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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka deliberatiivisen demokratian periaate toteutui vuoden
2014 opetussuunnitelmaprosessissa. Deliberatiivisella demokratialla tarkoitettiin tssé tutkimuksessa
yhteisymmarrykseen pyrkimista tasa-arvoisessa, toisia osapuolia kunnioittavassa ja valta-asetelmat
sivuun jattavassa paatosprosessissa, jossa kaikilla halukkailla on mahdollisuus vaikuttaa. Delibera-
tilvisuuden toteutumista tutkittiin vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman kommentoinnin
avulla: opetussuunnitelmaluonnosta oli mahdollista kommentoida syksylla 2012 ja kevaalla 2014,
joista jalkimmaisend ajankohtana jérjestetty kommentointikierros valikoitui tdmén tutkimuksen kes-
kioon. Tutkimuksessa etsittiin vastausta kysymykseen, miten perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden luonnoksen matematiikan osuuteen annetut kommentit edesauttoivat perusteiden lopulli-
seen versioon tehtyjd muutoksia.

Tutkimusta lahestyttiin laadullisesti, ja tutkimuskysymyksiin etsittiin vastauksia teoriaohjaavan
sisallénanalyysin avulla. Aineistona olivat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnos huh-
tikuulta 2014, luonnokseen annetut kommentit huhti—toukokuulta 2014 seké perusteiden lopullinen
versio joulukuulta 2014. Luonnoksen matematiikan osuuteen annetuissa kommenteissa oli ehdotettu
monipuolisesti muutoksia muun muassa ohjelmointiin, arviointikriteereihin ja tydskentelytapoihin.
Kommentit luokiteltiin vahvoihin, keskivahvoihin ja heikkoihin muutosehdotuksiin niihin annettujen
kommenttien lukuméarén ja argumenttien monipuolisuuden perusteella. Vahvoja muutosehdotuksia
muodostui kuusi, keskivahvoja samoin kuusi ja heikkoja kahdeksan kappaletta. Muutosehdotuksia
verrattiin opetussuunnitelmaluonnoksen ja lopullisen version valisiin eroihin eli pyrittiin perustele-
maan opetussuunnitelmaan tehdyt muutokset muutosehdotusten avulla.

Tuloksia peilattiin deliberatiivisen demokratian késitteeseen. Tutkimuksen tuloksista ilmeni,
ettd matematiikan oppiaineeseen annetut kommentit edesauttoivat lopullisen opetussuunnitelman
muodostumista, eli noudattivat deliberaation periaatetta, vain kolmessa aihepiirissa: ohjelmoinnissa,
yhteistoiminnallisessa oppimisessa seka itseisarvon ja vastaluvun késitteissa. Ohjelmoinnin sek& yh-
teistoiminnallisen oppimisen aihepiireihin ehdotetut muutokset toteutuivat lopullisissa perusteissa
vain osittain, kun taas muutosehdotus itseisarvon ja vastaluvun kasitteiden siirtdmisesta alakoulusta
ylakoulun puolelle oli toteutunut sellaisenaan. Myds muihin kommenteista nostettuihin aihepiireihin
oli tehty muutoksia, mutta tehdyt muutokset eivat olleet muutosehdotusten mukaisia.

Tuloksista voitiin nahdé, ettd kommentit eivét olleet itsendisend toimijana opetussuunnitelma-
prosessissa eikad prosessin deliberatiivisuus néin ollen taysin toteutunut. Liséksi tulosten perusteella
voitiin péatella, ettd keskustelufoorumi, jonka avulla kommentit kerattiin, ei ollut paras vaihtoehto
aidon deliberatiivisen keskustelun kannalta. Seuraavan opetussuunnitelmaprosessin aikana tulee taten
kiinnitt&& erityista huomiota kommentointitykaluun, jos kommentoinnin merkitysta halutaan lisata.
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1 JOHDANTO

Syksylld 2016 voimaantulleet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on jakanut mieli-
piteitd, mik& sai myods median tarttumaan aiheeseen. Uusimman opetussuunnitelman kohdalla kan-
sallisen uutiskynnyksen ovat ylittaneet ainakin ohjelmoinnin tuleminen peruskouluun (Yle 2015) ja
toisen kotimaisen kielen aloittaminen jo kuudennella luokalla (Yle 2014). My6s kansainvéliset me-
diat ovat noteeranneet uudistuneen opetussuunnitelmamme (Independent 2015; The Washington Post
2015). Aiheista on kéyty paljon julkista keskustelua ja varsinkin opettajayhteison keskuudessa uudis-
tukset ovat herattaneet huolta patevien opettajien riittavyydesta ja suuresta lisakoulutuksen tarpeesta.
Uuden opetussuunnitelman perimmaisena pyrkimyksena on luoda paremmat edellytykset koulun kas-
vatustyolle, kaikkien oppilaiden mielekkaalle oppimiselle ja kestavélle tulevaisuudelle (Opetushalli-
tus 2014), mutta kaikille opetussuunnitelman vaikutuksenalaisille osapuolille opetussuunnitelma ei
nayttaydy valttamatta parempana ja entistd ehompana vaihtoehtona.

Opetushallitus méaritti uusimman, vuoden 2014 opetussuunnitelman kohdalla lahes uudestaan
julkisen asiakirjan késitteen. Koko opetussuunnitelmaprosessi oli julkisesti esilla jokaisen internet-
yhteyden paassa, ja lisdksi opetussuunnitelman perusteluonnoksia on voinut kuka tahansa kommen-
toida verkossa parissa prosessin eri vaiheessa. Syksyn 2012 ja kevaan 2014 kommentointimahdolli-
suuksien myota kaikilla on ollut tilaisuus antaa palautetta opetussuunnitelman perusteluonnoksista.
Kommenttien tarkoituksena oli saada opetussuunnitelman tekijat kiinnittdmé&an enemman huomiota
niithin opetussuunnitelman perusteluonnosten kohtiin, jotka kansa koki tarkeiksi: ”Palaute on kannus-
tanut meitd tarkastelemaan erityisesti arvoihin, toimintakulttuuriin ja laaja-alaiseen osaamiseen liit-
tyvia kysymyksia vield huolellisemmin® (Halinen 2013). My6s muun muassa International Education
News (2014) on Pasi Sahlbergin antamien kommenttien pohjalta tuonut esiin ainutlaatuisen, kaikki
halukkaat osallistavan opetussuunnitelmaprosessimme.

Késitykset opetussuunnitelmasta ja sen tekemisestd ovat tarkeitd, silla ajatuksemme opetus-
suunnitelmasta heijastuvat opetukseen ja muokkaavat toimintaamme: miten ndemme opetuksen, pu-
humme siitd sekd miten tutkimme ja toteutamme sitd (Cornbleth 1990, 12). L&hestyn tutkimukseni
aihetta seka luokanopettajan ettd matematiikan aineenopettajan nékokulmista. Kokemukseni opetus-
suunnitelmasta koskivat ennen tutkimuksen aloittamista opetussuunnitelman soveltamista tekstista

kéaytantoon, mutta kevaalla 2014 kiinnostuin myads itse opetussuunnitelmaprosessista. Toukokuussa
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2014, toisen opetussuunnitelmaluonnoksen kommentointikierroksen aikana, koin kommentoinnin
mielenkiintoiseksi tavaksi kerata tietoa suoraan Suomen kansalta. Nain kommentointityokalussa
mahdollisuuden tuoda opetussuunnitelmaprosessia ldhemmas niita henkil6ita, joiden elaméé se eni-
ten koskettaa. Toisaalta pohdin kommentoinnin tuomien mahdollisuuksien lisaksi my6s idean mah-
dottomuutta: onko kaikkia opetussuunnitelmaluonnokseen annettuja kommentteja loppujen lopuksi
mahdollista huomioida opetussuunnitelmaprosessissa? Entd onko Opetushallituksen tavoitteena ol-
lut kayttdd kommenteista saatua palautetta apuna tehdessd muutoksia lopulliseen opetussuunnitel-
maan vai johdatella kommentoijat uskomaan vaikutusvaltaansa?

Tavoitteenani on selvittdd, miten deliberatiivisen demokratian periaate toteutuu perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa 2014. Deliberatiivisessa demokratiassa pyritddn muun muassa
Mansbridgen ym. (2010, 66) mukaan saavuttamaan yhteisymmarrys tasa-arvoisen, toisia osapuolia
kunnioittavan ja valta-asetelmat sivuun jattavan keskustelun kautta. Talldin jokaisella on tasavertai-
nen mahdollisuus vaikuttaa paatdksentekoon omalla puheenvuorollaan. Myds kommentointimah-
dollisuudesta puhuttaessa painotettiin jokaisen mahdollisuutta vaikuttaa (Halinen 2014). N&in ollen
tavallisen, enemmiston valtaan perustuvan demokratian toteutumisen tutkiminen ei olisi ollut mie-
lekastd, koska erityisesti puheenvuoroihin sisaltyvat argumentit ovat deliberatiivisessa demokrati-
assa keskitssa: parhaiten perustellut kannanotot selviytyvét keskustelun voittajiksi. Puheenvuorot
argumentteineen vaativat runsaasti tutkijan tulkintaa, joten l&hestyn tutkimusongelmaani laadullisen
tutkimuksen ndkodkulmasta. Tutkimuksessani keskityn deliberatiivisuuden toteutumiseen kevaén
2014 opetussuunnitelmaluonnoksen, luonnokseen annettujen kommenttien ja lopullisen opetussuun-
nitelman vélisten suhteiden pohjalta. Tarkastelen suhteita matematiikan oppiaineen kannalta, mika
oli tutkijapositioni huomioiden luonteva ratkaisu.

Aiheesta olisi ollut mahdollista tehdé tutkimusta joulukuusta 2014 l&htien, jolloin lopulliset
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet julkaistiin. Aloitin tutkimukseni tekemisen alle vuo-
den pééastéa tasta hetkesta eli syksylla 2015. Tutkielmani aineiston hankin marraskuussa 2015 ja maa-
liskuussa 2016, ja aloitin alustavan analyysin tekemisen toukokuussa 2016. Vein analyysini loppuun
syys-lokakuussa seké kirjoitin tulokset ja pohdinnan marraskuussa. Tutkielmani valmistui joulu-
kuussa 2016, jolloin uusimpaan, vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmaprosessiin liittyvia
tieteellisid julkaisuja ei oltu julkaistu kuin muutama. Yksi néista oli Cantellin (2013) artikkeli ope-
tussuunnitelmassa esiintyvista arvoista ja aiheeseen annetuista kommenteista.

Tutkielmani alussa perehdyn yleisesti opetussuunnitelmaprosessin toteutukseen, OPS 2016 -
prosessiin sek&d kommentteihin prosessin osana. Teorian toisessa osuudessa puolestaan siirryn Haber-

masin (1996) oikeuden diskurssiteorian sekd Heikkisen, Kiilakosken ja Huttusen (2014) diskurssi-



teorian ja opetussuunnitelman valille kehittdmén analogian avulla deliberatiivisen demokratian ké&sit-
teeseen ja sen rooliin opetussuunnitelmaprosessissa. Taman jalkeen avaan tutkimukseni tehtdvaa,
asiakirjojen merkitysta tutkimuksessani seka teoriaohjaavaa sisallonanalyysia. Tuloksissa ja pohdin-
nassa esitdn ehdotukseni muutoksista, joita lopulliseen opetussuunnitelmaan olisi pitanyt sisallyttaa
kevéalla 2014 opetussuunnitelmaluonnokseen annettujen kommenttien pohjalta. Esittelen tuloksissa
my6s kommenttien pohjalta luomieni muutosehdotusten roolin lopullisessa opetussuunnitelmassa.
Viimeisessé luvussa pohdin vield opetussuunnitelman deliberatiivisuutta, kommentointitykalun ke-

hittdmista seka annan ideoita jatkotutkimuksille.



2 OPETUSSUUNNITELMAPROSESSISTA

2.1 Opetussuunnitelmatyon toteuttaminen

Opetussuunnitelmatydssd on mukana monia eri tahoja monilla eri tasoilla (Hewitt 2006, 51; Vitikka
2009, 66). Muun muassa Goodson (1995) ja Hewitt (2006) ovat maaritelleet néit4 tasoja. Goodsonin
(1995) maaritelma toimii naista kahdesta yleisesmmalla tasolla. Hanen mukaansa opetussuunnitel-
majarjestelmaa tulee tarkastella yksilon ja yhteison tasoilla sekéd ndiden tasojen valisten suhteiden
kautta. (Goodson 1995, 181.) Puolestaan Hewittin (2006, 53) opetussuunnitelmajérjestelman tasot,
tai enneminkin osat, ovat yksityiskohtaisemmin madriteltyja. Osat, toisin kuin tasot, voivat Hewittin
(2006) mukaan toteutua samanaikaisesti eri sijainneissa, koska opetussuunnitelmatyd on alati liik-
keessd. Lisdksi hdn mainitsee, ettd samat henkilot saattavat tydskennella monen eri osan parissa.
(Hewitt 2006, 52.) Tarkastelen seuraavaksi Hewittin (2006, 53) seitsemé&a eri osa-aluetta opetus-
suunnitelman tekemisessd, jotta opetussuunnitelmaprosessi tulee yksityiskohtaisesti maarittelyksi.
Osat ovat politiikan harjoittaminen, tiedon muodostaminen, hallinnointi, suunnittelu, kehittdminen,
arviointi ja tutkimus.

Politiikka maarittaé lahes lain tavoin opetussuunnitelman kehityksen suunnan (Hewitt 2006,
53; Connelly & Connelly 2013, 54). Politiikan vaikutusvalta opetussuunnitelmaan on kasvanut mer-
kittavasti viime vuosikymmeniin verrattuna (Kelly 2009, 19), ja jokainen opetussuunnitelmasta Kiin-
nostunut taho yrittdd saada omat intressinsa sisallytettya opetussuunnitelmaan, jolloin opetussuun-
nitelman sisalté muodostuu lahinn& kiistelyn ja véittelyn pohjalta (Luke, Woods & Weir 2013, 7).
Myo6s Suomen kontekstissa opetussuunnitelman ja politiikan valinen yhteys on ollut havaittavissa.
Muun muassa Rokka (2011) esittaa politiikan olleen hyvin keskeisessa osassa suomalaista opetus-
suunnitelmaty®téd jo monen opetussuunnitelman ajan. Rokan mukaan kulttuuri ja yhteiskunnan arvot
heijastuvat menneiden vuosien opetussuunnitelmista voimakkaasti, niin kuin heijastuvat mygds aina
aikakautta hallitsevat poliittiset teemat kuten tasa-arvo. Cornbleth (1990, 119) taas korostaa erityi-
sesti valtion roolia koulutuspolitiikassa ja opetussuunnitelman siséltdjen méaarittajana. Esimerkiksi
valtion arvostama arvomaailma siirtyy Cornblethin mukaan suoraan valtion tasolta yhteiskuntaan ja

koulutukseen, kun taas Rokka véittad koulutuksen liitettdvien arvojen nousevan yhteiskunnasta.



Tiedon muodostamisella Hewitt (2006) viittaa opetussuunnitelmaprosessin dokumentointiin:
miten prosessi etenee ja mitd opetussuunnitelmaan sisallytetddn. Esimerkiksi suomalaisessa kon-
tekstissa vuoden 2014 opetussuunnitelmaa pohtineiden, oppiainekohtaisten tyéryhmien kokouspoy-
tékirjat antavat tietoa tydryhmien kéytannoisté. Asiakirjojen siséltéihin on kuitenkin hyva suhtautua
kriittisesti, silld asiakirja on luotu aina tietyn tavoitteen saavuttamiseksi (Atkinson & Cuffey 1997,
46). Opetussuunnitelmaankin liittyvissa asiakirjoissa on hyva huomioida, ettd kaikkea tietoa ei ole
ollut mahdollista siséllyttda prosessista tehtyihin dokumentteihin. Puolestaan hallinnoinnin tehta-
vana on Hewittin mukaan opetussuunnitelmaprosessin sujuvoittaminen. Toiminnot, jotka toistuvat
valttdmatta prosessissa useaan otteeseen, ja ideat, jotka vaativat jalostamista opetussuunnitelman
tasolle, ovat hallinnoinnin tyotehtavien piirissa. Esimerkiksi politikoinnin tulosten jalostaminen ja
eteenpéin vieminen lukeutuu hallinnoinnin tehtaviin. (Hewitt 2006, 53.)

Suunnittelulla Hewitt (2006) tarkoittaa opetussuunnitelmatyon mahdollistavien lahtékohtien
pohtimista. Suunnittelun osa-alueella valitaan esimerkiksi tarkoituksenmukaiset jasenet oppiai-
nekohtaisiin opetussuunnitelmatydryhmiin, milla varmistetaan ryhmén paras mahdollinen asiantun-
tijuus. Kehittdminen taas on Hewittin (2006) kriteerien mukaan toimintaa, jossa luodaan jotakin
konkreettista opetussuunnitelmaan, kuten matematiikan oppiaineen osuutta (Hewitt 2006, 53). Kes-
kityn my6hemmin vield tarkemmin Hewittin suunnittelun ja kehittamisen tasoihin suomalaisen, vuo-
den 2014 opetussuunnitelmatydn etenemisen ja ohjaamisen kontekstissa.

Opetussuunnitelmatyon arviointi tapahtuu Hewittin (2006) mukaan sen informaation avulla,
joka opetussuunnitelmaprosessin tekemisesta on tiedon muodostamisen osa-alueella kerétty. Arvi-
oinnin tehtdvana on selvittad, kuinka prosessin eri osuuksissa on onnistuttu ja missé olisi vield pa-
rantamisen varaa. Arviointiin liittyy tiiviisti myos seitseméas Hewittin tasoista eli tutkimus, koska
arviointia tehdaéan lahinna tutkimukseen pohjautuen. Tutkimuksen kategorian alle Hewitt kokoaa
kaiken mahdollisen toiminnan, jonka tarkoituksena on tutkia opetussuunnitelmaprosessin eri osioita
aina tuntijaon muodostamisesta seuraavan opetussuunnitelmaprosessisyklin aloittamiseen. (Hewitt
2006, 53.) Muun muassa PISA-tutkimuksia voidaan pitd4 yhtend arvioinnin mittarina opetussuunni-
telman onnistumiselle, jolloin arvioinnin kohteena ovat oppilaiden taidot eli opetussuunnitelman ke-
hittdmistyon tulokset. Luke ym. (2013, 30) kuitenkin varoittavat oppilaiden testaamisen mukanaan
tuomista vaaroista. Heiddn mukaansa testattavat sisall6t saattavat syrjayttdd opetussuunnitelman
varsinaiset, suunnitellut sisallot, jos opetuksen tavoitteeksi asetetaan vain testeissd menestyminen.
Opetussuunnitelmatyon tutkimuksen tulee siis perustua erilaisiin nakoékulmiin, jotta tarkastelu ei
olisi litan yksipuolista. Lisaksi yksi mahdollinen ndkékulma on itse opetussuunnitelmaprosessin tut-

kiminen, johon myds oma tutkimukseni keskittyy. Tutkimukseni voidaan taten Hewittin (2006, 53)



kriteerien perusteella liittdd osaksi monipuolista opetussuunnitelmatyon arviointi- ja tutkimuskent-

taa.

2.2 Suomalaisen opetussuunnitelmatyon eteneminen ja ohjaaminen

Uuden opetussuunnitelman haasteena on aina vastata alati kehittyviin k&sityksiin tiedosta ja oppi-
misesta. Vitikan (2009, 101-102) mukaan esimerkiksi keskustelua perinteisen, oppiainejakoisen
suunnitelman ja oppilaskeskeisen, intressipohjaisen suunnitelman valilla on kayty lapi koko opetus-
suunnitelman historian. Yhtend esimerkkind viimeisimmaésté trendista opetussuunnitelman kehitta-
misessa onkin koulutuksen tavoitteiden vaihtuminen hajanaisista oppiaineista kohti yksilén kompe-
tensseja (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010). Vuoden 2014 yhteiskunnan ja lasten tarpeisiin on
Vitikan, Krokforsin ja Hurmerinnan (2012, 85) mukaan opetussuunnitelmassa yleisesti vastattu
poikkitieteellisemmélld pedagogiikalla ja laaja-alaisemmilla osaamistavoitteilla. VVastaaminen yh-
teiskunnan ja lasten tarpeisiin alkaa jo paljon ennen varsinaisten opetussuunnitelman perusteiden
julkaisemista, mink& havainnollistan seuraavaksi esitteleméalld Vitikan (2009, 66) perusopetuksen
ohjausjarjestelmaa.

Nykyinen suomalainen opetussuunnitelmajérjestelma perustuu kolmeen keskeiseen ajatuk-
seen, joista ensimmainen on opetussuunnitelman tavoitejohtoisuus. Opetushallituksen tekemé& ope-
tussuunnitelman pohja (Opetushallitus 2016) ja lainsaadanto antavat tavoitteet, joiden mukaan ope-
tussuunnitelmaa lahdetaan kehittdmaan. Toinen ajatus taas on kuntien autonomia koulutuksen tar-
joamisessa ja jarjestamisessa, eli mahdollisuus paikallisen opetussuunnitelman tekemiseen. Viimei-
send keskeisena ajatuksena on opettajien asiantuntijuuden arvostaminen ja hyddyntdminen, jolloin
opettajilla on viime ké&dessa vastuu opetussuunnitelman muokkaamisesta oman koulun tarpeisiin.
(Vitikka ym. 2012, 84.)

Opetussuunnitelmasta ei voida puhua ilman keskustelua sen takana olevasta ohjausjarjestel-
maésté (Vitikka ym. 2012, 85). Opetussuunnitelmaprosessia ja sen ohjausjérjestelméaa saatelevat mo-
net tahot (Vitikka 2009, 66) eri tasoilla, joilla on omat tehtdvansa prosessin toteutumisessa. Perus-

opetuksen ohjausjarjestelméan eri tasot on havainnollistettu kuviossa 1.



Perusopetuslaki ja -asetus

¥

Yleiset tavoitteet ja tuntijako
(Valtioneuvoston asetus)

¥

Opetussuunnitelman perusteet

/ (Opetushallitus) \

Opettajankoulutus Opetussuunnitelma Oppimateriaali
(Yliopistot) (Kunnat ja koulut) (Kustantajat)
Opetus- ja
kasvatustyo

KUVIO 1. Perusopetuksen ohjausjarjestelmé Vitikkaa (2009, 68) mukaillen.

Perusopetuslaki ja -asetukset ovat ensimmainen ohjausjarjestelmén tasoista. Toisella tasolla taas on
eduskunta, joka maarittelee perusopetuksen yleiset tavoitteet ja oppiaineiden tuntijaon. (Vitikka ym.
2012, 85.) Uusimman opetussuunnitelman kohdalla tuntijako (Valtioneuvosto 422/2012, 68) saatet-
tiin voimaan kesdkuussa 2012, jonka jalkeen oli vasta mahdollista edeta seuraavalle tasolle. Kol-
matta edustaa Opetushallitus, joka laatii kansalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(Vitikka ym. 2012, 85). Opetushallitus asetti syksylla 2012 perusteiden tekemiseen tyéryhmat ylei-
sille linjauksille seka jokaiselle oppiaineelle. Tydryhmaét tydskentelivat seka kokouksissa etta sah-
koisesti. Tyoryhmat kutsuivat liséksi koulujen ja kuntien edustajia tai muita asiantuntijoita kommen-
toimaan tyotaan. (Opetushallitus 2013.) Tydryhmien ehdotukset opetussuunnitelman perusteiksi
luovutettiin Opetushallitukselle, ja lopulliset perusteet julkaistiin joulukuussa 2014. Neljas taso taas
jakaantuu kolmeen eri osa-alueeseen: paikallisen opetussuunnitelman tekemiseen, oppimateriaalei-
hin ja opettajankoulutukseen. Paikallinen opetussuunnitelma voi olla joko koko kunnan koulujen
yhteinen opetussuunnitelma tai yhden koulun oma opetussuunnitelma, jonka kunnan kouluviran-
omaiset hyvaksyvét ennen kayttdonottoa. Kuntia ja kouluja konsultoidaan opetussuunnitelmapro-
sessissa, ja paikallisen opetussuunnitelman tarkoituksena on antaa kunnille ja kouluille vapaus muo-

kata opetussuunnitelmasta tarpeidensa mukainen. Kunnilla ja kouluilla oli noin puolitoista vuotta
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aikaa tutustua uusiin, lopullisiin vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteisiin ja muokata sen avulla
omat kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmansa. Oppimateriaalit perustuvat paikallisten ope-
tussuunnitelmien tapaan kansalliseen opetussuunnitelmaan, mutta opetusmateriaaleilla ei kuiten-
kaan ole kouluviranomaisten kaltaisia tarkastajia. (Vitikka ym. 2012, 85-86.) Opettajankoulutus
puolestaan on jatkuvassa vuoropuhelussa opetussuunnitelman kanssa. Nama neljannen tason kolme
osa-aluetta méaarittavat vield viimeisen toteutuksen tason eli opetus- ja kasvatustyon.

Kaksi ensimmaistd opetussuunnitelman ohjausjarjestelmén tasoa, perusopetuslaki- ja asetus
seka Valtioneuvoston asetus yleisista tavoitteista ja tuntijaosta, voidaan luokitella kuuluvan Hewittin
(2006, 53) suunnittelun tasolle: perusopetuslaki- ja asetukset sekd tuntijako antavat opetussuunnitel-
matyolle 1ahtokohdat ja raamit, joiden mukaan seuraavien tasojen tulee toimia. Seuraavat kaksi ta-
soa, eli tasot, joilla konkreettiset ja lopulliset perusteet laaditaan, taas lukeutuvat Hewittin tasoista
kehittdmisen piiriin. Opetushallitus laatii perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja kehittéa
niita yhteistygssa yliopistojen ja oppimateriaalien tuottajien kanssa, minké seurauksena lopulliset
perusteet valmistuvat. Viimeisell& tasolla, eli opetus- ja kasvatustyossa, opetussuunnitelmaa ei enaa
muokata asiakirjana vaan opettajat soveltavat sitd omaan tyohonsa. Suunnittelun ja kehittdmisen osat
ilmenevat selkeésti kuviosta 1, mutta muut Hewittin tasot sijoittuvat opetussuunnitelmaprosessin eri
tasojen valimaastoihin. Hewittin viiden muun osan kasittelyn suomalaisessa kontekstissa jatin timan
tutkimuksen ulkopuolelle, koska jokaisen seitseman osion yksityiskohtainen tarkastelu suomalai-
sessa opetussuunnitelmaprosessissa on jo oma tutkimusaiheensa.

Opetussuunnitelmaprosessi on rakennettu demokraattiseksi ja hierarkkiseksi, mutta prosessi
ei kuitenkaan ole ainoastaan hallintoviranomaisten ké&sissa. Hallintoviranomaisten liséksi koulutuk-
sen ja kasvatuksen asiantuntijoita, vanhempia ja yhteiskunnan intressiryhmia konsultoidaan ja hei-
dan ndkokulmansa otetaan huomioon prosessissa. Muun muassa Cantell (2013) pitad arvossaan ope-
tussuunnitelmaprosessin paatdksenteon ja keskustelun monitahoisuutta. N&in on toimittu jo vuoden
1994 ja 2004 opetussuunnitelmia tehdessd, ja Vitikka ym. (2012) toteavat tallaisen yhteisymmarryk-
seen perustuvan toimintatavan olleen onnistunut kokeilu. Heiddn mukaansa Suomessa on hyvin toi-
mivat kdytannot ja vahvat perinteet opetussuunnitelman uudistamiseksi, mik& heijastuu opetussuun-
nitelmaprosessista. Yhteistyon kehittdmiselld ja rakenteiden luomisella on luotu kehittamisdialogia,
joka on ollut keskeinen osa kokeilun onnistumisessa. (Vitikka ym. 2012, 87.) Myo6s Halinen, Ho-
lappa ja Jaaskeldinen (2013, 193) pitavat suomalaista opetussuunnitelmaprosessia arvossaan ja titu-
leeraavat sen syklistd kehittdmisdialogia merkittavaksi yhteiskunnalliseksi innovaatioksi.
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2.3 Perusteluonnosten kommentointi osana prosessia

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksia oli mahdollisuus kommentoida ver-
kossa kahdesti opetussuunnitelmaprosessin aikana. Ensimmaisen kerran kommentointi oli mahdol-
lista marraskuussa 2012 ja toisen kerran huhti—toukokuussa 2014. Kommentointi oli vapaamuo-
toista, ja kuka tahansa pystyi kommentoimaan perusteluonnoksia OPS2016-keskustelufoorumilla.
Foorumilla pystyi kommentoimaan peruskoulun vuosiluokkien perusteluonnosten kaikkien oppiai-
neiden seka yleisen tekstin, kuten arvopohjan ja oppimiskasityksen, osuuksia.

Vuoden 2014 opetussuunnitelmaprosessissa kaikilta halukkailta kerattiin ensimmaisté kertaa
palautetta koko opetussuunnitelman historian aikana (Cantell 2013, 195). Perinteisten intressiryh-
mien, kuten jarjestdjen ja koulujen OPS-tydryhmien, liséksi tavallisella rivikansalaisella oli taten
ensimmaistd kertaa mahdollisuus uusimman opetussuunnitelman puitteissa osallistua perustety6hon
(Vitikka ym. 2012, 87). Jotta perusteiden kommentointimahdollisuus tuli yleiseen tietoon, niin Ope-
tus- ja kulttuuriministerié (2012) julkaisi siitdi muun muassa tiedotteen sivustollaan. Tiedotteessa

ilmaistiin selkeasti esimerkiksi Opetushallituksen toive kommenttien saamisesta:

Kommentointisivujen kautta Opetushallitus toivoo palautetta laajasti eri tahoilta,
kuten jarjestoilta, tyoelamén edustajilta, koulutuksen asiantuntijoilta ja vanhem-
milta. My6s oppilailla on mahdollisuus ottaa kantaa vaikkapa siihen, miten kou-
luissa olisi hyvé& toimia tai millaista osaamista he arvelevat tarvitsevansa tulevai-
suudessa. (Opetus- ja kulttuuriministerio)
Yhtend kommenttien tavoitteena oli saada kerattya perustetyon ja perusteiden laatua parantavaa pa-
lautetta (Halinen ym. 2013, 190), mink& Opetushallitus teki avoimella palautteenkeruullaan saavu-
tettavaksi tavoitteeksi. Muun muassa Cantell (2013, 198) ndkee kommentoinnin erittdin positiivi-
sena seikkana opetussuunnitelmatyon ja kehittdmisen kannalta seké kiittd4 opetussuunnitelmaluon-
nosten avoimuudesta. Opetushallitus on tuonut kommentointimahdollisuuden sek& muiden keinojen
avulla opetussuunnitelman lahemmas kansaa ja saanut kerattya paljon palautetta eri tahoilta (Halinen
2013). Tasa-arvoinen, kaikille avoin kommentointimahdollisuus verkossa nosti opetussuunnitelma-

prosessin demokraattisuuden uudelle tasolle (Heikkinen ym. 2014, 29; Paasilehto 2006, 12).
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3 DELIBERATIIVISUUS
OPETUSSUUNNITELMATYOSSA

3.1 Habermasin rationaalisesta tahdonmuodostuksesta

Deliberatiivisen demokratian toteutuminen opetussuunnitelmassa edellyttad, ettd diskursseja, eli
keskusteluja, kdydad&n monista eri ndkokulmista ja ettd niihin osallistuu monipuolisesti eri tahoja
(Heikkinen ym. 2014, 31). Tahot kdyvat argumenttien savyttamia keskusteluja aiheesta ja pyrkivét
saavuttamaan yhteisesti hyvaksytyn paatoksen (Gastil 2008, xi). Habermas (1996) on esitellyt ratio-
naalisen tahdonmuodostusprosessin, joka havainnollistaa erilaisten diskurssien merkityksen yhtei-
sen paatoksen saavuttamisessa. Habermasin tahdonmuodostusprosessi on mahdollista jakaa viiteen
eri diskurssiin: pragmaattisiin diskursseihin, intressineuvotteluihin, eettis-poliittisiin diskursseihin,
moraalisiin diskursseihin ja juridisiin diskursseihin (Habermas 1996, 159-162). Eri diskurssit on

havainnollistettu kuviossa 2.

Pragmaattiset
diskurssit

Intressi- Eettis-poliittiset
neuvottelut diskurssit

Moraaliset
diskurssit

Juridiset
diskurssit

KUVIO 2. Habermasin (1996, 168) rationaalista tahdonmuodostusprosessia mukaillen.
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Diskurssit syntyvét faktisiteetin ja validiteetin vélill4 kasvaneen jannitteen herattdmista kysymyk-
sista: faktisiteetilla tarkoitetaan toiminnan perustana olevia lakeja tai ohjeita ja validiteetilla taas
yhdessa saavutettua ymmarrysté siitd, minka lakien ja ohjeiden tulisi olla toiminnan perustana. (Ha-
bermas 1996, 159-162; Heikkinen ym. 2014, 23; Tuori 1993, 133.) Herdnneiden kysymysten poh-
jalta muodostetaan tavoitteita, joiden saavuttamiseksi etsitdédn keinoja ensimmaisell& rationaalisen
tahdonmuodostuksen tasolla eli pragmaattisissa diskursseissa. Jos muodostetut tavoitteet itsessédén
sisaltavat problematiikkaa, on tavoitteita pohdittava yhteisen arvomaailman pohjalta. Muutoin kei-
noja etsiva, pragmaattinen diskurssi etenee empiiriseen tietoon perustuvien argumenttien pohjalta.
Intressien ja arvojen itsessdan synnyttamia ristiriitoja tai ongelmia ei puida vield tassé vaiheessa
prosessia, vaan niité kasitellaan intressineuvotteluissa ja eettis-poliittisissa diskursseissa. (Habermas
1996, 159-162; Tuori 1993, 133.)

Intressineuvottelut ja eettis-poliittiset diskurssit voidaan rinnastaa vaihtoehtoisiksi tavoiksi
edetd tahdonmuodostusprosessissa. Reittivalinta riippuu siitd, millaisia ristiriitoja tai ongelmia prag-
maattinen diskurssi on herattanyt. Jos pragmaattisessa diskurssissa on tullut esille intressiristiriitoja,
joita ei voida ratkaista kaikkien asianosaisten hyvaksymilla perusteilla, taytyy turvautua intressineu-
votteluihin. Neuvotteluissa intressien véliset ristiriidat pyritdan ratkaisesmaan kompromisseilla ja si-
ten, ettd kaikilla neuvotteluiden osapuolilla on tasapuolinen mahdollisuus vaikuttaa toisiinsa neu-
votteluiden aikana. Né&in kaikki intressiosapuolet voivat ajaa omaa kantaansa, jolloin neuvotteluiden
tuloksia voidaan pitaa oikeudenmukaisina. Eettis-poliittiset diskurssit tulevat taas kyseeseen silloin,
kun pragmaattisten diskurssien pohjalla olevat arvot ovat osoittautuneet problemaattisiksi. Eettis-
poliittisissa diskursseissa pyritdén selventdmaan yhteista arvopohjaa keskustelemalla yhteison his-
toriasta ja sen mukanaan tuomasta yhteisesta eldménmuodosta. N&issé diskursseissa pyritadn siis
tuomaan esille yhteison identiteettia ja ratkaisemaan sita kautta pragmaattisen diskurssin tuomia ris-
tiriitoja tai ongelmia. (Habermas 1996, 160-161, 166-167; Tuori 1993, 133.)

Intressineuvotteluiden ja eettis-poliittisten diskurssien jélkeen siirrytddn moraalisiin diskurssei-
hin. Moraalisiin diskursseihin saatetaan siirtyd myos suoraan pragmaattisista diskursseista, jos prag-
maattisissa diskursseissa ei ilmene ristiriitoja tai ongelmia. Moraalisten diskurssien tehtdvané on
varmistaa, ettd ratkottujen ristiriitojen lopputulemat ovat varauksettomasti universalistisia. Talldin
lopputulemia maarittelevien normien tulee olla kaikissa tilanteissa patevia ja perustua osapuolten
yhteiseen sopimukseen. (Habermas 1996, 162.) Lopputulemien normien on siis palauduttava yleis-
maailmallisiin normeihin.

Viimeisend Habermasin rationaalisen tahdonmuodostuksen vaiheena ovat juridiset diskurssit.

Naissé diskursseissa asiantuntijoiden tavoitteena on varmistaa oikeuden yhtendisyys. Tama yhtenéi-
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syys on séilytettadva lain varmuuden séilyttdmiseksi (Habermas 1996, 168; Tuori 1993, 134.) Heik-
kinen ym. (2014, 25) nimittdvat Habermasin mallia “rautalankamalliksi”, koska vain harvoin dis-
kurssit etenevat taysin virtaviivaisesti Habermasin esittdmalla tavalla. Esimerkiksi juridiset diskurs-
sit saattavat toisinaan tulla ajankohtaisiksi jo varhaisemmassa osassa prosessia. Myos joitakin dis-
kursseja voi uupua tahdonmuodostusprosessista. Tahdonmuodostusprosessia voidaan kuitenkin pi-
t&a validina, jos siind erottuu naita Habermasin diskurssiteorian osia. (Heikkinen ym. 2014, 28.)

3.2 Opetussuunnitelmaty6 kollektiivisena tahdonmuodostuksena

Heikkinen ym. (2014) ovat kehittaneet analogian, jossa koulutuksen kehittdmisté ja opetussuunnitel-
man laadintaa tarkastellaan Habermasin rationaalista tahdonmuodostusprosessia soveltaen. Haber-
masin rationaalinen tahdonmuodostusprosessi maarittdd demokraattisen lainsaadantoprosessin kul-
makivet. Opetussuunnitelman kehittdminen muistuttaa monilta osin demokraattista lainsd&dantopro-
sessia, jolloin myds opetussuunnitelmaa on jarkevaa katsoa Habermasin teorian pohjalta. (Heikkinen
ym. 2014, 21.)

Yhtena perustavanlaatuisena osana opetussuunnitelmatydta Heikkinen ym. (2014) kasittelevét
opetussuunnitelman normiluonnetta, koska opetussuunnitelma rakentuu tiettyjen normien varaan.
Opetussuunnitelman perusteet rakennetaan lahtokohtaisesti julkisen keskustelun kautta, mutta toi-
saalta opetussuunnitelman on myds taattava tietyt asiat jokaiselle oppilaalle. Opetussuunnitelmalle
on siis julkisessa keskustelussa méaaritetty patevyys, validiteetti, ja validiteetin pohjalta on muodos-
tettu opetussuunnitelman sisaltdjen tosiasiallinen muoto, faktisiteetti. Utopistisesti opetussuunni-
telma rakentuisi siten, etté faktisiteetti olisi sama kuin validiteetti: talloin kaikki opetukseen liittyvét
lait perustuisivat kansan pohdiskeleville keskusteluille. (Heikkinen ym. 2014, 21-23.)

Opetussuunnitelman validiteetin ja faktisiteetin valilla vallitsee kuitenkin jannite, niin kuin
vallitsee yleisesti kaikessa diskurssissa. Validiteetin ja faktisiteetin vélinen jannite kasvaa ajoittain
lilan suureksi, mik& johtaa opetussuunnitelman perusteiden uudistamiseen tasaisin véliajoin. (Heik-
kinen ym. 2014, 23-24.) Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kohdalla
keskeisia jannitteen kasvattajia ovat olleet muun muassa toimintaympaéristossa tapahtuneet muutok-
set. llmaston muutos, vaeston kasvu, luonto, globalisaatio ja suomalaisen yhteiskunnan muutos, tek-
nologian kehitys, tiedon luonteen muutos ja laaja-alaisten taitojen merkitys sekd muutokset yhteis-
kunnan sosiaalisissa rakenteissa seké lasten ja nuorten kasvuymparistossé ovat kaikki olleet mukana
vaikuttamassa esimerkiksi opetussuunnitelman tuntijakoa péaatettdessa (Opetus- ja kulttuuriministe-

ri6 2010, 30-40). Heikkisen ym. (2014) mukaan jannitettd voi pienentéé perusteiden uudistamisen
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liséksi myds mahdollisimman avoimella, tarpeeksi pitkakestoisella ja osallistavalla opetussuunnitel-
maprosessilla. Validiteetin ja faktisiteetin vélinen jannite on seka syy ettd seuraus Habermasin ra-
tionaalisen tahdonmuodostusprosessin kaytolle: aina jannitteen muodostuessa liian suureksi on lah-
dettava kdymaan diskurssia, jonka tuloksena jannite on ainakin taas jonkin aikaa pienempi ja siedet-
tavampi. (Heikkinen ym. 2014, 23-24.) Kuviossa 1 esitetty perusopetuksen ohjausjarjestelmé vai-
kuttaa tutkimukseni pohjalla, mutta pohjaan on lisatty viel& validiteetin osuus osaksi Opetushalli-
tuksen tyotd. Vasta validiteetin toteutuessa eli vasta opetussuunnitelman perustuessa kansalaisten

moraalis-eettiseen keskusteluun voidaan opetussuunnitelmaprosessia kutsua demokraattiseksi.

3.3 Deliberatiivinen demokratia

Demokratian yhtend maaritelmana on, etta vallankéyton oikeuttaminen tapahtuu demokratiaan osal-
listuvien jasenten keskusteluiden ja paatosten pohjalta (Cohen 1997, 407). Tét4 demokratian muotoa
kutsutaan deliberatiiviseksi demokratiaksi, jota voi pelk&n demokratian kasitteen tavoin lahestya
monelta eri kannalta. Bohman (1996, 27) on tarkastellut deliberatiivisuutta yhteistoiminnallisena
ongelmanratkaisutapana, jossa ongelmia ratkotaan dialogissa perusteltuja mielipiteitd vaihtaen.
Fishkin (2009, 33) puolestaan korostaa dialogin vastakkaisten ndkemysten tuomaa rikkautta. Cooke
(2000, 948) taas ymmartéa deliberatiivisuuden rajoittamattomaksi argumenttien vaihdoksi. Argu-
mentit on Cooken mukaan perusteltu jarkisyilla, joiden pohjalta mahdollisesti paadytaan mielipitei-
den muuttumiseen. Argumenttien ja mielipiteiden vaihtaminen jatkuu, kunnes patevimmat jarkisyyt
on esitetty ja padadytdan yhteisymmarrykseen. Gutmann ja Thompson (2002) osaltaan painottavat
deliberatiivisen demokratian vastavuoroisuutta. Vastavuoroisuudella he tarkoittavat vuorovaikutuk-
sessa esitettyja perusteluja, joiden avulla vuorovaikutuksessa olleet osapuolet paatyvét yhteiseen
paatdkseen. (Gutmann & Thompson 2002, 158.)

Vaikka deliberatiiviseen demokratiaan on erilaisia ndkékulmia, niin kaikki edelld mainitut na-
kemykset ovat kuitenkin harmoniassa keskenddan. Muun muassa Mansbridgen ym. (2010) delibera-
titlvisuuden kuvaus kokoaa yhteen ndit4 erilaisia nakokulmia. Mansbridge ym. kuvaavat deliberatii-
vista prosessia tasa-arvoiseksi, toisia osapuolia kunnioittavaksi ja valta-asetelmat sivuun jattavaksi
tavaksi pyrkia kohti yhteisymmarrysta. Deliberatiivisessa yhteisymmarryksessa yritetadn loytaa
eridvista mielipiteisté koottu ratkaisu kaikkien yhteista hyvaé kunnioittaen. (Mansbridge ym. 2010,
66.) Kaikkien argumentit on otettava tasapuolisesti huomioon eivétka keskustelutilanteen ulkopuo-
liset statukset vaikuta paatdksentekoon. Pddpaino on oman mielipiteen esille tuomisessa ja peruste-
lemisessa eikd toisten mielipiteiden vaheksymisessd. Samoilla linjoilla Mansbridgen ym. kanssa

ovat my0s Eskelinen ym. (2012), silla heiddn mukaansa deliberatiivisessa demokratiassa korostuvat
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vuorovaikutus sekd parhaimmat argumentit valta-asemien sijasta. Myds Gastil (2008, xi) on tarkas-
tellut deliberaatiota kokonaisuutena Mansbridgen ym. ja Eskelisen ym. tavoin, mutta tehnyt kasit-
teestd vield tilvilmman version: deliberaatiossa keskitytadn yksinkertaisesti ratkaisun etsimiseen va-
paan, avoimen mielipiteiden vaihdon kautta.

Gastil (2008) maarittaa deliberaatiolle nelja eri vaihetta. Gastilin mukaan deliberaatio alkaa
ratkaistavan ongelman pohjatietojen muodostamisella, jotta kaikki keskusteluun osallistujat var-
masti tietdvat ongelman luonteen. Opetussuunnitelman kommentoinnin yhteydessa ongelmana oli-
vat luonnoksen kohdat, jotka kommentoijat kokivat toimimattomiksi. Pohjatietoihin voitiin ajatella
sisallytettavan esimerkiksi tieto siitd, ettd omalla kommentilla oli mahdollista antaa palautetta luon-
noksesta. Toisessa vaiheessa madritetaan ja jarjestetddn ongelmaan liittyvat arvot. Luonnoksen on-
gelmakonhtiin liittyva arvomaailma oli vahvasti kiinni koulutuksesta ja yhteiskunnasta nousevissa
arvoissa, kuten oppiaineiden arvotuksessa. Kolmanneksi vaiheeksi Gastil kuvailee monien erilaisten
ratkaisujen identifioimisen, eli opetussuunnitelmaluonnoksen ongelmakohtien parantamiseksi tuli
siis 16ytdd mahdollisimman monta erilaista ratkaisuvaihtoehtoa jokaiselle ongelmakohdalle. Neljas
vaihe muodostuu néiden ratkaisujen hyvien ja huonojen puolien seka eri ratkaisujen vélilla tehtyjen
kompromissien punnitsemisesta. Punnitseminen tapahtuu omien tietojen ja arvojen lisadmisella jo-
kaiseen ratkaisuvaihtoehtoon. (Gastil 2008, 9.) Luonnoksen ongelmakohtien ratkaisuvaihtoehtojen
punnitseminen ei kuulunut en&a osaksi kommentoijien ty6ta, vaan niiden punnitseminen kuului Ope-
tushallitukselle. Deliberaatio on Gastilin mukaan onnistunut, jos hyviékin ratkaisuvaihtoehtoja on
voitu punnitsemisen jalkeen hylatéa sen perusteella, ettd ne ovat olleet esimerkiksi lilan monimutkai-
sia tai kalliita toteuttaa.

Deliberatiivinen demokratia ndhdaan tutkimuksessani vuoropuheluna, jossa ensin huomioi-
daan eniten kommentteja saanut kanta ja jossa parhaiten argumentoidut nakemykset ovat keskuste-
lun lopuksi voittajia. Vuoropuhelu tapahtui OPS2016-kommentointifoorumilla, jossa vuoropuhelun
voittajien valitsijana toimi Opetushallitus. Vaikka kommentointi ei edennyt taysin vuoropuhelumai-
sesti, voitiin kommentteja kuitenkin pitdd puheenvuoroina. Usein puheenvuoron tarkoituksena on
saada oma nakokulma esille, mika oli ollut todennékdisesti myds monen kommentoijan tavoite. De-
liberatiivista demokratiaa ei siis tdman tutkimuksen puitteissa kasitelty pyrkimyksené saavuttaa yhta
parhaiten perusteltua nakokulmaa, vaan tavoitteena oli nostaa kaikki monipuolisesti perustellut ai-
hepiirit esille.

Vuoden 2014 opetussuunnitelman tekoprosessi korosti valtakunnallisella tasolla Heikkisen
ym. (2014, 30) mukaan deliberaatiota, keskustelua ja avoimuutta. Heikkisen ym. (2014, 29) mukaan

opetussuunnitelmaprosessin deliberaatiota tukivat erityisesti verkossa olevat vaikutuskanavat eli
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muun muassa mahdollisuus kommentoida luonnoksia. Opetushallituksen jarjestamat séhkoiset vai-
kutuskanavat tukevat eittdmatta deliberaation ajatusta, mutta deliberaation toteutumisesta ei tois-
taiseksi ole esitetty vahvaa nayttdd. Myds Price (2009, 49) huomauttaa, ettd edustavan otoksen
kédyma monipuolinen keskustelu on deliberatiivisen demokratian ehto, mutta se ei suinkaan ole riit-
tava syy kutsua prosessia deliberatiiviseksi. Juuri deliberaation kokonaisvaltainen toteutuminen

luonnokseen annettujen kommenttien kohdalla on tdmén tutkimuksen keskitssa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on tuoda julki uusi puoli vuoden 2014 opetussuunnitelman suunnittelu-
prosessista. Monesti kasvatustieteissa keskitytadn esimerkiksi opetussuunnitelman sisaltoihin, pe-
rustetyosta kiinnostuneisiin lukuisiin eri osapuoliin tai opetussuunnitelmaan vallan vélineend. Oman
tutkimukseni tarkoituksena on kuitenkin tuoda opetussuunnitelmakeskusteluun liséksi uusi nako-
kulma, joka kiinnittdd huomion myos opetussuunnitelmaprosessiin ja sen demokraattisuuteen.
Tutkimukseni tehtavané on selvittad, kuinka hyvin deliberatiivisen demokratian periaate ha-
vainnollistui vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Paadyin tarkastelemaan
tutkimustehtavaani opetussuunnitelmaan liittyvien asiakirjojen kautta, ja tarkensin asiakirjoiksi ope-
tussuunnitelman perusteluonnoksen kevéélta 2014, luonnokseen annetut kommentit sek& lopulliset
opetussuunnitelman perusteet. Valitsin nakokulmakseni asiakirjoissa matematiikan oppiaineen seka
matematiikan aineenopettajan tutkijapositioni ettd median sille osoittaman kiinnostuksen vuoksi. Et-
sin eroja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksen ja lopullisten opetussuunnitelman
perusteiden matematiikan osuuksien valilta, ja vertailin 16ytyneitd eroja kommenttien ehdottamiin
muutoksiin. Valitsin lahestymistavakseni laadullisen tutkimuksen, koska dokumentteihin syventy-
minen ja niiden tulkitseminen lukeutuvat muun muassa Creswellin (2014, 190) mukaan laadullisen

tutkimuksen piiriin. Tutkimuskysymykseni muotoutuivat lopulta seuraaviksi:

1. Millaisia muutoksia matematiikan oppiaineen osuuksiin ehdotettiin perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteluonnokseen 2014 annetuissa kommenteissa?
2. Miten matematiikan oppiaineen osuuksiin osoitetut kommentit on huomioitu perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa 2014?

4.2 Aineiston kuvaus

Tutkimukseni aineisto koostui kolmesta eri asiakirjakokonaisuudesta. Ensimmainen kokonaisuus oli

lopullinen versio perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014. Toinen kokonaisuus taas oli
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perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden huhtikuun 2014 luonnos, joka muodostui vuosi-
luokkien 1-2, 3-6 ja 7-9 erillisista tiedostoista. Kolmannen asiakirjakokonaisuuden muodostivat taas
kyseisen luonnoksen matematiikan osuuden saamat kommentit OPS2016-kommentointifoorumilla
kevééalla 2014. Muodostin tutkimukseeni monitahoisen aineiston, koska en olisi pystynyt etsiméaan
vastauksia tutkimuskysymyksiini vain yhden dokumentin avulla. Myds Atkinsonin ja Cuffeyn
(1997, 56) mukaan yksi tekstiaineisto ei yksindan voi paljastaa jonkin ilmion luonnetta, joten ana-
lyysin on siis keskityttava erilaisiin teksteihin ja erityisesti niiden valisiin suhteisiin. Tutkimukseni
aineistoon eivat kuitenkaan kuuluneet esimerkiksi Opetushallituksen erikseen pyytamaét asiantunti-
jalausunnot ja muut opetussuunnitelmaa muokkaavat asiakirjat, koska ne eivat olleet tutkimuskysy-
mysteni kannalta relevantteja.

Aineisto oli valmiina olemassa, mutta suurin osa aineistosta oli tété tutkimusta tehdessa en&a
saatavilla Opetushallituksen arkistoista. Ainoastaan lopullinen versio perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteista 2014 on edelleen kaikkien luettavissa Opetushallituksen verkkosivuilla, misté ky-
seinen aineisto saatiin myds tdhén tutkimukseen. Opetussuunnitelmaluonnos oli viel& kevaan 2014
kommentointijakson ajan ollut Opetushallituksen verkkosivuilla luettavissa, mutta uuden version
tullessa julkiseksi kyseinen luonnos poistettiin sivustolta. Myds matematiikan oppiaineen saamat
kommentit sekd kommentointityokalu oli poistettu Opetushallituksen sivustolta. Kevaan 2014 pe-
rusteluonnoksen sek& luonnokseen annetut kommentit sain siis Opetushallitukselta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden lopullisen eli joulukuun 2014 version ja huh-
tikuun 2014 luonnoksen matematiikan osuudet jakautuvat vuosiluokille 1-2, 3-6 ja 7-9. Jokaiselle
kolmelle eri vuosiluokkakokonaisuudelle on madaritelty oppiaineen tehtéva, matematiikan opetuksen
tavoitteet, tavoitteisiin liittyvét sisaltoalueet, oppimisymparistoihin ja tyétapoihin liittyvéat tavoitteet,
ohjauksen, eriyttdmisen ja tuen méaaritelma seka oppilaan oppimisen arviointi matematiikassa. Ope-
tuksen tavoitteet ja arviointi on esitetty taulukkomuodossa, mutta muutoin siséltdé on ilmaistu teks-
timuodossa. Taulukoissa on viitattu lyhenteilld seké tavoitteisiin liittyviin siséltéalueisiin etta laaja-
alaisiin osaamisalueisiin. Esimerkiksi lyhenne S2 merkitsee sisaltdaluetta Luvut ja laskutoimitukset
ja lyhenne L1 taas Ajattelun ja oppimaan oppimisen osaamisaluetta. Vuosiluokkien 6 ja 9 matema-
tilkan loppuarvioinnin avuksi on mainittu tarkemmin hyvan osaamisen kuvaukset vuosiluokilla 3-6
ja7-9.

Perusteluonnoksen matematiikan osuuksien saamat kommentit olivat monipuolisia. Kaikki
vuosiluokkakokonaisuudet olivat saaneet keskustelussa kommentteja osakseen ja monet olivat anta-
neet palautetta myds ilman mainintaa luokkatasosta. Kommenttien pituudet vaihtelivat muutamasta
sanasta aina moniin kymmeniin virkkeisiin. Kommenteissa annettiin sek& positiivista ett4 negatii-

vista palautetta ja muutamissa kommenteissa oli annettu myds konkreettisia ehdotuksia perusteiden
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parantamiseksi. Kommentteja pelkéstdan matematiikan osuuteen oli huhti-toukokuun kommentoin-

tikierroksella annettu yhteensd 126 kappaletta, mika osaltaan kertoo aineiston laajuudesta.

4.3 Aineistona asiakirjat

Virtuaaliset dokumentit ovat yleistyneet télla vuosituhannella, mink& ansiosta aineistot ovat nyt saa-
tavilla laajemmin kuin aikaisemmin. Opetussuunnitelmaversiot ja kommentit ovat olleet ympéri
maailmaa luettavissa verkossa, mika ei olisi ollut mahdollista viel& muutama vuosikymmen sitten.
Laajan levitettavyyden lisaksi virtuaaliset dokumentit tuovat mukanaan uusia kayttdmahdollisuuk-
sia, jotka ovat véhitellen saavuttaneet paikkansa tutkimuksen kentélla. (McCulloch 2004, 34.) Ai-
neistoni osana olevat kommentit edustavat uutta virtuaalisten dokumenttien kayttdmahdollisuutta,
silla kommenttien keradminen tutkimuskayttoon kaikilta halukkailta ei olisi ollut mahdollista esi-
merkiksi vuoden 2004 opetussuunnitelmaprosessin aikana.

Tutkittaessa valmiita organisaation luomia asiakirjoja, kuten opetussuunnitelmaa, on oltava
valmis kriittisyyteen. Erityisen keskeisessa roolissa asiakirjan kriittisessa tarkastelussa on asiakirjan
konteksti: kun tarkoituksena on ymmartaa asiakirjojen avulla jotakin organisaatiota, niin asiakirjojen
tavoitteet ja konteksti, jossa ne on luotu, on otettava huolellisesti huomioon (Atkinson & Coffey
1997, 46; McCulloch 2004, 6; Prior 2003, 10). Muun muassa Vitikka (2009, 67) on painottanut
erityisesti yhteiskunnallisen ja kulttuurisen kontekstin vaikutusta suomalaisessa opetussuunnitel-
massa. Cornbleth (1990, 6) lisaa, ettd opetussuunnitelmaa ei voida edes ymmartaa riittavasti tai muo-
toilla huomattavasti, jos sen ymparilla oleviin kehyksiin tai kontekstiin ei kiinnitetd huomiota. My0ds
oman tutkimukseni kannalta konteksti, jossa Opetushallitus on osana ja jossa opetussuunnitelma on
tehty, on merkityksellinen. Elitistinen monopoliasema joidenkin asiakirjojen tuottamisessa johtaa
elitistien vallan vahvistamiseen, mika patee osaksi myds Opetushallituksen ja opetussuunnitelman
valista suhdetta. Aineiston tuottanut osapuoli, eli tdssé tapauksessa Opetushallitus, on tehnyt tietoi-
sen valinnan asiakirjan kayttotarkoituksesta kirjoitustyotd aloittaessaan, miké vaikuttaa luonnolli-
sesti aineiston sisaltoon ja muotoiluun. (Atkinson & Coffey 1997, 46; Prior 2003, 14.) My6s Heik-
kinen ym. (2014) huomauttavat, ettd opetushallinnon tasolla on selvia demokratiariskeja. Vallan
kolmijako-opin mukaan valtaa tulisi hajauttaa eri tasoille, mutta opetussuunnitelman kohdalla kaikKi
valta on keskittynyt opetushallinnolle. (Heikkinen ym. 2014, 32.) Holstein ja Gubrium (2004, 299)
puolestaan painottavat kontekstin liikkuvuutta: opetussuunnitelmaprosessiin vaikuttavat aina muun
muassa vallitseva poliittinen ilmapiiri ja yhteiskunnan arvomaailma. Opetussuunnitelma tulee taten
n&hd4 arvolatautuneena ja kontekstiin sidottuna, jotta sitd voidaan tarkastella kriittisesti (Cornbleth
1990, 3; Pinar 2000, 244).
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Perustan aineistoni laadun arvioinnin Scottin (1990) kriteereihin dokumentin laadusta. Vaikka
Scottin (1990) kriteerit koskevat painettuja dokumentteja, niin samat Kriteerit voi kuitenkin laajentaa
koskemaan myds tamén tutkimuksen virtuaaliaineistoja. Aineistoni suurempi osuus eli opetussuun-
nitelmaluonnos seka lopullinen opetussuunnitelma on Kirjoitettu teksting, joka on vain siirretty verk-
koon. Lopullinen opetussuunnitelma on julkaistu my6s painettuna. Kommentit taas edustavat uu-
denlaista, virtuaalista dokumenttiaineistoa. Kommentitkin ovat pohjimmiltaan pelkka4 tekstia, jonka
kirjoittamiseen on osallistunut monia eri kommentoijia. Esimerkiksi May (2011, 206-208) on koke-
nut Scottin (1990) kriteerit toimiviksi dokumenttien laadun arvioinnissa.

Scottin (1990) mukaan dokumentin laadun kriteereité tutkimuksessa ovat autenttisuus, uskot-
tavuus, edustavuus ja merkityksellisyys. Autenttisuuden maaritelmé on yksinkertainen: jos doku-
mentti ja sen tekijéa ovat sitd, mité niiden véitetaan olevan, niin kyseinen dokumentti on autenttinen.
Puolestaan uskottavuuden Scott maarittelee seka rehellisyydeksi, joka perustuu dokumentin kirjoit-
tajan luotettavuuteen, seka tarkkuudeksi, jolla dokumentti on tuotettu. Uskottava dokumentti ei siis
johda lukijaa harhaan eika se sisalld asiavirheitd. Edustavalla dokumentilla Scott taas tarkoittaa sel-
laista aineistoa, joka kuvastaa hyvin haluttua ilmi6ta ja jolla saadaan vastauksia tutkimuskysymyk-
siin. Dokumentin merkityksellisyyden kriteeri taas tayttyy, kun dokumentti on tutkijalle ymmarret-
tava ja selked. Kaikkien néiden neljan kriteerin arviointi ja pohdinta ovat tutkijan vastuulla. (Scott
1990, 7-8, 19.)

Opetussuunnitelmaluonnos, siihen liittyvat kommentit ja lopullinen opetussuunnitelma taytti-
vat Scottin (1990) autenttisuuden kriteerin. Opetussuunnitelmat ovat olleet Opetushallituksen hal-
lussa, jolloin niitd ei ole voitu esimerkiksi muokata ulkopuolisten tekijéiden toimesta. Epéilyksia
kommenttidokumentin autenttisuudesta heratti kuitenkin kommenttien ajoittainen anonyymius, silla
kommenttien Kirjoittajien ei ollut pakko paljastaa oikeaa identiteettiddn kommentoidessaan peruste-
luonnosta. Myds Markham (2004, 367) on todennut autenttisuuden arvioimisen haastavaksi ver-
kossa tuotettujen tekstien suhteen: harvoin on mahdollista tietdd tarkasti, kuka nimimerkin takaa
kirjoittaa. Asiakirjat olivat uskottavia eli asiavirheettomig, sill& ne on tehty ja koottu tarkasti Ope-
tushallituksessa. Myds dokumenttien edustavuuden Kkriteeri tayttyi: valitsemieni kolmen aineiston
avulla pystyin I6ytdmaén tdsmalliset vastaukset tutkimuskysymyksiini, kun taas pelkat kommentit
tai opetussuunnitelmien eri versiot eivat olisi yksin&&n antaneet tarpeeksi kattavia vastauksia. Tosin
saatettuani tulokset loppuun pohdin, etta viel& laajemman vastauksen deliberatiivisuuden toteutumi-
seen olisin saanut sisallyttdmalla aineistooni myos tuki- ja virikemateriaalit, jotka Opetushallitus on
luonut tukemaan opetussuunnitelman perusteiden sisaltoja. Materiaalien tutkiminen olisi kuitenkin

ollut liian laaja lisdys tutkimukseni aineistoon, joten jouduin jattdmaan sen tdman tutkimuksen ul-
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kopuolelle. Scottin kriteereistd myods viimeinen, merkityksellisyyden kriteeri toteutui aineistoni koh-
dalla ainakin osittain. Opetussuunnitelmat olivat selkeitd ja ymmarrettavid, mutta opetussuunnitel-
maluonnokseen annetut kommentit vaativat toisinaan lukemisen lisdksi myos tulkintaa. En voinut
pyytaa tarkennuksia epéselviin kommentteihin, joten niiden tulkinta oli ainoa mahdollinen vaihto-

ehto tutkimuskysymyksiini vastaamiseksi.
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5 AINEISTON ANALYYSI

5.1 Teoriaohjaava sisallonanalyysi kommenttien tulkinnassa

Analysoin aineistoni teoriaohjaavalla sisallonanalyysilld. Teoriaohjaavassa sisallonanalyysissé teo-
ria toimii apuna analyysin tekemisessa eli teoreettiset kytkokset ovat analyysissa taka-alalla. Ana-
lyysini taustalla oli ainoastaan deliberatiivisen demokratian maaritelméa, joka kulki mukana koko
analyysin ajan. Teoria otetaan osaksi analyysia vasta loppuvaiheissa, ja néin ollen liitin deliberatii-
visen demokratian ké&sitteen analyysiini vasta tulosten viimeisessa luvussa. Teoriaohjaavan sisal-
I6nanalyysin perimmaisena tarkoituksena on pyrkia uusiin ajatuksiin eika testata valmista teoriaa.
Uudet ajatukset olivat tavoitteena myds omassa tutkimuksessani: opetussuunnitelman perusteluon-
nokseen annettuja kommentteja ei oltu aikaisemmin tutkittu, joten analyysin tarkoituksena oli luon-
nollisesti luoda uutta tietoa kommentoinnin vaikutuksista lopulliseen opetussuunnitelmaan. (Tuomi
ja Sarajarvi 2009, 96-97.)

Siséllénanalyysi etenee luokittelemalla sisaltoja pienempiin osiin, kunnes saavutetaan tutki-
muskysymysten kannalta mieleiset kategoriat (Schreier 2012, 60-61). Kaiken kaikkiaan analyysini
voidaan jakaa kolmeen eri vaiheeseen: luonnokseen annettujen kommenttien kategorisointiin, muu-
tosehdotusten tekemiseen seka opetussuunnitelman luonnoksen ja lopullisen version valisten muu-
tosten etsimiseen. Sisallénanalyysi ja luokittelu koskivat néistd vaiheista kahta ensimmaistd, silla
opetussuunnitelmien véalisten erojen etsiminen ei vaatinut sisaltdjen luokittelua. Sisallénanalyysi toi-
mii ennemminkin yhteenvetona kuin kaikkien yksityiskohtien esittelijand (Neuendorf 2002, 15), jo-
ten luokiteltuani kommentit pienempiin palasiin kokosin ne taas yhteen muutosehdotuksia tehdes-
séni. Avasin analyysiani mahdollisimman tarkasti ja selkedsti parantaakseni tutkimukseni luotetta-
vuutta (Krippendorff 2013, 82).

Muun muassa McCulloch (2004, 1) on tuonut esille tekstin syvéllisen lukemisen tarkeytta.
Hanen mukaansa tekstid tulee lukea aina myds hieman rivien valista, jotta tekstistd saadaan esille
syvemmat tarkoitukset ja aikaan merkityksellinen tutkimus. Kiinnitin analyysisséni erityista huo-
miota aineiston lukemiseen, mill& pyrin 10ytdmé&an kaiken tutkimuskysymysteni kannalta relevantin

tiedon aineistosta. Lukiessani aineistoa Kiinnitin rivien vélisten ajatusten lisdksi huomiota myos
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omaan tutkijapositiooni. Watsonin (1997, 88—-89) mukaan aineistoa lukiessa lukijan oma kokemus-
maailma korostuu, koska lukija antaa merkityksia tekstille oman kokemusmaailmansa pohjalta. Py-
rin kuitenkin jattdmaan kokemusmaailmani osat, joista luokan- ja aineenopettajan statukset olivat

tutkimuksessani keskeisimmat, analyysini ulkopuolelle ja keskityin itse dokumenttien sisaltoon.

5.2 Kommenttien seulominen

Aloitin analyysini jakamalla kaikki luonnosta kommentoineet neljaén eri intressiryhméaén: perus-
koulun opettajiin ja opettajantyylisiin kommentoijiin, yliopiston edustajiin, kirjantekijoihin seka
muihin. Identifioin kommentoijat numeroinnin avulla, jolloin intressiryhmien edustajia olivat esi-
merkiksi Opettaja 12 ja Muut 17. Opettajien intressiryhma muodostui suurimmaksi intressiryh-
maéksi. Peruskoulun opettajiin sisaltyivéat aineen-, erityis- ja luokanopettajat, joihin viittasin aineisto-
otteissani pelkastaan sanalla opettaja. Myos kaupunkien ja koulujen OPS-tydryhmaét ja matematiik-
katyoryhmat kuuluivat opettajien kategoriaan, sill& usein tydryhmat on koottu opettajista tai heidan
lausuntonsa muistuttavat opettajien kommentteja. Opettajien ryhmaén luettelin myos sellaiset kom-
mentit, jotka muistuttivat hyvin paljon opettajien antamia kommentteja. Esimerkiksi kommentista
valittyva, asiantuntijamainen tietdmys koulumaailmasta oli perusteena kommentin luokittelussa

opettajien ryhmaan:

Ohjelmoinnin alkeiden opettelu peruskoulussa sindansa on perusteltua nyky-yhteis-
kunnan kehityksen johdosta. Liséksi ohjelmoinnin perusajatuksen hahmottaminen
auttaa kehittaméaan ongelmanratkaisutaitoja ja loogista ajattelua, jotka matematii-
kan opetussuunnitelmaan ehdottomasti kuuluvat. [...] (Opettaja 44)

[...] Negatiiviset luvut, itseisarvo ja vastaluku tulevat paremmin ja nopeammin ym-

marretyiksi, kun ne otetaan seitsemdcnnelld luokalla. [...] (Opettaja 55)
Yliopiston edustajiksi taas luettelin kuuluvaksi sellaiset kommentoijat, jotka olivat selkeésti mainin-
neet nimimerkissaan edustavansa yliopistoja. Myos kirjantekijaksi leimautuminen tapahtui paaosin
nimimerkin avulla, mutta kaytin tassa kohdassa hyddyksi myds omia ennakkotietojani. Jos kom-
mentoija oli laittanut nimimerkikseen vain oman nimensé ilman kirjantekijan statusta, mutta tiesin
yhdistaa nimen oppikirjailijaksi kokemukseni perusteella, niin luokittelin kommentoijan Kirjanteki-
jaksi. Ryhmaén ”"Muut” lukeutuivat taas loput erilaiset koulutuksesta kiinnostuneet tahot kuten saa-
tididen ja verkostojen edustajat. Osa kommenteista oli kirjoitettu omalla nimell&, mutta myds nimi-
merkkien kaytto oli yleista. Téssé tutkimuksessa en kuitenkaan voinut raportoida tarkasti komment-
tien kirjoittajien nimitietoja, silla kommenttien yhteydesté saatujen tunnistetietojen kaytto olisi ollut
kyseenalaista (Kuula 2013, 181-182).
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Kommenteissa oli ajoittain havaittavissa pienid epdjohdonmukaisuuksia luonnoksen tekstiin
suhteutettuna, miké saattaa kielid kommentoijien tarkkuudesta kommentointia tehdessa. Esimerkiksi
opetussuunnitelmaluonnoksessa kuvattiin vuosiluokkien 3-6 geometrian siséltdja muun muassa seu-

raavasti:

Tutustutaan tarkemmin kolmioihin, nelikulmioihin ja ympyraéan. Tutustutaan pis-
teen, janan, suoran ja kulman kasitteisiin. Harjoitellaan kulmien mittaamista ja
luokittelemista. (Opetushallitus 2014a, 81, vuosiluokat 3-6)
Luonnoksen geometrian sisélldissé puhuttiin pisteestd, janasta, suorasta ja kulmasta, mutta perintei-
sesti tdhan yhteyteen liitetyt murtoviivan ja puolisuoran kasitteet oli jatetty luonnostekstisté pois.
Kaikki kommentoijat eivat taté olleet kuitenkaan huomanneet, vaan olivat kiitelleet muiden késittei-

den seassa murtoviivan ja puolisuoran kasitteiden siirtdmista vuosiluokille 3-6.

[...] Hyva, ettd geometrian peruskasitteet jana, suora, puolisuora, murtoviiva ja

kulma on siirretty luokille 3.-6. Siella niita paastaan kayttamaan. /...J (Kirjantekijdi

1)
Epéjohdonmukaisten kommenttien analysoimisen lisaksi vaikeuksia aiheuttivat kommentit, joissa
tieto- ja viestintateknologian ja ohjelmoinnin valinen raja oli hamartynyt. Osa kommentoijista viit-
tasi esimerkiksi tieto- ja viestintateknologian késitteeseen, vaikka kommentti keskittyi ohjelmoinnin
siséaltoihin.

[...] Myés alkuopetuksen matematiikkaan voisi lisatd vahvemmin TVT:n, esim.

legot ja ohjelmoinnin. [...] (Muut 9)
Kommenttien analysointi oli taten haastavaa, sill4 en voinut tulkita kommentteja pelkkana tekstina.
Kommentoijilla on jokaisella ollut kommenttien kirjoittamiseen oma motiivinsa, joka ei kuitenkaan
valttamatta valittynyt jokaisesta kommentista. Muun muassa Markham (2004, 359) painottaa ver-
kossa tapahtuvan vuorovaikutuksen vaativan enemman sensitiivisyytta verrattuna esimerkiksi taval-
liseen haastatteluun, koska verkossa ei ole mahdollista tulkita vastapuolen elekielen antamia vihjeita.
Kaikkien kommentoijien aaltopituudelle pd&seminen ei kuitenkaan tdman tutkimuksen puitteissa ol-
lut mahdollista kommentoijien laajan skaalan vuoksi.

Tutkijan on Schreierin (2012, 60-61) ja Silvermanin (2014, 116) mukaan sisallénanalyysia
tehdessaan péatettdva sekd paaluokkien ettd alaluokkien maarat, koska ne vaihtelevat aina tapaus-
kohtaisesti tutkimuksesta riippuen. Analyysini seuraavassa osiossa loin nelja p&aluokkaa eli jokai-
selle opetussuunnitelmaluonnoksessa esitellylle vuosiluokkakokonaisuudelle, 1-2, 3-6 ja 7-9,
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omansa seka lapileikkaaville kommenteille omansa. Lapileikkaavuudella tarkoitan tassé tutkimuk-
sessa aiheita, jotka nousivat keskeisiksi useammalla kuin yhdell& vuosiluokkakokonaisuudella. L&-
pileikkaavat aiheet saattoivat koskea siis vuosiluokkia 1-6, 3-9 tai 1-9. Aiheita, joihin annetut kom-
mentit olisivat liittyneet vain vuosiluokkiin 1-2 ja 7-9, ei aineistosta tullut esille.

Analyysini jatkui opetussuunnitelmaluonnoksen kommenttien osien luokittelulla. Monet ko-
konaiset kommentit koskivat useita eri padluokkia, joten paddyin pilkkomaan kommentteja pienem-
piin, tarkoituksenmukaisiin osiin. Kommenttiosuuksista saattoi ndin ollen muodostua joko muuta-
man sanan mittaisia lauseita tai pitkid virkkeitd. Ensimmaiseksi kerasin vuosiluokkiin 1-2 liittyvét
kommenttiosuudet, sitten tulivat vuosiluokat 3-6, kolmantena vuosiluokat 7-9 ja viimeisena lapileik-
kaavat kommentit. Luokitellessani kommenttiosuuksia padluokkiin ryhmittelin kommenttiosuuksia
samalla myds samankaltaisten aihepiirien mukaan. Nain sain koottua helppolukuiset aihepiirikoko-

naisuudet neljan eri paaluokan alle analyysini seuraavia vaiheita varten.

5.3 Kommenttien luokittelu heikkoihin, keskivahvoihin ja vahvoihin muutos-
ehdotuksiin

Kiinnitin vuosiluokkakokonaisuuksiin luokittelun jalkeen huomiota alaluokkiin eli aihepiireihin,
jotka olivat saaneet osakseen enemmaén kuin kolme kommenttia. Kolme kommenttia paatyi rajalin-
jaksi, koska yksi kommentti ei olisi ilmaissut kuin yhden yksilon tahtoa ja tulkitsin kahden, yhteen
aiheeseen annetun kommentin taas olleen mahdollisesti sattumaa. Kommentteja oli usein perusteltu
vain parilla sanalla, joten luokitellessani kommentteja paadyin kéyttamaan perusteluiden liséksi
kommenttien méaraé yhtena kriteerind. Yhteensa aihepiirejé kertyi kommenttien perusteella 36 kap-
paletta, ja luokittelin aina yhteen aihepiiriin annetut kommentit kahteen luokkaan: positiivisiin ja
negatiivisiin. Positiivisiksi eli luonnosta myotaileviksi jaottelin kommentit, jotka olivat tyytyvaisia

luonnostekstiin ja jotka jopa Kiittelivat hyvasta luonnoksesta.

[...] Monilta osin matematiikan ops vaikuttaa hyvalta kokonaisuudelta 1.-2.1k:n
osalta. /...] (Opettaja 54)

[...] On hienoa, etté oppimisymparistdjen tavoitteissa painotetaan edelleen valinei-
den avulla oppimista ja aivan erityinen kiitos siitd, ettd ehdotuksessa lukee, etta
valineiden tulee olla helposti saatavilla. [...] (Opettaja 89)

Negatiivisiin eli muutosta kannattaviin puolestaan lukeutuivat kommentit, jotka toivoivat tarken-

nuksia, kyseenalaistivat sisaltoa tai vaativat sen poistamista kokonaan opetussuunnitelmasta.
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[...] Ohjelmoinnin osuus sisalléissa on epamaarainen ja sita olisi hyva tasmentaa.
[...] (Opettaja 91)

[...] Siséltdalueissa on mainittu todistaminen ja yksinkertaisten vaitelauseiden to-
tuusarvon paattely. Ovatko ne ydinosaamista, jota haetaan? /...] (Opettaja 8)

[...] Esimerkiksi Thaleen lause joutaa pois. /...] (Opettaja 67)

Osassa kommentteja oli mainittu aihepiiri, mutta varsinainen mielipide aiheesta oli jadnyt kommen-
tissa ilmaisematta. Jatin neutraalit kommentit tdssa vaiheessa analyysin ulkopuolelle, koska ne eivat

antaneet tietoa opetussuunnitelman toivotusta tai ei-toivotusta suunnasta.

[...] Jakolaskun algoritmin poisjattaminen on rohkea ratkaisu. /.../ (Kirjantekijdi
5)

[...] Thaleen lause? (Opettaja 85)

Luokittelin vahintddn kolme kommenttia saaneet aihepiirit kolmeen eri luokkaan: heikkoihin, kes-
kivahvoihin ja vahvoihin muutosehdotuksiin. Heikkoihin muutosehdotuksiin luokittelin aihepiirit,
jotka olivat saaneet yhteensa 3-5 kommenttia. Keskivahva aihepiiri taas oli saanut 6-15 kommenttia
ja vahva aihepiiri yli 15 kommenttia. Perustin aihepiirin vahvuuden tassa vaiheessa kommenttien
kokonaislukumaarélle enka negatiivisten tai positiivisten kommenttien hallitsevuudelle. Esimerkiksi
keskivahvassa muutosehdotuksessa saattoi olla yhteensa 10 kommenttia, joista kuudessa toivottiin
muutosta ja neljassa oltiin tyytyvaisia luonnokseen.

Lisasin analyysiini mukaan myos deliberatiivisen demokratian piirteitd. Nain mukaan tulivat
myaos aiheiden perustelut. Kommentoijan status ei vaikuttanut perustelun hyvyyteen, silla delibera-
tilvisen demokratian mukaisesti vain argumentti itsessdén on painava peruste (Cooke 2000, 948).
Lopullinen muutosehdotuksen vahvuustaso perustui siis kommenttien lukumaaran liséksi peruste-
luihin, jolloin monipuolisemmat perustelut nostivat parissa tapauksessa aihepiirin vahvuuden seu-
raavalle tasolle. Esimerkiksi talousmatematiikan vahvistamisen aihepiiri oli saanut osakseen yh-
teensd vain kolme kommenttia, mutta hyvét perustelut nostivat aihepiirin keskivahvaksi. Osa perus-
teluista ei kuitenkaan kaikissa tapauksissa nostanut aihepiirid seuraavalle tasolle, jos perusteluja ei
ollut tarpeeksi monipuolisesti ja kattavasti esitelty. Muun muassa matematiikan puhumisen painot-
taminen paatyi vain heikoksi muutosehdotukseksi, koska ainoana perusteluna kommenteissa oli mai-

nittu matematiikan puhumisen tarkeys.

[...] Matematiikan kielen harjoitteleminen on mielestéani tarkeda. /...] (Yliopiston
edustaja 7)
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Monipuolisiksi ja kattaviksi perustelut olisi nostanut esimerkiksi maininta lapsen tarpeesta ilmaista
itsedan monin eri keinoin ja viittaus matematiikan puhumisesta tehtyyn tutkimukseen.

Kaiken kaikkiaan aineiston analysoiminen deliberatiivisella otteella oli haastavaa. Deliberatii-
visen demokratian periaatteiden mukaan parhaiten argumentoidut puheenvuorot ovat keskustelun
voittajia, mutta kuka maarittad keskustelussa parhaan argumentin kriteerit? Todellisessa vuoropuhe-
lussa paras argumentti on yleensa se, jota kukaan keskustelun osanottajista ei pysty endd omalla
argumentillaan peittoamaan. Taman tutkimuksen aineiston kohdalla varsinaisesta keskustelusta ei
kuitenkaan voitu puhua. Pyrin luonnollisesti koko tutkimuksessani mahdollisimman objektiiviseen
otteeseen, mutta erityinen objektiivisuuden fokus oli argumenttien hyvyyden arvioinnissa. Lopulta
hyvan argumentin Kkriteereiksi nousivat edellédkin mainitut monipuolisuus ja perusteellisuus.

Tutkimusaiheeni oli tutkimuksen tekohetkelld ainutlaatuinen, eikd samankaltaista aineistoa ja
analyysié ollut toistaiseksi Suomessa esitelty. Loin siis deliberatiivisten muutosehdotusteni analyy-
sipolun siséllénanalyysiin pohjautuen, mutta muokaten sité kuitenkin tarpeeksi vastatakseni tutki-
muskysymyksiini. Laadulliselle tutkimukselle on Pattonin (2002, 433) mukaan tyypillisté yleisen
analyysimallin puuttuminen, mik& ohjaa tutkijaa kehittdm&in oman tapansa analysoida aineistoa.
Kiesin (2010) mukaan erityisesti kommentoinnin ja muiden keskustelujen deliberatiivisuuden arvi-
ointi on tutkimuskentalla viel& alkutekijoissaan, eiké sille ole toistaiseksi kehitetty yhta yleispatevaa
arviointiasteikkoa. Deliberatiivisuutta arvioivien tutkijoiden on yleisten kriteerien puuttumisen
vuoksi toimittava edellakavijoing, jotka suorittavat arviointia erilaisin metodein ja kriteerein saavut-
taakseen lopulta yhtendisen arviointikriteeriston. (Kies 2010, 41.) Gastil (2008) taas on nostanut
deliberaation arvioinnin kohdalla esiin monitasoisuuden haasteen. Deliberaatiossa voi hdnen mu-
kaansa olla mukana joko kaksi ihmisté tai kokonaisia organisaatioita, jolloin deliberaation toteutu-
mista tulee arvioida aina jokaiselle tasolle sopivalla tavalla. (Gastil 2008, 11.) Deliberaation arviointi

on siis aina tapauskohtaista, mika oli lahtékohtana myds télle tutkimukselle.

5.4 Opetussuunnitelmien erot ja muutosehdotusten peilaaminen niihin

Analyysini toinen osa koski opetussuunnitelmaluonnosta ja lopullista opetussuunnitelmaa. Vertailin
naitd kahta opetussuunnitelmaa kaikkien vuosiluokkakokonaisuuksien matematiikan oppiaineen
osalta ja kirjasin erot ylos. Luonnoksen ja lopullisen version valilla oli tehty paljon muutoksia, joista
osa oli isompia ja osa pienempid. Jatin osan pienistd muutoksista huomioimatta, koska ne eivat
muuttaneet radikaalisti opetussuunnitelman sisaltod. Esimerkiksi yksikdstda monikkoon vaihdetut sa-

nat, kuten oppilaasta oppilaisiin ja sanajarjestyksen vaihdokset eivét lukeutuneet tassé tutkimuksessa
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muutoksiksi. My0dsk&éan lauserakenteissa tehdyt muutokset ja sanojen vaihtaminen synonyymeiksi
eivat olleet osana tuloksia, jos niissa tehdyt muutokset eivat muuttaneet lauseen ajatusta.

Myo6s muutokset, jotka koskivat taulukkojen osien jérjestelemistd uudelleen, jaivat analyysin
ulkopuolelle. Esimerkiksi ylakoulun luonnoksen matematiikan tavoite- ja arviointitaulukoissa oli
vaihdettu muutaman tavoitteen paikkaa, mutta sisalto itsessaan oli séilynyt samanlaisena. Muun mu-
assa tavoite “vahvistaa péaéattely- ja padssalaskutaitoa sek& motivoida oppilasta kayttdmaan laskutai-
toaan eri tilanteissa” oli siirretty tydskentelyn taitojen tavoitteista késitteellisiin ja tiedonalakohtai-
siin tavoitteisiin. Samoin esimerkiksi matematiikan oppiaineen sisélldissa eri otsikoiden alle siirty-
neet aiheet ja lauseet eivét lukeutuneet tassa tutkimuksessa muutoksiksi.

Muun muassa Dunne, Pryor ja Yates (2005, 115) kehottavat tarkastelemaan dokumentin sisal-
16N lisdksi myos sitd, mika on jatetty pois. Tutkimukseni analyysin viimeinen vaihe keskittyi selvit-
tdmaéan tatd ongelmaa kommenttien kannalta: mita kommentteja oli sisallytetty opetussuunnitelmaan
ja mitd taas oli jatetty sen ulkopuolelle. Kolmantena analyysivaiheena oli opetussuunnitelmien vé-
listen erojen ja erivahvuisten muutosehdotusten vertaileminen. Luokittelin opetussuunnitelmassa
tehdyt muutokset vield kolmeen eri luokkaan: ehdotusten edesauttamiin muutoksiin, muutosten ul-
kopuolelle jaaneisiin ehdotuksiin ja muutoksiin ilman ehdotusten tukea. Etsin aluksi yhtenevéisyyk-
sid opetussuunnitelmaan tehtyjen muutosten ja laatimieni muutosehdotusten valiltd. Opetussuunni-
telman muutoskohdat, joissa muutosehdotukset oli selkeésti huomioitu, luokittelin kommenttien
edesauttamiin muutoksiin. Puolestaan muutosehdotukset, joita ei oltu huomioitu lopullisessa ope-
tussuunnitelmassa, kuuluivat muutosten ulkopuolelle jaéaneisiin ehdotuksiin. Muut perusteluonnok-
sen ja lopullisen version véliset erot luokittelin taas muutoksiin, jotka oli tehty ilman muutosehdo-
tusten tukea.
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6 TULOKSET JA POHDINTA

6.1 Kommenttien pohjalta tehdyt muutosehdotukset

Késittelen seuraavaksi niitda muutokseen pyrkineitd kommentteja, joita oli perusteltu mittavasti tai
joita oli kommentoitu monen eri kommentoijan taholta. Muodostin kommenttien pohjalta muutos-
ehdotuksille kolme eri vahvuusluokkaa, jotka ilmenevat alalukujen otsikoista. Ensin esittelen vahvat
muutosehdotukset, sitten keskivahvat ja lopuksi vield heikot muutosehdotukset. Viimeiseksi kokoan

vield kaikki muutosehdotukset yhteenvetona alaluvun 6.1.4 taulukkoon.

6.1.1 Vahvat muutosehdotukset

Luonnoksen ylakoulun osuudessa esiintynyt Thaleen lause oli ainut vuosiluokkakokonaisuuteen si-
dottu vahva aihepiiri. Thaleen lause oli mainittu opetussuunnitelmaluonnoksessa erillisenéd kasit-
teend geometrian sisélldissd, mutta muiden sisaltdjen késitteitd ei oltu nostettu esiin yhté tasmalli-
sesti. Eniten Thaleen lauseen kasite saikin kritiikkid osakseen juuri siitd, ettd se oli turhan yksityis-
kohtainen maininta muutoin laveasti kirjoitetussa luonnoksessa. Lauseen mainitseminen erikseen
nosti muutaman kommentoijan mielesta sen muita matematiikan siséltoja tarkeammaksi, vaikka

Thaleen lause ei kuitenkaan heiddn mukaansa ollut keskeisinta matematiikan osaamista.

[...] Thaleen-lauseen yms. mainitseminen vaikuttaa turhan yksityiskohtaiselta, kun
muut tavoitekohdat kerrottu paljon ymparipyéreammin. /...] (Opettaja 96)

Thaleen lause on turha mainita. Asia ei ole kovin oleellinen ja nimitys huonosti
tunnettu. /...J (Opettaja 3)
Osassa kommentteja vaadittiin ratkaisuksi Thaleen lauseen yksityiskohtaisen maininnan poista-
mista, kun taas osa kommentoijista vaati muidenkin sisaltojen tdsmentamista saman tasoisiksi Tha-

leen lauseen kanssa.

[...] Esimerkiksi Thaleen lause joutaa pois. /...] (Opettaja 67)

[...] Kieltimdittd tuo Thaleen lause tuolta hyppdd esiin. [...] Nakisin, etta jos sisal-
t0ja lahdetaan rajaamaan, niin hieman radikaalimmat otteet olisivat tarpeen. [...]
(Opettaja 80)
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Loput vahvoista muutosehdotuksista kohdistuivat lapileikkaaviin aihepiireihin. N&ité aihepiireja oli-
vat ohjelmointi, sisélt6jen runsaus, tieto- ja viestintateknologian rooli matematiikassa, luonnoksen
hankala luettavuus seké sisaltojen méaéritteleminen luokkatasoittain. Ylivoimaisesti eniten kom-
mentteja kaikista matematiikan aihepiireisté kerasi ohjelmointi, joka tuli tdysin uutena sisaltdalueena
matematiikan oppiaineeseen. Kommenteissa toivottiin seka ohjelmoinnin poistamista sisallgista etta
ohjelmoinnin osioiden tarkentamista. Useat kommentoijat, jotka olivat ohjelmoinnin poistamisen
kannalla, hyvaksyivéat ohjelmoinnin osaksi opetussuunnitelmakokonaisuutta, mutta sen osa juuri ma-
tematiikan sisalloissa kyseenalaistettiin. Perusteluna ohjelmoinnin poistamiselle esitettiin myos
ajanpuutetta, silla matematiikan oppiaineeseen tulisi kommentoijien mukaan liikaa sisalt6d ohjel-

moinnin myota.

Tietoteknistd ymmarrysta on hyva lisata, mutta ohjelmointia ei tulisi opettaa mate-
matiikan osana. /...] (Opettaja 58)

[-..] Ohjelmoinnin my6ta voi tulla liikaa sisaltéd matematiikkaan varsinkin kun-
nissa, joissa on kaytdssa minimituntimaarat. /.../ (Opettaja 45)
Kommentoijat, jotka taas kannattivat ohjelmoinnin osioiden tarkentamista, halusivat muutoksia eri-
tyisesti ohjelmoinnin sisaltéihin ja késitteisiin, kuten graafinen ohjelmointi. Ohjelmoinnin sisalto-
kuvausta pidettiin yleisesti epaméaérdisend, liian abstraktina ja “muodottomana mohkéleend”, johon

toivottiin muutosta muun muassa késitteiden ja lauseiden avaamisella.

[...] Ohjelmoinnin harjoittaminen graafisessa ohjelmointiymparistossa kaipaa
avaamista. /...] (Kirjantekiji 5)
Tarkennuksia pyydettiin sisaltdjen ja kasitteiden liséksi ohjelmointityokaluihin. Kommentoijien jou-
kossa oli niin ohjelmointityokalun tarkan madrittamisen vastustajia kuin kannattajiakin. Tarkan oh-
jelmointikielen maaritelman poisjattamista perusteltiin muun muassa silla, etté opettaja voisi talléin
vaihdella ohjelmointikieltd tehtavatyypistéd riippuen. Tarkkojen ohjelmointityokalujen kannattajat

olivat kuitenkin enemmistdna aineistossa.

[...] Varsinaisen ohjelmakielen méaarittely pitéisi jattdd OPSista pois. Riippuen oh-
jelmointitehtéavan luonteesta, toinen ohjelmointikieli ja -ymparistd sopii ja on hel-
pommin sovellettavissa kuin joku muu. /...J (Opettaja 19)

[...] Ohjelmointiaihetta voisi myds tarkentaa — millaisilla ohjelmilla olisi tarkoitus
ohjelmointia oppia? /...] (Opettaja 14)

Ohjelmoinnin kohdalla my®ds resurssien riittdmattomyys oli yhtend, erityisesti opettajien, huolenai-

heena. Epdvarmuus kohdistui ohjelmoinnissa sek& opettajien erilaisiin taitotasoihin etté laitteiden
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riittdmattomyyteen, mitkd kommentoijien mukaan mahdollisesti aiheuttaisivat epétasa-arvoa eri
koulujen ja kuntien vélilla. Opettajille toivottiin mittavia lisakoulutuksia aiheesta sek& ymmarrysté

siitd, etta kaikilla opettajilla ei ole minkaanlaista ymmarrysté ohjelmoinnista.

[...] + ohjelmointi > sovittaminen kaytantdon vaatii laitteiston ja taydennyskoulu-
tusta [ .../ (Opettaja 83)

[...] Suurin ongelma lienee riittavan tuen takaaminen opettajille, joilla ei ole oh-
jelmoinnista yhtaan tai vain hieman kokemusta. /.../ (Opettaja 44)
Vaikka ohjelmoinnissa osoitettiin monia muutosta kaipaavia osa-alueita ja toivottiin jopa sen pois-
tamista matematiikan siséalloista, niin ohjelmoinnilla oli my6s kannattajansa. Ohjelmoinnin osuuden
paikkaa opetussuunnitelmassa perusteltiin muun muassa nyky-yhteiskunnan kehitykselld, loogisen
ajattelun kehittymiselld ja ongelmanratkaisutaidoilla. Monissa ohjelmointia tukevissa kommenteissa

esitettiin kuitenkin myos kritiikkia ohjelmointia kohtaan.

[...] Aivan upeaa myos, etté ohjelmointiosaamisen merkitys on nostettu esiin/ /.../
(Opettaja 20)

[...] Aihealueissa ohjelmointi on ajatuksena hyva, mutta vaatii opettajille lisdkou-
lutusta. (Opettaja 38)
Monet kommentoijat olivat puuttuneet myds matematiikan oppiaineen siséltdjen runsauteen. Enem-
misto aihepiirin kommentoijista oli selvasti tyytymattomia sisaltéjen maaran luonnoksessa. Kritiik-
kid sai muun muassa se, ettd matematiikan tuntimaarien kasvu toi heti mukanaan my6s enemman
sisaltéja. Kommentoijat toivoivat ennemminkin keskittymisrauhaa perusasioiden opettamiseen kuin

uusien sisaltdjen pinnallista lapik&ymista.

[...] siséltdja on lisatty, kun tuntimaara on lisdantynyt > olisiko ollut parempi kes-
kitty& rauhassa nykyiseen sisaltomaaraan ja sen syventamiseen? /...J (Opettaja 85)

[...] Asiaa on paljon ja kattavasti. /...] (Opettaja 81)

Aivan kaikki eivat kuitenkaan nahneet sisaltdja muutosta kaipaavana aihepiirina, silla kaikkiin vuo-
siluokkakokonaisuuksiin oli annettu kommentteja my6s luonnoksen sisaltdjen hyvyydesta ja onnis-
tumisesta.

Tieto- ja viestintateknologian kéytto oli mainittu luonnoksessa useassa eri yhteydessa. Lyhen-
sin tieto- ja viestintateknologian tutkimuksessani ajoittain muotoon TVT, joka esiintyi myds mo-
nissa aiheeseen liittyvissd kommenteissa. Aihepiiriin tulleista lukuisista kommenteista ilmeni, etta

TVT:n roolin painottaminen luonnoksessa ei ollut useimpien kommentoijien mielesta hyvé ratkaisu.
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Myo6s kommentoijat, jotka ilmaisivat tieto- ja viestintdteknologian olevan padosin positiivinen osa
luonnosta, esittivat kommenttiensa lopuksi kritiikki& aiheesta. Monet kommentoijista mainitsivat
esimerkiksi aiheeseen liittyvan resurssipulan, joka heiddn mukaansa koskee seka opettajien taitoja
TVT:n parissa etta vélineistod, jolla operoidaan. Samanlaista kritiikkia esiintyi myés ohjelmoinnin
kohdalla. Tieto- ja viestintdteknologian painotusta olisi pitanyt kommenttien mukaan vahentéa, jotta
kunnille ei syntyisi niin kovia paineita TVT:n kaytdstd. Pohdinnassa oli my0s tasa-arvoisuuden to-

teutuminen erilaiset TVT-valmiudet omaavien koulujen keskuudessa.

Hyva, ettd tieto- ja viestintateknologia on esilla vuosiluokkien 3-6 tekstissd. [...]
Mietityttda myos, kuinka taataan kaikille tasa-arvoinen mahdollisuus paasta koke-
maan tieto- ja viestintateknologian avulla tuettua oppimista. Talla hetkelld koulu-
jen TVT-varustetasossa on maarassa ja laadussa paljon eroja. (Opettaja 88)
Kommenteissa ilmeni huolta resurssipulan liséksi TVT:n roolista matematiikan opetuksessa. Kom-
menteissa toivottiin mainintaa siita, etta tieto- ja viestintateknologiaa kaytetaan vain tarvittaessa op-
pilaan oppimisprosessin tukemisessa. Ndin ollen laitteiden kaytosta ei tulisi itseisarvoa, vaan laitteet

pysyisivat edelleen apuvalineina.

[...] Oleellisintahan kuitenkin on matematiikan oppiminen ja ymmartaminen, ei
laitteet itsessaan. Laitteiden kaytto ei saisi olla itseisarvo. Laitteiden tulisi olla apu-
vélineita. (Opettaja 55)
Myos luonnoksen muokkaaminen helpommin luettavaan muotoon oli saanut kommentteja osakseen.
Luonnoksessa esitellyt taulukot, kuten tavoitetaulukko, ja lyhenteet, kuten T1, S1 ja L1, olivat kom-
mentoijien mukaan hankalia lukea: taulukot ja viittaaminen lyhenteilld eri sivuille aiheuttivat kom-
mentoijien mielestd sivujen edestakaista selaamista. VVastauksena tdhan ongelmaan ehdotettiin muun
muassa lyhenteiden selitysten liittdmista oikeaan asiayhteyteen. Myos yleisesti luonnoksen raskas-

lukuisuuteen, eli asioiden esittdmiseen tekstimuodossa, pyydettiin muutosta luetteloinnin muodossa.

-Taulukointimuoto tavoitteiden, sisdltojen ja laaja-alaisen osaamisen tasoista on
erittéin hankala lukea, pompitaan sivulta sivulle ja L-termien selitykset pitaisi 10y-
ty& samasta yhteydestd. /...] (Opettaja 96)

[-..] Kuntakohtaista tydskentelya helpottaisi, jos siséallot olisi ilmaistu ranskalai-
silla viivoilla, eikd suorana tekstind. [...] (Kirjantekijd 47)
Matematiikan oppiaineen sisallot oli luonnoksessa jaettu kolmen eri vuosiluokkakokonaisuuden kes-
ken, mika heratti kommentoijissa toiveen siséltdjen jakamisesta tarkemmin eri vuosiluokille. Kom-
mentoijat perustelivat luokkakohtaista sisélt6jakoa muun muassa siséltdjen mahdollisella pééllek-

kaisyydella eri luokka-asteilla ja kouluissa.
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Tuleeko esim. matematiikassa paallekkaisyyksia opittavien asioiden kesken vuosi-
luokkien valilla (on aika laaja tuo 3-6lk). Tarvitseeko siis lisatarkennusta liittyen
luokkatasoon? (Opettaja 1)

[...] sisdltojako voisi olla selkeadmpi, ei 3-6 vaan 3-4 ja 5-6 > oppilas vaihtaa kou-

lua/paikkakuntaa, aiheuttaako se ongelmia sisallon hallinnassa? /... (Opettaja 83)
Kritiikkiad karkeassa, kolmen vuosiluokkakokonaisuuden vélisessa sisaltdjaossa heratti myds oppi-
kirjojen aseman ponkittdminen opetuksen ohjaajana. Kommentoijien mukaan oppikirjojen tekijoille
annetaan liian suuri valta paattaa vuosiluokkien tasmallisista sisélldista, jos opetussuunnitelmassa ei

tehdda tarkempaa rajausta eri vuosiluokkien vélille.

Jaako oppimateriaalin tuottajille liikkaa valtaa, koska oppisisélt6ja ei ole jaettu vuosi-
luokittain. Kaytanndssa matematiikan opetusta ohjaavat oppikirjat voimakkaasti. /.../
(Opettaja 10)

6.1.2 Keskivahvat muutosehdotukset

Vuosiluokkien 3-6 kommenteissa keskivahvaa muutoshalua herétti jakolaskun algoritmin, eli jako-
kulman, poistaminen. Jakokulman jattaméaan tyhjaén tilaan toivottiin paikkausta, mutta myos jako-
kulman palauttaminen osaksi sisélt0j4 sai kannatusta. Vaikka osa kommentoijista naki jakokulman
poistamisen positiivisena asiana, niin he kaikki jatkoivat kuitenkin kommenttiaan negatiivisesta néa-
kokulmasta. Esimerkiksi erds kommentoija kehui jakokulman poisjittimistd “rohkeaksi vedoksi”,
mutta jakoi heti seuraavassa lauseessa huolensa jakolaskujen laskemisesta tulevaisuudessa vain ko-
neen avulla. Yleisesti tallaiset kommentoijat toivoivat jakolaskun algoritmin poistamisen tasapai-

noksi paassalaskutaitojen painottamista tai keinoja muunlaiseen jakolaskun ratkaisemiseen.

[...] Hyvd, etti jakokulmassa jakaminen on poistunut opetussuunnitelmasta. Olisi
kuitenkin tarpeen kertoa, milla tavoin lasta opetetaan laskemaan jakolasku, jota ei
voi ratkaista pddssdlaskuna. [...] (Kirjantekijd 1)
Selkeasti jakolaskun algoritmin poistamista vastaan annetut kommentit puolestaan ihmettelivat ja-
kokulman puuttumista ja perustelivat jakokulman tarkeyttd osana kymmenjarjestelmén hahmotta-

mista ja ohjelmoinnin ajattelutapaa.

[...] Jakolaskualgoritmi puuttuu! Jakolaskualgoritmin idea jakojddnnéksineen on
tarked kymmenjarjestelman luonteen ymmartamisen kannalta ja se tulee kasitella
vuosiluokilla 3-6. /...] (Yliopiston edustaja 4)

Jakolaskualgoritmin karsiminen luokkien 3-6 sisalldista mietityttad, kun samalla
tuodaan ohjelmointi matematiikan sisalloksi. Ohjelmoinnissa lahimpana matema-
titkkaa lienee juuri algoritminen ja looginen ajatteleminen. [...] (Opettaja 78)
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Ylakoulua koskevissa kommenteissa keskivahvoiksi muutosehdotuksiksi paatyivat paattdarvioinnin
hyvaksytyn arvosanan Kriteerien mainitseminen, yhteistoiminnallisen oppimisen ké&sitteen muok-
kaaminen ja talousmatematiikan taitojen vahvistaminen. Kommenteista ilmeni selkedsti tarve paat-
téarvioinnin hyvaksytyn arvosanan kriteereille, silla néité ei luonnoksesta 16ytynyt. Perusteluonnok-
sessa oli mainittu ainoastaan arvosanan kahdeksan kriteerit sek& arvosanan kahdeksan ylittavén ja
alle jaavan osaamisen kriteerit. Kommentoijat toivoivat luonnoksessa esiteltyjen arviointikriteerien
lisaksi kriteerit arvosanalle viisi, koska arvosanan kahdeksan alle jadvan osaamisen kriteerit eivét
heiddn mielestddn antaneet tarpeeksi tarkkaa késitystd peruskoulun matematiikan oppimaaréan la-

paisyyn tarvittavista tiedoista ja taidoista.

[...] Voisiko saada kriteerit arvosanalle viisi? Tuo alle kahdeksan on aika ympdri-

pyored kisite. [...] (Opettaja 75)
Luonnoksessa mainittu yhteistoiminnallinen oppiminen matematiikan tydmuotona ei saanut suurta
kannatusta osakseen. Vastarintaa herattivét erityisesti yhteistoiminnallisuuden ké&sitteen vanhanai-
kaisuus ja sen haastavuus koulutyossd. Vaihtoehdoksi yhteistoiminnallisuuden késitteelle ehdotet-
tiin ”pareittain ja ryhmissd tyoskentelyd” tai “yhdessd tekemistd tai yhdessa oppimista”. Erddssi
kommentissa toivottiin myos yhteistoiminnallisen oppimisen késitteen painotuksen véhentamista,
minka perusteluna oli tydskentelytavan haastavuus. My6s muissa aihepiiriin liittyvissd kommen-

teissa ilmeni ajatuksia yhteistoiminnallisuuden haastavuudesta.

[...] Luonnoksessa on myds painotettu yhteistoiminnallista oppimista liikaa. Se on
matematiikassa todella haastava tyoskentelymuoto, joten sen osuutta mielestani pi-
taisi keventd. /.../ (Opettaja 8)

Talousmatematiikan taitoihin toivottiin puolestaan enemmaén painotusta, minké perusteluina olivat
muun muassa ikaryhman huonot taloustaidot, arjenhallintataitojen lisédminen sek& kansalaisuuteen

ja yrittdjyyteen kasvaminen. Vaikka talousmatematiikka oli saanut osakseen vain kolme komment-

tia, nostivat kommenteissa annetut monipuoliset perustelut sen keskivahvalle tasolle.

[...] Perusopetuksessa olisi erityisen tdrkedd painottaa konkreettisia taloudenhal-
linnan taitoja, kuten oman talouden tulojen ja menojen seurantaa seka talouden
suunnittelua. Tehtavien sisallot tulisi vastata paremmin nuorten kokemusmaailmaa
jatodellisia ongelmanratkaisutilanteita, joita yksilo kohtaa itsendistyessaan perus-
koulun ja 2. asteen jalkeen. Peruskoulu tavoittaa kaikki nuoret ja on nain ollen
avainasemassa taloudellisten taitojen opettamisessa ja syrjaytymisen ehkaisemi-
sessd. [...] (Muut 14)

[...] Matemaattisen ajattelun kautta voi kehittdd oppilaiden tietoisuutta kulujen
synnysté ja karttumisesta ja vaikuttaa arjen hallintaan laajemminkin. (Muut 5)
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[...] Se [talousmatematiikka] tukee ajatusta kansalaisuudesta ja yrittajyydesta.

[...] (Yliopiston edustaja 7)
Keskivahvoja, lapileikkaavia muutosehdotusten aihepiirejé olivat kertotaulut seka vastaluku ja it-
seisarvo. Kertotaulujen opettelu oli opetussuunnitelmaluonnoksessa jaettu vuosiluokille 1-2 seké 3-
6. Kertotauluja koskevissa kommenteissa ilmeni erilaisia kasityksia siitd, tulisiko kertotauluja kasi-
telld ollenkaan alkuopetuksessa ja jos tulisi, niin missé laajuudessa. Kertotaulujen siirtdmisté koko-
naan kolmannen luokan puolelle perusteltiin siten, ettd alkuopetuksessa kertotaulujen opettelusta
vapautuva aika voitaisiin kayttaa perustaitojen, kuten kymmenjarjestelman ymmarryksen, vahvista-
miseen. Osa taas olisi supistanut alkuopetuksen siséltoja kertotauluista 1-5 ja 10 kertotauluihin 1, 2,
5 ja 10.

[...] Kertolaskusta: “opetellaan 1-5 ja 10 kertotaulut” tilalle toivoisin “opetellaan
kertotaulut 1, 2, 5 ja 10", jotta matematiikan tiilitalo kerto- ja jakolaskun osalta
saisi vankan pohjan. [...] (Muut 8)

[...] Ehdottaisinkin, ettd alkuopetuksessa opeteltaisiin kertotaulut 1, 2, 5 ja 10 niin,

ettd tarkasteltaisiin ndiden kertotaulujen vdlisid yhteyksid. [...] (Opettaja 89)
Vastaluvun ja itseisarvon kasitteiden siirtdaminen ylakoulun sisall6istd alakoulun puolelle ei saanut
kommentoijilta kannatusta, koska niille ei kommentoijien mukaan ollut alakoulun puolella viel&
kayttotarkoitusta laskuissa. Kommenteissa esitettiin selkeésti tahto itseisarvon ja vastaluvun késit-

teiden siirtdmisesté yldkoulun sisaltoihin.

[...] Onko vastaluvun ja itseisarvon osaamisella joku merkitys alakoulun puolella.
Kaksi turhaa kisitettd? [ ...] (Kirjantekijda 4)

[...] Voisi miettid, olisiko laskutoimitukset negatiivisilla luvuilla sekd niihin liittyvdt
vastaluvun ja itseisarvon kéasitteet parempi siirtaa luokille 7-9. /...] (Opettaja 91)

[...] vastaluku ja itseisarvo voisivat hyvinkin tulla jatkumona vasta luokilla 7-9.
[...] (Opettaja 78)

6.1.3 Heikot muutosehdotukset

Suurin osa kaikista muutosehdotuksista oli heikkoja muutosehdotuksia. Tdmé& kertonee siitd, ettd
kommentoijien kesken ei ollut monissa aihepiireissa selkeda yhteista huolta luonnoksen epakohdista.
Heikkoja muutosehdotuksia muodostui lopulta kahdeksan kappaletta, joista monissa muutosehdotus
sai selkeasti enemman kannatusta kuin opetussuunnitelman séilyttdminen sellaisenaan. Vuosi-
luokille 1-2 suunnatuissa aihepiireissa toivottiin lopullisen opetussuunnitelman tukevan enemman

lukujonotaitoja, matematiikan puhumista ja ongelmanratkaisutaitoja. Kaikki nd&mé taidot oli mainittu
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luonnoksessa, mutta kommentoijien mielesta ei kuitenkaan riittdvasti. Lukujonotaitoihin toivottiin

painoarvon lisddmisen lisdksi lukujonotaitojen konkretisoimista.

[...] Lukujonotaitoja voisi avata mainitsemalla liikkumisen lukujonossa erilaisin
askelin eteen- ja taaksepdin. [...] (Yliopiston edustaja 3)
Myo6s matematiikan puhumista toivottiin suurempaan rooliin. Puolestaan ongelmanratkaisutaitojen
mainitsemista opetussuunnitelmassa toisaalta Kiiteltiin, mutta toisaalta niitd vahvistamaan toivottiin
arjen ongelmanratkaisun mukaan liittdmisté.

Vuosiluokilla 3-6 taas heikkoihin muutosehdotuksiin lukeutui 6. luokan arviointikriteerien
helpottaminen. Kriteereja oli kehuttu hyviksi, mutta ne saivat myos kritiikkia kovatasoisuudestaan.
Esimerkiksi erés opettaja moitti arvosanan kahdeksan kriteereja kiitettdvan arvosanan vaatimuk-
siksi. Epéilya kommentoijissa heratti myos se, pystyykd kuudesluokkalainen tai edes opettaja vas-

taamaan asetettuihin vaatimuksiin.

[...] Kuinka moni opettaja yltaisi télle tasolle? /... (Opettaja 97)

[...] Saadaanko kuudesluokkalaisten osaaminen sille tasolle, joka arvosanan kah-
deksan kuvauksessa on méaaritelty? /... (Opettaja 68)
Myoskaan ylakoulun paattdarvosanan arviointikriteeristd ei kerannyt kehuja. Peruskoulun pééattoar-
vosanalle oli opetussuunnitelmaluonnoksessa annettu kolme eri osaamiskuvausta: arvosanan kah-
deksan alle jadva osaaminen, arvosanan kahdeksan osaaminen sek& arvosanan kahdeksan ylittava
osaaminen. Kommenteissa ruodittiin osaamiskuvauksia liian samankaltaisiksi kesken&én, jolloin

osaamisvaatimusten hahmottaminen on hankalaa.

[...] Arviointiosuuden heikompi, keskitaso, erinomainen-kriteeristo ei aina aukea
(miksi hyvan kuvaus on parempi kuin heikomman. /...] (Muut 11)
Lapileikkaavia, heikkoja muutosehdotuksia olivat oppimisympdristdjen laajentaminen luokkahuo-
neen ulkopuolelle, ajan kasittely seka yhteen- ja vahennyslaskualgoritmien opettelun aikaistaminen.
Oppimisymparistojen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle esiintyi aineistossa kommenttina
vain yhden kerran, mutta moni oli viitannut omassa kommentissaan tdhan kommenttiin ja yhtynyt
sen ajatuksiin. Kommentissa korostettiin oppimista erilaisissa oppimisymparistoissa osana matema-

tilkan opetusta, minka toivottiin nousevan osaksi oppimisymparistojen osuutta.

[...] Oppiminen muissakin oppimisymparistoissa kuin luokassa ja TVT:n avulla on
kuitenkin huonosti esilla. Matematiikan oppimisen iloa ja luovaa ajattelu kehittaa
oppiminen valilla ulkona luonnossa, koulun pihalla tai kaupungissa. /...] (Muut 3)
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Ajan késittelyn mainitseminen vain vuosiluokkien 1-2 siséll0issé oli my0s herattanyt kritiikkia, silla
sita toivottiin sisallytettdvaksi myos vuosiluokkien 3-6 siséltdihin. Kommenteissa ihmeteltiin, oliko
tarkoituksena jattaa 60-jarjestelmaén tutustuminen kokonaan pois ja tutustua ajankésitteeseen vain
1.-2. luokilla. Ajan késittelemiseen myds mydhemmilla vuosiluokilla annettiin perusteluksi, etta
”’iso osa oppilaista ei opi kelloa kunnolla vield 3. luokallakaan™.

Luonnoksessa oli siirretty yhteen- ja vahennyslaskualgoritmien opettelu vasta vuosiluokille 3-
6, miké kerasi tasapuolisesti kommentteja seka puolesta ettd vastaan. Algoritmien siirtdminen kol-
mannelle luokalle oli erdén opettajan mielestd ’todella hyvé parannus”, kun taas vastustajat moittivat
siirtdmista huonoksi ajatukseksi. Vastaan annettujen kommenttien perustelut kuitenkin nousivat pa-
remmin esille, jolloin tulkitsin tdman aihepiirin muutosehdotukseksi. Vastustajat perustelivat kan-
taansa muun muassa heikompien oppilaiden huonolla tydémuistilla ja kolmannen luokan jo muuten-

kin vaativilla sisalloilla.

[...] Yhteen- ja vahennyslaskun algoritmi 1.-2.-luokille. Monet oppilaat eivat ty6-
muistin heikkouden vuoksi kykene laskemaan paéssa lukuja 0-100, vaikka kuinka
opetettaisiin. /...] (Kirjantekiji 3)

[...] Huono ajatus on siirtédd yhteen- ja vahennyslaskualgoritmit kolmannelle luo-
kalle. Se on paha ensinnakin siksi, ettd kolmannella luokalla on paljon uutta ja
vaativaa asiaa, kuten kertolaskualgoritmi, jakolaskun harjoittelu, murtoluvun kéa-
site, desimaaliluvun késite, kellonaika pistemerkintédnd, geometriaa ja mittaamista.
[...] (Kirjantekiji 1)

6.1.4 Ehdotukset yhteenvetona

Muutosehdotuksia tuli kommenttien perusteella yhteensa 20 kappaletta. Néistd vahvoja ehdotuksia
oli kuusi ja keskivahvoja samoin kuusi kappaletta. Heikkoja muutosehdotuksia muodostui siis kah-
deksan kappaletta. Kokosin vahvat, keskivahvat ja heikot muutosehdotukset omiin taulukoihinsa.
Aihepiirin asema jokaisessa taulukossa mééaraytyi ensisijaisesti vuosiluokkakokonaisuuden mukaan.
Ylimmaksi taulukossa sijoitin aina mahdolliset vuosiluokkia 1-2 koskevat muutosehdotukset, seu-
raavaksi 3-6, sitten 7-9 ja lopulta taulukon loppupéahén tulivat lapileikkaavat muutosehdotukset,
jotka sijoittuivat vuosiluokille 1-6, 3-9 tai 1-9. N&iden kokonaisuuksien sisélla jarjestys maaraytyi
muutosehdotuksen vahvuuden mukaan: mitd enemman negatiivisia kommentteja ja perusteluja ai-
hepiiri oli saanut, sitd korkeammalle se sijoittui kokonaisuuden sisélla. Esimerkiksi vahvoissa, l1&pi-
leikkaavissa muutosehdotuksissa ohjelmoinnin aihepiiriin annettujen kommenttien maara oli isompi
ja perustelut monipuolisempia kuin oppiainesiséltojen, jolloin ohjelmointi asettui l&pileikkaavissa

aihepiireissa ylimmaksi.
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Lk.

Vahvat

Ehdotetut muutokset

7-9 | Thaleen lause Thaleen lauseen kasite on poistettava tekstista tai muiden
matematiikan oppiaineen sisaltéjen on mainittava yhté
yksityiskohtaisesti.

1-9 | Ohjelmointi Ohjelmointi on poistettava opetussuunnitelmasta tai on
tarkennettava sisélt6jd, ohjelmoinnin késitteita ja
ohjelmointitytkaluja.

1-9 | Oppiainesiséllot Oppiainesiséltoja on karsittava.

1-9 | TVT:n kéyttod osana TVT:n painotusta on véhennettéva ja tekstissa on

matematiikan opetusta mainittava TVT osana oppimisen apuvélineita.

1-9 | Luonnoksen muoto Taulukot on muutettava helppolukuisemmiksi,
lyhenteiden selitykset on lisattavé oikeaan asiayhteyteen
ja oppiaineen siséllot on esitettava luettelomaisesti.

1-9 | Luokkatasoiset sisallot On tarkennettava, mitkd siséllot tulee kasitelld millakin

vuosiluokalla.

TAULUKKO 1. Kommenttien pohjalta muodostetut vahvat muutosehdotukset.

Lk. | Keskivahvat Ehdotetut muutokset
3-6 | Jakolaskun algoritmi On esiteltava muita keinoja jakolaskun ratkaisemiseksi tai
jakokulma on palautettava sisaltoihin.
7-9 | Hyvaksytyn paattdarvosanan | On madriteltava kriteerit arvosanalle viisi.
kriteerit
7-9 | Yhteistoiminnallinen Kasite tulee ilmaista avarammin, esimerkiksi pareittain ja
oppiminen ryhmittdin tyoskentelynd. Liséksi ty6tavan painotusta on
véahennettava.
7-9 | Talousmatematiikka Talousmatematiikan painotusta on lisattava.
1-6 | Kertotaulut Kertotaulujen opettelu on siirrettdva alkamaan vasta 3.
luokalla tai vuosiluokilla 1-2 on ké&siteltavé vain kertotau-
lut 1, 2, 5 ja 10.
3-9 | Vastaluku ja itseisarvo Kasitteet tulee siirtad ylakoulun sisaltoihin.

TAULUKKO 2. Kommenttien pohjalta muodostetut keskivahvat muutosehdotukset.
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Lk. | Heikot Ehdotetut muutokset

1-2 | Lukujonotaidot Lukujonotaitojen painotusta tulee lisata ja siséltoa on
avattava.

1-2 | Matematiikan puhuminen Matematiikan puhumista on painotettava enemman.

1-2 | Ongelmanratkaisutaidot Ongelmanratkaisutaitoja ja erityisesti arjen

ongelmanratkaisutaitoja on painotettava enemman.

3-6 | 6. luokan arviointikriteerit Arvosanan kahdeksan kriteereja tulee helpottaa.

7-9 | Peruskoulun Osaamiskuvausten vélille on tehtava selkeammat erot.
paattdarvioinnin kriteerit
arvosanalle kahdeksan

1-9 | Oppimisymparistdt luokka- | Oppimisymparistéihin on lisattdva maininta myds koulun

huoneen ulkopuolella ulkopuolisista oppimisymparistoista.
1-6 | Aika Aikaa tulee késitella sekd vuosiluokilla 1-2 ettd 3-6.
1-6 | Yhteen- ja Yhteen- ja vahennyslaskualgoritmit on kasiteltava jo
vahennyslaskualgoritmit vuosiluokilla 1-2.

TAULUKKO 3. Kommenttien pohjalta muodostetut heikot muutosehdotukset.

6.2 Luonnoksesta muutosten kautta lopulliseksi opetussuunnitelmaksi

Seuraavissa alaluvuissa peilaan kommenttien pohjalta tehtyjd muutosehdotuksia opetussuunnitelma-
luonnoksen ja lopullisten perusteiden valilla tehtyihin muutoksiin. Esittelen ensimmaisessé luvussa,
eli alaluvussa 6.2.1, ne opetussuunnitelmien valiset muutokset, joiden taustalla muutosehdotukset
olivat selvasti vaikuttaneet. Toisessa alaluvussa késittelen puolestaan lopullisen opetussuunnitelman
ulkopuolelle jaaneitd muutosehdotuksia. Viimeisessa alaluvussa esittelen vield ne opetussuunnitel-

maan tehdyt muutokset, jotka eivat pohjautuneet millaén tavalla muutosehdotuksiin.

6.2.1 Ehdotusten edesauttamat muutokset

Opetussuunnitelmaluonnoksen ja lopullisen version matematiikan osuuksissa oli muutamia eroavai-
suuksia, jotka voitiin yhdistdd muutosehdotuksiin. Yksi kommenttien tukemista muutoksista oli
tehty ohjelmoinnin aihepiirissa. Vaikka ohjelmointi oli vahvin kaikista muutosehdotuksista, niin sii-
hen tehdyt muutokset olivat kuitenkin vahaisia. Ohjelmointiin annetuista kommenteista nousi vaih-
toehtoisesti toive joko aiheen poistamisesta matematiikan sisélloista tai tarkennuksista aihepiirin si-
salloista, kasitteistd ja ohjelmointityokaluista. Lopullisessa opetussuunnitelmassa ohjelmointi oli
toiveista huolimatta edelleen osana matematiikan sisalt6ja, ja myos ohjelmoinnin opetuksen tarken-
taminen oli vahéista. Ainut tarkennettu kohta oli ohjelmoinnin sisallét. Esimerkiksi alkuopetuksessa

pelkk& toimintaohjeiden laatiminen oli tarkennettu vaiheittaisten toimintaohjeiden laatimiseksi ja
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vuosiluokilla 3-6 ohjelmoinnin harjoittelu oli muutettu muotoon ohjelmoinnin suunnittelu ja toteu-
tus. My0s ylékoulun puolella ohjelmoinnin sisaltéé oli viety tarkempaan suuntaan pelkasta ohjel-

moinnin alkeiden harjoittelusta:

Syvennetaan algoritmista ajattelua. Ohjelmoidaan ja samalla harjoitellaan hyvia
ohjelmointikaytantoja. Sovelletaan itse tehtyja tai valmiita tietokoneohjelmia osana
matematiikan opiskelua. (Opetushallitus 2014b, 375)
N&mé& muutokset avasivat eittdméttda enemman ohjelmoinnin sisaltdja, mutta muut ohjelmoinnin
muutostoiveet oli sivuutettu. Muutoksista ei 16ytynyt tarkkaa mééritelméa esimerkiksi graafiselle
ohjelmointiympadristolle tai konkreettista esimerkkié ohjelmointityokaluista.

Myos keskivahva ehdotus yhteistoiminnallisuuden késitteen muuttamisesta toisenlaiseen
muotoon vélittyi lopullisesta opetussuunnitelmasta. Y hteistoiminnallisuuden késite oli jatetty pois
lopullisesta versiosta ja sen ajatus oli ilmaistu eri sanoin, niin kuin kommenteissa oli ehdotettu. Esi-
merkiksi 6. luokan arviointikriteereissé yhteistoiminnallisuus oli vaihdettu yhdessé tydskentelemi-
seen ja vuosiluokkien 7-9 tydtavoissa vastaavasti yhdessa toimimiseen. Muutosehdotus toteutui kui-
tenkin vain puolittain, silla toive yhteistoiminnallisuuden painotuksen véhentamisesta ei toteutunut:
yhdessa tyoskentelya esiintyi edelleen monessa kohdassa matematiikan osuutta.

Keskivahva muutosehdotus itseisarvon ja vastaluvun esittelemisesta vasta ylakoulun matema-
tilkassa oli ainut, taysin sellaisenaan toteutunut muutosehdotus. Molemmat kasitteet oli siirretty

osaksi yldkoulun sisaltoja ja niita ei ollut edes mainittu alakoulun siséllfisséa.

Lukualuetta laajennetaan negatiivisilla luvuilla seka tutustutaan vastalukuun ja it-
seisarvoon. (Opetushallitus 2014a, 81, vuosiluokat 3-6)

Tutustutaan vastaluvun, kdanteisluvun ja itseisarvon kasitteisiin. (Opetushallitus
2014b, 375)

Vahvoista aihepiireistd ohjelmointi ja keskivahvoista aihepiireista yhteistoiminnallinen oppiminen
seka itseisarvo ja vastaluku olivat ainoita, joihin liittyvat muutosehdotukset oli otettu huomioon.

Aihepiirit ja niihin tehdyt muutokset olen havainnollistanut kuviossa 3.
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e Sisdltoja tarkennettu

Ohjelmointi

e Yhteistoiminnallisen oppimisen
kasite ilmaistu toisin sanoin

e Itseisarvo ja vastaluku siirretty
ylakoulun sisaltoihin

KUVIO 3. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 toteutuneet muutosehdotukset.

6.2.2 Muutosten ulkopuolelle jd&neet ehdotukset

Suurinta osaa muutosehdotuksista ei oltu huomioitu lopullista opetussuunnitelmaa tehtdessa. Muun
muassa Thaleen lauseen poistaminen sisallgista tai vaihtoehtoisesti muiden sisélt6jen tdsmentami-
nen yhta yksityiskohtaisiksi kuin Thaleen lause oli vahva muutosehdotus, joka jai toteutumatta. Tha-
leen lause oli edelleen osana ylakoulun matematiikan sisaltoja eikd muita sisaltdjé oltu tarkennettu
lopullisessa opetussuunnitelmassa. Myds vahva muutosehdotus oppiainesiséltdjen karsimisesta oli
Thaleen lauseen tavoin ohitettu. Vaikka siséltoja oli hieman muokattu esimerkiksi siirtdmalla itseis-
arvon ja vastaluvun késitteet alakoulun sisélloistd ylakouluun, niin peruskoulun oppiaineksen koko-
naismadra pysyi kuitenkin samana eika toivottua aikaa perusasioiden oppimiselle oltu annettu.

Kommenteissa esitetyt endotukset oli jatetty huomioimatta myds tieto- ja viestintateknologian
kohdalla. Kommenteissa haluttiin TVT:lle pienempé&a painotusta sekd mainintaa TVT:n roolista ma-
tematiikan opetuksen apuvalineend, jotta tieto- ja viestintateknologian kaytosta ei tulisi matematii-
kan opetuksessa itseisarvoa. Lopulliseen versioon oli tehty TVT:n osioihin muutoksia, mutta muu-
tokset koskivat enimmakseen tieto- ja viestintateknologiaa koskevan lauseen tai TVT:n asiasisallon
siirtdmista osaksi jotakin toista kappaletta. Tieto- ja viestintdteknologian rooli pysyi taten k&ytén-
ndsséd muuttumattomana.

Yhten& vahvana ehdotuksena ollut luonnoksen muodon muuttaminen ei myoskaan toteutunut
lopullisen opetussuunnitelman myotd. Vaikealukuisuuden ratkaisuksi esitetyt helppolukuisemmat
taulukot, lyhenteiden selventdminen niiden kéyton yhteydessa seké sisaltdjen luettelointi olivat jaa-
neet tyystin ilman huomiota opetussuunnitelmaa viimeisteltdessa. Opetussuunnitelman esitysmuoto
oli séilynyt ennallaan taulukoineen ja lyhenteineen, mutta ajoittain tekstia oli tiivistetty ja lausera-

kenteita muokattu. Toimenpiteella oli oletettavasti ollut pyrkimyksené tehda opetussuunnitelmasta
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helppolukuisempi. Tekstin tiivistdminen ei kuitenkaan vastannut suoraan kommenteissa esitettyihin
toiveisiin: helpotusta toivottiin erityisesti taulukkomuotojen monimutkaisuuteen sek& palaamista lu-
ettelomuotoisiin sisaltéihin, mité ei pelkélla lauserakenteiden muokkaamisella ollut mahdollista saa-
vuttaa.

Siséltojen jakamista oli kommenteissa ehdotettu jaettavan tarkemmin eri luokkatasoille, mutta
opetussuunnitelman sisallét olivat edelleen jaettuina vain kolmen eri vuosiluokkakokonaisuuden
kesken. Sisélloissa oli tehty muutoksia, kuten vaihdettu lauseiden paikkoja tai siirretty sisaltdja vuo-
siluokkakokonaisuudelta toiselle, mutta sisaltojé ei oltu tarkennettu yhdeksan eri vuosiluokan kes-
ken. Muun muassa kertotaulujen 6-9 osaaminen oli edelleen lopullisessa versiossa vuosiluokkien 3-
6 sisélloissa, eika esimerkiksi tarkennetuissa 3. luokan sisalloissa.

Keskivahvoista muutosehdotuksista jaivéat puolestaan toteutumatta jakolaskun algoritmiin,
paattdarvosanan viisi kriteerien kirjaamiseen, talousmatematiikkaan seka kertolaskujen opetteluun
liittyvat muutokset. Nama aihepiirit 10ytyivéat lopullisesta versiosta taysin samanlaisessa muodossa
kuin ne oli luonnokseen kirjattu, lukuun ottamatta paattdéarvosanoihin liittyvaa arviointia. Peruskou-
lun paattéarvioinnin kappaletta oli muokattu poistamalla seké arvosanan kahdeksan ylittavéan etta
alle jaadvan osaamisen kriteerit, mutta perusteisiin ei oltu kuitenkaan Kirjattu tilalle ehdotusta perus-
koulun matematiikan lapdisevista, eli arvosanan viisi, kriteereistd. Yhtéan heikkoa muutosehdotusta
ei lopullisessa opetussuunnitelmassa toteutettu, mutta muutosehdotusta selkedmmista eroista 9. luo-
kan paattdarvioinnin osaamistasoissa oli myos sivuttu hyvaksytyn paattdarvosanan tavoin poista-
malla kokonaan arvosanan kahdeksan osaamisen ylittavén ja alle jadvan osaamisen kriteerit opetus-

suunnitelmasta.

6.2.3 Muutokset ilman ehdotusten tukea

Lopulliseen opetussuunnitelmaan oli tehty paljon muutoksia myds kommenttien ulkopuolelta. Muun
muassa matematiikan opetuksen tavoitteisiin liitettyé laaja-alaista osaamista oli kaikissa vuosiluok-
kakokonaisuuksissa tarkennettu. Esimerkiksi vuosiluokilla 1-2 tavoitteen ”ohjata oppilasta ymmarta-
méaan matematiikan késitteita ja merkintatapoja” laaja-alaisen osaamisen tavoitteita oli tarkennettu
alueista L1-L7 alueisiin L1 ja L4. Samoin 6. luokan arviointikriteereissa eri tavoitteisiin liitetyt sisél-
toalueet oli lopullisessa opetussuunnitelmaversiossa tarkennettu koskemaan vain muutamia sisélto-
alueita siséltéalueiden S1-S6 sijasta.
Tavoitteissa, sisélldissa ja arvioinnissa oli tehty muutoksia kaikilla vuosiluokkakokonaisuuk-

silla. Sisalloista 10ytyi useasta kohdasta vivahde-eroja verrattuna luonnokseen. Muun muassa al-
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kuopetuksen sisélloissé oli muutettu lause ”Laskutaidon perustaksi varmistetaan, ettd oppilaat tun-
tevat ja osaavat kayttaa lukujen 2 — 10 hajotelmia” muotoon ’Perehdytaan lukujen 1-10 hajotelmiin”
ja ylakoulun puolella tarkennettu juuren kasite nelidjuureksi. Osa asiasisalldista oli taas sijoitettu
uuden vuosiluokkakokonaisuuden yhteyteen: esimerkiksi potenssin ja muuttujan kasitteet oli siir-
retty alakoulun sisalloista ylakouluun. Sisalt6ja oli myds poistettu kokonaan opetussuunnitelmasta.
Muun muassa vuosiluokkien 3-6 sisalloista oli poistettu harpin ja viivaimen painotus piirtdmisessa
seka ylakoulun sisalloista peruslaskutoimitusten ymmarryksen vahvistaminen. Lisayksia sisaltihin
oli tehty vain ylakoulun puolella. Uusia sisaltdja olivat muun muassa lukumaarien pohtiminen ja
madrittaminen, tarkennukset geometrian peruskasitteisiin sek& mittayksikoiden ja yksikkdbmuunnos-
ten hallinta.

Oppimisymparistoissa ja tyotavoissa oli myds tehty muutoksia opetussuunnitelmaversioiden
valilla. Vuosiluokkien 3-6 luonnoksessa kannustettiin vield oppilasta “arvioimaan ratkaisun hy-
vyyttd ja kauneutta”, mutta lopullisesta opetussuunnitelmasta se oli jatetty pois. Lopulliseen versi-
oon oli puolestaan lisatty maininta vaihtelevien tyotapojen kéytostd, oppilaiden mahdollisuus vai-
kuttaa ty6tapojen valintaan, oppimispelien ja -leikkien tarkeys seka laskimen hyédyntdminen ope-
tuksessa. Matematiikan arviointiluvusta taas oli karsittu selkeésti tekstid. Lopullisesta versiosta oli
esimerkiksi poistettu 3.—6. luokilta maininta arviointikriteerien kaytosta alempien vuosiluokkien ar-
vioinnissa ja kahdensuuntaisesta palautteen annosta. Myds arvioinnin maéritelma oli muutettu kan-
nustavasta ja totuudenmukaisesta ytimekkaasti monipuoliseen.

Oppimisen ohjaukseen ja tukeen oli tehty muutamia tasmennyksia. Jo vuosiluokkien 1-2 luon-
noksessa oli mainittu oppilaiden osaamisen erot, mutta lopullisessa versiossa oli tarkennettu ndiden
erojen selvittdmisté heti koulutien alussa. Lisaksi vuosiluokkien 3-6 lopullisessa osuudessa painotet-
tiin luonnosta enemmaén jokaisen mahdollisuutta systemaattiseen tukeen ja riittavaan harjoitteluun.
Toisaalta luvusta oli myds poistettu sisaltoja: alkuopetuksen luonnoksessa ollut lause ”Opiskelussa
hyodynnetaédn arjen kokemuksia, ohjattuja pedagogisia leikkeja, pelejd, toimintamateriaaleja ja ku-

via” ei ollut endd osa lopullista opetussuunnitelmatekstié.

6.3 Kommenttien pieni rooli isossa prosessissa

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittéd, olivatko kevaallad 2014 opetussuunnitelmaluonnokseen anne-
tut kommentit vaikuttaneet lopullisen opetussuunnitelman viimeistelyyn. Perehdyin siksi tutkimuk-
seni teoriassa opetussuunnitelmaprosessin tekemiseen seka deliberatiivisen demokratian ja opetus-

suunnitelman valisiin yhteyksiin. Analyysissa muodostin kommenttien pohjalta vahvat, keskivahvat
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ja heikot muutosehdotukset, joiden toteutumista tarkastelin peilaamalla ehdotuksia lopullisiin ope-
tussuunnitelman perusteisiin.

Lopulliseen opetussuunnitelmaan oli tehty paljon muutoksia, mutta vain osa niisté oli perus-
teltavissa muutosehdotusten avulla. Vaikka perusteltu muutosehdotus oli vain harvan toteutuneen
muutoksen pohjana, niin yksittaisill4, muutosehdotusten ulkopuolisilla kommenteilla oli kuitenkin
yllattdvan paljon yhteyksia opetussuunnitelmassa tehtyihin muutoksiin: lopullisiin perusteisiin oli
tehty muutoksia myds vain yhden tai kahden kommentoijan tuen saaneisiin aihepiireihin. Opetus-
suunnitelmasta oli poistettu muun muassa alakoulun ajattelun taidoista kaanteisyyden periaate, joka
oli mainittu negatiivisesti, eli sen poistamista tai muuttamista tahtovasti, kahden kommentoijan toi-
mesta ilman erityisen monipuolisia perusteluja. Kéanteisyyden periaatteen tarkentaminen tai poista-
minen ei siis yltanyt varsinaiseksi muutosehdotukseksi, mutta se oli siitd huolimatta poistettu vii-
meistellyista perusteista. Samoin oli kdynyt myos juuren kasitteen tarkentamisessa nelidjuureksi ja
epayhtalon tarkentamisessa ensimmaisen asteen epdyhtéloksi: aihepiiri oli mainittu heikoin perus-
tein kommenteissa vain kerran tai kaksi, mutta aihepiiriin oli silti tartuttu muutoksia tehdessa.

Samalla, kun opetussuunnitelman viimeistelyssa pureuduttiin kommenteissa vain pariin ker-
taan mainittuihin aiheisiin, oli lopullisista perusteista jatetty ulkopuolelle jopa monet vahvat muu-
tosehdotukset. Kaikki vahvat muutosehdotukset olivat saaneet kommenteissa kannatusta lukumaa-
réllisesti, perusteiden avulla tai molemmista, mutta vain ohjelmointi oli paassyt vahvoista muutos-
ehdotuksista toteutukseen. Esimerkiksi keskivahva toive itseisarvon ja vastaluvun kasitteiden siirta-
misestd ylakoulun puolelle oli toteutettu, mutta vahvat muutosehdotukset liittyen Thaleen lauseeseen
tai luokkatason tarkentamiseen eivat taas heijastuneet lopullisesta opetussuunnitelmasta mill&én ta-
valla. Paljon kommentoidut ja perustellut muutosehdotukset saivat nain ollen opetussuunnitelmassa
yhté suuren jalansijan kuin vain kerran tai pari mainitut ehdotukset. Suurin osa tehdyistd muutoksista
perustui siis taysin joihinkin muihin tekijoihin, kuin vahvimmin edustettuihin muutosehdotuksiin.

Kaiken kaikkiaan lopullisessa opetussuunnitelmassa oli tehty paljon muutoksia, joiden lo-
giikka kaipaisi avaamista. Epdloogisuutta havainnollistaa vahvojen muutosehdotusten sivuuttamisen
lisdksi kommenteissa hyviksi ja toimiviksi, eli positiivisiksi, leimattujen aihepiirien muuttaminen.
Muutamaa kommenteissa hyvéksi todettua aihepiiria oli muokattu taysin vastakkaiseen suuntaan,
kuin mitd kommenteissa oli toivottu. Muun muassa toiminnallisuuden ja valineiden mainitsemista
opetussuunnitelmassa kiiteltiin ja toivottiin lisdd monen eri kommentoijan taholta, mutta niiden
osuutta oli vahvistamisen sijaan hieman jopa hieman vahennetty.

Muutosten ja kommenttien ehdotusten valiseen epéloogisuuteen voi olla useita syitd. Yksi
néista syista voi olla se, ettd luonnokseen annettuja kommentteja ei ole huomioitu lopullista opetus-

suunnitelmaa viimeisteltdessa. Kommentit ovat mahdollisesti voineet olla my6s ideatynnyrind, josta
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on poimittu toteutettavaksi parhaat palat. Kummassakaan tapauksessa kommenttien lukumaéralla tai
perusteluilla ei ole ollut merkitystd, vaan kaikki tehdyt muutokset on tehty muiden péaatdsten tai
sattumanvaraisesti valittujen kommenttien perusteella. Muun muassa runsaasti kommentoitujen
muutosehdotusten jddminen vain yhdesti tai kahdesti kommentoitujen aihepiirien varjoon selittyisi
néiden vaihtoehtojen avulla. Esimerkiksi matematiikan oppiaineen parissa t6ita tehnyt tydryhma on
saattanut ehdottaa muutoksia lopulliseen opetussuunnitelmaan omien ajatustensa, asiantuntijalau-
suntojen tai kommenteista saadun inspiraation pohjalta. Muutamat, niin sanotusti toteutuneet, muu-
tosehdotukset, jotka heijastuivat lopullisesta versiosta, olisivat tallaisissa skenaariossa vain sattumia.

Kommentit on voitu mahdollisesti huomioida loogisesti opetussuunnitelman ulkopuolisissa
teksteissd, vaikka kommenttien esiintyminen itse opetussuunnitelmassa olikin epdloogista. Taman
tutkimuksen ulkopuolelle rajasin opetussuunnitelmaan liittyvié asiakirjoja, jotka saattoivat olla kom-
menttien vaikutuksenalaisia. Esimerkiksi opetussuunnitelman perusteiden pohjalta tehdyt virike- ja
tukimateriaaliaineistot, jotka antavat opettajille lisdevaita kaytdnnon opetustydhon, saattoivat olla
kommenteista esiin nousseiden ehdotusten p&aasiallisena toteuttamisalustana. Kommenteista ilmeni
vahva tarve tuki- ja virikemateriaaleille, joissa kommentit ovat mahdollisesti olleet osana muokkaa-

massa sisaltoja.

[...] Toivottavasti naité esimerkkeja kaytannon toteutuksista tulee tukimateriaalei-
hin. (Muut 10)

[...] Virikemateriaalissa olisi hyva olla vinkkeja mittaamisen, mittayksikkomuun-

nosten, kymmenjarjestelméan osaamisen varmentamiseen. /...] (Opettaja 89)
Mutta miten kavi deliberatiivisuudelle? T&ssé tutkimuksessa deliberatiivinen demokratia néhtiin
vuoropuheluna, jossa ensin huomioidaan eniten kommentteja saaneet kannanotot ja jossa parhaiten
argumentoidut nakemykset ovat keskustelun lopuksi voittajia. Vuoropuhelu jai tasta nakdkulmasta
katsottuna niukaksi, joten selkeité voittajia ei I6ytynyt. Kommenteissa mainittuja aihepiirejé oli mie-
livaltaisesti valittu vaikuttamaan opetussuunnitelmaan viimeistelyprosessiin, jolloin Opetushallituk-
sen hyvista demokratian ajatuksista huolimatta enemmistén mielipiteelld tai kannanotolla ei ollut
lopulta suurta merkitysta. Opetushallituksella on edelleen tdysi valta koskien opetussuunnitelman
sisaltoja, eivatka kevaallad 2014 kerdtyt kommentit muuttaneet tata valta-asetelmaa. Opetushallituk-
sella on edelleen opetussuunnitelman suhteen monopoliasema, joka Priorin (2003, 14) ajatusta mu-

kaillen ponkittad jo ennen ollutta elitistista valtaa entisestaan.

47



7 DELIBERATIIVISUUS
OPETUSSUUNNITELMAPROSESSISSA

7.1 Deliberaation onnistumisen tasosta

Suomessa opetussuunnitelmien laadinta on vuosia kestéava joukkoistava prosessi,
jossa yleisolla on mahdollisuus lausua kantansa. Tama ei edellyta jasenyytta semi-
naareissa tai vallanpitéjien saleissa, vaan sen voi tehda verkossakin. Tassa mie-
lessa suomalainen opetussuunnitelmaty® perustuu laajaan osanottoon ja toteuttaa
ainakin osaltaan deliberatiivisen demokratian vaatimuksia. (Heikkinen ym. 2014,
31)
Tutkimukseni perusteella tasta voidaan kuitenkin esittad eridava mielipide. Opetushallituksen hyva
pyrkimys koko kansan osallisuudesta opetussuunnitelmaprosessiin ei toteutunut ainakaan matema-
tilkan oppiaineessa avoimen kommentoinnin myo6té. Puitteet olivat kunnossa: kaikkien mahdollisuus
kommentointiin, vapaus oman statuksen kahleista ja julkinen verkkofoorumi olivat kaikki mahdol-
listamassa kansan aanen kuuluviin paasemista. Miksi siis deliberaatio epdonnistui?

Syité deliberatiivisen demokratian epédonnistumiseen vuoden 2014 opetussuunnitelman kom-
mentoinnin kohdalla voidaan tarkastella esimerkiksi Herneen ja Setaldn (2005) deliberaation kritee-
rien avulla. Vaikka deliberatiivisen demokratian arviointiin ei ole kehitetty yleispatevia kriteereja
(Kies 2010, 41), niin Herneen ja Setaldn (2005) kriteerien avulla voidaan kuitenkin hahmottaa pa-
remmin kommentoinnin deliberaation tasoa ja osoittaa opetussuunnitelmaprosessin deliberatiivisuu-
den kehittamisen kohteita. Herneen ja Setélan kriteerit ovat kollektiivinen paatoksenteko, inklusii-
visuus ja tasa-arvo, deliberatiivinen keskustelu, preferenssien muuttuminen, legitimiteetti sek& kan-
salaiskasvatus. He madrittelevét kollektiivisen paatoksenteon kriteerin toteutuneeksi, jos deliberaa-
tio johtaa poliittisiin paatoksiin tai silla on vahintaan selva yhteys paatoksentekoon. Perusteluonnok-
seen annettujen kommenttien ja lopullisen opetussuunnitelman valinen yhteys oli tutkimustulosteni
mukaan heikko, joten kommentointi ei ndin ollen tayttdnyt Herneen ja Setalan ensimmaisen kriteerin
vaatimuksia. Puolestaan inklusiivisuuden ja tasa-arvon kriteerin mukaan mahdollisimman monella
aikuisella yksiloll4 tulisi olla tilaisuus osallistua tai tulla edustetuksi paatosprosessissa, miké toteutui

paallisin puolin opetussuunnitelmaprosessissa verkkokommentointimahdollisuuden avulla. (Herne
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ja Setéld 2005, 176-177.) Kuitenkin tieto luonnoksen kommentointimahdollisuudesta oli vain har-
voilla: mahdollisuus kommentointiin kantautui p&dosin vain alan asiantuntijoiden, kuten opettajien
ja yliopiston edustajien, korviin, miké puolestaan ei edistanyt kaikkien yksiléiden osallistumista.
Kolmas kriteeri, eli deliberatiivinen keskustelu, toteutui vain osittain. Verkossa tapahtunut
keskustelu oli Herneen ja Setélan (2005) periaatteiden mukaisesti julkista ja tasa-arvoista: keskuste-
luun osallistui monia eri kommentoijia, joilla oli oikeus esittda mielipiteensa, mutta myos velvolli-
suus kuunnella toisten kannanottoja. Toisaalta deliberatiiviselle keskustelulle tyypilliset vastuulli-
suus, rationaalisuus ja kohtuullisuus eivat toteutuneet kommentoinnissa. Keskustelussa vain harvat
kannanotot oli perusteltu, ja monet kommentoijat, kuten jarjest6jen edustajat, ajoivat kohtuullisuu-
den periaatteen vastaisesti selkeésti omia etujaan ja arvojaan. Keskustelu ei tayttanyt mydskéan pre-
ferenssien muuttumisen kriteerid, silld kommentoijat eivét pyrkineet yhdessa ratkaisemaan opetus-
suunnitelman ongelmakohtia vaan se jai Opetushallituksen tehtavaksi. Myos viides eli legitimiteetin
kriteeri jai tayttymattd. Herneen ja Setdlan mukaan deliberaatio voi lisata legitimiteettid, jos kannan-
ottojen argumentit arvioidaan puolueettomasti ja jos kaikilla osapuolilla on samanlaiset mahdolli-
suudet osallistua keskusteluun. Tutkimustuloksistani voidaan kuitenkin paatelld, ettd Opetushallitus
ei ole arvioinut argumenttien paremmuutta eika tiedottanut kommentointimahdollisuudesta kovin
lagjasti muille kuin kasvatus- ja opetusalan asiantuntijoille: intressiryhmié luokitellessani 16ytyi vain
muutama kommentoija, jonka nimimerkki tai kommentin sisélto viittasi muuhun kuin kasvatus- ja
opetusalan edustajaan. Tésta voidaan paatella, etté tiedottaminen kommentointimahdollisuudesta ra-
joittui todennakdisesti lahinna opettajiin ja yliopiston edustajiin. Tiedottamisen véahyys vei pohjan
mya0s viimeisen Kriteerin, kansalaiskasvatuksen toteutumiselta: jos kansalaiset eivéat tieda uudenlai-
sesta vaikuttamisen mahdollisuudesta, niin miten heiddn voi olettaa hyddyntdvan tta mahdolli-
suutta? Mikaan Herneen ja Setélan kuudesta deliberatiivisen demokratian Kriteereista ei taten taysin
toteutunut vuoden 2014 opetussuunnitelmanluonnosten kommentoinnissa, miké antaa ajatuksia seu-
raavan opetussuunnitelmaprosessin kehittdmistarpeista. (Herne ja Setala 2005, 177-179.)
Ratkaisuna kommentoinnin deliberatiivisuuden tason nostamiseen olisi yksinkertaisesti kom-
menttien nostaminen merkityksellisemp&an asemaan. Muun muassa Priorin (2004, 346) mukaan do-
kumentilla voi olla kaksi eri tarkoitusta: dokumentti on joko sisallén séilytyspaikka tai oma itsenai-
nen toimijansa. Opetussuunnitelman dokumentti voidaan selvasti luokitella omaksi itsendiseksi toi-
mijakseen: opetussuunnitelma antaa asiakirjana opettajan toiminnalle raamit, joiden siséll& opettajan
on opetustaan toteutettava. Opetussuunnitelman takana on lisaksi lakeja, jotka velvoittavat noudat-
tamaan opetussuunnitelman sisaltod, kuten oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013). OPS2016-

keskustelufoorumille kirjoitettujen kommenttien rooli ei taas ole ndin selvd. Kommenttien perim-
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maisend tarkoituksena on ollut auttaa uuden opetussuunnitelman tekijoita paaseméaan kansan puls-
sille ja olla apuna ohjaamassa opetussuunnitelmaa oikeaan suuntaan (Halinen 2013), jolloin kom-
mentoinnista tehtyjd dokumentteja voitaisiin tarkastella Priorin jaottelussa opetussuunnitelman ta-
voin omina itsendisina toimijoina. Tutkimustulokseni kuitenkin osoittivat, ettd kommenttien merki-
tys lopulliseen opetussuunnitelmaan tehdyissd muutoksissa on melko kaukana toimijuudesta. Deli-
beraation onnistumiseksi vaadittavaa vahvimpien kommenttien huomioimista ei tutkimuksessani il-
mennyt, joten kommenteista tehdyt dokumentit jaivat lopulta vain sisallon sdilytyspaikoiksi. Tama
saattaa johtua esimerkiksi siitd, ettd usein osallistumismahdollisuuden luojien, eli tassa tapauksessa
Opetushallituksen, mielestd kansalaiset eivat ole olleet tarpeeksi tietoisia opetussuunnitelmasta teh-
dékseen patevia paatoksia opetussuunnitelmaan liittyen (Lupia 2002, 140). Taten ensimmainen askel
kohti tulevaisuuden deliberatiivisempaa opetussuunnitelmaprosessia olisi kommentoijien ja kom-
menttien arvottaminen aidosti itsendisiksi toimijoiksi, jolloin kommentit saisivat niille alun perinkin

tarkoitetun painoarvon opetussuunnitelmaprosessissa.

7.2 Kommentointitytkalu deliberaation mahdollistajana

Verkkovaikuttaminen on mahdollisuus, johon Opetushallitus ei ollut tutkimukseni perusteella kovin
hanakasti tarttunut. Pricen (2009) mukaan deliberatiivisen teorian ja kdytdnndn kannattajien mukaan
verkossa tapahtuva kanssakayminen antaa hyvét puitteet deliberaatiolle, koska verkko tarjoaa mah-
dollisuuden koota helposti yhteen maantieteellisesti hajallaan olevia yksiloitd. Nain saavutetaan suu-
rempi méaara yksilQitd, saadaan kerattyé tietoa alhaisemmilla kustannuksilla ja lisatdan edustukselli-
suutta deliberatiivisen demokratian harjoittamiseen verrattuna esimerkiksi tavalliseen lomakeky-
selyyn. (Price 2009, 42.) Vuoden 2014 kommentointitytkalulla saatettiin saavuttaa alhaisemmilla
kustannuksilla enemman yksil6ita kuin aikaisemmissa opetussuunnitelmaprosesseissa, mutta edus-
tuksellisuus rajoittui ainakin matematiikan kommenttien kohdalla Iahinna opettajiin. Jos verkossa
annettuja kommentteja halutaan todella hyddynt&é seuraavassa opetussuunnitelmaprosessissa, niin
itsendisen toimijuuden statuksen liséksi kommentoinnille on annettava oikeanlainen tytkalu, johon
tarttuvat muutkin kuin opetus- ja kasvatusalan asiantuntijat.

Verkkokommentoinnin mahdollisuus oli hyvin ajan hermolla oleva ja potentiaalinen idea ope-
tussuunnitelman kehittdmiseksi, mutta sitd ei ehké toteutettu yhta tarmokkaasti kuin olisi puheiden
(Opetus- ja kulttuuriministerio 2012; Halinen 2014) perusteella voinut olettaa. Kevéaén 2014 perus-
teluonnoksen kommentointi tapahtui verkossa oppiaineittain, jolloin yhteen kommenttiin saattoi ker-
tya kannanottoja koko peruskoulun laajuudelta sek& kaikkia aiheita aina ohjelmoinnin sisalldista

paattdarvosanan kriteereihin asti. Useista kommenteista muodostui nédin ollen monen sivun mittaisia,
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jolloin sekd toisten kommentoijien ettd kommenttien analysoijilla saattoi olla hankaluuksia kom-
mentin ajatusten tulkitsemisessa. Ainakin oma analyysini oli haastavaa kommenteissa esiteltyjen
aihepiirien runsauden ja perustelujen vahaisyyden vuoksi, mutta esimerkiksi Opetushallituksessa on
saatettu hyddyntaa tekstin analysointiin tarkoitettuja ohjelmistoja, joiden avulla kommenttien sisél-
t6jen purkaminen on ollut helpompaa. Mahdollisesta tekstianalyysiohjelmistosta huolimatta kom-
mentointityokalua olisi hyva kehittad sekd kommentoijien aitoa keskustelua tukemalla etta aihepii-
rien tarkemmalla jakamisella, jotta deliberatiivisuuden periaate olisi paremmin saavutettavissa ja
deliberaation tulokset helpommin hyddynnettavissa.

Jotta kansaa on mahdollista konsultoida, on konsultointia toivovan tahon onnistuttava kom-
munikoimaan kansan kanssa tai annettava sen keskustella itsensd kanssa (Fishkin 2009, 23). Vuoden
2014 perusteluonnosten kommentoinnissa Opetushallitus ei vaikuttanut keskustelun kulkuun tai kes-
kustellut suoraan kansan kanssa, joten kommentoinnin ldhtékohtana on todennéakaisesti ollut mah-
dollistaa kommentoijien vélinen keskustelu. Keskustelun puitteita olisi kuitenkin hyva uudistaa,
jotta lahtokohta toteutuisi. Deliberatiivisen demokratian yhtend ehtona on ongelmien ratkaiseminen
dialogissa perusteltuja mielipiteitd vaihtaen (Bohman 1996, 27), mika oli vuoden 2014 kommen-
tointityokalun kohdalla teoriassa mahdollista, mutta kdytdnndssa haastavaa. Kommentteja jatettiin
keskustelufoorumille aikajarjestyksessa, jolloin oman kommentin liittdminen toisen kommentin yh-
teyteen eli keskusteluketjun muodostaminen ei ollut mahdollista. Kommenteissa oli annettu enne-
minkin yksittaisia, erillisia kommentteja kuin yritetty liittaa niita osaksi yleista keskustelua. Kom-
mentoijien vapaalle keskustelulle tulisi antaa seuraavassa perusteluonnosten kommentointitydka-
lussa enemman tilaa ja mahdollisuuksia, jolloin deliberaatio saattaisi edetd luontevammin ja keskus-
telunomaisemmin. Seuraavassa perusteluonnosten kommentointityokalussa voisi olla esimerkiksi
jokaiselle oppiaineen siséiselle aihepiirille viestiketjut, joiden alle halukkaat voisivat kommenttinsa
jattaa. Valmiiden aihepiirien ulkopuolelle sijoittuvien ajatusten kohdalla olisi mahdollista perustaa
my06s oma viestiketju uudella aiheella. Néin ollen kommentoijien olisi mahdollista edeta aihepiirin
keskustelussa ja esittda perusteluja ilman tyolastd kommenttien edestakaista selaamista.

Kayttoliittyman parannus olisi paikallaan myos siksi, ettd kommenttien vélisen dialogin lop-
putulemia olisi helpompi muotoilla opetussuunnitelmaa kehittdvaan muotoon. Muun muassa Cava-
lier, Kim ja Zaiss (2009, 71) painottavat, ettd minka tahansa dialogin, jonka tarkoituksena on olla
osa deliberaatiota, tulokset tulisi muotoilla selkedsti ja esittdd padtoksentekijoille, jotta dialogilla
olisi merkitystd. Kuitenkin vuoden 2014 perusteluonnokseen annettujen kommenttien kohdalla
kaikki yht& oppiainetta koskevat kommentit oli kerdtty samaan kasaan, vaikka jokaiselle vuosiluok-

kakokonaisuudelle oli oma, erillinen luonnosversio tehtynd. Kommentit oli esitetty aikajarjestyk-
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sessd, mutta muutoin kommenttiasiakirjan siséltod ei oltu ryhmitelty. Talléin yhden aihepiirin kom-
menttien liittdminen isoksi kokonaisuudeksi oli haastavaa, mutta aikaisemmin esitteleméni viesti-
ketjujen kéytto voisi toimia ratkaisuna myos télle ongelmalle. Mahdollisesti myds valmiiksi annet-
tujen asiasanojen liittdminen kommenttien yhteyteen voisi helpottaa kommenttien purkamista. Kom-
mentin Kirjoitettuaan kayttdja raahaisi kommentointikentén sivussa sijaitsevista asiasanoista, kuten
ohjelmointi tai kertotaulut, kommenttiaan osuvimmin kuvaavat sanat kommenttinsa yhteyteen. Asia-
sanojen avulla kommenttien analysoijien olisi helpompi kasittda ja koota aihepiirikokonaisuuksia,
joita hyddynnettaisiin opetussuunnitelmatyossa.

Kommentoinnin deliberatiivisuuden taso ei kuitenkaan riipu yksin Opetushallituksen tai kom-
mentointitydkalun toiminnasta. Yhtené keskeisimpané k&annekohtana deliberatiivisuuden periaat-
teen toteutumisessa ovat kommentointitydkalun kayttajat. Kommentoijien harteilla lepaa lopullinen
vastuu deliberatiivisuuden toteutumisesta. Jos kommentointia ei ole harjoitettu vapaassa keskuste-
lussa tasa-arvoisesti ja perusteellisesti argumentoiden, niin deliberatiivisen demokratian toteutumi-
nen on hataralla pohjalla. Kun deliberaation tavoitteena on julistaa keskustelun parhaiten perustellut
kannanotot, niin valinnasta muodostuu vaikea tehtavé pelkistettyjen "kylld”- ja ’ei” -vastausten maa-
ilmassa: luonnokseen annetuissa kommenteissa vain muutamassa oli esitetty monipuolisia argu-
mentteja omille mielipiteille, joten suurin osa kannanotoista oli lyhyitd ja perustelemattomia. Jotta
saataisiin muodostettua kriittinen, julkinen mielipide olisi yhteison oltava eloisa ja valmis ottamaan
kantaa julkiseen keskusteluun (Kies 2010, 24). Suomalaiset saattoivat olla viela tdiman opetussuun-
nitelman kommentoinnissa liian passiivisia, mika osaltaan vei pohjan deliberaation onnistumiselta.
Kyseessé oli kuitenkin opetussuunnitelman kohdalla ensimmainen koko kansan kommentointimah-
dollisuus, joten totuttautuminen uudenlaiseen vaikuttamisvaylaan saattaa ottaa aikansa. Price (2009)
puolestaan nostaa esiin kansan itsendiseen ajatteluun liittyvan ongelman, jonka vuoksi deliberatiivi-
nen demokratia saattoi myos jaada toteutumatta. Hanen mukaansa sen sijaan, etta kansalaiset toimi-
sivat itsendisena deliberatiivisena yhteisdna, kansa omaksuu median kautta tarjottua, eliitin levitta-
maéa tietoa. (Price 2009, 39.) Talldin aitoa, omaa mielipidettd ei muodostu. Ulkopuolelta omaksutulle
mielipiteelle on haastavampi kehittdd monipuolisia perusteluja, kuin omien pohdintojen kautta saa-
vutetulle kannanotolle. Toisaalta myds kommentoijien haluttomuus vastaanottaa opetussuunnitel-
mauudistuksia saattoi olla syyna lyhyisiin kommentteihin. Esimerkiksi ohjelmoinnissa tyypillinen
kommentti sisélsi sanoman ”Ohjelmointia ei tulisi sisdllyttdd osaksi matematiikkaa” ilman suurem-
pia perusteluja, mika kertonee enneminkin periaatteellisesta vastarinnasta kuin harkitusta kannan-
otosta.

Kommentointitydkalun ymparille kasaantui tutkimukseni aikana paljon kysymyksida myas

kayttoliittyman ulkopuolelta. Muun muassa kommentointityokaluun annetusta ohjeistuksesta ja
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kommentointimahdollisuudesta tiedottamisesta olisi ollut mielenkiintoista saada tietoa, mutta niista
ei l0ytynyt mainintaa esimerkiksi OPS2016-sivustolta. VVaikka kommentointia varten olisikin an-
nettu ohjeistusta, niin se olisi voinut olla tarkempaa. Analysoidessani kommentteja huomasin, etta
osa kommenteista oli kirjoitettu aiheista, jotka eivat koskeneet perusteluonnosten siséltoja. Kom-
mentteja oli annettu esimerkiksi liittyen tuntijakoon, joka ei ollut varsinaisesti opetussuunnitelman
perusteiden laatimiseen liittyvé aihe eik& edes mahdollinen muutoksen kohde, koska tuntijako oli
paatetty jo kaksi vuotta ennen kevaan 2014 kommentointikierrosta. Ohjeistuksessa olisi hyva pai-
nottaa enemman juuri opetussuunnitelman perusteluonnoksen kommentointimahdollisuutta, jolla
voitaisiin minimoida ohi aiheen annetut ja k&ytdnndssé opetussuunnitelmaty6td hyodyttaméattomat
kommentit.

Myo6s kommentointimahdollisuuden tiedottamisessa voisi olla parantamisen varaa, silla mah-
dollisuus ei ollut todennakdisesti kovin monen suomalaisen tiedossa. Tiedottamisen laajuus heijas-
tuu suoraan siihen, ketkd ovat lopulta paatyneet kommentoimaan verkossa olleita perusteluonnoksia.
Heijastumista havainnollistaa esimerkiksi tutkimuksessani esiteltyjen intressitahojen yksipuolisuus:
selvasti suurin osa kommentoijista oli opettajia tai opettajan kaltaisia kommentoijia, eikd kommen-
toijien joukossa ollut tulkintani mukaan juurikaan vanhempia saatikka oppilaita. Opettajien korviin
tieto kommentointimahdollisuudesta on oletettavasti kiirinyt oman koulun tai kunnan opetussuunni-
telmavastaavilta, joita Opetushallituksen méaardédmat tyoryhmét ovat pyytédneet kommentoimaan
omaa tyotaan (Opetushallitus 2013). Opetus- ja kulttuuriministerio (2012) julkaisi marraskuussa
2012, eli ensimmaisen kommentointikierroksen alla, verkkosivustollaan tiedotteen, jossa kerrottiin
kommentointimahdollisuudesta. Moni suomalainen ei todennékdisesti seuraa Opetus- ja kulttuuri-
ministerion verkkosivuston tapahtumia saannéllisesti, joten tiedote saavutti parhaimmillaan vain
murto-osan koko kansasta. Misté tieto kommentointimahdollisuudesta olisi siis voinut kulkeutua
tavallisen suomalaisen tietoisuuteen? Tehtdva koko kansan tiedottamisesta ei ole helppo, mutta laa-
jan ja edustavan kommentoijajoukon tavoittamiseksi olisi hyva keskittdd voimavaroja myds kom-

mentointimahdollisuudesta tiedottamiseen.

7.3 Opetussuunnitelmaprosessin deliberatiivisuuden tulevaisuudennakymia

Laadullisessa tutkimuksessa tulosten yleistdmisen sijaan tavoitteena on yleensé uppoutua tietyssa
ajassa ja paikassa esiintyviin yksityiskohtiin (Patton 2015, 87). Yksityiskohdat olivat myds oman
laadullisen tutkimukseni paaroolissa. Esimerkiksi kaikista opetussuunnitelmaprosessiin liittyvista

dokumenteista valitsin kdyttooni juuri huhti-toukokuun 2014 kommentit, joista kaikkien oppiainei-
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den ja yleisten osioiden kommenttien joukosta valitsin tutkimukseeni matematiikan osuuksiin anne-
tut kommentit. Syvennyin vuoden 2014 opetussuunnitelmaprosessiin ja deliberatiivisuuden késittee-
seen, mutta tutkimukseni ei kuitenkaan tuonut prosessin deliberatiivisuudesta esille kuin murto-
osan. Jotta deliberaation periaatteen toteutumista olisi mahdollista yleistda, on vuoden 2014 opetus-
suunnitelmaprosessin ymparille tuotettava lisaa tutkimuksia deliberatiivisen demokratian nakokul-
masta.

Muun muassa tutkimukseni aineistoa muuttamalla olisi mahdollista muodostaa tutkimusase-
telmia, joiden avulla kasitys opetussuunnitelman deliberatiivisuudesta laajenisi. Vaihtoehtona olisi
joko pitdytyd matematiikan oppiaineessa, mutta tarkastella syksyn 2012 perusteluonnokseen annet-
tuja kommentteja sekd vertailla syksyn 2012 ja kevéan 2014 luonnosten vélisia eroja tai vaihtaa
matematiikan oppiaine johonkin toiseen opetussuunnitelman osioon. Esimerkiksi matematiikan op-
piaineen tilalle voisi valita liikunnan oppiaineen, jolloin liikunnan osuuteen annetuista kommenteista
muodostettaisiin muutosehdotuksia, joita sitten verrattaisiin lopulliseen versioon tehtyihin muutok-
siin.

Tuki- ja virikemateriaalien ja kommenttien valisiin yhteyksiin olisi myds hyvé perehtya. Kom-
menttien joukossa oli jonkin verran puheenvuoroja, joissa tuki- ja virikemateriaalit oli mainittu erik-
seen: esimerkiksi mittayksikdiden opetteluun toivottiin apua virikemateriaalien muodossa. Materi-
aalit eivat kuuluneet tutkimukseni aineistoon, joten kommenteista muodostamieni muutosehdotus-
ten toteutumista tuki- ja virikemateriaaleissa ei ollut mahdollista tutkia tdiman tutkimuksen puitteissa.
Jatkotutkimuksen aineistona voisivat talldin toimia matematiikan oppiaineen saamista kommen-
teista muodostetut muutosehdotukset sekd Opetushallituksen julkaisemat tuki- ja virikemateriaalit
matematiikan oppiaineeseen. Né&in ollen tutkimuksesta saataisiin tietoa kommenttien ulottumisesta
opetussuunnitelman ulkopuolisiin asiakirjoihin seké tukea deliberatiivisuuden kokonaisvaltaisen to-
teutumisen pohdintaan.

Myos intressiryhmien vaikutukset siihen, mitkd kommentit oli valittu vaikuttamaan, olisi mer-
kittdva tutkimuksen kohde. Jatin intressiryhmien rollin tutkimuksessani taka-alalle, koska matematii-
kan oppiaineen osuuksien 126 kommentoijasta vain neljédsosa oli muita kommentoijia kuin opettajia.
Koska kommentoijien jakautuminen intressiryhmiin oli hyvin epatasaista, niin en ndhnyt intressiryh-
mien huomioimista tarkoituksenmukaisena tdman aineiston ja tutkimuksen kohdalla. Kommenteissa
esiintyneiden intressiryhmien liséksi tutkimukseen olisi hyva siséllyttdd myds mahdolliset asiantun-
tijalausunnot, joita tydryhmat ovat pyyténeet eri tahoilta opetussuunnitelmaprosessin aikana. Talldin
olisi mahdollisuus saada selvennysté kysymykseen, kenen &éni todella painaa opetussuunnitelmapro-

sessissa: onko jokin intressiryhma saanut enemman &antansa kuuluviin toisiin ryhmiin verrattuna?
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Onko perusteluna valinnalle deliberaation mukainen vahvimman argumentin selviytyminen vai yk-

sinkertaisesti tiettyyn intressiryhméan lukeutuminen?
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