
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Tabell 34. Deviktigaste hindren i inldrningsmilién for férverkligande av pedagogisk

princip

Hinder for Svenska Svenska Finska Finska

pedagogisk princip |lagstadieldrare | hogstadieldrare | lagstadielérare | hogstadielarare
% % % %

Stora grupper 26 13 29 20

Skolans praxis 2 11 13 8

Utrymmen 3 1 4 2

Apparatur 3 1 3

Laromedel 1 2 1

En liknande bild stiger fram ur de svar som ldrarna gav pa frdgan i vilken man en
rad uppraknade faktorer forsvarar genomforandet av en lyckad lektion (se tabell 6
i bilaga 11). Faktorer som brist pd liromedel och odndamalsenliga utrymmen an-
sdgs endast i ndgon mdn forsvdra undervisningen. De svenska ldgstadieldrarna
ansdg att undervisningen forsvdrades i synnerhet av mangden uppgifter utover
undervisningen. Det stora antalet elever per larare forsvdrade de finska ldrarnas
undervisning mycket.

Ndr ldrarna tog stdllning till eventuella fordndringar i undervisningen under
de senaste fem dren lyfte vissa ldrare (5-12 %) fram forandringar i de materiella
forutsdttningarna. Forandringarna var i huvudsak positiva, sdsom battre mojlig-
heter att utnyttja datorer, battre ldiromedel och battre mojligheter att utfora labo-
rationer. Foljande citat dr ett exempel pd denna typ av forandring:

Jag har fdtt tillgdng till dataprojektor och dokumentkamera och det dr det
bdsta som hdnt mig under min ldrarbana, hittills.

Den allmdnna andan i samhallet som leder till att elever utvecklar beteendestor-
ningar upplevdes dock av mdnga larare som problematisk. Foljande svar under-
stryker att det skett fordndringar bade i elevernas beteende och i deras prestatio-
ner:

Man fdr hela tiden hitta pd nya metoder eftersom eleverna blir oroligare hela
tiden och deras instdllning till skolan dndrar. De tycker att de skall serveras
allt.

Elever med specialbehov sitter i “vanlig” klass. I en grupp kan det finnas
sex dyslektiker och en ADHD-elev samt “vanliga” elever. Det dr omajligt att
tillgodose allas behov. De “vanliga” eleverna blir lidande. Duktiga elever
blir uttrdkade eftersom de kommer for “ldtt” undan trots att de fdr extra

uppgifter.
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Aven om kontinuerlig fortbildning kan betraktas som ett centralt stod for un-
dervisningen, nar fortbildningen inte alla ldrare. Lagstadieldrarna har deltagit
ndgot oftare i fortbildning d4n hogstadieldrarna. Var tionde svensksprakig lagsta-
dieldrare och ungefdr var sjdtte hogstadieldrare har inte deltagit en enda gang
i frivillig fortbildning under de senaste fem dren. Man kan ocksd se skillnader
mellan sprakgrupperna. De svenska ldrarna har deltagit ndgot oftare i frivillig
fortbildning dn de finska ldrarna.

Tabell 35. Deltagandet i frivillig fortbildning for férbdttrande av yrkesskickligheten

Deltagande i Svenska Svenska Finska Finska

frivillig utbildning lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
% % % %

Inte alls 11 16 19 23

1-2 ganger 38 42 40 42

3—4ganger 27 27 24 21

5 ganger eller fler 25 15 17 14

6.4.5 Pedagogiska utvecklingsbehov i den finlandssvenska skolan

Pedagogiken i den grundldggande utbildningen dr mangskiftande. Ocksa idealen
dr mangskiftande. I enkdten visade ldararna pd hinder och problem som de méter
i sitt arbete. Dessa bor ses som centrala utvecklingsomrdden for utvecklingen av
undervisningen. Ldrarna hade ocksd mojlighet att reflektera 6ver sitt behov av
stod och ange vilka nationella atgarder som vore motiverade. I det féljande be-
skrivs lararnas uppfattningar om viktiga dtgardsbehov i undervisningen i dag.

Ndr lararna vill forverkliga sina pedagogiska ideal upplever de stora undervis-
ningsgrupper som det storsta hindret (se tabell 36). P4 ldgstadiet ddr betoningen
pa fostran ar relativt stark, upplevs stora grupper som ett problem av mer dn var
fjdrde larare. De finska ldrarna ser nagot oftare gruppstorleken som ett problem.
I detta material var elevantalet per klass i de svenska skolorna i medeltal 18 bade
pa hogstadiet och pd ldgstadiet. De finska skolorna hade i medeltal 20 elever.

De svenska hogstadieldrarna ser ndgot oftare dn de finsksprdkiga kollegorna
drag hos eleverna sdsom beteendestorningar, brist pd motivation och elevernas
allmdnna situation som orsaker till att de inte kan forverkliga sina principer i
undervisningen. En kritisk frdga dr ocksa arbetsrutinerna i skolan.

I lagstadiet lyfter man fram problem sdsom beteendestorningar hos eleverna
och hoga ldroplanskrav i forhdllande till den tid man har till forfogande. Det dr
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ocksd intressant att notera att var tionde ldrare i de svenska ladgstadierna skyller
pa sig sjdlv och sina egna brister ndr det gdller att forverkliga sina ideal.

Exempel:

For stora grupper — dd har ldraren svdrt att folja med par- eller grupparbete,
dd kan man inte heller ha lika mdnga muntliga presentationer.

For mycket innehdll pd for kort tid.

Det storsta hindret for att undervisningen skall gd hem dr den “allmdnna
oron” idag, elever som inte kan koncentrera sig och inte orkar ldsa ldxor eller

ens vill ldra sig ...

Vissa gdnger har det kdnts som om jag hade for mycket jobb — har inte haft
ork/energi att gora lektionerna sd vdlplanerade och mdngsidiga som moj-

ligt.

Tabell 36. Det viktigaste hindret for férverkligande av egna pedagogiska grundtankar

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier

% % % %
Ej svar 22 23 17 24
Ej hinder 1 2 2
Eleverna
Beteendestorningar 12 10 7 7
Heterogena grupper 8 5 7 8
Elevernas allmanna situation 3 4 2 3
Elevernas attityder 2 3 2 4
Elevernas motivation 2 7 4
Behovet av speciellt stod 2 3 4 2
Undervisn.forutsattn.
Stora grupper 26 13 29 20
Lp-kraven i forh. till tid 9 7 3 6
Utrymmen 3 1 4 2
Skolans praxis 2 11 13 8
Apparatur 3 1 3
Laromedel 1 2 1
Ovrigt
Lararens egen situation 9 4 2 4
Vardnadshavarna 2 3 1
Annat 3 3 2
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Svaren pa fradgan i vilken mdn en rad upprdknade faktorer hindrar ldraren frdn
att forverkliga en lyckad lektion eller undervisningsfrekvens kompletterar bilden
(se tabell 6 i bilaga 11).

De svenska hogstadieldrarna upplever att elevernas olika inldrningsfdrdigheter
hindrar dem mest fran att lyckas i sin undervisning. Overlag ser de olika problem
hos eleverna som hinder, men ocksd omfattningen av malen i relation till den
tid de har till forfogande och mangden uppgifter utdver den egentliga undervis-
ningen. Ddremot anser de inte att bristande materiella resurser sdsom ldiromedel
och undervisningsutrymmen utgor ndgot storre hinder.

De svenska lagstadieldararna upplever mdngden uppgifter utover den egentliga
undervisningen som det storsta hindret nar det galler att lyckas i sin undervis-
ning. Elevernas olika inlarningsférmdga och manga elevers specialbehov ar ock-
sd ett hinder for ldgstadieldrarna, liksom strukturella frdgor som det stora antalet
elever per larare och kravande mal. Pa lagstadiet har man dnnu inga storre pro-
blem med likgiltiga elever och inte heller upplevs de materiella resurserna som
stora hinder.

[ en annan frdga (se tabell 5 i bilaga 11) ombads ldrarna beskriva hur de 16st
ett problem i sin undervisning. De problem som oftast beskrevs kan karaktarise-
ras var problem med ordningen pd lektionerna. Var femte hogstadieldrare och var
fjdrde lagstadieldrare har forsokt l16sa problem med en eller flera stokiga elever.
Var tionde ldrare beskriver problem med att differentiera undervisningen och fa
den att passa sdvdl enskilda elever som hela klassen. Dessutom har man pd lag-
stadiet relativt ofta haft problem med samarbetet med vardnadshavarna och pa
hogstadiet med elevers motivation. Trenden dr densamma i finska och svenska
skolor.

De flesta ldrare upplever sig behdva ndgon form av yrkesmadssigt stod for att
kunna utveckla sin undervisning (tabell 37). De svenska hogstadieldrarna onskar
sig framst fortbildning i dmnesdidaktiska frdgor och frdgor som berér undervis-
ningsmetoder. Manga betonar fardigheter i att utnyttja IT i undervisningen. Lag-
stadieldrarna upplever sig behova yrkesmadssigt stod framst for undervisningen
av elever med specialbehov. Amnesdidaktiska och undervisningsmetodiska fragor
kommer i andra hand. Den mest i 6gonen fallande skillnaden mellan finska och
svenska ldrare dr det starka behovet av stod for undervisning av elever med spe-
cialbehov bland de finska ldrarna i synnerhet pa ldgstadiet.

Pa lagstadiet efterlyses en stodjande pedagogisk ledning, kollegialt samarbete
eller handledning inom den egna skolan. Ocksa smidiga fortbildningsldsningar
for komplettering av den egna kompetensen lyftes fram. Speciellt hogstadiela-
rarna efterlyser ocksa mojligheter till kollegialt samarbete med larare i samma
dmnen i andra skolor.
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Behover mest stéd pd det emotionella och psykiska planet for att orka med
alla problem pd arbetsplatsen (t.ex. en okompetent rektor m.m.)

Tabell 37. Behovet av yrkesmdssigt stéd

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier

% % % %
Ej svar 17 26 13 22
Ej behov av stod 3 2 3 2
Stodets innehall
Undervisning av elever med
specialbehov 14 8 30 15
Amnesdidaktik 12 16 14 13
Undervisningsmetoder,
allmant 9 9 7 8
Adb i undervisningen 8 11
Relationen larare- elev 5 4 3
Samarbete med
vardnadshavarna 3 1 2 1
Grunden for det egna arbetet 1 1 4
Handledning av elever
med beteendestérningar 2 5 4 4
Skolans styr- och stddsystem 2 1
Differentiering,
individualisering 3 8 10
Nagot annat innehall 3 2 2 3
Stodets art
Handledning och samarbete i
egen skola 8 5 3 2
Smidiga
fortbildningslésningar 8 5 1 1
Kontinuerlig, egen upp-
datering utanfor skolan 3 5 1 1
Goda laromedel, redskap
och utrymmen 3 3 1
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Frdgan om vilka problem i anslutning till den nationella styrningen man 6nskade
en 10sning pa aktiverade inte ldrarna i ndgon storre utstrackning (tabell 38). I
hela samplet besvarade bara cirka halften av hogstadieldrarna och ungefar tva
tredjedelar av ldgstadieldrarna fragan.

Tabell 38. Problemomrdden i behov av nationella dtgdrder

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier

% % % %
Ej svar 39 56 33 43
Ej problem 3 2 3 2
Laroplan och timférdelning
For kravande mal 22 13 6 8
Grunderna for laroplanen 8 6 4 4
Laroplanerna och laromedlen 3 2 1 1
Timférdelningen 3 4 3 7
Foérandringstakten for snabb 2 1 2 1
Resurser och undervisning
Resurser for skolarbetet 3 4 4
For stora grupper 2 23 11
Differentiering pa gruppniva 2 2 1 5
Resurser for elever som behdver
specifikt stod 2 1 3 2
Specialundervisningens former 3 2
Arbetsron och stérande elever 1 1 3
Information och
arbetsfordelning
Mer 6ppenhet i elevvarden 2 1
Samarbetet hem och skola
klarare
Annat 9 7 7

Skillnaden mellan de finska och de svenska ldrarnas syn pd atgardsbehoven pa
nationell niva ar intressant. De svenska ldrarna klagar pa att malen ar for kra-
vande medan de finska ldrarna vill minska gruppstorleken. Det dr i synnerhet pd
ldgstadiet som man onskar en losning pa respektive problem. Ocksa inom flera
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dmnen pa hogstadiet pdtalar de svenska ldararna de hoga kraven i forhdllande till
den tid man har till férfogande.

Inom biologikursen dk 9 féreskrivs for mycket stoff. Man borde tydligt lyfta
vissa bitar till ex. hdlsokunskapen - i dagsldget sker ett onddigt dverlapp
tror jag.

Pd vdr svensksprdkiga ort hinner inte alla nd mdlen for undervisningen i
finska

Ldroplanerna i historia dk 7 och 8, alldeles for omfattande kursinnehdll, mot
antalet lektioner/v.

Ldroplanen innehdller alldeles for mycket i férhdllande till den tid man har.
Skulle vara viktigare att ldra sig grundprinciper och forstdelse i stdllet for att
“snusa” pd en massa saker.

En frdga i anslutning till ldroplanen och ldroplanens grunder som kommer fram
speciellt i det svenska materialet dr vitsordsbedomningen i finska. Sedan man
borjat betona att vitsorden skall ges pa enhetliga nationella grunder férorsakar
bedomningen av kunskaperna i finska problem. Variationen dr ju mycket stor:
en del elever har finska som modersmdl medan andra inte hort finska utanfor
skolan och kanske dessutom lider av inldarningssvdrigheter. Om det bara ar ab-
soluta kunskaper som far noteras accentueras problemen att beléna framsteg i
inlarningen.

Svdrt att ge vitsord i finska dd Osterbotten och Nyland sd olika.

De nationella proven i finska leder till att eleverna (i Syddsterbotten) mister
tron pd att ldra sig finska.

Anvisningarna for bedémningarna oklara: hur beakta kriterier for vitsordet
8, individuella forutsdttningar och sjdlvvdrdering.

Allt i ldroplanerna i finska inte det viktigaste i Osterbotten.

6.5 Sammanfattning av det pedagogiska lagetiden
finlandssvenska skolan

Sammanfattningsvis ger utvdarderingen en bild av en ambitids ldrarkdr som ar
angeldgen att folja de foreskrifter och overenskommelser som den representativa
demokratin formulerat som styrinstrument for skolan. Ndr omkring 80 % av la-
rarna utgdr fran laroplanen mycket eller vdldigt mycket i sin planering av under-
visningen kan man utga frdn att mojligheterna att genomfora en jamlik likartad
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undervisning i olika delar av landet dr stor, vilket ocksd regionala jamforelser
i detta material visar. Detsamma har konstaterats i internationella jamfdrelser.
Ladroplanerna betraktas uppenbarligen som ett vardefullt stod for planeringen av
undervisningen. Det kan eventuellt tolkas sd att den grad av nationell styrning
som forverkligades i ldiroplanens grunder dr 2004 fungerar val.

Ldrarkdren dr relativt heterogen med avseende pd vad man i férsta hand vill
uppna med sitt arbete. De varierande pedagogiska grundtankar man har som
ledstjarna faller dock inom ramen for laroplanens grunder. Det finns en tendens
bland lagstadieldrarna att ndgot mera betona skolans roll som fostrare dn vad
hogstadieldrarna gor, men skillnaderna ar inte stora. De varierande synsdtten
inom ldrarkaren kombinerade med en uttalad strdvan till méngsidig undervis-
ning kan antas garantera att eleverna erbjuds en varierande pedagogik under
skoldren.

Det verkar som om ldrarnas ambition att beakta elevers individualitet och sdr-
pragel pd ett overgripande plan ingar i en uppfattning om god pedagogik. Likasa
betonar man elevernas ratt till arbetsro och strdvar efter att skapa en trygg och
inspirerande inlarningsmiljo. Stokiga och oroliga elever i stora och heterogena
undervisningsgrupper utgor emellertid en utmaning for lararna, ndgot som man
forsoker bemdta pa olika satt. [ materialet for hela landet framgick det att larar-
nas svdrigheter att forverkliga sin idealpedagogik ckade med vdxande skol- och/
eller gruppstorlek.

Den pedagogiska verksamheten kdnnetecknas, nar den upplevs vara som bast,
av att eleverna dr aktiva, undervisningen varierande och inldrningsuppgiften och
stoffet motiverande.

En liten, men dock noterbar del (ungefar 12 %) av respondenterna hade 14tit
bli att besvara den inledande frdgan om vilken pedagogisk verksamhetsprincip
som de ansag vara allra viktigast i deras undervisning och fostran. Eftersom de
ovriga oppna frdgorna hade dnnu ldgre svarsprocent kan det vara skal att ndgot
berora ldararnas ovilja att besvara dessa. Forutom praktiska omstandigheter sdsom
tidsbrist kan orsakerna eventuellt sokas i lararyrkets praktiska inriktning. Ocksd
om outsagda principer ligger bakom de olika val som varje yrkesverksam larare
gor dagligen kan en stor del av sjdlva yrkeskunskapen betraktas som tyst, icke-
verbaliserad kunskap (se t.ex. Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004; Nummenmaa
& Vilijdrvi 2006). Problemet med att fa koncisa svar pd generella fragestdllningar
av denna typ identifierades av Hansén (1997) som i en intervjuundersokning med
larare kunde notera att speciellt fragor som gdllde definitioner pa fostran upp-
levdes som svdra. Lararens sprakbruk liknade enligt Hansén snarare amatorens
an fackmannens. Foljande uttalande tyder pa att varken lararutbildningen eller
lararfortbildningen lyckats utveckla en relevant teoretisk referensram:

190



Pedagogiken i den svensksprakiga grundlaggande utbildningen @

Anser att s.k. ped. principer dr for flummiga att direkt anvdnda.
Jag tdnker inte med pedagogisk terminologi.
Jag gdr allt mera efter min intuition.

Citaten tyder pa att teorin av en del av ldrarna upplevs som avskiljd fran det prak-
tiska ldrararbetet. De citerade ldrarna verkar inte ha upptdckt att det “inte finns
ndgot sd praktiskt som en bra teori”. Uppenbarligen kan utbildade ldrare klara
sig utan ett professionellt yrkessprdk. Inom andra branscher har en minskning
i anvdndningen av yrkessprak visat sig vara skenbar (se t.ex. Rinne, Kivirauma
& Lehtinen 2004; Tynjdld 2004). Eventuellt kan ldrararbetets solitdira karaktar
hdmma en utveckling av yrkesspraket och darmed ocksd kommunikationen kol-
leger emellan.

De finldndska ldrarna stdr infor stora utmaningar. Samhdlleliga férandringar
dterspeglas i nya krav pd pedagogiken. Grundskolans pedagogik mdste anpassa
sig till ett vixande medieutbud och elever som vant sig vid ett sddant tempo som
tidigare generationer knappast kunnat dromma om. Foljande uttalande kompri-
merar den verklighet som dagens barn och ungdom, som snarare drivs av lust an
av plikt, dr vana vid, vissa langt innan de kommer till skolan:

Ar det ndt du ej gillar, “klickas” detta snabbt bort

Skillnader mellan finsksprakiga och svensksprakiga skolor

Skillnaderna mellan den finsksprdkiga och den svensksprdkiga skolan dr smd.
Variabeln undervisningssprdk pekar emellertid pa storre skillnader dn regionen
och skolortens urbaniseringsgrad.

Storst dr skillnaden i anvandningen av laromedel. I den svensksprdkiga skolan
anvdnds badde larobdcker och ldrarhandledningar i betydligt mindre utstrdckning
dn i den finska skolan. Istdllet anvdnder man andra bocker och egna arbetsblad.
Bristen pd uppdaterade laromedel 4r en orsak, men skillnader i didaktiskt tdan-
kande kan ocksa utgora en forklaring.

Aven i frdga om behovet av pedagogiskt stod skiljer sig skolorna t. I de finska
skolorna upplever ldrarna ett stérre behov av fortbildning i att undervisa elever
med specialbehov och att differentiera undervisningen. I de svensksprakiga sko-
lorna framkommer ett klarare uttalat behov av stdd fran kolleger och skolledning
i form av handledning och samarbete.

Svensksprakiga och finsksprakiga ldarare betonar ocksd i ndgon mén olika
problem i undervisningen. Den stora mdngden uppgifter utanfér undervisning i
klass upplevs av de svensksprdkiga ldgstadieldrarna som ett speciellt stort hinder
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for en lyckad undervisning. Det stora antalet elever per ldarare upplevs av alla som
ett problem men i ndgot hogre grad av de finsksprakiga lararna.

De finska ldrarna efterlyser pa bred front nationella atgdrder i syfte att minska
gruppstorleken. De svensksprdkiga ldrarna daremot upplever undervisningsma-
len som speciellt krdvande och efterlyser fraimst atgarder for att rdtta till detta.
Som konstaterades tidigare dr emellertid skillnaderna mellan ldararnas uppfatt-
ningar tamligen liten. I huvudsak sdger lararna samma sak pa tva sprak.
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Arvottavia nakokohtia
perusopetuksen
pedagogisesta tilasta

Tdssd luvussa arviointiryhmad esittdd kannanottoja, jotka sitoutuvat arviointiai-
neistosta tehtyihin tulosloydoksiin. Arvioinnin tuloksista on integroitu arvioin-
tikriteereittain nakemyksid, jotka nojaavat joiltakin osin my6s arviointiryhman
tutkimuskatsauksen ja monipuolisen tyokokemuksen tuoman asiantuntemuksen
varassa tekemiin pdatelmiin. Luvun loppupuolella empiirisid tuloksia pohditaan
kasitteellisesti yleisemmalld tasolla.

Arviointiryhmad on tyostanyt huolellisesti tassa luvussa esittimiadn nakemyk-
sia toivoen, ettd ne herattavat kouluissa keskustelua ja kehittamistoimia, joissa
on sijaa niin hyvien kdytdnteiden tunnustamiselle kuin kriittisille ndkemyksille.

7.1 Arvottavat paatelmait ja kehittamissuositukset
arviointikriteereittain

Arviointiryhma valitsi arviointiaineistojen analysointia ja keskeisid pddtelmia
ryhdistaviksi arviointikriteereiksi kuusi teemaa: 1) opettajan pedagogisten peri-
aatteiden toteutuminen, 2) opettajan tavoitetietoisuus, 3) opetusmenetelmallinen
monipuolisuus, 4) oppilaan ominaislaadun huomioon ottaminen, 5) opiskeluym-
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pdristotekijoiden toimivuus ja 6) opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-
arvo. Seuraavassa esitelladn niitd koskevat keskeiset havainnot.

7.1.1 Pyrkimys inhimilliseen ja oppilaskeskeiseen pedagogiikkaan

Arviointiaineiston pohjalta ndyttda siltd, etta opettajien kuvaamat, heille itselle
tarkedt opetus- ja kasvatustyén pedagogiset toimintaperiaatteet ovat pddlinjoiltaan
perusopetusta koskevien sddddsten, opetussuunnitelman perusteiden sekd oppi-
mista ja sen ohjaamista koskevan tutkimustiedon perusteella laadittujen suositus-
ten mukaisia tai ainakin niiden suuntaisia. Vastauksista piirtyy inhimillinen ja
oppilaskeskeinen opettajuus. Opettajien kuvaamista pedagogisista periaatteista
ja opetustilanteiden kuvauksista ilmenee pyrkimys kohdella oppilaita kannus-
tavasti, arvostavasti, tasavertaisesti ja oikeudenmukaisesti. Opettajat ilmaisevat
haluavansa kohdata oppilaat aidosti yksiloind, osoittaa valittamista ja tukea niin,
ettd jokainen voisi oppia mahdollisimman hyvin, olla innostunut ja kokea iloa
oppimisestaan. Huolenpito hyvastd opiskeluilmapiiristd, tyorauhasta ja turvalli-
suudesta on monelle opettajalle tarkead asia.

Norris ym. (1996) totesivat Suomen koulujen opetussuunnitelmaty&td arvi-
oidessaan, etteivdt arvot olleet sisdistetysti mukana koulujen opetussuunnitel-
matyossd. Nyt toteutetun arvioinnin perusteella voidaan todeta, ettd opettajat
tiedostavat aiempaa paremmin oman kayttoteoriansa ja sen pohjalla olevat arvot.
Yhdeksan kymmenestd opettajasta kuvasi toimintaperiaatteensa ja osasi Kiteyt-
tda itselleen tarkeimmadt periaatteet. Tdmd kertoo opettajien jasentyneestd peda-
gogisesta ajattelusta ja kyvystd tietoiseen pedagogiseen pddtoksentekoon, mita
pidetdadn yhtend hyvan opettajuuden tunnuspiirteena.

Opettajien laatimat kuvaukset periaatteistaan ja opetuksestaan olivat monita-
soisia, kuten hyva pedagogiikkakin on monenlaista, alkaen yksittdisista menetel-
mistd ja padtyen laajoihin kasvatuksellisiin nakemyksiin. Kuvauksissa puhutaan
pedagogisesta suhteesta, tavoitteista, erilaisista menetelmista ja ajattelun taitojen
edistamisestd. Kuitenkin kymmenesosalle opettajia oman opetuksen kadyttoteori-
an ja arvopohjan ilmaisu oli vierasta, oman tyon arvioiva tarkastelu vaikeaa tai
he eivdt halunneet tehdd sitd tdssd yhteydessd. Ndiden opettajien suhteellinen
osuus oli suurempi perusopetuksen aineen- kuin luokanopettajissa.

Opettajien pedagogisten toimintaperiaatteiden toteutuksen esteeksi ndhtiin
ensisijaisesti liian suuret ja heterogeeniset opetusryhmdt; yhdessd ne ndyttavat
muodostavan ylivoimaisesti suurimman esteen opettajan pedagogisille pyrki-
myksille. Tilannetta saattoivat pahentaa opetukseen osoitetut ahtaat tai muutoin
epdtarkoituksenmukaiset tilat. Koska Suomen kouluissa ei ole kansainvalisen
mittapuun mukaan keskimadardisesti ylisuuria luokkakokoja, tdmé koettu este
korostunee, kun pyrkimyksend on toteuttaa oppilaskeskeistd pedagogiikkaa. Va-
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jaa kymmenesosa opettajista kokee, ettd oppilaiden kdyttdytymishdiriot estavat
heita toteuttamasta periaatteitaan. Toisella tavalla kysyttdessa opettajat sanovat
hadiriokdyttaytymisen vaikeuttavan keskimddrin paljon opetusjakson onnistu-
mista. Samanlaisia havaintoja ovat raportoineet Suomesta esimerkiksi Turunen
(2000) ja Kiviniemi (2000). Suurissa ryhmissd oppilaiden levottomuus, keskit-
tymiskyvyttomyys ja hdiritsevd kdyttdytyminen korostuvat, eivatka opettajan
voimat ja aika valttamattd riitd oppilaiden yksilolliseen tukemiseen. Opettajat
esittivat tdssd yhteydessa jonkin verran kritiikkid my0os itseddn ja omaa osaamis-
taan kohtaan.

Onnistuneita opetuskokemuksia ja hyvid kdytdnteitd hahmotetaan monipuo-
lisesti ja niin, ettd niissa ndkyy kyky yhdistdd useita hyvdn opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosessin elementtejd tulokselliseksi ja motivoivaksi kokonaisuudeksi.
Hyva pedagogiikka ei ndyta edellyttavdn erityismetodista taituruutta, kalliita
materiaali-investointeja tai suuria projekteja. Hyvadan lopputulokseen padstaan
yhteistoiminnallisin ja oppilaita aktivoivin tyotavoin seka tarttumalla oppilaiden
kiinnostavaksi kokemiin teemoihin. Toiminnalla on tdrkedd olla selvd, alusta
loppuun kantava johtoajatus, joka on kaikkien sisdistimd ja opettajan asiantun-
tijavastuullaan kannattelema. Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat eivat kuvan-
neet onnistunutta opetuskokemusta. Huomiota kiinnitti kuitenkin erityisesti se,
ettd merkittavin monet eivat olleet halukkaita kuvaamaan yhtddn uran aikana
kokemaansa opetuksellista tai kasvatuksellista ongelmaakaan. Joko kyse on ku-
vaamisen vaikeudesta, vastausaktiivisuuden puutteesta tai ongelmien tunnusta-
minen saattaa tuntua epdonnistumiselta, josta mieluummin vaietaan.

Tdssd ensimmadisessd arviointikriteerissa on luotu yleistd kuvaa siitd, miten
opettajat arviointiryhmdn mielestd hahmottavat pedagogisia periaatteitaan ja
niiden toteutumisen mahdollisuuksia. Seuraavissa kriteereissd, jotka eivat ole
kasitteellisesti irrotettavissa pedagogisista periaatteista, tarkastellaan yksityis-
kohtaisemmin periaatteiden erditd puolia, jotka osaltaan tdydentdvat ja tdsmen-
tavdt ensimmadisen kriteerin kohdalla tehtyjd pdatelmid.

7.1.2 Opettajien ja oppilaiden yhteisid oppimistavoitteita
etsimassa

Opettajien tavoitetietoisuus opetussuunnitelman ja oppiainekohtaisten tavoitteiden
kannalta ndyttdd aineiston perusteella olevan hyvd kaikissa tarkastelluissa opetta-
jaryhmissd. Opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman
merkitys opettajien tyossa on aiempiin tutkimuksiin ja kartoituksiin verrattuna
suurempi. Yhd useammat opettajat osallistuvat paikallisen opetussuunnitelman
laadintaan, jolloin tavoitteiden sisdistdiminen ja opetussuunnitelman yhteisten
linjausten tiedostaminen voi vahvistua.
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Merkittava osa opettajista ottaa opetusta suunnitellessaan opetussuunnitelman
perusteet ja ennen kaikkea paikallisen opetussuunnitelman huomioon paljon tai
erittain paljon. Ndin arvioiden peruskouluopetus on edennyt kymmenessa vuo-
dessa selvadsti valtakunnallisten sdddosten ja opetussuunnitelman perusteiden
suuntaiseksi (vrt. Norris ym. 1996). Kouluvierailut tukivat ainakin osittain tata
tulosta. Tosin noin viidesosa kyselyyn vastanneista opettajista ilmoitti ottavan-
sa huomioon koulun opetussuunnitelman opetusta suunnitellessaan vain jonkin
verran tai ei juuri lainkaan ja kolmannes sivuutti kansalliset opetussuunnitel-
man perusteet vihdmerkityksisind. Kaikkien opettajien opetussuunnitelmatietoi-
suuteen liittyvia koulutuksellisia haasteita siis riittda edelleen.

Opetusmenetelmien ja -jarjestelyjen sekd tyotapojen valinnassa kasvatus- ja
opetustavoitteet tunnistettiin tdrkeiksi. Samoin oppilaiden ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen tarkeyttd tahdennettiin, mitd tukevat myos Hautamden tutki-
musryhmadn (2003, 2005) tulokset. Kasvatuksellisten tavoitteiden merkitysta tuo-
tiin esille joko itsendisesti tai tiedollisten tavoitteiden rinnalla pohdittaessa esi-
merkiksi oppilaiden kehitysvaiheesta (esim. murrosikd) tai kotitaustasta johtu-
via pedagogisia haasteita. Monet opettajat korostivat vastauksissaan oppiaineen
luonteen huomioonottamista opetuksen suunnittelussa ja se vaikuttaa paljon
opettajien ratkaisuihin ja tarkednd pitamiin asioihin. Sen korostuminen ei osoita
pedagogisesti mitddn uutta, mutta taitava aineenopettaja on aineensa luonteen
oivaltajana ja sen pedagogiseksi tyovalineeksi kddntdvand ammattilaisena ar-
vokas. Kysymys on ennen muuta kokonaisuuden ymmadrtamisesta eli yleisten ja
ainekohtaisten tavoitteiden kytkenndsta.

Nykyinen opetussuunnitelmakdytdntd, jossa opetuksen jdrjestimisestd ja to-
teuttamisesta pddtetddn paikallisesti yhteisten kansallisten opetussuunnitelma-
linjausten pohjalta, ndyttdd toimivan melko hyvin. Yhteisin linjauksin turvataan
riittavd opetuksen yhdenvertaisuus maan eri osissa ja samalla voidaan paikal-
lisella opetussuunnitelmalla vastata paikallisiin tarpeisiin ja hyodyntda opetuk-
sessa koulujen toimintaympadristdjen tarjoamat mahdollisuudet.

Opetussuunnitelman merkittdvyys opetusta ohjaavana tekijana kuitenkin vaih-
telee paikallisesti johtuen opettajien, koulujen ja kuntien erilaisuudesta. Tama
kysymys vaatii edelleen sekd kouluviranomaisilta ettd opettajankoulutukselta
tyotd. Opetussuunnitelman ulkoiseen esittimismuotoon ja sen muokattavuuteen
(esimerkiksi erilaiset digitaaliset ja viestinnallisesti modernit toteutustavat) on
kiinnitettdva edelleen huomiota ja annettava sen sisdistimiselle aikaa. Opetus-
suunnitelman toimivuutta kodin ja koulun yhteistydssd ja tiedonvaihdossa kan-
nattaa niinikdan parantaa.

Oppimateriaalien kdyttdjakaumien tarkastelu osoittaa varsin traditionaalista
koulunpitoa: miltei kolme viidesosaa ilmaisi kdyttdvansa oppikirjoja paljon tai
erittdin paljon opetuksensa suunnittelussa, ja pdivittdisistda oppimateriaaleista
hallitsevammiksi nousivat oppikirjat sekd tyo- ja harjoituskirjat. Internet, leh-
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det, oppimispelit ja videot olivat pdivittdisessa ty0ssd varsin harvinaisia. Tulos ei
siis muuta aiemmista tutkimuksista (esim. Heinonen 2005; Korkeakoski 2001b;
Niemi ym. 2001) syntyvdd kuvaa oppimateriaalin luonteesta ja kdyttomerkityk-
sestd. Oppikirjojen ja -materiaalien voi olettaa noudattavan opetussuunnitelmaa
ja siten edistdvan oppilaille asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Niiden kaytto
ei kuitenkaan automaattisesti turvaa opettajan tavoitetietoisuutta, vaikka niiden
laatu on selvasti parantunut.

Osa opettajista kuitenkin kokee opetussuunnitelmat sekd tavoitteiltaan ettd
sisdlloiltddn vaativiksi. Asiaan tulisi kiinnittdd huomiota opetussuunnitelman
perusteiden seuraavan version laatimisessa, mukaan lukien perusopetuksen
pddttoarviointien ohjeistukset (Opetushallitus 2004). Opettajat tarvitsevat tietoa
siitd, mitd paikallisissa opetussuunnitelmissa voidaan pddttdd, mitd tavoitteita
ja sisaltojd painotetaan. Siten tulisi selventdd, mitd kdytdnndssd tarkoittaa pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden saatekirjeen sanonta “velvoittavana
noudatettavaksi”. Opettajallahan on velvollisuutenaan myos suunnitella ja so-
vittaa opetus oman opetusryhmansd tarpeita vastaavaksi. Tarvetta kansallisten
saddosten tiukentamiseen ei juuri ilmennyt, joskin tdssda annetut viestit olivat
hieman ristiriitaisia: jokunen vastaaja toivoi tiukentamista, hieman suurempi
joukko vdljentamista tai keventamista. Viestit saattavat myos merkita sitd, etta
opetussuunnitelman ja sen tavoitteiden sisdistaminen vaatii vield lisdd aikaa.

Koulutasolla tulisi enenevasti miettid, miten opettajat kasittelevat tavoitteita
oppilaiden kanssa sekd auttavat oppilaita asettamaan itselleen tavoitteita ja ar-
vioimaan niiden saavuttamista. Keskeinen haaste on my0s siind, miten opettajat
pystyvat isoissa heterogeenisissa ryhmissd asettamaan tavoitteet riittdvan vaati-
viksi ja toisaalta sovittamaan opetuksen vastaamaan eri oppilaiden yksilollisiin
tarpeisiin ja mahdollisuuksiin.

7.1.3 Monipuoliset opetusmenetelmat oppimispolkujen
turvaajina

Arviointiaineisto antaa ndyttod siitd, ettd perusopetuksen opettajat kiinnittdvdt
tietoista huomiota opetuksen ja oppimistilanteiden monipuolisuuteen. Opettajat
myos pitavat opetusmenetelmallistd vaihtelua ja monipuolisuutta selvasti tarkea-
nd opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen vaikuttavana tekijand. He esimer-
kiksi pitdvat onnistuneena sellaista oppituntia tai opetusjaksoa, johon on sisdlty-
nyt monipuolista tyoskentelyd opiskeltavan aiheen parissa ja jossa oppilaat ovat
olleet aktiivisessa roolissa. Tdltd osin niin opetussuunnitelman perusteiden kuin
alan tutkijoidenkin toivomuksia on koulukentalla kuultu.

Opettajat tarkastelevat vastauksissaan opetusjdrjestelyjd ja menetelmid useim-
miten suhteessa keskeisiin tavoitteisiin. Opettajat kiinnittdvat huomiota siihen,
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ettd eri menetelmilld saavutetaan erilaisia yleistavoitteita sisdllollisten tavoitteiden
rinnalla. Tavoitteet liittyvat yhtdalta oppilaiden aktiivisuuden, oman ajattelun ja
toiminnan sekd itsendisen tiedonhankinnan ja keskindisen vuorovaikutuksen li-
sddmiseen. Toisaalta tdhddtddn terveen kasvun ja sosiaalisen kehityksen tukemi-
seen sekd itsetunnon, oppimismotivaation, innostuksen ja ilon vahvistamiseen.

Menetelmallisen monipuolisuuden taustalla ovat sekd opettajan oma tavoi-
tetietoisuus, pedagogiset toimintaperiaatteet ja menetelmallinen pdtevyys etta
opetusryhmien heterogeenisuudesta ja oppilaiden tuen tarpeista nouseva valt-
tamattomyys. Etsitddn opetuksen tavoitteista ldhtevid, oppilasta aktivoivia, kan-
nustavia ja motivoivia menetelmid. Haasteena on myos nykyoppilaiden taipumus
pitkastya helposti ja opettajan halu motivoida ja innostaa. Motivaatio, innostus ja
kiinnostus ndhddan yhtddltd hyvan opetustilanteen lahtékohdaksi ja toisaalta se
koetaan tulokseksi onnistuneesta opetuksesta. Niin opettajan kuin oppilaankin
on tarkedd saada onnistumisen kokemuksia.

Opettajien kuvaukset onnistuneista opetusjaksoista (hyvin muistetuista ta-
pahtumista) henkivadt useimmiten innostusta tyohén. Kuvaukset osoittavat, ettad
ideoiden siirtoa koulujen valilld edesauttavalla verkostoitumisella voisi olla suuri
merkitys opetuksen kehittimiseen. Opettajat kuvasivat tapahtumia, joiden ta-
voitteet olivat selvid ja opiskelun sisdllot ja menetelmat opettajan hallussa. Am-
mattitaitoinen opettaja ennakoi, millaiset tavoitteet, sisdllét ja menetelmdt ovat
missdkin ryhmadssa tehokkaita, osuvia ja inhimillisid. Toisaalta hyvd oppimispro-
sessi tai -tulos on joskus onnekkaiden sattumusten vauhdittama, mika ilmentaa
kasvatustyohon aina kuuluvaa ennakoimattomuutta ja tilannesidonnaisuutta.
Huomionarvoista on, ettd varsinaisia “riskinottokuvauksia” ei juuri ollut, ja vaik-
kapa oppiainerajat ylittdvat isot projektit olivat melko harvinaisia. Jdivatko ne
puuttumaan vain siksi, ettd niista on vaikea kirjoittaa kyselylomakkeeseen?

Opetusjdrjestelyihin, -materiaaleihin ja -menetelmiin liittyvad joustavuutta
tarvitaan, kun hyviin tavoitteisiin pyritidn oppimisessaan erilaisten ja eri vai-
heessa olevien oppilaiden kanssa. Opettajan selkedd ohjausta, jdsentelyd ja ky-
selevdd opetusta tarvitaan siind kuin oppilaille enemmdn tilaa antavia ja heitd
enemmdn vastuuttavia tyotapojakin. Esimerkiksi TIMSS-arvioinnin jatko-analyy-
sit viittaavat siihen, ettd esittdvdn opetuksen lisddminen ja toisaalta ryhma- ja
projektitdiden vdhentdminen oppitunneilla voisi osaltaan parantaa suomalais-
koululaisten oppimistuloksia luonnontieteissd (Kupari & Reinikainen 2004; Rei-
nikainen 2007).

Opettaja- ja oppilaskeskeisyyttd opettajat pohtivat paljon osoittaen samalla,
ettei niiden yksioikoista paremmuutta ole tietenkdan mahdollista maaritella. Hei-
dan raportoimansa oppilaskeskeisyys, yksilollisyyden huomioon ottaminen, pro-
jektien ja tietotekniikan hyodyntaminen, toiminnallisten ja yhteistoiminnallisten
opetusmenetelmien kdyttd sekd pyrkimys havainnollisuuteen vastaavat hyvin
nykyisten oppimisndkemysten koulupedagogiikalle asettamiin odotuksiin. Ku-
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vatessaan onnistuneita opetusjaksoja opettajat toivat selvdsti esiin huolellisen
suunnittelun ja opetuksen selkedn struktuurin merkityksen.

Opetusmenetelmiin liittyva haaste on oppimisen ja oppilaan oppimispolun ko-
konaisuuden huomioon ottaminen opetusmenetelmien valinnassa. Opettajien olisi
tarkedd miettid yhdessd, miten oppilaalle turvataan erilaisiin tyoskentelytilan-
teisiin ja menetelmiin liittyvia kokemuksia eri oppiaineissa ja eri kouluvuosina.
Jokaisen opettajan ei tarvitse hallita ja kdyttad kaikkia menetelmia. Toisaalta on
tietysti toivottavaa ammatillisen vireyden kannalta, ettd opettajat pyrkivat aika
ajoin tietoisesti laajentamaan my0s henkilokohtaista opetusmenetelmallistd va-
rastoaan ja kokeilemaan itselle uusia tyotapoja.

Opettajien peruskoulutus tuottaa varsin hyvan pohjan menetelmalliselle osaa-
miselle ja antaa valmiuksia pohtia erilaisten opetusjarjestelyjen ja -menetelmien
merkitysta suhteessa tavoitteisiin (Atjonen & Vdisdnen 2004). Eniten kehitettdvdd
ndyttdisi olevan yksiloivdd ja eriyttdvdd opetusta edistdvien tydtapojen kdytossd.
Kaksi kolmasosaa opettajista sanoo painottavansa niitd tyotapavalinnoissaan
vain jonkin verran tai ei juuri ollenkaan. Kouluvierailujen havainnot tukivat tata
tulosta. Opettajilla on halua oppilaiden erilaisuuden huomioon ottamiseen, mut-
ta he kokevat, ettd osaamista ja koulutusta puuttuu eivatka olosuhteetkaan aina
tue tdta pyrkimystd. On pedagogisesti haasteellista osata sovittaa yhteen koko
ryhmadn ja sen yksildiden tarpeet vuorovaikutteisesti.

Oppilaan arviointiin ja palautteen antamiseen liittyvid kysymyksid opettajat
kasittelivdt vastauksissaan vahdn, vaikka niilld ndhtiin olevan merkitysta op-
pilaiden motivaation ja innostumisen kannalta. Oppilaiden itsearviointitaitojen
kehittimistd on sekd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ettd op-
pimisen tutkimuksissa painotettu ja se on oppilaan oppimisen taitojen kannalta
tarked asia. Oppilaan itsearvioinnin taitojen kehittymistd tulisi tarkastella koko
oppimispolun kannalta samalla tavoin kuin tydtapoja ja opetusmenetelmid. Miten
oppilasta vahitellen eri vuosiluokilla ja eri oppiaineissa eri tavalla ohjataan aset-
tamaan itselleen tavoitteita, suunnittelemaan omaa tyotdan ja arvioimaan tyonsa
tuloksia?

Kehittdmistarvetta on myos siind, miten opettajia voitaisiin rohkaista koulua
laajempien oppimisympdristdjen hyodyntdmiseen. Tdssd ei kuitenkaan ole ky-
symys pelkdstddn opettajan rohkeudesta tai osaamisesta, vaan myds kdytossa
olevista ajallisista ja taloudellisista resursseista. Tdssd arvioinnissa luokkahuo-
nekontekstia laajempien opiskeluymparistojen jdaminen vahdlle huomiolle voi
johtua osin siitd, ettei siihen pyydetty kiinnittdmaan tietoisesti huomiota kyse-
lylomakkeessa. Toisaalta monet avoimet kysymykset mahdollistivat laajenevien
opiskeluympadristdjen tarkastelun, mikali ne olisivat olleet vastaajalle merkityk-
sellisid.
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7.1.4 Oppilaiden erityiset tarpeet osana kaikkien opettajien tyota

Arviointiaineiston pohjalta on havaittavissa, etta oppilaskeskeinen ajattelu ope-
tuksen suunnittelussa, toteuttamisessa ja menetelmid valittaessa on varsin yleistd.
Yksilollisyyden kunnioittaminen, oppilaiden tasapuolinen kohtelu, oppilaan ajat-
teluvalmiuksien kehittaminen, itsetunnon ja suvaitsevaisuuden vahvistaminen
sekad eriyttdminen nousivat esiin madrallisesti ja laadullisesti selvina trendeina.
Suomalainen opettajakunta ansaitsee tdssa suhteessa kiitoksen siitd, ettd oppi-
laskeskeisyyden merkitys on hyvin tiedostettu, asenteellisesti hyvaksytty ja sen
eteen tehdddn paljon hyvaa tyota.

Aineistosta nousee my0s merkittdvid oppilaiden ominaislaadun huomioinnin
esteitd, joista eniten huolta aiheuttavat suuret ryhmdkoot (erityisesti alakouluis-
sa), oppilaiden erilaiset tarpeet ja erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden
lisdantyva mdard perusopetusryhmissa. Suurissa ryhmissd yksiloiden ohjaami-
nen ja opettaminen koetaan vaikeaksi, ja ryhmakoolla on tutkimusten mukaan
ainakin epdlineaarista yhteyttd myos oppimistuloksiin (Alatupa 2007). Opetta-
jien ndakokulmasta tarvittaisiin selvdsti enemmdn valmiuksia tunnistaa erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeita ja vastata niihin seka hyodyntad oppilaiden
voimavaroja ja vuorovaikutusta oppimisen tukemisessa. Monet opettajat arvioi-
vat omat eriyttdmistaitonsa puutteellisiksi. Integraatioon tai inkluusioon eivat
opettajat ottaneet kantaa eika sitd kysytty heiltd suoraan.

Ldihes kymmenesosa opettajista kokee, etta oppilaiden kdyttdytymishdiriot es-
tdvdt heitd toteuttamasta pedagogisia toimintaperiaatteitaan ja vaikeuttavat ope-
tuksen onnistumista. Myos esimerkiksi Rimpeldan (2007, 134) aineiston mukaan
oppituntien hdirintdd pidettiin koulujen pahimpana ongelmatilanteena esimer-
kiksi tupakointiin, varkauksiin ja vakivaltaan verrattuna. Kayttdytymishdirioi-
den taustalla on paitsi oppilaiden lisadntyvia henkilokohtaisia ongelmia, myods
oppilaiden vanhempien vaikeuksia, joita sosiaalinen syrjaytyminen aiheuttaa.
Suomalaislapsilla ja -nuorilla ndyttda olevan tutkimusten mukaan vakavaakin
psykososiaalista pahoinvointia (Jarvensivu 2007; Sosiaalialan osaamiskeskus
2007). Perheiden vaikeudet ja oppilaiden koulun ulkopuoliset ongelmat heijastu-
vat kouluun tavalla, joka vaatii opettajilta asiaan puuttumista. Sosiaalisten ongel-
mien kasittelystd on tullut osa varsinkin alakoulujen opettajien tyota (Kiviniemi
2000; Turunen 2000).

Uran aikana koetuista ongelmista merkittava osa kohdentui juuri oppilai-
den hdiriokayttaytymiseen, motivaation puutteeseen ja oppimisongelmiin, ja
ne osoittautuivat myds ammatillisen tuen tarpeen kipukohdiksi. Toisaalta opet-
tajien kuvaamia keskeisid ongelmatilanteiden ratkaisukeinoja olivat oppilaiden
kuunteleminen, heiddn kanssaan keskusteleminen sekad oppilaiden auttaminen,
tukeminen ja innostaminen. Keinot osoittivat selvdd oppilasldhtoisyyttd. Huolta
tyorauhasta eivdt kanna vain opettajat: esimerkiksi PISA 2003 -arvioinnissa suo-
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malaiset oppilaat arvioivat tyérauhan huonommaksi kuin monien muiden OECD-
maiden oppilaat (Valijarvi 2007, 356).

Arviointiryhmd katsoo, ettd erilaisen oppijan kohtaaminen ja hdnen erityis-
tarpeidensa huomioon ottaminen on osa kaikkien opettajien tyotd. Taman ndko-
kulman tulisi olla riittavdsti esilld sekd opettajien perus- ettd taydennyskoulu-
tuksessa. Turvaamalla kaikille opettajille riittdvat valmiudet ja mahdollisuudet
opetuksen yksilollistdimiseen tarve erityisopetussiirtoihin saattaisi vahentya. Toi-
saalta on syytd pohtia laajemmin kysymysta siitd, millaisiin koulun ulkopuolella
syntyneisiin ongelmiin voidaan todellisuudessa 10ytdd ratkaisu koulun sisalta.
Ratkaisujen 1oytamisen taakka on usein yksittdisen opettajan harteilla liian suu-
ri, jolloin koulun yhteisollisten tukijdrjestelmien tulisi olla toimivia esimerkiksi
moniammatillisuuden tai kollegiaalisuuden arkikdytdnteind.

Yksi yhteistyon hakemisen suunta on ilman muuta kodit ja huoltajat. Oppilai-
den erilaisuuden huomioon ottaminen vaatii tiivistd yhteistyotd ja aitoa vuorovai-
kutusta oppilaiden huoltajien kanssa. Monia kouluissa esiintyvid ongelmia voitai-
siin kenties ehkadista silld, ettd oppilaiden huoltajat saataisiin avoimeen vuoropu-
heluun ja yhteiseen kasvatusvastuuseen koulun henkilokunnan kanssa. Turusen
(2000, 28) sanoin “kaikkien aikuisten tulisi kokea vastuuta lapsista yleensa, ei
vain omista lapsistaan. Aikuisen ldsndoloa ja ohjausta lasten ja nuorten maa-
ilmassa tulisi vahvistaa”. Koulut ja opettajat tarvitsevat myds monien muiden
toimijoiden, kuten kunnan sosiaali- ja terveydenhuollon, tdyden ja monipuolisen
tuen. Liian usein opettajat kokevat, ettd heita syyllistetdan julkisuudessa sellai-
sista koulun ulkopuolisista seikoista, joihin heilla on rajalliset vaikutusmahdol-
lisuudet.

Tdssd aineistossa sukupuolikysymykset eivdt nousseet esille juuri lainkaan. Op-
pilaan sukupuolella ei esimerkiksi koeta olevan merkitysta menetelmia valitta-
essa. Sitd voi pitad yhtadlta hyvana, koska olennaista on oppilaiden yksiléllisiin
tarpeisiin vastaaminen sukupuolesta riippumatta. Toisaalta voi olla tarvetta tun-
tea paremmin tyttdjen ja poikien kehitykseen liittyvid eroja. Tyttdjen ja poikien
on todettu oppivan eri tavalla, ja tytot ovat kiinnostuneita erilaisista sisalloista
kuin pojat (esim. Gordon 2004; Lahelma 2004; Lavonen ym. 2007; Yrjold 2004).
Sdddosten ja opetussuunnitelman perusteiden mukaan sukupuoli tulee ottaa
opetuksessa huomioon. Erilainen kohtelu olisi tdssd tapauksessa - yhtendistavan
eriyttamisen periaatteen mukaisesti - tasa-arvoista.

Koulujen resursoinnissa tulee kiinnittdd vakavaa huomiota oppilasryhmien
koon kohtuullistamiseen, joskaan oppimistulokset tai opetustyon hallittavuus
eivat tutkimusten mukaan (NationMaster 2006; Blachford ym. 2007; Metsamuu-
ronen 2006) yksiselitteisesti parane ryhmdkokojen pienetessd. Glassin ja Smit-
hin klassiseksi muodostuneen metatutkimuksen mukaan (ks. Himaldinen 1983,
85-87) ryhmdkoko vaikuttaa oppimistuloksiin silloin, kun se pienenee alle 18
oppilaan suuruiseksi. Alatuvan (2007, 91-98) raportoimassa noin neljan tuhan-
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nen oppilaan aineistossa koulumenestys parani aina 28 oppilaan ryhmdkokoon
saakka ja alkoi sen jdlkeen huonontua. Tdmakin tulos muuttui huomattavan
mutkikkaaksi, kun koulun koko ja kuntatyyppi (maaseutu/kaupunki) otettiin
tarkasteluun mukaan.

Ryhmaéakoon vaikeasti eristettdavissd olevasta itsendisesta vaikutuksesta huo-
limatta arviointiryhma katsoo, etta nyt raportoidun arviointiaineiston mukaan
etenkin joissakin alakouluissa, tyoskennellddn liian suurissa (yli 25 oppilaan)
ryhmissd. Eritoten yhdistyneend ryhman heterogeenisuuteen ja oppilaiden hai-
riokdyttdytymisen aiheuttamaan levottomuuteen sekd ahtaisiin tai huonosti toi-
miviin opetustiloihin, on tilanne kohtuuton. Valtakunnallisesti keskiarvoisesti
tarkasteltuna ei tilanne ole huolestuttava, mutta koulujen vdlillda on suuria eroja.
Tdssd esitettyd johtopddtdstd ei ole vedetty yksittdisistd osioista, vaan se perustuu
arviointilomakkeen moniin sekd avoimiin ettd strukturoituihin kysymyksiin.

Opettajat ndyttavat olevan kekseliditd miettiessadn keinoja oppilaiden moti-
voimiseen, innostamiseen, kannustamiseen ja yksilolliseen ohjaamiseen samoin
kuin kotien kanssa tehtdvan yhteistyon edistdmiseen siindkin tilanteessa, kun
vanhempien koetaan suhtautuvan kielteisesti kouluun. Opettajat eivdt suurem-
min valittaneet toimintaolosuhteiden heikkoutta, eikd kovin moni kaivannut
”vanhanaikaisia tasoryhmia”. Halua joustavien opetusryhmien kadyttoon tuli
esille jonkin verran. Huoli nousi tyypillisesti siitd opetusryhmien monenlaisesta
erilaisuudesta, jota opettajat eivdt koe pystyvansd ottamaan huomioon. Erilai-
suus saattaa liittyd lapsen vaikeaan eldimdntilanteeseen kotona, hdiriokadyttayty-
miseen ja ylenmddrdiseen levottomuuteen, erilaiseen kieli- ja kulttuuritaustaan
ja sen lisdksi my0s oppimisvaikeuksiin.

7.1.5 Opiskeluympdristotekijoiden merkitys séiteilee laajasti

Pedagogisen, psyykkisen ja sosiaalisen opiskeluympadriston vaikutus
tyoskentelyyn

Opiskeluympadristolld arviointiryhmd tarkoittaa sekd psyykkistd, sosiaalista ja
pedagogista ettd fyysistd ymparistod. Kahden edelld olleen arviointikriteerin -
opetusmenetelmallinen monipuolisuus ja oppilaan ominaislaadun huomioon ot-
taminen - perusteella voidaan todeta, ettda pedagoginen, psyykkinen ja sosiaalinen
opiskeluympdristé on oppimista tukeva. Myonteinen opiskeluilmapiiri mainittiin
yhtend opetuksen onnistumista selittdvana tekijana. PISA 2003 -arvioinnissakin
pohjoismaiset rehtorit korostivat juuri opettajien merkitystd koulun vahvan tyo-
moraalin ja tychon sitoutumisen ilmapiirin luomisessa (Valijarvi 2007, 355).
Opettajien yhteistyon mddrd on vdhitellen kasvanut, mutta silti opetuksen
suunnittelu ja toteutus vaikuttaisi olevan vield liiaksi yksin tydskentelyd. Kaksi
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kolmasosaa opettajista ilmoittaa tekevansad yhteistyotd muiden opettajien kanssa
vdhdnlaisesti, ldhinnd samaa ainetta tai luokkatasoa opettavien kanssa. Reilu
neljannes ilmoittaa tekevansa paljon yhteistyotd, mika tapahtuu aine- ja luok-
karajoja ylittden. Esimerkiksi ammatillisen tuen muotoja pohtiessaan opettajat
ilmaisivat tarvetta kollegan tai kollegojen kanssa yhdessa tapahtuvaan oppimi-
seen.

Lukuisat organisaatiotutkijat ovat kiinnittaneet kautta kouluhistorian huo-
miota koulun yhteisen pedagogisen kulttuurin rakentumiseen ja yhteisollisyy-
den vahvistamiseen, mutta syysta tai toisesta tdimad edistyy hitaasti (Huusko ym.
2007). Esimerkiksi Hyytidinen (2003) on jo vaitoskirjansa otsikolla ”Sudenhuo-
neesta opettajainhuoneeseen” havainnollistanut sitd pitkad polkua, joka keske-
nddn kilpailevien yksiloiden pitdd kulkea yltddkseen yhteen hiileen puhaltavaksi
pedagogien ryhmadksi. Joissakin kouluissa asiaa on pyritty edistamddn jo heti
opettajan tultua uuteen tyoyhteis6on toteuttamalla mentorointia, jolloin koke-
neempi kollega tukee tulokasta koulun kaytanteisiin ja ihmisiin tutustumisessa
(Jokinen 2006).

Opettajien antama kuva opetuksen suunnittelussa tai toteutustavoissa viiden
viime vuoden aikana tapahtuneesta muutoksesta on pddasiallisesti myonteinen;
tosin vain kolme viidesosaa vastasi muutosta koskevaan kysymykseen. Eniten
opettajat viittasivat tietotekniikan tuloon ja toisaalta myos oppilaskeskeisyyden
vahvistumiseen. Opettajat kuvasivat myos tyoskentelyn muuttumista monimuo-
toisemmaksi ja vdljemmaksi. Tyon lahtokohdat ndyttdvat siis opettajien koke-
mana ainakin jonkin verran parantuneen. Rehtorien esiin nostamat vahvuudet,
kuten koulussa vallitseva yhteinen ndkemys opetuksesta ja opetuksen kehitta-
mistd tukeva ilmapiiri, ovat koulun johtamista ja kehittamistd kdsittelevien tutki-
musten (esim. Mustonen 2006) valossa erittdin tdarkeita tyon laatuun vaikuttavia
tekijoita. Tulokset saattaisivat parhaimmillaan viitata siihen, ettd koulujen toi-
mintakulttuurissa sekd opettajien asenteissa ja taidoissa on tapahtumassa muu-
tosta oppilaskeskeisyyden ja opettajien keskindisen yhteistyon vahvistumisen
suuntaan.

Opettajan tehtdvien moninaistuminen tuli melko usein esille kuvauksina tyon
kiireisyyden, erilaisten kehittdmishankkeiden ja kokousten sekd arvioinnin ja
opetussuunnitelman teon lisddntymisestd. Myos oppilaiden hyvinvoinnin ongel-
miin liittyvat kysymykset tuntuivat tuovan opettajille monenlaista ”varsinaisen
opetustyon” ulkopuolista lisatyota. Kouluun kohdistuvat vaatimukset eri sidos-
ryhmien ja kotien tahoilta kasvavat muutoinkin. Aikaa opettamiselle tuntuu ole-
van yhd vihemman. Tilanne haastaa pohtimaan, mitd opettajan tyo on tai mitd
sen pitdd olla 2000-luvulla, ja miten pitdisi ottaa huomioon tieto opettajien kas-
vavasta ylikuormittumisesta, jopa loppuun palamisesta sekd varhaiselakkeelle
ja toisiin tehtdviin siirtymisestd (vrt. Kervinen 2005; Kumpulainen & Saari 2005;
Santavirta ym. 2001; Syrjdlda ym. 2000).
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Tarkein koulun ulkopuolinen taho on oppilaiden huoltajat. Opettajista yhdek-
san kymmenesta ilmoittaa kuitenkin ottavansa opetuksensa suunnittelussa huol-
tajien odotukset huomioon vain jonkin verran tai ei juuri ollenkaan. Taman voi
tulkita niin, ettd opettajat haluavat pitdd omanaan opettajan asiantuntijuuden
opettamisessa ja erillddn vanhempien kasvatustehtdvastd. Toisaalta opettajat ku-
vasivat hyvinkin suurta vaivannakoa kotien kanssa tehtdvassa yhteistyossa. Huol-
tajat nahtiin sittenkin enemman voimavarana kuin ongelmana ja myods kouluun
kielteisesti suhtautuvien huoltajien kanssa haluttiin rakentaa hyvada yhteistyota.
Kodin ja koulun yhteistyd on tarked kehittdimiskohde lasten ja nuorten kasvuun
liittyvien haasteiden moninaistuessa (Alasuutari 2003; Metso 2004; Peltonen &
Kalkkinen 2007). Kotien ja muiden yhteistybkumppanien kanssa tehtdvan yhteis-
tyon tarve vaikuttaa voimakkaasti opettajan tydnkuvaan, mika tulisi ottaa huo-
mioon opettajan tyooloihin ja tydsuhteen ehtoihin liittyvdssa paatoksenteossa.

Fyysisessd opiskeluympadristossda koulukohtaisia eroja

Fyysiseen opiskeluymparistoon katsottiin tdssd arvioinnissa kuuluviksi opetusti-
lojen lisdksi oppimateriaalit, opetusvalineet, ryhmakoot, koulun lahiymparisto ja
tdydennyskoulutus. Opetustilat ja -vdlineet vaikuttavat opettajien mukaan paljon
opetuksen suunnitteluun, ja niilld on pdivittdisessa opetustydssd paljon merki-
tystd. Opetustilat ovat opiskelun ndkokulmasta kokonaisuutena kohtuulliset tai
hyvdt. Monien koulujen opetustiloissa on silti edelleen puutteita. Varustelu ndyttdd
olevan vdhintddn tyydyttavd, vaikka mitd ilmeisimmin yksittdisissd kouluissa ja
joissakin oppiaineissa (esimerkiksi musiikki, tekninen tyd) on puutteita. Koulu-
vierailujen yhteydessa tuli esille muun muassa kosteusvaurioiden aiheuttamia
vakavia terveyshaittoja ja ilman laadun huonoutta. Tdlta osin tulosten voi sanoa
olevan hyvin samanlaiset kuin Uurto (2001) on raportoinut perusopetuksen 1.-6.
vuosiluokkien kouluista vuonna 2000, mutta kuitenkin paremmat kuin Putus ja
Rimpela (2007, 65-66) ovat kuvanneet vuosiluokkien 7.-9. kouluista huhtikuulta
2007.

Monet koulut ovat my0s ”"vanhan ajan kouluja” siind mielessd, ettd opetusti-
loja ei voida muunnella, mika ilmeni myos edelld mainitussa Opetushallituksen
(Uurto 2001, 107) arvioinnissa, jossa vain 12 prosentilla ala-asteen kouluista oli
kdytettavissddn muunneltavissa olevia opetustiloja. Tilat eivat palvele kovin hy-
vin eriyttdmistd, integrointia ja joustavien opetusryhmien kayttdd opetuksessa.
Tilat koettiin ongelmallisiksi myds silloin, kun opetusryhma oli suuri ja ahdas
tai epakdytannollinen tila lisasi oppilaiden levottomuutta (vrt. Uurto 2001: 23 %
koulujen rehtoreista arvioi kotiluokat neliomdaaraltdan pieniksi; Rimpeld 2007: 13
%:ssa kouluista ahtaus ongelma). Koulujen fyysisen opetusympdriston pitdisi tu-
kea joustavaa ryhmittelyd ja sopia sekd suurryhma- ettd pienryhmadopetukseen.

204



Arvottavia ndkokohtia perusopetuksen pedagogisesta tilasta @

Varsinkin uusia kouluja rakennettaessa tdmd olisi mahdollista. Toisaalta niin
opettajien perus- kuin taydennyskoulutuksessakin on paneuduttava myds suur-
ryhmdopetuksen menetelmiin: miten suuressa ryhmassa voidaan tyoskennella
oppilaskeskeisesti, oppilaiden aktiivisuutta ja vuorovaikutusta hyodyntden?

Valtakunnallisia sdddoksia tai ohjausjarjestelmda koskevien muutostarpeiden
enemmisto liittyi opetusryhmdn kokoon. Tdtd opetuksen ja opiskelun keskeista
fyysistd ympadristotekijad on kdsitelty jo edellisen kriteerin yhteydessd mutta se
todetaan vield kerran tdssd: opetusryhmien suuri koko yhdistyneend ryhman
heterogeenisuuteen, oppilaiden erilaisiin tuen tarpeisiin ja levottomuuteen on
selvdsti koettu opetustyota vaikeuttavaksi tekijaksi. Erityisesti joissakin alakou-
luissa tyoskennelldan liian suurissa ryhmissa.

Oppimateriaalien ja -vdilineiden puutteita ndyttdisi opettaja-aineiston mukaan
olevan mddrdllisesti melko vdhdn, joskin koulujen vdlilld on suuria eroja. Samoin
rehtorit antoivat opetusvalineille seka tieto- ja viestintatekniikan saatavuudelle
melko hyvia arvosanoja, vaikka perdankuuluttivat opettajien tavoin taloudellis-
ten voimavarojen lisdystd kouluihinsa. Muun muassa tietotekninen valineisto
alkaa vanheta ja/tai laitteet ja ohjelmistot eivdt endd ole keskenddn yhteensopi-
via. Oppimateriaaleja tulisi myos kehittda siten, ettd ne soveltuisivat paremmin
oppilaiden vaihtelevaan suoritus- ja motivaatiotasoon. Oppimateriaali sindansa ei
toki takaa tehokasta tavoitteiden saavuttamista. Varsinkin formaalisten, kuten
esimerkiksi oppimaan oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa on olennaista, mi-
ten materiaalia kdytetdan.

Koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa tulisi ottaa paikalliset olosuhteet huo-
mioon ja kdyttdd myos ympdrdivdd yhteiskuntaa nykyistd enemmadn oppimisen
tukena. Kolmasosa rehtoreista katsoi, ettei koulun ldhiympdristo tarjoa hyvid peda-
gogisia toimintaedellytyksid. Yksittdisind tapauksina tassakin aineistossa on ku-
vattu opiskeluprojekteja, joissa ympdristod on hydodynnetty hyvin. Mielenkiintoi-
sia ovat olleet muun muassa syrjaytymistd estdvat koulujen projektit yhdessa so-
siaalialan ammattikorkeakoulun opiskelijoiden kanssa tai taide- ja taitoaineisiin
seka kulttuurikasvatukseen liittyvat projektit esimerkiksi paikkakunnan taiteili-
joiden tai taidelaitosten kanssa. Kunnissa olisi hyva pohtia, miten esimerkiksi eri
hallintoalat voisivat tukea opettajien verkostoitumista kunnan eri toimintoihin.
Ainejdrjestot ja opetusalan ammattijarjestot voisivat nykyista voimakkaammin
tukea jasenistonsda mahdollisuuksia suunnata opetustyota kohti yhteiskuntaa.

Opettajien ammatillisen tuen tarve kohdentui selvdsti ainepedagogisiin, ope-
tusmenetelmien ja tyétapojen konkreetin hallinnan sekd tieto- ja viestintdtekniikan
hyodyntdmisen teemoihin. Eniten vastauksissa kuitenkin kuvattiin tuen tarvetta
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa ja opetuksen eriyttimisessa
ja yksilollistamisessa. Tdmad on hyvin linjassa aineiston tuottaman muun tiedon
kanssa. Opettajat ndyttdvat kokevan riittdmattomyyttd ja osaamattomuutta ni-
menomaan tdlld alueella. Sen sijaan opettajat halusivat varsin vahdn koulutusta
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tyorauhaongelmiin tai oppilaiden kdyttdytymishdiriciden kdsittelyyn tai muihin
oppilashuollollisiin ongelmiin, vaikka melko suuri osa opettajista toikin ndihin
asioihin liittyvia ongelmia esiin. Kouluvierailujen yhteydessd kaydyt keskustelut
viittaavat siihen, ettd tyorauhan luominen ndahddan niin tdrkedksi osaksi opet-
tajan perusammattitaitoa, ettei siihen liittyvdd tdydennyskoulutustarvetta joko
osata tai uskalleta tunnistaa ja ilmaista.

Opettajien mahdollisuus saada taydennyskoulutusta oppilaslahtoisyyttd tuke-
vien haasteiden kohtaamiseen tulee turvata nykyistd paremmin. Arviointiaineis-
to osoittaa, ettd litan monet opettajat eivdt ole useaan vuoteen olleet joko lainkaan
ammatillisen tdydennyskoulutuksen piirissd tai ovat osallistuneet sellaiseen ken-
ties kerran tai kaksi. Se ei riitd haasteiltaan ripedsti moninaistuvassa yleissivis-
tdvdssd koulussa kasvatuksellisen ja pedagogisen ammattitaidon ylldpitimiseen,
jota opettajat toki ovat kautta aikojen turvanneet myos aivan omaehtoisesti.

7.1.6 Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessit tasa-arvoisia

Yleisesti ottaen lddnien valiset erot osoittautuivat keskiarvoja verrattaessa vahai-
siksi kaikissa kyselyyn sisdltyneissd teemoissa. Ruotsinkieliset opettajat ndyt-
tdvat kdrsivdin suomenkielisid kollegojaan vihemman suurista opetusryhmista,
miettivdt opetusvdlineitd enemman opetusta suunnitellessaan ja turvautuvat pdi-
vittdin vdhemman oppikirjoihin seka tyo- ja harjoituskirjoihin.

Nais- ja miesopettajien pedagogiset nakemykset ja toiminta nayttaytyivat
hyvin samantyyppisind. Naiset korostivat miehid enemman opetuksen yksilol-
listamistd ja kokivat heterogeenisen oppilasaineksen, eriyttdmisen ja tyorauhan
toimintojensa esteiksi. Naiset myos nakivat liki kaikki opetuksen suunnitteluun
sekd opetusmenetelmiin ja -jdarjestelyihin vaikuttavat tekijat merkityksellisem-
miksi kuin miehet. Keskiarvojen erot olivat kuitenkin vdhadisia.

Opettajaryhmid verrattaessa todettiin, ettd suuret opetusryhmadt vaivasivat
alakoulun opettajia enemman kuin ylakoulun opettajia. He korostivat tyérauhaa
ja oppilaiden monipuolista kehitystd seka yksilollisyyden huomioon ottamis-
ta enemmadn sekd mainitsivat oppimateriaalien ja tilojen puutteita useammin.
Luokanopettajat raportoivat enemman kuin aineenopettajat muutoksia tyossadn
viimeisen viiden vuoden ajalta. Kouluasteiden valiset erot olivat yleensd varsin
pienid (prosenttiosuuksien vaihteluvali noin 3-10 %-yksikkoa).

Koulun koon kasvaessa ja/tai opetusryhmdn koon kasvaessa esteet ja vaikeudet
opettajien tavoitteleman ihannepedagogiikan toteuttamisessa lisddntyivdt. Yhteys
tuli esille erityisesti silloin, kun oppilaiden taustojen erot ovat suuret, oppilailla
oli paljon erityisen tuen tarpeita tai opetustilat olivat epatarkoituksenmukaiset.

Ammatillisen tuen tarve kohdistui naisilla tyypillisesti eriyttdmiseen ja eri-
tyistd tukea kaipaavien ohjaamiseen. Sdddoskysymysten muutostarpeissa luo-
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kanopettajat ja naiset kaipasivat ryhmadkoon sdatelya kansallisesti. Ndissd vas-
taajaryhmien erot olivat noin kymmenen prosenttiyksikon luokkaa.

Kokonaisuutena timan arviointiaineiston tiedon perusteella tarkastellen ope-
tus-, opiskelu- ja oppimisprosessien tasa-arvoinen laatu toteutuu kohtuullisesti tar-
kastelluissa eri osaryhmissd. Opettajien pedagogiset toimintaperiaatteet ja niiden
toteutus ovat monimuotoisia, opetussuunnitelman perusteiden "hengen” mukai-
sia eikd niissd ole oleellisia taustamuuttujakohtaisia eroja. Tassd mielessd oppi-
laat ovat opetuksen tarjonnan suhteen tasa-arvoisessa asemassa. Eroja syntyy
ldhinnd eri kuntien mahdollisuuksissa tarjota muutoin tasa-arvoiset edellytykset
opetukselle ja opiskelulle.

Yksi kiinnostava vertailukohta ndille arviointituloksille syntyy PISA 2003
-arvioinnista, erityisesti koulun merkityksestd oppilaiden suoriutumisessa. Kun
yleensd OECD-maissa koulun sosiaalinen status oli yhteydessd oppilaan suoriu-
tumiseen, ei yhteyttd ilmennyt Suomessa ja Islannissa. Sosiaalinen tausta vai-
kuttaa Suomessakin, mutta se vaikuttaa suoraan perheiden kautta. Siten koulun
valinnasta riippumatta oppilailla on Suomessa mahdollisuudet pddstd hyviin
oppimistuloksiin. (Valijarvi 2007.) My6s Kuusela (2006) pohtii samantapaisesti
sosiaalisen taustan ndkymistd koulujen oppimistuloksissa. Missd mddrin tama
tosiasia ”selittda” osaltaan tdssdkin aineistossa sitd, ettd vaikkapa ala- ja ylakou-
lujen, maaseutu- ja taajamakoulujen tai suuralueiden kesken ei ilmennyt eroja
pedagogiikassa?

7.2 Kriteerien ilmentdmien arvottavien paatelmien
kokoavaa tarkastelua

7.2.1 Arvioinnin viisi ydinpaatelmaa

Arviointiryhmd maadritteli 1ahtokohdakseen, ettd peruskoulupedagogiikka tar-
koittaa kaikkia niitd toimenpiteitd, joilla opettaja pyrkii edistimdan oppilaiden
kasvamista ja oppimista erityisesti opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoittei-
den suuntaisesti. Opettaja-ndkokulmaista madrittelyd voidaan puoltaa, koska ar-
viointi kohdistui erityisesti juuri opettajiin, vaikka nykypedagogiikalle on omi-
naista pyrkimys pohtia koulutoimintaa erityisesti oppilaista ja heiddn toivotuista
prosesseistaan ja tuloksistaan kasin.

Mitd opettajat siis kertoivat toimenpiteikseen, miten he voivat edistdd oppi-
laiden kasvamista opetussuunnitelman viitoittamaan suuntaan? Kokonaisuutena
tarkastellen arviointiaineisto antaa seuraavanlaisen kuvan:

1. Opettajien perusammattitaito ja professionaalinen asenne on kokonaisuu-
tena hyvd ja varsin tasalaatuinen. Perusopetuksen opettajuudelle on omi-
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naista tasapuolisuuteen tahtddva ja kannustava suhde oppilaaseen, halu
antaa tukea seka tahto luoda oppilaiden erilaisuuden huomioon ottava hy-
va opiskeluilmapiiri. Opettajistossa on vahva ja oikeansuuntainen pyrki-
mys toteuttaa oppimisen alan tutkimusten ja opetussuunnitelman henkea:
opetus valottuu monipuolisena, oppilasldhtdisend, opiskeluympadristoltaan
joustavana ja tavoitetietoisena.

2. Merkittdvin este hyvien periaatteiden toteuttamisessa on suuret ryhmdakoot
ja siihen liittyen edellytyksiltddn heterogeenistuva oppilasaines. Hyvat peda-
gogiset ideat voivat jddda toteutumatta tyorauhahdirididen, riittamattoman
oppilaskohtaisen ohjausajan sekd toisinaan myos epatarkoituksenmukais-
ten tilojen synnyttamissd paineissa. Kun nama seikat yhdistyvat opetus-
suunnitelman vaativaksi koettuun tavoitetasoon, opettajat joutuvat koh-
tuuttomaan tilanteeseen yrittdessddn vastata oppilaiden ja heiddn huol-
tajiensa odotuksiin. Oppilaiden erilaisuutta ei tule nahdd pedagogiseksi
ongelmaksi, mutta 25 oppilasta suuremmat opetusryhmat ovat sitd.

3. Opetusmenetelmien ja oppimateriaalien monipuolistuvaa kdyttéd on ndh-
tdvissd, mutta innovatiivisia kdytdntojd ei kuvattu kovin paljon. Opettajat
kdyttdvat erilaisia tyotapoja huomioiden erityisesti oppiaineen luonteen,
eikd oppimateriaalipuutteita ilmaistu kovin paljon. Toisaalta menetelma-
ja materiaalivalintoja voi pitdd melko perinndisind, silld laaja aineisto il-
mensi niukahkosti jollakin tavalla “erilaisia” tai tuoreita opetustapahtu-
man toteutuksia. Silti pyrkimystd monipuolistamiseen voi pitdda huomion
arvoisena.

4. Pddasiallisesti opettajat suhtautuvat myénteisesti koulumaailmassa tapah-
tuneeseen kehitykseen ja ovat valmiita itsensd kehittdmiseen ammatillisesti,
mutta kaikissa opettajissa tamd suhtautumistapa ei ndy. Opettajat esittavat
perusteltua kritiikkid toimintaympadristdddn, tyoolojaan ja opetussuun-
nitelmaa kohtaan, mutta ottavat myos omakohtaista vastuuta kielteisiksi
koetuista olosuhdetekijoistd. Osa opettajista kuvaa selvid muutoksia ope-
tustoimissaan edeltdvaltd viidelta vuodelta ja ilmaisee kdayneensa tdayden-
nyskoulutuksessa, joskin monilta puuttuvat molemmat asiat eli muutokset
ja tdydennyskoulutus. Osalle opettajista pedagogisesti tdrkedt periaatteet
eivat olleet kiteytyneet.

5. Merkittdavid perusopetuspedagogiikan tasa-arvoa vaarantavia taustatekijoitd
el ilmene esimerkiksi opettajien sukupuolen, luokan- ja aineenopettajien,
kunnan taajama-asteen, maan eri alueiden tai opetuskielen mukaisia ver-
tailuja tehtdessa. Vaikka arviointiaineiston valottamalla yleiselld tasolla ti-
lastollisesti merkitsevid eroja ei ndy, se ei sulje pois aineiston laadullisesta
tarkastelusta (aineistositaatit, koulukdynnit) ilmenevad ilmeistd vaihtelua:
opettajien kesken on eroja suhtautumisessa oppilaisiin, opetusmuotoihin,
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oppimateriaaleihin, opetussuunnitelmaan seka opetus- ja kasvatustavoit-
teisiin.

7.2.2 Arviointitulosten tarkastelua kehittavasta nakokulmasta

Hyvdd opettajaa on yritetty kuvata kautta aikojen esittelemallad erilaisia luet-
teloita opettajalta vaadittavista ominaisuuksista. Kuvaukset ovat aina aikansa
edustajia, silld hyva opettaja oli toisenlainen 1800-luvun loppupuolella kuin toi-
sen maailmansodan jdlkeen tai kuin se on alkaneella uudella vuosituhannella
jalkimoderniksi kutsutussa yhteiskunnassa. Hyvad opettajaa ei voi tietenkdan
tarkastella synonyymina hyvalle pedagogiikalle, mutta niin tutkimuksista kuin
koulukdytannoista tiedetdan, ettd opettajalla on toteutuvissa opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosesseissa suuri merkitys.

Hyva pedagogiikka on dialoginen yhteispeli, jossa oppilailla sekd heiddn tar-
peillaan ja ominaisluonteellaan on oleellinen merkitys sen kannalta, millainen
prosessi ja lopputulos saadaan aikaiseksi. Opettajaa ja oppilasta yhdistda aina
opiskeltava asia, koska koulun tehtavd on antaa elamadssa tarpeellisia tietoja, tai-
toja ja asenteita, joita on totuttu hankkimaan oppiaineita valineena kayttden.
Opettaja, oppilas ja oppiaines muodostavat didaktisen kolmion, jonka jokainen
karki ja sivu on merkityksellinen toimivan pedagogisen suhteen kannalta (Kan-
sanen 2004; Siljander 2002; Varri 2000).

Opettajia voidaan ryhmitelld esimerkiksi yksilollisiksi uudistajiksi, oppima-
teriaaleihin tukeutujiksi, opetussuunnitelmallisiksi uudistajiksi ja tavoitetietoi-
siksi uudistajiksi (Heinonen 2005). Nama ryhmat 1oytyvat tdastakin arvioinnis-
ta, joskin ryhmittely on aika optimistinen nahdessadn melkein kaikki opettajat
jonkinlaisiksi uudistajiksi. Opetussuunnitelman periaatteellinen merkitys kou-
lupedagogiikan viitoittajana on Kkiistaton, silld se voi edesauttaa esimerkiksi op-
pilaskeskeisyyden lisddntymista. Silti esimerkiksi yksilollisten uudistajien ope-
tustyohon opetussuunnitelmauudistuksella ei valttamatta ole suoraa vaikutusta.
Ehka toivottavin opettajaryhma hyvan pedagogiikan kannalta on tavoitetietoiset
uudistajat. Heille opetussuunnitelmauudistuksessa merkittavintd on prosessi it-
sessddn ja sen mukanaan tuoma arvojen, opetustyon merkityksen ja opetuksen
tavoitteiden tarkastelu. He kayttavat oppikirjaa opetuksessaan valikoiden ja ope-
tus etenee opetussuunnitelmien pohjalta. Myos tdllaisia opettajia sisdltyy arvi-
ointiaineistoomme.

Kdytannon toiminnan tasolta pedagogisen reflektion tasolle yltiminen on haas-
teellista opettajan ajattelun tutkijoiden mukaan (Konig Kansasen 2004 mukaan),
mutta pohdintaan rohkaistuminen panisi opettajan arvottamaan itselleen ja op-
pilailleen tdrkeitd periaatteita ja niiden tdrkeysjdrjestystd sekd hahmottamaan
erilaisia keinoja ratkaista pedagogisia ongelmatilanteita. Ndin opettaja rakentai-
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si itselleen kdyttoteoriaa (Aaltonen 2003), joka kantaa juuri niissd olosuhteissa,
joissa hdn opetus- ja kasvatustyotadn tekee. Tyohonsd “tutkijamaisella otteella”
suhtautuvan opettajan kehittamisessd on niin opettajien perus- kuin tdydennys-
koulutuksessakin vield paljon tyotd jdljelld, vaikka kasilld oleva arviointiraportti
osoittaa tdssakin suhteessa oikean suunnan jo tulleen valituksi.

Periaatteellisesti — ja samalla tietty kriittisyys sdilyttden - voidaan pitad pe-
rusteltuna ajatusta, ettd maamme perusopetuksessa tarvitaan enenevdsti op-
pilaskeskeistd pedagogista otetta, ndkemystd oppimisesta (yhteisollisend) tiedon
rakentamisena sekd koululuokan ulkopuolelle laajenevia ja harkitusti teknologia-
vdlitteisid opiskeluympdristdjd. Ndistd kysymyksistd arviointiryhma on esittanyt
laajasti kirjallisuudella tuettuja kasityksiddn raportin toisessa padluvussa. Kuva-
tunlaisen ndkyman suuntaista kehitystd kouluissa on empiirisen arviointiaineis-
ton perusteella nahtdvissd, mutta pelkkdan tyytyvdisyyteen tuudittautumiseen
ei ole tietenkadn aihetta esimerkiksi seuraavanlaisista syista:

Oppilaskeskeisyys ei aina realisoidu monista kehystekijoistd johtuen tavalla,
johon opettajat itsekddn olisivat tyytyvdisid. Omassa vaikutuspiirissa oleviin te-
kijoihin opettajat ovat pyrkineet vaikuttamaan, mutta toisinaan vastuuta siirre-
tddn muille. Konstruktivistinen (tiedon rakentamiseen perustuva) ndkemys op-
pimisesta on toimeenpantavissa eri menetelmia kayttdaen. Perinteisilld opettaja-
keskeisilla tyotavoilla monesti on kiistaton sijansa oppimisen aikaansaamisessa.
Konstruktivistinen ndkemys haastaa opettajat oppilaiden tietojen ja uskomusten
jatkuvaan havainnointiin ndissikin menetelmissa. Tdssd arvioinnissa ei myds-
kdan noussut spontaanisti aineistoldhtdisesti kovin paljon todisteita laajenevien
opiskeluymparistdjen kaytosta.

Tuorein PISA-arviointi (Arinen & Karjalainen 2007) kertoo kolmannen kerran
perdkkdin, ettd suomalaisten koululaisten osaaminen on maailman parasta. Siitd
pitdd osoittaa kiitokset sitoutuneille ja ammattitaitoisille opettajille, jotka ovat yh-
distdneet hyvdn peruskoulutuksensa ja tyokokemuksensa pedagogiikaksi, joka
tuottaa kansainvdlisestikin arvioiden hyvda tulosta vuodesta toiseen. Silti opet-
tajat ovat suurten haasteiden edessd, koska yhteiskunnalliset muutokset kuvas-
tuvat pedagogiikalle asetettavissa vaatimuksissa, eivdatka pelkat oppimistulok-
set kerro laheskddn koko totuutta oppilaiden kasvun ja kehityksen sekd niiden
tukemisen tarpeista. Perusopetuksen pedagogiikan tdytyy mukautua kasvavaan
mediatarjontaan ja oppilaisiin, jotka ovat tottuneet uudenlaiseen eldmdnrytmiin
ja eldmdntapoihin, joista merkittdvdlld osalla opettajakuntaa ei ole omakohtaista
kokemusta. Kiinnostuksen kohteet vaihtelevat nopeasti ja arkiseen kouluty6hon
motivoituminen on yhd vaikeampaa. (Suoranta 2002; Kupiainen 2005.)

Toisaalta esimerkiksi monet kasvatussosiologit ovat jo pitkdan kaivanneet
opettajilta yhteiskunnallista valveutumista edellyttden, ettd opettajien pitdisi ol-
la nykyistd paremmin tietoisia koulutuksen valikointifunktioista, keskiluokkai-
sesta arvomaailmasta ja oppilaiden tulevien tyoeldmdsuhteiden ja -valmiuksien
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haastavuudesta. Opettaja on siis aina yhteiskunnallinen vaikuttaja pyrkiessdan
sovittamaan yhteen yksilon unelmia ja yhteiskunnan odotuksia. Kasvavien las-
ten ja nuorten kanssa toimiessaan hanelld on eettinen tehtava olla oppilaan puo-
lella, koska esimerkiksi elinkeinoeldmdastd kouluun suuntautuvat odotukset eivat
aina tdhtad vilpittomadsti vain oppilaan parhaaseen. Ehka tdtd kautta opettajat
vapautuisivat osittain siitd psykologisoinnista, johon esimerkiksi Tainio ja Har-
junen (2005) katsovat opettajien monesti tarpeettomasti syyllistyvdn koulujen
ongelmatilanteita ratkoessaan.

Opettajan ammatin tulevaisuus riippuu siitd, millaisia mahdollisuuksia opet-
tajille annetaan ja miten yhd useampi voisi tuntea positiivista sitoutumista tyo-
honsd. Tavoitteen toteutumisen kannalta on tarkedd pyrkia yhtdaltd poistamaan
tai lievittamdan sellaisia epdsuotuisia tekijoitd, joihin voidaan haluttaessa todel-
la vaikuttaa. Tallaisia ovat esimerkiksi opetusryhmien koon pienentdaminen ja
suuren oppilasvarianssin huomioiminen tukitoimissa. Toisaalta tulee vahvistaa
tekijoita, jotka vaikuttavat opettajien tyohon sitoutumiseen ja jopa ammatissa
pysymiseen. Nadihin kuuluvat vaikkapa erityispedagogiikan ja psykologian alan
osaamisella vahvennettu opettajien peruskoulutus, oppimista itseohjautuvasti
tukevien itsearviointitaitojen edistaminen, oppilashuollon riittava resursointi,
moniammatillisen yhteistyon toteuttaminen tai ajanmukainen ja opettajia moti-
voivin tydmuodoin toteutettu tiydennyskoulutus.

Tueksi tarvitaan kouluyhteisoissd ja perusopetussektorilla yhteisesti kdytyja
keskusteluja siita, mikd on opettajan perustehtdvd, ja miten sille turvataan riit-
tavd tyorauha ja henkiset voimavarat. Rehtoreiden omia tydskentelyedellytyksia
tulisi parantaa, jotta heilld riittdisi voimavaroja tukea opettajakuntaansa pedago-
gisesti. Julkisuudessa toistuvasti esilld olevat tiedot monien koulujen yhteisista
rehtoreista, joilla riittdd aikaa ldhinnd vain taloudellis-hallinnollisen valvonnan
kysymyksiin, ovat tdassa suhteessa huolestuttavia.

Kuten yhteiskunnassa yleisemmin, pitdisi kouluissakin rohjeta pysdhtyd poh-
timaan, mihin kaikkiin odotuksiin tarvitsee vaikkapa pinnallisen dynaamisuu-
den osoittamisen tai rahan kerdamisen vuoksi kiirehtid vastaamaan. Mitkd ovat
ne tdrkedt lasten hyvinvointia uhkaavat tekijdt, joita vastaan opettajien tulisi yh-
dessa huoltajien kanssa kdydad taistelemaan pitkdlld aikavalilld ja monen vuosi-
kymmenen padhan ulottuvia tavoitteita mielessd pitden? Esimerkiksi kansainva-
linen “Inequal childhood” raportti (Jarvensivu 2007) nostaa mietittdviksi monia
kipeita kysymyksid suomalaislasten ja -nuorten hyvinvoinnista osana teho- ja
suoritusyhteiskunnan tuloshakuisuutta.

Samanaikaisesti tulee miettid myonteiseltd kannalta, mitkd ovat ne yksilollistd
ja sosiaalista kasvua sekd sivistystd rakentavat inhimilliset ydintaidot, -tiedot ja
-asenteet, joita olisi edistettava kaikilla perusopetuksen luokka-asteilla ja kaikis-
sa oppiaineissa. Tdllgin ei valttamattd puhuta oppiainekohtaisista sisdltotavoit-
teista ja uunituoreen tieteellisen tiedon sovellusten valittamisestd, vaan esimer-

211



@ Arvottavia nakokohtia perusopetuksen pedagogisesta tilasta

kiksi tiedon arvioinnin ja ongelmanratkaisun taidoista, yhdessd tyoskentelyn ja
erilaisuuden kohtaamisen taidoista seka eettisen yhteiskuntavastuun ottamisesta
ja kyvystd ja tahdosta pitdd lahimmadisestd huolta (Atjonen 2007; Halinen 2006).

Arviointiryhmadssd lausuttiin jo hankkeen hyvin varhaisessa vaiheessa mo-
nesti daneen ajatus, ettd arvioinnilla haetaan jotain muutakin kuin pelkkia pro-
sentteja ja keskiarvoja siitd, minka verran joitain opetusmuotoja tai oppimateri-
aaleja kdytetdan tai millaisia vaikeuksia opetustydssd esiintyy, vaikka niillakin
on kiistatonta kdyttoarvoa kansallisessa arvioinnissa. Miellyimme teoreettiseen
kdsitteeseen “opettajan pedagoginen ajattelu” (Kansanen ym. 2000) pohtiessam-
me sitd, miten opettajien laajempiin opetuksellisiin ja kasvatuksellisiin perus-
teisiin ja kaytdnteisiin padstdisiin kasiksi niilld tiedonkeruuvalineilla, jotka oli-
vat olemassa olevissa puitteissa mahdollisia. Toteutuvaa opetussuunnitelmaa ei
ollut mahdollista arvioida, silld tdma olisi edellyttinyt lahestymistapaa, jossa
olisi samalla kaytossd tutkimustietoa siitd, mitd tietoa opettajat yleensd kdyttavat
kuvatessaan tyotdadn ja mikad tieto muokkaa opettajien kayttdytymista ympadris-
tossddn.

Ajattelun tutkimus on tietysti metodisesti hyvin vaikeaa, eikd tdssd arvioin-
nissa ole siihen voitu yltda aidosti (Kompf & Denicolo 2003). Olemme joutuneet
tyytymaan siihen, mitd opettajat kertovat toimintaansa koskevina itsearvioituina
kasityksindan. Silti arviointiryhmalle on vahvistunut nakemys siitd, ettd kertoes-
saan pedagogisista periaatteistaan, onnistuneista ja ongelmallisista opetuskoke-
muksistaan sekd arvioidessaan opetuksen suunnitteluun ja sen toimeenpanoon
vaikuttavien tekijoiden keskindistd painoarvoa, opettajat ovat kertoneet viime
kddessa juuri pedagogisesta ajattelustaan. Joillekin se on selvdsti kiteytynyt ja
tietoinen nakemys, joidenkin kohdalla osin toimijuutta vailla tasmallisid ja tie-
toisia pddtoksia.

Hyva pedagogiikka ei ole vain rationaalista ja analyyttista padtoksentekoa,
vaan my0s myoOnteisten rutiinien ja tyokokemuksen tuomaa intuitiivista, valiin
nopeaakin valintaa vaihtoehtojen valilld. Voitaneen kuitenkin sanoa, etta am-
mattikasvattajana toimimisessa rationaalisuus on vdlttdmdton, mauttei riittdvd
hyvien pedagogisten kdytdntdjen ehto. Hyvad pedagogista kdytdntod — jossa siis
tavoitteet, sisdllot, menetelmat ja arviointi kytkeytyvat oppilaan edellytysten ja
tarpeiden tunnistamiseen - tuskin syntyy, ellei sitd tuota opettaja, joka kykenee
yhdistamdan oppiaineksen ja sen esillepanon tavan (pedagoginen sisaltitieto)
tuloksellisesti. Tarvitaan siis pedagogiseen ajatteluun kykenevaa opettajaa, joka
osaa lukea hektisid vuorovaikutustilanteita oppilaiden nakokulmasta.

Vaikka pedagogisesti ajattelevaa ja toimivaa opettajaa on oikeus ja velvol-
lisuus perdankuuluttaa niin opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa kuin
koulukentalld, on tdrkedd edistdd myos ndkemystd hyvdstd opettajuudesta ja hy-
vdstd koulusta yhteisolliseltd kannalta. Yksi ldhestymissuunta tdhdn asiaan ovat
oppilaat: Esimerkiksi Pyhdlto ym. (2007b, 26) muistuttavat, ettd oppilaiden mie-
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lesta turvallinen, hyvantahtoinen, kuunteleva ja vastavuoroinen vuorovaikutus
sekda mahdollisuus vaikuttaa itsed koskevaan pdatoksentekoon, luokka- ja koulu-
yhteison toimintaan sekd opetus-oppimistilanteisiin on tdrkedd. Valijarvi (2007,
356) puolestaan raportoi PISA 2003 -aineistoista, ettd suomalaisilla koululaisilla
oli selvdsti heikompi yhteenkuuluvuuden tunne kuin PISA-maissa yleensa ja eri-
tyisesti Ruotsissa ja Norjassa. Viestivatko esimerkiksi ndma tulokset siitd, etta
my0Os opettajien yhteistyossa ja yhteisollisessa ajattelussa on toivomisen varaa,
jotta heiddn keskindiset arkikdytdnteensa eivdt ndyttdisi oppilaille painotetusti
yksin selvidmisen tai yksin jadmisen malleja?

Toinen ldhestymissuunta ovat opettajat itse osana laajempaa yhteiskuntakon-
tekstia: Monien tutkimusten ja arviointien tavoin tdssdkin arvioinnissa valottui
runsaasti sellaisia ideaalisia opetus-, opiskelu- ja oppimisprosesseja vaarantavia
tekijoitd, joiden monikerroksiset syyt ovat koulun ulkopuolella. Onko itse asiassa
toivotonta ajatella, ettd opettajat voisivat ratkaista niitd yksin opetusryhmadassaan,
vaikka taiturimaisin pedagogisin lahjoin varustettuina ja koulutyolle syddmes-
tddn omistautuneina ammattilaisina? Voisivatko merkittdvat ratkaisun avaimet
kohdata moninaistuva oppilasaines 10ytyd kadntamadlld katseita opettajien kes-
kindisen yhteistyon suuntaan, yhteisesti jaetun koulukulttuurin rakentamisen
varaan, moniammatillisten yhteistyokdytantojen perustalle, yksindisestd selviy-
tymisestd irrottautumisen pyrkimyksiin? Yliopistojen ja koulujen yhteistyona
jdrjestamd niin sanottu induktiokoulutus, jossa kokeneet opettajat mentoroivat
aloittelevia, saattaisi olla alku opettajien keskindisen yhteistyon kasvulle.

Yhteisollisen vastuun rakentamisen tie ei ole satojen tutkimusten mukaan
helppo ja nopeakulkuinen, eivdtkd opettajat ndytd olevan se ammattiryhmd, joka
perinteisesti on tassd suhteessa ollut taipuisin. Silti on olemassa sekd kokemus- et-
ta tutkimustietoa myds pedagogisista kdytdnteistd, joista kdy ilmi, ettd kouluvden
yhteiset ponnistelut tuottavat ehka sittenkin kestdavimpia tuloksia ja keventavat
pitkdlld aikavalilld kaikkien yksittdisten toimijoiden kuormitusta. Opetushallitus
(2007) on julkaissut oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen, opiskelu-
taitojen kehittamiseen seka oppilaiden yksilolliset erot huomioivaan pedagogiik-
kaan liittyvan artikkelijulkaisun, jonka nimi on ”Erilaiset oppilaat - yhteinen
koulu”. Tuon raportin nimi kiteyttdd my0s tdssd perusopetuksen pedagogiikan
arvioinnissa yhta keskioon nousevaa kehittimisndkymdd. Seuraava opettajan
puheenvuoro antanee realistisen kuvan suomalaisten opettajien pyrkimyksesta
kehittda koulua:

Oppilas on kaiken toiminnan keskipiste. Hyvd kontakti jokaiseen, ennen
kuin homma toimii.
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7.3

De fem centrala slutsatserna av utvarderingen

Utvadrderingsgruppen definierade som sin utgangspunkt att med pedagogik inom
den grundldggande utbildningen avses alla de dtgdrder frdn ldrarens sida som
syftar till att framja elevernas tillvaxt och inldrning sdrskilt enligt mdlen i ldro-
planen. Ur lararperspektiv kan definitionen forsvaras, eftersom utvdrderingen
inriktades sdrskilt pa ldrarna, dven om det dr utmdarkande for modern pedagogik
att man forsoker granska skolverksamheten sdrskilt utgdende frdn eleverna och
de 6nskade processer och resultat som hanfor sig till dem.

Vilka dtgdrder har dd ldrarna uppgett att de vidtagit for att frimja elevernas
tillvdxt enligt mélen i laroplanen? Som helhet betraktat gav utvdarderingsmateria-
let f6ljande bild:

1.

2.

3.

Ldrarnas grundldggande yrkeskompetens och professionella attityd dr i sin
helhet god och hdller tdmligen jimn kvalitet. Betecknande for lararskap in-
om den grundldggande utbildningen ar en sporrande relation till eleverna
med siktet instdllt pd jamlikhet samt lust att ge stod och vilja att skapa en
studieatmosfdr som tar hansyn till elevernas olikhet. Hos ldrarna finns en
stark och ratt riktad strdvan att forverkliga andan i inldrningsforskning
och ldroplanen: man far en bild att undervisningen dr mdngsidig, man
utgdr fran eleven och studiemiljon ar flexibel och mdlinriktad.

Det storsta hindret for att forverkliga goda principer dr stora grupper och ett
elevmaterial som till sina forutsdttningar blir allt mer heterogen. Goda pe-
dagogiska idéer kan forbli oforverkligade under den press som stérningar
av arbetsron, otillracklig tid for individuell handledning samt ibland dven
odndamalsenliga utrymmen skapar. Dessa faktorer i forening med ldropla-
nens ambitionsnivd som upplevs som kravande leder till att lararna ham-
nar i en orimlig situation dd de forsoker bemota elevernas och vdrdnadsha-
varnas forvantningar. Elevernas olikhet skall inte ses som ett pedagogiskt
problem, men vi anser att undervisningsgrupper som ar storre dn 25 elever
ar ett sadant problem.

En allt mdngsidigare anvdndning av undervisningsmetoder och ldromedel
kan observeras, men innovativ undervisningspraxis beskrevs i ganska liten
utstrdckning. Lararna anvander olika arbetssatt sarskilt med beaktande av
larodmnets karaktdr, och bristen pd laromedel kom inte fram i namnvard
utstrickning. A andra sidan kan lirarnas metod- och materialval anses
vara ganska traditionella, eftersom det omfattande materialet indikerade
endast i liten utstrdckning undervisningssituationer som pa ndgot satt ar
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“annorlunda” eller frdscha. Likval kan ldrarnas stravan efter mdngsidighet
vara vdrd att noteras.

. I huvudsak férhdller sig ldrarna positivt till den utveckling som skett i skol-
vdrlden och dr beredda att utveckla sig sjdlva yrkesmdssigt, men denna in-
stdllning kommer inte fram hos alla ldrare. Lararna framfor befogad kritik
mot sin verksamhetsmiljo, arbetsforhallanden och laroplanen, men de tar
ocksa personligt ansvar for faktorer som hanfor sig till negativt upplevda
omstdndigheter. En del ldrare beskriver tydliga forandringar i sin under-
visning under de senaste fem dren och uppger att de deltagit i fortbildning,
men hos manga ldrare saknas bada, dvs. forandringar och fortbildning.
For en del larare hade inte de pedagogiskt viktiga principerna klarnat.

Viktiga bakgrundfaktorer som kan dventyra jamlikheten i pedagogiken i den
grundldggande utbildningen kommer inte fram i jamforelser enligt larar-
nas kon, klass- och dmnesldrare, andelen invanare i kommunens titorter,
landets olika regioner eller undervisningssprdk. Aven om man inte kan
observera statistiskt signifikanta skillnader pd det allmdnna plan som ut-
vdrderingsmaterialet dterspeglar, utesluter det inte att en kvalitativ gransk-
ning av materialet (materialcitat, besok i skolorna) uppvisar uppenbar va-
riation: det forekommer skillnader mellan ldrarna dd det galler attityden
till eleverna, undervisningsformerna, lairomedlen, laroplanen samt malen
for undervisningen och fostran.
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Arvoisa opettaja

Koulutuksen arviointineuvosto on saanut opetusministeriolta tehtdvaksi arvioida suomalaisen
perusopetuksen pedagogiikkaa ja sen kehittédmistarpeita. Keskeisena kiinnostuksen
kohteena ovat opettajan omat opetukselle ja kasvatukselle tiarkeat periaatteet ja

niiden toteutumisen mahdollisuudet.

Tama kysely yleisopetuksen opettajille on yksi osa arviointiaineiston keruuta, johon
kuuluu myds muun muassa koulukdynteja. Arvioinnin tekee Koulutuksen arviointineuvoston*
nimittdma arviointiryhma, joka koostuu opettajista, opetushallinnon ja opetuksen
tutkimuksen edustajista. Kerattyjen aineistojen pohjalta arviointiryhma laatii tulosraportin,
joka siséltad my6s kehittamisehdotukset. Ne koskevat kaikkia perusopetuksen kehittémisesta

vastaavia tahoja; kouluja, opetuksen jarjestdjid, opetushallintoa ja opettajankoulutusta.

Tarvitsemme asiantuntemustanne ja kokemuksianne. Kysely koostuu avoimista ja
suljetuista kysymyksistd. Yrittdkaad kiteyttad vastauksenne annettuun tilaan. Vastattuanne
sulkekaa lomake opettajakohtaiseen kuoreen ja toimittakaa se koulunne rehtorille. Kuoret
palautetaan  koulukohtaisena postituksena Jyvaskyldn yliopiston  Koulutuksen
tutkimuslaitokselle. Ellei toisin ole mainittu, kysely koskee vastaamisajankohdan

tilannettanne.

Arvioinnista ja tastd kyselystd lisdtietoja antavat Koulutuksen arviointisihteeristossa
paasuunnittelijat Esko Korkeakoski (esko.korkeakoski@eval.jyu.fi, puh. 050-4016348), Jouko
Mehtéldinen (jouko.mehtalainen@eval.jyu.fi, puh. 050-4014934) ja Gunnel Knubb-Manninen

(gunnel.knubb-manninen@eval.jyu.fi, puh. 050-4285287) ruotsinkielisen koulutuksen osalta.

Antamanne tiedot ovat luottamuksellisia. Niitd ei raportoida koulu- tai opettajakohtaisesti.
Arvioinnin keskeiset tulokset toimitamme tietoonne vuoden 2008 alkupuolella.

Kiitdmme lampimasti vastauksistanne! Antoisaa loppukevatta!

Koulutuksen arviointineuvosto

Arviointi- ja suunnitteluryhméa

*Koulutuksen arviointineuvosto on opetusministerion nimittdma elin, joka yhdessé opetusministerion
kanssa vastaa koulutuksen arvioinnista ja sen kehittémisesta.
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Liitteet @
(A) Taustatiedot

A1, Sukupuoli 1 nainen
2 mies
A2, Opettajakokemuksenne? noin vuotta

A3. Mita opetustehtavaa hoidatte talla hetkelld? Rengastakaa oikean vaihtoehdon kohdalla oleva numero.

1. luokanopettaja

2. paatoiminen tuntiopettaja
3. lehtori tai aineenopettaja
4. muu opetustehtava, mika?

A4. Minka vuosiluokan oppilaita opetatte eniten viikoittaisista opetustunneistanne? Rengastakaa oikea
numero. Jos opetatte yhdysluokkaa, rengastakaa opettamanne yhdysluokan vuosiluokat.

Vuosiluokka 1 2 3 4 5 6 7 8 9

A5. Mita seuraavista oppiaineista paaasiallisesti opetatte? Rengastakaa numerot oikeiden vaihtoehtojen
kohdalla. Jos toimitte luokanopettajana, rengastakaa numerot opettamienne oppiaineiden kohdalla.

1. aidinkieli (suomi)
aidinkieli (ruotsi)
matematiikka
fysiikka

kemia
maantieto
biologia

A-kieli

. historia

10. musiikki

11. kuvataide

CHENGURWN

A6. Kuinka monta oppilasta tyypillisesti on paaasiallisesti opettamissanne opetusryhmissa?
Rengastakaa numero, jonka kohdalla vaihtoehto vastaa parhaiten tilannettanne.

1. 10 tai vdhemman
11-15
16-20
21-25
26-30
yli 30

QU A WN

A7. Miten usein olette osallistunut omaehtoiseen ammattitaitoanne parantavaan koulutukseen
(muuhun kuin ns. VESO-koulutukseen) lukuvuoden 2004-2005 alusta lukien eli vajaan kolmen vuoden
aikana?

en kertaakaan

1-2 kertaa

3-4 kertaa

5 tai useamman kerran

Ealt ol
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(B) Omalle opetukselle ja kasvatukselle tiarkeat periaatteet ja asiat

B1. Mitéd pedagogista toimintaperiaatetta tai -periaatteita pidatte kaikkein tarkeimpind omassa
opetus- ja kasvatustydssanne?

B2. Jos ette ole voineet joiltain osin toteuttaa térkeimpiad pedagogisia toimintaperiaatteitanne tyéssénne,

mitka seikat ovat olleet tavallisimmin esteina?

B3. Kuvailkaa oppituntia tai opetusjaksoa, joka on ollut mielestdnne erityisen onnistunut. Liittdkaa
kuvaukseenne tietoja esimerkiksi tavoitteesta, oppilaista, opetusmenetelmistd ja muista mielestédnne

tarkeista tekijoista.
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B4. Missd maarin seuraavat seikat estavat tai vaikeuttavat onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson
toteutusta? Rengastakaa kohteittain sopivinta vaihtoehtoa kuvaava numero.

Ei juuri lainkaan Jonkin verran Paljon Erittdin paljon

IS

suuret erot oppilaiden taustoissa (esim. eri didinkielet)
oppilaiden erilaiset oppimiskyvyt ja -valmiudet
oppilaiden erityisen tuen tarpeiden maara
valinpitdmattomat oppilaat

hairikdivat oppilaat

oppimateriaalien puute tai vahaisyys

opetustilojen epatarkoituksenmukaisuus

P NV R LN

oppituntien pitoon liittymattdmien tehtdvien maara
10. tavoitteiden maara suhteessa opetusaikaan

N N N N NN NNNNN
W W wWw w w wwwwww

1
1
1
1
1
oppilaiden suuri maara opettajaa kohti 1
1
1
1
1
1

A D A DM D DM DD DD

11. muu, mika?

(C) Opetuksen ja oppimisymparistéjen suunnittelu

C1. Missd maarin otatte huomioon opetuksenne suunnittelussa seuraavat seikat? Rengastakaa
kohteittain sopivinta vaihtoehtoa kuvaava numero.

En juuri lainkaan Jonkin verran Paljon Erittdin paljon

1. oppilaiden erilaisuus ja tarpeet 1 2 3 4
2. oppilaiden sukupuoli 1 2 3 4
3. oppilaiden odotukset ja toiveet 1 2 3 4
4. oppiaineen ominaisluonne 1 2 3 4
5. oppikirjat ja niihin liittyvat ty6- tai harjoituskirjat 1 2 3 4
6. kansalliset opetussuunnitelman perusteet 1 2 3 4
7. opetuksen jarjestdjan vahvistama opetussuunnitelma 1 2 3 4
8. mahdollisuus tehda yhteistyéta muiden opettajien kanssa 1 2 3 4
9. huoltajien opetukseen kohdistamat odotukset 1 2 3 4
10. kaytettévissa olevat opetusvalineet tms. 1 2 3 4
11. kaytettavissa olevat opetustilat 1 2 3 4
12. muu, mika? 1 2 3 4

C2. Jos opetuksenne suunnittelussa tai toteutustavoissa on tapahtunut jokin tai joitakin selkeita

muutoksia viimeisen viiden vuoden aikana, kuvatkaa lyhyesti yhtd tai kahta keskeista muutosta.
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(D) Opetusmenetelmadt, tyotavat ja oppimateriaalit

D1. Missd maarin painotatte seuraavia tekijoita valitessanne opetustilanteisiin soveltuvia
opetusmenetelmia, tydtapoja tai opetusjérjestelyja? Rengastakaa kohteittain sopivinta vaihtoehtoa
kuvaava numero.

En juuri lainkaan Jonkin verran Paljon Erittain paljon

1. mahdollisuudet oppilaiden toiminnallisuuteen 1 2 3 4
2. oppilaiden tavoitteinen vuorovaikutus 1 2 3 4
3. opetuksen eriyttdminen eri muodoissa 1 2 3 4
4. palautteen antamisen mahdollisuudet oppilaille 1 2 3 4
5. oppilaiden itsearvioinnin mahdollisuudet 1 2 3 4
6. oppilaiden itsendisesti etenevan opiskelun mahdollisuudet 1 2 3 4
7. tyoérauhan sdilyminen 1 2 3 4
8. kasvatus- ja opetustavoitteiden toteutuminen 1 2 3 4

oppilaiden ajattelun taitojen kehittdminen 1 2 3 4
10. oppilaiden omien oppimisen taitojen kehittaminen 1 2 3 4
11. oppilaiden kdytanndn taitojen kehittédminen 1 2 3 4
12. oppilaiden sosiaalisen kasvun tukeminen 1 2 3 4
13. oppilaiden itsetunnon vahvistaminen 1 2 3 4
14. suvaitsevaisuuteen kasvattaminen 1 2 3 4
15. oppilaiden tietopadoman systemaattinen kartuttaminen 1 2 3 4
16. oppilaiden terveen kasvun ja kehityksen tukeminen 1 2 3 4
17. mahdollisuudet opiskelun ohjaamiseen (esim. yksildllisesti) 1 2 3 4
18. yhteensopivuus kaytdssa olevien oppimateriaalien kanssa 1 2 3 4
19. vaihtelu ja monipuolisuus opetuksessa 1 2 3 4
20. kotitehtavat kouluopiskelun tukena 1 2 3 4
21. muu tekija, mika? 1 2 3 4

D2. Missa maarin kaytatte pdivittain opetuksenne apuna seuraavia oppi- tai muita materiaaleja?
Rengastakaa kohteittain sopivinta vaihtoehtoa kuvaava numero.

En juuri lainkaan Jonkin verran Paljon Erittain paljon
oppikirjat 1 2 3 4
tyo- tai harjoituskirjat
opettajan oppaat
muut kirjat kuin edelld (1.-3.)
internetin materiaalit
sanomalehdet ja muut lehdet
oppimispelit
TV, video, Dvd tms. -materiaalit

O ® N U A WN R

omat tehtavamonisteet

A L
N N N N NN NNDN
w W w w w w w ww
A DA DD D DA D DD

10. muu materiaali, mika?
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(E) Opetuksen ja kasvatuksen kehittaminen

E1. Kuvatkaa yhta tai kahta uranne aikana kohtaamaanne merkittavaa opetuksellista tai

kasvatuksellista ongelmaa? Miten olette sen ratkaissut?

1. ongelma Kehittdmanne ratkaisu

2. ongelma Kehittamanne ratkaisu

E2. Missa asiassa tai asioissa koette eniten tarvetta saada ammatillista tukea (tdydennyskoulutusta

tai muuta ammattitaitoa parantavaa tukea) voidaksenne kehittdéd opetustanne (1-3 tarvetta)?

E3. Kuvatkaa mielestédnne térked, kansalliseen opetuksen ohjaukseen tai opetusta koskeviin
sdadoksiin liittyvd ongelma, jonka korjaaminen voisi auttaa merkittdvasti myds opetuksenne
kehittamista.

SUURI KIITOS AVUSTANNE!
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LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN B1l. Mita pedagogista toiminta-
periaatetta tai -periaatteita pidatte kaikkein tarkeimpina omassa opetus-
ja kasvatustyossdnne?

Tassé kysymyksessa kdytetdaan kahta muuttujaa, joissa on sama luokitus. Ensimmaiseen
muuttujaan merkataan vastauksista se pedagoginen periaate, joka vastauksiin on en-
simmaiseksi kirjattu. Toiseen muuttujaan vastaavasti se, joka siihen on toiseksi kirjattu.

B11l. Ensimmadisend mainittu pedagoginen toimintaperiaate

Ei mainintaa

0 = ei kuvausta, ei mainintaa

Yleisen tason tavoitteet ja periaatteet

1 = kasvatuspainotus, kasvun ja kehityksen tukeminen eri muodoissaan
mm. oppilaiden sosiaalisen kasvun ja itsetunnon tukeminen, suvaitsevaisuuteen,
rehellisyyteen kasvattaminen, eettinen toiminta, hyveet, kaytostavat, “ettd nuorista
tulisi avaria, sallivia, luovia, keskustelevia ja erilaisuutta sietdvia ihmisia”, "opetuk-
sen tulee olla oppilaan itsetuntoa ja persoonallista kehitystd tukevaa”

2 = tiedollisten tavoitteiden painottaminen
tiedolliset tavoitteet yleisesti tai ainekohtaisesti, “opetellaan kunnolla oleelliset asi-

"oom,

at”, "perustietojen opettaminen”, “yritdn antaa oppilaille kasityksen mita matema-
tiilkka on”, “erilaisten musiikkityylien opettaminen”, “mahdollisimman hyvien perus-
tietojen opettamista ja kielen osaamisen peruskivien muuraamista”

3 = kokonaisvaltaisuus (sekd kasvatus etta tiedolliset tavoitteet)
"aineenopettaminen ja kasvattaminen”, “oppimisen ja kasvun tukeminen”, “oppilai-
den kasvattaminen tasapainoisiksi, toisensa huomioiviksi, rehellisiksi, tiedonjanoi-
siksi yksiloiksi”, “opetussuunnitelman toteuttaminen”, "yleissivistyksen antaminen”,
"tiedon ja taidon jakaminen elaman perusarvoilla hdystettyna”

4 = konstruktivismi ja muut ismit ja opit, oppimaan oppiminen, tutkiva oppimi-

nen
tdhan tulee naita viime vuosina yleisesti kdytdssa olleita (mm. opsin perusteissa)
opetuksen yleisempid periaatteita/ismeja, jotka edustavat jonkinlaista kokonaisna-
kemysta oppimisesta, ei siis yksittdisia opetusmenetelmia (esim. tutkiva oppiminen
ei tassa tarkoita kokeellista tuntitydskentelya vaan yleista periaatetta), "tiedon ra-
kentaminen olemassa olevan tiedon paalle”, "kognitiivista periaatetta”, "opettaja on
oppimaan auttaja”, "konstruktivistinen oppimiskasitys”, “tietoa ei voi jakaa vaan
oppilaat on laitettava ajattelemaan, hoksaamaan ja rakentamaan oma tieto”, asioi-

den oppiminen ymmartamisen kautta”

Toivotut/halutut opetettavat ja opittavat taidot ja asenteet

5 = oppimistaidot, ajattelun taidot

"oppilaita tulee kannustaa ja ohjata ajatteluun”, "jarjen kayttd on sallittua ajatuk-
sen avautuminen oppilaille”, "oppilaiden opettamista omien aivojen kayttéén”,
"kriittista suhtautumista kaikkeen totenakin tarjottavaan”, “paattelytaidot”, "kasvat-
taa itsendisesti ajattelevia nuoria”, “innostaa oppilaita 16ytdmaan opittavia asioita”
(tata luokkaa 5 voi olla vaikea erottaa edellisestad (4) mutta ajatelkaa kumpaa opet-
taja tarkoittaa, opetuksen periaatetta yleisella tasolla ilmaistuna vai toivottuna ope-
tuksen ja oppimisen kautta syntyvana tarkeana pidettyna lopputuloksena ilmaistu-
na)
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6 = oppilaiden kdytannon taitojen (kaden taidot) kehittaminen ja itsensa ilmai-

seminen
tahan myods kuvikseen ja musiikkiin yleensa liitetyt luovuus, innovatiivisuus, itsensa
ilmaiseminen ym., koska ne jostain syystad nakyvat esiintyvan enimmékseen néiden
aineiden opein kirjoituksissa, opettaa itsensa kehittamista, “rohkaista nuoria ilmai-
semaan itseaan musiikin avulla”, "naen tarkeaksi oppilaan luovuuden, innovatiivi-
suuden ja avoimuuden osana henkistad kasvua”

7 = tyonteon arvostaminen, vastuunottaminen tekemisistaan ja toistadn, aloit-

teellisuus, tunnollisuus, elamédntaidot (mm. vuorovaikutus- ja sosiaaliset t.)
"vain tyota tekemalla oppii ja parjaa”, tyén tekeminen, “vastuun herattaminen niin
opiskelussa kuin sosiaalisessa kanssakdymisessa”, "kaikkien kanssa ei tarvitse olla
ystavia mutta kaikkien kanssa voi tehda toita”, lara for livet, vuorovaikutustaidot,
sosiaaliset taidot, halu ja kyky toimia ryhman jasenend, oma-aloitteinen tiedon ja
taidon hankkija, “rohkeuden lisaéédminen tarttua eteen tuleviin ongelmiin ja yrittami-
sestd palkitseminen”

Suhde oppilaisiin, oppilaiden kohtelu, oppimiselle ja opetustoimille otol-
lisen ympariston luominen ja yllapitaminen

8 = oppilaiden tasapuolinen, oikeudenmukainen ja reilu huomiointi/kohtelu,
kannustaminen
"oppilaiden yhdenvertaisuus”, "erilaisten oppilaiden tasa-arvoinen kohtaaminen ja
kohtelu”, "oikeudenmukaisuus, tasapuolisuus, johdonmukaisuus”, “kuunteleva ja
ohjaava ote”, "oppilaiden kuuntelu ja kohtaaminen”, oppilaan arvostus ja kunnioi-
tus, oppilaiden kohtaaminen ihmisina
9 = miellyttavan, iloisen, avoimen, virikkeellisen ja turvallisen oppimisympadris-
ton luominen ja sailyminen, oppilaan oikeus tyérauhaan
"oppilaalla pitaa olla oppimisymparistdssaan hyva ja turvallinen olo”, "avoimen ja
keskustelevan ilmapiirin luominen”, "kaikilla oppilailla on oikeus hairiéttomaan tyds-
kentelyyn”, “viihtyisa, virikkeellinen ja turvallinen oppimisymparist6”, “oppimisen ilo
ja onnistumisen kokemukset” (erona luokkaan 8 on se, etta tassa tarkoitetaan
enempikollektiivia ja luokassa 8 oppilaita yksiléinad)

Opetusjdrjestelyt, metodit (enempi didaktisia, oppituntisidonnaisia, il-
mauksia kuin aiemmat luokat)

10 = motivointi, kiinnostuksen herattaminen
"oppilaiden motivointi kieltenopiskeluun, positiivisen asenteen luominen”, kiinnos-
tuksen herattaminen aiheeseen, innostuksen herattaminen, saada oppilaat osallis-
tumaan, "oppilaan oman ideatuoton virittdminen”, "oppilaan padssa pitdaa herata
kysymyksia tunnin aikana”

11 = havainnollisuus, kaytannonldheisyys, kokemuksellisuus, ongelmakeskei-

syys, kokeellisuus
"kaytédnnonlaheisyys ja soveltaminen ovat mukana kaikessa mita tehdadan”, koke-
mukset, elamykset, omat havainnot ja oivallukset”

12 = tekemadlla oppiminen, toiminnallisuus, yhteistoiminnallisuus
"itse tekemalla oppii”, “toiminnallinen oppiminen”, “itseohjautuva oppiminen”, "op-
pilaitten oma tyodskentely”, “oppilaitten keskindinen vuorovaikutus”, “oppilaat ovat
aktiivisia ja tekevat
ja puhuvat itse” (erona luokkaan 11 on se, etta tassa (12) korostuu tekeminen ja
toiminnallisuus sinansa ja luokassa 11 kaytanndnlaheisyyden, kokemisen, havain-
toihin kytkemisen ja ongelmakeskeisyyden merkitys vaikka paljolti jollain lailla toi-
minnallisia ollaankin)

237



@ Liitteet

13 = yleensa oppilaskeskeisyys, opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus
"oppilaskeskeisyys”, "oppilaskeskeiset menetelmat”, “jokaisen oppilaan pitéa saada
tunnilla kontakti opettajaan ja toisinpain”, “vuorovaikutteisuus opettajan ja oppilai-
den valilla” (erona luokkaan 12 on, etta tassa (13) puhutaan oppilaskeskeisyydesta
yleensa seka opettajien ja oppilaiden vuorovaikutuksen merkityksesta, ei niinkaan
oppilaiden aktiivisuudesta tai toiminnallisuudesta)

14 = yksildllisten tarpeiden ja kykyjen huomioonottaminen ja sen mukainen

opettaminen
yksildllisyys, oppilaiden itsendisesti etenevan opiskelun mahdollisuudet, “jokaisen
pitdisi voida opiskella kykyjensa ja tasonsa mukaan sen mihin pystyy”, eriyttami-
nen, “oppilaantuntemus ja sen mukaan toimiminen”, “erilaisten oppimistyylien ta-
saveroista huomioonottamista” (erona luokkaan 13 on, ettd tassa (14) ei puhuta
oppilaskeskeisyydestd yleensa vaan mennaan oppilaan huomioonottamisessa jo
eriyttamisen puolelle)

15 = vaihtelu ja monipuolisuus opetuksessa ja -menetelmissd, monimuotoisuus
"erilaisten tydtapojen vaihteleva kayttd”, “monipuolisuus opetuksessa tavoittaa eri-
laiset oppilaat”, “monipuolinen tuntitydskentely”, “vaihtelevat, monipuoliset, ajan-
kohtaiset tybtavat ja materiaalit, jotka ovat tarkoituksenmukaisia” (tama luokka 15
eroaa edellisesta (14) siing, ettd painopiste on kielellisen ilmaisun tasolla kuitenkin
menetelmien monipuolisuudessa sindnsé eikd ensisijaisesti yksildllisten tarpeiden
korostamisena opetuksen lahtokohtana vaikka sekin voi johtaa monipuolisuuteen)

16 = mainitaan jokin yksittdinen opetusmenetelma tai -vidline
esim. projektity0skentely, pari- ja ryhmétyot, opetuskeskustelu, “kommunikatiivi-
nen kieltenopetus”, "tietotekniikan hyvaksikaytté”

17 = opetustilanteen yleinen hallinta suunnittelusta oppilaiden arviointiin
kuvataan/painotetaan oppituntien teknisesti hyvaa kulkua ja hallintaa, “vuorovaiku-
tuksellinen ja kommunikoiva harjoittelu yhdistettyna jéamakkaan oppiaineksen kasit-
telyyn tekee mestarin”, "opetus on selkeda ja sellaista, ettd se tavoittaa mahdolli-
simman monta oppilasta”, “pelkistdan ja yksinkertaistan opetustani, jotta kaikki
ymmartavat perusasiat”, "opetan ensin ja sitten harjoitellaan”, aineenhallinta, “ja-
sentely (tuntirunko vihkoon)”, “opettajajohtoinen opetus”, "opettajajohtoisen ope-
tuskeskustelun ja yhdessa pohdittujen esimerkkien jalkeen oppilaille tulee jaada ai-
kaa myds opitun asian harjoittelemiseen ja soveltamiseen yksil6llisten taitojen mu-
kaisesti” (tdhan on nyt yhdistetty “opettajajohtoinen opetus”)

18 = jokin muu periaate (“"kaatoluokka”)

"Jokaisella oppilaalla on oltava oikeus ja mahdollisuus hyvaan opetukseen. Opetta-
jalla on oltava oikeus ja mahdollisuus jarjestaa ja toteuttaa sitd.” "Tarkein toiminta-
periaatteeni on tehda toitad rehellisesti omalla persoonallani.” “"Esimerkkina olemi-
nen” (Kirjoittakaa nama muistiin.)

B12. Toisena mainittu pedagoginen toimintaperiaate

Sama luokitus kuin edelld (0-18). Muistakaa merkita lomakkeeseen 0 taman muuttujan
kohdalle mikali tdhan muuttujaan ei ole minkaanlaista toimintaperiaatetta tarjolla. Muu-
toin tietojen tallentaja saattaa jattaa tdéman muuttujan valiin ja menna sarakkeissa se-
kaisin.

Luokitusta kuvaavat sitaatit: Valitse relevantit sitaatit kasikirjaohjeen mukaan kuhun-
kin edellda mainittuun luokkaan (1-18).
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Yleiset arvioijan paatelmat: Mitkd/millaiset pedagogiset toimintaperiaatteet nayttaisi-
vat olevan térkeimpia?

239



@ Liitteet

LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN B2. Jos ette ole voineet joiltain osin
toteuttaa tirkeimpia pedagogisia toimintaperiaatteitanne tyodssdnne,
mitka seikat ovat olleet tavallisimmin esteina?

Tamakin kysymys jakautuu kahdeksi muuttujaksi eli B21: Ensimmaisena mainittu este ja
B22: Toisena mainittu este.

B21. Ensimmaisena mainittu este

0 = Ei vastausta

1

Ei esteita
"Mikaan ei estd minua”

Oppilaisiin tai oppilasryhmaan liittyvat syyt

2 = Oppilaiden elamaan tai taustaan ja paivan tilanteeseen liittyvat tekijat
esim. oppilaiden vasymys, ika, erilaiset vaikeudet, kielitaidon puute

3 = Oppilaiden asenteisiin liittyvat asiat
esim. oppilaiden kasitys oikeasta poikkeaa koulun kasityksesta, oppilaat eivat kun-
nioita opettajan tyota

4 = Oppilaiden opiskelumotivaatioon liittyvat asiat
esim. oppilaita kiinnostavat jotkut muut asiat, motivaation puute

5 = Oppilaiden kayttdaytymishairiot
esim. hairikkdoppilas ryhmassd, sosiaalisten taitojen puute, uppiniskaiset oppilaat,
ty6rauhan puute

6 = Oppilaiden tarve erityiseen tukeen
esim. erityista tukea tarvitsevia oppilaita mukana, oppilaiden ylivilkkaus ja keskit-
tymiskyvyn puute (eronnee luokasta 4 siind, etta tassa on selvia viittauksia erityi-
sen tuen tarpeeseen esim. ylivilkkaudessa ja luokassa 3 viitataan muista syista syn-
tyneisiin hairidihin tai ei erikseen viitata erityisen tuen tarpeeseen)

7 = Heterogeeniset opetusryhmat, oppilaiden tasoerot
esim. ryhman rakenne, koostumus, oppilaiden osaamisen puutteet suhteessa luok-
ka-asteeseen

Opiskelun edellytyksia koskevat syyt

8 = Suuret ryhmakoot tai lilan suuret ryhmat

esim. suuren ryhman koko mainittu, liian suuri opetusryhmé, ryhmakoko
9 = Koulun kdytannot, toimintaymparisto, opettajan muut tyot

esim. koulun tydjarjestys, muut opettajan ty6t kuin opetus, valituntivalvonnat, kiire
10 = Opsin (sekd perusteet ettd koulun oma) vaatimukset suuret suhteessa ai-
kaan

esim. tuntiresurssien vahaisyys, opsin vaatimukset liian suuret, koulun ops
11 = Opetustiloihin liittyvat tekijat

esim. ryhmatyétilat puuttuvat, ATK-luokan puute, erilaiset opetustilan rajoitteet
12 = Opetusvailineisiin ja -laitteisiin liittyvat tekijat

esim. opetusvdlineiden puute, vélineet eivat ajantasaisia, Atk-laitteiden vahaisyys
13 = Oppimateriaalien puute, vahdisyys, huonokuntoisuus tms.

esim. materiaaleja ei ole riittavasti, kierratetdan liikaa, eivat ajantasaisia
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Opettajatekijat, kotitausta, muut tekijat

14 = Opettajaan liittyvat tekijat
esim. opettaja vasynyt, opettaja ei saa oppilaita innostumaan, iltapaivatunnit huo-
noja

15 = Koteihin, oppilaiden huoltajiin/vanhempiin liittyvat tekijat
esim. kotien haluttomuus yhteistyohon, oppilaiden kotiolojen puutteet ja vaikeudet
(erona luokkaan 1 on se, ettd kyse ei ole “pdivan tilanteesta” vaan kroonisemmasta
tilasta)

16 = Muut syyt tai seikat ( = "kaatoluokka”)
Kirjatkaa tapauksia

B22. Toisena mainittu este

Kayttdkaa samaa luokitusrunkoa kuin edelld (0-16). Muistakaa merkita lomakkeen mar-
ginaaliin nolla mikali toisena mainittua estetta ei ole.

X 3k ok Xk Xk

Luokitusta kuvaavat sitaatit: Valitse relevantit sitaatit kasikirjaohjeen mukaan kuhun-
kin edella mainittuun luokkaan (1-15).

Yleiset arvioijan padatelmat: Miksi tarkedat pedagogiset periaatteet eivat voi aina toteu-
tua ajatellusti perusopetuksessa?
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LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN B3. Kuvailkaa oppituntia tai opetusjak-
soa, joka on ollut mielestanne erityisen onnistunut. Liittdkaa kuvauk-
seenne tietoja esimerkiksi tavoitteesta, oppilaista, opetusmenetelmista
ja muista mielestdnne tarkeista tekijoista.

Kuvauksista poimitaan jarjestyksessa kolme pedagogista tekijaa, jotka tekevat opettajan
mielestd toimintakokonaisuudesta pedagogisesti onnistuneen. Tassa kdytetaan siis kol-
mea muuttujaa, joissa kaikissa on sama luokitusrunko. Jos tekijoéita on useampia, arvioi-
ja punnitsee tai “tulkitsee” kolme keskeisinta kuvauksen alusta lukien. Jos taas ei 16ydy
kuin yksi tai kaksi tekijada, muistakaa merkita nollat niiden muuttujien kohdalle, joihin ei
tekijaa tule.

B31. Ensimmadinen tekijda pedagogisesti onnistuneessa oppitunnissa tai
opetusjaksossa

0 = ei vastausta

1 = opetus perustuu selkeisiin tavoitteisiin
esim. tavoitteisuus nakyy opettajan ja oppilaiden tydskentelyssa

2 = opetus on selkedd, konkreettista ja havainnollista
esim. opittavat asiat oppilasta ldhelld, omakohtaiset kokemukset lahtékohtana,
havaintoesineiden ja -valineiden kayttoa

3 = opetusmenetelmat ja tyétavat ovat monipuolisia

4 = oppilasaktiviteetteja hyodynnetdan

esim. oppilaiden toiminnallisuus, omatoimisuuden mahdollisuus, opettajan rooli oh-
jaava
5 = yhteistoiminnallisuus korostuu
esim. tavoitteinen sosiaalinen vuorovaikutus opetustapahtumassa
6 = opittuja asioita harjoitellaan eri tavoin
esim. opitun soveltamista, kertausta, oppilaiden omaa opiskelua paljon
7 = oppilaiden omaa ajattelua tuetaan
esim. tutkiva ote mukana, opiskelun haasteellista, paattelya ja oivaltamista ruoki-
taan
8 = arviointi on monipuolista
esim. arviointi, palaute, kannustus mukana eri tavoin ja sopivin vélein
9 = opiskeluilmapiiri on myodnteinen
esim. huumorin kdyttéa mukana, kaikki oppilaat tasapuolisesti mukana
10 = motivoituneisuus, aiheen kiinnostavuus (seka ja/tai opettajalle ja oppilail-
le) esim. opiskelu on motivoivaa ja innostavaa
11 = muut tekijat
esim. vanhempien mukanaoloa toiminnassa, etaopetusjaksot, kokonaisuudet anta-
vat enemman

B32. Toinen tekija pedagogisesti onnistuneessa oppitunnissa tai opetus-
jaksossa

Sama luokitusrunko kuin edelld (0-11)

B33. Kolmas tekijd pedagogisesti onnistuneessa oppitunnissa tai opetus-
jaksossa

Sama luokitusrunko kuin edelld (0-11)
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Luokituksen lisdksi kirjataan onnistuneiden oppituntien ja opetusjaksojen ku-
vauksia, jotka ryhmitellddan neljadn seuraavaan ryhmaan. Tietty kuvausesimerkki
tuodaan esiin vain kerran, jos samasta mallista on useita hieman poikkeavia variaatioita.
Ns. parhaita kuvauksia kirjataan kymmenkunta kappaletta luokittelijaa kohden (= mini-
mi).

Onnistuneiden kayténtéjen ryhmittely:

A) Kuvauksessa painottuvat erilaisten tavoitteiden (mainintoja niista - kasvatukselli-
set ja opetukselliset) saavuttaminen ja hyva sisdltéjen oppiminen, jopa poikkeuk-
selliset oppisuoritukset).

B) Kuvauksessa painottuvat oppilaiden innostuneisuus, uteliaisuus, vireys, moti-
vaatio, opiskelun ilo ja opetustapahtuman mydnteinen ilmapiiri.

C) Kuvauksessa painottuvat opetusjarjestelyjen onnistuneisuus, opetusmenetel-
mien hyva/monipuolinen hallinta, didaktisten periaatteiden onnistunut hyédyn-
taminen, vdlineiden ja materiaalien tms. onnistunut kdytto, arvioinnin kaytto
oppimisprosessin menetelmadllisena tukena.

D) Kuvauksessa tulevat esiin keskeiset opetuksen laatua kokonaisuutena kuvaavat
puolet: toimintaymparistd, tavoitteet, oppilaiden huomioon ottaminen ja opetusjarjeste-
lyt.

% X X X X

Arvioijan yleisid paatelmia (Huomaa esim. kysymysten B3, B4 ja D1 vuoropuhelu!)
Millainen kuva valittyy opettajien kertomuksista onnistuneesta opetuksesta? Mika on tyy-
pillistd onnistuneelle perusopetuspedagogiikalle?
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LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN C2. Jos opetuksenne suunnittelussa tai
toteutustavoissa on tapahtunut jokin tai joitakin selkeitd muutoksia vii-
meisen viiden vuoden aikana, kuvatkaa lyhyesti yhta tai kahta keskeista
muutosta.

Samassa lomakkeessa on voitu kuvailla kahtakin muutosta. Siksi samalla luokitusruoki-
tusrungolla analysoidaan ensiksi mainittu ja toiseksi mainittu muutos.

C21. Ensimmaiseksi kuvattu opetuksen suunnittelussa tai toteutusta-
voissa tapahtunut muutos

0 = ei vastausta

1 = muutosta ei ole tapahtunut kyseisend ajanjaksona (opettaja on maininnut
taman vastauksessaan)

2 = muutos tapahtunut opetuksen suunnittelussa tai sen lahtokohdissa (myon-
teinen muutos)
esim. opsin kayttd tehostunut, tavoitteet selkiytyneet, opettajien yhteissuunnittelu
lisdantynyt
3 = muutos tapahtunut opetuksen suunnittelussa tai sen ldhtokohdissa (kieltei-
nen muutos)
esim. perustavoitteita vaikea saavuttaa niiden laajuuden vuoksi, opettajien yhteis-
suunnittelu véahentynyt
4 = muutos tapahtunut oppilaiden oppimistarpeiden ja -edellytysten huomioon
ottamisessa (myonteinen muutos)
esim. huomiota oppilaaseen enemman ihmisend, uskallan enemman improvisoida
oppilasryhman tilanteen mukaan
5 = muutos tapahtunut oppilaiden oppimistarpeiden ja -edellytysten huomioon
ottamisessa (kielteinen muutos)
esim.
6 = muutos tapahtunut opetuksen toteutustavoissa (myonteinen muutos)
esim. olen siirtynyt selkedammin menetelmallisesti monipuoliseen opetukseen, ope-
tus on nyt systemaattisempaa
7 = muutos tapahtunut opetuksen toteutustavoissa (kielteinen muutos)
esim. opettajan yhteisty0 toisten opettajien kanssa vahentynyt, opetuksen yksil6lli-
syys vahentynyt ryhmakoon kasvun myoéta
8 = muutos tapahtunut vidlineiden, materiaalien, tilojen tai muun fyysisen op-
pimisympadriston pedagogisessa hydodyntamisessa (mydnteinen muutos)
esim. tietokoneen kaytté on lisaantynyt, uudet oppikirjat helpottaneet tyéta selke-
asti
9= muutos tapahtunut vdlineiden, materiaalien, tilojen tai muun fyysisen oppi-
misympariston pedagogisessa hyddyntamisessa (kielteinen muutos)
esim.
10 = vain muutoksen kohde on ilmoitettu, mutta ei sitd, miten kohde liittyy
oman opetuksen muutokseen
esim. ryhmakoot, henkilokunnan vasyminen, etdopetus, kouluavustaja luokassa
enemman
11 = jokin muu muutos (= kaatoluokka)
Kirjatkaa nama
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C22. Toiseksi kuvattu opetuksen suunnittelussa tai toteutustavoissa ta-
pahtunut muutos

Luokitusrunko on sama kuin edelld kohdassa C21 eli 0-11.

X k X X Xk

Sitaattien valinnan kriteerit: 1) kirjataan, jos myds muutoksen suunta/vahvuus on
ilmoitettu, 2) sitaatit kattavat monipuolisesti opetuksen suunnittelua ja toteutustapoja ja
3) sitaateilla on arvoa mahdollisesti opettajille ja/tai paatdéksentekijoille. Sitaatit ryhmitel-
|dan edelld kuvatun luokituksen (1-11) mukaan.

Yleisia arvioijan paatelmia: Onko perusopetuspedagogiikassa tapahtumassa jo-
tain yleisempaa muutosta tarkasteltavana ajankohtana? Missd asioissa? Luon-
nehdi muutosten olemusta.
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LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN E1. Kuvatkaa yhta tai kahta uranne ai-
kana kohtaamaanne merkittavda opetuksellista tai kasvatuksellista on-
gelmaa? Miten olette sen ratkaissut?

Ongelmia voi olla esitettyna kaksi, joten kaytetaan kahta muuttujaa, joissa on sama luo-
kitusrunko. Muistakaa jalleen merkita nolla sellaisen muuttujan kohdalle, johon ei muu-
toin tulisi mitaan.

El1l. Ensimmadinen merkittiva opetuksellinen tai kasvatuksellinen on-
gelma

0 = ei kuvattu ongelmaa

1 = oppilaan tai oppilaiden hairikéinti, kurittomuus, levottomuus

2 = oppilaan vetdytyneisyys, osallistumattomuus, sulkeutuneisuus
esim. on omissa ajatuksissaan, ei hairitse muttei osallistukaan

3= rikokset

4= kiusaaminen
5= kotitehtdvien tekemattomyys
6= koulun vaatimustaso on liian korkea, oppilaan ei kapasiteetti/aly riita
7= eriyttamiseen liittyvat ongelmat, opettajan toimien sovittaminen luokan tai
yksittdisten oppilaiden oppimisvalmiuksiin
esim. nopeasti etenevat oppilaat, opettajan opetuksen rytmityksen ongelmat
8= oppimisvaikeudet (lukivaikeus, omat oppimistaidot)
9 = heikko itsetunto, masentuneisuus
10 = heikko motivaatio

11= kodin ja koulun yhteisty6hon liittyvat ongelmat

12 = fyysiseen oppimisymparistoon liittyviat ongelmat
esim. tilat, materiaalit

13 = muut ongelmat (kirjatkaa nama)

E12. Toinen merkittava opetuksellinen tai kasvatuksellinen ongelma
Sama luokitus kuin edella (0-13)

X ok Xk k X
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Koska eri ratkaisumalleja ei erikseen luokitella, on erittdin tarkeda panostaa ongel-
miin liittyvien ratkaisujen kuvaamiseen. Ryhmitelladan niita sitten kirjoitusvai-
heessa eri tyyppeihin: Kirjatkaa tietty ratkaisumalli vain kerran. Ryhmitelkaa ratkai-
sumalleja muuttujan E11 luokituksen (1-13) mukaan.

Yleisia arvioijan paatelmia: Minka tyyppiset pedagogiset ongelmat nayttavat
aineiston perusteella haastavimmilta perusopetuksessa? Mika ongelmien rat-
kaisuille on tyypillista?
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LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN E2. Missd asiassa tai asioissa koette
eniten tarvetta saada ammatillista tukea (tdaydennyskoulutusta tai muu-
ta ammattitaitoa parantavaa tukea) voidaksenne kehittda opetustanne
(1-3 tarvetta)?

Tamakin kysymys jakautuu kahdeksi muuttujaksi: E21 Ensimmaisena mainittu ammatilli-
sen tuen sisdltd/muoto, E22 Toisena mainittu ammatillisen tuen sisalté/muoto. Molem-
missa muuttujissa kdytetddn samaa luokitusrunkoa. Muistakaa merkitéd 0 muuttujiin, jos
mitaan ei ole kirjoitettu.

E21. Ensimmadisenda mainittu ammatillisen tuen sisalté/muoto

0

Ei kuvausta, ei mainintaa

1 = Ei tuen tarvetta

Tuen sisdlto:

2 = Oman tyon hallinta ja kehittaminen (yleisimman tason luokka)
Arvostelufilosofian ja periaatteiden ymmartaminen, vaatimusten ja edellytysten ris-
tiriitaan tukea, oppimiskdsitysmuutoksen vaikutus opettajayhteis6on, nykyisen nuo-
risokulttuurin tuntemus

3 = Opetusmenetelmait ja tyotavat, yleisesti
Kaikenlaista yleispedagogiikkaa, opetusmenetelmat, inkluusio ja osallistavat kasva-
tusmenetelmat, uudet tydtavat, ongelmakeskeinen opetus, pedagogisten ja didak-
tisten valmiuksien paivittaminen”

4 = Atk:n hyédyntaminen opetuksessa ja sen suunnittelussa
Natsékning och kallmaterial, atk-taidot, tietotekniikan soveltaminen opetukseen,
opetusmateriaalin valmistaminen verkkoon

5 = Ainepedagogiikka/-didaktiikka (= metodit ja sisdltoosaamisen ajantasai-

suus)

"aineenhallinnan uudet tuulet”, "ainekohtaista koulutusta, nyt mennaan liikaa eri-
tyisoppilaiden ehdoilla”, Laborativ matematik, nya forskningsrén inom musik, aihe-
kokonaisuuksien sisallyttaminen oppiaineisiin, bandisoittimet, miten opetetaan teks-
titaitoja, konkreta r&d om undervisning

6 = Opettaja-oppilas -suhde (enempi kasvatuksellisia kysymyksia luottamuk-

sesta ja motivoinnista oppilaan sosiaalisten ongelmien ratkomiseen)
ote oppilaisiin, luottamuksen saavuttaminen, Kontakten ‘larare elev, hur "tackla”
elever med problem som inte har med skolundervisningen att gora, erilaisten sosi-
aalisten ongelmien kohtaaminen ja niiden ratkominen, att férsta de ungas psykolo-
giska niva, motivointi

7 = Opetuksen eriyttaminen, yksildllistaminen
Planering av individuell inldrning, undervisning av elever med lindriga inlérningssva-
righeter, erilaisten oppilaiden kohtaaminen/huomioiminen (yleisesti ilmaistuna, eri-
laisuutta tarkemmin kertomatta), “erilaiset oppijat”, ” miten opetan eritasoisia oppi-
laita samassa ryhmassa”, “lahjakkaiden opetus”, "heikkojen oppilaiden ohjaus op-
pimaan”
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8 = Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetus (oppimisvaikeudet, luki, maa-
hanmuuttajat)
Oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja auttaminen, maahanmuuttajien opettaminen,
moniongelmaisen oppilaan tukeminen,
9 = Kayttaytymisongelmaisten oppilaiden ohjaus/kasittely
miten toimia hairikdiden ja vakivaltaisten oppilaiden kanssa, psyykkisesti sairaiden
opettaminen
10 = Yhteistyo oppilaiden huoltajien kanssa
Haastavien vanhempien kohtaaminen,
11 = Koulun ohjaus- ja tukijarjestelmdan ymmartaminen
Kuraattorin ja psykologin tydn ymmartaminen, vastuunjaot eri toimijoiden valillg,
koulun ja yhteiskuntasuhteiden tarkastelu
12 = Jokin muu sisalté mainittu (= kaatoluokka)
Kirjatkaa nama, esim. "Mika on opettajan toimenkuva ja tyfajat”, “jaksamisessa”,

Tuen muoto:

13 = Tyonohjaus, kollegiaalinen yhteistyd, tukea antava johtamistapa tms., joka
on tarjolla omassa koulussa
Diskussion med amneskolleger, ibland behov av arbetshandledning, pedagoginen
keskustelu kollegoiden kanssa
14 = Jatkuva omakohtainen ja omaehtoinen tietamyksen padivittaminen, joka
suuntautuu oman koulun ulkopuolelle
Esim. mojlighet att traffa andra Bi-Ge - ldrare under mera lattsamma férhallanden;
utbyte av ideer, material mm.
15 = Joustavat taydennys- ja jatkokoulutusratkaisut
Fortbildning och ldromedel utg8ende fran nationella laroplanen, vettig fortbildning,
koulutusta aineopettajasta luokanopettajaksi,
16 = Hyvat opetusmateriaalit, -vdlineet ja tilat
"Lisad uusia hyvia harjoitustdita valmiina. Silloin ei tarvitse itse suunnitella ja ko-
keilla kaikkea.”, kunnon tilat ja tyovalineet
17 = Ei saa mitaan koulutusta
"Epapatevat/maaraaikaiset eivat tassa kunnassa saa mitaan koulutusta”

E22. Toisena mainittu ammatillisen tuen sisdlt6/muoto

Sama luokitus kuin edella (0-17)

X X X X X

Missd asioissa koetaan olevan eniten tarvetta saada ammatillista tukea? Miten
nama ehka liittyvat aiempiin avoimiin kysymyksiin annettuihin vastauksiin?
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LUOKITUSRUNKO KYSYMYKSEEN E3. Kuvatkaa mielestdanne tiarkea, kan-
salliseen opetuksen ohjaukseen tai opetusta koskeviin sadadoksiin liitty-
va ongelma, jonka korjaaminen voisi auttaa merkittavasti opetuksen ke-
hittamista.

Kansalliseen ohjaukseen tai opetusta koskeviin sdaddksiin on monesti kuvattu enemman
kuin yksi asia. Siten tassakin sovelletaan kahteen kertaan samaa luokitusrunkoa.

Huomaa, etta mikali kyseinen ongelma ei ole kansallisesti ratkaistavissa, koodataan 0.

E31. Ensimmaiseksi mainittu kansallisen ohjauksen ja/tai saadodksien

ongelma
0 = ei kuvausta tai kuvaus ei ole kansallinen ohjaus- tai saadoskysymys

1 = ei ongelmia - ei korjattavaa

Opetussuunnitelman perusteisiin ja tuntijakoon liittyvia

2 = opetussuunnitelman perusteet liian suurpiirteiset, vdljat, epamaaraiset

plus perusteisiin liittyvia muita ongelmia/koettuja epakohtia

3 = opetussuunnitelmien valtakunnallinen epayhtendisyys (myos oppimateriaa-

lien

epdyhtendisyys tdahan jos niita kohdalle sattuu)

"Ei koulukohtaisia opetussuunnitelmia, kansallinen riittaa. Vaikeuksia tulee, kun op-
pilaat muuttavat paikkakuntaa.”

4 = oppimistavoitteet liian laajoja, liikaa tavaraa
"Opsin tavoitteet ovat ruotsin kohdalta aika utopistisia.” “Kuvataiteen tavoitteet ka-
tossa ja tunteja on vdahan. On mahdotonta tehda kaikkea sita mita pitdisi.” "Ei saisi
olla niin paljon opittavaa niin lyhyessa ajassa. Silloin ehtisi keskittya muuhunkin
kuin oppilaiden aineen-hallintaan.”

5 = tuntijaon ongelmat
"enemman musiikin tunteja”, "kuvataide tulee olla kaikille luokka-asteille yhteinen
pakollinen oppiaine”, “valinnaisaineiden osuuden supistaminen oli virhe”, "fyke siir-
retty alkamaan ala-asteella, useilla opettajilla varsin hatarat tiedot ko. aineiden pe-
ruskasitteistd, joka johtaa ‘kivojen temppujen esittdmiseen

6 = muutostahti ollut lilan nopeaa, vihemman vauhtia kiitos
"Jatkuvat muutokset hermostuttavat opettajia. Pitdisi saada rauhassa kokeilla ja to-
teuttaa opetussuunnitelmia. Turha niitéa on peukaloida muutaman vuoden vélein!”

Opetuksen resursointiin ja opettamiseen liittyvia

7 = taloudellisia resursseja kohdennettava koulutyohon yleensa
"Resurssit tavoitteiden tasolle.” “Kuntien tulisi saada korvamerkittya rahaa erityi-
sesti opetukseen riittdvasti.”

8 = resursseja erityista tukea tarvitseville
"Keskittymiskyvyttémille oppilaille enemman mahdollisuuksia saada osaavan eri-
tyisopettajan apua.” erityisopettajia, avustajia, jakotunteja

9 = ryhmat liian suuria
"pienemmat ryhmat”, “opetusryhmille enimmaiskoot “, “ryhmien max koko 14 oppi-
lasta, jos halutaan toteuttaa uusia opseja ja my0s saavuttaa tavoitteet” (vois olla
myos luokka 3)
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10 = joustavat uudelleenryhmittelyt (esim. perusvalmiuksien tai osaamistason

mukaan), tasokurssit, ryhmatasoinen eriyttaminen
"Kaikkien tasapaistaminen luokassa johtaa siihen, ettei tyérauha pysy eika kukaan
opi huipputasolla. Tasokurssit olisivat jossakin muodossa tervetulleet takaisin.”
"Kaikki tehddan heikoimpien ehdoilla. Koska satsataan erityislahjakkaisiin tai edes
tavallisiin nuoriin?”, "Koululla ja opettajalla pitaisi olla pedagoginen oikeus muodos-
taa toimivia ryhmia erilaisista oppilaista ilman ettd hylatdan tasa-arvon periaate.”
"Osittaiset tasokurssit takaisin.”

11 = erityisopetuksen ja normaaliopetuksen suhde, integraatio ja inkluusio
"erityisoppilaiden integraatiota normaaliopetukseen pohdittava lisdaa”, “hairikdivien
oppilaiden integroiminen luokkaopetukseen toimii harvoin, pahimmillaan 25 seuraa
kun yksi-kolme pitéda metelid”, “integroitujen oppilaiden maara”

12 = tyorauha, hairikdivat oppilaat
"hairikkdoppilaiden pitédminen pakolla tavallisessa luokassa, jos vanhemmat vastus-
tavat kaikkia siirtopaatoksia”, “opettajien kurinpitokeinojen karsiminen, pelko siita,
ettd opettaja kayttaa valtaansa vaarin, ei luoteta opettajien ammatilliseen osaami-
seen”, "liiallinen laiskuuden ymmartaminen lukuisten tukitoimien muodossa”

Tiedon kulkuun ja tyonjakoon liittyvia

13 = tiedon valittymista estdvien saddosten tarkistaminen
oppilashuoltohenkiloston ja opettajien valillda (esim. terveydentilan huomioimiseksi
opetustydssd), koulua ja luokkaa vaihdettaessa, kodin ja koulun yhteistydssa

14 = kodin ja koulun tyonjako ja yhteistyo (tiukemmin saadellyksi)
"Kasvattamisen vastuu siirtyy koko ajan koulun suuntaan. Se vahentda mahdolli-
suutta varsinaiseen opetukseen. “selkeitd velvoitteita ja vastuunjakoa opettajille,
koululle ja huoltajille”

15 = muut korjausehdotukset (= kaatoluokka)

"Mielestani pitdisi kehittda tukitoimia, ettd muodollisesti epapatevilla olisi mahdolli-
suus hankkia itselleen patevyys esim. tyéttémyyspaivarahan tai opintotuen turvin.”
"arvosanan 5 maaritteleminen opseihin”

E32. Toiseksi mainittu kansallisen ohjauksen ja/tai saadoksien ongelma

Kaytetdan samaa luokitusta kuin edella kohdassa E32 (0-15)

kX Xk Xk ok

Mika tuntuu olevan tarkein kansalliseen opetuksen ohjaukseen tai opetusta
koskeviin saadoksiin liittyva ongelma tai ongelmakimppu, jonka korjaaminen
voisi auttaa merkittavasti opetuksen kehittamista? Miten tama ehka liittyy ai-
empiin avoimiin kysymyksiin annettuihin vastauksiin?
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Koulutuksen arviointineuvosto Liite 3
PL 35
40014 Jyviskylan yliopisto 12.02.2007

Perusopetuksen otoskoulujen rehtoreille

Opetusministerid6 on antanut perusopetuspedagogiikan arvioinnin ~ Koulutuksen
arviointineuvoston organisoitavaksi. Arvioinnista on informoitu opetuksen jarjestdjid ja
opetusalan ammattijarjestod (OAJ). Perusopetuspedagogiikasta ei ole ajantasaista ja
kattavaa tietoa — ei paikallisiin, kansallisiin eikd kansainvélisiin tarpeisiin.

Arvioinnissa merkittdvin asia koulun kannalta on opettajakysely. Satunnaisotannan
perusteella koulunne on mukana otoksessa. Otantayksikkoind olivat perusopetuksen
yleisopetuksen koulut, joissa ovat ainakin vuosiluokat 7-9 tai neljis vuosiluokka.

Arviointitiedon keruuseen kuuluu 1) rehtorille osoitettu ennakkotiedote ja muutama
taustakysymys, 2) didinkielen, matematiikan, luonnontieteiden, A-kielen, historian sekd
musiikin ja kuvataiteen péédtoimisille opettajille osoitettu kysely viikoilla 10-11
maaliskuussa, 3) arvioijien kdynti muutamassa otoskoulussa huhtikuussa ja 4) muu tieto
olemassa olevan arviointi- ja tutkimustiedon perusteella.

Otoskouluille ldhetetddn tieto keskeisistd kansallisista tuloksista ja julkaistaan raportti
netissd arvioinnin valmistuttua vuoden 2008 alkupuolella. Myds opetuksen jarjestdjid
informoidaan tuloksista arviointia koskevien perusopetuslain sddddsten mukaan (PL 21 §).

Kyselyn hoitaa kdytdnnossa Jyviskylidn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos. Kyselyn
laatimisesta ja testaamisesta vastaa Koulutuksen arviointineuvoston nimedmé arviointi- ja
suunnitteluryhmé. Ryhmén puheenjohtaja on professori Pdivi Atjonen.

Arvioinnin organisoinnista vastaavat ja arviointia koskevia lisdtietoja antavat Koulutuksen
arviointisihteeristossd pddsuunnittelija Esko Korkeakoski (esko.korkeakoski@eval.jyu.fi)
puh 050-4016348, padsuunnittelija Jouko Mehtéldinen (jouko.mehtalainen@eval.jyu.fi)
puh. 050-4014934 ja ruotsinkielisen koulutuksen osalta Gunnel Knubb-Manninen
(gunnel.knubb-manninen@eval.jyu.fi) puh. 050-4285287.

Pyyddmme rehtoria vastaamaan oheisen lomakkeen kysymyksiin ja palauttamaan lomake
oheisessa palautuskuoressa Koulutuksen tutkimuslaitokselle.

Kiitokset etukdteen vaivanndgstanne. Saamamme materiaalit késitelladn
luottamuksellisesti.

Pidivi Atjonen Esko Korkeakoski

puheenjohtaja padsuunnittelija
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N
PERUSOPETUSPEDAGOGIIKAN ARVIOINTI 2007

Seuraavat tiedot ovat arvioinnin toteuttajalle valttamattomia taustatietoja sekd kaytannon
toimeenpanon etté tulosten kannalta.

Koulunne postiosoite:

Oppilaitostunnus:

Rehtorille saapuvan séhkdpostin osoite:

1) Koulunne oppilasmaara? oppilasta
2) Perusopetusryhmien (= perusluokkien) keskikoko? oppilasta

3) Rengastakaa ne vuosiluokat ja opetusryhmat, joiden opetusta koulussanne on?
e esiopetus 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  muu, mika?

4) Montako neljatta luokkaa koulussanne on (tarkoittaa myds yhdysluokkia, joissa on

neljannen vuosiluokan oppilaita)?
5) Montako vuosiluokilla 7-9 toimivaa paatoimista opettajaa koulussanne on
seuraavan luokittelun mukaan (sama opettaja voi tulla kirjatuksi useitakin kertoja)

a) aidinkielen opettajat?

b) matematiikan opettajat

c) maantiedon ja biologian opettajat

d) kemian ja fysiikan opettajat

e) A-kielen opettajat

f) historian opettajat

g) musiikin opettajat (tdassa myods sivutoimiset)

h) kuvataiteen opettajat (tdssa myds sivutoimiset)

6) Arvioikaa koulunne pedagogisia toimintaedellytyksia rengastamalla kohteittain
kouluarvosana, joka vastaa parhaiten kohteen tarkoituksenmukaisuutta opetuksen
jarjestamisen kannalta.

a) opetustilat 4 5 6 7 8 9 10
b) opetusvalineet 4 5 6 7 8 9 10
c) tieto- ja viestintatekniset edellytykset 4 5 6 7 8 9 10
d) oppi- ja oheismateriaalit 4 5 6 7 8 9 10
e) taloudelliset resurssit hankintoihin 4 5 6 7 8 9 10
f) taloudelliset resurssit tukea opettajien osaamisen

kehittamista 4 5 6 7 8 9 10
g) koulun lahiympéristdén mahdollisuudet 4 5 6 7 8 9 10
h) opetuksen kehittamista tukeva ilmapiiri 4 5 6 7 8 9 10
i) yhteinen ja yhtenainen nakemys opetuksesta 4 5 6 7 8 9 10
j) muu, mika? 4 5 6 7 8 9 10

paivays ____/ 2007

rehtorin allekirjoitus

Kiitokset vastauksistanne. Palautus oheisessa kirjekuoressa 21.2.2007 mennessa
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Perusopetuspedagogiikan arviointi 2007 Liite 4

Koulukdyntien havaintoja koskevat muistiinpanot

Kouluvierailujen tarkoitus

Vierailuilla on tarkoitus syventda sita tietoa, joka on hankittu rehtoreilta ja opettajilta kyselyilla seka tie-
toa, joka on koottu aikaisemman arviointi- ja tutkimustiedon perusteella. Vierailun yhteydessa saadut
tiedot ja vaikutelmat voivat tdydentda yksittaisind ja ndytteenomaisina tapauskuvauksina muuta arviointi-
tietoa. Yhdistettyna kuulemistilaisuuksiin kdynnit antavat my®ds tilaisuuden peilata jo saatuja tuloksia kas-
vatustodellisuuteen.

Yleisraami

Liitteena oleva "arviointikaava” on kouluvierailuilla tehtdvien havaintojen ja mahdollisten paatelmien
avuksi laadittu yleisraami. Arvioinnin kohteena on koulun pedagogiikka (ei vain yksittdisten opettajien
pedagogiikka), koska yhden pdivan vierailu kuulemistilaisuuksineen ei organisatorisesti ja normaalin kou-
luty6én sujuvuuden vuoksi anna juuri muuhun tilaisuutta. Seurattavien oppituntien (opetustuokioiden) ei

tarvitse olla valttamatta niiden oppiaineiden tunteja, joiden opettajilta tietoa on keratty.

Havaintojen kirjaaminen
Kouluvierailuun osallistuvan ryhmén (tai parin) jasenet kirjaavat havaintonsa ja tekevat mahdolliset arvot-
tavat kannanottonsa itsendisesti yhteisen sopimuksen ja oheisen formaatin mukaan (sivut 2-5). Vierailijat

sopivat koulukohtaisesti tydnjaosta seka niistd ohjelman osuuksista, joissa koko ryhma on paikalla.

Lomakkeen asteikolle ei kirjata mitaan, jos havainnot eivat anna siihen aihetta. Asteikolla ykkénen (1)
tarkoittaa sitd, ettd jotakin on asiantuntijan mielesta erittdin vahan/ei lainkaan tai erittdin huonosti ja
seitseman (7) tarkoittaa vastaavasti, ettd jotakin on erittdin paljon tai jokin on erittdin hyvin. Asteikko voi
olla apuvdlineena silloin, kun tarvitaan nopeaa, osin mielikuviin perustuvaa, kokoavaa kannanottoa tilan-
teesta. Asteikkokirjauksia ei tallenneta muihin tiedostoihin.

Havaintoja koskevat tiedot jaavat PEPE-ryhman kayttdon sisdiseksi tausta-aineistoksi. Se voi toimia evi-
denssiaineistona mm. silloin, kun kyselyn tieto ja vierailujen antama informaatio “puhuvat” samaan suun-
taan. Tiivistelmdosuuksista (kaikkien vierailijoiden tuottaman informaation kokonaisuus) lienee eniten
hy6tya raportin kannalta.

Kouluvierailujen havaintoaineiston arvottaminen

Mahdollista arvottamista varten kriteerit nousevat seuraavista dokumenteista

1) opetussuunnitelman perusteiden pedagogiikkanormit ja perusopetuslain pedagogiikkaa koskevat
normit (liite ohessa, myos kokousaineistossa 29.1.2007)

2) koulun opetussuunnitelman pedagogiset normit (yleensa luettavissa netistd)
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A) Koulun pedagoginen johtaminen (taustatietoa)
1. Miten monipuolisesti rehtori tukee toiminnallaan koulun pedagogista tyota?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7
B) Opetukselle ja kasvatukselle tiarkeat periaatteet ja asiat koulussa

2. Miten hyvin opetuksessa otetaan huomioon tai opetuksen ratkaisuja perustel-
laan koulun opetussuunnitelmalla ja/tai sen pedagogisilla normeilla?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

3. Missa maadrin opettajat ottavat opetuksessaan huomioon oppilaiden erilaisuu-
den (eriyttaminen)?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

4. Miten paljon arvioinnilla (oppilaan oppimisestaan saaman palautteen koko jar-
jestelmd) tuetaan oppimista?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7
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C) Opetuksen ja opiskeluymparistojen suunnittelu

5. Miten paljon opettajat suunnittelevat opetustaan yhdessd, aineryhmittdin, luok-
ka-asteittain tai muutoin? Suunnittelu koskee tdssa kaikkea opetuksen ja kasva-
tuksen suunnittelua.

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

D) Opetusmenetelmat, tyotavat ja oppimateriaalit

6. Miten paljon oppimateriaalit ohjaavat opettajien tyota?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

7. Miten monipuolisesti opettajat kayttavat eri opetusmenetelmia ja tyotapoja?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

8. Miten paljon opettajat hyddyntavat arviointitietoa (itsearvioinnit/ulkoiset arvi-
oinnit) pedagogiikassaan?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

9. Millaiset edellytykset koulussa on materiaalien, vilineiden, laitteiden ja kalus-
ton puolesta ajantasaiselle opetukselle?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7
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E) Opetuksen ja kasvatuksen kehittaminen

10. Miten hyvin opettajat voivat pitda ylla/kehittaa ammatillista osaamistaan kou-
lussa?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

11. Miten hyvin koulun sisdisen tyon kehittaminen toimii?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

F) Oppilaiden kdasitykset ja toiveet

12. Miten mielekkddna oppilaat kokevat opiskelunsa?

Havainnot:

Arvosana, jos havainnot antavat siihen perusteita
1 2 3 4 5 6 7

13. Millaisia toiveita oppilailla on opetuksen kehittamiseksi koulussa?

Havainnot:

G) Muut pedagogiselta kannalta merkittavat havainnot

14. Muita havaintoja
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TIIVISTELMA
A) Koulun pedagoginen johtaminen

Vahvuudet

Kehittamistarpeet

B) Opetukselle ja kasvatukselle tirkedt periaatteet koulussa

Vahvuudet

Kehittamistarpeet

C) Opetuksen ja opiskeluympadristéojen suunnittelu

Vahvuudet

Kehittamistarpeet
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D) Opetusmenetelmait, tyotavat ja oppimateriaalit

Vahvuudet

Kehittamistarpeet

E) Opetuksen ja kasvatuksen kehittaminen

Vahvuudet

Kehittamistarpeet

F) Oppilaiden kdsitykset ja toiveet

Vahvuudet

Kehittémistarpeet

G) Muut pedagogiselta kannalta merkittavat havainnot

Vahvuudet

Kehittamistarpeet
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Erityisen onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson kuvauksia
- opettajakyselyn kysymyksen B3 pohjalta valittuja kuvauksia

A) Kuvauksessa painottuvat erilaisten tavoitteiden (kasvatukselliset ja opetukselliset)
saavuttaminen ja hyva sisdltojen oppiminen, jopa poikkeukselliset oppisuoritukset

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Teimme avaruusgeometrian yhteydessd kynttilgitd. Oppilaat suunnittelivat ja val-
mistivat osan muoteista itse ja hommasivat loput valmiina, valoivat kynttildt ja ra-
kensivat ndyttelyn, jossa olivat esilld valmiit kynttildt ja seindlehdet, joista ndkyi
miten mikin kynttildn tilavuus lasketaan. Tavoitteena oli yhdistda teoria, kdaytanto
ja ryhmadtyoskentely seka yrittdjyys.

Vesilintujen opiskelu (3 h:n kokonaisuus): Tavoitteet: vesilintujen rakenne ja omi-
naisuudet veteen sopeutumisen suhteen, lajintuntemus, lintujen muutto. 7-luokkien
opetusryhmadt. Vesilintujen rakenteiden tutkiminen tdytetyistd linnuista, muistiin-
panoja vesilinturyhmistd, lintulajien opettelu lintukirjan ja monisteen avulla, lintu-
lajien kertaus + oppimisen vahvistaminen isojen kuvien avulla (tietokoneelta tykin
kautta), muistiinpanot + vilkas ja innostunut opetuskeskustelu lintujen muutosta.

Animaatio. Oppilaat valmistivat animaatiosatuja digitaalivideokameralla. Ensiksi
valmistettiin paperinuket ja tehtiin kdsikirjoitus. Projektissa oli mukana useita ai-
neksia: oppilaiden luovuutta, neuvottelua, ryhmatyotd, askartelua, kirjoittamista,
sommittelua jne. Animaatiot esitettiin muille oppilaille. Projekti oli oppilaille mie-
leinen.

Oppilaat: n. 20 yhdeksadsluokkalaista. Tavoite: Kalevalan tarinat tutuiksi ja sano-
malehtiviikolla 166ppeihin tutustuminen. Sisdltd: Opettaja selvitti 100ppi-kdsitteen.
Ryhmille jaettiin omat Kalevalan tarinat, jotka ryhmadldiset lukivat ja muuttivat
yleiskielelle. Tarinoista poimittiin pddasiat ja muodostettiin myyva 160ppi. Oppilaat
olivat innostuneita ja nykymedian avulla sain opetettua myds kansanperinnettd.
Opettaja viihtyi my0s oivalluksen ja innokkuuden keskella.

Historia: Talvi- ja jatkosodan kasittely 8:lla luokalla. Tavoitteena tuoda historia la-
helle, my0s tunteen tasolla, konkretisoida ja liittdd kotiseutuun. Oppilaiden tekemadt
haastattelut (innolla) sota-ajan kokeneista ja niiden purku, sotavuosista paikallishis-
toriallisen teoksen kirjoittaneen vierailu luokassa, videoiden ja autenttisten Kirjei-
den kadytto yhdistettynd oppikirjaan pohjautuvaan taustoittamiseen. Linkitys didin-
kieleen, jolloin oppilaat kirjoittivat kuvitteellisen kirjeen tai pdivakirjamerkinnan
sota-ajalta.

Luokkalaiset keskittyvdt kirjallisuuteen kolmen viikon (3 x 3 tuntia) ajan. Aloitus:
oppikirjan avulla kertaus kirjallisuuden kasitteistd (henkilot, aika ja paikka, kertoja,
juoni ja sanoma) ja sitten oppitunneilla omaan tahtiin kirjan lukemista (kaikilla sa-
ma) ja vapaavalintaisen, eldmyksellisen tehtdvan tekoa. Lopuksi pienissd ryhmissa
ja yhdessd teoksen sanoman pohdintaa. Osa oppilaista ei ollut aikoihin lukenut kir-
jaa loppuun. Nyt he jaksoivat lukea tositapahtumaan perustuvan, koirasta kertovan
kirjan ja pystyivdt kuvailemaan ja erittelemdan lukukokemustaan kdsitteiden avul-
la. Lahes kaikki kokivat onnistumisen.
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8)

9)

10)
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Tavoitteena ihmisvartalon mittasuhteet, materiaalina savi, tehtdvdnd “Auringon-
palvoja”. Polton jdlkeen oppilaat maalasivat vield vaatteet valmisvdreilld ja tekivat
rekvisiittaa rantamaisemaan. Luokka: 14 poikaa, 5 tyttod, rauhallisia oppilaita. Eri-
tyisen tdstd neljdn tunnin tyostd teki se, ettd jouduin itse opettelemaan saven kdasit-
telyn etukdteen. Kaikki saivat lopputulokseksi hienot tyot, jotka aseteltiin koulun
kdytdvddn esille. Saimme hyvda palautetta ja tuotimme iloa koko tydyhteisolle.

Hetki, jolloin oppilas itse sisdistdd oppimaansa ja kdyttdd tietoaan. Tieto "siirtyy”
luokan ulkopuolelle. Yllin tuntien tieto esim. luonnon havainnointi ja kevddn merk-
kien seuraaminen.

Ryhmadssa tavallisia "pulliaisia”, oppilaat heterogeenisia, ei musiikkiluokkia. Tavoit-
teena CD:n teko, joka sisdlsi oppilaiden itse sanoittamia, sdveltamid, soittamia jne.
kappaleita. Ryhmatyd. Upea juttu. Kriisejd matkalla, jotka purettiin keskustelemalla.
Opettavainen kokemus (juuri vaikeuksien ja haasteen takia) ja upea kun lopputulos
oli asiantuntijoidenkin (myds muiden) mielestd todella hieno aikaansaannos.

Undervisningsperiod: Pythagoras sats i en grupp bestdende av nior med svérigheter
i matematik. Undervisningen var helt baserad pa att tinka rent konkreta kvadra-
ter pa triangelns sidor och deras areor. Vi rdknade utan ekvationer. Hela gruppen
klarade provet med godkdnt vitsord. Provet var av normal svarighetsgrad.

Vi ldste om Sverige i MN och da tog jag upp bildkonstndren John Bauer. Jag
berdttade en kort inledning om honom. Sedan fick eleverna ldsa mera om honom
pad Internet bl.a. hans dramatiska dod. Sedan skulle de teckna en “John Bauer”
- teckning. Anvdnda liknande fargskala som J.B, liknande motiv osv.
Slutresultatet blev fint. De kommer ihdg John Bauer.

B) Kuvauksessa painottuvat oppilaiden innostuneisuus, uteliaisuus, vireys, motivaa-
tio, opiskelun ilo ja opetustapahtuman myonteinen ilmapiiri

1)

2)

3)

Fantasiakirjallisuusjaksossa oppilaat tutustuivat (tai tutustuttivat opettajankin) fan-
tasiakirjallisuuteen. Apuna oli oppikirja ja oppilaiden lukukokemukset. Sitten op-
pilaat loivat piirtden/kirjoittaen oman fantasiamaan ryhmétyond. Tehtiin oma fan-
tasiamaan kartta, annettiin maalle nimi ja luotiin hahmot yhdessa. Sitten ryhman
jdsenet kirjoittivat kukin oman tarinan, joka sijoittui oman ryhmdn fantasiamaahan.
Tarinat monistetaan. Oppilaat lukevat oman luokan fantasialukemistoa. Kartat ovat
luokan seindlld.

Mediajakson projektitydnd 8. luokan oppilaat tekivdt “radio-ohjelman ”Celebrity
News (A-kieli). Se koostui pareittain tai 3-ryhmissa tehdyistd ”julkkishaastatteluis-
ta”, joissa sekd haastattelijalla ettd haastateltavalla oli keksitty identiteetti. (Kieliop-
piasiana kysymyslauseiden muod.) Innostunut luomisen meininki kdsikirjoitusvai-
heessa. Ainitys open avustuksella. Kuuntelu yhdessd koko luokan kesken. Riemas-
tuttava eldmys. Heikotkin pddsevdt esille paremmin - joskus suorastaan yllattivat
luovuudellaan.

Pddasiassa 9. luokan oppilaita, pari 8. luokan oppilasta ndytelmdprojektissa. Nay-
telmadprojekti (valinnaisaine), jossa oppilaat olivat erittdin motivoituneita ja innos-
tuneita. Tavoitteena ndytelmd, joka esitettiin joulujuhlassa. Aluksi suunnittelimme
millaisen ndytelmdn esittdisimme (tai oppilaat esittdisivat). Vaatteiden, musiikin,
lavasteiden suunnitteluun meni paljon aikaa. Jonkin verran kuvaamataidon ja mu-
siikin opettajat ehtivdat avustaa. Pddasiassa valinnaisaineryhmdamme kuitenkin
suunnitteli kaiken. Vaikka tunneilla oppilaat saivat harjoitella, he halusivat usein
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4)

5)

6)

7)

8)

9)

10)

jdddd myos koulun jdlkeen harjoittelemaan. Naytelmd kesti n. 45 min, ja se esitet-
tiin joulujuhlan lisdksi mm. vanhempainillassa. Lisdksi paikkakuntamme kouluista
tuli pieni ldhetys tv:ssd ja oppilaiden ndytelmdstd my0s pieni osa esitettiin tv-oh-
jelmassa. Ndytelmadstd tuli paljon myonteistd palautetta. Oppilailla oli erittdin hyvd
yhteishenki, mika tietenkin oli edellytys ndytelmdn onnistumiselle. Oppilaat kokivat
onnistumisen eldmyksid ja muistavat upean projektin varmasti vield pitkdan.

Onnistunut oppitunti ei valttimdattd ole suunnitellun mukainen, vaan sellainen,
jossa oppilaat innostuneesti osallistuvat toimintaan. Melko usein "harhaudumme”
kdymddn tunnin aiheeseen liittyvdd keskustelua kohdekielelld, minkad koen merki-
tykselliseksi suullisen kielitaidon harjoittamisen kannalta. Viimeisin tilanne oli 9.
luokan ruotsin tunti, jolloin puhuimme onnesta, sen merkityksestd ja edellytyksista.
Koko ryhma osallistui, pohti ja toi esiin omia ndkemyksiddn.

Parhaita oppitunteja ovat sellaiset hetket, kun koko luokka innostuu asiasta ja ajan-
kulukin unohtuu. ”Juttu”on niin hyva, ettei valituntikaan houkuta. Tdhdn tilaan
pddseminen edellyttdd open innostuneisuutta asiasta ja oppilaiden saamista mu-
kaan heiddn omista kokemuksistaan ja niiden jakamisesta kdsin. Tdlloin ei ope-
tusmenetelmillikddn ole suurta valid, kokemus on yhteinen, kaikkien osuus yhta
arvokas. Tavoitteiden asettamisen kohdalla tdrkeintd on liittdd opiskeltava asia op-
pilaiden arkeen. Ope ei voi etukdteen varmasti tietdd, ettd hienoinkaan idea toimii
suunnitellusti.

Liikuntaseikkailu -jakso: opetuksen integroiminen > liikunnan positiivinen vai-
kutus muuhun oppimiseen > kodit mukana tiiviisti yhteistydssd (vanhempainillat,
retkid) > oppilaat innoissaan > rentoutunut ilmapiiri, teravoitynyt keskittyminen
> koko koulu mukana (varainhankinta retked varten helppo yhdistda projektin val-
miin maskotin kautta) > yhdessd tekemisen meininki > oppilaiden motivointi help-
poa > ”“koko valtakunta” mukana projektissa.

Lions Qvest -tunti: tavoitteena lahes aina ryhmdhengen parantaminen, tunti on aina
osittain toiminnallinen ja sisdltda pari- ja ryhmdtydskentelyd, jossa jokainen oppilas
on aktiivinen. Yhteistyotaitoja harjoitellaan aina leikin avulla. Tunti pddttyy aina
jonkinlaiseen yhteiseen pohdintaan - opitusta oppilaat saavat kotildksyksi keskus-
tella vanhempien kanssa. Ndilld tunneilla opettaja on sivuroolissa ja oppilaat nautti-
vat.

Erityisen onnistunut oli on, kun luokassa kaikki oppilaat innostuneesti laulavat ja
syntyy kisa, ketkd laulajista pddsevdt mikrofoniin laulamaan (maks. 8 laulajaa ker-
ralla). Luokassa on suunnilleen yhté paljon tytt6jd ja poikia ja erityisen iloinen olen,
kun pojatkin ovat innokkaasti mukana. Vastaavia tilanteita on kun soitamme akus-
tisia kitaroita. Silloin onneksi kaikille riittdd soittimia. Mutta onnistunut olo on kun
ndkee kaikkien olevan ilolla soittamisessa mukana.

Tystldsningstimmar ddr elever tyst fnissar till for ndgot roligt de ldst, i en alldeles
lugn stund d4 alla dr fordjupade i sin bok. Mdlet dr att de svaga eleverna kanner att
de greppat innehdllet i en FINSK bok, vilket hojer deras sjdlvfortroende med storm!
De starka stdrker sin sprakstruktur och &ver sitt “finska 6ga”.

En lektion i dmnet kroppsspraket brukar bli lyckad. For det forsta dar dmnet i sig
intressant - det handlar om oss madnniskor och hur vi beter oss och igenkdnnings-
faktorn ar hog. For det andra brukar jag berdtta om episoder i mitt eget liv dar
kroppsspraket haft betydelser. Jag foreldser fosta halvan av lektionen och staller
manga fragor. Sedan anvander jag eleverna for att visa exempel pa olika typer av
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gester i vardagen. Sedan far eleverna gora ett grupparbete, ddr de med test och bild
far forklara kroppssprak i olika situationer. Avslutningsvis presenteras elevernas ar-
beten.

C) Kuvauksessa painottuvat opetusjirjestelyjen onnistuneisuus, opetusmenetelmien
hyvd/monipuolinen hallinta, didaktisten periaatteiden onnistunut hyédyntaminen,
vdlineiden ja materiaalien tms. onnistunut kdytto, arvioinnin kdytto oppimisprosessin
menetelmadllisend tukena

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Yhdeksdnnelld luokalla kasitelldadn Kalevalaa. Luen oppilaille kurssin aikana ”selko-
kielisen” Kalevalan ddneen, luku kerrallaan. Jokaisesta luvusta on kysymysmoniste,
jotka kootaan ”Kalevala-kansioon”. Kuvitan lukemani tarinan Gallen-Kallelan maa-
lauksin, jotka heijastan seindlle. Ndin visuaalisesti oppivat oppilaat saavat aihees-
ta paremmin kiinni. Kullervo-episodin olemme lukemisen ja kuuntelemisen sijasta
ndytelleet. Jokaisella oppilaalla on ndytelmadssa rooli.

Eteld-Amerikan valtiot, vdestd ja luonnonolot. Tavoitteena tunnilla oli oppia ymmar-
tdmddn esim. Andien ja Amazonin alueen merkitys vdeston sijoittumiseen ja kult-
tuuriin sekd elinkeinoihin. Oppilaat (7. 1k) olivat kiinnostuneita ja motivoituneita.
Opetusmenetelmien monipuolisuus otti huomioon erilaiset oppijat: menetelmid oli-
vat opettajan ottamista diakuvista keskustelu, Eteld-Amerikka lautapeli ja palapeli,
Eteld-Amerikan kartat ja nimedmistehtdva.

Oppitunnin tavoite: Oppia kdyttimddn puhelin- ja shoppailukieltd englanniksi. Laa-
din oppilaille ostoslistan ja myytdvien tavaroiden listan (kullekin erilaisen) ja he
soittelivat kielistudiossa toisilleen, esittelivdt itsensd ja kyselivdt oliko vastaajalla
myytdvand sopivia tavaroita. Heiddn piti saada ostetuksi viisi tavaraa ja myyda viisi
tavaraa omalta listaltaan. Joskus on tydldstd saada vetdytyvid oppilaita puhumaan,
mutta tdimd puheluharjoitus onnistui tdydellisesti kaikilla luokkatasoilla (7-9) eikd
suomen sanaa kuulunut. Tehtdvd oli motivoiva ja kielistudiossa puhelintilanne tun-
tui aidolta.

8.-luokkalaisten piti tehdd oma ldmpomittari aihiosta, ts. merkitd 0- ja 100-astetta
(C) sekd jakaa vali osiin. Tdlld lampomittarilla piti mitata astiassa olevan veden lam-
potila. Annoin ryhmille aihion ja "mdardyksen” madrittdd ldampdotila. Hetken mietti-
misen jdlkeen keksittiin veden kiehuvan 100 Celsius-asteessa. Sitten piti keksid joku
toinen peruspiste eli lumi sulaa 0 Celsius-asteessa. Ei muuta kuin vesi kiehumaan
ja lunta hakemaan. Jaotus sujuikin jo mallikkaasti. Limpdmittarin toimintaperiaate
selvisi oppilaille ndin ratkaisemalla ongelma tekemalla.

Jouluaskartelua matematiikan tunnilla. Oppilaat tekivat pareittain tai kolmisin jou-
luaiheisen askartelun kdyttden itse rakentamiaan geometrisia kappaleita. Tavoittee-
na oli oppilaiden muotojen hahmottamisen tehostaminen, avaruuskappaleiden ra-
kentelun hahmottaminen, tekemadlld oppiminen ja ryhmadtydskentelynd suunnittelu,
toteutus ja tuotteen arviointi.

Luimme ja tutkimme ysiluokkalaisten kanssa Kantelettaren runoa, josta tarkastel-
tiin ensin hankalia sanoja jne. Sitten oppilaat muodostivat kysymyksid, joihin runo
ei suoraan vastannut. Kysymykset vaihdettiin ja jokainen oppilas vastasi saamiinsa
kysymyksiin. Kysymykset koottiin taululle ja keskustelimme erilaisista vastausvaih-
toehdoista. Keskustelu oli monipuolista, innostavaa, syvdllistd. Lahes kaikki olivat
mukana. Aihe oli selkedsti rajattu ja sen kdsittelyssd pddstiin lyhyessd ajassa pitkal-
le.
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7) Lampooppi fysiikassa. Liittyy ldheisesti jokaisen elimdan. Monenlaista tutkimus-
ta yhdessd ja erikseen. Lopuksi yhdistdva projektity0: ominaislimpdkapasiteetin
madadritys 1) teoria 2) laboratorioty¢ 3) laskutoimitukset 4) kommentit 5) itsearvi-
ointi (kaikki osiot tyoselostuksessa).

8) Verkkopedagoginen tutkivaan oppimiseen perustuva projekti *Vaaliblogi”. Tavoit-
teena oli perehtyminen Suomen poliittiseen jdrjestelmddn ja vaikuttamiseen sekd
tiedonhallinta- ja verkkokeskustelutaitojen kehittdminen ja yhteisollisyyden ja tie-
don jakamisen kulttuurin edistaminen. Oppilaiden tiedonrakentelu, keskustelut,
kommentointi.

9) Taidehistorian pddpiirteet antiikista 1900-luvulle. Oppilaat halusivat tehdd ryhma-
toitd, jotka esittelivdt yhdessd. Etsimme kuvia webmuseokirjoista sekd katsoimme
dioja ja dokumentin renessanssiajasta. Lopuksi maalasimme omakuvan jonkun tai-
dehistorian tyylisuunnan mukaan.

10) Luokan vesibiologian opiskeluun kuuluu ”Kalat”-jakso. Tavoitteena oppia esim. ka-
lojen sopeutuminen vesielamddn, kalan rakenne sekd keskeisid kalalajeja ja kala-
ryhmid tuntomerkkeineen. Aihe kiinnostaa oppilaita (erityisesti poikia). Aloitamme
opetuskeskustelulla omista kalastus/kalakokemuksista. Seuraavaksi teemme yhdes-
sd ajatuskartan kalan sopeutumisesta vesieldmddn. Tutustumme kalan rakentee-
seen ensin kaaviokuvan avulla, sitten ahvenia preparoiden. Tdimd on erittdin mie-
luista tehtdvd useimmille. Kalalajit ja -ryhmadt tulevat tutuksi lajintuntemuskuvien
avulla ja lopuksi tehdddn vield A3-seindlehdet kotimaisista kalalajeista paritydnd.
Valmiista toistd pidetddn "ndyttely”, jossa kaikki tutustuvat kaikkiin téihin oppilai-
den laatimien tehtdvien pohjalta ja myds arvioivat toistensa tditd.

11) Valinnainen kuvataide. Kevdan osio hiihtolomasta eteenpdin. Kaksi teemaa, lenta-
minen ja sukeltaminen, joista oppilas valitsee sopivimman, toteuttaa 4-5 tyo6td opet-
tajan kanssa valituin tekniikoin, etsii viittauksia taidehistoriaan ja nykytaiteeseen.
Jokaisen kanssa useita palautekeskusteluja. Lopuksi kaikki tyét esille.

12) En lyckad lektion borjar med att eleverna kommer i tid och inte dr alltfor hungri-
ga el. trotta. Forst repeteras det som vi gick igenom forra gangen/ldxan muntligt.
Sedan fortsdtter ldraren undervisa och later eleverna uttala sig och ana sig till de
rdtta svaren, medan de samtidigt antecknar/illustrerar hdndelsen i sina haften. Efter
detta far eleverna en uppgift som de gor antingen ensamma el. i grupp. Laxan blir
att gora uppgiften klar el. att repetera hdndelsen.

13) Projektarbete: eleverna jobbar i sma grupper / parvis, tar reda pa olika saker, produ-
cerar material (eventuellt med hjdlp av datorer) och delar resultatet med hela klas-
sen. Hela gruppen jobbar med samma sak (t.ex. Kalevala) men har olika synvinklar
eller fordjupar lite olika omrdden.

D) Kuvauksessa tulevat esiin keskeiset opetuksen laatua kokonaisuutena kuvaavat
puolet: toimintaympadristo, tavoitteet, oppilaiden huomioon ottaminen ja opetusjirjes-
telyt

1) 9 luokan lopputyd, tavoitteena ettd oppilaat tekevdt oman projektin. Aiheena koulun
vanhan tuolin muotoileminen omaan huoneeseen sopivaksi. Oppilaat olivat tehta-
vdstd innostuneita ja tuoleista tuli hyvin erilaisia. Teimme yhteisty6td teknisen ja
tekstiilitydn opettajan kanssa, mikd mielestdni oli erittdin “hedelmadllistd”. Enem-
mankin yhteistyota voisi olla. Valmiit tyot vietiin kansainvdlisend museopdivdnd
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kirjastoon esille. Paikallinen lehti teki jutun oppilaista ja tuoleista. Tein oppilaille
monisteen, jonka kanssa heiddn tdytyi kdydd kirjaston ndyttelyssd. Heiddn tdytyi
vieda diti, isd, serkku tai mummo jne. ndyttelyyn ja vierailija tdytti monisteen.

Kevadlld yhteiskuntaopissa eduskuntavaalit. Tutustuminen oppikirjan ja Moodle-
verkko-oppimisympdriston avulla aiheeseen (mm. Moodlessa tutustuminen yhdis-
tyksiin), vaalijdrjestelmd, vaalien alla ehdokkaiden blogien tutkiminen (mm. vaa-
limainonnan arviointi), nuorten vaalikoneen testaaminen, paikallisten sanomaleh-
tien verkkolehtien mielipidekirjoittelu vaalien alla, vaaligallupit. Eduskuntavaaleja
edeltdvdlld viikolla internetissd julkaistut videot ddnioikeutettujen mielipiteistd.
Varjovaalien jdrjestiminen ja oman vaalipiirin nuorten eduskuntavaaliehdokkaiden
vaalipaneeli ja siihen valmistautuminen. Nuorisovaalien jdrjestiminen yhteistydssa
Allianssi ry:n kanssa, tuloksen tarkastaminen ja arviointi yhdessd oppilaiden kans-
sa

Aiheena oli kirjoittamisen perusasioita: aloitus, lopetus, jaksotus ... Sen jdlkeen
novellin teoriaa ja luettiin pari suomalaista nykynovellia. Sitten annoin novellin
aloitusvirkkeet ja oppilaat jatkoivat novellit valmiiksi oman mielensd mukaan. Tuli
hienoja novelleja, joita luin ddneen. Thmeteltiin yhdessd, miten hienoja tekstejd voi
saada aikaan. Itseluottamus ja rohkeus kirjoittaa “oudoista” asioista lisddntyivat ja
ihaileva ilmapiiri oli positiivista. Toisen kerran jatkettiin “oikean kirjailijan” novel-
lin alkua, eikd alkuperdinen jatko erottunut parhaista oppilaiden tuotoksista ollen-
kaan. Se oli ylldttdva ja kannustava havainto.

Oppilaita noin 20, ya:lla ei enempdd. Oppilaat ymmartavat opittavan asian tdrke-
yden omalle elimadlleen ja koulunkdynnin/tydeldmén jatkolle. Monipuolinen tun-
ti: oppilaan eri kielitaidon osa-alueet kdytdssd (suullinen, kirjallinen jne.) Mukana
kommunikatiivinen paritehtdvd, jota oppilaat innostuvat kehittamddn lisdd. Tarkka,
hyva tuntisuunnitelma opella, mutta joustetaan, jos se hyodyttdd. Luokassa hyvad
valineisto (DVD, CD, kartat, siirrettavat pulpetit).

Erittdin hedelmadllinen on ollut “taidetta ympdri dmpadri” -projekti (ympdristo- ja
maataidetta). Mukana taidemuseo ja oppilaita 4 koulusta. Oppilaat ovat tydskennel-
leet ryhmissd, joihin on sekoitettu eri-ikdisid ja eri kouluista olevia lapsia. Ohjaajina
ovat olleet hyvinkin persoonalliset taiteilijat.

Tavoitteena oli tutustua teknisen laitteen toimintaperiaatteeseen mallintamalla se
Lego Data Control Lab-oppimisympdristdssd. Vierailimme 6ljy-yhtion voiteluaineyk-
sik0ssd, jossa oppilaat tutkivat koneiden ja prosessien toimintaa, tekivat siitd muis-
tiinpanot kirjoittamalla ja piirtdmalld. Samalla yhtion tyontekijdt tutustuttivat heidat
yhtion toimintaan. Koulussa oppilaat laativat suunnitelman, esittivdt sen kaaviona
ja rakensivat Lego-mallin, jonka ohjelmoivat tietokoneen avulla toimimaan kuin al-
kuperdinen laite. Opettaja oli koko prosessin ajan ohjaaja, joka oli kdytettavissd, kun
oppilaat hdntd tarvitsivat, opettaja puuttui oppilaiden tydskentelyyn silloin, jos naki
oppilaiden ajautuvan tyonsd kanssa umpikujaan tai muuten vaikeaan tilanteeseen.

Luokan fysiikan valo-opin opetus alkaa havaitsemisen, havainnoinnin opetuksesta,
jossa tarkastelen laajasti ndkemistd. Mitd se kullekin merkitsee? Onko se objektiivis-
ta? Tavoitteena on, ettd oppilaat oppivat itsetuntemusta ja myos luonnontieteellisen
tiedon hankinnan prosessista, joka vastaa myds oppimisprosessia. Oppilaat tulkitse-
vat kuvia ja kokeilevat ndkemisen tasapainoon vaikuttavia asioita.
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8)

9)

Onnistuneessa oppitunnissa opetettavat asia havainnollistetaan/opiskellaan monel-
la tavalla: Ensin kdytetddan kuvataiteen opiskelijaa asian tutkiskeluun, sitten katso-
taan asiaa havainnollistavia dioja taideteoksista, joista kyseinen asia tulee esille.
Lopuksi luonnosteluvaiheiden jdlkeen toteutetaan onnistunut viimeistelytyd, jossa
oman luovuuden avulla on sovellettu opiskeltavaa asiaa. Tunnit ovat sisdltdneet tai-
dehistoriaa, kuvan rakentamisen perusteita, tekniikan opiskelua ja omaa itseilmai-
sua sopivassa suhteessa.

Jag och elevassistenten kom till klassen med malet att undervisa matematik,
mottes av aggressivitet och strejk for kravet att fa sluta lektionen 10 min tidiga-
re. Vill tillkimpar oss mojlighet att tala och svara pa fragor. Jag argumenterar
for en ordning dar alla kan tala till punkt och ldraren leder. Alla elever far sedan
fora fram sina synpunkter i tur och ordning. Halften avstdr. Utan att egentligen
bemdta nagot inldgg beskriver och motiverar jag de ramar jag vill skall gdlla. For
troendet aterstdlls ddrvid. Lektionen avslutas vid normal tidpunkt. En nia med
mycket frustration och frekventa utbrott.
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Liite 6

Kasvatuksellisiin tai opetuksellisiin ongelmiin kehitettyjad ratkaisuja
- ratkaisuja kuvattu liitteen 1 kysymyksen E1 vastausten perusteella keskeisten
ongelmaluokkien osalta

A) Oppilaan tai oppilaiden hdirikéinti, kurittomuus, levottomuus ja tyérauhaongel-
mat

1) Hillitsen kdrsimattomyyteni, kohtelen oppilasta kuin hdn olisi tavallinen, hyvadkay-
toksinen, edistyvd oppilas - hyvalld saa hyvda aikaan.

2) Oman kokemuksen karttuminen on auttanut hdirikdivien oppilaiden kanssa toimeen
tulemiseen

3) Odotan hiljaisuutta/keskeytdn lauseen, kunnes tulee hiljaista

4) Hadiritsevdsti kayttaytyva poistetaan luokasta, ilmoitus vanhemmille

5) Hairikkopojille hellyttdvat lempinimet

6) Laskettiin 9. lk:n kanssa, paljonko menee aikaa tunnin alussa rauhoittumiseen kurs-
sin aikana 5 min x 36 h =180 min - > helpotti rauhoittumista

7)  Taululle lista tunnin hdiritsijoistd; sovitusta merkintéjen madrdstd jdlki-istunto tai
muistutus kotiin.

8) Varhainen jamdkka puuttuminen

9) Aikuisen malli, johdonmukaisuus

10) Huumori auttaa aina.

11) Oppilaaseen tutustuminen ja molemminpuolinen sopeutuminen

12) Oppilaan positiivisten piirteiden esille nostaminen

13) Valittiin luokasta viikoittain tyorauhavahti. Sovittiin yhteiset sddnnét.

14) Tyorauhaa edistdd siisti luokka tunnin alussa, selkedt ohjeet, vaihtelevat menetel-
mat, ainakin yksi hiljainen tehtdvd, valilld paritditd, hyvd ennakkosuunnittelu

15) Huomiotta jattdminen

16) Levottomuuteen, rumiin puheisiin ja avoimiin konflikteihin ratkaisuna se, ettd ti-
lanteeseen puututtava aina ja ”sopivalla” tavalla. Avoin asioiden kdsittely, jos mah-
dollista. Ei saa ylireagoida eikd jdttdd toisaalta huomioimattakaan. Huumori auttaa
usein (jos jaksaa itse).

17) Kahdenkeskinen keskustelutuokio, jossa kysyn miksi? mitd hyotyy jne... + selitdn
mitd seuraavaksi tapahtuu ellei timd keskustelu auta (oppilaalle annetaan mah-
dollisuus parantaa...) = kuraattorille + Kkotiin tieto. Sinnikds vaatiminen hyvain
kdytokseen + tyontekoon. - yleensd/ldhestulkoon aina tilanne paranee ja open ja
oppilaan vilitkin sdilyvat ainakin asiallisina.

18) Tarkka oppituntien suunnittelu. Enemman opettajan johdolla tapahtuvaa opetusta.

19) Valitdn puuttuminen.

20) Antaa rauhoittua itsekseen. Tunnin jdlkeen jutellaan tilanteesta.

21) Olen tehnyt 7.-9. luokkalaisten muutamien poikien kanssa ns.”piirtdjan sopimuk-
sen”. He vain piirtdvat tageja, kuvia, sarjakuvia, ties mitd vihkoonsa. Ehtona on: olet
hiljaa, etkd hdiritse muita... ja kas kummaa, yhtdkkid omaksikin ihmetyksekseen,
he myos sittenkin kuuntelevat!!!

22) Ldhes jokaiseen uppoaa/tehoaa pieni kehuminen, jos suinkin on siihen aihetta.

23) ”Hairikot” - kuten kaikki ihmiset maailmassa - rakastavat positiivista huomiota.

24) Istumajdrjestyksen muutokset.

25) Olen todella hyvissd vdleissd tamén johtajan [kouluvastainen oppilas, jolla kannatta-
jajoukko], jolloin hdnen seuralaistenkin on oltava hyvissd vdleissd kanssani. Loput
voivatkin sitten olla omana itsendan.
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26)
27)

28)

29)
30)

31)
32)

33)

34)
35)
36)
37)

38)

39)

40)

41)
42)

43)

44)

45)

46)

Pyydadtdn anteeksi kielenkdyton.

Jos oppilaat pulisevat, niin olen itse hiljaa. Opetusta on 45 min sitten, kun on hiljais-
ta. Vaikka menisi 'ylitdiksi’. Lupauksistani ja 'uhkauksistani’ piddn kiinni.

Aletaan heti tunnin alussa kirjoittaa kalvolta vihkoon. Rauhoittuvat kummasti.
Ohjaan kuraattorin luo. Erityisopettajan avun kdyttdminen.

En ole ratkaissut ongelmaa kovinkaan hyvin. Toimintani on epdjohdonmukaista.
Mutta onko ainoa konsti tyorauhan sdilyttamiseen - ja saavuttamiseen - se, ettd
opettaja huutaa, nolaa ja haukkuu oppilaita. Ndin monet vanhemmat kollegat vditta-
vat.

Kun nousen luokan edessd seisomaan, niin viimeinen oppilas, joka pddstdd ddnen
(tai ei ole kirjat esilld) pddsee sen tunnin jarjestdjaksi. Toimii!!

Vertaissovittelu, jossa aikuisten sijaan oppilaat toimivat riitojen sovittelijoina silloin,
kun tilanne ei ole karjistynyt pahaksi.

Jalkapallosta tuttu keltainen/punainen kortti -menetelmd. 1 = suullinen varoitus, 2
= keltainen kortti ja 3 = punainen kortti (rangaistus). Visuaalinen varoitus tehoaa
kerralla koko ryhmdan.

Olen opetustilanteessa voimakkaasti omalla persoonalla mukana. Oppilaat kohtaa-
vat voimakkaan, mutta ystdvallisen tiukan opettajan.

Ryhmadn tuki haasteelliselle oppilaalle. Tunnetaitojen opettelu.

Rauhallinen suhtautuminen, johdonmukaisuus, keskustelu

Oppilaasta valittiminen, oppilaan myonteinen huomioiminen ja kahdenkeskinen
keskustelu

Huumorin kautta ja yhteisollisyyttd korostaen tydrauha kaikille oppitunneille
Koulun ratkaisuna ns. “varikkotoiminta”. Sosiaalialan opiskelijat ottivat tarvittaessa
oppilaan oppitunnin aikana rauhoittumaan + opiskelemaan pienryhmddn > kaikki
hyotyivét ja opiskelurauha oli taattu! Valitettavasti se oli vain kokeilu eli koululla
ei nyt ole sosiaalialan opiskelijoita. Ongelmatilanteessa luokassa hdirikoidddn tai
poistetaan luokasta kdytdvddn (opettajan vastuulla) hetkeksi.

Varhainen yhteistyd kotien kanssa: luokanvalvoja tutustuu perheisiin jo ennen mi-
tddn ongelmia. Keskustelevat vanhempainillat, kehityskeskustelut. Johdonmukai-
nen puuttuminen.

“Toimintatunnilla” kerran viikossa aivojumppaa koko luokalle (kinesiologian aivo-
jumppaliikkeet) > luokan tydilmapiiri rauhoittui, keskittyminen parani

Riittdvdan haasteelliset tehtdvat, runsaasti vuorovaikutusta, joka sisdltdd moraalisia
kysymyksid ja eettistd pohdintaa.

[pubertetsbarn och bokstavsbarn som inte ”passar in” i “traditionellt” klassrum]:
prata med dem, vddja till dem, forsoka dra framat, ger vanligen inte kunskaps-resul-
tat men kdnslan att nagon bryr sig om dem har de med sig, fatt positiv respons om
det

[Dé eleverna rdknar uppgifter pad egen niva dr behovet av ldrarhjdlp mycket stort.
Lararen rdcker inte till - oro i klassen]: Ingen lyckad 16sning men ... OH-facit
finns till varje uppgift, sa eleverna kan kontrollera riktigheten. En viss orolighet i
klassen finns kvar

[elever man inte undervisar dr oartiga i korridoren]: Man dr mdn om att hdlsa sd
snart man ser eleven

[Ett annat problem som jag upplevt lika manga ganger ar en elev som bestdmt sig for
att “hata” mig och provocera mig varje lektion. Det dr psykiskt tungt och den eleven
foljer med "hem” varje dag.]: Jag har pratat med eleven och fragat varfor det blivit
sd hdr. Oftast har vi klarat upp allting, men tva ganger har eleven bytt ldrare: I bada
fallen har eleverna haft ett stort beteende.
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B) Oppilaan vetdytyneisyys, osallistumattomuus, sulkeutuneisuus

1)

2)
3)
4)
5)

6)

7)
8)

9)

10)

15-vuotias Gootti-tyttd pinnasi koulusta, vietti aikaansa kdytdvissa ja sai ihmeellisid
raivokohtauksia muita oppilaita, jopa opettajia kohtaan. Oli myds itsetuhoinen. Jut-
telin paljon hdnelle ja kuljin yhdessd osan koulumatkasta. Kuuntelin hdntd. Viime
kevddnd hdn pdatti peruskoulun erittdin huonolla keskiarvolla. Kevatjuhlapdivana
sain sinisen ruusun ja ison halauksen kuuntelemisesta. Edelleen halaamme, kun
tapaamme.

Oppilaat perehtyvat ensin yksin asiaan. Kootaan ryhmat, jossa jokainen on “oman
asiansa” tietdjd. Tyo saadaan pddtokseen vasta kun jokainen kertoo tiedot omasta ai-
heestaan. Kootaan esim. taulukkoon, jonka pohjalta tehdddn sitten johtopdatoksid.
Jatkuva patistaminen.

Kun mikddn muu ei auttanut - siirto erityisopetukseen ja sielld ollessa asiat "loksah-
tivat” paikalleen ja tytto on kuin eri ihminen, aurinkoinen ja sosiaalinen.
“Puhumalla” pariksi reippaan ja nokkelan tytdn kanssa = yhteisty0 sujui tosihyvin
(=ratkaisu sulkeutuneen, omissa oloissa olevan tyton aktivoimiseen)
Alkuviikkoina kokeilin kaikki mahd. mm. yhteistoiminnallista ja kaikkia menetel-
mid mitd minulle oli opetusharjoittelussa opetettu. Mutta oppilaat eivat juurikaan
osallistuneet tunneilla. Ratkaisu: Siirryin perinteiseen opetukseen ja kirjoitutin pal-
jon. Ndihin kirjoituksiin laitoin tahallani paljon virheitd. Siitd alkoi sitten vdhitellen
keskustelu.

Esitystunnit, jolloin tehddan pikkusketsejd pareittain, ryhmissd jne. Oppilas unoh-
taa esiintymispelkonsa koska esitys on niin mukaansatempaava

Pysyvdat pienryhmadt: oppilailla tilaisuus harjoitella vuorovaikutustaitoja. Kukaan ei
jdd yksin. Opettaja vastaa luokan vuorovaikutuksesta.

Yritdn jakaa energiaani, ldmpddni ja uskoani heille, ettd he nostaisivat pddnsd. Ole-
malla itse esimerkkind ja valitsemalla sopivaa ohjelmistoa. Eroamassa olevien van-
hempien kanssa heti keskustelu, kun lapsi alkaa oireilla koulussa.

[klasser som bara sitter tysta (ingen vagar gora bort sig): plocka elever att svara/gora
olika saker, tills det kommer sjdlvmant.

C) Oppilaan kiusaaminen

1)

2)

3)

4)

5)
6)

7)

Ryhmadkeskustelut oppilaiden kanssa, tarkat sddnnot, sopiminen yhdessd, seuranta
viikoittain

Kiusaaminen omassa luokassa, jolloin kirjallinen kyselykaavake jokaiselle oppilaal-
le, josta paljastuu, kuka/ketkd kiusaavat ketd. Yleisluento luokassa. Tarvittaessa
muita toimia: kuraattori, oppilashuoltoryhmd, vanhemmat.

Yksi oppilas oli otettu kiusaamisen kohteeksi. Kiusattu oli poika, kiusaajat olivat
poikia. Ratkaisu syntyi itsestddn, kun vihdoin keksin, mistd outo hdlind ym. kum-
mallisuudet johtuivat. Rdjahdin. Sanoin suoraan, mitd olin kuullut, ndhnyt. Hiukan
rehtorin puuttumista tueksi! Ainakin minun tunneillani tilanne rauhoittui.
Puhutin ensin oppilaita yksitellen ja sitten heidat pistettiin saman pdyddn ddreen.
Jokainen sai vuorotellen esittdd omia nakemyksiddn asiasta. Sitten asia sovittiin ja
sanoin seuraavani asiaa. Parin viikon pddstd kysyin jokaiselta erikseen miten on
mennyt. Kiusaaminen loppui, kun huomattiin, ettd asiaan puututaan heti.

Juttelu, yhteistyd kotien kanssa

Olen kdyttanyt koulun omia toimintatapoja, mm. Vastuun portaat ja yrittanyt paran-
taa luokkahenked

Asia avoimesti esille luokassa. Pahimmat tyypit puhutteluun. Yhteys koteihin. Kaik-
kien mahdollisten kiusaamis- ja syrjimiskeinojen seikkaperdinen selostus. Lukuisia

269



@ Liitteet

8)

9)

10)

puhutteluja. Seurantaa. Uusia puhutteluja. Vuosi meni ennen kuin homma rauhoit-
tui.

Oppilaiden kanssa keskustelu. Oppilaiden empatiakyvyn herdttiminen. Tunteisiin
vetoaminen.

[brak, mobbning, elaka kommentarer, utfrysning i en klass (alltid da jag = kf inte
sag, horde ...): - diskussion med fordldrar, - diskussion i klassen. - eleverna skriver
vad de gjort/utsatts for - inte anonymt, - enskild diskussion med alla elever, - upp-
foljning med fordldrar/elever

[Trakassering av en elev under lektionstid av nagra elever]: Forsokte komma under-
fund med vem av eleverna som var “motor”. D4 jag tyckte jag kommit fram till vem
det var, tog jag denna elev till enskilt samtal, och papekade att jag sett trakasserierna
och om de inte genast upphdrde skulle det tas upp till behandling pa kollegiemotet.
Trakasserierna upphorde.

D) Eriyttamiseen liittyvdt ongelmat

1)

2)

3)

4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)
13)

14)
15)

16)

17)

Toiminnallinen opetus, jonka mukaan korkeampi kdsitteellinen oppiminen perus-
tuu esim motoriikkaan ja neurofysiologiseen kypsymiseen.

Hyvdksymadlld sen tosiasian, ettd en voi kdaydd koulua kenenkddn puolesta. Jos op-
pilas ei halua oppia, en pysty tdtd muuttamaan, teen mitd tahansa. Myds opettajan
resurssit ovat rajalliset.

Vain muutamat lahjakkaat ja rohkeat oppilaat osallistuvat fysiikan ja kemian ope-
tuskeskusteluihin -> Suullisesti valmistettavat kotitehtdvat opitusta aiheesta. Kuu-
lustelun yhteydessd vuorollaan kukin oppilas vastaa ja saa pisteen, tdydentdjdt saa-
vat erikoismerkinndn, kaikki autetaan alkuun, kukaan ei jdd valiin

Tehtdvien selked helpottaminen, omat laksyt ja jatkuva kannustaminen. Keskustelut
oppilaan kanssa positiivisessa hengessa

Vdhemmadn ja monipuolisempia kotitehtdvid, kun oppilaat vdsyivat ldksyjen tarkis-
tamiseen

Osittaiset “tasoryhmadt” 8-9 luokan matematiikassa, tuki- ja erityisopetusta, konkre-
tisointia, valinnaisia matematiikan tukikursseja heikoille ja lisdkursseja kiinnostu-
neille

Asioiden karsiminen ja lukutaidon harjoittelu reaaliaineissa

Arvotaan parit /ryhmat

Heikolle/laiskalle oppilaalle pariksi ahkera ja taitava oppilas

Epdvarma ylivilkas alisuoriutuja pddsi esiintymaddn, itsetunto parani ja ongelma pie-
neni

Yhteistoiminnallinen tydskentely: kotiryhmadssd ja opiskeluryhmdssd monenlaisia
osaajia -> heikolle ryhmdn tuki

Erilliset kokeet, helpotettu esim suurin kirjaimin

Kokeen sanalliset tehtdvat luetaan ddneen

Projekti englanninkielisestd maailmasta: ensin kirjallinen, sitten suullinen esitys
Sovitaan muutaman tunnin mittaiset “urakat”. Oppilaat etenevit omassa tahdissa:
tietyt tyot valmistetaan tietyssd ajassa. Oppilas valitsee jarjestyksen: valilld luetaan,
sitten kirjoitetaan, tehdddn tehtavid. Mukana on myds tehtdvd, jossa voi piirtdd/
kuvittaa. Jos kirjoittaminen ei suju, voi valilld piirtda ja siirtya sitten kertaamaan
sijamuotoja jne. (=ratkaisu ongelmaan ”levoton, hyvin heterogeeninen ryhmd, jolle
ominaista lyhytjdnnitteisyys”)

Koulunkdyntiavustaja ohjasi aluksi opiskelua luokkatilanteessa ja myds rinnakkais-
opettajana. Oppilaat saivat ohjeita kirjallisesti. (= ratkaisu maahanmuuttajien eri-
laisuuden kohtaamiseen)

Jos mahdollista, varaan 2 luokkatilaa, joista toisessa motivoituneemmat oppilaat
saavat edetd rauhassa omaan tahtiin.
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19)
20)

21)
22)

23)

24)

25)

26)

27)

28)

29)
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Luokassa hyvid ja heikkoja oppilaita. Jaoimme ne. Kaksi opettajaa, toiselle heikot ja
toiselle hyvat.
Ratkaisu olisi pysyva kykyryhmitys.
My0s nopeilla ja lahjakkailla on sama mdara kotitehtdvid, mutta ne ovat eri paikasta
kirjaa, kotitehtdvistd, lisdtehtdvistd tai “lisdtekoja” -kohdasta
Itse tehty opetusmateriaali (varsin tyolds juttu!) ja aktiivinen yhteisty0 erityisopet-
tajan kanssa.
Apuna sanat, jotka tulee sisdllyttda tarinaan. Kaikki saavat tdlld tavoin yleensa ai-
kaiseksi jonkinlaisen tarinan.
Mahdollisimman selked opetus, havainnollista ja peruskdsitteisiin liittyvdd. Vahem-
mdn on enemman -periaate eli perusasioiden ymmartaminen avaa uusia mahdol-
lisuuksia oppijalle. Opettajat tehtdvand on turhan sdldn karsiminen opetuksesta.
Avustajan/erityisopettajan kdyttd mahdollisimman usein oppitunneilla.
Kaveriporukan hajottaminen. Oppilas ”pakotetaan” tekemdadn yksin tditd. Tiukkojen
kriteerien asettaminen tietylle numerolle tuntityoskentelyn osalta, esim. paljonko
tehtdvid on tehtdvd tunnilla. Yhteistydssd vanhempien kanssa “palkitsemisjarjestel-
man” luominen.
[Elevernas kunskapsniva varierar fruktansvart mycket]: - De svaga eleverna far stod
med t.ex. ldxldsning, samt anpassade prov

a. De starka eleverna far tips pa litteratur etc. sa att de kan fordjupa sina
kunskaper.
[Stora grupper med stor spridning pa kunskapsnivdn]: Mycket individuellt arbete
ddr man fungerar som handledare
[Svart for vissa elever att hinna anteckna i rimlig hastighet]: PowerPoint, skriva ut
ahorarkopior till eleverna
[Att hinna se och ge av min tid at de duktiga eleverna under lektionerna. Oftast ar
det ju de svaga el. stokiga eleverna som far det mesta av min uppmdarksamhet]:Oftast
blir det att de fdr nagon extra 6vning att jobba med medan de andra dnnu far jobba
en stund med ordinarie 6vning. ‘Berommer dem. Det dr egentligen ingen 16sning,
men ndgot annat har jag heller inte hittat pd. Nagon gdng, om de sjdlva vill, far de g
runt o. hjdlpa sina klasskamrater.
[Svart hinna med alla elever i stora heterogena grupper]: I vissa klasser fungerar det
bra genom att eleverna sitter gruppvis och hjdlper varandra.

E) Oppimisvaikeudet (esim. lukivaikeus, omat oppimistaidot)

1)

2)

3)

4)
5)

6)
7)
8)

Yhteistyd pdtevdn avustajan kanssa. Ennakkoluuloton soveltaminen ja eldytyva tun-
tisuunnittelu (ndk6vammainen oppilas luokassa, kuvataide)

Oppilailla on eri 1dhtokohdat ja eri mahdollisuudet oppimiseen, joten on pakko hy-
vdksyd “erilaiset” oppimadadrat ja sovitettava tunnit niin, ettd jokaiselle on jotakin.
Ennen kuin opettaja tottuu tdhdn, on hdnen tehtdva paljon ajatustyotd ja kokeilua.
Oman kirjallisen tuotoksen tuottamisen vaikeus joillakin oppilailla, johon ratkaisu-
na on ohjattu suunnittelu ja kappalekohtaiset ohjeet (kieliopinnoissa).

Opettaja tekee yhdessd oppilaan kanssa pddtelmat.

Oppilas teki kokeita suullisesti (= vastasi ensin suullisesti ja kirjoitti vastauksen
sitten) joko minulle tai erityisopettajalle. Tulokset paranivat. (=ratkaisu ongelmaan,
jossa lukivaikeutta ei ole hoidettu)

Helpotetut kemian tyot.

Opetuksesta on tehtdvd johdonmukaisen yksinkertaista.

Tyotapoja on vaihdeltava oppitunnin aikana useasti. Paritydskentelyn mddrd on run-
saasti kasvanut ja opettajan “luentotyyppinen” opetus on kutistunut lahes minimiin.
(=ratkaisu keskittymiskyvyttémien oppilaiden kohdalle)
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@ Liitteet

9)

10)

11)

12)

Eri tasoisten oppilaiden vdaliset yhteistoiminnalliset tydtavat = haastetta yksille
“opettaa” toisia, toisille tehdd oma osuutensa.

Ongelmaa on pyritty ratkaisemaan osa-aikaisen erityisopetuksen ja tukiopetuksen
keinoin. Lopulta on pdddytty siihen, ettd eriytetddn opittavaa ainesta ja pyritddan
vahvistamaan perustaitoja sovelluksen kustannuksella.

Yhteistyd oppilashuoltoryhmadssd, koulupsykologin tutkimukset, erityisopettajan
antama tuki opetuksessa sekd tukiopetus, keskustelut vanhempien kanssa: huoltajia
tyydyttdavan ratkaisun loytaminen lapsen oppimisen tukemiseen

Lyhyet opetustuokiot, nopea tempo, opettajajohtoisessa opetuksessa “sotilaskuri”

F) Heikko motivaatio

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

10)

11)
12)

13)

14)

15)

16)
17)

18)

Sddnnolliset keskustelut oppilaan kanssa, toiden aikatauluttaminen (yksi asia ker-
rallaan), kannustaminen ja myonteisten asioiden 16ytdminen oppilaan tydsta
Jatkuvaa soittamista huoltajalle (lintsaus)

Varhainen puuttuminen lintsaukseen, vanhemmat mukaan, poissaolotunnit korva-
taan

Ohjaus, palkitseminen, “piiska”

Video, ristikko tms. motivoiva tehtdvd lomaa edeltédville tunneille.

Annetaan pisteitd tehdyistd monisteista

“Porkkana” esim. tunnin lopetus 2 min aiemmin tai lopuksi mukava tehtava.
Hyvdksymalld sen, ettd kaikki eivdt pidd samoista asioista.

Oppilaat saivat itse valita kirjasta lempilauluja, joiden sivunumero laitettiin lapulle
ja arvottiin laulu, joka laulettiin. Tulos: oppilaat motivoituivat laulamaan, koska
valinta oli jonkun heistd. Vastuu oli oppilailla.

Ilmoitin, ettd alan merkitd hymigitd :) viikkoraportteihin jokaisesta tunnista, jolloin
oppilas soittaa. Jokainen :) -merkinta on 0,1 korotus kurssiarvosanaan. Toimii, eten-
kin pojilla!

Leikkimielinen viikon veikkaus 1,x,2 -menetelmdlld, joka kdsittelee kuluneen viikon
uutisia

Pyrin laatimaan tehtdvat niin, ettd jatan oppilaille valintoja, jotta he voivat kehittad
tehtdvdd mieleiseensd suuntaan

Jdrjestd henkilokohtaista aikaa oppilaan kanssa ja puhu. Jos oppilas ei edelleenkddn
avaudu, kerro huolesi ja seuraamukset kdytoksestd, jos se jatkuu. Anna oppilaalle
aikaa vastata. Pida kiinni “uhkauksistasi”.

Ryhmaty6t, musiikki, piirtdminen, yleensdkin tydtapojen vaihtelevuus, kyselyt op-
pilaiden toiveista, kannustaminen

Ko. tunnilla ”ei opiskeltu” vaan pelattiin, leikittiin, kdytettiin musiikkia ja kuvama-
teriaalia. Esim. sanakokeen sijaan pelattiin ristinollaa laksynd olleista sanoista tai
harjoiteltiin kuullun ymmartdmistd videon avulla.

[intresse]: 6kat motivationen via berom, film, internet

[Att {4 svaga/likgiltiga elever att borja delta i undervisningen, gora sina ldxor...]:
Svaga elever forsoker jag i man av mojlighet hjdlpa extra pd lektionerna o. ibland na-
gon stod lektion. Jag 4r mdn om att uppmuntra, berémma dem for varje litet framsteg
de gor. Ber fordldrarna hjdlpa sitt barn. © pratar jag enskilt med for att komma fram
till orsaken for likgiltigheten. Forsoker f& dem att inse varfor de behdver finska o.
varfor det lonar sig att f6lja med pd lektionerna o. gora ldxorna. I vissa fall blir det
samtal hem. Forsoker f& dem att borja delta i undervisningen genom uppmuntran
och berom. Ibland lyckas jag o. ibland inte

[Elever idag vana med TV, data infon som o6verdses dem med ett antal “klick”, dr
det nat du ej gillar, “klickas” detta snabbt bort ... koncentrationen kort, upplevelsen
viktig]: - kan ej "konkurrera” med mediabrusets kanaler men har borjat i allt hogre
grad basera undervisningen pd variation o. upplevelser, provocera mera! © Detta
varvat med gammal hederlig katederundervisning!
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Liite 7

Taulukko 26. Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutusta estavat tai vai-
keuttavat seikat koulun koon mukaan: alakoulut (ka)

1-99 100-299 | 300-499 500- Kaikki
oppilasta | oppilasta | oppilasta | oppilasta
(n=23) (n=90) (n=110) (n=51) | (N=274)

Oppilaiden erityisen tuen

tarpeiden maara 2,3 2,6 2,8 2,7 2,7
Oppilaiden suuri maara

opettajaa kohti 2,0 2,5 2,8 3,0 2,7
Oppilaiden erilaiset

oppimiskyvyt ja -valmiudet 2,4 2,6 2,7 2,7 2,6
Hairikoivat oppilaat 24 24 2,5 2,6 2,5
Tavoitteiden maara

suhteessa opetusaikaan 2,1 2,2 2,5 2,6 2,4
Oppituntien pitoon

liittymattomat tehtavat 2,3 2,3 2,4 2,5 2,3
Suuret erot oppilaiden

taustoissa 1,9 21 2,2 2,2 2,2
Opetustilojen

epatarkoituksenmukaisuus 1,7 1,8 2,4 2,4 2,2
Valinpitamattémat oppilaat 2,0 2,0 2,2 2,3 21
Oppimateriaalien puute tai

vahaisyys 1,7 1,8 2,0 2,0 1,9
Muu seikka 0,0 2,5 2,3 2,3 2,4
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Taulukko 27. Onnistuneen oppitunnin tai opetusjakson toteutusta estavat tai vai-
keuttavat seikat koulun koon mukaan: yldkoulut (ka)

1-149 150-299 | 300-449 450- Kaikki
oppilasta | oppilasta | oppilasta | oppilasta
(n=77) (n=371) | (n=520) | (n=750) | (N=1718)

Oppilaiden erilaiset

oppimiskyvyt ja -valmiudet 2,6 2,8 2,8 2,8 2,8
Oppilaiden erityisen tuen

tarpeiden maara 2,4 2,6 2,7 2,8 2,7
Hairikoivat oppilaat 2,3 2,6 2,5 2,6 2,6
Valinpitamattomat oppilaat 2,3 2,5 2,5 2,6 2,5
Oppilaiden suuri maara

opettajaa kohti 1,9 2,3 2,5 2,7 2,5
Tavoitteiden maara

suhteessa opetusaikaan 2,5 2,4 2,4 2,4 2,4
Oppituntien pitoon

liittymattomat tehtavat 21 21 2,2 2,3 2,2
Suuret erot oppilaiden

taustoissa 1,9 2,0 21 2,2 21
Opetustilojen

epatarkoituksenmukaisuus 1,7 1,8 1,9 2,0 1,9
Oppimateriaalien puute tai

vahaisyys 1,7 1,8 1,7 1,9 1,8
Muu seikka 2,8 3,0 3,0 3,0 3,0
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Bilaga 11.
hdgstadieskolor

Jamforelser mellan svenska och finska lagstadie- och

Tabell 1. Lararnas viktigaste pedagogiska grundtankar eller principer

Liitteet @

Viktigaste pedagogiska principen Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
% % % %
Ej svar 8 14 5 12
Mal av allman karaktar
Betonar bade fostran o kognitiva mal 12 6 4 3
Betonar fostran 6 5 12 5
Betonar kognitiva mal 3 2 2
Konstruktivism och andra ismer 3 2 7 6
Fardigheter och attityder som
efterstravas
Inlérnings- o tankeférmaga 3 8 2 5
Ansvar och lara for livet 3 2 5 5
Praktiska fardigheter o kreativitet 2 1 1 1
Relation till eleverna och
inlarningsmiljo
Jamlik o rattvis behandling av eleverna 9 7 15 12
Trevlig och trygg inlarningsmiljo 17 5 8 7
Undervisningsarrangemang
Beakta individuella behov och férmaga 14 12 13 6
Att vacka motivation 3 12 2 4
Elevcentrerad, interaktion larare-elever 5 6 4 7
Learning by doing, eleverna aktiva 5 5 10 9
Praktisk, askadlig, problemcentrerad 3 1 3
Allman kontroll av
undervisningssituationen 3 3 3 5
Mangsidig undervisning 3 2 2 2
Enskilda metoder néamns 3 1 2 2
Annat 2 4 1 2
Totalt 100 100 100 100
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@ Liitteet

Tabell 2. Beaktande av olika aspekter vid planering av undervisningen

Svenska Svenska Finska Finska

lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
Lokala laroplanen 3,3 3,0 3,0 3,0
Laroamnets karaktar 2,9 3,0 2,9 3,2
Grunderna for laroplanen 2,9 27 2,7 2,8
Skillnader mellan elever och i behov 2,7 2,5 2,8 2,6
Samarbete med andra larare 2,6 2,2 2,5 2,3
Laro- och arbetsbdcker 2,5 2,3 2,7 2,6
Tillgangen pa laromedel o dyl 2,5 2,3 2,8 2,8
Tillgangliga undervisningsutrymmen 2,5 2,2 2,7 2,6
Elevernas férvantningar 2,3 2,3 2.1 2,2
Vardnadshavarnas forvantningar 1,9 1,7 2,0 1,7
Elevernas kon 1,4 1,4 1,6 1,4
Annat 3,5 3,1 2,4 3,1
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Tabell 3. Betonandet av olika faktorer vid val av metoder

Liitteet @

Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier | hogstadier | lagstadier | hogstadier
Att arbetsron bibehalls 3,3 3,2 3,3 3,2
Elevernas mojligheter att vara aktiva 3,2 31 2,8 2,7
Méjlighet att ge eleverna respons 3,0 2,9 2,7 2,6
Malinriktad interaktion mellan eleverna 2,7 2,6 2,7 2,7
Differentiering av underv. i olika former 2,6 2,5 2,6 2,3
Mojlighet for eleverna att ga fram i
egen takt 2,5 2,2 2,6 2,4
Mojlighet for eleverna att bedéma
sig sjalva 2,4 2,2 2,3 2,3
Att elevernas sjalvkansla starks 3,5 31 3,3 3.1
Att elevernas egen inlarningsformaga
utvecklas 3,4 3.1 3,2 31
Att elevernas tankeférmaga utvecklas 3,3 3,3 3,3 3,2
Fostran till tolerans 3,3 3,0 3,4 3.1
Att malen for fostran och undervisning
forverkligas 3,2 2,9 3,3 31
Att elevernas sociala utveckling stods 3,2 2,8 3,3 29
Att elevernas kunskapskapital s
ystematiskt 6kar 3,2 31 2,8 2,8
Att elevernas sunda uppvaxt och
utveckling beframjas 3,2 2,9 3,3 29
Att elevernas praktiska fardigheter
utvecklas 3,0 2,7 3,0 2,8
Att undervisningen ar varierande och
mangsidig 3,1 3,1 2,9 2,9
Hemuppgifter som stod for inlarningen
i skolan 2,9 2,7 2,9 2,8
Méjligheter att handleda studierna
(t.ex. individuellt) 2,6 2,3 2,6 2,4
Overensstammelsen med de ldromedel
som anvands 2,5 2,4 2,7 2,7
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Tabell 4. Det dagliga bruket av laromedel och annat material

Larobocker Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 3 13 5
| ndgon man 8 22 5 14
Mycket 46 32 40 34
Valdigt mycket 43 34 55 47
Arbets- och Svenska Svenska Finska Finska
ovningsbocker agstadier hogstadier lagstadier hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 9 40 11 28
| ndgon man 37 24 31 20
Mycket 35 23 37 22
Valdigt mycket 19 13 21 30
Lararhandledningar Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 3 52 3 20
| nAgon man 62 40 17 43
Mycket 22 8 41 24
Valdigt mycket 14 1 40 13
Andra bocker dn Svenska Svenska Finska Finska
larobocker, arbets- eller lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier
ovningsbocker och
larar-handledningar % % % %
Nastan inte alls 5 13 4 13
| ndgon man 58 43 70 58
Mycket 25 34 25 24
Valdigt mycket 13 10 3 6
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Egna arbetsblad Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier
% % % %
Nastan inte alls 6 12 5
| ndgon man 25 23 52 38
Mycket 48 40 30 41
Valdigt mycket 27 31 6 17
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Tabell 5. Betydande problem som lararna sttt pa i sin karriar.
Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier

% % % %
Ej svar 22 30 20 33
Eleverna stérande, oroliga 25 20 25 20
Differentieringsproblem 12 12 18 14
Hem-skola problem 11 2 6 2
Inlarningssvarigheter 9 4 4 3
Fysiska miljon 3 7 2 2
Eleverna tillbakadragna,
deltar ¢j 2 1 3 3
Mobbning 2 1 5 2
Skolans kravniva for hog 2 2 2 3
Svag motivation 2 11 3 8
Brott 1 1
Hemuppgifterna ogjorda 1 3 2
Svag sjalvkansla,
depression 1 3 1
Andra problem 12 8 6 8
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Tabell 6. Hinder for lyckad undervisning
Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier
Stor mangd uppgifter utdver
undervisning i klass 2,7 2,2 2,2 2,2
Varierande inlarningsférmaga
och -fardigheter hos eleverna 2,6 2,7 2,6 2,8
Elevernas stora behov av
speciellt stod 2,5 2,4 2,7 2,7
Stort antal elever per larare 2,5 21 2,8 2,6
Malens omfattning i férhallande
till undervisningstiden 2,3 2,3 2,4 2,5
Stora skillnader i elevernas
bakgrund (t.ex. olika
modersmal) 2,1 1,8 2,2 2.1
Stérande elever 21 2,3 2,5 2,6
Brist pa laromedel 2,0 1,8 2,0 1,8
Oandamalsenliga
undervisningsutrymmen 1,9 1,7 2,2 2,0
Likgiltiga elever 1,8 2,3 2,3 2,6
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Tabell 7. Forandringar i undervisningen under de senaste fem aren (+ anger en po-
sitiv forandring och - en negativ)
Svenska Svenska Finska Finska
lagstadier hogstadier lagstadier hogstadier
% % % %
Ej svar 45 41 41 44
Ej férandring 3 1 3 3
Planering + 12 6 11 7
Planering - 8 4 4 5
Beaktande av elev + 3 2 8 4
Beaktande av elev - 1 1 3
Genomférande + 6 15 10 10
Genomférande - 2 5 2 3
Materiellt + 5 9 6 10
Materiellt - 2 1 2
Endast objektet namns 17 11 8 7
Annat 3 3 2
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Liitteet @

Bilaga 12. Lararnas beskrivningar av lyckade lektioner

A) I beskrivningarna betonas att olika mal for fostran och undervisning
uppnas.

En lektionsserie som varit lyckad dr bl.a. i dk 9 ndr jag last Peter Pohls ”Janne min van”.
Sedan har jag satt ihop en massa fragor runt personer, hdndelser, etik moral, kdnslor.
Uppgiften har varit att eleverna i uppsatsform skall fundera ut ”svaren” utgdende fran
egna erfarenheter. Fantastiska analyser! Sedan ytterligare muntlig genomgdng ddr man
diskuterar och argumenterar och resultatet dr att de flesta pd ndgot sdtt utvecklas i sitt
tankande.

Malet: att ldra grundstrukturerna i den organiska kemin. Genom att dels rita struktur-
formler och sedan bygga dem med atommodeller befdsts detta och eleverna dr intresse-
rade. Tillrdckligt med tid bor reserveras for detta.

Reklamanalys: Malet var att fa eleverna att inse att vi pdverkas av reklamen, omedvetet,
och att reklamen byggs upp for att pdverka oss. De flesta elever lyckades se under ytan
och hitta tecknen eller tricken. Steg 1: Vélja och vraka bland bra och ddlig reklam. Steg
2: gemensam bildbeskrivning och tolkning, bl.a. med hjdlp av internet. Steg 3: Individu-
ella reklamanalyser, skriftligt.

- Mdl att upptdcka och ldra sig om skogens olika vegetationsskikt samt att kunna ha un-
dervisning ute.

- Avsnittet om skogens olika skikt, ak 8 forbereddes teoretiskt med PowerPoint, anteckn.
i hdfte, uppgifter under 1 lektion. Artkdnnedom ytterligare under 2:a lektion féljande
gdng + foreberedelser for filtbesdk. Under tredje lektionen sjdlva faltbesoket i narheten
av skolan. Eleverna jobbar mdlmedvetet i grupper, de vet vad de soker, ska hitta och
samla in. Under fjarde lektionen bearbetas materialet till stora collage till vilka alla
grupper bidrar med resultat.

- Helheten lyckad. Den ger eleverna synligt resultat dven i praktisk form.

Undervisningsperiod: Pythagoras sats i en grupp bestdende av nior med svarigheter i
matematik. Undervisningen var helt baserad pd att tinka rent konkreta kvadrater pa tri-
angelns sidor och deras areor. Vi rdknade utan ekvationer. Hela gruppen klarade provet
med godkant vitsord. Provet var av normal svarighetsgrad.

Vi ldste om Sverige i MN och da tog jag upp bildkonstndren John Bauer. Jag berdttade
en kort inledning om honom. Sedan fick eleverna ldsa mera om honom pa Internet bl.a.
hans dramatiska dod. Sedan skulle de teckna en “John Bauer” - teckning. Anvdnda lik-
nande fargskala som J.B, liknande motiv osv. Slutresultatet blev fint. De kommer ihdg
John Bauer.

B) I beskrivningarna betonas elevernas motivation och aktivitet.

Att jobba med media, medieanalys o. mediekritiskhet.

Ndr eleverna jobbar med dator (sdrskilt hammade elever) finns inte fordomarna nérva-
rande - de utgdr inte ifrdn att misslyckas ... Har gdller det att ha en bra uppgiftsgrund
som kan forverkligas sd fritt som mojligt genom tekniken.

Madnniskans fortplantning &k 9 var bra - mycket pga motivationen som var ratt hog for
att ldra sig mer om kroppen hos man/kvinnor (dven om ytterst fa erkdnner 6ppet att det
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dr intressant - men det marks dndd). Jobbade omvdxlande med foreldsning & gruppdis-
kussioner.

Fysikundervisningen med tva grupper i dk 9 senaste lasar lyckades ge mdnga ett in-
tresse for dmnet sd att ungefdr hdlften av eleverna i bada grupperna anmalde sig till en
frivillig fysikkurs pa sommaren. Undervisningen varvade teori och laborationer. Nagon-
ting som starkt bidrog till ett positivt resultat var att bada grupperna var ganska lugna.
Vi kunde koncentrera oss pa fysiken i stdllet for ordningen och det var latt att f6lja med.
Trots att en del saker var svara bidrog de dnda till intresset.

Tystldsningstimmar ddr elever tyst fnissar till for ndgot roligt de ldst, i en alldeles lugn
stund da alla dr fordjupade i sin bok. Malet dr att de svaga eleverna kdnner att de grep-
pat innehallet i en FINSK bok, vilket hojer deras sjdlvfortroende med storm! De starka

starker sin sprakstruktur och over sitt ”finska 6ga”.

En lektion i 4mnet kroppssprdaket brukar bli lyckad. For det forsta ar dmnet i sig intres-
sant - det handlar om oss madnniskor och hur vi beter oss och igenkdnningsfaktorn ar
hog. For det andra brukar jag berdtta om episoder i mitt eget liv dar kroppssprdket haft
betydelser. Jag foreldser fosta halvan av lektionen och stdller médnga fragor. Sedan an-
vdnder jag eleverna for att visa exempel pd olika typer av gester i vardagen. Sedan far
eleverna gora ett grupparbete, dir de med test och bild far forklara kroppssprak i olika
situationer. Avslutningsvis presenteras elevernas arbeten.

Har i ak 9 behandlat Helsingfors. Gjort fragor till en CD med de viktigaste sevardheter-
na. Eleverna har bdde lyssnat o. ldst, plockat ut ord. Fatt vdlja en sevdrdhet de sokt mera
information om och gjort en plansch. Presenterat sin sevdrdhet for klassen, berdttat med
egna ord (stodord pa lapp). Avslutat med en kort filmsnutt + digifoton for att kolla upp
att de mest bekanta byggnaderna kdnns igen.

Eleverna dr aktiva hela tiden o. motiverade darfor att de vet att de har nytta av att kdn-
na till lite om sin huvudstad.

Malséttningen dr att bekanta eleverna med var huvudstad sé att de vet vad de ser ndr de
ror sig ddr o. vill besdka platserna vi behandlat. Lar sig samtidigt ord o. uttryck, lar si
forsta tal och text mera.

En hetsig diskussion kring val av skonlitteratur fodde idén om ett "skrapldsningspro-
jekt” ddr alla laste “ddliga” bocker och funderade over klicheer i dessa. Naturligt kom vi
ocksa in pa en kvalitetsdiskussion rorande film etc och eleverna hade hjartans roligt da
de presenterade sina ”"fynd” och lyssnade pa varandras recensioner.

Det som faktiskt upplevts som bast har varit da brdkstakarna varit sjuka och de ovriga
eleverna har (dven muntligt) uttryckt sin ldttnad och bara njutit av friden att fa jobba

i lugn o. ro. Eleverna har ndstan anddktigt lyssnat till teorin och sedan satt igdng med
uppgiften. Da har det kdnts skont att vara ldrare!

C) I beskrivningarna betonas lyckade undervisningsarrangemang.

D4 jag kunnat anvanda mig av flera olika kallor och metoder under en lektion t.ex. ldsa
hogt, visa bilder, en filmsekvens och uppmuntrat till nyfikenhet och diskussion.

En lyckad lektion borjar med att eleverna kommer i tid och inte dr alltfor hungriga el.
trotta. Forst repeteras det som vi gick igenom forra gdngen/ldxan muntligt. Sedan fort-
sdtter ldraren undervisa och later eleverna uttala sig och ana sig till de rdtta svaren,
medan de samtidigt antecknar/illustrerar hdndelsen i sina hdften. Efter detta far elev-
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erna en uppgift som de gor antingen ensamma el. i grupp. Laxan blir att géra uppgiften
klar el. att repetera hdndelsen.

Projektarbete: eleverna jobbar i smé grupper / parvis, tar reda pd olika saker, produ-
cerar material (eventuellt med hjdlp av datorer) och delar resultatet med hela klassen.
Hela gruppen jobbar med samma sak (t.ex. Kalevala) men har olika synvinklar eller
fordjupar lite olika omraden.

Under senare tid har jag ofta vid repetition infor prov latit eleverna jobba i smagrupper
(3-4 elever), ddr det i varje grupp finns dtminstone en stark och en svag elev, med lamp-
liga repetitionsuppgifter. Avsikten dr att "utnyttja” de starka eleverna till att 1dra sina
kamrater. Ofta ldr sig ocksa de goda eleverna av att hjdlpa sina kamrater.

Eleverna skulle ldra sig infinitiv III. For att fortydliga att det inte &r "mennd”, “ruveta”
som sjdlv far infinitiv III, utan det efterféljande verbet, stod eleverna upp och pa uppma-
ningen ”Tulkaa mukaan pelaamaan koripalloa” fick de komma med i den gruppen och
vi hoppade omkring och ”spelade”. Sedan ”Tulkaa kotiin pelaamasta”. Pd tavlan: exem-
pel ”hallissa pelaamassa”, tulen hallista pelaamasta. De antecknade. "Pelastan varoi-
tan” etc. forklarades med ”frdn att nagot ska hdnda” ”varna for att ga ut pa isen - gar ej,
“tvinga” att ga - gar.

Ak 9: Den visterlindsdka litteraturen. Mal: presentera romantikens tankar o. idéer med
fokus pa Goethe. Medel: Mdlning av C D Friedrich. ”Vad uttrycker tavlan?” Goethe:
Werther vinder sig till en fragespalt: ”Vad skall jag gora? Atervinda till Lotte o. Albert?
Eleverna ger rdd. Faust: “Beskriv situationer dar du velat att tiden skulle stanna.”
Lektionen blev lyckad eftersom eleverna kunde bidra med eget tankestoff. Romantiken
klargjordes pa ett for eleverna tydligt sdtt. Goda diskussioner utgdende fran Faust. Vad
dr viktigast? Jaget och min egen tillfredsstdllelse eller det allmdnnas val?

En duktig klass i kemi dar de fick ett Oppet labb att gora dvs. de fick inga instruktioner
utan d e skulle tanka ut hur de skulle ga till vdga.

Det var roligt att folja med hur de tdnkte och jobbade tillsammans.

Jag anser att man inte alltid skall tugga allt fardigt at dem.

Nu just dr jag ganska nojd over arkitekturs temat for ak 9. I uppgiften ingdr en del som
grupparbete och en del som individuellt arbete. I grupparbetet skall eleverna ta reda pa
fakta om en byggnad de tycker dr betydelsefull eller intressant i sin ndrmiljo, ddrefter
skall byggnaden fotograferas och man skall {4 fram olika intressanta detaljer som ndr-
bilder. Foton och fakta skall presenteras for de dvriga eleverna muntligt och som ”col-
lage”. Det individuella arbetet baseras pa detaljer fran byggnaden. En detalj fran bygg-
naden skall man anvdnda som utsmyckning eller som del av den stol som skall designas
for huset.

Mal. Inldrning av begreppet Arbete, energi, effekt. Metod. Gruppen med till skolans st-
yrkesal. Alla har uppgifter, tidtagning, bokféring. Genomgdng i klass samt berdkning av
de olika storheterna.

Jag har anvadnt mig av stationsundervisning dér eleverna i grupper om 3 utfor olika upp-
gifter vid varje station. Mdlet har varit att alla deltar och gr ndgot och det har de gjort
ofta med iver dven de mest "besvdrliga”. Denna uppgift dr ocksa bra for de kinestetiska
eleverna. De far rora pa sig och sedan dr det en kort tid vid varje station att koncentre-
rar sig, innan de byter till ny uppgift.
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Litteraturcirklar. Elever har gruppvis ldst bocker (samma titel) och gor olika uppgifter
inom gruppen. En elev i gruppen leder diskussionen och kollar att de andra gjort uppgif-
terna och ber dem redovisa. Uppgifterna varierar inom gruppen. Projektet tar en manad
(en lektion i veckan) i ansprdk. Roliga diskussioner.

D) Beskrivningarna lyfter fram undervisningens kvalitet som helhet.

Jag dr innerligt trott pa min egen undervisning! - som gar ut pa att jag formulerar en
fraga, ett problem (som dessutom dar helt 16sryckt, ingar inte i ndgon storre helhet) som
eleverna sedan svarar pa i bildform. MEN, egentligen vill jag att eleverna sjdlva ar med-
vetna om mdlen; VILKA KUNSKAPER BEHOVER JAG I LIVET? Att eleven sjilv formule-
rar problemet, provar pa olika l6sningar samt utvdrderar det han skapat!

Jag och elevassistenten kom till klassen med malet att undervisa matematik, méttes av
aggressivitet och strejk for kravet att fa sluta lektionen 10 min tidigare. Vill tillkdmpar
oss mojlighet att tala och svara pa frdgor. Jag argumenterar for en ordning dar alla kan
tala till punkt och ldraren leder. Alla elever far sedan féra fram sina synpunkter i tur
och ordning. Halften avstar. Utan att egentligen bemota ndgot inldgg beskriver och mo-
tiverar jag de ramar jag vill skall gdlla. For troendet dterstdlls darvid. Lektionen avslutas
vid normal tidpunkt. En nia med mycket frustration och frekventa utbrott.

Med risk for att jag inte svarar direkt pd denna fraga skulle jag dnda vilja fora fram fol-
jande:

Jag upplever att jag har lyckats med undervisningen ndr eleverna marker konkret hur de
gor framsteg i sina studier. Tydlig feedback alltid ndr ndgot mdl natts, likasad konsekvent
feedback ndr eleven hdaller pd att tappa madlet. I utvarderingar som elever gjort efter kur-
ser har eleverna upplevt detta forfaringssatt vdldigt positivt. De har sagt att de mycket
battre fokuserar pa sina studier nu. For att ge en fingervisning om hur bedémningen
sker brukar vi komma G6verens om att ca 12/3 = timaktivitet, 1/3 = prov, arbeten och
1/3 = laxforhor. (Detta kraver malmedvetenhet av ldraren och framforallt att lararen

dr konsekvent & noggrann.) Passar ej alla larartyper, men jag kdnner mig hemma med
detta system.
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