Opetussuunnitelmaosaaminen tulevien luokanopettajien kokemana

ABSTRAKTI

Suomessa luokanopettajankoulutuksen tavoitteena on luoda perusta opettajan kor-
keatasoisen osaamisen kehittymiselle. Taméan korkeatasoisen osaamisen ytimessa on
muun muassa opetussuunnitelmaosaaminen, kun opetussuunnitelman katsotaan muo-
dostavan peruskoulun opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan seka koulun kehit-
tamisen viitekehyksen. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan millaista maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden (n = 24) opetussuunnitelmaosaaminen on heidén itsensa
kokemana. Opetussuunnitelmaosaamista tarkastellaan henkilokohtaisen mielensisai-
sen tiedon osatekijoiden eli teoreettisen, kaytannéllisen ja itseséatelytiedon nékokul-
masta, silla yksilon korkeatasoisen ammatillisen osaamisen perustan néhdaan muodos-
tuvan ndiden osatekijoiden integroituessa. Tutkimukseen osallistujat jasensivat aluksi
opetussuunnitelmaosaamistaan laatimalla aiheesta kasitekartan, minké jalkeen toteu-
tettiin yksil6lliset haastattelut. Litteroitu aineisto analysoitiin teoriasidonnaisen siséal-
I6nanalyysin keinoin. Tulosten mukaan opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisessa
oli merkittavia eroja. Parhaimmillaan koulutuksen aikaiset kokemukset oman toimin-
nan tietoisesta tarkastelusta ja séatelysta opetussuunnitelman tarkoitusten suunnassa
auttoivat opiskelijoita rakentamaan asiantuntevaa ymmarrysta opetussuunnitelmasta
opetus- ja kasvatustyon perustana. Koulutus ei kuitenkaan pystynyt tuottamaan kai-
kille tuleville opettajille samalla tavalla vahvaa opetussuunnitelmaosaamista eli raken-
tamaan tulevien opettajien korkeatasoista henkilokohtaista mielensisaista tietoa ope-
tussuunnitelman tarkoituksista.
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JOHDANTO

Peruskoulun opettajan ty6 on vaativaa ja vastuullista asiantuntija-, ihnmissuhde- ja ke-
hittamistyotd, joka edellyttaa laajaa osaamista (ks. Husu & Toom 2016; OKM 2016).
Opettajalta edellytetdaén vankkaa siséltotietoutta, siihen liittyv&a pedagogista ja didak-
tista osaamista, opetussuunnitelmaosaamista ja kykya hy6dyntaa ja soveltaa opetus-
teknologiaa. (Mikkola 2016, 12). Suomessa akateemisen maisteritasoisen opettajan-
koulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijalle valmiudet tyon edellyttdmé&an itsenéi-
seen toimintaan opettajana, ohjaajana ja kasvattajana (Valtioneuvoston asetus yliopis-
tojen tutkinnoista 794/2004). Kun opettajan ammatti nahdaan korkeatasoisen osaami-
sen tehtavang, professiona, niin keskeista on, ettd koulutus pystyy tuottamaan opetta-
jan asiantuntijuuden kehittymiselle vahvan perustan. Opettajankoulutuksensa myota
tulevien opettajien tulee omaksua laaja-alaiset itsendisen ammattilaisen valmiudet ja
ymmartaa, ettd taman korkeatasoisen osaamisensa yllapitamiseksi opettajan on jatku-
vasti my0s kehitettdva omia ammatillisia valmiuksiaan (Niemi 2012; OKM 2016.) Tama
on tarkeaa myos siksi, ettd valmistuneella opettajalla on useimmiten heti tyon aloitta-
essaan taysi pedagoginen ja juridinen vastuu (Jokinen, Taajamo & Valijarvi 2014, 37).



Peruskoulun toimintaa normittavat Opetushallituksen paattdmat perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2016), jotka maarittavat koulujen opetus-
oppimisprosessia ja ohjaavat paikallista koulujen kehittamistyota (ks. Kansanen ym.
2000; Halinen & Holappa 2013; Halinen ym. 2013). Taten peruskoulun opettajan yh-
tend keskeisena osaamisalueena on perustellusti opetussuunnitelman ymmartaminen.
Opetussuunnitelma toimii myos opettajan pedagogisen ajattelun kontekstina, kun pe-
dagogisella ajattelulla tarkoitetaan opetussuunnitelman arvojen, tarkoitusten ja tavoit-
teiden suunnassa kulkevaa ajattelua, jonka perusteella opettaja tekee opetusta ja kou-
lunkayntia koskevia paatoksia ja ohjaa omaa toimintaansa (Kansanen 1991; Kansanen
ym. 2000, 2-3). Tamé& opetussuunnitelmaosaaminen on osa opettajan toimijuutta, joka
muotoutuu opettajan ja hanen ympéristonsa valisend suhteena (ks. Etelapelto, Va-
hasantanen & Paloniemi 2013; Hokk&, Vahasantanen & Saarinen 2010). Jos opetus-
suunnitelma ei ole pelkastéan yksiselitteisesti tulkittavissa, niin tama opettajien omaa
pohdintaa, paattelyé ja tietoista oman toiminnan tarkastelua edellyttava tyoskentely
saattaa olla opettajille myos sangen vaativaa, (ks. Salminen & Annevirta 2014).

Kun opettajankoulutuksen keskeisena tavoitteena on kouluttaa pedagogisesti ajattele-
via peruskoulun opettajia (Jyrhdma & Syrjalainen 2009), niin on tarkead, ettd opetta-
jaksi opiskelevat tutustuvat syvallisesti my6s opetussuunnitelman tarkoituksiin ja ta-
voitteisiin koulutuksensa aikana. Korkeatasoisen opetussuunnitelmaosaamisen kehit-
tyminen on mahdollista, kun tuleva opettaja perehtyy opetussuunnitelman tarkoituk-
siin ja sisaltoihin sekd harjaantuu sen kayttamisessa opintojensa aikana. Tallgin tietoi-
suus opetuksen tavoitteista ja periaatteista seka niiden toteuttamiseen vaadittavista
opetuskaytanteista paasevat kehittymaan samanaikaisesti (ks. Salminen & Annevirta
2016). Tulevien opettajien tulee ymmartaé opetussuunnitelma seka konkreettisena
ettd mentaalisena tyonsa ohjaajana ja vahitellen integroida opetussuunnitelma vah-
vasti omaan henkilokohtaiseen opettajuuteensa (Byman & Kansanen 2008). Edelleen
opetussuunnitelma tulee kasittda opettajan ammatillisen asiantuntijuuden sek& koko
koulun kehittdmisen ja muutoksen valineend. (Halinen & Holappa 2013; Halinen ym.
2013; Vitikka & Krokfors 2010.)

Opettajien opetussuunnitelmaosaamista on tarkasteltu useissa tutkimuksissa (esim.
Huizinga, Handelsatz, Nieveen & Voogt 2013; Korkeamaki & Dreher 2011; Peercy ym.
2015, Yurdakul 2015), mutta opetussuunnitelmaosaamisen kehittyminen opettajakou-
lutuksen aikana on jaényt toistaiseksi vahalle huomiolle (ks. kuitenkin Niemi 2011). Kun
opetussuunnitelma nahdaan hyvin keskeisené asiana tulevien opettajien osaamisessa
(ks. Mikkola 2016, 12), on tarkea tutkia millaisen opetussuunnitelmaosaamisen koke-
muksen opettajankoulutus onnistuu tuleville opettajille valittamaan. Tutkimuskysy-
myksena on millaista maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden opetussuunnitel-
maosaaminen on heidan itsensa kokemana.

OPETTAJAN HENKILOKOHTAINEN MIELENSISAINEN TIETO KORKEATASOISEN OSAA-
MISEN PERUSTANA



Korkeatasoisen ammatillisen osaamisen eli asiantuntijuuden ehtona pidetaan sitg, etta
yksilon henkilokohtainen mielensisdinen tieto yhdistyy muiden ty0yhteisén jasenten
osaamiseen, mika mahdollistaa edelleen uuden tiedon luomisen ja innovaatiot (ks.
Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002). Kognitiivisen asiantuntijatutkimuksen perin-
teen mukaan korkeatasoisen ammatillisen osaamisen perustan katsotaan kuitenkin
muodostuvan nimenomaan yksilon henkilokohtaisesta mielensisaisesta tiedosta (ks.
Bereiter & Scardamalia 1993; Bereiter 2002; Eraut 2004). Tama henkilokohtainen tieto
rakentuu kolmesta teoreettisesti erillisestd, mutta yksilon toiminnassa kiinteasti yhdis-
tyvasta osatekijasta: teoreettisesta, kaytannollisesta ja itsesdatelytiedosta. Opettajan
korkeatasoisen osaamisen kehittymisen kannalta on oleellista, etta ndma tiedon osate-
kijat integroituvat jo opettajaksi opiskelevan toiminnassa, silla siihen perustuu opetta-
jan joustava toiminta koulun arjessa. (Tynjala 2004; Tynjala ym. 2011.) Kun opettajan-
koulutus on osa opetuksen ohjausjarjestelmaa, niin tulevien opettajien tulee koulutuk-
sensa aikana saada kokonaiskasitys opetussuunnitelmasta opettajan tyota ohjaavana
asiakirjana (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012). Taman kokonaiskésityksen tulee ra-
kentua luokanopettajan kelpoisuuden antavissa kasvatustieteen maisterin opinnoissa
(300 op), jotka muodostuvat kasvatustieteen paddaineopinnoista, luokanopettajan mo-
nialaisista opinnoista (60 op) ja pedagogisista opinnoista (60 op) siséltéen opetushar-
joittelut). Liséksi opintoihin kuuluu kieli- ja viestintdopintoja (20 op), sivuaineopintoja
ja muita vapaavalintaisia opintoja (80 op). (ks. Asetus opetustoimen henkildston kel-
poisuusvaatimuksista 986/1998.) Seuraavaksi tarkastellaan opetussuunnitelmaosaa-
mista yksilon henkilokohtaisen mielensiséisen tiedon osatekijéiden nakokulmista.

Teoreettinen opetussuunnitelmatieto

Yksilon henkilokohtaisella mielensisaiselld teoreettisella tiedolla tarkoitetaan yleista,
eksplisiittista ja muodollista yksilon asiantuntija-alan tietoa, joka voidaan ilmaista sa-
nallisesti esimerkiksi kirjoissa ja luennoilla (Bereiter & Scardamalia 1993). Kun tarkas-
tellaan opetussuunnitelmaa opettajan tyon ohjaajana, niin tulevien opettajien teoreet-
tinen tieto opetussuunnitelmasta tulee hahmottaa valtakunnallisten perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Perusteet ilmentavat Suomen peruskoulu-
jarjestelmassa vallitsevan moraalisen ja yhteiskunnallinen periaatteiston seké ihanteet,
jotka ohjaavat koulujen ty6ta. Opetussuunnitelman perusteet ovat nain yhteiskunnan
véline opetuksen ja kasvatuksen arvojen, tietoperustan seka oppimis- ja inmiskasityk-
sen valittdmiseen oppilaille (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012, 12). Opetussuunnitel-
maosaamisen ndkokulmasta on merkittdva ymmartaa, etta opetussuunnitelman perus-
teisiin on kirjattu sek& kaikkea perusopetusta ja koulunkéyntia ohjaavia yleistavoitteita
ettd rajatumpia erityistavoitteita (Kansanen 2004, 27-28).

Yleistavoitteet esitetddn suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelmissa paaosin pe-
rusteiden alussa niin sanotussa yleisessa 0sassa, jossa méaaritellaan kasvatuksen, ope-
tuksen ja koulunkaynnin arvot ja periaatteet seka oppimiskésitys ja kasvatusfilosofinen
nakemys — koko opetussuunnitelman henki (Vitikka 2009, 168). Niiden tarkoituksena
on suunnata opettajien pedagogista ajattelua ja toimintaa tiettyyn suuntaan ja samalla



sulkea pois mahdollisia muita opettajan tyota ohjaavia arvoja, periaatteita ja nakemyk-
sid. Opetussuunnitelman alun yleisessa osassa esitetdan myos paikallisen opetussuun-
nitelman laatimiseen liittyvat periaatteet. Lisaksi opetussuunnitelman jokaisen luvun
lopussa ohjeistetaan tarkemmin paikallisesti paatettavia asioita. (Opetushallitus 2014.)
Ohjeistuksen tarkoitus on mahdollistaa paikallinen keskustelu opetuksen tilasta, kou-
lun tehtévastd, oppimisesta ja tulevaisuuden haasteista seka auttaa koulun toimijoita
rakentamaan paikalliset koulun kasvatus- ja opetustyon suunnitelmat (Halinen ym.
2013).

Opetussuunnitelmaan kirjatut erityistavoitteet ovat edelld kuvattuja yleistavoitteita ra-
jatumpia tavoitteita, jotka koskevat vain jotakin osaa opetuksesta. Hierarkkisesti eri-
tyistavoitteet sijoittuvat yleistavoitteiden alle, silld ne johdetaan yleistavoitteista. Eri-
tyistavoitteita ovat esimerkiksi jokaisen yksittaisen oppiaineen tavoitteet. (Kansanen
2004, 27-29). Nama tavoitteet seké kunkin oppiaineen ohjauksen, eriyttdmisen ja tuen
periaatteet sekd hyvan osaamisen kriteerit esitetdan opetussuunnitelman oppiai-
neosassa. Liséksi oppiaineosassa esitetdadn paikallisesti paatettavat asiat vuosiluokka-
kokonaisuuksittain ja tdsmennetdan laaja-alaisen osaamisen yleistavoitteita kunkin op-
piaineen tavoitteiden ja sisalt6jen osalta spesifeiksi erityistavoitteiksi. (Opetushallitus
2014.)

Kaytannossa opetussuunnitelman on todettu nayttaytyvan kayttajilleen, kouluissa
tyoskenteleville opettajille, teoreettisesti melko pirstaleisena kokonaisuutena erilaisia
tavoitteita ja sisaltoja. (Vitikka & Krokfors 2010.) Kun opetussuunnitelma ndhdéaéan
opettajan pedagogisen ajattelun kontekstina (ks. Kansanen 1991; Kansanen ym. 2000;
Byman & Kansanen 2008) ja korkeatasoisen osaamisen perustana seké opettajan tyon
tukena, tulee se kuitenkin ymmartaa tavoitteellisena, siséll6llisend ja pedagogisena ko-
konaisuutena, joka ohjaa opettajan tydta. Tassa valossa oleellista on, etté tulevien
opettajien ymmarrysta opetussuunnitelmasta kokonaisuutena jasennetéan vahvasti jo
opettajankoulutuksessa. Tulevien opettajien tulee ymmartéa, etté opetusta suuntaavat
yleistavoitteet vaikuttavat jatkuvasti kaiken opetuksen ja koulunkaynnin taustalla seka
maarittavat erityistavoitteiden toteutumista. Opiskelijoiden edellytetaan siis oppivan
yleistavoitteet ja omaksuvan niiden maaritteleman pedagogiikan omaan toimintaansa.
(Kansanen 2004, 27.)

Kaytannollinen opetussuunnitelmatieto

Toinen yksilon henkilokohtaisen mielensisaisen tiedon keskeinen osatekija on kaytan-
nollinen tieto, jota voidaan omaksua ainoastaan kaytannon kokemuksen kautta (esim.
Bereiter 2002; Bereiter & Scardamalia 1993). Korkeatasoisen ammatillisen osaamisen
kehittymisen kannalta on keskeistd, etta koulutuksen tarjoama teoria- ja kdytannon-
opetus kytketddn ammattiin kouluttautumisen aikana tiiviisti toisiinsa teoreettisen ja
kaytannollisen tiedon yhdistymiseksi. Tama mahdollistaa opitun teoreettisen tiedon



kehittymisen kaytannon tilanteisiin soveltuviksi taidoiksi. Vastaavasti erilaisia kaytan-
non kokemuksia on mahdollista selittaa ja kasitteellistaa teoreettisesti. (ks. Jyrhama &
Syrjalainen 2009.)

Opiskelijan teoreettisen tiedon yhdistymisessa kaytannolliseen osaamiseen ovat kes-
keisessa roolissa opetusharjoittelut (Jyrhdaméa & Syrjaldinen 2009), mutta myos opetta-
jankoulutuksen eri opintojaksoilla aitoja kaytannon tilanteita simuloivat harjoitukset
(ks. Husu & Toom 2016; Thavikulwat 2009; Salakari 2010). Naissa harjoitteluissa ja har-
joituksissa esiin tulevissa ongelmanratkaisutilanteissa opiskelijan on mahdollista oppia
integroimaan teoreettista opetussuunnitelmatietoaan kaytantoon (ks. Krokfors ym.
2009) ja toisaalta oppia tarkastelemaan myos kdytannon kokemuksiaan teoreettisesti.
Tama ei kuitenkaan tapahdu itsestaan, vaan opiskelijan monipuolisen opetussuunnitel-
maosaamisen kehittymisen kannalta on keskeista, ettd opiskelija saa opintojensa ai-
kana harjoitusta ja ohjausta kaikilla kdytannon tason opetussuunnitelmaosaamisen
osa-alueilla eli opetussuunnitelman laatimisessa, kehittamisessa, kayttamisessa ja so-
veltamisessa. Kaytannollisissa tilanteissa tapahtuvissa ohjauskeskusteluissa oleellista
on pyrkia syventamaan opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamista peilaamalla opis-
kelijoiden omia kaytannon kokemuksia opetussuunnitelman tarkoituksiin, tavoitteisiin
ja siséltoihin ja painvastoin (ks. Jyrhama & Syrjalainen 2009).

Itsesdatelytieto opetussuunnitelmaosaamisen tiedostamisena

Yksilon korkeatasoisen ammatillisen osaamisen kehittyminen edellyttéa teoreettisen ja
kaytannollisen tiedon rinnalle myds itsesaatelytietoa eli yksilon oman toiminnan saate-
lytietoa (ks. Bereiter 2002; Scardamalia & Bereiter 1993). Itseséatelytieto liittyy erityi-
sesti oman toiminnan tietoiseen tarkasteluun, arviointiin, ohjaamiseen ja kehittami-
seen, niin kutsuttuun yksilon metakognitiiviseen tietotaitoon, oman toiminnan reflek-
tointiin (Tynjala 2007, 30). Taman oman toiminnan tarkkailun avulla on mahdollista ke-
hittya korkeatasoiseksi osaajaksi (asiantuntijaksi), kun yksilo tulee tietoiseksi niista
osaamisen tai toimintansa tasoista, joita on tarpeen edelleen kehittaa (ks. Lehtinen &
Palonen 2011, 30). Teoreettisen, kaytanndllisen ja itsesaatelytiedon yhdistyessa henki-
I6n on my6s mahdollista siirtyé ajattelussaan konkreettiselta toiminnan tasolta abst-
raktimmalle tasolle (Tynjald, Hakkinen & Hamalainen 2014).

Opettajankoulutuksen nékokulmasta on olennaista ymmartaa, ettd oman toiminnan
saatelytiedon kehittyminen on yksilon sisdinen prosessi, joka vaatii seka aikaa etté oh-
jausta (ks. Lord ym. 2010). Opettajaksi opiskelevan tulee vahitellen kehittya tunnista-
maan myo6s omaa opetussuunnitelmaosaamistaan eli hyddyntamaan ja yhdistamaan
teoreettista ja kaytanndllista opetussuunnitelmatietoaan seka edelleen tamén tiedon
ja kokemusten myoté tiedostamaan opetussuunnitelmaan liittyvid omia valmiuksiaan
ja niiden kehittymistarpeita. Tallaisen osaamisen kehittyminen edellyttad, etta opiske-
lija saa my®s ohjausta ja opetusta oman opetustoimintansa tietoiseen tarkasteluun ja
taman taidon edelleen kehittdmiseen opintojensa ajan. Opiskelijalla on oltava mahdol-
lisuus aktiivisesti pohtia opettaja-asiantuntijuuteen liittyvien teorioiden soveltamista



kaytantoon ja myos painvastoin omia kaytanndn kokemuksiaan kyseisten teorioiden
valossa (Jyrhdma & Syrjalainen 2009; Tynjala 2004). Tallaisen korkeatasoisen osaami-
sen kehittyminen opettajankoulutuksessa edellyttaa Tynjalan ym. (2011) mukaan teo-
reettisen, kaytannollisen ja itsesaételytiedon integroitumista toisiinsa, mik& mahdollis-
tuu integratiivisen pedagogiikan avulla. Integratiivisen ohjauksen myota opiskelijan on
mahdollista oppia tietoisesti tarkastelemaan myds omaa opetussuunnitelmaosaamis-
taan ja edelleen soveltamaan taté tietotaitoaan erilaisissa opetus- ja ohjaustilanteissa.

TUTKIMUSMENETELMA JA AINEISTO

Aineiston keruu sijoittui vuonna 2014 valmistuneiden valtakunnallisten opetussuunni-
telman perusteiden kayttoonoton valmistautumisvaiheeseen. Tutkimukseen osallistui
24 luokanopettajaopintojen maisterivaiheen opiskelijaa, jotka valittiin satunnaisesti
eraan opintojakson opetuksen yhteydessé suostumuksensa antaneista opiskelijoista.
Valituista 16 oli naisia ja yhdeksan miehia. Opiskelijat ovat suorittaneet luokanopetta-
jankoulutuksen kandidaattivaiheen opintoja kolmen eri yliopiston tutkintovaatimusten
mukaisesti.

Tutkimusmenetelmana kaytettiin haastattelua, jota edelsi kasitekartan laatiminen.
Koska opetussuunnitelmaosaaminen on varsin laaja aihepiiri, haluttiin, etté opiskelijat
valmistautuvat aiheeseen pohtimalla ja jasentdmallé asiaa heille opinnoista tutun vali-
neen, kasitekartan avulla. Opiskelijat ohjeistettiin laatimaan kéasitekartta, joka kuvaa
mahdollisimman tarkasti ja monipuolisesti opiskelijan opetussuunnitelmaosaamista.
Toisessa vaiheessa jokainen opiskelija haastateltiin yksilollisesti erikseen sovittuna
ajankohtana. Haastattelun aluksi opiskelijalle annettiin aikaa tarkastella laatimaansa
kasitekarttaa ja pohtia seka palauttaa mieliin silhen kuvaamaansa opetussuunnitelma-
osaamistaan. Opiskelijalle korostettiin, etté kasitekartta toimii haastattelun pohjana ja
ettd héan voi halutessaan poiketa ja laajentaa kasitekarttaan kirjattuja asioita. Haastat-
telu toteutettiin avoimena keskusteluna, jossa opiskelija sai kertoa kasitekartan poh-
jalta opetussuunnitelmaosaamisestaan haastattelijan tehdessa lahinna tarkentavia ja
opiskelijoiden kertomaa laajentavia kysymyksia. Haastattelu videoitiin, jotta myds opis-
kelijan mahdolliset sanattomat viittaukset kasitekarttaan (esim. kasilla puhuminen) ja
kasitekartan mahdollisesti tuoma lisdinformaatio voitaisiin huomioida aineistoa analy-
soitaessa.

Jokaisen opiskelijan videoitu haastattelu litteroitiin. Haastattelujen puhtaaksikirjoitta-
misen rinnalla tarkasteltiin samalla kunkin opiskelijan laatimaa kasitekarttaa. Tama hel-
potti haastattelujen litterointia, silla osa opiskelijoista viittasi vélilla kasitekartan visu-
aaliseen informaatioon sanomatta a4aneen esittiméansa asiaa. Talloin litteroidun teks-
tin lomaan kirjoitettiin opiskelijan k&sitekartasta osoittama asia. Kasitekartat eivat lit-
teroidessa tuoneet lisdinformaatiota opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisesta,
mutta niiden rooli oli merkittavéa opiskelijoiden haastatteluun valmistautumisessa ja
heiddn oman opetussuunnitelmaosaamisensa jasentamisessa.



Litteroinnin jalkeen aineisto analysoitiin sisélionanalyysin keinoin (ks. Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 103-108). Sisallonanalyysin teoreettisena viitekehyksena oli opiskelijan
henkilokohtainen mielensisainen tieto opetussuunnitelmasta eli teoreettinen opetus-
suunnitelmatieto, opiskelijan kokemukseen perustuva kaytanndéllinen opetussuunnitel-
matieto seké opiskelijan kyky tiedostaa ja arvioida opetussuunnitelmaosaamistaan el
itsesaatelytieto. Kuten aiemmin todettiin, ndmé& korkeatasoisen osaamisen perustan
muodostavat henkilokohtaisen tiedon osatekijat ovat teoreettisesti toisistaan erillisia,
mutta osaamisen kannalta ne eivat ole irrallisia vaan vahvasti tosiinsa yhdistyneita (ks.
esim. Bereiter 2002, Bereiter & Scardamalia 1993; Eraut 2004; Tynjala 2008). Nain ol-
len myds opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamista tulee tarkastella teoreettisen,
kaytannollisen ja itsesaatelytiedon integroituneena kokonaisuutena. Tutkimuskysy-
myksena on, millaista maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden opetussuunnitel-
maosaaminen on heidan itsensa kokemana. Tata osaamista tulkitaan opiskelijoiden il-
maisemasta teoreettisesta, kaytannollisesta ja itsesaatelytiedosta.

Koska siséllonanalyysi on ainutlaatuinen prosessi perustuen tutkijan subjektiiviseen tul-
kintaan, on tutkimuksen luotettavuutta lisatty kahden tutkijan yhteistyolla tutkimuk-
sen kaikissa vaiheissa. Aluksi ensimmainen tutkija tarkasteli litteroidusta aineistosta
tutkimuskysymysté vastaavia ilmaisuja siséllonanalyysia varten. Toinen tutkija tarkas-
teli puolestaan ilmaisuja neljan satunnaisesti valitun opiskelijan osalta, minka jalkeen
tutkijoiden tunnistamia ilmaisuja vertailtiin ja niisté keskusteltiin. Tutkijoiden yhteisen
keskustelun johtopa&toksend todettiin, etta tutkimuskysymykseen vastaavat ilmaisut
olivat litteroidussa aineistossa paaosin muutaman virkkeen tekstikatkelmia, mutta
my0s yksittéisia virkkeitd. Nain ollen ndmé4 tekstikatkelmat ja virkkeet toimivat myos
analyysiyksikkoina (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 110).

Seuraavassa vaiheessa ensimmainen tutkija luokitteli tunnistetut ilmaisut eli tekstikat-
kelmat ja virkkeet (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 93) sen mukaan millaisesta opiskelijan
opetussuunnitelmaosaamisesta tai siihen liittyvasta kehittymistarpeesta ilmaisut ker-
toivat. Taman tarkastelun perusteella muodostettiin kolme opetussuunnitelmaosaa-
mista kuvaavaa luokkaa. Vertaisarviointina toinen tutkija tarkasteli taas tehdyn luokit-
telun mielekkyytté neljan satunnaisesti valitun opiskelijan ilmaisujen perusteella. Tar-
kastelun jalkeen tutkijoiden yhteisessa keskustelussa paadyttiin jakamaan yksi luokista
kahteen eri luokkaan seka tasmennettiin luokkien nimi, jolloin tutkijoiden yhteisym-
marryksessa muodostettiin nelja opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamista kuvaavaa
luokkaa:

e Opetussuunnitelma asiakirjana ja opettajan tydn normina

e Opetussuunnitelman yleistavoitteet ja periaatteet opetuksen ja koulunkaynnin
ohjaajana

e Opetussuunnitelma oppiaineita laajempien tietojen ja taitojen opettamisen oh-
jaajana



e Opetussuunnitelma oppiaineiden opettamisen ohjaajana

Seuraavassa vaiheessa ensimmainen tutkija jatkoi analyysié ja sijoitti kaikki opiskelijoi-
den ilmaisut muodostettuihin neljaén eri luokkaan lahempaa tarkastelua varten. T&-
man jalkeen toteutettiin lopullinen aineiston analyysi tutkijoiden yhteistytna eli tarkas-
teltiin opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisen ja siihen liittyvien kehittymistarpei-
den yhtalaisyyksia seka eroja teoreettisen, kaytanndllisen ja itsesaatelytiedon osalta
kussakin opetussuunnitelmaosaamista kuvaavassa luokassa.

TULOKSET

Luokanopettajaopiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamista on kuvattu tutkimuksen
teoreettisessa osassa opetussuunnitelman perusteiden (POPS) sisallon ja sen loogisen
jarjestyksen mukaisesti edeten sen laajemmista merkityksista (yleistavoitteet) ja sisél-
I0isté kohti yksittaisempid tarkoituksia ja siséltoja (erityistavoitteet). Tulokset esitetdan
vastaavassa jarjestyksessa, niin etta opiskelijoiden teoreettista, kdytannollista ja it-
sesaatelya kuvaavaa opetussuunnitelmatietoa kuvataan jokaisessa muodostetussa
opetussuunnitelmaosaamisen luokassa (ks. edellinen luku).

Opetussuunnitelma asiakirjana ja opettajan tydn normina

Opiskelijoilla oli yleisesti selke& kasitys opetussuunnitelma-asiakirjan merkityksesta ja
tarkoituksista. He ymmarsivat opetussuunnitelman yhteiskunnallisena vélineena, joka
ohjaa ja jasentda koko koulun toimintaa, opettajan tyoté (Opetushallitus 2016), peda-
gogista ajattelua (Kansanen ym. 2000) seka koulun kehittdmista (Halinen ym. 2013).
Seuraavat opiskelijoiden ilmaisut ovat esimerkkina tast& osaamisesta:

020: ”Popsi pohjautuu jonkinlaiseen visioon siitd mihin meijan yhteis-
kunta menee. Se peilaa paljon laajemminkin kun vaan kouluun... et mihin
ollaan menossa ja minkélaisii tietoi ja taitoi tulevat sukupolvet tarvitsee.
Ja sil pyritdan takaamaan tasa-arvonen opetus koko valtakunnan tasolla.
Et vaikka meil on se pedagoginen vapaus meil opettajilla, ni silti sinne tar-
vitaan taustalle joku tammonen ohjenuora, jonka varaan sita perusope-
tusta rakennetaan.”

021: "Popsillahan on perusteet sielta laista, et se on velvoittava asia-
kirja... oikeesti sen mukaan on toimittava. Ja jollain tavalla se on kans
semmonen opettajan turva, myos silhen vanhempien kanssa tydskente-
lyyn. Ja se on semmonen tuki mihin voi palata aina takasin, kun suunnit-
telee opetusta. Et s& tiedat mité s& saat opettaa, mité sun taytyy opettaa
ja mité sa voit vaatia oppilailta.”

Esimerkeista k&y ilmi, miten opiskelijat ymmarsivat opetussuunnitelman perusteet
(POPS) monipuolisesti tulevaisuuteen suuntautuvaksi, yhteiskunnan tahtoa esittavaksi



ja koulutuksellista tasa-arvoa edistavaksi asiakirjaksi. Opetussuunnitelman perusteet
nahtiin myds opettajan tydn normina seka ajattelun jasentdjana, jonka piirissa opetta-
jalla on vapaus tehda valintoja ja tarvittaessa perustella opetusta koskevia paatoksia.

Seuraavat kaksi esimerkkia kertovat puolestaan siitd, miten opiskelijat kokivat va-
haiseksi paikallisen opetussuunnitelmaosaamisensa eli ymmarryksensa paikallisen ope-
tussuunnitelman merkityksesta seka valmiutensa osallistua opetussuunnitelmaproses-
siin.
09: "Mul ei 00 oikeen mitdan mielikuvaa siitd mik& oikeen on sen merki-
tys paikallisen opsin merkitys sitte kaytannon opettajan tyon kannalta. Jo-
tenki pitéisi sitd oppii ymmartdméaan ja varmaan harjotellakin, et téihin
mennes olis kasitys siitd miten se opsty0 toteutuu siel kouluissa. Ei mul
missaan nimes 00 semmonen olo, et ensimmaisend ilmottautuisin, et ma
voin tulla tekeméaén koulun opsii.”

O5: ”"Mulla on ihan harmaa alue miten siité popsista siirrytaan siihen kay-
tannon opetukseen. Siin on just valissa se paikallinen opetussuunnitelma.
Mé& osaan aatella vaan niit ainesisaltdja, ni mé lahtisin ajatteleen et mité
ne konkreettisesti vois tarkottaa. Must tuntuu et joidenki oppiaineiden
kohdal mul vois olla valmiuksii siihen paikallisen opsin tekemiseen. Riip-
puu tosi paljon oppiaineesta. Voisin tuoda jotai niis oppiaineis mita osaan
ja toisis se olis taas vaikempaa.”

Esimerkeista k&y hyvin ilmi, milla tavalla tietdmattémyys opetussuunnitelman merki-
tyksesta paikallisella tasolla, kouluissa ja kunnissa, vaikuttaa tietenkin myos opiskelijoi-
den ymmarrykseen opettajan osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuden kayttami-
sesta. Jos opiskelijan teoreettinen tietamys asiasta ei rakennu koulutuksen aikana, niin
onko silla vaikutuksia kiinnostukseen osallistua opetussuunnitelmaprosessiin myéhem-
min tyOeldmaéassa. Toisaalta osa opiskelijoista oli omaksunut itsesaatelytietoa kokies-
saan, ettd vaikkei heilld ole kokonaisvaltaista kasitysté paikallisten opetussuunnitel-
mien merkityksesté eivatka he ole harjoitelleet paikallisen opetussuunnitelman tyosta-
mist4, niin jonkin yksittéisen opetussuunnitelman sisallén, useimmiten oppiaineen
osalta, paikallisen opetussuunnitelman tyéstamiseen osallistuminen olisi mahdollista.
Talloin taustalla on opiskelijan integroitunut ymmarrys kyseisen opetussuunnitelman
siséllon osaamisesta.

Opetussuunnitelman yleistavoitteet ja periaatteet opetuksen ja koulunkaynnin oh-
jaajana

Suurimmalla osalla opiskelijoista oli varsin hajanainen kéasitys opetussuunnitelman
yleistavoitteista ja ymmarrys opetussuunnitelmasta yleisten- ja erityistavoitteiden
muodostamana pedagogisena kokonaisuutena oli jaanyt ohueksi (ks. Vitikka & Krokfors
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2010). Seuraavat kaksi esimerkki& kuvaavat, miten eri tavoin opiskelijat tunsivat ope-
tussuunnitelman niin sanotun yleisen osan sisallot ja kasittivat vaihtelevasti myos ylei-
sen osan tarkoitusten ja periaatteiden merkityksen opetustydssa.

013: "Mun mielest se popsin yleinen osa on sen kaiken niinku pohja. Kun
me tehtiin kandii ja graduu ni niihin aiheisiin tutustu enemmanki. Et se on
niinku ehka se ihan ensimmainen asia jota tuun kattomaan ja johon kiin-
nitan huomiota. Et milla tavalla esimerkiks painotetaan tiettyja asioita. Et
ma tiedostan, et mun taytyy ottaa huomioon ne asiat jotka sieltd nousee
ja silté pohjalta sit niinku I&htee niihin oppiaineisiin. Et se on tavallaan se
yleisen osuus semmonen pohja mika on pakko ymmartéa, et voi opet-
taa.”

O17: "Eiks se kaikki yleinen teksti oo aika maalaisjarkista kuitenkin... Et
kun menee ty0elamaén, ni sit tutustuu siithen tarkemmin. Et se on ajan-
kohtasempi silloin ehkd kun mita tés vaiheessa.”

Edelld kuvatut kaksi esimerkkia kertovat siitd miten eri tavoin opetussuunnitelman pe-
rusteiden (POPS) yleisen osan periaatteet olivat opiskelijoiden pedagogisen ajattelun ja
toiminnan taustalla. Ensimmaisen esimerkin opiskelijan teoreettinen ymmarrys ope-
tussuunnitelman yleisen osan tavoitteista ja periaatteista auttaa hanta tarkastelemaan
opetustaan niiden suunnassa mygs erityistavoitteiden (esim. oppiaineiden) toteutumi-
sen ndkokulmasta. Hanellda on mahdollisuus teoreettisen ja kdaytannollisen opetussuun-
nitelmatiedon integroimiseen opetusta toteuttaessaan ja edelleen oman toimintansa
tietoiseen ohjaamiseen (itsesaatelytietoa), mik& on korkeatasoisen opetussuunnitel-
maosaamisen edellytys. Jalkimmaisen esimerkin opiskelijan kertoma ilmentag, etta
opetussuunnitelman yleiset tavoitteet ja periaatteet eivat ole siséistyneet hanen peda-
gogisen ajattelunsa ja toimintansa pohjaksi opettajaopintojen loppuvaiheeseen men-
nessa. Toisaalta, vaikka opiskelijan korkeatasoinen opetussuunnitelmaosaamisen pe-
rusta ei ole paassyt rakentumaan toivotulla tavalla, niin hanelld on nékemys oman toi-
mintansa kehittdmistarpeesta.

Opetussuunnitelma oppiaineita laajempien tietojen ja taitojen opettamisen ohjaa-
jana

Opiskelijoilla oli sek& osaamista etta kehittymistarpeita opetussuunnitelman perustei-
den (POPS) madarittelemien oppiaineita laajempien tietojen ja taitojen opettamisessa.
He tiesivat tyypillisesti jonkun tai joitakin laaja-alaiselle osaamiselle maariteltyja sisél-
t0j4 ja tavoitteita, joihin oli paasty tutustumaan ja syvemmin perehtymaan esimerkiksi
koulutuksen tutkimusopintojen tai sivuaineopintojen yhteydessé. Toisaalta kyseiset
opiskelijat ilmaisivat myos selkeasti, ettei heilld ollut teoreettisesta ja jonkinasteisesta
kaytannollisesta tiedosta huolimatta vield riittdvaéd kokonaiskasitysté opetussuunnitel-
man perusteiden méaarittelemasta laaja-alaisesta osaamisesta, kuten oheinen esi-
merkki kertoo:
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0O11: Sivuaineen osalta tohon laaja-alaseen osaamiseen oon joutunu pal-
jon kiinnittdd huomiota... Ja mulle toi laaja-alaisen osaamisen késite on
nyt kovasti rakas. Mut mul on siis vaan yks sivuaineen ndkokulma asiaan.
Eli se vaatii viel selkeesti laajempaa haltuun ottoo.”

Opiskelijaesimerkista kay ilmi, miten kokemus laaja-alaisen osaamisen ymmartami-
sestd jossain tietyssd oppiaineessa laajentaa opiskelijan ymmarrystéd myos siita, miten
vastaavanlainen osaamisen ei ole vield rakentunut toisissa oppiaineissa. Opiskelijalla
on néin itsesaatelytietoa eli han tiedostaa, mita laajemman osaamisen hankkimiseksi
taytyy tehda. Edelleen osa opiskelijoista ymmarsi opetussuunnitelman perusteiden
(POPS) maarittamia opetuksen toteuttamisen ja oppimisprosessin tukemisen periaat-
teita, kuten oppilaiden kasvun, kehityksen ja osaamisen tukemisen seka arvioinnin ylei-
Si& periaatteita. Myds opetussuunnitelman perusteissa uutena maaritellyt seitseméan
laaja-alaisen osaamisen sisallot ja tavoitteet olivat heille tuttuja. Kuitenkin useat opis-
kelijat kokivat erityiseksi haasteeksi ja kehittymiskohteeksi sen, miten he kaytanndssa
osaavat huomioida samanaikaisesti oppiaineiden opettamisen ja laaja-alaisen osaami-
sen tavoitteisiin pyrkimisen, kuten alla olevat esimerkit kertovat:

O1: ”Must tuntuu, et sen opetusuunnitelman kaytto ainekohtasesti tun-
tuu paljon helpommalt, ku se, et mé& alkaisin miettiméaan sita kokonai-
suutta. Vaikee miettii, et kaikki oppiaineet ja kaikki ne laajemmat tavot-
teet linkittyis keskendan. Ne on jotenki haastavii, ku siin on aika monta
palikkaa. Helposti keskittyy sit vaan niihin oppiaineisiin”

O5: ”Ne laaja-alaiset osaamisjutut mietityttaa tosissaan. Etta miten ne
linkittdd ndihin oppiainekohtasiin sisaltoihin ja tavotteisiin. Saatikka sitten
kaikkiin niihin muihin opsin tavotteisiin. Ni sita pitdis sit itse kehitt&a.”

Yll& olevista esimerkeista kay ilmi, etté opiskelijoilla oli teoreettista tietoa joistakin
opetussuunnitelman oppiaineita laajemmista tavoitteista ja sisalldista, mutta kehitté-
miskohteeksi koettiin nimenomaan tamén teoreettisen tiedon kokonaiskasityksen
muodostuminen ja edelleen tuon kokonaiskasityksen ohjaaman opetuksen toteuttami-
nen kaytannossa. Yleisesti voidaan todeta, etté opiskelijat eivat ymmarténeet opetus-
suunnitelmaa tavoitteellisena, sisallollisena ja pedagogisena kokonaisuutena, minka on
koettukin olevan kayttgjilleen haastavaa (ks. Vitikka & Krokfors 2010). Opiskelijoille ei
ollut vield opintojen maisterivaiheessa rakentunut korkeatasoisen opetussuunnitelma-
osaamisen perustaa oppiaineita laajempien tietojen ja taitojen opettamisen ohjaami-
sesta. Nain heidan teoreettinen tietonsa ei ollut integroitunut kdytannon kokemukselli-
sen tiedon eika itsesaatelytiedon kanssa yhtenevaiseksi opetussuunnitelmaosaa-
miseksi.

Opetussuunnitelma oppiaineiden opettamisen ohjaajana
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Opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaamisesta kertovat ilmaisut painottuivat erityisesti
oppiaineiden opettamisen teoreettiseen ymmartamiseen. Opetussuunnitelma nayttay-
tyi useimmille opiskelijoille nimenomaan oppiaineiden eli opetussuunnitelman erityis-
tavoitteiden ja sisaltdjen opettamisen ohjeistajana. Opiskelijat kertoivat varsin yleisesti
hallitsevansa opetussuunnitelmaan pohjautuvan oppiaineiden opettamisen teoreetti-
sesti, mutta he erosivat huomattavasti siind, miten he kertoivat kayttavansa opetus-
suunnitelmaa oppiaineiden opettamisen perustana, kuten seuraavat kaksi esimerkkia
osoittavat:

08: "Harjottelu on ollu tan opsiosaamisen kannalta tosi térkee. Et tietty
luennoilla saa sen teoreettisen pohjan, mut siel harjottelus sité on jou-
tunu oikeesti kohtaamaan sen opetuksen suunnittelun. Harjottelun oh-
jaajat on kehottanu siihen tutustumaan ja kun suunnittelee opetusta ni
kattomaan opsista tavotteita kaikkiin aiheisiin misté tunteja pitaa. Ja kyl
ma oon niinku kehittyny lukemaanki sitd ennen ku alottaa esimerkiks jon-
kun suunnitelmankin tekemist. Ni kattoo niit tavotteit ja sisaltoi mité kus-
sakin oppiainees pitais kaydéa lapi.”

014: "Kylla mé teoriassa koen ymmartavani opsin just oppiaineiden ope-
tuksen taustalla. Mut méa oon kokenu, et se opetusharjottelu aika pitkalle
on sit4, ettd luokan lehtori antaa oppitunnille sisallot ja jopa ne oppikirjan
sivut mita siel kasitelldan. Et ei siind on ensinndkaan tarvinnu miettii ope-
tussuunnitelma-asioita, vaan et nyt mul on naa sisallot ja sit parhaas ta-
paukses viel menetelmétki on annettuna. Et se on vaan sit sesmmosta to-
teuttamista. Et sitd opetusta ei 0o silleen ollu tarpeeks mahdollisuutta-
kaan sitoo siihen opetussuunnitelmaan.”

YlIa olevista esimerkeistd ndhdaan, mit& opetussuunnitelmaan perustuva oppiaineiden
opettaminen edellyttaa. Jalkimmaisen esimerkin opiskelija ymmartaa kylla opetus-
suunnitelman olevan teoreettisesti opetuksensa perustana, mutta ei nde sen merki-
tysta kdytannon toiminnassaan. Hanta ei ole ohjattu miettiméaan omaa opetustaan
opetussuunnitelman nakokulmasta, eika han néin osaa integroida teoreettista, kaytan-
nollista eika itsesaatelyyn liittyvaé opetussuunnitelmatietoa toisiinsa. Puolestaan en-
simmaisen esimerkin opiskelijaa on opetusharjoittelussa ohjattu tutustumaan oppiai-
nekohtaiseen opetussuunnitelmaan. Nain han myds ymmartaa ja osaa kayttaa opetus-
suunnitelmaa oppiaineiden opettamisen perustana ja integroi néin teoreettista ja kay-
tanndllista tietoaan oppiaineiden opettamisesta (ks. Jyrhdma & Syrjaldinen 2009; Tyn-
jala 2004) pystyen myos sdatelemaan omaa tavoitteellista toimintaansa.

YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

Tassa artikkelissa on tarkasteltu sitd, millaista piakkoin luokanopettajaksi valmistuvien
opiskelijoiden opetussuunnitelmaosaaminen oli heidan itsensa kokemana. Tulosten
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mukaan luokanopettajaopiskelijoiden opetussuunnitelmaan liittyvan teoreettisen, kay-
téanndllisen ja itsesaatelytiedon integroitumisessa opetussuunnitelmaosaamiseksi oli
huomattavia eroja. Naista eroista huolimatta kaikki opiskelijat osasivat kertoa opetus-
suunnitelmaosaamisestaan ja tiedostivat siihen liittyvid kehittymistarpeitaan. Kuitenkin
opetussuunnitelmaosaamiseen liittyvan henkilokohtaisen mielensisaisen tiedon laatu
vaikutti merkittavasti siihen, millaisia kehittymistarpeita opiskelijat kokivat osaamises-
saan olevan. Mitd monipuolisempaa tdmé opiskelijoiden mielensiséinen eli teoreetti-
nen ja kaytannollinen opetussuunnitelmatieto oli, sitd paremmin he myos tiedostivat
kehittymistarpeitaan ja osasivat arvioida opetussuunnitelmaosaamistaan seka loysivat
oma-aloitteisesti ja sujuvasti ratkaisuja sen kehittdmiseksi. Naiden opiskelijoiden ope-
tussuunnitelmaosaamisen voidaan sanoa olevan integroitumassa osaksi heidén omaa
henkilokohtaista opettajuuttaan (ks. Byman & Kansanen 2008). Kun taas opiskelijoi-
den, jotka myos tiedostivat opetussuunnitelmaosaamistaan, mutta joiden teoreettinen
ja kaytannollinen opetussuunnitelmatieto oli ohutta, kehittymistarpeet eivét olleet
valttamatta linjassa opetussuunnitelman tarkoitusten kanssa. Opiskelijoiden asiantun-
tevan ja kokonaisvaltaisen opetussuunnitelmaosaamisen rakentuminen néytti siis ole-
van mahdollista omakohtaisesti koetun opetussuunnitelmaan liittyvan teoreettisen ja
kaytannollisen tiedon yhdistadmisprosessien (integroitumisen) kautta. Koulutuksen ai-
kana saadut kokemukset oman toiminnan tietoisesta tarkastelusta ja sdatelysta auttoi-
vat opiskelijoita my6s edelleen rakentamaan asiantuntevaa ymmarrysta omista kehit-
tamistarpeistaan (ks. Jyrhdma & Syrjéalainen 2009; Lehtinen & Palonen 2011) ja ohjaa-
maan mielekkaasti omaa opetussuunnitelmaosaamistaan edelleen tulevaa opettajan
tyotaan varten.

Kun ajatellaan, ettd opetussuunnitelma toimii opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan kontekstina (ks. Kansanen ym. 2000) niin huolestuttavaa on, miten suuret erot
tulevilla opettajilla on opetussuunnitelmaosaamisessaan. Opiskelijat ymmarsivat ope-
tussuunnitelman perusteasiakirjan yhteiskunnallisena vélineena opettajan tyon ja ajat-
telun ohjaamiseksi, mutta ymmarrys paikallisesta opetussuunnitelmaprosessista ja val-
miudet siihen osallistumiseen olivat sen sijaan useimmilla opiskelijoilla varsin puutteel-
liset. Edelleen vain harvoilla opiskelijoilla oli selked ymmarrys opetussuunnitelman
yleistavoitteiden merkityksesta opetuksen taustalla seka k&sitys opetussuunnitelmasta
yleisten- ja erityistavoitteiden muodostamana pedagogisena kokonaisuutena (ks. Vi-
tikka & Krokfors 2010). Tyypillisté oli, etta opiskelijat tiesivat joitakin opetussuunnitel-
man oppiaineita laajemmista tavoitteista ja sisallgista, mutta haasteena oli kokonaiska-
sityksen muodostaminen néista tavoitteista ja sisallgista seka niiden huomioiminen
kaytannossa. Sen sijaan opiskelijat hallitsivat yleisesti opetussuunnitelmaan pohjautu-
van oppiaineiden opettamisen teoreettisesti, mutta he erosivat huomattavasti siing,
millaiseksi he kokivat opetussuunnitelman merkityksen oppiaineiden opettamisen pe-
rustana. Koulutus ei siis ole pystynyt tuottamaan kaikille tuleville opettajille samalla ta-
valla vahvaa opetussuunnitelmaosaamista opetus- ja kasvatustyota tukemaan.

Seuraavat aariesimerkit valaisevat edelleen tdhan tutkimukseen osallistuneiden opis-
kelijoiden osaamisen vaihtelua. Toisessa aaripaassa on opiskelija, joka on opetushar-
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joitteluissaan saanut ohjaajan tukemana harjoitella ja pohtia opetussuunnitelman kayt-
tamisté opetuksen toteutuksen léhtokohtana. Han on harjaantunut edelleen sivuai-
neopinnoissaan opetussuunnitelmaosaamisessaan ja valinnut opinndytetyonséa aiheen
niin, etta opetussuunnitelmaan perehtyminen on ollut valttamaténta. Han myds kokee
opetussuunnitelmaosaamisensa varsin monipuoliseksi, luottaa kykyihinsa toimia ja ke-
hittya tulevassa tydssaan ja edelleen tunnistaa myds kehittymistarpeitaan. Tietoisuus
omasta osaamisesta tai sen puutteista liittyy nain monipuolisiin kokemuksiin asian teo-
reettisesta ja kaytannollisesta tarkastelusta seka itsesaatelytiedon omaksumiseen (vrt.
Lehtinen & Palonen 2011; Tynjala 2007;2014). Kun taas opiskelijalla, jolla mikaan
edelld mainituista ei ole opintojen aikana toteutunut, eli han ei ole omaksunut riitta-
vasti teoreettista tietoa opetussuunnitelmasta eika ole pystynyt muodostamaan koke-
muksellista kédytdnnon tietoa sen kaytodstd, opetussuunnitelmaosaaminen on niukkaa.
Han tiedostaa my6s epavarmuutta tietojensa ja taitojensa riittavyydesté tulevassa
opettajan tydssaan seka motivaation puutetta opetussuunnitelmaosaamisensa kehitta-
miseen. Taman perusteella hdnen mahdolliset ajatuksensa opetussuunnitelmaosaami-
sen kehittdmisesta eivat valttaméattd mydskaéan ole opetussuunnitelman tarkoitusten
suuntaisia. Yhteenvetona voidaan todeta, etta vain ensimmaisen esimerkin opiskelijalla
on opettajaopintojen aikana kehittynyt korkeatasoinen opetussuunnitelmaosaamisen
perusta, joka mahdollistaa myds opetussuunnitelmaan perustuvan pedagogisen ajatte-
lun ja toiminnan (ks. Byman & Kansanen 2008). Edella kuvattujen esimerkkien myota
voidaan myos kysyd, miten opetussuunnitelmaosaaminen kehittyminen ylipdatansa
asemoituu opettajankoulutuksen tarjoaman opetuksen siséllollisiin tavoitteisiin (ks.
Salminen & Annevirta 2014). Integratiivisen pedagogiikan periaatteiden myota korkea-
tasoisen opetussuunnitelmaosaamisen kehittdminen pitéisi olla mahdollista jo opetta-
jankoulutuksen aikana, kun opetussuunnitelman tarkoituksia pohtivia opiskelijoiden
teoreettista, kaytannollista ja itsesaatelytietoa kehittavia opiskeluelementteja integroi-
daan toisiinsa koulutuksen aikana (ks. Tynjala ym. 2011).

Tuloksia tarkastellessa tulee kuitenkin huomioida, etté opiskelijoiden opetussuunnittel-
maosaamisen kokemuksiin vaikuttaa tutkimuksen sijoittuminen opetussuunnitelman
perusteiden uudistumisvaiheeseen, joten opiskelijat eivat ole p4asseet tutustumaan
uuden opetussuunnitelman tarkoituksiin opintojensa alusta saakka. Toisaalta opiskelu
opetussuunnitelman perusteiden muutosvaiheessa on mahdollistanut luontevasti ope-
tussuunnitelman perusteiden muutosprosessin ja uusien perusteiden kehittymisen
seuraamisen. Lisaksi tulee ottaa huomioon, etta vaikka tutkimukseen osallistujat suo-
rittivat kandidaattivaiheen opintoja kolmen eri yliopiston tutkintovaatimusten mukai-
sesti, muiden yliopistojen opiskelijoiden kokemukset opetussuunnitelmaosaamises-
taan saattaisivat olla erilaisia.

Toki voidaan pohtia, mita on sellainen opetussuunnitelmaosaaminen, jotta se tukisi
opettajan toimijuutta opetussuunnitelman tarkoitusten toteuttajana. Opetuksen kan-
sallisen yhtenaisyyden nimissa on voitava olettaa, etteivat opettajankoulutukset tuota
opetussuunnitelmaa koskevien valmiuksien kannalta merkittévasti erilaisia opettajia
tyoelamaan (Vitikka ym. 2012, 54; ks. myos Mikkola & Valijarvi 2014). Voidaan myos
kysyé, onko ja voiko autonomisilla yliopistoilla ylipaataan olla jokin yhteinen nékemys
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siitd mink&laista opetussuunnitelmaosaamista opiskelijoiden tulisi opintojensa aikana
saavuttaa. Tallainen tarkastelu on tarke&a tulevaisuuden opettajien yhtenevéisen ja
korkeatasoisen osaamisen kehittamiseksi.
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