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1 Johdanto

Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjeston OECD:n (2005, s. 4) mukaan
menestyksekkaan elaman ja toimivan yhteiskunnan saavuttamiseksi tarvitaan
nykyddn monipuolisempaa osaamista, kuin yksittaisten tietojen ja taitojen
oppimista. Tieto my6s vanhenee auttamatta, jolloin nykymaailmassa
parjadmiseen tarvitaan toisenlaista osaamista kuin tiedon ulkoa opettelua
(Norrena, 2016, s. 10). Tulevaisuuden osaajalla tulee olla tiettyja "avaintaitoja”
(key competencies): tarvitaan taitoja kayttdd seka fyysisia (esimerkiksi
teknologiaa) etta sosiokulttuurisia tyOkaluja (esimerkiksi kieltd), taitoja toimia
erilaisissa ryhmissa ja kykya toimia itsendisesti (OECD, 2005, s. 5). Naihin
tulevaisuuden vaatimuksiin vastaamaan on Suomessa laadittu Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014.

Keskeisin muutos uusimmassa opetussuunnitelmassa edeltdjiinsa verrattuna on
ajattelutavan muutos “mitd?”-ajattelusta kohti "miten?”- ja "miksi?”-ajattelua
(Krokfors, 2017, s. 250). Jotta oppilaat oppisivat luomaan yhteyksia asioiden
valille sekd ymmartamaan riippuvuussuhteita, on opetusmenetelmia
laajennettava perinteisen opettajajohtoisen opetuksen ulkopuolelle (Halinen &
Jaaskelainen, 2015, s. 28). Oppiaineiden siséaltoja tulee myos kasitella
eheyttavasti, eli yhtenaisia kokonaisuuksia luoden (Niemeld, 2019, s. 468).
Tahan tavoitteeseen  pé&semiseksi vuoden 2014  perusopetuksen
opetussuunnitelmassa kasvatusyhteisolle esiteltiin monialaiset

oppimiskokonaisuudet (Opetushallitus, 2014).

Monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla tarkoitetaan perusopetuksessa vahintdén
kerran vuodessa jarjestettéavaa opintojaksoa, jonka aikana perehdytaan johonkin
ajankohtaiseen, oppilaiden arkielamaan liittyvadn ja mahdollisesti myds
paikalliseen aiheeseen pitkajanteisesti tydskennellen (Opetushallitus, 2014, s.
31). Monialaiset oppimiskokonaisuudet eivat tarkoita oppiaineiden poistamista,
vaan eri oppiaineiden tarkastelua yhteisten né&kokulmien, kasitteiden ja
menetelmien avulla, jolloin oppijoille muodostuu niistd oppiainerajat ylittava,

yhtendinen kokonaisuus (Peltomaa, 2021, s. 14). Koska opetussuunnitelma



antaa monialaisten oppimiskokonaisuuksien jarjestamiselle kohtalaisen valjat
raamit, haluan tutkielmallani selvittdd, millainen rooli opettajalla tai
luokanopettajaopiskelijalla on monialaisen oppimiskokonaisuuden
rakentumisessa. Haluan myos perehtya siihen, millaisia tavoitteita, sisaltoja ja

toimintatapoja monialaiselle oppimiskokonaisuudelle asetetaan.

Nykyisen opetussuunnitelman perusta on konstruktivistisessa
oppimiskasityksessd, joka korostaa oppilaan omaa aktiivista roolia
oppimisprosessissa (Opetushallitus, 2014, s. 17). Myds monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa painotetaan oppilaiden osallistumista
niin sisallon, tavoitteiden kuin tydskentelytapojenkin suunnassa (Opetushallitus,
2014, s. 31). Halisen ja Jaaskeldisen (2015, s. 23) mukaan oppilaiden
osallistaminen oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun on avain
opiskelumotivaation herdamiseen sek& opiskeltavien asioiden linkittymiseen
heidan arkielaméaéansa. Osallistaminen luo myds oppilaille tarkeitd kokemuksia
siitd, etta he tulevat kuulluiksi ja nahdyiksi (Halinen & Jaaskelainen, 2015, s. 23).
Naista lahtokohdista tarkasteltuna koen tarkeaksi selvittdd, millainen rooli

oppilailla on monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelussa ja toteutuksessa.

Tassa tutkielmassa tarkoituksena on tarjota tietoa siitd, millainen prosessi
monialaisen oppimiskokonaisuuden valmistelu on ja mitkd tahot vaikuttavat
eniten oppimiskokonaisuuden kulkuun. Kiinnostukseni aihetta kohtaan on
herannyt opintojeni aikana ja koen my®ds ammatillisen osaamiseni hyodtyvan
lisatiedoista koskien monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Tutkielmaani varten
haastattelin kolmea luokanopettajaa ja kolmea luokanopettajaopiskelijaa heidan
toteuttamistaan monialaisista oppimiskokonaisuuksista. Tutkielman
teoriataustassa perehdytaan ensin opetussuunnitelmien kehitykseen Suomessa
sekd maaritelladn monialaisen oppimiskokonaisuuden kasite ja siihen liittyvaa
termistdd. Kuudennesta luvusta lahtien esittelen tutkimustehtdvan ja
tutkimuskysymykset, tutkimuksen toteutuksen seka tutkimustulokset. Taman
jalkeen pohdin viela tutkielman luotettavuutta ja esitéan tutkielmasta tekemani

johtopaatokset.



2 Opetussuunnitelmatyo Suomessa

Tassa luvussa perehdyn suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun taustalla
vaikuttaviin  perinteisiin  sekd opetussuunnitelman laadinnan kannalta
merkityksellisiin tekijoihin. Esittelen myo6s vuoden 2014

opetussuunnitelmauudistuksen mukanaan tuomat merkittavimmat muutokset.
2.1 Suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu

Lansimaisen opetussuunnitelma-ajattelun voi jakaa kahteen perinteeseen,
saksalaislahtoiseen Bildung-traditioon seka angloamerikkalaiseen Curriculum-
traditioon (Saari, Salmela & Vilkkila, 2017, s. 61). Bildung-traditiossa korostetaan
didaktiikkaa ja opettajan vapautta opetuksensa toteuttamisessa (Krokfors, 2017,
s. 259). Tassa traditiossa opetuksen keskitsséa on yksildo omine tarpeineen ja
hanen kehitykseensa vaikuttavine tekijoineen sek& oppilaan henkinen kasvu
(Autio, 2017, s. 51-52; Salminen & Santti, 2017, s. 124). Autio (2017, s. 45) kuvaa
Bildung-tradition olevan ideaali opetuksen toteutusmuoto, mutta hé&nen
mukaansa se ei ole koskaan taysin saavutettavissa. Curriculum-perinteessa
lahtbkohta on hallintokeskeisempi ja opettaja nain ollen vain opetussuunnitelman
toteuttaja (Autio, 2017, s. 23). Salminen ja Santti (2017, s. 124) jatkavat
Curriculum-tradition keskittyvan faktojen seka niiden k&sittelyn opettamiseen.
Aution (2017, s. 23) mukaan taman perinteen heikkous on sen vahaisessa

inhimillisten ilmididen ymmartamisessa.

Saari ym. (2017, s. 61) esittavat suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun
koostuvan naistda molemmista opetussuunnitelmaperinteistd. Suomessa
opetussuunnitelma on seka hallinnollinen dokumentti ettda pedagoginen tydkalu
(Krokfors, 2017, s. 248). Suomessa opetussuunnitelman laadinnasta vastaa
Opetushallitus, mutta prosessiin vaikuttavat myds monet muut tahot, kuten EU,
OECD seka suunnittelun aikana vallalla oleva markkinatilanne (Autio, Hakala &
Kujala, 2017, s. 8). Saari ym. (2017, s. 62) perustelevat markkinoiden vaikutusta
opetussuunnitelmaan silla, etté koulutus mahdollistaa tulevaisuuden innovaatiot,
jotka taas vahvistavat taloudellista kilpailukykya. Lisaksi opetussuunnitelmatyota
ohjaavat erilaiset asiakirjat, kuten perusopetuslaki ja -asetus seka tavoitteet ja

tuntijaon méaarittava valtioneuvoston asetus (Opetushallitus, 2014, s. 9). Monilla
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eri tahoilla ja niiden ajamilla intresseilla on siis vaikutusta siihen, millainen

opetussuunnitelmasta muodostuu (Autio ym., 2017, s. 8).

Valtakunnallisen opetussuunnitelman pohjalta laaditaan kuntakohtaiset
opetussuunnitelmat Opetushallituksen perusteasiakirjan mukaisesti
(Opetushallitus, 2014, s.9). Taman lisdksi kouluilla on yleensd myods omat
opetussuunnitelmansa (Peltomaa, 2021, s. 23). Peltomaa (2021, s, 23) jatkaa
paikallisten opetussuunnitelmien edun olevan siina, etta niiden avulla opetus on
mahdollista suunnitella paikkakunnan yhteistyGtahojen kanssa toteutettavaksi,
paikallisia erityispiirteitd kunnioittavaksi ja nain ollen yha tiivimmin oppilaiden
arkielamaan liittyvaksi. Kuntakohtaisen opetussuunnitelman on myés mahdollista
ottaa paremmin huomioon paikallisten oppilaiden erityistarpeet seka erilaisten

kehittamisprojektien tulokset (Opetushallitus, 2014, s. 10).

Suomessa opettaja saa itse suunnitella oman opetuksensa siséllét ja valita
kayttamansa menetelmat; hanelld on siis vapaus toteuttaa opetussuunnitelmaa
parhaaksi nakemallaan tavalla niin tavoitteiden, toteutuksen kuin arvioinninkin
saralla (Saari ym., 2017, s. 61). Yksi merkittava tekijd taman vapauden
mahdollistamisessa on erilaisten tasokokeiden ja nain ollen ulkopuolisen
valikdden puuttuminen (Krokfors, 2017, s. 248). Krokfors (2017, s. 248) jatkaa
opettajien olevan Suomessa korkeakoulutettuja ja ettd opettajilla on myds
mahdollisuus osallistua opetussuunnitelman laadintaan. Naiden oikeuksien ja
vapauksien lisaksi opettajilla on velvollisuus luoda jokaiselle oppilaalle
yhdenvertaiset mahdollisuudet oppia. Opetussuunnitelman tehtavana onkin
"tukea ja ohjata opetuksen jarjestamista ja koulutyota seka edistaa yhtenaisen
perusopetuksen yhdenvertaista toteutumista”. (Opetushallitus, 2014, s. 9.) Jotta
vaatimus opetuksen tasa-arvosta toteutuisi, on jokaisen opettajan noudatettava
opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelma on velvoittava asiakirja, eli sen

noudattaminen ei ole vapaaehtoista (Opetushallitus, 2014, s. 1).



2.2 Vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistus

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelma on laadittu tulevaisuuden
taitojen rakentamisen ymparille (Halinen & Jaaskeldinen, 2015, s. 27).
Vallitsevan maailmanlaajuisen kasityksen mukaan tulevaisuuden taitoja varten ei
riitd, etta koulussa opiskellaan oppiaineittain jaoteltujen tavoitteiden mukaan, silla
oppiminen tapahtuu nykydan monenlaisissa konteksteissa ja tietoa on osattava
yhdistella ja etsia monipuolisesti (Halinen & Jaaskelainen, 2015, s. 27; Krokfors,
2017, s. 253). Halisen ja Jaaskelaisen (2015, s. 27) mukaan tarkeana pidetaan
oppilaiden kykya tunnistaa ja luoda yhteyksia asioiden vdlille sekd kykya
ymmartaa eri teemojen valisia riippuvuuksia. Painopiste on siis siirtynyt sisaltdja
korostavasta nakokulmasta kohti yhta lailla tiedonmuodostusta painottavaa
nakokulmaa (Krokfors, 2017, s. 250). Tama ajattelutavan muutos onkin laajempi
IImi6 kuin yksittaisen opetussuunnitelman muutos (Norrena, 2016, s. 13).

Uusimman perusopetuksen opetussuunnitelman perustana toimii
konstruktivistinen oppimiskasitys, jossa oppija nahdaan aktiivisena toimijana,
joka oppii asettamaan itselleen ja oppimiselleen tavoitteita seka ratkaisemaan
ongelmia (Opetushallitus, 2014, s. 17). Opetussuunnitelman oppimiskasitys
pohjautuu ajatukselle oppimisesta elinikdisena prosessina, jossa oppiminen ja
ajattelu tukevat toinen toisiaan (Halinen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raa-
mi & Vainikainen, 2016, luku 1). Oppiminen nahdaan vuorovaikutteisena
toimintana oppijan ja muiden oppilaiden, opettajien sekd erilaisten
oppimisymparistdjen valilla (Opetushallitus, 2014, s. 17). Opetussuunnitelmassa
kuitenkin korostetaan myds oppijan vastuuta omasta oppimisestaan ja taman
vastuunoton mahdollistumista oman oppimisen tuntemisen ja ymmartamisen
kautta (Halinen ym., 2016, luku 1).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on laadittu yhteisen, lakien ja
asetusten, méaarittAman arvoperustan mukaisesti. Arvopohja perustuu neljaan
teemaan, jotka ovat oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus hyvaan opetukseen,
ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia, kulttuurinen moninaisuus rikkautena
sekd kestavan elamantavan valttamattomyys. Nama arvot kuvastavat

opetussuunnitelman tavoitetta vastuulliseen ja kestavdadn kansalaisuuteen



kasvamisesta. (Opetushallitus, 2014, s. 15-16.) Opetussuunnitelman
arvoperusta korostaa eettisen ajattelun ja myotatunnon merkitysta sivistyneeksi
kansalaiseksi kasvamisessa (Halinen ym., 2016, luku 1). Halinen ym. (2016, luku
1) jatkavat eettisen ajattelun tarkoittavan kykya pohtia oikean ja vaaran eroja
seka eettisten valintojen tekemisen taitoa. Nama kaikki ovat asioita, joita

koulussa taytyy systemaattisesti harjoitella (Halinen ym., 2016, luku 1).

Yksi merkittava opetussuunnitelmauudistuksen mukanaan tuoma muutos on
laaja-alaisen osaamisen kasite. Opetussuunnitelmaan on kirjattu yhteensa
seitseman laaja-alaisen osaamisen osa-aluetta, joiden suuntaiset tavoitteet
asetetaan jokaiselle vuosiluokalle oppilaiden ika- ja kehitystason mukaan. Laaja-
alaisen osaamisen tarkoituksena on kasvattaa oppilaat ymmartamaan suurempia
kokonaisuuksia, jotka ylittavat oppiainerajat. (Opetushallitus, 2014, s. 20).
Perustelu laaja-alaisen osaamisen tarpeellisuudelle on se, ettd monia
opiskeltavia asioita ei voida yksiselitteisesti jaotella oppiaineiden tai tiedonalojen
perusteella, vaan tulevissa opiskeluissa, tydelamassa sekd aktiivisessa
kansalaisuudessa tarvitaan kykya yhdistaa oppimiaan asioita laajemmiksi
kokonaisuuksiksi (Halinen & Jaaskelainen, 2015, s. 28; Opetushallitus, n.d.).

Kasittelen laaja-alaista osaamista tarkemmin myohemmin tassa tutkielmassa.

Laaja-alaisen osaamisen edistdmiseksi vuoden 2014 opetussuunnitelmassa
esitetddn  monialaiset  oppimiskokonaisuudet. Monialaisten  oppimis-
kokonaisuuksien tarkoituksena on kasitella valittua ajankohtaista, ja mahdollisesti
my0s paikallista, ilmiota useamman eri oppiaineen nakokulmista. (Opetushallitus,
n.d.) Oppilaat ovat avainasemassa oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa niin
siséltojen, tavoitteiden kuin tydskentelytapojenkin suunnassa. (Opetushallitus,
2014, s. 32.) Opetussuunnitelma velvoittaa jarjestamdan vahintaan yhden
monialaisen oppimiskokonaisuuden lukuvuodessa (Opetushallitus, 2014, s. 31).

Viimeinen suurempi vuoden 2014 opetussuunnitelman mukanaan tuoma muutos
on arvioinnin monipuolistuminen sekd sen painottuminen oppimista edistavaan
arviointiin jakson paattavan arvioinnin sijaan (Opetushallitus, n.d.). Kaytdnndssa
tama tarkoittaa sitd, ettd oppilaille tarjotaan palautetta koko oppimisprosessin

ajan ja heitd kannustetaan reflektoimaan omaa oppimistaan seka antamaan



palautetta toisille oppilaille (Opetushallitus, 2014, s. 47). Arvioinnissa oppilaan
osaamista peilataan valtakunnallisessa ja paikallisessa opetussuunnitelmassa
asetettuihin tavoitteisiin eika oppilaiden osaamista vertailla keskenaan tai
arvioida oppilaiden henkilékohtaisia ominaisuuksia (Opetushallitus, 2014, s. 48).
Opetussuunnitelmassa painotetaan myds oppilaiden itsearviointitaitojen
kehittamista (Opetushallitus, 2014, s. 47).



3 Monialaiset oppimiskokonaisuudet

Tassa luvussa perehdyn tarkemmin monialaisten oppimiskokonaisuuksien
kasitteeseen seka niihin l&heisesti liittyviin teemoihin. Ensimmaiseksi maarittelen
monialaisen oppimiskokonaisuuden ka&sitteen, minkéa jalkeen perehdyn
tarkemmin  opetuksen eheyttdmiseen seka laaja-alaisen osaamisen
kasitteeseen. Taman jalkeen kasittelen erilaisia oppimisymparistdja ja vimeisena

tarkastelen yhteiséllistd oppimista.

3.1 Mita monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat?

Muuttuvassa maailmassa myos opetuksen kentan on uudistuttava vastaamaan
nykypaivan seka tulevaisuuden haasteisiin. Erityisesti on peraankuulutettu
suuren informaatiomaaran kasittelemiseen, verkostoitumiseen ja
digitalisoitumiseen liittyvia taitoja (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 9). Naita
koulussa opeteltavia, tybelamassa tarvittavia taitoja ovat esimerkiksi
tiedonhankinnan ja -hallinnan valmiudet, oppimaan oppimisen, osaamisen
jakamisen ja toisilta oppimisen taidot seké luovuus ja ongelmanratkaisutaidot
(Kangas, Kopisto & Krokfors, 2015, s. 40). Englanniksi naista taidoista kaytetaan
termia “twenty-first century skills” (Lonka, Hietajarvi, Hohti, Nuorteva, Rainio,
Sandstrom, Vaara & Westling, 2015, s. 50). Binkley ym. (2012, s. 18) esittavat
tulevaisuuden taidot jaoteltuna neljgéan kategoriaan: tavat ajatella, tavat
tydskennella, tyévalineiden hallinta seké toimiminen kansalaisena maailmassa.
Naihin tulevaisuuden vaatimuksiin vastaamaan on vuoden 2014 perusopetuksen

opetussuunnitelmaan kirjattu monialaiset oppimiskokonaisuudet.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet eivat tarkoita oppiaineiden rajojen
poistamista, toisin kuin kansainvalisessd keskustelussa spekuloitiin
opetussuunnitelman uudistuessa, vaan eri oppiaineiden tarkastelua yhteisten
nakdkulmien, kasitteiden ja menetelmien avulla, jolloin oppijoille muodostuu
niista yhtenainen kokonaisuus (Peltomaa, 2021, s. 14; Spiller, 2017). Monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin valitaan paikallisia, ajankohtaisia ja yhteiskunnallisesti
merkittavia aiheita, jotka ovat l&hella oppilaiden omaa kokemusmaailmaa

(Peltomaa, 2021, s. 14). Oppimiskokonaisuuksia suunniteltaessa pyritddn



huomioimaan ty6tapojen monipuolisuus seka erilaisen oppimisymparistbjen
tarkoituksenmukainen ja opiskeltavan aiheen kannalta mahdollisimman
autenttinen  kayttd. Monialaisiin  oppimiskokonaisuuksiin  kuuluu  myo6s
olennaisena osana yhteistyd paikallisten, koulun ulkopuolisten, toimijoiden
kanssa. (Opetushallitus, 2014, s. 31-32.)

Opetushallituksen (n.d.) mukaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutus
tehdaan koulu- tai kuntajohtoisesti. Aiheet, kesto ja toteuttamismuodot sovitaan
usein paikallisesti, jotta aluekohtaiset eroavaisuudet mabhdollistuisivat
(Opetushallitus, n.d.). Peltomaa (2021, s. 15) esittdd monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteutukselle erilaisia vaihtoehtoja, joista on mahdollista
valita kokonaisuudelle parhaiten sopiva sen sisallosta riippuen. Tiiviimp&an
tydskentelyyn Peltomaa (2021, s. 15) ehdottaa viikon mittaista jaksoa, jolloin yksi
viikko on pyhitetty monialaiselle oppimiskokonaisuudelle muun opetuksen ollessa
tauolla. Vaihtoehtona télle Peltomaa (2021, s. 15) esittd& pidemmaén, esimerkiksi
kuuden viikon mittaisen jakson, jolloin monialaisen oppimiskokonaisuuden
tyostamiseen kaytetdan osa viikoittaisesta tuntimaarasta ja loput muuhun
koulutybhon. Lukujarjestykseen voi myos sovittaa tietyn paivan tai tietyt tunnit
monialaisen oppimiskokonaisuuden kasittelyyn (Peltomaa, 2021, s. 15). Vahan
kerralla tyoskenneltdessa opettajan on kuitenkin muistettava
opetussuunnitelmassa esitetty vaatimus syvdllisesta ja pitkdjanteisesta

tydskentelystéd oppimiskokonaisuuden aikana (Opetushallitus, 2014, s. 31).

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien aiheet pohjautuvat opetussuunnitelmaan
kirjattuihin koulun toimintakulttuurin periaatteisiin (Opetushallitus, 2014, s. 31).
Koulun toimintakulttuuria tulisi rakentaa yhdessé oppilaiden ja huoltajien kanssa
edistamdan oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja kestavaa elamantapaa
(Opetushallitus, 2014, s. 26). Toimintakulttuurin periaatteet ovat oppiva yhteiso
toimintakulttuurin ytimena, hyvinvointi ja turvallinen arki, vuorovaikutus ja
monipuolinen tyéskentely, kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus, osallisuus
ja demokraattinen toiminta, yhdenvertaisuus ja tasa-arvo seka vastuu
ymparistosta ja kestavaan tulevaisuuteen suuntautuminen (Opetushallitus, 2014,
s. 27-29).



Monialaisiin  oppimiskokonaisuuksiin  sisaltyy velvoite siitéa, ettd oppilaat
osallistuvat aktiivisesti opetuksen suunnitteluun, tietdvat tavoitteet ja osaavat
arvioida omaa oppimistaan niiden suunnassa oppimiskokonaisuuden paatteeksi
(Peltomaa, 2021, s. 16). Juuri oppilaiden osallistaminen oppimiskokonaisuuksien
suunnitteluun on avain motivaation heraamiseen sekad opiskeltavien asioiden
linkittymiseen heidan arkielamaansa (Halinen & Jaaskeldinen, 2015, s. 23).
Oppilaiden osallistaminen vahvistaa heidan kuulluksi ja néhdyksi tulemisen
kokemuksiaan seka kasitystd heidan omista vaikuttamismahdollisuuksistaan.
(Peltomaa, 2021, s. 17; Halinen & Jaaskeldinen, 2015, s. 23).

Opetussuunnitelmaan on kirjattu, ettd jokaisen peruskoulun vuosiluokan
opetukseen tulee sisaltya vahintaan yksi monialainen oppimiskokonaisuus
lukuvuodessa (Opetushallitus, 2014, s. 31). Halinen ja Jaaskeldinen (2015, s. 31)
esittdvat yhden oppimiskokonaisuuden tuntimdaraksi viikon opetustuntien
maaraa. Kaytannossa tama siis tarkoittaa 1.—2. luokilla 19-20 oppituntia, 3.-6.
luokilla 24—26 oppituntia ja ylakoulussa 27—30 oppituntia (Peltomaa, 2021, s. 14).
Opettajan tulee ensisijaisesti kiinnittdd huomiota siihen, etta oppimiskokonaisuus
on riittavan pitkakestoinen valitun aiheen syvélliseen kasittelyyn (Opetushallitus,
2014, s. 31).

3.2 Opetuksen eheyttdminen

3.2.1 Yleista eheyttamisesta

Vaikka  monialaiset  oppimiskokonaisuudet ovatkin  verrattain  uutta
koulumaailmassa, ei niiden opetuksellinen merkitys, eheyttaminen, ole uutta
(Cantell, 2017, s. 230). Kankaan ym. (2015, s. 37) mukaan opetuksen
eheyttamisen tarpeesta on keskusteltu jo sata vuotta sitten. Tarve eheyttamiselle
on syntynyt tiedon maaran lisdéntyessa seka tieteiden eriytyessa (Juuti,
Kairavuori & Tani, 2015, s. 78). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
eheyttamisen tavoitteeksi on kirjattu "opiskeltavien asioiden valisten suhteiden ja
keskinaisten riippuvuuksien ymmartaminen” (Opetushallitus, 2014, s. 31).
Eheyttdminen koskee sekéa opetuksen sisaltdja etté tyotapoja, jolloin oppilaiden
on mahdollista jasentaa eri tiedonalojen tietoja ja taitoja mielekkaiksi
kokonaisuuksiksi (Halinen & Jaaskelainen, 2015, s. 19; Opetushallitus, 2014, s.
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31). Niemelan (2019, s. 465) mukaan eheyttamista voidaankin tarkastella niin
opiskelijan, opettajan kuin oppisisaltjenkin  nékdkulmasta. Monialaiset
oppimiskokonaisuudet on laadittu velvoittamaan opettajat eheyttdmaan opetusta

vahintaan taman yhden oppimiskokonaisuuden ajan (Niemel&, 2019, s. 468).

Perusopetuksen opetussuunnitelmaan mahdollisiksi tavoiksi eheyttdmisen
jarjestamiseksi on kirjattu  muun muassa opetuksen rinnastaminen,
jaksottaminen, toiminnallisten  aktiviteettien  toteuttaminen, pidempien
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen sek& kokonaisopetus, jossa
kaikki opetus toteutetaan eheytettyna (Opetushallitus, 2014, s. 31). Fogarty
(1991, s. 62) esittad opetuksen eheyttamiseen viisi mallia, jotka ovat jaksottainen
(sequenced), jaettu (shared), verkottunut (webbed), ketjuttunut (threaded) ja

integroitu (integrated) malli (Kuvio 1).

Sequenced Shared Webbed Threaded Integrated

Kuvio 1. Eheyttamisen viisi muotoa (Fogarty, 1991, s. 62).

Jaksottaisessa mallissa on néaistd vahinten eheyttamista, jolloin opiskeltavien
asioiden vdlille ei juuri tehda yhteyttd (Bouwmans & Béneker, 2018, s. 446).
Fogarty (1991, s. 62) kuvaa jaksottaisen eheyttamisen toimivan kuin silméalasit;
linssit ovat erikseen mutta kehys yhtenainen. Voidaan siis ajatella, ettd samaa
aihepiiria kasitelladn kahdessa eri aineessa, mutta niiden vélille ei rakenneta
yhteyttd. Jaetussa mallissa kahden tai useamman aineen vdlille rakennetaan
yhteys, mutta edelleen on selkedd, mik& asia liittyy mihinkin aineeseen.
Verkottuneessa mallissa valittua teemaa tai ilmiota kasitelladn jokaisessa
aineessa, jolloin tarkoituksenmukaista on, etta valitaan aihe, jota on mahdollista
kasitella monesta eri ndkokulmasta. Ketjuttuneessa mallissa keskitytaan

yksittdisia oppiaineita suurempiin teemoihin, kuten ajattelu-, opiskelu- ja
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sosiaalisiin taitoihin. Integroidussa (integrated) mallissa etsitddn oppiaineita
yhdistavia taitoja, sisaltdja ja kasitteitd eheytetyn kokonaisuuden luomiseksi.
Naista malleista ketjuttunut ja integroitu ovat eniten oppiaineita eheyttavia, jolloin

oppiaineiden rajoja on vaikea havaita. (Bouwmans & Béneker, 2018, s. 446-447,;

Fogarty, 1991, s. 62-63.) Monialaisia oppimiskokonaisuuksia toteuttaessa olisi

suotavaa kayttaa eniten eheyttamista sisaltavia malleja.

Eheyttamisen jarjestamiseen liittyy myos vaatimus opetuksen
yhteistoiminnallisuudesta; oppilaat soveltavat tietojaan ja rakentavat uutta tietoa
vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden kanssa (Opetushallitus, 2014, s. 31).
Oppilaiden motivaation heraamisen kannalta on ensiarvoisen tarkeaa, etta
opiskeltavat asiat ovat litannaisia oppilaiden kokemusmaailmaan seka
ajankohtaisia etta merkittavia yhteiskunnan ja yksilon kannalta (Kangas ym.,
2015, 39). Talléin oppilaiden on mahdollista hahmottaa, ettd koulussa
opiskeltavat asiat liittyvat heidan omaan elamaansa ja ovat merkityksellisia sen
kannalta (Opetushallitus, 2014, s. 31). Opetuksen eheyttaminen on mahdollista
jarjestaa joko ilmidlahtoisesti tai tiedonalaldhtbisesti. Seuraavaksi esittelen ndméa

eheyttamisen muodot.

3.2.2 lImi6lahtdinen eheyttdminen

lImidlahtdinen eheyttdminen perustuu ajatukselle siita, ettd oppilaiden
ongelmanratkaisutaidot kehittyvat ainoastaan, mikali koulussa opiskeltavat
sisallét liittyvat myods “oikean elaman” ongelmiin (Lonka & Westling, 2018, luku
Phenomenon-based learning). Lonka ja Westling (2018) jatkavat ilmiélahtdisen
eheyttdmisen tavoitteena olevan asettaa opiskeltavat asiat laajempaan
perspektiivin - monien eri oppiaineiden siséaltéja yhdistden, oppiainejakoista

opetusta taysin syrjayttamatta.

lImidlahtoistd eheyttdmistd suunniteltaessa ennakkoasetelma on se, etta
oppilailla ei valttaméatta ole juurikaan ennakkotietoja opiskeltavasta aiheesta,
vaan oppimisprosessia ohjaavat heidan esittdamansa kysymykset, eli luovuus,
uteliaisuus ja ennakkoluulottomuus opiskeltavaa aihetta kohtaan (Cantell, 2017,
s. 232). Keskiossa ovat siis oppilaiden omat havainnot ja oivallukset
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kasiteltavasta ilmiosta ja olisikin tarkoituksenmukaista, etta oppilaat 1oytaisivat
iimididen merkitykselliset tekijat itse (Cantell, 2017, s. 232; Tarnanen &
Kostiainen, 2020, s. 12). Tarnanen ja Kostiainen (2020, s. 12) kuvaavat
iimidoppimisen tarkoittavan ilmién opiskelua sen aidossa kontekstissa
olennaisten tieteenalojen ja kasitteiden avulla, yhdistaen oppilaiden kokemukset
sekad tieteellisen nakokulman. Kuvio 2 havainnollistaa tata ilmi6lahtdisen
oppimisprosessin muodostumista. Ensiarvoisen tarkedaan asemaan nousee
opiskeltavan aiheen valinta; oppilaiden uteliaisuuden on herattava, jotta
iimiolahtdisen eheyttdmisen kaynnistava tiedon hankinta saadaan aluilleen
(Cantell, 2017, s. 232).

Kuvio 2. lImién kytkeytyminen kokemuksellisuuteen ja kasitteellisyyteen (Tarnanen &
Kostiainen, 2020, s. 13).

lImidlahtoisessd eheyttamisessa on tarkoituksena, ettd opittavat asiat
taydentavat oppilaiden aiempaa osaamista ja etta aiempaa osaamista aktiivisesti
muokataan opitun tiedon perusteella (Lonka ym., 2015, s. 53; Lonka & Westling,
2018). Jotta tdma olisi mahdollista, selvitetdan oppimisprosessin aluksi
oppilaiden tiedot opiskeltavasta aiheesta (Lonka ym., 2015, s. 53).
lImidlahtdisessd eheyttamisessa korostuvatkin oppijakeskeisyys, erityisesti
oppijoiden omien tunteiden ja kokemusten korostaminen seka yhteisolliseen

tiedonhankintaan kannustaminen (Cantell, 2017, s. 232.) Oppilaita kannustetaan
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oppimaan ilmibista niiden aidoissa konteksteissa, alan asiantuntijoiden
osaamista hyddyntaen (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 12-13). Opiskeltavien
siséltdjen lisdksi ilmidlahtdisesti opiskeltaessa oppilaat kehittavatkin  myds
yhteisty6taitojaan seka tutkimus- ja tiedonhankkimistaitojaan (Lonka ym., 2015,
s. 57).

Tyoskenneltdessa oppilaiden omista lahtoékohdista kdsin hyvaa on se, etta nain
heille syntyy henkilokohtaisempi suhde opiskeltavaan asiaan (Hakkarainen,
2005, viitattu lahteessd Lonka ym., 2015, s. 58). Opettajan on kuitenkin
kiinnitettava erityistd huomiota siihen, etta kasitteiden mielekas ja systemaattinen
karttuminen varmistetaan (Cantell, 2017, s. 232). Opettajan tehtdvana onkin
auttaa oppilaita asettamaan ilmion kannalta relevantteja kysymyksia, etsiméaan
tietoa seka jasentamaan loydoksidan ja nain mahdollistaa kokonaisvaltaisen
ymmarryksen rakentuminen (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s.14). Oppilaiden
omista ajatuksista ja ideoista lahtdisin tydskenneltdessa opettajan on myds
pidettava huolta siita, ettd kaikki saavat aanensa kuuluviin. Opettajan rooli
iimiolahtdisessa oppimisessa onkin lahinna tukea ja ohjata oppilaita heidan
tyoskennellessaan pienryhmissa ja antaa heidan itse etsia vastauksia

kysymyksiinsa (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 7).

lImidlahtdisen oppimisen kasitettd kaytetaan joissain yhteyksissa, esimerkiksi
paikallisissa opetussuunnitelmissa, monialaisten oppimiskokonaisuuksien
synonyymina (Peltomaa, Markkanen & Luostarinen, 2020, s. 235).
Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan mainita alakoulun osalta
iimidoppimista kertaakaan. Yhteisen kasityksen rakentumiseksi olisikin

kouluyhteistissa hyva pysya opetussuunnitelmassa kaytetyssa kasitteistossa.

3.2.3 Tiedonalaldhtdinen eheyttdminen

Tiedonalalahtdisesséa eheyttdmisessa ennakkoasetelma oppimiseen on varsin
erilainen kuin ilmidlahtdisessa eheyttamisessd, silld tiedonalal&dhtdisesséa
nakokulmassa oppilailla on oltava olemassa kasiteltdvan aiheen kasitteistoa,
jonka péaalle kasiteltavan aiheen tiedot rakentuvat (Cantell, 2017, s. 231).

Tiedonalalahtdisessa eheyttamisessa tavoitteena on perehtyd kasiteltavaan
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IImioon tai teemaan eri tiedonalojen ajattelutapojen ja nakokulmien kautta (Juuti
ym., 2015, s. 79). Juuti ym. (2015, s. 79) jatkavat, ettéd kasitteiston avulla

oppilaiden on mahdollista ottaa haltuun monimutkaisiakin ilmigita.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien englanninkielinen nimi, multidisciplinary
learning modules, tulee englanninkielisestd sanasta multidisciplinarity, joka
viittaa monitieteisyyteen. Monitieteisyys merkitsee sita, ettd samaa kohdetta
tarkastellaan eri tieteenaloista kasin ja kukin tieteenala sailyttdéa omat
erityispiirteensé sellaisenaan (Klein, 2010, s. 23). Puhtaasti termien merkitysta
pohtien  monialaiset  oppimiskokonaisuudet olisikin  syytd toteuttaa
tiedonalalahtoisesti  eheyttdaen. Juutin  ym. (2015, s. 78) mukaan
tiedonalalahtbisessd eheyttamisessa eri tiedonalojen siséltoja kasitellaan
tasavertaisesti ja ehdottoman vuorovaikutteisesti, jotta oppilaiden on mahdollista

saavuttaa laajempi ymmarrys.

Tiedonalalahtdisen eheyttamisen avulla oppilaat oppivat eri tiedonalojen
merkityksellisia kasitteita, nakokulmia ja ajattelutapoja, kun taas oppilaiden
esittdmistd kysymyksistd ja mielenkiinnonkohteista kumpuava ilmidlahtdinen
eheyttaminen ei valttamatta saavuta naita yhta tehokkaasti (Juuti ym., 2015, s.
79-83). Juuti ym. (2015, s. 79) varoittavatkin, ettd opiskeltavien tiedonalojen
siséllét saattavat jgada kontekstin asemaan, mikéli opetuksessa korostetaan

vuorovaikutusta.
3.3 Laaja-alainen osaaminen

Monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat yksi valine laaja-alaisen osaamisen
saavuttamiseksi. Laaja-alainen osaaminen tarkoittaa ’tietojen, taitojen,
asenteiden, arvojen ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta” (Opetushallitus,
2014, s. 21). Laaja-alaisen osaamisen kehittdminen on keskeista
tulevaisuudessa tarvittavan osaamisen varmistamiseksi, silla tulevaisuudessa
tarkedan asemaan nousee eri tiedonaloja yhdisteleva osaaminen (Halinen &
Jaaskeldinen, 2015, s. 27-28). Tutkijjat ovat myds esittaneet huolensa
monimutkaisten ongelmien ja rajallisten ongelmanratkaisukeinojen valisesta

kasvavasta kuilusta, mink& vuoksi nuorten olisi kipeasti opittava ajattelu- ja
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ongelmanratkaisutaitoja (Lonka, 2018, luku The world of wicked problems).
Perusopetuksen opetussuunnitelmaan laaja-alaisen osaamisen tavoitteeksi on
kirjattu ihmisend kasvamisen tukeminen seka demokraattisen yhteiskunnan
jasenyyden ja kestavan elaméntavan edellyttaman osaamisen kehittaminen.
(Opetushallitus, 2014, s. 20).

Laaja-alaisen osaamisen osa-alueet (Kuvio 3) ja tavoitteet ovat 1) ajattelu ja
oppimaan oppiminen, 2) kulttuurinen vuorovaikutus, osaaminen ja ilmaisu, 3)
itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, 4) monilukutaito, 5) tieto- ja
viestintateknologinen osaaminen, 6) tyOelamataidot ja yrittajyys seka 7)
osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen
(Opetushallitus, 2014, s. 20). Lonka (2018, luku The world of wicked problems)

viittaa naihin Suomen tulevaisuuden taitoina (21st century skills).

Ajattelu ja
oppimaan 2. Kulttuurinen
oppiminen osaaminen,
vuorovaikutus
ja ilmaisu

3. Itsestd
huolehtiminen ja
arjen taidot

4. Monilukutaito

5. Tieto- ja
viestinta-

teknologinen
osaaminen

Kuvio 3. Laaja-alaisen osaamisen osa-alueet (Opetushallitus, 2014).

Kullekin oppiaineelle ominaisia sisdlttja ja menetelmia hyodynnetdan laaja-
alaisen osaamisen rakentamisessa (Peltomaa, 2021, s. 28). Halinen ja
Jaaskelainen (2015, s. 28) tarkentavat laaja-alaisen osaamisen tarkoittavan niin

osaamisen luonnetta kuin sisaltoakin. Opetussuunnitelmassa oppiaineiden
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tavoitteiden yhteyteen on Kkirjattu niihin liittyvat laaja-alaisen osaamisen osa-
alueet (Opetushallitus, 2014, esim. s. 106). Opetussuunnitelmassa laaja-alainen
osaaminen koostuu tiedoista, taidoista ja niiden tilanteenmukaisesta kaytosta
(Halinen & Jaaskelainen, 2015, s. 28). Eri luokka-asteille on asetettu omat laaja-

alaisen osaamisen tavoitteensa.

Norrena (2015, s. 27) méaarittelee laaja-alaisen osaamisen oppilaan ajattelussa
ja teoissa tapahtuvaksi toiminnaksi, johon opettaja ei voi suoraan vaikuttaa vaan
ainoastaan "luoda oppimismahdollisuuksia ja tata kautta edesauttaa laaja-alaisen
osaamisen rakentumista”. Tarnasen ja Kostiaisen (2020, s. 7) mukaan opettajien

rooli muuttuukin oppilaiden opettamisesta kohti oppilaiden oppimisen ohjaamista.

3.4 Yhteisollinen oppiminen

Yhteisollinen oppiminen ja oppilaiden valinen yhteisty6 liittyvat kiinteasti
monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin, silla jaettua asiantuntemusta tarvitaan
erilaisten nakodkulmien ja sitd kautta syvemman ymmarryksen saavuttamiseksi
(Cantell, 2017, s. 232). Yhteistyotaidot ovat myds merkittdvassa roolissa
tulevaisuuden osaajan ominaisuuksista puhuttaessa (Halinen & Jaaskeldinen,
2015, s. 27). Halisen ja Jaaskeldisen (2015, s. 27) mukaan tulevaisuudessa
tarvitaan yhd enemman yhteistyotaitoja, kuten myds tiedonkasittelyn taitoja

kokonaisvaltaisen kasvun ja osaamisen varmistamiseksi.

Opetussuunnitelmassa oppimiskasitysta kasittelevassa luvussa korostetaan
oppimista vuorovaikutteisena toimintana niin oppilaiden, opettajien kuin koulun
ulkopuolisten yhteistydtahojenkin kanssa (Opetushallitus, 2014, s. 17). Talldin
merkittavaan rooliin nousevat oppilaiden yhteistyotaidot, joita taytyy harjoitella
opettajan opastuksella siind missa muitakin taitoja (Cantell, 2017, s. 232;
Opetushallitus, 2014, s. 17). Yhteistoiminnalle ominaista on, ettd oppilaat
keskustelevat, ratkaisevat ongelmaa sekad luovat yhteista tuotosta (Norrena,
2015, s. 66). Opetussuunnitelmassa yhteisoppimisen Kkerrotaan edistavan
oppilaiden luovaa ja kriittista ajattelua seka ongelmanratkaisutaitoja, samoin kuin

erilaisten nakokulmien ymmartamisen taitoa (Opetushallitus, 2014, s. 17).
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Yhteistoiminnan ydin onkin, ettda oppilaat tyoskentelevat aidosti yhdessa ja
jakavat vastuun tyostaan (Norrena, 2015, s. 65-66). Yhteistoimintaa on my6s
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa tyoskentely (Norrena, 2015, s. 65). Yhdessa
tyoskennellessa oppilaat tekevat keskendaan péaatdksia tyon sisaltdéon,
tydskentelyprosessiin ja lopputulokseen liittyen (Norrena, 2015, s. 66). Innovative
Teaching and Learning -tutkimuksessa (ITL) esitetdéan yhteistoiminnalle nelja eri
tasoa. Ensimmaisella, eli alimmalla tasolla oppilaat tydskentelevat itsenaisesti.
Toisella tasolla oppilaat tyoskentelevat yhdessad, esimerkiksi laksyjen
tarkistuksen parissa mutta heilla ei ole jaettua vastuuta. Kolmannella tasolla
oppilailla on jaettu vastuu, esimerkiksi kullakin oma osuutensa tehtavana
ryhmaty6hon, mutta heidén ei juuri tarvitse tehda paatoksia yhdessa. Neljannella,
eli korkeimmalla tasolla oppilailla on jaettu vastuu tydstéa ja he tekevat siihen
littyvid olennaisia paatoksia yhdessa. (ITL, 2012, viitattu lahteessd Norrena,
2015, s. 68.) Monialaisessa tyoskentelyssd opettajan roolina on olla
oppimisprosessin ohjaaja ja suunnannayttaja, sekd myos ajoittain vetaa asioita
yhteen (Cantell, 2017, s. 232).

Monialaisen oppimiskokonaisuuden parissa tydskentelyssa tavoitteena on, etta
oppilaat luovat yhdessa uutta tietoa tuoden kukin omat tietonsa ja taitonsa
oppimisprosessiin (Cantell, 2017, s. 232). Tata tapahtumaa kutsutaan tiedon
rakentamiseksi. Tiedon rakentamisessa oppilas ’“yhdistda uutta tietoa
aikaisemmin oppimaansa kehittddkseen itselleen uutta ymmarrysta”, eli
kyseessd on monimutkaisempi prosessi kuin tiedon toistaminen (Norrena, 2015,
S. 68). Tietoa rakennetaan muun muassa tulkitsemalla, analysoimalla,
yhdistelemalla ja arvioimalla oppisiséltoja. Keskeista on, etté oppilaille annetaan
vastuuta oppimisprosessin kulussa, jotta he eivét toimisi vanhojen tai opettajan
laatimien toimintaohjeiden mukaan, jolloin tiedon rakentamista ei paase
tapahtumaan. (Norrena, 2015, s. 67, 69.) Yhteistyon tekeminen ei automaattisesti
tuo lisdarvoa oppimisprosessiin, mikali oppilaat eivat pysty tyéskentelemaan

yhteisten tavoitteiden suunnassa (Cantell, 2017, s. 233).
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3.5 Erilaiset oppimisymparistot

Oppimisymparistoilla tarkoitetaan niin fyysisia, sosiaalisia kuin virtuaalisiakin
ymparistoja, joissa oppimista tapahtuu (Kangas ym., 2015, s. 37). Nain ollen
oppimisymparistdihin luetaan muun muassa paikat, yhteisoét ja toimintakaytannot,
joissa oppiminen tapahtuu seka valineet ja palvelut, joita kaytetaan oppimisessa.
Toimiva  oppimisymparisto rakentuu kaikkien yhteison  jasenten
vuorovaikutuksessa oppimista, kasvua ja vuorovaikutusta tukevaksi.
(Opetushallitus, 2014, s. 29.)

Oppimisympariston kasitteen ollessa hyvin laaja koulu ei suinkaan ole ainoa
ymparistd, jossa oppimista tapahtuu (Kangas ym., 2015, s. 37). Kangas ym.
(2015, s. 37) jatkavat oppimisen olevan myds seka tietoista etta tiedostamatonta.
Rajalan, Hilpon, Lipposen ja Kumpulaisen (2012, s. 107) mukaan koulussa on
vain vahan tilaa oppilaiden muista, koulun ulkopuolisista konteksteista mukanaan
tuomille, kokemuksille. Kun opetus on lahtoisin oppilaiden ndkdkulmasta, tulee
myds tiedostamaton, informaali oppiminen otettua huomioon (Kangas ym., 2015,
s. 37). Myds opetussuunnitelmassa mainitaan oppilaiden informaalin oppimisen
huomioonottaminen oppimisymparistéjen valinnan yhteydessa (Opetushallitus,
2014, s. 29).

Opetussuunnitelmassa  oppimisymparistoille  luodaan  merkittdva rooli
monialaisen oppimisen mahdollistamisessa; monipuoliset, hyvin toimivat
oppimisymparistot edistavat yhteisollistd tiedon rakentamista, opiskeltaviin
asioihin perehtymista eri nadkokulmista seka mahdollistavat yhteistydn koulun
ulkopuolisten yhteistyokumppaneiden kanssa (Opetushallitus, 2014, s. 29).
Oppimisymparistdjen olisi myds hyva olla mahdollisimman autenttisia
opiskeltavien asioiden kannalta, mikd voi monissa tapauksissa tarkoittaa
oppimisymparistdjen laajentamista luokkahuoneen ulkopuolelle (Opetushallitus,
2014, s. 32). Oppilaat paasevat myos itse osallistumaan oppimisymparistdjen
kehittamiseen ja niitd pyritddn raataldimaan oppilaiden yksilollisten tarpeiden

edellyttamilla tavoilla (Opetushallitus, 2014, s. 30).
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4 Oppimisen arviointi

Opetussuunnitelmassa arvioinnin tehtavaksi nimetdan opiskelun ohjaaminen ja
kannustaminen  sekd oppilaan itsearviointiedellytysten  kehittdminen
(Opetushallitus, 2014, s. 47). Tallaisesta oppimista ohjaavasta ja kannustavasta,
opetukseen sisaltyvasta arvioinnista kaytetaan termid formatiivinen arviointi
(Peltomaa, 2021, s. 45). Oppimisprosessin jalkeisesta arvioinnista, jonka tulokset
kirjataan todistuksiin, taas kaytetdan nimitystd summatiivinen arviointi
(Opetushallitus, 2014, S. 51). Vuoden 2014  perusopetuksen
opetussuunnitelmassa painotetaan formatiivisen arvioinnin merkitysté, jolloin
painopiste siirtyy pois lopputuloksen arvioinnilta, ja n&in ollen mahdollistaa
lopputulokseen johtaneen prosessin arvioinnin (Norrena, 2016, s. 16-18).
Arvioinnin tulee olla lapinékyvaa, eli arviointiperusteiden tulee olla oppilaiden
tiedossa ja arvioinnin tulee olla myds oppilaiden kehitystasolle sopivaa.
(Opetushallitus, 2014, s. 47-48.)

Oppilaiden osaamista arvioitaessa tulee kayttdd monipuolisesti eri menetelmia,
jotta arvioinnin tasa-arvoisuus voidaan taata (Opetushallitus, 2014, s. 48).
Opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014, s. 48) korostetaan myods sen
tarkeyttd, ettd oppilaiden arviointi kohdistuu ainoastaan jo mainittuihin
oppimiseen, tydskentelyyn ja kayttaytymiseen, eikda heidan henkilokohtaisiin
ominaisuuksiinsa, kuten temperamenttiin tai persoonallisuuteen. Keltikangas-
Jarvisen (2016, luku Temperamentin arvioinnista osaamisen tunnistamiseen)
mukaan Suomessa on perinteisesti pidetty suotavampana arvioida oppilaiden
persoonallisuutta kuin esittdd eroavaisuuksia heidan kognitiivisissa taidoissaan.
Keltikangas-Jarvinen (2016) esittaa myos, ettd arvioinnin tulisikin kohdistua vain
tyoskentelyn lopputulokseen, eikd oppilaiden tydskentelytyyleihin, silla
tyoskentelytyyleistd ei voi vetdaa johtopaatoksia esimerkiksi oppilaiden
motivaatiosta. Oppilaiden suorituksia ei mydskaan verrata keskendan, vaan
jokaisen osaamista verrataan aiempaan osaamiseen (Opetushallitus, 2014, s.
48).

Keskeista uusimmassa opetussuunnitelmassa on oppilaiden itsearviointitaitojen

kehittaminen. Alemmilla vuosiluokilla itsearviointitaitojen kehittdminen keskittyy
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omien vahvuuksien tunnistamiseen sek& tavoitteenasetteluun, kun taas
ylemmilla luokilla painopiste siirtyy oppimisen ja opintojen edistymisen
syvempaan tarkasteluun. Kaytdnnodssa tama tarkoittaa sitd, etta opettajat
auttavat oppilaita tavoitteiden ymmartamisessa ja niiden saavuttamiseksi
parhaiden toimintatapojen etsimisessa seka antamalla mahdollisuuksia naiden
asioiden pohtimiselle. Itsearvioinnin lisdksi oppilaita ohjataan antamaan
vertaispalautetta toisille oppilaille seka antamaan palautetta my6s opettajille.
(Opetushallitus, 2014, s. 49.)

Arviointi toimii paitsi oppilaiden kehittymisen mittaajana, myds opettajan tyon
reflektoinnin véalineena (Opetushallitus, 2014, s. 48). Oppilaiden osaaminen ja
heidédn antamansa palaute koulutydn sisalldista ja menetelmista on opettajalle
kullanarvoista tietoa omasta onnistumisestaan tydssaan. Arviointi on myos tarkea
pedagoginen keino oppilaiden oppimisen tukemisessa (Opetushallitus, 2014, s.
47).

Vuoden 2020 kevaalla Opetushallitus julkaisi uudet, taydennetyt
arviointiperusteet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Aiempaa
tarkemmin maaritellyille valtakunnallisille arviointiperusteille nahtiin tarvetta
arvioinnin yhdenvertaistamiseksi koko maassa. Uudistetuissa
arviointiperusteissa on maaritelty aiempaa tarkemmin eri arvosanoihin
vaadittavia kriteereitda, seka sitd, millaisia tietoja arvioinnista on tarjottava
oppilaille ja huoltajille seka miten opettajien tulee dokumentoida arvosanoihin

vaikuttavia suorituksia. (Opetushallitus, 2020, s. 3.)

Longan ja Westlingin (2018, luku Phenomenon-based learning) mukaan
iImi6lahtdisten projektien arviointi on haastavaa, mutta arviointiprosessia
helpottaa, mika tavoitteista on sovittu yhdessa oppilaiden kanssa, jolloin he
tietdvat, mita arvioidaan. Tarkedd on arvioida koko prosessia, ei ainoastaan

lopputuotosta (Lonka & Westling, 2018).
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5 Oppilaiden toimijuus ja osallisuus

Yksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tarkeimmista tavoitteista
on oppilaiden kasvattaminen aktiiviseen toimijuuteen yhteiskunnassa
(Opetushallitus, 2014, s. 16). Kuitenkin perinteinen tiukasti opettajan ja
oppikirjojen maarittelema opetus tarjoaa oppilaille vain vahan mahdollisuuksia
sitoutua ja osallistua opetukseen tavoilla, jotka edistaisivat heidan toimijuuttaan
(Rajala ym., 2012, s. 107). Monialaisten oppimiskokonaisuuksien tarkoituksena
onkin tarjota oppilaille mahdollisuuksia kehittdd omaa osallisuuttaan ja sita kautta

mya0s toimijuuttaan.

Raivion ja Karjalaisen (2013, s. 12) mukaan osallisuus on itseasiassa kattotermi,
jonka alle jasentyy erilaisia lahestymistapoja ja nakdkulmia kasitteineen riippuen
siitd, kenen lahtbkohdista osallisuutta kasitellaan. Vehvildisen (2006, s. 76)
mukaan  osallisuutta tarkastellaan  tavanomaisimmissa  maaritelmissa
hyvinvoinnin, oikeuksien ja vallan nakokulmista, mutta namé& asiat ovat
luonnollisesti myds sidoksissa toisiinsa (Vehvildinen, 2006, s. 76). Osallisuuden
kasitteen todetaankin olevan valja, eika sille ole tarkkaa maaritelméaa (Raivio &
Karjalainen, 2013, s. 12).

Opetussuunnitelmaan on kirjattu koulutydn perustaksi oppilaiden osallistuminen
kehitystasoa vastaavilla tavoilla erilaisten toimintojen  suunnitteluun,
kehittamiseen ja arviointiin (Opetushallitus, 2014, s. 24). Osallistaminen luo myds
oppilaille tarkeitd kokemuksia siitd, etta he tulevat kuulluiksi ja n&hdyiksi (Halinen
& Jaaskeldinen, 2015, s. 23). Opetussuunnitelmassa mainitaan monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelutydhén osallistumisen olevan merkittava

tekija oppilaiden osallisuuden vahvistamisessa (Opetushallitus, 2014, s. 35).

Raivio ja Karjalainen (2013, s. 16) jasentavat osallisuuden kasitteen kolmeen
ulottuvuuteen, jotka ovat riittava toimeentulo ja hyvinvointi, taloudellinen
osallisuus (having), valtaisuus/toimijuus, toiminnallinen osallisuus (acting) seka
yhteis6ihin kuuluminen ja jasenyys, yhteiséllinen osallisuus (belonging). Nama
ulottuvuudet soveltuvat hyvin myods kouluympéaristoon. Jotta oppilaat kokevat

osallisuutta koulun ja luokan toimintoihin, tulee heilla olla riittdva hyvinvointi
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osallistuakseen, mahdollisuus osallistua paatoksentekoon sekd kokea

kuuluvansa luokka- ja kouluyhteis6ihin.

Vuoden 2021 kouluterveyskyselyssa (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2021)
tutkittiin - oppilaiden kokemuksia osallisuudestaan koulussa. Neljgnnen ja
viidennen luokan oppilaiden vastauksista ilmeni, ettd hieman yli puolet, 55,5 %,
kokee olevansa tarked osa luokkayhteisfd. Tarkea osa kouluyhteis6d koki
olevansa vielda harvempi, vain 40,1 % oppilaista. Molemmissa indikaattoreissa
tytot kokivat itsensa tarkedmmiksi kuin pojat. Molempien sukupuolten kohdalla
kehitys on kuitenkin ollut laskusuuntaista vuoden 2019 kouluterveyskyselyyn

verrattuna. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2021.)

Kouluterveyskyselyssa tutkittiin myos neljannen ja viidennen luokan oppilaiden
osallistumisen kokemuksia koulussa. Oppilaista 44,7 % kertoi osallistuneensa
koulun asioiden suunnitteluun kuluvan luokan aikana. Oppituntien suunnitteluun
kuluvan luokan aikana oli sen sijaan osallistunut peréti 67,7 % vastaajista.
Oppilaiden osallistumista kuvaavista indikaattoreista oppituntien suunnitteluun
osallistuneiden prosenttimaara oli kaikkein suurin, mutta monialaisten
oppimiskokonaisuuksien ollessa pakollisia herda kysymys, tulisiko taméan luvun
olla vieldkin suurempi. Vuoteen 2019 verrattuna kehitys on naissékin
indikaattoreissa ollut heikkenevaa. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2021.) Seka
osallisuuden ettd osallistumisen kohdalla taytynee kuitenkin pohtia
pandemiatilanteen ja sen mukanaan tuoman etdopetuksen mahdollista

vaikutusta oppilaiden kokemuksiin.

Monialaisten  oppimiskokonaisuuksien yhteydessa opetussuunnitelmassa
korostetaan oppilaiden  osallistamisen  valttamattomyyttd  opintojakson
suunnitteluun tavoitteiden, sisdltdjen ja tydskentelytapojen osalta. YKksi
monialaisen oppimisen tavoitteista on myods kasvaa kestavan elamantavan
mukaiseksi toimijaksi. (Opetushallitus, 2014, s. 31-32.) Osana kouluyhteis6&
oppilaat saavat tukea ja kannustusta ideoilleen ja aloitteilleen, jolloin heidan
toimijuutensa voi vahvistua (Opetushallitus, 2014, s. 20).
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6 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkielman tutkimustehtavdnad on kuvata, millaisia toteuttamistapoja
monialaiset oppimiskokonaisuudet saavat eri kouluissa. Lisdksi haluan
tutkielmallani  selvittdda, mitkd tahot vaikuttavat eniten monialaisten

oppimiskokonaisuuksien rakentumiseen.
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millainen rooli luokanopettajilla ja luokanopettajaopiskelijoilla on monialaisen

oppimiskokonaisuuden rakentumisessa?

2. Millaisia tavoitteita, sisaltdja ja toimintatapoja luokanopettajat ja

luokanopettajaopiskelijat asettavat monialaiselle oppimiskokonaisuudelle?

3. Millaisena luokanopettajat ja luokanopettajaopiskelijat nakevat oppilaiden

roolin monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelussa ja toteutuksessa?

Tutkimuskysymyksiin  etsitddan  vastauksia  teemahaastattelun  avulla.
Haastateltavat ovat  suomenkielisissd  peruskouluissa  tyoskentelevia
luokanopettajia seka opintojensa loppupuolella olevia
luokanopettajaopiskelijoita. Tutkielmani toteutustapa on laadullinen tutkimus.
Keratty tutkimusaineisto analysoidaan aineistolahtdisen sisallonanalyysin

keinoin.
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7 Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa kuvaan tutkielmani tutkimusmenetelman, tutkittavat,
aineistonkeruumenetelman ja aineiston analyysimenetelman sek& avaan

aineiston analysointiprosessia.
7.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkielmani toteutustapa on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Kvalitatiivisella
tutkimuksella pyritddn ennemmin I6ytamaan uusia faktoja kuin todentamaan
olemassa olevia vaitteitd suppean, harkinnanvaraisesti kootun otoksen avulla.
Pienisté otoskoista johtuen laadullisella tutkimuksella on mahdollista tuottaa vain
tiettyyn aikaan ja paikkaan liittyvia tuloksia, mutta nama tarkasti valitut tapaukset
pyritaan analysoimaan mahdollisimman tarkasti. Kuitenkin todellista elamaa
pyritddn kuvaamaan kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin myds mahdollisimman

kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi, 1997, s. 152.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ja hanen tekemiensa valintojen rooli on
eri tavalla keskeinen kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta,
1998, luku 1). Eskola ja Suoranta (1998) jatkavat, etté tutkijalla on vapautta tehda
valintoja suhteessa tutkimuksen suunnitteluun ja toteutukseen, mutta
subjektiivisuudesta ei kuitenkaan ole aina perusteltua puhua, silla kyse on

ennemmin valituista nakokulmista.
7.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Valitsin  tutkielmani aineistonkeruumenetelmaksi haastattelun, tarkemmin
maadriteltyna teemahaastattelun. Haastattelu on yleisin aineistonkeruutapa
kvalitatiivista tutkimusta tehdessd, joskin se soveltuu myo6s kvantitatiivisen

aineiston keraamiseen (Eskola & Suoranta, 1998, luku 3).

Haastattelu on vuorovaikutusta tutkijan ja haastateltavan valilla, joka on seka
menetelman vahvuus etta heikkous (Hirsjarvi ym., 1997, s. 193). Hirsjarvi ym.
(1997, s. 194) esittavat haastattelun vahvuuden olevan sen joustavuudessa, silla

haastattelukysymyksia voi tarkentaa ja niiden jarjestysta voi vaihdella, seka
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tutkijan on mahdollista tulkita vastauksia enemman kuin monilla muilla
menetelmilla tietoa keratessé. Heikkoudeksi taas mainitaan haastateltavien
mahdollinen vastausten kaunistelu seké tilannesidonnaisuus (Hirsjarvi ym., 1997,
s. 195-196). Haastattelua aineistonkeruumenetelméksi valitessa tulee myds
ottaa huomioon se, etta haastattelu vie suhteellisen paljon tutkijan aikaa. Aikaa
kuluu tutkittavien rekrytointiin, haastattelukysymysten tai -rungon rakentamiseen,
mahdollisiin esihaastatteluihin, varsinaisiin tutkimushaastatteluihin sek& niiden
litterointiin. (Eskola & Suoranta, 1998, luku 3; Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 35.)

Haastattelut voidaan luokitella haastattelutilanteen muodollisuuden perusteella
neljaén eri tyyppiin, jotka ovat strukturoitu haastattelu, puolistrukturoitu
haastattelu, teemahaastattelu ja avoin haastattelu (Eskola & Suoranta, 1998,
luku 3; Hirsjarvi ym., 1997, s. 195). Tutkielmaani valitsin haastattelutyypiksi
teemahaastattelun, silla koin sen olevan harjaantumattomalle aineistonkeraajalle
turvallisempi  vaihtoehto  taysin  avoimeen haastatteluun  verrattuna.
Teemahaastattelussa haastattelukysymysten aihepiirit eli teemat on paatetty
etukateen, mutta ei niiden tarkkaa muotoa tai jarjestystd. Tama mahdollistaa
vapaamuotoisemman keskustelun aiheen ymparilla. (Eskola & Suoranta, 1998,
luku 3.) Jannittdvan haastattelutilanteen tullen halusin varmistua siita, etta
muistaisin kasitella haastateltavien kanssa kaikkia tarpeellisiksi kokemiani
teemoja ja nain ollen halusin kirjoittaa ne itselleni yl6s, jolloin haastattelu muuttui
teemahaastatteluksi. Strukturoidun ja puolistrukturoidun haastattelun koin oman
tutkielmani kannalta liian rajoittavaksi, silla ndissda haastattelutyypeissa

haastattelukysymykset ja niiden jarjestys on paatetty ennakkoon.

Muodollisuuden lisdksi haastattelutilanteet voidaan jakaa osallistujamaaran
perusteella yksilo-, pari- ja ryhmahaastatteluihin (Hirsjarvi ym., 1997, s. 199).
Valitsin tutkielmaani yksildhaastattelut, silla arvioin haastattelujen olevan
avoimempia ja sekd haastateltavien etta haastattelijan olevan rennompia kahden
kesken. Ajattelin lisaksi, ettd yksilohaastatteluissa kaikki haastateltavat saavat
aanensa varmasti kuuluviin. Myds haastateltavien rekrytoinnin koin helpommaksi
niin, ettd piti sovittaa vain haastattelijan ja yhden haastateltavan aikataulut

yhteen.
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Tutkielmaani varten rekrytoin yhteensa kuusi haastateltavaa. Haastateltaviksi
valikoitui kolme suomenkielisissa peruskouluissa tyoskentelevaa
luokanopettajaa (tulososiossa "lo 1-3") seka kolme luokanopettajaopiskelijaa
("lo-opiskelija  1-3”), joilla  kaikilla  oli kokemusta  monialaisen
oppimiskokonaisuuden toteuttamisesta. Haastateltavat luokanopettajat olivat
olleet tydelaméassa noin kaksi vuotta ja ehtineet toteuttaa kahdesta neljaén
monialaista oppimiskokonaisuutta. Taméan liséksi heillda oli kokemusta
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta opintojensa aikana.
Haastateltavat luokanopettajaopiskelijat taas opiskelivat kaikki maisterivaiheen
opintoja ja olivat toteuttaneet harjoitteluiden puitteissa yhden tai kaksi monialaista
oppimiskokonaisuutta. Haastateltavat olivat minulle entuudestaan tuttuja
opintojeni eri vaiheista. Haastateltavien toteuttamat monialaiset oppimis-
kokonaisuudet oli toteutettu vuosiluokilla 1-5. Haastattelut olivat kestoltaan noin
40-60 minuutin mittaisia ja ne jarjestettin Zoom-etayhteyden valityksella

tammikuussa 2022.

7.3 Siséllonanalyysi

Valitsin  aineistoni  analyysimenetelméksi laadullisen sisallénanalyysin.
Sisallénanalyysin tarkoituksena on luoda tiivistetty kuvaus tutkittavasta ilmiosta.
Oleellista on erottaa sisallonanalyysi sisallon erittelysta. Sisallon erittelylla
tarkoitetaan analyysia, jossa sisaltba kuvataan maarallisesti, kun taas
siséllénanalyysin tarkoituksena on kuvata tutkittavaa ilmiota sanallisesti, etsien
tekstin merkityksia. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.4.) Laadullisesta analyysista
on kyse prosessissa, jossa aineisto hajotetaan osiin, kasitteellistetaan ja kootaan
uudestaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi (Tuomi & Sarajarvi, 2018,
luku 4.4.1).

Tuomen ja Sarajarven (2018, luku 4.4) mukaan sisallonanalyysia aineiston
analyysimenetelmané kayttaessa vaarana on se, etta aineiston analyysi jatetdén
niin sanotusti kesken, eli aineisto jarjestetddn uudelleen mutta uusia
johtopaatoksia ei tehda. Talléin ei varsinaisesti voida edes puhua aineiston

analyysista, vaan ainoastaan aineiston jarjestamisesta. Teoriaa ja johtopaatoksia
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on myo6s verrattava koko ajan alkuperéisaineistoon luotettavuuden takaamiseksi
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.4.3). Eskola (2018, luku Yhta ylaméake&d) myds
painottaa, ettei aineistosta "nouse” yhtakaan tulosta, vaan analyysit ja tulkinnat

ovat aina tutkijan itsensa aktiivisesti tydstamia.

Analysoin haastatteluilla keraamani aineiston aineistolahtdisen sisallonanalyysin
keinoin. Aineistolahtoisen sisallonanalyysin avulla tutkimusaineistosta pyritaan
luomaan teoreettinen kokonaisuus. Aineiston analyysiyksikot valitaan
tutkimustehtava mielessa pitden, mutta niitd ei tule p&attdd etukateen vaan
aineistoa herkalla korvalla kuunnellen. Kaytdnntéssa tama tarkoittaa sita, etta
aikaisempien tietojen, havaintojen ja teorioiden vaikutus aineiston analyysiin
pyritaan minimoimaan. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.2.) Tutkielmani analyysi
on toteutettu Tuomen ja Sarajarven (2018, Iluku 4.4.3) esittamaa

aineistolahtoisen sisallénanalyysin kulkua mukaillen.

Aloitin kerdamani aineiston analyysin litteroimalla, eli kirjoittamalla koko aineiston
auki sanasta sanaan. Tamé mahdollistaa haastatteluaineiston yksityiskohtaisen
analysoinnin. Litteroidulle aineistolle suoritetaan siséllénanalyysin ensimmainen
vaihe, joka on alkuperadisdatan pelkistaminen eli redusointi. Redusoinnissa
aineistosta karsitaan tutkimuksen kannalta ep&olennainen pois esimerkiksi
tiivistamalla aineistoa pelkistetyiksi ilmauksiksi. Tarkoituksena on loytaa
aineistosta tutkimustehtavaa kuvaavat ilmaisut. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku
4.4.3.) Redusointivaiheessa etsin tutkimustehtdvaa kuvaavia ilmaisuja ja
muodostin niistd pelkistettyja ilmauksia tiivistaen haastateltavien lausumia.
Pelkistetyt ilmaukset poimin ylés omaksi listauksekseen.

Redusoinnin jalkeen on vuorossa aineiston ryhmittely eli klusterointi.
Klusterointivaineessa redusoiden Iluodut pelkistetyt ilmaukset ryhmitellaan
samankaltaisuuden perusteella luokiksi. Nama luokat muodostavat analysoinnin
alaluokat ja samalla tiivistavat tutkimusaineistoa. Aineistoa luokittelemalla on
mahdollista luoda alustavia kuvauksia tutkittavasta ilmiosta ja sen
perusrakenteesta. Alaluokat nimetddn niiden sisaltba mahdollisimman hyvin
kuvaavalla  kasitteella. (Tuomi &  Sarajarvi, 2018, Iluku 4.4.3)

Klusterointivaihneessa aloin lajitella pelkistettyjd ilmauksia samankaltaisuuden
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perusteella ryhmiin kayttden jokaiselle ryhméalle omaa varikoodia. Tama oli
mahdollisesti analyysin ty6lain vaihe, silla koin hankaluuksia joidenkin ilmaisujen
sijoittamisessa alaluokkiin. Jotkut ilmaisut tuntuivat myds sopivan useampaan
alaluokkaan, jolloin niiden merkitysta joutui pohtimaan erityisen tarkasti.
Rakensin pelkistetyista ilmauksista ja alaluokista tietokoneella taulukon, jossa
pystyin helposti vaihtelemaan ilmauksien paikkaa pohdinnan edetessa. Kun
sitten sain itseani miellyttavan ryhmittelyn valmiiksi, nimesin pelkistetyista

ilmauksista muodostuneet aineiston alaluokat.

Alaluokkien muodostamisen jalkeen myos alaluokat yhdistetéan ja niista
muodostetaan ylaluokat. Myos téassé vaiheessa muodostin taulukon ajatustyoni
tueksi. Alaluokkien luokittelun ja niista ylaluokkien muodostamisen koin
huomattavasti helpommaksi klusteroinnin  vaiheeksi kuin  alaluokkien

muodostamisen.

Klusteroinnin jalkeen on vuorossa analyysin viimeinen vaihe, joka on nimeltdan
abstrahointi, eli teoreettisten kasitteiden luominen. Abstrahoinnissa ylaluokat
yhdistetadn yhdeksi tai useammaksi paaluokaksi, joista muodostetaan kokoava
kdsite. Tassa vaiheessa tutkija luo muodostamiensa Kkasitteiden avulla
kuvauksen tutkimuskohteesta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.4.3.) Taulukossa

1 annan esimerkin aineiston analyysista.
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Taulukko 1. Esimerkki aineiston analyysista.

Alkuperainen

ilmaus

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Ylaluokka

"Opelteltiin
[oytamaan tapoja
miten pystyy
tyoskentelemaéan
sellasessa
tilanteessa missa
ei 00 se paras
kaveri ja myos
etsittin  semmosta
yhteista
ryhméhenkee.”

RyhmatydGtaitojen
kehittdminen

Yhteishengen
kohottaminen

Ty0Oskentelytavoitteet

“Tavoite [oli] ettd
oppilas oppis
tunnistamaan
hyvinvointia
lisddvia asioita”

Hyvinvointia
lisddvien asioiden

tunnistaminen

Sisaltotavoitteet

Monialaisen
oppimiskokonai-

suuden tavoitteet
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8 Tutkimustulokset

Tassa luvussa raportoin tutkimustulokseni tutkimusongelmittain. Kaytan jo
tydelamassa olevista haastateltavista nimitysta "opettajat” ja

luokanopettajaopiskelijoista nimitysta "luokanopettajaopiskelijat”.

8.1 Luokanopettajan ja luokanopettajaopiskelijan rooli

monialaisen oppimiskokonaisuuden rakentumisessa

Ensimmainen tutkimuskysymykseni oli: Millainen rooli luokanopettajilla ja
luokanopettajaopiskelijoilla on monialaisen oppimiskokonaisuuden
rakentumisessa? Talla tutkimuskysymyksella halusin selvittdd luokanopettajien
ja luokanopettajaopiskelijoiden osallisuutta erityisesti monialaisen
oppimiskokonaisuuden ideointiin ja suunnitteluun sekéa yksittdisen opettajan tai

opiskelijan vastuuta oppimiskokonaisuuden toteutuksessa (Taulukko 2).
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Taulukko 2. Opettajan ja opettajaopiskelijan rooli monialaisen oppimiskokonaisuuden

rakentumisessa

Paaluokka Ylaluokat Alaluokat

Opettaja tiimin jasenena

Opettajan ja | Opettaja autonomisena
opettajaopiskelijan positio toimijana
Opettajan ja Opettajaopiskelija tydparina
opettajaopiskelijan rooli
monialaisen
oppimiskokonaisuuden Opettaja kunnan
rakentumisessa opetussuunnitelman
Opettajan ja toteuttajana

opettajaopiskelijan rooli

suunnittelussa Opettaja koulun
opetussuunnitelman

toteuttajana

Opettaja autonomisena

toimijana

Opettajaopiskelija ohjaavan
opettajan suunnitelmien

toteuttajana

Ensimmaiseksi muodostin aineistosta ylaluokan opettajan ja opettajaopiskelijan
positio, joka kuvaa haastateltavien asemaa monialaisen oppimiskokonaisuuden
toteuttamisprosessissa. Taméa ylaluokka koostuu opettajan positiota kuvaavista
alaluokista, jotka nimesin opettaja tiimin jasenend, opettaja autonomisena

toimijana seka opettajaopiskelija tydparina.

Kaksi haastateltavista luokanopettajista kertoi monialaisen
oppimiskokonaisuuden suunnittelutydn tehtavan opetettavien luokka-asteiden
mukaan muodostetuissa opettajatimeissd. Molempien haastateltavien tiimit
koostuivat kolmesta tai neljastd opettajasta. Tiimitydskentelyn eduiksi
haastateltavat kertoivat yksittaisen opettajan tyokuorman vahenemisen seka
jaetun asiantuntijuuden tuoman lisdarvon oppimiskokonaisuudelle. Monialaisen

oppimiskokonaisuuden suunnitteluun oli tiimeittain tyoskennellessa myds
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mahdollista hyodyntdd tyotunteja, mik& koettiin tyotaakkaa helpottavaksi.
Toisaalta haastateltavat kertoivat myds kokeneensa jadneensd hieman
kokeneempien  opettajien  varjoon  oppimiskokonaisuutta  koskevassa
paatoksenteossa. Cantell (2017, s. 233) huomauttaakin, ettd myods opettajien voi
olla tarpeellista kehittdd yhteistyotaitojaan ja harjoitella tyéskentelya toisten

opettajien kanssa.

Lo2: "Meilla on hirmu tiivis tAammonen tiimitydskentely tuossa talossa, eli siella aika
harvakseltaan opettajat enaa tekee asioita yksin - - - eli se vahentéa sit yksittaisen
opettajan tydkuormaa kun pystytdén lydmaan viisaat paat yhteen ja otetaan kaikki
irti siitéd opettajien ammattitaidosta ja yhteistyosta.”

Vain yksi haastateltavista, jo tybelaméassa oleva luokanopettaja kertoi
suunnittelevansa toteuttamansa monialaiset oppimiskokonaisuudet alusta
loppuun itse. Hanen tydskentelykuntansa paikallisessa opetussuunnitelmassa ei
ole tarkennettu valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa esitettya monialaisen
oppimiskokonaisuuden maaritelmaa, jolloin opettajalle jd& vapaus toteuttaa
monialaiset oppimiskokonaisuudet parhaaksi katsomallaan tavalla. Kuitenkin
opetussuunnitelma velvoittaa paattamaan naista seikoista paikallisesti
(Opetushallitus, 2014, s. 31). Talloin yksittdisen opettajan vastuulla on myo6s
toteuttaa oppimiskokonaisuudet opetussuunnitelman velvoittamalla tavalla.
Mikali opettajat tekevat paatokset yksin ilman paikallisen opetussuunnitelman
raameja, on oppilaiden kokema yhdenvertaisuus vaarassa useiden erilaisten

tulkintojen vuoksi.

"Opettajaopiskelija tyOparina” -alaluokka koostuu haastatelluista luokan-
opettajaopiskelijoista, silla opetusharjoitteluissa on tapana opettaa pareittain.
Parit on harjoittelun alkaessa maaratty ennalta, eika niihin nain ollen voi itse
vaikuttaa. Harjoitteluissa opetustytta tehdaan kuitenkin myods yksin, jolloin on

mahdollista saada arvokasta opetuskokemusta yksin opettamisesta.

Toisen ylaluokan nimesin opettajan ja opettajaopiskelijan rooliksi monialaisen
oppimiskokonaisuuden suunnittelussa. Yhta haastateltavaa lukuun ottamatta
kaikki haastateltavat, niin opettajat kuin opettajaopiskelijatkin, kertoivat

tyoskentelevdnsa monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelussa ennalta
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maariteltyjen raamien pohjalta. Tyoelaméssa olevilla kahdella luokanopettajilla
tama maarittelija oli paikallinen opetussuunnitelma, toisella kunnan ja toisella
koulun opetussuunnitelma. Kunnan opetussuunnitelmaan oli Kirjattu aihe,
tuntimaara, ajankohta seka vuosittainen monialaisten oppimiskokonaisuuksien
vahimmaismaara. Koulun opetussuunnitelmassa raameiksi maariteltiin
tuntimaara, ajankohta seka koko koulun kattava “kattoteema”, josta opettajat
johtivat omat tarkennetut aiheensa monialaiselle oppimiskokonaisuudelle.
Opetussuunnitelmassa kerrotaankin  monialaisten oppimiskokonaisuuksien
tavoitteiden, sisaltbjen ja toteuttamistapojen olevan asioita, joista p&atetaan
paikallisesti (Opetushallitus, 2014, s. 31).

Luokanopettajaopiskelijoilla merkittavin maarittelija monialaisen
oppimiskokonaisuuden toteutukselle oli harjoittelua harjoittelukoulussa ohjaava
opettaja. Opettaja esitti  vahintdankin  teeman, johon monialaisen
oppimiskokonaisuuden tulisi liittya. Enimmillaan opettaja paatti aiheen, tuntien
sijoittumisesta lukujarjestykseen seka oppimiskokonaisuuden tavoitteet.
Ohjaavan opettajan rooli vaihteli opettajan mukaan. Ennalta maariteltya oli
l&hinna se, ettd opiskelijoiden taytyy harjoittelunsa aikana toteuttaa monialainen

oppimiskokonaisuus.

Lo-opiskelija2: "Me tehtiin mun parin kanssa, se tuli opelta annettuna se aihe ja
miten se toivo et tehaan, et terveystottumukset oli se paakasite ja se halus et me
teh&aan oppilaiden kanssa tutkimukset.”

8.2 Monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteet, sisallot ja

toimintatavat

Toisella tutkimuskysymyksellani pyrin selvittamaan, millaisia tavoitteita, sisaltéja
ja toimintatapoja luokanopettajat ja luokanopettajaopiskelijat asettavat
monialaiselle oppimiskokonaisuudelle. Ensimmaisesséa alaluvussa ké&sittelen
monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteita, toisessa alaluvussa sisaltgja,
kolmannessa alaluvussa opetuksen eheyttamistd ja neljdnnessad alaluvussa

toimintatapoja monialaisen oppimiskokonaisuuden aikana.
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8.2.1 Monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteet

Useimmat haastateltavat saivat asettaa itse tavoitteet monialaiselle
oppimiskokonaisuudelle. Yksi haastateltavista luokanopettajaopiskelijoista tosin
kertoi ohjaavan opettajan asettaneen jakson tavoitteet. Tavoitteen asettamisen
lahtokohdaksi haastateltavat kertoivat monialaisen oppimiskokonaisuuden

teeman, johon kaikki toiminta oppimiskokonaisuuden aikana pohjautui.

Lol: "Aluksi maariteltin etukateen tavoitteet et mita tavoitellaan mokkiviikolla,
hirveen paljon vaikutti mokin teema ja ne [oppiaineiden] yleiset tavoitteet.”

Teemaan sopivia tavoitteita johdettiin paikallisesta ja valtakunnallisesta
opetussuunnitelmasta. Monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteita
pohdittaessa perehdyttiin opetussuunnitelmien lisaksi myds oppiaineiden yleisiin
tavoitteisiin. Erds haastateltava kertoi my6s perehtyneensa oppikirjoihin

tavoitteen asettamisen tukena.

Haastatteluaineistosta kéavi ilmi, etta haastateltavat asettivat monialaiselle
oppimiskokonaisuudelle seka sisaltdihin ettd tyoskentelyyn liittyvid tavoitteita.
Sisaltétavoitteet valittin monialaisen oppimiskokonaisuuden teemaan liittyviksi.
Haastateltavat luokanopettajaopiskelijat mainitsivat myo6s laaja-alaisen
osaamisen kehittdmisen osana monialaiselle oppimiskokonaisuudelle asetettuja
tavoitteita. Tyodelamassa olevien opettajien haastatteluissa laaja-alaista
osaamista ei mainittu. Tam& on huolestuttavaa, silla monialaisilla
oppimiskokonaisuuksilla on merkittavd rooli laaja-alaisen osaamisen
kehittamisessa (Opetushallitus, 2014, s. 32). Kasittelen seuraavassa alaluvussa

tarkemmin oppimiskokonaisuuksien sisaltoja.

Tyodskentelytavoitteista haastatteluissa eniten toistui ryhmétydskentelytaitojen
kehittdminen. Samaan teemaan kuului my6s sosiaalisten taitojen harjoittelu seka
ryhmé&hengen kohottaminen. Yhteisty6taitojen kehittaminen onkin keskeista
laajemman nakodkulman mahdollistamiseksi sek& tulevaisuuden taitojen
kartuttamiseksi (Cantell, 2017, s. 232; Halinen & Jaéaskelainen, 2015, s. 27).
Tarkedksi nahtiin myos itsendisen tai ryhmassa tapahtuvan tiedonhankinnan

opetteleminen. Jokainen haastateltava myds kertoi jakson aikana tavoitteena
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olleen itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin harjoitteleminen. Nama ovat linjassa
opetussuunnitelmaan Kkirjattujen arviointiperiaatteiden kanssa (Opetushallitus,
2014, s. 49). Tyoskentelytavoitteet painottuivat haastatteluissa selvasti

sisaltotavoitteita enemman.

Lo2: ”Sit harjoteltiin ryhmatytskentelya, paritydskentelyd myds semmosten kanssa
joiden kanssa ei ehkad normaalisti tulis tehtya, niin opelteltiin I6ytamaan tapoja
miten pystyy tydskentelem&én sellasessa tilanteessa, missé ei 0o se paras kaveri
ja myds etsittiin semmosta yhteistéa ryhméahenkee monissa harjotteissa.”

Juuti ym. (2015, s. 79) varoittavat, ettd mikali monialaisen oppimiskokonaisuuden
aikana keskitytdan liikaa tyoskentelytavoitteisiin, saattavat opiskeltavat sisallot
jaada kontekstin asemaan. Erds haastateltavista kertoi itsekin pohtineensa

samaa asiaa toteuttamansa oppimiskokonaisuuden aikana.

Lo-opiskelijal: *Kyl se oli asia mité& mietin, et helposti aika hataraksi jaa kasitykset

niistd muista aiheista mita ite ei tutkinut.”

8.2.2 Monialaisen oppimiskokonaisuuden sisallot

Haastateltavien  toteuttamissa  monialaisissa  oppimiskokonaisuuksissa
ymparistéopin sisallot painottuivat selkeasti. Jokaisen oppimiskokonaisuuden
teema oli johdettu ymparistdopin sisélldistd. Kolmen haastateltavan toteuttamat
monialaiset oppimiskokonaisuudet liittyivat oppilaiden hyvinvointiin  ja
terveystottumuksiin, kun taas muiden haastateltavien teemat olivat ihminen,
syksy seka vaikuttava ilmastopuhe. Ymparistboppiin on jo oppiaineena integroitu
useampia oppiaineita ja sen sisallét, kuten terveystietoon liittyvat terveyden
kehittamisen sisallét sekd maantiedon omaa lahiymparistoa koskevat sisallot,
ovat helposti yhdistettavissa oppilaiden omaan arkielam&an, kuten
opetussuunnitelmassakin edellytetaan (Opetushallitus, 2014, s. 31). My0ds taito-
ja taideaineita, erityisesti kuvataidetta ja musiikkia integroitin ahkerasti
monialaiseen oppimiskokonaisuuteen. Naiden lisdksi eheytettiin vaihtelevasti

myds matematiikkaa, kasitoita ja kielia.

Integroitavat ~ oppiaineet  valittiin paatettyyn aiheeseen sopiviksi.

Lukujarjestykseen kirjattua tuntijakoa kaytettiin myds suunnittelun tukena. Osalla
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haastateltavista oli tavoitteena integroida monialaiseen oppimiskokonaisuuteen
mahdollisimman monta oppiainetta. Naihin oppimiskokonaisuuksiin eheytettiin
jopa viittd tai kuutta oppiainetta, kun taas muiden haastateltavien

oppimiskokonaisuuksista |6ytyi kaksi tai kolme eheytettya oppiainetta.

Lo2: "Lahettiin vah&n miettimaan, et milté se nayttaa se kolmosten lukkari niin kun
muuten, eli pyritddn ottamaan mahdollisuuksien mukaan mahdollisimman moni
oppiaine nakyvaksi mukaan sinne mokkiviikolle.”

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien teemoiksi oli valittu oppilaiden omaan
elamaan liittyvid aiheita. Tama on keskeistd oppimiskokonaisuuden aiheen
valinnassa, silla valitun aiheen liittyminen oppilaiden arkielam&an on avain
oppilaiden motivaation heraamiseen (Cantell, 2017, s. 232). Osa teemoista oli
haastateltavien itse valitsemia ja osa taas tuli opettajille seké opiskelijoille
annettuna joko paikallisesta opetussuunnitelmasta tai harjoittelua ohjaavalta
opettajalta. Kasiteltdvien aiheiden valinnassa pyrittin huomioimaan oppilaiden

mielenkiinnon kohteet motivaation herattamiseksi.

Lol: "Mietittiin mika olis kivaa ja sopis siséltdihin, niin sit tuli aika hyvin oppiaineita
sekasin.”

8.2.3 Opetuksen eheyttaminen

Kaikkiaan viisi haastateltavista maaritteli toteuttamansa monialaisen
oppimiskokonaisuuden olleen ilmidlahtoista eheyttdmistd. Tarnasen ja
Kostiaisen (2020, s. 13) mukaan ilmidlahtdisessa eheyttamisessa on kyse ilmion
opiskelusta sen aidossa kontekstissa olennaisten tieteenalojen ja kasitteiden
avulla, yhdistaen oppilaiden kokemukset seka tieteellisen nakokulman.
lImidlahtoisessa eheyttamisessa oppimisprosessia ohjaavat oppilaiden esittamat
kysymykset, eli luovuus, uteliaisuus ja ennakkoluulottomuus opiskeltavaa aihetta
kohtaan (Cantell, 2017, s. 232). Haastateltavieni toteuttamissa monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa kylla hyddynnettiin vaihtelevasti aitoja konteksteja
seka kuunneltiin oppilaiden kokemuksia, mutta tieteellistd nakdkulmaa ei viety
kovin syvalliselle tasolle varsinkaan ty6elamassa olevien opettajien toimesta.
Teemoihin liittyvid kasitteitd ei systemaattisesti kasitelty eri tieteenaloille
ominaisista nakokulmista ja tieteenalojen kasitteistoa kayttden, vaan lahinné

toimittiin teeman tarjoamassa kontekstissa. Esimerkiksi hyvinvointiteemalla
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toteutettujen oppimiskokonaisuuksien aikana retkeiltiin, piirrettiin, luettin ja
musisoitiin, silla n&mé& toiminnat voivat lisata oppilaiden hyvinvointia, mutta
oppilaille ei valttamaétta jakson loputtua ollut selvaa, mita fyysinen, psyykkinen ja

sosiaalinen hyvinvointi tarkoittavat.

Fogartyn (1991) kehittAmasta eheyttamisen jaottelusta haastateltavieni
luokanopettajien toteuttamat iimidlahtoisesti eheytetyt monialaiset
oppimiskokonaisuudet sijoittuisivat Iahinnd kahteen ensimmaiseen kategoriaan,
jotka ovat jaksottainen ja jaettu eheyttaminen. Oppimiskokonaisuuden teemaan
liittyvid sisaltoja kasiteltiin padosin niin, ettd asioiden valille ei juuri rakennettu
yhteyttd, vaan samaa teemaa Kka&siteltin eri oppiaineissa, tai niin, etta
oppiaineiden valilla oli yhteyttd, mutta edelleen oli selvaa, mika liittyy mihinkin

oppiaineeseen. Oppiaineiden rajat eivat siis loppujen lopuksi juuri hdlventyneet.

Luokanopettajaopiskelijoiden toteuttamissa monialaisissa oppimis-
kokonaisuuksissa eheyttaminen oli syvéllisempéaa ja tieteellisempaa. Teemoille
ominaisia kasitteitd kasiteltin useiden oppiaineiden sisaltbja hyodyntaen.
Fogartyn  (1991) eheyttdmisen malleista  opiskelijoiden toteuttamat
oppimiskokonaisuudet olivat enimmakseen jaetun tai ketjuttuneen eheyttamisen
kategorioihin kuuluvaa. Ketjuttuneessa eheyttamisessa keskitytddn erityisesti

oppiaineita suurempien teemojen, kuten ryhmatyétaitojen harjoittelemiseen.

lImidlahtdisessa eheyttamisessa opettajan rooli on ldhinna toimia
oppimisprosessin ohjaajana, kuten Tarnanen ja Kostiainen (2020, s. 7) kertovat.

Tama kavi ilmi myos haastateltavien kuvauksista.

Lol: "Toi on vaikee et ma mietin et paljon ma opetin sil jaksolla ku oppilaat vaan
teki.”

Lo3: "Annoin ohjeet koko hommaan ja he lahti oikeestaan ite tekemaén sita

omassa tahdissaan ja ma vaan kiertelin ja autoin ja kerroin vahan et mita nyt ehka

kannattais tdssa kohtaa tehda ja milta se tydskentely vaikuttaa.”
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Yksi tyoelaméssa oleva luokanopettaja kertoi toteuttamansa monialaisen
oppimiskokonaisuuden olleen tiedonalaldhtdisesti eheytetty kokonaisuus. Kuten
Cantell (2017, s. 231) esittdd tiedonalalahtdisen prosessin kuluksi, tassa
kokonaisuudessa kahden eheytetyn oppiaineen kasitteistba opeteltiin ensin
opettajajohtoisesti, jonka jalkeen oppilaiden tuli tydostda pienimuotoinen projekti
molemmista oppiaineista oppimiaan kasitteita ja sisaltdja hyddyntaen.

Tybelamassa oleville luokanopettajille tiedonalaldhtdinen eheyttdminen oli
kasitteena vieras. limidlahtbisen eheyttdmisen kasite tunnettiin teorian tasolla,
mutta toteutus jai eheyttamisen nakokulmasta sisalldiltaan ohueksi. Opiskelijoille
molemmat kasitteet olivat tuttuja, mutta ainoastaan ilmidlahtéista eheyttamista oli

toteutettu harjoitteluiden puitteissa.
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8.2.4 Toimintatavat monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamisessa

Haastateltavieni toteuttamien monialaisten oppimiskokonaisuuksien kestot
vaihtelivat noin viidestd tunnista noin kolmeenkymmeneen tuntiin.
Opetussuunnitelmassa monialaisten oppimiskokonaisuuksien kestolle ei anneta
tarkkaa tuntimaarad, mutta Halinen ja Jaaskeldinen (2015, s. 31) esittavat
riittdvan  pitkakestoisen tydskentelyn takaavaksi tuntim&araksi viikon
opetustuntien maaraa. Tama toteutui puolilla haastateltavistani. Tybelaméassa
olevilla opettajilla oli yleisinta toteuttaa monialainen oppimiskokonaisuus tiiviisti,
esimerkiksi yhden viikon aikana. Yksi haastateltava luokanopettaja kertoi
toteutustavaksi valikoituneen yksittaisten teemapaivien pitdmisen ympaéri
lukuvuoden. Luokanopettajaopiskelijoilla harjoittelun tuntijako, kesto seka
mahdollisesti myds ohjaava opettaja vaikuttivat siihen, miten tunnit sijoittuivat
lukujarjestykseen. Harjoittelijoiden toteuttamat monialaiset
oppimiskokonaisuudet jakautuivat kestoltaan pidemmalle aikavalille, noin neljan
viikon ajalle, mika on myo6s yleinen harjoittelun kesto. Peltomaan (2021, s. 15)
mukaan monialainen oppimiskokonaisuus onkin mahdollista jarjestaa kaikilla

nailla tavoilla, kunhan huolehditaan riittdvan tuntimaaran karttumisesta.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutuksessa kaytettiin monipuolisesti
erilaisia tyoskentelytapoja. Haastateltavat painottivat ryhmatyoskentelyn roolia
tyoskentelymuotona  oppimiskokonaisuuden aikana. Ryhmatyotaitojen
kehittaminen onkin keskeista tulevaisuuden osaamisen kannalta (Halinen &
Jaaskelainen, 2015, s. 27). Myds pari- ja yksilotyoskentelyd hyddynnettiin,
samoin kuin opettajajohtoista tydskentelya. Haastateltavat olivat yrittédneet pitaa
opettajajohtoisen tydskentelyn mahdollisimman vahéaisina ja osa jopa suhtautui
hapeillen opettajajohtoisen opetuksen kayttamiseen. Kuitenkin opettajajohtoisen
tyoskentelyn kayttaminen on my0s perusteltua siind missd muidenkin

tydskentelytapojen.

Useat haastateltavat kertoivat hyédyntdneensa koulun lahialueita monialaisen
oppimiskokonaisuuden toteuttamisessa. Erityisesti l|ahiluontoalueet olivat
suosittuja oppimisymparist6ja, luultavasti kasiteltdvien aihepiirien takia, silla

opetussuunnitelmassa painotetaan autenttisten oppimisymparistdjen
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hyodyntamista monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa
(Opetushallitus, 2014, s. 32). Kaksi haastateltavista kertoi myds valmistaneensa
itse oppimateriaalia oppimiskokonaisuutta varten, ja useammissa haastatteluissa

korostettiin oppikirjojen ulkopuolisen materiaalin kayttoa.

Vain yksi haastattelemani opettaja kertoi tehneensa yhteistyota paikallisen,
koulun ulkopuolisen toimijan kanssa monialaisen oppimiskokonaisuuden
timoilta. Kyseisen yhteistydtahon valintaan vaikutti se, ettd kyseinen taho oli
helposti saatavilla etayhteyden p&é&ssad. Vallitsevalla pandemiatilanteella on
varmasti ollut vaikutusta toteutettujen yhteistbiden vahaiseen maaraan. Jotta
monialaisen oppimiskokonaisuuden ja ylipaataan koulussa opiskelun merkitys ja
rooli yhteisén kannalta konkretisoituisi, olisi yhteisty¢ paikallisten toimijoiden
kanssa suotavaa (Opetushallitus, 2014, s. 31—32). Ty0elamassa olevat opettajat
kertoivat haastatteluissaan tapana olleen hyddyntaa paikallisia yhteisty6tahoja,
mutta koronatilanteen evanneen sen mahdollisuuden viime lukukausina. Yksi
haastateltava opiskelija kertoi toivoneensa luokkien vélisen yhteistyon
mahdollisuutta mutta ehdotuksen joutuneen evatyksi. Harjoittelevilla opettajilla on
kenties muutenkin véhemman mahdollisuuksia vaikuttaa koulun ulkopuolisten

tahojen rekrytoimiseen.

Monialaisen oppimiskokonaisuuden toteutuksessa kaytettin monipuolisesti
erilaisia tyoskentelytapoja. Erilaiset rynmatydskentelyd hyédyntavat menetelmat,
kuten erilaiset ryhmissé toteutettavat projektit, olivat erityisen suosittuja, varsinkin
luokanopettajaopiskelijoiden  toteuttamissa  monialaisissa  oppimiskoko-
naisuuksissa. Kuitenkin oppilailla teetettin myds yksilotydskentelya vaativia,
useimmiten kirjallisia tehtdvida. Opiskeltavia sisaltja kasiteltin  myo6s
opettajajohtoisesti, mutta opettajajohtoisuus oli selvasti vahdisempaa verrattuna
muihin tyoskentelymuotoihin. Tydelamassa olevien opettajien tiimeissa
suunnittelemissa ja toteuttamissa oppimiskokonaisuuksissa hyddynnettiin
mahdollisuutta paja- ja kiertopistetyoskentelyyn, jossa kullakin opettajalla oli
vastuullaan yksi tyoskentelypiste. Tyoskentelyssa painotettiin oppilaita aktiivisina
tiedonhakijoina. Tarnanen ja Kostiainen (2020, s. 7) korostavatkin oppilaiden
aktiivista roolia ilmidlahtdisessa oppimisessa opettajan roolin ollessa lahinn&a

tydskentelyn ohjaamisessa.
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Seka opettajien ettd luokanopettajaopiskelijoiden haastatteluissa korostettiin
oppilaiden roolia arvioinnissa. Seka vertaisarviointia ettd itsearviointia
hyodynnettiin runsaasti oppimiskokonaisuuden aikana. Myds formatiivisen
arvioinnin rooli oli suuri. Norrenan (2016, 16-18). mukaan painopisteen
siirtyesséa pois lopputuloksen arvioinnista, mahdollistuu lopputulokseen
johtaneen prosessin arviointi entistd paremmin. Tassa mielessa formatiivisen
arvioinnin suosiminen myds monialaisten oppimiskokonaisuuksien arvioinnissa
on perusteltua. Haastateltavien antaman, oppimiskokonaisuuden aikaisen
formatiivisen arvioinnin  kerrottin  olleen lahinnd suullista palautetta.
Haastateltavat saattoivat antaa myo6s Kkirjallisiin  tehtaviin lyhyet Kkirjalliset
palautteet. Luokanopettajat myos arvioivat summatiivisesti monialaisen
oppimiskokonaisuuden tuotosta, esimerkiksi projektia tai puhetta seka
tyoskentelya ja summatiivisella arvioinnilla oli myds vaikutusta opiskeltujen

aineiden arvosanaan todistuksessa.

Lol: 'Mokki tuli omalla tavallaan vaikuttamaan sen tietyn oppiaineen
kokonaisarviointiin, koska kyllah&n se oli iso ja valtava, et koko viikko kaytettiin
siihen ja se on yksi oppimiskokonaisuus, et tavallaan se tulee osaksi sitd koko
vuoden arviointia.”

Luokanopettajaopiskelijat eivat arvioineet oppimiskokonaisuuksia
summatiivisesti, vaan se jai ohjaavan opettajan vastuulle. Longan ja Westlingin
(2018, luku Phenomenon-based learning) mukaan ilmidlahtoisten projektien
arviointi on lahtokohtaisesti haastavaa, joten olisi ollut hyddyllista, ettd opiskelijat
olisivat paasseet opetusharjoittelussaan harjoittelemaan myds sita. Mikali
oppilaat eivat saa palautetta toiminnastaan monialaisen oppimiskokonaisuuden
aikana, eikd sen merkitystd oppiaineiden arvosanoihin tunnusteta, on vaarana,

ettd se jA& muusta opiskelusta irralliseksi kokonaisuudeksi.

8.3 Oppilaiden rooli monialaisen oppimiskokonaisuuden

rakentumisessa

Kolmannella  tutkimuskysymyksellani pyrin  selvittdmaan, millaisena

luokanopettajat ja luokanopettajaopiskelijat nékevat oppilaiden roolin
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monialaisen  oppimiskokonaisuuden  suunnittelussa ja  toteutuksessa.
Haastatteluissa selvisi, ettd oppilaille annetaan kolmenlaisia rooleja: oppilaat
toimivat toiveiden esittajind, suunnitelmien toteuttajina seka arvioijina

monialaisen oppimiskokonaisuuden aikana.

Kaikki haastateltavat opettajat kertoivat oppilaiden rooliin kuuluneen toiveiden
esittdmisen. Kolme haastateltavaa kertoi oppilaiden saaneen esittaa toiveita
monialaisen oppimiskokonaisuuden sisaltdihin liittyen; oppilaat olivat saaneet
valita opettajan antamista vaihtoehdoista itseaan kiinnostavan teeman
kasiteltavdkseen. Loput haastateltavat kertoivat oppilaiden saaneen esittaa
orientoivia kysymyksia eri vaiheissa monialaista oppimiskokonaisuutta ja nain

ollen vaikuttaneen hieman oppimiskokonaisuuden kulkuun.

Oppilaat saivat my6s suunnitella ja aikatauluttaa tyoskentelygaan monialaisen
oppimiskokonaisuuden aikana tehtyjen osatehtavien parissa. Oppilaat eivat
kuitenkaan paasseet osallistumaan oppimiskokonaisuutta edeltavaan
suunnittelutydhon yhdessakaan haastateltavieni toteuttamassa
oppimiskokonaisuudessa. Opetussuunnitelmassa yksi monialaisen
oppimiskokonaisuuden keskeisia tavoitteita on “tarjota oppilaille mahdollisuuksia
olla mukana opiskelun tavoitteiden, sisdltdjen ja tydskentelytapojen
suunnittelussa” (Opetushallitus, 2014, s. 32). Haastateltavien toteuttamissa
monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa tama merkittava osa-alue ja& auttamatta
vajaaksi ja vaikuttaa siten oppilaiden kokemukseen monialaisista

oppimiskokonaisuuksista.

Haastatteluissa korostui oppilaiden rooli monialaisen oppimiskokonaisuuden
arvioinnissa. Haastateltavat painottivat itse- ja vertaisarvioinnin harjoittelun
merkitystd monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteissa ja toteutuksessa.
Tama on linjassa Opetussuunnitelmaan kirjattujen arviointitavoitteiden kanssa
(Opetushallitus, 2014, s. 49). Yhden haastateltavan opettajan ja kaikkien
haastateltavien luokanopettajaopiskelijoiden toteuttamissa monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa oppilaiden suorittama arviointi oli ainoa summatiivisen

arvioinnin muoto. Kyseiset haastateltavat eivat antaneet itse arvosanaa tai
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valttamatta ylipaatddn mitaan palautetta oppilaille oppimiskokonaisuuden
jalkeen.

On tarkeaa, ettd oppilaile annetaan mahdollisuuksia itse- ja
vertaisarviointitaitojensa kehittamiseen, silla kuten opetussuunnitelmassa
kerrotaan, tarjoaa se oppilaille mahdollisuuksia tulla tietoiseksi edistymisestaan
ja siita, miten voi itse vaikuttaa omaan oppimiseensa. Opetussuunnitelmassa
mainitaan myods palautteen antamisen harjoittelun merkitys. (Opetushallitus,
2014, s. 32.) Olisi kuitenkin myos tarkeaa, etta oppilaat saisivat opettajilta
palautetta tyoskentelystddn ja tunnustettaisiin oppimiskokonaisuuksien merkitys
paattdbarvosanaan. Talloin monialaisten oppimiskokonaisuuksien tarkeytta

voitaisiin korostaa.

Mikali  oppilaita  osallistettaisin ~ monialaisten  oppimiskokonaisuuksien
suunnittelutyéhén opetussuunnitelman velvoittamalla tavalla, olisi mahdollista
kehittdd oppilaiden kokemuksia luokkayhteis66n kuulumisesta. Kun oppilaat
paasevat osallistumaan suunnittelutyéhon, on heidan mahdollista saada tukea ja
kannustusta ajatuksilleen, jolloin heiddn toimijuutensa voi vahvistua
(Opetushallitus, 2014, s. 20). Kouluterveyskyselyn vastauksien perusteella
oppilaat tarvitsevat viela enemméan kokemuksia siita, ettd he ovat tarkeita ja
kuultuja omassa koulu- ja luokkayhteisésséén (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos,
2021.)

8.4 Tulosten yhteenveto

Opettajat suunnittelivat monialaisia oppimiskokonaisuuksia seka yksin etta
yhteisty0ssa toisten opettajien kanssa. Kahden haastateltavan suunnittelutyota
ohjasivat paikalliset opetussuunnitelmat, kuten valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa maarataan tehtavaksi (Opetushallitus, 2014, s. 33). Muita
suunnitteluty6ta ohjaavia tekijoita olivat opettajan omat paatokset seka
opetusharjoitteluissa ohjaavan opettajan tekemat valinnat. Tutkimuksen tulokset

on tiivistetty Kuviossa 4.

44



c
]
°
=]
>
)
@©
c
o
~
o
~
kD
£
o
o
o
c
]
a4
©
1T
c
o
=

c
(]
£
€
©
—
p)
>3
(]
=
o
+—

Opettajan rooli monialaisen
oppimiskokonaisuuden
rakentumisessa

Monialaisen
oppimiskokonaisuuden
tavoitteet

Monialaisen
oppimiskokonaisuuden
sisallot

= Opetuksen eheyttdminen

Toimintatavat monialaisen
oppimiskokonaisuuden
aikana

Oppilaiden rooli monialaisen
oppimiskokonaisuuden
rakentumisessa

Opettajan positio

Opettajan rooli
suunnittelussa

Tavoitteiden asettaminen

Sisdltotavoitteet

Tyoskentelytavoitteet

Ymparistéopin sisaltdjen
painottuminen

Liittyminen oppilaiden
arkielamaan

IImi6lahtdinen eheyttdminen

Tiedonalaldht6inen
eheyttaminen

Aikatauluttaminen

Oppimisymparistot

Arviointi

Oppilaat toiveiden esittdjina

Oppilaat suunnitelmien
toteuttajina

Oppilaat arvioijina

Kuvio 4. Monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttaminen.

Opettaja tiimin jdsenena

Opettaja autonomisena
toimijana

Opettajaopiskelija tyoparina

Opettaja kunnan
opetussuunnitelman
toteuttajaana

Opettaja koulun
opetussuunnitelman
toteuttajana

Opettaja autonomisena
toimijana

Opettajaopiskelija ohjaavan
opettajan suunnitelmien
toteuttajana

45



Monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteet asetettiin yhteisty0ssa toisten
opettajien kanssa, opettajaldhtbisesti. Opetusharjoitteluissa noudatettiin 1ahinna
ohjaavan opettajan maarittelemia tavoitteita. Monialaiselle
oppimiskokonaisuudelle asetettiin seké sisaltdihin ettd tydskentelyyn liittyvia

tavoitteita, joista tyoskentelytavoitteet painottuivat selkeasti.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien sisélldissa painottuivat ymparistéopin
teemat, silla jokaisen haastateltavien toteuttaman oppimiskokonaisuuden teema
oli johdettu ymparistoopin sisalldista. Teemat olivat myos oppilaiden arkielam&an
littyvid.  Arkielam&an liittyminen on merkittdva tekija monialaisten

oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa (Opetushallitus, 2014, s. 32).

Haastateltavat eheyttivat opetusta monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa
l&ahinna ilmidlahtoisesti. Eri tiedonalojen sisalttja ja kasitteitd ei kuitenkaan
kasitelty syvallisesti, vaan kasittely oli hyvin pintapuolista ja painottui
tydskentelyyn enemman kuin oppisisaltéihin. Vain yksi tyoelamassa olevista
luokanopettajista kertoi toteuttaneensa monialaisen oppimiskokonaisuuden
tiedonalaldhtoisesti eheyttaen. Opetussuunnitelmassa mainitaan yhdeksi
eheyttamisen muodoksi toiminnallisten aktiviteettien, kuten teemapaivien
jarjestamisen, ja parilla haastateltavalla monialaisten oppimiskokonaisuuksien

toteutus painottui selvasti tahan suuntaan.

Kaksi haastateltavista opettajista  kertoi toteuttaneensa monialaiset
oppimiskokonaisuudet yhden viikon aikana. Yksi opettaja oli tiimissaan valinnut
toteutustavaksi satunnaiset paivat ympari lukuvuoden.
Luokanopettajaopiskelijoiden toteuttamien oppimiskokonaisuuksien
aikataulutusta  ohjasi  harjoittelutuntien  asettuminen lukujarjestykseen.
Oppimiskokonaisuudet, joiden toteuttamiseen he olivat osallistuneet, sijoittuivat
yleensa koko harjoittelun ajalle, joka kesti nelja viikkoa. MerkittAvampaa kuin
tuntien sijoittuminen lukujarjestykseen on kuitenkin se, ettd monialaiselle
oppimiskokonaisuudelle suunnitellaan kesto, joka mahdollistaa pitkdjanteisen ja
syvallisen tydskentelyn. Taméa ulottuvuus toteutui Halisen ja Jaaskeldisen (2015,

s. 31) asettamalla viikon oppituntien maaréalla puolilla haastateltavista.

46



Koulun lisksi suosittuja oppimisymparistoja monialaiselle
oppimiskokonaisuudelle olivat koulun lahiympéariston luontoalueet. Vain yksi
haastateltavista oli paassyt tekeméaéan yhteistyota paikallisen toimijan kanssa
oppimiskokonaisuuden tiimoilta.  Yhteisty® olisi kuitenkin merkittava tekija
monialaisen oppimiskokonaisuuden liittdmiseksi oppilaiden koulun ulkopuoliseen
elinpiiriin, joten on valitettavaa, miten vahaiseksi yhteistyd on viime lukuvuosina

jadényt, varmasti myds koronapandemiasta johtuen.

Monialaisen oppimiskokonaisuuden arvioinnissa painottui oppilaiden tekema
itse- ja vertaisarviointi. Oppilaiden itsearviointitaitojen kehittéminen on linjassa
opetussuunnitelmaan kirjattujen arvioinnin tavoitteiden kanssa (Opetushallitus,
2014, s. 49). Harvat haastateltavat antoivat oppilaille arvosanan monialaisesta
oppimiskokonaisuudesta ja osa ei antanut oppilaille lainkaan kokoavaa palautetta
oppimiskokonaisuuden péaéatteeksi. Koen, ettd vaarana on, ettd monialainen
oppimiskokonaisuus jad muusta opiskelusta irralliseksi, varsinkin mikali silla ei

ole vaikutusta oppiaineiden arvosanoihin.

Oppilaille  annettin  monialaisen  oppimiskokonaisuuden toteutuksessa
kolmenlaisia rooleja. Oppilaat saivat esittdd toiveita monialaisen
oppimiskokonaisuuden sisaltdihin liittyen seka esittda orientoivia kysymyksia
oppimiskokonaisuuden varrella péaasten hieman vaikuttamaan kokonaisuuden
kulkuun. P&&asiassa oppilaat kuitenkin toimivat opettajan tekemien
suunnitelmien toteuttajina. Oppilailla oli myds merkittava rooli monialaisen
oppimiskokonaisuuden arvioija. Opetussuunnitelmassa painotetaan oppilaiden
suunnitteluun ja toteutukseen osallistumisen merkitysta ja on valitettavaa, etta
oppilaiden rooli jai niin vahaiseksi. Oppilailta jaa merkittdva ulottuvuus
monialaisista oppimiskokonaisuuksista kokematta, mikali he eivat paase
osallistumaan paatoksentekoon eivatka heidan toimijuuden ja kuulumisen

kokemuksensa paase kehittymaan.

47



9 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on luonteeltaan erilaista, kuin
maarallisen tutkimuksen reliabiliteetin ja validiteetin arviointi. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkija itse on tutkimuksensa tarkein tutkimusvéline, jolloin
keskeisinta on tarkastella tutkijan toimintaa (Eskola & Suoranta, 1998, luku 5).
Tutkija vaikuttaa tutkimukseensa ja sen tuloksiin valitsemalla tarkasteltavat
kasitteet, aineiston keruu vaiheessa ja analyysissa seké tulosten raportoinnissa
(Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 18). Eskolan ja Suorannan (1998, luku 5) mukaan
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on kyse tutkimuksen
uskottavuudesta, eli siitd, kuinka hyvin tutkijan ja tutkittavien kasitteellistykset
vastaavat toisiaan seka siitd, kuinka patevasti tutkittua kohdetta kuvataan ja
kuinka tarkasti aineistosta erotellaan tutkijan omat paatelmat. Tutkimuksen
luotettavuus koskeekin ennemmin tutkijan toimintaa kuin haastateltavien

vastauksia (Hirsjarvi ym., 1997, s. 189).

Tutkielmani luotettavuuden arvioinnissa korostuu haastateltavien valinnan
merkitys seka aineiston analyysin luotettavuuden arviointi. Kaikki haastateltavat
olivat minulle jollain tasolla tuttuja entuudestaan, joten on otettava huomioon se
mahdollisuus, ettd yhteydellamme saattoi olla vaikutusta heidan vastauksiinsa.
Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tutkielmani otos oli myds suhteellisen
suppea, joten tuloksista ei voida tehda yleistettavia johtopaatoksia. Haastatteluja
varten olin  suunnitellut teemoittain etenevan haastattelurungon ja
haastattelukysymykset juontuivat tutkielmani teoriataustasta. Annoin kuitenkin
haastateltavien ensin kertoa itse toteuttamistaan monialaisista
oppimiskokonaisuuksista ja vasta tdman jalkeen etenimme suunnittelemiini
kysymyksiin, jos tarkennukselle jai viela tarvetta. Talla etenemistavalla
haastateltavalla oli vapaus tuoda ensin omia ndkemyksiaan esiin haluamassaan
jarjestyksessa, ja taman jalkeen etenimme enemmaén haastattelijajohtoisesti.
Pyrin kuitenkin olemaan johdattelematta haastateltavien vastauksia.

Aineistolahtdiseen sisallonanalyysiin aineiston analyysimenetelmana liittyy omat
haasteensa. Tuomen ja Sarajarven (2018, luku 4.4.3) mukaan aineistoldhtbisen

analyysin edellyttdma vapaus aikaisemman tiedon ja havaintojen vaikutuksesta
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on vaikeasti toteutettavissa, silla kaytetyt kasitteet, tutkimusasetelma seka
menetelmat ovat kuitenkin tutkijan valintojen tuloksia eivatka nain ollen taysin
objektiivisia. Talldin tutkijan valinnat vaikuttavat myos tutkimuksen tuloksiin.
Analyysissani olin kuitenkin tietoinen naista riskeistd ja pyrin ottamaan ne
mahdollisimman hyvin huomioon. On kuitenkin aiheellista pohtia, ovatko
tutkimuskysymykseni vaikuttaneet liikaa analyysini toteutukseen. Toisaalta
Kiviniemen (2018, luku Aineiston systemaattista analyysia ja tietoisuuden
kehittymistd) mukaan aloittelevilla tutkijoilla on usein haasteita analyysin
rajaamisen kanssa, ja taltd pulmalta onnistuin mielestani analyysissani
valttymaan. Pyrin my6s tekemaan analyysiprosessiani mahdollisimman
nakyvaksi tutkielmaa kirjoittaessani, silla myds analyysin tarkka raportointi ja
perustellut ratkaisut parantavat tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi ym., 1997, s.
189).

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta ei juuri ole tehty
aikaisempaa tutkimusta. Tuloksistani oli kuitenkin tehtavissa samankaltaisia
havaintoja kuin aiemmassa kirjallisuudessa on noussut esiin liittyen opetuksen
eheyttamiseen. Tutkielmani teoriataustassa merkittdvassa roolissa on
kotimainen Kkirjallisuus, silla monialaisten oppimiskokonaisuuksien seka
eheyttamisen  kysymykset ovat olleet suomalaisessa tutkimuksessa
ajankohtaisia, mutta kansainvalistd tutkimusta samankaltaisesta opetuksen

jarjestamisesta on vain rajallisesti saatavissa.
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10 Pohdintaa

Taman tutkielman tavoitteena oli selvittda, millaisia toteuttamistapoja monialaiset
oppimiskokonaisuudet saavat eri kouluissa ja mitkd tahot vaikuttavat eniten
oppimiskokonaisuuksien rakentumiseen. Toteuttamistani tutkimushaastatteluista
iimeni, ettd kaikki haastateltavat tiesivat teorian tasolla mitd monialainen
oppimiskokonaisuus tarkoittaa, mutta kaytanndssa toteutustavat vaihtelivat
todella paljon. Tutkielmani tulosten perusteella néden tarpeellisena sen, etta
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiselle pdaatettaisiin vahintaan
paikallisesti, mieluiten valtakunnallisesti, tarkemmat yhteiset raamit, jotta
taattaisiin oppilaille tasa-arvoisemmat lahtokohdat kokemuksiin opetuksen
eheyttamisesta. Nykyiset toimintatavat riippuvat pitkalti siitd, miten monialaiset
oppimiskokonaisuudet on paatetty toteuttaa koulutasolla ja néin vaihtelevat
toimintatavat eivat edista eri kouluissa opiskelevien oppilaiden vélisen tasa-arvon

toteutumista.

Opetussuunnitelmassa  kerrotaan  monialaiseen  oppimiskokonaisuuteen
kaytettavasta tuntimaarastda se, ettd sen tulisi mahdollistaa pitkajanteinen
tyoskentely kasiteltavan aiheen parissa (Opetushallitus, 2014, s. 31). Halinen ja
Jaaskelainen (2015, s. 31) esittavat kaytettavaksi tuntimaaraksi yhden viikon
oppituntien maaraa syvallisen tydskentelyn mahdollistamiseksi. Kolmen
haastateltavan toteuttamiin monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin kaytettiin
vahintaan yhden viikon oppituntien maara, lopuissa kolmessa aikaa kaytettiin
selvasti vAhemman. Lyhytkestoisempien oppimiskokonaisuuksien kohdalla on
syyta epailla, ettei tyoskentely ehtinyt muotoutua syvalliseksi, saati
pitkakestoiseksi. Monialaiseen oppimiskokonaisuuteen kaytettavan viitteellisen
tuntimaaran voisi myos kirjata valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan, silla
opetuksen eheyttdminen on erittain merkittdvd osa tulevaisuuden taitojen
kartuttamista ja on tarkeaa, etta oppilaille taataan mahdollisuus eri oppiaineita

yhdistavan osaamisen harjoittamiseen.

Opetussuunnitelmassa korostetaan koulun ulkopuolisten yhteistyGtahojen
merkitysta monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa
(Opetushallitus, 2014, s. 31-32). Cantellin (2017, s. 232) mukaan jaettua
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asiantuntemusta tarvitaan erilaisten nakokulmien ja sitd kautta syvemmaéan
ymmarryksen saavuttamiseksi. Koulun ulkopuolisilla yhteisty6tahoilla on my6s
suuri merkitys monialaisen oppimiskokonaisuuden sitomisessa oikeaan elamaan
sekd sen osoittamisessa, etta koulu on osa sitd ymparoivaa yhteisbd. Tama
monialaisen oppimiskokonaisuuden osa-alue jaa selvasti suppeaksi, mikali
paikallisia yhteistyOtahoja ei péaastd hyodyntdmaan. Yhteisen, paikallisen
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutussuunnitelman avulla myds
paikallisten erityispiirteiden ja yhteistydtahojen hyddyntaminen helpottuisi.
Kouluilla voisi olla esimerkiksi listaus aikaisempina lukuvuosina hyddynnetyista
yhteistyOtahoista tai muista innokkaista toimijoista, jotta niiden hankinta

helpottuisi tulevaisuudessa.

Myds opetusharjoitteluissa voitaisiin sopia yhteisista pelisaanndistd monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen suhteen. Talla hetkella on paatetty, etta
opiskelijoiden tulee kussakin harjoittelussa toteuttaa yksi monialainen
oppimiskokonaisuus. Yhteisesti voitaisiin myds sopia oppimiskokonaisuuteen
kaytettava tuntimaara ja koulukohtainen teema, jotta voidaan taata aiheen
soveltuvuus syvdalliseen eheyttamiseen seka aiheen juontuminen koulun

toimintakulttuurista.

Ennen kaikkea mielestani olisi todella tarkeda saada oppilaille enemman
vastuuta monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja toteutuksessa.
Monialaisia oppimiskokonaisuuksia on toteutettava minimissaan yksi vuodessa
ja edes taman yhden kokonaisuuden ajan voitaisiin tydskennelld mahdollisimman
oppilaslahtoisesti. Oppilaslahtbisyys antaisi opettajille ainutlaatuisen ikkunan
oppilaiden kiinnostuksenkohteisiin ja heiddn tapaansa jasentdd maailmaa,
puhumattakaan niista vaikutuksista, joita oppilaiden osallistamisella on heidén

omalle henkiselle hyvinvoinnilleen ja toimijuuden kokemuksilleen.

Haastateltavieni  toteuttamissa  monialaisissa  oppimiskokonaisuuksissa
tyoskentelytavoitteita, erityisesti ryhmatydskentelytaitoja painotettiin  selvasti
siséltotavoitteita enemman. Sisaltétavoitteet mahdollisesti painottuvat muussa
koulun arjessa, jolloin monialaiset oppimiskokonaisuudet n&hdaan hyvana

vaihtoehtona tyoskentelytavoitteisiin keskittymiselle. Olisi kuitenkin keskeista,
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ettd myds tiedon kasittelyyn ja hallintaan liittyvét taidot kehittyisivat monialaisten
oppimiskokonaisuuksien aikana. Monialaisen oppimiskokonaisuuden
tarkoituksena ei ole toimia kevennyksena muuhun koulutyéhon, toisin kuin
jossain haastateltavieni kouluissa tunnuttiin ajattelevan, vaan tarjota oppilaille
mahdollisuutta oppia eri tiedonalojen kasitteiden avulla omaan arkielamaan

liittyvasta laajemmasta kokonaisuudesta.

Tutkimustuloksiini nojaten suosittelen monialaisten oppimiskokonaisuuksien
toteuttamisen yhteyteen kertausta niiden perimmaisestd tarkoituksesta
opetuksen eheyttajanad. Paikallisessa, koulun tai kunnan opetussuunnitelmassa
voitaisiin - myds sopia vuorottelusta ilmidlahtdisen ja tiedonalalahtdisen
eheyttamisen valilla, jotta voitaisiin varmistaa monipuolinen ja mahdollisimman

syvéllinen tyoskentely opetuksen eheyttdmisen parissa.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista haastatella myds oppilaita heidan
kokemastaan osallisuudesta monialaisten oppimiskokonaisuuksien
suunnitteluun ja toteutukseen. Olisi my6ds kiinnostavaa paasta kuulemaan heidan
kasityksiaan monialaisesta oppimisesta seka monialaisten
oppimiskokonaisuuksien merkityksesta. Erityisen kiehtovaa olisi paasta

seuraamaan monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamista.
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