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KIITOKSET

Tohtoriopinnot ja viitostutkimus olivat minulle kolmenkymmenen vuoden kypsytte-
lyn tulos. Paluu yliopistoon oli jannittivdd, mutta olin onnekas ja sain ympirilleni ih-
misid, jotka tekivit matkasta opettavaisen, iloisen ja ikimuistoisen siitakin huolimatta,
ettd korona eristi meidit fyysisesti toisistamme pitkaksi ajaksi. Tdssd varjoisassa ajassa
ja maailmassa iloitsen erityisesti siitd, miten monia teistd voin nyt kutsua ystavikseni.
Sain prosessin aikana apua ja kannustusta niin monilta, joille ei arjessa tule osoitta-
neeksi riittavasti kiitollisuuttaan.

Ohjaajani, professori Mari-Pauliina Vainikainen - olit vahva vaikuttaja paatokseeni
lahted viitoskirjatyohon. Kiitos, ettd annoit vapautta ja vastuuta tutkimuksen muotoi-
lussa ja tutkimusryhmamme valtavirrasta poikkeavien menetelmien valinnassa. Sait
my6s monta ylivoimaiselta vaikuttavaa asiaa tuntumaan varsin yksinkertaiselta. Olen
sinulle kiitollinen mahdollisuudesta tydskennelld laaja-alaisen osaamisen projektissa,
johon oma tutkimukseni lopulta vahvasti kytkeytyi. Toista ohjaajaani tutkimusjohtaja
Tiina Soini-Tkosta kiitin erityisesti lempeidn oivalluttavasta ohjauksesta, uusien ovien
avaamisesta opetussuunnitelmatutkimukseen ja hankalien kisitteiden pyorittelysta.
Valoit uskoa tyohoni toteamalla kerta toisensa jilkeen, miten mielenkiintoinen tutki-
musaiheeni oli. Tiina, kiitin sinua myos keskusteluista elimin inhimillistd teemoista
tutkimuskuplan ulkopuolella.

Minulla oli suuri kunnia saada ty6ni esitarkastajiksi dosentti Najat Ouakrim-Soivio
ja dosentti Osmo Kuusi. Esitdn teille limpimat kiitokseni rohkaisustanne ja arvokkais-
ta chdotuksistanne. Paneutumisenne tutkimukseni arviointiin ja palautteeseen osoitti,
mitd tiedemaailman arviointikdytinteet parhaimmillaan ovat: asiantuntija-apua tehda
tutkimuksesta entistd parempaa. Kiitin suuresti arvostamaani emeritusprofessori Jou-

ni Vilijarved lupautumisesta vaitostilaisuuteni vastavaittdjaksi.
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REAL-tutkimusryhmiamme muodosti minulle kannattelevan kotipesin, jossa saat-
toi olla oma itsensi tutkimuksen hyvina ja huonoina hetkina. Limmin kiitos FT Sanna
Oinakselle siitd, ettd innostit minua tulevaisuuksien tutkimiseen ja kuljit rinnalla myos
aineiston keruussa ja kahden artikkelin kirjoittamisessa. FT Ninja Hienonen — ihanaa,
ettd tiemme kohtasivat. Toimitusydmme Laaja-alainen osaaminen koulussa -kirjan pa-
rissa oli voimaannuttavaa, vaikka joskus siind vierahtikin aamupuolelle yoti. Akatee-
minen ty6 voi nikéjain olla myos yliviasyneita kikatuskohtauksia. Kiitos ystavyydestasi
ja siitd, ettd kaikessa kiireessisi tarjosit aina apusi ja nikemyksesi, myos vaitdsproses-
sin iloisten, viimeisten vaiheiden suunnittelussa. Nuoret tutkijat, Milja Saarnio, Laura
Nyman ja Katia Zabolotna, kiitos yhteisestd tyosta eri projekteissamme. Ilolla muistan
my6s moniin suuntiin risteilevid keskustelujamme aikana, kun olimme eristiytynei-
ni koteihimme. Laaja-alaisen osaamisen projektin kumppanit Helsingin yliopistossa
professori Hannu Salmi seki tutkija Kristof Fenyvesi ja tutkijatohtori Tiina Mikeld
Jyvaskylin yliopistosta — lammin kiitos teille yhdessa kuljetusta matkasta ja innovatii-
vista ajatuksistanne. Ajattelen limmolla my6s kaikkia Laaja-alainen osaaminen kou-
lussa -kirjan kirjoittajia — opin teilté paljon. Kiitos Cristiana Mergianianille englannin-
kielisen tekstini kielentarkastuksesta. Kiitos tutkimusmatkani sivupolun ilon aiheista
my6s PISA-jengillemme Nestori Kilpi, Marko Huusela, Faruk Nazeri, Laura Kortesoja
ja Erna Piila.

Kiitdn limpimisti Otavan opiston Delfoi-tyopajan ohjaajia Hannu Linturia ja Ant-
ti Kauppia ohjauksesta tyoni menetelmien kaytossi. Kiitos myos kaikille Delfoi-tyo-
pajan osallistujille inspiroivista keskusteluista ja palautteestanne. Kiitin Oppiminen,
arviointi ja kehitys peruskoulussa -tutkijaseminaaria avustanne tutkimuksen eri vai-
heissa. Monet hyvit keskustelut ovat inspiroineet lahtemista tutkijan taipaleelle ja eri-
tyisesti laaja-alaisen osaamisen ja opetussuunnitelman maailmaan. Kiitos erityisesti
professori Risto Hotulainen, KT Jorma Kuusela, professori emeritus Jarkko Hautama-
ki, vieraileva tutkija Sirkku Kupiainen, opetusneuvos emerita Irmeli Halinen ja KM
Vili Kurkela. Limmin kiitos kaikille #Peruskoulu2040 -paneelin asiantuntijoille ajas-
tanne ja arvokkaista nikemyksistinne. Olen kiitollinen my6s niille lukuisille opettajil-
le, rehtoreille ja opetushallinnon virkamichille, joiden kanssa olen saanut vuosien var-
rella tyoskennelld ja avartaa nikemyksiini koulun arjesta ja opetussuunnitelmatyosta.

Tie tohtoriksi on paitsi tutkimusta myos opintoja. Haluan kiittaa erityisesti FT Ira
Virtasta Tampereen yliopiston Tutkijakoulusta sykahdyttavistd kursseista, joilla onnis-
tuin kaivamaan esiin tutkijaidentiteettiini ehki enemmain kuin tutkimusaineistojeni
tutkiskelussa. Kiitin my6s Tampereen yliopiston kirjaston henkilokuntaa erinomaises-
ta palvelusta. Kiitos Pyry Koposelle tulevaisuusskenaarioideni kuvituksesta.

Perhe ja ystiavit ovat kantaneet osansa tistd tyostd, ja samalla asettaneet asiat oikei-

siin mittasuhteisiinsa. Kiitidn ystaviani kannustuksesta, kuuntelusta ja hauskoista het-
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kistd, joiden muistoilla on jaksanut istua ndyton ddressd tunnista toiseen. Erityisesti
mieltd [immittdi se, ettd kaikki jatkuu siitd, mihin se jii ennen kuin sukelsin tutki-
muksen aikaa vieviin syovereihin. Ystavilleni Merja Jaakkolalle haluan ojentaa ansio-
mitalin sinnikkyydestd, jolla olet koittanut tuoda elimaini muutakin sisiltod kuin
tyotd ja tutkimusta. Pian on aika seikkailla kaikki ne seikkailut, jotka ovat jadneet vain
suunnitelmiksi.

En olisi tassd ilman ditidni Liisaa. Pienend tyttona vierailin monesti Tampereen yli-
opistolla, missa teit elimantyosi. Haaveista tuli totta, ja siitd tuli myohemmin Alma
Materini. Olen kiitollinen siitd, ettd aikanaan pidit hakeutumistani akateemisiin opin-
toihin itsestddnselvyytena. Kiitos sinulle uskosta, rohkaisusta ja rakkaudesta kaikkina
niini vuosikymmenini, jolloin harkitsin ja vihdoin ryhdyin viitoskirjatyohon. Nyt se
on valmis — kannatti odottaa!

Puolisoani Markkua kiitin siitd lappilaisesta tyyneydestd, joka titikin prosessia
kannatteli. Kiitos pitkistd keskusteluista pihasaunan lauteilla, Markun keittion her-
kuista, niskahieronnoista ja rakkaudestasi silloinkin, kun olisin vihiten sitd ansainnut.
Viitoskirjani parhaat oivallukset ovat syntyneet tunturin rinteilld, ensilumen sadelles-
sa ja kaamoksen rauhassa. Seuraavilla retkillimme ajatukset saavat leviti ja keskittya
vain Lapin taikaan.

Pyry, sinusta olen kiitollinen joka paivi. Yhteiselld pojan ja didin matkallamme olen
oppinut oppimisesta ja kasvusta enemman kuin yhdestakiin tieteellisestd julkaisusta.
Yhdessi ihastuttavan puolisosi Mintun kanssa olette tuoneet elimiini niin paljon iloa,
valoa ja nuoruuden seikkailua. Iloitsen ylpeydell siitid, miten ponnistelette yhdessa
kohti tulevaisuutta, josta tiedimme niin kovin vihin. Rakkaat Pyry ja Minttu, omis-

tan tamdn vaitoskirjan teille, tulevaisuudentekijoille.

Porvoon Pappilanmielld
4.4.2023

Piivi Nilivaara
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TIVISTELMA

Jatkuva yhteiskunnallinen, demografinen ja digitaalinen muutos haastaa koulujirjes-
telmid maailmanlaajuisesti. Korona-aika on kiihdyttinyt keskustelua oppimisen tu-
levaisuudesta myos 50-vuotiaan peruskoulumme osalta. Erityisesti keskusteluissa on
esilld opetussuunnitelma oppimisen tapojen ja tavoitteiden sekd opettajan opetustyon
ohjaajana. Globaalien taloudellisten ja poliittisten toimijoiden huoli siit4, ettd koulu
ei vastaa tulevaisuuden osaamistarpeisiin on konkretisoitunut laaja-alaisen osaamisen
nostamiseen perinteisten tiedonalatietoon perustuvien oppiaineiden rinnalle myos
Suomessa.

Varsinaista tulevaisuudentutkimusta oppimisesta on kuitenkin vihin erityisesti
peruskoulun kontekstissa. Tdssi tutkimuksessa tarkastellaan suomalaisen peruskou-
lun tulevaisuuden kehityskulkuja perustuen Delfoi-paneelin pohjalta luotuihin tule-
vaisuuskuviin ja skenaarioihin. Tavoitteena on hahmottaa vaihtochtoisia nikemyksia
siitd, mitd, miten ja mihin perustuen tulevaisuuden peruskoulussa opitaan. Erityisiksi
tarkastelukulmiksi valikoituivat laaja-alaisena osaajana kehittyminen sekd opetus-
suunnitelmaprosessi, joka luo puitteet myés laaja-alaisen osaamisen tavoitteille. Tule-
vaisuuskuvien ja skenaarioiden toivottavuutta peilataan kasvatustieteellisen ja kehitys-
psykologisen tietimyksen valossa. Tutkimuksen systeeminen viitekehys on rakennettu
yhdistien Bronfenbrennerin bioekologinen systeemiteoria ja curriculum making -sys-
teemi.

Delfoi-paneeli (n=30) koostui asiantuntijoista, jotka perinteisesti osallistuvat suo-
malaiseen opetussuunnitelmaprosessiin sen eri tasoilla. Paneeli otti kantaa kahteen-
toista tulevaisuusteesiin argumentatiivisessa yhden kierroksen Delfoissa. Paneelin
perusteella on nihtivissi, ettd nikemykset koulun kehityksestd ovat osin ristiriitaisia.
Suurin yksimielisyys vallitsi laaja-alaisen osaamisen taitojen tirkeydestd. Aineisto ana-

lysoitiin tulevaisuustaulukkomenetelmilld ja sen tuloksena luotiin kolme vaihtochtois-
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ta tulevaisuuskuvaa, joiden pohjalta luotiin skenaariot, jotka kuvaavat sitd, millaisilla
valinnoilla ja paitoksilld tulevaisuuskuviin voidaan péityd. Skenaario “Fiksut parjid
aina”, rakentuu yksilolliselle, kompetenssikuvauksiin perustuvalle verkko-oppimiselle,
tilanteessa, jossa koulut fyysisind rakennuksina ovat havinneet. Ajan virrassa avoimes-
ti” -tulevaisuuskuvassa koulu on yhteiskunnallinen arvovaikuttaja korostaen toiminta-
kulttuurin merkitystd ja tiedonalatietoa laaja-alaisen osaamisen pohjana. Opetus-
suunnitelma paivittyy nopeasyklisesti. *Turvallinen pesi maailman myllerryksessa”
-tulevaisuuskuvassa koulu on perheiden turvaverkko tehtivinain huolehtia oppilaiden
hyvinvoinnista. Kansallinen opetussuunnitelma saitelee opettaja- ja tiedonalatietokes-
keista oppimista kansallisten kokeiden arvioidessa oppimista.

Skenaarioiden ja tulevaisuuskuvien tarkastelu aiemman tutkimustiedon valossa
osoitti, ettd kaikkiin skenaarioihin sisaltyy seka toivottavia ettd uhkaavia piirteita. Eri-
arvioistumiskehitys, koulun sivistystehtivin vaarantuminen, opettajien autonomian
kaventuminen tai globaalien toimijoiden vahvistuva rooli kansallisen koulutuspolitii-
kan ohjajana saattaisivat olla ei-toivottuja kehityskulkuja. Ajan virrassa avoimesti -ske-
naariossa koulun toimintakulttuuri voisi tukea optimaalisesti oppilaiden kognitiivisen
kehitysti ja laaja-alaisen osaamista. Opettajien rooli opetussuunnitelmatydssi vahvis-
tuisi.

Tutkimuksessa todetaan, ettd nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet ohjaavat timin tyyppisen koulun kehittimiseen, joskaan tilanne kouluissa ei vas-
taa kaikilta osin perusteiden kuvausta. Koulut tarvitsevat riittavisti ajallisia resursseja,
kehittimisosaamista ja toimintakulttuurin vahvaa johtamista kehittyakseen oppivina
ja dialogisina yhteisoina.

Tutkimuksen johtopaitoksissa nostetaan esiin koulun tutkimusperustaisen kehit-
timisen tirkeys sekd koulun systeemisen luonteen huomioiminen tulevaisuutta koske-
via padtoksia tehtdessd. Erityisen tarkedd on, ettd oppilaiden oppimisen ja sen edellytys-
ten ymmartimisen tulisi olla perusta kaikille koulua koskeville ratkaisuille. Oppilaan
kokemusta eri systeemien tuottamien vaateiden ja oppilaan omien edellytysten rajapin-

nassa kuvataan tutkimuksessa uudella oppijuuden kasitteella.

Asiasanat: peruskoulu, opetussuunnitelma, kognitiivinen kehitys, laaja-alainen osaa-

minen, skenaario, systeemiteoria
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ABSTRACT

Continuous social, demographic, and digital change is challenging school systems
worldwide. The COVID-19 pandemic, with its remote learning experiences, has
further fuelled the debate on the future of learning, including the future of a Finnish
50-year-old comprehensive school (peruskoulu). In particular, the discussion focuses on
the curriculum as a guide to learning objectives and methods and the teacher’s role. The
concern of global economic and political actors that schools are not meeting the skills
needs of the future has been translated into the emphasis on transversal competences
alongside traditional knowledge-based subjects, also in Finland.

There is limited futures research on learning in the context of comprehensive
schools. This study examines future developments in Finnish comprehensive school
through images of the future and scenarios created based on a Delphi panel. The aim
is to outline alternative views on what and how is taught and learned in the future
comprehensive school and how the curriculum guides that. The focus is on the
transversal competences and the curriculum process, which also frames the objectives
of the transversal competences. The systemic framework of the research is built by
combining Bronfenbrenner’s bioecological systems theory with the curriculum-making
system. The desirability of future images and scenarios is reflected in the light of
developmental psychology and educational research.

The Delfoi panel (n=30) consisted of experts traditionally involved in Finnish
curriculum-making at different levels. The panel editorialised on twelve future theses
in an argumentative one-round Delphi. The panel showed that views on school
development are partly contradictory. The main consensus was on the importance
of transversal competences. The data was analysed using the futures table method,
resulting in three alternative images used to create scenarios describing the choices and

decisions that could lead to these future images.



The scenario "The smart always survive” builds on personalised e-learning based
on competency descriptions in a context where schools as physical buildings have
disappeared. In the future vision of "Open to the world”, schools are social value
drivers, emphasising the importance of culture and knowledge as a basis for transversal
competences. The curriculum is updated in a fast cycle. In the scenario of °4 safe nest in
a turbulent world”, the school is a safety net for families, with a mission to ensure the
well-being of pupils. The national curriculum governs teacher- and knowledge-centred
learning, while national tests assess learning.

A reflection of the future images and scenarios in the light of previous research
showed that all scenarios have both desirable and threatening features. A trend towards
inequality in learning outcomes, undermining schools’ role in providing a foundation
of general knowledge and ability, a reduction in teachers” autonomy or the increasing
role of global actors in steering national education policies could be undesirable
developments.

In the "Open to the world” scenario, the school culture could optimally support
students’ cognitive development and transversal competences. The role of teachers
in curriculum-making would be strengthened. The study concludes that the current
National Curriculum for Basic Education directs the development of this type of
school. However, the situation in schools does not fully correspond to the description.
Schools need sufficient time resources, development skills and strong leadership to
develop as learning and dialogical communities.

The study’s conclusions highlight the importance of research-based school
development and of considering the systemic nature of schools when making decisions
for the future. It is essential that understanding of pupils’ learning and its conditions
should be the basis for all decisions concerning the school. Pupils’ learning experience
between their capacities and the demands of different systems is described in the study

by a new concept of ’learnership’.

Keywords: cognitive development, curriculum, comprehensive competence, system

theory, comprehensive school, curriculum, scenario
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1 JOHDANTO

"Hyviksyttaessa kasitys, ettd yleisen koulun tulee kasvattaa nousevaa polvea
tulevaa yhteiskuntaavarten, ei tulevalla yhteiskunnalla voida ymmirtaa staattista
ja lahinnd nykyisen tapaista yhteiskuntaa, mutta ei varmaan myoskain mitdin
aivan uutta jirjestelmaa, joka olisi vailla nyky-yhteiskunnasta periytyvii piirteita.
Niihin aikoihin asti on tosin suurinpiirtein tunnettu ne elimanmuodot, joihin
koulussa on pyritty nuoria opastamaan, mutta nyt ongelma on entisestdin
vaikeutunut, koska kehitys on muuttunut dynaamiseksi. Eilispaivian kasvatuksen
saaneet kansalaiset, tiedemiehet ja opettajat joutuvat asettamaan tavoitteita yha
hankalammin ennustettavissa olevan huomispaivan kansalaisten kasvatukselle”

(Virtanen, 1968, 7-8).

Koulu on jatkuvassa muutoksen tilassa. Se luovii aina ajan ristiaallokossa — yhti aikaa
on lisni menneisyys, tulevaisuus ja nykyisyys (Pinar, 2012). Koulu kannattelee yhteis-
kunnan jatkuvuutta: kulttuurin uusintaminen uusille sukupolville ja sosiaalistaminen
osaksi yhteistd kulttuuria, arvoja ja ihanteita on sen ydintehtivai. Viime vuosina on
painotettu koulun tulevaisuustehtavia eli sitd, miten koulu valmistaa kasvavia polvia
epavarmaan ja alati muuttuvaan tulevaisuuteen ja sen edellyttimiin taitoihin. Edistys
ja traditio kohtaavat tassd hetkessd, jossa paatoksia ja ratkaisuja koulun suunnista ja
tavoitteista tehddin monilla tasoilla tukeutuen vanhaan ja ennakoiden tulevaisuutta.
Oppilaalle koulu on nyt. Kokemus koulusta ja sen merkityksestd syntyy tissi hetkes-
si. Koulun jokapdiviisissd oppimis-, vuorovaikutus- ja arviointitilanteissa muotoutuu
myos kisitys oppimisen tavoitteista ja menetelmistd sekd omista motivaatiosta, val-
miuksista ja osaamisesta vastata niiden vaatimuksiin.

Koululla on monia yhteiskunnallisia tehtavia, kuten sivistyksen, sosialisaation, edis-
tyksen, hyvinvoinnin ja vakauden luominen ja edistiminen (Opetushallitus, 2014; Sil-
vennoinen, Kalalahti & Varjo, 2018a; Tervasmiki & Tomperi, 2018). Nimi tehtivit
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eivit kohdistu vain oppilaisiin. Koulu, ja sen ytimessd opetussuunnitelma, maarittyvit
moninaisten toimijakerrosten kautta, mutta myos sen tulokset ja vaikutus ulottuvat
yksittdisesta oppilaasta huoltajien, yhteisojen, elinkeinoelimin ja koko yhteiskunnan
tasoille (Silvennoinen, Kalalahti & Varjo, 2018a; Vitikka, 2009). Intentiot koulun
muuttamiseen ovat olleet kautta aikain vahvoja poliittisten puolueiden ohella niin kan-
salais- ja etujirjestoissd kuin yksityisissikin organisaatioissa (Tervasmiki & Tomperi,
2018).

Viime vuosikymmenini myos globaalit taloudelliset ja poliittiset organisaatiot, ku-
ten Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jirjestd (OECD), Euroopan Unioni (EU) tai
Maailmanpankki, ovat nousseet opetushallinnon ja tutkimuksen taustalle ja rinnalle
miirittelemdin sitd, mitd ja miten koulussa pitiisi oppia, jotta oppilaat voisivat selvi-
ta tulevaisuuden tydelimissi ja olla mukana kasvattamassa sosiaalista ja taloudellista
hyvinvointia. Lukuisissa rinnakkaisissa hankkeissa ne ovat luoneet tulevaisuustaitojen
malleja eli kuvauksia tulevaisuudessa tarvittavista tiedonalatietoihin sitomattomista
taidoista, kuten oppimaan oppiminen, ongelmanratkaisu, tieto- ja viestintitekniset
taidot tai vuorovaikutustaidot (Kinnari, 2020; Kuhl ym., 2019; Lai & Viering, 2012;
Lingard, 2021; Miettinen, 2019; Vainikainen & Nilivaara, 2022; Voogt & Roblin,
2012). Edelld mainituilla organisaatioilla, kuten OECD:1l4, ei ole lainsiidintovaltaa
jasenvaltioissaan, mutta muulla niiden toteuttamalla ohjauksella on ollut merkittavii
vaikutusta jisenvaltioidensa kansallisen koulutuspolitiikan ja akateemisenkin tut-
kimuksen taustalla (Kallo, 2009). Niinpi mallien kuvaamia taitoja on integroitu eri
kouluasteiden opetussuunnitelmiin kautta maailman, Suomi mukaan lukien (Busjeta
& Kardum, 2019; Lingard, 2021; Vainikainen & Nilivaara, 2022). Viimeisen kymme-
nen vuoden aikana uudistettujen varhaiskasvatussuunnitelman, esi- ja perusopetuksen
sekd lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteisiin tulevaisuustaitoja on nostettu
oppimisen tavoittecksi nimitykselld laaja-alainen osaaminen (Nilivaara & Soini, 2022;
Opetushallitus, 2014; 2018; 2019). Toisaalta tutkimuskentilli on noussut myds vahva
liike puolustamaan koulun merkitysta tutkimukseen perustuvan voimallisen tiedon-
alatiedon (powerful knowledge) vilittdjini (mm. Biesta, 2010; Young & Muller, 2010;
2016). Keskustelu on polarisoitunut, ja osaamispainotteisen nikemyksen ja tiedonala-
tietoon perustuvan opetussuunnitelman kannattajat ovat ajautuneet vastakkain, vaik-
ka nikemyksid yhdistividkin avauksia on tutkimuksessa tehty (esim. Carlgren, 2020;
Deng, 2018; 2021; Niemeld, 2021). Timin tutkimuksen yhtend tavoitteena onkin
hahmottaa koulutuksen ikuista kysymysta siitd, mita koulussa pitéisi oppia. Millainen
voisi olla tiedonalatiedon ja geneerisemmin osaamisen suhde tulevaisuuden peruskou-
lun opetussuunnitelmassa? Ovatko koulun perinteinen sivistystehtavi ja laaja-alaisen
osaamisen tavoittelu toisilleen vastakkaisia ja ristiriitaisia tavoitteita?
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Nyt jo edesmennyt tulevaisuudentutkija Anita Rubin kysyi luennossaan: Kenen
tulevaisuudesta puhutaan, kun puhutaan oppimisen tulevaisuudesta?” Kysymys virit-
tad ymmartimain koulua monimutkaisena ja kompleksisena systeemini. Koulu ei ole
irrallaan yhteiskunnan muusta kehityksestd, vaan se on osa keskindisriippuvuuksien
systeemid, johon kuuluvat esimerkiksi globaali talous, teknologia, politiikka, kulttuuri
ja hyvinvointi (Nyyssold, 2022). Aikamme voimakkaat ja systeemiset muutosilmiot eli
megatrendit, kuten ekologinen jilleenrakentaminen, yhteiskunnan palveluiden haas-
teet ja teknologian sulautuminen ihmisten kaikkeen arkitoimintaan (Dufva, 2020;
Dufva ym., 2020; Nyyssold, 2022) niyttdytyvit suoraan tai valillisesti koulussa. Op-
pimisen tulevaisuutta voisi siis tarkastella esimerkiksi lapsen, opetussuunnitelmien,
oppimisyhteisojen, yhteiskunnan ja kestavin kehityksen nikokulmista, mutta ymmair-
taakseen tutkittavan ilmion merkityksid on samalla tarkasteltava vaikutusmekanismeja
sen ymparilla.

Vaikka koululla on keskeisesti tulevaisuustehtava, koulutustutkimuksen kentil-
l4 tulevaisuusajattelu ja tulevaisuuden tutkiminen ei ole ollut suosittua (Kupferman,
2022; Young, 2016). Toisaalta katsaus suomenkielisten koulusta kirjoitettujen julkai-
sujen otsakkeisiin kertoo, ettd tulevaisuudesta ja muutoksesta kylld kirjoitetaan paljon
(esim. Cantell & Kallioniemi, 2016; Hikkinen, Juntunen & Laakkonen, 2011; Kan-
gas, Kopisto & Krokfors, 2016; Norrena, 2015), mutta varsinaista tieteellistd, tulevai-
suudentutkimuksen metodein toteutettua empiirista tutkimusta erityisesti suomalai-
sen peruskoulun osalta on vihin. Poikkeuksena on Hannu Linturin ja Rubinin (2011)
mittava Oppimisen tulevaisuus -barometri, joka tehtiin edellisen vuoden 2014 Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjustukseksi (Linturi & Rubin, 2011;
Airaksinen ym., 2017). My6s Marjo Kyllosen (2011) tutkimus valottaa perusopetuksen
tulevaisuutta johtamisen nikokulmasta. Naiistd tutkimuksista on jo aikaa, ja vahvoja
muutosilmi6itd on ilmaantunut suuntaamaan tulevaisuutta niiden julkaisemisen jal-
keen. Tulevaisuudentutkimus voi tuoda yhteen eri toimijoita ja auttaa kokonaisval-
taisemmin ymmartimaiin ja loytdimdin ratkaisuvaihtoehtoja globaaleiden haasteiden
virittimiin yhteiskunnalliseen kehitykseen (Aalto ym., 2022). David Kupfermanin
(2022) mukaan kasvatusticteellisen tutkimuksen pitiisi hakea inspiraatiota tulevai-
suudentutkimuksesta ja oppia paremmin ymmartimain sekd nykyhetken tilannetta
ettd nikemdidn vaihtochtoisia tulevaisuuksia alalla. Opetushallituksen tulevaisuus-
raportissa (Nyyssold, 2022, 8) todetaan myds, ettid koulun kehittimisessi ja koulutusta
koskevassa paatoksenteossa olisi syytd hyodyntdd enemmin ennakointitietoa.

Tissd tutkimuksessa tarkastelen suomalaisen peruskoulun tulevaisuutta ja sen ke-
hityskulkuja kahdenkymmenen vuoden aikajinteelld vuoteen 2040. Tutkimuksen
perusolettamus on, ettd vuonna 2040 Suomessa on edelleen jossain muodossa perus-

koulu, jolla tarkoitetaan oppivelvollisuuden alkuvuosina yleissivistavaa perusopetusta
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antavaa koulua (ks. OKM, 2021). Tutkimuksen tavoitteena on ollut hahmottaa vaih-
tochtoisia nikemyksia siitd, mitd, miten ja miksi tulevaisuuden peruskoulussa opitaan
ja peilata nikemysten toivottavuutta kasvatustieteellisen ja kasvatuspsykologisen tieti-
myksen valossa.

Koulun monimutkaisesta systeemista erityisiksi tarkastelukulmiksi olen valinnut
laaja-alaisena osaajana ja ajattelijana kehittymisen ja toisaalta opetussuunnitelmapro-
sessin, joka luo puitteet my6s laaja-alaisen osaamisen tavoitteille. Laaja-alaisella osaa-
misella tarkoitetaan tissd tutkimuksessa varsinaisesti oppiaineisiin liittymattomia,
mutta niiden pohjalta kehittyvii yleisempia taitoja, joiden avulla oppilaista voi kasvaa
kriittisesti ajattelevia ja yhteiskunnallisesti aktiivisia toimijoita (Hienonen, Nilivaara,
Saarnio & Vainikainen, 2022, 6). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2014, 20) laaja-alainen osaaminen miiritelldin tietojen, taitojen ar-
vojen, asenteiden ja tahdon muodostamaksi kokonaisuudeksi. Opetussuunnitelmalla
tarkoitetaan normia, joka ohjaa ja mairittda peruskoulussa tapahtuvaa oppimista ja
opettamista sekd toiminnan jirjestimisti (Soini ym., 2017; Vitikka, 2009) seki toisaal-
ta prosessia, jossa opetussuunnitelmaa rakennetaan monilla eri tasoilla ja kerroksilla
(Alvunger, Soini, Philippou & Priestley, 2021; Priestley ym., 2021; Thijs & van den
Akker, 2009).

Tutkittavia ilmi6ita hahmotetaan tissi yhteydessi kahden systeemisen mallin avul-
la. Laaja-alaisena osaajana kehittymisen kokoava viitekehys (Vainikainen & Koivuhovi,
2022) tarkastelee osaamisen kehittymistd Bronfenbrennerin bioelokogiseen teoriaan
(1979; 1988; 1992) perustuen yksildsti kisin mikro- meso-, ekso- ja makrotasojen vuo-
rovaikutteisena systeemind. Opetussuunnitelman rakentumista hahmotetaan Mark
Priestleyn ja kollegoidensa (2021) Curriculum making -systeemin avulla. Siin toisiinsa
lomittuvat opetussuunnitelmatyon kerrokset on nimetty nano-, mikro-, meso-, mak-
ro- ja supratasoiksi. Huolimatta kéytettyjen termien erilaisuudesta, kumpikin malli
tunnistaa samoja rakenteita ja auttaa ymmartimain sitd monikerroksista -ja osaista jar-
jestelmad, jossa yksittdisen oppilaan oppimiskokemus lopulta muodostuu. Yhteenveto
viitekehyksestd on esitetty luvussa 4.4.3.

Tutkimuksessa kiytetyt menetelmit sijoittuvat padosin tulevaisuudentutkimuksen
piiriin. Tulevaisuudentutkimuksen kisitteiston (Rubin, 2014) mukaan tulevaisuuden-
tutkimuksella tarkoitetaan tulevaisuutta koskevan intuitiivisen ja muun tietimyksen
keraamista, kriittistd analysointia, luovaa syntetisointia ja systemaattista esittimista.
Tutkimusaineisto on keritty hyédyntien verkossa toteutettua Delfoi-paneelia, jossa
asiantuntijat jarjestelmin eri osista ja tasoilta ovat ottaneet kantaa peruskoulun mah-
dollisesta tulevaisuudesta esitettyihin teeseihin. Aineiston analyysin perusteella on
muotoiltu vaihtochtoisia tulevaisuuskuvia, jotka ovat kuvamaisia ajatuskokonaisuuksia
tulevaisuudesta ja tutkittavan ilmi6n asiantilaa koskeva odotuksia, joiden todennikéi-
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syydesta ei voida tietdd vield (Bell & Mau, 1971; Mikeld, Karjalainen & Parkkinen,
2022). Vuoden 2040 koulua kuvaavien tulevaisuuskuvien pohjalta on luotu tulevai-
suusskenaariot, jotka kuvaavat tapahtumien kulkua seki sitd, millaisilla valinnoilla ja
paitoksilld tulevaisuuskuvien kuvaamaan tilaan on piidytty (Johansen, 2018; Licti
ym., 2022; Rubin, 2014). Tutkimuksessa on pyritty [oytimain aineiston perusteella
mahdollisimman monenlaisia tulevaisuuskuvia ja skenaarioita, ja niita on arvioitu vii-
meaikaisen laaja-alaista osaamista, opetussuunnitelman tavoitteita sekd opetussuunni-
telmaprosesseja koskevan tutkimustiedon valossa. Tavoitteena on tutkimustietoon no-
jaten ollut ymmirtad, millaiset kehityskulut olisivat suotuisimpia ja toisaalta, millaisia
dystooppisia piirteita niihin saattaisi sisaltya.

Tutkimuksessa on tuotettu nelji artikkelia, joista kolme suomenkielistd on julkaistu
vertaisarvioidussa kokoomateoksessa Laaja-alainen osaaminen koulussa — ajattelijana
Ja oppijana /eehz'ttyminen (Hienonen, Nilivaara, Saarnio & Vainikainen, 2022). Piitos
kirjoittaa suomalaisesta koulusta suomeksi oli arvovalinta. Neljis englanninkielinen
artikkeli osallistuu kansainviliseen keskusteluun ja on prosessissa kansainvilisessi tie-
teellisessd lehdessa. Halu julkaista kolme artikkelia samassa tieteellisessa kokoomateok-
sessa kumpusi alkuperiisesta toiveestani tehdd monografiamuotoinen viitoskirja ja toi-
saalta kirjan vertaisarvioijien toiveesta ja kannustuksesta laajentaa tulevaisuusnakymia
ensimmaisti versiota laajemmin. Siihen liittyi oma holistinen ajattelutapani ja halu sy-
ventdd ja laajentaa aiheen kisittelya ja ymmarrystini hermeneuttisesti. Tulevaisuuden
tutkimuksessa yhid useammin tutkimusta tehddin systeemiteoreettisista lihtokohdista
pyrkien ymmartimain tutkittavaa ilmiota osana yhteiskunnallisia ja globaaleja toi-
mintaympiriston jarjestelmii. Tutkimusartikkeleiden julkaiseminen osana aihepiirii
kisittelevda teosta, jonka toimittajajoukossa olen itsekin saanut olla mukana, on luonut
tutkimukselle kontekstia ja auttanut minua tutkijana asemoimaan omaa ajatteluani ja
tutkimustuloksiani laajempaan kokonaisuuteen. Tekemini ristiviittaukset kirjan sisal-
I eivit ole vain lukijalle osoitus aiheiden kytkeytymisest toisiinsa, vaan myds kuvausta
oman systeemisen ymmarrykseni syventymisestd artikkeleitani kirjoittaessani ja koko-
naisuutta hahmottaessani.
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2 PERUSKOULU AJASSA

Suomalaisten usko koulutuksen merkitykseen on perinteisesti ollut vahvaa, mutta jos-
sain mdirin se aaltoilee yhteiskunnan ja talouden suhdanteiden mukaisesti (Silvennoi-
nen, Kalalahti & Varjo, 2018b; Tikkanen & Lempinen, 2018). Yhteiskunnassa esiintyy
erilaisia nikemyksia siitd, mita kasvatuksella ja koulutuksella tulisi tavoitella ja miten
(Tervasmiki & Tomperi, 2018; Thijs & van den Akker, 2009). Keskeinen koulun teh-
tava suomalaisessa kontekstissa on ollut tasa-arvon tuottaminen. Suomessa oppivel-
vollisuuden sidtaiminen vuonna 1921 velvoitti kaikki kouluttautumiseen asemasta tai
varallisuudesta riippumatta — aivan heikoimmista lihtokohdista ponnistavia lapsia lu-
kuun ottamatta. My6skdin maantieteellisesti kaikille ei vield tarjottu samoja mahdol-
lisuuksia (Ahonen, 2021). Oppimisen mahdollistamisen rinnalla oppivelvollisuuden
katsottiin kuitenkin palvelevan myos valtaapitivien kontrollia ja hallintaa (Silvennoi-
nen, Kalalahti & Varjo, 2018Db) ja keskustelu “rahvaan” tarpeesta koulusivistykseen ja
sen mahdollisista kumouksellisista seurauksista kivi kuumana (Ahonen, 2021). Vasta
perusopetusta antavan peruskoulun kivulias synnyttiminen 1960-luvun loppupuolella
tavoitteli varsinaisesti kaikille yhtildisii mahdollisuuksia sivistykseen (Ahonen, 2003;
Laki koulujirjestelmin perusteista, 1968; Tervasmiki & Tomperi, 2018). Ongelmaton-
ta peruskoulun rakentaminen ei ollut: sithen kohdistui huomattavia poliittisia, taloudel-
lisia ja pedagogisiakin nikemyseroja (Ahonen, 2021; Ahonen, 2003) Kéynnistyttydin
peruskoulu kuitenkin toimitti yhteiskunnan koossa pitimisen tehtivii ja toi tasa-arvoa
ja yhdenvertaisia mahdollisuuksia hakeutua toisen asteen opintoihon peruskoulutuk-
sen jilkeen (Ahonen, 2003). Vuosituhannen loppupuolella 1990-luvulla peruskoulun
uudistumisesta kaytiin aktiivista poliittista keskustelua. Kansalaisyhteiskuntaa osallis-
tavan ja parlamentaarisen komitean tyon tuloksena saidettiin Perusopetuslaki (1998),

joka edelleen korostaa peruskoulun yhdenvertaisuutta ja tasa-arvon tehtivii (Ahonen,
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2003). Y1i 20 vuotta sitten sdddetty laki on voimassa edelleen, tosin kymmenin pidosin
2010-luvulla tehdyin muutoksin (Perusopetuslaki, 1998).

Peruskoulu menestyi pitkain oppilaiden sosiockonomisen taustan erojen tasaami-
sessa, kunnes vuosituhanteen vaihteeseen tultaessa tilanne on kiintynyt (Ahonen,
2014; 2018; 2021; Hautamiki & Thuneberg, 2019; Leino ym., 2019). Oppimistu-
loksissa eriytymiskehitysta on nahtavissa erityisesti koulujen ja opetusryhmien tasolla
(Bernelius & Huilla, 2021; Hautamiki ym., 2013; Hautamiki & Thuneberg, 2019;
Leino ym., 2019). Peruskoulun paittivien suomalaisoppilaiden erinomaiset oppi-
mistulokset vuosituhannen taitteen kansainvilisissi PISA-kokeissa (Programme for
International Student Assessment) ovat laskussa, mutta ovat edelleen kansainvilisesti
vertailtuna hyvii (Vettenranta ym., 2016; Vilijarvi, 2020; Vilijarvi & Sulkunen, 2016).
Kuilu parhaiten ja heikoimmin parjaavien valilld on kuitenkin viimeisissda mittauksis-
sa syventynyt esimerkiksi lukutaidossa, ja tyttojen tulokset ovat kaikilla osa-alueilla
(lukutaito, matematiikka, luonnontieteet) poikia paremmat (Leino ym., 2019). Myds
oppimisen taustalla olevan oppimaan oppimisen osa-alueilla, osaamisessa ja oppimi-
seen kytkeytyvissi asenteissa, on ollut nihtavissd samansuuntaista laskevaa kehitysta
2000-luvun alkupuolella (Hautamiki ym., 2013), joskin tulosten heikkeneminen on
aivan viimeisimpien tutkimusten mukaan pysihtynyt (Vainikainen, Thuneberg &
Hautamiki, 2019).

Opetussuunnitelma on kaikkina peruskoulun vuosikymmenini ollut keskeinen
koulujen ohjauksen ja kehittimisen viline (Halinen ym., 2013; Soini ym., 2017; Tik-
kanen ym., 2019; Vitikka ym., 2012; Vitikka, 2009). Ensimmiinen kansallinen ope-
tussuunnitelma oli kaksiosainen, koulua vahvasti ohjaava ja sitova komiteamietint6
vuodelta 1970 (Juva, Kangasvieri & Vilijarvi, 2009; Vitikka, 2009). Sen jilkeen vuo-
desta 1985 eteenpiin noin kymmenen vuoden vilein uudistetut valtakunnalliset ope-
tussuunnitelman perusteet ovat toimineet pohjana, kun paitintivaltaa opetuksen to-
teutuksesta ja opetussuunnitelman sisalloistd ja painotuksista on annettu vaihtelevissa
madrin opetuksen jirjestdjille (Kouluhallitus, 1985; Opetushallitus, 1994; 2004; 2014;
Vitikka, 2009; Vitikka & Rissanen, 2019). Kansallisiin opetussuunnitelman perustei-
siin kiteytyy ajan henki: yhteiskunnan ja arvoilmaston muutokset ja muuttuva kisitys
sivistyksestd (Rokka, 2011). Samalla kun Opetussuunnitelman perusteet ja sen taus-
talla oleva Valtioneuvoston asettama tuntijako vilittavit kouluihin valtakunnan tason
poliittista tahtotilaa (Rokka, 2011), ne yhi enenevissi miirin vilittivit myos globaa-
lien toimijoiden sekd etujirjestdjen agendaa (Miettinen, 2019; Saari, 2021; Tervasmiki
& Tomperi, 2018). Sen ohella, ettd opetussuunnitelma niyttiytyy hallinnollisena asia-
kirjana, opetussuunnitelma on ennen kaikkea systeemi, joka rakentuu monien eri ta-
sojen ja intressiryhmien ideologioista, toimijoista ja toiminnasta (Priestley ym., 2020).

Tavoitteet suodattuvat arjen opetustilanteisiin monien opetussuunnitelmakerrosten ja
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merkitysneuvotteluiden kautta (Priestley ym., 2021; Soini ym., 2017) ja oppilaan koke-
ma toteutunut opetussuunnitelma voi lopulta olla varsin erilainen kuin millaiseksi se
oli suunnitteluvaiheessa tarkoitettu (Thijs & van den Akker, 2009).

2.1 Muutosilmidita ja muutosvoimia

”Viisi vuosikymmenti sitten luotu jirjestelma ei enda pysy kuosissaan pelkailld pintare-
montilla”, toteaa emeritusprofessori Jouni Vilijarvi kirjoituksessaan Miten suomalai-
nen peruskoulu parjaa? (Valijirvi, 2020). Suurempaan perusparannukseen suomalaista
koulua haastavat monet ilmiét, jotka nousevat koulun sisiltd, ymparoivista yhteiskun-
nasta ja globaalista toimintaympiristosta. Opetushallituksen raportin mukaan Suo-
messa koulumaailmaan erityisesti heijastuvia tulevaisuuden muutosilmioiti ovat digi-
talisaatio, tyon murros seki kaupungistuminen ja ilmastonmuutos (Nyyssold, 2022).
Peruskoulun kehittimisen nikokulmasta merkittavid on oppilasméirien dramaattinen
pieneneminen jopa puoleen nykyisesta ja vieston keskittyminen kaupunkeihin (Nyys-
s6ld, 2022; Opetushallitus, 2020a; Aro ym., 2020). Muutosilmiéilld on vaikutuksensa
niin valtakunnalliseen koulutuspoliittisiin ratkaisuihin, kuten opetussuunnitelmaan
ja tuntijakoon, kuin paikallisesti koulun organisoimiseen ja pedagogisiin ratkaisuihin-
kin. Muutosilmiot voivat yhtd aikaa hankaloittaa ja avata mahdollisuuksia koulussa ta-
pahtuvalle oppimiselle ja osaamisen hankkimiselle (Nyyssold, 2022).

Tissd ajassa huoli oppimistulosten heikkenemisestd, hyvinvoinnin ja motivaation
laskusta, inkluusion haasteista ja yhdenvertaisuuden toteutumattomuudesta nostavat
my6s suomalaisen koulun muutoskeskustelua. Vaikka Suomessa lainsiddanté takaa
kaikille yhdenvertaisen oikeuden koulunkayntiin, eriarvioistuminen on niakyvissi ole-
va kehityskulku esimerkiksi alueiden, koulujen, luokkien ja sukupuolten oppimiserojen
kohdalla (Bernelius & Huilla, 2021; Hautamiki & Thuneberg, 2019; Kupiainen &
Hienonen, 2016; Yang Hansen, Résen & Gustafsson, 2014) tai maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden oppimistulosten nikokulmasta (Harju-Autti & Mikinen, 2022;
Harju-Luukkainen & McElvany, 2018; Vainikainen & Harju-Luukkainen, 2020).
Keskustelu kiy vilkkaana myds oppimisen tuen jirjestimisesta (esim. Hienonen, 2020;
Honkasilta ym., 2019) ja inkluusion periaatteesta, johon Suomi on sitoutunut (OKM,
2022; Opetushallitus, 2014; Perusopetuslaki, 1998). Lasten ja nuorten mielenterveys-
ongelmat ovat lisdédntyneet erityisesti tyttdjen keskuudessa: vuoden 2021 kouluterveys-
kyselyn (THL, 2021) mukaan noin kolmasosa peruskoulun tytéisti kertoo kohtalaises-
ta tai vaikeasta ahdistuneisuudesta ja viidesosa yksiniisyydesti ja koulu-uupumuksesta.
Vaikka hyvinvoinnin ongelmien juurisyyt ovat systeemin monilla tasoilla, ilmiéilla on

suuret vaikutukset lasten ja nuorten koulunkiyntiin.
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Tdman tutkimuksen teon aikana vuosina 2019-2022 maailma ja suomalainen yh-
teiskunta sen osana on kohdannut tapahtumia, jotka muuttavat tulevaisuutta nopeasti
ja pysyvasti. Vendjin viimeisin hyokkays Ukrainaan keviilld 2022 toi sodan Euroop-
paan ja lahialueille huolen turvallisuudesta. Tapahtumisen seurauksena Suomi paacti
hakea lintiseen puolustusliitto Naton (North Atlantic Treaty Organization) jisenyyt-
td ja luopua vuosikymmenten puolueettomuuden periaatteesta. Sodan seurauksena
taloudellinen taantuma, energiakriisi ja turvallisuusympiariston muutos vaikuttavat
jokaisen suomalaisen arkeen. Koulu ei ole ndiden haasteiden ulkopuolella: Ukrainasta
sotaa paenneiden lasten ja nuorten oppimisen jirjestimisen ohella kouluissa kohdataan
lasten ja nuorten turvattomuuden ja perheiden huolen kokemukset. 1990-luvun alun
laman lasten kokemuksista tiedetddn, ettd lapsuudenaikaisilla olosuhteilla on vaiku-
tuksensa hyvinvointiin, koulumenestykseen ja kouluttautumiseen seki pitkille myo-
hempiin aikuisuuteen (Ristikari ym., 2016).

Kriisin ja sitd seuranneen monihiiriotilanteen keskeisin muutosilmié koulun ni-
kokulmasta on kuitenkin ollut koronapandemia, joka myllersi maailman ja sulki niin
koulut kuin valtioiden rajatkin alkuvuodesta 2020. Pandemia pakotti tekemdin no-
peita ratkaisuja opetuksen ja oppimisen turvaamiseksi ilman tutkimusta tai kokeiluja
(Tesar, 2021; Rimpeld ym., 2021). Massiivinen etiopetukseen siirtyminen sujui vaih-
televasti eri puolilla maailmaa. Suomessa tutkimustulokset kertovat, ettd keskimdarin
suurta oppimisvajetta ei syntynyt (Ahtiainen ym., 2021), mutta etiopetusaika osoitti,
ettd koululla on merkitystd myos yhteisollisyyden, kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja
lasndolon tuojana (Oinas ym., 2022; Rimpeld ym., 2021). Oppimistulokset ovat pola-
risoituneet: osa oppilaista hyotyi etdopetuksesta, toisille etiopetus tuotti suurta haittaa
oppimiselle (Engzell ym., 2021; Hallin ym., 2022; Hammersten ym., 2021). Korona-
pandemia on muuttanut ihmisten suhdetta maailmaan ja koulutukseen (Tesar, 2021).
Pandemiaa voisi luonnehtia villiksi kortiksi: kehityksen suuntia muuttavaksi merkit
tavaksi tapahtumaksi, jota ilmioni oli kylld osattu odottaa, mutta ei sen aikataulua
tai voimakkuutta ei ole voitu ennakoida (Czakon, Hajdas & Radomska, 2022; Dufva,
2020; Mendonga ym., 2004). Kriisi kuvastaa kehityksen epdjatkuvuutta, jossa muutos
voi tapahtua hyppayksittdin. Pandemian jilkeistd aikaa on kutsuttu Uudeksi normaa-
liksi”, jossa tulevaisuus niyttdytyy epavarmana ja entiset totuudet eivit endi toistu sa-
manlaisina kuin ennen kriisid (Karjalainen ym., 2022).

Koulutuksen nikokulmasta pandemiaa voidaan pitdi bifurkaatiopisteeni eli koh-
tana, joka muuttaa tulevaisuutta ennakoimattomasti ja vie kehityskulkuja uusiin suun-
tiin. Bifurkaatiopiste liittyy erityisesti teknologiaan ja sen mahdollisuuksiin (Peruzzo,
Ball & Grimaldi, 2022). Kansainvilisen yliopistojen digitaalisen FutureLearning
oppimisyhteison Oppimisen tulevaisuusraportissa (Future Learning Report, 2022)

tunnistettiin useita tekijoitd, jotka voivat muuttaa koulutuksen maailmaa pandemian
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seurauksena. Niitd ovat esimerkiksi uudet kumppanuudet koulutuksen jirjestéjien ja
jakelualustojen kesken seka yksilollisiin tarpeisiin vastaavat inklusiiviset koulutusmal-
lit, jossa osaamista hankitaan mistd tahansa, ja tutkinnot voidaan rakentaa omatoimi-
sesti oppilaitoksen tunnistaessa ja arvioidessa osaamista entistd joustavimmilla tavoilla.
Pandemia on raportin mukaan kiihdyttinyt mys tekodlyn, virtuaalisen todellisuuden

ja oppimisanalytiikan kehittymisti.

2.2 \Visioita, skenaarioita ja tulevaisuushaasteita

Myos globaalissa mittakaavassa koulutuksen tulevaisuutta haastavat erityisesti kas-
vava sosiaalinen ja taloudellinen eriarvoisuus, ilmastonmuutokseen ja ylikulutukseen
liiceyvie seikat sekd demokratian taantuminen ja teknologian tuoma automatisoitu-
minen (Reinikka, Niemi & Tulivuori, 2018; Unesco, 2021; Wilenius, 2022). Elim-
me antroposeenia, aikakautta, jolloin ihmisen toiminta muokkaa ekosysteemii ennen
nikemittomilli tavalla (ks. esim. Crutzen & Stoermer, 2000; Wilenius, 2022). Niin
ollen kestavin tulevaisuuden ja siihen tarvittavan osaamisen rakentaminen ovat tule-
vaisuuden koulun ydintehtivaa. Kestavaan kehitykseen liittyvien teemojen edistamista
ohjaa Yhdistyneiden Kansakuntien (YK) tuottama Kestivin kehityksen globaali 17
teemasta koostuva toimintaohjelma Agenda 2030 (Ulkoministerid, 2022; YK, 2015),
johon Suomi yhdessi liki kahden sadan muun valtion kanssa on sitoutunut. Koulu-
tuksen osalta toimenpideohjelma korostaa, sitd etta kaikilla maailman ihmisilla olisi
inklusiivisesti mahdollisuus koulutuksen, joka tarjoaisi kestavin elimintavan ja kehi-
tyksen edistdmiseksi tarvittavia tietoja ja taitoja ja edistiisi ihmisoikeuksia, tasa-arvoa,
rauhaa ja vikivallattomuutta sekd maailmankansalaisuutta (YK, 2015). Yhdistyneiden
kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjest6 Unescon tulevaisuusraporteissa kou-
lu nihdain yhteiskuntia uudistavana voimana, mutta my6s koulun itsessian on muu-
tuttava pystyikseen vastaamaan tulevaisuuden tarpeita (Unesco, 2021). Kouluissa olisi
raportin mukaan tarked vahvistaa niin oppilaiden kuin opettajienkin tasoilla erilaisuu-
den hyviksymist4, yhdenvertaisuutta, yhteisollisyyttd, ja kehittdd pedagogiikkaa, joka
perustuu yhteistoiminnalle ja solidaarisuudelle. Opetussuunnitelmissa tulisi korostaa
ckologisen ymmirryksen lisiamistd ja vahvistaa kulttuurien ja tiedonalojen vilistd op-
pimista kriittistd otetta unohtamatta. Teknologian mahdollisuudet on Unescon mu-
kaan hyddynnettivi niin kouluissa kuin elinikdisen oppimisenkin konteksteissa.
Koulun tulevaisuutta ovat tutkineet muun muassa australialaiset Jason McGrath ja
John Fischetti (2021), joiden Delfoi-tutkimuksessa etsittiin konsensusta siiti, millai-
nen olisi oppivelvollisuuskoulu timan vuosituhannen innovaationa. Sita tarkasteltiin
pedagogiikan, rakenteiden ja politiikan nikékulmista. Tutkimuksen tulevaisuuden
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koulun skenaarioissa korostui oppiminen ihmisoikeutena, koulun rooli yhteiskunnassa
turvaverkkona, oppimisen ja opittavan merkityksellisyys ja yhteydet koulun ulkopuo-
lelle, opettajan ja oppilaan vahva suhde, yksilollinen oppiminen ja joustavuus elinikii-
sen oppimisen varmistamiseksi. Singaporelaiset tutkijat (Ng, Wong & Liu, 2020) ni-
medvit tehtdvissiin onnistuvan tulevaisuuden koulun kehittavin tietojen oppimista,
elimintehtivin loytamistd ja kestavan hyvinvoinnin, sita tukevien arvojen ja kansalai-
suuden kehittymista. Eri tutkimuksissa on tuotu esiin my6s koulutuksen vahvistuvaa
merkitysta tulevaisuuden epavarmuuden ja kriisien ennakoimisen ja kohtaamisen val-
miuksien rakentajana (Gidley, 2016; Karjalainen, 2022; Nanda & Raina, 2016; Pou-
ru-Mikkola & Wilenius, 2021).

OECD (2020) ennakoi globaalissa mittakaavassa koulutuksen tulevaisuutta neljin
skenaarion kautta: 1. Koulu jatkuu, jossa formaalin koulutuksen merkitys ja rakenteet
sailyvit, mutta yksilollisyys kasvaa 2. Koulutus ulkopuolella, joka rakentuu joustavien
digitaalisten mahdollisuuksien varaan samalla kun perinteistd formaalia koulujirjes-
telmii on purettu. 3. Koulu oppimiskeskuksena -skenaariossa koulu toimii muutosla-
boratoriona ja kokeiluissa avaudutaan yhteiskuntaan, mutta perusrakenteet sailyvit
4. Opi niin kuin haluat -skenaario rakentuu oppimisen kaikkiallisuudelle ja informaa-
lille oppimiselle koulun tunnistaessa muualla hankittua osaamista. Koulutus ulkopuo-
lella ja Opi niin kuin haluat -skenaariot murtaisivat koulutuksen traditiota, kun taas
Koulu jatkuu ja Koulu oppimiskeskuksena nayttiisivit jatkavan nykykehitysta (Nyys-
sl4, 2022).
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3 OPETUSSUUNNITELMA
TULEVAISUUSSKENAARIONA

Opetussuunnitelma on normi: se on seki paikallisia koulutusinstituutioita ohjaava po-
liittishallinnollinen dokumentti ettd opettajan paivittiisen opetustyon ohjaaja kuvaten
opetuksen sisillét ja tavoitteet (Soini ym., 2017; Vitikka, 2009, 49-50). Tulevaisuuden-
tutkimuksen kisitteistolld opetussuunnitelmaa voisi luonnehtia toivotuksi tulevaisuus-
kuvaksi tai jopa utopiaskenaarioksi: se kuvaa oppilaiden oppimisen suhteen toivottua
asiantilaa tulevaisuudessa. Kuten hyva skenaariokin, opetussuunnitelma kuvaa myos
sitd, millaisilla valinnoilla, paatoksill ja toiminnoilla haluttuun asiantilaan voidaan
paastd tai ainakin, miten sitd voidaan tavoitella. Samalla opetussuunnitelman perus-
teet ovat keskushallinnon tuottama keskeinen tulevaisuusdokumentti, joka perustuu
laaja-alaiseen ennakointityohon. Ennakointity6 fasilitoi ndin koulutuksen ohjausta ja
kehittimisti ja vaikuttavuuden arviointia (Nyyssold, 2022).

Opetussuunnitelma on yhti aikaa prosessi ja produkti (Alvunger ym., 2021;
Priestley & Philippou, 2018): sen tekeminen on systeeminen koulun kehittimisen
prosessi, jonka lopputuotoksena syntyvit valtakunnalliset perusteet sekd paikalliset
ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat, joita eletdin arjeksi luokkahuoneissa. Opetus-
suunnitelmassa konkretisoituvat lopulta globaaleista koulutuspoliittisista virtauksista,
kansallisista linjauksista, ajan hengesti, alan tutkimuksesta, ennakoinnista ja eri int-
ressiryhmien nikemyksista jalostuvat kisitykset ja tavoitteet (Vitikka, 2009; Rokka,
2011). Opetussuunnitelma sitoutuu yhteiskuntaan ja kulttuuriin ja sen tekemisessi on
mukana laaja joukko toimijoita eri tasoilla (Kelly, 2009; McKernan, 2008; Vitikka,
2009). Vastaavasti opetussuunnitelma on myds lakien rinnalla merkittavimpii yksittii-
siin kansalaisiin vaikuttavia dokumentteja (Autio, Hakala & Kujala, 2017, 7).

Koulun tarkoitetut uudistukset eivit siirry sellaisenaan luokkahuoneisiin ja oppi-

laiden oppimiskokemuksiin. Ennen varsinaista oppilaan oppimiskokemusta opetus-
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suunnitelman alkuperiiset kisitteet ja abstraktit tavoitteet suodatetaan useiden ker-
rosten, ennakkochtojen ja kannanottojen lipi. Opetussuunnitelmaprosessia voidaan
tarkastella opetussuunnitelman tavoitteen toteutumisen nikokulmasta: miti opetus-
suunnitelmalla on tarkoitettu, miten sitd on toteutettu, ja miten sen mukaan on opittu
(Goodlad, 1979; Thijs & van den Akker, 2009). Tarkoitettu opetussuunnitelma viittaa
viralliseen hyviksyttyyn ja kirjoitettuun kuvaukseen opetuksen tehtivisti ja tavoit-
teista. Suomalaisen peruskoulun kontekstissa viralliset asiakirjat ovat valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteet sekd kunta- tai koulukohtaiset opetussuunnitelmat.
Opettajan tulkinta tarkoitetusta opetussuunnitelmasta konkretisoituu toteutettuna
opetussuunnitelmana opetustilanteissa. Opettajan tulkintaa ohjaavat muun muassa
hinen omat arvostuksensa ja kokemus opetussuunnitelman kiytettavyydesti ja ko-
herenssista (Huizinga ym., 2014; van den Akker, 2010). Opitun opetussuunnitelman
muodostavat oppilaan kokemus opetussuunnitelmasta ja sen mukaiset oppimistulok-
set (Thijs & van den Akker, 2009). Kerrosten vililld tapahtuu paljon nikymitonti ja
tiedostamatontakin muuntumista. Opetussuunnitelmaa ei sindnsi yleensi pideti kou-
lutuspolitiikan onnistumisen mittarina (Vitikka, 2009), mutta sen tehokkuutta voisi
arvioida tarkoitetun ja opitun suunnitelman vilisen suhteen avulla. Koulun uudistuk-
set harvoin toteutuvat suunnitellusti (esim. Cuban, 2013; Fullan, 2007.) Tihin vai-
kuttavat muun muassa opetussuunnitelmaprosessissa kiytetyt menetelmit ja strategiat.
Ne mairittavit, millaisena muutos koetaan, millainen jaettu ymmirrys siitd syntyy ja
miten tavoiteltu muutos ja koulutuspoliittiset linjaukset lopulta realisoituvat koulun
arjessa (Ramberg, 2014; Siurua ym., 2019; Soini ym., 2017; Tikkanen ym., 2019).

3.1 Opetussuunnitelma vuorovaikutteisena systeemina

Mark Priestley kollegoineen (2021) kuvaa opetussuunnitelmatydti useina eri ope-
tussuunnitelmakerroksina, joilla opetussuunnitelmaa tulkitaan, suunnitellaan, sii-
td neuvotellaan ja sen merkityksid etsitdin vuorovaikutuksessa toimijoiden kesken.
Merkitysneuvottelut ja tulkinta toimintakerrosten kesken, niiden sisilla ja vililla on
opetussuunnitelmatydn ydintd (Alvunger ym., 2021; Priestley ym., 2021). Kerroksissa
voidaan hahmottaa supra-, makro-, meso-, mikro- ja nanotason jirjestelmini (Thijs &

van den Akker, 2009; Priestley ym., 2021) (Taulukko 1).
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Taulukko 1. Opetussuunnitelmaprosessin kerroksia (soveltaen Priestley,
Philippou, Alvunger & Soini, 2021).

Taso Toimijat esim. Tarkoitus ja toiminnot

SUPRA OECD, EU, UNESCO Kansainvalinen koulutuspolitiikka,
trendit, ideologiat, diskurssit

MAKRO Kansalliset (OKM; Oph) Kansallinen koulutuspolitiikka,

lainsdadantd ja muut normit,
opetussuunnitelman perusteet

MESO Alueelliset (kunta/seutukunta) | Ohjaus, ja tukiprosessit, koordinointi ja
johtaminen, resursointi ja kayttéonoton
tuki

MIKRO Kouluyhteisoét, rehtori Koulun kehittdminen, koulukohtaiset

suunnitelmat, opsien kayttédnotto ja
kehittdminen, toimintakulttuuri

NANO Opettaja, oppilaat Opetus- ja oppimistilanteet,
vuorovaikutus, oppimissuunnitelmat

Suprataso viittaa globaaleiden toimijoiden, kuten OECD, Unesco tai EU, koulutus-
polittiisiin linjauksiin ja ideologioihin sekd trendeihin. Makrotasolle sijoittuvat
kansalliset koulutuspoliittiset toimijat, suomalaisessa kontekstissa Opetus- ja kult-
tuuriministerio ja Opetushallitus seka erilaiset etujirjestot, kuten Opetusalan am-
mattijirjesto OAJ tai tiedeyhteisot. Paikallinen eli kunta- tai seutukuntataso asettuu
mallissa mesotasolle. Mikrotason toiminta tapahtuu kouluissa, esimerkiksi koulun
opetussuunnitelman laatimisena. Kaytint66n opetussuunnitelma vieddin nanotasolla
opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa oppimistilanteessa. Prosessi ei kuitenkaan ole
yksisuuntainen, hierarkkinen eiki lineaarinen ylhailti alas — globaalista paikalliseen.
Ylemmat tasot eivit maaritd yksin alempien tasojen toimintaa vaan myos alempien ta-
sojen toiminta ja paatdkset vaikuttavat ylemmille tasoille (Alvunger ym., 2021; Pyhil-
to, Soini & Pietarinen, 2011; Pyhilté ym., 2018; Soini, Pietarinen & Pyhilts, 2016).
Hyvissi kehittimisprosessissa strategia on kaksisuuntainen niin, ettd vastuu kehitta-
misestd jakautuu prosessin eri tasoille sisempien tasojen vaikuttaessa ulompien kehien
toimintaan (Pyhiltd, Soini & Pietarinen, 2011; Tikkanen, 2020). Opetussuunnitel-
maa tehdéin tai jatetddn tekemittd kaikilla toiminnan tasoilla ja jokainen on opetus-
suunnitelmatoimija omassa roolissaan.

Euroopan maiden koulutuspolitiikassa on nihtivissi siirtymii painottamaan
mesotason paikallisen opetussuunnitelmatyon merkitysti valtakunnallisen makrota-
son sijasta (Alvunger ym., 2021). Mesotasolla opettajien osallisuus opetussuunnitel-
man tekijini korostuu, kun kiytinnén tason kokemus ja ideat seki poliittisen tason
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nikemykset ja ohjaus kohtaavat. Esimerkiksi koulun tason kehittimistoiminnan tai
kokeilujen tuloksia voidaan hyodyntaa kansallisessa ohjauksessa ja koulutuspoliittisissa
paatoksissd. Edelld kuvattua tasojen vilistd kahdensuuntaisen prosessia voidaan kut-
sua vastavuoroiseksi kehittimisstrategiaksi, joka on toisaalta ylhiiltd johdettu, mutta
vahvasti paikallista ja koulun tasoa aktivoiva tapa toteuttaa opetussuunnitelman kehit-
tamistd. Siind yhdistyvat ylhialea alaspiin ja alhaalta ylospain suuntautuvien kehitta-
misstrategioiden hyodyt (Petko ym., 2015; Ramberg, 2014). Keskusjohdon ohjaamassa
ylhaalea alas -strategiassa koulujen ja opettajien rooli prosessissa on daarimmilldan vain
valmiin opetussuunnitelman toteuttaminen. Strategian etuna on nihty toiminnan yh-
tendistiminen ja resurssointi valtakunnan tasolla (Bisschoff, 2009). Toisaalta tissi stra-
tegiassa opettajien toimijuus ei padse kehittymiin toisin kuin alhaalta ylos -strategias-
sa, joka korostaa opettajien merkitystd ja asiantuntemusta opetussuunnitelmatyossa.
Vastavuoroinen kehittimisstrategia mahdollistaa yhteisén oppimista ja yhteisten ym-
mirryksen ja merkitysten luomista kaikilla koulujirjestelmin tasoilla. Sen tiedetddn
edistdvin opettajien sitoutumista kehittimiseen ja johtavan parempiin ja pitkikestoi-
sempiin tuloksiin opetussuunnitelman kaytintoon viemisen, yhteistyon ja ammatilli-
sen kehittymisen nikékulmista (Fullan, 2007; Lépez-Yafiez & Sdnchez-Moreno, 2013;
Pockert, 2012; Ramberg, 2014; Siurua ym., 2020; Thoonen ym., 2012; Tikkanen ym.,
2019).

Globaalina trendind on nahtavissa my6s supratason globaalien diskurssien voimis-
tuva virtaus valtakunnallisen tason piitoksentekoon (Nyyssold, 2022). Perinteiset toi-
mijat, kuten OECD, Maailmanpankki tai EU tuottavat “pehmeiti lakeja” eli erilaisia
menettelyohjeita tai arviointituloksia, joiden tarkoitus on ohjata kansallista paatoksen-
tekoa (Kallo, 2009, 9; Mertanen ym., 2022; Rautalin ym., 2014). Mainittujen orga-
nisaatioiden rinnalle keskeisiksi vaikuttajiksi ovat nousseet opetusteknologiayritykset
(Alvunger ym., 2021; Lingard, 2021) ja muitakin kaupallisia toimijoita muodostaen
“educkosysteemin”, joka tavoittelee erityisesti digitalisaation edistimistd koulutuk-
sessa (Seppanen ym., 2020). Kuten William Pinar kollegoineen (2012) kuvaa, ope-
tussuunnitelma on jatkuvaa, ajassa muuttuvaa kompleksista keskustelua (complicated
conversation), jossa on monta dinté ja monta kuulijaa, joista jokainen lopulta muodos-

taa oman kasityksensd opetussuunnitelmasta.

3.2 Suomalainen opetussuunnitelmaprosessi

Suomalaisessa koulujirjestelmissd opetussuunnitelma on koulun toiminnan pedagogi-
nen kokonaissuunnitelma, joka luo raamit koulun tehtiville, toiminnalle, opetukselle

ja oppimiselle eiki kuvaa vain oppiaineiden sisaltdja ja tavoitteita (Halinen ym., 2013;
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Pietarinen, Pyhiltd & Soini, 2017; Soini, Kinossalo, Pietarinen & Pyhalts, 2017). Ope-
tussuunnitelma on Suomessa keskeinen viline koulun toiminnan, kuten toimintakult-
tuurin, pedagogisten ratkaisujen ja arvioinnin ohjaamiseen ja koulun kehittimiseen
(Halinen ym., 2013; Kelly, 2009; Vitikka & Hurmerinta, 2011). Jirjestelmi pohjautuu
sekd saksalaiseen Lehrplan- ettd angloamerikkalaiseen curriculum-opetussuunnitel-
maperinteeseen (Vitikka, 2009; Rantala & Ouakrim-Soivio, 2018). Lehrplan-ajattelu
korostaa oppiaineiden tavoitteita ja sisiltoji sekd opettajan yleistd didaktista osaamista
ja autonomiaa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa (Horlacher, 2018; Krokfors,
2017). Sen sijaan anglosaksisissa maissa vallalla olevassa curriculum-perinteessa ope-
tussuunnitelma kuvaa koulutuksen tavoitetta, kisitystd oppimisesta ja tiedosta seka
pedagogiikasta ohjaten samalla opettajan opetusta ja kehittimistid (Horlacher, 2018;
Rantala & Ouakrim-Soivio, 2018; Saari ym., 2017). Molempia perinteiti yhdistelevin
suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun taustalla on ajatus yhteisesti jaetuista kou-
lutuksen tavoitteista, jatkuvasta kehittimisestd, kuntien autonomiasta seki opettajien
asiantuntijuuteen luottamisesta (Halinen & Holappa, 2013; Vitikka ym., 2012).
Suomalaisten koulujen opetussuunnitelmat rakentuvat makrotasolla mairitellyille
kansallisille opetussuunnitelman perusteille, joiden laadinnasta vastaa Opetushallitus
Valtioneuvoston siitiman asetuksen ja tuntijaon perusteella. Valtakunnallisiin ope-
tussuunnitelman perusteisiin suodattuvat my6s supratason ideologiat ja pedagogiset
suuntaukset. Perusopetuslain mukaisesti opetuksen jarjestdjilla eli kunnilla tai yksi-
tyisilld kouluilla on vastuu paikallisen opetussuunnitelman laadinnasta ja kehittimi-
sestd (Perusopetuslaki, 1998; Opetushallitus, 2014). Niissi mesotason suunnitelmissa
otetaan huomioon paikalliset olosuhteet ja tarpeet tavoitteena luoda omaleimainen ja
tarkoituksenmukainen paikallinen tulkinta valtakunnallisista perusopetuksen ope-
tussuunnitelmista (Siurua ym., 2020). Paikallinen opetussuunnitelma voidaan laatia
yhteisesti koko kunnalle tai niin, ettd kukin koulu tekee opetussuunnitelmansa kunnan
yhteisten linjausten pohjalta (Opetushallitus, 2014). Myos kuntien vilistd alueellista
yhteistyotd kannustetaan. Osana opetussuunnitelmaa koulut tismentavit lukuvuosit-
tain tehtivissi suunnitelmassa sitd, miten opetussuunnitelmaa toteutetaan lukuvuo-
den aikana (Opetushallitus, 2014). Mikrotasolla kouluissa tehddin merkittivii tydtd
yhteisten kisitysten muodostamiseksi opetussuunnitelmasta. Yksittdisen opettajan na-
kokulmasta koulun opetussuunnitelma on oman opetuksen suunnittelun lihtokohta,
joka mairittaa nanotasolla opetuksen tavoitteita, arvioinnin linjauksia ja toimintakule-
tuurin ja oppimisymparistojen kehittdmistd. Yhteistyon opetussuunnitelman ja luku-
vuosisuunnitelman laadinnassa nihdiin edistivan sitoutumista yhteisiin tavoitteisiin
ja lisidvin opetuksen ja kasvatustydn yhteniisyytti (Opetushallitus, 2014).
Suomalainen opetussuunnitelmaprosessi on kansainvilisesti vertailtuna erityisen
avoin, demokraattinen ja osallistava (Cantell, 2013), ja se voi onnistuessaan sitouttaa
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opettajia aktiiviseen koulun kehittimiseen (Lopez-Yéfez & Sinchez-Moreno, 2013;
Molstad, 2015; Tikkanen ym., 2019). Prosessi perustuu vastavuoroiseen kehittimisstra-
tegiaan (esim. Halinen ym., 2013; Kivioja ym., 2018). Eri opetussuunnitelmakerrosten
valisen yhteistyon perusta on keskindinen luottamus ja opettajien autonomia, jotka
ovat suomalaiselle koulujirjestelmille leimallisia piirteita (esim. Halinen ym., 2013;
Salonen-Hakomiki ym., 2016). Opetussuunnitelmaprosessi on myds eri tasojen jaettu
oppimisprosessi (Halinen ym., 2013).

Vuonna 2014 julkaistujen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Ope-
tushallitus, 2014) valmistelussa kuultiin tuntijakoa pohjustavassa vaiheessa tutkijoita,
koulun sidosryhmii, opettajia, rehtoreita, edunvalvojia sekd kaytiin verkossa kansalais-
keskustelua (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2010). Yli 60 000 nuorta osallistui Tu-
levaisuuden koulu -verkkohaastatteluun pohtien tulevaisuudessa tarvittavaa osaamista
ja koulun onnistumista (Lihdeniemi & Jauhiainen, 2010). Varsinaiseen opetussuun-
nitelman perusteiden valmisteluun osallistui yli 300 asiantuntijaa 34 tyéryhmassa.
Heisti 45 prosenttia oli koulujen edustajia, 31 prosenttia korkeakoulujen asiantuntijoi-
ta ja kahdeksan prosenttia kirjakustantajien ja muiden sidosryhmien edustajia. Loput
prosessiin osallistuneista olivat Opetushallituksen virkamichii (Pietarinen ym., 2016),
joiden katsotaan olevan suomalaisten opetussuunnitelmareformien paiarkkitehteja
(Salonen-Hakomiki ym., 2016). He, kuten myés paikallisella tasolla prosessista vastaa-
vat virkamiehet ovat useimmiten taustaltaan opettajia ja rehtoreita. Heilld on mahdol-
lisuus tulkita opetussuunnitelmia ja tukea prosesseja oman koulukokemuksensa ohjaa-
mana opettajia hyodyttivilli tavalla (Alvunger, 2021).

Nikemykset viimeisen opetussuunnitelmaprosessin onnistumisesta vaihtelevat.
Valtakunnallisen makrotason myonteiset nikemykset muuttuvat sitd kielteisemmiksi
mitd lihemmis koulujen mikrotasoa siirrytiin (Soini ym., 2021). Hallinto niki pro-
sessin onnistuneen paremmin, kuin miti oli opettajien kokemus kouluissa. Tulkinnat
uudistuksesta vaihtelevat eri puolilla maata, kuntia ja kouluja, ja opetussuunnitelman
perusteiden tavoitteet ja sisillot ymmirretdin eri tavoin (Saarinen ym., 2021). Tiina
Soinin ja kollegoidensa (2021) mukaan opetussuunnitelman perusteet ei onnistunut
tdysin tehtdvissiin, vaan opetussuunnitelmatyd vaati litkaa meso- ja mikrokerroksen
toimijoilta. Kerrosten vilille ei ole valttimatta rakentunut jacttua ymmarrysti uudis-
tuksesta, eivitki kirjatut tavoitteet ja kdytint6 kohtaa optimaalisesti. Opetussuunni-
telmaprosessien toteutus eri tasoilla oli vaihtelevaa, eivitka kiytetyt strategiat olleet
aina systemaattisia tai tarkoituksenmukaisia (Soini, Pietarinen & Pyhiltd, 2017; Soini
ym., 2021). Toisaalta myds uudistusprosessin aikana tehdyn tutkimuksen (Tikkanen,
2020) mukaan vastuuhenkil6t koulun tasolla pitivit kehittimisstrategiaa vastavuoroi-

sena sekd johtamisen ja tiedonrakentelun kiytinteitd onnistuneina.
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Nykyiset opetussuunnitelman perusteet ovat olleet voimassa kuusi vuotta. Jos
perinne 10 vuoden uudistussyklistd jatkuisi, seuraavien perusteiden valmistelun voi
odottaa sisiltyvin vuonna 2023 toimikautensa aloittavan uuden Valtioneuvoston hal-
litusohjelmaan. Toisaalta 2000-luvulla on ollut nihtavissa, ettd opetussuunnitelman
perusteita on uudistettu useammin ja vain tietyiltd osin. Esimerkiksi Erityisopetuksen
strategian (2007) jilkeen silloisia opetussuunnitelman perusteita uudistettiin kolmi-
portaisen tuen osalta tai vuonna 2020 uudistettiin nykyisten perusteiden arviointilu-
ku, jota tiydennettiin piittdarvioinnin kriteereilld (Opetushallitus, 2020b). Vuonna
2023 on odotettavissa vield muutoksia ja tiydennyksia muun muassa liittyen sote-aluei-
den kiynnistimisesta seuraaviin opiskeluhuollon muutoksiin, sitouttavan kouluyhtei-
sotyon vakinaistamiseen sekd kuudennen vuosiluokan arviointikriteereihin. Voisiko
tima ennakoida sitd, ettd laajoja opetussuunitelmareformeja ei enai tehda, vaan ope-
tussuunnitelman perusteita muutettaisiin tarpeen mukaan?

Tissd tutkimuksessa tulevaisuuden opetussuunnitelmaprosesseja pyritadn hah-
mottamaan ohjaavuuden, sisiltGjen ja prosessien nikokulmasta. Tarkastelussa on se,
millaiseksi opetussuunnitelmat ja opetussuunnitelmaprosessit jatkossa muodostuvat.
On tirkedd kysyd, missd midrin supratason kansainviliset virtaukset tai "pehmeit lait”
ohjaavat suomalaista opetussuunnitelman kehittamistd ja millaiseksi eri toimijatasojen
rooli prosessissa muodostuu.
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4 LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN
KOULUTUKSEN TAVOITTEENA

41 Kompetenssimalleista laaja-alaiseen osaamiseen

Tulevaisuuden koulua tarkastellessa keskeistd on pohtia, mita koulussa tulisi oppia.
Oppimisen sisdllot ja tavoitteet ovat opetussuunnitelman ydinkysymys kaikkina aika-
kausina (Thijs & van den Akker, 2009). Vastaukset vaihtelevat ajasta, kulttuurista ja
vastaajasta riippuen. Viime vuosikymmenini maailman muuttuessa yhi kompleksisem-
maksi ja moniddnisemmiksi nikemyksidin koulun tavoitteista on halunnut esittaa yha
useampi taho (Thijs & van den Akker, 2009). Sen lisiksi, etti Suomen peruskouluun
on chdotettu kymmenii uusia oppiaineita, kuten draama tai tunnetaidot, paine lisata
opetukseen myds laajempia, oppiaineita integroivia tavoitteita on lisaantynyt (Mietti-
nen, 2019). Tami on seurausta erityisesti tiedon luonteen ja saatavuuden ja digitali-
saation kehityksesti (OKM, 2010). Vuoteen 2040 asti ulottuvassa tarkastelussa voisi
ennakoida timin kehityksen edelleen voimistuvan. Huomioiden esimerkiksi tekoilyn
kehittymisen ja kdyttomahdollisuuksien lisadntymisen on entistd tirkedmpai tutkia
sitd, mitd koulussa oikeastaan tulisi oppia: mitd on se osaaminen, jolla elimissa selviaa,
miten madrittyy tulevaisuuden sivistys ja millaista tietoa niiden pohjaksi tarvitaan.
OECD-maiden opetusministerit lausuivat yhteisesti vuonna 2001, ettd “kestavi
kehitys ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus riippuvat ratkaisevasti koko viestomme osaa-
misesta — osaamisella tarkoitetaan tietoja, taitoja, asenteita ja arvoja”. Lausunto liittyy
keskusteluun, jossa monet globaalit organisaatiot, poliitikot, teknologiayritykset, jos-
sain mairin myos riippumattomat tutkijat, kantoivat huolta siitd, ettd koulu ei onnis-
tu valmistamaan lapsia ja nuoria tulevaisuuteen, joka on ennakoimaton, enenevissi

mairin digitalisoituva ja verkostoituva ja jossa tyoelimi edellyttdd entistd enemmin
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esimerkiksi ongelmaratkaisutaitoja, laajojen tietokokonaisuuksien hahmottamista ja
kriittistd ajattelua (Autor ym., 2003; Buckingham Shum & Deakin Crick, 2016; Greiff
ym., 2014; Halpern, 2008; Haste, 2001; Voogt & Roblin, 2012). Suomalaista opetus-
suunnitelmatyoti johtaneen Irmeli Halisen (2011, 76) mukaan maailman muutokset
”...edellyttavit meiltd laaja-alaista osaamista, jota voidaan kuvata kompetensseina.”
Onkin esitetty, ettd opintien alkutaipaleella koulun tehtivi on tuottaa valmiuksia lapi
climin ja tydurien jatkuvalle muutokseen sopeutumiselle ja oppimiselle (esim. Anttila
ym., 2018). Jatkuvan oppimisen politiikan vaateet ovat niin ulottuneet peruskoulutuk-
seen asti.

Vuosituhannen vaihteessa ja osin jo edellisen vuosituhannen loppupuolella eri orga-
nisaatiot yhdessi tieteenalojen tutkijoiden ja koulutuspoliittisten toimijoiden seka yri-
tysten kanssa ovat kehittineet lukuisia erilaisia malleja, jotka koostuvat tiedonaloista
tai koulun oppiaineista riippumattomista kompetensseista tai osaamisista, kuten ongel-
manratkaisutaito, oppimaan oppiminen tai vuorovaikutustaidot, joita tulevaisuudessa
tarvitaan takaamaan yksilollistd, yhteiskunnallista ja taloudellista menestysti (Binkley,
2012; EU, 2006; 2018; Lai & Viering, 2012; OECD, 2005; 2019a; 2020). Niitd mal-
leja kutsutaan vaihtelevasti lihteen mukaan muun muassa 21. vuosituhannen taidoiksi
(ATCS), avaintaidoiksi (EU), avainkompetensseiksi (OECD) tai metataidoiksi (Ant-
tilaym., 2018).

Tissd yhteydessa hailyvasti kdytettyja termeja ovat vaihtelevasti kompetenssi, taidot
ja osaaminen (Tahirsylaj & Sundberg, 2020). Englanninkielinen termi competence on
usein kdannetty suomeksi zaidoiksi, vaikka kompetenssin maaritelmit ovatkin laajem-
pia. Kompetenssi on Halisen (2011, 77) mukaan laaja-alaisempaa ja yleisempii kuin
pelkka taito tai jonkin oppiaineen sisaltd. Suomalaisissa opetussuunnitelman perus-
teissa tulevaisuudessa tarvittavista taidoista tai kompetensseista kiytetainkin termii
laaja-alainen osaaminen, joka mairitelldin tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tah-
don muodostamaksi kokonaisuudeksi. Ymmartiikseen laaja-alaisen osaamisen kisi-
tettd on tarkasteltava kuitenkin tutkimuskirjallisuudessa kompetenssien maaritelmia.
Franz Weinert (1999) miirittelee kompetenssit konstruktioksi, jossa yhdistyvir ilylli-
set kyvyt, sisaltotieto, kognitiiviset taidot ja strategiat, rutiinit, motivaatiotaipumukset,
tahdon saitely sekd henkilokohtaiset arvot ja toimintatavat seki sosiaaliset kayttayty-
mismallit. Urie Bronfenbrennerin ja Gary Evansin (2000) mairitelmin mukaan kom-
petenssi on tietojen, taitojen ja kykyjen hankkimista ja edelleen kehittimista tai kykya
johtaa ja ohjata omaa kiyttaytymistd eri tilanteissa ja kehityskuluissa. Kompetenssia
voi osoittaa monin tavoin: esimerkiksi dlylliselld, fyysiselld, sosioemotionaalisella tai
taiteellisella osa-alueella joko erillisend taitona tai yhdistyneend muihin osa-alueisiin
(Bronfenbrenner & Evans, 2000, 118). OECD:n DeSeCo 2.0 -projektissa kompetenssit

miiritellaan kyvyksi kohdata eteen tulevia kompleksisia tilanteita hyddyntien kogni-
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tiivista, metakognitiivista, sosio-emotionaalista ja kiytinnollistd tietoa, taitoja, asen-
teita ja arvoja (OECD, 2005). EU:n Avaintaitojen mallissa (2006) taas kompetenssi
kuvataan kontekstiin sopivien tietojen, taitojen ja asenteiden yhdistelmidni. Yhteen-
vetona voi todeta, ettd koulukontekstissa kompetensseilla voidaan tarkoittaa sellaista
osaamista, jossa yhdistyy eri oppiaineiden opiskelun kautta kertyvii tietoja ja taitoja
sekd asenteita, jotka suuntaavat kiinnostusta ja halua kiyttdd tdtd opittua osaamista
tarkoituksenmukaisesti erilaisissa eteen tulevissa tilanteissa.

Vaikka kompetenssien mairittelyt ovat lihelld toisiaan, kompetenssimallit ovat
vaihtelevia. Ei ole juurikaan yksimielisyyttd siitd, mitkd taidot ovat tulevaisuuden
kannalta keskeisimpid tai miten niitd maritelliin (Lai & Viering, 2012; Tahirsylaj &
Sundberg, 2020). Mairitelmid ovat ohjanneet niiden taustalla olevat ideologiat ja toi-
mijat. Selkeimmit erot malleissa liittyvit tieto- ja viestintiteknologian painoarvoon ja
toisaalta sithen, miten taitoja kuvataan psykologisen tutkimuksen tieteellisen kasitejar-
jestelmin kautta (Vainikainen & Nilivaara, 2022). Malleissa jactaan kuitenkin nike-
mys, ettd tulevaisuustaidot ovat laaja-alaisia eli ne ylittdvit oppiaineiden rajoja, ne ovat
moniulotteisia eli sisiltavit tietoja, taitoja ja asenteita sekd edellyttavat korkeamman
tason ajattelua, joka mahdollistaa monimutkaisten ongelmien ja ennakoimattomien
tilanteiden ratkaisua (Voogt & Roblin, 2012). Kahdeksan eri tulevaisuustaitomallin
vertailussa Joke Voogt ja Natalie Pareja Roblin (2012) tunnistivat kaikille yhteisiksi ele-
menteiksi yhteistyotaidot, kommunikaation, tietotekniset taidot ja sosiaaliset ja kult-
tuuriset taidot ja yhteiskunnan jiseneni toimimiseen liittyvin osaamisen (citizenship).
Useimmissa malleissa on loydettivissi my6s luovuuden, kriittisen ajattelun, ongel-
manratkaisun ja tuotteliaisuuden taidot. Joihinkin malleihin on sisillytetty my6s op-
pimaan oppiminen, itseohjautuvuus, joustavuus, sopeutuvuus ja suunnitelmallisuus.
Useissa malleissa, kuten EU:n avaintaitojen kokonaisuudessa on korostettu perustaito-
jen kuten kommunikaation, matemaattisten ja luonnontieteisiin kytkeytyvien taitojen
merkitysti tulevaisuustaitojen pohjana (Voogt & Roblin, 2012).

Suomalaisiin opetussuunnitelman perusteisiin kirjatut laaja-alaisen osaamisen ko-
konaisuudet ovat saaneet eniten vaikutteita OECD:n avaintaidoista (Key Competences)
ja EU:n elinikdisen oppimisen avaintaidoista (Halinen ym., 2013). OECD:n Definition
and Selection of Competences (DeSeCo) -hankkeen tavoitteena oli ennen kaikkea luo-
da keskeisten avaintaitojen tunnistamiseksi teoreettinen viitekehys, joka palvelisi seka
kansainvilisti arviointitutkimusta etti koulutusjirjestelmien kehittimisti (OECD,
2005; Vainikainen & Nilivaara, 2022). Euroopan Unionin mallin taustalla taas on ol-
lut ennen kaikkea elinikdisen oppimisen pohjana olevien taitojen kokoaminen ja suo-
situksen antaminen niiden edistimiseen yhteiskunnan eri sektoreilla — koulu mukaan
lukien (Euroopan Unioni, 2006).
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4.2 Tiedon puolustus ja kompetenssiajattelun kritiikki

Vaikka kompetenssiajattelua on ajettu voimallisesti opetussuunnitelmiin ja se on
Suomessakin tuotu oppiainejakoon perustuvan opetussuunnitelman osaksi, sitd on
kritisoitu voimakkaasti (esim. Biesta, 2010; 2014; Miettinen, 2019; Saari, Salmela &
Vilkkild, 2017; Tervasmiki & Tomperi, 2018; Young & Muller, 2016). Globaalien toi-
mijoiden ja teknologiayritysten vahva mukaantulo koulutuksen tavoitteita maarittele-
méin aiheuttaa huolta siitd, muotoutuuko koulu vain kilpailukyvyn ja globalisaation
kehittimisinstrumentiksi (Yates & Young, 2010). Monet tutkimuksen ja koulutuksen
asiantuntijat sekd vanhemmat katsovat, ettd koulutuksen ydintehtivai on yhteiskun-
nallisen tai taloudellisen tehtivin ohella tai jopa niiden sijasta emansipatorinen tavoite
oppilaiden kokonaispersoonallisuuden kehittimisessi (Andrews ym., 2014; Miettinen,
2019; Virri, 2019). Miettisen (2019) mukaan kompetenssiajattelu kaventaa kisitysti
siitd, mika on kasvatuksen ja sivistyksen perimmainen tarkoitus. "Uuden opetussuun-
nitelman” (New Curriculum), kuten Gert Biesta ja Priestley (2013) kompetenssipoh-
jaisia opetussuunnitelmia kutsuvat, piirteita ovat muun muassa oppijakeskeisyys, opet-
tajan ohjaava rooli, aktiiviset opetusmenetelmit sekd oppimistulosten ja tehokkuuden
mittaaminen (Priestley, Robinson & Biesta, 2012; Priestley & Sinnema, 2014; Sinnema
& Aitken, 2013).

Keskeisesti kritiikkiin liittyy huoli siitd, onko koulussa unohdettu tiedonalatieto ja
koulun ydintehtivi, joka mahdollistaa kaikille oppilaille yhdenvertainen paisy tutki-
tun, oikean tiedon lahteille. Erityisesti kasvatussosiologi Michael Young kollegoineen
puolustaa tutkimukseen perustuvan, organisoidun koulutiedon merkitysté ja asemaa
opetussuunnitelmissa ja luokkahuoneissa muistuttaen, ettd kompetensseja, kuten kriit-
tistd ajattelua, ei voi oppia irrallaan tiedonalatiedosta (Young & Muller, 2016; Niemeli,
2021b). Heiddan mukaansa kriittinen ja kyseenalaistava ajattelu vaatii kehittyikseen tie-
teellisesti tutkittua tietoa, josta he kiyttivit nimitystd powerful knowledge, suomen-
nettuna voimallinen tieto.

Young ja Johan Muller (2010; 2016) kuvaavat tiedon roolia tulevaisuuden koulus-
sa kolmen vaihtoehdon muodossa. Ensimmiisessa vaihtoehdossa oppiminen perustuu
valta-asetelmaan ja opettajakeskeisyyteen. Vahvasti oppiainejakoisesti opetettua tie-
toa ei kyseenalaisteta, vaan opettaja toimii tiedon auktoriteettina. Tiedon sosiaalinen
rakentelu ei ndyttiydy luokkahuoneissa, vaan tieto on suhteellisen staattista. Toisessa
vaihtoehdossa tieto on vahvasti yleistd arkitietoa, jota konstruoidaan yhteistoiminnassa
oppilaiden kesken opettajan toimiessa fasilitoijana. Tieto liittyy oppilaiden omiin koke-
muksiin ja ilmi6ihin, mikd synnyttdd merkityksellisyyttd. T4ssd mallissa oppiaineiden
rajat hilvenevit, silld niiden ajatellaan haittaavan oppimiskokemuksia. Young ja Muller

(2010) nikevit timin vaihtoechdon liittyvin kompetenssiajatteluun, ja arkitiedon ko-
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rostuminen on seurausta modernista sosio-konstruktivistisesta oppimiskasityksesta.
Kolmas vaihtochto on kasvatussosiologien mukaan ideaali: se perustuu voimalliselle
tiedolle, joka on luonteeltaan abstraktia ja erikoistunutta. Oppiainejakoisuus luo poh-
jan oppimiselle. Laaja-alainen tieto ja tiedonalojen kisitejarjestelmiat mahdollistavat
oppilaille kompleksisten asioiden ymmairtimistd ja kokonaisuuksien hahmottamista.
Voimallisen tiedon nihddin myds vahvistavan ajattelutaitoa ja oman elimin hallinnan
taitoja (Lampert, 2007; Niemeli, 2021a).

Kuvaukset ovat varsin yksioikoisia ja tarkoitushakuisia, mutta auttavat jisentimain
tiedon roolia tulevaisuuden koulussa. Todennikoista onkin, ettd esitetyt vaihtoehdot
tulevat siilymiin rinnakkain ja sekoittuneina toisiinsa (Sintti ym., 2021). Tutkimus-
kentalld on esitetty myos kompetenssiajattelua ja voimallista tietoa integroivia nike-
myksid: vastakkainasettelua ei tarvita, vaan voimallinen tieto voidaan integroida myos
osaksi moderneja opetussuunnitelmia ja ymmairtad myos pedagogisista lihtokohdista
(esim. Carlgren, 2020; Deng, 2018; 2021; Niemeld, 2021). Voimallinen tieto voi kehit-
tad yleisempii osaamista, kuten monilukutaitoa tai kriittistd ajattelua (Niemeli, 2021).
Yhteistoiminnalliset oppimisprojektit eivit ainoastaan tuota hiljaista arkitietoa, vaan
ne mahdollistavat my6s koulussa hankittujen tietojen ja taitojen kiyttimisen autentti-

sissa tilanteissa vuorovaikutuksessa ympariston muiden toimijoiden kanssa.

4.3 Laaja-alainen osaaminen ja tiedonalatieto Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014

Kansainvilisia kompetenssimalleja vastaava laaja-alainen osaaminen termina tuli kiyt-
toon suomalaisissa opetussuunnitelmissa vuonna 2014 julkaistuissa ja vuodesta 2016
alkaen kayttoon otetuissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja samalla
vuosikymmenelld uudistetuissa lukiokoulutuksen (2019) ja esiopetuksen (2014) seki
varhaiskasvatuksen suunnitelman (2018) perusteissa. Laaja-alainen osaaminen mai-
ritelldan yhteneviiisesti opetussuunnitelmien perusteissa tietojen, taitojen, arvojen,
asenteiden ja tahdon muodostamaksi kokonaisuudeksi (Opetushallitus, 2014; 2016;
2018; 2019). Mairitelmi pohjautuu vahvasti OECD:n ja EU:n avaintaitojen malleihin
(OECD, 2005; Nilivaara & Soini, 2022; Nilivaara & Vainikainen, 2022; Vainikainen
& Nilivaara, 2022). Kuten aiemmin todettiin, kompetenssi-kisitteen sijasta opetus-
suunnitelmakielessd puhutaan osaamisesta.

Oppiainerajoja ylittavia, eri oppiaineiden tietoja ja taitoja yhdistelevid tavoitteita
on kautta peruskoulun historian sisaltynyt kaikkiin opetussuunnitelmien perusteisiin
(Nilivaara & Soini, 2022). Oppiaineiden integraatio (POPS, 1970) ja myohemmissi
uudistuksissa aihekokonaisuudet (Opetushallitus, 1985; 1994; 2004) olivat keinoja



reagoida toimintaympiriston ajan henkeen ja poliittiseen tahtotilaan suuntauksiin
(Rokka, 2011). Ajan saatossa laaja-alaisiksi teemoiksi on nostettu muun muassa kisit-
teellinen ajattelu, tiedon arviointi ja ongelmanratkaisu (1970), kansainvilisyyskasvatus,
joukkotiedotuskasvatus, ympiristokasvatus (1985), kuluttajakasvatus, tictotekniset
taidot ja yrittdjyyskasvatus (1994) ja kulttuuri-identiteetti ja kansainvilisyys, turvalli-
suus ja litkenne ja osallistava kansalaisuus ja yrittdjyys (2004).

My6s vuoden 2014 perusteissa korostetaan, ettd tarve nostaa laaja-alainen osaami-
nen perusopetuksen yleiseksi tavoitteeksi ja sisdllyttda laaja-alaisen osaamisen tavoit-
teita oppiaineiden tavoitekuvausten rinnalle nousi koulua ymparéivin maailman muu-
toksista (Opetushallitus, 2014). Perustetekstissi todetaan, ettd ihmisend kasvaminen,
opiskelu, tyonteko ja kansalaisuus edellyttiavit tiedonalarajoja ylittavaa ja yhdistavaa
osaamista. Halisen (2011) mukaan kompetenssiajattelu voi parhaimmillaan auttaa
yhdistimiin koulutuksen yhteiskunnalliset tavoitteet, oppimiselle asetettavat yleiset
tavoitteet ja oppimisen eri osa-alueiden ja eri oppiaineiden sekd kunkin vuosiluokan
tavoitteet toisiinsa, yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Laaja-alaisen osaamisen kautta maa-
rittyy nidin myds POPS:n kisitys sivistyksestd (Halinen & Jaaskeldinen, 2015; Opetus-
hallitus, 2014): itsedin arvostavana ihmiseni kasvun, demokratian ja kestivin elimin
vaaliminen ovat laaja-alaisen osaamisen ydinta.

Laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuksia on seitsemin. Ne keskeisine tavoitealuei-

neen on kuvattu taulukossa 2.
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Taulukko 2. Laaja-alaisen osaamisen keskeisia tavoitteita Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Nilivaara & Soini, 2022).

Laaja-alaisen
osaamisen
kokonaisuus

Keskeisia teemoja

L1 Ajattelu ja
oppimaan oppiminen

Ajattelun taidot:
muistaminen,
ymmartaminen,
soveltaminen,
analysoiminen,
arvioiminen,
luominen,
paatteleminen,
sisdisen tiedon
ja kuvittelukyvyn
hyédyntaminen

Tiedon kanssa
tyoskentely:
havaintojen
tekeminen, tiedon
hakeminen,
arvioiminen,
muokkaaminen,
tuottaminen ja
jakaminen

Oppimaan oppiminen:
tavoitteiden asettaminen,
tydn suunnittelu ja
toimintatapojen valitseminen,
oman tyoskentelyn,
edistymisen ja tyon
tulosten arviointi seka
omien toimintatapojen ja
vahvuuksien tunnistaminen
ja oppimisstrategioiden
kehittdminen

L2 Kulttuurinen
osaaminen,
vuorovaikutus ja
ilmaisu

Kulttuurin tunteminen
ja arvostaminen;
oma kulttuuri-
identiteetti

Kulttuurisen
moninaisuuden
kohtaaminen ja
arvostaminen,
ihmisoikeudet

Sosiaaliset taidot, itsensa
ilmaiseminen ja rakentava
vuorovaikutus, hyvat tavat

L3 Itsesta
huolehtiminen ja
arjen taidot

Kestava elamantapa

Luottamus
tulevaisuuteen

Tunnetaidot ja sosiaaliset
taidot

L4 Monilukutaito

Sanallisten,
kuvallisten,
auditiivisten yms.
tekstien tulkintaa

Taitoa hankkia,
yhdistaa, muokata,
tuottaa, esittaa,
arvioida tietoa

Ympardivan maailman
tulkintaa

L5 Tieto- ja Kaytannon taitoja ja | Vastuullista, Tutkivaa ja luovaa
viestintateknologinen | k&sitteiden hallintaa | turvallista ja tydskentelya, tiedonhallintaa
osaaminen ergonomista kayttéad | ja vuorovaikutusta ja
verkostoitumista
L6 Tyéelamataidot ja | Kiinnostus ja myon- | Kokemuksia Yrittdjamaisen asenteen ja
yrittajyys teinen asenne tybelamasta, tydssa tarvittavien taitojen
tyota ja tydelamaa |ahialueen vahvistuminen
kohtaan ja omien elinkeinoelaman
kiinnostuksen tunteminen

kohteiden
tunnistaminen

L7 Osallistuminen,
vaikuttaminen

ja kestavan
tulevaisuuden
rakentaminen

Osallistumisen,
vaikuttamisen
ja vastuunoton
harjoittelua

Tietoa ja kokemuksia
kansalaisyhteis-
kunnan toiminnasta

Menneisyyden, nykyisyyden
ja tulevaisuuden valiset
yhteydet

Vaikka kansainvilinen media otsikoi

Suomen luopuneen oppiaineista (esim. The

Independent, 2015; BBC, 2017), suomalainen opetussuunnitelma perustuu edelleen

tutkittuun tiedonalatietoon ja oppiainejakoon (Asetus 422/2012). Téssd mielessi voi

ajatella, ettd suomalainen opetussuunnitelma nojaa voimalliseen tietoon. Toisaalta jot-

kut oppiaineet, kuten yhteiskuntaoppi, pohjautuu jo lihtokohtaisesti usealle tieteen-
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alalle (Ouakrim-Soivio & Lofstrom, 2022). Moniticteinen pohja on myds esimerkiksi
terveystiedon oppiaineessa. Laaja-alaisen osaamisella osana opetussuunnitelmaa on
sekd opetusta eheyttivi pedagoginen tehtivi ettd kasvatuksellinen tehtavi oppilaiden
identiteetin ja kestivin elimintavan kehittymisen tukemisessa (Halinen ym., 2013).
Voidaan siis ajatella, ettd laaja-alainen osaamisen sisllyttiminen opetussuunnitelman
perusteisiin ei sindnsd muuta suomalaisen koulun sivistysteoreettista Bildung-perin-
nettd. Bildung-ajattelulla viitataan sivistykseen, jonka pohjana on itsemairiiamisoikeus
ja emansipatorinen vapautuminen muiden maiirittelystd (Horlacher, 2012; Klafki,
2000). Deng (2018) on kuvannut juuri Bildung-perinteen mahdollistavan kompetens-
siajattelun ja voimallisen tiedon yhdistimistd opetussuunnitelmassa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaisen osaamisen tavoitteista tai kuvauksista
on vaikea hahmottaa vain taloudellisen tehokkuuden tavoittelun ylivaltaa, jota esimer-
kiksi Reijo Miettinen (2019) kuvaa. Ennemmin suomalaisessa opetussuunnitelmassa
laaja-alainen osaaminen kuvataan oppijalle merkityksellisyyden tuojana ja ymparéivin
kompleksisen maailman hahmottamisen vilineeni. Ymmirrys ja hallinnan tunne voi-
vat tuottaa hyvinvointia, joka on opetussuunnitelman perusteissa kuvattu keskeinen
tavoite (Opetushallitus, 2014).

Ajatus on, ettd laaja-alaisen osaamisen edistiminen tapahtuu kaikessa oppimisessa
ja kunkin oppiaineen kisitteet, menetelmit ja sisallot vahvistavat sitd omasta nikokul-
mastaan (Opetushallitus, 2014; Ouakrim-Soivio & Lofstrom, 2022). Palautteella ja
oppimisen tuella vahvistetaan erityisesti asenteita ja tahtoa (Halinen ym., 2016; Ope-
tushallitus, 2014). Sisiltojen rinnalla valitut opetusmenetelmit, arjen vuorovaikutusti-
lanteet ja koulun toimintakulttuuri tukevat laaja-alaisen osaamisen kehittymisti. Ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) ohjaavat peruskouluja kehittimain
toimintakulttuuriaan oppivan yhteisén periaattein. Oppiva yhteisé kehittyy dialogi-
sessa vuorovaikutuksessa, joka luo edellytyksii kaikkien yhteison jisenten oppimiseen.
Tihin liittyen toimintakulttuurin elementtejd ovat muun muassa kulttuurien moni-
naisuus ja kielitietoisuus, osallisuus, hyvinvointi ja turvallisuus (Halinen ym., 2016,
172-175). Koulun jokapiiviisen toiminnan pitiisi mahdollistaa arvojen ja asenteiden
ohjaaman tilannetajuisen ja eettisen toiminnan harjoittelua laaja-alaisen osaamisen ke-
hittymiseksi. Toimintakulttuuri luo kasvualustan yksilon ja yhteison ajattelulle ja op-

pimaan oppimiselle, jotka ovat laaja-alaisen osaamisen ydinta.

4.4 Kohti laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehysta

Timin tutkimuksen toinen teoreettinen lihtokohta on tuore, osin vield kehitysvai-

heessa oleva viitekehys laaja-alaisena oppijana kehittymiselle (Vainikainen & Koivu-
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hovi, 2022). Viitekehys pyrkii ennen kaikkea kokoamaan yhteen niita yksilopsykologi-
sia tekijoitd, jotka mahdollistavat laaja-alaisten taitojen kehittymista koulukontekstissa.
Viitekehys pohjautuu jo vakiintuneeseen suomalaiseen oppimaan oppimisen malliin
(Hautamikiym., 2002), joka on varhaisimpia yrityksia hahmottaa koulussa tapahtuvaa

oppiaineisiin sitoutumatonta osaamista.

441 Oppimaan oppiminen tulevaisuustaitona

Yksi keskeisistd eri tulevaisuustaitojen malleissa esiintyvisti taidoista tai kompetens-
seista on oppimaan oppiminen. My6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
oppimaan oppiminen ja ajattelu -kokonaisuuden mainitaan luovan pohjan kaikkien
muiden laaja-alaisten taitojen kehittymiselle (Halinen ym., 2016; Opetushallitus,
2014; Saarnio, 2022). Huolimatta siiti, etti oppimaan oppimista pidetiin tirkeini,
siitd ei ole tutkimuksessa eikd kouluopetuksen kontekstissakaan yleisesti hyvaksyttya
midrite]lmid (Csapd, 2007; Hautamiki ym., 2002; Tahirsylaj & Sundberg, 2020). Ylei-
selld tasolla voidaan kuitenkin miiritell4, ettd oppimaan oppiminen on proseduraalis-
ta tietoa ja taitoa, joka liittyy kognitiivisiin prosesseihin erotuksena deklaratiivisesta
tiedosta, joka kohdistuu opittaviin sisiltdihin ja faktoihin (Csap6, 2007).

Viime vuosituhannen loppuvuosina kehitettiin osana laajempaa eurooppalaista ke-
hitystyotad suomalainen kansallisen koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli, johon
myds oppimaan oppiminen yhteni indikaattorina sisiltyi (Opetushallitus, 1998). Op-
pimaan oppimista ei tissd yhteydessd niinkadn kuvattu erillisend opetussuunnitelmaan
sisiltyvand opittavana taitona vaan viitekehykseni arvioinnille, jolla voidaan osoittaa
koulun onnistumista tehtavissian kehittdd my6s oppiaineista riippumattomia geneeri-
sid taitoja, kuten ajattelun taitoja (Hautamiki ym., 2002; Vainikainen & Hautamiki,
2019a). Oppimaan oppiminen miiriteltiin kognitiivisten (osaaminen) ja affektiivisten
(asenteet ja uskomukset) valmiuksien kokonaisuudeksi, joka mahdollistaa oppimis-
haasteisiin tarttumisen ja sitoutumisen oppimisen edellyttimain tyohon. Se on halua
ottaa oma osaamisensa kiyttdon aina uusissa ja erilaisissa konteksteissa. (Hautamiki
ym., 2002, Hautamiki ym., 2013; Vainikainen, 2014.) Vuonna 2002 julkaistiin tahin
miiritelmain perustuva oppimaan oppimisen viitekehys, joka aivan viime vuosiin asti
on toiminut pohjana lukuisille Helsingin yliopiston koulutuksen arviointikeskuksen
(CEA) tekemille oppimaan oppimisen valtakunnallisille ja paikallisille arvioinneille
(esim. Asikainen ym., 2022; Hautamiki ym., 2013; Hautamiki ym., 2019). Viitekehys
ja sen osa-alueet on kuvattu yksityiskohtaisesti timin viitskirjan ensimmaisessi osa-
tutkimuksessa.
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Oppimaan oppimisen arviointien tuloksissa on ollut nahtévissi samanlaisia trende-
ja kuin suomalaisoppilaiden PISA-tuloksissa. Oppimaan oppimisen tulokset kaikilla
osa-alucilla ovat heikentyneet: perustaitojen, lukemisen ja laskemisen, osaamistaso on
laskenut ja oppimista tukevat asenteet ovat heikentyneet, kun taas oppimista ehkaise-
vit asenteet ovat vahvistuneet. Kehityskulku on tasaantunut vuoden 2017 tuloksissa
erityisesti asenteiden kohdalla, mutta ne ovat silti selvisti vuosituhannen alun tasoa
heikommat (Vainikainen & Hautamiki, 2020).

Vaikka suomalaista oppimaan oppimisen viitekehystd on rinnastettu laaja-alaisen
osaamisen kisitteeseen, se ei kuitenkaan kata kaikkia tulevaisuustaitojen osa-alueita
(Nilivaara & Vainikainen, 2022). Oppimaan oppimista onkin ollut pyrkimys miiritel-
l4 uudelleen johtuen sekd oppilaiden toimintaymparistssi tapahtuneista muutoksista,
erityisesti digitaalisuuden lisdintymisesti eri kehityskonteksteissa (Nilivaara & Vaini-
kainen, 2022; Vainikainen & Hautamiki, 2019a; Vainikainen & Koivuhovi, 2022).
My6s oppimista ja kognitiivista kehitystd koskevan teoreettisen tiedon lisddntyminen
avaa mahdollisuuksia jisentdi oppiainerajoja ylittdvin osaamisen ilmi6td uudella taval-
la - laajemmin kuin vain oppimaan oppimisena. Hautamien ja kollegoidensa viiteke-
hys (2002) perustui vahvasti kognitiiviseen psykologiaan ja piagetilaiseen traditioon
(Nilivaara & Vainikainen, 2022). Modernimman ja ajan oppimiskisitystd paremmin
vastaavan lihtokohdan oppimaan oppimisen ja laaja-alaisen osaamisen tarkasteluun
tarjoaa Demetrioun ja kollegoidensa (Demetriou ym., 2011; Demetriou & Spanoudis,
2018) teoria mielen rakenteesta ja kognitiivisesta kehityksesti (Vainikainen & Hauta-
miki, 2019; Vainikainen & Koivuhovi, 2022).

4.4.2 Demetrioun teoria kognitiivisesta kehityksesta
ja sen kouluoppimisen implikaatiot

Kehitysteoreetikko Andreas Demetrioun ja kollegoidensa teoreettinen malli on timin
hetken kattavin nikemys kognitiivisen toiminnan rakenteesta ja lainalaisuuksista seka
siitd, miten koulun pedagogisilla ja didaktisilla ratkaisuilla voidaan tukea oppilaiden
kognitiivista kehitystd ja niin vahvistaa heiddn oppimistaan. Teoriaa yhdistaa kogni-
tiivisen ja kehityspsykologisen sekd psykometrian ymmirrystd oppimiseen psykologi-
aan (Vainikainen & Koivuhovi, 2022; Demetriou ym., 2022). Teoria tuo esiin kou-
luoppimisen keskeisten elementtien kuten oppimisen itsesditelyn ja metakognitiivisen
toiminnan yhteyden kognitiiviseen toimintaan ja erityisesti mahdollisuuksiin kehittdd
korkeamman tason ajattelutaitoja osana koulussa annettavaa opetusta (Demetriou ym.,
2022). Tama tekee teoriasta kiyttokelpoisen tarkastelukulman laaja-alaisen osaamisen

kehittimiseen, ovathan korkeamman tason abstraktia ajattelu (higher-order thinking,
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ks. esim. Anderson & Krathwohl, 2001) ja ongelmanratkaisu tai metakognitiiviset
oman ajattelun ohjauksen taidot (Voogt & Roblin, 2012) laaja-alaisen osaamisen pe-
rustaitoja, jonka varaan muu osaaminen voi kehittyi (Koivuhovi & Vainikainen, 2022;
Vainikainen & Hautamiki, 2019a).

Teorian (Demetriou ym., 2011; Demetriou & Spanoudis, 2018; Demetriou ym.,
2022) mukaan ihmisen mieli koostuu yleisesti keskusjirjestelmistd, useista erikoistu-
neista alajirjestelmistd seki tietoisuusjirjestelmistd, jotka yhdessd edistivit — mutta
toisaalta myos rajoittavat — toistensa kehitysta. Yleinen keskusjarjestelmd viittaa minka
tahansa kognitiivisen toiminnan edellyttimiin toiminnanohjaukseen kuten tarkkaa-
vuuden suuntaamiseen, yleiseen prosessoinnin tehokkuuteen ja tydmuistiin. Niitd tai-
toja voidaan harjoittaa erityisesti ohjauksen keinoin tekemailld prosesseja nikyviksi ja
harjoittamalla oppimisstrategioita. Tietoisuusjirjestelmi ohjaa my6s useita mielen eri-
koistuneita alajirjestelmid, joiden toiminta keskittyy erikoistuneisiin taitoin, tietoihin
ja uskomuksiin. Nita erikoistunteita jirjestelmid ovat sanallinen, mairallinen, katego-
rinen, kausaalinen, visuo-spatiaalinen ja sosiaalinen jirjestelma. Ne kytkeytyvit eri tie-
donalojen ja oppiaineiden osataitoihin, ja esimerkiksi oppimisvaikeudet nayttaytyvat
usein spesifisti johonkin alajirjestelmain (Vainikainen & Koivuhovi, 2022). Niiden
lisiksi voidaan erottaa vield omiksi jarjestelmikseen paittely ja ongelmanratkaisu, jotka
toimivat yhteydessi kaikkien alajirjestelmiin. Péittelytaito ja ongelmanratkaisu ovat
teoriassa erillisid osa-alueita, jotka toimivat kaikilla erikoistuneiden alajirjestelmien
sisilt6alueilla mahdollistaen laaja-alaisten taitojen, kuten ongelmanratkaisun tai kriit-
tisen ajattelun kehitystd. Kaikkia niita jarjestelmid ohjaa yleinen tietoisuusjirjestelma,
joka kasittda yksilon uskomukset, asenteet ja metakognitiiviset taidot. Teorian mukaan
myos oppimaan oppiminen on osa tietoisuusjirjestelmas, ja tassa yhteydessa silld viita-
taan kapeammin vain metakognitiivisiin taitoihin. (Demetriou, 2011; Demetriou &
Spanoudis, 2018; Demetriou ym., 2022; Vainikainen & Hautamiki, 2019.)

Demetriou kollegoineen korostaa koulun merkitysti edelld kuvatun mielen raken-
teen kehittdjinid (Demetriou ym., 2011; Demetriou & Spanoudis, 2018; Demetriou
ym., 2022). Heiddn ajattelunsa rakentuu oppilaiden yksilollisyyden huomioimiselle,
jotta jokaisella olisi yhdenvertaiset mahdollisuudet saavuttaa oma kehityspotentiaa-
linsa. Sama ajatus yksilon tdyteen mittaansa kasvamisen mahdollistamisesta sisiltyy
myds Opetussuunnitelman perusteiden arvopohjaan (Opetushallitus, 2014), joskin
Demetrioun ja kumppaneciden kuvaama malli edellyttdd joustavampia rakenteita ja
yksilokeskeisempad lihestymista kuin timinhetkisessi koulujirjestelmissimme on
mahdollista. Keskeistda Demetrioun ja kollegoidensa mielestd (2011; 2018) on oppilaan
kehitysvaiheen ja koulunkdynnin vaiheen yhteensovittaminen. Koska samanikaisissa
oppilasryhmissi on hyvin erilaisissa kehitysvaiheissa ja erilaisin taustoin tulevia olevia

oppijoita, yksilollisyys tulisi huomioida suhteuttamalla tavoitteita oppilaan kehitys-
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tasoon luokkatason sijasta. Niin voitaisiin mahdollistaa jokaiselle omaa ajattelua ke-
hittivii oppimista, motivaatiota ja kiinnittymisti oppimiseen (Demetriou ym., 2011;
Demetriou & Spanoudis, 2018). Joustavat ryhmittelyt ja eriyttiminen ovat pedagogisi-
na ratkaisuina mainittu myés opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014).

Demetrioun ja kumppaneiden kouluoppimisen mallissa koulussa tapahtuva oppi-
minen ja kognition kehittyminen nihdain vastavuoroisena prosessina, jossa kognitio
ohjaa oppijan toimintaa ja toisaalta oppiminen kehittdi metakognitiota eli tietoisuutta
omasta toiminnasta ja sen ohjaamista. Kaikissa ikavaiheissa tulisi osana oppisisiltojen
opiskelua harjoitella my6s kognitiivisia taitoja, kuten relevantin tiedon tunnistamis-
ta, loogista paittelyi ja perustelua tai vaihtochtojen vertailua. Nuorempien oppilaiden
kanssa tulisi painottaa erityisesti kisitejirjestelman rakentamista, ja myohemmin pai-
nopisteen tulisi olla kausaalisuhteiden ymmartamisessa, kriittisessa ajattelussa ja on-
gelmanratkaisussa. Niiden pohjaksi tarvitaan oppiaineiden kisitejirjestelmille raken-
tuvia ajattelun kehikoita eli mentaalisia malleja. Demetriou kollegoineen (2011; 2022)
korostaa tiedonalatiedolle perustuvien oppiaineiden ja jisentyneiden oppimateriaalien
merkitystd mentaalisten mallien rakentumisessa. Mentaaliset mallit mahdollistavat
uuden tiedon luomisen ja prosessoimisen, ja niiden nikyviksi tekeminen ja harjoittelu
koulussa on tarkeaa.

Demetriou kollegoineen (2011; 2018) korostaa kognitiivisten taitojen, kuten ongel-
manratkaisun, paittelyn ja oppimaan oppimisen harjoittelua seki erillisina taitoina etta
oppiaineiden kontekstissa. Eri tiedonalojen tiedolla sekd niiden pohjalle rakennetulla
oppimateriaalilla on merkitysta seka yleisten ettd erikoistuneiden ajattelujirjestelmien
kehitykselle. Ympiriston yleisten ilmioiden ja kisitteiden tutkiminen eri oppiaineiden
nikokulmasta rakentaa mentaalisia malleja ja auttaa oppilasta hahmottamaan koko-
naisuuksia. Ilmididen tutkiminen tarvitsee sekd opettajan ohjaamaa ettd oppilaiden
itsesadtoista tyoskentelyi: opettajan ohjaus edistda abstraktin ajattelun ja mentaalisten
mallien kehittymistd sekd erityisesti opitun soveltamista uusiin tilanteisiin. Ohjauk-
sessa syntyva episteeminen ymmarrys tiedon luonteesta, tuottamisesta ja merkitykses-
td edistad oppilaan kasvua kriittiseksi ajattelijaksi ja tiedon tuottajaksi ja kayteajaksi.
Yhteiskunnan tdysivaltaiseen jasenyyteen kasvaminen tarvitsee Demetrioun mukaan

erityisesti historiallista, kulttuurista ja sosiaalista tietoa.

4.4.3 Laaja-alaisen osaamisen systeeminen viitekehys
Vastauksena oppimaan oppimisen miirittelyn kehitystarpeille Mari-Pauliina Vaini-

kainen ja Satu Koivuhovi (2022) esittivit kokoavan viitekehyksen laaja-alaisena osaa-

jana kehittymiselle suomalaisessa koulukontekstissa. Osin monitieteisesti rakentuva

48



viitekehys pohjautuu Demetrioun edelld kuvattuun teoriaan pyrkien hahmottamaan
tekijoitd, jotka luovat psykologisen perustan tiedonalarajat ylittavien taitojen oppimi-
selle ja toisaalta jirjestimain kokonaisuudeksi eri tulevaisuustaitojen malleissa kuvat-
tuja kasvatuspsykologisia kisitteitd. Uudella jasennykselld on pyritty hahmottamaan
my9s oppimistilanteiden tavoitteiden rakentumista ja niihin vastaamista (Vainikainen
& Koivuhovi, 2022).

Laaja-alaisena osaajana kehittymistd tarkastellaan yksilon kehitysympiristojen ja
yksilon psykologisten ominaisuuksien vastavuoroisena prosessina. Kehitysympiristo-
ji hahmotetaan Bronfenbrennerin (1977) biockologisen systeemiteoriaa hyddyntien.
Teoria soveltuu erityisen hyvin laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksen
pohjaksi, silli siihen sisaltyy seka kehityspsykologinen etti sosialisaation ulottuvuus:
kehitykselld viitataan sekd yksilon valmiuksien ja kykyjen lisadntymiseen ettd yksi-
16n sosiaalistumiseen yhteiskunnan tdysivaltaiseksi jiseneksi (Bronfenbrenner, 1992;
Hirkénen, 2007). Biockologisessa teoriassa kehitys nahdédin yksilon, hinen ominai-
suuksiensa ja ympiristonsi yhteisend prosessina ja vastavuoroisena suhteena korostaen
kuitenkin yksilén oman biologian merkitysti kehityksen edistdjini (Paquette & Ryan,
2001; Bronfenbrenner, 2005; Hirkdnen, 2007). Toimintaympiristd rakentuu useista
systeemeistd, ekologioista, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa ja muutoksessa ih-
misen osaltaan muokatessa niitd. Bronfenbrennerin teoria erottaa toimintaympiristos-
si mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemit (Bronfenbrenner, 1977; 1979; 2000; 2001).

Mikrosysteemi on lapsen viliton ympiristd, jossa lapsi eldi ja on aktiivisesti osalli-
sena (Bronfenbrenner, 2001). Siihen sisiltyvit liheisimmit kahdenviliset suhteet esi-
merkiksi perheeseen, koulun opettajiin ja luokkakavereihin tai vapaa-ajan toimintaryh-
miin. Mikrotason vuorovaikutuksen laadulla, esimerkiksi perheen uskomuksilla tai
opettajan kannustuksella on suurin ja suorin merkitys lapsen kehitykselle, mutta myos
lapsi vaikuttaa ympiristonsa nikemysten muokkautumiseen (Paquette & Ryan, 2001;
Vainikainen & Hautamiki, 2019a). Uloimmilta tasoilta suodattuvat vaikutukset, ku-
ten yhteiskunnan arvot, kohtaavat lapsen maailman mikrotason vuorovaikutuksessa
(Harkonen, 1996). Mesosysteemi on mikroympiristdjen systeemi eli se kisittdd ne yh-
teydet, joita lapsen eri mikrotason systeemeilld on keskendin (Bronfenbrenner, 2001).
Tillaisia ovat esimerkiksi kodin ja koulun vilinen yhteistyd, luokkakavereiden ja per-
heiden suhteet tai koulun yhteisé ja sen toimintakulttuuri. T4ll4 tasolla voi syntya yk-
silon oppimista tukevia ilmi6itd, kuten hyva luokkahenki, inklusiiviset kidytanteet tai
oppimista chkiisevid ilmi6itd kuten koulukiusaaminen (Vainikainen & Hautamiki,
2019a). Mesotason merkitys kehitykselle korostuu erityisesti, jos eri mikrosysteemeilld
on ristikkdisid arvoja tai ideologisia nikemyksia kasvatuksesta ja sen tavoitteista. Ekso-
systeemissd lapsi ei endd ole valittomisti osa ymparistdd, mutta ympariston vaikutuk-
set kohdistuvat kuitenkin lapseen (Bronfenbrenner, 2001). Tillaisia ympiristdja ovat
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esimerkiksi opetuksen jirjestdjan hallinnollinen taso, opetussuunnitelmaan liittyvit
merkityksenantoprosessit. Riittimattémit ohjausresurssit tai oppimisen digitalisaatio
voivat esimerkiksi olla timin tason ilmioitd, joilla on vaikutusta lapsen kehitykselle.
Makrosysteemi on kauimmainen Bronfenbrennerin (2001) teorian mukaisista kehi-
tysympiristdisti muodostaen kehityksen sosiokulttuurisen kontekstin (Heinonen,
2007). Taltd tasolta siirtyvit sisemmille jirjestelmin tasoille yhteiskunnan arvot, pe-
rinteet ja esimerkiksi poliittinen tahtotila. Koulukontekstissa esimerkiksi opetussuun-
nitelman valtakunnalliset perusteet, lait ja asetukset ja kehittamisohjelmat rakentuvat
makrotasolla. Kansallisia mekanismeja ulompana ovat vield kansainviliset ideologiat
ja koulutuspoliittiset linjaukset, jotka sijoittuisivat timin biockologisen hahmotelman
uloimman kehin laidoille. Myshemmin Bronfenbrenner lisési alkuperdiseen malliinsa
vield ajallisen ulottuvuuden kronosysteemin, joka viittaa seka yksilon elimankulkuun
ja kehityksen jatkuvuuteen, ettd ympiriston alituiseen muutokseen (Bronfenbrenner,
1992). Kronosysteemin merkitys korostuu erityisesti ajassamme, jossa kompleksisuus
lisaintyy. Bronfenbrenner ja Evans kuvasivat jo vuonna 2000 alkavaa vuosituhatta
kaaoksena, jossa perheiden ja yhteiskuntien systeemit muuttuvat hallitsemattomiksi ja
aiheuttavat episuotuisia kehitysympiristojd lapsille. Viime vuosien ennakoimattomat
tapahtumat ja epavarmuus lisaavit kaaosta entisestaan.

Laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehystd hahmottaa bioekologisen systee-

miteorian mukaisesti kuviossa 1.
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Kuvio 1. Laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehys (Nilivaara ym., 2022,
320). Julkaistu kustantajan luvalla.
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Kehittyvin yksilon rakenteista voidaan erottaa psykoanalyyttiseen ja kognitiiviseen
psykologiaan pohjautuen ydinmind, tietoinen mind ja sosiaalinen mini. Ydinminalla
tarkoitetaan osittain tiedostamattomia mielen rakenteita, jotka ohjaavat yksilon toi-
mintaa. Tietoinen mina viittaa tavoitteellisen toiminnan prosesseihin ja sosiaalinen
mini ohjaa toimintaa vuorovaikutteisissa tilanteissa kuvatuissa kehitysympariston eko-
logioissa (Vainikainen & Koivuhovi, 2022).

Laaja-alaisena osaajana kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa edelld kuvat-
tujen mikro-, meso-, ekso- ja makrotason kehitysympiristojen kanssa. Téssa tutki-
muksessa tarkastelun kohteena olevia kehitysympirist6ihin sijoittuvia tekijoitd, kuten
opetussuunnitelma, toimintakulttuuri ja globaalit ideologiat on kuvattu yhteenvedon
aiemmissa luvuissa. Seuraavassa luvussa tehddian yhteenveto viitekehyksesti ja tarkas-

tellaan peruskoulun systeemii laajemmin.
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5 TUTKIMUKSEN KOKOAVA VIITEKEHYS
JA TUTKIMUSTEHTAVA

5.1 Peruskoulun kompleksinen systeemi

Systeemiteoreettisen ajattelun mukaisesti todellisuus koostuu erilaisista toistensa
kanssa vuorovaikutuksessa olevista osajirjestelmisti (Kamppinen & Malaska, 2003).
Jokainen jirjestelma on osa jotakin ylemmin tason jirjestelméin ja toisaalta kukin jar-
jestelmd muodostuu alemman tason osajirjestelmisti. Kompleksisessa jarjestelmissa
systeemin osat tai tasot kietoutuvat toisiinsa: tasoilla ja niiden vuorovaikutuksessa ta-
pahtuu muutosilmioita ja palauteprosesseja, joiden seurauksena niiti ei voi endi erottaa
eikd niistd voi paitelld toisten osajirjestelmien toimintaa (Jalonen, 2006; Luukkanen,
2013; Sabelli, 2006). Kun kokonaisuutta ei voi paitelld osiensa kautta, puhutaan emer-
genssistd. Kokonaisuuden hahmottamiseksi kiinnostavaa, joskin haastavaa, on tarkas-
tella systeemin osien vuorovaikutusta, jota tapahtuu epilineaarisesti useilla tasoilla ja
aikaulottuvuuksilla (Hanén, 2017; Raisio ym., 2018; Sabelli, 2006). Yhteiskunnan
ilmiét ovat usein kompleksisia, silld niihin vaikuttavat erilaiset yhteiskunnan paitok-
senteon ja toiminnan alueet (Jalonen, 2006), ja eri toimijatasoilla ja sidosryhmilld on
omia tavoitteitaan, riippuvuussuhteitaan ja toimintalogiikoita, jotka eivit aina sovi yh-
teen (Jalonen, 2022). Ajassamme tapahtuva jatkuva muutos, globalisaatio, teknologian
kehitys ja ilmioiden kytkeytyminen toisiinsa lisaavit kompleksisuutta ja vihentavit en-
nustettavuutta (Wilenius, 2022).

Edelld kuvattu monimutkainen toimintaverkosto riippuvuussuhteineen niyttiytyy
myos perusopetuksen kontekstissa, ja sitd voidaankin pitda kompleksisena systeemina,
jonka onnistumiseen tehtavissiin vaikuttavat lukuisat tekijit koulujarjestelmin sisill
ja yhteiskunnassa (Alvunger ym., 2021; Pyhilto, Soini & Pietarinen, 2011). Perusope-
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tuksessa monet toimijatasot, politiikat, arvot ja organisaatiot toimivat toisiinsa kietou-
tuneina, opetussuunnitelma ennakoinnin tuloksena ja ohjaavana dokumenttina kietoo
systeemin osia yhteen (Nyyssold, 2022). Koulun kehittimisen nikokulmasta yhtailld
tehdyt ratkaisut voivat vaikuttaa ylldttavistikin jossain toisessa systeemin osassa, ei-
vitki tavoitellut muutokset toteudu toivotulla tavalla (Alvunger ym., 2021). Timi on
havaittavissa esimerkiksi laaja-alaisen osaamisen kohdalla opetussuunnitelman uudis-
tamisprosessissa (Saarinen ym., 2019).

Systeeminen lahestymistapa, jossa tarkastellaan useita koulujirjestelmin tasoja
yhti aikaa, on ollut harvinainen koulun kehittimisen tutkimuksessa (Pyhilts, Soini,
& Pictarinen, 2011). Systeemiajattelu ja kompleksisuus ovat taas nykyaikaisen tulevai-
suudentutkimuksen keskeinen tarkastelukulma (Malaska, 2013; Kamppinen & Ma-
laska, 2003). Tulevaisuudentutkimus lihestyy maailmaa ja sen ilmiditd emergenttind ja
systeemisend kokonaisuutena, jossa eri osat ja tasot kommunikoivat ja ovat yhteydessi
toisiinsa saaden aikaan jatkuvaa, osin ennakoimatonta muutosta systeemin eri tasoilla
(Kamppinen & Malaska, 2003).

Tissd tutkimuksessa tulevaisuuden peruskoulua on pyritty hahmottamaan aiem-
missa luvuissa kuvattujen kahden systeemin kautta: yhtdiltd opetussuunnitelman, sen
tavoitteiden, opetussuunnitelmakerrosten ja pedagogiikan nikokulmista ja toisaalta
yksittdisen oppilaan laaja-alaisena osaajana kehittymisen ja oppimisen nikokulmista.
Perimmiisena tavoitteena on ymmartad, miten systeemin eri tekijit muokkaavat oppi-
laaseen kohdistuvia odotuksia ja millaiseksi oppiminen voi tulevaisuuden peruskoulus-
sa muodostua systeemin eri tekijoiden vuorovaikutuksessa.

Tutkimuksen keskiossd on laaja-alaisena osaajana kehittyminen peruskoulukon-
tekstissa. Laaja-alaisen osaamisen kehittyminen nihdain tutkimuksessa kehityspsy-
kologisena prosessina, johon vaikuttavat oppijan vilittdmit sosiaaliset kontekstit ja
oppimisymparistot sekd oppimistilanteita ja niiden tavoitteita eri tasoilla maarittavit
henkilét, ohjausasiakirjat, kdytinnét, perinteet ja ideologiat. Oppimisen tavoitteet, si-
sallot ja menetelmat maarittyvit monikerroksisessa, vuorovaikutteisessa opetussuunni-
telmaprosessissa. Systeemi ulottuu globaaleista koulutuspoliittisista ideologioista kan-
sallisten linjausten kautta paikalliselle koulun tasolle ja edelleen yksittdisten opettajien
arvojen, nikemysten ja pedagogisten valintojen kautta oppilaan vilittémiin kehitys-
ympiristoon luokan oppimis- ja vuorovaikutustilanteisiin. Tutkimuksessa yhdistyy siis
kaksi eri termeja kdyttavad mallia tai viitekehystd, jotka tarkastelevat samaa systeemia
eri osien kautta: laaja-alaisena osaajana yksilon ja hinen kehitysympiristojensd niko-
kulmasta ja opetussuunnitelmaprosessia jarjestelmian nakokulmasta yksilon kehittymi-
sen tavoitteita ja konteksteja siitelevini elementtina.

Kuviossa 2 kuvataan timin tutkimuksen viitekehys, jossa yhdistyvit edella ku-
vatut mallit. Kahta systeemistd mallia verratessa voisi ajatella Bronfenbrennerin bio-
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ckologiseen malliin perustuvan laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksen
hahmottavan koulun systeemia oppijasta, yksilosta laajenevina kehin. Siind edetdin
sisdisistd prosesseista vilittomien kehitysymparistojen kautta valillisiin ja kansallisiin
sekd globaaleihin ympiristoihin, joilla kuitenkin on ekologioiden vuorovaikutteisten
prosessien kautta vaikutus yksilon kehitykselle. Vastaavasti opetussuunnitelmatyota
kuvaavan mallin avulla voidaan hahmottaa opetussuunnitelman rakentumisprosessia
lahtien laajemmista globaaleista ilmidistd kansallisten ja paikallisten merkitysneuvot-
teluiden ja sovellusten kautta oppimistilanteeseen ja opettajan tulkitsemaan ja vilit-
timadn opetussuunnitelmaan. Sekdin prosessi ei ole yksisuuntainen, vaan koulun ja
opettajan tason toiminta ja merkitys vilittyy ulompien kehien toimintaan ja paitoksiin
erityisesti suomalaisen koulun systeemissi, jonka kehittimisstrategia on kaksisuuntai-
nen (Halinen ym., 2013; Kivioja ym., 2018). Kumpikin malli tekee nikyviksi koulun
ja oppimisen systeemisté luonnetta ja toisaalta vuorovaikutussuhteiden moninaisuutta

ja monitasoisuutta.
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Kuvio 2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys yhdistaa Laaja-alaisena osaajana
kehittymisen viitekehyksen ja Opetussuunnitelmatyon viitekehyksen.
Muokattu kustantajan luvalla kuviosta (Nilivaara ym., 2022, 320).

Tissd vaitoskirjassa hahmotetaan vaihtoehtoisia tulevaisuuksia systeemin monilla ta-
soilla ja niiden rajapinnoilla. Ensimmainen osatutkimus kohdistuu viitekehyksen si-
simmille, yksilon ydinminin, tietoisen ja sosiaalisen minin alueelle oppimaan oppimi-
sen taitojen erittelyyn. Toisessa osatutkimuksessa tarkastellaan mikro- tai nanotason
ilmioni erityisesti ajattelutaitojen kehittymistd oppimistilanteissa opettajan ja oppilai-
den vuorovaikutuksessa kolmessa erilaisessa tulevaisuuskuvassa. Kolmas osatutkimus
ulottuu laajemmalle oppimistilanteesta arvioimaan lihinna kansallisten ja paikallis-
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ten rakenteiden ja toimijoiden laaja-alaisena osaamisen kehittymisen mahdollistajana
tulevaisuuden vaihtochtoisissa skenaarioissa. Neljannessd osatutkimuksessa tarkaste-
lun kohteena ovat supratason ideologioiden virtaus sisemmille kerroksille ja toisaalta

mikro- ja nanotasolla opettajan toimijuus virtausten kontekstissa.

5.2 Tutkimustehtava ja -kysymykset

Esimerkiksi yhteiskunnan arvot, sivistystehtivi, tydelimin vaateet, resurssit, yksilolli-
set tarpeet, kehityspsykologiset nikokulmat, tiedon ja vilineiden kehitys voivat vetda
koulun kehitystd omiin suuntiinsa. Téssi tutkimuksessa hahmotetaan systeemisti jin-
nitettd perusopetuksen kontekstissa keradmalld Delfoi-menetelmilld asiantuntijoiden
nikemyksid peruskoulun tulevaisuudesta. Menetelmin avulla pyritadn saamaan esiin
ristedvid ja mahdollisesti kohtaamattomia nikemyksia. Paneelin aineiston pohjalta tuo-
tetuttuja tulevaisuudenkuvia ja skenaarioita tarkastellaan timianhetkisen teoreettisen
tiedon valossa. Tarkasteltavana ovat opetussuunnitelman prosessit ja sisallot seka laa-
ja-alaisen osaamisen ja ajattelun taitojen kehittymisen mahdollisuudet kolmessa perus-
koulun tulevaisuusskenaariossa. Delfoi-paneelin ja skenaarioiden teoreettisen tarkaste-
lun pohjalta luodaan nikemys siitd, millainen olisi peruskoulun toivottava tulevaisuus
vuonna 2040.

Osatutkimuksissa vastataan neljadn ensimmaiiseen paikysymykseen ja viidenteen
tutkimuskysymykseen vastataan yhteenvedon piatosluvussa. Siind pohdin myos, mil-
laisia kehittamistoimia nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja ope-
tussuunnitelmaprosessit kaipaisivat, jotta toivottava tulevaisuus voitaisiin saavuttaa.

Tutkimuskysymykset ovat:

TK 1 Mitd ovat oppimaan oppimisen ydinelementit, jotka muodostavat pohjan laa-
ja-alaisena osaajana kehittymiselle?

TK 2 Millaisia vaihtochtoisia tulevaisuuden kehityskulkuja (skenaarioita) peruskou-
lulla on Delfoi-paneelin tulosten perusteella?

TK 3 Millaiset kontekstit skenaarioiden mukaiset peruskoulut tarjoavat laaja-alaisena
osaajana kehittymiselle?

TK 4 Millaisia opetussuunnitelman rakenteita ja prosesseja peruskoulun vaihtoehtoi-
set tulevaisuudet tuottavat?

TK 5 Millainen olisi skenaarioiden teoreettisen tarkastelun pohjalta toivottava tulevai-
suuden peruskoulu?
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9.3 Tutkimusprosessi ja aineistot

Tutkimus koostuu neljistd osatutkimuksesta. Niistd ensimmaistid on hyédynnetty tut-
kimuksen viitekehyksen rakentamisessa kolmen viimeisen raportoidessa varsinaisen
peruskoulun tulevaisuutta kisittelevian tutkimuksen tuloksia.

Tutkimuskokonaisuus osatutkimuksineen on koottu taulukkoon 3. Kaikkien nel-
jin osatutkimuksen aineiston, menetelmien ja teoreettisen kontekstin lisiksi taulu-
kossa kuvataan kunkin rooli ja merkitys tutkimuskokonaisuudessa. Taulukosta hah-
mottuu myos tutkimuksen aikajana. Tutkimuksen toteutus sekd osallistujat esitellddn
tarkemmin menetelmikuvausten yhteydessa luvussa 6 seki osatutkimusten kuvauksis-
sa luvussa 7.
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Taulukko 3. Tutkimuskokonaisuuden kuvaus.

Ar- | Artikkelikohtai- | Aineisto Metodologinen | Teoreettinen Merkitys vai- Julkaisu
tik- | set tutkimusky- konteksti konteksti toskirjakoko-
keli | symykset naisuudeessa

1. | Mita ovat eri EU:n ja Dokument- Oppimaan oppi- | Tutkimuksen Laaja-alainen
tulevaisuustaitojen | OECD:n tianalyysi, misen viitekehys | viitekehyksen osaaminen
mallien mukaisesti | elinikaisen teorialahtéinen (Hautamaki ym., | rakentaminen koulussa -kirja
oppimaan oppi- oppimisen siséllénanalyysi | 2002) 2022 (Kirjoitettu
misen ydinele- mallit 2020-21)
mentit?

Miten oppimaan
oppimisen
viitekehysta pitaisi
kehittaa, jotta

se vastaisi kv.
malleja?

2. | Millaisia #Peruskoulu | Tulevaisuu- Kognitiivisen llmién tulevai- Laaja-alainen
vaihtoehtoisia 2040 Del- dentutkimus kehityksen teo- | suuskuvien osaaminen
tulevaisuuskuvia | foi-paneeli: Delfoi-paneelin | ria (Demetriou, | tuottaminen, koulussa -kirja
peruskoululla voi | 12 teesia, 30 | tulokset, tulevai- | 2011) tulevaisuuden 2022 (Kirjoitettu
olla Delfoi-pa- osallistujan suuskuvat tarkastelu kogni- | 2021)
neelin tulosten vastaukset tiivisten taitojen
perusteella? kehittamisen

. nakokulmasta
Millaisen
mahdollisuuden
tulevaisuuskuvien
mukainen koulu
tarjoaa kognitiivi-
selle kehitykselle
ja ajattelutaitojen
kehittymiselle?

3. | Millaisia vaihtoeh- | #Peruskoulu | Tulevaisuuden- |Laaja-alaisena |llmion skenaa- |Laaja-alainen
toisia tulevaisuu- | 2040 Del- tutkimus osaajana kehit- | rioiden tuotta- osaaminen
den kehityskulkuja | foi-paneeli, tymisen viiteke- | minen koulussa -kirja
(skenaarioita) tulevaisuus- | kolme skenaa- | py o (vainikainen . 2022 (Kirjoitettu
peruskoululla on? | kuvat riota & Koivuhovi, Tulevaisuuden | 5021)

2022) tarkastelu
Millaiset kehi- laaja-alaise-
tyskulut voisivat na osaajan
johtaa mikrotasoa kehittymisen
kuvaaviin tulevai- viitekehyksessa
suuskuviin?

4. | Mitka toimijoiden | #Peruskoulu | Tulevaisuuden- | Curriculum IImidn tulevai- Policy Futures
tasot ja kerrokset | 2040 -ske- tutkimus making, suuden tarkas- in Education,
maarittelevat ope- | naariot (Priestley ym., telu opetus- revisiot arvioita-
tussuunnitelmaa kolme skenaa- | 5021) suunnitelmatyén | vana, (kirjoitettu
eri skenaarioissa? riota viitekehyksessa |2022)

o ) Powerful ja opetussuunni-
Mika on osaami- knowledge telman sisallén

sen ja voimallisen
tiedon suhde
skenaarioiden
mukaisissa
opetussuunnitel-
missa?

(Young & Muller,
2010)

nakokulmista
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6 TUTKIMUKSEN METODISET LAHTOKOHDAT

Tutkimusmenetelmit kuvastavat tutkijan nikemystd maailmasta ja tiedosta. Nikemys
tulee esiin tutkimuskysymysten muotoilussa, silla tutkimuskysymykset ohjaavat me-
todologisia ratkaisuja. Toisaalta voidaan ajatella, ettd valitut metodit rajoittavat tut-
kimuskysymysten muotoa. Tutkimuskysymysten ja metodisten valintojen suhde on
siis vastavuoroinen (Seppinen-Jirveli ym., 2019; Mertens ym., 2016). Kompleksisen
jarjestelmdn tutkiminen haastaa tieteellisten paradigmojen ja tieteenalojen lokeroitu-
mista (Sabelli, 2006). Se on nihtivissi tissikin tutkimuksessa, jossa tarkoituksena oli
ymmirtid kompleksisen ilmion mahdollisia tulevaisuuskulkuja ja arvioida niiden toi-
vottavuutta erilaisista teoreettisista lihtokohdista. Laadullinen tutkimusote (Denzin
& Lincoln, 2015) ja tulevaisuudentutkimus monialaisena ja monitieteisend tutkimus-
alana tarjoaa tihin mahdollisuuden (Aalto ym., 2021).

6.1 Kompleksisen kentan hahmottamista monimenetelmaisesti

Monimenetelmilliselld lihestymistavalla (mixed methods) tarkoitetaan lihtokohtai-
sesti tutkimusparadigmaa, jossa yhdistelldin erilaisia tutkimusotteita ja -menetelmii
(Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Seppanen-Jirveld ym., 2019; Creswell & Plano
Clark, 2011). Vaikka yleensi monimenetelmilliselli tutkimuksella viitataan laadul-
listen ja mairillisten paradigmojen yhdistamiseen, sitd voidaan pitad myos kokonaan
omana tutkimusparadigmanaan (Johnson & Onwuegbuzic, 2004) tai menetelminiin
(Creswell & Plano Clark, 2007, 5). Elizabeth Creamer (2018) tekee eron varsinainen
monimenetelmiisen (mixed methods) tutkimuksen ja monia laadullisia aineistoja tai
menetelmii sisiltavin tutkimuksen (multimethod studies) vililli. On kuitenkin myos

pohdintaa siitd, voiko erilaisia laadullisia aineistoja ja analyysimenetelmii yhdistelevaa
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tutkimusta kutsua monimenetelmilliseksi tutkimukseksi (mixed methods), silli myos
laadullisen tutkimuksen taustalla voi olla hyvin erilaisia episteemisia lahtokohtia ja
aineiston kisittelyn tapoja (Cronin ym., 2007; Morse & Nichaus, 2009). Piivi Atjo-
nen kollegoineen (2020) luokittelivat viitoskirjoja koskevassa analyysissdin useampia
tutkimusaineistotyyppejd sisiltineet tutkimukset monimenetelmilliseksi riippumatta
niiden tutkimusparadigmoista. Monimenetelmillisyyden minimikriteereiksi on mai-
nittu useamman kuin yhden metodin, metodologian, lihestymistavan, teoreettisen tai
paradigmaattisen viitekehyksen kiytto seké niihin perustuvien tulosten integrointi
(Mertens ym., 2016; Seppanen-Jarveld ym., 2019). Monimenetelmalliselle tutkimuk-
selle ominaista on aineistojen aito vuorovaikutuksellisuus ja toisaalta analyysiprosessin
jatkuva muokkautuvuus (Creswell & Plano Clark, 2007).

Koska monimenetelmillisyys soveltuu erityisesti kompleksisten ilmioiden tutkimi-
seen (Greene, 2007; Seppinen-Jirveld ym., 2019), tissi tutkimuksessa paidyttiin kiyt
timiin eri paradigmoihin lukeutuvia menetelmii: sisillonanalyysiin perustuvaa do-
kumenttianalyysid ja tulevaisuudentutkimuksen menetelmistid Delfoi-paneelia tiedon
keruuseen sekd morfologista taulukkoa tulevaisuuskuvien rakentamiseen ja skenaarioi-
ta tulosten kommunikoimiseen. Kaikkia kéytettyjia menetelmii voidaan luonnehtia
ensisijaisesti laadullisiksi, vaikka Delfoi-paneelin aineisto keritain likert-asteikollisella
kyselylld tiydennettyni sanallisilla perusteluilla. Paneelin tulosten ensi vaiheen analyy-
sissd yhdistyvat asteikkovastausten maarallinen tarkastelu keskiarvoina ja hajontoina
seki kirjallisten argumenttien sisillon jisentely. Tdmian analyysin tulokset esitettiin
kiyttien Linturin ja Rubinin (2011) kehittimii kolmiportaista liikennevalomallia,
joka kuvaa, missi mairin panelistit olivat yksimielisid kustakin teesistd. Seuraavat ana-
lyysin vaiheet (morfologinen taulukko, tulevaisuuskuvat ja skenaariot) olivat luonteel-
taan selkeimmin laadullisia, joissa tutkijan oma intuitiivinen tyoskentely korostui.

Erilaisten virallisten dokumenttien analyysi on myos tirked tulevaisuudentutki-
muksen menetelmi, joka voi palvella ennakointia ja tulevaisuudentutkimusta. Tdssa
tutkimuksessa dokumenttianalyysia kiytettiin oppimaan oppimisen kisitteen ymmar-
timiseen ja syventimiseen. Analyysia hyddynnettiin luotaessa uutta laaja-alaisena osaa-
jana kehittymisen viitekehystd, joka voidaan nihdi oppimaan oppimisen paivitettyna
miirittelyni (Vainikainen & Koivuhovi, 2022). Viitekehys toimii tissd tutkimuksessa
erityisesti tulevaisuuskuvien ja skenaarioiden tarkastelun kehikkona.

Tutkimuksessa eri menetelmii ei ole varsinaisesti tarkasteltu samaa ilmiotd moni-
menetelmiisesti, jolloin voitaisiin puhua eri menetelmien integraatiosta. Sen sijaan eri
menetelmien kiyttd sijoittuu tutkimusprosessin eri vaiheisiin, kuten taulukossa 3 on
kuvattu. Voisikin sanoa, ettd kyse on ennen kaikkea menetelmien ja aineistojen yhdis-
telemisestid (Moran-Ellis, 2006; Seppinen-Jirveld ym., 2019).
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6.2 Dokumenttianalyysi

Dokumenttianalyysi on sisillénanalyysin muoto, jossa analyysin kohteena on aiemmin
muuta tarkoitusta varten julkaistu, useimmiten tekstimuotoinen, aineisto (Piergiorgio,
2003). Tiassa tutkimuksessa dokumenttiaineisto muodostui kahdesta keskeisesti tule-
vaisuustaitojen dokumentista: Euroopan Unionin suosituksesta elinikdisen oppimi-
sen avaintaidoista ja niiden huomioimisesta (EU, 2006) seki OECD:n avaintaitojen
mairittelydokumentista (OECD, 2005). Kumpikin malli on jossain mairin tutkimus-
perustainen (Vainikainen & Nilivaara, 2022), ja niistd on julkaistu tausta-asiakirjoja,
mutta analyysin kohteeksi valittiin kummastakin virallinen politiikka-asiakirja, joka
on ohjaava suositus. Kiytettiessi dokumentteja tutkimusaineistona niitd on hahmotet-
tava kontekstissaan osana prosessia, joka jatkuu tuottamisesta dokumentin tulkintaan
ja kdyttoon (Atkinson & Coffey, 1997; Prior, 2003). Koska tutkimuskokonaisuudessa
tarkastellaan myos siitd, miten polititkkasuositukset nayttaytyvit kansallisten opetus-
suunnitelmien kontekstissa, analyysiin valittiin kuitenkin vuoden 2006 avaintaitojen
malli, silld se on Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden sekd mo-
nen eurooppalaisen koulutusreformin taustalla vaikuttanut suositus.

Analyysimenetelmini kaytettiin laadulliseen paradigmaan kuuluvaa deduktii-
vista sisillon analyysid. Se soveltuu erityisen hyvin dokumenttien analysointiin, silla
sen avulla voidaan arvioida systemaattisesti ja luoda tiiviitd jasennyksid tutkittavasta
ilmiésta (Kyngis & Vanhanen, 1999). Deduktiivisessa analyysissi aineiston tarkaste-
lua ohjaa aiemmin luotu malli tai viitekehys ja luokittelu tehddin sen pohjalta (Tuomi
& Sarajirvi, 2009, 97; Hansen, Cottle, Negrine & Newbold, 1998). Tuomen ja Sara-
jirven (2002) mukaan deduktiivisen analyysin voidaan ajatella olevan mallin tai teo-
rian testaamiseen toisessa kontekstissa. Tissa tutkimuksessa tavoitteena oli ymmartia
oppimaan oppimisen ydinolemusta, ja siksi teoreettinen malli asetettiin rinnakkain
tutkimusaineiston kanssa ja selvitettiin, missd maarin mallit ovat yhteneviisii ja mika
niitd erottaa. Téssd tutkimuksessa analyysirunkona kaytettiin suomalainen oppimaan
oppimisen viitekehysti (Hautamiki ym., 2002), jossa oppimaan oppiminen jactaan
kognitiivisiin ja affektiivisiin komponentteihin ja edelleen useisiin alakategorioihin.
Malli on perusrakenteeltaan yksinkertainen, ja vaikka sisallollisesti kategoriat eivit
olekaan tarkkarajaisia, se mahdollisti tutkimusaineistojen systemaattisen tarkastelun
ja edelleen johtopiitokset tutkimuskysymyksen perusteella. Viitekehyksen mukaisten
analyysikategorioiden rakentuminen on esitetty artikkelissa 1.

Kustakin dokumentista analysoitiin ensimmaisessd vaiheessa dokumentista oma-
na kokonaisuutenaan osio, joka kisittelee oppimaan oppimisen kompetenssia ja seu-
raavassa vaiheessa analysoitiin myos dokumentin kuvaamien muiden kompetenssien

kuvaukset poimien analyysiyksikoiksi selkeisti vain jompaankumpaan paikategoriaan
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ja edelleen alakategorioihin kuuluvat ilmaisut. Seuraavassa vaiheessa analysoitiin il-
maisut kummassakin paikategoriassa pyrkien sijoittamaan ne kuvattuihin alakatego-
rioihin. Koska aineistosta voidaan analysoida eksplisiittisen sisdllon lisiksi implisiittisia
clementteji (Ojasalo, Moilanen & Ritalahti, 2015), paadyttiin lopulta tunnistamaan
myos kognitiiviseen kategoriaan kuuluvien yksikéiden taustalla olevia keskeisia affek-
tiivisen osa-alueen tekijoitd, silld ne olivat suhteellisen helposti tunnistettavissa ja mer-
kityksellisia kokonaisuuden hahmottamisen kannalta. Niin ollen yksi analyysiyksikko
saattoi tulla koodatuksi sekd kognitiiviseen kategoriaan ettd useampaan asennealueen
alakategoriaan. Luotettavuuden varmistamiseksi hyddynnettiin tutkijatriangulaatiota
siten, ettd toinen pohjateoriaan perehtynyt tutkija koodasi osan aineistosta. Koodaus-
ten yhteniisyys oli lihes identtinen (98 %), ja niin ollen voidaan olettaa, ctti laadulli-
nen aineisto on analysoitu varsin luotettavalla tavalla, vaikka my6s implisiittisen sisal-
16n sisillyttiminen analyysiin saattaakin yleensi heikentii luotettavuutta (Kyngis &

Vanhanen, 1999).

6.3 Tulevaisuuden tutkimisesta

Tulevaisuudentutkimus on tieteellisin periaattein toteutettua tutkimusta, jonka teh-
tivi on kartoittaa tulevaisuutta (Malaska, 2013). Niin ollen tulevaisuudentutkimus
on mahdollisten, todennikéisten ja suositeltavien tulevaisuuksien jirjestelmallistd tut-
kimista (Bell, 1996), mukaan lukien vaihtoehtoisten tulevaisuuksien taustalla olevat
maailmankuvat ja myytit (Inayatullah, 2013, 37). Viime vuosikymmenini tulevai-
suudentutkimuksessa on siirrytty entistd enemman kuvaamaan vaihtoehtoisia tule-
vaisuuksia ja niiden kautta muokkaamaan ja muotoilemaan toivottavia tulevaisuuksia
(Amara, 1981; Bell, 1996; Masini, 1993; Sardar, 1999; Kamppinen & Malaska, 2003a).
Jaettu filosofinen nikemys tutkimusalalla on, ettd tulevaisuus on avoin monille mah-
dollisuuksille ja niin ollen tulevaisuuksia on monia (Kuusi & Virmajoki, 2022). Siksi
englanninkielinen termi futures research paremmin kuvaakin tulevaisuudentutkimuk-
sen luonnetta. Suomalaisessakin kirjallisuudessa vaihtelevasti puhutaan tulevaisuuk-
sien tutkimuksesta (ks. esim. Kuusi & Virmajoki, 2022; Rubin, 2014).
Tulevaisuudentutkimus on etsinyt identiteettiddn tieteenalana useiden tieteenalo-
jen risteyskohtana. Sen kiyttamait kisitteet, teoriat ja menetelmit juontavat juurensa
moniin eri traditioihin, mutta sille on syntynyt my6s omia aiheitaan, tutkimuskysy-
myksidan, kisitteitadn ja menetelmidin, siten se voidaan miaritella omaksi tieteelliseksi
tutkimusalakseen (Masini, 1993; Niiniluoto, 2003; Rubin, 2000; Séderlund & Kuusi,
2003). Tulevaisuudentutkimus on luonteeltaan monitieteisti pyrkien luomaan ske-
naarioita, joissa huomioidaan eri tiedonalojen nikékulmia ja hyddyntien monia muil-
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la tieteenaloilla kehitettyji tutkimusmenetelmid (Kuusi & Virmajoki, 2022; Masini,
2003; Rubin, 2014). Tulevaisuudentutkimusta voi luonnehtia myés tieteiden viliseksi
ja poikkitieteelliseksi, silld sen tutkimuskysymykset ovat usein laajoja ja tutkittavat il-
miot luonteeltaan niin monimutkaisia ja monikerroksisia, ettd niita ei useinkaan voi
hahmottaa vain yhden tieteenalan tai menetelmien nakokulmasta. Liiallinen yksinker-
taistaminen ei tuota relevantteja nikymii tulevaisuuteen (Rubin, 2014; Luukkanen,
2013).

Tulevaisuudentutkimus rakentuu nykyiin pidosin systeemiajattelun pohjalle (Suo-
mi, 2022). Systeemiteoria muodostaa tulevaisuudentutkimuksen ontologian, systee-
miontologian (Kamppinen & Malaska, 2003). Emergentti nikemys sopii hyvin tule-
vaisuutta koskevan tutkimuksen taustateoriaksi avoimuutensa takia: se ei sulje pois
yllactavidkain mahdollisuuksia, joita tulevaisuus voi tuoda tullessaan. Aika on keskei-
nen systeemi, johon tulevaisuudentutkimus kytkeytyy (Suomi, 2022). Havainnoidun
nykyhetken, tulkitun menneisyyden ja nikemyksille rakentuvan tulevaisuuden ajal-
linen dynamiikka on tulevaisuudentutkimuksen ytimessi (Kamppinen & Malaska,
2003; Masini, 1993). Tista trialektisesta yhteydestd rakentuu myoés tulevaisuustieto.
Episteeminen lihtkohta tulevaisuudentutkimuksessa onkin laajennettu kisitys todel-
lisuudesta ja tiedosta (Kamppinen & Malaska, 2003). Tulevaisuudesta tietiminen on
erilaista kuin nykyisyydestd ja menneesti tietiminen, ja sen suhde totuuteen on erilai-
nen kuin tieteelld perinteisesti. Tulevaisuudentutkimuksessa pyritidn ymmartimain
nikemyksellisesti aikaa, jota ei vield ole, mutta empiirinen tutkimuskohde on nyky-
hetkessi tiydennettynid menneisyyden ymmarrykselld. Kyse on siitd, miten nykytieto
suhteutetaan tulevaisuuteen. Historiasta voidaan nihdi kehityskulkuja ja trendeja,
joiden perusteella tulevaisuuksia voidaan hahmotella. Téssikin tutkimuksessa on ol-
lut tirkedd tarkastella peruskoulun aiempia vaiheita ja muutoksia, sekd timin hetken
ilmioitd toimintaympiristossd, mutta yksin niiden varaan ei voi rakentaa nikemysta
tulevaisuudesta.

Tulevaisuus ei ole lineaarinen vaan kontigentti: sattumanvarainen ja monimutkai-
nen. Siksi kuvittelu on tulevaisuusajattelun merkittava elementti: voimme luoda pol-
kuja tulevaisuuteen vain, jos pystymme luomaan mielikuvia mahdollisista tulevaisuuk-
sista. Mielikuvat ovat ajattelun perusainesta. Tulevaisuuteen katsovalla tutkijalla on
oltava avarat nikymit ja rohkeutta kiyttad mielikuvitustaan vaihtochtoisten tulevai-
suuksien hahmotteluun ja kuvaamiseen. Kyse ei kuitenkaan ole vain sattumanvaraises-
ta kuvittelusta, vaan uutta luova visiondirisyys rakentuu menneen ja nykyisyyden ilmi-
oita ja kehityskulkuja ymmartaville intuitiiviselle tyoskentelylle ja hiljaiselle tiedolle.
Kuvittelun tuloksena syntyy perusteltuja nikemyksid ja kuvauksia eri tulevaisuuden
toteutumisvaihtoehdoista ja niihin johtavista kehityspoluista. Nikemyksellinen tule-
vaisuustieto verifioituu oikeaksi tai falsifioituu viariksi vasta joskus tulevaisuudessa.
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Tulevaisuudentutkimuksen tuottaman tiedon totuusarvo nojaa ennen kaikkea meto-
dologiaan. Kiytetyt menetelmit ovat episteemisid kannanottoja ja teitd tietoon tulevai-
suudesta (Kamppinen & Malaska, 2003).

Tulevaisuuden tutkija Roy Amara (1981) kiteyttdd suhteen tulevaisuuteen kol-
meen premissiin, jotka avaavat tutkimusalan luonnetta: Ensinnikin tulevaisuus ei ole
ennustettavissa, joten voimme vain eri menetelmin luoda vaihtochtoisia nikemyksia
ja mielikuvia siitd. Toiseksi tulevaisuus ei ole ennalta miiritty ja siksi voimme vain
arvioida tulevaisuuksien todennikéisia kulkuja. Kolmanneksi voimme Amaran mu-
kaan vaikuttaa tulevaisuuteen timin hetken toimillamme ja valinnoillamme. Jotta
voimme tehda suotuisia tekoja, meidin pitaa pohtia, mika on arvokasta ja toivottavaa
tulevaisuudessa. Niama viitteet ovat ohjanneet myos omaa tutkimustani. Olen valotta-
nut vaihtoehtoisia nakemyksid ja niiden todennikéisyytta peruskoulun tulevaisuudesta
Delfoi-paneelin aineiston ja tulevaisuuskuvien avulla. Skenaariot kuvaavat vaihtochtoi-
sia reitteja tastd hetkestd tulevaisuuteen. Skenaarioita ja tulevaisuuskuvia on tarkasteltu
kasvatustieteellisen nykytiedon valossa pyrkimykseni tuottaa nikemyksii oppimisen ja
koulun kannalta suotuisien paatosten tekemiselle ja uusille tutkimuskohteille.

Tulevaisuudentutkimukseen liitetddn vahvasti hermeneuttinen tiedonintressi, jol-
loin tutkimuksen tavoitteena on ymmirtaa syvillisesti ja inhimillisesti tutkittavaa il-
mioti ja tehdi siitd tulkintoja (Rubin, 2014). Tulevaisuuden nikokulmasta tavoitellaan
siis laajentuvaa, kokonaisvaltaista ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta ja siitd, millaisiin
tulevaisuuksiin se voi johtaa — arvottamatta erilaisia tulkintoja. Tulevaisuudentutkija
ei ole yksin luovuutensa varassa, vaan tulevaan avautuva esitietoisuus tai laajennettu
tietoisuus rakentuu olemassa olevan perustalle ja tiydentyy kehimaisesti tutkimus-
prosessin aikana (Kamppinen & Malaska, 2003). Hermeneuttisessa tutkimusotteessa
lahtokohtana on tutkimuksen alussa tutkijalla oleva esiymmirrys, joka kehdmiisesti
taydentyy tutkimusprosessin aikana. Tdssa tutkimuksessa olen pyrkinyt hermeneutti-
sella otteella syventimidin ymmirrystini peruskoulun systeemistd ja sen osista yhtdalta
eri teoreettisten viitekehysten vuoropuhelussa ja toisaalta menneisyyden, nykyisyyden
ja tulevaisuuden trialektiikassa. Hermeneuttinen ote niyttiytyy myos osatutkimusten
julkaisukanavan valinnassa: kokoomateoksen toimittaminen ja siini julkaiseminen
ovat olleet olennainen ymmarryksen syvenemista.

Tulevaisuudentutkimuksella on yhteiskunnallinen tehtavinsi avata nikymii ja
keskustelua tulevaisuudesta tukien myds piitdksentekoa (Bell, 2009; Masini, 1993;
Mannermaa, 1993). Yhteiskunnalliseen tehtivian on liittynyt tulevaisuudentutki-
muksen emansipatorinen tiedonintressi, jonka mukaisesti tutkimuksen tarkoituksena
on tuottaa tietoa, jonka avulla ihminen voi vapautua traditioiden ohjaamasta ajattelus-
ta ja olemisesta seki tiedostamattomista valtasuhteista (Rubin, 2014). Tulevaisuuden
tutkija voi osallistua tutkimuksellaan yhteiskunnalliseen keskusteluun tuomalla esiin

63



uskomuksia ja ajattelutapoja, jotka estivit tulevaisuuden mahdollisuuksia. Masinin
(1993, 2-3) mukaan tulevaisuusajattelussa keskeistid on nimenomaisesti tissi hetkes-
s tehtdvien valintojen perustelu silld, millainen tulevaisuus voi olla. Koska varmoja ja
yksinkertaisia ennusteita tulevaisuudesta ei voi tehdd puhutaankin mahdollisten tu-
levaisuuksien luotaamisesta suotuisien paitosten taustaksi (Kamppinen ym., 2003b).
Tulevaisuudentutkimus voi tuottaa useita vaihtochtoisia skenaarioita, jotka auttavat
varautumaan erilaisiin mahdollisuuksiin ja haastamaan yksinkertaisia nikemyksia
tulevaisuudesta (Kuusi & Virmajoki, 2022). Kun yhteiskunnat painivat yhi globaa-
limpien, monimutkaisempien ja kompleksisempien haasteiden kanssa tulevaisuuden-
tutkimus voi osallistaa toimijoita monialaisesti hahmottamaan ratkaisuja ja tekemiin
tulevaisuustydti yhteisen ymmairryksen ja ratkaisujen 1oytimiseksi (Aalto ym., 2022).
Tulevaisuudentutkimus on siis myos tulevaisuuden tekemista. Tulevaisuus ei ole jossain
”jossain siella”, vaan sitd tehddin tissd hetkessa yhdessa (Rubin, 2014).

Tulevaisuuden tekemisest ja paatoksenteon ohjaamisesta seuraa, ettd arvot, kasityk-
set hyvisti ja arvokkaasta, ovat aina lisni tulevaisuuden mahdollisuuksissa, toiveissa ja
odotuksissa (Masini, 1993, 41; Kamppinen & Malaska, 2003). Mahdollisten, todenni-
koisten, parempien ja ei-toivottujen tulevaisuuksien kuvaaminen, perustelu ja valinnat
ovat aina arvosidonnaisia (Niiniluoto, 2003), siksi onkin tirkeii tuoda esiin, millaisille
arvoille mahdolliset maailmat rakentuvat (Kamppinen & Malaska, 2003). Tulevaisuu-
dentutkimuksen voidaankin sanoa olevan arvorationaalista toimintaa. Esiin nousevat
niin tutkittavien kuin tutkijoidenkin arvot ja asenteet (Aalto ym., 2022; Kuusi & Vir-
majoki, 2022; Masini, 1997; Minkkinen & Ruotsalainen, 2021). Ei kuitenkaan ole it-
sestddn selvad, ettd tissd ajassa olisi mahdollista arvioida tulevaisuudessa toivottavaa tai
cettisesti hyvii (Kuusi & Virmajoki, 2022). Myos tissa tutkimuksessa on hyvi pohtia,
sanelevatko timin ajan asiantuntijoiden arvot ja tarpeet nakymia tulevaisuuden toivot-
tavuuteen. Vai ovatko tulevaisuuden yhteiskunnan arvot toisenlaisia, jolloin nakyma
toivottavuuteen olisi toisenlainen?

6.4 Kaytetyt tulevaisuudentutkimuksen menetelmat

Tulevaisuuden tutkimiseen kiytetidn monia eri paradigmoihin kuuluvia menetel-
miid (Kamppinen ym., 2003b, 103-104; Masini, 1993; Popper, 2008; Pollinen ym.,
2022). Tyypillinen, vaihtochtoisia tulevaisuuksia piirtivi skenaariotyoskentely ja osal-
listavat menetelmit kuten asiantuntijapaneeli Delfoi, ovat tulevaisuudentutkimuksen
kompleksisuudelle ja systeemisyydelle avoimia, laadullisen paradigman varaan raken-
tuvia menetelmia. Toisaalta tulevaisuudentutkimus hyodyntia myos kvantitatiiviseen

paradigmaan kuuluvia matemaattiseen laskentaan perustuvia mallinnuksia ja todenni-
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koisyyksid esimerkiksi teknologisen kehityksen ennakoimisessa. Lisaksi valikoimaan
kuuluu monia muitakin toisilta tutkimusaloilta valuvia laadullisia ja maarillisia me-
netelmid. Téssd tutkimuksessa kiytettiin padosin laadullisen aineiston analyysiin ja
analyysien raportointiin perustuvia menetelmia: toimintaympdiriston skannausta taus-
toittamaan Delfoi-paneelia asiantuntijanikemyksien kerdimiseen ja muutosilmioiden
havainnointiin, morfologista analyysia (tulevaisuustaulukko) tutkimusaineiston jisen-
timiseen ja tulevaisuuskuvien luomiseen seka tulevaisuuskuvien pohjalta rakennettuja
skenaarioita tutkimustulosten esittimiseen. Lisaksi ensimmaisessd osatutkimuksessa
hy6édynnettiin teorialihtoistd sisillonanalyysi tutkittaessa dokumentteja. Kuviossa 3

kuvataan kiytettyjen menetelmien asemoitumista tutkimuskokonaisuuteen.

Skenaarioiden
kirjoittaminen
tulevaaisuuskuvien
perusteella hyédyntden
backcasting -menetelmad,
skenaarioiden tarkastelu

Toimintaympariston systeemisessa
skannausy B viitekehyksessa
(ohjausasiakirjat, tutkimus,

trendit, hiljaiset signaalit, T

somekeskustelut,
teoreettis.en viitekehyksen Tulevaisuuskuvien
rakentaminen) kirjoittaminen
ja tarkastelu
l teoreettisessa
viitekehyksessa

Delfoi-paneeli

(teesien muotoilu,

panelistien valinta,

paneelin Tulevaisuustaulukon

managerointi) muodostaminen: keskeisten
muuttujien ja niiden arvojen

tunnistaminen aineiston ja
Panealiniaineiston toimintaympariston skannauksen
A perusteella muutujien arvojen
analyysi

lahiluku, maarallisen bollniniaiaingistostajales
e e yhdisteleminen, synteesi ja
Lineiston tulevaisuuskuvien nimed@minen

yhdistaminen tila,
tila-analyysi
(konsensus, dialogi,
kiista)

Kuvio 3. #Peruskoulu 2040 tutkimusprosessi.

6.41 Delfoi-menetelma

#Peruskoulu2040-nimelld kulkenut tulevaisuusvaitteisiin kantaa ottanut delfoi-panee-
li muodosti tutkimuksen ytimen. Antiikin Kreikan tunnetuista ennustajista, Delfoin
oraakkeleista, nimensa saanut Delfoi-menetelmi on paljon kiytetty tapa tutkia tulevai-

suutta. Delfoi on tutkimusmenetelmi, jossa valitut asiantuntijat ottavat anonyymisti
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kantaa heille esitettyihin tulevaisuutta koskeviin viitteisiin eli teeseihin. Yleinen tis-
sakin kaytetty tapa on arvioida tulevaisuusteeseji toivottavuuden ja todennikoisyyden
ulottuvuuksilla. Seitsenportaisen likert-asteikollisen vastauksen lisdksi osallistujat pe-
rustelivat valintansa sanallisesti. Menetelma tuottaa hiljaista tietoa ja nikemyksii tu-
levaisuuden mahdollisuuksista ja vaihtoehdoista ohjatussa asiantuntijoiden vuorovai-
kutuksessa (Kuusi, 2013; Linturi & Kuusi, 2022, 178-179). Alun perin tiedonkeruun
menetelmini pidetty Delfoi on nykymuodossaan ennemminkin tiedon muodostus-
prosessi ja parhaimmillaan fasilitoitu dialogi tai kontrolloitu debatti, jossa asiantunti-
joiden nikemyksii monimutkaisista ongelmista jalostetaan tietimykseksi mahdollisis-
ta tulevaisuuksista (Hasson, 2000; Kuusi, 2013; Linestone & Turoff, 2002; Linturi &
Kuusi, 2022).

Alkuperiisesti Delfoi-menetelmissa tavoiteltiin asiantuntijoiden konsensusta siita,
millaiseksi tulevaisuus voisi muodostua. Tahin pyritadn tyypillisesti toistamalla ite-
ratiivisesti Delfoi-kierroksia, kunnes yksimielisyys on saavutettu. Nykyisin Delfoilla
mahdollistetaan entistd useammin asiantuntijoiden monidanisyytté ja tuodaan esiin
useita erilaisia ja ristiriitaisiakin nikymii tulevaan (Needham & de Log, 1990; Yousuf,
2007). Tamin politiikka-Delfoin (Policy-Delphi) suuntauksen pyrkimys on nimen-
omaisesti tuottaa mahdollisimman voimakkaita vastakkaisia nikemyksia keskeisten
poliittisen kysymyksen mahdollisista tulevaisuuksista (Turoff, 2002). Tita palvelee eri-
tyisesti viime aikoina suosiota saanut yhden kierroksen Delfoi (Real-Time Delphi) -me-
netelmi (Gordon & Pease, 2006), jota tissikin tutkimuksessa kiytettiin. Yhden kier-
roksen Delfoissa kierroksia ei toisteta, vaan panelistit tuottavat nikemyksensa kaikkien
luettavaksi ja kommentoitavaksi yhdessi paneelissa (Gordon & Pease, 2006; Linturi &
Rubin, 2011). Parhaimmillaan vastauksista ja toisten palautteista voi syntyi anonyymi
dialogi, jossa panelisteilla on mahdollisuus my6s muuttaa nikemystdin. Yhden kier-
roksen Delfoin etuja verrattuna iteratiiviseen tutkimukseen ovat ajallinen tehokkuus,
osallistujien sitoutuminen ja vilitdn palaute osallistujille (Gnatzy ym., 2011). Toisaalta
yhden kierroksen paneelissa saattaa olla vaikeaa saada vastaajat palaamaan paneeliin
tarkastelemaan toisten antamaan palautetta ja harkitsemaan uudelleen vastauksiaan
(Linstone & Turoff, 2002).

Delfoi-tutkimuksen onnistumisen ja luotettavuuden perusta on panelistien valinta
(Kuusi, 2013). Valinta noudattaa suunnattua otantamenetelmii, ja tissikin tutkimuk-
sessa osallistujat valittiin heidin asiantuntemuksensa, kokemuksensa ja intressiensa
perusteella. Suunnattu otanta on relevantti tekniikka, kun tavoitteena on saada sy-
villinen ja kattava nikemys tutkittavasta aiheesta (Palinkas ym., 2015; Patton, 2002).
Systeemisessa viitekehyksessa tutkittavaa ilmi6td on tarpeen lihestya monista nakokul-
mista, joten on olennaista, ettd panelistit edustavat kattavasti erilaisia intressejd ja osaa-
misalueita ja ovat oman alansa avainhenkil6ita (Kuusi, 2013; Linturi & Kuusi, 2022).
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Asiantuntemuksen lisiksi asianosaisuus voi olla valinnan peruste, kuten tissikin
tutkimuksessa. Asiantuntemus ja asianosaisuus liitettiin suomalaiseen koulutuspo-
litiikkaan siten, ettd panelisteiksi valittiin traditionaalisesti opetussuunnitelmapro-
sessiin systeemin eri tasoilla ja osissa osallistuneiden tahojen edustajia. Panelisteja oli
neljistd yliopistosta: professoreja, lehtoreita seki vaitoskirjatutkijoita, joiden tutkimus-
ala sijoittuu kattavasti kasvatustieteen kentille oppimisen tutkimukseen, erityispeda-
gogiikkaan, didaktiikkaan, koulutuspolitiikkaan ja opetussuunnitelmatutkimukseen.
Lisiksi paneelissa oli tulevaisuudentutkimuksen edustus. Koulutuksen hallinnon
edustajia oli sekd kansallisen keskushallinnon ettd kuntatason organisaatioista. Koulun
ammattilaisia edustivat opettajat ja rehtorit ala- ja ylikouluista seka yhtenaiskouluista.
Useat vastaajat edustivat myos huoltajien nikemystd, lisiksi mukana oli edustuksel-
linen asiantuntija. Koulun systeemeissd merkittavien jirjestdjen asiantuntemusta pa-
neeliin toivat edunvalvontajirjestojen sekd kansalaisjirjest6jen edustajat, jotka amma-
tillisen taustansa perusteella edustivat my6s muun muassa opetuksen ja oppimisen ja
palvelujirjestelmien asiantuntemusta. Paneelin kokoamisessa huomioitiin taustaorga-
nisaatioiden, sukupuolten ja alueellisen jakautumisen moninaisuus, joka kuitenkin oli
toissijainen valintakriteeri asiantuntijuuden ja -osaisuuden ollessa ensisijainen peruste.
Panelistien asiantuntemuksen ja intressien kattavuus on esitetty taulukossa 4 asiantun-
tijamatriisin muodossa, joka on vakiintunut kiytinto Delfoi-tutkimuksessa (Kuusi,

2013).

Taulukko 4. Paneelin asiantuntijamatriisi.

Intressi/ .
. . Paikal- Koulun
asianosaisuus . Keskus- | . . . i
Tutkimus hallinto listason | ammatti- | Huoltajat | Jarjestot

Asiantuntemus hallinto | laiset
Tulevaisuus X X X
Kehityksen ja kasvun X X X X X X
asiantuntemus
Opetuksen ja oppimi- X X X X X X
sen osaaminen
Palvelujarjestelma X X X X X X
Opetussuunnitelma- X X X X X X
osaaminen

Paneeliin lihetettiin 35 kutsua, ja kutsutuista 30 lopulta osallistui vastaamiseen. Yksi
panelisti keskeytti teknisistd syistd osallistumisensa. Paneelin kokoa voidaan pitdd tut-
kimuskirjallisuuden ohjeistuksen (15-50 henkil6d) mukaan optimaalisena, ja Kuusen
(2003, 217) mukaan panelistien asiantuntemus on osallistujien méirda kriittisem-

67



pi laatutekijd, vaikka esimerkiksi Sackman (1975) on esittinyt kritiikkia siitd, ettd
Delfoi-tutkimus tuo esiin liian pienten joukkojen nikemyksia ja asenteita.

Delfoi-menetelmissd anonymiteetti on keskeinen piirre. Se liitetadn erityisesti ar-
gumenttien anonyymiin esittimiseen, mutta panelistit saattavat kuitenkin olla tietoi-
sia muista osallistujista. Titd voidaan pitii myds motivointikeinona (Kuusi, 2013). Eri
tasojen edustajien rohkean vastaamisen kannustamiseksi tissd tutkimuksessa paadyt-
tiin siihen, ettd osallistujia ei julkaistu missadn vaiheessa. Osallistujien kutsumisessa
kuitenkin tuotiin esiin, millaista asiantuntemusta ja asianosaisuutta muut panelistit
edustavat.

Tissd tutkimuksessa kiytettiin politiikka-Delfoin ajatukselle perustuvaa argumen-
toivaa Delfoin sovellusta. Argumentoivan Delfoin tavoite on ennen muuta tuoda esiin
monia vaihtoehtoisia tulevaisuuden mahdollisuuksia sekd tunnistaa niité tekijoitd, jois-
ta panelistit ovat eniten eri mieltd. T4t4 tuettiin muun muassa teesien muotoilulla argu-
mentatiivisiksi niin, ettd niiden kautta avautui nikymii monenlaisiin tulevaisuuskehi-
tyksiin. Menetelma soveltuu hyvin skenaarioiden kanssa kiytettaviksi, silla vastaajien
vastakkaisten nikemykset peilautuvat ristikkiisiin skenaarioihin (Kuusi, 2013).

Prosessin taustaksi oli tirkedd analysoida toimintaymparist6d ja tunnistaa kehitys-
kulkuja ja riippuvuuksia sekd heikkoja signaaleja eli nousevia ilmioitd, joilla voi olla
merkitystd (Dufva, 2022; Choo, 2001; Hiltunen, 2010). Delfoi-paneelille esitettyjen
tulevaisuusteesien rakentelun lihtokohtana oli tutkimuksen viitekehys. Lisiksi teemo-
jen kartoituksessa hyodynnettiin Oppimisen tulevaisuusbarometri 2030:n (Linturi &
Rubin, 2011, 20) yhteydessi rakennettuja neljid oppimisen muutosteemaa, jotka ovat
arvot, merkitykset ja tavoitteet; oppiminen, tieto ja taito; toiminta, tilanne ja yhteiso
sekd toimintaympiristd. Lisiksi taustana kiytettiin jossain mairin Koulutuksen enna-
kointifoorumin sosioteknisen muutoksen monitasomallia (Opetushallitus, 2017), joka
kuvaa koulutuksen toimintakenttdi toimintaympiriston, siddosten ja toimintamallin
sekd uusien avauksien ja ratkaisujen tasoilla.

Teesien muotoilussa huomioitiin tunnistettuja megatrendejii, lisiksi muutosvoimia
ja heikkoja signaaleja tunnistettiin seki yleisestd ettd ammattilaisille suunnatusta me-
diasta (esim. Helsingin Sanomat, Opettaja-lehti, yle.fi, Suomen kuvalehti), sosiaalisen
median (Facebook, Twitter) keskusteluista sekd kasvatustieteellisestd, yhteiskunnalli-
sesta sekd tulevaisuuden ja kasvatustieteellisestd tutkimuksesta, muun muassa Oppi-
misen tulevaisuusbarometristi (Linturi & Rubin, 2011; Airaksinen ym., 2017) seki
globaalien toimijoiden oppimisen tulevaisuusskenaarioita (OECD, 2018; 2019). Pa-
neelille muotoiltiin lopulta kaksitoista teesid, joilla pyrittiin kattamaan tutkimuksen
viitekehyksen nikokulmasta olennaisia nikokulmia. Teesit ja niiden taustalla olevat

keskeiset lahteet on esitetty taulukossa 5.

68



Taulukko 5. Teesien muotoilun taustalla olevat iimi6t ja yhteys viitekehykseen.

Teesi

Muutosilmié (megatrendi,
trendi, hiljainen signaali)

Tutkimuskirjallisuus ja
viitekehys

1lmi6 opetussuunnitelman
perusteissa

Ekososiaaliseen sivistyk-
seen kasvaminen on kou-
lun toiminnan lahtékohta.

Ekologinen kestavyyskriisi kansa-
laisaktiivisuus (Dufva ym., 2020)

osallisuus, nuorten aktivoitu-
minen

Ongelmanratkaisutaitojen ja
kriittisen ajattelun kehittaminen
(Demetriou ym., 2011)

Opetussuunnitelman perustei-
den laaja-alaisen osaamisen
tavoitteet

Peruskoulussa keskeisinta
on luovan ajattelun ja
ongelmanratkaisutaitojen
oppiminen.

Keskittymiskyvyn ja luovuuden
vahentyminen (Dufva ym., 2020)

opetusmenetelmien murrokseen
liittyva keskustelu

Oppimaan oppimisen ja me-
takognitiivisten taitojen opettami-
sen merkitys (Demetriou ym.,
2011)

Ajattelun ja oppimaan oppiminen
laaja-alaisen osaamisen tavoit-
teena

Maailmankansalaiseksi

kasvetaan kansainvalisis-
sa verkostoissa

Globalisaatio ja verkostoituminen
(Dufva ym., 2020)

maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden koulutukseen liittyva
keskustelu, rasismi yhteiskun-
nassa

Laaja-alaisena osaajana kehitty-
misen viitekehys (Vainikainen &
Koivuhovi, 2022)

Kulttuurisen osaamisen ja
vuorovaikutuksen laaja-alaisen
osaamisen tavoite

Kielitietoisuus koulun toiminta-
kulttuurissa

Oppiminen tapahtuu
paaosin tiimeissa tai ryh-
missa, joissa tydskentelee
eri ikaisia oppijoita.

Dialogisuus, verkostoituminen
(Dufva ym., 2020)

tiimioppimisen kokemukset
kouluissa

eratauko-keskustelut ilmiéna

Itse- ja vertaisarviointi,
metakognition kehittyminen,
Oppimisen oikea-aikaisuus ja
tavoitteiden ja kehitystason vas-
taavuus (Demetriou ym., 2011)

Oppiva yhteisd koulun toimin-
takulttuurin pohjana, koulun
rakenteiden haastaminen

Oppimista toteutetaan
oppijan edellytysten

ja huoltajien toiveiden
perusteella laaditun henki-
|6kohtaisen oppimissuun-
nitelman mukaisesti.

Yksilollisyyden korostuminen
yhteiskunnallisena ilmiéna (Dufva
ym., 2020) "koulushoppailu”
ilmiéna

Oppimisen oikea-aikaisuus ja
tavoitteiden ja kehitystason vas-
taavuus (Demetriou ym., 2011)

Oppimisen eriyttaminen, tuki ja
yksildllinen eteneminen

Eri oppiaineiden tavoitteet
on korvattu opetussuunni-
telmassa staattisen tiedon
kokonaisuudella, joka
jokaisen peruskoululaisen
on hallittava

"Kun saisi vain opettaa”, -kes-
kustelu,

perusasioihin keskittymisen
painotus opettajien toiveissa,

oppimistulosten lasku

Oppiainespesifisyys ja men-
taalisten mallien kehittyminen
(Demetriou ym., 2011)
Voimallisen tiedon ja kompetens-
siajattelun jannite (Young &
Muller, 2016; Miettinen, 2019)

Pedagoginen ja didaktinen
nakokulma

Yksil6llinen oppiminen
verkossa on paaasiallinen
opiskelumuoto.

Teknologian sulautuminen
kaikkeen (Dufva ym., 2020)
korona-ajan etdopetukseen
liittyvat ilmiot,
yksildllisyyden korostaminen

Oppimisen oikea-aikaisuus ja
tavoitteiden ja kehitystason
vastaavuus, metakognitiivisten
taitojen opetus (Demetriou ym.,
2011)

Digiosaaminen laaja-alaisena
taitona ja opetuksen vélineena,

Oppimisanalytiikka vastaa
arvioinnista ja palaut-
teesta.

Teknologian sulautuminen
kaikkeen, tekoalyn kehitys (Dufva
ym., 2020)

Arvioinnin haastavuus opettajien
keskustelussa

Oppimisen oikea-aikaisuus ja
tavoitteiden ja kehitystason vas-
taavuus (Demetriou ym., 2011)

Arvioinnin yhdenvertaisuus Paat-
tdéarvioinnin kriteerityd (Oph)

Henkilokohtaisen palautteen
merkitys

Media ja eri toimijoiden
tuottama, vapaasti verkos-
sa saatava materiaali ovat
korvanneet kustannetun
oppimateriaalin

Koulutuksen taloudellisten resurs-
sien haaste, lukuisten toimijoiden
ilmestyminen koulutuksen mark-
kinoille

Mentaalisten mallien kehittami-
nen ja toimitetun oppimateriaalin
merkitys (Demetriou ym., 2011)

Dynaaminen tiedonkasitys,
monilukutaito ja kriittinen ajattelu
laaja-alaisena osaamisena

Opetussuunnitelmaa uu-
distetaan nopealla syklilla,
jotta voidaan vastata
yhteiskunnan ja tydelaman
muuttuviin tarpeisiin.

Muutosnopeuden kiihtyminen,
kompleksisuus (Dufva ym., 2020)

keskustelu opetussuunnitelman
vaikeaselkoisuudesta ja ope-
tussuunnitelmatydn kuormitta-
vuudesta

Opetussuunnitelmatyé kerrok-
sina ja sosiaalisena toimintana
(Priestley ym., 2021)

Laaja-alaisena osaajana kehitty-

misen viitekehys (Vainikainen &
Koivuhovi, 2022)

Laaja-alaisen osaamisen
tavoitteet

Jatkuvan oppimisen
taidot muodostavat pohjan
opetussuunnitelmalle, op-
piainekohtaisia tavoitteita
tai sisaltoja ei kuvata.

Jatkuva osaamisen kehittami-
nen, tyéelaman ja koulutuksen
kohtaantohaasteet

Voimallisen tiedon ja kompetens-
siajattelun jénnite (Young &
Muller, 2016; Miettinen, 2019)

Mentaalisten mallien kehittami-
nen (Demetriou ym., 2011)

Laaja-alainen osaaminen, jatku-
van oppimisen

Peruskoulu hajautuu
oppivelvollisuudeksi ela-
manpolun eri vaiheisiin.

Jatkuva osaamisen kehittaminen,
tyén murros

Oppimisen oikea-aikaisuus
ja oppimaan oppiminen Men-
taalisten mallien kehittdminen
(Demetriou ym., 2011)

Yksilolliset oppimissuunnitelmat,
jatkuvan oppimisen
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Taulukossa kuvattujen lyhyiden viitteiden lisiksi kussakin teesissé oli kuvaileva teksti,

joka taustoitti ja tiydensi teesia. Esimerkiksi:
Oppimisanalytiikka vastaa arvioinnista ja palautteesta

Digitaalisiin oppimisalustoibin kytkeytyvin oppimisanalytitkan avulla seurataan
oppijan tyoskentelyi ja oppimista. Seuranta kohdistun oppiaineiden sisillollisen
osaamisen lisiksi mm. oppilaan tebtiviin kiyttimdiin aikaan ja toimintastrate-
gioihin sekd tunnetiloihin.

Tilli varmistetaan myos oppilaan kykyjen ja taitojen mukainen edistyminen, silli
analytiikan avulla voidaan tuottaa oppijoille hinen tasonsa mukaisia tehtivii ja
palautetta. Vastun arvioinnista ja palautteen annosta on siirretty kokonaan ana-
lytiikalle ja tekodlylle, jotta voidaan taata objektiivinen palaute ja yhdenvertainen
arvosanojen muodostaminen.

Delfoi-tyoskentelyssa teesien toimivuuden ja kattavuuden varmistamiseksi ne saatetaan
tuoda panelistien arvioitavaksi ennakolta, ennen varsinaista paneelia. T4ssa tutkimuk-
sessa panelistit eivit tehneet ennakkoarviointia tai heitd ei haastateltu etukiteen. Sen
sijaan teesien muotoiluun osallistui monipuolinen joukko muita asiantuntijoita. Tee-
sien toimivuutta ja kattavuutta arvioitiin seka laaja-alaisen osaamisen tutkimukseen
ettd opetussuunnitelmatutkimukseen erikoistuneiden tutkimusryhmien toimesta. Li-
siksi Delfoi-metodiin perehtynyt seminaariryhma testasi ja kommentoi teeseja enna-
kolta. Asiantuntijatestaajien vastausten perusteella todettiin, ettd teesit ovat riittdvin
erottelevia paneelin kisiteltaviksi. Ryhmien palaute koskien kirjallisia muotoiluja ja
kisitteiden kiyttod huomioitiin viimeistelyssi. Ehdotuksia muiksi teeseiksi ei noussut
ennakkoarvioinnissa.

Vastaajat esittivit likertasteikolla (7-+7) nikemyksensi siitd, kuinka todennikéi-
send he pitavit esitettya kuvausta seki siitd, kuinka toivottavana he nikisivit esitetyn
kuvauksen vuoden 2040 peruskoulussa. Tamin lisaksi vastaajilla oli mahdollisuus pe-
rustella antamaansa vastausta sanallisesti. Kommentointi saattoi koskea koko teesii tai
vain jotakin osaa siitd. Kommentit olivat anonyymisti nikyvilla kaikille vastaajille, ja
heilld oli mahdollisuus my6s kommentoida toistensa vastauksia. Kaytetty e-delfoi-oh-
jelmisto tuottaa raporttiin my6s havainnollistavat kuvaajat.

Ensivaiheessa aineisto analysoitiin hyodyntimilld Linturin ja Rubinin (2011) Op-
pimisen tulevaisuusbarometrissa kayttamaa litkennevalomallia, joka kuvaa teesista val-
litsevaa yksimielisyyttd tai erimielisyyttd. Analyysi tuotti kokonaisnikemystd aineis-
tosta ja auttoi hahmottamaan aineiston nyansseja seuraavia vaiheita varten. Jokaisen
teesin vastausjakauma ja panelistien sanalliset perustelut analysoitiin, ja timéin pohjalta

madriteltiin, missd maarin teeseistd vallitsi yksimielisyys. Yksimielisyyttd tarkasteltiin
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sekd mairillisesti (vastausjakauma) etti laadullisesti (sanalliset perustelut). Joissain ta-

pauksissa argumentit toivat esiin erimielisyyttd, vaikka vastausjakauman perusteella

asiasta olisikin voinut ajatella vallitsevan melko suuri yksimielisyys. Koko analyysi on

esitetty osatutkimuksessa 2.

Taulukko 6.

Teesien ensivaiheen analyysimalli ja teesien jakauma.

Tila Selite Teesit
Ratkaisu Vastaajilla on jaettu = Ekososiaaliseen sivistykseen kasvaminen on koulun
nakyma tulevaisuuteen, toiminnan l&htdkohta.
teesista ollaan lahes . . .
yksimielisia. = Peruskoulussa keskeisinta on luovan ajattelun ja
ongelmanratkaisutaitojen oppiminen.

= Maailmankansalaiseksi kasvetaan kansainvalisissa

verkostoissa
Dialogi Nakemykset avaavat = Yksil6llinen oppiminen verkossa on paaasiallinen
mahdollisuuksia opiskelumuoto.
monenlaisiin L "
tulevaisuuksiin, argumentit | - Qpﬁ'ml'tSt_‘? tottegte_tgan Opp”in e”delllyté/_stten
avaavat mahdollisuuden ja huoltajien toiveiden perusteella laaditun _
dialogille. henkilékohtaisen oppimissuunnitelman mukaisesti.
= Oppiminen tapahtuu paaosin tiimeissa tai ryhmissa,
joissa tyoskentelee eri ikaisia oppijoita.

= Oppimisanalytiikka vastaa arvioinnista ja
palautteesta.

» Media ja eri toimijoiden tuottama, vapaasti verkossa
saatava materiaali ovat korvanneet kustannetun
oppimateriaalin.

= Eri oppiaineiden tavoitteet on korvattu
opetussuunnitelmassa staattisen tiedon
kokonaisuudella, joka jokaisen peruskoululaisen on
hallittava.

Kiista Nakemykset polarisoituvat, | = Opetussuunnitelmaa uudistetaan nopealla syklilla,

yhteista tulevaisuusnakya jotta voidaan vastata yhteiskunnan ja tydelaman

ei ole, teesi muotoutuu muuttuviin tarpeisiin.

argumentoinnin perusteella . ) )

" : = Jatkuvan oppimisen taidot muodostavat pohjan

kiistakysymykseksi. . . o e .
opetussuunnitelmalle, oppiainekohtaisia tavoitteita tai
sisaltoja ei kuvata.

= Peruskoulu hajautuu oppivelvollisuudeksi
elamanpolun eri vaiheisiin.

6.4.2 Tulevaisuustaulukko ja tulevaisuuskuvat

Aineistoa tarkasteltiin morfologisesta analyysistd kehittyneen tulevaisuustaulukkome-

netelmin avulla tulevaisuuskuvien tunnistamiseksi.



Morfologinen analyysi on laadullinen mallinnusmenetelmi, jossa tunnistetaan tut-
kittavan ilmi6n kannalta merkityksellisii tekijoitd ja niiden suhteita (Ritchney, 2022) ja
varmistetaan, ettd tutkimuskenttaa tarkastellaan systemaattisesti luotaessa tulevaisuus-
kuvia (Godet, 2000a). Analyysi esitetdin taulukkona, joka sisiltii keskeiset muuttujat
ja vaihtochtoisia arvoja kullekin muuttujalle. Seppilin (1999) mukaan tulevaisuustau-
lukkomenetelmissa on kaksi vaihetta: ensimmaisessa vaiheessa "poimitaan helmet” eli
ajatukset, jotka ovat informaatioarvoltaan tirkeimpii ja hyliatian merkityksettomit.
Toisessa vaiheessa “kootaan palapeli” eli yhdistetadn toisiinsa liittyvit ajatukset kohe-
renteiksi tulevaisuuskuviksi. Tulevaisuuskuvilla tarkoitetaan pysiytyskuvan kaltaisia
kuvauksia tutkittavan ilmi6n tilasta tietyssi ajankohdassa (Jokinen ym., 2022). Ne
ovat luonteeltaan systeemisid ja koostuvat uskomuksista, odotuksista, mielipiteisti ja
oletuksista (Rubin, 2013).

Tissd tutkimuksessa muuttujia on hahmotettu seki toimintaympiriston havain-
noinnin perusteella, sekd paneelin aineiston perusteella. Valitut muuttujat edustavat
tekijoitd, joita on ratkaistava osin tulevaisuuden peruskoulun normiohjauksella ja toi-
saalta tekijoitd, joista aineistossa oli eniten nikemyseroja, kuten suhde kansainvilisiin
kompetenssimalleihin ja opetussuunnitelman muotoon ja ohjaavuuteen. Muuttujia
tunnistettiin my0s viitekehyksen mukaisesti systeemin eri tasoilta opetussuunnitelman
osalta supratasolta nanotasolle ja laaja-alaisen kehityksen nikokulmasta mikrotasolta
makrotasolle. Muuttujiksi valikoitujen systeemien rajapinnoilla rakentuu koulun toi-
mintakulttuuri. Keskeisiksi muuttujiksi valikoituivat perusopetusta ohjaavat normit,
teknologian rooli, oppimisen yhteisot, oppimisen sisallot ja tavoitteet, pedagogiikka ja
opettajan rooli seki arviointi. Taulukon arvojen kokoaminen tehtiin aineistoldhtéisesti
poimimalla aineistosta kuhunkin muuttujaan kolme erilaista arvoa. Teemoista, joissa
paneelissa vallitsi selked yksimielisyys, etsittiin toimintaympiriston havainnoinnin pe-
rusteella variaatioita. Aineistosta ei noussut siind maarin toisistaan eroavia nikemyksia,
ettd useampaan kattavaan tulevaisuuskuvaan olisi ollut aineksia, eika sitd nahty tarkoi-

tuksenmukaisenakaan tissi tapauksessa.
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Taulukko 7. Tulevaisuustaulukko ja tulevaisuuskuvat.

Ohjaavat Nopeasti Yksilélliset Holistinen
normit paivittyva kevyt oppimis- opetu-
asiakirja — suuri suunnitelmat, ssuunnitelma
paikallinen eriytyvat polut saatelee
vastuu l,
Teknologia Teknologia Verl nv Verkko-
oppimisen yhtena entaja, oppimisen
vélineena ja nnovaatioiden vapauttavaa
kohteena muide< mahdollistaja voimaa
joukossa ‘
Oppimisen Yksiléllinen, hteistoiminta Yhteista ajattelua
yhteisot itsejohtoinen lugyturvallisuutta opitaan yhdessa
eteneminen koulun pysyvissa ajattelemalla
avaa ovia omien ra&teissa monimuotoisesti
edellytysten 7
mukaisesti P
Sisallot ja Yleissivistys Tuleyai en Tieto on
tavoitteet rakentuu g ot opitaan tie taitojen
tiedonalatie monissa oppimiseen —
ympaéristdissa mutta kuka ne
— usein koulun méaarittelee

N ﬁlkopuolella

Pedagogiikka Arvoja an Opettaja tuo tuen
ja opettajan mallintaen, avautuen, Sité ja turvan, opettaa
rooli kohtaamisia kriittisesti tutkien ja arvioi
Kunnioittaen, omat keinot
verkkoja punoen I6ytéen
Arviointi Tekoaly aryioi ja Analytiikka Ihminenttarvitsee
ohjaa. Kayttaako apulaisena — ihmisen — myés
valtaakin? arviointiosaaja on arviolnnissa
opettaja

Systeemin eri tasoilla vaikuttavien muuttujien toisiinsa kytkeytyvia arvoja yhdistele-
milla luotiin tulevaisuuskuvia, jotka kuvailevat tutkittavan ilmién mahdollisia tule-
vaisuustiloja tutkimuksen aikajinteelld (Jokinen ym., 2022). Lihtokohtana oli ensim-
miinen muuttuja ohjaavat normit, ja muiden muuttujien kohdalla kytkoksid tihin
tunnistettiin arvomaailman, opetussuunnitelmatraditioiden ja muutosilmididen pe-
rusteella. Niin syntyi kolme tulevaisuuskuvaa, jossa systeemin osat liittyvit loogisesti
toisiinsa. Tulevaisuuskuvat nimettiin tulevaisuudentutkimukselle tyypilliseen tapaan
niiden kuvaaman tilanteen kautta: Fiksut pirjii aina, Ajan virrassa avoimesti ja Tur-
vallinen pesi maailman myllerryksessi. Tulevaisuustaulukon avulla luodut tulevai-
suuskuvat kirjoitettiin vield auki narratiiviseen muotoon niin, ettd ne kuvasivat erityi-
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sesti toimintaa laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksen mukaisesti koulun
mikro- ja mesotasoilla. Osatutkimuksessa 2 kolmea tulevaisuuskuvien toivottavuutta
tarkasteltiin laaja-alaisena osaajana kehittymisen ja erityisesti Demetrioun (2011; 2018)

kognitiivisen kehityksen teorian kautta.

6.4.3 Skenaariot

Skenaario on tapa tehda yhteenveto ja tiivista tulevaisuuden tutkimuksen tuloksia Se
voidaan maiiritelld kuvaukseksi mahdollisista tulevista tiloista tai olosuhteista jonkin
aihealueen sisilld (Johansen, 2018, 116). Skenaariot kuvaavat paitsi ennakoituja tule-
vaisuuskuvia, my6s polkuja ja mahdollisia padtoksid, jotka johtavat niihin. Skenaariot
eivit ole mité tahansa kuvitteellisia tarinoita tulevaisuudesta, vaan johdonmukaisia ja
uskottavia kuvauksia, jotka rakentuvat timin piivin tiedolle ilmioistd huomioiden
systeemisyys, tapahtumaketjujen loogisuus ja kausaalisuus (Kuusi, 2013; Linturi &
Rubin, 2011; Litti ym., 2022; Spaniol & Rowland, 2019). Skenaariot eivit ole ennus-
teita tulevista tapahtumista, mutta ne voivat nostaa esiin joitakin todennakéisyyksia.
Samaan aikaan on lukuisia toisin olemisen mahdollisuuksia. Skenaarioiden ensisijai-
nen hyoty onkin nykyhetkessi: ne tarjoavat paitoksentekijoille tulevaan vaihtoehtoi-
sia nakymii, joita vasten voidaan peilata tissa hetkessi tehtivia valintoja ja paicoksia
(Johansen, 2018). Skenaarion laatu miiriytyy sen mukaan, kuinka hyvin se palvelee
paitoksentekoa (Rubin, 2014). Mannermaan (1993) mukaan tieteen nikokulmasta
hyvin laadittu ja perusteltu skenaario voi yhteiskunnalliselta vaikuttavuudeltaan olla
heikko, ja vastaavasti kehnosti laadituilla, tutkimuksellisesti vaatimattomilla skenaa-
rioilla voi olla merkittavai vaikutusta paitoksentekoon.

Viitoskirjan ~ kolmannessa  osatutkimuksessa  rakennettiin  skenaariot
backcasting-menetelmilld loogisten tapahtumien polkuna tulevaisuuskuvasta nykyti-
laan (Bibri, 2018; Dreborg, 1996). Tulevaisuuskuville asetettiin siis apukysymyksii ku-
ten; mitd koulun systeemisessa kontekstissa on tapahtunut nykyhetken ja tulevaisuus-
kuvan valilli? Millaisia paitoksia systeemin eri tasoilla on tehty? Millaisiin arvoihin
valinnat ovat pohjautuneet? Vaikka skenaariot ovat osaltaan tutkijan mielikuvituksen
tuottamia narratiiveja, niiden on oltava uskottavia ja loogisia (Spaniol & Rowland,
2019). Uskottavuus syntyy siitd, etti skenaariot perustuvat nykyiseen ja historialliseen
tietoon ja selitykset ovat ymmarrettivid. Loogisuudella viitataan siihen, etté skenaarioi-
den kuvaamat tapahtumat voivat olla odotettavissa yhteiskunnan sosiaalisessa ja kult-
tuurisessa kontekstissa (Kuusi, 2013; Linturi & Rubin, 2011). Skenaarioiden pohjana
olivat tulevaisuuskuvat ja niitd tiydensivit toimintaympdriston havainnoinnin esiin

nostamat muutosilmiot, kuten hiljaiset signaalit haaveesta kansallisen opetussuunni-
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telmasta (some-ilmio) tai vahvempana muutosvoimana koronapandemian ajan digi-
taaliset kehitysaskeleet (tilastot, tutkimus). Loogisuutta ja uskottavuutta tavoiteltiin
huomioimalla jossain méirin suomalaisen lainsddadantéjirjestelman tuomia rajoituksia
ja koulutuksen traditioita pyrkimattd kuitenkaan rajaamaan pois radikaalejakin panee-
lissa nousseita nikemyksia. Skenaarioiden arvo ja totuudellisuus tulee punnituksi vasta
ajan kuluessa. Tulevaisuuskuvat kirjoitettiin osin skenaariotarinoiden sisain, mika oli
lahinni toimituksellinen ratkaisu vahvistamaan lukijan kokonaisvaltaista kehityspo-
lun hahmottamista erillisissd artikkeleissa. Kolme skenaariotarinaa: Fiksut parjid aina,
Ajan virrassa avoimesti ja Turvallinen pesi maailman myllerryksessi on kokonaisuute-
naan julkaistu tutkimuksen kolmannessa artikkelissa.

6.5 Tutkimuseettista tarkastelua

Tulevaisuudentutkimusta vakavasti otettavan tieteenalana on ajoittain kyseenalaistet-
tu perustuen esimerkiksi tutkimuksen vaikuttimiin ja tutkijan arvojen tai mielikuvi-
tukseen merkittiviin rooliin (esim. Inayatullah, 1998; Niiniluoto, 2001; Rubin, 2014).
Laadukkaan tulevaisuudentutkimuksen on kuitenkin tiytettava yleiset tieteelliselle
tutkimukselle asetetut kriteerit, jotka méirittavit myos tutkimuksen eettisid lihtokoh-
tia. Godet (2000, 7) miirittelee nimi vaatimukset seuraavasti: tulevaisuudentutki-
muksen on oltava tieteellisesti merkityksellisti (relevanssivaatimus), sen on oltava joh-
donmukaista (koherenssivaatimus), tieteellisesti uskottavaa (vakuuttavuusvaatimus)
sekd merkityksellistd ja avointa (tieteellinen lipinikyvyys).

Relevanssivaateen mukaisesti tulevaisuudentutkimuksen keskeinen tehtivi on
vaikuttaa yleiseen ajatteluun, arvoihin ja paatoksentekoon tissd hetkessd tavoitteena
edistia mahdollisimman toivottavan tulevaisuuden toteutumista. Tulevaisuudentutki-
muksen traditiossa mahdollisimman hyva viittaa ihmisen ja maailman tulevaisuuden
kannalta kestavain, hyvinvoivaan seki yhdenvertaisuutta ja demokratiaa rakentavaan
toimintaan (Rubin, 2014; Mannermaa, 1993). Mahdollisimman toivottava perustuu
aina arvoihin, niin tutkijan kuin tutkittavienkin, ja siksi tukijana olen huolellisesti
tunnistanut omia arvojani, jotka ovat saattaneet ohjata omia tulkintojani tutkittavasta
ilmiostd ja aineistosta. Tiedostan myds sen, ettd tutkimuksen tulokset eivit ole arvo-
vapaita.

Tulevaisuudentutkimus on luonteeltaan monitieteistd, tieteidenvilista ja poikkitie-
teellistd. Koherenssivaateen mukaisesti ennakoiminen rakentuu nykyisyyden ilmioiden
ja historiallisten kehityskulkujen systeemiselle ymmarrykselle. Tutkijan on tarkastelta-
va tutkimusaiheen kontekstia riittdvin kattavasti ja osattava kysya oikeita kysymyksia

tutkimusprosessissaan, jotta kehityskulut ja kontekstit avautuvat riittavin laaja-alai-
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sesti. Totuudellisuutta tavoitellen olen pyrkinyt olemaan tulevaisuuksien kuvaamisen
taustoituksessa tarkka, objektiivinen ja avoin niin, ettd tutkimuksen lihtokohdat ja
tulevaisuuksien perusta tulevat nikyviksi (ks. Glenn, 2009; Godet, 2000). Erityisesti
totuudellisuuspyrkimys ja integriteetti on punnittu Delfoi-teesien muotoilussa. Teesit
eivit ole mitd tahansa tulevaisuuden ennustuksia, vaan menneelld ja nykyisyydella jal-
jitettdvissa olevia kuvia siitd, mihin suuntaan asiat tulevaisuudessa voisivat kehkeytya.
Olen pyrkinyt jattimaan omat uskomukseni ja ajatusmallini teesien ulkopuolelle, jotta
ne eivit suuntaa panelistien ajattelua esimerkiksi liian dystooppisiin suuntiin. Teesien
laatu on panelistien valinnan lisiksi tutkimuksen keskeinen luotettavuustekija. Tee-
sien muotoilun perustana olleita muutosilmioita ja yhteyksid teoreettiseen viitekehyk-
seen on kuvattu taulukossa 5.

Vakuuttavuusvaateen nikokulmasta tulevaisuudentutkimuksen on oltava tieteel-
lisesti uskottavaa. Paitsi metodologiset valinnat uskottavuutta rakentaa erityisesti
tutkimuseettisten periaatteiden noudattaminen. Olen huomioinut Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohjeet eettisistd tiedonhankinta-, tutkimus-, ja arviointimenetel-
misti (TENK, 2012). Tietoon perustuva suostumus osallistua tutkimukseen on ih-
miseen kohdistuvan tutkimuksen keskeinen eettinen periaate (TENK, 2019, 8). Kai-
kille Delfoi-panelisteille on tiedotettu sahkopostitse tai puhelimitse ennen varsinaisen
kutsun lihettamista tutkimuksen tarkoituksesta, luonteesta ja menetelmisti seki tar-
jottu heille mahdollisuus lisakysymysten esittimiseen. Osallistuminen tutkimukseen
on perustunut vapaachtoisuuteen ja osallistujilla on ollut mahdollisuus milloin tahan-
sa keskeyttaa osallistuminen. Niin tapahtuikin yhden panelistin kohdalla teknisista
syistd. Tutkimusalustalle kirjauduttaessa informoitiin henkildtietojen kisittelystd ja
eteneminen varsinaiseen paneeliin edellytti menettelyjen hyviksymista. Tampereen
yliopiston aineistonhallinnan oppaan mukaan informoinnin perusteella tutkittavien
tulee ymmartid, kuinka heitd koskevia henkilotietoja keratdan, kiytetadn, luovutetaan,
sdilytetdan ja muulla tavoin kisitelldin. Henkilétietojen kerddminen on tutkimukses-
sani rajattu minimiin késittden vain nimen, sihkopostiosoitteen. Kaikki panelistien
timin tutkimuksen kannalta keskeiset intressit ja taustaorganisaatiot olivat tiedossani
jo valintavaiheessa, joten taustatietojen keradminen voitiin rajata minimiin.

Paneelin osallistujat olivat tutkimusvuorovaikutuksessa paitsi tutkijan myds tois-
tensa kanssa. Paneelin osallistujat toimivat anonyymisti, tietimatta nimeltd, keitd mui-
ta tutkimukseen osallistuu, vaikka tiesivitkin, millaista asiantuntemusta muut panelis-
tit edustivat. Panelistit saattoivat kuitenkin kirjoittamissaan argumenteissa tuoda esiin
sellaisia seikkoja omista nikemyksistddn tai taustayhteisoistddn, jotka voivat johtaa
sithen, ettd joku toinen panelisti voi identifioida henkilon tai ainakin hinen tausta-
yhteisonsd. Tamai tuotiin esiin tutkimuksen ohjeistuksessa osallistujilta kerattavissa

suostumuksen yhteydessi. Niin valinta avoimuudesta jii tutkimukseen osallistujalle.
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Yhden kierroksen Delfoi-tutkimuksessa my6s toisten vastaajien argumentteja voidaan
kommentoida. Tutkijana toimin eDelphi-ymparistdssd myos managerin roolissa seura-
ten keskustelua. Tarvittaessa olisin puuttunut keskusteluun varmistaakseni, ettd argu-
mentointi sdilyy asiallisena sekd yhdenvertaisuutta ja yksilod kunnioittavana. Interven-
tioihin ei kuitenkaan ollut tarvetta.

Tieteellinen lapinikyvyys viittaa tiedeyhteison tunnustamiin toimintatapoihin.
Kuten missi tahansa tutkimuksessa tulevaisuudentutkimuksessa on noudatettava
rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustydssi, tulosten tallentami-
sessa ja esittimisessa sekd tutkimusten ja niiden tulosten arvioinnissa (TENK, 2012,
6). Objektiivisuus ja rehellisyys ovat keskeisid tutkimuseettisid periaatteita (Resnik,
2005). Tulevaisuudentutkimuksessa erityistd huolellisuutta on noudatettava tutkijan
oman mielikuvittelun kiytossi. Se kuuluu oleellisesti tulevaisuuksien ennakointiin ja
esimerkiksi skenaarioiden esittamiseen, mutta silld pitdd olla perustelut ja sen tulee olla
lapinakyvii. Delfoi-tutkimuksessa on eroteltava, mika on asiantuntijoiden argumen-
taatiota ja mikd tutkijan nikemyksellisyytta. Olen tutkimuksen teossa huomioinut,
ettd asiantuntijoiden nikemykset ovat suunnattu otos, eivitki ne sellaisenaan edusta
totuutta eivitki ole yleistettdvissd, kuten eivit myoskdian laadullisen tutkimuksen tu-
lokset.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistuksen (TENK, 2012) mukaan on huo-
mioitava tieteellisen tiedon luonteeseen kuuluvaa avoimuus ja vastuullinen tiedevies-
tintd tutkimuksen tuloksia julkaistaessa. Eettisten periaatteiden mukaisesti tutkimus-
prosessini on useissa konteksteissa tuotettu vertaispalautteen kohteeksi. Olen kerdnnyt
palautetta tulevaisuusteeseistd ja asiantuntijamatriisista niin omalta REAL-tutkimus-
ryhmaltini, Oppiminen, arviointi ja kehitys peruskoulussa -tohtoriseminaarilta kuin
valtakunnalliselta Delfoi-yhteisoltikin. Samoin olen toiminut analyysien kanssa. Ai-
neistonhallintasuunnitelmani mukaisesti tutkimusdata jai omaan kéyttooni siirretty-
ni tekstitiedostoiksi, laskentataulukoiksi ja graafisiksi kuvaajiksi. Erityista huomiota
on kiinnitetty siihen, ettd toimitaan yliopiston ulkopuolisella alustalla. eDelphi-ym-
paristd on tarkoin valvottu ja tietoturvaan ja henkil6tietojen kisittelyyn liittyvit sei-
kat on huomioitu tutkimuseettisten normien ja lainsdddannon edellyttimalld tavalla
(www.edelphi.org). Verkkoympiristod on hyddynnetty useissa tieteellisesti laadukkais-
sa kotimaisissa ja kansainvilisiss tutkimuksissa.
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7 OSATUTKIMUKSET JA KESKEISET TULOKSET

71 Osatutkimus 1

Ensimmainen osatutkimus liittyi ja laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksen
rakentamiseen oppimaan oppimisen kisitteen uudelleenmairittelyyn. Osatutkimuk-
sen tarkoituksena oli selvittdd, miten oppimaan oppimisen maaritelmit eri viiteke-
hyksissa vastaavat toisiaan, ja onko sellaisia elementteja, jotka on kuvattu kaikissa eri
viitekehyksissa lihes saman sisiltoisind. Niitd kutsutaan tissi oppimaan oppimisen
ydintaidoiksi. Tutkimuksessa tuotiin esiin myos kehittaimisehdotuksia siithen, millai-
nen mairitelma voi rakentua kaikkien miaritelmien synteesina.

Osatutkimus kohdistui siis toisaalta viitekehyksen sisimmille tasolle yksittaisen op-
pilaan oppimisen taitoja kuvaavan malliin. Toisaalta tarkastelu kohdistui my6s systee-
min ulommille kehille opetussuunnitelmatyén supratasolle, silla tutkimuksen aineisto
muodostui kahdesta keskeisestd tulevaisuustaitojen dokumentista: Euroopan Unionin
suosituksesta elinikiisistd avaintaidoista ja niiden huomioimisesta (EU, 2006) seka
OECD:n avaintaitojen miirittelydokumentista (DeSeCo, 2006). Analyysin kohteeksi
valittiin kummastakin virallinen julkaistu politiikka-asiakirja, joka on ohjaava suosi-
tus. Sisillonanalyysin teoreettisena lihtokohtana kiytettiin Hautamien ym. (2002)
oppimaan oppimisen miirittelyd. Analyysilld vastattiin kahteen kysymykseen: Mit-
ki ovat oppimaan oppimisen ydintaidot sekd miten suomalaista oppimaan oppimisen
miiritelmii (Hautamiki ym., 2002) tulisi paivittid vastaamaan kansainvilisia malle-

ja?
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711 Keskeiset tulokset

Analyysin perusteella tunnistettiin oppimaan oppimisen ydinelementeiksi kielelliset
perustaidot kuten lukeminen ja siihen liittyvi tulkinta ja tuottaminen (literacies) seki
matemaattiset perustaidot. Lisiksi ydintaitoja ovat ajattelutoiminnot: paittely, analy-
sointi, soveltaminen seki tunteiden saitely, oppimisprosessin hallinta (metakognitio)
ja motivaatio. Kaikissa malleissa mainittuja, mutta suomalaisessa viitekehyksessa vi-
hemmin painottuneita ja vihemmin tutkittuja elementteji olivat kommunikointi- ja
vuorovaikutustaidot, yhdessa tyoskentely, kriittinen ajattelu ja lahdekriittisyys. Lisaksi
kulttuurinen ymmirrys, avun hakeminen, luovuus ja innovatiivisuus seka laajojen ko-
konaisuuksien hallinta ja systeeminen ajattelu olivat niitd elementtejd. Optimismi eld-
minasenteena oli myds molemmissa tutkituissa malleissa mainittu. Kokonaan suoma-
laisen oppimaan oppimisen mallin ulkopuolelle jaivid osa-alueita tunnistettiin myds:
tieto- ja viestintiteknologian kiytt66n ja hyédyntimiseen liittyvit taidot, aloitteelli-
suus, arvoldhtoinen toiminta seka tulevaisuususko. Lisiksi esiin nousivat monipuoliset
vuorovaikutustaidot, prosessien johtaminen sekd empatiataidot.

Analyysissa korostui se, ettd oppimaan oppiminen on sekd poliittinen ettd psy-
kologinen termi (Stringher, 2014; Hautamiki, 2002) ja ettd laaja-alainen osaaminen
ja oppimaan oppiminen sen osana eivit ole selkedrajaisia ja helposti méiriteltavissa.
Analyysin perusteella voitiin myds todeta, ettd oppimaan oppiminen ei kata kaikkia
laaja-alaisen osaamisen osa-alueista eikd niitd siind mielessd voi kdyttdd synonyymeini.
Oppimaan oppimisen maarittelyn kehittaimisehdotuksissa korostettiin oppimistapah-
tuman vuorovaikutteisen ja aktiivisen luonteen huomioimista ja konatiivisen, tahtoon
liittyvin ulottuvuuden mukaanottoa oppijan aktiivisen toimijuuden huomioimiseksi.
Kolmanneksi keskeiseksi oppimaan oppimisen mairittelyn kehittimisehdotukseksi
nostettiin digitaalisuuden huomioiminen oppimisprosessin keskeiseni tekijina ja op-
pimiskdytinteiden muokkaajana. Osatutkimuksessa kysyttiin myos, voisiko oppimaan
oppimisen malli tehdid nikyviksi sitd, miten sen yksilopsykologiaan perustuvat ilmiét
sijoittuvat kouluoppimisen sosiaaliseen kontekstiin. Ndin oppimaan oppiminen voisi
kehittyd myos pedagogiseksi termiksi ja kuvata selkeimmin oppimaan oppimista ope-

tussuunnitelmaan kirjattuna opettamisen ja oppimisen tavoitteena.

7.2 Osatutkimus 2

#Peruskoulu2040-tutkimuksen tavoitteena oli luoda ymmarrysti siitd, millainen tu-
levaisuuden peruskoulu voisi olla ja miten se edistdd oppilaiden kognitiivista kehitysta.

Menetelmini kiytettiin Delfoi-paneelia, jossa 30-jdseninen asiantuntijaryhma arvioi
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12 peruskoulun tulevaisuutta koskevaa teesid. Kuvatun tilan toivottavuuden ja toden-
nikoisyyden arvioinnin lisiksi arvioita tiydennettiin sanallisilla perusteluilla. Osatut-
kimuksessa etsittiin vastausta paakysymykseen: Millaisia vaihtoehtoisia tulevaisuusku-
via peruskoululla voi olla Delfoi-paneelin tulosten perusteella? Lisaksi tutkimustiedon
valossa tarkasteltiin sitd, millaisen mahdollisuuden vaihtoehtoiset koulut tarjoavat op-

pilaan ajattelutaitojen kehittymiselle.

7.21 Keskeiset tulokset

Panelistien vastausten ensivaiheen tarkastelun mukaan suurin yksimielisyys vallitsi
koulussa opittavista laaja-alaisista taidoista: ongelmanratkaisu, kieli- ja kulttuurinen
osaaminen sekd ekososiaaliseen sivistykseen liittyvit taidot ovat tulevaisuuden perus-
koulun ydinta. Kuitenkin suurimmart kiistakysymykset liittyivit kansainvilisten kom-
petenssimallien rooliin opetussuunnitelman pohjana sekd opetussuunnitelman muo-
toon ja tyostoprosesseihin. Ristedvid, mutta dialogin ratkaistavissa olevia nikemyksii
kohdistui muun muassa oppimateriaaleihin, tiedon rooliin opetussuunnitelmassa seka
oppimisen yhteisoihin ja yksilollisiin oppimispolkuihin liittyviin teeseihin.

Tutkimusaineiston perusteella luotiin tulevaisuustaulukko, jonka kuusi muuttujaa
valittiin aineiston ja toimintaympariston havainnoinnin perusteella. Kullekin muuttu-
jalle poimittiin aineistosta kolme toisistaan poikkeavaa arvoa. Toisiinsa liittyvid arvoja
yhdisteltiin siten, ettd niistd syntyi kolme vaihtochtoista tulevaisuuskuvaa, jotka nimet-
tiin ominaisuuksiensa mukaisesti: Fiksut pirjid aina, Ajan virrassa avoimesti seka Tur-
vallinen pesi maailman myllerryksessa. Tulevaisuuskuvat kirjoitettiin vield narratiivin
muotoon niin, ettd ne kuvasivat erityisesti toimintaa laaja-alaisena osaajana kehitty-
misen viitekehyksen mukaisesti koulun mikro- ja mesotasoilla. Tulevaisuuskuvat ovat
kokonaan luettavissa artikkelissa 2, tassd on esitetty vain tiivistelma.

Fiksut pirjid aina — tulevaisuus rakentuu yhteiskunnan kovenevien arvojen perus-
talle. Kilpailu lisdantyy kaikilla aloilla ja yhteiskunta on vahvasti polarisoitunut. Op-
piminen on siirtynyt verkkoon, globaaleihin hackatoneihin ja Mooceihin. Jokaiselle
rakennetaan oma oppimissuunnitelmansa perustuen supratason globaalien toimijoi-
den tavoitekuvauksiin. Oppiminen edellyttaa huomattavaa itsesddtoisyytta ja toimin-
nanohjauksen taitoja. Koko maailma on oppimateriaali ja ongelmanratkaisutaitoja
harjoitellaan tosielimin tilanteissa. Kouluja ei fyysisind rakennuksina juurikaan enia
ole, mutta oppimiseensa tukea tarvitsevat voivat hakeutua saamaan opettajan apua pe-
rustaitojensa oppimiseen. Muutoin opettajan rooli onkin pddosin oppimisanalytiikan

seuraamista ja kirjaamista. Vanhempien rooli on merkittivi valinnoissa ja ohjauksessa.
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Ajan virrassa avoimesti — koulu rakentuu vahvalle yhteistyon, vastuullisuuden ja
kriittisyyden arvopohjalle Se eldd niin kuin opettaa ja huomioi toimintakulttuurissaan
erityisesti ekologiset ja yhdenvertaisuuteen liittyvit tekijit. Opetussuunnitelma on pa-
rin vuoden vilein uudistettava asiakirja, ja paikallistaa vastuuta sen tuottamisessa ja
toteuttamisessa on paljon. Opettajan tyossd painottuvat yksilollistiminen ja monipuo-
linen arviointi. Oppilaat voivat edeti joustavasti ja tyoskennellen yhteistoiminnallises-
ti eri ikdisten oppijoiden kanssa. Oppimisanalytiikka huolehtii piivittdisestd tiedon-
keruusta, ja sen antia kisitellddn siannoéllisesti oppijan, huoltajien ja opettajien kesken.
Oppimisessa korostetaan systeemin eri tasoilla méiriteltyjd laaja-alaisia taitoja, mutta
perinteiset oppiaineet toimivat opetuksen eheyttivini elementteini. Teknologia mah-
dollistaa verkostoitumista kansainvilisestitkin. Koulun ja ympéroivin yhteiskunnan
valinen yhteistyo on vilkasta oppimisprojektien suunnittelussa ja toteutuksessa.

Turvallinen pesi maailman myllerryksessi — koulun arvoilmasto korostaa turvalli-
suutta, pysyvyytti ja yhteyttd. Koulusta onkin rakentunut turvapesi, josta maailman
menoa tarkastellaan turvallisesti ikkunan takaa opettajan ohjauksessa. Opettajien
autonomia ja opetussuunnitelmatyé on muuttunut enemmin keskusjohtoiseksi toi-
minnaksi, jonka keskiossa on valtakunnallinen vahvasti oppiainejakoinen opetussuun-
nitelma ja kansalliset kokeet. Opettaja saa opettaa — ja joskus tietysti jirjestdd vaihte-
luksi teemaviikkoja, joissa paneudutaan laaja-alaisen osaamisen teemoihin. Resurssit
ovat kunnossa ja inkluusio toimii.

Tulevaisuuskuvien tarkastelu Demetrioun teorian (2011; 2018) mukaisesti toi esiin
ristiriitaisuuksia. Kognitiivisen kehityksen nakokulmasta Fiksut pirjid aina -tulevai-
suuskuva sisaltdd sekd toivottavia ettd uhkaavia piirteitd: se perustuu yksilollisten tar-
peiden huomioimiselle ja opittavat sisallot ja menetelmat sijoittuvat teorian mukaisesti
todennikoéisimmin oikeaan kehitysvaiheeseen. Koulu voisi edistdd joidenkin oppilai-
den etenemistd, mutta suurena vaarana on oppimistulosten vahva eriytyminen, silla
itsesdadtoinen oppiminen verkossa ei sovellu kaikille ja oppilaan tuki mikrotasolla voi
jaada puutteelliseksi osin siksikin, ettd vanhempien vastuu on suuri. Oppimisanalytiik-
kavoi parhaimmillaan tukea oppilaan etenemistd, mutta samalla yksinkertaistaa liiaksi
kuvaa oppimisesta. Demetrioun (2011) mukaan ajattelun taitojen ja mentaalisten mal-
lien kehittymiseen tarvitaan ainakin osin tiedonalatietoa, strukturoitua opetusta ja pe-
dagogisesti suunniteltuja oppimateriaaleja. Vain osaamiskuvauksille ja oppilaan omalle
tiedon rakentelulle perustuva oppiminen ei riitd. Lisiksi tiedetddn, ettd tissi mallissa
vahiiseksi jadvissa vuorovaikutuksessa kehittyvat myos sosiaaliset taidot sekd ajattelun,
oman toiminnan arvioinnin ja argumentaation taidot.

Ajan virrassa avoimesti -koulussa niyttaisi mahdollisuus monilaiseen tiedonraken-
teluun, mutta myds opettajien ja toisten oppilaiden kanssa tyoskentelyyn tiedonalatie-

don pohjalta. T4llainen tydskentely rakentaa Demetrioun mukaan mentaalisia malleja,
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jotka toimivat muun oppimisen perustana. Joustavat ryhmittelyt ja eri-ikdisten oppi-
joiden yhteistoiminta mahdollistavat yksilollisten kehitysvaiheiden ja aiemman osaa-
misen huomioimisen ja mahdollistavat sosiaalisten taitojen kehittymisen. Oppimis-
analytitkan hyédyntiminen avaa mahdollisuuden metakognitioiden kehittymiselle,
kun analytiikan tuottamaa aineistoa tutkitaan yhdessd huoltajien ja oppilaiden kanssa.
Osallisuuden ja merkityksellisyyden kokemukset vahvistuvat, kun oppilaat paasevat
osallistumaan opetuksen suunnitteluun. Parhaimmillaan se auttaa my6s oppijaa kehit-
tymain laaja-alaisena osaajana, kun ymmirrys tavoitteista ja oppimiskokonaisuuksista
lisddntyy ja omaan pystyvyyteen liittyvit myonteiset uskomukset vahvistuvat. Kotipesa
maailman myllerryksessd on turvallinen paikalta oppia ja kasvaa. Yhteisollisyys ja yh-
dessi tekeminen vahvistavat sosiaalisia taitoja. Oppilaat saavat intensiivistd ohjausta ja
opettajan mallinnusta. Vaarana on, etti tiedon luonteen ymmirrys ja kriittinen ajatte-
lu eivit kehity, jos korostetaan erillisid tiedonaloja ja tiedon pysyvyytti. Korkeamman
tason kisitteellinen ajattelu voi Demetrioun (2011; 2018) mukaan vahvistua vain mo-
ninikokulmaisessa opetuksessa. Luovuus, kokeilut ja tiedon rakentelu jaavit irrallisten
teemaviikkojen varaan, mika ei mahdollisesti riitdi metakognitioiden kehittymiseen.
Taitojen pitdisi kiinnittya tiedonalatietoon ja niitd pitdisi voida myos soveltaa. Tdssa
koulussa on hyvit mahdollisuudet eriyttimiseen ainakin matematiikassa ja kielissa,
mika tukee oikealle kehitystasolle asettuvia tavoitteita, kunhan tavoitteet ovat riittavan

korkealla, jotta jokainen voi saavuttaa potentiaalinsa.

7.3 Osatutkimus 3

Kolmannessa osatutkimuksessa luotiin tulevaisuuskuvien pohjalta kolme peruskou-
lun tulevaisuusskenaariota. Ne ovat kuvitteellisia, mutta mahdollisia ja loogisia ta-
pahtumapolkuja tistd hetkestd edellisessd osatutkimuksessa esiteltyihin vuoden 2040
peruskoulun tulevaisuuskuviin. Skenaarioiden tuottamisessa hyodynnettiin tulevai-
suustaulukon ja -kuvien lisiksi toimintaympiriston havainnoinnista tunnistettuja
muutosilmi6itd. Skenaarioita tarkasteltiin laaja-alaisena osaajana kehittymisen viite-
kehyksen keskimmiisilld ja uloimmilla kehilld meso-, ekso ja makroympiristoissa (ks.
Vainikainen & Koivuhovi, 2022). Osatutkimuksen piikysymys oli, millaisia skenaa-
rioita eli kehityskulkuja peruskouluun rakentuu tulevaisuuskuvien perusteella eli mil-
laiset tapahtumat ja paitokset voivat johtaa tulevaisuuskuviin. Lisiksi tarkasteltiin sit,
millaisen kontekstin laaja-alaiselle osaamiselle vaihtochtoiset tulevaisuudet tarjoavat

laaja-alaisena osaajana kehittymiselle.
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7.3.1 Keskeiset tulokset

Osatutkimuksessa syntyi kolme skenaariota pohjautuen osatutkimuksen 2 morfologi-
seen analyysiin ja tulevaisuuskuviin. Téssd yhteydessi esitetdan lyhyt yhteenveto kusta-
kin skenaariotarinasta. Tarinat kokonaisuudessaan ovat luettavissa artikkelista 3.

Fiksut parjid aina — tarina polarisaatiosta -skenaariossa koulutus jirjestetdin paa-
asiassa vanhempien toiveiden mukaan, ja koulupolkuja voidaan eriyttdi jo varhaisessa
vaiheessa kiinnostuksen kohteiden, vahvuuksien ja yksil6llisten edellytysten mukaan.
Oppimisen kiihtyva digitalisoituminen ja hyvat kokemukset verkko-opiskelusta koro-
napandemian aikana ovat vihitellen muuttaneet koulut pysyviksi etdopiskelukouluiksi.
Perinteisista kattavista oppiainepohjaisista opetussuunnitelmista luovuttiin Suomessa,
kun vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistus koettiin epionnistuneeksi. Sen sijaan
kansainvilisten jirjestojen suositusten pohjalta luotiin uusia tulevaisuuden osaamisen
kuvauksia henkilokohtaisten oppimissuunnitelmien pohjaksi. Opettajankoulutuskin
muuttui padosin digitaalista oppimista ja oppimisen ohjaamista korostavaksi. Pisa-ko-
keisiin osallistumisesta luovuttiin niiden vanhanaikaisuuden vuoksi.

Kokonaisuutena skenaario vaikuttaa dystooppiselta, kun perinteiset koulun raken-
teet pirstaloituvat. Kodin ja vanhempien rooli on vahvistunut, ja mikrotason vuoro-
vaikutus toisten oppilaiden ja opettajien kesken on vihentynyt. Mesotason toimin-
takulttuuri menettad merkitystdin heikentden laaja-alaisena osaajana kehittymisen
mahdollisuutta. Eksotason rakenteet, kuten paikalliset opetussuunnitelmat ja tuen
jarjestelmit, loyhentyvit, eikd niilld ole enda merkitystd ainakaan kaikille oppilaille.
Systeemin tasojen rikkoutuessa globaalin tason ideologiat vaikuttavat suoremmin yk-
sittdisen oppilaan tilanteeseen. Yksittdisen oppilaan nikokulmasta oppilaan viliton
kehitysympiristo oppijuutta tukevine vuorovaikutussuhteineen katoaa ja kasvatusp-
sykologinen tietimys oppijan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja kannustavan vuoro-
vaikutuksen merkityksestd ei konkretisoidu. Osa lapsista ja nuorista voi menestyi ja
kehittya ja heista voi kehittya talouden ehdoilla maarittyvissi tyoelamissi parjaavia,
itseohjautuvia ja tuottavia yksiloita.

Voimaantumisesta vastuunkantoon — Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa yhteis-
kunta selviytyi pandemia-ajasta ja nousi henkisesti ja taloudellisesti jaloilleen. Koulutus
yhteiskunnan muutosvoimana on palautettu. Yhteistyo, vastuullisuus ja kriittinen ajat-
telu ovat koulun perustana olevia arvoja. Koulu tarjoaa vilkkaan ja yhteistoiminnalli-
sen foorumin erilaisten taitojen oppimiselle. Valtakunnallisia opetussuunnitelman
perusteita kokonaisuudessaan ei endd uudistettu vuoden 2014 jilkeen, mutta asteittain
siirryttiin kohti vihemmin sitovia normiasiakirjoja — tahin liittyen paikallinen vapaus
lisddntyi. Opetussuunnitelma on monipuolinen asiakirja, ja sitd tarkistetaan usein,

vain tarvittaessa ja siltd osin kuin se on tarkoituksenmukaista. Yksittiisilla kouluilla
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ja opettajilla on merkittivi vastuu sen toteuttamisesta kdytinnossi. Vaikka digitaaliset
valineet ovat jatkuvassa kiytossa, korona-ajasta opittiin, ettd oppiminen edellyttdd mer-
kittavdd inhimillistd vuorovaikutusta ja henkilokohtaista tukea. Vahvistuneen roolinsa
myotd opettajat tutkivat ja kehittavit tyotaan oppivina yhteisoina.

Tissd skenaariossa laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksen eri tasot ja ym-
paristot ovat kehittyvin oppijan nikokulmasta hyvissa tasapainossa, ja ne tukevat op-
pilaan oppijuutta vahvasti. Oppilaan vilittomin kehitysymparisto eli mikroympiristo
sosiaalisine kontakteineen on korostunut ja se mahdollistaa laaja-alaisen osaamisen ke-
hittymistd. Mesoympiriston voimakas yhteisollisyys luo tukevan pohjan mikroympi-
riston yksittdisille oppimistilanteille ja niissd asetettujen tavoitteiden saavuttamiselle.
Kasvatuskumppanuus huoltajien kanssa vahvistuu yhteisollisessi toimintakulttuurissa.
Eksoympiristostd luo puitteet mikro- ja mesoympiristojen toiminnalle. Makrotason
valtakunnallinen ohjaus vihentyessi eksotason lisddntynyt vapaus paikallisten ope-
tussuunnitelmien kehittamisessi ja opetussuunnitelmien nopeampi uudistussykli var-
mistavat sen, etti eri tasojen viliset kytkokset ovat kaksisuuntaisia. Ndin ollen samaan
aikaan kun makrotason tavoitteet edelleen huomioidaan, koulujen toiminta voidaan
paremmin suunnitella siten, ettd mikroympariston oppimistilanteet todella vastaavat
oppilaiden kehityksellista tasoa. Vaikka makrotason suora ohjaus eksotasolle on vihen-
tynyt, arvoilmapiiri mahdollistaa ekososiaalisen sivistyksen systemaattisen huomioi-
misen mesotason toimintakulttuurissa.

Kotipesi maailman myllerryksessi luo turvaa uupuneille -skenaariossa korona-ajan
jaljilea lamaantunut yhteiskunta huusi apuun koulua ratkaisemaan lasten ja nuorten
pahoinvointia turvallisuudella ja pysyvyydelld. Koulujen kehittamisessi otettiin askel
taaksepiin ja palattiin perusopetuksen ytimeen: tavoitteeseen taata kaikille yhtildiset
oikeudet oppimiseen ja koulutukseen. Opettajien autonomia on vaihtunut keskusjoh-
toiseksi toiminnaksi. Vuonna 2030 piivitetty kansallinen opetussuunnitelma tarjoaa
koulun toiminnalle rakennetta ja ennustettavuutta ilman ettd opettajien tarvitsisi
kayttad aikaansa paikallisen version tydstimiseen. Opettaja saa opettaa — ja joskus
tietysti jarjestad vaihteluksi teemaviikkoja, joissa paneudutaan laaja-alaisen osaamisen
teemoihin. Resurssit ovat kunnossa ja inkluusio toimii. Luokkakokorajoja koskevat
kansalliset suuntaviivat mahdollistavat eriyttimisen ja oppilaiden tukemisen erityisesti
matematiikassa ja kielissd, kun luokkakoko on riittavin pieni. Kansalliset kokeet yh-
dessd opettajan arviointityon kanssa antavat realistista kuvaa oppimisen tasosta.

Skenaariossa makroympiriston ohjausrakenteet ovat saaneet suuren merkityksen,
ja niiden yhteys eksoympiriston kiytinteiden muotoutumiseen on heikentynyt. Oh-
jaus tapahtuu pdisdintoisesti ylhdiltd alaspdin ja opettajien rooli pelkistyy tarkkaan
mairiteltyjen suunnitelmien toteuttajiksi. Vain vuosittaiset teemaviikot tukevat laa-
ja-alaisena osaajana kehittymistd, kun koulujen ja opettajien liikkumavara on kaventu-
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nut kouluarjessa ekso- ja mesoympiristoissa rakenteissa ja verkostoissa. Toisaalta nailla
tasoilla on oppijuutta tukevia rakenteita, kuten tukiresursseja, henkiloston hyvinvoin-
tia ja huoltajien yhteisollisid verkostoja, jotka tukevat kasvatuskumppanuutta. My6s
mikroympiriston oppimis- ja vuorovaikutustilanteille annetaan oppilaan nikékulmas-
ta riittdvisti painoarvoa. Vaikka paikalliset tukirakenteet ja verkostot mahdollistaisi-
vatkin oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin ja kehitystasoon vastaamisen, makrotasolta
ohjattu yksityiskohtainen opetussuunnitelma ja keskusjohtoisesti kehitetyt oppimate-
riaalit eivat vilttdmaittd suo tarvittavaa vapautta toteuttaa mikrotason oppimistilantei-
ta oppilaiden kannalta optimaalisella tavalla. Makroympiristostd ohjattu oppiainepoh-
jainen kansallisen arviointi voi ehkaiista laaja-alaisena osaajana kehittymista, jos opetus
keskittyy enenevissia méirin vain valmistamaan oppilasta naihin tirkeisiin kokeisiin.

74  Osatutkimus 4

Neljannessd osatutkimuksessa kaytettiin aiemmissa vaiheissa luotuja peruskoulun tu-
levaisuusskenaarioita. Skenaarioiden opetussuunnitelmaan liittyvid elementteji tar-
kasteltiin opetussuunnitelmatyon viitekehyksessd supratasolta aina nanotasolle asti
ulottuvana systeemini. Osatutkimuksen fokuksessa oli opetussuunnitelman rakentu-
minen ja opettajan rooli opetussuunnitelman tekijana. Toisena nikékulmana oli ope-
tussuunnitelman sisiltd, jota hahmotettiin voimallisen tiedon (powerful knowledge)
(Young & Muller, 2010; 2016) ja laaja-alaisen osaamisen (ks. Vainikainen & Koivuho-
vi, 2022; Hienonen ym., 2022) suhteena. Osatutkimuksessa vastattiin kahteen piiky-
symykseen: mitkd toimijoiden tasot ja kerrokset mairittelevit opetussuunnitelmaa eri
skenaarioissa ja toisaalta, miki on osaamisen ja voimallisen tiedon suhde skenaarioiden

mukaisissa opetussuunnitelmissa?

741 Keskeiset tulokset

Tutkimus osoitti, ettd panelisteilla oli erilaisia, osin vastakkaisiakin nikemyksid kou-
lun tulevaisuudesta, vaikka yleisesti suomalaiset opetussuunnitelmaprosessin osalliset
ovat melko yksimielisid koulun kehittimisen suuntaviivoista. Skenaarioissa on seka toi-
vottavia ettd uhkaavia piirteita.

Skenaariossa Fiksut pirjid aina — tarina polarisaatiosta koulun rooli on muuttu-
nut palvelemaan lihinni ty6- ja elinkeinoelimii tuottamalla ammattitaitoista tyovoi-
maa ja innovatiivisia yrittdjid. Kansalliset poliittiset rakenteet ja koulujen toiminnan

kansallinen ohjaus ovat lihes havinneet, ja kansainviliset supra-tason koulutuspoliit-

8s



tiset virtaukset vaikuttavat suoraan kouluihin, oppilaisiin ja vanhempiin. Paikallisesti
koulujen ja kuntien meso- ja mikrotasoilla ei ole mahdollisuutta yhteisolliseen opetus-
suunnitelmatychon. Sen sijaan opettajan tehtivini on neuvotella yksittdisen oppilaan
suunnitelmista ja edistymisestd vanhempien kanssa. Koulutuksen nanotaso ei siis ole
luokkahuone vaan yksittiinen oppilas ja hinen perheensi. Suomalaisessa kontekstis-
sa perinteinen opettajan suuri autonomia ja asema opetussuunnitelman tulkitsijana ja
pedagogiikan asiantuntijana on kadonnut. Vastuu opetuksesta seki pedagogisista rat-
kaisuista on yksittdisen opettajan ja koulun ulkopuolella. Opettajalla ei mydskiin ole
asiantuntijaroolia opetussuunnitelman mukaisten oppimistulosten arvioinnissa.

Tissd skenaariossa tiedon roolia ja luonnetta on vaikea tunnistaa. Perinteiset kou-
luaineet on korvattu suoraan supratason ideologioista johdetuilla osaamiskuvauksilla.
Oppilaat tiedollisen osaamisen tason arviointiin ei ole mekanismeja. Tietoa hankitaan
padasiassa kokeilemalla ja tutkitun tiedon sijaan padosassa on hiljaista arkitietoa, joka
syntyy prosesseissa. Tami on verrattavissa Youngin ja Mullerin (2010) ajatukseen vain
oppilaiden arkitiedosta, jota konstruoidaan yhteistoiminnassa opettajan fasilitoidessa
tyoskentelyi. Arkitiedon kayttd ja osaamisen lisidminen on tirkeimpi tavoite kuin
vankan tietopohjan rakentaminen eri aloilla. Oppiminen ilman voimallisen tiedon pe-
rustaa ei vilttamatta takaa kisitteellisen ajattelun taitojen kehittymista.

Voimaantumisesta vastuunkantoon — Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa koulun
rakenne tai ainakin ohjaavat normit pysyvit suhteellisen muuttumattomina nykyiseen
verrattuna lukuun ottamatta opetussuunnitelman vihittdistd uudistamista nykyisen
noin kymmenen vuoden vilein tapahtuvan laajemman reformin sijaan. Koulun kehit-
timisen strategia ja opetussuunnitelmatyd néyttiisivit toimivan vastavuoroisesti eri
kerrosten valilla: makrotason kansalliset toimijat méirittelevat kehittimisen suunta-
viivat, mutta meso- ja mikrotasot, kuten kunta- ja koulutaso, ovat viime kidessi vas-
tuussa kehittimisestd. Koska opetussuunnitelman perusteita tarkistetaan kansallisel-
la tasolla melko usein, tarvitaan jatkuvaa yhteisen ymmairryksen etsimisen prosessia
opetussuunnitelmien laatimisen muilla tasoilla. Skenaariossa kuvattu malli koulusta
oppivana organisaationa kannustaa myos opettajia jatkuvaan yhteistyohon ja merki-
tysneuvotteluihin. T4mai on tarkedd, koska kansalliset opetussuunnitelman perusteet
kirjoitetaan hyvin yleisella tasolla, ja sen muuttaminen jokapiivaiseksi kaytinnoksi ta-
pahtuu koulujen ja luokkahuoneiden mikro- ja nanotasoilla. Opettajien autonomia on
suuri.

Laaja-alaisella osaamisella on keskeinen rooli skenaariossa, mutta sen painotuksis-
ta ja sisallostd neuvotellaan kaikilla tasoilla makrotasolta nanotasolle asti kansalliset
tavoitteet ja arvot huomioiden. Tama nikyy esimerkiksi ekososiaalisen kasvatuksen
korostamisessa. Oppimisen perustana painotetaan kuitenkin tietoa ja sen kriittista
kiyttod. Laaja-alainen osaaminen voidaan tissi muodossa nihdi erityisesti oppimis-
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ta integroivana ja systeemistd ajattelua kehittdvind elementtini. Tiedon rooli tissi
skenaariossa on lihelld Youngin ja Mullerin (2010) kisitystd voimakkaasta tiedosta.
Ajattelutaitojen kehittyminen edellyttad oppiaineen kautta opittuja kisitejarjestelmia.
Tissd mallissa yhteistoiminnalliset projektit eivit ainoastaan tuota arkitietoa, vaan ne
mahdollistavat my6s koulussa hankittujen tietojen ja taitojen kiyttimisen autenttisissa
tilanteissa vuorovaikutuksessa yhteiskunnan muiden toimijoiden kanssa.

Turvallinen pesi maailman myrskyissi luo turvaa uupuneille -skenaario muuttaisi
merkittavisti nykyistd suomalaista opetussuunnitelmajirjestelmai. Sitten peruskoulun
kiynnistimisen 1970-luvulla Suomessa ei ole ollut kansallista opetussuunnitelmaa,
joka sellaisenaan ohjaisi koulujen ja opettajien toimintaa ilman meso- ja mikrotason
paikallistason tulkintaa ja soveltamista. Pddtokset tehddin makrotasolla, eivitka sup-
ratson globaalit ideologiat tavoita suoraan opettajien toimintaa siten, ettd ne vaatisivat
merkitysneuvotteluja paikallisella tasolla. Opettajien autonomia opetussuunnitelmien
tekijéind mikro- ja nanotasolla on vihentynyt tai kadonnut kokonaan. Opettajan teh-
tivini on vain toteuttaa opetussuunnitelmaa, kuten joissakin kulttuureissa on nytkin
tapana. Tallainen jirjestelma yhdistettyna kansallisiin kokeisiin haivyttaisi suomalai-
sen koulutusjirjestelmin vahvuutena pidetyn luottamuksen kulttuurin. Kansallisen
tason arviointi olisi tdysin uutta suomalaisissa peruskouluissa ja muokkaisi arviointi-
kiytintojd vihentden opettajien mahdollisuuksia tulkita opetussuunnitelmaa oppilai-
den yksilollisten tarpeiden mukaisesti.

Tdmin skenaarion opetussuunnitelmassa on nihtivissi vahva painotus tiedonala-
tietoon ja oppiainejakoon. Tiedon luonnetta ei opetuksessa juurikaan kyseenalaisteta ja
opettaja on tiedon auktoriteetti. Tdmi saattaa kuvata tilannetta, jota Young ja Muller
(20105 2016) kutsuvat valtaapitavien tiedoksi. Laaja-alainen osaaminen sisiltyy skenaa-
rioon vain vihiisessa mairin. Sitd opitaan vain satunnaisesti jirjestettavilld teemavii-

koilla. Yhteistyd ulkopuolisten tahojen kanssa on my6s vihiista ja kontrolloitua.
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8 POHDINTA

Tutkimuksessa tarkasteltiin suomalaisen peruskoulun tulevaisuutta kolmen vaihtoeh-
toisen skenaarion kautta. Tarkastelun viitekehyksena kiytettiin kahden systeemisen
mallin, laaja-alaisena osaajana kehittymisen ja opetussuunnitelmatyén, kombinaatiota.
Yhdistetty malli auttaa hahmottamaan peruskoulun systeemisti luonnetta ja tutkit-
tavien ilmioiden sijoittumista jirjestelmin eri tasoille ja niiden rajapinnoille. Osatut-
kimuksissa vastattiin neljadn kysymykseen: yhteen dokumenttianalyysin ja kolmeen
Delfoi-paneelin tuottaman aineiston pohjalta. Ensimmiinen tutkimuskysymys liittyi
oppimaan oppimisen mairittelyyn seki viitekehyksen rakentamiseen ja muut kolme
peruskoulun tulevaisuuteen. Delfoi-paneelin aineiston analyysi tuotti kolme vaihto-
chtoista tulevaisuuskuvaa ja niiden pohjalle skenaariot, jotka kuvaavat kehityskulkuja
tastd hetkestd tulevaisuuteen. Téssd pohdintaosuudessa tulevaisuuskuvia ja skenaarioi-
ta tarkastellaan lisiksi tutkimuksen viitekehyksessa viimeaikaisen kasvatustieteellisen
tutkimustiedon valossa. Tarkastelun johtopdatokset kytkevit yhteen kaikki tulokset ja
vastaavat viidenteen tutkimuskysymykseen siitd, millainen olisi toivottava peruskou-

lun tulevaisuus.

8.1 Muutosilmidita ja peruskoulun vaihtoehtoisia kehityssuuntia

Suomalaisella peruskoululla on tutkimuksen mukaan monia erilaisia ja risteavidkin ke-
hityssuuntia. Vaikka peruskoulun tulevaisuutta arvioinut Delfoi-paneeli koostui vain
30 koulun kehittimiseen eri rooleissa osallistuvasta asiantuntijasta he edustivat katta-
vasti omia taustaryhmidin, ja aineistosta nousi esiin nikemysten kirjo, joka hajautui yk-
siléiden valisiksi eroiksi nikemyksissa. Selkedsti yhteneviisid nakemyksid vastaajaryh-
mien vililla ei tunnistettu. Nikemyksissd tulevaisuusteeseistd oli paikoin konsensusta,
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jonkun verran kiistakysymyksid, mutta enimmakseen dialogitilassa olevia nikemyksia,
joita tyostamalld voi 16ytya yhteinen tie tulevaan. Tama on hyva lihtokohta perus-
koulun kehittamiselle, jonka keskeinen viline on opetussuunnitelmien uudistaminen
(Halinen ym., 2013; Soini ym., 2017; Tikkanen ym., 2018; Vitikka ym., 2012). Tyo
saattaa kidynnistyi jo lihivuosina. Suomalainen opetussuunnitelmatyon traditio osal-
listaa toimijoita monilla tasoilla ja kerroksilla kansallisen tason virkamichista, poliiti-
koista ja tutkijoista paikallisiin, koulujen toimijoihin, opettajiin, oppilaisiin ja koulun
verkostoihin (Soiniym., 2017). Kehittimisen ja kehittymisen kannalta monidinisyys ja
erilaiset nikemykset auttavat tunnistamaan nykyisten normien mukaisen koulun vah-
vuuksia ja etsimdin ratkaisuja havaittuihin epakohtiin, kuten esimerkiksi opettajien
jaksamiseen, oppimisen tuen jirjestimiseen tai laaja-alaisen osaamisen toteutumiseen.

Tutkimustulokset tekevit nakyvaksi peruskoulun kompleksista ja systeemistd luon-
netta. Yhdestd nikokulmasta hyvi ratkaisu voi ollakin toisen systeemin valossa uh-
kaava. Delfoi-paneelin tulosten ja muutosilmididen tunnistamisen perusteella luodut
kolme skenaariota osoittavat vaihtoehtoisia tulevaisuuksia, joiden pohjalta on loydetti-
vissi muutoksia yhteiskunnan arvoilmastossa. Fiksut pirjid aina -skenaario rakentuu
vahvalle yksilollisyyden arvolle, henkilokohtaisille kompetenssipohjaisille oppimis-
suunnitelmille ja verkko-opiskelulle erilaisissa ymparistoissd. Systeemi pirstaloituu ja
makrotason rooli ei ole tunnistettavissa. Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa koulua
kehitetddn yhteisollisyyden ja vastuullisuuden arvojen varassa. Nopeasti piivittyvaa
opetussuunnitelmaa tydstetain vahvasti koulutasolla oppivana yhteisoni ja toiminta-
kulttuuria laaja-alaisten taitojen oppimisen kontekstina korostetaan. Turvallinen pesi
maailman myllerryksessi -skenaarion pohjalla ovat turvallisuuden, pysyvyyden ja yh-
teyden arvot. Jarjestelmitasolla on palattu makrotason hallitsemaan keskusjohtoiseen
jarjestelmdin ja koulussa noudatetaan valtakunnallista opetussuunnitelmaa, joka ra-
kentuu vahvasti tiedonalatiedon varaan satunnaisten oppiainerajat ylittavien projek-
tien palvellessa laaja-alaisena osaajana kehittymista.

Turvallinen pesi saattaa tissi hetkessa olla houkutteleva koulu, kun pandemia,
sodat ja taloudellinen tilanne ahdistavat. Ongelmien jiljet ovat pitkit ja tekevit na-
kyviksi tulevaisuuden emergenttid luonnetta. Tutkimus on osoittanut, ettd vaikeina
aikoina aina usko koulutukseen on horjunut (Silvennoinen, Kalalahti & Varjo, 2018b).
Skenaario saattaakin olla pyrkimys palauttaa paitsi turvallisuutta, myos koulutususkoa
vaikeina aikoina. Heikkona signaalina on nihtivissi viimeaikaisia sosiaalisen median
keskusteluja perusteella, ettd tillainen kuva tulevaisuuden koulusta on monen kuor-
mittuneen koulun ammattilaisen toiveissa. Tarkemmin katsottuna koulussa on kui-
tenkin myos dystooppisia piirteiti: liiallinen suojaaminen ja vahiiset mahdollisuudet
opitun soveltamiseen voivat 20 vuoden paista olla haaste koululle. Jo nyt on nihtavis-
sd, ettd etenkin pojilla kiinnostus ja sitoutuminen oppiaineiden opiskeluun on heiken-
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tynyt (Leino ym., 2019). Monista syisti johtuvat koulupoissaolot ovat timin hetken
ongelma, ja parhaillaan tyostetain opetussuunnitelmaan malleja niiden ehkiisemiseen
(OKM, 2021). Formaalin koulujirjestelmin rooli tulee haastetuksi tulevien vuosien
aikana entistd vahvemmin, ja nuorten erilaiset eliminpiirit seka kiinnostuksen koh-
teet tulisi huomioida entistd vahvemmin (Vilijirvi, 2020). Turvallinen pesi -skenaa-
riossa, joka perustuu hyvinvoinnin ja turvallisuuden arvoille, koulu voi joutua hoita-
maan yhteiskunnan terveys- ja hyvinvointipalvelujirjestelmille kuuluvia tehtavia siind
mairin, ettd koulun oppimis- ja sivistystehtava saattavat kirsia. Kukaan ei voi kieltda
hyvinvoinnin merkitysti oppimiselle (ks. esim. Hotulainen ym., 2016; Pulkkinen ym.,
2018), mutta kasvuympiriston meso-, ekso- ja makroympiristdjen pitdisi toimia yhteis-
tyossd koulun kanssa riittavin resurssein, jotta hyvinvointia voidaan saavuttaa ja tukea.
Koulun ympirilld olevan palveluiden ekosysteemin pitdd kytkeytya kouluun tavalla ja
resursseilla, jotka mahdollistavat koululle perustehtivinsi toteuttamisen.

Fiksut pirjid aina -skenaarion mukainen itsendinen verkko-oppiminen olisi erdan
panelistin mukaan “rohkea ja hyvi suunta peruskoululle”, toisen ollessa huolissaan: ”Voi
niité, joille itseoppiminen on vaikeaa, jos tima skenaario toteutuu.” Etdoppiminen voisi
olla jossain méirin ratkaisu pienenevien ikédluokkien opetukseen ja mahdollistaisi yk-
silollisid oppimispolkuja. Peruskoulun suuri kysymys tasapiistimisesti (ks. esim. Saari,
2021) vaistyisi ja oppivelvollisuuden sisiltima vapaus aktualisoituisi. Koulun merkitys
sosiaalisena kasvuympiristond kuitenkin hividisi ja saattaisi tuottaa ongelmia. Digi-
talisaatio megatrendini johtaisi titd kehitysta. Fiksut pirjid aina -skenaario edustaisi
nousevaa jatkumoa kouluvalintakehitykselle ja koulujen eriarvoistumiselle (ks. esim.
Seppinen ym., 2015). Se olisi parentokratian, vanhempien vallan huipentuma. Jo nyt
nikyvin kotitaustan yhteyden oppimistuloksiin (esim. Pulkkinen ym., 2018; Vilijir-
vi, 2020) voi uskoa vahvistuvan eksponentaalisesti. Skenaariossa niyttiytyvit monet
ilmidt, joita koronapandemian katsotaan kdynnistianeen ja kiihdyttineen. Oppimisen
tulevaisuusraportissa (Future of Learning Report, 2022) mainitaan esimerkiksi yksi-
I6lliset koulutusmallit ja joustavat tutkinnot, joissa osaamista voidaan rakentaa oma-
toimisesti oppilaitoksen tunnistaessa ja arvioidessa osaamista entistd joustavimmilla
tavoilla. Kehityssuunta ei ole yksin korona-ajan tuotosta, silli nima muutosilmiot oli-
vat nakyvissi, kun tutkimusaineistoa koottiin jo ennen koronapandemian saapumista
Suomeen.

Ajan virrassa avoimesti -koulu olisi yhteiskunnan muutosvoima, aivan kuten
Unescon tulevaisuusraporteissa (2021) toivotaan. Panelistit suhtautuivat varauksel-
la OECD:n kaltaisten toimijoiden rooliin suomalaisen koulutuksen mairittelijani ja
vallankayttdjind. Toisaalta juuri ndiden tahojen ajamista kompetenssien tirkeydestd
vallitsi suurin yksimielisyys. Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa oppiminen tapah-
tuisi yhteisollisissi ja joustavissa rakenteissa, vankkaan ekososiaalista sivistystd koros-
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tavaan arvopohjaan nojaten. Skenaariossa on tunnistettavissa samoja piirteitd, joita
Ng ja Wong (2020) nimeivit tulevaisuuden koulun tirkeimmiksi tehtiviksi: tictojen
oppimista, elimdntehtivin 16ytimisti ja kestavan hyvinvoinnin, sitd tukevien arvojen
ja kansalaisuuden kehittymistd. Ajan virrassa avoimesti -koulu kehittyy oppivana yhtei-
sond. Dialoginen toimintakulttuuri voisi parhaimmillaan edistdd koko kouluyhteison

hyvinvointia ja oppimista.

8.2 Opetussuunnitelmaprosessit tulevaisuuden peruskoulussa

Delfoi-paneelia eniten jakaneet kysymykset koskivat koulun toimintaa ohjaavia nor-
meja: miten ja milld jarjestelmin tasoilla méaritellddn ja paatetdan koulun opetussuun-
nitelmasta ja millainen se on muodoltaan. Panelistien vastauksista nousi esiin nykyi-
sellddn raskaan opetussuunnitelmatyon keventimisen tarve, mutta toisaalta arveltiin
myos, taipuisiko kankea koulu sittenkian nopeasykliseen kehittymiseen. Jonkun mu-
kaan koulua ei tarvitse muuttaa yhteiskunnan oikkujen mukaan, kun taas toinen pohti
sitd, kuinka opettaja voisi avata nikymiinsi muuttuvaan maailmaan, jos opetussuun-
nitelma ei sithen ohjaa.

Skenaarioissa hahmoteltiin kolme vaihtoehtoista opetussuunnitelmarakennetta,
jotka johtavat my®6s erilaisiin opetussuunnitelmaprosesseihin. Fiksut pirjid aina -ske-
naariossa opetussuunnitelma jai hahmottomaksi. Supratasolta ohjattu kompetens-
simalli siirtyy melko suoraan mikro- ja nanotasolle opettajan ja yksittdisen oppilaan
sekd huoltajien neuvotteluihin yksilollisista suunnitelmista. Kansallinen makrotason
tulkinta ja ohjaus jai lihes kokonaan pois. Paikallisesti kuntien ja koulujen meso- ja
mikrotasoilla ei ole mahdollisuutta yhteiseen opetussuunnitelmatyohon eiki merkitys-
ten neuvotteluihin. Opettajan perinteisesti korkea autonomia on haihtunut. Avoinna
oppimiselle -skenaariossa paikallinen meso- ja mikrotasojen opetussuunnitelmatyo sen
sijaan korostuu, kun nykyistd kevyempii opetussuunnitelmaa uudistetaan useammin,
mutta vain tarpeellisilta osin. Opetussuunnitelman tulkinnat ja soveltaminen paikalli-
seen kontekstiin ohjaavat koulun toimintakulttuuria arvolihtdisesti. Turvallisen pesin
skenaarion opetussuunnitelma on makrotason normi, jota kouluissa noudatetaan. Siir-
rytddn lihemmaiksi curriculum -perinnettd, jossa opettajan rooli opetussuunnitelman
aktiivisena tekijind on olematon, tehtdvini on enemmin viedd valmis suunnitelma
kaytintoon.

Tutkimuksesta tiedetddn, ettd jarjestelmin yli- ja alatasojen vastavuoroisella koulun
kehittimisen strategialla saavutetaan kestavimpid tuloksia (Fullan, 2007; Tikkanen,
2020; Wilcox & Lawson, 2018) ja vahvistetaan paikallisen tason toimijoiden osalli-

suutta ja motivaatiota kehittimisessd (Boone, 2014; Lépez-Yafiez & Sinchez-Moreno,
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2013). Tillainen vastavuoroinen strategia, jossa hallinnon tuki seki kouluyhteisgjen
osallisuus ja aktiivisuus muutosten suunnittelussa seki toteutuksessa kohtaavat (Petko
ym., 2015; Priestely ym., 2015), on tunnistettavissa Ajan virrassa avoimesti -skenaarios-
sa. Koulun mikrotason ty6 on tirkedd, ja opettajien jacttujen merkitysten luominen
tuottaa yhteistd nikemystd opetussuunnitelman tavoitteista ja linjauksista. Opettajan
rooli opetussuunnitelman tulkitsijana ja tekijina on tissa skenaariossa vahvin.

Jaetun ymmirryksen merkitys korostuu skenaariossa entisestdan, kun kansallinen
opetussuunnitelma-asiakirja kirjoitetaan hyvin yleiselld tasolla, ja sen muuttaminen jo-
kapaiviiseksi kidytinnoksi tapahtuu koulujen ja luokkahuoneiden mikro- ja nanotasoil-
la. Yhteisollinen ja dialoginen kulttuuri koulussa voi mahdollistaa jatkuvaa yhteisten
toimintatapojen muotoutumista siinidkin tapauksessa, ettd opetussuunnitelma uusiu-
tuu pienemmissd osissa ja nopeammalla syklilla kuin tahan asti. Sekd paneelin nike-
mysten ettd toimintaympariston havainnoinnin perusteella Suomessa niyttiisi tulevai-
suudessa olevan tarvetta opetussuunnitelmaprosessin keventimiseen. Laajat reformit
koetaan raskaina, ja opetussuunnitelmatyon organisointi on vaihtelevaa, eivitka vali-
tut menetelmit aina tue reformin onnistumista paikallisella tasolla (Pietarinen ym.,
2017; Soini ym., 2018). Opetussuunnitelman nopea uudistaminen voi yhti aikaa olla
mahdollisuus ja uhka. Se ohjaa koulut jatkuvaan kehittimiseen ja uuden oppimiseen,
mutta toisaalta pedagogisten kiytinteiden ja toimintakulttuurin muokkaaminen on
monivaiheinen ja vaikea prosessi, joka vaatii panostusta. Olennaista ovat menetelmit,
joilla muutosta tehdéin, jotta se ei muodostu lifan kuormittavaksi. Parhaimmillaan ke-
hittiminen voi olla voimaannuttava ja hyvinvointia tukeva prosessi, mutta se edellyttaa
hyvii johtajuutta. Tyon organisointi ja aiemmat kokemukset uudistuksista suuntaavat
asennoitumista tuleviin prosesscihin sekd sitd, miten raskaina ne koetaan (Soini ym.,
2017; Tikkanen, 2020).

Rakenteellisesti opetussuunnitelmaprosessi ndyttaisi tassi skenaariossa vahvistavan
opettajan toimijuutta — toisaalta taas opettajan toimijuus luo mahdollisuudet opetus-
suunnitelman onnistuneelle implementoinnille (Priestley ym., 2022). Ajan virrassa
avoimesti koulussa tiedostetaan toimintakulttuurin merkitys. Vahva arvoperusta ja op-

pivan yhteison periaatteet sitouttavat yhteison jasenid sen tavoitteisiin.

8.3 Oppimaan oppimisen ydinelementit laaja-alaisen osaamisen perustana

Ensimmiisen tutkimuskysymyksen avulla tuotettiin taustatietoa oppimaan oppimisen
miirittelyn paivittimiseen ja sen myo6ta uuden laaja-alaisena osaajana kehittymisen vii-
tekehyksen (Vainikainen & Koivuhovi, 2022; Nilivaara ym., 2022) muotoiluun. Sup-
ratasolla eniten suomalaiseen opetussuunnitelmaan vaikuttaneiden EU:n ja OECD:n
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tulevaisuustaitojen mallien rinnastaminen suomalaisen tutkimuksellisen oppimaan
oppimisen malliin sai tunnistamaan sen ydinelementiksi kielelliset ja matemaattiset
perustaidot, ajattelutoiminnot, kuten péittely, analysointi, soveltaminen seki tuntei-
den siitely ja oppimisprosessin hallinta (suunnittelu, toteutus, arviointi) ja motivaatio.

Tunnistetut ydintaidot ovat sekd oppiaineiden taitotavoitteita ettd yleisempia op-
piaineista riippumattomia metataitoja, jotka kehittyvit oppimistilanteissa ja osana
oppiaineiden opiskelua muodostaen pohjan laaja-alaisena osaajana kehittymiselle (Vai-
nikainen & Koivuhovi, 2022). Sininsi oppimaan oppiminen i riitd kattamaan koko
laaja-alaisen osaamisen kokonaisuutta, silld malleihin sisiltyy paljon muutakin kuin
kognitiivisia taitoja ja asenteita. Tulevaisuustaitojen mallit niyttavit koostuvan ylei-
sempien ajattelun ja itsensd ohjaamisen taitojen lisiksi arvoldhtoisistd taidoista, kuten
kestavi elimintavan vaaliminen, kdytinnon arjessa selviytymiseen liittyvista taidoista,
digitaidoista, ty6eldmi- ja yrittdjyystaidoista sekd aktiiviseen kansalaisuuteen liittyvis-
td osaamisesta kuten demokraattinen osallistuminen ja vaikuttaminen (Vainikainen &
Nilivaara, 2022; Voogt & Roblin, 2012). Tutkimuksen tulokset vahvistavat kasitysta
siitd, ettd laaja-alainen osaaminen on vaikeasti hahmottuva kokonaisuus, ja maarittely-
tyd on tutkimuksessakin kesken (Coffield, 2002; Tahirsylaj & Sundberg, 2020).

Laaja-alaisen osaamisen mairitteleminen kriittisesti ajattelevien yhteiskunnan ak-
tiivisten jisenten kasvattamiscksi oppiainejakoisessa opetuksessa (Hienonen, Nilivaa-
ra, Saarnio & Vainikainen, 2022, 6) sisaltda tissd tutkimuksessa tunnistetut oppimaan
oppimisen ydinelementit. Kaikissa oppimaan oppimisen malleissa viitattiin perus-
taitoihin, kuten luku- ja laskutaito. Ne ovat ajattelun vilineitd ja keinoja hankkia ja
tuottaa tietoa. Perustaidot my6s kytkevit laaja-alaisen osaamisen koulun perinteisiin
oppiaineisiin, tiedonalatietoon seka opetukseen. Myos muissa kuin tissd analysoiduis-
sa malleissa on vahvat yhteydet kouluoppimiseen. Laaja-alaisessa osaamisessa ei siis ole
kyse perinteiselle tiedonalatietoon perustuvalle oppiaineiden opetukselle vastakkaises-
ta ilmiosta eikd irrallisesta kokonaisuudesta, vaan laaja-alainen osaaminen on kaikkien
oppiaineiden opetuksen yhteinen tavoite (Opetushallitus, 2019; Vainikainen & Nili-
vaara, 2022).

Teorialdhtoinen analyysi toi nikyviksi sen, ettd poliittisena ja psykologisena termi-
ni oppimaan oppiminen on haastava (ks. myés Stringher, 2014). Laaja-alaista osaamis-
ta kohtaan esitetty kritiikki (esim. Hansen ym., 2021; Miettinen, 2019; Saari, 2021)
kohdistuu erityisesti supratason globaalien toimijoiden ajamaan poliittiseen agendaan.
Koulutussosiologien kritiikissa koulun uusliberalismivetoista ja talouselimai palvele-
vaa muutosta kuvaillaan mm. kisitteilli learnification” (Biesta, 2012) ja dekonteks-
tualisaatio (esim. Simola, 2021; Saari, 2014). Kisitteet kuvaavat siti, miten koulun
katsotaan irrottautuneen traditioista ja institutionaalista konteksteista samalla kun
yksilokeskeinen oppiminen ja oppija ovat nousseet koulutuksen, kasvatuksen tai opis-
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kelun sijasta koulukeskustelun keskiéon. Oppimaan oppiminen on dekontekstualisaa-
tiokritiikin ytimessa yksilon oppimisen psykologisia reunachtoja kuvaavana kisitteena.
Tuntuu kuitenkin mahdottomalta ajatukselta, ettd mikrotasolla oppiminen ja sille eri
systeemin tasoilla mahdollisimman suotuisten olosuhteiden rakentaminen opetuksen
keinoin ei olisi koulun keskiossi, vaikka kouluinstituutiolla on toki muitakin tehti-
vid yhteiskunnassa. Vai onko naiivia ajatella, ettd yrittelidisyys, sinnikkyys, kriittisyys,
tietotekniset taidot tai kunnioittava vuorovaikutus ovat tirkeiti taitoja arvopohjasta
riippumatta? Oppimaan oppimisen ydinelementtien; ajattelutaitojen, kielellisten ja
matemaattisten perustaitojen hallinta ja oman oppimisen tietoisen saitely eivit palvele
vain tyoelimai tai talouskasvua, vaan ne ovat yhti lailla kriittisen ajattelun kasvualusta

seki yksilon itsemdiriimisen perusta ja tic emansipaatioon (ks. Oinas, 2022; Nilivaara

ym., 2022).

8.4 Tulevaisuuden peruskoulu laaja-alaisen osaamisen kehittajana

Skenaarioissa hahmoteltiin sitd, millaiset yhteiskunnan arvoilmaston muutokset,
koulutuspoliittiset ratkaisut ja koulutuksen kaytannot voisivat johtaa erilaisiin loppu-
tuloksiin. Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen mukaan laaja-alaisena osaajana ke-
hittymistd mairittelevit toisaalta yksilon ominaisuudet, tavoitteet ja toiminta, toisaalta
koko kehitysympirist6 luokkahuoneen yksittaisistd vuorovaikutustilanteista aina kan-
sallisiin ja kansainvilisiin koulutusta koskeviin linjauksiin ja ideologioihin, jotka eri
opetussuunnitelmakerrosten kautta luovat kehykset viranomaisten, koulujen ja yksit-
tiisten opettajien toiminnalle ja valinnoille.

Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelmaperusteiden laaja-alaisen osaamisen
teemoista kielellinen monimuotoisuus ja maailmankansalaiseksi kasvaminen, kesta-
vi elamintapa sekd luovuus ja ongelmanratkaisu ovat paneelin mielestd yksimielisesti
tarkeitd ja toivottavia myos tulevaisuuden peruskoulussa. Edelld kuvatut integroivat
teemat ovat toki olleet osana opetussuunnitelmia jo vuoden 1985 uudistuksesta lih-
tien aihekokonaisuuksien nimelli (Nilivaara & Soini, 2022). Niyttii siis silti, ectd
laaja-alainen osaaminen on juurtunut suomalaiseen koulujirjestelmdin vaivattomasti
ainakin mielipiteen tasolla, mutta kiytinndssi sen vieminen osaksi kdytinnon oppi-
mistilanteita on osoittautunut hankalaksi. Paikalliset tulkinnat vaihtelevat ja koulujen
valilld oli suuria eroja toteutuksessa (Saarinen ym., 2019; Veniliinen ym., 2020). Yksi
syy voi olla se, ettd opetussuunnitelman keskeisten elementtien, kuten laaja-alaisen
osaamisen tavoitteiden taustalla oleva ajattelu ei aina avautunut eheina ja linjakkaana
kokonaisuutena kentin toimijoille (Nilivaara & Soini, 2022).
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Skenaarioissa laaja-alaisen osaamisen merkitys vaihtelee. Turvallinen pesi -koulussa
laaja-alaista osaamista opitaan padosin teemaviikoilla ja opettajien omiin mielenkiin-
non kohteisiin pohjautuen. Tdma skenaario olisi jatkumoa aiempien vuosikymmenten
aihekokonaisuuksien toteutukselle, joka on koettu kouluissa sinidnsi tarkeiksi, mutta
arkityossid kaikkein vaikeimmaksi osa-alueeksi ja vidrin mitoitetuksi suhteessa oppiai-
nejakoiseen opetussuunnitelmaan (Kaartovaara, 2004; 2009). Aihekokonaisuuksien
toteutumista koskevassa tutkimuksessa on todettu, ettd koska taidot olivat laaja-alaisia,
tiedonalojen opettajat civit kokeneet niita omikseen eika niille [oytynyt aikaa lukujir-
jestyksessa (Holappa, 2007). Ilmio saattaisi edelleen vahvistua, jos osaamisen arvioin-
tiin tuotaisiin kansalliset kokeet.

Fiksut parjdi aina -skenaariossa koko opiskelu perustuu laaja-alaisen osaamisen ta-
voitteille. Yhteytta tiedonalatietoon tai oppiaineisiin ei ole skenaariossa havaittavissa,
ei myoskdin jarjestelmin eri tasojen tukirakenteita. Oppilaiden itsesddtéinen opiskelu
verkon Mooceissa ja Hackatoneissa ei takaa systemaattista tietoperustaa, jonka varassa
mentaaliset mallit voisivat kehittyid (Demetriou ym., 2011). Skenaarioon sisiltyvii aja-
tusta vain henkilokohtaisesta opetussuunnitelmasta on vaikea hahmottaa, jos sen poh-
jana on vain kansainvilisisti malleista johdettuja osaamiskuvauksia. Skenaario vaikut-
taa myos oppimisen tavoitteiden ja sisiltdjen nikokulmasta dystooppiselta sen lisiksi,
ettd se sivuuttaa vuorovaikutuksen ja yhteistyon laaja-alaisen osaamisen kokonaisuudet
toimintakulttuurisina elementteina.

Ajan virrassa avoimesti -skenaario sisiltdd eniten toteuttamiskelpoisia elementteji
laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksen niakokulmasta. Tarkastelu kognitii-
visen kehityksen teorian sekd voimallisen tiedon ja osaamisen suhteen kautta osoitti,
ettd sen kuvaamilla opetussuunnitelman rakenteilla ja pedagogisilla ratkaisuilla par-
haiten voidaan edistad oppilaiden kognitiivista kehitystd ja laaja-alaisen osaamisen
vahvistumista rakentamalla tietopohjaa ajattelutaitojen kehittymiselle. Skenaariossa
tiedonalatieto ja laaja-alainen osaaminen liittyvirt kiintedsti yhteen. Tosin Priestley ja
Sinnema (2014) ovat analysoineet Skotlannin ja Uuden Seelannin vastaavantyyppisid
opetussuunnitelmia ja todenneet, ettd korostettaessa molempia, lihetetaan ristiriitaisia
viesteja. Mikd onkaan tirkeintd? Parhaimmillaan kyse olisi tiedonalatiedon ja arkitie-
don linkittymisen yhteen niin, ettd oppilas voi kokea oppimisen mielekkaiksi. Saman-
tyyppiseen ajatteluun piityy Carlgren (2020) kuvatessaan tiedon ja tietimisen yhteyt-
ti. Toisaalta oppiaineiden integroimiseksi ja oppiainerajojen ylittimiseksi makrotason
opetussuunnitelmaperusteiden pitiisi olla riittdvin ohjaavat, jotta opettajat voisivat
onnistua seki eri oppiaineiden integroinnissa ettd tiedon ja osaamisen yhdistimisessa
(Deng, 2021; Niemels, 2021b).

Tutkimuksen viitekehyksen nikokulmasta Ajan virrassa avoimesti -koulussa oppi-
las voisi saada mahdollisuuden kehittya optimaalisesti yhteisollisissd rakenteissa mie-
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lekkdan oppimisen ddrelld. Tétd voidaan pitdd lihes unelmaskenaariona, silld systee-
min eri tasot tukevat optimaalisesti synkronisesti oppijuutta ja oppilaan kasvua tiyteen
mittaansa. Skenaario korostaa toimintakulttuurin merkitysti laaja-alaisen oppimisen
paikkana. Yhteisollinen toimintakulttuuri voi mahdollistaa laaja-alaista oppimista
paitsi oppilaille my6s koulun aikuisille. Laaja-alaista osaamista edistivin opettajan on
uskallettava tehdi yhteisty6ta perinteisen yksin tekemisen sijaan (Norrena, 2013). Toi-
mintakulttuuri ei ole olotila, vaan reflektiota ja pyrkimystd oman toiminnan paranta-

miseen (Halinen ym., 2016, 176).

8.5 Kohti peruskoulun toivottavaa tulevaisuutta

Tutkimuksen tavoitteena oli tehda nikyviksi peruskoulun mahdollisia kehityspolkuja.
Se osoitti, miten monenlaisia toiveita peruskouluun kohdistuu. Kehittiminen on pai-
neista: yhtid aikaa toivotaan yhteisollisyytti ja yksilollisyyttd, tietoa ja taitoja, mennyttd
ja tulevaa. Silti peruskoulu ei ole kovin distruptioherkka eli muutokselle altis jarjestel-
ma. Se on siilynyt suurelta osin samanlaisena koko viisikymmenvuotisen historiansa
ajan. "Peruskoulu on kuin tehdas, joka syksyisin kdynnistetdin ja kevailld ajetaan toi-
minnot alas”, kuvaili nuorisotutkija Tommi Hoikkala peruskoulua radiohaastattelussa
(Yle, Taustapeili 1.10.2013).

Tutkimuksen viidennelld tutkimuskysymykselld etsitadn vastausta siihen, mil-
lainen olisi skenaarioiden teoreettisen tarkastelun pohjalta toivottava tulevaisuuden
peruskoulu. Siti emme tutkimukseni perusteella voi suoranaisesti tietdd. Aiemman
tutkimuksen valossa ja tdssd hetkessi tarkastellen kaikissa tutkimuksessa tuotetuis-
sa skenaarioissa on sekd myonteisid ettd kielteisia piirteita. Fiksut parjda aina — tarina
polarisaatiosta on nimensi mukaisesti jossain méirin dystooppinen tulevaisuusniky.
Samalla kun se tuo koulutuksellista tasa-arvoa korostamalla yksilollisten tarpeiden
kohtaamista, se asettuu tasa-arvon kanssa ristiriitaan. Jarjestelma loisi koulutuksellista
eriytymisti ja vahvistaisi koulutuksen periytymistd. Se my6s hiivyttiisi opettajan mer-
kityksen lihes tunnistamattomaksi. Kuka endd haluaisi opettajaksi? Turvallinen pesi
-skenaariossa koulun toimii yhteiskunnan turvaverkkona ja sen tehtaviksi on silytetty
turvallisuuteen ja hyvinvointiin liittyvii tehtédvid siind méérin, ettd koulun sivistysteh-
tava voi pahimmillaan kirsia. My6s kansallisten opetussuunnitelmien ja kokeiden tulo
peruskouluun kaventaisi opettajan autonomiaa ja mahdollisuutta huomioida oppilai-
den yksilollisia tarpeita.

Ajan virrassa avoimesti -skenaario kuvaa tissd tutkimuksessa tarkasteltujen systee-
min osien nikokulmasta monessa mielessd toivottavinta tulevaisuutta. Se valmistaa

lapsia ja nuoria tulevaisuuteen mahdollistamalla tiedonalatiedon ja laaja-alaisen osaa-
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misen tasapuolisen oppimisen huolehtivassa ja yhteisollisessi toimintakulttuurissa.
Opetussuunnitelma on koulun toiminnan kivijalka ja sen uudistaminen on yhteison
ydintehtavdi. Opetussuunnitelmatyon nikokulmasta skenaariossa toteutuu vastavuo-
roisen kehittimisen strategia, joka tulee opettajien sitoutumista opetussuunnitelmaan.

Tillaisen koulun rakennusaineita ei tarvitse etsid tulevaisuuden opetussuunnitel-
mista. Skenaarioiden tarkastelu nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelmaperus-
teiden kautta toi nakyviksi, ettd unelmaskenaarion elementit ovat l6ydettavissa sielta.
Vuonna 2016 kiytto6n otettujen suunnitelmien arvojen, oppimiskasityksen, toimin-
takulttuurin ja pedagogiikan kuvausten perusteella syntyisi voisi syntyd Ajan virrassa
avoimesti kehittyvd koulu. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd tilanne Suomen kouluissa oli-
si suunnitelmien mukainen. Koulut ovat hyvin eri vaiheessa kehityksessi, ja systeemin
eri tasoilla koulussa ja sen rajapinnoilla on paljon ongelmia, joita koulu yrittdd ratkoa.
Laaja-alainen osaamisen hankala siirtyminen koulun arkeen ei ole ensimmaiseni rat-
kaistavien haasteiden joukossa.

Lihivuosien mahdollista opetussuunnitelmareformia silmalld pitden esitin, ettd
normien perinpohjaisen muuttamisen sijaan koulun muutokselle haluttuun suuntaan
pitdd luoda aika ja paikka koulun rakenteisiin. On voimaannutettava koulun ammat-
tilaiset yhdessa oppijoiksi ja oman tyonsa arvioijiksi ja kehittdjiksi. Kouluyhteisot tar-
vitsevat tukea yhteisollisen, dialogisen toimintakulttuurin rakentamiseen ja joustavien
pedagogisten ratkaisujen 16ytimiseen. Keskeinen keino tukea kouluja on selkeit, riit-
tavisti ohjeistusta ja sopivassa méirin paikallista litkkkumavaraa antavat opetussuun-
nitelman perusteet. Nykyiset, paikallisella tasolla liki tuhatsivuiset, melko abstraktit
opetussuunnitelmat eivit helposti muunnu arjen tydvilineeksi oppimistilanteisiin.
Tarvitaan myos paljon jaettua ymmirrysta keskeisista kisitteistd, kuten laaja-alainen
osaaminen tai oppimaan oppiminen. Parhaimmillaan rakentavassa vuorovaikutuk-
sessa erilaisista kasityksistd voi syntya jaettua syvillistd ymmarrysta koulun taustalla
olevista arvoista ja tavoitteista sckd oppilaan oppimiskokemuksesta (Vilijirvi, 1993,
17). Opettajien yhteniisyyden, johdonmukaisuuden ja ymmairrettivyyden kokemukset
ovat selkedssd yhteydessd kehittimistyon vaikuttavuuteen ja opettajien sitoutumiseen
(Sullanmaa, 2019).

Koulyjirjestelmissimme kaivataan tukea opettajien ammatillisen kehitykseen,
koulun yhteiséllisyyden ja johtajuuteen (Vilijirvi, 2020). Edelleen yksin tekemisen
perinne rasittaa koulun kehittimistd. Sen sijaan kouluissa pitaisi lisitd yhteistoimin-
nallista kulttuuria (Norrena, 2013). Kyllésen (2011) mukaan tulevaisuuden koulussa
olennaista on kyky kehittyd oppivana organisaationa ja siirtyminen dialogiseen toi-
mintakulttuuriin. Kaikki nima haastavat paitsi kouluyhteisjd ja erityisesti johtajuut-
ta, johtamisjirjestelmii ja opettajien tyoaikajarjestelmaa. Paine kasvaa myos opettajan-
koulutuksessa. Entistd enemmin tarvitaan laaja-alaisia taitoja, kuten ty6yhteisotaitoja
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ja ongelmanratkaisuataitoa. Opetussuunnitelmaosaamisen, aidon tiimityon ja dialogin
oppimisen tulisi olla opettajankoulutuksen keskiossa. Naihin ohjaa my6s tuore opetta-
jankoulutuksen kehittimisohjelma (OKM, 2022). Se on tirkedi, silli koulun muuttu-

misen mahdollisuus eldd lopulta koulujen sisilla mikro- ja nanotasoilla.

8.6  Oppijuus koulun muutoksen kuvaajana

Erityisesti suomalaisessa kontekstissa koulun muutosta on vuosikymmenia kuvattu
muutoksena opettajundessa. Kirjallisuushaku “opettajuus” sanalla tuottaa kymmenii
nimikkeitd. Tassikin tutkimuksessa yhteni tarkastelun kulmana oli opettajan ty6ssi
tapahtuvat muutokset mahdollisissa skenaarioissa. Opettajuus on monimuotoinen ja
vaikeasti mairittyva kisite, mutta silld viitataan esimerkiksi opettajan institutionaa-
liseen asemaan, historiassa muotoutuneeseen traditioon, toimintaa mahdollistavaan
tilaan tai yksil6lliseen kokemukseen opettajan ammatissa toimimisesta (esim. Luuk-
kainen, 2004; Vilijirvi, 2000).

Enti sitten koulun muutos oppijan nikokulmasta? Kun kaikki koulun ympirilld
on jatkuvassa liikkeessd, pysyvintd systeemissi lienee kuitenkin oppilas: hinen kogni-
tiivinen kehityksensi ja psykologiset perustarpeensa. Huolimatta siitd, ettd ihmis-
kunnan ilyllisen kapasiteetin kehitys voi vaihdella olosuhteiden, yhteiskuntakehityk-
sen tai asenneilmapiirin myotd (Flynn, 1984; Flynn & Shayer, 2018; Vainikainen &
Hautamaiki, 2020), yksilon kehitys noudattelee samoja linjoja ajasta riippumatta. Tani
vuonna koulua kiyvit “diginatiivit Z-sukupolven edustajat”, joiden elimiin digitaa-
lisuus on kytkeytynyt aina, kehittyvit pddosin samojen lainalaisuuksien mukaisesti
kuin ensimmiiset peruskoululaiset 50 vuotta sitten. Kukin aikakausi ja ideologia on
kuitenkin asettanut koululle ja oppijoille kovin erilaisia odotuksia ja tavoitteita niin
oppisisaltojen kuin oppimisen menetelmien ja arvioinninkin nikokulmista. Kinnarin
(2020) mukaan oppimisen tavoitteet ja tavat madrittivit, millaisia meidin tulisi ih-
misini olla. 1970-luvun vield varsin opettajajohtoinen kansallisen opetussuunnitelman
(Komiteamietintd, 1970a; 1970b) mukainen tiedonalatietoon pohjautuva opiskelu oli
kovin erilaista kuin vaikkapa timin paivin monialaiset oppimiskokonaisuudet, joissa
oppilaiden omat mielenkiinnon kohteet, koulun ulkopuoliset oppimisympiristét, tut-
kiminen ja soveltaminen ovat lisni (ks. Opetushallitus, 2014, 31-32). Kun tarkastelu
ulotetaan skenaarioihin vuoden 2040 peruskoulusta, muutos voi olla vield radikaalim-
pi. Jos opetussuunnitelma painottaa tietopainotteista oppimista, kuten Turvallinen
pesi -skenaariossa, oppijan hyvi lukutaito ja techokkaat muistitoiminnot edesauttavat
hyvia koulusaavutuksia. Jos taas opetussuunnitelman linjaukset suosivat Ajan virras-

sa avoimesti -skenaarion tapaan yhteiséllisti ongelmanratkaisua, luovuutta ja opitun
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soveltamista, oppilaan korkeamman ajattelun ja vuorovaikutuksen taidot korostuvat
joko vahvistaen tai heikentden oppilaan mahdollisuuksia menestyi opinnoissaan. Fik-
sut parjad aina -skenaariossa korostuu oppilaan itsesditelyn lisiksi mesotasolla oppilaan
kotitausta ja valmius tehda valintoja ja tukea oppilasta.

Oppilaiden oppimisen ja sen edellytysten ymmartiminen tulisi olla perusta kaikil-
le koulua koskeville ratkaisuille (Vainikainen & Koivuhovi, 2022). Koulun muutosta
olisi siis tarkasteltava ensisijaisesti muutoksena oppijuudessa. Oppijuus-kisitettd ei ole
kiytetty aiemmin suomenkielisessd kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa. Se muo-
toutui taman tutkimusprosessin aikana se tarpeeseen ymmartaa sitd, miten erilaiset
ideologiat, arvot, opetussuunnitelmavirtaukset ja oppimiskasitykset sekd niiden arjen
toteutus koulussa muodostavat kuvaa ideaalioppilaasta. Kisite on otettu kiyttoon ta-
min tutkimuksen kolmannessa artikkelissa "Tulevaisuuden peruskoulu oppijuuden
kontekstina”.

Oppijuuden konteksti rakentuu joukosta avoimia systeemeja, jotka tuovat oppijuu-
delle reunachtoja ja mahdollisuuksia, kuten globaalit koulutuspolitiikat, kansalliset
opetussuunnitelmat tai paikallisesti maarittyneet koulun jirjestimisen resurssit. Yh-
taaltd oppijuus méirittyy kodin ja perheen systeemissi; arvoilmastossa, huoltajien taus-
toissa ja lahipiirin odotuksissa. Oppilaan oma kognitiivinen rakenne ja uskomusjirjes-
telmi ovat oma systeeminsi, johon koulu voi vaikuttaa, mutta ne tuovat myos koululle
vaateita opetuksen ja oppilaan tarpeiden kohtaamiseksi. Tdssd tutkimuksessa systee-
min tasoja on hahmotettu laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksessi, joka
perustuu Bronfenbrennerin bioekologisen systeemiteoriaan. Se korostaa lapsen oman
biologian ensisijaisuutta hinen kehitysympiristdndin (Paquette & Ryan, 2001; Hir-
konen, 2000). Teoria sisiltid myds kronosysteemin — ajallisen ulottuvuuden, joka kyt-
kee oppijuuden ajallisiin kehityskulkuihin ja evoluutioon. Oppijuuden kisitteen voisi
alustavasti maaritelld siis rajapintana, jossa mikrotasolla leikkaavat oppilaan biologinen
systeemi, uskomusjirjestelma ja koulun tavoitteita maarittelevi jarjestelmi. Alkeelli-
nen midiritelma vaatii kehittelyd, mutta ainakin itselleni tillainen kisite olisi tarpeen
hahmottamaan koulun kehitysta.

Demokraattisen ja laadukkaan opetuksen tunnusmerkki on jokaiselle oppilaan
mahdollisuus saavuttaa oma kehityspotentiaalinsa. Sitd edesauttaa oppilaan idn ja kehi-
tystason lisaksi oppilaan aiemman koulukokemuksen, oppiaineiden sisiltojen ja oppi-
misen menetelmien optimaalinen yhteensovittaminen oppimistilanteissa (Demetriou
ym., 2011). Voisi siis ajatella, ettd nimi tunnusmerkit ovat juuri oppijuutta tukevia kiy-

tanteita.

99



8.7  Tutkimuksen rajauksia ja rajoituksia

Tulevaisuuden tutkimusta ja skenaarioty6skentelyi arvioidessa kiytetdian luotettavuu-
den tai todennikéisyyden sijaan usein termii uskottavuus (plausibility) (Kuusi ym.,
2015). Tulevaisuutta koskevaa tietoa ei voi todentaa oikeaksi tai viiriksi ennen kuin
aika sen osoittaa. Tamin tutkimuksen tulosten perusteella ei voi tehda oletuksia tai
johtopditoksid tulevaisuuden koulusta, eikd edes antaa politiikkasuosituksia tuleviin
paatoksiin. Tutkimuksen merkitys on siind, ettd se osoittaa paikkoja, joihin paitoksia
tehdessd kiinnittdd huomiota.

Tulevaisuuden tutkimuksen uskottavuus rakentuu tosiasioiden, oletusten ja kausa-
liteettien varaan seki toisaalta menetelmien huolelliseen kiyttoon (Kuusi ym., 2015).
Delfoi-tyoskentelyssd uskottavuuden keskeiset tekijat ovat panelistien valinta ja panee-
lille esitettyjen teesien relevanssi (Kuusi, 2013). Pohdittaessa tutkimuksen rajoituksia,
on aluksi todettava, ettd sekd muotoillut tulevaisuuskuvat ettd skenaariot ovat sup-
peita kuvauksia mahdollisista todellisuuksista, ja niistd puuttuu monia yksityiskohtia
ja nikokulmia. Joitakin systeemisesti synkronisia kehityskulkuja ja ilmioita voidaan
kuitenkin tunnistaa. Tiassd tutkimuksessa fokus oli oppimisen luonteessa ja taidois-
sa sekd siind, miten koulun monimutkainen jirjestelma rakentuu niitd muovaamaan.
Delfoi-paneelille esitetyt tulevaisuusteesit kohdistuivat tutkimuksen viitekehyksen
mukaisesti ndihin nikokulmiin, ja pyrkivit sellaisenaan olemaan mahdollisimman
tarkasti ilmi6td kuvaavia. Koulun tulevaisuuden tarkastelun ulkopuolelle rajattiin esi-
merkiksi koulun taloudellisten resurssit, johtaminen tai oppimisen tuen kokonaisuus,
mutta skenaariot avaavat systeemisesti nikymii jossain médirin my6s niihin, kuten op-
pimisen tuen keskukset Fiksut parjia aina -skenaariossa tai ajatus koulusta oppivana
yhteisénd Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa. Myos esimerkiksi lahikouluverkon yl-
lapitoon tarvittaviin resursseihin viitataan Kotipesd maailman myllerryksessa -skenaa-
riossa ja opettajankoulutuksen muutostarpeisiin useammassakin skenaariossa. Tami
vahvistaa kisitystd siitd, miten toisiinsa ja yhteiskunnan kehitykseen kietoutuneita
kouluun liittyvit ilmiot ovat.

Sackman (1975) on esittinyt voimakasta kritiikkii Delfoi-menetelmii kohtaan
verraten sitd kyselytutkimukseen. Sackman arvosteli menetelmin luotettavuutta
muun muassa paneelien koostumuksen, pienen koon ja paneelille esitettyjen teesien
relevanssin nikokulmista, kuten myds konsensukseen pyrkivan Delfoi-tutkimuksen
mielekkyyttd. Kritiikin innoittaman kehitetty argumentatiivinen Delfoi-menetelma,
jota tissikin tutkimuksessa kiytettiin, pyrkii ennemminkin tuomaan esiin ilmion
kannalta asiantuntevan joukon mahdollisimman erilaisia nikemyksii. Kuusi (2013)
korostaa paneelin asiantuntemuksen roolia sen koon sijasta, koska tavoite ei ole tuot-

taa kyselytutkimuksen tapaan suurten joukkojen keskiarvoisia tai tilastollisesti mer-
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kittavid nakemyksid. Téssd tutkimuksessa panelisteja oli 30. Tutkimuksen panelistit
valittiin huolellisesti edustamaan viitekehyksen mukaisesti eri tasoja ja osasysteemeja.
Vaikka lipinikyvyyden lisaiamiseksi panelistien julkaiseminen saattaisi olla hyva, paa-
dyttiin tassa tutkimuksessa panelistien anonymiteettiin koko prosessissa, silla haluttiin
turvata kaikkien vapaa vastaaminen ilman huolta omien nikemystensi esittimisesta.
Paneelille esitetyt teesit on pyritty tekemidin huolellisesti viitekehykseen pohjautuen
ja huomioiden eri tasoiset muutosilmiot. Niitd on esitestattu asiantuntijaryhmilld en-
nen varsinaisen paneelin tyoskentelyi, jotta on voitu havaita mahdollisesti puuttuvia
nikokulmia seki arvioida teesien erottelevuutta ja kisitteiden tdsmallistd operationa-
listointia.

Tutkimuksessa tuotettujen skenaarioiden luominen ja arvioiminen teoreettisten
mallien valossa on tutkijan intuitiivista toimintaa, joka rakentuu tutkijan tuntemuk-
selle seki tutkittavasta ilmidstd ettd teorioista, joiden lapi ilmioitd katsotaan. Kuten laa-
dulliseen paradigmaan nojaavassa tulevaisuudentutkimuksessa aina, tutkijan omalla
mielikuvituksella ja kyvylld katsoa laajasti tulevaisuuteen on merkittivi roolinsa, mut-
ta tutkimus ei voi perustua vain kuvittelulle (Kuusi ym., 2015). Minkkisen (2019) mu-
kaan on tirkedi reflektoida sitd, mitka teoriat tutkijaa ohjaavat ja millaisia vaikutuksia
niilld on, kun maailmaa tarkastellaan niiden kautta. Jos peruskoulun tulevaisuutta ar-
vioitaisiin toisten teorioiden kautta, nikyma saattaisi olla kovin erilainen. Tutkimuk-
sen luonne onkin vaihtoehtoja nakyviksi tekevi ja keskustelua herdctava.

Tulevaisuudessa mikd tahansa kehityskulku voisi olla mahdollinen, mutta jotkut
ovat toivottavampia, ja onneksi myds todennikoisempid, kuin toiset. Sitd olen tutki-
mustietoon perustuen pyrkinyt avaamaan. Ajan virrassa avoimesti -skenaario tuntuisi
monin tavoin uskottavimmalta ja myos helpoimmalta hyviksya tulevaisuuden kouluk-
si, ei vihiten siksi, ettd se on selkedsti nykyhetken jilkeldinen, kuten tulevaisuustutkija
Bertrand de Jouvenel tulevaisuutta kauniisti kuvaa. Skenaarion luominen ei kuiten-
kaan ollut tarkoitushakuista, ja ymmarrys siitd, miten tarkasti se noudattelee nykyisia
opetussuunnitelmaperusteiden linjauksia, syntyi vasta analyysin tuloksena. On myos
huomattava, etti kyseessi ei ole ns. BAU-skenaario (Business As Usual), joka kuvaisi
tulevaisuutta nykyhetken jatkumona ilman ettd mitddn muutosta tapahtuisi.

Tesar (2021) korostaa lasten ja perheiden osallistumista koulun ja oppimisen tule-
vaisuuden pohdintaan, silli lasten luovuus voi avata aikuistenkin silmit sellaisille oppi-
misen skenaarioille, joita emme pystyisi kuvittelemaan. Mannermaa (1993) puhui jo 30
vuotta sitten ymmarryskuilusta sukupolvien vililla: nuorten kisitykset tulevaisuudesta
ovat kauempana vanhempiensa nikemyksisti kuin koskaan aiemmin. Eriytymiskehitys
on oletettavasti vain vahvistunut. Siksi lasten ja nuorten osallisuus olisi taattava ja heitd
itseaan olisi kuunneltava koulun tulevaisuutta rakennettaessa. Téssd tutkimuksessa op-
pilaiden vanhemmat olivat edustettuina Delfoi-pancelissa, mutta oppilaat puuttuivat.
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Se oli tietoinen ratkaisu, mutta jilkikiteen tarkasteltuna puute. Paneelille esitetyt teesit
eivat kuitenkaan olisi sellaisenaan soveltuneet lasten ja nuorten arvioitavaksi haastavan
kisitteistonsd takia, mutta ongelman olisi voinut ratkaista esimerkiksi rakentamalla
sisi- ja ulkopaneelit, joissa olisi voinut edeti oppilaiden ajatuksista muotoilemalla tule-
vaisuuskuvat asiantuntijoiden arvioitavaksi tai vaihtoehtoisesti esittimalla asiantunti-
japaneelin perusteella rakennetut kuvat lasten arvioitavaksi. Lasten ja nuorten nakemys
tulevaisuuden koulusta ja oppimisesta on tirked jatkotutkimusaihe, jossa voisi esimer-
kiksi iteroida nykyisen paneelin tuloksia.

Delfoi-paneelin kokoonpanoa voi arvioida kriittisesti myos toisesta nikokulmasta.
Delfoi on luonteeltaan asiantuntijatutkimusta (Kuusi, 2003; Linturi & Kuusi, 2022;
Turoff & Linstone, 2002), siksi on luonnollista, ettd panelisteiksi valikoituu jo my6-
hemmainkin nuoruusidn ohittaneita, pitkille kouluttautuneita henkiloita. Tassikin
paneelissa tyypillinen vastaaja on keski-ikdinen, korkeakoulutettu kantasuomalainen.
Marginaaliryhmien éni ei tissd tutkimuksessa paise kuuluviin, vaikka koulu ja sen
tulevaisuus koskee kaikkia. Vihemmist6jen, oppimiseensa tukea kaipaavien ja maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden koulutuksellisen tasa-arvon ja oman potentiaalinsa
saavuttaminen haastaa tulevaisuuden koulua erityisesti, siksi my6s heidin asiantunte-
muksensa ja asianosaisuutensa tulisi huomioida ja heidin pitéisi tulla kuulluksi koulun
kehittimisessa.

8.8  Tutkimuksen merkityksesta ja jatkotutkimusaiheista

Tulevaisuudesta ei voida tietad varmasti. Siksi tulevaisuuksientutkimus pyrkii tuotta-
maan esiin monia vaihtoehtoisia tulevaisuusskenaarioita (Kuusi & Virmajoki, 2022).
Maailman muuttuessa yha kompleksisemmaksi ja dynamiikaltaan haastavammaksi,
kehityksen lineaarinen eteneminen on yhi epitodennikoisempii, ja maailman dynaa-
misen luonteen ymmirtiminen voi auttaa meitd hahmottamaan kehityskulkuja (Wi-
lenius, 2022).

Viitaten useisiin tutkimuksiin Rubin (2013) toteaa, ettd opettajien tulevaisuuskuvat
ovat usein varsin konventionaalisia ja instituutioiden ja sosiaalisten rakenteiden usko-
taan pysyvan muuttumattomina. Tulevaisuus nihddin helposti lineaarisena jatkumo-
na nykyisyydelle. Tama saattaa ndyttiytyd myos koulun kehittdmisessa ja reagoinnissa
muuttuvaan toimintaympiristoon. Seuratessa esimerkiksi sosiaalista ja journalistista-
kin mediaa ei voi valttya ajatukselta, ettd peruskoulun toimintaymparistossd huonosti
olisi lahes kaikki. Otsikoihin ja postauksiin nousevat esimerkiksi inkluusion, rahoituk-
sen, arvioinnin, tyossa jaksamisen, opetussuunnitelman ja arjesta vieraantuneen ope-

tushallinnon haasteet. Ainessi on toki vain pieni joukko toimijoita, ja kirjoituksissa
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esiintyy osin virheellisia nikemyksid, mutta paljon my6s aiheellista ja jacttua huolta.
Ratkaisuehdotuksissa toivotaan, lisiresurssien lisaksi, usein paluuta entiseen.

Paluuta entiseen toimintaymparistoon ei ole, vaikka kuinka muuttaisimme koulua
sithen suuntaan, esimerkiksi Turvallisen pesin skenaarion mukaisesti. Peruskoulua ei
voi tarkastella irrallaan yhteiskunnasta ja globaalista kehityskuluista. Se on monin ta-
voin riippuvainen paikallisesta, kansallisesta ja globaalista kontekstistaan ja ndiden osa-
jarjestelmien dynamiikasta. Koulun roolia ja merkitysti lasten ja nuorten elimissi on
arvioitava suhteessa siihen, mitd koulun ympirilla tapahtuu. Vaikka katse on tulevai-
suudessa, tutkimukseni on osaltaan pyrkinyt tuomaan tulevaisuusperspektiivia yhteis-
kunnassa juuri talld hetkelld kiivaana kiyvian peruskoulukeskusteluun. Kompleksisen
systeemin viitekehyksessd olen halunnut tuoda esiin myés sitd, millaisia mahdollisia
negatiivisia seurauksia tissi hetkessd toivottavalta tuntuvilla muutoksilla voi olla. Jay
Ovilgy (2016) korostaakin tulevaisuusskenaarioinnin tirkeytti juuri koulutus- ja kas-
vatusalalla. Vaikka skenaariot problematisoivat tulevaisuuspolkuja, ne ovat silti "vain
tarinoita”. Tarinoiden kautta tulevaisuutta voi olla helpompi lihestyé avoimesti ja uu-
denlaisia ratkaisuja etsien. Skenaariot voivat auttaa systeemien hahmottamisessa ja ava-
ta nikymi jirjestelmin eri tasoille ja osiin.

Ydinkysymys tietysti on, tarvitaanko muutosta vai onko peruskoulumme tallaise-
naan tulevaisuuskelpoinen. Vuoteen 2040 on koulun kehittimisen nikokulmasta ly-
hyt aika. T4td kirjoittaessani puolueet kaynnistavit vaalikampanjoitaan kevain 2023
eduskuntavaaleihin, ja kaikkien puheissa peruskoulutus nousee esiin tavalla tai toisel-
la. Jos traditio noin kymmenen vuoden vilein tapahtuvasta opetussuunnitelmauudis-
tuksesta (ks. esim. Vitikka, 2009) jatkuu, seuraavalla hallituskaudella on edessi uusi
tuntijakoasetus ja siitd seuraava opetussuunnitelmaprosessi. T4ssa tutkimuksessa da-
nessa oli juuri niitd toimijoita, jotka rakentavat tulevia opetussuunnitelman perusteita
valtakunnan tasolla seki neuvottelevat ja vievit kiytintoon koulun ja luokan tasoilla.
Voisi siis kuvitella, ettd tutkimuksessa esiin nousseita tulevaisuuden nikymii puidaan
myos tehtiessd padtoksid peruskoulun tulevasta suunnasta. Tama tutkimus tuo nike-
mysten ja mielipiteiden rinnalle tutkimustietoon pohjautuvaa analyysid nikemysten
toivottavuudesta. Jaanet Salmisen (2018) mukaan opetussuunnitelmauudistusten yh-
teydessd tarvitaan tutkimusta ja myds uusia avauksia opetussuunnitelman merkittavin
yhteiskunnallisen ja pedagogisen roolin takia. My6s Tulevaisuuden koulu -raportissa
(Ouakrim-Soivio ym., 2015) esitettiin koulun vaikutusten ymmirtimiseksi ja ympia-
riston muutosten tunnistamiseksi laajaa, pitkikestoista seurantatutkimusta. Olisi tir-
ked, ettd ennen suuria paatoksia ristedvid nakemyksid tuotaisiin esiin, tehtaisiin kokei-
luja ja arvioitaisiin niiden vaikutuksia monipuolisesti riittavilla aikajinteelld. Toivon
tutkimuksen olevan pieneltd osaltaan edistimassa koulun kehittamisessi koulutuspo-
lititkan ja tutkimuksen vuoropuhelua. Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd perus-
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kouluun kohdistuu monenlaisia toiveita, ja kehitystd halutaan vieda osin eri suuntiin.
Muutokset kaipaavat tutkimusperustaa — peruskoulu on liian arvokas alistettavaksi
vain poliittisten intentioiden vietaviksi.

Skenaarioiden avulla voi hahmottaa koulun kompleksista systeemii, joka litkkuu
yhteiskunnan muutoksen, arvomaailman ja talouden mukana. Niissa on my6s avauksia
peruskoulun tulevaisuuden ennakointiin ja tutkimiseen eri nikokulmista kokonais-
kuvan hahmottamiseksi. Tarkedd olisi erityisesti opetuksen jirjestimiseen ja organi-
sointiin, johtamiseen seki opettajankoulutukseen liittyvien teemojen tutkiminen tule-
vaisuusperspektiivissi. Onko kuntien organisoima oppilaat ian mukaan vuosiluokkiin
kokoava jirjestelma ainoa mahdollinen vai voisiko yksilllisia polkuja olla helpommin
tarjolla? Miten organisoidaan tulevaisuuden koulun johtaminen ja yhteisllinen ke-
hittiminen? Entd miten opettajankoulutus vastaa tulevaisuuteen: miten rakennetaan
tulevien opettajien laaja-alaista pedagogista ja opetussuunnitelmaosaamista niin, ettd
ainakaan opettajien omien laaja-alaisten taitojen heikkous ei estiisi niiden opetusta (ks.
Lavonen & Korhonen, 2017).

Vaikka fokus on toisaalla, skenaariot nostavat huolta oppimisen tuen toteutumises-
ta. Jatkossa tirkeidi olisi tarkastella esimerkiksi inkluusiota tulevaisuuden peruskoulua
mahdollisesti ohjaavana periaatteena ja arvona. Millaisilla ratkaisuilla inkluusio voisi
syventyd supratason kansainvilisistd sopimuksista eri kerrosten kautta aidosti jokaisen
oppilaan ja koulun aikuisen kokemaksi yhdenvertaisuudeksi? Mitd inkluusio tarkoit-
taisi koulussa, joka on hajautunut tietoverkkoihin fyysisten seinien suojista? Vai onko
inkluusio enai tulevaisuuden koulumme arvo?

Teknologian roolia ja vaikutusta oppimisessa on tutkittu paljon. Erityisen tirkeda
olisi ennakoida tekodlyn tuomia hyotyjd ja uhkia tulevaisuuden koulun nakokulmasta.
Delfoi-panelistit ottivat kantaa tekodlyn arvioinnin tyovilineend, eiki teesi triggerdi-
nyt panelisteissa laajempaa keskustelua aiheesta. Tama tuo esiin mys kehityksen no-
peuden. Jos kahden vuoden takaisiin teeseihin vastattaisiin nyt, keskustelu tekodlyn
merkityksestd koulun tulevaisuudelle kivisi paneelissakin varmasti kiivaana. Laajem-
pi mullistus on jo nikopiirissi. Tekoily itse vastasi kysymykseen siitd, miten tekoily
muuttaa opetusta koulussa ndin:

"Tekoily voi muuttaa opetusta kouluissa monin tavoin. Yksi tapa, jolla tekodly
voi vaikuttaa opetukseen, on tarjoamalla oppilaille henkilokohtaisia suosituksia
opiskeluun liittyen. T4mai voi tarkoittaa esimerkiksi oppimateriaalien suositellun
jarjestyksen tarjoamista oppilaalle tai tarjoamista harjoituksia, jotka ovat tarkoi-
tettu korjaamaan oppilaan heikkouksia tietyissd aihealueissa. Tekoily voi myo6s
auttaa opettajia tekemain opetuksesta entistd tehokkaampaa ja mielenkiintoista
oppilaille. Esimerkiksi tekoily voi auttaa opettajia luomaan interaktiivisia oppi-
misympiristojd, joissa oppilaat voivat oppia omatoimisesti ja saada heti palautet-
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ta tekemisistdan. Tama voi auttaa oppilaita saamaan paremman ymmirryksen
oppimateriaaleista ja parantamaan oppimistuloksia. Lisiksi tekodly voi auttaa
opettajia hallinnoimaan oppilaiden edistymisti ja tarjota heille tukea ja apua
tarvittaessa. Tama voi tarkoittaa esimerkiksi tekodlyn kiyttamista oppilaiden
tuntemuksien ja mielialojen seuraamiseen ja niiden tietojen hyddyntimiseen
opetuksessa. Kaiken kaikkiaan tekoily voi tarjota monia uusia mahdollisuuksia
opetuksen parantamiseen ja techostamiseen kouluissa, ja se voi auttaa opettajia
tarjoamaan entistd parempaa ja henkilokohtaisempaa opetusta oppilaille” (Chat
GPT https://chat.openai.com/chat 18.11.2022).

Varsin positiivista tulevaisuuskuvaa maalaava vastaus korostaa opetuksen yksil6llis-
timistd, mutta samalla opettajan roolia tekoilyn palvellessa. Fiksut pirjad aina -ske-
naarion itseohjautuvaa verkko-opiskelua ei vield tilld kuvauksella tekoilyn roolista
tavoiteta. Mutta kirjoittaako tekoily pian oppilaiden esseet tilatusta aiheesta pyydetyl-
I3 osaamistasolla? Ja jos tekoily kirjoittaa, eiko se samalla arvioikin? Miti on se osaa-
minen, jota tarvitaan tekoilyn hyédyntimisessi? Muuttaako tekoily perinpohjaisesti
osaamistarpeitamme? Toisaalta kiinnostavaa on nihdi tekoilyn kayttomahdollisuudet
tulevaisuuden opetussuunnitelmien rakentamisessa. Tekoilya on korkeakoulutuksen
opetussuunnitelmakehityksessi kaytetty tunnistamaan osaamistarpeita ja luomaan
yhteisti kielti tydelimin kanssa (Ketamo ym., 2019). Voisiko tekoilyn valjastaa tun-
nistamaan esimerkiksi oppimisen ja hyvinvoinnin tai opetusmenetelmien parhaita
kaytanteita?

Tirkeimpani tutkimusalueena pidan kuitenkin muuttuvan oppijuuden monialais-
ta tutkimusta myos itse kisitteen ymmirtimiseksi ja méirittelemiseksi. Se, miti tarkoi-
tan oppijuudella on lisna nykyhetken vilkkaana kaytavissi keskustelussa esimerkiksi
itseohjautuvuudesta, inkluusiosta tai oppimisen digitalisaatiosta. Missd méirin globaa-
leista ideologioista, teknologisesta kehityksesta tai yhteiskuntakehityksestd johtuvis-
sa koulun muutoksissa huomioidaan lapsen ja nuoren suhteellisen muuttumattoman
kognitiivisen kehityksen lainalaisuudet? Millainen olisi toivottava tulevaisuus nimen-
omaan oppilaan ikitasoisen kehityksen nikokulmasta? Toisaalta tirkedd olisi tutkia
sitd, mitd ovat ne koulun muutospaineet, jotka nousevat oppilaiden omista tarpeista
lahtien. Silloin tarkasteluun nousisivat ehki koulun ja oppimisen kaikkiallisuus, for-
maalin oppimisen rooli ja koulun merkityksellisyys lapsen ja nuoren elimassa. Tai sit-
ten jotain sellaista, jota meidin tulevaisuusajattelumme ei vieli tavoita.

Vaikka yhteiskunta ja maailma peruskoulun ymparilla on muuttunut yha komplek-
sisemmaksi ja sivistyskisityksemme ajan peilikuvana on monidinistinyt, peruskoulun
ydintehtava laaja-alaisten osaajien kasvattajana vaikuttaa sailyvin viela kahdenkymme-

nen vuoden jilkeenkin lihes samana kuin sen syntyvaiheissa:
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"Yhteen virkkeeseen kiteytettyni yhteniiskoulutyyppisen peruskoulumme ta-
voitteet voidaan ilmaista seuraavasti: Peruskoulun on pyrittavi kasvattamaan
hyvin ja yhteniisen yleissivistyksen omaavia, yhteistyokykyisid ja -haluisia seka
henkisesti joustavia ja omaksumiskykyisid yksiloita” (Aho, 1968, 28).

Oppilaamme ansaitsevat rakentavaa vuoropuhelua ja yhteisen vision etsimistd perus-
koulusta, jolla edelleen timin tutkimuksen perusteella on vankkumaton paikkansa
lasten ja nuorten oppijuuden rakentajana seka edistyksen ja tradition kohtaamispaik-

kana.
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Oppimaan oppiminen
tulevaisuuden taitojen malleissa

Piivi Nilivaara & Mari-Pauliina Vainikainen

Oppimaan oppimista (learning to learn) on korostettu viime vuosien
koulutuskeskustelussa osaamisena, jonka avulla oppilailla on mahdol-
lisuus sopeutua jatkuvasti muuttuvaan ymparistoonsa ja kehittda osaa-
mistaan lapi elimin.” Oppimaan oppimisen miirittely on kuitenkin
osoittautunut vaikeaksi, ja tutkimuskirjallisuudesta, politiikkasuosi-
tuksista ja opetussuunnitelmista voidaankin [6ytda kymmenii erilaisia
madritelmii.> Oppimaan oppimisen kisitteen mairittelyn moninaisuus
juontuu muun muassa siitd, etti oppimaan oppiminen on monen muun
laaja-alaisen osaamisen malleissa esiintyvin kisitteen tavoin (ks. luvut
4-8) yhti aikaa seka jatkuvan oppimisen politiikan etti kasvatustieteel-
lisen ja psykologisen tutkimuksen termi.* Kyseessi ei siis ole puhtaasti tie-
teellinen kasite. Myoskain rajanveto oppimisen ja oppimaan oppimisen
valilld ei aina ole yksiselitteista.*

Suomessa oppimaan oppimisesta on kiytetty 1990-luvun puolivilistd
lihtien hyvin laajaa mairitelmii (ks. jiljempind), joka pitai sisilliin
suuren osan erilaisissa kansainvilisissa tulevaisuuden taitojen malleissa
esiintyvistd kasvatuspsykologisista kisitteistd. Niin ollen oppimaan
oppimista on suomalaisissa tutkimuksissa ja koulutuspoliittisissa keskus-
teluissa kdytetty erdanlaisena sateenvarjokisitteend, joka rinnastuu kan-
sainvalisissd malleissa esiintyviin tulevaisuuden taitojen, avaintaitojen tai
21. vuosisadan taitojen ylakasitteisiin. Tdssd merkityksessdan oppimaan
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oppimisen kisite lapdisee kaikki eri koulutusasteiden opetussuunnitel-
mien perusteissa madritellyt laaja-alaisen osaamisen osa-alueet. Téssd
teoksessa hahmoteltava laaja-alaisena osaajana kehittyminen (ks. luku 3)
voidaankin nihda jossain médirin synonyymisena oppimaan oppimiselle.
Niinpa tissd luvussa, ennen laaja-alaisena osaajana kehittymisen
uuden teoreettisen viitekehyksen esittelemistd seuraavassa luvussa, tar-
kastellaan oppimaan oppimisen mairittymistd Suomessa vuosituhannen
vaihteessa kehitetyssd teoreettisessa viitekehyksessa sekd kansainvilisissa
tulevaisuuden taitojen malleissa (EU ja OECD, ks. luku 1).5 Sen jilkeen
pohditaan, miti elementteja uuteen laaja-alaisen osaamisen kehittymi-
sen viitekehykseen tulisi sisallyttaa, jotta se vastaisi aikamme oppimis-
kisityksid ja auttaisi paremmin hahmottamaan myés kouluopetuksen
mahdollisuuksia laaja-alaisen osaamisen kehittimisessa.

TULEVAISUUSTAITOJEN MONINAISET MALLIT

Oppimaan oppiminen sisltyy useisiin kansainvilisiin elinikdisen oppi-
misen ja tulevaisuuden taitojen malleihin, jotka kuvaavat nykyajan
tietoyhteiskunnassa ja eri eliminalueilla menestyksekkaisti toimimi-
sen edellyttimii kompetensseja. Kompetenssit ovat enemmin kuin
taitoja: ne ovat tiedoista, taidoista, asenteista ja arvoista muodostuvia
kokonaisuuksia, jotka ohjaavat yksilon toimintaa.® Omia mallejaan ovat
kehittineet muun muassa Euroopan unioni, OECD seki useat kaupal-
liset toimijat, kuten Intel ja Cisco. Malleja, joista keskeisimmit on esi-
telty luvussa 1, kutsutaan vaihtelevasti muun muassa nimilld Transversal
competences, Key competences, 21st century skills, Cross-curricular skills tai,
kuten suomalaisessa opetussuunnitelmakontekstissa, laaja-alainen osaa-
minen. Niilld kaikilla viitataan osaamiseen, joka ylittdd oppiainerajat,
kytkeytyy erilaisiin toimintaymparistoihin ja tilanteisiin seka kehit-
tyy osana kouluoppimista ja sen jilkeenkin.” Yhteistd on my6s se, ettd
osaamisen ajatellaan vaativan korkeamman tason ajattelua (higher-order
thinking®) sekd sopeutumista uusiin, ennakoimattomiin tilanteisiin. Tyy-
pillisia malleissa esiintyvii taitoja ovat digitaidot, yhteistyon ja vuorovai-
kutuksen taidot seki kulttuurinen osaaminen (ks. myés luku 1).?
Tulevaisuustaitoja pidetddn ympiri maailmaa tirkeini, ja niitd on
integroitu my6s kansallisten opetussuunnitelmien tavoitteisiin kym-
menissd maissa.® Tastd huolimatta ei ole yksimielisyytta siitd, mitd
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osataitoja tulevaisuustaidot sisiltdvit tai miten ne tulisi maaritelli.
Taidot ja osaaminen ovat kulttuuri-, konteksti- ja arvosidonnaisia, ja sii-
takin syystd kansalliset mairitelmit vaihtelevat. Vaikka hyviksyttiisiin
yhteniinen listaus tulevaisuudessa tarvittavasta osaamisesta, siihen liit-
tyvit tulkinnat ja kisitykset voivat olla hyvinkin erilaisia eri yhteisoissa.”
Suomalaisessa opetussuunnitelmatraditiossa oppiaineista riippumatto-
man osaamisen elementteja korostettiin jo ennen 2010-luvulla paivitet-
tyjd eri kouluasteiden opetussuunnitelmia, jolloin kokonaisuutta alettiin
kutsua laaja-alaiseksi osaamiseksi (ks. luku 9).

Nykyisissd opetussuunnitelmien perusteissa on tunnistettavissa seka
kansainvilisten politiikka-asiakirjojen vaikutus ettd suomalaisen yhteis-
kunnan arvomaailma, joka nayttiytyy erityisesti luontosuhteen ja kes-
tivin elimintavan painotuksena. Opetussuunnitelmien perusteissa
laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asentei-
den ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta, joka luo kaikkien oppiainei-
den tavoitteiden yhteniisen perustan.” Silti Suomen eri kouluasteiden
laaja-alaisen osaamisen kokonaisuudet poikkeavat toisistaan niin raken-
teeltaan kuin termeiltiadnkin (ks. luku 9). Eri opetussuunnitelmien
perusteiden laadinnassa on kuitenkin vuosien vili, ja erot ovat luonnol-
lista seurausta nopeasti aikaan reagoivien kansainvilisten viitekehysten
muutoksista. Lisaksi esimerkiksi YK:n Agenda 2030:n linjaamat globaa-
lit kestavin kehityksen tavoitteet on voitu huomioida vasta vuoden 2015
jalkeen laadituissa opetussuunnitelmien perusteissa.” Sindnsd ymmarret-
tavit erot saattavat kuitenkin vaikeuttaa jatkuvuuden yllapitimista ope-
tuksessa ja arvioinnissa (ks. luku 17).

Vaikka tiedonalarajat ylittavii osaamista ja tulevaisuuden taitoja kos-
kevaa tutkimusta on tehty runsaasti erityisesti timin vuosituhannen
puolella, ndyttad mairittelytyo olevan edelleen kesken.™* Tutkimuskir-
jallisuudessa tulevaisuustaidoista kiytetdan ilman kriittista pohdintaa
ensisijaisesti OECD:n sekd EU:n mairitelmii ja toissijaisesti kansallisille
dokumenteille tai tutkimukselle perustuvia kuvauksia. Pyrkimys yhte-
niisten, tutkimusperustaisten mairitelmien kehittimiseen onkin nos-
tettu esiin useissa yhteyksissa.s My6s ylikansallisten toimijoiden valtaa
tutkimuksessa ja koulun kehittimisessd sekd aikakauden ihmiskuvan

rakentamisessa on viime aikoina kritisoitu painokkaasti.’®
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OPPIMAAN OPPIMINEN LAAJA-ALAISENA OSAAMISENA

Jos yksimielisyytta ei ole laaja-alaisen osaamisen kisitteestd, ei sitd ole
myoskain siihen sisaltyvien taitojen miarittelyisti. Erityisen himmen-
tiva tassd suhteessa on oppimaan oppiminen, silld sitd kdytetadn seka
kokonaisten laajojen viitekehysten kattokasitteend ettd kapeasti maaritel-
tynd yksittdistd taitoa kuvaavana kisitteend. Eri tutkimusparadigmoista,
tietoteoreettisista lahtokohdista tai poliittista tarkoitusperistd on seu-
rannut viitekehysten ja miarittelyjen suuri kirjo. Termin selkeyttamiseen
tihtddvissi lukuisia tutkimuksia kattavassa analyysissa oppimaan oppimi-
selle 16ytyi tutkimuskirjallisuudesta yli 40 erilaista maaritelmad.” Lahto-
kohtaisesti ne jakautuvat jatkuvan oppimisen ja kehityspsykologiseen
paradigmaan. Analysoiduista malleista heterogeenisimmaksi ja katta-
vimmaksi osoittautui Helsingin yliopistossa kehitetty oppimaan oppi-
misen arvioinnin viitekehys (Assessing learning to learn. A framework).®
Se tuotettiin alun perin osaksi kansallista koulutuksen arviointijirjestel-
mai.” Suomalaisen viitekehyksen katsotaan yhdistivin monia tutkimus-
paradigmoja ja -traditioita: sosiohistoriallinen lihestymistapa painottaa
hyvien oppijoiden kansakunnan kehittimista ja sosiokulttuurinen niko-
kulma ibmisen tarvetta kehittii omaa osaamistaan ja tietoisuuttaan
omasta oppimisestaan. Vankka perusta kognitiivisessa psykologiassa puo-
lestaan ilmenee erityisesti siind, ettd oppimaan oppiminen nihdiin sekd
yleisten ettd erityisten ajattelujirjestelmien ja ihmisen kokonaisvaltaisen
kehittymisen kokonaisuutena.>

Useimmat kansainviliset oppimaan oppimisen méiritelmit rajaavat
oppimaan oppimisen lihes yksinomaan metakognitiivisiksi taidoiksi.*
Metakognitiivisilla taidoilla viitataan oppilaan tietoisuuteen omasta
oppimisestaan, kiytettavistd strategioista ja tehtdvien vaatimuksista
sekd taitoon suunnitella, ohjata ja arvioida omaa oppimisprosessiaan.>*
Metakognitiiviset taidot sisiltyvit suomalaiseenkin viitekehykseen
mutta kattavat siitd vain pienen osan.

Suomalaisen oppimaan oppimisen viitekehyksen moniulotteisuus
on saanut sen parissa toimivia tutkijoita aprikoimaan, voisiko oppimaan
oppiminen ollakin kaiken laaja-alaisen osaamisen ylikasite, johon muu
osaaminen kytkeytyy. Kysymys on relevantti — onhan jatkuva oppiminen
nihty globaaliksi ratkaisuksi moniin aikamme yhteiskunnallisiin haastei-
siin. Toisaalta kisitteen liika viljentiminen voi saada sen menettimain
tieteellisen voimansa tutkimuskéaytossa.” Osin timén vuoksi tissi kirjassa
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on paidytty sailyttimain oppimaan oppiminen ennen kaikkea yksilopsy-
kologisena kisitteend, ja seuraavassa luvussa esiteltavid uutta kokoavaa
viitekehystd kutsutaan nimenomaan laaja-alaisena oppijana kehittymisen
viitekehykseksi. Toinen syy tille ratkaisulle on luonnollisesti tapa, jolla
oppimaan oppimista kidytetaian perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteteksteissd ajattelun taitoihin rinnastuvana termind.*

OSAAMISTA JATAHTOA TARTTUA OPPIMISHAASTEISIIN

Helsingin yliopiston professori (tita nykyd emeritus) Jarkko Hautamiki
kollegoineen kehitti Oppimaan oppimisen suomalaisen viitekehyk-
sen 1990-luvun puolessavilissi Opetushallituksen toimeksiannosta sen
jilkeen, kun oppimaan oppiminen oli mairitelty kansalliseksi koulutuk-
sen tuloksellisuuden indikaattoriksi.> Se tarvittiin vilineeksi arviointiin,
jolla voitiin osoittaa koulun onnistumista tehtivissiin kehittdd myos
oppiaineista riippumattomia taitoja, kuten ajattelua ja oman oppimisen
hallintaa.** Toimeksiantoon kuului teoreettisen viitekehyksen luomisen
ohella arviointivilineiston kehittiminen seki kansallisesti edustavien
arviointitutkimusten toteuttaminen. Tutkimukset toteutettiin vuosina
1996—2003 kahteen kertaan yhdeksinsilld ja kuudensilla luokilla seka
kerran toisen asteen oppilaitoksissa.

Arviointiviline koostui kahdentyyppisista osuuksista: osaamisteh-
tavilld mitattiin oppilaiden oppiainerajat ylittavia ajattelu-, paittely- ja
ongelmanratkaisutaitoja sekd luetun ymmartimistd; wuskomuskyselyin
puolestaan kartoitettiin oppilaiden koulunkiyntid koskevia asenteita ja
uskomuksia. Teoreettinen viitekehys julkaistiin Opetushallituksen jul-
kaisusarjassa vuonna 2002.”” Yhdeksasluokkalaisten kansalliset arviointi-
tutkimukset kdynnistettiin tauon jilkeen uudelleen vuonna 2012, jolloin
havaittiin oppilaiden osaamisen ja oppimista tukevien uskomusten hei-
kentyneen vuosituhannen alkuun verrattuna. Toistaiseksi viimeinen
arviointikierros toteutettiin vuonna 2017, jasen tulokset antoivat viitteita
tilanteen lievdstd parantumisesta etenkin oppilaiden uskomusten osalta.*®

Hautamien ja kumppaneiden luomassa teoreettisessa viitekehyksessa
oppimaan oppiminen maaritellian osaamiseksi ja tahdoksi tarttua oppi-
mishaasteisiin ja sitoutua niiden vaatimaan ty6hon.” Oppimaan oppimi-
nen viittaa oppiainerajat ylittdviin valmiuksiin ajatella kriittisesti, ratkoa

ongelmia ja soveltaa opittuja taitoja joustavasti oppiaineesta riippumatta.’
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Oppimisen perustaidot

Paattelytaidot
OSAAMINEN
Kognitiivinen
komponentti

Oppimisen hallinta
Affektiivinen saately

Sosiaaliset taidot

Itseen liittyvat uskomukset
OPPIMAAN

Oppimismotivaatio
OPPIMINEN
Tehtdvan hyvaksyminen
Kontrolliuskomukset
Kasitys itsesta oppijana
ASENTEET Itsetunto, itsetuntemus
Affektiivinen
komponentti . . .
Tulevaisuusorientaatio
Kontekstiin liittyvat uskomukset
Uskomus koulun merkityksesta
Uskomus saatavasta tuesta

Mahdollisuudet tiedon hankintaan

Kuvio 2.1 Oppimaan oppimisen suomalainen viitekehys
(Hautamiki ym. 2002).

Oppimaan oppiminen koostuu kognitiivisesta (osaaminen) ja affek-
tiivisesta (motivaatio ja asenteet) komponentista, jotka yhdessa akti-
voituessaan mahdollistavat erilaisten ongelmien ratkomisen koulun
oppimistilanteissa ja synnyttavit halun ottaa oma osaaminen kiytt6on
aina uusissa yhteyksissi (kuvio 2.1).”

Tissa viitekehyksessa osaaminen koostuu neljastd osakokonaisuudesta,
jotka puolestaan sisaltavit hierarkkisesti rakentuneita taitoja ja kykyja.
Oppimisen perustaitoja katsotaan olevan luku- ja laskutaito, erityisesti
luetun ymmairtiminen ja matemaattinen paittely, sekd kulttuurinen tie-
timys, mukaan lukien yleissivistys, joka auttaa oppijaa orientoitumaan
erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa. Padttelytaitoihin kuuluvat muun
muassa looginen paittely, luokittelu ja ongelmanratkaisu.”

Tihin kategoriaan sijoittuvat lapsen kognitiivisen kehityksen tut-
kimuksen uranuurtajan Jean Piaget'n (1896-1980) kuvaamat formaali-
set operaatiot, jotka edustavat korkeamman tason abstraktia ajattelua.’
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Oppimisen hallinta viittaa yleisiin opiskelutaitoihin ja oman oppimi-
sen suunnitteluun ja prosessointiin. Affektiivisella saitelylla tarkoitetaan
tissd yhteydessd oppijan affekeiivista taitoa ja kykya saadella tunteitaan
tehtavitilanteissa, kuten resilienssia, joka saa jatkamaan vaikeuksista
huolimatta. Kyse ei siis ole tunteista tai uskomuksista sininsi vaan niiden
kontrollista. Sosiaaliset taidot ovat ihmissuhde- ja yhteistyotaitoja, joiden
voidaan odottaa myotivaikuttavan sosiaalisissa oppimistilanteissa.

Asenteiden osa-alueelta voidaan erottaa kaksi kokonaisuutta: itseen
liittyvit uskomukset ja kontekstiin liittyvit uskomukset (ks. myos luku
7). Oppijan itseddn koskevat uskomukset aktivoituvat, kun oppilas
kohtaa tehtivin tai haasteen koulukontekstissa tai muussa elimissi.
Parhaimmillaan ne suojaavat oppilaan identiteettid ja motivoivat tyos-
kentelyyn, pahimmillaan ne vuorostaan estavit tehtdviin tarttumista
ja tuloksekasta oppimista. Oppimismotivaatio kasittia tekijoitd, jotka
liittyvit oppilaan suoritus- ja tavoiteorientaatioon sekd muun muassa
epaonnistumisen pelkoon ja luovuttamisherkkyyteen. Viitekehyksessa
lahdetdan ajatuksesta, ettd oppijan on hyviksyttavi hinelle ulkoapiin
osoitetut tehtivi, joten tehtdvin hyviksyminen tai siitd kieltdytyminen
nahddin olennaisena mitattavana elementtind oppimaan oppimisessa.

Kontrolliuskomuksilla tarkoitetaan oppijan kisityksid siitd, missa
madrin hinen toimintansa tuottaa tulosta ja kuinka paljon hin voi vai-
kuttaa lopputulokseen. Oppijan kisitys itsestidn oppijana kuvaa esi-
merkiksi sitd, millaiseksi hin ajattelee osaamisensa eri oppiaineissa tai
ajattelutaidoissa. Itsetunto ja itsetuntemus sekd oppilaan kisitykset itses-
tadn sosiaalisessa kontekstissa muodostavat yhden mitattavan koko-
naisuuden. Tulevaisuusorientaatio taas kuvastaa oppijan toiveikkuutta
tulevaisuuden suhteen. T4ma tosin on jitetty arviointimallin ulkopuo-
lelle, vaikka se mainitaankin viitekehyksen kuvauksessa.

Kontekstiin liittyvat uskomukset viittaavat siithen, minkilainen
suhde oppijoilla on eri sosiokulttuurisiin ymparistoihin, kuten kotiin
ja kouluun, seki niihin kuuluviin ihmisiin (perheenjiseniin, opettajiin,
luokkatovereihin jne.). Tarkemmin ilmaistuna kontekstiin liittyvill
uskomuksilla tarkoitetaan oppijoiden kasityksid ndissd ymparistoissd
vallitsevista arvoista ja asennoitumisesta koulutukseen. Tissa kokonai-
suudessa erotetaan oppijoiden tulkinnat siitd, miten ymparisto arvostaa
oppimista ja koulutusta, onko sieltd saatavissa tukea omalle oppimiselle
ja millaisia mahdollisuuksia se tarjoaa tiedon hankintaan.
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OPPIMAAN OPPIMINEN AJASSA JA ARJESSA

Oppimaan oppimisen kognitiiviset ja affektiiviset osatekijit ovat muovau-
tuvia ja kytkeytyvit ikikausien mukaiseen lapsen kehitykseen, alykkyyteen
ja eri kognitiivisiin jarjestelmiin.’* Kehitys ei kuitenkaan ole rajattu vain
lapsuuteen tai nuoruusikiin, vaan oppimaan oppimisen kehittyminen on
osa lipi elimin jatkuvaa oppimista.’ Hyvit oppimaan oppimisen taidot
eivit viletimittd tarkoita korkeita koulusaavutuksia, mutta tutkimuk-
sen mukaan erityisesti kognitiivisen osa-alueen tulokset ennustavat hyvin
koulumenestystd.* Parhaimmillaan taidot kehittyvit eri oppiaineiden laa-
dukkaassa opetuksessa implisiittisesti, mutta etenkin kognitiivisia osatai-
toja voidaan vahvistaa ja jouduttaa erilaisilla ohjelmilla ja koulutuksellisilla
interventioilla.” Myos oppimista tukevaa uskomusjirjestelmaa ja motivaa-
tiota voidaan rakentaa kouluopetuksella (ks. luku 7), joskin se saattaa jaada
opetuksessa vahiiselle huomiolle, ellei siihen tietoisesti panosteta.’®

Perusopetuksessa sekd kognitiivisiin taitoihin ettd uskomusjirjestel-
min myonteiseen vahvistamiseen tulisi kuitenkin panostaa alakoulusta
lihtien.”” Perusopetuksen opettajia koskevan, vield julkaisemattoman
tutkimuksen mukaan opettajat kylld pitavit oppimaan oppimista tir-
kedni laaja-alaisen osaamisen alueena mutta kokevat, ettd heiltd puuttuu
keinoja laaja-alaisten taitojen kehittdmiseen opetuksessaan.*> Oppimaan
oppimisen ja ajattelun lisiksi muidenkin laaja-alaisen osaamisen koko-
naisuuksien integroiminen opetukseen on osoittautunut hankalimmaksi
osaksi vuonna 2016 kiytt66n otettujen perusopetuksen opetussuunni-
telmien toteuttamista.* On myos arveltu, ettd opettajien omat laaja-
alaiset taidot saattavat olla puutteellisia, mika vaikeuttaa laaja-alaisen
osaamisen integroimista kiinteiksi osaksi kouluopetusta.*

Suomalaisen oppimaan oppimisen viitekehyksen pohjavire on tunnis-
tettavissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) laaja-
alaisen osaamisen ensimmaisessa kokonaisuudessa Ajattelu ja oppimaan
oppiminen (L1) (ks. myés luku 10). Oppimaan oppimisen alkuperii-
nen tutkimusperustainen viitekehys on kuitenkin rakennettu kansallista
koulutuksen arviointia varten, ja osaamista ja uskomuksia kuvataan siina
varsin testildhtoisesti. Sen tarkoituskaan ei siis ole suoranaisesti tarjota
opettajalle vilineitd opetussuunnitelman toteuttamisen ja pedagogiikan
kehittamisen avuksi. Sen sijaan mallia voi opetuksen nikokulmasta pitaa
kokoavana esityksena siitd, mitd kaikkia taitoja ja asenteita oppimaan
oppimisen kattokisitteen alle voi sijoittua ja millainen olisi hyvi oppija.
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Arviointikdytossd oppimaan oppimisen viitekehyksen osioita on
painotettu eri tavoin — ehki osin resursseihin liittyvistd syistd. Viite-
kehykseen perustuvien arviointien tarkastelu osoittaa, ettd esimerkiksi
sosiaalisten taitojen osuutta ei juuri ole mitattu kuten ei liioin tulevai-
suusorientaatiotakaan. Tdmi saattaa heijastella joko aiheen vihaistd
arvostusta tai mittaamisen vaikeutta. Vuoden 2002 viitekehyksen julkai-
sun jilkeen oppimaan oppimisen arviointiin on kehitetty uusia testeja,
osa-alueita ja oppimisanalytiikkasovelluksia oppijan toiminnan seuraa-
miseen, mutta oppimaan oppimisen perusta, osaamisen ja uskomusten
systeeminen luonne, on pysynyt samana.* Oppimaan oppimisen tutki-
muksen uranuurtajien Mari-Pauliina Vainikaisen ja Jarkko Hautamien
mukaan oppimaan oppimisen nykyisid arviointimenetelmia tulisi kui-
tenkin piivittdd vastaamaan paremmin seké kansainvilisia malleja ettd
opetussuunnitelman perusteiden kuvauksia.** He perustelevat muu-
tostarvetta myos tutkimuksen edistymiselld viitaten erityisesti kypros-
laisen kehitysteoreetikko Andreas Demetrioun yhdessi kollegoidensa
kanssa luomaan kognitiivisen mielen ja kehityksen kokonaisvaltaiseen
malliin, joka tarjoaa aiempaan piagetilaiseen kehitysajatteluun pohjau-
tuvan modernin ja jisentyneen perustan oppimaan oppimisen viite-
kehykselle.*s Arviointivilinettd onkin jo uudistettu merkittavasti, mutta
teoreettisen viitekehyksen paivittiminen on vield kesken. Tidssa luvussa
pyritdin osaltaan ohjaamaan titid kehitysty6td suuntaan, jossa oppimaan
oppimisen viitekehys voisi paremmin palvella paitsi kansallisen ja paikal-
lisen koulutuksen arvioinnin tarpeita my6s oppimaan oppimisen kehit-
tymistd ja kehittamistd jokapiivaisessd koulutyoskentelyssa.

OPPIMAAN OPPIMINEN
TULEVAISUUDEN TAITOJEN MALLEISSA

Seuraavassa tarkastellaan oppimaan oppimisen mairittelyja EU:n ja
OECD:n avaintaitojen malleissa. Niitd peilataan suomalaiseen oppi-
maan oppimisen viitekehykseen (kuvio 2.1) hyédyntien teorialihtdisti
sisallonanalyysia. Tavoitteena on selvittdd, missd mairin mallit vastaa-
vat toisiaan ja onko niistd 1oydettavissa osia, jotka on kuvattu kaikissa
malleissa samansisaltoisind. Tillaisia osia kutsutaan tissi yhteydessa
oppimaan oppimisen ydinelementeiksi. Pitamalla silmalla suomalai-
sen viitekehyksen piivitystarvetta tarkastellaan my6s, mita relevantteja
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osataitoja kansainvilisissa malleissa jid nykyisen suomalaisen viitekehyk-
sen ulkopuolelle, sekd pohditaan, miten viitekehysta voisi kehittda vas-
taamaan tulevaisuuden oppimisen tarpeita ja kansainvalisia malleja.

Analysoitavan aineiston muodostavat EU:n ja OECD:n tuottamat
avaintaitoja koskevat dokumentit, joissa kuvataan niiden organisaatioi-
den nikemys laaja-alaisesta osaamisesta.*® Mallit on esitelty yksityiskoh-
taisemmin luvussa 1. Ne ovat luonteeltaan politiikka-asiakirjoja, joilla
on tieteellinen tutkimusperusta. Tutkimuskirjallisuuden sijasta analyy-
sin kohteeksi valittiin kutenkin organisaatioiden julkaisemat viralliset
suositusdokumentit, silld ne ovat organisaatioiden kiteytyneitd tahdon
ilmauksia. Sekd EU etta OECD ovat piivittineet suosituksiaan viime
vuosina, mutta tissd yhteydessd on luontevaa tarkastella nimenomaan
nditd vuosituhannen ensikymmenelld julkaistuja malleja, silld ne ovat
vaikuttaneet ohjaavina politiikkasuosituksina Suomessa 2010-luvulla
toteutettujen esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmauudistusten
taustalla.+” Tahin ratkaisuun paadyttiin, silla kdytettdessa dokumentteja
tutkimusaineistona on tarkastelussa huomioitava niiden koko elinkaari
tuottamisesta tulkintaan ja kiayttoon.+*

KATKEYTYVAT ASENTEET JA USKOMUKSET

Analyysi toi konkreettisesti esille, miten erilaisia mairitelmat ja kuvauk-
set ovat luonteeltaan. Politiikka-asiakirjan suhteellisen viljin tavoi-
tekielen vertaaminen tieteelliseen malliin ja terminologiaan ei ollut
yksiselitteistd. Analyysissa analyysiyksikoksi valittiin pohjateoriana kay-
tetyn suomalaisen viitekehyksen perusteella jokainen ilmaisu, joka sisilsi
erillisen tunnistettavan kyvyn, taidon, uskomuksen tai asenteen. EU:n
mallissa analyysiyksikoitd kertyi paallekkdisyyksien poistamisen jilkeen
122 ja OECD:n mallissa 62. Politiikka-asiakirjalle tyypillisia monimut-
kaisia lauserakenteita yksinkertaistettiin niin, ettd kukin analyysiyksikko
muutettiin vaitelauseeksi, kuten Oppimaan oppiminen on kykyi tyis-
kennelli ryhmdssi tai Oppimaan oppiminen edellyttia ongelmanratkai-
suun pyrkivid asennetta. Kukin analyysiyksikko sijoitettiin teoriamallin
mukaisiin luokkiin (kuvio 2.1) tai kategoriaan muu relevantti.
Analyysissa kivi nopeasti selviksi, ettd vaikka useimmat mainin-
nat kuvasivat eksplisiittisesti osaamista ja kuuluivat siten yksiselittei-

sesti kognitiiviseen osa-alueeseen, teoriamallin hyvin tuntevan tutkijan
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oli helppo tunnistaa my6s niiden taustalla vaikuttavia asenteita ja usko-
muksia. Esimerkiksi EU:n oppimaan oppimisen taitoihin kuuluva kyky
keskittyd pitkdikestoisesti koostuu oppimisen hallinnasta ja affektiivi-
sesta sdatelystd, mutta sithen liittyvit taustalla my6s motivaation ja
tehtdvin hyviksymisen elementit. Analyysin luotettavuuden varmis-
tamiseksi osa aineistosta koodattiin kahteen kertaan. Rinnakkaisessa
koodauksessa eri tutkijat paityivit itsendisesti lahes identtiseen luoki-
tukseen, jossa he tunnistivat yksittaisistd ilmauksista sekd osaamiseen
ettd asenteisiin kuuluvia elementteja. Niin luokittelussa paadyttiin huo-
mioimaan analyysiyksikoihin liittyvit molempien osa-alueiden tunnis-
tettavat elementit.

Siind missd suomalainen malli korostaa oppimistoiminnan taustalla
olevaa ohjaus- ja uskomusjirjestelmii ja toiminnan perusedellytyksia
sekd kognitiivisen ja affektiivisen systeemin yhtéaikaista aktivoitumista,
EU:n ja OECD:n kuvaukset kohdistuvat padosin ihmisen toimintaan ja
sithen liittyviin kykyihin ja taitoihin. OECD:n mallissa kompetenssin
nihdiin olevan enemmin kuin taito: se on monimutkainen toiminta-
jarjestelma, joka sisilta tietoja, taitoja, asenteita ja muita ei-kognitiivisia
elementteja, kuten arvoja, asenteita ja tunteita.* Mallissa ei kuitenkaan
tehda nakyviksi affektiivisen osa-alueen elementteji. EU:n mallissa
avaintaitojen mairittelyn mukaisesti jokaisen kohdalla kuvataan siihen
liiteyvit tiedot, taidot ja asenteet. Suhteessa tietoihin ja taitoihin asentei-
den lukumiiriiset maininnat ovat kuitenkin vihiisii. Koko EU:n aineis-
tossa analyysiyksikoistd (n=122) vain 17 sijoittui pelkistiin asenteiden
osa-alueelle, ja OECD:n mallissa (n=62) ainoastaan kaksi analyysiyksik-
koa kuvasi yksinomaan asenteita.

Kiinnostava havainto liittyy oppimaan oppimisen tai laajemmin
oppimisen rooliin: EU:n mallissa oppimista painotetaan, kun taas
OECD:n mallissa oppimista ei mainita omana kompetenssinaan tai sel-
laisen osana kertaakaan. EU:n mallissa oppimaan oppiminen on yksi
avaintaidoista, ja lisaksi avaintaidoiksi on nimetty viel kielelliset, mate-
maattiset ja luonnontieteelliset perustaidot omina kokonaisuuksinaan.
Sen sijaan OECD:n mallissa puhutaan vain kielen, tiedon ja teknologian
kiytostd. Oppimaan oppimisen taitoja on kuitenkin nihtévissa eri koko-
naisuuksien osina, kuten erilaiset laskemisen ja kielenkiyton perustaidot
tai lukutaidor (literacies) tai omien motivaatioiden ja tunteiden tulkinta
Jja hallinta. Myos teknologian kiyttod tietojen ja taitojen kehittimi-
sessd sekd maailmankuvan avartamisessa tuodaan esiin. Tama heijastaa
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mallien erilaista luonnetta: EU kuvaa nimenomaisesti e/inikdisen oppimi-
sen avaintaitoja, OECD ennemminkin elimidssd selvidimisen ja onnistumi-
sen kannalta merkityksellistd osaamista.

OPPIMAAN OPPIMISEN YDINELEMENTIT

Analyysin perusteella voidaan tunnistaa joitakin oppimaan oppimisen
ydinelementteja. Kaikissa kolmessa mallissa korostuvat tiedon ja tie-
donalojen (kielelliset ja matemaattiset) perustaidot osaamisen pohjana.
Tihin kokonaisuuteen liittyvat my6s erilaisten aineistojen lukemisen,
tulkinnan ja tuottamisen eli monilukutaidon elementit (/izeracies), joita
viime aikoina on otettu my6s Suomessa oppimaan oppimisen arvioin-
nin kohteeksi.*® Lisaksi kaikissa malleissa esiintyy oppimisprosessin
hallintaan ja sddtelyyn liittyvia tekijoitd, joita ovat tietoisuus omasta
oppimisesta ja oppimisen sditely sekd oman toiminnan suunnittelu ja
arvioiminen. Ne ovat metakognitiivisia taitoja, ja niité sisiltyy suomalai-
sessa mallissa sekd oppimisen hallinnan etti affektiivisen saitelyn koko-
naisuuksiin. Tunteiden sditely ndyttiytyy merkittavind osana taitoja
kansainvilisissd malleissa. Ajattelun taidot ovat vahvasti esilld kaikissa
malleissa eri tavoin ilmaistuina: Suomalaisessa viitekehyksessd ajatte-
lun taidot, kuten péittely, ovat keskeinen osa kognitiivista osa-aluetta.
OECD:n ja EU:n malleissa ajattelutaidot ilmenevit laajempina kokonai-
suuksina, kuten vaibtoehtojen ymmdrtiminen tai tekstien ja informaation
vaikutusten arviointi (OECD) tai uusien tietojen ja taitojen hankkiminen,
ksitteleminen ja sisiistaminen (EU). Molemmissa malleissa kriittinen
ajattelu on oleellinen osa avaintaitoja.

EU:n ja OECD:n malleissa oli nihtavissd painotuksia osa-alueille, jotka
suomalaisessa oppimaan oppimisen viitekehyksessd on kylld mainittu
mutta jotka eivit ole juurikaan olleet mukana varsinaisissa viitekehyksen
pohjalta tehdyissi arvioinneissa.”” Niistd keskeisimpid ovat vuorovaiku-
tus jayhdessa toimiminen. My6s kulttuurinen ymmérrys, luovuus ja inno-
vatiivisuus ovat jaaneet vihemmalle huomiolle suomalaisessa oppimaan
oppimisen arviointiviitekehyksessi, vaikka ne siihen teorian tasolla liit-
tyvitkin. Ajattelun taidoista korostuvat kansainvalisissa malleissa systee-
minen eli kokonaisuuksia hahmottava ajattelu seki kriittinen ajattelu.
Asenteiden osa-alueella positiivinen ajattelu ja optimismi on nostettu
EU:n ja OECD:n malleissa vahvasti esiin. Suomalaisessa viitekehyksessa
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koko affektiivista komponenttia on nimitetty “toivon perspektiiviksi’,?
mutta optimismia elimdnasenteena siind ei suoranaisesti mainita.
Kokonaan suomalaisen mallin ulkopuolelle jaivista oppimiseen kyt-
keytyvista taidoista merkittivimpid ovat tieto- ja viestintiteknologian kayt-
t66n ja hyddyntamisen taidot. EU:n ja OECD:n malleissa korostuvat myos
kommunikointi-, vuorovaikutus- ja argumentointitaidot samoin kuin
aktiivisuus ja aloitteellisuus seké arvolahtoinen ja empaattinen toiminta.

Taulukko 2.1 Oppimaan oppimiseen kytkeytyvit taidot ja uskomukset eri
malleissa.

Kaikissa malleissa mainitut eli oppimaan oppimisen ydinelementit
o Kielelliset ja matemaattiset perustaidot
¢ Ajattelutoiminnot, kuten piittely, analysointi, soveltaminen jne.
o Tunteiden sditely
o Oppimisprosessin hallinta (suunnittelu, toteutus, arviointi)
e Motivaatio
Kaikissa malleissa mainitut, mutta suomalaisessa viitekehyksessi vihemmin
painottuneet elementit
¢ Kommunikointi- ja vuorovaikutustaidot
e Yhdessi tyoskentely
e Kiiittinen ajattelu ja lihdekriittisyys
e Kulttuurinen ymmirrys
e Avun hakeminen ja kartoittaminen
e Luovuus ja innovatiivisuus
e Laajojen kokonaisuuksien ja kontekstien hahmottaminen ja systeeminen ajattelu
¢ Optimismi eliminasenteena
EU:n ja OECD:n malleissa korostuneet elementit, joiden suhdetta oppimaan oppi-
miseen olisi tarkasteltava
e TVT-taidot ja teknologian hyédyntiminen oppimisen ja tydskentelyn vilineend
o Akdiivisuus ja aloitteellisuus
e Arvolihtdinen toiminta
e Tulevaisuusperspektiivi ja -usko
¢ Argumentointi- ja kommunikointitaidot

e DProsessien ja projektien johtaminen

¢ Toisten kunnioittaminen ja empatiataidot

¢ Neuvottelu- ja sovittelutaidot
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KOHTI LAAJA-ALAISENA OSAAJANA
KEHITTYMISEN VIITEKEHYSTA

Tiéssa luvussa kuvatussa tutkimuksessa tarkasteltiin EU:n ja OECD:n
laaja—alaisen Osaamisen avaintaitoja suomalaisen oppimaan oppimi-
sen viitekehyksen pohjalta. Tavoitteena oli 16yt méaritelmistd yhtei-
sid ydinelementteji sekd pohtia, miten yli kaksikymmenta vuotta sitten
luotua suomalaista viitekehysta voisi paivittdd vastaamaan nykyajan
oppimisen haasteita ja myos ohjaamaan kouluissa tapahtuvaa pedago-
gista kehittdmista.

Analyysi vahvisti nikemystd, ettd laaja-alainen osaaminen ja oppi-
maan oppiminen ovat vaikeasti midrittyvii ja jossain mairin hahmotto-
mia kokonaisuuksia. Samoin korostui se, ettd oppimaan oppiminen on
seka poliittinen ettd psykologinen termi. Ylikansallisten toimijoiden
malleissa oppimaan oppiminen kuvaa elinikdisen oppimisen, tyouralla
etenemisen, yhteiskunnallisen vaikuttamisen ja muutoksessa selviami-
sen kannalta merkityksellisid geneerisii taitoja. Suomalainen oppimaan
oppimisen malli taas on rakennettu vahvalle yksilopsykologisen tutki-
muksen perustalle, ja sen tavoitteena on arvioida, miten oppiainepohjai-
sessa koulujirjestelmissi onnistutaan opettamaan oppimiseen liittyvid
yleisempii taitoja. Sekd kansainvilisten mallien avaintaidot ettd POPSin
laaja-alainen osaaminen ulottuvat monille eliminalueille, ja niihin kyt-
keytyy paljon arvolahtoisid valintoja. Oppimaan oppiminen kisitteend
ei ehka riitd kattamaan koko laaja-alaisen osaamisen kokonaisuutta,
joskin se voi yksilon nikokulmasta kuvata laaja-alaisen osaamisen kehit-
tymisen edellyttimii valmiuksia.

Oppimaan oppiminen tulisi entistdi vahvemmin mieltad myos
pedagogiseksi termiksi, silli kyse on opetussuunnitelmissa tavoit-
teeksi asetetusta osaamisesta, jonka kehittymistd opettajan on maira
tukea opetustoiminnalla ja arvioinnilla.>* Koska oppimaan oppimi-
sen taitojen voidaan nihdi edesauttavan oppimista,” olisi tarvetta
tutkimusperustaisten, oppimaan oppimista ja ajattelutaitoja tukevien
pedagogisten ratkaisujen kehittimiselle’® Kaikki analyysissa mukana
olleet mallit tarjoavat jossain méirin pohjaa opetussuunnitelma-
tasoiselle tavoitteiden asettelulle ja osaamisen kuvaukselle. Sen sijaan
taitojen opettamiseen ja arviointiin tai toimintakulttuurin kehitti-
miseen ne antavat melko vihin konkreettisia tyokaluja. Tulevaisuu-

den taitojen kuvauksia onkin arvosteltu lahinna listoiksi asioista ilman
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merkityksellistd sisalt6d.s” Tahan nikemykseen on osin helppo timinkin
analyysin perusteella yhtya. Mallien merkityksellisyys koulun nakokul-
masta syntyisi siitd, ettd opettaja ja koko kouluyhteis voisi kokea aidosti
saavansa niistd evistystd tyohonsa. Tétd olisi syytd pohtia, jotta tirkedstd
oppimaan oppimisen arvioinnista tulisi luonteeltaan enemmin kehitta-
vad arviointia. Arviointi voisi pelkin tilanteen toteamisen sijaan tehda
nakyviksi, mihin tekijoihin ja miten opetuksella ja koulun toiminta-
kulttuurilla voitaisiin vaikuttaa.

Jotta oppimaan oppimista koskevien tutkimusten tulokset olisivat
paremmin hyodynnettivissi pedagogisessa kehittimisess, olisi paikal-
laan tarkastella suomalaisen viitekehyksen kisitystd oppimistapahtu-
man luonteesta seki sen suhdetta vallalla olevaan oppimiskasitykseen.
Suomalaisessa oppimaan oppimisen viitekehyksessid oppimisen katso-
taan alkavan siitd, ettd oppija hyviksyy ulkopuolelta annetun tehtivin ja
ryhtyy suorittamaan sitd. Tama ei kuitenkaan tdysin vastaa opetussuun-
nitelman perusteiden modernia oppimiskasitysta, jossa oppijaa pidetddn
aktiivisena toimijana, joka tutkii, kokeilee ja asettaa omia padmairiain
yksin ja yhdessa toisten kanssa.*® Ajatus toimijuudesta sisiltyy my6s EU:n
ja OECD:n malleihin, joissa painotetaan aloitteellisuutta. Varhaisessa
oppimaan oppimisen viitekehyksen kehittelyssa esiin nostettu mutta sit-
temmin unohdettu tahtoon, aktiiviseen motivaatioon ja asioihin ryh-
tymiseen liittyva niin sanottu konatiivinen ulottuvuus olisi hyva ottaa
uudelleen tarkasteluun.

Toisekseen olisi pohdittava kansainvilisissa malleissa korostettua
oppimisen sosiaalista luonnetta. Vaikka tima nikokulma esiintyy Hau-
tamien ja kumppaneiden luomassa viitekehyksessd yhteistyotaitojen
kategorian muodossa, viitekehyksen perusteella tehdyissi oppimaan
oppimisen arvioinneissa teema on useimmiten sivuutettu. Oppiminen ei
koskaan tapahdu tyhjidssi vaan osana yhteisojen toimintaa ja vuorovai-
kutusta. Ymparisto vaikuttaa taitojen kehittymiseen,” mutta yhteisoissa
toimiminen my®s vaatii oppijalta erilaisia taitoja kuin yksil6llinen toi-
minta. Voisiko oppimaan oppimisen malli tehda nikyviksi, miten sen
yksilopsykologiaan perustuvat ilmiét sijoittuvat kouluoppimisen sosiaa-
liseen kontekstiin? Yhteistyotaitojen lisiksi yhdessda oppimisen nikokul-
masta voisi tarkastella osaamisen jakamisen, argumentaation, viestinnin,
osallistumisen ja empaattisen toiminnan merkitystd oppimiselle. Nama
taidot korostuivat sekd EU:n ettd OECD:n mallissa. Myos POPS pitdi
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vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisuutta oppimisen ja oppimismoti-
vaation kannalta tarkeini.®°

Kolmanneksi suomalaisen mallin ajanmukaistamisessa olisi huo-
mioitava digitaalisuuden anti ja vaateet oppimiselle. Niitd seikkoja
painotettiin molemmissa kansainvalisissd malleissa jo 2000-luvun alku-
vuosina, ja viime vuosina paivitetyissa versioissa painotus on entisestaan
vahvistunut.” Kyse ei ole niinkiin laitteiden tai sovellusten kiytosta
vaan siitd, miten esimerkiksi digitaalinen jakaminen, tekoily ja robo-
tilkka muuttavat olennaisesti tietokdytintéjimme, oppimistamme ja
vuorovaikutustamme.

Tulevaisuus ja maailman nopea muutos haastavat edelleen yli kaksi-
kymmenti vuotta sitten luotua oppimaan oppimisen viitekehysti. Seu-
raavassa luvussa esitelldin pitkdjanteisen kehittimisen tuloksena syntynyt
uudistettu kokoava viitekehys, joka pyrkii vastaamaan naihin haasteisiin.
Sitd kutsutaan laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehykseksi. Par-
haimmillaan se voi muodostaa pohjan koko koulun systeemiselle kehit-
timiselle, ja laaja-alainen osaaminen voisi muodostua my6s selkeimmin
oppilaan tavoiteltavaksi padomaksi. Alkuperiisessa muodossaan oppi-
maan oppimisen satunnainen arviointi on voinut vaikuttaa oppilaan
nikokulmasta samalta kuin Cooperin testi: testiltd, joka mittaa taitoa,
jota ei koskaan harjoitella. Oppimaan oppimisen arviointivilineistod on
jo paivitetty uudelle vuosituhannelle, mutta toivottavasti nyt uudistettu
teoreettinen viitekehys tuo 25 vuoden tutkimustyon tulokset myos kaik-
kien saataville koulun kehittaimisen konkreettiseksi apuvilineeksi.
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Pysidytyskuvia tulevaisuuden
peruskoulusta

Piivi Nilivaara & Sanna Oinas

Kouluinstituutiot kaikkialla maailmassa ovat jatkuvassa kehittimisen
paineessa yhteiskuntia ravistelevan muutoksen keskelld, eikd suomalai-
nen peruskoulu ole tissi poikkeus. Globaalisti pohditaan, miten ratkoa
maailman oppimiskriisid,’ Suomessa taas koulun kehittimistd haasta-
vat erityisesti oppilasmairien merkittivd viheneminen ja vieston keskit-
tyminen kaupunkeihin.* Pohdinnan aiheena on niin ikdin se, miti on
tulevaisuuden sivistys® ja millaista on se koulussa opittava laaja-alainen
osaaminen, jota tarvitaan kestavin tulevaisuuden rakentamiseen, tekno-
logisoituvassa ty6elimissi selvidmiseen sekd aineellisen ja aineettoman
hyvinvoinnin lisidmiseen.* Muutospaineet kohdistuvat myos oppimisen
tapoihin, valineisiin ja ymparistoihin.

Kouluun kohdistuvat ristiriitaiset vaatimukset ovat kuultavissa tut-
kijoiden, poliitikkojen ja opetusalan ammattilaisten puheenvuoroista.
Tamainkin kirjan luvuissa esiintyy ristedvia nikemyksii ja diskursseja.
Samaan aikaan kun yhteiskunnassa pohditaan oppimisen organisoitu-
mista, sisaltojd ja menetelmia, eri tutkimusalat, kuten kehityspsykologia’,
aivotutkimus® ja kasvatustiede’, tuottavat uutta tietoa oppimisesta,
yksilon kehityksestd seka oppimiseen vaikuttavista motivationaalisista
tekijoistd. Millaiset oppimisen tulevaisuudet voisivat olla mielekkaitd
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sekd oppijoiden kognitiivisen kehityksen ettd koulun kehityssuuntien
nikokulmista?

Tidssd luvussa oppimisen tulevaisuutta hahmotellaan #Perus-
kouluz040-tutkimuksen asiantuntijoista koostuvan Delfoi-paneelin
aineiston pohjalta luotujen tulevaisuuskuvien avulla. Niitd tulevaisuus-
kuvia tarkastellaan kasvatuspsykologian nikokulmasta. Lihtokohtana
kiytetddn luvussa 3 esiteltyi laaja-alaisena osaajana kehittymisen teoreet-
tista viitekehysti ja erityisesti sen ydinté: kehitysteoreetikko Andreas
Demetrioun kognitiivisen kehityksen mallia.® Malli jisentaa lasten ja
nuorten kognitiivista kehitysta ja oppimiseen liittyvid elementteji ja luo
suuntaviivoja sille, miten kouluopetuksella voidaan edesauttaa kognitii-
visten taitojen suotuisaa kehitysta.

KOULUN KESKIOSSA OPPIJA JA OPPIMINEN

Koulu on toiveiden tynnyri, jonka pitiisi palvella tulevaisuuden yhteis-
kuntaa, ty6elamia ja hyvinvointia. Uusien menetelmien, vilineiden
ja ympiristojen kiyttoonotossa ei aina tulla miettineeksi tarkeinta:
oppilasta. Kun koululla on painetta muuttua, muutosta pitdisi tarkas-
tella ensisijaisesti oppijoiden mahdollisuuksien ja potentiaalien kautta.
Vaikka maailma muuttuu, ihmisyksilon kehitys pysyy melko samanlai-
sena siitakin huolimatta, ettd on osoitettu, ettd ihmiskunnan ilyllinen
kapasiteetti saattaa vuosikymmenten ja -satojen aikana kasvaa® — tai
vastaavasti laskea esimerkiksi yhteiskunnallisen kehityksen™ tai asen-
neilmapiirin muutoksen” seurauksena.

Laaja-alaisena osaajana kehittymisen teoreettisen viitekehyksen
(ks. luku 3) ytimessd on Demetrioun ja hinen kollegoidensa nykyaikai-
nen teoria mielen rakenteesta ja kognitiivisesta kehityksesta. Demet-
rioun teoria tarjoaa ajantasaisen kehityspsykologisen nikékulman
koulun muutokseen™ ja esittdd nikemyksen siitd, millaista opetuk-
sen tulisi ihannetapauksessa olla.” Ideaali opetus huomioi oppijan idn,
kehitystason ja aiemman kouluoppimisen kokemuksen, oppiaineiden
sisallot sekd oppimisen menetelmit ja tuen. Demokraattisen ja laaduk-
kaan opetuksen pitad mahdollistaa jokaiselle oppilaalle oman kehitys-
potentiaalinsa saavuttaminen.

Kognition ja kouluoppimisen vilinen suhde on Demetrioun teorian

mukaan vastavuoroinen: kognitio muokkaa toimintaa ja vaikuttaa
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oppimiseen koulussa, jaoppiminen koulussa vastaavasti muokkaa oppijan
metakognitiota. Opetuksen olisi seurattava oppijan kehitysta ja vastat-
tava sen tarpeisiin, jotta hin voisi kokea oppimisen merkitykselliseksi,
tarkoituksenmukaiseksi ja hyodylliseksi eri elaménvaiheissa. Opetuksen
keskeisend tavoitteena tulisi olla oppijoiden kehityksellisen vaiheen ja
koulunkaynnin vaiheen yhteensovittaminen niin, ettd oppija voisi aina
kiinnittya oppimiseen. Oppimistehtavit ja tavoitteet on suhteutettava
oppijan kehitys-, ei niinkdan luokkatasoon. Ikiluokan mukaan jactussa
luokkaryhmissa saattaa olla hyvin monessa eri kehitysvaiheessa olevia
oppijoita. Tarvitaan siis joustavia jirjestelyja ja oppijoiden yksilollisista
tarpeista lihtevaa eriyttamista.

Demetrioun mukaan mielekistd kouluoppimista ei voi rakentaa pel-
kistaan oppijoiden itsesddtoisen tutkimisen ja oppimisen varaan. Rin-
nalle ja tueksi tarvitaan opettajan ohjaamaa tyoskentelyi, joka auttaa
oppijaa kehittimain abstraktia ajatteluaan ja mentaalisia mallejaan seka
erityisesti hyodyntimain oppimaansa toisissa tilanteissa. Episteemi-
nen ymmarrys tiedon luonteesta, tuottamisesta ja merkityksesta auttaa
oppijaa kasvamaan yhteiskunnan jaseneksi seka kriittiseksi tiedon tuot-
tajaksi ja kdyteajaksi. Tarkeitd ovat esimerkiksi historiallinen, kulttuuri-
nen ja sosiaalinen tieto."

Demetriou muistuttaa, etti kognitiivistcn taitojen monipuo-
linen harjoittelu on tirkeda kaikissa ikavaiheissa: esimerkiksi lapi
kouluajan olisi hyvi harjoitella keskittymistd relevanttiin tietoon ja
vihemmain tirkein huomiotta jittimistd, loogista paittelya, perus-
telemista, havaintojen pysyvyyden arviointia tai vaihtoehtojen ver-
tailua. Alakouluidssi keskeistd on kisitteiden ymmairtiminen ja
niiden yhteys toimintaan. Ylikoulussa taas pitiisi harjoittaa erityi-
sesti syy-seuraussuhteiden ymmairtimistd, tiedon kriittistd analyysia ja
ongelmanratkaisua.

Kouluoppimisella tulisi Demetrioun mukaan rakentaa erilaisia men-
taalisia malleja erityisesti oppilaiden kriittisen ajattelun ja ongelmanrat-
kaisun pohjaksi. Mentaalisilla malleilla tarkoitetaan ajattelun kehikoita,
joiden avulla uutta tietoa tuotetaan ja siirretidn prosessoitavaksi. Ne
voivat olla esimerkiksi tiedonaloihin kytkeytyvia kisitteitd. Opetuksen
yksi tavoite on tehda nakyviksi, harjoitella ja arvioida yhdessa oppijoi-
den kanssa heiddn mentaalisia mallejaan.

Oppiaineiden ja tiedonalojen rooli on merkittiva seka yleisille ettd
erikoistuneille ajattelujirjestelmille erityisesti kisitteiden oppimisessa.
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Opetuksessa universaaleja kisitteitd, kuten painovoima tai demokra-
tia, tulisi tarkastella eri tiedonalojen nikokulmista, jolloin oppijalle voi
syntyi kokonaisvaltainen kisitys aiheesta.

Ongelmanratkaisu kattaa kaikki edelld kuvatut tekijit. Demet-
riou kehottaa opettajia kehittimiin oppilaiden paattelytaitoja, oppi-
maan oppimista ja ongelmanratkaisua seki erillisina taitoina ettd
oppisisiltéjen yhteydessi. Oppijoiden tulisi oppia ennustamaan,
ennakoimaan ja kehittimiin vaihtochtoisia ratkaisuja ongelmiin
sekd arvioimaan omaa tydskentelydin ja tietimistdin metakognitii-
visen ymmirryksen lisiamiseksi. Myos luovuuden ja kriittisen ajatte-
lun, kuten tiedon luotettavuuden arvioinnin, tulisi olla vahvasti esilla
kouluopetuksessa.’s

Demetrioun opetuksen ideaali ndyttda viitoittavan osaltaan tietd
tulevaan. Se tarjoaa pedagogisen kehittimisen lihtokohdat tulevai-
suuden koululle, jossa korostetaan oppimista ja ajattelun taitoja — naita
useissa yhteyksissi esiin nostettuja tulevaisuuden taitoja (ks. luvut 1
ja2).

MUUTOSILMIOITA OPPIMISEN MAISEMASSA

Opetushallitus taustoitti aikanaan vuoden 2014 Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS) valmistelua Oppimisen
tulevaisuusbarometrilla, jossa luotiin skenaarioita vuoden 2030 perus-
koulusta.” Ennakoituja tulevaisuuden ilmioiti oli monenlaisia. Niihin
lukeutuivat muun muassa kestavyyshaasteet, yhteiskunnan polarisoitu-
minen rikkaisiin ja kyhiin seki arvojen koveneminen. Esimerkkeini
tastd olivat yksityiskoulujen suosiminen sekd markkinatalouden ja
etujirjestojen valta opetussuunnitelmissa ja koulutuksen organisoin-
nissa. My6s koulujirjestelmin romahtaminen ja koulupahoinvoin-
nin lisddntyminen esiintyivat skenaarioissa. Toisaalta koulua kuvattiin
turvallisuuden tuojana ja moniarvoisena ilmiéitd tutkivana tiimiorga-
nisaationa. Nykyhetkessd on nihtavissd merkkeja skenaarioissa kuva-
tuista ilmidistd, kuten polarisaatio, nuorten masennus ja vakavat
vikivallanteot, vaikka suoranaisesti mitiin skenaariota kohti ei olla-
kaan matkalla.

Keviilld 2020 alkanut koronapandemia toi vastustamattomasti
teknologian oppimisen vilineeksi kaikkialla maailmassa. Jatkossakin
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teknologinen kehitys voi mahdollistaa yha yksiléllisempien koulu-
polkujen tarjoamisen myo6s Suomessa,” mutta ristiriidatonta sekdin
suunta ei ole. Pandemia-aika etdopetuksineen on osoittanut myos las-
niolon, yhteison ja koulun kokonaisvaltaisen hyvinvointityén merki-
tyksen.” Teknologialla on suuri rooli oppimisessa my6s eduskunnan
tulevaisuusvaliokunnan vuonna 2020 julkaiseman Kohti parempaa
tulevaisuutta! -raportin mukaan.*® Raportti luonnostelee kuvaa tule-
vaisuudesta, jossa oppiminen on pelillistettyi ja siind hyodynnetdin
simulaatioita. Kd4nteisen oppimisen periaatteen mukaisesti opettajan
tehtivini on lihinni kannustaa ja johtaa keskustelua, joka pohjautuu
oppijoiden itse verkosta hankkimaan tietoon. Oppiminen tapahtuu rat-
komalla ongelmia vertaisryhmissa, samalla kun tekoily ohjaa ja valvoo
oppimista. Tekoilylld voi olla merkittavi rooli my6s arvioinnissa, silla
kuten raportissa kirjoitetaan, “osaaminen osoitetaan suorittamalla
tekoilyn asettamia ja tarkastamia [...] tehtivia seka selviytymailld simu-
loiduista virtuaalimaailman tilanteista tai robottien jarjestamista fyy-
sisistd tehtdvista”.”' Sen sijaan eduskunnan tulevaisuusvaliokunnan
aikaisempi Unsi oppiminen -raportti nostaa politiikkasuosituksissaan
tirkeimmiksi tekijoiksi koulun tulevaisuudessa ennemminkin asen-
teet ja uskomukset: muun muassa oppimisen ilon I6ytimisen, kasvun
ajattelutavan vahvistumisen, omien vahvuuksien tunnistamisen ja
ahkeruuden. Silti siindkin tulevaisuuden oppimista kuvataan vahvasti
teknologialdhtoiseksi.”

Ylikansalliset toimijat ovat olleet koulun tulevaisuuden ennakoinnin
eturintamassa: tulevaisuusskenaarioita ovat luoneet paiasiassa talous- ja
teknologiasektorien toimijat. Sikali ei ole yllattavaa, ettd tulevaisuuden-
kuvissa painottuvat teknologian mahdollisuudet ja vaikutukset.”> Esi-
merkiksi OECD:n skenaarioissa vuodesta 2040 nousevat esiin globaalin
yhteistyon ja teknologisen kehityksen mahdollistama yksil6llisempi
oppiminen yhi useammalle maailman kansalaiselle, perinteisen koulu-
jarjestelman hajoaminen, koulujen muuttuminen toimintakeskuksiksi
seka ajatus oppimisen kaikkiallisuudesta, jossa formaalin ja informaalin
oppimisen rajat hilvenevit.*+
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KOLME IKKUNAA TULEVAISUUTEEN

Teknologian vaikutukset, osaamisen ja sivistyksen kysymykset seka
oppimisen menetelmit ja taidot tulevaisuuden koulussa olivat pun-
taroitavana myds vuonna 2020 toteutetussa #Peruskoulu2040-tut-
kimuksessa, jonka tuloksia raportoidaan tissi ja seuraavassa luvussa.
Tutkimuksen tavoitteena on luoda ymmarrysti siitd, millainen tulevai-
suuden peruskoulu voisi olla: millaiset arvot ja normit sita ohjaavat, mita
ja miten sielld opitaan; entd mitd on osaaminen ja sivistys? Lisiksi poh-
ditaan, miten oppiminen tulisi jarjestdd, jotta se huomioisi myés oppi-
laiden ikikaudenmukaisen kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen, ja
millaisen kasvuympariston laaja-alaisena oppijana kehittymiselle koulu
tarjoaa. Tulevaisuuden aikajantecksi valittiin 20 vuotta, koska koulun
muutos on hidasta ja panelistien haluttiin ajattelevan riittdvan avoimesti
tulevaisuutta.

Tutkimuksessa kiytettiin Delfoi-menetelmidi. Monipuolisesti
eri alojen asiantuntijoiden nikemyksia huomioivana menetelmini
se on erityisen kayttokelpoinen koulukontekstissa, koska koulu
on luonteeltaan kompleksinen ja systeeminen kokonaisuus, johon
liittyy hyvin monenlaisia sidosryhmid.> Tama Delfoi-tutkimus
perustuu digitaalisessa eDelphi-ymparistossi tyoskennelleen panee-
lin nakemyksiin koulun tulevaisuuden kehityksesta. Tutkimuksen
panelisteiksi kutsuttiin kasvatustieteen ja kehityspsykologian tutki-
joita, koulutuspolitiikan asiantuntijoita, eri jarjestdjen edustajia, ope-
tusalan hallintohenkil6st64, koulujen johtajia sekd opettajia. Mukana
oli niin ikd4n tulevaisuuden tutkimuksen ja ennakoinnin asiantun-
temusta sekd huoltajien edustus. Paneelin kokoamisessa huomioitiin
lisaksi taustaorganisaatioiden, sukupuolten ja alueellisen jakautu-
misen moninaisuus. Kutsutuista 35 panelistista 30 osallistui lopulta
tutkimukseen.

Delfoi-paneelin kommentoitavaksi muotoiltiin muun muassa tutki-
muskirjallisuuden ja muutosilmididen tarkastelun perusteella 12 teesia,
joissa kuvattiin mahdollista peruskoulun tilaa vuonna 2040. Perusolet-
tamuksena oli, ettd tuolloin Suomessa on vield peruskoulujirjestelma.
Asiantuntijapaneeli arvioi teesejd kahdella ulottuvuudella: toivottavuu-
den ja todennikoisyyden nakokulmasta. Lisaksi panelistit perustelivat
vastauksiaan sekd padsivit tutustumaan muiden vastauksiin ja kommen-
toimaan niiti. Nykymuotoisessa Delfoissa tavoitteena ei ole neuvoteltu
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yksimielisyys, vaan erityisen kiinnostavia ovat viitteet, joita koskevat
nikemykset ja perustelut ristedvit. Erisuuntaisuus kertoo siitd, etta taltd
osin tulevaisuus on vield kiistanalainen ja sumea, ja siksi keskustelua on
syytd jatkaa.>¢

PERUSKOULUN TULEVAISUUS PANEELIN NAKEMANA:
RATKAISUJA, KIISTAKYSYMYKSIA JA DIALOGIN SIEMENIA

Jokaisen teesin vastausjakauma ja panelistien sanalliset perustelut ana-
lysoitiin, ja timdn pohjalta maariteltiin, missd maarin teeseista vallitsi
yksimielisyys. Yksimielisyytta tarkasteltiin sekid miarillisesti (vastaus-
jakauma) ettd laadullisesti (sanalliset perustelut). Joissain tapauksissa
argumentit toivat esiin erimielisyytti, vaikka vastausjakauman perus-
teella asiasta olisikin voinut ajatella vallitsevan melko suuri yksimielisyys.
Vastaukset jaoteltiin kolmeen tilakategoriaan sen mukaan, miten teesiin
suhtauduttiin:

1. Kiista. Nakemykset polarisoituvat tai hajautuvat, yhteistd tule-
vaisuusnikyi ei ole. Teesi muotoutuu argumentoinnin perusteella

kiistakysymykseksi.

2. Dialogi. Nikemykset valottavat mahdollisuuksia monenlaisiin

tulevaisuuksiin, argumentit avaavat mahdollisuuden dialogille.

3. Ratkaisu. Vastaajilla on jaettu niky tulevaisuuteen, teesisti ollaan
lihes yksimielisia.

Taulukossa 24.1 on esitetty panelisteille esitetyt teesit, kooste vastauk-

sista sekd analyysi teesin tilasta. Teesit on jaoteltu kolmeen teemaan:
oppimisen tavat, oppimisen normit ja oppimisen kobteet.
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Taulukko 24.1 Paneelin vastausten koonti ja tila-analyysi.

OPPIMISEN TAVAT

Teesi Paneelin nikemyksia Tila
Verkko-oppiminen Yksilollinen oppiminen tulee lisiintyméin: se voirat-  Dialogitila
Yhsilillinen oppiminen kaista viestomuutoksen tuomia ongelmia ja liittdd Vastausten jakauma
verkossa on pidasiallinen koulua yhteiskuntaan, mutta ratkaisuksi siitd eiyksin ~ painottuu epitoden-

opiskelumuoto. ole koulun tulevaisuudelle. Yhteison jasenyyteen kas-  nakoéiseen ja ei-toivot-
vattaminen ja vuorovaikutuksellisuus ovat koulun tavaan neljinnekseen,
perustehtivai. mutta argumentit
avaavat dialogin, jossa
voidaan 5ytii teesin
tarjoamat parhaat
elementit.
Yksilolliset polut Yksilollisyyttd pitad vahvistaa. Paneelissa tasa-arvon Dialogitila
Oppimista toteute- ristiriita: kaikille samaa, jotta yhteiskunta ei eriarvoistu,  Yllittden varsin toi-
taan oppijan edellytys- vai eriyttimistd, jotta saavutetaan tasa-arvo? Kansal- vottavaksi ja toden-

ten ja buoltajien toiveiden
perusteella laaditun hen-
kilokohtaisen oppimis-
suunnitelman mukaisesti.

lista ohjausta tarvitaan, perhetaustan vaikutusta pitid
tasoittaa, mutta lahjakkuutta ei saa hukata. Ehkd mah-
doton organisoida, mutta menetelmii pitiisi monipuo-
listaa. Yksilollisyyttd ja yhteisollisyyttd on vahvistettava
rinta rinnan.

nikéiseksi suunnaksi
todettu, ennen
kaikkea yksilollisten
tarpeiden paremman
huomioimisen takia.

Yhteistoiminnallisuus
Oppiminen tapahtuu
pddosin tiimeissd tai ryh-
missd, joissa tyoskentelee

Yhdessi ajatteleminen on tirkei tulevaisuustaito:
miksi ei siis koulussakin, kun kaikkialla koulun ulko-
puolellakin? Haastaa koulun toimintarakenteet, mutta
avaa mahdollisuuksia pienille kouluille. Jannite kuiten-

Dialogitila
Vaikka vastaus-
jakauma painot-
tuu toivottavaan

eri-ikiisii oppijoita. kin oppilaan nikokulmasta pysyvyyden ja turvallisuu-  ja todennikéiseen,
den sekd yksilollisten tarpeiden ja tirkeiden taitojen argumentaatiossa on
oppimisen valilla. jannitteitd. Keskus-
telun kautta voidaan
16ytid koulun kehit-
tymisen polku
jossain mdirin tihin
suuntaan.
Oppimisanalytiikka Ihminen tarvitsee ihmisen! Oppimisanalytiikka voi Dialogitila
Oppimisanalytiikka olla yksilsllisyyden ja yhdenvertaisuuden takaaja, hyvi ~ Toivottu ja todenni-
vastaa arvioinnista ja rutiinien hoitaja, mutta ei vastuullinen toimija. Opet-  kéinen tila monelta
palautteesta. tajan aika arviointiosaajana voidaan kohdistaa tirkeim- osin, mutta ei sellai-
pain vuorovaikutukseen, kun analytiikka hoitaa senaan. Soveltaminen
rutiinit ja kerd tiedot johtamisenkin tueksi. Mutta vaatii dialogia.
kuinka pitkille voidaan menni, ottaako tekoily vallan?
Oppimateriaali Muun kuin varsinaisen oppimateriaalin kidytdn uskotaan  Dialogitila
lisdéntyvan, mutta ei kokonaan korvaavan asiantuntijoi- ~ Vaikka vastaus-

Media ja eri toimijoi-
den tuottama, vapaasti
verkossa saatavilla oleva
materiaali ovat kor-
vanneet kustannetun
oppimateriaalin.
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den tekemii oppimateriaaleja. Muun materiaalin avulla
opitaan kriittisti ajattelua ja muita tulevaisuustaitoja,
kunhan lapset eivit ahdistu siitd, ettd mihinkéin ei voi
luottaa. Murtaisiko jakamistalous kustantajien vallan?
Talous mietityttda: valitaanko muu materiaali taloudelli-
sista syistd, ja kuka korvaa opettajan tyon?

jakaumassa on suuri
hajonta, teemasta

voi argumentaation
perusteella kdynnistyi
rakentava dialogi.
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OPPIMISEN NORMIT

Teesi Paneelin nikemyksia Tila

Nopeasti pdivittyvi Opetussuunnitelmaprosessia on kevennettiava — keven-  Kiistatila
opetussuunnitelma timisen takia. Nykyisin opetussuunnitelmatyd liian Selkea kiistakysy-
Opetussuunnitelmaa raskasta ja hidasta, mutta taipuisiko kankea koulu sitten-  mys, jossa kannat ovat

undistetaan nopealla syk-
lillé, jotta voidaan vastata

kiin nopeasykliseen kehittymiseen. Eiki koulua tarvitse
muuttaa yhteiskunnan oikkujen mukaan. Mutta toi-

niin vaihtelevat, ettd
kompromissia ei ole

yhteiskunnan ja tyoelimin saalta, kuinka opettaja voisi avata nikyméinsd muuttu-  helposti nakyvissa.
muttuviin tarpeisiin vaan maailmaan, jos opetussuunnitelma ci sithen ohjaa?
Hajautunut peruskoulu  Peruskoulu on perustuslaillinen ja lasten oikeuksien Kiistatila
) )
sopimuksen mukainen oikeus. Kouluttautuminen ja Niin radikaa-

Peruskoulu hajautun oppi-
velvollisundeksi eliman-
polun eri vaibeisiin.

oppiminen tulevat levittiytymain ihmisen elinkaa-
relle laajemmin, peruskoulu ja oppivelvollisuus antavat
pohjan sille. Pakko on huono motivaattori elinikdisessa

liin nikymiin on
vaikea tarttua. Jakau-
man perusteella

oppimisessa, ei siis oppivelvollisuutta. kiistakysymys.
Jatkuvan oppimisen Taitoja on korostettava, mutta yhteys tietoon ja tiedon-  Kiistatila
taidot aloihin sailytettivi. Pelkkd kompetenssi ei auta opetta-  Ristiriitaisia nake-
Jatkwvan oppimisen taidor 12 suunnittelemaan opetusta ja arvioimaan oppimista.  myksii, vastausten

muodostavat pohjan
opetussuunnitelmalle,

Opettajan rooli tulee muuttumaan, jos tietopainottei-
suus vihenee. Ydinkysymys on, kuka kompetenssit ma-

hajonta suurta. Kiista,
]
jolle ei ole nahtivissa

oppiainekobtaisia tavoit- rittelee: ylikansallisille toimijoille ei pidi antaa valtaa helppoa ratkaisua.
teita tai sisiiltojii ei kuvata, VAN OD siilytettivi kansallinen kouluinstituutio.
Tietokokonaisuus Enemmin kuin tietoa olisi korostettava taitoja, joita Dialogitila
)3 ) S
Eri oppiaineiden tavoir-  OPPiaineisiin sisiltyy. Kuitenkin koulun perusta tutki- ~ Painotus jakaumassa

teet on korvattu opetus-
suunnitelmassa staattisen
tiedon kokonaisuudella,
Joka jokaisen peruskoulu-
laisen on hallittava.

tussa tiedossa on siilytettiva, silld yleissivistys rakentuu
tiedolle. Irrallisten sisaltdjen sijaan tarkasteluun pitdisi
ottaa asiakokonaisuuksia.

ei-toivotun ja epito-
dennikéisen suun-
nassa. Tiedon ja
taidon, staattisuuden
ja dynaamisuuden
dilemmat ovat ratkot-
tavissa dialogissa.

OPPIMISEN KOHTEET

Ekososiaalinen sivistys

Koulu on asenne- ja arvovaikuttaja, siksi ekososiaalinen

Ratkaisutila
Teesisti vallitsee suuri

Ekososiaaliseen sivis- sivistys on valttimittomyys yksilon ja maailman kan-

tykseen kasvaminen nalta. Ei voida ajaa vain kulutuksen vastaisuutta, on opit-  yksimielisyys, mutta

on kowlun toiminnan tava vastuullista taloutta ja kulutusta. Kyse on kyvysti toteutukseen liittyy

Libtikobta. toimia toisin, taitoa opitaan toimintakulttuurissa. Siini my0s arvoristiriitoja
tarvitaan kaikkia, ei vain kiinnostuneita opettajia. jajannitteitd.

Luovuus, innovatiivisuus ~ Nainhan tydelimassikin toimitaan. Timi on olennai-  Ratkaisutila

ja ongelmanratkaisu

Peruskoulussa keskeisinti
on luovan ajattelun ja

nen suunta ja parhaimmillaan toteutuu jo nykyisellaan.
Luovuus ei kuitenkaan ole vain ongelmia eiki luonnon-
tiedettd — se on myds musiikkia, kuvataidetta ja muita

Ehdottomasti niin!
Tulevaisuusni-
kymisti on suuri

ongelmanrathaisutaitojen luovia aineita. Yksilollisyys voi vahvistua ja arviointime-  yksimielisyys.
oppiminen. netelmit monipuolistua, kun mennéin tihin suuntaan.

Kielellinen monimuotoi- Globaali ymmirrys on perusarvo, jota on tuettavakan-  Ratkaisutila

suus ja kansainvilisyys sallisen ja paikallisen identiteetin rinnalla. Oppilaat Teesistd vallitsee
Maailmankansalaisebsi  Ovat aktiivisia, oppivat vierailla kielilli ja tuovat osaa-  vankka yksimielisyys:

kasvetaan kansainvilisissi
verkostoissa.

misensa kouluun. Siti on ruokittava.

timi on tulevaisuu-
den peruskoulu!
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Vahvimmat kiistakysymykset koskivat koulun toimintaa ohjaavia
normeja: millainen on opetussuunnitelma ja kuka sen méirittelee ja mil-
laisissa aikasykleissd. Sen sijaan verrattain yksimielisid oltiin ekososiaalisesti
sivistyneeksi, luovaksi ongelmanratkaisijaksi ja maailmankansalaiseksi kas-
vattamisen tirkeydesti. Menetelmistd, rakenteista koulun sisilld ja mate-
riaaleista voidaan neuvotella. Ylikansallisiin toimijoihin koulutuksen
madrittajind suhtauduttiin kriittisesti, mutta samaan aikaan melko suuri
yksimielisyys vallitsi juuri niiden ajamasta agendasta eli taitojen ja osaami-
sen korostamisesta koulussa tiedonalatiedon rinnalla tai jopa sijasta.

PANELISTIEN NAKEMYKSISTA TULEVAISUUSKUVIKSI

Delfoi-paneelin vastauksista muodostettiin jatkotydst6d varten tulevai-
suustaulukko, joka jasentdd paneelissa nousseita nikemyksii ja havain-
nollistaa mahdollisia tulevaisuuksia.” Tulevaisuustaulukon muuttujiksi
valittiin panelistien vastauksien perusteella kuusi koulun tulevaisuudelle
merkityksellistd teemaa: koulua ohjaavat normit, teknologia, oppimisen
yhteisit, oppimisen sisillot ja tavoitteet, pedagogiikka ja opettajan rooli seki
arviointi. Naiden aihepiirien pohjalta vastauksista muodostettiin kolme
erilaista tulevaisuuskuvaa, jotka kertovat oman tarinansa peruskoulun
tilasta. Tulevaisuuskuvien nimet ilmentavit niiden olemusta: Fiksut parjidi
aina, Ajan virrassa avoimesti ja Kotipesi maailman myllerryksessi. Kutakin
tulevaisuuskuvaa tarkastellaan jatkossa my6s oppijan ja oppimisen niko-
kulmasta Demetrioun teorian** ohjaamana: Millaisen mahdollisuuden se
tarjoaa kognitiiviselle kehitykselle ja ajattelutaitojen kehittymiselle?

TULEVAISUUSKUVA 1: FIKSUT PARJAA AINA

Fiksut parjaa aina -koulu rakentuu vahvasti yksil6llisyyden arvolle.
Opetus jarjestetaan huoltajien toiveiden mukaisesti, ja koulupolut
saattavat eriytya jo varhaisina kouluvuosina kiinnostuksen kohteiden,
vahvuuksien ja yksilollisten mahdollisuuksien perusteella. Verkko-oppi-
minen vapauttaa ryhman paineista ja tasa-arvon ajatuksesta: kukin
voi edetd omien edellytystensa mukaisesti, myos maaseudulla, jossa
koulut on lakkautettu mutta ihmiset viihtyvat. Kun koulua fyysisena
ymparistona ei kaikkialla ole, se on virtuaalinen yhteiso, innovaatio-
hub tai oppimislaboratorio, johon kukin tuo maailmalla hankkimaansa
osaamista, silld oppimista tapahtuu kaikkialla kaiken aikaa. Maailma
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ilmidineen, kulttuureineen ja ongelmineen on tarkein oppimateriaali.
Jo varhain oppilaat saattavat kytkeytya erilaisiin globaaleihin yhtei-
soihin ja hackatoneihin, jotka ratkovat reaalimaailman pulmia, kuten
maapallon kantokykyyn, uusiin teknologioihin tai pandemioiden tal-
tuttamiseen liittyvia vihelidisia kysymyksia. Oppiminen edellyttaa
huomattavaa itsesdaatoisyytta ja toiminnanohjauksen taitoja. Niille
oppijoille, jotka eivat siihen kykene, on olemassa verkkotukea ja toimin-
takeskuksia, missa opettajakin on resurssina mallintamassa tarvittavia
taitoja. Sielld opettaja my6s seuraa oppimisanalytiikan tuottamaa ana-
lyysia oppilaiden edistymisestd, ajankdytosta ja toimintastrategioista.
Oppijalle ja huoltajille tieto valittyy analyysityokaluista reaaliajassa.
Koti - mikali siella on siihen edellytykset — toimii oppijan suurena
tukena. Yhteys kouluun on ohut, ja huoltajat pitkalle paattavat, mista
opetuspalvelu hankitaan - julkista peruskoulua useammin se hanki-
taan kansainvaliselta yksityiselta toimijalta.

Kognitiivisen kehityksen nikokulmasta tillainen tulevaisuuden koulu voi
vaikuttaa yhtd aikaa sekd uhkakuvalta ettd toiveiden tayttymiseltd. Kogni-
tiivisen kehityksen teoria painottaa yksilollisten tarpeiden huomioimista
opetuksen jirjestaimisessd. Yksilollinen eteneminen sijoittaa opittavat
sisallot ja menetelmit oikeaan kehitysvaiheeseen. Aiemman osaamisen
paille on helppo rakentaa, kun oppimisanalytiikka pitdd huolen etenemi-
sen dokumentoinnista. Oppimisanalytiikka voi toisaalta tarjota oppilaalle
liian yksinkertaisen kuvan saavutuksista, jolloin oppilaan oma reflektio-
kyky voi jiida kehittymattd. Parhaimmillaan oppimista voidaan rakentaa
yksilon vahvuuksille, mutta mitd tapahtuu niille taidoille, joiden harjoit-
telu ei motivoi? Ajattelun taidot kehittyvit tosielimin ongelmia ratkoessa
ja tarkastelemalla ilmi6itd monesta nikokulmasta. Yksin malli, joka perus-
tuu oppijan tiedon rakentelulle itseohjautuvassa tyoskentelyssi, ei kui-
tenkaan Demetrioun mukaan riitd: asioiden syvillinen ymmirtiminen
edellyttdd tiedonalakohtaista osaamista. Mentaalisten mallien muodostu-
minen vaatisi ainakin vililld strukturoidumpaa opetusta ja pedagogisesti
suunniteltuja oppimateriaaleja. Yksilollisyyden kaantopuoli voi olla, ettd
lahjakkaimmatkaan eivit saavuta tiyttd potentiaaliaan, jos menetelmat
eivit tue taitojen kehittymistd. Entd miti tapahtuu niille oppijoille, joiden
kognitiivista kehitystd leimaavat itsesddtelyn, motivaation tai oppimisen
haasteet? Toimiiko inkluusio ja tarvittava tuki, vai onko tukea tarvitsevia

oppijoita varten joku ihan toisenlainen koulu?
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TULEVAISUUSKUVA 2: AJAN VIRRASSA AVOIMESTI

Ajan virrassa avoimesti on tulevaisuuden koulu, jossa eletaan ajassa
havainnoiden ja reagoiden ympariston tarpeisiin. Yhteistyo, vastuul-
lisuus ja kriittisyys ovat koulun toimintaa keskeisesti ohjaavia arvoja.
Koulu elda niin kuin opettaa ja huomioi toimintakulttuurissaan eri-
tyisesti ekologiset ja yhdenvertaisuuteen liittyvat tekijat. Vuodesta
2025 alkaen jokainen opettaja on suorittanut ekososiaalisen sivis-
tyksen syventavan koulutuskokonaisuuden. Opetussuunnitelma on
parin vuoden vdlein uudistettava asiakirja, jonka kdytantoon viemi-
sessa yksittaisilla kouluilla ja opettajilla on suuri vastuu. Opettajan
rooli oppilaiden kehityksen ja edistymisen arvioijana seka opetuk-
sen yksilollistdjana on merkittava. Koulussa on mahdollisuus edeta
jossain maarin joustavasti omia kiinnostuksia ja vahvuuksia seura-
ten ja tyoskennellen eri-ikdisten oppijoiden tiimeissa. Oppimisanaly-
tiikka huolehtii paivittaisesta tiedonkeruusta, ja sen antia kasitellaan
saannollisesti oppijan, huoltajien ja opettajien kesken. Ajan virrassa
avoimesti -koulu tarjoaa oppijoille eldavdn ja yhteistoiminnallisen
alustan laaja-alaisten taitojen oppimiseen. Oppimisessa korostetaan
tulevaisuudessa tarpeellisia taitoja, mutta perinteisia oppiaineita-
kaan ei ole hylatty. Ne toimivat opetuksen eheyttdvina elementteing,
kun ajan ilmidita ja opittavia peruskasitteita tutkitaan ja pohditaan
eri nakokulmista. Teknologia tavoittaa jokaisen toimijan ja linkittaa
hanet paikallisiin, kansallisiin ja kansainvalisiin verkostoihin, kuiten-
kin koulun ehdoilla ja opetussuunnitelman rajoissa. Koulun ja ympa-
réivan yhteiskunnan valinen yhteisty6 on vilkasta. Oppilaat padsevat
mukaan kehitysprosesseihin ja harjoittelevat samalla eri-ikdisten
koulutovereidensa kanssa tarkeita tyoelamataitoja, joita opetus-
suunnitelmaan on maaritelty seka ylikansallisten toimijoiden etta
kouluyhteison nakokulmista. Yhteisollinen kriittinen ajattelu ohjaa
tassakin koulua valinnoissaan: oppijat ja henkilokunta, joskus huol-
tajatkin ja koulun sidosryhmat kehittelevat oppimisprojekteja ja
-tavoitteita yhdessa ajatushautomoissa ja tulevaisuustydpajoissa.

Kun koulu toimii muutokselle avoimesti, oppijat voivat rakentaa tietoa
monialaisesti ja tarkastella maailmaa eri oppiaineiden nikokulmasta,
kuten Demetriou on kuvannut. Tdssd koulussa nayttiisi olevan oman
tiedon konstruoinnin lisiksi mahdollisuus myds opettajan ja vertaisten
ajattelun mallinnukselle, jota Demetriou peraankuuluttaa. Niin syntyy
mentaalisia malleja, joiden varaan uusi oppiminen kehittyy koulussa ja
sen ulkopuolisissa ympiristoissi. Joustavat ryhmittelyt ja eri-ikiisten

314 LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN KOULUSSA



oppijoiden yhteistoiminta mahdollistavat yksilollisten kehitysvaihei-
den ja aiemman osaamisen huomioimisen, kuten kognitiivista kehitysta
tukevassa koulussa tulisikin tehdd. Ryhmaissa oppiminen on Demetrioun
mukaan edellytys sosiaalisten taitojen kehittymiselle. Oppilaat paasevit
kayttamain ja kehittdimain vahvuuksiaan, kun he tyoskentelevit moti-
voivissa projekteissa. Oppimisanalytiikan hyédyntiminen avaa mahdol-
lisuuden metakognitioiden kehittymiselle, kun analytiikan tuottamaa
aineistoa tutkitaan yhdessa huoltajien ja oppilaiden kanssa. Osallistu-
minen koulun ja opetuksen suunnitteluun ja kehittimiseen voi vahvis-
taa osallisuuden ja merkityksellisyyden kokemusta. Parhaimmillaan se
auttaa my0s oppijaa kehittymain laaja-alaisena osaajana, kun ymmarrys
tavoitteista ja oppimiskokonaisuuksista lis'ai'aintyy ja omaan pystyvyyteen
liittyvat myonteiset uskomukset vahvistuvat.

TULEVAISUUSKUVA 3: KOTIPESA MAAILMAN MYLLERRYKSESSA

Kotipesa maailman myllerryksessa on koulu, jonka ikkunoista tarkas-
tellaan yhdessa opettajan ohjauksessa maailman menoa. Yhteisolli-
syys, luottamus ja turvallisuus ovat koulun perustavat arvot. Vuonna
2030 paivitetty kansallinen opetussuunnitelma luo rakennetta ja
ennakoitavuutta koulun toimintaan. Kansalliset linjaukset luokka-
kokorajoituksista mahdollistavat eriyttdmisen ja oppilaiden tuke-
misen erityisesti matematiikassa ja kielissd, kun opetusryhmat ovat
sopivan pienid. Opetussuunnitelmassa maaritellyt eri oppiaineiden
tietokokonaisuudet ja niihin liittyvat kansalliset kokeet helpottavat
opettajan opetus- ja arviointityota. Vuosittain koulussa jarjestetdan
teemaviikkoja, joissa harjoitellaan tarvittavia taitoja liittyen kesta-
vaan tulevaisuuteen, kulttuurienvdliseen vuorovaikutukseen ja kan-
sainvdlisyyteen. Teemaviikoilla kokeillaan innostavia tyotapoja,
kuten ilmidoppimista, luovia tydpajoja, opetusta vierailla kielilla ja
joskus my0s yhteistyota yritysten tai muiden paikallisten toimijoi-
den kanssa. Opettajat padsevat nailla viikoilla hyddyntamaan omia
vahvuuksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan: yhta kiinnostaa kansain-
valisyys, toista kestava elamantapa ja kolmas pitaa varkkailysta. Yhtei-
sollisyys on tarkeaa: jokainen oppilas tuntee itsensa tervetulleeksi
kouluun omine taitoineen ja tietoineen, saa tukea ja kokee kuulu-
vansa joukkoon. Piirid laajennetaan kansainvalisilla kirjeenvaihtoluo-
killa ja -ystavilld, joiden kanssa vaihdetaan kuulumisia digitaalisessa
SafeSchoolNet-palvelussa.
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Kotipesd maailman myllerryksessd vaikuttaa todellakin turvalliselta pai-
kalta oppia ja kasvaa. Yhteisollisyys ja yhdessd tekeminen vahvistavat
sosiaalisia taitoja. Opettajan intensiivinen ohjaus mallintaa ajattelua,
mutta millaisesta ajattelusta on kyse, kun opetus korostaa tiedonalojen
erillisyyttd ja tiedon suhteellista pysyvyyttd? Kehittyyko samalla oppi-
joiden episteeminen ymmirrys tiedon luonteesta tai kriittinen ajattelu?
Demetrioun mukaan kisitteellinen ajattelu voi vahvistua, kun maailman
ilmioita tutkitaan monipuolisesti ja kokonaisuutta pyritdin hahmotta-
maan eri tiedonalojen nakokulmista. Tidssa koulussa luovuus, kokeilu
ja tiedon rakentelu niyttavit jadvin vain muutamien irrallisten teema-
viikkojen varaan, miki ei liene tarpeellisten ajattelun ja metakognitiivis-
ten taitojen kehittymiseksi riittavaa. Tédrkedd olisi huolehtia siita, ettd
teemaviikkojen kehittimit taidot siirtyisivit muuhunkin toimintaan
ja kiinnittyisivit tiedonalatietoon. Pienet luokkakoot mahdollistavat
eriyttimisen, mikd on merkityksellistd, jotta oppimisen tavoitteet voivat
sijoittua oppilaan oikealle kehitystasolle. Huomioihan turvallinen koulu
eriyttamisen tarpeet kaikessa toiminnassa, ei vain matematiikassa ja kie-
lissi? Ovathan tavoitteet niin korkealla ja toiminta riittivin haastavaa,
ettd jokainen voi saavuttaa oman potentiaalinsa?

TULEVAISUUSPOHDINTOJA

Mikiin niisti tulevaisuuskuvista ei varmasti sellaisenaan toteudu. Kaikki
tulevaisuuskuvien elementit sisiltyivat kuitenkin paneelin vastuksiin.
Tulevaisuus voi olla kokoelma eri kuvista tai jotain tiysin muuta, jotain
mitd emme vield nde emmeka osaa tai halua odottaa. Oppiminen on vah-
vasti kytkoksissa yhteiskuntaan ja sen muutosilmiéihin, ja tulevaisuuksia
on nykyhetkessa lasna useita.” Tassikaan yhteydessi yksiselitteisia tule-
vaisuuskuvia tai reitteji tulevaan ei ole mahdollista — eika tarpeellista-
kaan - loytaa.

Kotipesi maailman myllerryksessi -koulu saattaa vaikuttaa erityisesti
raskaana pandemia-aikana houkuttelevalta: kuva henkii turvallisuutta,
rauhaa ja hyvinvointia. T4min suuntaisia signaaleja on luettavissa panelis-
tien vastausten lisaksi esimerkiksi opetusalan keskustelufoorumeilta. Kun
tulevaisuuskuvaa tarkastelee syvemmalti, se alkaa kuitenkin muodostua
hieman uhkaavaksi. Miten turvallinen ja ohjattu mutta maailmaa hiukan
sivusta seuraava kouluarki valmistaa oppijoita epavarmaan tulevaisuuteen?

316 LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN KOULUSSA



Antaako mitattavaa tietoa korostava oppiminen riittavit valmiudet kriitti-
seen jaluovaan ajatteluun, omien arvojen pohdintaan jalaaja-alaiseen sivis-
tykseen? Annetaanko kaikille mahdollisuus kasvaa tiyteen mittaansa?
Fiksut parjad aina -koulussa on paljon kiinnostavia mahdollisuuksia,
mutta oppijan kehityksen nikokulmasta siind piilee my6s uhkakuvan
kaltaisia elementtejd. Viimeistain koronapandemian aikaisten etiope-
tuskokemusten my6td on ymmirretty, ettd vaikka oppiminen voi sujua
teknologiavalitteisesti hyvin, se ei valttimattd tyydyta ihmisen perustar-
vetta sosiaaliseen kanssakdymiseen. Vuorovaikutuksessa kehittyvit paitsi
sosiaaliset taidot my6s ajattelun, oman toiminnan arvioinnin ja argu-
mentaation taidot. Tutkimusniytto osoittaa, ettd ilman mahdollisuutta
yhdessi oppimiseen ja ongelmien pohtimiseen kaverin kanssa korona-
ajan etdopiskelu tuntui peruskouluikiisistd raskaalta.’® Tulevaisuudessa
osaaminen syntyy entista enemman verkostoissa,? ja moni asia, kuten
ilmastonmuutoksen hallinta, vaatii meilt yhteisollistd toimintaa ja vas-
tuunkantoa, jolloin vain yksilollisyyttd korostava arvomaailma nayttay-
tyy vieraana. Arvoihin liittyy my6s peruskoulun syntyvaiheista saakka
kayty keskustelu siita, tarvitseeko kaikkien lasten saavuttaa samat tiedot
ja taidot.”* Demetrioun ajatus opetuksesta sellaisena, etté jokainen voisi
saavuttaa oman potentiaalinsa, tarkoittaa mahdollisuuksien tasa-arvoa.
Parhaimmillaan koulu eldd Ajan virrassa avoimesti, kun tavoitteena on
kasvattaa oppijoista monipuolisia osaajia, kriittisid ajattelijoita ja sulavia
sosiaalisissa tilanteissa toimijoita. Ajan virran seuraaminen voi luoda
merkitystd ja sen myotd motivaatiota oppijalle. Se voi my6s mahdollistaa
arkielimin ilmididen ja ongelmien pohdiskelemisen ja sitd kautta ajat-
telun taitojen kehittymisen. Voisiko koulun monipuolinen toiminta ja
yhteiskuntaan avautuminen auttaa oppilaita saavuttamaan koko poten-
tiaalinsa ja samalla tasoittaa kotitaustan vaikutusta oppimistuloksiin,
mika ndyttad olevan kehityskulku Suomessa?”® On tutkimusniyttoa
siitd, ettd ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen huomioimisella ope-
tuksessa voidaan kehittii oppilaiden oppimista (ks. luku 2). Ajattelun
taitoja ja vahvaa tietoperustaa tarvitaan my®ds, jotta voidaan tehda kes-
tivid valintoja ja toimia vastuullisina kansalaisina. Ajan virran mukana
joustavasti toimiminen voi kuitenkin olla haaste kouluyhteisolle ja yksit-
tiiselle opettajalle. Jos opettajan omat laaja-alaisen osaamisen taidot ovat
ruosteessa, ne voivat olla este timin suuntaiselle koululle.’* Vai olisiko

tilanne toinen vuonna 2040?
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Tulevaisuuden koulu
oppijuuden kontekstina

Piivi Nilivaara, Mari-Pauliina Vainikainen,
Tiina Soini & Sanna Oinas

Edellisessd luvussa avattiin nikymai peruskoulun tulevaisuuteen asian-
tuntijapaneelin nikemysten pohjalta, luotiin kolme vaihtochtoista tule-
vaisuuskuvaa siitd, mitd ja miten peruskoulussa 2040-luvulla opitaan,
seka kytkettiin nima tulevaisuuskuvat laaja-alaisena osaajana kehitty-
misen viitekehyksen ytimeen eli yksilon oppimiseen ja kehitykseen.
Tissa luvussa jatketaan peruskoulun tulevaisuuden tarkastelua luvun
3 viitekehyksen keskimmiisilli ja uloimmilla kehilli (meso-, ekso- ja
makroympiristdissd). Tulevaisuuskuvien pohjalta hahmotellaan ske-
naarioita siitd, millaiset yhteiskunnan arvoilmaston muutokset, kou-
lutuspoliittiset ratkaisut ja koulutuksen kiytinnét voisivat johtaa eri
lopputuloksiin. Teoreettisen viitekehyksen mukaan laaja-alaisena osaa-
jana kehittymistd ja oppijuutta méirittelevit toisaalta yksilon ominaisuu-
det, tavoitteet ja toiminta. Toisaalta sitd mairittad koko kehitysymparisto
luokkahuoneen yksittiisistd vuorovaikutustilanteista aina kansallisiin ja
kansainvalisiin koulutusta koskeviin linjauksiin ja ideologioihin, jotka
eri opetussuunnitelmakerrosten kautta luovat kehykset viranomaisten,
koulujen ja yksittiisten opettajien toiminnalle ja valinnoille.
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KOULU YHTEISKUNNAN MUUTOKSESSA

Koulu ei ole saarcke, vaan se alkaa entistd vahvemmin olla riippuvainen
laajoista megatrendeistd, joita ovat esimerkiksi ekologinen kestavyys, tek-
nologinen kehitys ja globaali verkostoituminen.* Suomi ei ollut muusta
maailmasta irrallaan edes 200 vuotta sitten, kun kansanopetusaate virisi
suomalaisessa sivistyneistossi. Muun muassa amerikkalainen demokra-
tian ja ihmisoikeuksien aate, eurooppalainen nationalismi seka valistuksen
filosofia vaikuttivat nakemyksiin kansallisten osaamis- ja sivistystarpeiden
rinnalla.’ Pitkdan yleisen oppivelvollisuuden saitimisen jalkeenkin kiistel-
tiin siitd, onko kaikkien lasten opittava samat sisillo, ja vasta 1960-luvun
loppupuolella peruskoulun myétd hyviksyttiin lopulta ajatus kaikille
tasa-arvoisesta mahdollisuudesta edeti opinnoissaan.* Seuranneet vuosi-
kymmenet olivat tasa-arvon syventymisen aikaa, mutta viimeaikaiset
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd peruskoulu ei endd onnistu hyvin teh-
tdvassdn tasoittaa kotitaustan tai sukupuolen merkitystd oppimisessa.’
Toisaalta jo peruskoulua aikanaan rakennettaessa oltiin huolissaan myos
yksilollisyyden ja lahjakkuuksien hukkaamisesta® — aivan kuten tinikin
paivana. Yhteiskunnan arvojen moninaistuessa ja yksilokeskeisyyden vah-
vistuessa vaaditaan koululta yhi enemmin joustoa ja yksilollisia polkuja.
Samaan aikaan huoli maapallon ckologisesta ja sosiaalisesta kesti-
vyydesta kasvaa, ja viisaan ja oikeudenmukaisen maailman luomiseksi
perdinkuulutetaan ekososiaalista sivistystd (ks. luvut 16 ja 23).” Vahva
ddni on noussut puolustamaan koulun perinteisti sivistystehtavii talous-
elimin ja ylikansallisten toimijoiden ajamien elinikdisen oppimisen ja
osaamisen kehittimisen sijasta.® Nykyiset Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (POPS) liittdvit sujuvasti yhteen koulun sivistysteh-
tdvin ja osaamisperustaisen ajattelun. Sivistyksen katsotaan tarkoittavan
muun muassa kasvua ihmisyyteen, pyrkimysta rauhaan ja hyvyyteen, vas-
tuunottoa, kriittista tiedon hyodyntimistd, rohkeutta puolustaa hyvai
sekd tehdd eettisid, eri nakokulmiin ja tietoon perustuvia paitoksid.® Vas-
takkainasettelun sijasta osaaminen ja sivistys nihddin ennemminkin
sisakkdisind rakenteina. Kysymys sivistyksestd on alati ajankohtainen ja
itseisarvoinen. Sit on kuitenkin pohdittava myods oman aikamme haas-
teista kisin.” Olisiko osaamisesta ja sivistyksestd loydettavissa yhteistd
ydintd, kuten esimerkiksi kriittinen ja luova ajattelu, oppimaan oppimi-
sen taidot ja tietoon perustuvat mentaaliset mallit, jotka ovat my6s laaja-

alaisena osaajana kehittymisen keskiossa?
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MUUTOSILMIOITA SYSTEEMISILLA TASOILLA

Laaja-alaisen osaamisen kehittyminen nihdiin tissi kirjassa kehityspsy-
kologisena prosessina, johon vaikuttavat paitsi vilittomat sosiaaliset kon-
tekstit ja oppimisymparistot myos oppimistilanteita ja niiden tavoitteita
eri tasoilla maarittavit henkildt, ohjausasiakirjat, kiytinnot, perinteet ja
ideologiat (luku 3). Peruskoulun mahdollisiin erilaisiin tulevaisuuksiin
paatyminen edellyttdi erilaisia kehityskulkuja viitekehyksen eri tasoilla
— mikro-, meso-, ekso- ja makroympiristossa.” Tiatd on havainnollistettu
kuviossa 25.1.

Nykyisin oppilaiden ja opettajien toimintaa ja tavoitteita
mikroympiriston yksittiisissd oppimistilanteissa ohjaavat suorimmin
eksotasolla mairitellyt paikalliset opetussuunnitelmat, joiden
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toteuttamisen konkreettiset kdytinteet muotoutuvat mesotasolle
sijoittuvan koulun toimintakulttuurin (vrt. luku 18) ja henkiloston
vuorovaikutuksen kautta. Paikalliset opetussuunnitelmat (ks. luku 9),
toimintakulttuurit ja kiytinteet saavat kuitenkin reunachtonsa ekso-
ja makrotason rajapinnalle sijoittuvissa valtakunnallisissa opetussuun-
nitelmien perusteissa. Viimeksi mainitut puolestaan saavat vaikutteita
makrotason kansallisista ja kansainvilisistd ihanteista ja ideologioista,
yhteiskunnallisista arvoista sekd globaaleista koulutuspoliittisista kes-
kusteluista (ks. luku 1). Valtakunnalliset opetussuunnitelman perus-
teet yhdessa lainsdadinnon kanssa mairittelevit koulun opetus- ja
kasvatustehtivii.

Eri tasoilla tapahtuvat mahdolliset muutokset linkittyvit lopulta ajan
myota toisiinsa, mutta muutokset saattavat konkretisoitua hyvin vaihte-
levalla aikataululla. Opetussuunnitelmien perusteita on toistaiseksi Suo-
messa uudistettu noin kymmenen vuoden vilein, ja niiden siirtyminen
paikallisten opetussuunnitelmien vilityksella koulujen ja yksittdisten
luokkien toimintakiytinteisiin kestda usein monta vuotta. Suomalainen
opetussuunnitelma syntyykin koulujirjestelmin eri tasojen lapi kulke-
vana prosessina. Parhaimmillaan se sisiltda runsaasti neuvottelua tavoit-
teiden merkityksestd koulun todellisuudelle.> Monissa muissa maissa
opetussuunnitelmia uudistetaan huomattavasti tiheimmin ja suorem-
min poliittisen ilmapiirin tai globaalien koulutuspoliittisten virtausten
vaikutteiden alaisena, jolloin paikallisella tasolla on ainakin nienniisesti
sopeuduttava toteuttamaan muutoksia hyvinkin nopeasti.

Koulun toimintakulttuuri ja kdytinteet eivit kuitenkaan automaat-
tisesti muutu, kun ohjausdokumentteja uudistetaan ylemmilla tasoilla,
eikd mikain oppimistilanne ole koskaan vapaa siind lisna olevien ihmis-
ten — opettajien ja oppilaiden — henkilokohtaisista arvoista, ideolo-
gioista ja tavoista. Ndiden muuttuminen saattaa kestdd kauan, ja monet
perinteet siirtyvit poliittisista ja ohjauksellisista muutoksista huoli-
matta sukupolvelta toiselle. Myos kasitys sivistyksestd muotoutuu viime
kidessa yksittiisen opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksessa. Millai-
set makro-, ekso- ja mesotason kehityskulut siis voisivat johtaa edellisessa

luvussa esitettyihin, padosin mikrotasoa kuvaaviin tulevaisuuskuviin?
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POLKUJA TULEVAISUUTEEN

Kehityskulkuja eli skenaarioita luodaan tissa yhteydessi taaksepdin —
tulevaisuuskuvista tahan paivaan.” Tulevaisuusskenaario on tapa tehdi
yhteenveto tulevaisuutta koskevasta tutkimuksesta. Tulevaisuudentut-
kija Mika Mannermaan sanoin se on “vaihe vaiheelta etenevi tapahtu-
mainkuvaus, joka liittdd tulevaisuuden nykyhetkeen”'* Skenaario on
kuvausta mahdollisista toimintaymparistoistd sekd niiden oleellisten toi-
mijoiden tekemistd valinnoista seurauksineen. Kuvauksen on oltava joh-
donmukainen ja uskottava. Ihmisten toimintaa ja valintoja selitetdin
skenaarioissa arvojen, asenteiden, kulttuuristen kisitysten ja perinteiden
pohjalta.’s Skenaariot soveltuvat erityisen hyvin koulua koskevaan tut-
kimukseen, jossa olisi aika ajoin pystyttivd padstimain vanhasta irti ja
pyrittava visionddriseen ja strategiseen ajatteluun.‘é

Edellisessd luvussa esitellyt tulevaisuuskuvat on sisillytetty skenaa-
rioihin ja erotettu muusta tekstista kursiivilla.

FIKSUT PARJAA AINA — TARINA POLARISAATIOSTA

Yhteiskunnan arvot ovat koventuneet, ja talouskasvun tavoittelu ja
sen vaatima osaaminen ohjaavat julkisenkin sektorin toimintaa. Aske-
leita planetaaristen kriisien ratkaisuun on otettu, tosin enimmakseen
talouden ehdoilla. Kilpailu kaikilla aloilla on kovaa. Monikulttuuristu-
nut yhteiskunta on vahvasti eriytynyt menestyijiin ja syrjaytymisris-
kia vastaan taisteleviin tai jo luovuttaneisiin. Ty6ttémyys on kasvanut,
silld tyoelaman jatkuvasti muuttuvat tarpeet ja osaaminen eivat usein
kohtaa. Etatydomahdollisuudet tuottavat hyvin koulutetuille vanhem-
mille haastavia tehtdvia globaaleissa yrityksissa, mika mahdollistaa
asumisen myds rauhallisella maaseudulla.

Fiksut pdirjdé aina -koulu rakentuu vahvasti yksiléllisyyden arvolle.
Opetus jéirjestetddn huoltajien toiveiden mukaisesti, ja koulupolut saat-
tavat eriytyd jo varhaisina kouluvuosina kiinnostuksen kohteiden, vah-
vuuksien ja yksilollisten mahdollisuuksien perusteella. Kaksivuotinen
esiopetuskokeilu tuotti hyvia tuloksia, ja se vakinaistettiin. Nain jo
viisivuotiaasta asti oppilaiden edellytyksia voidaan arvioida ja heille
voidaan luoda henkilokohtaisia suunnitelmia ja oppimispolkuja.

2020-luvun alun koronapandemian aikana otettu digiloikka kiih-
dytti entisestdadn oppimisen digitalisaatiota ja sovelluskehitysta alan
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yritysten johdolla. Hyvat kokemukset verkko-oppimisesta muuttivat
koulut vahitellen pysyvasti etakouluiksi. Verkko-oppiminen vapauttaa
ryhmdn paineistaja tasa-arvon ajatuksesta: kukin voi edetd omien edel-
lytystensdé mukaisesti, myds maaseudulla, jossa koulut on lakkautettu
mutta ihmiset viihtyvdt. Koulujen lakkauttamiseen on ajanut oppi-
lasmadrien raju pieneneminen seka taloudelliset seikat: sote-uudis-
tuksen myo6ta koulutus jai peruskuntien keskeiseksi tehtavaksi, eika
kurjistuvissa kunnissa ollut edellytyksia koulujen yllapitoon etenkadan,
kun koulurakennusten korjauskustannukset olisivat olleet mittavat.
Liittyminen laajoihin digikouluverkkoihin ratkaisi kerralla kaksi ongel-
maa: kunta pystyi huolehtimaan lakisaateisesta tehtavastaan koulu-
tuksen jdrjestdjand ja samalla uudistamaan opetusta. Kun koulua
fyysisend ympdristondi ei kaikkialla ole, se on virtuaalinen yhteisd, inno-
vaatiohub tai oppimislaboratorio, johon kukin tuo maailmalla hankki-
maansa osaamista, silld oppimista tapahtuu kaikkialla kaiken aikaa.
Pelillisyys on hyvaksytty toimivana menetelmana oppimisessa,
eika silla enaa katsota olevan pelkkaa viihdyttamisfunktiota. Tekoalyn
avulla tuotetaan paljon etenkin pienten oppilaiden perustaitojen
harjoittelussa hyddynnettdvia virtuaalisia oppimisymparistdja, mutta
isompien oppilaiden kohdalla niistakin on luovuttu ja siirrytty avoi-
miin ymparistoihin seka yliopistojen, jarjestdjen ja yritysten tuotta-
miin MOOCeihin. Maailma ilmiéineen, kulttuureineen ja ongelmineen
on térkein oppimateriaali. Jo varhain oppilaat saattavat kytkeytyd erilai-
siin globaaleihin yhteis6ihin ja hackatoneihin, jotka ratkovat reaalimaa-
ilman pulmia, kuten maapallon kantokykyyn, uusiin teknologioihin tai
pandemioiden taltuttamiseen liittyvid vihelidisid kysymyksid.
Polarisaatio on vahvistunut myos oppilaiden kesken. Oppiminen
edellyttdd huomattavaa itsesddtéisyyttd ja toiminnanohjauksen taitoja.
Niille oppijoille, jotka eivdit siihen kykene, on olemassa verkkotukea ja toi-
mintakeskuksia, missd opettajakin on resurssina mallintamassa tarvit-
tavia taitoja. Sielld opettaja my6s seuraa oppimisanalytiikan tuottamaa
analyysia oppilaiden edistymisestd, ajankdytéstd ja toimintastrate-
gioista. Opettajalla on tdhan hyvat valmiudet, silla erillisen luokan-
ja aineenopettajakoulutuksen sijasta opettajankoulutuksessa on
jo vuosia opittu paaosin vain digipedagogiikkaa ja ohjausta. Tasta
syysta erityisesti miesten kiinnostus opettajankoulutukseen on lah-
tenyt nousuun parinkymmenen vuoden notkahduksen jalkeen.
Huoli oppilaiden tunne- ja vuorovaikutustaidoista seka koulu-
kiusaamisesta johti vahvoihin interventioihin 2020-luvulla. Ongelma
muuttui kuitenkin nakymattdmammaksi, kun siirryttiin verkko-oppi-
miseen ja oppilaat alkoivat kayttaa digitaalisissa palveluissa paaosin
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virtuaalihahmoja, joiden ominaisuudet he pystyivat itse muotoile-
maan. Kiusaaminenkin vaheni huomattavasti. Ystavyyssuhteet ovat
my0ds muuttuneet virtuaalisiksi, mika on vahentanyt fyysista toimin-
taa ja yhteistyota merkittavasti.

2010-luvun massiivinen opetussuunnitelmauudistus ja sita seu-
ranneet vuodet uuvuttivat opettajat. Kansalliset arvioinnit osoittivat,
ettd oppiaineiden ja laaja-alaisen osaamisen yhdistaminen koulun
arjessa ei onnistunut opetussuunnitelman kuvaamalla tavalla. Kasit-
teistakdan ei saavutettu yhteisymmarrysta. Tavoitellut muutokset
oppimisymparistoissa ja toimintakulttuurissa jdivat monin paikoin
puolitiehen, silla opetussuunnitelma ei huomioinut kouluymparis-
téjen moninaisuutta ja koulujen resursseja. Tuntijakoon, lainsaa-
dantdon ja opetussuunnitelman perusteisiin tehtiin alkuun pienia
muutoksia, jotka mahdollistivat siirtymisen digioppimiseen. Katta-
vista oppiainejakoisista opetussuunnitelmista paatettiin kuitenkin
luopua kokonaan peruskoulun 65-vuotisjuhlavuonna. Niiden sijaan
luotiin kansainvalisten organisaatioiden tuottamien suositusten
pohjalta kuvauksia tulevaisuuskompetensseista, joiden kehittami-
nen ohjasi henkilokohtaisten opetussuunnitelmien muodostamista.
PISA-tutkimukseen osallistumisestakin luovuttiin Suomessa, silla se
nahtiin vanhanaikaisena ja liiaksi perinteista koulun paradigmaa pon-
kittdvana testausinstituutiona. Sen sijaan on siirrytty digisovellusten
tiedonkeruuseen, joka tuottaa big dataa ja kansallisia ja kansainvali-
sia raportteja oppilaiden osaamistasosta seka mahdollistaa yksilolli-
sesti mukautuvat oppimistehtavat. Oppijalle ja huoltajille tieto vdlittyy
analyysitybkaluista reaaliajassa. Koti — mikdili sielléi on siihen edellytyk-
set—toimii oppijan suurena tukena. Yhteys kouluun on ohut, ja huoltajat
pitkdlle pddttdvdt, mistd opetuspalvelu hankitaan - julkista peruskou-
lua useammin se hankitaan kansainvdliseltd yksityiseltd toimijalta. Kun
peruskoulun numeroarvioinneista luovuttiin, koulutetut huoltajat
oppivat helposti hyddyntamaan analyysitietoa lastensa tukemiseksi
esimerkiksi yksityisopetuksen hankinnassa tai tasokkaiden kurssien
valinnassa. Osa huoltajista on jaanyt sivuun kehityksesta ja menet-
tanyt kiinnostustaan lastensa koulunkayntiin. Erityisesti ndita per-
heita ja niiden lapsia tukemaan on perustettu elamankaarikeskuksia,
joissa on tarjolla moniammatillista tukea - my6s opettajan antamaa
tukiopetusta.
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Tissd skenaariossa oppilaiden mikroympéristé on muuttunut huomatta-
vasti nykytilanteeseen verrattuna: kodin vaikutus — hyvissi ja pahassa —
on selvisti vahvistunut, vuorovaikutus muiden oppilaiden ja opettajien
kanssa puolestaan heikentynyt. Myos koulun kasvatustehtivain sisaleyva
kumppanuus kotien kanssa on muuttanut muotoaan vanhempien roolin
vahvistuessa: voi olla, ettd kasvatuksellinen tuki koskee vain osaa oppi-
laista. Opettajan rooli opetussuunnitelman tulkitsijana ja oppimisen
ohjaajana on himirtynyt. Mesotason tekijoilla ei ehki ole endd nykyisen-
kaltaista merkitysta oppilaan laaja-alaisen osaamisen kehittymiselle, silla
virtuaalisissa sosiaalisissa verkostoissa suuri osa oppilaiden keskiniisista
vuorovaikutustilanteista jad nikymattomiin. Sosiaaliset verkostot ovat
myos laajentuneet siind maarin, ettei yksittiisia klikkejd juuri padse synty-
main. Myos koulun toimintakulttuuri menettda merkitystaan. Yksictai-
sen oppilaan nakokulmasta tarkasteltuna toimintakulttuuri ei muotoudu
tarkedksi, silld mikro- ja mesoymparistot eli oppilaan viliton kehitys-
ympiristo sosiaalisine kontakteineen sekd oppilaan elimain suoraan vai-
kuttavien toimijoiden keskindinen vuorovaikutus ovat jaineet pitkalti
huomiotta l6yhennettiessi eksotason rakenteita (esim. paikallisia ope-
tussuunnitelmia ja tukirakenteita) ja uudistettaessa makroympiristoji.
Niin tasojen kerrostumat ovat osin jopa rikkoutuneet, ja makrotason
globaalitkin ideologiat vaikuttavat aiempaa selvisti suoremmin yksittai-
sen oppilaan tilanteeseen.

Kehitys- ja kasvatuspsykologisen tieteellisen tiedon nikokulmasta
skenaario herittai kysymyksia. Olemmeko valmiita luopumaan viimei-
sen vuosisadan aikana karttuneesta tutkimuspohjaisesta ymmarryksesta
lapsen ja nuoren kehitysta tukevista tekijoistd, kuten kokonaisvaltaisesta
hyvinvoinnista huolehtimisesta ja kannustavasta vuorovaikutuksesta,
kasvattaaksemme osasta lapsia ja nuoria talouden ehdoilla maarittyvissa
tyoelamassa parjadvid, itseohjautuvia ja tuottavia yksiloita ? Fiksut parjaa-
vit aina, mutta hinta voi olla liian suuri maksettavaksi.
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VOIMAANTUMISESTA VASTUUNKANTOON — AJAN VIRRASSA AVOIMESTI

Suomi toipui taloudellisesti ja henkisesti vaikeasta korona-ajasta parem-
min kuin ennakoitiinkaan. Talouden maltillinen kasvu on taannut tyo-
paikkoja aikuisille ja hyvinvointia perheille. Samalla on kuitenkin pystytty
vastaamaan kestdvyyskriisin haasteisiin: hiilineutraaliustavoitteissa
onnistuttiin vuoteen 2035 mennessa. Pandemia-aika ja sen jalkeen seu-
rannut ilmastohatatilan julistus muuttivat asenteita liikkumista ja kulutta-
mista kohtaan. Kansakunnan tulevaisuususko on palautunut pandemiaa
seuranneesta apatiasta, ja erityisesti nuoriso on osoittanut voimansa
kansalaisvaikuttajina paitsi ekologiseen kestavyyteen myds yhdenvertai-
suuteen ja suvaitsevaisuuteen liittyvissa teemoissa.

Yhteiskunnan arvoilmapiirissa ovat korostuneet yhteisollisyys ja vas-
tuullisuus. Korkealaatuisen koulutuksen ja sivistyksen merkitys yhteis-
kunnan muutosvoimana on tunnustettu muuallakin kuin juhlapuheissa.
Sote-uudistus 2020-luvun alkupuolella nosti sivistyspalvelut peruskunnan
tarkeimmaksi tehtavaksi. Alun taloudellisen notkahduksen jalkeen opetus-
jakulttuuritoimen valtionrahoitus muutettiin korvamerkityksi, jotta voitiin
taata riittavan hyvat tila- ja opettajaresurssit seka kattavat oppilashuolto-
palvelut. 2020-luvulta alkaen syntyvyys on kasvanut tasaisesti, mika on
mahdollistanut kattavan kouluverkon sailymisen koko Suomessa.

Ajan virrassa avoimesti on tulevaisuuden koulu, jossa eletddn ajassa
havainnoiden ja reagoiden ympdristdn tarpeisiin. Yhteistyd, vastuullisuus
ja kriittisyys ovat koulun toimintaa keskeisesti ohjaavia arvoja. Koulu eldd
niin kuin opettaa ja huomioi toimintakulttuurissaan erityisesti ekologiset
ja yhdenvertaisuuteen liittyviit tekijit. Koulusta on muodostunut myos
tarked arvovaikuttaja yhteiskunnassa.

Valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita ei kokonaisuutena
ole uudistettu enda vuoden 2014 jalkeen, vaan vahitellen on siirrytty
kohti kevyemmin ohjaavia asiakirjoja — paikallista vapautta on vuoden
1995 opetussuunnitelmauudistuksen malliin. Opetussuunnitelma on
parin vuoden vdlein uudistettava asiakirja, jonka kdytédnt6én viemisessd
yksittdisilld kouluilla ja opettadjilla on suuri vastuu. Ajan virrassa avoimesti
-koulu tarjoaa oppijoille eldvdn ja yhteistoiminnallisen alustan laaja-alais-
ten taitojen oppimiseen. Oppimisessa korostetaan tulevaisuudessa tarpeel-
lisia taitoja, mutta perinteisic oppiaineitakaan ei ole hyldtty. Ne toimivat
opetuksen eheyttdvind elementteind, kun ajan ilmi6itd ja opittavia perus-
kdsitteitd tutkitaan ja pohditaan eri ndkékulmista. 2020-luvun tiukka
kouludebatti sivistyksen ja osaamisen painottamisen valilld on laimen-
tunut, ja tutkimus on alkanut 16ytaa ilmididen yhteista ydinta.

Teknologia tavoittaa jokaisen toimijan ja linkittdd hdnet paikallisiin,
kansallisiin ja kansainvdlisiin verkostoihin, kuitenkin koulun ehdoilla ja
opetussuunnitelman rajoissa. Koulun ja ympdréivin yhteiskunnan vdlinen
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yhteistyé on vilkasta. Oppilaat pddsevit mukaan kehitysprosesseihin ja
harjoittelevat samalla eri-ikdisten koulutovereidensa kanssa tdrkeitd tyd-
eldmaitaitoja, joita opetussuunnitelmaan on mddiritelty sekd ylikansallisten
toimijoiden ettd kouluyhteison ndkdkulmista. Pandemia-ajan etaopetus-
kokemuksista on opittu kuitenkin se, ettd digiymparistoissa tydsken-
telyn rinnalla oppiminen ja hyvinvointi tarvitsevat paljon inhimillista
vuorovaikutusta ja henkilokohtaista tukea. Opettajan rooli oppilaiden
kehityksen ja edistymisen arvioijana sekd opetuksen yksiléllistdjéind on
merkittdvd. Koulussa on mahdollisuus edetd jossain mddrin joustavasti
omia kiinnostuksia ja vahvuuksia seuraten ja tydskennellen eri-ikdisten
oppijoiden tiimeissdi.

Kun koulun edellytykset ovat kunnossa, opettajan ammatista on
tullut jalleen kiinnostava. Opettajankoulutuksessa luokan-, erityis- ja
aineenopettajakoulutuksen rakenteita on yhtendistetty ja koulutus on
laaja-alaisempaa. Vuodesta 2025 alkaen jokainen opettaja on suoritta-
nut ekososiaalisen sivistyksen syventavan koulutuskokonaisuuden.
Koulutukseen voidaan valita innovatiivisimmat ja vuorovaikutustai-
doiltaan parhaat hakijat. Niita taitoja tarvitaan, silla kun valtakunnallisia
normeja on purettu, on kouluille siirtynyt paljon vastuuta opetussuun-
nitelmaty6ssa ja koulun tutkittuun tietoon perustuvassa kehittdmisessa.
Opettajat ja rehtorit kuitenkin voimaantuivat, kun uuvuttavan, pitkaan
jatkuneen koulujen kehittamisen "hankehumpan” viimeiset tahdit soi-
teltiin 2020-luvun lopulla. Samalla kaivettiin esiin vanha ajatus tutki-
vasta opettajuudesta. Oman tyon tutkiminen ja yhteisen ymmarryksen
luominen kouluissa onkin osoittautunut parhaaksi tdydennyskoulutuk-
seksi. Yksin opettaminen on ollut epamuodikasta jo pitkaan, eika sita
edes mainita mahdollisuutena Onnistuvan oppimisen pilvessd, joka
on syntynyt koulutuksen jarjestdjien verkostoissa valtakunnalliseksi
alustaksi koulujen kehittamiselle, opettajien osaamisen jakamiselle ja
verkostoitumiselle.

Koulujen yhteisollisyys ja toisaalta kotien kohentuneet voimavarat
lapsista huolehtimiseen ovat vahentdaneet merkittavasti oppilaiden
mielenterveysongelmia, yksindisyytta ja kiusaamista. Kokeilut, joissa
harrastuksia on sijoitettu koulupdivan yhteyteen, ovat saaneet useim-
mat kunnat siirtymdan kokonaiskoulupdivaan. Oppilaiden luovuus on
paassyt valloilleen, kun he ovat saaneet kehitelld mieluista toimintaa
koulun jalkeen. Vanhemmat ovat innostuneet tuomaan omaa osaamis-
taan koulujen ja oppilaiden kaytt6on, kuten myos paikalliset yritykset
ja muut toimijat. Yhteisollinen kriittinen ajattelu ohjaa téssékin koulua
valinnoissaan: oppijat ja henkilékunta, joskus huoltajatkin ja koulun sidos-
ryhmdit kehittelevdt oppimisprojekteja ja -tavoitteita yhdessd ajatushauto-
moissa ja tulevaisuustydpajoissa.
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Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa laaja-alaisena osaajana kehittymisen
viitekehyksen eri tasot jaymparistot ovat kehittyvin oppijan nikokulmasta
hyvissi tasapainossa, ja ne tukevat oppilaan oppijuutta vahvasti. Piinvas-
toin kuin Fiksut pérjai aina -skenaariossa, oppilaan vilittéman kehitys-
ympariston eli mikroympariston merkitys on korostunut ja laaja-alaisen
osaamisen kehittymiseen ja kehittimiseen suorissa sosiaalisissa kontak-
teissa kiinnitetddn paljon huomiota. Mesoympiriston voimakas yhtei-
sollisyys oppilaan lihelld olevien toimijoiden erilaisissa verkostoissa luo
tukevan pohjan mikroympariston yksittiisille oppimistilanteille ja niissd
asetettujen tavoitteiden saavuttamiselle. Yhteisollinen toimintakulttuuri
sitoo my0s vanhemmat tiiviisti koulun yhteyteen, miki on omiaan vah-
vistamaan kasvatuskumppanuutta ja yhteisten tavoitteiden asettelua. Jos
Fiksut pirjaa aina -skenaariossa oppilaan vilittomin kehitysympariston ja
sithen suoraan vaikuttavien tekijoiden ja verkostojen yhteys ymparoiviin
cksotason rakenteisiin on jopa katkennut, Ajan virrassa avoimesti -ske-
naariossa nimenomaan eksoympiristostd tulevat ne kehykset ja rakenteet,
joiden sisalla mikro- ja mesoympiristot toimivat. Eksoympiriston lisaan-
tynyt vapaus paikallisten opetussuunnitelmien luomisessa ja opetussuun-
nitelmien nopeampi uudistussykli vahvistaa eri tasojen valisten kytkosten
kaksisuuntaisuutta. Niin ollen samaan aikaan kun makrotason tavoitteet
edelleen huomioidaan, koulujen toiminta voidaan paremmin suunnitella
siten, ettd mikroympiriston oppimistilanteet todella vastaavat oppilai-
den kehityksellista tasoa — aivan kuten Andreas Demetriou teoriassaan
esittad.” Vaikka makrotasolta tuleva suora ohjaus eksotason kaytintei-
den ja rakenteiden luomiselle on tissi skenaariossa selvisti vihentynyt
nykyisestd, makroympiriston pehmentyneet arvot nakyvit koulun arjessa
muun muassa siin, ettd opettajat korostavat saamansa koulutuksen tuella
ckososiaalisesta sivistystd timanhetkistd systemaattisemmin, ja mesotason
verkostoissaan he myos yllapitavit toimintakulttuuria, jossa ekososiaali-
sen ajattelun merkitys muotoutuu kiistattomaksi.

Kehitys- ja kasvatuspsykologiseen teoria- ja tutkimustietoon peila-
ten Ajan virrassa avoimesti -skenaariossa laaja-alaisena osaajana kehit-
tymisen edellytyksien voidaan nihdi tiyttyvin melko ihanteellisesti.
Jos tavoitteenamme on timantyyppisen skenaarion toteutuminen tule-
vaisuudessa, meidin on siis kiinnitettava erityisti huomiota siihen, etta
makro- ja eksoympiriston kehityskulut tukevat entistd vahvemmin
mallin sisemmille kehille sijoittuvia yksilollisi ja yhteisollisia prosesseja
niistd irtautumisen sijaan.
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KOTIPESA MAAILMAN MYLLERRYKSESSA LUO TURVAA UUPUNEILLE

Useita vuosia 2020-luvulla jatkunut koronapandemia vei suomalai-
sen yhteiskunnan ja koko maailman henkisesti ja taloudellisesti aari-
rajoille. Ihmisten perusturvallisuus jarkkyi, ja etenkin eristyksissa
olleiden lasten ja nuorten mielenterveysongelmat lisdantyivat rajusti.
Yhteiskunta ja sen jasenet kdantyivat sisadnpdin, ja arvoilmasto
muuttui turvallisuutta, pysyvyytta ja yhteytta korostavaksi. Vaikka
ihmisten suhde luontoon vahvistui pandemia-aikana, tavallisten kan-
salaisten voimavarat eivat riittdneet ymparistdsta huolehtimiseen.
Vastuu on jaanyt pienille aktivistipiireille, ja ekoterrorismi on saanut
jalansijaa kaikkialla maailmassa. Ty6ta ei ole riittanyt kaikille, mutta
kansalaispalkka takaa kaikille jonkunlaisen turvan.

Koulua on huudettu apuun lasten ja nuorten pahoinvoinnin
lisadntyessa. Kotipesd maailman myllerryksessd on koulu, jonka ikku-
noista tarkastellaan yhdessd opettajan ohjauksessa maailman menoa.
Yhteiséllisyys, luottamus ja turvallisuus ovat koulun perustavat arvot.
Koulun kehittdmisessa on otettu askeleita taaksepdin ja palattu
peruskoulun ytimeen, tavoitteeseen turvata kaikille yhtaldiset oikeu-
det oppimiseen ja sivistykseen. Samalla on vahvistettu keskusjohtoi-
suutta ja vahennetty paikallista toimivaltaa. Hadan ollessa riittavan
suuri rahoitusta on I6ytynyt huonosta taloustilanteesta huolimatta.

Osa pandemia-ajan jalkeista yhteiskunnan rakennemuutosta
on ollut kaupungistumiskehityksen pysahtyminen. Ty6ta on entista
enemman mahdollisuus tehda etdna, ja etenkin lapsiperheet ovat
sankoin joukoin muuttaneet maalle. Yhdessa valtion taloudellisen
satsauksen kanssa tama on mahdollistanut kattavan lIahikouluverkon
yllapitamisen. Monia kylakouluja on pidetty toiminnassa my&s van-
hempien ja paikallisten yhteisdjen resurssien turvin. Koulu kylan kes-
kuksena on houkuttanut perheitd kunnostamaan vanhoja taloja ja
muuttamaan jopa pitkien matkojen paahan muista palveluista.

Ne harvat opettajat, jotka vield 2020-luvun taitteen koulujen
kiihkean kehittamis- ja hankeajan jalkeen ovat pysyneet ammatis-
saan, ovat saaneet danensa kuuluviin ja padsseet keskittymaan vain
olennaiseen, opettamiseen. Koulun kehittdminen on jaanyt muiden
tahojen tehtdvaksi. Vuonna 2030 pdivitetty kansallinen opetussuunni-
telma luo rakennetta ja ennakoitavuutta koulun toimintaan. Kansalli-
set linjaukset luokkakokorajoituksista mahdollistavat eriyttdmisen ja
oppilaiden tukemisen erityisesti matematiikassa ja kielissé, kun ope-
tusryhmdit ovat sopivan pienid. Opetussuunnitelmassa mddritellyt eri
oppiaineiden tietokokonaisuudet ja niihin liittyviit kansalliset kokeet
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helpottavat opettajan opetus- ja arviointityétd. Oppikirjakustantajien
tuottamat materiaalit hyvaksytaan keskushallinnossa, ja ne toimivat
hyvin opetuksen jasentajana. Kansallisista kokeista kaytiin yli kymme-
nen vuoden vdanto, mutta lopulta hallinnossa nahtiin ne parhaaksi
vaihtoehdoksi turvata hyvat oppimistulokset, etenkin kun PISA-tutki-
mus muuttui luonteeltaan ainoastaan yleisempia tulevaisuustaitoja
mittaavaksi. Siihen osallistumista paatettiin harventaa, silla se ei tuota
Suomen nakokulmasta relevanttia tietoa.

Vahitellen on elpynyt myds pitkdan hiipunut kiinnostus opetta-
jankoulutusta kohtaan. Kutsumus on monen hakijan peruste, silla
palkkakehitys ei edelleenkdaan houkuttele alalle. Aineenopetuksen
ja toisaalta ryhmanohjauksen taitojen asemaa on vahvistettu tutkin-
noissa, ja siksi kaikilla opettajilla on padaosin vahintaan kaksoiskelpoi-
suus sekd luokan- ettd aineenopetukseen.

Opettajien hyvinvointiin kiinnitetdan paljon huomiota, ja jokai-
sella on mahdollisuus mentorointiin ja tydnohjaukseen. Oppilas-
huoltohenkildston oikein mitoitettu tydpanos osaltaan vahentaa
opettajien kuormitusta. Kun tydolot ovat kunnossa ja arki rullaa,
yhteisossa riittad energiaa myos vaihtelevien menetelmien kayttoon:
Vuosittain koulussa jdrjestetddn teemaviikkoja, joissa harjoitellaan tar-
vittavia taitoja liittyen kestdvddn tulevaisuuteen, kulttuurienvdliseen
vuorovaikutukseen ja kansainviilisyyteen. Teemaviikoilla kokeillaan
innostavia tydtapoja, kuten ilmidoppimista, luovia tyépajoja, opetusta
vierailla kielilld ja joskus my0s yhteistyétd yritysten tai muiden paikal-
listen toimijoiden kanssa. Opettajat pdidseviit ndiilld viikoilla hyédyntd-
mddn omia vahvuuksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan: yhtd kiinnostaa
kansainvdlisyys, toista kestdvd eldmdntapa ja kolmas pitdd vérkkdilystd.

Pienissa yksikoissa ja riittavien resurssien turvaamana inkluusio
on saatu toimimaan. Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, ja taustoil-
taan moninaiset oppilaat kdyvat turvallista lahikoulua. Yhteiséllisyys
on térkedid: jokainen oppilas tuntee itsensdi tervetulleeksi kouluun omine
taitoineen ja tietoineen, saa tukea ja kokee kuuluvansa joukkoon. Piiridi
laajennetaan kansainvailisilld kirjeenvaihtoluokilla ja -ystdvilld, joiden
kanssavaihdetaan kuulumisia digitaalisessa SafeSchoolNet-palvelussa.
Digitaalisuus on osa koulun arkea myos turvallisessa pesassa.
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Kotipesi maailman myllerryksessi -skenaariossa makroympiriston
ohjausrakenteet ovat saaneet suuren merkityksen, ja niiden yhteys
eksoymparistossa tapahtuvaan arkipaivin kiytinteiden muotoutumiseen
on heikentynyt tai jopa katkennut. Ainakaan makro- ja eksoympiristo-
jen kytkokset eivit ole kaksisuuntaisia, vaan ohjaus tapahtuu paisain-
toisesti ylhailtd alaspiin, kuten on tillakin hetkelld asiainlaita monissa
muissa maissa, joissa poliittiset virtaukset maarittelevit kansallisten ope-
tussuunnitelmien sisdltojd ja kehittimistd.” T4ll6in koulujen ja opettajien
rooli pelkistyy tarkkaan miiriteltyjen suunnitelmien toteuttajiksi. Kou-
lujen ja opettajien liikkkumavaran kaventuminen kouluarjessa vaikeuttaa
laaja-alaisena osaajana kehittymisen tukemista ekso- ja mesoympiris-
toissa kehitettavilld ratkaisuilla, rakenteilla ja verkostoilla. Poikkeuksen
muodostavat vain erikseen madritellyt teemaviikot. Toisaalta oppilaan
ekso- ja mesoymparistdissi on oppijuutta tukevia rakenteita, silld riit-
tavat tukiresurssit, henkiloston hyvinvointi ja oppilaiden vanhempien
yhteisolliset verkostot tuovat mikroympariston oppimistilanteisiin tur-
vallisuutta ja jatkuvuutta. Samalla ne tukevat koulun ja kotien yhteista
kasvatustehtivaid. My6s mikroympiriston oppimis- ja vuorovaikutus-
tilanteille annetaan oppilaan nikokulmasta riittavisti painoarvoa. Mutta
vaikka paikalliset tukirakenteet ja verkostot mahdollistaisivatkin oppi-
laiden yksil6llisiin tarpeisiin ja kehitystasoon vastaamisen, makrotasolta
ohjattu yksityiskohtainen opetussuunnitelma ja keskusjohtoisesti kehi-
tetyt oppimateriaalit eivit valttdmaittd suo tarvittavaa vapautta toteuttaa
mikrotason oppimistilanteita oppilaiden kannalta optimaalisella tavalla.
Laaja-alaisena osaajana kehittymisti ei liioin edista makroymparistosta
ohjatun oppiainepohjaisen summatiivisen kansallisen arvioinnin vahvis-
tuminen, jos se samalla tarkoittaa, ettd opetus keskittyy enenevissi méirin
vain valmistamaan oppilasta niihin tirkeisiin kokeisiin.

Fiksut parjad aina ja Ajan virrassa avoimesti -skenaariot olivat melko
helposti luokiteltavissa kehitys- ja kasvatuspsykologisen teoria- ja tutki-
mustiedon perusteella — ensimmainen oppijuutta ja laaja-alaisena osaa-
jana kehittymisti estdviksi ja jalkimmiinen niitd tukevaksi. Kotipesi
maailman myllerryksessi -skenaariossa on laaja-alaisena osaajana kehit-
tymista selkedsti estavid elementtejd, mutta myos oppijuutta tukevia ja
oppilaan mikroympiriston turvallisuutta lisaavia piirteita. Siksi ei ole
vaikea ymmartid, ettd timén tyyppinen skenaario saattaa olla nykyhet-
kessd monen toiveissa. Laaja-alaisena osaajana kehittymisti ei kuitenkaan
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pitdisi unohtaa, vaikka huoli esimerkiksi oppimisen ja koulunkiynnin
tukirakenteiden paikallisesta vaihtelevuudesta onkin todellinen.”

LAAJA-ALAISEN OSAAMISEN TULEVAISUUDENNAKYMIA

Laaja-alaisena osaajana kehittyminen ja oppijuus mairittyvit yksilon
ominaisuuksien, tavoitteiden ja toiminnan sekd koko koulun moni-
kerroksisen kehitysympariston vuorovaikutuksessa. Mikrotason koh-
taamisista aina makrotason globaaleihin ja kansallisiin arvoihin ja
ideologioihin laajenevat kehit luovat kontekstin niiden kehittymiselle,
ja siksi oppijuus muotoutuu hyvin erilaiseksi kolmessa eri skenaariossa.
Tista nakokulmasta lihes ihanteellisena voidaan pitad Ajan virrassa
avoimesti -skenaariota, jossa eri tasot synkronisesti tukevat oppijuutta
ja oppijan edellytyksid kehittya laaja-alaisena osaajana. Sen sijaan Fiksut
pirjad aina -skenaario sisiltdi dystooppisia piirteitd. Kun eri tasot sirpa-
loituvat, oppija voi helposti kadota systeemiin, eiki tukea ole tarjolla.
Voikin kysya, onko oppimista demokratisoivaksi mielletty digitalisaa-
tio* sittenkaan ratkaisu oppimisen kriisiin vai lisdiko se eriarvoistumis-
kehitysta entisestaan. Kotipesd maailman myllerryksessd -skenaariossa
on nienniisesta houkuttelevuudestaan huolimatta siinikin nihtavissa
epitoivottuja elementteji. Koulun tulisi olla paikka keskittymiselle,
kiireettomalle oppimiselle ja yhteisollisyydelle, mutta lapsen ja nuoren
turvarakenteiden tulisi rakentua yhteiskunnassa muun kuin koulun
varaan, jotta koulu voisi edelleen toteuttaa sivistystehtavaansa.
Paineiden ristiaallokossa mielellian nikisi tulevaan, mutta tulevai-
suutta ei voida tietdd. Sitd voidaan vain aavistella ja ennakoida histo-
riallisten kehityskulkujen ja nykyisyyden muutosilmioiden pohjalta.
Tulevaisuusajattelu voi selventii ja syventdda ymmarrysta tirkeimmistd
voimista, jotka johtavat muutokseen koulutusjirjestelmissa, kouluissa ja
yhteisoissi.” Skenaariot tekevit nikyviksi koulun systeemisyytti ja jat-
kuvien merkitysneuvottelujen tarvetta koulukontekstin kaikilla tasoilla.
Hyvin skenaarion tunnistaa siitd, etta sitd voidaan hyodyntii tulevai-
suutta koskevassa paitoksenteossa.” Yhta tirkedd kuin muutos on pysy-
vyys: jotta voidaan ymmairtad ja rakentaa tulevaisuutta ja sen tuomaa
muutosta, on ymmarrettivd myos, miki on pysyvii ja muuttumatonta
ja mikai sailyttamisen arvoista. Muutos on hidasta. Koulussa on timin-

kin tutkimuksen tulosten perusteella paljon jarruttavaa voimaa: koulu
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ei ndyta olevan erityisen hiiricherkka toimintaymparistd, jota radikaalit
innovaatiot muuttaisivat nopeasti.

#Peruskoulu2040-pancelin perusteella koulu vaikuttaisi edelleen
olevan toiveiden tynnyri ja kompromissien kuormittama: yhti aikaa
halutaan tietoja ja taitoja, yksilollisyytta ja yhteisollisyytta, vanhaa ja
uutta. Skenaarioiden toivottavia ja ei-toivottavia elementteji on jo nyt
nihtivissd koulujen jaluokkien toimintakulttuureissa. Lasten ja nuorten
tulevaisuutta ohjataan oppisisiltojen ja menetelmien valinnalla,* mutta
kaiken pohjalla on kisitys koulun opetus- ja kasvatustehtivin luonteesta
ja padmaarastd. Nykyinen perusopetuksen tehtiva toisaalta tukea oppi-
laiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuulliseen yhteiskunnan jase-
nyyteen ja toisaalta antaa heille tarpeellisia tietoja ja taitoja* tuskin
muuttuu radikaalisti. Oppimisen tavoitteet ja tavat, arvot ja kisitys sivis-
tyksestd madrittyvit ja valittyvat oppijalle viime kiddessa yksittaisen opet-
tajan toiminnan kautta. Herddkin kysymys, onko meilld varaa siihen, ettd
vield vuonna 2040 esimerkiksi paneelin tirkeina pitimien ekososiaalisen
sivistyksen, kulttuurien vilisen osaamisen tai ajattelun taitojen oppimi-
nen olisi yksittiisen opettajan kiinnostuksen tai osaamisen varassa.

Sivistys sekd oppiainerajat ylittivd osaaminen aihekokonaisuuk-
sineen ovat olleet keskeisid koulun tehtivid jo ennen laaja-alaista osaa-
mista, ja ne ovat siti todennikoisesti vastaisuudessakin (ks. luku 9).
Paneelin maalaamassa koulun tulevaisuudessa taidot ja osaaminen loista-
vat kirkkaina, ja ne ovat tulleet varmasti jaddakseen opetuksen ja arvioin-
nin kohteiksi peruskouluunkin. Ydinkysymys vuonna 2040 on, kuka ne
madrittad ja millaisiin arvoihin pohjautuen. Millainen sivistyksellinen
maisema niiden kautta muotoutuu ja sopivatko laaja-alainen osaaminen
ja sivistys samaan kuvaan? Kun tarkastellaan osaamista esimerkiksi luvun
3 teoreettisessa jasennyksessd kuvattuina laaja-alaisina ajattelun ja oppi-
misen taitoina, kriittisend ajatteluna, ongelmanratkaisuna, luovuutena,
aloitteellisuutena tai vuorovaikutustaitoina, ristiriitaa on vaikea nihda.
Jotta laaja-alaisen osaamisen tavoitteet voisivat aidosti siirtyd opetuk-
seen ja oppimiseen, pelkka tietoisuus niistd tai tekninen toteutus ei riiti.
Osaaminen saa merkityksen vasta, kun ymmarryksessd siirrytaan sivistys-
kasityksen jaarvojen tasolle. Tiedolle ja tiedon luonteen ymmartimiselle
perustuva laaja-alainen osaaminen voi parhaimmillaan olla tie sivistyk-
seen ja yksilon vapaan tahdon toteuttamiseen yksilon, yhteison ja maa-

pallon parhaaksi.
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