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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS) ohjaavat vahvasti opettajien tyéta. POPSeissa
annetaan yleensa hyvin vahan pedagogisia neuvoja tavoitteiden saavuttamiseksi tai vihjeitd sisaltdjen
huomioimiseksi opetuksessa. Useita opetukseen siséllytettavia tavoitteita ja siséltdja ilmaistaan kasitteilld, joita
on mahdollista tulkita ja soveltaa opetuksessa monin eri tavoin. Taman tutkimuksen kohteena on kymmenen
kasitettd, jotka esiintyvat kolmessa viimeisimmassa POPSissa ja liittyvat 1aheisesti didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineeseen.

Pyrin selvittamaan talla tutkimuksella, millaisena tyévalineenad aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat
nakevat opetussuunnitelman perusteet omassa arkitydssaan, millaisina POPSin aidinkieleen ja kirjallisuuteen
l&heisesti liittyvat laajat kasitteet nayttaytyvat didinkielen ja kirjallisuuden opettajan tydssa seka miten opettajat
toteuttavat POPSien késitteitd omassa opetuksessaan. Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien nakemyksia
opetussuunnitelman perusteista, paikallisesta opetussuunnitelmasta, oppimateriaaleista ja perustetekstien
kasitteistd tutkittiin survey-tyyppiselld sahkdiselld kyselylld. Kokonaisuudessaan tdma tutkimus muodostuu
opetussuunnitelman perusteiden kuvaamisesta, tutkimukseen valittujen kasitteiden analyysista seka
aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien ndkemyksid opetussuunnitelman perusteista ja valituista kasitteista
selvittavan kyselytutkimuksen tulosten analyysista.

Tutkimusmenetelmind kaytettiin  kyselytutkimuksen lisaksi teorialahtdista sisallonanalyysia ja
semanttista differentiaalia soveltuvin osin. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimivat
opetussuunnitelman perusteet ja niitd koskeva aikaisempi tutkimus. Tutkimuksen aineiston muodostavat
opetussuunnitelman perustetekstit vuosilta 1994, 2004 ja 2014 seké& aidinkielen ja kirjallisuuden opettaijille
suunnatun kyselytutkimuksen tulokset. Perusteteksteja koskevaksi aineistoksi on rajattu oppimaaraa suomen
kieli ja kirjallisuus koskevat osat. Koska aineenopettajat tydskentelevat tyypillisesti ylakouluissa, tutkimukseen
valittuja  kasitteitd tarkastellaan paaasiassa ylimpia vuosiluokkia Kkasittelevien Ilukujen kautta.
Opetussuunnitelman perusteiden arviointia koskevat osat on rajattu tutkimuksen ulkopuolelle.

Kyselytutkimuksella keratty aineisto jai hyvin pieneksi, sen vuoksi kyselyn tulokset eivat ole yleistettavia.
Tutkimuksen tuloksista voitiin kuitenkin paatella, etta opettajat ovat tyytyvaisia perustetekstiin ja paikallista
opetussuunnitelmaa pidettiin omaa tyéta ohjaavana. Tuloksista ilmeni kuitenkin myds, ettéd perustetekstien
pohjalta laadittavien paikallisten opetussuunnitelmien laatu vaihtelee ja aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen
sisallot ovat perusteissa liian laajoja. Kriittisia kommentteja oli vahan, mutta pienessa aineistossa ne
korostuvat. Tutkittavat kasitteet toteutuvat keskimaarin paaasiassa kirjoitettujen tekstien yhteydessa, samoin
tekstin tuottamisen ja tulkitsemisen taidot liitettiin vahvasti tutkittaviin kasitteisiin. Tutkimuksen perusteella
voidaan todeta, etta opettajilla on erilaisia nakemyksia perustetekstien kasitteista ja sama kasite voi tilanteesta
riippuen olla seka opetuksen kohteena etta valineena.
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS) on vaikuttava asiakirja opetuksen
ohjausjirjestelmén osana. Opetussuunnitelman perusteet laaditaan perusopetuslain ja -asetuksen seki
tavoitteet ja tuntijaon maddrittdvdn valtioneuvoston asetuksen pohjalta (OPH 2016: 9).
Opetussuunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka pohjalta paikallinen opetussuunnitelma
laaditaan (OPH 2004: 10). Opetussuunnitelman perusteiden tehtdvéni on tukea ja ohjata opetuksen
jarjestdmistd ja koulutyotd sekd edistdd yhtendisen perusopetuksen yhdenvertaista toteutumista (OPH
2016: 9). Perusteteksti laaditaan Opetushallituksen johdolla monialaisissa asiantuntijaryhmissa,
niiden suunnitteluun ja toteuttamiseen vaikuttavat vallitsevat arvot, ihanteet ja toiveet tulevaisuuden
suunnista, ja ne sidotaan aina tiettyyn opetus-, oppimis-, ihmis- ja kielikésitykseen (Luukka & Leiwo
2004: 14). Nédin opetussuunnitelman perusteet ohjaavat opettajien paivittdistd tyotd sekd itsendisend
asiakirjanaan ettd paikallisen opetussuunnitelman ja esimerkiksi oppimateriaalien kautta.

Monialaisten sidosryhmien, opetuksen asiantuntijoiden, jossain méddrin vanhempien ja
oppilaidenkin nikemysten kompromisseina syntyvét perustetekstit ovat viimeisten vuosikymmenien
aikana muotoutuneet hyvin tiiviiksi teksteiksi, joissa opetukselle asetetut tavoitteet ja sisdllot
muodostavat oppiainekohtaiset osat. Opetussuunnitelmissa on abstrakteja periaatteita sekd
ekonomisesti ja konkreettisesti muotoiltuja tavoitteita ja sisdltdjd (Luukka & Leiwo 2004: 14).
Etenkddn POPS 2004:ssd ja 2014:ssé ei juurikaan ole didaktisia vihjeitd. Liséksi perusteteksteissa
tietoa esitetddn usein laajojen kisitteiden kautta, joiden merkityksié ei valttamattd méaritelld tekstissa.
Opetussuunnitelman perusteet vaativat kiyttdjiltddn siis perehtymistd ja tulkintaa, jotta niissd
annettujen tavoitteita ja sisdltojd pystytddn vélittdmddn opetukseen. Toisaalta opettajilla on myds
menetelmillinen vapaus toteuttaa perusteiden tavoitteita ja siséltdja parhaiksi katsomillaan tavoilla.
Opetussuunnitelman perusteista syntyy véistimattd erilaisia paikallisia opetussuunnitelmia ja
késitteet saavat erilaisia tulkintoja ja toteutuksia opettajasta riippuen. Juuri perustetekstien kédsitteiden
vilittyminen &idinkielen ja kirjallisuuden opettajien tyohon on aihe, jota haluan tutkimuksellani
valottaa.

Kiinnostuin POPSin merkityksistd opettajan tydssd ensimméisen kerran suorittaessani
kasvatustieteen perusopintoja, myShemmin opintojen edetessd kiinnostukseni on kasvanut
entisestddn ja olen pohtinut opetussuunnitelman ohjaavuutta ja merkitysti omalla opintoalallani
didinkielen ja kirjallisuuden opettajan tydssd. Vaikka opetussuunnitelman perusteista on tehty
runsaasti tutkimusta, on niitd tutkittu silti suhteellisen véhin erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden

opettajien tyon kannalta. Tdmdn vuoksi omalle tutkimukselleni on tilaa. Tutkimukseni on



ajankohtainen, silli téll4 hetkelld eletdén siirtdmikautta, jonka aikana POPS 2004 on vdistymaissé ja
viimeinenkin vuosiluokka on siirtymidssé POPS 2014:n mukaiseen opetukseen. POPS 2014
toimeenpanoa seurataan parhaillaan suuremmassa mittakaavassa esimerkiksi Kansallisessa
koulutuksen arviointikeskuksessa (jatkossa Karvi) useasta eri ndkokulmasta.

Tutkimukseni aiheena ovat Opetushallituksen laatimat Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994 sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja 2014 (jatkossa viittaan
asiakirjoihin lyhenteilldi POPS 1994, POPS 2004 ja POPS 2014). Tutkin tarkemmin kymmenti
didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen liittyvdd késitettd, jotka esiintyvdt ndissd
perusteasiakirjoissa. Tutkimukseni on kaksivaiheinen siten, ettd pyrin muodostamaan tutkittavista
kisitteistd opetussuunnitelman perusteiden ja aiheesta aikaisemmin tehdyn tutkimuksen pohjalta
kuvan siitd, miten kyseiset késitteet valittyvit kdytdnnon opetustydhon. Tutkimukseni toisen vaiheen
muodostaa kyselytutkimus, jolla selvitin yldkoulussa tydskentelevien didinkielen ja kirjallisuuden
opettajien tapoja kayttaa tutkimukseni kohteina olevia késitteitd omassa tydssddn. Kyselytutkimuksen
kysymykset  koskevat  késitteiden lisdksi  opetussuunnitelman  perusteita, paikallista
opetussuunnitelmaa ja oppimateriaaleja, silldi ne kaikki vaikuttavat sithen, millaisena opettajat
kokevat tutkittavat késitteet ja miten ne vilittyvdt heiddn opetukseensa. Pyrin vastaamaan

tutkimuksellani seuraaviin kysymyksiin:

1) Millaisena tydvilineend &idinkielen ja kirjallisuuden opettajat nékevit

opetussuunnitelman perusteet omassa arkitydssdin?

2) Millaisina POPSin &idinkieleen ja kirjallisuuteen ldheisesti liittyvit laajat kisitteet

ndyttidytyvit didinkielen ja kirjallisuuden opettajan tyossi?

3) Miten opettajat toteuttavat POPSin kasitteitd omassa opetuksessaan?

Keskityn tutkimuksessani erityisesti suomen kielen ja kirjallisuuden oppimiirdén ja
vuosiluokkiin 6 - 9 tai 7 - 9, POPSin vuosiluokkakokonaisuuksien jidsennystavoista riippuen.
Tarkasteluni kohteena ovat kuitenkin myos perusteasiakirjojen yleiset osat ja alemmat vuosiluokat,
silld osaamisen kehittyminen on aina kumuloituvaa (OPH 2016: 17) ja useat didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen taidot kuvataan POPSeissa peruskoulun alusta loppuun saakka laajentuvina
kokonaisuuksina.  Lisdksi perustetekstin antama kuva oppiaineista muodostuu  sekd
oppiainekohtaisesta ettd perusteiden yleisestd osasta (Leino 2002: 356). Nykyisin
opetussuunnitelman perusteissa  késitelldin osaamisen arviointia jonkin verran myo0s
oppiainekohtaisissa osissa, olen pddosin rajannut arvioinnin tutkimukseni ulkopuolelle, mutta

kisittelen sitd siind médrin kuin se on tarpeen tutkittavia késitteitd avattaessa.



Kéytin tutkimuksessani siséllonanalyysia opetussuunnitelman perusteiden ja kyselylomakkeen
avointen vastausten analysoimisessa, sen lisdksi sovellan semanttisen differentiaalin menetelmaié
opetussuunnitelman késitteiden operationalisoimiseksi. Kyselytutkimuksen toteutan survey-
tyyppiselld verkkokyselylld. Tutkimusotteeni on laadullinen, mutta mahdollisuuksien mukaan
hyodynndn myods madrillisia menetelmid. Tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen muodostavat
vuosien 1994, 2004 ja 2014 opetussuunnitelman perusteet ja niihin liittyvd aikaisempi tutkimus, silla
tutkittavat késitteet saavat merkityksensd osana perustetekstejd. Esittelen luvussa 2.1 erilaisia
opettajien suhtautumista opetussuunnitelman perusteisiin ja perustetekstejd itsessddn késittelevia
tutkimuksia, ndiden perusteella olen muodostanut seuraavat ennakko-oletukset omalle

kyselytutkimukselleni:

1) Opettajien mielikuvat ja késitykset POPS 2014:std ovat myonteisid.
2) POPS 2014 on opettajille merkityksellinen heidéin oman tydnsé kannalta.

3) Opettajien kisitykset opetussuunnitelman perusteiden térkeydestd ja sen kiyttdtavoista poikkeavat
toisistaan.

4) Uran eri vaiheissa olevat opettajat suhtautuvat opetussuunnitelman perusteisiin eri tavoin.
5) Opettajat pitivit paikallista opetussuunnitelmaa omaa tyotéén ohjaavampana kuin perustetekstid.
6) Opettajien kisitteisiin liittdmét piirteet ja tavat kdyttia késitteitd opetuksessa poikkeavat toisistaan.

Karvin viimeisimpien esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toimeenpanoa
arvioineessa tutkimuksessa (Saarinen ym. 2019) kévi ilmi, ettd perusteasiakirjoissa kaytettévit laajat
kisitteet ovat monitulkintaisia ja niitd on tulkittu paikallisesti eri tavoin. Monitulkintaisia késitteitd
tulisikin selkeyttdd, silld niiden selked méérittely auttaa paikallisen opetussuunnitelman valmistelussa
ja kayttoonotossa. (Saarinen ym. 2019: 4 - 5.) Toivon, ettd tutkimukseni tuottaa uutta tictoa
opetussuunnitelman perusteiden késitteistd ja didinkielen ja kirjallisuuden opettajien tavoista kéyttia
niitd opetuksessaan. Télld tavalla oma tutkimukseni voi osaltaan vaikuttaa tulevien
opetussuunnitelman perusteiden muotoon ja siséltoon.

Luvussa 2 esittelen aikaisempaa tutkimusta ja kerron tarkemmin kayttdmistdni
tutkimusmenetelmistd. Luvut 3-5 muodostavat yhdessd varsinaiset tutkimusluvut. Luvussa 3
esittelen opetussuunnitelman historiaa ja opetussuunnitelman perusteiden muodostumista Suomessa
vuoden 1994, 2004 ja 2014 perusteteksteiksi sekd didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta néissa
perusteteksteissd. Luvussa 4 analysoin tutkimukseen valitsemiani késitteitd opetussuunnitelman
perusteiden ja aikaisemman tutkimuksen pohjalta. Lisdksi kuvaan kisitteiden operationalisoinnin
prosessia. Luvussa 5 esittelen kyselytutkimusta ja tulkitsen siind saatuja tuloksia teoreettisessa
viitekehyksessd sekd arvioin kriittisesti tutkimusta siihen liittyvia ongelmia. Luvussa 6 kokoan

tutkimuksessa saatuja tuloksia yhteen.
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2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Toisessa luvussa kaisittelen tutkimuksessa soveltamiani teorioita ja menetelmid. Hyodynnidn
tutkimukseni kuluessa sisdllonanalyysia, semanttisen differentiaalin menetelmaia ja kyselytutkimusta.
Tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend toimii perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja
soveltuvin osin aihetta koskeva aikaisempi tutkimus. Etenen aikaisemman tutkimuksen esittelysta
tutkimusmenetelmien esittelyyn. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita késittelen

tarkemmin omassa padluvussaan.

2.1 Aikaisempi tutkimus

Opetussuunnitelmat eri muodoissaan ovat olleet lukuisten kasvatustieteellisten tutkimusten kohteina
niin valtakunnallisissa raporteissa ja selvityksissd kuin viitoskirjoissa ja pro graduissa sekd muissa
opinndytetdissd. Oma tutkimukseni késittelee ennen kaikkea perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa kéytettyjd kasitteitd ja didinkielen ja kirjallisuuden opettajien késityksid niistd. Vaikka
tdysin vastaavaa tutkimusta ei ole toteutettu aikaisemmin, antavat muut aiemmin samasta aihepiirista
tehdyt tutkimukset viitteitd siitd, miten opettajat suhtautuvat perustetekstiin ja miten se nékyy heidén
omassa tyOssddn. Aikaisemmissa tutkimuksissa saatujen tulosten perusteella minulla on joitakin
ennakko-oletuksia, joiden arvelen vilittyvin my0s oman kyselytutkimukseni tuloksista. Esittelen
aikaisempia tutkimuksia, joissa on tutkittu sekd opettajia opetussuunnitelmien perustetekstien
kéyttdjina ettd perustetekstejd itsessdén.

Eris opettajan suhdetta opetussuunnitelmaan késitteleva tutkimus on Jussi Harkdsen (2000) pro
gradu -tutkielma. Harkosen (2000: 7) tutkimuksen tavoite on tarkastella opetussuunnitelman roolia
opettajan tyon kannalta. Tutkimuksessa selvitetddn, miten opettajan tydssd keskeiset asiat,
opetussuunnitelman kdyttdminen, opetuksen suunnittelu, koulun tydilmapiiri ja koulun kehittiminen
ovat yhteydessd toisiinsa. Harkonen kerdsi aineistonsa kyselylomaketutkimuksella ja analysoi sitd
tilastollisin menetelmin, aineiston muodostavat yhteensé 111 luokan- ja aineenopettajan seka rehtorin
vastaukset. (Harkonen 2000: 7.) Héarkdnen (2000: 30) esittelee tutkielmassaan aikaisempien
tutkimusten tuloksia opetussuunnitelman merkityksestd opettajille ja viittaa Esko Korkeakosken
(1990) lisensiaattitutkiclmaan, jonka tulosten mukaan opetussuunnitelman perusteilla osana
peruskoulua koskevina sdddoksind ei juurikaan ole ohjaavaa merkitystd opettajille (Korkeakoski

1990: 96).



Opetussuunnitelman perusteet on Korkeakosken tutkimuksen mukaan jadnyt opettajille varsin
vieraaksi kasvatustavoitteiden kannalta, ja asiakirja on pikemminkin epdmiérdisend taustalla
opettajan tyOssd. Opettajien kasvatustavoitteet olivat sen sijaan perdisin heiddn omasta
elamankokemuksestaan. (Korkeakoski 1990: 105.) Tarkeimpiéd opetuksen kannalta opettajille olivat
opettajan oppaat, ainekohtaiset opetussuunnitelmat, joiden laatimiseen he olivat osallistuneet itse,
kokeilujen kautta saadut kokemukset, yhteistyd vanhempien kanssa ja oppikirjat. Ndistd oppikirjat
olivat opettajille tirkein opetuksen suunnittelun ja jdsentimisen viline. (Hirkonen 2000: 30 ja
Korkeakoski 1990: 118.) Harkdsen tutkimukseen vastaajista 82 % tunsi oman arvionsa mukaan omaa
luokka-astettaan koskevat opetussuunnitelman tavoitteet hyvin, kuitenkin opetussuunnitelmaa
omassa tydssdin erittdin tidrkednd pitdvid vastaajia oli vain 7 % (Héarkonen 2000: 41 - 42). Vaikka
opetussuunnitelmaa ei pidetty Hérkdsen tutkimuksen mukaan erityisen tdrkednd, suurin osa
opettajista on kuitenkin tottunut opetussuunnitelman paikallisuuteen ja pitdéd sitd hyvind asiana,
lisdksi koulun ja opetussuunnitelman kehittdmiseen suhtauduttiin myonteisesti (Harkénen 2000: 44 -
45). Opettajan tyouran pituus vaikutti Hirkosen tutkimuksessa opettajien suhtautumiseen
opetussuunnitelmaa kohtaan, negatiivisimmin opetussuunnitelmaan suhtautuivat opettajat, jotka
olivat tyoskennelleet yli 15 vuotta. Vastaavasti alle kolme vuotta tydssé olleet opettajat olivat myds
kaikkein oppikirjakeskeisimpid. (Harkdnen 2000: 58 - 59.)

Hiarkosen tutkimuksen tulokset eivédt ole suoraan verrattavissa omaan tutkimukseeni jo
pelkdstddn erilaisen tutkimusasetelman ja vastaajajoukon takia, lisdksi Harkosen tutkimus kuvaa
tilannetta vuonna 2000, jolloin kédytossi on ollut POPS 1994. Téstd huolimatta
opetussuunnitelmatekstien voi tulosten perusteella edelleen odottaa olevan opettajien hyvin tuntema
asiakirja, jonka avulla koulun toimintaa voidaan suunnitella ja kehittdd. Hérkosen tutkimuksen
mukaan opetussuunnitelmaa ei mielletty erityisen tirkedksi ja myds Korkeakosken tutkimuksen
tulokset kertovat opetussuunnitelman jddneen opettajille irralliseksi omasta opetus- ja
kasvatustyostddn. Vuonna 1994 julkaistu POPS on kuitenkin sekd muodoltaan ettd sisdlloltdén varsin
erilainen kuin viimeisin, vuonna 2014 julkaistu POPS, siksi oletan opettajien mieltdvin vahvemmin
omaa tyotddn ohjaavan uusimman POPSin myos itselleen tirkedmmaiksi. Korkeakosken (1990: 123
- 124) tutkimuksen perusteella opettajille suunnattuja koulutustilaisuuksia ja opetuksen ohjausta ei
koettu kovin hyodylliseksi opettajan tyon kannalta. Opettajien mahdollisuudet kommentoida
opetussuunnitelman  perusteita jo laadintavaiheessa sekd opettajille tarjottava  tuki
opetussuunnitelmatyohon ovat muuttuneet merkittavasti 1980- ja 1990-lukujen jilkeen. Oletan, ettéd
myoOs tdmdn seikan vuoksi opettajat pitdvdat opetussuunnitelman perusteita nykyisin

merkityksellisempind omalle tydlleen.
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Arja-Sisko Holapan viitoskirja (2007) Perusopetuksen opetussuunnitelma 2000-luvulla -
uudistus paikallisena prosessina kahdessa kaupungissa kuvaa 2000-luvun
opetussuunnitelmauudistusta Oulussa ja Raahessa vuosina 2002 - 2005 (Holappa 2007: 7). Holapan
tutkimuksessa opetussuunnitelmauudistuksen prosesseja tutkitaan opettajien, rehtoreitten ja
opetustoimen hallinnon edustajien opetussuunnitelmatydtd havainnoimalla. Holappa myos osallistui
itse opetussuunnitelmatyohon toisessa tutkimassaan kaupungissa. (Holappa 2007: 98.) Holapan
(2007: 91) tutkimuksen tavoite on tuottaa tietoa opetussuunnitelmaprosessien kdytdnndistd ja
opetussuunnitelman késitteen saamista tulkinnoista seké tietoa opetussuunnitelman maarittymisesti
osana paikallisia, kansallisia ja kansainvélisia koulutuksen ja julkishallinnon diskursseja.
Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd kahden eri kaupungin opetussuunnitelmatyon tarkoitus ja
tavoitteet mielletddn erilaisiksi. Opetussuunnitelmaty6td suunnitelleet ohjausryhmét ohjasivat
paikallista toteutusta ja opetussuunnitelmatydsti muodostui omanlaisensa, paikallinen tulkinta
(Holappa 2007: 213).

Koska kunnissa ja edelleen kouluissa tehtdvd opetussuunnitelmatyd on monitahoinen ja
hierarkkinenkin prosessi, voidaan Holapan tutkimuksen perusteella todeta, ettd yksittdisten
opettajienkin tulkinnat opetussuunnitelmista ja sen merkityksistd vaihtelevat hyvin paljon. Opettajien
kisityksissd opetussuunnitelman perusteiden térkeydestd ja tavoissa kéyttdd opetussuunnitelman
perusteita tulee todennikdisesti omassa tutkimuksessanikin ilmeneméin eroja.

Tuorein, vuonna 2014 hyvdksytty perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on
tutkimuksen kohteena muiden muassa Juhana Jyrkidisen (2017) ja Tiia Perkkion (2016) pro gradu -
tutkielmissa. Molemmat tutkimukset selvittivdt opettajien ja rehtoreitten ajatuksia
opetussuunnitelmasta opetussuunnitelmauudistuksen kynnykselld teemahaastatteluin (Jyrkidinen
2017: 47, Perkki6 2016: 34). Perkkion (2016: 33) tutkimuksen tavoite on selvittdd, miten opettajuus
muuttuu  opetussuunnitelma muuttuessa, Jyrkidisen (2017: 40) tutkimuksella on hyvin
samansuuntaisia tutkimustavoitteita: Millaisena POPS 2016 ja siithen valmistautuminen néyttaytyvat
luokanopettajien ja rehtorien tydssd? Jyrkidisen tutkimuksessa haastatteluita varten luodut teemat
olivat Monialaiset oppimiskokonaisuudet, Uudet siséllot, Uusi oppimiskésitys ja rakenne sekd
Muutokseen valmistautuminen (Jyrkidinen 2017: 53 - 70).

Tutkimusten tulosten perusteella opettajien ja rehtoreitten suhtautuminen monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin eli ilmidpohjaiseen oppimiseen oli ldhes yksinomaan mydnteisté (Jyrkidinen
2017: 53), uusista sisdlloistd etenkin tieto- ja viestintiteknologian lisddntyminen huoletti vastaajia
rajallisten resurssien ja oman riittimittomin osaamisen takia (Jyrkidinen 2017: 56 - 57).

Oppimiskidsityksen muuttumiseen haastateltavat suhtautuivat hieman skeptisesti ja oppilaan
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aktiivinen rooli ja itseohjautumisen lisddntyminen néhtiin haastavana ja tydladnd muutoksena.
Haasteista huolimatta haastateltavat kokivat muutokset oikeansuuntaisiksi (Jyrkidinen 2017: 60 - 62).
Opetussuunnitelmatyd  koettiin  myonteiseksi, vaikka kritiikkidkin ~ koulun ulkopuolista
opetussuunnitelmatyotd kohtaan esitettiin (Jyrkidinen 2017: 67 - 68).

Perkkion (2016: 41) tutkimuksessa haastateltavat suhtautuivat edessd oleviin muutoksiin ja
opettajuuden muuttumiseen varovasti, haastateltavat eivét olettaneet opettajuuden muuttuvan
nopeasti, mutta odotuksia positiivisista muutoksista oli silti havaittavissa. Samoin kuin Jyrkidisen
tutkimus, my0s Perkkion tutkimus osoittaa haastateltavien ndkevdn oppilaan muuttuvan roolin
aktiiviseksi toimijaksi haasteellisena, mutta oikeansuuntaisena kehityksené (Perkkio 2016: 43 - 44).
Kaksi Perkkion haastattelemista opettajista kokivat, ettd opetussuunnitelman muutos ei tule
muuttamaan heiddn opetustaan lainkaan, vaan he toteuttavat jo tdlld hetkelldi uuden
opetussuunnitelman mukaista opetusta (Perkkio 2016: 54).

Kuten Perkkido (2016: 54) toteaa tutkimuksessaan, vaikka opetussuunnitelma on tdrkein
opettajan ty0td ohjaava asiakirja, voivat sen tulkinnan muodot olla laajat. Sekd Jyrkidisen ettéd
Perkkion tutkimuksista havaitaan, ettd opetussuunnitelman muutokset herdttdvit opettajissa sekd
myoOnteisid ettd kriittisid ajatuksia. Tutkimuksiin valikoituneet opettajat ja rehtorit eivét kuitenkin
suhtaudu uusiin opetussuunnitelman perusteisiin vélinpitdmattomasti. Tama viittaisi sithen, ettd
1990- ja 2000-lukujen tilanteeseen ndhden opettajat kokisivat nykyisin perusteasiakirjan
tarkedmmaksi tyokaluksi itselleen opetuksen suunnittelussa ja oman opettajuutensa ohjaamisessa.
Jyrkidisen ja Perkkion tutkimusten perusteella oletan myds omasta tutkimuksestani vilittyvin
opettajien kdsityksen POPSista olevan myonteinen.

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien kisityksiéi opetussuunnitelman perusteista ja niiden
kisitteistd ei ole aikaisemmin tutkittu samalla tavalla kuin omassa tutkimuksessani. Toisen asteen
opiskelijoiden ja peruskoulun oppilaiden késitykset ja suhtautuminen didinkielen oppiaineeseen sen
sijaan ovat olleet Outi Liimatan (2013) ja Sari Junkkarisen (2006) pro gradu -tutkielmien
tutkimuskohteina. Liimatta (2013) on tutkinut ammatillista perustutkintoa suorittavien opiskelijoitten
asennoitumista  didinkielen oppiaineeseen ja Junkkarinen (2006) yhdeksdsluokkalaisten
asennoitumista didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen.

Sanna Vilander on tutkinut pro gradussaan (2015) opetussuunnitelman merkitysti
tekstiilityonopettajien kidytdnnon tyossd. Tutkimuksessa on haluttu selvittdd, millaisia tavoitteita
tekstiilityon opettajilla on késityon opetuksen suhteen ja kuinka realistisina he ndkevét
opetussuunnitelmat. Tutkimuskysymykset ovat ”Miten tekstiilityon opettajat perustelevat késityon

opetuksen tirkeyttd?” ja “Kuinka opetussuunnitelma ja kéytdntd ovat vuorovaikutuksessa ja
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limittyvat opettajien puheissa?”. Vilanderin tutkimuksen tarkoitus on myds huomioida tutkimuksen
toteutusvaiheessa edessd ollut siirtyminen uuden opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen.
(Vilander 2015: 31.) Tutkimus on toteutettu haastattelemalla viittd tekstiilityonopettajaa ja
havainnoimalla kolmea heistd tydympaéristoissdén.

Opetussuunnitelman yhteyttd kaytantoon tekstiilityon opettajille selvittdessddn Vilander (2015:
54) toteaa, ettei opetussuunnitelma ole opettajille erityisen térked tyokalu opetusta suunniteltaessa
eikd opetussuunnitelman tarkka noudattaminen ole heille ensisijaista. Opettajilla vaikuttaa
tutkimuksen perusteella olevan vahva ja selked ndkemys oman opetuksensa suunnasta ja sisallosta.
Erdit haastatelluista opettajista pitdvit opetussuunnitelman tavoitteita realistisempina kuin toiset,
mutta toteuttavat joka tapauksessa opetustaan oman nidkemyksensd mukaan (Vilander 2015: 55).
Haastateltavat pitdvdt uusimpien opetussuunnitelmien vapautta positiivisena asiana, myds
kidytannonldheisyys ja oman késitydon suunnittelu ndhtiin parannuksina aikaisempiin
opetussuunnitelmiin verrattuna (Vilander 2015: 56). Uuteen, vuoden 2014 POPSiin siirryttaessi
haasteellisena ndhtiin tekstiilityon ja teknisen tyon yhteensovittaminen, ilmiopohjainen oppiminen
késitoissd sekd niukkenevat resurssit (Vilander 2015: 57 - 58). Késityd on &idinkieleen ja
kirjallisuuteen verrattuna erilainen oppiaine, eikd Vilanderin tutkimuksen tuloksista voida tehda
kovin vahvoja hypoteeseja opetussuunnitelman merkityksestd didinkielen ja kirjallisuuden opettajien
kéytdnnon tyohon. Oletettavaa kuitenkin on, ettd opetussuunnitelmaa tulkitaan eri tavoin ja toiset
opettajat haluavat noudattaa sitd tarkemmin kuin toiset. Kaikilla Vilanderin tutkimukseen
osallistuneilla opettajilla oli varsin pitkd, 13 - 22 vuoden kokemus opetuksesta (Vilander 2015: 42).
Myos pitkd kokemus saattaa vaikuttaa sithen, ettd tutkittavilla opettajilla oli hyvin selked ndkemys
omasta opetuksestaan, eikd opetussuunnitelman koettu vaikuttavan sen muuttumiseen olennaisesti.
Tadmaén perusteella oletan, ettd my0s pitkddn didinkielen ja kirjallisuuden opettajina tydskennelleiden
opettajien suhtautuminen opetussuunnitelman perusteisiin saattaa poiketa uransa alussa olevien
opettajien suhtautumisesta ja tavasta kdyttda opetussuunnitelman perusteita.

Vaikka omassa tutkimuksessani huomio kiinnittyy opetussuunnitelmien perusteteksteihin ja
opettajien késityksiin niistd, ei oppimateriaaleja voida ohittaa kokonaan kokonaisuuden tarkastelussa.
Opettajien kasitykset POPSista, opetussuunnitelmista ja oppimateriaaleista ovat olleet tutkimuksen
kohteena esimerkiksi Jukka-Pekka Heinosen véitoskirjassa (2005) Opetussuunnitelmat vai
oppimateriaalit. Heinosen tutkimuksen tarkoitus on luoda kokonaiskuva opetussuunnitelmatydsta
vuoden 1994 POPSin pohjalta, ja selvittdd millainen vaikutus oppimateriaaleilla on ollut
koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin ja opetuksen muutoksiin (Heinonen 2005: 4). Heinosen (2005:

76 - 78) tutkimuksen vaiheet etenevdt kyselylomaketutkimuksen kvantitatiivisesta analyysista
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puolistrukturoidun teemahaastattelun kvalitatiiviseen analyysiin. Tutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd oppikirjat ovat keskeisessd asemassa opetussuunnitelmatydssd, vaikkakin jotkut opettajat
kayttivit  oppikirjaa  valikoiden ja  vilttivdt  tietoisesti  tukeutumasta  oppikirjaan
opetussuunnitelmaprosessin aikana (Heinonen 2005: 229 - 231). Tutkimuksesta ilmenee my®ds, ettd
siirtyminen vuoden 1994 POPSista vuoden 2004 POPSiin heritti opettajissa hyvin erilaisia ajatuksia.
Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd opetussuunnitelmauudistus ei vaikuta opetukseen, joidenkin
opettajien mielestd oppilaskeskeisyys lisdéintyi oppiaineiden sisélldissd tai opetusmenetelmissé ja
jotkut opettajat kokivat opetussuunnitelmatyon itsessddn merkitykselliseksi, silld se sai heidét
pohtimaan opetuksen tavoitteita tai opetustyotd syvillisemmin. (Heinonen 2005: 234 - 235.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kehittiminen on dynaaminen prosessi, johon
koulu- ja kuntatason toimijoiden lisdksi osallistuvat myods Opetus- ja kulttuuriministerid ja
opetussuunnitelman perusteet monialaisessa yhteistyossa laativa Opetushallitus. Erds perusopetuksen
opetussuunnitelmajirjestelmédd arvioiva raportti on Koulutuksen arviointineuvoston vuonna 2010
julkaisema Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmajdrjestelmdn toimivuus. Raportissa arvioinnin
kohteina ovat vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden ja tuntijaon toimivuus ja toteutuminen,
tavoitteiden ja sisdltdalueiden arviointi ja suhde tuntijakoon, opetussuunnitelman perusteiden
vaikuttavuus sekd opetussuunnitelman perusteiden valmisteluprosessi ja toimeenpano (Koulutuksen
arviointineuvosto 2010: 7). Arviointi on toteutettu sekd madréllisestd ettd laadullisesta aineistosta,
jonka muodostivat nettikyselyt, lomakekyselyt, haastattelut sekd aikaisempi arviointi- ja
tutkimustieto (Koulutuksen arviointineuvosto 2010: 7). Arviointiraportti koostuu useasta eri
artikkelista, jotka kisittelevét eri ryhmien ndkemyksid perusopetuksen opetussuunnitelmasta ja -
jarjestelmasta.

Oman tutkimukseni kannalta raportin kiinnostavin artikkeli on Tuula Laineen (2010)
kirjoittama Opettajien ndkemyksii perusopetuksen opetussuunnitelmajdrjestelmdstd, jossa
kisitellddn tutkimuskyselyihin vastanneiden luokan-, aineen- ja erityisopettajien vastauksia
opetussuunnitelmajirjestelméstd. Tutkimusaineisto koostuu yhteensd 529 opettajan vastauksista,
ndistd vastaajista 71 % oli osallistunut opetussuunnitelmatyohon (Laine 2010: 113). Kyselyssi
selvitettiin monipuolisesti opetussuunnitelmajirjestelmidn ja POPS 2004:n merkitystd opettajille.
Kyselyssd opettajat vastasivat kysymyksiin viisiportaisen Likert-asteikon (1 = tiysin eri mieltd, 5 =
tdysin samaa mieltd) mukaisesti opetuksen jérjestdjin roolista opetussuunnitelmatydssa
kokemuksensa mukaan, opetussuunnitelma-asiakirjasta oman tyonsd kannalta, tuntijaosta,
tavoitteista ja sisélloistd, aihekokonaisuuksista sekd arvioinnista. Ndiden lisdksi kyselysséd oli myos

avoimia kysymyksid edelld mainituista teemoista. (Laine 2010: 114 - 127.) Kyselyjen tulosten



14

perusteella opetussuunnitelmalla on opettajille tirked merkitys koulutyon toteuttamisessa, vastaajista
75 % vastasi opetussuunnitelman ohjaavan heidén opetus- ja kasvatustyotiddn. Opetussuunnitelmaa
el koettu toimivaksi vélineeksi oman tyon kehittimiseen, mutta se antaa silti riittdvasti
mahdollisuuksia toteuttaa omia kasvatusnidkemyksid. Opettajat suhtautuivat tuntijakoon kriittisesti ja
aihekokonaisuuksia pidettiin irrallisina, vaikkakin sisalloiltdén tirkeind. (Laine 2010: 145).

Tadmaén tutkimuksen perusteella opettajien suhtautuminen Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin on muuttunut aikaisempiin tutkimuksiin ndhden. Edelld mainitsemieni tutkimusten
erilaisten tutkimusasetelmien vuoksi kovin suoraviivaisia johtopéddtdksid opetussuunnitelman
merkityksestd opettajille ei voida kuitenkaan tehdd, tdstd huolimatta odotan oman tutkimukseni
antavan myds tuloksia, joiden perusteella opettajat kokisivat POPSin merkitykselliseksi omassa
tydssddn. Olen sisdllyttdnyt omaan kyselylomakkeeseeni vastaavia vdittdmid vuoden 2014 POPSista,
joita Koulutuksen arviointineuvoston kyselyissd (2010) on vuoden 2004 POPSista. Néiden
perusteella tutkimusten tuloksia voidaan verrata tietyilld varauksilla toisiinsa. Omassa
tutkimuksessani toistuvat vdittdmat késittelevit opettajien suhtautumista POPS 2014:n toimivuuteen
opetuksen suunnittelussa, opetussuunnitelman ohjaavuutta kiytdnnossd sekd opetussuunnitelman ja
oppimateriaalien suhdetta.

Laineen artikkelin mukaan runsas puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettdi POPS 2004 antaa hyvén
pohjan perusopetuksen jérjestdmiseen. Opettajat kokivat myos voivansa toimia padosin itsendisesti,
silld 46 % vastaajista ei pitinyt POPS 2004:n normatiivisuutta toimintavapautta rajoittavana. (Laine
2010: 114.) Opetussuunnitelman ja oppimateriaalien suhde osoittautui tutkimuksessa
monitahoisemmaksi, oppimateriaalien koettiin jossain madrin korvaavan opetussuunnitelma, mutta
pdinvastainenkin kanta erottui selkeisti tuloksista (Laine 2010: 115). POPS 2004:n koettiin ohjaavan
vastaajien kdytdnnon kasvatus- ja opetustyotd melko paljon, tistd voidaan paatelld, ettd perustetekstin
kasvatustyohon ja oppisiséltoihin liittyvié tavoitteita pidettiin myds merkityksellisiné. (Laine 2010:
117 - 118.) Oman tutkimusaineistoni kerddmishetkelld talvella 2018 - 2019 POPS 2014 on ollut
kaytossd yldkoulussa vajaat kaksi lukuvuotta, vuosiluokilla 9 opetus on edelleen virallisesti POPS
2004:n mukaista. POPS 2014 myo6ti perusteasiakirjan ohjaavuus on muuttunut jonkin verran ja
oppimateriaaleihin on todenndkdisesti tullut muutoksia vuoden 2010 jélkeen, tistd huolimatta pidin
Laineen artikkelissa esitettyjéd tutkimustuloksia suuntaa antavina omalle tutkimukselleni.

Viimeisimmain, vuoden 2014 POPSin arviointia on toteutettu tihdn mennessd Karvissa esi- ja
perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteiden toimeenpanon arvioinnissa.  Arvioinnin
ensimmadisen osahankkeen raportti julkaistiin alkuvuodesta 2019, sen aiheena ovat koulutuksen

ohjausjirjestelmin toimivuus, vaikutukset sekd opetussuunnitelmien tavoitteiden saavuttamista
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edistdvit ja estdvit tekijit (Saarinen ym. 2019: 20). Arvioinnissa kéytetty paikallisen tason aineisto
keréttiin esi- ja perusopetuksen jérjestdjiltd sekd esiopetusyksikoiltd ja kouluilta kyselylomakkeilla
syksylld 2017. Valtakunnallisen tason aineiston taas muodostavat opetushallinnon asiantuntijoiden
haastattelut, jotka toteutettiin kesd-syyskuussa 2017. (Saarinen ym. 2019: 37.) Edelld mainittujen
aineistojen lisdksi arvioinnissa hyOdynnettiin myos dokumenttiaineistona opetussuunnitelmien
perusteiden valmisteluun liittyvid asiakirjoja, OPS 2016 -sivuston materiaaleja seké paikallisia esi- ja
perusopetuksen  opetussuunnitelmia.  Arviointiaineistoja  analysoitiin  kvalitatiivisesti  ja
kvantitatiivisesti. (Saarinen ym. 2019: 3.)

Oman tutkimukseni kannalta oleellisimpia arvioinnin tuloksia esi- ja perusopetuksen
ohjausjérjestelmén toimivuudesta ovat opetuksen valtakunnallisten tavoitteiden kokeminen esi- ja
perusopetuksen yhtendisyyttd, paikallisen toimintakulttuurin kehittdmisté ja laaja-alaisen osaamisen
vahvistamista edistdvind, koulujen tyotd kéytdnnossd tukevat parhaiten paikalliset
opetussuunnitelmat ja vuosisuunnitelmat, ndihin verrattuina valtakunnallisia tavoitteita pidettiin
hieman etdisempind sekd perusopetuksen jérjestdjien ja koulujen mukaan perusteasiakirjan yhteisen
osan lukujen sisélloistd suurin osa tukee opetuksen toteuttamista kdytdnndssd (Saarinen ym. 2019:
74). Néiden arviointiraportin tulosten perusteella didinkielen ja kirjallisuuden opettajienkin voidaan
olettaa suhtautuvan perusteteksteihin melko myonteisesti ja mahdollisesti pitivin myos paikallista
opetussuunnitelmaa omaa tyotdin ohjaavampana perustetekstiin verrattuna.

Arviointiraportin kyselyissd tutkittiin esi- ja perusopetuksen jdrjestdjien suhtautumista
kaikkien vastaajaryhmien mielestd olivat opettajien vilinen yhteistyd sekd opettajien ja esimiesten
muutosvalmius. Estidvind tekijoind pidettiin niukkoja resursseja ja vanhanaikaisia tiloja sekd
muutosvastarintaisuutta ja asenteita. (Saarinen ym. 2019: 143.) Koulujen toimintakulttuurin
kehittimisen kannalta keskeisimmiksi tekijoiksi on arvioitu yhteiset tavoitteet, opettajien
osallistaminen, yhteison jdsenten rohkaisemisen yhteistyohon ja yhteistyotaidot. Yhteistyo koetaan
kuitenkin paikoin haasteelliseksi etenkin niukkojen resurssien takia. Esiopetusyksikét ja koulut ovat
onnistuneet huomioimaan opetuksen kehittdimisessd hyvin opetussuunnitelman muutokset,
monipuoliset pedagogiset ratkaisut, yhteistydn ja oppilaiden aktiivisen toimijuuden. (Saarinen ym.
2019: 150 - 151.) Perusopetuksen jérjestdjistd ja kouluista yli puolet arvioivat saavuttaneensa hyvin
oppivana yhteisénd toimimiseen, oppilaiden aktiiviseen toimijuuteen ja monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin liittyvét tavoitteet. Vastaavasti laaja-alaisen osaamisen, oppiaineiden
vélisen yhteistyon ja oppimisympéristojen kehittimisen tavoitteisiin oli peruskouluissa pédsty

heikoimmin. (Saarinen ym. 2019: 151.) Vaikka en omassa tutkimuksessani keskitykddn
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opetussuunnitelman toimeenpanon tutkimiseen, oletan, ettd onnistuneiksi koetut uudistukset ja
haasteina ndyttiytyvit asiat voivat heijastua opettajien vastauksiin siitd, millaisena POPS 2014
koetaan. Jos opettajilla on lisdksi hyvid  kokemuksia esimerkiksi = monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta yhteistydssd muiden oppiaineiden kanssa, voivat ndma tulla
ilmi siind, miten jotkut késitteet ndkyvét vastaajien opetuksessa.

Oman tutkimukseni kannalta erityisen kiinnostava arviointiraportin esittelema tulos liittyy
koulutuksen jérjestdjien ja koulujen tekemiin erilaisiin tulkintoihin opetussuunnitelman perusteiden
tavoitteista ja kisitteistd. Esimerkiksi laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien toteuttaminen on
pitkdlti paikallisesti paitettdvd asia, joka johtaa kdytdnnon tyOssd erilaisiin tulkintoihin ja
toteutuksiin. Opetussuunnitelman perusteissa olevat monitulkintaiset késitteet johtavat monenlaisiin
tulkintoihin ja sen seurauksena paikallisella tasolla tehtdavét uudistukset voivat vaihdella hyvin paljon.
Tulkintojen moninaisuus aiheuttaa epdselvyyttd kdytdnnon koulutydssd ja lisdksi se on ongelma
yhtendisen perusopetuksen kehittimisessd. Jotta kisitteiden yhteisti ymmarrystd voitaisiin liséta,
tulisi opetussuunnitelmatyohon kayttda riittdvasti aikaa, resursseja ja koulutusta sekd kansallisella
ettd paikallisella tasolla. Raportin tulosten perusteella laadittujen kehittdmissuositusten mukaan
opetussuunnitelman perusteiden monitulkintaisia késitteitd on tarpeen selkeyttdd, silld se tukee
paikallisten opetussuunnitelmien valmistelua ja kdyttoonottoa. Lisdksi opetussuunnitelmatyohon
tarjottavan tuen ja ohjauksen tulee tukea kisitteiden johdonmukaista tulkintaa. (Saarinen ym. 2019:
153, 156.)

Arviointiraportin esittimét tulokset késitteiden monitulkintaisuudesta vahvistavat aikaisempia
ennakko-oletuksiani siitd, ettd perusteteksteissé esiintyy kasitteitd, joille opetussuunnitelmien laatijat
antavat erilaisia tulkintoja, jotka puolestaan vélittyvit opetustydssd tehtéviin valintoihin. Tulosten
perusteella oletan, ettd myds omassa tutkimuksessani vastaajien kisitteisiin liittdmissi piirteissé tulee
ilmenemdin vaihtelua ja vastaajat raportoivat erilaisista esimerkeistd kasitteiden vélittymisestd
opetukseen.

Peruskoulun opetussuunnitelmat ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet teksteind
ovat olleet etenkin Merja Kauppisen tutkimusten kohteina. Vuonna 2004 julkaistussa pro gradu -
tutkielmassaan Kauppinen tutkii opetussuunnitelman perusteet vuosilta 1970, 1985, 1994 ja 2004.
Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, millainen on ndiden perusteasiakirjojen vélittdma késitys
oppimisesta (Kauppinen 2004: 40). Tutkimuksen toteuttamisessa on kiytetty grounded-teorialle
ominaisia tapoja ldhestyi aineistoa, tutkittavista teksteistd on etsitty tutkimuskysymyksiin vastaavia

ilmauksia, joita on edelleen vertailtu ja ryhmitelty (Kauppinen 2004: 41).
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Osana analyysiaan Kauppinen on kerdnnyt perusteteksteistd avaintermejd, jotka kuvaavat
yhteiskunnallista kehysté ja thanneoppilasta kussakin tutkitussa opetussuunnitelman perustetekstissa.
Nédmé avaintermit heijastavat perustetekstien valittdimid oppimiskdsityksid, OPS70 korostaa
yhteiskuntaa ja yksilon paikkaa suhteessa yhteiskuntaan, OPS85:ssd nékyy pyrkimys hahmottaa
oppilas taustaansa vasten yksilond, OPS94:ssid oppilaat hahmotetaan yksildind, joilla on erilaiset
taustat ja erilaiset arvot, yksiloiden oletetaan olevan aktiivisia. OPS04:n mukaan oppilaan tulee kyeta
toimimaan erilaisissa yhteisoissd, osallistua ja kritisoida. Perustetekstien luomat kuvat oppimisesta ja
oppilaasta ovat Kauppisen mukaan yhtenevid behaviorististen oppimisteorioiden véistymiseen
kognitiivisten oppimiskésitysten tieltd. (Kauppinen 2004: 104 - 106.)

Opetussuunnitelman perusteiden vilittdma oppimiskasitys on Kauppisen tutkimuksen mukaan
piilossa tekstien kerroksissa, opettajalta vaaditaan tekstien tulkintaa perustetekstejd kéytettiessi, silla
ne saattavat joiltakin osin olla myos ristiriitaisia (Kauppinen 2004: 114 - 115). Pro gradu -tutkielman
liséksi Kauppinen on jatkanut opetussuunnitelman perusteiden tutkimista esimerkiksi artikkelissaan
Peruskoulun opetussuunnitelmien tekstuaalista tarkastelua (2006).

Erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta opetussuunnitelman perusteissa Kauppinen
on tutkinut muun muassa artikkelissaan Kdsityksid kielestd didinkielen opetussuunnitelmassa (2007)
sekd viéitoskirjassaan Lukemisen linjaukset. Lukutaito ja sen opetus perusopetuksen didinkielen ja
kirjallisuuden opetussuunnitelmassa (2010), molemmissa tutkimuksissa tutkimuksen kohteina ovat
perustetekstit vuosilta 1970, 1985, 1994 ja 2004. Kauppisen tutkimusten mukaan erilaiset
kielikésitykset risteilevét perusteteksteissd usein implisiittisind ja vaikeasti havaittavina, kielen lisdksi
ne luovat kuvan ihmisesti kielellisend olentona ja yhdistyvét ndin perustetekstien ihmis-, oppimis- ja
tiedonkdsityksiin (Kauppinen 2007: 29). Tutkittujen perustetekstien kielikdsitykset eroavat toisistaan
etenkin siind, millainen asema kielen rakenteilla on niissd. Vuoden 1970 ja 1985 opetussuunnitelman
perusteissa kielen rakennetta koskeva tieto on pddomaa eli sanoja ja késitteitd, joita opetellaan ja
kerdtddn. Vuoteen 2004 tultaessa tieto kielen rakenteista on sovellettavaa tietoa, jota hyodynnetdén
teksteilld toimittaessa. (Kauppinen 2007: 28 - 29.)

Viitoskirjassa huomion kohteena on opetussuunnitelman perustetekstien rakentamat kisitykset
lukutaidosta. Tulosten perusteella opetussuunnitelman perusteissa vallitsee samanaikaisesti useita
nakemyksid lukutaidosta, kdsitykset lukutaidosta eivit siis uudistu hyppayksittdin perustetekstistd
toiseen teorioiden ja oppimiskésitysten uudistuessa (Kauppinen 2010: 256). Perusteteksteistd
erottuvia lahestymistapoja lukutaitoon olivat kognitiivinen, sosiokognitiivinen, funktionaalinen ja
sosiokulttuurinen ndkokulma. Ndmd ndkokulmat rakentuvat toistensa varaan ja laajentavat

lukutaitokdsitystd vihitellen opetussuunnitelmasta toiseen. (Kauppinen 2010: 256 - 257.)
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Perustetekstien kuvaamat tekstiympdristot niyttaytyvit tutkituissa perusteteksteissd varsin koulu- ja
opetuskeskeisind, myos kirjallisuus ja media erottautuvat omiksi tekstiympéristdikseen, mutta nekin
rakentuvat pddosin koulusta kidsin. Kauppisen mukaan oppilaan tekstimaailma péédsee
perusteteksteissd esiin hyvin niukasti ja jd4 viime kddessd opettajan vastuulle, miten oppilas saa
ddnensd kuuluviin tekstien kayttdjana ja merkityksellistdjand. (Kauppinen 2010: 260 - 261.)
Kauppisen tutkimukset eivit ole samanlaisia kuin oma tutkimukseni, mutta ne osoittavat, ettd
opetussuunnitelman perusteissa on useita implisiittisid merkityksid ja kerroksia, jotka muodostavat
monitahoisia kuvia tutkittavista kasityksista. Myos didinkielen oppiaineesta
opetussuunnitelmateksteissd ja lukutaidon kisitteestd tehty tutkimus antaa aineksia omalle
tutkimukselleni oppiaineen hahmottamisessa perusteteksteissd ja kisitteiden muodostumisesta
perustetekstien pohjalta. Opetussuunnitelman perusteita teksteind ovat tutkineet Kauppisen ohella

esimerkiksi Erja Vitikka ja Pekka Rokka, palaan heidédn tutkimuksiinsa myohemmin luvussa 3.

2.2 Sisallonanalyysi opetussuunnitelman perusteiden analyysin vilineeni

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosilta 1994, 2004 ja 2014 ovat tutkimukseni tirkein
aineisto. Opettajien tyotd sekd suoraan ettd vilillisesti ohjaavina asiakirjoina ne muodostavat
perusopetuksen opetussuunnitelmajirjestelmén valtakunnallisen tason. POPSit ovat kansallisia
kehyksid, joiden pohjalta opetuksen jdrjestijit laativat ja hyviksyvit paikalliset opetussuunnitelmat
(Ropo 2010: 23). Paikallisten opetussuunnitelmien laatiminen ja POPSien tavoitteiden ja siséltdjen
ottaminen opetuksen perustaksi vaatii opettajilta usein tiiviin tekstin ja késitteiden tulkintaa, silld
laheskddn kaikkea ei ilmaista POPSeissa suorasanaisesti. Jotta pystyn esittimdidn késitteistd
mahdollisimman selkeédn kuvan, jonka pohjalta puolestaan operationalisoin kisitteet mitattavaan
muotoon, turvaudun POPSien ja aikaisempien niitd koskevien tutkimuksen ldhiluvussa
siséllonanalyysin menetelmaén.

Viljisti sisdllonanalyysi on kirjoitettujen, néhtyjen tai kuultujen siséltojen analyysissa kaytetty
teoreettinen kehys, mutta se voidaan ndhdd myoOs yksittdisend tekstianalyysin metodina.
Sisdllonanalyysi on etenkin laadullisen tutkimuksen perinteessd kéytetty menetelmé, jonka avulla
voidaan analysoida monenlaisia aineistoja erilaisissa tutkimuksissa. (Tuomi & Sarajirvi 2009: 91,
104.) Kyngés ja Vanhanen (1999: 3) kuvaavat sisidllonanalyysia menetelmaiksi, jonka avulla pyritdan
rakentamaan malleja, jotka tiivistdvat tutkittavaa ilmiotd ja joiden kautta tutkittava ilmid on
mahdollista késitteellistdd. Pyrin muodostamaan opetussuunnitelman perusteiden kisitteista

kokonaiskuvan tiivistimailld perustetekstien ja aikaisempien tutkimusten antamaa tietoa siitd, miten



19

kisite valittyy &idinkielen ja kirjallisuuden opetukseen ylidkouluissa. Edelleen &idinkielen ja
kirjallisuuden opettajille suunnatun kyselyn tuloksia luokittelemalla, kuvailemalla ja vertailemalla
muodostuu kuva siitd, miten opettajat kayttavat késitteitd ja toteuttavat perusteteksteissa esitettyjd
tavoitteita ja sisdltdjd kdytdnnossd omassa opetuksessaan.

Tuomi ja Sarajirvi esittdvit useiden ldhteiden perusteella sisdllonanalyysin menetelména, jolla
voi analysoida ldhes mitd tahansa kirjalliseksi saatettua materiaalia systemaattisesti ja objektiivisesti.
Strukturoimatonkin aineisto voidaan jdrjestdd sisdllonanalyysin avulla, mutta johtopédétdsten
muodostaminen jérjestetystd ja tiivistetystd aineistosta vaatii edelleen tutkijan tulkintaa. (Tuomi &
Sarajarvi 2009: 103.) Tutkijan tulkinta on objektiivisuuteen pyrkimisestd huolimatta lasnd koko
tutkimusprosessin ajan, silléd analysoitavien dokumenttien ilmausten pelkistiminen abstrahointia ja
kategorisointia varten on jo jonkin asteista tulkintaa. (Kyngds & Vanhanen, 1999: 11). Tutkimukseni
luotettavuutta lisdtdkseni pyrin kuvaamaan tekemidni valintoja tutkimusprosessin aikana
mahdollisimman tarkasti. Tutkijan valinnoista ja tulkinnoista laadullisen tutkimuksen prosessissa on
kirjoittanut esimerkiksi Kari Kiviniemi (2007). Kiviniemen (2007: 72 - 74) mukaan yksin laadullisen
tutkimuksen aineisto ei kuvaa todellisuutta, vaan tutkijan valitsemat ndkdkulmat ja rajaukset ohjaavat
paitsi aineiston keruuta ja luonnetta, my6s koko tutkimusprosessin kulkua. Kuva opetussuunnitelman
perusteista ja sen késitteistd opettajan tyovilineend tulee todelliseksi siis ainoastaan analyysini ja
tulkintani kautta.

Kisitettd sisdllonanalyysi voidaan kéyttdd sekd varsinaisesta sisdllonanalyysista ettd sisdllon
erittelystd. Kdytdnnon tutkimustyon kannalta termin merkityksilld on suuri ero, sillé sisdllon erittely
kuvaa kvantitatiivisesti esimerkiksi tekstin sisdltda. Sisdllonanalyysin tarkoitus taas on kuvata tekstin
sisdltod sanallisesti. (Tuomi & Sarajiarvi 2009: 105—-107.) Kyngéds ja Vanhanen (1999: 4) taas
erottavat sisdllon analyysin menetelmistd erikseen laadullisen siséllonanalyysin. Mikéli
sisdllonanalyysi pelkistetyimmillddn merkitsee prosessia, jossa ilmid luokitellaan kategorioihin ja
kvantifioidaan (vrt. siséllon erittely), on laadullisessa sisdllonanalyysissa kyse prosessista, jonka
lopputuloksena on tutkittavaa ilmiotd kuvaileva kokonaisuus (Kyngids & Vanhanen 1999: 4 - 5).
Omaan tutkimusprosessiini kuuluu sekd siséllon erittelyn ettd varsinaisen laadullisen
siséllonanalyysin vaiheita. Analyysin alkuvaiheessa erittelen perustetekstien siséltdjd, josta siirryn
laadulliseen sisédllonanalyysiin antaakseni kattavan kuvan opetussuunnitelman perusteiden
késitteista.

Itse sisdllonanalyysin menetelmai laadullisessa tutkimuksessa voi Tuomen ja Sarajérven (2009:
108 - 118) mukaan edetd joko aineistoldhtdisesti, teorialdhtdisesti tai teoriaohjaavasti.

Aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissa tutkittava aineisto pelkistetédn, ryhmitellddn ja abstrahoidaan,
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eli valikoidaan olennainen tieto, jonka perusteella muodostetaan teoreettisia kisitteitd. Tallainen
sisdllonanalyysi perustuu tulkintaan ja péittelyyn, jossa edetddn empiirisestd aineistosta
kisitteellisempddn ndkemykseen tutkittavasta ilmiostd. Teorialdhtoisessd siséllonanalyysissa
aineiston luokittelu perustuu jo olemassa olevaan viitekehykseen, joka voi olla esimerkiksi teoria tai
késitejarjestelmi. Teoriaohjaava sisidllonanalyysi etenee aineistoldhtdisen tavoin, mutta abstrahoinnin
vaiheessa empiirinen aineisto liitetdéin teoreettisiin kdsitteisiin. Teoreettiset késitteet ovat siis jo
olemassa, niitd ei luoda aineistosta. (Tuomi & Sarajérvi 2009: 108 - 118.) Kyngéksen ja Vanhasen
(1999: 5) kuvaus sisédllonanalyysin kahdesta mahdollisesta ldhestymistavasta, induktiivisesta ja
deduktiivisesta analyysiprosessista, vastaa Tuomen ja Sarajirven aineistoléhtoistd ja teorialdhtoista
tutkimustapaa. Kyngéds ja Vanhanen (1999: 5) nimittdvdt aineistosta 1dhtevad analyysiprosessia
induktiiviseksi analyysitavaksi, joka etenee aineiston koodaamisesta ja tutkittavien ilmausten
pelkistdmisestd aineiston ryhmittelyyn ja edelleen abstrahointiin, jonka tarkoitus on muodostaa
yleiskdsitteiden avulla kuvaus tutkimuskohteesta. Deduktiivisessa analyysiprosessissa valmis
viitekehys, kuten teema, késitekartta tai aikaisempaan tietoon perustuva malli, ohjaa analyysirunkoa,
johon sisdllollisesti sopivia asioita etsitdén aineistosta. (Kyngds & Vanhanen 1999: 5 - 7.)
Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymys ohjaavat tutkijaa analyysiprosessin valinnoissa.
Tukeutuessaan valmiiseen analyysirunkoon tutkijan on valittava, poimitaanko aineistosta asioita,
jotka sopivat olemassa olevaan runkoon vai my0s niitd asioita, jotka eivdt ole analyysirungon
mukaisia. Tutkijan on my0s pédtettdivd ennen aineiston analysointia, onko analyysin kohteena
aineistossa selvésti ilmaistut asiat vai myds piilossa olevat viestit. (Kyngéds & Vanhanen 1999: 5 -9.)
Oman tutkimukseni ldhestymistapa sisdllonanalyysiin on teorialdhtoinen siten, ettd
opetussuunnitelman perusteissa esiintyvit kasitteet toimivat viitekehyksiné. Tieto ndistd késitteistd,
niiden sisdlto, on perustetekstissd hieman hajanaisesti ja monissa tapauksissa piilossa, tulkintojen
takana. Kaésitteistd aikaisemmin tehdyt tulkinnat ja tutkimukset opettajien tavoista kéyttdd niitd
opetuksessaan toimivat myos aineistonani, jota tiivistimaélld, kokoamalla ja tulkitsemalla kisitteet

saavat muotonsa omassa tutkimuksessani.

2.3 Semanttinen differentiaali Kisitteiden operationalisoimisen ja

kyselylomakkeen laatimisen tukena

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, millaisina perusopetuksen opetussuunnitelmien perustetekstit
esittdvat kayttdmansa kisitteet, joita didinkielen ja kirjallisuuden opettajat kayttavat tydssddn. Taman

lisdksi pyrin selvittdméén opettajien omia késityksié kasitteiden merkityksistd ja tietoa siitd, miten he
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arvioivat kéisitteiden vilittyvin omaan opetukseensa. Edelld kuvaamani siséllonanalyysi on
menetelmd, jota kéytin opetussuunnitelmien sekd muiden ldhdeteosten ja -artikkeleitten
analysoimisessa tutkimukseni ensimmdisessd vaiheessa. Sisdllonanalyysin kautta tutkittavista
kisitteistd muodostamani mééritelmét operationalisoin kyselylomakkeeseen mitattavaan muotoon.
Kaisitteiden operationalisoinnin tukena kéytén semanttisen differentiaalin menetelmaa.

Osgood, Suci ja Tannenbaum (1967) kuvaavat kehittimiénsd semanttisen differentiaalin
menetelmdd tavaksi mitata ilmididen merkitystd. Semanttisessa differentiaalissa tarkoituksena on
mitata tutkittavaa ilmi6td kyselytutkimuksella, jossa vastaajat valitsevat vastakkaisten adjektiivien
véliseltd skaalalta arvon sen mukaisesti, mihin tutkittava ilmié heiddn mielestddn siind sijoittuu.
(Osgood, Suci & Tannenbaum 1967: 19 - 20.) Vastaajien valintaa ilmi6td kuvaavien adjektiivien
skaalalla ohjaavat ihmisen sisdiset orientaatiot, kuten mielipiteet, mielikuvat, asenteet, arvot,
uskomukset ja késitykset. Semanttisen differentiaalin menetelmén on tarkoitus paljastaa juuri ndita.
(Meri 2004: 100.) Meri esittdd mielikuvat ithmisen tekemiksi ennakoinneiksi, jotka helpottavat
havaitsemista siind vaiheessa, kun kyseinen asia tapahtuu. Mielikuvien avulla ihminen vapautuu
suunnittelemaan omia toimiaan. Uskomukset taas ovat yksilon subjektiivisesti kiteytyneité tietoja ja
tunteita, joita on muodostunut mielikuvien vélitykselld. Vaikka eri yksildilld on tutkittavista ilmidista
erilaisia mielikuvia, mielipiteitd, uskomuksia ja asenteita, voidaan niille 10ytdd yhteinen
merkitysydin. (Meri 2004: 100 - 101.)

Erés sanasemantiikan, eli sanojen merkitysopin, tavoista jakaa ilmiditd ja asioita tarkoittavien
sanojen merkitykset pdd- ja sivumerkityksiin on jako denotatiiviseen ja konnotatiiviseen
merkitykseen. Denotatiivinen merkitys on se merkityksen osa, joka mairdé, millaisista ilmidista ja
asioista, tosieldmin tarkoitteista, sanaa voidaan kéyttdd. Konnotatiivinen merkitys taas tarkoittaa
sivumerkityksii, joita tarkoitteeseen liitetdén. Ne voivat olla pysyvid ja vakiintuneita, mutta myos
yksilon subjektiivisesti tarkoitteille antamia merkityksié. (Kuiri 2012: 28 - 29.) Néiden subjektiivisten
merkitysten selvittdiminen voi Meren (2004: 102) mukaan paljastaa myos kisityksid kuvaavat
konnotaatiot.

Jotta tutkimuksissa voitaisiin selvittdd vastaajien késityksid tutkittavien ilmididen tai
késitteiden merkityksistd, tulee valittavien adjektiiviparien tai ulottuvuuksien olla vastakkaisia
toisilleen. Osgood, Suci ja Tannenbaum (1967: 26) kdyttavit esimerkeissdén adjektiivipareja kuten
iloinen - surullinen ja hidas - nopea, Meren (2004: 102) esimerkissd vastakkaisia ulottuvuuksia
edustavat esimerkiksi parit oikeudenmukainen - epdoikeudenmukainen ja luova - kaavamainen.
Osgoodin, Sucin ja Tannenbaumin (1967: 76) mukaan valmiita malleja kaikkiin tutkimuksiin

sopivista vastinpareista ei ole, vaan skaalat tulee muodostaa jokaisen tutkimusongelman omista
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tarpeista. Omassa tutkimuksessani tutkittavia késitteitd kuvaavat sanat, joita nimitdn yleisesti
piirteiksi, valikoituvat kyselylomakkeeseen opetussuunnitelmien perusteiden ja muiden léhteitteni
lahiluvun, erittelyn ja tulkitsemisen seurauksena. Tamid prosessi on tutkimieni késitteiden
operationalisointia. Tutkimuksessa voidaan selvittdd tutkittavan kisitteen tai ilmion merkitys sitd
tarkemmin, mitd enemmaén ilmi6td kuvaavia skaaloja tutkimukseen on valittu ja mitd edustavammin
ne kuvaavat ilmiota (Meri 2004: 103).

Valitut tutkittavan ilmion tai késitteen ominaisuuksien vastinparin sijoitetaan viisi- tai
seitsenportaiselle asteikolle, johon tutkimukseen vastaaja merkitsee rastin sille kohdalle, joka hédnen
mielestddn kuvaa parhaiten tutkittavan ilmion tai kdsitteen merkitystd (Meri 2004: 102). Vastinparit
sijoittuvat semanttiseen avaruuteen, jossa keskikohta on origo. Néin vastaajan valinta kertoo paitsi
sen, kumpi vastinpareista kuvaa tutkittavaa késitettd paremmin, myos intensiteettid eli sitd, kuinka
voimakkaana valittu ominaisuus késitteessd on. (Osgood, Suci & Tannenbaum 1967: 26.) Talta osin
oma kyselytutkimukseni ei noudata semanttisen differentiaalin menetelméa. Tutkimukseni kohteena
olevia késitteitd kuvaavat piirteet esiintyvit kyselylomakkeessani vastinpareina, mutta semanttisesta
differentiaalista poiketen, piirteitd ei ole jérjestetty lomakkeeseen yhden skaalan molemmiksi
ddripdiksi. Vastaajat voivat siis valita vastakkaistenkin piirteiden osuuden yhté suureksi tutkittavassa
kisitteessd. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta koskevissa perustetekstien osissa esiintyvien
késitteiden merkitysten selvittimiseen semanttisen differentiaalin menetelmé olisi epdilematti
kayttokelpoinen. Koska pyrin omassa tutkimuksessani selvittdméén merkitysten lisdksi konkreettisia
toimia, joilla opettajat tuovat abstraktit ja monitahoiset késitteet opetukseensa, koen, ettd
vastakkaisetkin piirteet voivat kuulua saman kisitteen toteuttamiseen yhtd paljon. Esimerkki
tillaisesta vastinparista voisi olla tulkitseminen - tuottaminen tekstitaitojen opettamisessa.
Kvantifioin kyselyn tuloksia mahdollisuuksien mukaan ja pyrin osoittamaan mahdollisimman
tarkasti, millaisina tutkittavat késitteet ndyttaytyvit vastausten perusteella.

Semanttisen differentiaalin mukaisesti tutkittavia késitteitd kuvaavien vastinparien tulisi
edustaa ainakin kolmea ulottuvuutta. Alun perin ndma ulottuvuudet liittyivét arvottamiseen, voimaan
ja aktiivisuuteen. (Meri 2004: 104.) Omassa tutkimuksessani kasitteitd kuvaavat piirteet jakautuvat
ulottuvuuksiin, jotka liittyvdt vastaajien suhtautumiseen tutkittavasta késitteestd, késitteen
vilittymiseen opetukseen, eli millaisia menetelmallisid valintoja vastaajat tekevit opettaessaan seka
kisitteen sisdllon valikoitumiseen eli sithen, millaiset sisdllot painottuvat opetuksessa tai ajattelussa.
Lisdksi vastinparien tulisi Meren (2004: 104) mukaan edustaa késitettd hyvin, jotta vastaajat eivit
tyytyisi valitsemaan asteikolta neutraalia keskikohtaa, ja olla semanttisesti stabiileja eli pysya

samanmerkityksisind kaikkien arvioitavien késitteiden kohdalla. Piirteiden semanttinen stabiilius



23

aiheuttaa omassa tutkimuksessani haasteita, esimerkiksi késitteen ryhmdviestintdtaidot kohdalla
vastinpari virtuaalinen - fyysinen edustaa menetelmillisid valintoja ohjaavaa ulottuvuutta, mutta
késitteen viestintdympdristo kohdalla vastaajan suhtautumista késitteeseen. Piirteiden ajoittainen
semanttinen epdvakaus kertoo kuitenkin myds tutkimieni kisitteiden monitahoisuudesta ja
kerrostuneisuudesta, piirteiden eri ulottuvuudet ovat sidoksissa toisiinsa, silld vastaajien kisitteille
antamat merkitykset ohjaavat vdistimatta opetuksessa kdytettyjd menetelmia ja sisaltoja.

Semanttisen differentiaalin menetelmdin kuuluu kyselyssd saatujen tulosten mittaaminen.
Vastauksista keskiarvot laskemalla selvitetdén, ovatko vastaajajoukon vastaukset jakautuneet skaalan
keskikohdan positiiviselle vai negatiiviselle puolelle. Mikéli tutkimuksessa on kerdtty vastaajista
taustatietoja, voidaan aineistosta mahdollisesti selvittdd erilaisia vastaajaprofiileja. Aineistosta
riippuen tulosten analysoiminen esimerkiksi faktorianalyysilla saattaa tuottaa tietoa vastaajien
mielikuvarakenteista tutkittavista kasitteistd. (Meri 2004: 108 - 109.) Semanttisen differentiaalin
avulla saatujen tulosten reliabiliteettia arvioitaessa on mahdollista, ettd kyselytutkimukseen vastaajat
tulkitsevat asteikkoa eri tavoin. Jotkut vastaajat voivat suosia asteikon ddripiiti ja toiset taas asteikon
keskikohtaa. (Meri 2004: 109.) Osgoodin, Sucin ja Tannenbaumin (1967: 109) mukaan keino
téllaisen haloefektin vilttdmiseksi on skaalojen ddripdiden jirjestyksen vaihtaminen. Meri
huomauttaa, ettd semanttisen differentiaalin menetelmid kéaytettdessd olennaista on arvioida
kéytettyjen skaalojen sisdllollistd validiutta. Tutkittavaa késitettd operationalisoitaessa valittujen
vastinparien tulee edustaa tutkittavaa ilmiotd kattavasti ja tasapuolisesti. (Meri 2004: 110.) Aina ei
kuitenkaan voida paitelld etukiteen, mitka valituista piirteistd osoittautuvat relevanteiksi, Kerlingerin
(1973:571) mukaan skaalat, joissa vastausten keskiarvot ovat 1dhelld keskikohtaa tai hajonta on pieni,
eivit luultavimmin kerro vastaajajoukon mielikuvista. Koska oma tutkimusasetelmani poikkeaa
semanttisen differentiaalin menetelmaistd, tyydyn pohtimaan valitsemieni piirteiden sopivuutta
tutkittavaan késitteeseen etenkin ldhdemateriaalin perusteella ja arvioimalla, toistuvatko kasitteisiin
liittdméni piirteet opettajien avovastauksissa.

Meri (2004: 110) huomauttaa, ettd semanttisen differentiaalin menetelmén mukaisesti kehitetyn
mittarin validiteettia tulisi arvioida rinnakkais- ja uusintamittauksin. Toisinaan semanttista
differentiaalia hyodyntédvissd tutkimuksissa voi kuitenkin olla kyse tutkimusongelmaan soveltuvan
mittarin kehittimisestd, ndissd tapauksissa tutkimukset tulisi toistaa, jotta mittarin toimivuus
varmistettaisiin (Meri 2004: 110). Omassa tutkimuksessani semanttisen differentiaalin menetelméaa
sovelletaan didinkielen ja kirjallisuuden opettajien késitysten selvittdmiseksi. Tutkimuksen laajuuden
ja ajankdyton vuoksi sitd ei ole mahdollista toistaa, siksi tdmin tutkimuksen yhteydessd voidaan

arvioida menetelmén soveltuvuutta tdmén tyyppisiin tutkimuksiin. Mikéli tuloksissa havaitaan
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samankaltaisuuksia vastikddn tehtyihin muihin samaa aihepiirid kisitteleviin tutkimuksiin, voidaan

tamén tutkimuksen tuloksiin kuitenkin pitdd luotettavina.

2.4 Kyselylomaketutkimus aineistonkeruumenetelméané

Tutkimukseni aineiston muodostavat opetussuunnitelmien perustetekstien lisiksi yldkoulun
didinkielen ja kirjallisuuden opettajien vastaukset opetussuunnitelmia koskevaan kyselyyn. Kyselyn
lisdksi tutkimuksessa kaytettdvid menetelmid ovat edelld kuvatut sisdllonanalyysi ja soveltuvin osin
semanttinen differentiaali, jonka ideaa on hyddynnetty myos osana kyselya.

Kyselylomakkeilla voidaan kerité tietoja muiden muassa arvoista, asenteista, uskomuksista,
késityksistd ja mielipiteistd (Hirsjarvi ym. 2003: 197). Tdméan tutkimuksen tarpeisiin parhaimmalta
vaikutti tutkimusongelman huomioiden survey-tyyppinen verkkokysely, jota levitetddn
vastaajajoukolle sédhkoiselld lomakkeella. Surveytutkimuksessa kysymykset ovat standardoituja eli
ne ovat kaikille vastaajille samanlaisia (Hirsjarvi ym. 2003: 193). Kyselytutkimukseen paidyttiin,
silld sen arvioitiin olevan tapa, jolla voidaan tavoittaa suurehko vastaajajoukko. Mikéli kyselyyn
saadaan riittdvdn suuri médrd vastauksia, niitd voidaan analysoida tehokkaasti tilastollisilla
menetelmilld. Ongelmana kyselyissd on kato, silld parhaimmillaankin vastauksia saadaan tyypillisesti
30 - 40 prosentilta siitd potentiaalisten vastaajien joukosta, jolle kysely alun perin lidhetetddn
(Hirsjarvi ym. 2003: 195 - 196).

Kyselylomakkeessa on sekd avoimia ettd asteikkoihin perustuvia kysymyksid. Avoimilla
kysymyksilld kerétdén tietoa vastaajien taustasta, kokemuksesta opetussuunnitelmien laatimisessa ja
oppimateriaalien valitsemisesta. Liséksi vastaajilta pyydetddn esimerkkejd tutkittavien késitteiden
ilmenemisestd heiddn opetuksessaan tai ajattelussaan. Asteikkoihin perustuvissa kysymyksissé
vastaajat arvioivat opetussuunnitelmaa ja oppimateriaalia koskevien véittimien osuvuutta heiddn
omiin mielipiteisiinsd. My0s vastaajien késityksid opetussuunnitelman perusteissa kaytettdvisti
kisitteistd selvitetddn asteikkoihin perustuvien kysymysten avulla. Niissd kysymyksissd kadytetddn
viisiportaista Likert-asteikkoa, jossa vaihtoehdot vaihtelevat kysymyksestd riippuen vélilla “Taysin
eri mieltd.” - ”Tdysin samaa mieltd.” tai ”Ei juuri lainkaan.” - Erittdin paljon.” Asteikko koodattiin
analyysivaiheessa numeroin siten, ettd vaihtoehdot ”Téysin eri mieltd.” ja ”Ei juuri lainkaan” ovat 1
ja ’Taysin samaa mieltd.” ja “Erittdin paljon” on 5. Avointen kysymysten vastaukset tarjoavat
kvalitatiiviseen analyysiin sopivaa aineistoa, kun taas asteikkoihin perustuvien kysymysten
vastauksia on mahdollista esittdd kvantitatiivisesti. Késittelen kyselylomakkeen sisdltod tarkemmin

luvussa 5.
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Kyselylomakkeen kysymysten pohjana ovat aikaisemmat tutkimukset ja opetussuunnitelman
perusteteksteistd tehty analyysi. Etenkin luvussa 2.1 esitteleméni Koulutuksen arviointineuvoston
(2010) julkaiseman Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmajdrjestelmdn toimivuus -
arviointiraportti toimii mahdollisuuksien mukaan oman tutkimukseni tulosten vertailukohtana.
Arviointiraportin ja oman tutkimukseni yhteneviisyys koskee opetussuunnitelman perusteisiin ja
oppimateriaaleihin liittyvid kysymyksid. Opetussuunnitelman perusteiden kaisitteitd koskevien,
asteikkoihin perustuvien kysymysten pohjana ovat ensisijaisesti opetussuunnitelman perustetekstit,
kysymykset olen muotoillut kyselylomakkeeseen soveltamalla semanttisen differentiaalin
menetelmad edellisessd luvussa kuvaamallani tavalla.

Kyselytutkimuksen tulosten tulkinnan yhteydessd saadut tulokset asetetaan tutkimuksen
ulkoiseen viitekehykseen, ndin tutkijan valitsema viitekehys vaikuttaa myds siihen, miten tuloksia
tulkitaan. Tastd syystd méaréllisesti mitattavatkaan tutkimustulokset eivét ole objektiivisia. (Vilkka
2007: 16.) Tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi pyrin kuvaamaan ja perustelemaan tulosten
tulkintaa ja tekemidni valintoja mahdollisimman tarkasti tutkimuksen edetessd. Luvussa 5 pyrin

arvioimaan kriittisesti tutkimuksessa saatujen tulosten luotettavuutta.
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3 OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET

Tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen muodostavat perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet
ja nithin liittyvd aikaisempi tutkimus. Perustetekstit toimivat myds tutkimukseni aineistona. Koska
niilld on tutkimuksessani hyvin keskeinen rooli, késittelen niitd tdssd luvussa perusteellisesti. Luku
jakautuu alalukuihin, joissa kdyn ldpi opetussuunnitelman késitteen madritelmid oman tutkimukseni
kannalta, kerron opetussuunnitelmiin vaikuttaneista traditioista ja niiden vaikutuksista Suomessa seka
perusopetuksen ohjausjdrjestelmaistd. Lisdksi alaluvuissa késitellddn opetussuunnitelman perusteiden
kehitystd Suomessa sekéd didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta tutkimukseni kohteina olevissa

opetussuunnitelman perusteteksteissa.

3.1 Opetussuunnitelman Kisitteesta

Erja Vitikka huomauttaa viitoskirjassaan (2009) Opetussuunnitelman mallin jdsennys. sisdlto ja
pedagogiikka kokonaisuuden rakentajina opetussuunnitelman késitteen tyhjentdvan madrittelyn
osoittautuneen ldhes mahdottomaksi (Vitikka 2009: 49). Opetussuunnitelman yksiselitteisen
maédrittelyn sijaan sitd voidaan pikemminkin vain kuvailla erilaisista 1dhtokohdista kdsin, ja néin
hyodyntdd sen perspektiivejé erilaisten ongelmien tarkasteluun (Vitikka 2009: 49). Vitikka tiivistaa
erilaiset nikemykset opetussuunnitelmasta kahteen ndkokulmaan: Opetussuunnitelma on ndhty
yhtadlta historialliseen aikaan, sosiaaliseen paikkaan ja yhteiskuntarakenteisiin sitoutuvana
koulutuksen ohjausjdrjestelmdn osana, mutta toisaalta taas toiminnallisena, opettajan tydvélineend
toimivana dokumenttina. Kummankin laiset nikemykset pitdvit opetussuunnitelmaa keskeisimpana
asiakirjana, jonka avulla yhteiskunta ilmaisee koulutusta koskevan tahtonsa ja tavoitteensa. (Vitikka
2009: 49 - 50.)

Opetussuunnitelman erilaisia ulottuvuuksia on mahdollista kuvata esimerkiksi Rajakaltion ja
Saaren (2018) esittdimén kuvion (Kuva 1.) tavoin. Kuviossa koettu opetussuunnitelma, kirjoitettu
opetussuunnitelma, tulkittu opetussuunnitelma ja piilo-opetussuunnitelma muodostavat saman

monitahoisen kuvion eri puolet, jotka limittyvit toisiinsa.
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Opetussuunnitelman ulottuvuudet

Kirjoitettu
opetussuunni
telma

Kuva 1. Opetussuunnitelman ulottuvuudet.

Rajakaltion ja Saaren kuvion (2018) kaltaisen opetussuunnitelman ulottuvuuksien tai tasojen
jaottelun lisdksi Vitikka (2009: 50 - 53) esittdd erditd toisenlaisia tapoja jakaa opetussuunnitelmat
kirjoitettuihin, konkreettisiin ja koettuihin, aineettomiin opetussuunnitelmiin, mutta huomauttaa, ettd
hinen oman ndkemyksensid mukaan opetussuunnitelma on kirjoitettu dokumentti, jossa mééritellain
erilaisia opetuksen ohjaamiseen ja toteuttamiseen liittyvid tekijoitd - kun taas toteutunut
opetussuunnitelma  on  pikemminkin  opettajan  pedagogista  toimintaa.  Kirjoitettu
opetussuunnitelmadokumentti puolestaan on toisaalta opetuksen ohjausdokumentti, jolla on juridis-
hallinnollinen luonne, ja toisaalta opettajan tyoviline, jossa on my0s pedagogisia piirteitd (Vitikka
2009, 50 - 53).

Holappa (2007: 24) viittaa Malisen (1992: 28) nidkemykseen, jonka mukaan
opetussuunnitelman kasite kannattaa maaritelld kayttotilanteen mukaan. Malisen (1992: 27) mukaan
opetussuunnitelmakaisitteen kayttd on ollut epayhtendistd, eikd opetussuunnitelmien laadinta ole ollut
aikaisemmin organisoitua. Oma tutkimukseni tarkastelee kirjoitettuja opetussuunnitelman perusteita
opettajien kayttdmind tyovilineind. Téssd tarkastelussa on mukana sekd opetussuunnitelman
kirjoitettu, konkreettinen taso tutkittavien kisitteiden kautta ettd opettajien kokema ja tulkitsema
opetussuunnitelma, joka konkretisoituu kidytdnnon opetustyossd. Tutkimukseni varsinaiset kohteet,
POPSit vuosilta 1994, 2004 ja 2014, ovat viimeisimpid opetusta Suomessa valtakunnallisella tasolla

ohjaavia opetussuunnitelmia.
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3.2 Opetussuunnitelmatraditioista ja -ajattelusta

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteita on kehitetty nykyisen muotoisiksi pitkdn ajan
kuluessa. Jo ennen peruskoulun perustamista 1970-luvulla olemassa olleet kouluinstituutiot,
yhteiskunnassa vaikuttaneet poliittiset aatteet ja suuntaukset sekd muut yhteiskunnalliset muutokset
muodostivat pohjan yhtendiselle peruskoululle ja tekivit siitd oman ndkoisensd omilla tarpeillaan ja
ihanteillaan.

Jo peruskoulua edeltdvien koulujen opetussuunnitelmat saivat vaikutteita etenkin kahdesta
opetussuunnitelmatraditiosta, germaanisesta Bildungista, jota kutsutaan myds saksalaiseksi
traditioksi, ja amerikkalaisesta curriculumista. Myohemmin suomalaiseen peruskouluun ja
opetussuunnitelman perusteisiin vaikuttivat etenkin angloamerikkalaiset kdyttaytymistieteelliset
opetussuunnitelmadiskurssit, joissa opetuksen rationaalinen ja keskitetty suunnittelu seké toteutus ja
arviointi korostuivat. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 62.) Ulkomaisista vaikutteista huolimatta
suomalaisesta peruskoulusta ja opetussuunnitelman perusteista ei tullut vaikutteidensa kopiota, vaan
Suomelle tunnusomainen jarjestelma, jossa opettajat saavat toimia melko vapaasti ohjausjirjestelméin
puitteissa. Buchberger (2002: 371 - 372) esittdé opetussuunnitelmatraditioiden jaon hieman eri tavoin
Saareen, Salmelaan ja Vilkkilddn (2017) verrattuna. Hinen mukaansa opetussuunnitelmatraditiot
jakautuvat yleensi kahteen tai kolmeen traditioon. Kahden tradition jaon muodostavat saksalainen ja
anglosaksinen traditio. Keskieurooppalaisen eli saksalaisen ja anglosaksisen tradition lisdksi omaksi
suuntauksekseen voidaan erottaa myos amerikkalainen traditio. Saksalaisen tradition pohjana
pidetddn Comeniuksen Didacta Magnaa vuodelta 1657. (Buchberger 2002: 371 - 372.) Eri
traditioiden ndkemykset kasvatustieteen ja didaktiikan teorioista ovat vaikuttaneet erilaisten

opetussuunnitelmamallien syntymiseen.

3.2.1 Bildung eli saksalainen traditio

Saari, Salmela ja Vilkkild (2017: 65) tiivistdvdat Bildung- ja curriculum-traditioiden eroksi
artikkelissaan Bildung- ja curriculum-perinteet suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa
Bildung-tradition korostaneen yhteistd kansallista identiteettid, kun taas curriculum-traditio tavoitteli
yhtenéistd, mitattavaa ja ennakoitavaa kayttadytymistd (behavior). Kirjoittajat viittaavat Aution (2006)
erotteluun, jonka mukaan “Bildung-traditiossa on olennaista vallitsevan kansallisen kulttuurin

ymmaértdminen  historiallisessa ~ ja  poliittisessa  viitekehyksessd, curriculumissa  taas
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kayttaytymistieteellinen kyky muotoilla tavoitteita, opetusmenetelmid sekd arvioinnin muotoja.”
(Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 65).

Saari, Salmela ja Vilkkilda (2017: 63) mddrittelevit Bildungin monitasoiseksi ja -
merkitykselliseksi késitteeksi, jonka juuret ovat antiikin kasvatuskasityksessa. Saksalainen Bildung-
traditio erotti ihmisen sivistimisen ja kehittdmisen maallisista, korruptoivista vaikutteista. Tdman
tradition mukaan opetussuunnitelmasta on haluttu tehdd kattava, eri tieteenalat huomioiva
kokonaisuus, josta ajatellaan olevan hyGtyd tietyn kansakunnan kansalaiseksi kasvamiseksi.
Tieteenaloihin perehtymisen on néhty tukevan yksildiden persoonallisuuden kasvua ja sosiaalistavan
oppijaa omaan kansalliseen kulttuuriinsa. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 63 - 64.) Alun perin
opetussuunnitelman ytimena ovat olleet klassiset kielet ja matematiikka, nykypdivéén tultaessa uudet
oppiaineet ovat tdydentdneet opetussuunnitelmia. Kokoelman erilaisia oppiaineita on ollut tarkoitus
tarjota kaikille oppijoille sama sivistys, joka ei ole rakentunut poliittisten padtdsten tai taloudellisten
intressien pohjalta. Yhtendisen sivistyksen tavoitteen ldahtokohtana eivdit myodskddn ole olleet
oppilaiden yksilolliset tarpeet. (Buchberger, 2002: 371 - 372.) 1900-luvun alussa Bildung-traditio
yhdistyi nationalistisiin ajatuksiin, kun koulutuksen tehtdvdksi asetettiin yhtendisen kansallisen
tahdon vahvistaminen. Ajateltiin, ettd koulutus pystyy palvelemaan kansallisvaltion kehitystd, kun
silld on autonomia suhteessa muuhun yhteiskuntaan. (Saari, Salmela ja Vilkkild 2017: 63 - 64.) Autio
(2017: 45) huomauttaa Bildung-tradition ja sen opetussuunnitelmakisityksen muodostavan ikdan
kuin “tdhdn asti ylittimittomin kasvatuksen ja koulutuksen ideaalityypin ja mittapuun sithen
sisdltyvien kasvatus- ja koulutuspotentiaalien periaatteellisessa kattavuudessa, sovellettavuudessa ja
demokraattisuudessa.”

Bildung-traditiosta on 14htoisin saksalaisen J. F. Herbartin 1800-luvulla muodostama
opetusoppi, joka  jakautuu opetussuunnitelmaoppiin  ja opetusmenetelméoppiin.
Opetussuunnitelmaoppi  koskee oppiaineksen valintaa ja jérjestysti koskevia periaatteita,
tarkoituksena on, ettd ainejakoinen opetussuunnitelma on eri oppiaineiden systemaattisen opetuksen
pohjana. (Malinen 1992: 11 - 12.) Herbartin opetussuunnitelmaopin mukaan laadittuihin
opetussuunnitelmiin, joita Malinen (1992: 12) nimittdd Lehrplaneiksi, vahvistettiin saksankielisilld
alueilla oppiaineiden tuntijako ja oppimédrdt. Lehrplan on toisinaan kéddnnetty suomeksi
lukusuunnitelmaksi. Tétd nimitystd on kdytetty etenkin silloin, kun suunnitelmassa on esitetty
keskeisind osina tuntijako ja oppimaarit. (Malinen, 1992: 12 - 13.) Ennen ensimmadistd peruskoulua
varten laadittua opetussuunnitelmaa Lehrplan-mallin mukainen opetussuunnitelma oli kdytossé

suomalaisissa oppikouluissa ja 1970-luvulta ldhtien myds lukioissa. MyOs vuonna 1925 professori
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Mikael Soinisen johdolla laadittu Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma noudattaa Herbartin mallia
systemaattisesta ainekohtaisesta opetussuunnitelmasta. (Malinen 1992: 12 - 13.)

Lehrplan-mallin ~ kdytt6 on ndkynyt sittemmin peruskoulua varten laadituissa
opetussuunnitelmien perusteissa etenkin hallinnollisen suunnittelun tueksi Kkirjoitettujen
ainekohtaisten tavoitteiden ja oppimiirien tarkkana médrittelemisend (Malinen 1992: 16, 27).
Suomalaisen peruskoulun tarpeisiin laadittujen opetussuunnitelmien perusteiden ei kuitenkaan voi
sanoa olevan, vaikutteistaan huolimatta, suoraan Lehrplan-tyyppisid opetussuunnitelmia. Leena
Krokfors (2017: 249) nostaa esiin Vitikan (2009) ndkemyksen, jonka mukaan suomalaiseenkin
opetussuunnitelmaan on rakennettu sisddn tietty pedagoginen jdsennys, jollaista saksalaisessa
Lehrplan-traditioon perustuvassa opetussuunnitelmassa ei sellaisenaan ole. Krokforsin mukaan
Lehrplan on usein pikemminkin vain oppisisdlt6jé listaava vuosiluokittain kumuloituva kokonaisuus,
joka ei ota kantaa opetuksen toteuttamiseen, vaan jéttdd sen jirjestdmisen opetuksen teorian eli

yleisten didaktisten periaatteiden ymmartdmisen varaan. (Krokfors 2017: 249.)

3.2.2 Amerikkalainen traditio ja curriculum

Malinen (1992: 13) esittdd curriculum-muotoisen opetussuunnitelman Lehrplan-muotoista,
luettelomaista opetussuunnitelmaa laajempana kokonaisuutena, jonka tarkoitus on ottaa huomioon
kokonaisvaltaisesti oppilaan oppimiskokemus. Tdméd ndkyy esimerkiksi opetussuunnitelmaan
kirjoitettuina didaktisina ohjeina ja oppilaan kehityksen tavoitteina. Hinen mairitelménsd mukaan
curriculum-malli on oppilaan toimintaan ldheisesti liittyvien oppimiskokemusten suunnittelua.
(Malinen 1992: 13.)

Saaren, Salmelan ja Vilkkildn (2017: 64) mukaan curriculum-muotoisen opetussuunnitelman
taustalla on angloamerikkalainen traditio, joka kytkeytyy toisenlaiseen politiikan, koulukasvatuksen
ja pedagogisen tiedon yhteyteen verrattuna Bildung-traditioon, jolle asetettiin yhtendistd kansallista
identiteettid vahvistava tehtdavi. 1800-luvun alkupuolelta aina 1900-luvun alkupuolelle saakka yli 50
miljoonaa ihmistd muutti Euroopasta Pohjois-Amerikkaan. Yhdysvalloissa téssd dkillisesti
muuttuneessa yhteiskunnallisessa tilanteessa koulutuksesta tuli keskeinen tapa ylldpitdd
yhteiskunnallista jérjestysti moninaisten arvojen, identiteettien ja ideologioiden sulatusuunissa.
(Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 64.) Curriculum-mallin ja -ajattelun keskeinen teoreetikko on
yhdysvaltalainen John Dewey (1859 - 1952), jonka kasvatusfilosofiassa ja opetussuunnitelmassa

kaytannon ratkaisut olivat tdrkeampid kuin systemaattinen tavoitteenasettelu. Dewey ei halunnut sitoa
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opetussuunnitelmaa ainejakoiseen opetukseen, kuten Lehrplan-mallissa, vaan tarkoitus oli liittda se
kiintedsti lapsen eldméédn. (Malinen 1992: 13 - 14.)

Amerikkalainen curriculum-teoria  kehittyi edelleen entistd kaytdnnonldheisempiin
pohdintoihin siitd, miten rakennetaan rationaalinen ja tehokas opetussuunnitelma yhteiskunnan
tarpeisiin. Ralph Tylerin vuonna 1949 julkaistu teos Basic Principles of Curriculum and Instruction
on keskeinen amerikkalaisen curriculum-perinteen ldhdeteos. Tylerin teos eli Rationaali siséltaa
paddkysymykset ja -vastaukset sithen, mitd kasvatuksellisia pddméédrid koulun tuli pyrkid
saavuttamaan, miten valita oppimiskokemukset, jotka olisivat hyddyllisid ndiden saavuttamiseen,
miten oppimiskokemuksen voidaan organisoida tehokkaaksi opetukseksi, miten oppimiskokemuksen
tehokkuutta voidaan arvioida ja miten koulun henkilokunta voi rakentaa opetussuunnitelman.
Teoksen kautta vilittyy curriculum-traditiossa korostunut pyrkimys yhtendiseen, mitattavaan ja
ennakoitavaan kayttdytymiseen. (Autio 2017: 31 - 32, Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 65.)

Holappa (2007: 26) ja Autio (2017: 33) huomauttavat molemmat amerikkalaisen tradition
eroavan saksalaisesta traditiosta sekd luonteen ettd késityksen perusteella siitd, kenelld on oikeus
asettaa tavoitteet kasvatukselle ja opetukselle. Teoretisoivan ja filosofisen saksalaisen didaktiikan
sijaan  amerikkalainen kasvatuspsykologian traditio painottaa kéytdnnollisid, tehokkaita
koulukéytdnteitd etsivdad tutkimusta (Holappa 2007: 26). Holappa esittdd Westburyn nidkemyksen
amerikkalaiseen traditioon tukeutuvien koulujarjestelmien nykytilasta. Timén mukaan traditiossa on
edelleen tavoitteena muodostaa julkinen koulujérjestelma, jossa opettajien kiytdnnon tyotd ohjataan
tarkasti valmiiksi maédritellyilld sisdlloilld, sisdltokuvauksilla, opetusmenetelmien ja usein
oppikirjojenkin valinnalla. Opettajien odotetaan mukautuvan nédihin valmiiksi annettuihin siséltdihin
janoudattavan niitd. (Holappa 2007: 26.) Autio huomauttaa, ettd ulkoinen kontrolli on ollut tyypillistd
amerikkalaisessa traditiossa sen syntyhistoriasta ldhtien (Autio 2017: 33). Ndin ollen amerikkalaiset
opettajat eivit edelleenkddn pysty asettamaan itse tavoitteita kasvatukselle ja opetukselle, vaan ne
tulevat kasvatuksen hallinnolta, koulutusalan asiantuntijoilta ja tutkijoilta valmiiksi annettuina.
Saksalaisessa traditiossa kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet asettaa valtio, mutta valtion asettamat
pddmairat eivit kuitenkaan ole tiukkoja, vaan opettajilla on pedagoginen vapaus toteuttaa niiti
parhaaksi katsomallaan tavalla ja valita itselleen sopivimmat menetelmét. (Holappa 2007: 26 - 27.)

Curriculum-ajattelun mukainen, kokonaisvaltainen ndkemys opetussuunnitelmasta nakyi
Suomessa jo 1920-luvulla Aukusti Salon laatimissa alakoulun opetusta koskevissa suunnitelmissa.
Professori Matti Koskenniemi julkaisi vuonna 1944 selkeésti curriculum-mallia mukailevan

”Kansakoulun opetusopin”. Tistd alkoi herbartilaisen didaktiikan véistyminen kansakoulussa,
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vaikkakaan puhtaasti curriculum-mallia noudattavia opetussuunnitelman perusteita ei ole Suomessa

kaytetty. (Malinen 1992: 14 - 15.)

3.2.3 Opetussuunnitelmaperinteiden vaikutus Suomessa

Bildung-traditio vaikutti koulutuksen kehittymiseen Suomessa etenkin Johan Vilhelm Snellmanin
kautta. Hidn ndki koulutuksen keinona edistdd yksilon henkistd kasvua sekd kehittdd sisdisid
mahdollisuuksia ja persoonallisuutta, mutta yksilon kehitystd tirkedmpdd oli sen merkitys koko
yhteisolle. Snellmanin mukaan sivistys kuuluu koko kansalle ja toimii mittarina muille kansakunnille,
jotta ndmid voivat ndhdd Suomen sivistyneend ja itsendisend kansakuntana. Sivistyneet yksilot
muodostavat identiteetiltdén yhtendisen kansakunnan, jonka yhdistdvind voimana yhteiset kieli,
kulttuuri ja historia toimivat. Kansanopetus on Snellmanille keino saavuttaa tillainen yhtendinen
kansakunta, sen avulla eri kansanosat pysyviat myods omilla paikoillaan yhteiskunnallisessa
hierarkiassa. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 65 - 66.) Snellmanin painottamat kansalaisuuden
teemat ovat olleet ldsnd suomalaisessa opetussuunnitelmassa alusta alkaen (Saari, Salmela & Vilkkila
2017: 66), myds POPS 2014 perustelee useat koulutukselle asetetut tavoitteet aktiivisiksi
kansalaisiksi kasvamisella (esimerkiksi POPS 2014: 30).

Snellmanille kasvatustiede on sekd kasvatusoppia ettd opetusoppia. Kasvatusoppi on
tarkedmpéd ja sithen kuuluu moraalikasvatus eli tahdon oikeanlainen suuntaaminen, tdméanlainen
kasvatus kuuluu Snellmanin mukaan pddasiallisesti kodille. Opetusopissa taas on kyse jérjellisten
kykyjen kehittdmisestd ja tiedon kartuttamisesta, jotka ovat koulun tehtivid. (Saari, Salmela &
Vilkkilda 2017: 68 - 69.) Snellman ei pitdnyt opettamisen kédytinnon kysymyksid erityisen
kiinnostavina, vaan hin ndki pedagogiikan deskriptiivisend tieteend. Snellmanin mukaan
pedagogiikan tehtivd on tehdd ymmérrettaviksi todellisuuden rationaalinen valttiméattomyys.
Jokaisella kansalla on omat tavoitteet kasvatukselle riippuen tavoista ja historiallisesti vaihtelevista
olosuhteista, eikd yleistd kasvatuksen teoriaa voida siksi esittda. (Saari, Salmela & Vilkkilda 2017: 69.)

1900-luvun alussa Suomessa vaikutti sivistysteoreettisia ajatuksia, jotka vaikuttivat
kasvatusopin tehtdvdn mdiirittelyyn ja opetussuunnitelma-ajattelun kehittymiseen. Kaikki 1900-
luvun sivistysteoriaa edustaneet ajattelijat korostivat kasvatuksen dialogista ja avointa luonnetta.
Kasvatuksen kulttuuriset ja moraaliset piirteet olivat tirkeitd, mutta kouluissa kéytettdviin
opetusmenetelmiin ei juurikaan otettu kantaa. Saaren, Salmelan ja Vilkkildn (2017: 70) mukaan tima
osoittaa sivistysteoreettiselle ajattelulle ominaista nikemystd opettajasta: itsendisesti, sivistyneesta

opetusteoreetikosta, joka kykenee itse kehittimiin ja arvioimaan opetustaan.
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Sivistysteoreettisten suuntauksien lisdksi Suomessa vaikutti 1900-luvun aikana myos
empiristisid virtauksia, jotka painottivat naturalistista ihmiskuvaa ja ndkivit kayttdytymisen
kontrollin ja mittaamisen tirkeind objektiivisina tutkimusmenetelmini. Bildung-perinteessi
olennaisinta oli ollut kasvatuksen pddmadrdt ja kulttuurinen konteksti, mutta Saksasta ja
Yhdysvalloista Suomeen levinnyt kehittyvd empiirinen kasvatustiede painotti lapsen henkistd ja
fyysistd kehitystd ja oppimista. (Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 74 - 75.) Empiristiset késitykset
kasvatustieteestd olivat Snellmanin sivistysperinteeseen perustuvan kasvatusfilosofian vastinpari,
silld ensin mainitut nékivit kasvatustieteen pddmadrand lapsen sielun ja ruumiin voimien hoitamisen
ja johtamisen siten, ettd ne kehittyvét niille ominaisella tavalla oikeaan suuntaan. Kasvatustieteellekin
voitiin asettaa erilaisia koulutuspoliittisia pddmairid, silld kasvatustieteellisen asiantuntijan ei tullut
ottaa kantaa kuin lapsen luonnon sisdisiin, tieteellisesti tutkittavissa oleviin normeihin. Lapsen
psykofyysiseen kehitykseen liittyvit asiat ndhtiin faktoina, mutta ulkoa nousevat kasvatukselliset
padamadrit arvoina, jotka eivit kuuluneet empiiriseen kasvatustieteeseen. (Saari, Salmela & Vilkkilad
2017: 75.) Erds empiristinen kasvatustieteiliji, Aksel Rafael Rosenqvist, ndki 1900-luvun
alkupuolella  psykologisesti  orientoituneen  kasvatustieteen = mahdollisuutena  tehostaa
koulukasvatusta. Rosenqvistin mukaan tehokkaampi lahjakkuuden muotojen tunnistaminen
oppilaissa hyOdyttdisi niin oppilasta itseddn kuin laajemmin kansantaloutta. (Saari, Salmela &
Vilkkild 2017: 75.)

Angloamerikkalainen  curriculum-perinne,  joka  pyrkii =~ huomioimaan  lapsen
kokonaiskehityksen opetuksessa (Vitikka 2009: 73 - 74), alkoi vaikuttaa opetussuunnitelma-
ajatteluun Suomessa vahvasti toisen maailmansodan jilkeen. Filosofis-historiallinen, Bildung-
perinteestd ponnistanut kasvatusoppi joutui syrjddn positivistisen kasvatustieteen tieltd. (Saari,
Salmela & Vilkkild 2017: 76.) 1900-luvun puolivilistd alkaen useat yhteiskunnalliset muutokset,
kuten kaupungistuminen ja teknologian kasvava merkitys arjessa, synnyttivét uusia tarpeita, joihin
vanhan rinnakkaiskoulujirjestelmén ei endi ajateltu pystyvian vastaamaan. 1960-luvulla alkaneessa
peruskoulu-uudistuksessa curriculum-perinteen vaikutus ndkyikin hyvin voimakkaana. (Saari,
Salmela & Vilkkild 2017: 76). Uusi yhtendinen peruskoulu sai Tylerin rationaalia heijastelevan
opetussuunnitelman ja koulu esitettiin rationaalisena ja hallittavana jérjestelménd. Koulun
keskeiseksi toiminnaksi asetettiin psykologian késittein yksilon tavoitteellinen oppiminen. (Saari,
Salmela & Vilkkilda 2017: 76.) Peruskoulu-uudistuksen myotd muodostettiin myds laaja
opetussuunnitelman laadinnan, testaamisen ja arvioinnin jéirjestelmi, jonka avulla saatiin
standardoitua tutkimustietoa koulutusjirjestelmén eri toimijoille. (Autio 2017: 11, Saari, Salmela &

Vilkkild 2017: 76.)
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Saari, Salmela ja Vilkkild (2017: 78) esittdvit, etti vahvasta positivistisesta vaikutuksesta
huolimatta opetussuunnitelma-ajatteluun vaikuttivat 1960- ja 1970-luvuilla edelleen myds
sivistysteoreettiset ndkemykset ja nostavat professori Matti Koskenniemen merkittaviksi
kasvatustieteilijdksi, joka vaikutti opetussuunnitelma-ajatteluun yhdistimilld empiirisen tiedon,
sosiaalisen pedagogiikan seki opettajan autonomisen roolin. Koskenniemi korosti opetusta opettajan
ja oppilaan véliseni vuorovaikutuksena ja néki, ettd juuri vuorovaikutuksen tulisi olla opettajan oman
ajattelun ja opetuksen kehittdmisen perustana (Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 79). Progressiivinen
traditio, joka korosti tekemélld oppimista ja suhtautui kouluun pienoisyhteiskuntana, vaikutti
Koskenniemen ajatteluun demokraattisen vuorovaikutuksen merkityksesta kouluissa. Psykologisesti
maédritelty yksiloon ja tehokkaaseen oppimiseen keskittyvd ajattelu ei Koskenniemen mukaan
riittinyt kuvaamaan opettajan ja oppilaiden vélilld tapahtuvan vuorovaikutuksen monitahoisuutta.
(Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 79.) Koskenniemen nidkemys opetuksesta opettajan ja oppilaan
vilisend vuorovaikutuksena vaikutti 1970-luvulla toteutettuun peruskoulu-uudistukseen ja
opettajankoulutuksen kehittimiseen yliopistotasoisiksi korkeakoulututkinnoiksi. Hanelle didaktisesti
ajatteleva opettaja, joka havainnoi kriittisesti ja ohjaa luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta, on
opettajankoulutuksen piddméaiard. Koskenniemi nédkee opettajan roolin suhteessa valtiolliseen
opetussuunnitelmaan melko autonomisena, silldi hdnen késityksensd opettajasta on itsendistd
harkintaa kéyttdva asiantuntija, joka on saavuttanut ammattitaitonsa tieteellisen koulutuksen kautta.
(Saari, Salmela & Vilkkild 2017: 79.) Saari, Salmela ja Vilkkild (2017: 79) huomauttavat, etti
Koskenniemestd 14htoisin oleva traditio opettajasta itsendisen kasvatustieteellisen teorian
harjoittajana ja opetussuunnitelmaan perustuvan harkinnan toteuttajana opetustyosséd eldd edelleen
suomalaisessa opettajankoulutuksessa.

1980-luvun alkaneista yhteiskunnallisista muutoksista huolimatta opettaja on Suomessa
edelleen Bildung-traditiosta ldhtdisin olevalla tavalla autonominen toimija, joka mahdollistaa
oppimista parhaansa mukaan. Opettajat ovat suhteellisen itsendisid opetussuunnitelmateoreetikoita ja
kasvatusfilosofeja, siksi ulkopuolisten tahojen puuttumista kasvatustyohon pidetdédn vieraana. (Saari,

Salmela ja Vilkkilda 2017: 80.)

3.3 Opetussuunnitelma perusopetuksen ohjausjirjestelmiissa

Suomessa  perusopetuksen  ohjausjdrjestelmd  koostuu  kansallisista  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista, paikallisesti laadittavista opetussuunnitelmista sekd opetusta

koskevista laeista ja asetuksista (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012: 13). Vitikka (2009: 68) liittda
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ohjausjirjestelmin osiksi edelld mainittujen lisdksi vield yliopistoissa ja muissa korkeakouluissa
annettavan opettajankoulutuksen sekd kouluissa kéytettdvdt oppimateriaalit. Ohjausjirjestelméin
keskeisend tehtdvind on turvata kansalaisten koulutuksellinen yhdenvertaisuus ja varmistaa
opetuksen riittdvd yhtendisyys eri puolilla maata. (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012: 13.)
Ohjausjérjestelmén eri osat uudistuvat, jotta opetuksen jarjestimisessé pystytdan ottamaan huomioon
muutokset koulua ympérdiviassd maailmassa ja vahvistamaan koulun tehtavaa kestévin tulevaisuuden
rakentamisessa (OPH 2016: 9). Ohjausjérjestelméin merkitys konkretisoituu kiytdnnoksi kouluissa
toteutettavana opetus- ja kasvatustyond, ohjausjérjestelmin tarkoituksena on varmistaa, ettéd laissa ja
asetuksissa maéadritellyt kasvatukselliset tavoitteet ja keskeiset periaatteet vilittyviat kdytdnnon
kouluty6hon, opetukseen ja opiskeluun. (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012: 13.) Téllainen
keskitetty ohjausjirjestelmd nédkee opetussuunnitelman opetuksen ohjausvilineend. Mikéli taas
opettajat saavat tehdd kaikki opetusta koskevat ratkaisut, ohjausjdrjestelmid on hajautettu ja
opetussuunnitelman rooli on opettajan tyoviline. (Vitikka 2009: 66.)

Nykyisin Suomessa perusopetusta ohjaavan, valtakunnallisen POPSin laatii Opetushallitus.
Perusopetuslaki ja muut perusopetusta koskevat asetukset ovat POPSiin kirjattavien tavoitteiden ja
tuntijaon perustana (OPH 2016: 3). Télld hetkelld voimassa oleva perusopetuslaki (628/1998) on
sdddetty 21.8.1998 ja opetuksen valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijaon mééritteleva asetus (422/2012)
on annettu 28.6.2012. POPS on asiakirja, joka méadrdd paikallisesti valmisteltavien
opetussuunnitelmien tavoitteet ja sisdllot. Tamdn lisdksi POPSin tehtdvd on edistdd yhtendisen
perusopetuksen yhdenvertaista toteutumista jokaisessa suomalaisessa peruskoulussa. (OPH 2016: 9).
Koulutuksen jérjestdja, tyypillisesti kunta, sitoutuu siis lainsddddnnon kautta suunnittelemaan omat,
koulu- tai kuntakohtaiset opetussuunnitelmansa, jotka perustuvat POPSiin. POPS mééiréa ja sitouttaa
koulutuksen jérjestijid ja opettajia, mutta antaa myos mahdollisuuksia ja vapauksia kokeilla erilaisia
opetusmenetelmid ja -tapoja tavoitteiden saavuttamiseksi.

Opetussuunnitelman laadinta on hierarkkinen prosessi, jossa virallinen suunnittelu vélittyy
opettajien kautta opetustilanteisiin, tdima ei kuitenkaan tarkoita, ettd prosessi toimisi keskusjohtoisesti
vain ylhééltd alaspdin, vaan opetussuunnitelman laadinnassa ja toteutuksessa on mukana erilaisten
sidosryhmien ja vanhempien ndkemyksid (Vitikka 2009: 66). Opetussuunnitelman, niin
valtakunnallisten perusteiden kuin paikallisten opetussuunnitelmienkin, suunnittelemista ohjaavat
yhteiskunnan kiytdnnot ja sisdllot. Aikaisemmat opetussuunnitelmat ovat sisidltovalintojen pohjana,
eikd kovin radikaaleja muutoksia tehdd yleensd yhdelld kertaa. (Kansanen 2004: 29.)

Opetussuunnitelmissa esitetyt ohjeet on perinteisesti kirjoitettu yksityiskohtaisesti, silld saman

opetussuunnitelman on annettava kaikkia Suomen kouluja koskevat ohjeet opetuksen tasa-arvoiseen
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toteuttamiseen (Vitikka 2009: 68 - 69). Opetussuunnitelmassa opetuksen toteuttamiseen liittyvid
periaatteita ja sisdltdjd pyritddn esittdmidn mahdollisimman laajasti, silld sen on tarkoitus toimia
juridis-hallinnollisena perusteluna koulujen toiminnalle. Tdmén liséksi opetussuunnitelmassa on
oltava tieto, jota opetettavalle sukupolvelle halutaan opetuksella vélittda, silld yksi tdrkeimmista
opetuksen ja kasvatuksen tehtdvistd on vélittdd oppilaille yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti tarkedni
pidetty tieto. Edelld kuvattujen tehtdvien lisdksi opetussuunnitelma ohjaa opetuksen toteuttamista
my0s pedagogisesti, siind tuodaan esiin viimeisimmat késitykset oppimisesta ja opetuksesta, ja lisiksi
erilaisia mahdollisuuksia opetuksen toteuttamiseen. (Vitikka 2009: 69.) Peruskoulun tarkoitus on
alusta ldhtien ollut tarjota jokaiselle oppilaalle koko maassa tasa-arvoinen perusopetus, timé
pyrkimys on vaikuttanut opetussuunnitelmaan siten, ettd sitdi on ohjattu voimakkaasti
keskusjohtoisesti aina 1990-luvulle saakka (Vitikka 2009: 70). Etenkin vuoden 1994 perusteteksti
antoi pedagogista péddtintdvaltaa paikalliselle tasolle, opetussuunnitelmatydssi haluttiin hyddyntaa
opettajien asiantuntemusta ja sitouttaa heidit opetussuunnitelmaan (Rokka 2011: 26). Vuoden 2004
perustetekstissd palattiin  vahvempaan keskusjohtoiseen ohjaukseen, mutta opetussuunnitelmat
laadittiin yhd paikallisella tasolla. Luukka ja Leiwo (2004: 14) kuvaavat opetussuunnitelman
perusteiden laatimisprosessia kompromissiksi, jossa otetaan huomioon opetustraditio sekd opettajien
koulutus ja kédsitykset, mutta samalla myos sisdltdjd viedddn uuteen suuntaan ja uusia tavoitteita
asetetaan sekd opetukselle ettd opettajien koulutukselle. Tamid on syy sithen, miksi
opetussuunnitelman perusteissa on abstraktejakin periaatteita, vaikka tavoitteet ja sisdllot kuvataan

ekonomisesti ja konkreettisesti (Luukka & Leiwo 2004: 14).

3.4 Opetussuunnitelman perusteiden kehitys Suomessa

Opetussuunnitelmat tiivistavat aikansa késityksid keskeisistd kasvatuksen tavoitteista ja yhteiskunnan
koulukasvatusta ohjaavista tarpeista. Vaikka koulutuksen ideologisena tarkoituksena olisikin
korostaa tiettyjd, haluttuja ja toivottuja piirteitd ja samoin peittdd tai esittdd negatiiviset piirteet ja
epidkohdat luonnollisina ja vilttdmattomind, ohjaavat tarpeet esitetdin usein luonnollisina ja
neutraaleina totuuksina. Koulukasvatuksen tavoitteet esitetidn opetussuunnitelmissa usein hyvin
abstraktisti, jotta niitd voidaan soveltaa yhteiskunnan arvojen ja normien kirjoon. (Saari, Tervasmaki
& Viarri 2017: 83.) Kerron tdssd luvussa varsinaisesti tutkimukseni kohteina olevien
opetussuunnitelman perusteita edeltdneisti kansallisista opetussuunnitelmista ja opetussuunnitelman

perusteista. Kasittelen tarkemmin Peruskoulun opetussuunnitelman perusteita 1994, Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteita 2004 ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2014 omissa
alaluvuissaan.

Suomalaiset opetussuunnitelmat ovat olleet muodoltaan ldhempdnd Lehrplan-tyyppisia,
ainejakoisia opetussuunnitelmia, joissa oppiaineiden tavoitteet ja sisdllét korostuvat tarkan
maidrittelyn  kautta, mutta peruskoulun perustamisen ja  1960-luvulla  vaikuttaneen
angloamerikkalaisen curriculum-ajattelun myo6td laaja-alaiset tavoitteet tulivat opetuksen
suunnittelun pddkohteeksi ja myds pedagogisia sekd lapsen kehitykseen liittyvid tavoitteita
kirjoitettiin opetussuunnitelmiin. (Vitikka 2009: 72 - 74.) Vitikan (2009: 75) mukaan suomalaisissa
opetussuunnitelmissa ei ole tehty selkedd valintaa Lehrplan- ja curriculum-mallien vililld, vaan
opetussuunnitelmiin on siséllytetty niin hallinnollisia méiréyksid kuin pedagogisia ohjeita, tdstd on
seurannut se, ettd ainejakoisuus ja eheyttdminen ndkyvdt opetussuunnitelmissa toisinaan
ristiriitaisellakin tavalla.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa (MOPS) uskonnollisuus ja kansalliset arvot, koti,
uskonto ja isdnmaa, olivat opetussuunnitelman arvoperusta (Saari, Tervasméki & Virri 2017: 89).
Professori Mikael Soininen johti komiteaa, joka laati MOPSin (Malinen 1992: 12). MOPSin vahva
uskonnollinen ideologia asetti maailmankatsomuksellisen yhteyden opetussuunnitelmalle ja
opettajan henkilokohtaiselle identiteetille (Saari, Tervasméki & Virri 2017: 92). Vitikka (2009: 58)
kirjoittaa MOPSin olevan selvisti oppiainepainotteinen, mutta ohjaavuudeltaan melko avoin.
Periaatteet ja oppiainesisdllot ovat tarkasti médriteltyjd, mutta opetuksen erilaisista mahdollisista
toteutustavoista annetaan esimerkkejé, joiden pohjalta opettaja voi valita opetusjirjestelyt ja strategiat
(Vitikka 2009: 58 - 59). MOPS perustui vahvasti Herbartista periisin olevaan Lehrplan-ajatteluun,
mutta siind ndkyi myos jo curriculum-mallin vaikutukset, silld opetussuunnitelmaa oli muunnettu
osittain ymparistoon liittyviksi kokonaisopetuksen suunnitelmaksi (Malinen 1985: 19 - 20).

Vuonna 1925 kdyttoon otettua MOPSia seurasi Kansakoulun opetussuunnitelma, joka otettiin
kdyttoon vuonna 1952. Kansakoulun opetussuunnitelmakomiteaa johti professori Matti
Koskenniemi, jonka vaikutuksesta herbartilainen opetussuunnitelma-ajattelu alkoi jdadd syrjdén
(Malinen 1985: 20). Suomi oli 1950-luvulla edelleen selvisti maatalousvaltainen yhteiskunta, mutta
yhteiskuntarakenteen muuttumista ennakoitiin jo (Saari, Tervasméki & Vérri 2017: 92). 1950-luvulle
tultaessa erilaisten opetussuunnitelmien eduista ja hankaluuksista tultiin tietoisemmiksi,
Kansakoulun  opetussuunnitelmakomitean = mietinndssd  otettiin ~ kantaa  ainejakoisen
opetussuunnitelman hydtyihin ja haittoihin, ja sen rinnalle laadittiin myos keskitetty ja
kokonaisopetussuunnitelma. Keskitetyssd opetussuunnitelmassa opetettavat aineet on integroitu

kokonaisuuksiksi, kokonaisopetussuunnitelma taas laadittiin alakouluja varten ja sen tarkoitus on olla



38

pikemminkin oppilasldhtdinen kuin ainejakoista tietoa painottava. (Vitikka 2009: 59 - 60.)
Kansakoulun opetussuunnitelmassa opetuksen tavoitteet ovat keskeisemméssd asemassa kuin
MOPSissa. Kansakoulun opetussuunnitelmaan ei kuulu vahvaa ylhailtd pdin tulevaa ohjausta, vaan
sitd pidetddn joustavana ja avoimuuteen pyrkivdnd opettajan tydvélineend, jota voidaan soveltaa
tilanteen vaatimilla tavoilla. (Vitikka 2009: 60.) Saari, Tervasmiki ja Virri (2017: 93) esittavét
Kansakoulun opetussuunnitelman siséllon visioivan tulevaisuuden yhteiskuntaa, jossa teollistumisen
seka tieteen ja teknologian voimat vaikuttavat vahvoina. Tdménkaltainen yhteiskunnallinen muutos
ja maaltamuutto tapahtuivat 1960-luvun aikana. Uskonto, sdédty, ammatti tai poliittinen ideologia
eivit olleet endd yhteiskunnallisen murroksen keskelld entiselld tavalla kansaa yhdistivid tekijoita.
(Saari, Tervasmaki & Varri 2017: 93.)

Peruskoulun ensimmadinen opetussuunnitelma laadittiin vuonna 1970. Vitikka (2009: 61 - 62)
tuo esiin peruskoulun alkuvaiheen ristiriitaisuuden: Irrallisuus periaatteiden ja kdytdntdjen valilla
ilmenee pyrkimyksend pedagogisten tavoitteiden mukaiseen opetuksen suunnitteluun, mutta toisaalta
taas kéytdnnossd sitouduttiin entistd tiukemmin oppikirjoihin ja hallintoon. Vuoden 1970
opetussuunnitelma on kaksiosainen asiakirja, jonka ensimmaéisessd osassa (POPS I) miéritelldin
yleiset tavoitteet ja opetuksen toteuttamisen periaatteet ja toisessa (POPS II) oppiainekohtaiset
tavoitteet ja sisdllot. Sama irrallisuus nékyy opetussuunnitelman osien vélilld, Malisen (1992: 16)
mukaan opetussuunnitelman ensimmidinen osa on selvdsti curriculum-ajattelun mukainen
monipuolisine kuvauksineen yleisistd tavoitteista, koulutyon tulosten arvioinnista ja koulutyon
jarjestelyistd. Toinen osa taas on tyypillisen Lehrplan-mallin mukainen ainekohtaisine oppiméérineen
(Malinen 1992: 16). Osien erilaisuuden vuoksi niiden ohjaavuuskin on keskenddn hyvin erilaista.
POPS I on avoin ja joustava, siind korostetaan tilannesidonnaisuutta, yksildivien tydtapojen kiyttoad
ja opettajan didaktista vapautta. POPS Il:ssa miiritelldin eri oppiaineiden tuntimdirit, sisallot ja
arviointimuodot, joten se ndyttdytyy suljettuna ja koulua vahvasti sdételevéni. (Vitikka 2009: 62 -
63.)

Peruskoulun opetussuunnitelman 1970 ensimmaéisessd osassa koulu ndhddén osana
yhteiskuntaa, jonka tarpeista ei vield tiedetd, tdmén takia tavoitteissa painottuvat keskeiset taidot
tiedollisten siséltdjen sijaan. Téarkeimmiksi taidoiksi muodostuivat sosiaaliset valmiudet. (Saari,
Tervasmaiki & Virri 2017: 95.) Yhteiskunnallisen rakennemuutoksen myo6td ilmenneisiin ongelmiin,
kuten juurettomuuteen ja ko&yhyyteen, haluttiin  vaikuttaa sosiaalisella kasvatuksella.

Koulukasvatuksen sosiaalisuus nidkyy sekd kasvatuksen muodossa ettd tavoitteessa. (Saari,

Tervasmaki & Virri 2017: 94.)
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Vuoden 1970 opetussuunnitelmaa seurasi vuonna 1985 laadittu  Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet. Ndiden perusteiden ohjaava merkitys on sama kuin nykyisinkin,
koulutuksen jdrjestdjét laativat niiden pohjalta paikalliset opetussuunnitelmansa. Keskusjohtoisuutta
haluttiin hajauttaa ja valtaa siirtdd ldhemmas niitd, jotka olivat sen vilittomissd vaikutuspiirissad
(Rokka 2011: 23). Tdmén pyrkimyksen myotd vuoden 1985 POPSin voidaan ajatella asemoivan
opettajia entisté aktiivisemmiksi toimijoiksi, Rokka (2011: 25) kuitenkin kirjoittaa POPSin ohjanneen
hyvin tarkasti kuntakohtaisten opetussuunnitelmien laatimista. POPS 1985 on edeltdjénsd tapaan
kaksiosainen, ensimmadisessd osassa kdsitellddn muiden muassa opetussuunnitelman laatimista
koskevia ohjeita ja periaatteita, tuntijakoa, arviointia, toisessa osassa taas kuvataan oppiaineiden
oppiméérid. POPS 1985 yhdistdd taten koulutuspolitiikan ja tavoitellun pedagogiikan. (Rokka 2011:
24.) Kuten aiemmistakin suunnitelmateksteistd, myos vuoden 1985 POPSista vilittyy pyrkimys
oppiaineiden integroimiseen aihekokonaisuuksien avulla (Vitikka 2009: 64).

Aslak Lindstrom (2005: 23) kuvaa vuoden 1985 POPSia koulutyotd keskitetysti ohjaavaksi
asiakirjaksi. Laajat ja tarkat sisdltdluettelot kertovat vallinneesta tiedonkasityksestd, perusteteksti
ohjasi oppitunneilla  kisiteltdvien yksittdisten sisdltojen jérjestystdkin. Behavioristinen
oppimiskdsitys ja staattinen késitys tiedosta ndkyivit muiden muassa oppitunneilla tapahtuvassa
vuorovaikutuksessa, valmiiksi jisennetyssd oppimateriaalissa sekéd kokeissa ja niiden jarjestelyissa.

(Lindstrom, 2005: 23, 20).

3.4.1 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994

1990-luvulle tultaessa oli tapahtunut useita yhteiskunnallisesti merkittdvid muutoksia, joihin vuoden
1985 perustetekstin ei endd koettu vastaavan. Kylmén sodan pdédttyminen 1990-luvun alussa synnytti
suuria maailmanlaajuisia muutoksia, jotka vaikuttivat toisiinsa voimakkaasti. Nditd muutoksia olivat
globalisoituminen, yhdentyminen, alueellistuminen, pirstaloituminen ja kriminalisoituminen. Edella
mainitut asiat aiheuttivat Suomessakin merkittdvid yhteiskunnallisia ja taloudellisia muutoksia.
Koulutuksessa ndmi muutokset ndkyivét yksilollisyyden korostumisena, kiristyvdnd kilpailuna,
kansainvilistymisend ja entistd pienempind resursseina. Koululaitoksella oli paineita tehostaa
toimintaansa ja tuottaa parempia tuloksia niukemmilla voimavaroilla. (Lindstrém, 2005: 19 - 20.)
Kansainvilisen  kilpailukyvyn  turvaamisesta tuli  koulutukselle tirked  tavoite.
Opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen oli osa koko peruskoulujirjestelmédn uudistamista.
Opettajia haluttiin sitouttaa opetussuunnitelmatyohon ja heiddn asiantuntemustaan haluttiin

hyddyntdd. Kun suunnitteluvastuu vuoden 1985 POPSissa kohdistui kuntatasolle, siirsi vuoden 1994
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POPS sitéd koulutasolle. (Rokka 2011: 25 - 26.) Vuoden 1994 POPSissa keskitytdédn tavoitteiden ja
sisédltdjen kuvaamiseen, toisin kuin aikaisemmissa POPSeissa, joissa oppiaineiden siséltdjd kuvailtiin.
Siséltojen médrittelemisestd tuli POPS 1994:n myo6td koulujen tehtdva. (Rokka 2011: 28.) Rokka
(2011: 30) viittaa POPS 1994:n opettajalle asettamaan rooliin: ”Opetussuunnitelman tekemisesséa tuli
korostua opettajien aktiivisuus ja koulujen vahvuudet koulukohtaisten opetussuunnitelmien
laadinnassa.” Koulujen ja opettajien suuresta roolista omien opetussuunnitelmien laatimisesta
huolimatta vuoden 1994 perusteiden laadinnassa oli mukana aikaisempaa enemmin myds koulujen
ulkopuolisia tahoja. Niitd olivat muiden muassa erilaiset jirjestot, elinkeinoeldmén edustajat,
kulttuurin tuntijat, tutkijat ja oppilaiden vanhemmat. Térkein palaute tuli kuitenkin kouluilta. (Rokka
2011: 28.) POPS 1994:n suppeus koettiin kuitenkin my0s haastavana, eikd sen koettu ohjaavan
opetussuunnitelmaty6té riittdvésti (Rokka 2011: 30). Opetussuunnitelmauudistuksen ldhtokohdat,
koulun tehtivit, opetussuunnitelman laatiminen, arviointia koskevat ohjeet seki aihekokonaisuuksien
huomioiminen opetuksessa ja oppiainekohtaiset tavoitteet ja sisdllot tiivistettiin POPS 1994:ssd vain
112 sivuun (OPH 1994).

Samoin kuin vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa, on vuoden 1994, 2004 ja 2014
perusteissa kaksiosainen jisennys, jossa on esitetty ensin yleisemmin tason periaatteet arvoista ja
kasvatustavoitteista oppimiskésityksiin. Tdmén jilkeen esitetddn erikseen oppiainekohtaiset
tavoitteet, sisdllot sekd vuoden 2004 POPSissa oppiainekohtaisen arvioinnin perusteet. (Vitikka 2009:
64.) POPS 2014:n yleinen osa on laajempi kuin aikaisemmissa POPSeissa ja oppiainekohtaisessa
osassa  kisitellddn  vuosiluokkakokonaisuuksien  erityisid  tehtdvid sekd  laaja-alaisia
osaamiskokonaisuuksia (OPH 2016). Vuoden 1994 POPSia tdydennettiin myohemmin vuonna 1999
julkaistuilla Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteilla ja Perusopetuksen pédittéarvioinnin
kriteereilla.

Vitikka (2009) on eritellyt ja analysoinut POPSien 1994 ja 2004 rakennetta seké eriteltyd ja
integroitua sisdltdd néissé asiakirjoissa. Vitikan (2009: 147) erittely vuoden 1994 POPSin rakenteen
jakautumisesta kolmeen lukuun on helppo havaita suoraan asiakirjasta. Ndméi kolme lukua ovat
Perusopetuksen opetussuunnitelma, Arviointi ja Opetuksen jdsentiminen aihekokonaisuuksiksi ja
oppiaineiksi. Luvuista kahdessa ensimmadisessd kasitellddn yleisid, perusopetuksen tavoitteisiin,
padmadriin ja arvoihin sekd opetussuunnitelman laatimiseen liittyvid kysymyksid. Ndmé kaksi osaa
muodostavat yhdessd kokonaisuuden, joka késittelee opetussuunnitelmauudistukseen ja opetuksen
toteuttamisen yleisié periaatteita. Kolmas osa muodostaa kokonaisuuden, joka kisittelee oppiaineiden
sisdltod. (Vitikka 2009: 147 - 148, OPH 1994.) POPS 1994:n ensimmdisessd luvussa kerrotaan

opetussuunnitelmauudistuksen tarpeesta, kasvatus- ja opetustyon pddmiidrdstd, peruskoulun
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tehtdvdsti ja  arvoperustasta.  Opetussuunnitelmaa  késittelevdssd  luvussa  kuvataan
opetussuunnitelman roolia valtakunnallisesti ja koulujen ty0ssd sekd esitetddn ne seikat, jotka on
otettava huomioon opetussuunnitelmaa laadittaessa. (Vitikka 2009: 148, OPH 1994: 15 - 20.)

Vitikan analyysin mukaan POPS 1994 ei méérittele selkeidsti ohjaavuuteen liittyvid normeja tai
suosituksia, mutta tdllaisia opetuksen jarjestivéa sitovia normatiivisia kohtia nostetaan esiin tekstin
marginaalissa. Opetussuunnitelman laatimiseen liittyen POPS 1994:ssd kuitenkin edellytetéén, etti
opetuksen jérjestdjin laatimassa opetussuunnitelmassa tulee esittdd muun muassa koulun tehtéva,
omaleimaisuus, toiminta-ajatus, tuntijako, aihekokonaisuudet sekd oppiaineiden ja -aineryhmien
tavoitteet ja sisdllot. Laadittavan opetussuunnitelman sisdllollisten asioiden lisdksi POPS 1994
edellyttad opetuksen jérjestdjdd huomioimaan koulun kasvatustehtdvéén liittyvid yleisid tavoitteita,
kuten hyvien tapojen edistdmisen, joiden perustana on toisen ihmisen ja ympiriston huomioon
ottaminen. (Vitikka 2009: 148 - 149, OPH 1994.)

Arvioinnin tulee POPS 1994:n mukaan kohdistua koulun omaan toimintaan ja
opetussuunnitelman jatkuvaan kehittimiseen oppilasarvioinnin lisdksi. Oppilasarvioinnille asetetaan
tehtdvdksi muun muassa kannustaa oppilasta myonteisesti omien tavoitteiden asettamisessa ja edistad
oppilaan kasvua opetussuunnitelman tavoitteiden méérittdimassé suunnassa. (Vitikka 2009: 149, OPH
1994: 22, 24 - 25.) POPS 1994 esittdd oppilasarvostelun perusteista ja sen sisdllyttdmisestd
opetussuunnitelmaan hyvin tiiviisti ja niukasti tietoa. Vuonna 1999 julkaistu Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteet korvasi POPS 1994:n oppilasarviointia ja todistuksia koskevat osat.
Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa maéritellddn POPS 1994:ddn verrattuna selkedsti
oppilaan arvioinnin kaksi tehtdvdd: opintojen ohjaaminen ja opiskeluun kannustaminen seka
perusopetuksen paittdarviointi, jonka perusteella oppilaat valikoituvat jatko-opintoithin (OPH 1999:
7 - 8). Samoin vuonna 1999 laadittu Perusopetuksen péittoarvioinnin kriteerit syntyi tarpeesta
tasmentdd POPS 1994:ssd esitettyjd tavoitteita ja sisdltojd. Pdéttdarvioinnin kriteereissd madritelldan
kunkin oppiaineen ne tieto- ja taitotasot, jotka oppilaan pitdd hallita saavuttaakseen arvosanan hyvéa
(8). Perusopetuksen paittdarvioinnin kriteerien kdyton madritelldén olevan suositusluonteista, mutta
siind huomautetaan myds, ettd opetussuunnitelmassa on madritettivd pdittdarvosanan
muodostumisen perusteet. (OPH 1999: 5 - 7.) Koulutuksen jérjestdjin paatettdviksi jad, milld tavoin
kriteerit vaikuttavat paittdarvosanan muodostumiseen.

POPS 1994 sijoittuu ainejakoisen rakenteensa ja sisdltonsd vuoksi lihemmads Lehrplan-
muotoista opetussuunnitelmaa kuin kokonaisvaltaisempaa curriculumia. Kuten edelld on jo todettu,
ei POPS 1994 kuitenkaan edusta yksinkertaisinta mahdollista lukusuunnitelmaa, vaan siind nikyy

suomalaiselle  koulutusjédrjestelmélle  ominainen molempien mallien vaikutus, jossa
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oppiainekohtaisella osalla on vahva rooli, mutta oppilaan koulupolku pyritddn kuitenkin ndkeméain
kokonaisvaltaisesti.

POPS 1994 esittidd aihekokonaisuudet oppiainerajat ylittdviksi teemoiksi, joiden avulla koulu
voi siséllyttdd tarkeiksi ja ajankohtaisiksi arvioituja asioita nopeasti ja joustavasti opetukseensa.
POPS 1994 esittelee tdllaisiksi aihekokonaisuuksiksi kansainvilisyys-, litkkenne-, perhe-, terveys-,
viestintd-, ympéristd- ja yrittdjyyskasvatuksen sekd tietotekniikan kéyttotaidon. Edelld mainitut
aihekokonaisuudet esitellddn esimerkinomaisesti ja perustetekstissi huomautetaan, ettd koulu voi
kdyttdd niitd valikoiden ja suunnitella niiden lisdksi omia aihekokonaisuuksiaan.
Opetussuunnitelmassa tulee kuvata aihekokonaisuuksien toteuttaminen eri oppiaineiden yhteistyona,
teemoina tai projekteina. Aihekokonaisuudet voidaan lisdksi ottaa huomioon yldasteella
valinnaisaineiden opetuksella ja nithin voidaan yhdistda paikallisyhteison kanssa tehtévé yhteistyo.
(Vitikka 2009: 149 - 150, OPH 1994: 32.)

Aihekokonaisuuksien sekd oppiaineiden ja aineryhmien lisdksi POPS 1994:ssd kuvataan
oppilaanohjauksen sekd alkuopetuksen tavoitteet ja keskeiset sisdllot ja annetaan ohjeita ndiden
jarjestimiseen. Varsinaisissa oppiaineitten ja aineryhmien kuvauksissa esitelldin jokaisen
peruskoulussa opetettavan oppiaineen opiskelun tavoitteet ja keskeiset sisdllot sekd kerrotaan
opetuksen ldhtokohdista ja opiskelun luonteesta. (Vitikka 2009: 150, OPH 1994.) Tavoitteet ja
keskeiset sisdllot ovat perustetekstissd opetusta velvoittavia normeja, kun taas opetuksen lahtokohdat
ja opetuksen luonteen kuvaukset esitetdén suosituksina (Vitikka 2009: 151). Vitikan (2009, 150 -
151) esittdma analyysi tavoitteiden ja siséltdjen sekd opetuksen ldhtokohtien ja opiskelun luonteen
muodosta ja merkityksestd on helppo havaita perustetekstistd. Tavoitteet ja sisdllot esitetddn jokaisen
oppiaineen kuvauksessa luettelomaisesti oppilaan kéyttdytymistd tiedon tai taidon omaksuttuaan
kuvaavana lauseena, esimerkiksi yldastetta koskevassa didinkielen oppiaineen kuvauksessa
tavoitteita ja sisdltdjd ovat muiden muassa “Oppilas kehittyy viestintdymparistoon osallistujana ja
vaikuttajana niin, ettd hén tiedostuu omista vaikutusmahdollisuuksistaan yhteiskunnan jasenend” ja
”Oppilaan kieli- ja kulttuuri-identiteetti vahvistuu, kun hin tutustuu suomen kielen erikoislaatuun,
sen kehitykseen ja vaihteluun” (OPH 1994: 44 - 45). Vitikka (2009: 151) huomauttaa, etti joissakin
tapauksissa tavoitteita ja sisdltdjd on esitetty erikseen siten, ettd sisdllot on kuvattu eri asioiden
tutkimisena tai yksittdisind asioina.

Opiskelun luonteen ja opetuksen ldhtokohtien kuvauksiin siséltyy oppiaineen opetukseen ja
opiskeluun liittyvid periaatteita ja ndkokulmia (Vitikka 2009: 151). Vitikka (2009: 151) kirjoittaa
osuvasti kuvausten olevan “varsin monipuolisia, pedagogisia aineksia sisdltdvid kuvauksia, jotka

tukevat opetuksen suunnittelua ja toteutusta” ja lisdé, ettd niité ei ole kirjoitettu tiukoiksi madrayksiksi
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vaan pikemminkin tukimateriaaliksi opettajille. Esimerkiksi didinkielen oppiaineen kuvauksessa
opiskelun luonnetta ja opetuksen ldhtokohtia kuvaillaan muun muassa ndin: “Menetelmit ja
opiskelutavat valitaan niin, ettd ne mahdollistavat yksilollisen sekd toiminnallisen oppimisen.
Oppilaan mahdollisuuksia tutkivaan, ongelmakeskeiseen ja omaehtoiseen oppimiseen ohjataan

tietoisesti.” (OPH 1994: 46.)

3.4.2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004

Vuoden 1994 POPSia seurasi vuonna 2004 julkaistu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004. Koulutuslainsdddantd uudistui 1990-luvun lopulla, jonka seurauksena ryhdyttiin laatimaan
uutta esiopetuksen opetussuunnitelmaa. Téstd alkoi myds uusien perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden laatiminen. Ensimmédiset, vuosiluokkia 1 - 2 koskevat luonnokset perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiksi valmistuivat vuoden 2001 aikana ja ne otettiin kéyttdon erillisind
perusteina vuonna 2002. Ndaméi perusteet kuitenkin kumottiin vuonna 2003 kiyttoonotetussa koko
perusopetusta koskevissa kokeiluperusteissa. Lopulta vuonna 2004 vahvistettujen perusteiden
mukainen opetus tuli aloittaa peruskouluissa viimeistdén lukuvuoden 2006 - 2007 alussa. (Holappa
2007: 40.)

Holappa (2007: 39 - 40) esittdd Opetushallituksen julkaisemaa esitemateriaalia (Lindstrom
2002) siteeraten opetussuunnitelmauudistuksen tarpeellisuuden tueksi esitettyjd yhteiskunnallisia
muutostekijoitd. Néitd ovat esimerkiksi teknologian nopea kehitys ja sen tuomat mahdollisuudet,
globalisoituminen, mika on vaikuttanut ajattelutapoihimme, tiedon ja hyddykkeiden siirtonopeuteen,
innovaatiokilpailun tiivistymiseen ja tyOrytmin kiihtymiseen, syrjdytymisen késittdminen
yhteiskunnan toimintahdiriéna ja timén haasteen kohtaamisen velvoittavuus seké tyon saamat uudet
muodot ja ndiden aiheuttamat kasvatustyon uudet haasteet. Edelld esitetyt seikat
opetussuunnitelmauudistuksen tarpeelle eivdt eroa olennaisesti POPS 1994:44n kirjatuista
yhteiskunnallisista muutoksista. (Holappa 2007: 39 - 40.)

Siind missd POPS 1994 asetti koulutuksen jérjestdjille suhteellisen véljdt raamit oman
opetussuunnitelman laatimiseen, POPS 2004:n myd6td palattiin keskusjohtoisempaan sditelyyn ja
ohjaukseen. POPS 1994:n pohjalta laaditut opetussuunnitelma-asiakirjat olivat Opetushallituksen
selvitysten perusteella tarkkuudeltaan ja laajuudeltaan hyvin erilaisia, joissakin oli kuvattu
tavoitteiden ja opetussisdltojen lisdksi myOs opetusmenetelmid ja tydtapoja. Joissakin asiat oli taas
esitetty luettelomaisesti ja hyvin suppeasti. 2000-luvun uudistuksessa haluttiin tehdd perustetekstistad

normi, jota tulee noudattaa. POPS 2004:n néhtiin ndin my0s varmistavan opetuksen kansallista
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eheyttd ja takaavan opetuksen saannin asuinpaikasta riippumatta. (Holappa 2007: 42, Rokka 2011:
32))

Opetussuunnitelmatyd vuoden 2004 perusteiden pohjalta edellytti entisti laajempaa
suunnitelmallisuutta kunnilta ja kouluilta. POPS 2004:ssd on liitteineen reilut 300 sivua ja siind
maidritellddn tarkasti, mitd paikallisessa opetussuunnitelmassa tulee olla. (Holappa 2007: 42.)
Holappa (2007: 42) kirjoittaa jo pelkéstddn “perusteisiin tutustumisen olleen mittava tehtéva ja sen
periaatteiden mukainen suunnittelu- ja toteuttamistyd tarkoitti kdytdnnossd pitkdaikaista
tyoskentelyd, joka tuli organisoida eri opettajaryhmit ja yhteistyotahot huomioiden.” Oppiaineiden
siséltojd ja arviointikriteereitd kuvataan tarkasti ja ne tekeviat POPS 2004:std hyvin strukturoidun,
yksityiskohtaisen ja eksaktin kokonaisuuden. (Vitikka 2009: 161.) Siséltdjen tarkasta kuvauksesta
huolimatta POPS 2004:ssd (OPH 2004: 38) todetaan, ettd opetus voidaan toteuttaa joko ainejakoisena
tai eheytettynd, Vitikka (2009: 199) toteaa kuitenkin perustetekstin tarjoavan silti hyvin vdhén
mahdollisuuksia eheytetyn opetuksen noudattamiseen.

Kuten POPS 1994, myos POPS 2004 jakautuu kahteen osaan. Ensimméisen, niin sanotun
yleisen osan muodostavat opetuksen jérjestimisen l4htokohdat, opetuksen toteuttaminen sekd
opiskelun yleinen ja erityinen tuki, liséksi oppilaan arvioinnin voi katsoa kuuluvaksi yleiseen osaan.
Toinen, oppiainekohtainen osa késittdd oppiainekohtaiset oppimistavoitteet, opetuksen keskeiset
siséllot sekd oppiainekohtaiset oppilaan arvioinnin kriteerit eri vaiheissa. (Vitikka 2009: 153, OPH
2004).

POPS 2004:n velvoittavuus esitetddn eksplisiittisesti  asiakirjan alkuun liitetyssd
madrdyskirjeessd. Madrdyskirjeen mukaan opetussuunnitelma on laadittava perusteiden mukaisesti ja
sen on tdydennettdvd ja tdsmennettivd perusteissa esitettyjd tavoitteita ja sisdltoja. POPS 2004
velvoittaa opetuksen jérjestdjid laatimaan ja kehittdimididn opetussuunnitelman ja opettajia
noudattamaan sitd opetuksessaan. Myos huoltajien on voitava vaikuttaa etenkin opetussuunnitelman
kasvatustavoitteiden = maddrittelyyn.  Opetussuunnitelman  laatimisen ldhtokohtien  lisdksi
opetussuunnitelman siséltd, perusopetuksen arvopohja, tehtivd ja rakenne on madéritelty hyvin
tarkasti perusteissa. (Vitikka 2009: 153 - 154, OPH 2004.) POPS 2004:n yleiseen osaan kuuluvat
lisdksi luvut Opetuksen toteuttaminen, jossa késitelldén oppimiskdsitystd, oppimisympéristod,
toimintakulttuuria ja tyotapoja, Opiskelun yleinen tuki, joka sisdltdd kodin ja koulun vélistd
yhteistyotd, oppimissuunnitelmaa, ohjauksen jarjestimistd, tukiopetusta, oppilashuoltoa ja
kerhotoimintaa koskevat ohjeet, Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetus, jossa kuvataan eri
tukimuotoja, erityisopetusta, henkilokohtaisen opetuksen jirjestimistd koskevaa suunnitelmaa ja

opetuksen jarjestdmistd toiminta-alueittain, sekd Kieli- ja kulttuuriryhmien opetus, jossa kisitelldén
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saamelaisten, romanien, viittomakielisten ja maahanmuuttajien opetukseen liittyvid asioita. (OPH
2004.) Edellda mainittujen lukujen lisdksi POPS 2004:n yleiseen osaan voidaan Vitikan (2009: 64)
jaon mukaan laskea kuuluvaksi perusteasiakirjan loppupuolelle sijoitetut luvut Oppilaan arviointi ja
Erityisen koulutustehtdvin mukainen ja erityiseen pedagogiseen jdrjestelmidn tai periaatteeseen
perustuva opetus. Niistd luvuista ensimmaéisessd madritellddn opintojen aikana tapahtuvan arvioinnin
tarkoitus ja keskeiset periaatteet sekd paattoarvioinnin tehtiva ja periaatteet.

Arvioinnin periaatteissa ohjeistetaan arvioimaan oppilaita oppiaineissa, aineryhmissd ja
kayttdytymisessd sanallisesti, numeroarvosteluna tai ndiden yhdistelmidnd. Numeroarvosanan on
tarkoitus kuvata osaamisen tasoa ja sanallisella arvioinnilla voidaan kuvata oppilaan edistymisti ja
oppimisprosessia. (OPH 2004: 260.) Arviointia késitellddn oman lukunsa liséksi oppiainekohtaisessa
osassa kunkin oppiaineen kohdalla méaritellyissa pdéttdarvioinnin kriteereissé arvosanalle 8. Luvussa
9 Erityisen koulutustehtdvin mukainen ja erityiseen pedagogiseen jirjestelméén tai periaatteeseen
perustuva opetus” madiritellddn vieraskielistd opetusta ja kielikylpyopetusta koskevat tavoitteet ja
keskeiset sisdllot sekd todetaan lyhyesti kansainvélisten kielikoulujen opetussuunnitelman perusteista
paitettdvin erikseen ja steinerpedagogista opetusta jirjestdvien koulujen opetussuunnitelman
perusteisiin liittyvistd poikkeuksista. (OPH 2004: 269 - 276.)

POPS 1994:n tapaan POPS 2004:ssé suurimman osan asiakirjan sisdllostd kasittdd
oppiainekohtainen osa, jossa jokaista oppiainetta ja oppimdirdd kuvataan varsin tarkasti. Vahvan
ainejakoisuuden vuoksi myds POPS 2004:n voidaan méiritelld olevan ldhempdnd lehrplan- kuin
curriculum-mallia. Edeltdjdénsd verrattuna POPS 2004 ottaa kuitenkin entistd enemmén huomioon
oppilaiden kokonaisvaltaiseen kasvatukseen liittyvid asioita, siksi voidaan ajatella, ettd siind
curriculum-mallin vaikutus on toisaalta vahvempi kuin POPS 1994 :ss4.

Toisen, yleisestd osasta niin sisdlloltdédn kuin kirjoitustavaltaan poikkeavan osan POPS
2004:ssa muodostaa selkedsti aihekokonaisuuksia ja oppiainekohtaisia tavoitteita ja sisdltoja
kisittelevd luku 77 Oppimistavoitteet ja opetuksen keskeiset sisdllot”. Eheyttdmistd ja
athekokonaisuuksia kisittelevdssd alaluvussa todetaan, ettd opetuksen voi toteuttaa eheytettyni tai
ainejakoisena (OPH 2004: 38). POPS 2004 ei kuitenkaan anna varsinaisia ohjeita eheytetyn
opetuksen jérjestdmiseen. Aihekokonaisuudet mdidritelldin kasvatus- ja opetustyon keskeisiksi
painoalueiksi, jotka eheyttavit kasvatusta ja opetusta, ja joiden tavoitteet ja sisdllot siséltyvit useisiin
oppiaineisiin. POPS 2004 velvoittaa koulutuksen jarjestd;id sisillyttiméan aihekokonaisuudet omiin
opetussuunnitelmiinsa osaksi yhteisid ja valinnaisia oppiaineita sekd yhteisid tapahtumia, timin
lisdksi niiden tulee ndkyd koulun toimintakulttuurissa. Aihekokonaisuudet ovat Ihmisend

kasvaminen, Kulttuuri-identiteetti ja kansainvilisyys, Viestintd ja mediataito, Osallistuva
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kansalaisuus ja yrittdjyys, Vastuu ympéristostd, hyvinvoinnista ja kestdvastd tulevaisuudesta,
Turvallisuus ja liikenne sekd Thminen ja teknologia. Jokaisen aihekokonaisuuden tavoitteet on
kuvattu asioina, jotka oppilaat oppivat peruskoulun aikana, tavoitteiden lisdksi madritelldén jokaisen
aithekokonaisuuden keskeiset siséllot. (OPH 2004: 35 -41.)

Oppiaineita kisittelevit luvut muodostavat varsin merkittivin osan POPS 2004:sti. Oppiaineet
kuvataan POPS 2004:ssd koko peruskoulun kasittdvind kokonaisuuksina. Aikaisempaan POPSiin
ndhden jako ala- ja yldasteella annettavan opetuksen siséltdon ja tavoitteisiin on jdényt pois POPS
2004:std ja jasennys on tehty vuosiluokkien mukaan, esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa tavoitteet ja keskeiset siséllot on esitetty vuosiluokittain 1 -2,3 -5ja 6 - 9. (OPH 2004:
45 - 57.) Oppiaineiden kuvaukset ovat vuoden 2004 perusteissa hyvin tarkkoja ja yksityiskohtaisia.
Vitikka (2009: 156 - 157) nostaa esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen jokaisen 11
oppiméairin kuvaukset, jotka ovat rakenteiltaan ja sislldiltdédn lihes identtiset. Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen kuvauksiin on kidytetty 70 sivua, kun taas useimpien muiden oppiaineitten
kuvaukset ovat 5 sivua. (Vitikka 2009: 156 - 157, OPH 2004.)

Oppiainekohtaiset osat koostuvat ingressistd, tavoitteista, sisdlldistd ja arviointikriteereista.
Vitikan (2009: 156) analyysin mukaan ingressi on normimuotoinen kuvaus oppiaineen yleisestd
luonteesta ja laajoista paddméaristd. Ingressissd my0s kuvaillaan jonkin verran oppiainetta, mutta
kuvailu on abstraktia ja tieteenalaan perustuvaa (Vitikka 2009: 156, OPH 2004). Oppiaineitten
tavoitteet médritelldén joko tarkemmin osa-alueittain tai yleisemmin oppilaan oppimista kuvaavina
pddmédrind ja lopputuloksina. Keskeiset sisdllot mddritellddn osa-alueittain luettelomaisesti ja
yksityiskohtaisesti, mutta niiden kuvauksiin ei sisdlly juurikaan pedagogisia ohjeita tai neuvoja siiti,
miten médaritelty sisdltd konkretisoituisi opetuksessa. Oppiainekohtaisiin kuvauksiin sisiltyy edelld
mainittujen osien lisdksi kuvauksia oppilaan hyvistd osaamisesta eri vaiheissa peruskoulua ja
paéttdarvioinnin kriteerit arvosanalle 8. Hyvdn osaamisen kuvaukset on jasennetty vuosiluokittain
samoin kuin tavoitteiden ja siséltojen kuvaukset, esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden sekd
matematiikan oppiaineissa kuvaukset oppilaan hyvistd osaamisesta sijoittuvat 2. ja 5. luokan
paittymiseen. Hyvédn osaamisen kuvaukset ja paittoarvioinnin kriteerit esitetdin samaan tapaan kuin
sisdllon kuvaukset. (Vitikka 2009: 157 - 158.) Kriteerit on Kkirjoitettu oppilaan toiminnan
lopputuloksia kuvaavina luetteloina, esimerkiksi ”Oppilaan taito tuottaa tekstejd ja hyodyntda niitd
eri tarkoituksiin on kehittynyt niin, ettd hén tuntee puhe-esityksen ja kirjoitelman laatimisen prosessin

ja soveltaa tietoaan teksteja tuottaecssaan.” (OPH 2004: 56).
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3.4.3 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014

Perusopetuslakiin tehtiin 2010-luvun alussa muutoksia muiden muassa oppilashuoltoa ja tydrauhaa
koskeviin pykéliin. Lisdksi vuonna 2012 annetuissa Perusopetusasetuksessa ja Valtioneuvoston
asetuksessa (422/2012) maéériteltiin uudet vuosiluokkien vihimmaistuntimédrét sekd esiopetuksen,
perusopetukseen valmistavan opetuksen, perusopetuksen, lisdopetuksen ja aikuisten lisdopetuksen
tavoitteet. (Finlex 2012, Halinen 2014.) Ldhes kymmenen vuotta POPS 2004:n hyviaksymisen jélkeen
oltiin jdlleen tilanteessa, jossa yhteiskunnallinen muutos oli ollut nopeaa. Koulutuksen piti pystya
vastaamaan uusiin haasteisiin, joita 2010-luvun alussa olivat esimerkiksi teknologian nopea
kehittyminen ja arkipdivdistyminen, tyon luonteen muuttuminen, tiedon midrdn kasvaminen,
taloudessa niin paikallisesti kuin globaalisti tapahtuvat muutokset, yhteisdjen ja vieston
monimuotoistuminen sekd luontoa koskevat muutokset. (Halinen 2013a.) Edelld mainitut muutokset
ovat edelleen hyvin ldhell4 niitd, joita vastaavasti esiteltiin POPS 2004:n tarpeellisuuteen vaikuttavina
tekijoind. Opetussuunnitelman perusteiden kehittdmiselld etsittiin siis ratkaisuja hyvin samanlaisiin
haasteisiin kuin vuosikymmen aiemminkin, vain haasteiden sisdltd on muuttunut.

Opetushallitus  hyviksyi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 22.12.2014.
Vuosiluokilla 1 - 6 otettiin ndiden perusteiden mukaan laaditut opetussuunnitelmat kayttéon 1.8.2016
alkaen, vuosiluokilla 7 - 9 POPS 2014:n mukaiseen opetukseen siirrytdén porrastetusti vuosina 2017,
2018 ja 2019. (OPH 2019, OPH 2016: 3). Aikaisempien POPSien tapaan vuoden 2014 perusteiden
laadintatydssd oli mukana useita sidosryhmid ja eri alojen asiantuntijoita. Ndiden ryhmien liséksi
POPS 2014:n tyovaiheista raportoitiin Opetushallituksen OPS 2016 -verkkosivustolla. POPS 2014:n
suunnittelutyd kiynnistyi loppuvuodesta 2012 ja tydoryhmien asiantuntijoiden lisdksi muidenkin
opetussuunnitelman perusteista kiinnostuneiden oli mahdollista kommentoida tulevien perusteiden
sisdltojd ja linjauksia verkkosivuston vilitykselld, opetusneuvosten Irmeli Halinen, Christina
Anderssén ja Arja-Sisko Holappa (2015) mukaan OPS 2016 -verkkosivustolle kertyi noin 4000
kommenttia opetuksen jarjestdjiltd, erilaisilta organisaatioilta, jdrjestoiltdi ja ryhmiltd sekd
vanhemmilta ja oppilailta. (Halinen ym. 2015.) Aikaisempien perustetekstien laatimiseen verrattuna
POPS 2014:n valmisteluprosessi oli siis hyvin avoin ja opetussuunnitelman perusteiden kanssa
toimivia ryhmié osallistava. Aikaisempien perustetekstien laadintaprosessista poiketen POPS 2014:n
kanssa laadittiin samanaikaisesti my0s esiopetusta, lisdopetusta, aikuisten perusopetusta koskevat
perusteet ja nuorille tarkoitettua lukiokoulutusta koskevia opetussuunnitelmien perusteita.

Saari, Tervasméki ja Virri (2017: 98) kirjoittavat 2000-luvulta ldhtien vaikuttaneen

globalisoitumisen muuttaneen koulutuspolitiikan suuntaa toisaalta yhtendisemmaéksi, mutta toisaalta
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taas lisdnneen paikallisten normien merkitysti. Kilpailu- ja suorituskeskeinen toimintakulttuuri seké
yksil6llisyyden piirteitd korostavat toimintatavat nakyvit paitsi kouludiskursseissa, myds koko
yhteiskunnassa (Saari, Tervasmiki & Vérri 2017: 98 - 99). Saaren, Tervasméen ja Vérrin (2017, 99)
mukaan POPS 2014:ssdkin ovat ldsnd “yksilod ja oppimista talouden edistimisen ehdoille
vélineellistavit piirteet.” Opetusneuvos Irmeli Halinen (2013b) esittdd puheenvuorossaan Tampereen
opetussuunnitelmaseminaarissa uusien opetussuunnitelman perusteiden pohjaksi perusopetuslakiin
kirjattujen opetuksen tavoitteiden toteuttamisen. Halinen nostaa esiin professori Pirjo Stdhlen
ndakemyksen tekemisen, tietimisen ja olemisen rakenteiden ja haasteiden muuttumisesta: tirkeimmét
ja vaikuttavimmat tulokset syntyvét yhteisty0ssd verkostoissa, tieto on hajautettu entistd enemmaén
seki teknisesti ettd sosiaalisesti ja identiteettimme on koetuksella jatkuvan muutoksen ja globaalien
informaatiovirtojen maailmassa. (Halinen 2013b.)

Saaren, Tervasmaden ja Vérrin (2017: 98) esittima ndkemys yksilollisyyden korostumisesta seké
koulujérjestelmissd ettd koko yhteiskunnassa tulee ilmi my6s Halisen (2013b) puheenvuorossa
koulujirjestelmén tehtdvid erotellessa ja pohtiessa. Koulutuksellisen tasa-arvon toteutuminen ja
samalla yksiloiden tarpeiden huomioon ottamisen haasteet vaikuttavat sithen, millaisena oppilaan,
opettajan ja koko koulujdrjestelmin roolit ndhddén yhteiskunnassa. POPS 2014:ssd mdiéritelty
oppimiskdsitys nidkeekin oppilaan aktiivisena toimijana, jota ohjataan tiedostamaan omat tapansa
oppia ja kdyttiméaén tdta tietoa oppimisensa edistimiseen (OPH 2016: 17). Toisaalta huomautetaan,
ettd oppiminen tapahtuu ennen kaikkea vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden
aikuisten sekd eri yhteisdjen ja oppimisympdristdjen kanssa. Konkreettisena esimerkkini
yksilollisyyden ja tasa-arvoisten mahdollisuuksien toteutumiseen POPS 2014 esittdd etdyhteyksien
kayttimisen, jolla on mahdollista sekd eheyttdi ettd eriyttdd opetusta. (OPH 2016: 17, 39.) Pyrkimys
oppilaskeskeisyyteen nidkyy my0s laaja-alaisissa osaamiskokonaisuuksissa, aikaisempien POPSien
aithekokonaisuuksiin verrattuna olennaista on aiheen sisdllon sijaan kiinnittdd huomiota oppilaan
oppimiskokemukseen (Halinen, 2013, OPH 2016: 20).

POPS 2014 siséltia liitteineen noin 470 sivua ja se on tdten sekd sivumadraltiédn ettd sisilloltadan
laajin tutkimukseni kohteena olevista opetussuunnitelman perusteasiakirjoista. Vuoden 2004 POPSin
tavoin POPS 2014 jakautuu perusopetuksen suunnittelua ja oman opetussuunnitelman laatimista
kisittdvadn yleiseen osaan ja vuosiluokkakohtaiseen osaa, jossa oppiaineista maéritellddn tehtiava,
tavoitteet ja tavoitteisiin liittyvat keskeiset sisdltoalueet. Vuosiluokkakohtaisessa osassa madritelldin
liséksi tavoitteet, jotka koskevat oppimisympdristoihin ja tydtapoihin sekd ohjaukseen, eriyttimiseen
ja tukeen ja oppimisen arviointiin liittyvid erityisid nakdkulmia kussakin oppiaineessa. Laaja-alaisia

osaamiskokonaisuuksia kuvataan ja niiden merkityksid perustellaan yleisessd osassa, mutta tavoitteita
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my0s tdsmennetdin ja niiden yhteys oppiainekohtaisiin  tavoitteisiin = mééaritellddn
vuosiluokkakohtaisessa osassa. Vuosiluokkakohtainen osa jakautuu kolmeen Ilukuun, jotka
kisittelevét vuosiluokkia 1 -2,3-6ja 7 -9. (OPH 2016.)

POPS 2014:n yleinen osa koostuu 12 luvusta ja sen osuus perusteiden kokonaissivuméaérasti
on noin 100. Luvut késittelevét paikallisen opetussuunnitelman merkitysté ja laadintaa, perusopetusta
yleissivistyksen perustana, perusopetuksen tehtivii ja yleisid tavoitteita, yhtendisen perusopetuksen
toimintakulttuuria, oppimista ja hyvinvointia edistdvéin koulutyon jdrjestdmistd, oppimisen arviointia,
oppimisen ja koulunkdynnin tukea, oppilashuoltoa, kieleen ja kulttuuriin liittyvia erityiskysymyksid,
kaksikielistd opetusta, erityiseen maailmankatsomukseen tai kasvatusopilliseen jirjestelmiin
perustuvaa perusopetusta sekéd valinnaisuutta perusopetuksessa. Yleisen osan luvut muodostuvat
hyvin pitkilti tavoitteita ja sisdltojd kuvailevista normiosista sekd alaluvuista, jotka on nimetty
“Paikallisesti pddtettdviksi asioiksi.” Paikallisesti paétettdvdat asiat -alaluvuissa kerrotaan
yksityiskohtaisesti, mitd ja miten opetuksen jirjestdjan tulee sisdllyttdd omaan opetussuunnitelmaansa
kussakin luvussa kisiteltdvd asia. (OPH 2016.) Niissd luvuissa siis ohjataan opetussuunnitelman
laatijoita pohtimaan koulun toimintakulttuuria, kdytettdvid menetelmii ja tydtapoja.

POPS 2014:n tehtdvd on samanlainen kuin edeltdjiensd, se ei ole kéyttovalmis
opetussuunnitelma koulujen arkeen, vaan perusteasiakirja, jonka pohjalta opetuksen jérjestdjdt
laativat omat opetussuunnitelmansa. POPS 2014 :n kéyttotapa voi opetussuunnitelman laadintatyossi
olla kuitenkin erilainen edeltdjiinsd ndhden, silld “Paikallisesti paitettdvit asiat” -alalukujen
kysymyksiin vastaamalla opetuksen jdrjestdjit voivat muodostaa omat opetussuunnitelmansa. Niin
ollen POPS 2014 ohjaa hyvin vahvasti seké paikallisten opetussuunnitelmien muotoa ettd sisiltoa.
Kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimisen tueksi on julkaistu my6s runsaasti ohjeita
janeuvoja OPS 2016 -verkkosivulla (OPH 2018a). Erds opetussuunnitelmien laadintaty6td helpottava
ja ohjaava sdahkoinen palvelu on my6s Opetushallituksen ylldpitima ePerusteet-verkkosivusto, johon
opetuksen jdrjestdjét voivat laatia oman opetussuunnitelmansa perustetekstid tiydentdmain.

POPS 2014:n yleisessd osassa kuvataan aikaisempaa perustetekstid enemmain ja tarkemmin
asioita, joita kunnan tai koulun omassa opetussuunnitelmassa on huomioitava. Niitd ovat esimerkiksi
perusopetuksen tehtdvdt ja yleiset tavoitteet sekd oppimista ja hyvinvointia edistdvd koulutyon
jarjestiminen (OPH 2016: 18, 34 - 44). Oppilashuoltoa ja erityiseen maailmankatsomukseen tai
kasvatusopilliseen jirjestelméén perustuvaa perusopetusta kisittelevien lukujen lisidminen POPS
2014:n yleiseen osaan on erityisen merkittdivd muutos edelliseen perusteasiakirjaan néhden, silla
aikaisemmin nididen aiheiden késittely oli hyvin suppeaa tai puuttui kokonaan perustetekstista.

Pyrkimys oppilaskeskeisyyteen nidkyy POPS 2014:ssé etenkin arviointia késittelevassé luvussa (OPH
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2016: 47 - 60), joka on nimettykin ”Oppimisen arvioinniksi”, kun taas POPS 2004:ssé kyse on vield
oppilaan arvioinnista. Erilaisesta ndkdkulmasta huolimatta arvioinnin tehtdvét tiivistetddn sekd POPS
2014:ssd ettd POPS 2004:ssd hyvin samanlaisiksi. Siind missd POPS 2004 totesi opetuksen
jérjestdjien saavan valita muun muassa sen, onko opetus ainejakoista vai eheytettyd, mutta antoi hyvin
niukasti kdytdnnon ohjeita ainejakoisuudesta poikkeamiseen, ohjaa POPS 2014 opetuksen jarjestdjia
pohtimaan aktiivisemmin opetuksen luonnetta, eheyttdmistd ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia
sekd vuosiluokkiin sitomatonta opetusta oppilaiden tarpeista, olosuhteista ja paikallisista
mahdollisuuksista kédsin (OPH 2016: 29 - 33).

POPS 1994 :ssi ja 2004:ssd ainejakoista opetusta ldpéisevit, tai vaihtoehtoisesti koko opetuksen
kokonaisuuksiin jakavat, aihekokonaisuudet on POPS 2014:ssi korvattu laaja-alaisilla
osaamiskokonaisuuksilla. Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen,
asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta (OPH 2016: 20) ja ndmi kokonaisuudet heijastavat
valtioneuvoston asetuksessa perusopetukselle annettuja tavoitteita (Halinen 2013b). Ne esitetddn
POPS 2014:ssd voimakkaasti jokaiseen opetettavaan aineeseen liittyvind tavoitteina ja sisdltoina.
POPS 2014:n laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet ovat Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1),
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3),
Monilukutaito (L4), Tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen (L5), Tyodeldméitaidot ja yrittdjyys
(L6) seki Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestédvin tulevaisuuden rakentaminen (L7). Laaja-alaisten
osaamiskokonaisuuksien lisdksi eheyttimisen tulee ndkyd koulujen arjessa vihintdén yhtend
monialaisena oppimiskokonaisuutena kouluvuoden aikana. Monialaiset oppimiskokonaisuudet
edistdvit perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista ja erityisesti laaja-alaisen osaamisen
kehittymistd, niiden tarkemmat tavoitteet, sisdllot ja toteuttamistavat tulee mddritelld kunta- tai
koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa ja niiden on oltava riittdvén pitkékestoisia, jotta oppilailla on
mahdollisuus syventyd kokonaisuuden sisdltoon ja tyoskennelld tavoitteellisesti, pitkdjénteisesti ja
monipuolisesti. (OPH 2016: 31.)

Vitikan, Salmisen ja Annevirran (2012: 33) mukaan curriculum-mallille tyypillinen késitys
opetussuunnitelmasta perustuu lapsen kokonaiskehityksen kuvaamiseen ja pitdd siksi tdrkednd
siséllyttdd opetussuunnitelmaan toiminnan kuvausta ja opetussuunnitelman sitomista lapsen elamaén.
POPS 2014 sisdltdd edelld mainitun kaltaisia, opetussuunnitelmaan sisillytettdvid asioita
huomattavasti kahta edellistd opetussuunnitelmaa enemmén, lisdksi sen oppiainekohtaisessa osassa
on voimakkaammin ldsni pyrkimys oppiaineiden tavoitteiden ja siséltdjen kytkemiseen oppilaiden
kasvuun ja kehitykseen. Tdten POPS 2014:ssd ndkyy kahta aikaisempaa POPSia selkedmmin

curriculum-mallin piirteet, vaikka se ei olekaan puhtaasti myoskdan Deweyn mallin mukainen, tdysin
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ainejakoisuuden unohtava curriculum-opetussuunnitelma. Ainejakoisuus nikyy POPS 2014:ssd
edelleen esimerkiksi oppiainekohtaisessa osassa, jossa jokainen koulussa opiskeltava oppiaine
esitelty omine tavoitteineen ja sisdltoineen.

POPS 1994 ja 2004 jakautuvat selvésti kahteen osaan, joista ensimmaéinen kisittelee yleisid
opetuksen jarjestimiseen ja opetussuunnitelman laatimiseen liittyvid normeja ja velvollisuuksia.
Jalkimmaéinen osa taas koskee eri oppiaineiden tavoitteita ja sisdltoja. POPS 2014 rakentuu samalla
tavoin kahdesta osasta, mutta jalkimmaisessé osassa késitellddn pelkkien oppiaineiden tavoitteiden ja
sisdltdjen sijaan kokonaisvaltaisesti oppilaan koulupolun aikana opetusta jirjestettdessd huomioon
otettavia asioita. POPS 2014:n jalkimmadinen osa on jaettu padlukuihin vuosiluokkien 1 -2,3-6ja7
- 9 mukaan. Jokaisessa luvussa késitellddan uudelle vuosiluokalle siirtymisesséd oppilaan kasvuun ja
kehitykseen liittyvid asioita, jotka opetuksen jarjestdjien ja opettajien tulee huomioida opetuksessaan.
Jokaisella vuosiluokkakokonaisuudella on omat erityiset tehtidvinsd, joita opetustydssd on
toteutettava.

Koulupolun nivelvaiheissa huomioitavien kasvatuksellisten tavoitteiden ja siséltdjen lisdksi
vuosiluokkakohtaisissa ~ luvuissa  tarkennetaan ja  tdsmennetddn, miten laaja-alaiset
osaamiskokonaisuudet tulee huomioida kunkin vuosiluokkakokonaisuuden opetuksessa. Néiden
lisdksi madritellddn vield kussakin perusopetuksen vaiheessa opetettavien oppiaineiden tehtivit,
tavoitteet ja tavoitteisiin liittyvit keskeiset siséltdalueet. Oppiaineita késittelevissa alaluvuissa laaja-
alaiset osaamiskokonaisuudet liitetddn hyvin vahvasti mukaan tavoitteisiin ja sisdltoihin, ndiden
viélisid suhteita havainnollistetaan jokaisen oppiaineen kohdalla taulukoilla. Yleisen osan lukujen
tavoin vuosiluokkakohtaisen osan luvuissa on alaluvut ”Paikallisesti paétettavét asiat”, jotka ohjaavat
opetussuunnitelman laatijoita maérittelemddn muuan muassa omat toimintatapansa ja antavat
konkreettisia ohjeita opetussuunnitelman rakenteesta, esimerkiksi vuosiluokkia 7 - 9 kisittelevassa
luvussa opetussuunnitelman laatijoita ohjeistetaan paittimiin ja kuvaamaan opetussuunnitelmassa
muun muassa ’miten tuetaan oppilaiden siirtymistd kuudennelta seitsemédnnelle vuosiluokalle seka
perusopetuksesta seuraavaan koulutusvaiheeseen” ja ”mitkd ovat vuosiluokkakokonaisuuden 7-9
erityispiirteet ja tehtdvit (perusteiden kuvauksia voidaan kéyttdd sellaisenaan) sekd niihin liittyvét
paikalliset painotukset ja miten tehtdvin toteutumista seurataan ja kehitetdédn” (OPH 2016: 285).
Vuosiluokkakohtainen osa kattaa ylivoimaisesti suurimman osan POPS 2014 kokonaissivumaarasta,
lahes 350 sivua. Vuosiluokkakokonaisuuksista taas laajimmin kuvataan vuosiluokkien 7 - 9
tavoitteita ja sisiltojd, myos oppiaineita on néilla vuosiluokilla eniten.

Vuosiluokkakohtaisen osan on tarkoitus ohjata opetussuunnitelman laatijoita ndkemdin

oppilaiden yksil6lliset tarpeet ja suunnittelemaan opetusta siten, ettd eri tahtiin edistyvit oppilaat
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saavat tarvitsemaansa tukea. Huomion kohteena on oppilaan kasvu ja kehittyminen, mutta
perustetekstin ndkokulmaksi on valittu opettajan toiminta. Esimerkiksi vuosiluokkia 7 - 9
kisittelevéssd luvussa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tehtédvissd madritelldén, ettd oppilaita
muun muassa ~ohjataan puhutun ja kirjoitetun kielen normien hallintaan ja taitoon kayttdd
tilanteeseen sopivaa kieltd. Kirjallisuuden analyysin ja tulkinnan taitoja syvennetddn. Oppilaita
ohjataan kirjallisuuden lukemiseen, oman lukuharrastuksen syventdmiseen ja lukueldmysten
hankkimiseen.” (OPH 2016: 288.) Perustetekstistd vilittyy opettajalle asetettu oppimisen
mahdollistajan ja ohjaajan rooli ja opetusta kuvataan pikemminkin prosessina kuin taitoina ja tietoina,
jotka ovat prosessin lopputuloksia.

Laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia vuosiluokkakohtaisessa osassa tdsmentdvit ja tarkentavat
luvut koostuvat ingressiméisistd kappaleista, joissa médritellddn kunkin vuosiluokkakokonaisuuden
erityinen kasvatuksellinen tavoite, jota laaja-alainen osaaminen tukee. Esimerkiksi vuosiluokilla 7 -
9 laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien yleisissd tavoitteissa painottuu  kouluyhteison
merkityksellisyys murrosikéiselle nuorelle: ”Erityisen tarkedtd on luoda mahdollisuuksia itsetuntoa
vahvistaviin osaamisen ja onnistumisen kokemuksiin sekd ohjata jokaista oppilasta tunnistamaan oma
erityislaatunsa ja omat vahvuutensa ja nikeméén realistisesti myds kehittymistarpeensa.” (OPH 2016:
281). Laaja-alaisille osaamiskokonaisuuksille —asetettujen yleisten tavoitteiden lisdksi
vuosiluokkakohtaisessa osassa kuvataan jokaisen seitsemdn osaamiskokonaisuuden vilittymista
opetukseen.

Jokainen oppiaine ja oppimadrd kasitellddn jokaisessa vuosiluokkakohtaisessa osassa erikseen.
POPS 2014:ssd oppiaineista mdidritellddn tehtdva, tavoitteet ja tavoitteisiin liittyvat keskeiset
sisdltoalueet. Niiden lisdksi médéritellddn tavoitteet, jotka koskevat oppimisympdristdihin ja
tyotapoihin sekd ohjaukseen, eriyttimiseen ja tukeen ja oppimisen arviointiin liittyvid erityisid
nékokulmia. (OPH 2016: 285). Kokonaisvaltainen kuvaus oppiaineista ja niihin kiinteésti liittyvista
asioista tekee oppiainekuvauksista varsin pitkid ja yksityiskohtaisia. Opetuksen tavoitteiden,
siséltdjen ja niihin liittyvien laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien liséksi jokaisesta oppiaineesta
esitetddin samankaltaisessa taulukossa péattdarvioinnin kriteerit hyville osaamiselle (arvosanalle 8)
jokaisen vuosiluokkakokonaisuuden viimeisen luokan paittyessd. Vuosiluokkia 7 - 9 kuvaavassa
luvussa esitettdvét kriteerit koskevat hyvdd osaamista oppimédéran péaéttyessd. Osaamisen arvioinnin
kriteereitd kuvaavissa taulukoissa sarakkeina ovat Opetuksen tavoite, Sisdltdalueet, Arvioinnin
kohteet oppiaineessa sekd Arvosanan kahdeksan osaaminen, tavoitteet ja niitd jakavat otsikot ovat

samat kuin opetusta kuvaavissa taulukoissa. (OPH 2016.)
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Oppiainekohtaiset kuvaukset ovat tiiviitd ja esittdvit opetuksessa huomioitavat asiat opettajia
velvoittavina, tistd huolimatta POPS 2014 antaa opettajille kuitenkin melko viljid konkreettisia
ohjeita tavoitteiden ja siséltdjen toteuttamiseen. Opettajien paatettaviksi jad, millaisilla tytavoilla ja

menetelmilld vaadittuihin tavoitteisiin padstéén.

3.5 Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaine opetussuunnitelman perusteissa 1994,

2004 ja 2014

Téassd luvussa kasittelen didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta kolmessa tutkimukseni kohteena
olevassa POPSissa. Huomioni kohteina ovat erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen,
suomen kielen oppiméédrin yldkoulua késittelevdt osat, mutta kédsittelen myos didinkielen ja
kirjallisuuden asemaa POPSeissa yleensd. Vuosina 2004 ja 2014 julkaistuissa perusteasiakirjoissa
kisittelen erityisesti yldkoulua tai vuosiluokkia 6 - 9 koskevia osia, silld tutkin valitsemiani késitteitd
etenkin yldkoulussa tyoskentelevien aineenopettajien kéyttdmind. Oppiaineen nimi muuttui
virallisesti didinkieleksi ja kirjallisuudeksi lukuvuonna 1999 - 2000. Tédhdn saakka oppiaineen nimi
oli ollut ainoastaan &didinkieli, vaikka sen alla oli opetettu monenlaisia sisdlt6jd jo pitkdan. Uudella
nimelld haluttiin suoda koulussa kirjallisuudelle kielen kanssa tasa-arvoinen asema (Leino 2002:
356).

Leino huomauttaa &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen koko kuvan muodostuvan
perustetekstin yleisestd osasta ja oppiainekohtaisesta tavoitteiden ja siséltjen kuvauksesta.
Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen luonne sitoo vahvasti yhteen sekd yleiset etti
oppiainekohtaiset tavoitteet, lisdksi kasiteltdvit sisidllot kietoutuvat edelleen toisiinsa niin, ettd niitd
voi olla vaikea erotella toisistaan. Leinon mukaan timid on syy siihen, miksi didinkielen ja
kirjallisuuden opetus on koulussa aina erityisasemassa. (Leino 2002: 359 - 360.) Keskityn tdssé
luvussa etenkin perustetekstien oppiainekohtaisten osien kdsittelyyn, mutta viittaan myds yleisiin
osiin silloin, kun se on kokonaisuuden kannalta tarpeen.

Opetusneuvos Pirjo Singon laatima, 4&idinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta osana
opetussuunnitelman perusteita kuvaava muistion liite madrittelee &idinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen piitavoitteiksi kehittdd oppilaan kielellisid perustaitoja: suullista ja kirjallista ilmaisutaitoa
eri tekstilajit huomioiden sekd lukutaitoa, johon kuuluvat lukutekniikka ja luetun ymmaértdmisen
taidot sekd lukemisen strategiset taidot. (Sinko 2010: 1.) Sinko huomauttaa, POPS 2004:n tavoin,
didinkielen olevan koulussa sekd oppimisen kohde etti viline. Aidinkielen perustaitoihin kuuluvat

yleisemmit kansalais- ja opiskelutaidot, kuten vuorovaikutustaidot, yhteistyotaidot, ajatteluntaidot,
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tiedonhankinnan taidot sekii oppimaan oppimisen taito (Sinko 2010: 1). Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaine on tieto-, taito- ja taideaine. Oppiaineen tausta on monitieteinen, sithen ovat vaikuttaneet
kielitiede, kirjallisuustiede ja viestintitieteet, koulun oppiaine on ndiden tieteenalojen pedagoginen
yhdistelma. Kielellisten perustaitojen lisdksi didinkielen ja kirjallisuuden oppimédardin sisiltyy tietoa
kielesti, kirjallisuudesta ja etenkin suomalaisesta kulttuurista ja kansanperinteesti. Aidinkieleen ja
kirjallisuuteen kuuluvat myos sanataiteen opetus kirjallisuuden lukemisen ja kirjallisen ilmaisun
kautta seka teatteritaiteen opetus. (Sinko 2010: 1).

Opetushallituksen ylldpitiméan Edu.fi-verkkosivuston maéérittelemit tehtdvét didinkielen ja
kirjallisuuden opetukselle ovat yhtenevid Singon esittimien tehtivien kanssa. Aidinkielen ja
kirjallisuuden opetuksen tehtdvind ovat edelleen oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitojen
kehittdminen, kiinnostuksen heréttdminen kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin sekd
oppilaiden tuleminen tietoisiksi itsestddn viestijoind ja kielenkéyttdjind. (OPH 2018b.) Oppilaiden
arjen tekstitaitoja tulee laajentaa niin, ettd he saavat valmiuksia havaintojen ja ilmididen
kisitteellistimiseen, ajattelunsa kielentimiseen ja luovuutensa kehittimiseen. Aidinkielelld ja
kirjallisuudella on olennainen rooli oppilaiden kielikasvatuksessa sekd kielellisen ja kulttuurisen
identiteetin rakentamisessa yhdessd muiden oppiaineiden seké kotien kanssa. (OPH 2018b.) Edu.fi-
sivuston kuvaus &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineesta koskee ennen kaikkea uusinta, vuonna
2014 hyvéksyttyd POPSia ja Singon tekstin tarkoitus on ollut toimia ohjeena perusopetuksen yleisten
tavoitteiden ja tuntijaon tyoryhmélle uusinta perustetekstid valmisteltaessa. Edelld mainituissa
teksteissd keskeisimmaét oppiaineelle annetut tehtivit ovat olleet hyvin samankaltaisia kuitenkin jo
POPS 1994:ssd. Kielelliset perustaidot, oppilaan kehittyminen viestijdnd ja ilmaisijana sekd
kielellisen ja kulttuurisen identiteetin muodostuminen toistuvat kaikissa kolmessa tutkimukseni
kohteena olevassa perusteasiakirjassa hieman eri tavoin painottuen.

Kotimaisten kielten keskuksen vuonna 1998 laatiman kielipoliittisen ohjelman mukaan juuri
didinkielelld voidaan tarjota lapselle kasvuvuosinaan mahdollisimman rikas kieliympéristo.
Aidinkielenopetuksen asemaa koulussa pidetdin ensiarvoisen tirkeini ja sitd tulee vahvistaa
edelleen. (Réikkéld & Reuter 1998: 5 - 6.) Anneli Riikkildn ja Mikael Reuterin tydryhmin (1998: 6)
mukaan &didinkielen opetus on kaiken opetuksen perusta, silld didinkieli on ajattelun perusta.
Kielipoliittisen ohjelman laatimisen aikana didinkielen asema Suomen kouluissa on kuitenkin
opetustuntien méérin perusteella ollut heikko. Kirjoittajat huomauttavat, etti useimmissa muissa
Euroopan maissa didinkielen oppitunteja on enemmaén kuin Suomessa. (Réikkdld & Reuter 1998: 6.)
Kyseisen ohjelman laatimisen aikana opetus Suomen kouluissa perustui vuoden 1994 POPSiin.

Tuolloin voimassa oli 23.9.1993 annettu valtioneuvoston pédétds peruskoulun tuntijaosta (Finlex
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834/1993), jossa didinkielelle on maiéritty ala-asteella vdhimmaéisviikkotuntimédrdksi 32 ja
yldasteella vastaavasti 8 (OPH 1994). Kun vuoden 2004 POPS otettiin kdyttoon, didinkielen ja
kirjallisuuden vahimmadisviikkotuntimidrd korotettiin 42:een (OPH 2004: 300). Yleisimmin
toteutuneen tuntijaon mukaan vuodesta 2004 1dhtien alakoulussa vuosiviikkotunteja oli vahintdan 33

ja yldkoulussa 9 (Sinko 2010: 2).

3.5.1 Aidinkieli Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994

Aidinkielen oppiainekohtainen osa vuoden 1994 POPSissa koostuu oppiaineen yleisesti kuvauksesta,
yleisistd tavoitteista ja keskeisistd sisdlloistd, ala- ja yldastetta koskevista didinkielen opiskelun
tavoitteista ja keskeisistd sisdlloistd sekd opiskelun luonteen ja opetuksen ldhtokohtien kuvauksista.
Suomen kielen oppimadrdd kisittelevd osa on tiivistetty yhteensd viiteen sivuun. Yleisessd
kuvauksessa perustellaan &didinkielen opetuksen tdrkeyttd esittdmilld kielen hallinnan merkitys
kisitteellisen ajattelun vdlineend ja madrittelemailld didinkielen opetukselle térked kulttuuritehtiva
vahvistaa oppilaan identiteettid kielen ja kirjallisuuden tuntemuksen kautta. Opetuksessa tulee
painottaa oman kielen ja kulttuurin kehittdmisté ja arvostamista sekd omien vihemmistdjen ja muiden
kulttuurien tuntemista. Aidinkielen opetuksen huomautetaan myds kantavan pédvastuuta oppilaiden
kielellisistd perustaidoista ja rakentavan ndin oppimaan oppimisen perustaa. (OPH 1994: 42.)

Aidinkielen opiskelun yleisiksi tavoitteiksi ja keskeisiksi sisélldiksi médritellisin oppilaan
itseluottamuksen sekd ilmaisuhalun ja -rohkeuden vahvistuminen ja taitavaksi viestijaksi
kehittyminen. Oppilaasta tulisi kehittyd hyva lukija ja kirjoittaja, joka hallitsee erilaisten tekstien
ymmartdmisen ja kirjoittamisen. My®0s tietotekniikka ja omien taitojen arviointi tulee ottaa huomioon.
Kirjallisuuden lukeminen kuuluu &idinkielen opetukseen ja oppilas kehittdd sen avulla tunne-
eldimddnsd ja maailmankuvaansa sekd saa tietoa itsestddn, toisista ihmisistd ja inhimillisesté
kokemuksesta. Kielestd, kirjallisuudesta ja kulttuurista tulee myos valittéa tietoa, joka auttaa oppilasta
ymmartdiméidn omaa didinkieltdén ja suomalaista kulttuuria, kuten my6s muita kielid ja kulttuureita.
(OPH 1994: 42 - 43.)

Edelld mainittuja yleisid tavoitteita ja sisdltojd tdsmennetdén ala- ja yldasteita koskevissa
kohdissa. Ala-asteen tavoitteita ja sisdltdjd kasittelevissd kappaleissa korostuvat luku- ja
kirjoitustaidon vakiinnuttaminen, oppilaan omien ilmaisu- ja vaikutusmahdollisuuksien
tiedostaminen suullisessa ja kirjallisessa vuorovaikutuksessa, kirjallisuuden, medioiden ja teatterin
tarjoamat eldmykset ja kokemukset oman ilmaisun ja ajattelun rakentajina. Liséksi &didinkielen

opetuksen tulee nivoutua kaikkeen oppimiseen, puheviestinnin, lukemisen ja kirjoittamisen taitoja
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harjoitellaan kaikissa oppiaineissa. (OPH 1994: 43 - 44.) Yldasteen didinkielen opiskelun tavoitteita
ja keskeisid siséltdjd tdsmennetddn hyvin samanlaisilla asioilla kuin opetusta ala-asteellakin
kisittelevédssd kappaleessa. Yldastetta varsinaisesti kdsittelevd kappale on vain noin sivun mittainen.
Keskeistd on oppilaan kirjallisen ja suullisen viestintikyvyn kehittyminen edelleen,
viestintdympdriston laajentuminen, jossa oppilas toimii sekd osallistujana ettd vaikuttajana,
tiedonhankintataitojen ja luku-, kuuntelu-, puhe- ja kirjoittamisstrategioiden kehittdiminen seka kieli-
ja kulttuuri-identiteetin vahvistuminen kirjallisuuden ja erilaisten kielimuotojen tuntemuksen kautta.
(OPH 1994: 45.)

Opiskelun luonnetta ja opetuksen lahtokohtia kisittelevdssd kappaleessa keskeiseksi nousevat
erityisesti oppilaan oman luovuuden ja ilmaisun korostaminen, lukutaidon kehittdmisessd oppilaan
omien edellytysten huomioiminen seké kirjoittamisen, lukemisen ja puhumisen prosessiluontoinen
tyoskentely (OPH 1994: 45 - 46). Aidinkielen oppiaineen funktionaalinen ja jopa vilineellinen luonne
vilittyy ddnne-, muoto- ja lauserakenteiden késittelyd koskevassa kappaleessa. Sen mukaan kielen
tarkastelu kytketddn kielenkdyttoon ja kielen rakenteita tulee tarkastella niiden tehtdvin kannalta.
(OPH 1994: 46.) Lisdksi POPS 1994:ssd todetaan, ettd “Kielentuntemuksen késitteiden
valintakriteerini on niiden kiyttokelpoisuus kielenkiyttotaitoa kehitettiessd. Aidinkielen keinoista
tiedostuminen auttaa myds muiden kielten opiskelussa.” (OPH 1994: 46). Aidinkielen eri osa-
alueiden tiedot ja taidot ovat kietoutuneet toisiinsa ja aineen sisdisti cheyttd vahvistetaan ja
hyddynnetddn opetuksessa. Myds didinkielen taitojen integroimista aihekokonaisuuksien
opettamiseen korostetaan. Menetelmissi ja opiskelutavoissa tulee ottaa huomioon sekd yksilollinen
ettd yhteistoiminnallinen oppiminen. (OPH 1994: 46.)

POPS 1994:n aihekokonaisuuksista viestintikasvatus on vahvimmin yhteydessd didinkielen
oppiaineeseen. Aidinkielen ja kuvaamataidon maédritelldsin olevan keskeisimmit runkoaineet
viestintdkasvatuksessa ja etenkin 4&idinkielessd korostuvat viestintdtaidot, tekstianalyyttisyys,
kommunikatiivisuus ja kieli eldménhallinnan vilineend. Viestintikasvatuksen tavoitteet ovat
yhtenevid didinkielen opetuksen tavoitteiden kanssa, viestintdkasvatuksessa esimerkiksi “tuetaan
oppilaan kehittymistd itsensd ilmaisijana ja kokijana, viestintiympdristoon osallistujana ja
vaikuttajana sekd tiedonhankkijana ja tutkijana.” Viestintikasvatusta voidaan kisitelld kouluissa
oppimateriaali- ja tyotapakysymyksend sekd itsessddn opetuksen aiheena. (OPH 1994: 35 - 36, 46.)
Muita aihekokonaisuuksia ei liitetd yhtd vahvasti didinkielen oppiaineeseen, mutta
oppiainekohtaisessa  osassa  mainitaan  kansainvilisyys- ja  ympéristokasvatus, joissa

ilmaisurohkeuden ja esiintymistaidon opettaminen on myds mahdollista (OPH 1994: 46).
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3.5.2 Aidinkieli ja kirjallisuus Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta, suomi didinkielend oppiméairii, kisitelldin yhteensd 12:n
sivun verran vuoden 2004 POPSissa. Oppiainetta luonnehditaan ja sen pd&dmaédérid kuvataan
ingressissd (OPH 2004: 46, Vitikka 2009: 156). Ingressin sisdltd on hyvin samankaltainen kuin
vuoden 1994 POPSin didinkielen oppiainetta késittelevin luvun ensimméinen kappale. POPS
2004:ssd didinkielen ja kirjallisuuden tavoitteet ja sisdllot sekd kuvaukset oppilaan hyvésti
osaamisesta nivelvaiheiden jédlkeen on jésennetty vuosiluokkien 1 -2, 3 - 5 ja 6 - 9 muodostamiin
kokonaisuuksiin. (OPH 2004: 46 - 55.) Ingressissd madritellddn &didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen perustehtiviksi kiinnostuttaa oppilas kielestd, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta.
Opetuksen ldhtokohdille annetaan normeiksi yhteisollinen nékemys kielestd ja oppilaiden omat
kielelliset kulttuuriset taidot ja kokemukset. Opetuksen tulee tarjota mahdollisuuksia monipuolisiin
kielellisiin taitoihin, joiden avulla oppilas rakentaa identiteettiddn ja itsetuntoaan. Opetuksen tulee
myds antaa oppilaalle kisitteitd, joilla kielentdi maailmaa ja omaa ajatteluaan. Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiainetta luonnehditaan tieto-, taito- ja taideaineeksi, joka perustuu kieli- ja
kirjallisuustieteeseen sekil viestintitieteisiin. Aidinkieli on oppilaalle sekii oppimisen kohde etti
véline. (OPH 2004: 46.)

Selvisti uudenlainen kuvaus &didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineesta edeltivdin POPSiin
verrattuna on oppiaineen pohjaksi madriteltdvéd laaja tekstikésitys. Se tarkoittaa, ettd tekstit ovat
puhuttuja ja kirjoitettuja, kuvitteellisia ja asiatekstejd, sanallisia, kuvallisia, d44nellisid ja graafisia sekd
ndiden tekstityyppien yhdistelmid. (OPH 2004: 46.) Vuosiluokkakohtaisissa kappaleissa didinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineen keskeiset tehtdvit pyritdén esittiméédn jatkumona ensimmaisiltd luokilta
aina peruskoulun loppuun saakka. Vuosiluokkien 1 - 2 kappaleessa oppiaineen keskeiseksi tehtdviksi
maédritelldén jo kotona, varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa alkaneen kielenopetuksen jatkuminen.
Opetuksen tulee néilld luokilla olla kokonaisvaltaista ja oppilaan arkeen liittyvdad kommunikaatiota.
Oppilaiden yksilolliset erot tulee huomioida opetuksessa. Tavoitteet vuosiluokille 1 - 2 esitetddn
otsikoiden ”Oppilaan vuorovaikutustaidot karttuvat”, ”’Oppilaan luku- ja kirjoitustaidot kehittyvit” ja
”Oppilaan suhde kirjallisuuteen rakentuu” alla. Keskeiset sisdllot didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksessa vuosiluokilla 1 - 2 koskevat vuorovaikutustaitoja, lukemista ja kirjoittamista seka
kirjallisuutta ja kieltd. POPS 1994:dn verrattuna keskeiset sisdllot esitetddn yksityiskohtaisemmin,

esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen siséltdjad ovat:

- oikean kynéotteen ja tarkoituksenmukainen [sic] kirjoitusasennon, silméin ja kéden koordinaation
sekd my0s tietokoneella kirjoittamisen opettelua
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- oikeinkirjoitusta sana- ja lausetasolla: sanavilit ja sanan jakaminen eri riveille, isot alkukirjaimet
tutuissa nimissé ja lauseiden alussa, lauseiden lopetusmerkit ja niiden kéyttd omissa teksteissa.
(OPH 2004: 48.)

Oppilaan hyvin osaamisen kuvaukseen 2. luokan pdittyessd on sisdllytetty vuorovaikutustaitoja,
luku- ja kirjoitustaitoja sekd oppilaan suhdetta kirjallisuuteen ja kieleen ilmaisevia taitoja. (OPH
2004: 48 - 49).

Vuosiluokilla 3 - 5 didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeiseksi tehtdviksi miritellain
didinkielen perustaitojen oppiminen, nditd perustaitoja ovat sujuvan luku- ja kirjoitustekniikan
oppiminen, luetun ymmartdmisen syventdminen ja tiedonhankintataitojen kartuttaminen. Oppilasta
tulee ohjata kuuntelemaan, puhumaan, lukemaan ja kirjoittamaan erityyppisia tekstejd. Kirjallisuuden
lukeminen ja kirjoittaminen ovat vuosiluokilla 3 - 5 sekd opetuksen kohteita ettd vélineitd, niilld
tuetaan oppilaan lukutaidon, ilmaisuvarojen, mielikuvituksen ja luovuuden kehittymista.
Kirjallisuuden kisittelemiseen vuosiluokilla 3 - 5 kuuluu my6s oppilaan harjaannuttaminen oman
lukukokemuksen jakamiseen ja késittelemiseen. (OPH 2004: 49.)

Tavoitteet ja sisdllot esitetddn samalla tavalla kuin vuosiluokkia 1 - 2 késittelevissd
kappaleessakin. Vuosiluokkien 3 - 5 tavoitteet esitetddn otsikoiden “Oppilaan vuorovaikutustaidot
karttuvat”, ”Oppilaan taito tulkita ja hyodyntda erilaisia tekstejd kehittyy”, ”Oppilaan taito tuottaa
tekstejd ja hyodyntdd niitd eri tarkoituksiin kehittyy” ja ”Oppilaan suhde kieleen, kirjallisuuteen ja
muuhun kulttuuriin syvenee” alla (OPH 2004: 49 - 50). Aikaisempaan ikdkauteen verrattuna
tavoitteissa ei ole suuria muutoksia, perustaitojen vakiinnuttamisen jilkeen taitoja kehitetddn ja
tekstien kohteet laajennetaan koskemaan laajemmin my0s oppilaan eldméda ja ympéristod (OPH 2004:
49). Keskeisid siséltdjd on vuosiluokilla 3 - 5 enemmén kuin aikaisemmilla vuosiluokilla. Jo
vuosiluokilla 1 - 2 mukana olleiden vuorovaikutustaitojen seké kirjallisuuden ja kielen lisdksi mukana
omina kohteinaan ovat tiedonhallintataidot ja puhe-esitysten laatiminen (OPH 2004: 50). Lukemisen
ja  Kkirjoittamisen  sisdltgja  kuvataan  aikaisempaa  yksityiskohtaisemmin  otsikon
”Tekstinymmairtdminen” alla ja puhe-esitysten laatimisen yhteydessd, jossa kirjoittamiseen liittyvid

sisdltdjd ovat esimerkiksi:

- tutun asian selostaminen ja kuvailu, juonellinen kertomus, hankittujen tietojen koonti, mielipiteen
ilmaisu ja perusteleminen

- oman tekstin suunnittelua, muokkaamista ja viimeistelya

- otsikoinnin ja kappalejaon opettelua (OPH 2004: 50).

Hyvédn osaamisen kuvauksessa 5. luokan pddttyessd mitattavia taitoja ovat vuorovaikutukseen,
tekstien tulkitsemiseen ja hyodyntamiseen, tekstien tuottamiseen ja hyddyntdmiseen eri tarkoituksiin

sekd kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin liittyvét taidot (OPH 2004: 51 - 52).
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Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen luonne taitoja kerrostavana ja laajentavana
oppiaineena tulee hyvin esiin vuosiluokkia 6 - 9 koskevasta kuvauksesta. POPS 2004 maédérittelee
viimeisille vuosiluokille ydintehtdviksi laajentaa oppilaan tekstitaitoja ldhipiirissd tarvittavista
taidoista kohti yleiskielen ja oppilaalle uusien tekstilajien vaatimuksia. (OPH 2004: 53.) Opetuksen
pddmadrand on, ettd oppilas tulee entistd tietoisemmaksi tavoitteistaan ja itsestddn kielenkdyttdjana.
Kyky eritelld tekstejd, tulkita niitd kriittisesti ja tuottaa niitd erityyppisiéd viestintétilanteita varten on
erds opetuksen myotd saavutettavista taidoista. Opetuksen tulee kannustaa oppilasta lukemaan ja
arvioimaan kirjallisuutta sekd erilaisia median tekstejd. Oppilasta ohjataan hankkimaan
yleissivistdvdd tietoa kirjallisuudesta ja innostetaan tutkimaan kieltd. (OPH 2004: 53.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteet esitetdifin vuosiluokilla 6 - 9 tismilleen
samojen otsikoiden alla kuin vuosiluokilla 3 - 5 (OPH 2004: 53 - 54). Tavoitteita ohjataan kuitenkin
entistd vahvemmin koulun ulkopuoliseen maailmaan, kuin my6s &idinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineesta kohti yleisempid, kaikkia oppiaineita koskevia tavoitteita. Esimerkkeji osatavoitteista

vuosiluokilla 6 - 9 ovat:

- [oppilas] pyrkii suojelemaan vuorovaikutukselle myonteistd ilmapiirid ja tottuu sithen, ettd on
erilaisia ndkemyksi ja tapoja osallistua vuorovaikutukseen.

- [oppilas] harjaantuu aktiiviseksi ja kriittiseksi lukijaksi ja kuulijaksi; hdnen tulkitsevat ja arvioivat
luku- ja kuuntelutaitonsa kehittyvét

- [oppilas] saa kisityksen median ja tekstien mahdista tuottaa mielikuvia, muokata maailman-

kuvaa ja ohjata ihmisten valintoja (OPH 2004: 53 - 54).

Keskeisid siséltojéd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa on vuosiluokilla 6 - 9 enemmién
kuin aikaisemmin. Vuosiluokkiin 3 - 5 verrattuna sisélloissa ei peruskoulun viimeisend ikdkautena
ole eroteltu erikseen kielen tehtdvid ja rakenteita koskevia siséltdjd, mutta kielen normit, rakenne ja
oikeinkirjoitus ovat mukana sisdlldissd kirjoitetun kielen lause- ja virketajun kehittimistd ja
oikeinkirjoituksen vakiinnuttamista” sekd “suomen kielen ddnne-, muoto- ja lauserakenteen
ominaisuuksia ja vertailua muihin kieliin”. (OPH 2004: 54 - 55.) Vuorovaikutustaidoissa keskeisiad
sisdltojd ovat sekd kirjallisen ettd suullisen vuorovaikutuksen tavat, erilaiset viestintdvélineet ja -
tilanteet sekd viestintdrohkeuden ja -varmuuden kehittiminen ja omien tottumusten ja taitojen
arviointi (OPH 2004: 54). Tekstinymmartdmisen sisdltoihin kuuluu erilaisten kuuntelu- ja
lukutapojen harjoittelua, erilaisten tekstilajien ja tekstityyppien kisittelyd seka tekstien tuottamista ja
tulkintaa. Mukana ovat niin kirjoitetut kuin puhututkin tekstit sekd kaunokirjallisuus ja asiatekstit.
(OPH 2004: 54.) Puhe-esitysten ja kirjoitelmien laatimisen keskeisid siséltdja ovat tekstien
laatimisprosessiin liittyvien taitojen vakiinnuttaminen, tekstin vastaanottajan huomioiminen tekstejé

laadittaessa, tietotekniikan  hyOddyntdminen tekstin  laatimisessa sekd ilmaisukeinojen
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monipuolistaminen (OPH 2004: 55). Tiedonhallintataidoissa siséltdjd ovat tiedonhankintaan, tiedon
luotettavuuden ja tiedon kayttokelpoisuuden arviointiin liittyvét taidot sekd tiedon kdyttdmiseen
omissa teksteissé liittyvit taidot (OPH 2004: 55). Otsikon Suhde kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun
kulttuuriin™ alla listattuihin sisdltdihin kuuluu suomen kielen tuntemusta kielihistoriasta kielen
ominaisuuksiin ja kielen vaihteluun, kaunokirjallisuuden tuntemusta, suomalaisen kirjallisuuden ja
kansanperinteen tuntemusta seki teatteri- ja elokuvakokemusten hankkimista, erittelya ja jakamista
(OPH 2004: 55). Vuosiluokkien 6 - 9 didinkielen ja kirjallisuuden opetusta késittelevdssd luvussa
kuvataan padittdarvioinnin kriteerit arvosanalle 8. Kuten vuosiluokkien 3 - 5 kohdalla, oppilaan
saavuttamia taitoja kuvataan vuorovaikutustaitojen, tekstien tulkitsemis- ja hyddyntdmistaitojen,
tekstien tuottamistaitojen seké kieleen, kirjallisuuteen ja kulttuuriin liittyvien taitojen osalta.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisessa luvussa ei ole perusteluita, periaatteiden
kuvauksia, pohdiskeluja eiké didaktisia vihjeitd. POPS 2004:n yleisessé osassa luvussa ’3 Opetuksen
toteuttaminen” on kuitenkin késitelty oppimiskésitykseen, oppimisympéristoon, toimintakulttuuriin
ja tyOtapoihin liittyvid asioita, jotka opettajien ja koulutuksen jérjestédjien tulee ottaa huomioon (OPH
2004: 18 - 19).

POPS 2004:n aihekokonaisuuksista selkeimmin &didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen
liittyy ”Viestintd ja mediataito”. Kyseisen aihekokonaisuuden pdédmaéadrand on kehittdd ilmaisu- ja
vuorovaikutustaitoja, edistdd median aseman ja merkityksen ymmaértdmistd sekd kehittdd median
kayttotaitoja. Viestinnén tulee olla etenkin osallistuvaa, vuorovaikutuksellista ja yhteisollistd, ja
mediataitoja harjoitellaan sekd viestien vastaanottajina ettd tuottajina. Tavoitteet ja sisdllot
madritellddn siten, ettd media ndhdddn sekd oppimisen kohteena ettd vilineend. (OPH 2004: 39 - 40.)
POPS 2004 ei itsessddn anna vihjeitd tai neuvoja aihekokonaisuuksien késittelemiseksi eri
oppiaineiden yhteydessd - toisin kuin POPS 1994 - mutta siind huomautetaan, ettd
aithekokonaisuuksien tulee toteutua eri oppiaineissa niille luonteenomaisista ndkokulmista oppilaan
kehitysvaiheen edellyttdmalld tavalla. Aihekokonaisuudet siséltyvit yhteisiin ja valinnaisiin
oppiaineisiin sekd yhteisiin tapahtumiin, ja niiden tulee ndkya koulun toimintakulttuurissa. (OPH

2004: 38).
3.5.3 Aidinkieli ja kirjallisuus Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014
POPS 2014 jakaa didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta koskevat osat vuosiluokkakokonaisuuksia

1-2,3-6ja7 -9 késittelevien pdédlukujen alle. Jisennystapa poikkeaa kahdesta aikaisemmasta

perusteasiakirjasta olennaisesti, mutta siitd huolimatta didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineelle
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maidritellddn edelleen keskeiset tavoitteet ja sisdllot aikaisempien POPSien tavoin. POPS 2014:n
laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet liitetddn lisdksi médriteltyihin osatavoitteisiin ja -sisdltoihin.
Tavoitteiden, sisdltdjen ja laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien yhteyttd havainnollistetaan
taulukoin (OPH 2016: 106 - 107, 162 - 163, 290 - 291). Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen eri
oppimédrille mairitellddn jokaisen vuosiluokkakokonaisuuden alussa yhteiset yleiset tavoitteet
kielikasvatuksen merkityksesti ja oppiaineen tehtdvasta (OPH 2016: 103 - 104, 159 - 160, 287 - 288).

Kielikasvatuksen merkitysté késittelevdssd luvussa kerrotaan koulun kielenopetuksen tukevan
oppilaan kielitaidon kehittymisti ja kielen kdyttoa eri tilanteissa. Kielikasvatukseen kuuluu myos eri
kielten kdyttiminen eri oppiaineissa. Oppilaita ohjataan tiedostamaan sekd omaa ettd muiden
kielellisten ja kulttuuristen identiteettien moninaisuutta. Kielikasvatuksessa oppiaineiden vilinen
yhteisty0 on olennaista. (OPH 2016: 103, 159, 287.) Kuten kielikasvatuksen merkitystd, myos
oppiaineen tehtdvid késittelevat kappaleet sisdltavit POPS 2014:ssd saman sisdltdisid asioita kuin
aikaisempien POPSien opetuksen ldhtokohtia ja oppiaineen yleisid tavoitteita kuvaavissa kappaleissa.
Vuoden 2014 perusteasiakirjassa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tehtdvénd on edelleen
kehittdd oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja, ohjata oppilaita kiinnostumaan kielesti,
kirjallisuudesta ja kulttuurista sekd saada heiddt tulemaan tietoisiksi itsestddn viestijoind ja
kielenkayttdjina.

Oppilaiden kieli- ja tekstitaitoja laajennetaan niin, ettd he saavat valmiuksia myds havaintojen
ja ilmididen kisitteellistimiseen koulun ulkopuolisessa arjessa (OPH 2016: 103, 160, 287).
Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen midritelldéin perustuvan laajaan tekstikisitykseen, jossa
keskeisid ovat monimuotoisten tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen sekd tiedon hankinnan ja
jakamisen taidot. Viestintddn ja vuorovaikutukseen liittyvassa opetuksessa otetaan huomioon erilaiset
viestintdtilanteet ja omien valintojen merkitys toisiin ihmisiin. Tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen
strategiset taidot ovat térkeitd, kielitiedon opetuksen tulee tukea ja kehittda kielitietoisuutta ja kielen
havainnoinnin taitoja. (OPH 2016: 103, 160, 287.)

Aikaisemmista perusteasiakirjoista poiketen POPS 2014:ssd madritelldén opetuksen perustuvan
yhteisolliseen ja funktionaaliseen ndkemykseen kielestd. Tamaé tarkoittaa sitd, ettd kielen rakenteita
opiskellaan ikdkaudelle tyypillisten kielenkéyttotilanteiden ja tekstilajien yhteydessd. Opetus etenee
portaittain oppilaiden kehitysvaiheiden mukaan. (OPH 2016: 103 - 104, 160, 287.) Aidinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa huomioidaan useat kulttuurisiséllot, joista keskeisimpiné sanataide, media,
draama, teatteritaide sekd puhe- ja viestintdkulttuurit (OPH 2016: 103 - 104, 160, 287 - 288). Uutta
aikaisempiin POPSeihin verrattuna ovat lisdksi POPS 2014:ssi madritellyt keskeiset

motivaatiotekijat didinkielen ja kirjallisuuden oppimisessa, joita ovat opittavien asioiden
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merkityksellisyys oppilaille ja osallisuuden kokemukset. Ndiden saavuttamiseksi opetuksessa tulee
luoda mahdollisuuksia aktiiviseen toimijuuteen ja omiin valintoihin sekd huomioida oppilaiden
tekstimaailma ja kokemukset. Opetuksessa, oppimisympariston luomisessa ja opetusmenetelmien
valinnassa otetaan huomioon oppilaiden erilaisuus, yhdenvertaisuus ja sukupuolten tasa-arvo ja
tuetaan niin edistyneitd kuin oppimisvaikeuksien kanssa ponnistelevia. (OPH 2016: 104, 160, 288).
Oppilaiden yksildllisten erojen huomioiminen ja mahdollisuudet aktiiviseen toimijuuteen ovat olleet
toki ldsnd jo aikaisemmissakin perusteasiakirjoissa, mutta vuoden 2014 POPSissa ne on yhdistetty
oppilaita motivoiviksi keinoiksi.

Edelld mainitut alaluvut toistuvat POPS 2014:ssd jokaisen vuosiluokkakohtaisen padluvun
yhteydessd ldahes identtisind. Néiden alalukujen lisdksi kaikkia oppiméérid koskevissa yhteisissa
osissa on madritelty jokaiselle vuosiluokkakokonaisuudelle oppiaineitta koskevat erityiset tehtévit,
oppimisympdristdihin ja tyotapoihin liittyvét tavoitteet, ohjausta, eriyttdmisti ja tukea koskevat asiat
sekd oppilaan oppimisen arviointiin liittyvét asiat. Vuosiluokkien 1 - 2 didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen erityisend tehtdvdnd on kuuntelemisen, puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitojen kehittdiminen (OPH 2016: 104). Opetuksen tulee vahvistaa kiinnostusta ja innostusta
kielelliseen ilmaisuun, draamaan, kaunokirjallisuuteen ja monimuotoisten tekstien tuottamiseen ja
tulkitsemiseen. Lisdksi opetuksen tulee muodostaa jatkumo esiopetuksesta kouluun niin didinkielen
perustaitojen kuin laaja-alaisen osaamisen osalta. (OPH 2016: 104.) Vuosiluokilla 3—6 opetuksen
erityisend tehtdvand on oppilaiden ilmaisu- ja vuorovaikutustaitojen sekd lukemisen ja tekstien
tuottamisen taitojen ja strategioiden sujuvoittaminen ja tekstilajivalikoiman laajentaminen (OPH
2016: 161). Ensimmdisille vuosiluokille asetetut tehtdvét eivdt siis olennaisesti muutu, vaan
oppilaiden taitojen ja idn karttuessa samoja taitoja pikemminkin syvennetddn. Monimediaiset
vuorovaikutustilanteet ja monimuotoisemmat tekstit tulevat osaksi opetusta. Kiinnostuksen kielen
havainnointiin, lukuharrastukseen ja monenlaiseen ilmaisuun tulee lisddntyé, samoin opetuksen tulee
tarjota kieleen ja kirjallisuuteen liittyvid eldmyksid. (OPH 2016: 161.) Vuosiluokille 7 - 9 tultaessa
oppilaiden kielelliset ja kulttuuriset taidot ovat kehittyneet siind maéérin, ettd opetuksen erityiseksi
tehtdviksi asetetaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja monimediaisissa viestintiymparistoissi
toimiminen siten, ettd oppilaat oppivat hahmottamaan oman viestijikuvansa ja pystyvét osaltaan
vaikuttamaan myonteiseen viestintdilmapiiriin (OPH 2016: 288). Opetuksen tulee rohkaista oppilaita
oma-aloitteisiksi ja osallistuviksi kansalaisiksi, jotka osaavat perustella ndkemyksidin ja vaikuttaa
omaan eldméénsid ja ympéroivdin yhteiskuntaan eri viestintévélineitd hyodyntiden. Teksteissd otetaan
huomioon my®6s koulun ulkopuolinen tekstimaailma ja kirjallisuuden analyysin ja tulkinnan taitoja

syvennetddn. (OPH 2016: 288.)
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Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen oppimisympiristdihin ja tydtapoihin liittyvissi
tavoitteissa vuosiluokilla 1 - 2 méadritelldédn, ettd oppimisympériston tulee olla monipuolinen oppimis-
ja kieliympdristd. Oppilaita kiinnostavan kirjallisuuden ja monimuotoisten tekstien tulee olla
saatavilla, tekstejd tuotetaan yksin ja yhdessd, kieltd tutkitaan leikinomaisesti esimerkiksi draamaa
hyodyntiden. Opetuksen eheyttimisessd otetaan huomioon ilmididen kielellinen hahmottaminen eri
oppiaineissa ja draamaa integroidaan muihin oppiaineisiin, kokemusten ja eldmysten jakaminen seka
taitojen harjoitteleminen yksin ja yhdessd korostuvat opetuksessa. Viestintiteknologiaa
hyodynnetddn opetuksessa ja oppimisympdiristdd laajennetaan luokan ulkopuolelle sopivin tavoin,
kuten koulu- ja ldhikirjaston toimintaan tutustumalla. (OPH 2016: 104 - 105.)

Vuosiluokille 3 - 6 tultaessa oppimisympériston tulee olla entistd yhteisdllisempi, oppilaiden
nidkemyksid tulee arvostaa ja tekstejd tuotetaan sekd yksin ettd yhdessd. Opetuksessa kdytetddn
aikaisempien vuosiluokkien tapaan oppilaita kiinnostavia ja heidén itsensd valitsemia kirjoja ja muita
monimuotoisia tekstejd. Tyotapojen valinnassa yhdessd toimiminen korostuu aikaisempia
vuosiluokkia enemmin, lisdksi opetusta eheytetddn prosessinomaisen opiskelun ja
projektityoskentelyn avulla. (OPH 2016: 161.)

Vuosiluokilla 7 - 9 oppimisympdiristoihin ja tydtapoihin liittyvét tavoitteet didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineessa ovat siséllgiltddn vastaavia kuin aikaisemmillakin vuosiluokilla.
Oppimisympdriston tulee edelleen olla yhteisollinen, mutta peruskoulun loppuvaiheessa sen tulee
lisdksi tukea oppimaan oppimisen taitoja sekd tarjota runsaasti kielellisid virikkeitd ja
mahdollisuuksia etsid, kiyttdd ja tuottaa tietoa laajoistakin tekstikokonaisuuksista monimediaisissa
ympdéristoissd (OPH 2016: 288). Tekstien tuottaminen yksin ja yhdessd, viestintdteknologian
hyddyntdminen, eheyttiminen prosessi- ja projektityoskentelyn avulla sekd oppiaineen
siséltdalueiden keskindinen ja muiden oppiaineiden vilinen integrointi ovat edelleen ldsnd
opetuksessa. Tyotapojen valinnan tulee tukea oppilaiden luetun ymmartdmisen strategioiden hallintaa
ja tekstin tuottamisen prosessien sujuvoitumista. Vuorovaikutusharjoituksilla vahvistetaan jokaisen
oppilaan viestijdkuvaa. (OPH 2016: 288.)

Ohjausta, eriyttimistd ja tukea didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa kisittelevissa
kappaleissa toistuvat monet oppiaineen yleisiksi tavoitteiksi ja tehtéviksi médritellyt asiat. Kielelliset
vaikeudet pyritddn tunnistamaan hyvin varhain ja oppilaille tarjotaan heididn tarvitsemaansa tukea.
Vuosiluokilla 1 - 2 mainitaan opettajan konkreettisena toimintakeinona sanojen, virkkeiden ja
tekstien lukemisen, ymmartdmisen ja kirjoittamisen tapojen mallintaminen (OPH 2016: 105).
Vuosiluokilla 3 - 6 didinkielen ja kirjallisuuden ydintaitojen oppimiseksi annetaan mallien liséksi

sekd yhteisollistd ettd yksilollistd tukea. Samassa ikdvaiheessa perusteisiin kirjataan tavoitteeksi
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kannustaa jokaista oppilasta taitotasoaan vastaavan kirjallisuuden ja muiden tekstien lukemiseen ja
ohjata luetun ymmaértdmisen strategioiden kayttoon sekd sopivien opiskelustrategioiden
kehittimiseen ja omien vahvuuksien tunnistamiseen. Tdmé tavoite on ajankohtainen edelleen
vuosiluokilla 7 - 9. (OPH 2016: 161, 289.) Kautta koko peruskoulun oppilaita ohjataan toimimaan
turvallisesti ja vastuullisesti mediaymparistossd, tekstit ja tyotavat valitaan niin, ettd oppilaiden
yhdenvertaisuus ja sukupuolten tasa-arvo toteutuu. Lisdksi kielellisesti taitavia oppilaita ohjataan
haastavampien tehtivien, materiaalien ja tekstiympdristdjen pariin, peruskoulun loppuvaiheessa
lahjakkaampia oppilaita ohjataan my0s heille itselleen soveltuvien tyOtapojen l0ytdmisessd ja
tavoitteiden asettamisessa. (OPH 2016: 105, 161, 288.) Vuosiluokilla 7 - 9 tavoitteet laajenevat myos
koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen tukemiseen, lisdksi yksil6llisen ohjauksen ja palautteen
merkitys vuorovaikutustaitojen ja tekstien tuottamistaitojen kehittimisessd korostuu (OPH 2016:
288).

My®és arviointia didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa eri vuosiluokkakokonaisuuksilla
kisitellddn POPS 2014:ssd omina alalukuinaan. Arvioinnin yleisen osan rinnalla didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen yhteydessd arvioinnille annetut tehtdvit ja tavoitteet ohjaavat opettajia
arviointikriteerien kdytossd. (OPH 20016: 105, 161, 289.) Vuosiluokkien 1 - 2 arviointia didinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineessa kisittelevissd luvussa mdiiritellddn oppiaineen ydintaidot, joiden

osaamista opettajien tulee arvioida:

”Oppimisprosessin kannalta keskeisid arvioinnin ja palautteen antamisen kohteita &idinkielen ja
kirjallisuuden eri oppiméérissé ovat
* edistyminen itsensi ilmaisemisessa ja vuorovaikutustaidoissa, sana- ja késitevarannon karttuminen
+ edistyminen lukutaidossa seké tekstien ymmartdmisessé ja lukemisen harrastamisessa
» edistyminen tekstin tuottamisessa, erityisesti késin kirjoittamisen ja ndppéintaitojen kehittyminen
+ edistyminen kielen ja kulttuurin ymmaértdmisessé, erityisesti havaintojen tekeminen sanojen
merkityksesta ja arjen kielenkéyttotilanteista.” (OPH 2016: 106).

Néitd taitoja ei toisteta myohempien vuosiluokkakokonaisuuksien osaluvuissa, mutta niissi
esitettyihin osaamisen alueisiin viitataan myos vuosiluokilla 3 - 6 ja 7 - 9 (OPH 2016: 161, 289).
Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteet, sisillot ja hyvin osaamisen kriteerit
(arvosanalle 8) on esitetty jokaisen vuosiluokkakokonaisuuden lopussa taulukkoina. Tavoitteiden ja
siséltdjen suhdetta havainnollistavaan taulukkoon on koottu liséksi laaja-alaiset osaamistavoitteet
tunnisteilla L1-7 (OPH 2016: 106 - 107, 162 - 163, 290 - 291). Tavoitteet didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa POPS 2014:ssdi on Kkirjoitettu auki taulukkoon seuraavien pééotsikoitten alle
”Vuorovaikutustilanteissa toimiminen”, “Tekstien tulkitseminen”, “Tekstien tuottaminen” sekd
’Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmértdminen”. Ndma ovat my0s sisdltoalueiden otsikoita ja ne

toistuvat samoina jokaisen vuosiluokkakokonaisuuden yhteydessd. (OPH 2016: 106 - 107, 162 - 163,
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290 - 291.) Aidinkielessi ja kirjallisuudessa vuosiluokilla 7 - 9 tavoitteita on kaikkiaan 17 kappaletta,
vuosiluokilla 1 - 2 14 kappaletta ja vuosiluokilla 3 - 5 15 kappaletta. Siséllot esitetddn samojen
otsikoiden alla ja niiden kuvaukset on yhdistetty taulukkoon tunnisteilla S1-4. Lisdksi taulukossa
tavoitteisiin yhdistetyt laaja-alaiset osaamistavoitteet on esitetty tunnisteilla L1-7. (OPH 2016.)

Sisdltoalueiden kuvauksista vilittyy taitojen kerrostuminen ja eteneminen oppilaiden idn
myotd, esimerkiksi vuorovaikutusosaamisen tulisi peruskoulun edetessd kehittyd siten, ettd
vuosiluokilla 1 - 2 keskitytddn perustaitojen vakiinnuttamiseen ja oppilaan omaan kokemukseen,
vuosiluokilla 3 - 6 mukana on vahvemmin toisten huomioiminen sekd palautteen antaminen ja
vastaanottaminen, vuosiluokilla 7 - 9 taas taitoja laajennetaan kohti koulun ulkopuolisia
viestintitilanteita omien taitojen reflektointia. (OPH 2016: 107, 163, 291.) Vuosiluokilla 1 - 2 POPS
2014 mainitsee vuorovaikutustilanteissa toimisen menetelmiksi havainnoimisen,
vuorovaikutusharjoitukset, keskustelut ja draaman. Kisiteltdvid siséltdjd ovat lastenkirjallisuus,
sadut, kertomukset, lorut, tietotekstit, mediatekstit ja pelit. (OPH 2016: 107.) Vuosiluokilla 3 - 6
siséltojd ei eritelld samalla tavalla kuin aikaisemmilla vuosiluokilla, mutta draaman kaytté on mukana
edelleen, lisdksi tavoitteisiin  on lisdtty muun muassa kyky toimia monimediaisissa
vuorovaikutustilanteissa (OPH 2016: 162). Vuosiluokilla 7 - 9 mainitaan esimerkiksi ideointi-,
véittely-, neuvottelu- ja ongelmanratkaisutilanteet, joissa harjoitellaan kuuntelemisen ja puhumisen
taitoja. Liséksi viestintdtilanteisiin suhtaudutaan aikaisempaa analyyttisemmin. (OPH 2016: 291.)

Tekstien tulkitsemisen osalta vuosiluokilla 1 - 2 keskitytddn peruslukutaidon
vakiinnuttamiseen, mutta mukana ovat jo tissd vaiheessakin monimuotoisten tekstien merkitysten ja
rakenteiden havainnoiminen, my0s tiedonhaun taitoja harjoitellaan (OPH 2016: 106 - 107).
Vuosiluokkien 3 - 6 tekstien tulkitsemisen taidot muuttuvat aikaisempaa analyyttisemmiksi, erilaisten
tekstien tunnuspiirteisiin kiinnitetdin enemmén huomiota ja tullaan tietoisiksi erilaisten tekstien
merkityksistd (OPH 2016: 163 - 164). Vuosiluokilla 7 - 9 tekstien tulkitsemisen taidot laajentuvat
vahvasti analyyttisempaan suuntaan, sisdltdjd ovat esimerkiksi erilaiset pohtivat ja kantaa ottavat
tekstit sekd niiden vaikutuskeinot ja keskeiset kielelliset piirteet, kuten mielipiteen ja faktan
erottaminen, suostuttelun, varmuusasteiden, asenteiden ja affektiivisuuden ilmaisu, henkiloon
viittaamisen suorat ja epdsuorat keinot, referointi, asioiden vilisten suhteiden osoittamisen
perustelukeinot ja retoriset keinot. Lisdksi esimerkiksi tekstien tarkoitusperien kriittinen pohtiminen
kuuluu tekstien tulkitsemiseen vuosiluokilla 7 - 9. (OPH 2016: 291.)

Tekstien tuottamisessa huomioidaan vuosiluokilta 1 - 2 ldhtien, ettd tekstejd voidaan tuottaa
sekd suullisesti, kirjallisesti ettd kuvien avulla, toisaalta myoOs késin kirjoittamisen taidot ja

néppdintaidot mainitaan erikseen, joten kirjoitetut tekstit saavat suuremman painoarvon. (OPH 2016:
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106 - 107.) Vuosiluokilla 3 - 6 tekstin tuottamisen taidot laajenevat siten, ettd tuotettavien tekstien
keinoista tullaan tietoisemmiksi. Oppilaat muun muassa oppivat keskeisid kisitteitd, joilla eritelld
tekstid. Tekstien tuottamisen sisdlloissd nikyy myds pyrkimys oppiaineiden véliseen integraatioon:
”Harjoitellaan opiskelussa tarvittavien tekstien tuottamisen taitoja, kuten muistiinpanojen tekemisti
ja tiivistdmistd” (OPH 2016: 164.) Kuten tekstien tulkitsemisen, myos tekstien tuottamisen kohdalla
oppilaiden taitoja ohjataan analyyttisempaan suuntaan, tekstien keinoista tullaan aikaisempaa
tietoisemmiksi ja niitd opitaan kiyttimadn omissa teksteissd. Vuosiluokilla 7 - 9 perehdytddn tekstien
tavoitteiden liséksi arviointikriteereihin. (OPH 2016: 291 - 292.)

Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartdmisen sisdltdalueeseen kuuluun vuosiluokkien 1 -
2 aikana tutustumista kieleen sanojen, sanontojen, ilmaisutapojen, lorujen, runojen ja sanaleikkien
avulla. Kiinnostuksen heréttiminen lukemiseen, kirjastoon ja sen kdyttdon tutustuminen sekd
lastenkulttuuriin ja tapakulttuuriin tutustuminen kuuluvat myos opetukseen. (OPH 2016: 107 - 108.)
Vuosiluokilla 3 - 6 sisdltoalueeseen kuuluu jo edellisiltd vuosiluokilta tuttujen aiheiden lisdksi
tietoisuuden lisddminen muista kielista ja kulttuureista. Myds kielen vaihtelusta eri tilanteissa tullaan
tietoisiksi. (OPH 2016: 164.) Kuten muissakin sisdltdalueissa, vuosiluokkien 7 - 9 kohdalla
keskitytddn aikaisempia vuosiluokkia analyyttisempiin taitoihin, uutta yldkoulun aikana on etenkin
kirjallisuuden tuntemuksen laajentuminen péélajeista joihinkin alalajeihin ja keskeisiin
tyylivirtauksiin. (OPH 2016: 292.)

POPS 2014 keskittyy kahden aikaisemman perustetekstin tavoin tavoitteiden ja sisdltdjen
kuvaamiseen, mutta niiden yhteydessd ei anneta opettajalle juurikaan neuvoja esimerkiksi
opetusmenetelmistd. Samoin hyvidn osaamisen kriteereissd kuvailtuja taitoja opettaja voi mitata
parhaaksi katsomillaan tavoilla, kunhan oppilas voi osoittaa osaamistaan monipuolisesti sekd
suullisesti ettd kirjallisesti. Siséltdalueiden, tavoitteiden ja laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien
liittdminen yhteen saattaa parantaa oppiaineen sisdistd integraatiota, mutta ainakin didinkielen ja
kirjallisuuden oppiainekohtaisista luvuista viittaukset muiden oppiaineiden véliseen yhteistyohon

puuttuvat.
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4 KASITTEET

Olen valinnut tutkittavaksi kymmenen késitettd, jotka esiintyvit kolmessa viimeisimmaissd POPSissa
didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen, suomen kielen oppimaardd kisittelevissa, tai muissa niihin
laheisesti liittyvissd luvuissa. Kéisitteet esiintyvdt oppiaineen tavoitteiden ja sisdltdjen seki
luonnehdintojen ja mééritelmien yhteydessa. Jotkut késitteet esiintyvit lisdksi aihekokonaisuuksia tai
laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia késittelevissd luvuissa, joissa niilld on selked yhteys didinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineeseen. Késitteet viittaavat sisdltoihin, joita opetuksessa tulee olla, taitoihin
ja tietoihin, joita oppilaiden tulee omaksua ja syventdd sekd oppiaineen luonteeseen vaikuttaviin
ndkemyksiin tieteenalasta. Joistakin tutkimistani kisitteistd on annettu POPSeissa mééritelmié ja
niiden kdytostd opetuksessa on annettu esimerkkejd tai pedagogisia vihjeitd, jotkut kisitteet taas
jaavat perustetekstissd vaille mééritelmid, vaikka ne esiintyisivdtkin siind useaan kertaan.
Valitsemistani kdsitteistd kolme esiintyy POPS 1994:ssd, neljd POPS 2004:ssd ja viisi POPS
2014:ssd. Lisdksi kolmen késitteen kanssa ldhes samaa tarkoittavia késitteitd esiintyy kahdessa
POPSissa. Kisitteiden esiintyminen useassa POPSissa mahdollistaa my0s tarkastelun siité,
kayttavatko perusteasiakirjat kasitteitd keskendén samalla tavalla, vai ovatko késitteet mahdollisesti
saaneet eri aikoina erilaisia merkityksié.

Perusteasiakirjoista kasitteiden tarkka mdiéritteleminen on tyypillisesti jddnyt pois, mutta
joidenkin késitteiden alkuperdstd ja tarkoitteista on tehty opetukseen liittyvad tutkimusta. Liséksi
joitakin POPS 2014:ssé kaytettyjd késitteitd on médritelty Opetushallituksen Edu.fi-verkkosivuston
suomen kielen ja kirjallisuuden tukimateriaaleissa (OPH 2017). Monet késitteistd limittyvit toisiinsa
tai toimivat osittain toistensa alakdsitteind. Tillaisissa tapauksissa joidenkin késitteiden
madritteleminen ei ole aina mahdollista ilman toisia késitteitd. Kaésitteiden toteuttaminen ja
huomioiminen itsendisind yksikkdind ja eritteleminen selkedsti muusta opetuksesta ei mydskéddan ole
tastd syystd aina yksinkertaista - tai vélttimaittd edes mahdollista.

Vuoden 1994 perusteasiakirjasta valitsemani tutkittavat késitteet ovat mediakasvatus,
viestintdympdristé ja mediateksti. POPS 2004:std valitsemani tutkittavat késitteet ovat
viestintdympdristo, laaja tekstikdsitys, tekstitaito ja tekstilaji. Tuoreimmasta, vuonna 2014
hyvéksytystd POPSista tutkittavat kasitteet ovat monilukutaito, kielitietoisuus, mediakasvatus,
tekstimaailma ja ryhmdviestintdtaidot. Olen pyrkinyt valitsemaan etenkin kahdesta viimeisimmasta
perusteasiakirjasta didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kannalta olennaisimpia késitteitd, jotka
madrittdvit koko oppiainetta ja joita opettajat voivat toteuttaa opetuksessaan monin eri tavoin. POPS

1994 :std olen valinnut késitteitd, jotka ovat toistuneet myds kahdessa seuraavassa POPSissa.
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Téssd luvussa analysoin tutkimukseen valitsemiani kasitteitd perustetekstien ja aikaisempien
tutkimusten perusteella. Analyysini toimii pohjana késitteiden operationalisoimisessa

kyselylomakkeeseen, kdsittelen operationalisointia tarkemmin alaluvussa 4.11.

4.1 Tekstitaito

Tekstitaidot esiintyy omana késitteenddn POPS 2004 :ssd, lisdksi POPS 2014:ssé tekstitaidot ovat osa
laajempaa kokonaisuutta kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaidoissa. Keskeisestd asemastaan
opetuksessa huolimatta fekstitaidot mainitaan POPS 2004 :ssd vain kerran didinkielen ja kirjallisuuden

oppiainekohtaisessa osassa vuosiluokkia 6 - 9 késittelevdssa luvussa:

Vuosiluokilla 6-9 didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen ydintehtdvé on laajentaa oppilaan tekstitaitoja
lahipiirissé tarvittavista taidoista kohti yleiskielen ja oppilaalle uusien tekstilajien vaatimuksia (OPH 2004:
53).

Taman liséksi tekstitaidot esiintyy kerran saamen kielen oppimaérdéd kéasittelevdssd luvussa (OPH

2004: 78). Késitettd ei madritelld sen vilittomédssd yhteydessd, mutta vuosiluokkien 3 - 5 yhteydessa

oppiaineen keskeiseksi tehtdviksi madritellddn didinkielen perustaitojen oppiminen:

Opetuksen tavoitteena on sujuvan luku- ja kirjoitustekniikan oppiminen, luetun ymmértdmisen

syventdminen ja tiedonhankintataitojen kartuttaminen. Oppilasta ohjataan kuuntelemaan, puhumaan,

lukemaan ja kirjoittamaan erityyppisié teksteja. (OPH 2004: 49.)
Vaikka késitettd tekstitaidot kiytetddn ensimmadisen kerran peruskoulun viimeisten vuosiluokkien
yhteydessd, voidaan ajatella, etti tekstitaitojen laajentaminen tarkoittaisi osaltaan juuri luku- ja
kirjoitustaidon, luetun ymmaértdmisen ja tiedonhankintataitojen laajentamista. Konkreettisia
opetuksessa kiytettdvid tapoja, joilla kyseistd oppiaineen tehtdvdd toteutettaisiin, voisivat olla
erityyppisten tekstien kuunteleminen, puhuminen, lukeminen ja kirjoittaminen. Vuosiluokkien 6 - 9
yhteydessd mainitaan, ettd oppilaan tulee kehittyd tekstien erittelijdnd, kriittisend tulkitsijana ja
tuottajana. (OPH 2004: 53.) Taménkin perusteella tekstitaitojen opetukseen kuuluvat monipuoliset
menetelmat, erilaiset asennoitumiset teksteja kohtaan ja sisillot.

Oppiaineen tavoitteita ja sisdltojd on eritelty osatavoitteiksi ja -sisélldiksi vuosiluokilla 6 - 9
vuorovaikutustaitojen, tekstien tulkitsemisen ja hyddyntdmisen, tekstien tuottamisen sekd
tiedonhallintataitojen alla. Késitteend tekstitaidot siséltda kaikkiin ndihin oppiaineen osa-alueisiin
liittyvid taitoja. Esimerkiksi erilaisten tekstien tulkitsemisen ja hyddyntdmisen taidon tavoitteita

esittelevissd alaluvuissa madritelldédn, ettd oppilaan tulee opetuksen avulla kehittdd tekstityyppien ja
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tekstilajien tuntemustaan ja tottua ennakoimaan, millaista luku-, kuuntelu- tai tiedonhankintatapaa
tekstilaji ja tavoite edellyttavit (OPH 2004: 53). Lisdksi tekstinymméirtdmisen siséltojé
madrittelevdssd alaluvussa mainitaan esimerkiksi kulttuurissa keskeisten tekstilajien ja tekstien
tarkastelu rakenteellisina ja merkityksellisind kokonaisuuksina (OPH 2004: 54). Kuten Kosonen ja
Lehti (2009: 53) huomauttavat, ei perustetekstissé kerrota erikseen, mitd ndmé keskeiset tekstilajit
ovat, vaan opettajan tekemét valinnat ja oppimateriaalien tarjoamat mahdollisuudet madrdévit,
millaisia tekstejd opetuksessa kéytetdin. Kosonen ja Lehti méadrittelevét tekstilajien tunnistamisen ja
tuottamisen taidot merkittaviksi sosiaalisiksi taidoiksi, joiden hallinta vaikuttaa olennaisesti kykyyn
toimia yhteiskunnassa. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksella on siis suuri vastuu tarjota oppilaalle
riittdvit tekstitaidot, jotta tdm&d voisi menestyd jatko-opinnoissa ja kartuttaa edelleen omia
tekstitaitojaan. (Kosonen & Lehti 2009: 53.)

Luukka (2009: 13) huomauttaa tekstitaitojen Késitteen tarkoittavan hieman eri asioita
kontekstista riippuen. Luukan mukaan tekstitaidot ovat toiminnallisia ja sosiaalisia kdytdnteitd, jotka
omaksutaan yleensd toimimalla yhteisdissd ja autenttisissa tekstitilanteissa. Tadmin vuoksi
tekstitaitojen opetukseen ei myoskddn ole yhtd opetusmenetelmidd, vaan useita tapoja, joilla
opetuksessa voidaan luoda sellaisia oppimistilanteita ja -ympiristdjd, joissa monimuotoisiin
tekstitaitoihin voidaan sosiaalistua. (Luukka 2009: 16, 21.)

POPS 2004:sséd didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustaksi mairitellddn yhteisollinen
nidkemys kielestd: “yhteison jésenyys ja osallisuus tietoon syntyvit, kun oppii kdyttimédn kieltd
yhteison tavoin” (OPH 2004: 46). MyGs oppiaineen perustana oleva laaja tekstikésitys vaikuttaa
sithen, mitd tekstitaitoihin tulisi ajatella siséltyvan. Tekstitaitojen mairitelmain kuuluu ndin ollen
olennaisesti koko oppiainetta madrittdva kasitys siitd, mikd on didinkielen ja kirjallisuuden
ydintehtdvd peruskoulussa sekd millaisten kokonaisuuksien ajatellaan muodostavan tekstit, joita
oppilaiden tulee hallita peruskoulun pédittyessd. Kosonen ja Lehti (2009: 45) huomauttavat
artikkelissaan  perinteisen lukemaan ja kirjoittamaan opetuksen jirjestiytyneen laajan
tekstikdsityksen myotd uudelleen. Lukemista ja kirjoittamista ei ndhdd endi erillisind taitoina, vaan
saman ilmion eri tahoina, jotka limittyvét toisiinsa. Tekstitaitojen eri tahoja ovat myos puhuminen ja
kuunteleminen sekd kielioppi, kun kielen rakenteiden ja merkitysten tutkiminen liitetdén osaksi
tekstitaitojen opetusta. (Kosonen & Lehti 2009: 46.)

Kosonen ja Lehti (2009: 46) tiivistavét tekstitaidot monimuotoisen tekstikdsityksen mukaisten
tekstien ymmartdmis-, luku- ja tuottamistaidoiksi, timén méiéritelmén mukaan kisite tekstitaidot

kattaa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen alan ldhes kokonaan. Luukan tavoin Kosonen ja Lehti
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(2009: 46) nidkevit tekstitaidot erilaisina kielellisind taitoina, joihin oppilaat sosiaalistuvat
ikékaudelleen sopivalla tavalla peruskoulun eri vaiheissa.

POPS 2014:ssi tekstitaidot ovat osa kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja. Aidinkielen ja
kirjallisuuden opetuksen tehtdvdksi madritellidn oppiaineen yleisissd osissa jokaisen
vuosiluokkakokonaisuuden yhteydesséd kehittdd oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja ja
ohjata heitd kiinnostumaan kielestd, kirjallisuudesta ja muusta kulttuurista ja tulemaan tietoiseksi
itsestddn viestijoind ja kielenkayttdjind. (OPH 2016: 103, 160, 287.)

Kuten POPS 2004:ssdkin ndmi taidot ndhdddn kumuloituvina ensimmaisiltd vuosiluokilta
peruskoulun péattovaiheeseen saakka. Vuosiluokilla 1 - 2 taidot keskittyvit oppilaan itsensé
ilmaisemisen ja vuorovaikutuksen taitojen vahvistamiseen. Kielellistd tietoisuutta ja kuuntelemisen,
puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja kehitetdén ja oppilaan kiinnostusta oppiaineen
eri alueisiin vahvistetaan. (OPH 2016: 104.) Vuosiluokilla 3 - 6 keskitytddn oppimaan oppimisen ja
vuorovaikutuksen taitojen, lukuharrastuksen sekd sujuvan ja monipuolisen luku- ja kirjoitustaidon
vakiinnuttamisessa. Tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen yhteydessa siirrytdén tarkastelemaan kielen
piirteitd ja kirjallisuuden keinoja, lisdksi lyhyiden tekstien lukemisesta edetddn kokonaisteosten
lukemiseen ja lukukokemusten monipuoliseen jakamiseen. (OPH 2016: 162.) Vuoden 2004 POPSin
tavoin POPS 2014 asettaa vuosiluokilla 7 - 9 &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteiksi
laajentaa oppilaan kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja yhd enemmén koulussa kasiteltdvista
teksteistd kohti yhteiskunnallisia sekd tyOeldméssd ja opiskelussa tarvittavia tekstejd.
Vuorovaikutustilanteissa korostuu oppilaan kyky hahmottaa oma viestijadkuva ja vaikuttaa
myonteisesti viestintdilmapiiriin. (OPH 2016: 288.)

POPS 2014:n yhdistdmaét tavoitteet ja sisdllot tekstitaidoille ovat yhtenevia POPS 2004:ssd
esitettyihin. Tekstitaidot liittyvit edelleen vahvasti kokonaisuuteen, jossa médritellddn didinkielen ja
kirjallisuuden ydintaitojen sisdltdja ja tavoitteita. Edelliseen POPSiin verrattuna POPS 2014:n tapa
kisitelld tekstitaidot osana kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja avaa tekstitaitojen kasitettd
enemman, silld jo ennen POPS 2014:4 tekstitaitojen opettamisessa olivat mukana my0s kielellisten
taitojen ja vuorovaikutuksen opettaminen. Tekstitaitojen kisitteen laajuudesta kertoo myos etenkin
aikaisemmin viitattu Kososen ja Lehden artikkeli, jossa kisitelldin myos kielen rakenteiden
opettamista osana tekstitaitojen opetusta (Kosonen & Lehti 2009: 46) sekd kyselylomakkeeseen

kysymykseen ”Miten tekstitaito ndkyy opetuksessasi?” annettu vastaus ’tekstitaitoa on kaikki”.
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4.2 Laaja tekstikisitys

Késitettd laaja tekstikdsitys kaytetdan perusteasiakirjoissa ensimmdiisen kerran POPS 2004:ssé. Laaja
tekstikdsitys mééritellddn oppiaineen pohjaksi, sen mukaan tekstit ovat puhuttuja ja kirjoitettuja,
kuvitteellisia ja asiatekstejd, sanallisia, kuvallisia, ddnellisid ja graafisia sekd ndiden tekstityyppien
yhdistelmid. (OPH 2004: 46.) Laaja tekstikdsitys nikyy POPS 2004:n didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineelle asettamien keskeisten tavoitteiden ja sisdltdjen yhteydessd esimerkiksi mainintoina
erilaisista median teksteistd, joilla voidaan muokata maailmankuvaa ja ohjata ihmisten valintoja,
tekstilajien ja tekstityyppien tuntemuksesta, joiden tulkintaan ja tuottamiseen kdytetédn erilaisia luku-
, kuuntelu- ja tiedonhankintatapoja sekéd peruskoulun paattévaiheen hyvin osaamisen kuvauksessa,
jonka mukaan oppilas pystyy esimerkiksi tekemdén havaintoja ja paitelmid tekstien visuaalisista,
auditiivisista ja kielellisistd keinoista. (OPH 2004: 53 - 57.) Opetuksessa tulee POPS 2004:n mukaan
olla sekd monenlaisia ja monimuotoisia tekstejd, mutta konkreettisia esimerkkejd sopivista teksteisti
annetaan varsin viahdn (OPH 2004: 53 - 55). Hyvén osaamisen kuvauksen mukaan oppilaan tulee
hallita peruskoulun pééttdvaiheessa suullisia ja kirjoitettuja tekstejé eri tarkoituksiin, muun muassa
kuvauksia, kertomuksia, médiritelmid, tiivistelmid, selostuksia, kirjeitd, hakemuksia,
yleisonosastokirjoituksia ja muita kantaa ottavia ja pohtivia teksteja (OPH 2004: 57). Perustetekstissd
el madritelld, tulisiko edelld mainittujen tekstien laatimisessa kéyttdd esimerkiksi kuvallisia keinoja,
mutta oppilaan tulee joka tapauksessa pystyd tuottamaan tekstejd sekd késin ettd
tekstinkésittelyohjelmalla ja hyddyntdd tyoskentelyssd tietotekniikkaa ja viestintdvilineitd (OPH
2004: 57).

Laaja tekstikdsitys esiintyy myds POPS 2014:ssd. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
mainitaan perustuvan laajaan tekstikdsitykseen, mutta késitettd ei avata tai selitetd timin enempai.
Keskeisiksi taidoiksi mairitellddn laajan tekstikdsityksen yhteydessd monimuotoisten tekstien
tulkitsemisen ja tuottamisen seké tiedon hankinnan ja jakamisen taidot. (OPH 2016: 103, 160, 287.)
Vuoden 2014 perusteteksti olettaa késitteen merkityksen vakiintuneen POPSin kéyttéjille tutuksi
kymmenessd vuodessa. Tadné aikana tieto- ja viestintitekniikan kehittyminen on ollut vilkasta, se on
arkipdiviistynyt etenkin oppilaiden vapaa-ajassa ja mitd todenndkdisimmin myds opetuksessa
kaytettavit tekstit ovat sen vaikutuksesta monipuolistuneet. Jo vuoden 2004 POPSissa velvoitetaan
huomioimaan mediatekstit opetuksessa didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta kisittelevdn osan
lisdksi aihekokonaisuudessa Viestintd ja mediataidot. Kyseisen aihekokonaisuuden keskeisiin
sisdltoihin  kuuluu muun muassa viestien siséllon ja tarkoituksen erittely ja tulkinta,

viestintdympdriston muuttuminen ja monimediaisuus. (OPH 2004: 40.)
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POPS 2014:ssd mediateksteilld on aikaisempaa suurempi rooli opetuksessa didinkielen ja
kirjallisuuden oppiainekohtaisessa osassa. Oppilaiden tulee esimerkiksi pystya etsimdan, kdyttdméain
ja tuottamaan tietoa monimediaisista tekstikokonaisuuksistakin. (OPH 2016: 288.) Pirjo Singon
(2010: 4) laatimassa yhteenvedossa viitataan aikaisempiin selvityksiin yldkoululaisten didinkielen ja
kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnista. Ndiden selvitysten mukaan oppilaat ovat harjaantuneet
ennen kaikkea kertovien tekstien laatimiseen, mutta asia-artikkelit, raportit, tutkielmat,
lukupdivikirjat, kokousasiakirjat, tiedotteet, uutiset, titvistelmit ja kirjalliset koevastaukset edustavat
tekstejd, joiden laatiminen on jaényt toisissa kouluissa selvisti vihemmalle kuin toisissa (Sinko 2010:
4). Tulokset, joihin Sinko (2010: 4) viittaa, ovat suurimmaksi osaksi perdisin Hannu-Pekka
Lappalaisen selvityksistd, jotka on julkaistu vuosina 2004, 2006 ja 2008. Laajan tekstikdsityksen
perustetekstiin kirjaamisesta huolimatta koulussa laadittavissa teksteissd ovat korostuneet kertovat,
luovat kirjoitelmat.

Tavoite tekstikdsityksen, ja ndin myos koulussa tuotettavien tekstien, laajentamisesta POPS
2014 kéayttoonottamisen myotd nékyy esimerkiksi Edu.fi-verkkosivustolla julkaistuissa OPS2016-
tukimateriaaleissa (OPH 2018b). Sivuston mukaan esimerkiksi késitettd tekstilaji kdytetidn POPS
2014:ssd aikaisempaa laajemmassa merkityksessd. Tekstilaji ei ole pelkké tekstin rakennekaava, vaan
sosiaalisen kanssakdymisen vakiintunut toimintatyyppi, joka ohjaa tapaa toimia kielelle ja muilla
merkitystd tuottavilla keinoilla. Témén maédritelmdn mukaan fekstilaji on siis yhteisolliseen
toimintaan osallistumista, kuten uutisten tuottamista tai seuraamista, jalkapallojoukkueen fanittamista
tai kaunokirjallisen teoksen arviointia. (OPH 2017b.) Luukka ja Leiwo (2004: 26) huomauttavat, ettd
laajan tekstikdsityksen mukaisesti tekstit eivdt pelkdstddn vélitd merkityksid vaan my0s rakentavat
niitd. Tekstien ymmartdminen kuvista, litkkuvista ja &ddnellisistd elementeistd muodostuviksi
kokonaisuuksiksi on vahvasti yhteydessd tekstitaitojen osaamiseen. Tekstien tulkitsemisen ja
tuottamisen sekd aktiivisena kansalaisena toimimisen edellytyksend on ymmaértdd viestinndn
rakentuvan erilaisten signaalien, ikonien ja symbolien, joista kieli ja kielelliset symbolit ovat vain
yksi tapa muiden joukossa, avulla. (Luukka & Leiwo 2004: 26 - 27.) Tamén vuoksi késitteet laaja
tekstikdsitys, tekstitaidot ja tekstilaji limittyvédt niin perusteteksteissd kuin kyselyyn saaduissa
vastauksissakin.

Kun tekstiksi kdsitetddn pelkkid kirjaimia sisdltdvid perinteisten tekstien lisdksi muunlaisetkin
kokonaisuudet, on luontevaa, ettd my0ds oppilaiden tuottamat tekstit poikkeavat perinteisistd
teksteistd. Edu.fi-sivuston tukimateriaaleissa kirjallisuuden opetukseen annetaan erilaisia vinkkejé.

Esimerkiksi tietokirjallisuuden pohjalta voidaan tuottaa erilaisia fiktiivisid tekstejd, maalata kuvia,
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tehdd mainoksia tai kirjoittaa uutisia. Tieto- ja viestintiteknologian hyddyntdmistd ehdotetaan
kuunnelmien, videoiden ja blogien laatimiseen. (OPH 2017¢c.)

Kisitettd laaja tekstikdsitys ei kiytetd vield POPS 1994:ssi. Aidinkielen oppiaineen, suomen
kielen oppiméérdd koskevassa osassa madritellddn kuitenkin, ettd opetuksessa tulee olla erilaisia
teksteja mediatekstejd unohtamatta. Oppilaan tulee opetuksen kautta omaksua monipuolisia ja
tehokkaita luku-, kuuntelu-, puhe- ja kirjoittamisstrategioita, joiden avulla hén pystyy toimimaan
yhteiskunnan jésenend. (OPH 1994: 44 - 46.) Myohemmissd POPSeissa laajaan tekstikdsitykseen
liittyvid taitoja ja siséltojd pystytddn siis tunnistamaan jo POPS 1994:ssd, silti POPS 1994 ei
madrittele tekstin olemusta kuten POPS 2004 ja 2014. Téamin takia laaja tekstikdsitys ilmenee
pikemminkin opettajien uudenlaisena suhtautumisena tekstien luonteeseen, ja titen oppiaineen
opettamiseen, kuin uusina tietoina, taitoina ja sisdltdind, joita opetukseen olisi tarkoitus lisédtd

POPSien 2004 ja 2014 myota.

4.3 Tekstilaji

Kisitettd tekstilaji kdytetddn tutkimissani asiakirjoissa ensimmaéisen kerran vuoden 2004 POPSissa
didinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisessa osassa vuosiluokkia 6 - 9 késittelevdssd luvussa
(OPH 2004: 53). Késite mainitaan esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen vuosiluokkien
6 - 9 ydintehtévin yhteydessi. Ydintehtdva kyseisilld vuosiluokilla on laajentaa oppilaan fekstitaitoja
ldhipiirissi tarvittavista taidoista kohti yleiskielen ja oppilaille uusien tekstilajien vaatimuksia. (OPH
2004: 53.) Oppilaan tulee kehittdd tekstityyppien ja tekstilajien tuntemustaan siten, ettd han tottuu
ennakoimaan millaista luku-, kuuntelu- tai tiedonhankintatapaa tekstilaji ja tavoite edellyttavat (OPH
2004: 53). Oppilas oppii ymmaértaméédn kulttuurissa keskeisid tekstilajeja ja tekstien tarkastelua
rakenteellisina ja merkityksellisind kokonaisuuksina (OPH 2004: 54). Lisdksi hyvidn osaamisen
saavuttaessaan oppilas on kehittynyt erilaisten tekstien tulkitsijana ja hyddyntdjénd siten, ettd hdn
tunnistaa tavallisia kaunokirjallisuuden, median ja arjen ftekstilajeja (OPH 2004: 56). Niissa
yhteyksissd kasitteeseen fekstilaji yhdistyy useimmiten johonkin uuteen, oppilaalle aikaisemmin
tuntemattomaan. Mikili oppilaan taitojen ajatellaan laajentuvan uusia tekstilajeja kohti, voidaan
paételld, ettd oppilas tuntee jo ennestidénkin erilaisia tekstilajeja.

POPS 2004:n méérittelemien sisdltojen ja tavoitteiden mukaan vuosiluokilla 6 - 9 tekstilajien
olennaisten piirteiden tunnistaminen, erottaminen toisistaan ja tidtd kautta nimedminen tulevat
didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen. Todenndkdisesti kisitteen tekstilaji miiritteleminenkin

tulee tapahtumaan ylédkoulun aikana didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla. Erilaisten tekstien
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tunnusomaisia piirteitd on toki késitelty jo ennen yldkoulua, esimerkiksi hyvin osaamisen
kuvauksessa vuosiluokan 5 lopussa maédritelldéin oppilaan taidon tuottaa ja hyddyntdéd tekstejé
kehittyneen niin, ettd hian osaa tuottaa kirjallisesti ja suullisesti erilaisia tekstejd kuten kertomuksen,
kuvauksen ja ohjeen seki pystyy rakentamaan tietoon, kokemukseen ja mielikuvitukseen perustuvia
teksteja. (OPH 2004: 52.)

POPS 2014:ssd késite tekstilaji esiintyy useita kertoja, ensimmdiisen kerran &idinkielen ja
kirjallisuuden oppiainetta vuosiluokilla 1 - 2 kisittelevdssé yleisessd osassa, sen jélkeen didinkielen
ja kirjallisuuden eri oppimadrien kuvauksissa eri vuosiluokkakokonaisuuksien yhteydessé ja laaja-
alaisista osaamiskokonaisuuksista monilukutaitoa vuosiluokilla 7 - 9 kdsittelevien lukujen
yhteydessd. Koska tdmin tutkielman rajauksen ulkopuolelle jadvit muut kuin suomi didinkielend -
oppimidrat, kasittelen fekstilajin kisitettd vain niissd yhteyksissé, kuin se on tutkimukseni kannalta
relevanttia. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta eri vuosiluokkakokonaisuuksilla kisittelevissi
luvuissa tekstilaji siséltyy virkkeeseen: “Opetus perustuu yhteisolliseen ja funktionaaliseen
nidkemykseen kielestd: kielen rakenteita opiskellaan ikdkaudelle tyypillisten kielenkéyttotilanteiden
ja tekstilajien yhteydessd.” (OPH 2016: 104). Tdmadn mukaan fekstilajit ovat siis erdénlainen ldhde
tai alusta yhteisollisiin kielen rakenteisiin sosiaalistumiselle. Vuosiluokkia 3 - 6 kisittelevassa
luvussa maédritellddn oppiaineen erityiseksi tehtavéksi tekstilajivalikoiman laajentaminen. (OPH
2016: 161). Kuudennen luokan paittovaiheessa oppilaan tulisi pystya tuottamaan kertovia, kuvaavia,
ohjaavia ja yksinkertaisia kantaa ottavia tekstejd myds monimediaisissa ympadristdissd. (OPH 2016:
166). Tekstilajivalikoiman laajentuminen vuosiluokilla 7 - 9 tuodaan POPS 2014:ssd esiin
nimenomaisesti monilukutaitoa Kasittelevdssd osassa. Yldkoulussa monilukutaitoa kehitetddn
tutustuttamalla oppilasta kertoviin, kuvaaviin, ohjaaviin, kantaa ottaviin ja pohtiviin tekstilajeihin.
Myos esimerkiksi tydeldmédn ja kuluttaja- ja talousosaamiseen harjaannuttavia tekstejé tulee kayttaa
opetuksessa. (OPH 2016: 283.) Koska monilukutaito on kaikki oppiaineet lipdisevd, laaja-alainen
osaamiskokonaisuus, sen puitteissa kisiteltdviéd erilaisia tekstejd ei liitetd pelkéstddn didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineeseen. Peruskoulun pédéttovaiheen hyvin osaamisen kuvauksessa méaéritelldan
hallittaviksi tekstilajeiksi kertovat, kuvaavat, ohjaavat, kantaa ottavat ja pohtivat tekstit, joiden
piirteet oppilaan tulisi tunnistaa ja kyetd hyodyntdmédan niitd omissa teksteissddan (OPH 2016: 293).
Jyrki Kalliokoski (2002: 147) esittdd tekstilajin sosiokulttuurisena kisitteend. Kalliokosken mukaan
meilld on kielenkayttdjind késitys siitd, millaiset piirteet ovat olennaisia erilaisille teksteille, kuten
paidkirjoituksille, uutisteksteille ja saarnoille. Kuhunkin tekstilajiin kuuluvat sanastolliset,
kieliopilliset, ja tekstuaaliset valinnat ovat vakiintuneet sosiaalisten kaytdntdjen kautta.

Kielenkéyttdjien muodostaman yhteison tarpeet ja normit muokkaavat jo olemassa olevia ja luovat
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uusia lajeja. (Kalliokoski 2002: 147.) Kalliokosken maédritelméit tekstilajien olemuksesta ovat
yhtenevid Edu.fi-sivuston (OPH 2017b) OPS2016-tukimateriaaleissa esitettyjen madritelmien kanssa
tekstilajeista eli genreistd. Edu.fi-sivuston mukaan tekstilajilla on POPS 2014:ssd tekstin
kokonaisrakennetta laajempi merkitys: tekstilaji tarkoittaa sosiaaliseen kanssakdymiseen
vakiintunutta toimintatyyppid, joka ohjaa tapaa toimia kielelld tai muilla merkityksid tuottavilla
keinoilla toistuvissa vuorovaikutustilanteissa. Téll tavoin fekstilajista tulee yhteisolliseen toimintaan
osallistumista. Erilaiset yksittdiset tekstit ovat Edu.fi-sivuston mééritelmdn mukaan tekstilajien
toteutumia, eivatka itsessdén tekstilajeja. (OPH 2017b).

Eri tekstilajeilla on erilaisia sosiaalisia pddméadrid ja siksi nithin muodostuu erilaisia
kielenkdyton tapoja (OPH 2017b), POPS 2014 esittii tekstilajien jaon edelld kertomani mukaisesti
neljdédn eri genreperheeseen, kertoviin, kuvaaviin, ohjaaviin ja kantaa ottaviin fekstilajeihin, lisdksi
vuosiluokkien 7 - 9 yhteydessd puhutaan my0s pohtivista teksteistd. Kertovat tekstit jisentyvit ajan
suhteen, kuvaavat tekstit sisiltdvét suuren joukon kouluopetuksen tietotekstejé, jotka ovat tarkemman
luokittelun perusteella myos kuvauksia ja selityksid. Kantaa ottavat eli argumentoivat tekstit esittavét
arviointeja tai tulkintoja, perustelevat jotain véitettd tai esittelevit useita nikemyksid samasta asiasta.
(OPH 2017b.) Tdma perustetekstin tekemad jaottelu on tapa luokitella koulun tekstejé, jonka tarkoitus
on jasentdd koulussa kisiteltdvien tekstien moninaisuutta ja ymmartda niiden keskindisid eroja. Eri
tekstilajeihin on vakiintunut tiettyja vaiheita ja jaksoja, jotka ovat funktionaalisia osia tekstissa. Niista
voidaan pédtelld, miten eri tekstin osilla rakennetaan tekstin merkitystd. Ndiden vaiheiden ja jaksojen
analysointi on osa tekstin lukemista ja ymmartdmistd, ndin voidaan tuoda esiin tekstin taustalla
vaikuttavat merkitykset, mikd auttaa tulkitsemaan ja tuottamaan tekstejd tarkoituksenmukaisesti ja
luovasti. (OPH 2017b.)

Edu.fi-sivuston tukimateriaalissa (OPH 2017b) kuvattu miéritelma tekstilajin kisitteestd POPS
2014:n mukaisessa didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa on hyvin kattava ja edellyttdd opettajalta
kykyéd ndhda tekstilaji sen perinteistd maaritelmad laajempana kokonaisuutena. Monille opettajille
kisitteen merkitys onkin varmasti laajentunut ja vélittyy opetukseen erilaisten tekstien monipuolisena
kisittelynd. Tastd huolimatta vuoden 2014 perustetekstikdin ei itsessddn anna tekstilajin kasitteesti
yhtd laajaa méaéritelméé kuin tukimateriaali ja tistd syystd erilaiset tulkinnat ja toteuttamistavat ovat

mahdollisia.
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4.4 Mediakasvatus

Késite mediakasvatus esiintyy vuoden 1994 POPSissa osana viestintdkasvatusta, joka on erds POPS
1994:n  esittelemd aihekokonaisuus. POPS 1994:n  mukaan viestintikasvatus  siséltia
ilmaisukasvatuksen ja mediakasvatuksen, silla silloinkin, kun viestintd tapahtuu vélineiden kautta,
ovat mukana kokemuksellisuuden ja eldmyksellisyyden arvot. Lisdksi joukkoviestintd méadritelldan
yhdeksi mediakasvatuksen siséltdalueeksi. (OPH 1994: 35.) Viestintdkasvatuksen médritelmaksi
POPS 1994 antaa kulttuurisen vuorovaikutuksen luomiseen, hallintaan ja kehittdmiseen liittyvan
opetuksen. Aidinkieli on kuvaamataidon ohella viestintikasvatuksen runkoaine, siini korostuvat
viestintdtaidot, tekstianalyyttisyys, kommunikatiivisuus ja kieli eldménhallinnan vélineeni.
Viestintdkasvatus tukee oppilaan kehittymisté itsensd ilmaisijana ja kokijana, viestintdympdristoon
osallistujana ja vaikuttajana sekd tiedonhankkijana ja tutkijana. Viestintdkasvatus voi POPS 1994:n
mukaan nakyd koulun arjessa sekd oppimateriaali- ja tyotapakysymyksiné ettd opetuksen aiheena ja
tavoitteena. (OPH 1994: 35 - 36.)

Aidinkielen oppiainekohtaisessa osassa ei kilyteti kisitetti mediakasvatus, mutta useissa
kohdissa oppiaineen siséltdihin ja tavoitteisiin on liitetty mediatekstit, esimerkiksi yldasteella
didinkielen opiskelun keskeisiin tavoitteisiin ja sisdltéithin kuuluu oppilaan kehittyminen
viestintdympdristoon osallistujana ja vaikuttajana niin, ettd hidn pystyy valitsemaan, lukemaan,
tulkitsemaan ja arvioimaan erilaisia tekstejd, myos mediatekstejd. (OPH 1994: 44 - 45.)

POPS 1994:n tapa kéyttdd késitettd mediakasvatus viittaa siihen, ettd se siséltdd erityisesti
erilaisten vdlineiden kdyttod. POPS 1994 ei médrittele erikseen sitd, ovatko ndmai vilineet sahkoisid
vai perinteisid. POPS 2004 ei kdytd kisitettd mediakasvatus lainkaan. Kisitteen puuttuminen
perustetekstistd ei silti tarkoita, ettd didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa ei olisi késitelty
mediasisiltdjd, -vilineitd tai median keinoja. POPS 2004:ssd etenkin mediakasvatukseen liittyva
aihekokonaisuus on viestintd- ja mediataidot. Kyseisen aihekokonaisuuden padméddriand on kehittdd
ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja, edistdd median aseman ja merkityksen ymmartdmistd seki kehittaa
median kéyttotaitoja. (OPH 2004: 39.) Kuten edellisenkin perustetekstin, myés POPS 2004:n
aihekokonaisuuden mukaan opetuksessa tulee kisitelld sekd median vélittdmia sisédltojd ettd median
vilineitd. Uutta aikaisempaan perustetekstiin ndhden taas on median vélittiméén tietoon kohdistuva
krititkki sekd siithen liittyvdt esteettiset ja eettiset arvot viestinndssd, kuten sananvapauden ja
tietoturvan késitteleminen opetuksessa. (OPH 2004: 39 - 40.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisessa osassa mediaan viitataan harvakseltaan,

kuitenkin koko oppiaineen tapaa késitelld erilaisia tekstejd madrittdva laaja tekstikdsitys sisaltdd
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itsessddn my0s monimuotoiset ja perinteiset, erilaisia tehtivid saavat mediatekstit. Etenkin kriittinen
suhtautuminen mediassa vilitettdviin viesteihin on ldsnd myo6s didinkielen ja kirjallisuuden
oppiainekohtaisessa osassa, esimerkiksi vuosiluokilla 6 - 9 tekstinymmaértdmisen yhteydesséd erds
keskeisistd tavoitteista on, ettd oppilaan suhde kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin syvenee
niin, ettd hdn “saa késityksen median ja tekstien mahdista tuottaa mielikuvia, muokata
maailmankuvaa ja ohjata ihmisten valintoja” (OPH 2004: 54.)

Kuten POPS 2004:4, laaja tekstikdsitys méaarittdd myos uusinta, vuoden 2014 perustetekstid.
POPS 2014 jattaa laajan tekstikdsityksen mairittelemattd, mutta mediakasvatuksen ja -tekstin seka
muiden ldheisesti ndihin liittyvien késitteiden esiintymisestd oppiainekohtaisessa osassa péétellen
laajan tekstikdsityksen ajatellaan vakiintuneen sisdltimiin myos mediassa esiintyvit monimuotoiset
tekstit. Mediakasvatus esiintyy POPS 2014:ssd omana késitteenddn &didinkielen ja kirjallisuuden
oppiainekohtaisissa osissa (OPH 2016: 104, 160, 288). Mediakasvatuksen tehtivind on
mediasisdltdjen tulkitseminen ja tuottaminen sekd niiden ymmaértiminen kulttuurisena ilmiond
(POPS 2014, 104, 160 ja 288). Aikaisempien POPSien tavoin media ndhddin edelleen sekid
opetuksessa kdsiteltdvind sisdltdind ettd vilineind, joita oppilaat oppivat hyddyntdmaéén eri tavoin.

Vuosiluokilla 7 - 9 erilaiset vuorovaikutustilanteet ja monimediaiset ympdristdt tulevat
oppilaille tutuiksi siten, ettd he pystyviat hahmottamaan omaa viestijikuvaansa niiden kautta. (OPH
2016: 288.) Oppimisympdristdihin ja tyotapoihin liittyvissd tavoitteissa vuosiluokilla 7 - 9
huomautetaan, ettdi myods monimediainen ympdristd ja koulun ulkopuolinen kulttuuri- ja
mediatarjonta ovat osa didinkielen oppimisympéristéd (OPH 2016: 288). Media ja sen tekstit ovat
mukana vuosiluokkien 7 - 9 oppiainekohtaisessa osassa keskeisissd sisédltoalueissa, esimerkiksi
tekstien tulkitsemisessa tulee ottaa huomioon erilaisia painetun, séhkdisen ja audiovisuaalisen median
teksteja (OPH 2016: 291). POPS 2014:n kaikista oppiaineita ldpdisevistd laaja-alaisista
osaamiskokonaisuuksista etenkin monilukutaito ja tieto- ja viestintditeknologinen osaaminen
sisdltavit myos mediakasvatuksen siséltoja (OPH 2016: 22 - 23). Voidaan siis todeta, ettd median
késittely on lisdéntynyt ja tullut ndkyvimmaksi vaiheittain POPSeissa vuodesta 1994 nykyhetkeen.

Kupiainen ja Sintonen esittdvit mediakasvatuksen moninaiseksi, monitieteiseksi ja -
kaytantdiseksi ilmidksi, joka on jatkuvassa muutoksessa. Heiddn mukaansa mediakasvatus ilmenee
eri muotoisina kasvattajien tulkinnoissa. (Kupiainen & Sintonen 2009: 5.) Tilld perusteella
mediakasvatus on osa jokaista tutkimaani perustetekstid riippumatta siitd, kdytetidnko niissd
varsinaisesti kisitettd mediakasvatus. Varsinaiseksi mediakasvatuksen méairitelméksi Kupiainen ja
Sintonen antavat kasvatuksen ja opin mediasta median parissa. Mediakasvatuksen ensisijaisena

tavoitteena on tuottaa medialukutaitoa ja medialukutaitoisia kulttuurin toimijoita. Medialukutaito
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puolestaan on Kkirjoittajien mukaan kokoelma taitoja, jotka liittyvit sekd mediatekstien
vastaanottamiseen ettd vuorovaikutteisuuteen, osallisuuteen ja omaehtoiseen kulttuuriseen
tuottamiseen. (Kupiainen & Sintonen 2009: 15.) Edelld esittiméni Kupiaisen ja Sintosen ndkemyksen
mukaan voidaan padtelld, ettd kouluissa tydskentelevilld opettajien kasitykset mediakasvatuksen
sisélloistd voivat vaihdella. Opettajien tulkinnoista riippuu, késitellddnkd mediaa oppilaalle itselleen

merkityksellisilld tavoilla vai valitseeko opettaja oppitunneille tiysin toisenlaisia mediasisaltoja.

4.5 Mediateksti

Kasitettd mediateksti kdytetdidan POPS 1994:ssd didinkielen oppiainekohtaisessa osassa, POPS
2004:ssd ja 2014:ssd késite esiintyy myos didinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisissa osissa.
POPS 2004:ssd késite on tosin monikkomuotoinen median tekstit. POPS 1994:n tapa huomioida
mediatekstit opetuksessa muistuttaa irrallista lisdystd (OPH 1994: 45). Mediatekstit ovat osa erilaisia
tekstejd, mutta niiden osuudesta opetuksessa tulee huomauttaa erikseen perusteasiakirjan kayttdjaa.
Kisite mediateksti esiintyy POPS 1994:ssi yldasteen didinkielen opiskelun tavoitteissa ja keskeisissi
sisélloissd sekd opiskelun luonnetta ja opetuksen lahtokohtia méérittelevassd luvussa. POPS 1994:n
mukaan oppilas kehittyy viestintdympdristéon osallistujana ja vaikuttajana niin, ettd hdn pystyy
valitsemaan, lukemaan, tulkitsemaan ja arvioimaan erilaisia tekstejd, myos mediatekstejd. Lisdksi
opetuksessa tutustutaan oppilaiden kehitysasteen mukaan erilaisten tekstien, myds mediatekstien,
sisdltoon ja rakenteeseen. (OPH 1994: 44 - 45.)

Mediatekstien Kkasittely edellyttdd oppilailta hyvin monenlaisia taitoja ja opettajilta
monipuolisia opetusmenetelmid, mutta silti niiden asema ei ole ollut vield POPS 1994:n aikana
erityisen vakiintunut, silld perustetekstiin on tuolloin koettu tarpeelliseksi lisdtd mediatekstit omana
ryhminéddn. Kuten kisitettd mediakasvatus koskevassa luvussa 4.4 totesin, vuoden 2004 ja 2014
POPSeissa opetuksen perustaksi on mairitelty laaja tekstikdsitys, jonka myotéd tekstien méaritelma
on laventunut koskemaan myos esimerkiksi ddntd ja kuvia sisdltdvid kokonaisuuksia. Laajan
tekstikdsityksen mukaan median vilittimat viestit ja kdytdnnot viestid ovat teksteja, joita opetuksessa
tulee hyodyntédé opettajan valitsemalla tavalla. Lisdksi ajallisesti median kdytto ja erilaiset, etenkin
sahkoiset, mediatekstit ovat arkipdiviistyneet vuodesta 1994 nykypdivdédn tultaessa. Kupiaisen ja
Sintosen (2009: 27) mukaan mediakasvatuksen kehitys on edennyt samanaikaisesti teknologian
kehityksen kanssa. Tdmin takia on vdistimatonta, ettd suhtautuminen ja késitys mediateksteistd niin
kouluympairistossd kuin vapaa-ajallakin on muuttunut viimeisten vuosikymmenien aikana.

Mediatekstien kirjon kasvamisesta ja laajaan tekstikdsitykseen sitoutumisesta huolimatta vuoden
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2004 POPSin tapa esittid median tekstit osana opetusta on ldhes identtinen vuoden 1994 POPSiin
nihden. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tehtiviksi vuosiluokilla 6 - 9 méiritellisin kannustaa
oppilasta lukemaan ja arvioimaan kirjallisuutta, myos erilaisia median tekstejd (OPH 2004: 53).
Peruskoulun pééttyessd hyvian osaamisen kuvauksen mukaan oppilaan taito tulkita ja hyodyntda
erilaisia tekstejd on kehittynyt niin, ettd hén lukee teksteji, myds erilaisia median tekstejd,
tarkoituksenmukaista lukutapaa kéyttden (OPH 2004: 56).

Mediatekstien tai median tekstien kuvaileminen eksplisiittisesti osana opetusta on siis edelleen
vield POPS 2004:ssdkin varsin suppeaa. Ndiden tekstien ominaisuuksia ja kdyttotapoja kuvaillaan
enemmin vasta POPS 2014:ssi. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisessa luvussa
vuosiluokilla 1 - 2 tekstien tulkitsemisen yhteydessd “havainnoidaan ja tulkitaan monimuotoisia
ympdristdn tekstejd, niiden merkityksid ja rakenteita sekd tyoskennelldin muun muassa kuvien,
lastenkirjallisuuden, yksinkertaisten tietotekstien ja mediatekstien parissa.” (OPH 2016: 107).
Vuosiluokilla 3 - 6 tekstien tulkitsemista harjoitellaan muiden muassa kuvaa ja tekstid yhdistdavien
mediatekstien sujuvaa lukemista sekd kayttimddn tilanteeseen ja tavoitteeseen sopivia
tekstinymmaértdmisen strategioita ja ajattelutaitoja. (OPH 2016: 163). Vuosiluokkia 7 - 9
kisittelevissd osassa erds tekstien tulkitsemisen liittyvé tavoite on tarjota oppilaalle monipuolisia
mahdollisuuksia valita, kayttdd, tulkita ja arvioida monimuotoisia kaunokirjallisia, asia- ja
mediatekstejd. (OPH 2016: 290). POPS 2014 esittdd mediatekstit kaunokirjallisten ja asiatekstien
ulkopuolisina, mutta niiden kanssa tasa-arvoisina teksteind, joiden tulee olla oppilaan ikdkauteen
sopivalla tavalla monimuotoisia. Vaikka mediatekstien sisdltd voi sindnsd olla kaunokirjallinen tai

asiapitoinen, tekevit muut tekstien ominaisuudet niistd nimenomaisesti tdhidn ryhméin kuuluvia.

4.6 Monilukutaito

Monilukutaito on erds POPS 2014:n laaja-alainen osaamiskokonaisuus. Monilukutaito ei ole
pelkdstddn didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa toteutettava kokonaisuus, vaan sen tulisi olla
lasnd kaikkien peruskoulussa opetettavien aineiden yhteydessd. Olen kuitenkin valinnut
monilukutaidon tutkittavien késitteiden joukkoon, silld lukutaito on perinteisesti ollut vahvasti, tai
jopa yksinomaan, didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa harjoiteltu taito. Siten on luontevaa, etti
monilukutaidonkin opetuksessa &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineella on vahva rooli.
Monilukutaito madritelliin POPS 2014:ssd erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja
arvottamisen taidoiksi, jotka auttavat oppilaita ymmartdmaan monimuotoisia kulttuurisia viestinndn

muotoja sekd rakentamaan omaa identiteettidén (OPH 2016: 22). Monilukutaito on sidoksissa laajaan
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tekstikdsitykseen ja siten opetuksessa kiytetyt tekstit voivat olla esimerkiksi sanallisia, kuvallisia ja
numeerisia tai ndiden yhdistelmid, ja niitd voidaan kdyttdd opetuksessa kirjoitetussa, puhutussa,
painetussa, audiovisuaalisessa tai digitaalisessa muodossa. (OPH 2016: 22).

Monilukutaidon merkitys oppilaille perustellaan POPS 2014:ssd maailman ja sen kulttuurisen
monimuotoisuuden tulkitsemisen taitoina. Téllaisia taitoja ovat kdytdnndssé taidot hankkia, yhdistia,
muokata, tuottaa, esittdd ja arvioida tietoa eri muodoissa, eri ympéristdissid ja tilanteissa sekid
erilaisten vélineiden avulla. Myds kriittinen ajattelu ja oppimisen taidot kuuluvat monilukutaidon
kautta saavutettaviin taitoihin. (OPH 2016: 22.) Monilukutaidon opetus edellyttdd menetelmiin ja
oppimisympdristdihin liittyvid valintoja, jotka hyddyntdvét rikasta tekstiympiristod sekd eri
oppiaineiden vilistd ja muiden toimijoiden kanssa tehtdvda yhteistyotd. Opetuksen tulee tarjota
mahdollisuuksia erilaisista teksteistd nauttimiseen ja oppimistilanteissa oppilaat kiyttavit, tulkitsevat
ja tuottavat erilaisia tekstejd sekd yksin ettd yhdessd muiden kanssa. Oppimateriaalin valinnassa
kiinnitetddn huomiota monimuotoisiin teksteihin, joiden kulttuurisia yhteyksid opetellaan
ymmairtdmédn. Opetuksessa tulee kdyttdd myos oppilaille merkityksellisié ja autenttisia teksteja seka
niistd nousevia tulkintoja maailmasta. (OPH 2016: 22 - 23.)

Monilukutaidon ilmenemista opetuksessa eri luokka-asteilla tdsmennetddn
vuosiluokkakohtaisissa luvuissa. Vuosiluokilla 1 - 2 monilukutaidon opetuksessa painottuvat
kirjoitettujen tekstien perusluku- ja kirjoitustaidon kehittyminen ja sujuvoituminen sekd numeerisen
lukutaidon kehittyminen. Oppilaita kannustetaan kdyttimddn ja tuottamaan erilaisia teksteja,
nauttimaan niistd sekd ilmaisemaan itsedén niiden avulla. Kriittisen lukutaidon ja tiedonhankinnan
taitoja harjoitellaan hankkimalla tietoa erilaisista ldhteistd ja vilittdmalld sitd muille, pohtimalla
kuvitteellisen ja todellisen maailman suhdetta sekd sitd, ettd jokaisella tekstilld on tekijénsd ja
tarkoituksensa. (OPH 2016: 100 - 101.) Vuosiluokilla 3 - 6 monilukutaidon opetuksessa ajankohtaista
on edelleen erilaisiin teksteihin liittyvien perustaitojen ja -tietojen hallinnan syventdminen,
opetuksessa kdytettdvissd teksteissd huomioidaan oppilaiden ikdkausi. Tekstien keinoihin vélittad
tietoa, luoda mielikuvia tai houkutella ostamaan perehdytddn. Oppilaita ohjataan havainnoimaan ja
tulkitsemaan ympéristdd ja huomaamaan, ettd teksteilld on erilaisia tavoitteita. Faktan, fiktion ja
mielipiteen tarkastelua ja erottelua harjoitellaan. (OPH 2016: 156.) Erilaisten mediatekstien osuutta
lisdtddn opetuksessa aikaisempiin vuosiluokkiin ndhden ja erilaisia tekstejd tarkastellaan tekijan,
katsojan sekd kayttoyhteyksien ja -tilanteiden ndkokulmista (OPH 2016: 157). Vuosiluokilla 7 - 9
monilukutaidon opettamisessa keskitytddn analyyttiseen, kriittiseen ja kulttuuriseen lukutaitoon.
Tiedon tuottamisen, tulkinnan ja vilittdmisen taidot nékyvét kaikkien oppiaineitten opetuksessa niille

ominaisilla tavoilla ja oppiaineiden yhteistyond. (OPH 2016: 283.) Yldkoulussa monilukutaidon
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opetukseen kuuluu myo6s vaikuttaminen ja osallistuminen omassa elinympéristdssd, mediassa ja
yhteiskunnassa, ja opetuksessa tulee tarjota tilaisuuksia nididen taitojen yhteistoiminnalliseen
harjoittelemiseen (OPH 2016: 283).

Opetuksessa huomioitavien tekstien kirjo laajenee aikaisemmista vuosiluokista, uutta on
etenkin tyoelamain liittyvien tekstien kdyttdminen opetuksessa. Lisdksi monilukutaitoa vuosiluokilla
7 - 9 kisittelevdssé luvussa mainitaan aikaisempia vuosiluokkia selkeimmin esimerkkejd opetuksessa
kaytettdvistd teksteistd. Vuosiluokilla 7 - 9 kéytettivistd teksteistd tai tekstityypeistd mainitaan
kuluttaja- ja talousosaamista tukeviin aiheisiin liittyvét tekstit, gallupit ja ostotarjoukset sekd jo
aikaisemmin mainitut tydeldman tekstit. (OPH 2016: 283.) Monilukutaidon tukeminen on myos eris
didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen erityisistd tehtévistd vuosiluokilla 7 - 9 (OPH 2016: 289).

Kuten esimerkiksi tekstitaitojen, myds monilukutaidon opetus on didinkielen ja kirjallisuuden
koko oppiaineen ldpdisevd kokonaisuus, laajasti médriteltynd kaiken didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa annettavan opetuksen voi sanoa olevan monilukutaidon opetusta. Kupiainen, Kulju ja
Maikinen (2015: 14) esittavit monilukutaidon kasitteen syntyneen POPS 2014:4n tarpeesta antaa nimi
erilaisia lukutaitoja kokoavalle yldkdsitteelle. Kirjoittajien mukaan vuoden 2004 POPSissa
ensimmadisen kerran kdytetyt laaja tekstikdsitys ja tekstitaidot eivét vastanneet endi riittdvén hyvin
kuvaamaan kaikkia niitd muutoksia, joita teknologisten viestintdvélineiden kehittymisestd ja
informaation tuottamisen, tulkinnan ja véilittdmisen muotojen uudistumisesta seurasi luku- ja
kirjoitustaidon vaatimuksille. Perinteisestd lukemisesta ja kirjoittamisesta poiketen oppimisen ja
opetuksen yhteydessd on kéytetty ennen kisitteen monilukutaito vakiintumista muiden muassa
késitteitd kulttuurin lukutaito, teknologinen lukutaito, informaatiolukutaito, verkkolukutaito,
kuvanlukutaito ja medialukutaito. (Kupiainen, Kulju & Mikinen 2015: 14.)

Lukutaidon kisitteen laajentamiselle on ollut tarvetta jo ennen kuin POPS 2004 julkaistiin.
Leiwon ja Luukan (2002: 179) mukaan /ukutaidon Kasite ei rajoitu vain yhteen mééritelméén, vaan
lukutaito voi tilanteesta riippuen olla esimerkiksi tunnistavaa, toistavaa, tulkitsevaa tai soveltavaa.
Hyvéa [lukutaito sopeutuu kulloiseenkin lukemistehtdvddn ja -kontekstiin, lukutaito voi olla
parhaimmillaan valikoivaa ja silmiilevéd, erittelevdd ja pohdiskelevaa, kriittistd, arvioivaa ja
kyseenalaistavaa tilanteesta, genrestd ja tekstin tavoitteista riippuen (Leiwo & Luukka 2002: 179).
Leiwo ja Luukka (2002: 179) viittaavat Opetusministerion tyoryhmén raporttiin, Suomi (o)saa lukea
(2000), jossa lukutaito méadritelldan seuraavalla tavalla:

?yksilon taitoa ymmartdd, kdyttdd ja arvioida erilaisia tekstejd ja mediatekstejd saavuttaakseen omia

tavoitteitaan, kehittddkseen tietojaan ja mahdollisuuksiaan seké osallistuakseen aktiivisesti yhteiskunnan
toimintaan.” (Leiwo & Luukka 2002: 179.)
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Leiwo ja Luukka muistuttavat, ettd uudemmat maiéritelmét lukutaidolle ovat tdydentdneet edelld
kuvatun kaltaisia mairitelmid korostamalla monen tyyppisten fekstilajien hallintaa, tulkinnan taitoja
ja monimediaista lukutaitoa. (Leiwo & Luukka 2002: 179.) Tarvittavien tietojen poimiminen
teksteistd, joiden avulla yhteiskunnassa toimitaan, ei riitd vaan on tarpeen hallita my06s kulttuurinen
lukutaito, johon kuuluu kyky lukea kaunokirjallisuutta saavuttaakseen eldmyksid ja kokemuksia
(Leiwo & Luukka 2002: 179 - 180). Lukutaidon opetuksen sosiokulttuurinen suuntaus kéasittaa tekstit
kulttuurisesti rakentuneiksi tavoiksi ilmaista asioita ja [ukutaidon oppimisen tekstimaailmoihin
sosiaalistumisena. Lukemaan oppiminen edellyttdd ndin kykyd analysoida tekstejd ja tietoa siitd,
miten kielelld luodaan merkityksid teksteissd. (Leiwo & Luukka 2002: 180.) Teksteihin ja
tekstimaailmoihin sosiaalistuminen on Leiwon ja Luukan mukaan osittain intuitiivista, mutta opetusta
tarvitaan, jotta oppilaat ymmartivit ja tiedostavat kielen merkityksid rakentavana jirjestelména.
Tekstien analyysia ei myodskddn opita ilman opetusta, vaan sen tarkoitus on antaa vélineitd tekstien

systemaattiseen tarkkailuun. (Leiwo & Luukka 2002: 189 - 190.)

4.7 Viestintiymparisto

Kisitettd viestintdympdristo kiytetddn jokaisessa tutkimukseni kohteena olevassa perusteasiakirjassa.
Vuoden 1994 POPSissa yldasteen didinkielen opiskelulle asetetuissa tavoitteissa ja keskeisissad
sisélloissd madritellddn, ettd oppilas kehittyy viestintdympdristéon osallistujana ja vaikuttajana niin,
ettd omaksuu tietoja ja valmiuksia, joiden avulla hin ymmartdd viestintdympdristoddn ja pystyy
osallistumaan sithen (OPH 1994: 44). Muita viestintdympdristoon osallistujana ja vaikuttajana
kehittymiseen liittyvié taitoja ja tietoja ovat omista vaikutusmahdollisuuksista yhteiskunnan jasenend
tiedostuminen sekd taito valita, lukea, tulkita ja arvioida erilaisia tekstejd, myos mediateksteji (OPH
1994: 44 - 45). Lisédksi tiedonhankintataidot kehittyvdt niin, ettd viestintdympdriston valittdimin
tiedon kdyttimisestd monipuolisesti tulee sujuvaa. (OPH 1994: 45).

POPS 1994:ssd  viestintdympdristo  nayttdytyy kontekstisidonnaisena  kulttuurisena
rakennelmana, josta osalliseksi oppilas voi péddstd saavutettuaan riittdvan hyvit viestinti- ja
vuorovaikutustaidot. Viestintdympdriston osapuolia ei eritelld tai madritelld, mutta POPS 1994:n
esittdmien yhteyksien avulla siithen voidaan paitelld kuuluvan ainakin institutionaalisia toimijoita ja
media, toisaalta ilmauksessa “hin ymmartdd viestintdympdristoddn” (OPH 1994: 44) kiytetty
omistusliite viittaa sithen, ettd oppilas on jo peruskoululaisena osa jonkinlaista paikallista

viestintdympdristod.
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POPS 2004:ssi viestintdympdristo mainitaan seké aihekokonaisuuden "’ Viestinti ja mediataito”
ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisen osan yhteydessd. “Viestintd ja mediataito” -
aihekokonaisuudessa erds keskeisistd sisdlloistd on “viestien sisdllon ja tarkoituksen erittely ja
tulkinta, viestintdympdriston muuttuminen ja monimediaisuus” (OPH 2004: 40). Oppiainekohtaisessa
osassa viestintdympdristo esiintyy oppilaan vuorovaikutustaitojen kehittymistd kuvaavien
tavoitteiden ja sisdltdjen yhteydessd. Opetuksen erds tavoite on, ettd ’oppilas harjaantuu toimimaan
puhujana, lukijana ja kirjoittajana tavoitteellisesti, eettisesti ja vuorovaikutussuhdetta rakentaen
erilaisissa viestintdympdristoissd koulussa ja sen ulkopuolella.” (OPH 2004: 53.) Keskeisiin
vuorovaikutustaitojen sisdltoihin taas kuuluu “tehtdvin mukaista etenemisti ja puheenvuorolajien
monipuolistamista erityyppisissi keskusteluissa ja viestintdympdristoissd.” (OPH 2004: 54). POPS
2004:ssd viestintdympdristo on muuttuva, niitd on useita erilaisia, ja osa niistd on koulun sisdisid ja
osa ulkoisia. Oppilas toimii viestintdympdristéissd aktiivisena osapuolena eri tavoin.

Kaésitettd viestintdympdristo kiytetidin POPS 2014:ssd didinkielen ja kirjallisuuden
oppiainekohtaisessa osassa. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tulee rohkaista oppilaita
rakentavaan ja vastuulliseen vuorovaikutukseen erilaisissa viestintdympdristoissd (OPH 2016: 104,
160 ja 287). Vuosiluokilla 3 - 6 vuorovaikutustilanteissa toimimiseen siséltyy monipuolisten
tilaisuuksien tarjoaminen oppilaille omien kokemusten, ajatusten ja mielipiteiden jakamisen, toisten
kuuntelemisen ja rakentavan palautteen antamisen ja saamisen harjoitteluun  eri
viestintdympdristoissd (OPH 2016: 163). Vuosiluokilla 7 - 9 didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa
keskeistd on muun muassa “edistdd oppilaiden kielellisid ja kulttuurisia taitoja monimuotoisissa
viestintdympadristoissd.” (OPH 2016: 288). Lisdksi peruskoulun péittovaiheen hyvidn osaamisen
kuvauksessa madritellddn erddksi vuorovaikutusosaamisen tavoitteeksi kannustaa oppilaan
viestijdkuvan syventimisessd siten, ettd hdn oppii havainnoimaan viestintdinsd, tunnistamaan
vahvuuksiaan ja kehittdmisalueitaan erilaisissa, monimediaisissakin viestintdympdristoissd (OPH
2016: 292).

POPS 2014:ssd viestintdympdristo on aikaisempia perustetekstejd monipuolisempi.
Viestintdympdristojd on useita ja niissi toimitaan eri tavoin, lisdksi viestintdympdristot voivat olla
medioiden vilitykselld toimivia ympéristojd. Oppilaalla on viestintdympdristdssd seké oikeuksia ettd
velvollisuuksia ja muiden osapuolten kanssa toimimiseen kiinnitetidn huomiota. Perustetekstien
antama kuva viestintdympdristostd ja oppilaan roolista sithen osallistujana on muuttunut runsaan
kahdenkymmenen vuoden kuluessa. POPS 2014:n oppilaskeskeisyyteen pyrkimys nikyy

oletettavasti myo0s viestintdympdristojen valinnassa opetuksessa, oppilaille arkipédivdiset sosiaalisen
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median viestintdympdristot voivat sekd tuoda opetukseen uusia mahdollisuuksia ettd lisitd

vastuullisen viestimisen ja vaikuttamisen opetusta.

4.8 Kielitietoisuus

Kisitettd kielitietoisuus kiytetddan POPS 2014:ssd sekd perustetekstin yleisissd ettd didinkielen ja
kirjallisuuden oppiainekohtaisissa osissa. Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus on erds
opetuksen toimintakulttuurin kehittimistd ohjaavista periaatteista, ndin ollen kielitietoisuus on
jokaisen oppiaineen opetuksessa ja koko koulun toiminnassa huomioitava kokonaisuus.
Kielitietoisuuden tulee ndkyd koulussa kaikkien kielien ja kielimuotojen arvostamisena.
Kielitietoisessa koulussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja my6s opettamansa oppiaineen
kielen opettaja. Kielitietoisessa yhteisossd keskustellaan kieliin ja kieliyhteisoihin kohdistuvista
asenteista ja ymmarretdén kielen keskeinen merkitys oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistyossa
sekd identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. Eri oppiaineiden kielet,
tekstikdytannot ja kdsitteistot voivat avata samaan 1lmioon eri ndkokulmia. (OPH 2016: 28.)

Vaikka kielitietoisuuden tulee toteutua kaikessa opetuksessa, liittyy se hyvin vahvasti
didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen ldahtdkohtiin, kuten kielen kdyttoon eri tilanteissa. Néin
kielitietoisuuden opettaminen ja sen huomioiminen toteutuvat luontevasti &idinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineessa. Kielitietoisuutta opetetaan didinkielessé ja kirjallisuudessa esimerkiksi
kielitietoa opettamalla ja havainnoimalla kielti. Opetuksen tulee perustua yhteisdlliseen ja
funktionaaliseen nidkemykseen kielestd: kielen rakenteita opiskellaan ikdkaudelle tyypillisten
kielenkéyttdtilanteiden ja tekstilajien yhteydessd. (OPH 2016: 160.)

Kielitietoisuuden merkitys didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen erddnd padmadrdnd nikyy
esimerkiksi vuosiluokkia 3 - 6 koskevan osassa, jossa oppimédrin erityiseksi tehtdvaksi on mééaritelty
oppilaiden monilukutaidon, kielitietoisuuden ja kielellisen identiteetin rakentuminen. Oppilaita
ohjataan ymmaértaméadn suomen kielen, kirjallisuuden ja muun kulttuurin merkitystd ja asemaa
monikulttuurisessa ja monikielisessd yhteiskunnassa. Oppilaan koulun ulkopuolella oppiman kieli-,
media- ja kulttuuritietouden osoitetaan olevan merkityksellistd ja tukevan suomen kielen oppimista.
(OPH 2016: 162.) Vuosiluokilla 7 - 9 kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartdmisen
osatavoitteena on ohjata oppilasta syventdmaéin kielitietoisuuttaan ja kiinnostumaan kielen ilmidista,
auttaa oppilasta tunnistamaan kielen rakenteita, eri rekistereitd, tyylipiirteitd ja sdvyjd ja

ymmartdméén kielellisten valintojen merkityksiad ja seurauksia. (OPH 2016: 291.)
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POPS 1994 (OPH 1994: 42) kiayttdd termid kielellinen tietoisuus, mutta suppeammassa
merkityksessi kuin POPS 2014 kisitetti kielitietoisuus. Aidinkielen oppiaineen tavoitteisiin ja
keskeisiin sisdltdihin lukeutuu oppilaan kielellisen tietoisuuden syveneminen, jonka myd6td hian oppii
kayttimadn kieltd tehtdvin ja tilanteen mukaan (OPH 1994: 42). POPS 1994:ssi kielellinen tietoisuus
on siis enemmainkin oppilaan kyky ymmartii erilaisia viestintétilanteita ja valita kuhunkin sopiva
kielimuoto kuin koko opetuksen nidkokulmaa kunkin oppiaineen teksteihin madrittiva késite.

Harmasen (2013) mukaan kielitietoisuutta tarvitaan koulun arkeen lisidmain eri oppiaineiden
vilisid yhteyksid. Eri tiedonaloilla on niille ominaisia tapoja kayttda kieltd seké esittdd ja rakentaa
todellisuutta. Oman oppiaineensa kielestd tietoinen opettaja osaa ohjata oppilaita opiskelemaan
ainetta, oppilailla on mahdollisuus omaksua kullekin oppiaineelle ominaiset tavat esittdd tietoa.
(Harmanen 2013.) Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa kielitietoisuudella on erityinen asema,
silli siind késitellddn etenkin eri kielimuotojen suhdetta, merkitystd ja moninaisuutta sekd
kielimuodon valinnan merkitystd vuorovaikutuksen onnistumisessa. Eri kielimuotoja ei arvoteta,
vaan opetuksessa osoitetaan, missd tilanteessa voidaan kiyttda epamuodollista kieltd ja milloin taas
yleiskielen kdyttdminen vilittdd viestin ymmarrettdvimmin. yleiskielen asema perustellaan sen
merkitykselld. Téllainen nidkemys kielimuotojen tasa-arvoisuudesta lisdd oppilaan oman kielen
arvostamista ja tukee hinen kielellistd identiteetticicin. (Harmanen 2013.) Harmasen (2013) mukaan
kielitietoisuuden lisidminen kouluissa on luontevaa esimerkiksi tiivistdmalla eri oppiaineiden vélista
yhteistyotd ja monipuolistamalla tyStapoja. Tieto- ja viestintdtekniikan kiytto oppiaineiden vélisisséd
kielitietoisuutta ja monilukutaitoa tukevissa projekteissa on erds konkreettinen keino

kielitietoisuuden edistimisessd. (Harmanen 2013.)

4.9 Oppilaan tekstimaailma

Kisite tekstimaailma esiintyy POPS 2014 :ssd kahdenlaisissa yhteyksissi didinkielen ja kirjallisuuden
oppiainetta ja perusopetusta tdydentdvin opetuksen eri oppimééarid koskevissa luvuissa. Tarkasteluni
kohteena kyselylomakkeessa on erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen yleistd osaa ja
suomen kieli ja kirjallisuus -oppimééran tapaa liittdd kisitteeseen méaérite oppilaan, mutta késittelen
tissd lyhyesti késitteen kdyttod myos muita oppimédrid koskevien lukujen yhteydessa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen yleisissd osissa eri vuosiluokkakokonaisuuksien
yhteydessa oppilaiden tekstimaailman huomioiminen opetuksessa nostetaan esiin motivointikeinona,
jonka avulla vahvistetaan oppilaiden kiinnostusta opittavien asioiden merkityksellisyyteen ja

tarjotaan oppilaille osallisuuden kokemuksia. (OPH 2016: 104, 160, 288.) Oppilaiden tekstimaailmaa
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ja kokemuksia on my0s tarkoitus laajentaa opetuksessa, tarkoituksen mukaista on siis edetd
opetuksessa tutuista teksteistd kohti uusia. Tdssd yhteydessé POPS 2014 liittdd késitteeseen
monikollisen méédreen oppilaiden. Kaytin kyselylomakkeessa kisitteen yhteydessd yksikollistd
madrettd oppilaan, joka sisdltdd selkedmmin ajatuksen siitd, ettd tekstimaailma on jokaisella
oppilaalla erilainen riippuen heiddn tiedoistaan, taidoistaan ja henkilokohtaisista kehityksen
vaiheista. POPS 2014:n mukaan opetuksessa, oppimisympériston luomisessa ja opetusmenetelmien
valinnassa tulee huomioida oppilaiden erilaisuus, yhdenvertaisuus ja sukupuolten tasa-arvo ja antaa
jokaiselle oppilaalle tarvittavan laista tukea opiskelussa menestymiseen (OPH 2016: 104, 160, 288).

Oppilaan tekstimaailman laajentaminen esiintyy etenkin vuosiluokkia 7 - 9 késittelevassi
luvussa. Yldkouluun mennessi oppilaan ajatellaan ilmeisesti sosiaalistuneen jo hyvin monenlaisiin
teksteithin ja vuorovaikutustilanteisiin usean vuoden aikana niin peruskoulussa kuin sen
ulkopuolellakin. Erds peruskoulun pééttdvaiheen arvioinnin kohteista didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa tekstien tulkitsemisen yhteydessd on “Tekstimaailman monipuolistuminen ja
monilukutaito”, oppilaan katsotaan saavuttaneen hyvin osaamisen tason, mikéli hin osaa kayttda ja
tulkita ohjatusti erityyppisid, monimuotoisia ja myds itselleen uudenlaisia teksteja”. Jotta oppilas taas
voisi saavuttaa kuvatun laisen osaamisen, on opetuksen tavoitteena “’tarjota oppilaalle monipuolisia
mahdollisuuksia valita, kayttdd, tulkita ja arvioida monimuotoisia kaunokirjallisia, asia- ja
mediatekstejd.” (OPH 2016: 293.)

Oppilaan tekstimaailmaan voi siis siséltyd ainakin erilaisia kaunokirjallisia, asia- ja
mediatekstejd, mutta luultavasti myos ndiden yhdistelmid tai tekstejd, jotka eivit ole selkeédsti mitddn
edelld luetelluista. Ei myOskddn riitd, ettd oppilas tietdd tai tuntee erilaisia tekstejd, hdnen tulee
opetuksen seurauksena hallita monipuolisesti tekstitaitoja, joiden avulla analysoida tekstejd. Samaan
tapaan fekstimaailman monipuolistuminen tulisi ndkya tekstien tuottamisen kykyind (OPH 2016:
293.) Kisite tekstimaailma liitetddin POPS 2014:ssd8 my0s muihin didinkielen ja kirjallisuuden
oppimadriin, ndissd tapauksissa kisite saa oppilaan tekstimaailmasta poikkeavan merkityksen.
Esimerkiksi perusopetusta tiydentdvdd opetusta saamen kielessd ja romanikielessd kasittelevissa
luvuissa sisdlloiksi madritellddn tekstien tulkitsemisen yhteydessd muun muassa Tydskennellddn
monipuolisesti erilaisten tekstien kanssa niin, ettd suhde saamenkieliseen tekstimaailmaan
vahvistuu.” (OPH 2016: 449) ja ”Vahvistetaan oppilaan suhdetta romanikieliseen tekstimaailmaan
myos omaehtoisen lukemisen avulla.” (OPH 2016: 458). Naissé tapauksissa fekstimaailman sisaltd
nidhdidin saamen- tai romanikieliseni ja oppilaalle ehkd vield vieraana ja tuntemattomana, eiki

oppilaasta itsestiddn ldhtoisin olevana. Oppilaalla on kuitenkin opetuksen kautta mahdollisuus paista
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osaksi saamen- tai romanikielistd tekstimaailmaa. Néissd tapauksissa lienee opettajan vastuulla

valita, millaisista teksteistd opetuksen kautta tutuksi tuleva tekstimaailma tulee koostumaan.

4.10 Ryhmiviestintiataidot

Kisitettd ryhmdviestintdtaidot kdytetdan tutkimistani perusteasiakirjoista ainoastaan POPS 2014 :ssa
didinkielen ja kirjallisuuden oppiainekohtaisessa, vuosiluokkia 7 - 9 koskevassa osassa. Néissdkin
vhteyksissd ryhmdviestintdtaidot esitetddn taitoina, joita oppilaat ovat joillain tavoin oppineet ja
harjoitelleet jo aikaisemmin, joko koulussa tai sen ulkopuolella. Vuorovaikutustilanteissa toimimisen
erds tavoite on “kannustaa oppilasta monipuolistamaan ryhmdviestintdtaitojaan ja kehittdmaan
taitojaan perustella ndkemyksiddn seké kielellisid ja viestinnéllisid valintojaan.” (OPH 2016: 290.)
Tamén tavoitteen toteutumista arvioidaan opetuksessa sen mukaan, miten hyvin oppilas onnistuu
vuorovaikutuksessa ryhméssd. Oppilas on saavuttanut hyvdn osaamisen, kun hin “osaa ilmaista
mielipiteensd ja perustella sen uskottavasti. Oppilas ottaa toisten ndkemykset huomioon ja tekee
yhteistyotd heiddn kanssaan vuorovaikutustilanteissa.” (OPH 2016: 292.) Vaikka kaésitettd
rvhmdviestintdtaidot kdytetddn perustetekstissd vasta peruskoulun loppuvaiheessa, voidaan sen
padtella siséltdvan joukon hyvin monipuolisia taitoja, joita oppilas oppii koko koulupolkunsa ajan.
Ryhmdiviestintdtaidot ovat POPS 2014:ssd osana vuorovaikutustaitoja.
Vuorovaikutusosaamista harjoitellaan peruskoulussa eri oppiaineissa jo esimerkiksi laaja-alaisten
osaamiskokonaisuuksien kautta, oppilaita ohjataan toimimaan vuorovaikutuksessa koulun sisdisissé
ja ulkopuolisissa yhteisoissd, heitd ohjataan ymmartdméaan asioiden vélisid vuorovaikutussuhteita ja
kdyttimadn vuorovaikutusta toisten oppilaiden kanssa menetelmidnd ongelmaratkaisutilanteissa.
(OPH 2016: 291.) Karkeasti maidritellen koko koulunkdynnin voisi sanoa olevan
vuorovaikutusosaamisen  harjoittelua ~ ja  vuorovaikutukseen  sosiaalistumista, siksi
ryhmdviestintdtaidot on tutkittavana késitteend kiinnostava, silli my6s uutena késitteend se kertoo
didinkielen ja kirjallisuuden opetuksella saavutettavan vuorovaikutusosaamisen luonteesta.
Ellinoora Sievdnen on tutkinut ryhméviestintdd yldkoulun didinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjoissa maisterintutkielmassaan vuonna 2013. Sievdsen tutkimuksen tavoitteena on muun
muassa selvittdd, miten ryhmaéviestintdd opetetaan yldkoulun 4&idinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjoissa ja onko ryhméviestintd opiskelun kohde wvai tydtapa (Sievdnen 2013: 1 - 2).
Tutkimuksensa tuloksissa Sievinen toteaa, ettd ryhmdviestintdtaitojen opettamiseen liittyvid sisiltoja
on eri oppikirjasarjoissa hyvin vaihtelevasti, joissakin oppikirjoissa ryhmdpviestintdtaitoja ohjataan

oppimaan tietyn tilanteen, esimerkiksi véittelyn tai neuvottelun, vilitykselld, kun taas toisissa
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kirjoissa keskitytdén viestintitaitojen, kuten kuuntelemisen, opettamiseen. Ryhmdviestintd vaikuttaa
olevan opiskelun kohde jossain mdirin kaikissa tutkittavissa oppikirjoissa, mutta erdéssa oppikirjassa
se saa selkedsti enemmén painoarvoa tyotapana. (Sievdnen 2013: 70 - 71.)

Sievidsen tutkimuksessa kdyttimait oppikirjat on laadittu aikana, jolloin POPS 2004 on ollut
kéytossd, mikéli tutkimus toistettaisiin nyt, tulokset voisivat olla erilaisia. Sievdsen tutkimus
kuitenkin osoittaa, ettd ryhmdviestintdtaidot ovat kuuluneet didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen,
vaikka kaisitettd ei ole kdytetty perusteteksteissd ennen vuotta 2014. Ryhmdviestintd esiintyy POPS
2014:sséd sekd opetuksen kohteena ettd vilineend, esimerkiksi vuosiluokkia 1 - 2 koskevassa
oppiainekohtaisessa osassa vuorovaikutustilanteissa toimimista harjoitellaan muun muassa
ryhmdviestinndn kaytanteisiin tutustumalla erilaisissa kasvokkain tapahtuvissa
vuorovaikutustilanteissa. Opetuksessa havainnoidaan erilaisia viestintdtapoja ja kasitellddn erilaisten
vuorovaikutusharjoitusten, keskustelujen ja draaman avulla lastenkirjallisuutta, satuja, kertomuksia,
loruja, tietotekstejd, mediatekstejad ja pelejd. (OPH 2016: 107.) Vuosiluokan 6 péittyessa
ryhmdviestintdtaitojen hyvaidn osaamiseen kuuluu &dinenkdyton, viestien kohdentamisen ja
kontaktinoton taitoja erilaisissa vuorovaikutustilanteissa sekd viestintdtavan sovittamista erilaisiin
tilanteisiin ja pyrkimystd ottaa muiden ndkokulmat huomioon (OPH 2016: 165). Peruskoulun
edetessd ryhmdviestintdtaitoja tulisi siis arvioida etenkin omana kohteenaan. Oppilaiden tekeminen
tietoisiksi taidoistaan, kyky arvioida omia viestintétaitojaan ja asettaa omia oppimistavoitteita ovat
Aallon, Hankalan, Kauppisen, Heinosen, Kainulaisen ja Kostiaisen mukaan yldkoulussakin

ajankohtaisia tapoja ryhmdviestintdtaitojen opettamisessa (Aalto et al. 2012, 136).

4.11 Kasitteiden operationalisointi

Toinen vaihe edelld analysoimieni késitteiden tutkimisessa on késitteiden operationalisoiminen
kyselylomakkeelle, johon &idinkielen ja kirjallisuuden opettajana toimivat tai toimineet henkilot
vastasivat. Operationalisoinnilla tarkoitetaan kédsitteelle mitattavissa olevan méaritelmén antamista.
Kasitteiden perustalta muokataan mittari, jolla mitataan olemassa olevaa ilmi6td (Metsdmuuronen
2003: 22). Késitteiden operationalisoinnin tulee onnistua, jotta mittaria voidaan pitdd luotettavana
(Metsamuuronen 2003: 22 - 23). Téssd tutkimuksessa késitteiden operationalisoinnin pohjana on
perustetekstien ja aikaisemman tutkimuksen antama kuva tutkittavista kisitteistd. Késitteet saattavat
esiintyd perusteteksteissd sekd opetuksen kohteina ettd vélineiden tai menetelmien tapaan, késitteen
eri puolet on pyritty huomioimaan operationalisoinnin yhteydessé ja piirteiden valinnassa. Kasitetté

kuvaavia piirteitd on koottu mittarina toimivaan kyselylomakkeeseen. Jokaista tutkittavaa kasitettd
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on kuvattu kyselylomakkeessa 14, 12 tai 10 piirteelld riippuen késitteen kompleksisuudesta,
monitulkintaisuudesta tai siitd, miten luontevaa sen operationalisoiminen yksittdisiin piirteisiin oli.
Vastaajat arvioivat jokaisen piirteen ilmenemistd ja painottumista omassa opetuksessaan tai
suhtautumisessaan tutkittavissa kdsitteissa viisiportaisen Likert-asteikon mukaan, jossa vaihtoehdot
ovat "Ei juuri lainkaan”, "Hieman”, ’Jonkin verran”, ”Melko paljon” ja "Erittdin paljon”. Vastausten
analyysivaiheessa vaihtoehdot koodattiin numeroiksi siten, ettd ”Ei juuri lainkaan” = 1 ja ”Erittdin
paljon” = 5.

Kasitteitd kuvaavat piirteet valikoituivat kyselylomakkeeseen operationalisointivaiheessa.
Kuvaan seuraavaksi esimerkinomaisesti késitteeseen mediakasvatus liittyvien piirteiden valintaa.
Kyselylomakkeessa mediakasvatusta kuvaavat piirteet ovat mahdollistava, rajoittava,
ajankohtainen, vanhanaikainen, kriittisyys, ilmaisurohkeus, tulkitseminen, tuottaminen, vilineet ja
laitteet, sisdlto, yhteiskunta ja kulttuuri, identiteetti, arvot ja asenteet sekd tietosisdllot. Kisite
mediakasvatus esiintyy viimeisimmassd perustetekstissd didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta
kisittelevissd luvuissa vain suppeasti: “Mediakasvatus tdhtdd mediasisdltojen tulkitsemiseen ja
tuottamiseen ja niiden ymmartamiseen kulttuurisena ilmiond.” (OPH 2016: 104, 160, 288). Tama ei
kuitenkaan riitd antamaan késitteestd kattavaa kokonaiskuvaa, vaan sen muodostamiseksi on tarpeen
tarkastella perustetekstejd kokonaisuuksina. Jotta edelleen voidaan vastata tutkimuskysymykseen
siitd, miten opettajat ndkevit kisitteet ja kdyttdvit niitd opetuksessaan, on tarpeen huomioida myds
aiheeseen liittyvi aikaisempi tutkimus.

Koko perusopetuksen tarkoituksena on rakentaa oppilaiden mydnteistd identiteettid ihmisind,
oppijoina ja yhteison jdsenind. Opetuksen tulee myds edistdd osallisuutta ja kestdvdd eldmintapaa
seki kasvua demokraattisen yhteiskunnan jasenyyteen. (OPH 2016: 18.) Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa ndmi tavoitteet nidkyvidt monella tavalla oppiaineksen jisennyksessd, siten myos
Vhteiskunnalliset ja kulttuuriin liittyvdt teemat sekd identiteettiin liittyvit kysymykset ovat osa
mediakasvatustakin. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa keskeisimpid harjoiteltavia taitoja
ovat monimuotoisten tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen sekd tiedon hankinnan ja jakamisen taidot
(OPH 2016: 104, 160, 287). Niiti taitoja voidaan pitdé &didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa
erddnlaisina ydintaitoina, siksi ne on yhdistetty myds usean muun tutkittavan késitteen piirteisiin.
Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tarkoitus on myds tukea oppilaita hahmottamaan oman
viestijdkuvansa ja rohkaista heitd oma-aloitteisiksi ja osallistuviksi kansalaisiksi, tdmén lisdksi
oppilaita ohjataan turvalliseen ja vastuulliseen mediaymparistossid toimimiseen. (OPH 2016: 288.)
Néistd syistd sekd kriittisyys ettd ilmaisurohkeus maidrittivat késitettd mediakasvatus. Tieto- ja

viestintditeknologinen osaaminen on erds POPS 2014:n laaja-alaisista osaamiskokonaisuuksista,
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lisdksi didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta kasittelevdssd osassa mééritelladn erikseen erddksi
opetuksen tavoitteeksi oppilaiden kyky perustella ndkemyksidén ja vaikuttaa omaan eldmiinsé ja
ympéardivain yhteiskuntaan eri viestintdvilineitd hydodyntden (OPH 2016: 288). Mediakasvatukseen
kuuluu siis seké erilaisten viestintdvdlineiden ja laitteiden hallinnan opetusta ettd median sisdltojen
opetusta.

Kisitettd kuvaavat piirteet mahdollistava, rajoittava, ajankohtainen ja vanhanaikainen on
valittu kyselylomakkeeseen aikaisemman tutkimuksen perusteella. Aallon, Hankalan, Kauppisen,
Heinosen, Kainulaisen ja Kostiaisen mukaan (2012: 128) mediakasvatuksen sisdllot ovat tuntuneet
opettajista epdselviltd, mikdli omat mediataidot on koettu vanhentuneiksi. Kun tietimys mediasta ja
sen mahdollisuuksista opetuksessa on lisddntynyt, mediakasvatukseen on suhtauduttu
myoOnteisemmin. Vaikka kyseisessd tutkimuksessa on selvitetty rajatun opettajajoukon kisityksid ja
ajatuksia mediakasvatuksen luonteesta, on todennédkoistd, ettd suurempikin joukko opettajia saattaa
kokea mediakasvatuksen joko ajankohtaisena tai vanhanaikaisena sen mukaan, milld tasolla omat
tiedot ja taidot ovat. Kauppisen (2010: 218) mukaan mediakasvatukseen on liitetty aika ajoin
moralistinen ja valistava déni, joka ndkee mediank&yttdjat uhreina, jotka tarvitsevat suojelua. 2000-
luvulla huolena ovat olleet muun muassa internetin keskustelupalstojen ja nettiyhteisdjen rasististen
ja seksististen aihepiirien haitallisuus (Kauppinen 2010: 218). Rajoittavassa tavassa kayttdd
opetuksessa mediateksteji ongelmana on valmiiden merkitysten opetteleminen, joiden avulla
tunnistetaan tietynlaiset mediatekstit. Lukijaldhtdisessd, vastakkaisessa tavassa kdyttdd mediateksteja
opetuksessa, ne ndhdddn opetusta mahdollistavina keinoina, jossa oppilas ja opettaja voivat kiyda
avointa dialogia, joka rakentaa uutta tietoa. (Kauppinen 2010: 218 - 219.) Perustetekstien mukaan
oppilaan dinen tulee kuulua oppitunneilla kisiteltdvissd teksteissd, tdstd huolimatta uskon, ettd
rajoittavakaan suhtautumistapa ei ole kadonnut koulujen mediakasvatuksesta.

Kyselylomakkeeseen valitut, késitteitd kuvaavat piirteet esiintyvit pareittain ikddn kuin saman
ilmion &éripdind. Vaikka piirteet voidaan ndhdd vastakkaisina toisilleen, ne molemmat ovat osa
kisitettd. Vastaajien on mahdollista arvioida, ettd he kokevat mediakasvatuksen toisaalta rajoittavana,
mutta toisaalta myds mahdollistavana. Semanttisen differentiaalin menetelmin mukaisesti tutkittavaa
késitettd kuvattaisiin kaksinapaisilla adjektiivipareilla tai ulottuvuuksilla, joiden viliseltd asteikolta
vastaaja valitsee kohdan, joka hidnen mielestddn kuvaa parhaiten kidsitteen merkitystd (Meri 2004:
102). Siitd huolimatta, ettd timéin tutkimuksen voidaan sanoa korkeintaan soveltavan semanttisen
differentiaalin menetelméd, pystytddn sen avulla saamaan tietoa siitd, miten vastaajat nidkevét

POPSeissa kaytettivit kasitteet.
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Kyselylomakkeessa kéytettavat piirteet jakautuvat kolmeen eri ulottuvuuteen, jotka vaikuttavat
sithen, miten opettajat toteuttavat késitteen opetusta ja tuovat sen kéytdntoon. Piirteiden edustamat
ulottuvuudet ovat kdsitteen luonnetta ja olemusta kuvaavat piirteet, jotka kertovat siitd, miten
vastaajat suhtautuvat kisitteeseen, késitteen vélittyminen opetukseen, eli millaisia menetelmallisia
valintoja vastaajat tekevit opettaessaan seké kisitteen siséllon valikoituminen, eli millaiset késitetta
koskevat siséllot painottuvat opetuksessa tai ajattelussa. Esimerkkind edelld kdyttdmassani kasitteessé
mediakasvatus piirteet mahdollistava, rajoittava, ajankohtainen, vanhanaikainen, yhteiskunta ja
kulttuuri sekd identiteetti edustavat kisitteen luonnetta ja olemusta. Piirteet tulkitseminen,
tuottaminen, arvot ja asenteet seka tietosisdllot edustavat késitteen valittymistd opetukseen, niiden
avulla voidaan siis padtelld vastaajien tekemistd menetelmaillisistd valinnoista. Piirteet kriittisyys,
ilmaisurohkeus, vilineet ja laitteet sekd sisdlté taas edustavat kisitteen sisdllon valikoitumista
opetuksessa. Aina késitettd kuvaavien piirteiden ryhmittely kolmen eri ulottuvuuden mukaan ei ole
yksiselitteistd. Useat piirreparit kuvaavat toisaalta opettajan suhtautumista, toisaalta menetelmallisid
ja sisdllollisid valintoja. Ulottuvuudet ovat itsessddnkin vahvasti yhteyksissd toisiinsa, opettajan
suhtautuminen ohjaa viistimattd menetelmien ja sisdltojen valikoitumista, ja vahvasti kisitteen
siséltoon tai kiytettdvain menetelmédn liittyvét asiat esimerkiksi perusteteksteissd ohjaavat opettajan

suhtautumista ja késityksid késitteesta.
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5 OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET AIDINKIELEN JA
KIRJALLISUUDEN OPETTAJAN TYOSSA

Tutkimukselle asetettua tavoitetta selvittdd opettajien ndkemyksid POPSista ja siind kaytetyistd
kisitteistd varten toteutettiin kysely, jota levitettiin yldkoulussa toimiville &idinkielen ja
kirjallisuuden opettajille. Kyselylomake laadittiin sidhkoisend E-lomake-ohjelmalla. Vastaajia
kyselyyn etsittiin ottamalla suoraan yhteyttd ylikoulujen rehtoreihin, joita pyydettiin vilittdimain
kyselyi kouluissaan tydskenteleville didinkielen ja kirjallisuuden opettajille, Aidinkielen opettajain
liiton kautta ja Facebookin Aidinkielen opettajain epévirallisessa ryhméss.

Aidinkielen opettajain liiton kautta ja suoraan rehtoreita kontaktoimalla vastaajiksi haettiin
ylikoulussa tydskentelevii didinkielen ja kirjallisuuden opettajia. Rehtoreita ja Aidinkielen opettajain
liiton jérjestosihteerid ldhestyttiin puhelimitse, jonka jélkeen heille ldhetettiin sidhkdpostitse
potentiaalisille vastaajille osoitettu saatekirje, jossa kuvailtiin kyselyn sisdltod ja pddmadrid, ja johon
oli liitetty linkki sédhkoiseen kyselylomakkeeseen. Facebook-ryhmén kautta levitettyyn kyselyyn
vastaajiksi haettiin joko vastaushetkelld tai aikaisemmin yldkoulussa tyoskennelleitd didinkielen ja
kirjallisuuden opettajia, alalle opiskelevia, joilla on jo hieman opetuskokemusta sekéd henkiloilté,
jotka eivit ole tydskennelleet didinkielen ja kirjallisuuden opettajina yldkoulussa, mutta tuntevat silti
POPSin hyvin muun opetukseen liittyvin tyonsd kautta. Facebook-ryhmaéssé julkaistu saateteksti on
sahkopostitse ldhetettyd saatekirjettd epadmuodollisempi, mutta sisélloltddn sama. Molemmat
saatekirjeet ovat tdimén tutkielman liitteissd (Liitteet 1 ja 2).

Vastauksia kyselyyn pyydettiin joulukuun 2018 ja tammikuun 2019 aikana. Useasta
levityskanavasta huolimatta kyselyyn saatiin vain vdhdn vastauksia (n = 10). Vastauksista 4 saatiin
Facebook-ryhman kautta ja 6 muuta kautta. Vastaajista 9 kertoi toimivansa parhaillaan didinkielen ja
kirjallisuuden opettajana yldkouluissa, erds vastaaja taas ei tyOdskennellyt vastaushetkelld
opetustehtivisséd yldkoulussa, mutta oli tydskennellyt sielld aikaisemmin ja tunsi perustetekstit hyvin.
Kyselyyn vastattiin anonyymisti. Vastausten pienen mééran vuoksi kyselyn tuloksia ei voida yleistaa
koskemaan koko é&idinkielen ja kirjallisuuden opettajien joukkoa, mutta ne tarjoavat silti
mahdollisuuden tulosten vertailemiseen aikaisempaan tutkimustietoon. Tilastollisten tunnuslukujen
laskeminen ei ole tarkoituksen mukaista timin kokoisesta aineistosta, joten niiden sijaan kuvailen
kyselyn tuloksia ja vertaan niitd aikaisempaan tutkimukseen mahdollisuuksien mukaan.

Kyselylomake koostuu neljésta eri osasta, jotka ovat Taustakysymykset, POPSia ja paikallista
opetussuunnitelmaa koskevat kysymykset, Oppimateriaalia koskevat kysymykset ja POPSin
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kisitteet. Taustakysymykset koskevat vastaajien ikdd, vastaajien uran pituutta ja oppilaitoksia, joissa
vastaajat ovat tyoskennelleet uransa aikana. Lisdksi Facebook-ryhmén kautta levitettyyn kyselyyn
lisdttiin vastaajan suhdetta POPSiin koskeva monivalintakysymys, tdimén kysymyksen tarkoituksena
oli lisdtd vastausten luotettavuutta, silld Facebook-ryhméssd on tiettdvéasti jdsenind myos henkildita,
jotka eivit tyoskentele didinkielen ja kirjallisuuden opettajina. Tarpeen tullen vastauksista olisi voinut
etsid eroavaisuuksia tai yhtdldisyyksid sen mukaan, ovatko vastaajat esimerkiksi didinkielen ja
kirjallisuuden opettajaksi opiskelevia tai jo useita vuosia opettajina tyoskennelleitd. Koska kaikilla
kyselyyn vastanneilla oli useiden vuosien kokemus peruskoulussa opettamisesta, eividt saadut
vastaukset tarjonneet mahdollisuuksia edelld kuvatun kaltaiseen vertailuun.

POPSia ja paikallista opetussuunnitelmaa koskevassa osassa vastaajat arvioivat POPSin ja
paikallisen opetussuunnitelman merkitystd itselleen viisiportaisella asteikolla. Oppimateriaalia
koskevassa osassa on avoimia kysymyksid vastaajien kiyttdmistd oppimateriaaleista ja oppikirjoista
sekd oppimateriaalin ja opetussuunnitelman suhdetta koskevia kysymyksii, joissa vastaajat valitsevat
omaan tilanteeseensa sopivimman vaihtoehdon. POPSin kaésitteitd koskevassa osassa vastaajat
arvioivat viisiportaisella asteikolla, miten késitteitd kuvaavat piirteet nékyvét ja painottuvat vastaajien
opetuksessa tai suhtautumisessa kisitteisiin. Liséksi vastaajilta pyydetddn avoimilla kysymyksilld
antamaan esimerkkejd kaisitteiden ndkymisestd heiddn opetuksessaan. Kyselylomake on
kokonaisuudessaan tutkielman liitteissa (Liite 3).

Analysoin kyselyn tuloksia teemoittelemalla avoimiin kysymyksiin saatuja vastauksia ja
tulkitsen niitd teoreettisessa viitekehyksessini, jonka muodostavat opetussuunnitelman perustetekstit
ja muut aiheeseen liittyvédt aikaisemmat tutkimukset. Kvantifioin asteikkoihin perustuviin
kysymyksiin saatuja vastauksia ja tulkitsen niitd suhteessa teoreettiseen viitekehykseeni. Arvioin

toteuttamaani kyselytutkimusta myos kriittisesti ja pohdin sen rajoituksia.

5.1 Vastaajat

Kyselyyn wvastasi yhteensd 10 yldkoulussa tyoskentelevdd tai tydskennellyttd &didinkielen ja
kirjallisuuden opettajaa. Vastaajat olivat vastaushetkelld 34 - 61-vuotiaita ja he olivat tydskennelleet
didinkielen ja kirjallisuuden opettajina 6 - 36 vuotta. Kaikki vastaajat olivat tydskennelleet nykyisessa
oppilaitoksessaan véihintdédn puolen vuoden ajan. Kaikilla vastaajilla oli kokemusta peruskoulussa
opettamisesta, mutta tdman lisdksi seitsemélld vastaajalla oli kokemusta myods toisella asteella,
korkea-asteella tai muussa oppilaitoksessa opettamisesta. Vastaajista suurin osa (8) oli

vastaushetkelld yli 45-vuotiaita, eikd vastaajien joukossa ollut lainkaan vastavalmistuneita tai hyvin
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lyhyen aikaa opettajana tydskennelleitd, mutta niistd rajoituksista huolimatta vastaajien joukkoa
voidaan pitdd edustavana, vaikkakaan sen pienen koon takia tuloksia ei voida yleistdd koskemaan
kaikkia Suomen yldkouluissa tyoskentelevid didinkielen ja kirjallisuuden opettajia.

Yhdeksin vastaajan vastauksista kysymykseen ” Miten olet osallistunut koulussasi kéytettdvien
opetussuunnitelmien laatimiseen?” kéy ilmi, ettd osallistuminen opetussuunnitelmaty6hon on ollut
aktiivista. Vastaajat ovat esimerkiksi vastanneet, joko yksin tai yhdessid kollegan kanssa, oman
koulunsa  didinkielen ja  kirjallisuuden  oppiainekohtaisesta  osuudesta  paikallisessa
opetussuunnitelmassa, olleet mukana kuntakohtaisen opetussuunnitelman laatimisessa tai ndiden
lisdksi osallistuneet valtakunnallisella tasolla opetussuunnitelmatyohon. Néiiden vastausten
perusteella on syytd olettaa, ettd opettajat tuntevat sekd perusteasiakirjat ettd paikalliset
opetussuunnitelmat perinpohjaisesti ja ovat sitoutuneita niiden tavoitteisiin ja sisdltdihin. Hyva
perustetekstien tuntemus ja niithin sitoutuminen puolestaan viittaavat sithen, ettd POPSin kadyttamat
kisitteet ovat vastaajille tuttuja ja he pystyvit arvioimaan niiden ilmenemistd opetuksessaan
tehokkaasti. Vain yhden vastaajan vastauksesta ei kdynyt ilmi, millainen hénen roolinsa on ollut
koulussa kéytettdvien opetussuunnitelmien laatimisessa. Vastauksesta voidaan kuitenkin paitelld,

ettd myos hin on osallistunut jollain tavalla paikallisen opetussuunnitelman laatimiseen.

5.2 Opetussuunnitelma opettajan tyon kannalta

Kyselylomakkeella vastaajia pyydettiin arvioimaan POPSeja niiden toimivuuden kannalta ja
viimeisintd POPSia normatiivisuuden suhteen. Kahdeksan vastaajan mielestd POPSit ovat antaneet
hyvian pohjan opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Erds vastaaja oli asiasta jokseenkin eri
mieltd ja erds vastaaja ei ollut asiasta samaa eikd eri mieltd. Seitsemin vastaajan mielestd POPS
2014:n normatiivinen luonne ei rajoittanut opettajan toimintavapautta, yksi vastaaja taas koki
POPS2014:n normatiivisen luonteen rajoittavana ja kahden vastaajan kanta oli neutraali.
Aikaisemmin luvussa 2.1 esitteleméssdni Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmajdrjestelmdn
toimivuus -julkaisussa raportoidussa tutkimuksessa 57 % vastaajista oli kokenut POPS 2004:n
antavan hyvin pohjan perusopetuksen jirjestimiseen. Samassa tutkimuksessa 46 % vastaajista oli
sitd mieltd, ettdi POPS 2004:n normatiivinen luonne ei rajoita opettajan toimintavapautta, 28 %
vastaajista oli asiaan neutraali suhtautuminen ja 16 % vastaajista koki POPS 2004:n normatiivisen
luonteen rajoittavana. (Laine 2010: 114 - 115.) Vaikka nédiden kahden tutkimuksen tuloksia ei voida

verrata toisiinsa, voidaan kuitenkin havaita, ettd valtaosa molempiin kyselyihin vastaajista pitdd
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POPSin opetukselle antamaa pohjaa hyvdnd. Tahidn kyselyyn vastaajien suhtautuminen POPS
2014:sta taas poikkesi selvésti aikaisemman tutkimuksen vastaajien suhtautumisesta POPS 2004 :4n.

Perusteasiakirjan yleisten tavoitteiden tulisi vélittyd paikallisiin opetussuunnitelmiin koulujen
toimintakulttuurien pohjaksi ja ohjenuoraksi opettajien arkeen. Mikédli perustetekstit ja
opetussuunnitelmat jadvat opettajille etiisiksi, on todenndkdisempid, ettd opettajat tukeutuvat
johonkin muihin opetusta ohjaaviin seikkoihin kuten esimerkiksi oppikirjoihin (ks. Korkeakoski
1990: 21, 52 - 53). Toisaalta opettajat voivat korkeasti koulutettuina ammattilaisina pyrkid myos
toimimaan itsendisesti ty0ssddn. Paikallisen opetussuunnitelman koettiin vastausten perusteella
ohjaavan kdytdnnon kasvatus- ja opetustyoti, vain yksi vastaaja koki paikallisen opetussuunnitelman
ohjaavuuden muita heikompana. Paikallisen opetussuunnitelman kasvatustyohon ja oppisisdltdihin
liittyvien tavoitteiden koettiin vastausten perusteella ohjaavan paivittdistd tyoskentelyd seitsemédn
vastaajan kohdalla. Paikalliseen opetussuunnitelmaan vilittyneiden pedagogisten ohjeitten koettiin
my0s ohjaavan opetustyotd seitsemdn vastaajan kohdalla. Kaiken kaikkiaan paikallista
opetussuunnitelmaa pidettiin vastaajien keskuudessa melko paljon kdytdnnon opetustyotd ohjaavana.
On toki syytd muistaa, ettd kyselyyn vastanneet opettajat eivit vélttdmattid suinkaan kdytd samaa
paikallista opetussuunnitelmaa, mutta siitd huolimatta kyselyyn vastaajien voi ajatella sitoutuneen
paikalliseen opetussuunnitelmaan suhteellisen vahvasti.

Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmajirjestelman toimivuus -julkaisua varten toteutetussa
tutkimuksessa selvitettiin samoja asioita opetussuunnitelmasta (Laine 2010: 117 - 118). Kyseisen
julkaisun tutkimuksessa ei kuitenkaan eritelld, tarkoittaako siind termi opetussuunnitelma sekd
perustetekstid ettd paikallista opetussuunnitelmaa vai vain paikallista opetussuunnitelmaa.
Tutkimuksen tulosten mukaan valtaosa (73 %) vastaajista koki opetussuunnitelman ohjaavan heidin
kdytdinnon kasvatus- ja opetustyotddn, ldhes yhtd suuri osuus (69 %) vastaajista piti
opetussuunnitelman kasvatustyohon ja oppisiséltdihin liittyvid tavoitteita omaa opetustyOtddn
ohjaavina. Hieman yli puolet (57 %) vastaajista arvioi soveltavansa opetussuunnitelman pedagogisia
ohjeita opetustyohonsd. (Laine 2010: 117 - 118.) Niiltd osin molempien kyselyiden tulokset ovat
samansuuntaisia, vaikkakin opetussuunnitelman pedagogisten ohjeiden soveltamista omaan

opetustydhon arvioitiin kyselyissé jonkin verran eri tavoin.

5.3 Oppimateriaalit ja opetussuunnitelma

Kaikilla kyselyyn vastaajilla on kdytdssddn jokin oppikirjasarja, useat vastaajat kertoivat liséksi

kayttavdansd vanhoja, vdistyvan POPSin mukaisia oppikirjasarjoja lisimateriaaleina. Oppikirjoista
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usealla vastaajalla oli kdytdssddn sekd painettuja ettd digitaalisia versioita. Oppikirjojen lisdksi
vastaajien kdyttdmind oppimateriaaleina toimivat erilaiset sdhkoiset ja painetut tekstit, sanoma-,
aikakaus- ja nettilehdet, vastaajien itse laatimat materiaalit, joita kéytettiin etenkin opetuksen
eriyttimiseen, sekd kaunokirjallisuus. Muutamassa vastauksessa ilmeni kéytettdvian materiaalin
sisdllon lisdksi menetelmédd ohjaava valinta, kuten “Googlen ohjelmia”. Vastausten perusteella
opettajilla on pyrkimys kayttdd opetuksessaan monipuolista, mahdollisuuksien mukaan autenttistakin
materiaalia. Esimerkiksi vastaus, jossa kéytettdviksi materiaaliksi on mainittu muun ohella “’kaikkea
tarjolla olevaa” kertoo my®ds siité, ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen sopivaa materiaalia
on mahdollista 10ytdd hyvin monesta eri ldhteestd. Vain yhdessé vastauksessa kerrottiin opetuksessa
kdytettdvin ainoastaan oppikirjaa.

Vastaajat kokivat omat vaikuttamismahdollisuutensa oppimateriaalin valintaan pddosin hyvina,
vain yksi vastaajista ei kokenut voivansa vaikuttaa kiyttdméansa materiaalin valintaan juuri lainkaan.
Liséksi yksi vastaaja arvioi voivansa vaikuttaa kdyttdmansa oppimateriaalin valintaan jonkin verran.
Oppikirjojen ja oppimateriaalien ei koettu korvaavan POPSia ja paikallista opetussuunnitelmaa
arkitydssd. Vain yhden vastaajan mukaan oppikirjat ja oppimateriaalit korvaavat opetussuunnitelmat
arkityOssd jonkin verran. Laineen tutkimusraportin mukaan 26 % vastaajista arvioi oppimateriaalien
ja oppikirjojen korvaavan opetussuunnitelman omassa arkity0ssdin, toisaalta 39 % vastaajista koki
toimivansa pdinvastoin (Laine 2010: 115 - 116). Heinosen (2005: 229 - 230) tutkimuksen mukaan
opettajat ovat kokeneet oppimateriaalit tirkeiksi ldhteiksi laatiessaan opetussuunnitelmia, jotkut
tutkimukseen vastanneet opettajat perustivat opetuksensa oppikirjoihin, mutta toisaalta taas jotkut
valttivdt tietoisesti oppimateriaalin vaikutusta opetussuunnitelmatyohon. Korkeakosken (1990: 21,
52 - 53) lainaamien tutkimusten mukaan opettajat taas tukeutuvat opetussuunnitelmaa enemmaén
oppimateriaaleihin arkityossddn. Tamdn tutkimuksen tulokset osoittavat siis eri suuntaan kuin
aikaisempien tutkimusten tulokset, mutta vahvoja yleistyksid tdmén tutkimuksen pohjalta ei
kuitenkaan voida tehda erilaisten tutkimusasetelmien ja -menetelmien takia.

Oppikirjojen sisdllot koettiin melko vahvasti yhdenmukaisiksi paikallisen opetussuunnitelman
kanssa, vain kaksi vastaajaa oli asiasta piinvastaista mieltd. Laineen tutkimusraportin mukaan 46 %
vastaajista koki oppikirjojen siséllot yhdenmukaisina opetussuunnitelman kanssa, mutta 20 %
vastaajista taas piti oppikirjojen sisdltdja erilaisina opetussuunnitelmaan ndhden. Neutraalisti asiaan
suhtautui 27 % vastaajista. (Laine 2010: 115 - 16.) Néihin tuloksiin verrattuna tdméan tutkimuksen
vastaajat kokivat oppikirjat ja opetussuunnitelmat yhdenmukaisempina.

Koska vastaajat eivdt koe oppimateriaalien ja oppikirjojen korvaavan paikallista

opetussuunnitelmaa ja POPSia erityisen vahvasti, voidaan tdstd piételld, ettd heille
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opetussuunnitelmilla on tirked rooli myds arjessa. Todennédkoisesti myds mahdollisuus vaikuttaa

kdytetyn oppimateriaalin valitsemiseen lisdd tyytyvidisyyttd materiaaliin.

5.4 Opetussuunnitelman perusteiden kiasitteet opetuksessa

Vastaajat valitsivat kyselylomakkeella viisiportaisen asteikon avulla, kuinka paljon annetut piirteet
painottuvat heiddn omassa opetuksessaan tai suhtautumisessaan kisitteeseen. Paddsddntoisesti
jokainen vastaaja oli valinnut jokaiselle piirteelle arvon véliltd ”Ei juuri lainkaan” (= 1) - "Erittdin
paljon” (= 5), mutta yksittdisissd kohdissa vastauksissa ilmeni my0s katoa. Kato saattaa johtua siiti,
ettd vastaaja ei kokenut piirteen médrittelevin késitettd lainkaan. Syynd saattaa olla myds
huolimattomuus lomaketta taytettdessd. Kutakin késitettd koskeville piirteille laskettiin vastausten
keskiarvo, joka kertoo, kuinka paljon kukin piirre ilmenee vastaajien opetuksessa tai ajattelussa
keskimddrin kasitteiden kohdalla, keskihajonta, josta voidaan pédtelld arvojen jakautumisesta
kuhunkin piirteeseen, sekd mediaani, joka kertoo kunkin piirteen kohdalla keskimmaéisen annetun
arvon. Namé piirteille lasketut tunnusluvut on kuvattu taulukoissa, jotka ovat tutkielman liitteissi
(Liite 4). Kyselyssd kiytetty Likert-asteikko on jérjestysasteikko, joten taulukoissa esitetyistd
keskihajontaluvuista ei voida tehdd suoraviivaisia johtopadtoksid. Hajontaluvut antavat kuitenkin
tietoa siitd, missd piirteissd vastaajien antamat arvot ovat poikenneet toisistaan eniten ja missd
véhiten, ja siksi niiden esittdminen taulukoissa on perusteltua. Valmiiden piirteiden arvioinnin liséksi
vastaajilta pyydettiin esimerkkejd kisitteen ndkymisestd heiddn omassa opetuksessaan tai
ajattelussaan. Avoimet vastaukset tdydensivit vastaajien késityksid tutkimuksen kohteena olleista
késitteista.

Kyselylomakkeeseen valitut piirteet kuvasivat vastausten perusteella pddosin hyvin vastaajien
nidkemyksid kisitteistd. Joukossa oli kuitenkin my0s piirteitd, joiden ei ilmeisesti arvioitu kuvaavan
kisitteitd, tai ainakaan vastaajat eivdt kokeneet niiden painottuvan omassa opetuksessaan tai
ajattelussaan. POPSeista vilittyvit, didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen kuuluvat ydintaidot,
monimuotoisten tekstien tuottaminen ja tulkitseminen seka kirjoitettujen ja suullisten tekstien sisillot
méidrittelevit vastausten perusteella kaikkia késitteitd, joihin ne on kyselyssé liitetty. Seuraavaksi

kuvailen kyselylomakkeeseen valittuja késitteitd saatujen vastausten perusteella.
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5.4.1 Mediakasvatus

Vastaajien suhtautumisessa kisitteeseen mediakasvatus eniten painottuivat piirteet mahdollistava
(Md. 4), ajankohtainen (Md. 5) sekd yhteiskunta ja kulttuuri (Md. 4). Mediakasvatukseen
suhtauduttiin my0s melko vahvasti identiteettii (Md. 4) vahvistavana osana didinkielessd ja
kirjallisuudessa. Késitettd ei puolestaan pidetty rajoittavana (Md. 1) tai vanhanaikaisena (Md. 1).
Menetelméllisiin valintoihin ohjaavista piirteistd arvot ja asenteet (Md. 4) seki tietosisdllét (Md. 4)
liitettiin vahvimmin mediakasvatukseen, mutta ero vastausten keskiarvoillakaan mitattuna
tulkitsemiseen (Md. 4) ja tuottamiseen (Md. 4) et ollut erityisen suuri. Mediakasvatuksen opetuksen
sisdltdjen valintaa ohjaavista piirteistd painottui eniten Ariittisyys (Md. 5), mutta my0s sisdlto (Md.
4), ilmaisurohkeus (Md. 4) seké vdlineet ja laitteet (Md. 3,5) liitettiin selkeésti késitteeseen.

Avoimista vastauksista kdy ilmi, ettd vastaajat kokevat mediakasvatuksen sekd opetukseen
liittyvanéd ndkokulmana (esimerkit 1. ja 2.) ettd itsendisind sisdltoind (esimerkit 3. ja 4.):

1. ”"Mediakasvatus on suurempi pohjavire, joka nékyy taustalla.”

2. ”Erityisesti 8. luokalla pyrin opettamaan mediakriittisyyttéd ja medialukutaitoa.”

3. ”Kaikilla luokka-asteilla kasitellddn mediakasvatuksen joitain sisdltdjd; esimerkiksi someen liittyvid

ilmioitd, lahteiden kayttoa ja tekijanoikeuksia, mainosanalyyseja”

4. “Erityisesti kasien kanssa kdydéddn lapi paljon mediaan liittyvid asioita, esim. lehtien tekstilajeja,
mainoksen keinoja, netin vaikuttamista, digitaalista jalanjdlked jne.”

Mediakasvatus ndhtiin myos vélineend muiden didinkielen ja kirjallisuuden alueiden opettamiseen

(esimerkki 5.) ja sitd toteutettiin lisdksi teemaviikkoina ja vierailuina (esimerkit 6. ja 7.):

5. ”Myo6s kielen piirteiden, tekstilajien piirteiden tunnistamisen, lukustrategioiden ym. yhteydessd median
tekstit ovat oivia.”

6. "Mediataitoviikko”

7. 7- - Liséksi osallistumme lasten ja nuorten elokuvafestivaaleihin.”

Vastausten perusteella mediakasvatus nikyy opetuksessa monipuolisina sisdltdind, mukana ovat

ndkemykset mediasta sekd opetuksen kohteena ettd vilineena.

5.4.2 Viestintiymparisto

Vastaajat pitivit viestintdympdristod Iluokan sisdisend (Md. 4), fyysisend (Md. 4) ja
tilannesidonnaisena (Md. 4), jossain méédrin se koettiin myos virtuaalisena (Md. 3). Piirteiden kotiin
Jja vapaa-aikaan ulottuva (Md. 2,5) ja staattinen (Md. 3) ajateltiin mairittelevin késitettd keskiméérin
hieman huonommin. Menetelmallisiin valintoihin ohjaavista piirteistd analysoiminen ja tulkitseminen

(Md. 5) liitettiin késitteeseen hieman vahvemmin kuin osallistuminen ja vaikuttaminen (Md. 4).
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Opetuksen sisdltojen valintaan ohjaavista piirteistd osuvimmiksi arvioitiin suullinen (Md. 5),
kirjallinen (Md. 5) ja tiedonhankinta (Md. 4). Jossain méérin sisiltdjen valintaa ohjaavana piirteend
pidettiin eldmyksellisyyttd (Md. 3).

Avointen vastausten perusteella viestintiympdriston huomioiminen nédkyy vastaajien
opetuksessa viestintdpaikan tai -kanavan pohtimisena (esimerkit 8. ja 9.), oppisisiltdjen ja
opetusmenetelmien valintana (esimerkki 10.) sekd viestintdympdriston osapuolten tuomisella esiin

(esimerkit 11., 12.ja 13.):

8. "Mielesténi perinteinen vuorovaikutus on edelleen erittdin tarkeéd, koska oppilaiden sosiaaliset taidot
eivit vilttdméttad ole kovin hyvid. Viestintiympéristd voi olla myos sdhkdinen, esim. One note, Padlet,
esim. mielipidekirjoitusten laatiminen ja niihin vastaaminen luokan yhteiselld sivulla, luetusta kirjasta
keskusteleminen jne.”

9. ”Viestintdympéristd on suurimmaksi osaksi perinteisté, silld koulussamme tvt-laitteiden kayttd on
hankalaa laitteiden maarén, varaamisen, fyysisen sijainnin vuoksi. Mutta muuten oppitunneilla kiytetdan
monipuolisesti suullista, kirjallista ja ilmaisullista viestintda.”

10. ”Vaikuttavien tekstien tuottaminen. S&hkdinen tiedonhankinta. Vaikuttavien tekstien tulkitseminen.
Elamykselliseen tekstien tulkitseminen. Naytelméan katsominen. Musikaalien tekeminen.”

11. ”Ennen mitién tuottamista mietimme, kenelle teksti on tarkoitettu ja miki sen tavoite on.”

12. ”Tavoite + konteksti -ajattelu”

13. ”Kéytdn paljon visuaalista havainnollistamista. Kéisitekarttoja. Maalasin itse oppilaille lukupuun.”

5.4.3 Mediateksti

Mediatekstissd sekd muodon (Md. 4) ettd sisdllon (Md. 4) koetaan painottuvan ldhes yhtd paljon.
Mediatekstid pidetdan my0Os pikemminkin arkisena ja tavallisena (Md. 4) kuin epdtavallisena (Md.
3). Menetelmallisissd valinnoissa tulkitseminen (Md. 5) painottuu tuottamista (Md. 4) enemmén.
Sisdltdjen valintaan ohjaavista piirteistd painottuivat kirjoitetut [tekstit] (Md. 5), sanallisuus (Md.
4,5), puhutut [tekstit] (Md. 4) ja tietoa antavat [tekstit] (Md. 4). Myos piirteet kuvallisuus (Md. 4),
eldmyksid antavat [tekstit] (Md. 4), digitaalisuus (Md. 4) ja analogisuus (Md. 4) ndkyvit opetuksessa
vastausten perusteella vihintdén jonkin verran.

Avoimissa vastauksissa kysymykseen “Miten mediatekstit ndkyvit opetuksessasi?” kdy ilmi
mediatekstien monipuolinen hyddyntaminen, mediatekstejd integroidaan muiden oppiaineelle
tyypillisten asioiden opiskeluun (esimerkit 14., 15. ja 16.), mediatekstit ovat itsessdén opiskelun

kohteena (esimerkit 17. ja 18.) mediatekstit ovat itsessddn opiskelun kohteena (esimerkit 19. ja 20.):

14. ”Esimerkiksi aineistopohjaisten esseiden pohjateksteind on kirjoitettuja tai kuvallisia mediateksteja
(esim. artikkeleita, uutisia, sarjakuvia).”

15. ”Kéytian esimerkkeini ja aiheeseen johdatteluna runsaasti netti(sanoma)lehtien tarjontaa. Jonkin verran
kéytdn aiheeseen sopivia blogeja.”, ” Osana kaikkea lukemista.”
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16. ”Areenan kautta kuuntelemme radiouutisia, esim. uutisen rakennetta opiskeltaessa ja uutiskuvaa
késiteltyamme kuuntelimme uutisia ja mietimme, millainen uutiskuva sopisi kyseisiin uutisiin.”

17. ”Pyrin antamaan esimerkkejd mediateksteistd, jotka vaikuttavat meihin, voivat johtaa harhaan (esim.
valeuutiset), jotka ovat jatkuvasti ympérillimme.”

18. ”Tuotimme trailereita lukemistamme kirjoista. Blogeja myos.”

19. ”sanomalehteen tutustuminen, digiaineiston kéytt”

Avoimista vastauksista kdy ilmi, ettd opetuksessa kiytetddn sekd sdhkoisid ettd perinteisid
mediatekstejd. Vastausten perusteella vaikuttaa siltd, ettd kirjoitettua tekstiad sisdltdvid mediateksteja
kaytettdisiin opetuksessa enemmdn kuin audiovisuaalisia tekstejd, erilaisten mediatekstien
mahdollisuuksista ollaan kuitenkin tietoisia, vaikka ne jdisivétkin opetuksessa vihemmaélle huomiolle

(esimerkki 20.):

”Dokumentteja ja elokuvia haluaisin kéyttad opetuksessa enemmain, mutta sen koen tyoladksi, koska taytyy
olla tarkkana siitd, mitd koulussa on oikeus katsoa ja mitd ei.”

5.4.4 Laaja tekstikasitys

Laajan tekstikdsityksen koko oppiaineeseen ja tekstien olemukseen vélittyvd ndkokulma osoittautui
haastavaksi operationalisoida osiin, jotka erottelisivat selkedsti késitteeseen kuuluvia ja sen
ulkopuolelle jddvid piirteitd. Madritelmien “Teksti koostuu monenlaisista elementeistd.” ja
“Kirjoitettu teksti, kuvat ja muut erilaiset elementit tdydentdvdt toisiaan.” vililld ei koettu olevan
eroa, silli molempien arvioitiin kuvaavan laajaa tekstikdsitystd yhtd paljon (Md. 5). Laajan
tekstikdsityksen koettiin myods toisaalta laajentavan mahdollisuuksia valita erilaisia tekstejd
opetukseen (Md. 4,5), mutta toisaalta lisddvin haasteita opetuksessa kdytettivien tekstien
valitsemiseen (Md. 4,5). Menetelmaillisistd valinnoista laajan tekstikdsityksen huomioimisessa
painottui omassa oppiaineessa toteutettava opetus (Md. 4,5) sekd vuorovaikutus ja ryhmdtyot (Md.
4), keskimiirin jonkin verran vihemmaén nakyivét piirteet oppiainerajat ylittdvdt projektit (Md. 4) ja
itsendinen tyoskentely (Md. 3). Opetuksessa kdytettdvien sisdltéjen valinnassa painottuivat vastausten
perusteella etenkin asiatekstit (Md. 5), verbaalisuus (Md. 4), mutta my0s kaunokirjallisten tekstien
(Md. 4,5) ja visuaalisuuden (Md. 4) arvioitiin ndkyvén ldhes yhtd paljon laajan tekstikdsityksen
opetuksessa.

Avoimissa vastauksissa laajan tekstikdsityksen kuvailtiin nidkyvdn opetuksessa erilaisten
tekstien kirjona, jota hyodynnetddn monipuolisesti (esimerkit 21. ja 22.). Vastauksissa kuvailtiin

my0s opetustilanteita, joissa laaja tekstikdsitys nékyy (esimerkki 23.). Laaja tekstikisitys ndhtiin
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lisdksi oppilaille vélitettdvind tietona tekstien olemuksesta (esimerkki 24.) sekd opetuksen

eriyttimisessd hyodynnettdvéni resurssina (esimerkki 25.):

21. ”Kuvan (seké litkkuvan ettd paikallaan pysyvian) kdyttd on runsasta oppitunneillani seké tutkimisen
kohteena ettd havainnollistamismateriaalina. Lisdksi musiikkindytteitd kdytdn usein vastaavalla tavalla.
Pyrin kiinnittdméén oppilaiden huomion intertekstuaalisuuteen myds.”

22. ”Kéytan mahdollisuuksien mukaan kirjallisten tekstien lisdksi my6s sarjakuvia, valokuvia ja litkkkuvaa
kuvaa eri muodoissaan opetuksessa esimerkiksi pohjateksteind ja havainnollistamisen apuna.”

23. ”Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. Kahden oppiaineen projekteissa. Erilaisten tekstien
valikoimissa.”

24. ”Yritdn opettaa oppilaat oivaltamaan, ettd vain yhdenlainen kirjoitustaito ei riitd.”

25. ”Oppimista voi testata monella tavalla, ja esim. lukivaikeuksista kérsiva oppilas voi vaikka kuunnella
ddnikirjaa.”

5.4.5 Tekstitaito

Tekstitaidot ovat olleet POPS 2004:std ldhtien yksi keskeisimmistd &didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen tavoitteista ja sisdlloistd. Tekstitaito ndhtiin hieman enemmén digitaalisena (Md. 4) kuin
analogisena (Md. 3,5) ja materiaalilihtoisyyden (Md. 3) arvioitiin maéérittelevian késitetta
keskimddrin vdhdan enemmén kuin mielikuvituksen korostamisen (Md. 3). Menetelmaillisid valintoja
ohjaavista piirteistd tuottamisen (Md. 4,5) ja tulkitsemisen (Md. 5) arvioitiin kuvaavan késitetta 1dhes
yhtd paljon, my0s vuorovaikutusosaamisen ja tiedon hankinnan koettiin kuuluvan tekstitaitoon yhta
vahvasti (Md. 4). Sisdllon valintaan ohjaavista piirteistd kasitettd kuvasivat eniten kielitaito (Md. 5)
ja kielitieto (Md. 5). Lineaaristen tekstien (Md. 4) arvioitiin méérittelevan kisitettd jonkin verran
enemman kuin multimodaalisten tekstien (Md. 4), lisdksi koulun ulkopuolelle sijoittuvat tekstit (Md.
4) painottuivat hieman enemmén kuin vahvasti kouluympdristéon liittyvien tekstien (Md. 3,5).
Kaikista kyselylomakkeeseen valituista piirteistd vahvimmin késitteeseen liitettiin tekstien
tuottamisen ja tulkitsemisen taidot, vuorovaikutusosaaminen ja tiedon hankinta sekd kielitaidon ja
kielitiedon opetus. Nami tavoitteet ja sisdllot esiintyvit etenkin POPS 2014:ssd tekstitaitojen
yhteydessd, vaikka perusteteksti ei &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kohdalla anna
konkreettisia neuvoja tai ohjeita tekstitaitojen opettamiseen.

Avoimista vastauksista kdy ilmi, ettd tekstitaidon opettaminen nihdddn toimintana, jossa on
mahdollista hyodyntda luovasti erilaisia tekstejd (esimerkit 26., 27. ja 28.). Tekstitaidon opettamisessa
otetaan kielitiedon sisdllét huomioon osana vuorovaikutusosaamista (esimerkki 29.) Vastauksista
vilittyy myds ndkemys tekstitaidoista oppiaineen kaikkiin alueisiin ulottuvana yldk&sitteend

(esimerkit 30. ja 31.):
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26. ”Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa kisitelliin esimerkiksi tekstilajeja koko ajan, harjoitellaan
tunnistamaan ja analysoimaan ja tulkitsemaan erilaisia teksteja seké tuottamaan niité itse.”

27. ”Luemme, tulkitsemme ja tuotamme erilaisia tekstejd: kaunokirjallisia, asiatekstejd, mediateksteja,
kantaa ottavia jne. Esim. luemme kaunokirjallisen teoksen ja kirjoitamme sen pohjalta aineistopohjaisen
esseen tai luovan tekstin, jossa sama tarina pitdd muuttaa nykyaikaan (esim. Kalevala)”

28. ”Tekstien avaamiseen kdytimme paljon aikaa oppitunneilla. Avaaminen aloitetaan esimerkiksi joko
jollain johdattelevalla kuvalla tai tehtdvilla. Usein tehtdvd on mielikuvatehtava. Oppilaani osaavat ottaa
mielikuvaharjoituksiin sopivan asennon, kun kerron, ettd mielikuvaharjoitus on tulossa.”.

29. “Peruskielitiedon soveltavat tehtdvit, jossa oppilaat joutuvat opettamaan toisiaan ja soveltamaan
oppimaansa kielitietoa. Oppilaiden tekemét lautapelit.”

30. “tekstitaitoa on kaikki”

31. ”Ajattelun kehittamisend”

5.4.6 Monilukutaito

Monilukutaidon kasitettd madrittelevistid piirteistd ilmioldhtoisyyden (Md. 4) arvioitiin kuuluvan
hieman menetelmdldhtoisyyttd (Md. 3,5) enemmin késitteeseen. Menetelmaéllisid valinnoista
tarkkailemisen ja analysoimisen (Md. 5) koettiin kuuluvan vahvasti monilukutaidon opettamiseen.
Hieman vidhemmén painoarvoa saivat piirteet valmiin tiedon muokkaaminen (Md. 4), uuden tiedon
tuottaminen (Md. 3,5) seka toiminnallisuus (Md. 3). Siséllon valintaa ohjaavista piirteistd vahvimmin
monilukutaitoon kuuluvina pidettiin tekstien sisdltod (Md. 5), tekstien muotoa (Md. 4) seké kielelld
vaikuttamista ja argumentointia (Md. 4). Niitd hieman vihemmain kisitettd kuvaavina pidettiin
keskiméérin vastuullista kielenkdyttéd (Md. 4), perinteisid vilineitd ja materiaaleja (Md. 4) sekd
tieto- ja viestintdteknologiaa (Md. 4).

POPS 2014:n mukaan monilukutaito merkitsee esimerkiksi taitoa hankkia, yhdistdd, muokata,
tuottaa, esittdd ja arvioida tietoa eri muodoissa, eri ympdiristdissd ja tilanteissa sekéd erilaisten
vélineiden avulla (OPH 2016: 22). Laaja-alaisena osaamiskokonaisuutena monilukutaidon voi ndhda
my0s kaikessa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa toteutuvana tekstien tuottamisena,
tulkitsemisena, arvioimisena. Avoimissa vastauksissa kysymykseen “Miten monilukutaito nékyy
omassa opetuksessasi? Anna esimerkkejd.” kdy ilmi vastaajien kédsityksia siitd, millaisilla keinoilla
opetuksessa voidaan padstd POPSin esittdmiin tavoitteisiin (esimerkit 32. ja 33.) Vastauksista vilittyy
myo0s sidhkdisten vilineiden, vaihtelevien opetustilanteiden tai erilaisten menetelmien ja sisdltojen
kayttiminen monilukutaidon opetuksessa (esimerkit 34., 35. ja 36.) POPSin edellyttdmén osaamisen

haasteet monilukutaidossa tiedostetaan myos (esimerkki 37.):

32. “Erilaisten tekstilajien ja -tyyppien késitteleminen antaa kuvaa tekstien viidakosta, jossa elamme, ja
siitd, miten sielld pitdisi toimia. Opetellaan tulkitsemaan kuvaa, liikkuvaa kuvaa, mediatekstien
ominaispiirteitd, kaunokirjallisille teksteille ominaisia piirteitd, esim. kielikuvia, ironiaa tai
intertekstuaalisia viittauksia, joita taas voidaan kéyttd4 muissa teksteissd.”

33. ” Pyrin kdyttdmdidn mahdollisimman monipuolista materiaalia oppimisessa: kaunokirjallista teksti,
tietotekstid, uutisia, kuvia (uutiskuvia, valokuvia, taideteoksia kuten maalauksia, mainoskuvia jne.),
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videokuvaa, mainoksia, musiikkindytteitd (puhuttaessa tyylisuunnista, kulttuurista, runoista jne.),
aikatauluja, diagrammeja, graafeja jne. Useimmiten otan jonkin esimerkin tunnin alkuun ja/tai loppuun
joko johdattamaan aiheeseen tai kokoamaan.”

34. tripletiin tehdyt uutiset ja niistd keskustelu”

35. ”Aiemmissa esimerkeissd oli jo tdstd esimerkkejd. Elokuvan lukutaidon ja kuvalukutaidon voisi lisété.
Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa tdhin on oivallinen mahdollisuus.”

36. “Erilaisten tekstien analysointi ja tulkinta sekd tuottaminen. Vaikuttavat puheet, keskustelut ja
vaittelyt.”

37. ”Oppilaita harjaannutetaan kaikenlaisten tekstien lukijoiksi ja tulkitsijoitsi, olipa teksti sitten
kirjoitettua, kuvallista, liikkkuvaa, puhuttua. Téssd on vield parantamisen varaa: pddpaino on edelleen
kirjoitetuissa teksteissd. Toisaalta juuri kirjoitettujen tekstien analysoiminen on useimmille oppilaille
vaikeinta, joten siihen taytyykin kéyttad aikaa.”

5.4.7 Kielitietoisuus

Samoin kuin laajan tekstikdsityksen, myos kielitietoisuuden operationalisointi osoittautui haastavaksi
kdsitteen monitahoisuuden vuoksi. Jokaisen kyselylomakkeeseen valitun piirteen arvioitiin
vastausten perusteella painottuvan vastaajien ajattelussa tai opetuksessa melko paljon. Erdénd koulun
koko toimintakulttuuria médrittelevdnd periaatteena kielitietoisuus ndkyykin didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa varmasti hyvin monin eri tavoin. Kielitietoisuutta méérittelevista piirteistd
"Kieli on oppimisen viline.” (Md. 5) painottui vastauksissa eniten, ldhes yhtd vahvasti kisitettd
madrittelevani koettiin “Kieli on oppimisen kohde.” (Md. 5). Vuorovaikutuksen kieliyhteiséssd (Md.
4,5) arvioitiin madrittdvin késitettd ldhes yhtd paljon kuin oman kielellisen identiteetin
muodostamisen (Md. 5). Kielitietoisuuteen liitettiin keskimédrin hieman vahvemmin piirre “Kieli
vksiléiden yhdistdjind” (Md. 4) kuin piirre “Kieli kulttuurien rakentajana” (Md. 4). Menetelmallisid
valintoja ohjaavista piirteistd kielen kdyttiminen eri tilanteissa (Md. 5) painottuu keskiméérin hieman
enemmdn kuin kielimuotojen havainnoiminen (Md. 5). Sisdllon valintaa ohjaavista piirteistd
vahvimmin kielitietoisuuteen liittyviksi arvioitiin kirjallinen (Md. 5) ja “Toteutuu didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen sisdlld.” (Md. 5). Jonkin verran nditd vihemmaén painottuu suullinen (Md.
4) ja vahiten piirre “Toteutuu oppiaineiden yhteisissd projekteissa.” (Md. 4).

Kielitietoisuuden kisitteen olemus osaltaan koko oppiainetta mairittidvand nikokulmana nikyy
avoimissa vastauksissa, mutta vastaajat ovat onnistuneet myos sanallistamaan kielitietoisuuden
ilmenemisen monilla konkreettisillakin keinoilla (esimerkit 38. ja 39.) Kielitietoisuus saattaa limittyd
opetukseen niin vahvasti, ettd erityisid esimerkkejd sen ilmenemisestd on hankala antaa (esimerkki

40.), mutta toisaalta se nikyy myos tietyssd pedagogisessa ratkaisussa (esimerkki 41.):

38. ”Jokainen aineenopettaja on oman oppiaineensa kielellinen malli ja opettaja. Kielitietoisuus nédkyy
niinkin arkisissa asioissa kuin siind, ettd aina oppitunnin aluksi selvennén oppilaille opiskeltavan asian
keskeiset késitteet. Yritdn ottaa huomioon suomea toisena kielené opiskelevien vasta kehittymédssa olevan
kielitaidon ja muokkaan oppimateriaalia heille sopivammaksi sekéd selvennédn ja havainnollistan asioita.
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Luokassa olevien oppilaiden omia kotikielid kiytetdén vertailtaessa eri kielten tapoja ilmaista asioita - ndin
samalla osoitetaan arvostusta oppilaiden ensi- tai kotikielille.”

39. 7. ja 8. luokalla opettelemme sanaluokat, lauseenjdsenet ja modukset. 7. luokalla tehddin esitelma,
jossa kartoitetaan omaa kielenkehitysta. 9. luokalla murteet ja muu kielen vaihtelu, sananmuodostuskeinot
ja suomen kielen ominaispiirteet sekd yhteys suomen sukukieliin on keskeistd. Lisdksi tekstien lukeminen
ja tulkitseminen kehittévét kielitietoisuutta.”

40. ’koko suomen kielen opiskelu”

41. ”Clil-metodin kaytossi.”

5.4.8 Oppilaan tekstimaailma

Kisite oppilaan tekstimaailma ndhddin vastausten perusteella enemmaén yhteiséllisend (Md. 4) kuin
henkilokohtaisena (Md. 3,5), samoin piirteen koulun sisdinen (Md. 4) koettiin maarittelevan kasitetta
hieman paremmin kuin piirteen kotiin ja vapaa-aikaan ulottuva (Md. 4). Menetelmallisid valintoja
ohjaavista piirteistd painottuvat eniten kirjallinen (Md. 4,5) ja suullinen (Md. 4), jonkin verran néit
vihemmén oppilaan tekstimaailmaan liitettiin piirteet virtuaalinen (Md. 4) ja fyysinen (Md. 3,5).
Siséltoon liittyvid valintoja ohjaavista piirteistd vahvimmin késitteeseen arvioitiin liittyvaksi
eldmyksid antava (Md. 4), tietoa antava (Md. 4) ja keskimidrin jonkin verran néitd vihemman piirteet
paikallinen (Md. 4) ja globaali (Md. 3).

Avoimista vastauksista vilittyy oppilaille, etenkin vapaa-ajalta, tuttujen tekstien ottaminen
osaksi opetusta (esimerkit 42. ja 43.) Etenkin POPS 2014:n tavoitteena oleva oppilaskeskeisyys
ndkyy myos vastaajien esimerkeissd (44. ja 45.) Nididen lisdksi vastaajien esimerkeissd ilmeni
oppilaan tekstimaailman laajentaminen mahdollisesti epitavallisempiinkin tilanteisiin (esimerkit 46.

jadl):

42. ”Keskustelemme esimerkiksi SnapChatissa kaytetysta kielestd oppilaiden kanssa, samoin puhekielisista
ilmauksista.”

43. ”Ainakin opetukseen liittyvdt aiheet voivat liittyd oppilaan omaan eldmdin ja heitd kiinnostaviin
asioihin. Luemme erityisesti nuortenkirjoja. Sosiaalinen media ja yhteisollinen tekeminen voidaan
huomioida opetuksessa, esim. Padlet, One noten yhteistyétila, pelit, esim. Seppo.”

44. "kehitysvaiheen mukainen kirjoittaminen”

45. ”Vapaavalintaiset aiheet, keskustelu, oman kielenkéyton tarkkaileminen ja arvioiminen”

46. Tuotimme opetusmateriaalia muille luokka-asteille ja oppilaat toimivat opettajina.”

47. ”Oppilaat tuottavat teksteja itsendisesti, niitd jactaan pienryhmissd, ja usein pienryhmaét vield esittelevit
aikaansaannoksiaan koko opetusryhmaélle.”

5.4.9 Tekstilaji

Tekstilajien opettaminen koetaan vastausten perusteella hyvin tirkedksi alueeksi didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineessa. Kyselylomakkeeseen valittujen piirteiden arvioitiin painottuvan paljon

ja erittdin paljon tekstilajien opettamisessa tai vastaajien suhtautumisessa kisitteeseen. Selked ero
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ilmenee vain multimodaalisten tekstien (Md. 3) ja lineaaristen tekstien (Md. 4) painottumisessa
tekstilajien opettamisessa. Tekstilajien opettamisessa sisdlto (Md. 5) ja muoto (Md. 4,5) painottuivat
vastauksissa ldhes yhtd paljon, sen sijaan kriittisyyden (Md. 5) koettiin kuuluvan tekstilajeihin jonkin
verran enemmdin kuin eldmyksellisyyden (Md. 4). Menetelméllisid valintoja ohjaavista piirteista
tulkitseminen (Md. 5) painottui vastauksissa jonkin verran enemméin kuin tuottaminen (Md. 4).
Opetuksessa kéytettidvid sisdltdjd ohjaavista piirteistd kaunokirjalliset tekstit (Md. 5) liitettiin
keskiméérin hieman vahvemmin tekstilajiin kuin asiatekstit (Md. 5).

Avoimista vastauksista ilmeni kisitteen tekstilaji merkitys erdélle vastaajalle (esimerkki 48.),
mutta myds konkreettisia esimerkkejd siitd, mitkd ovat toiselle vastaajalle POPSin mainitsemia
kertovia, kuvaavia, ohjaavia ja erityisesti pohtivia ja kantaa ottavia tekstejd (esimerkki 49.)
Vastauksissa kuvailtiin lisdksi tekstilajien opettamisen prosessia (esimerkki 50.) Useimmissa
vastauksissa kerrotaan tekstilajien opettamisen olevan osa opetusta jatkuvasti ja kaikilla luokka-
asteilla, mutta erddstd vastauksesta ilmenee, ettd tekstilajien opetukseen voidaan yhdistdd myds

erityinen genreihin liittyva teemapéivé (esimerkki 51.):

48. "Hahmotan késitteen avulla tekstien maailmaa.”

49. ”Yritimme lukea, tulkita ja tuottaa mahdollisimman paljon erilaisia tekstilajeja. Luemme paljon
kaunokirjallisia tekstejé, koska oppilaat eivit niitd juurikaan itsendisesti lue. Sen lisdksi esim. asia-, media-
ja mielipidetekstejd. Oppilaat kirjoittavat itse esim. kuvauksen, referaatin, uutisen, raportin, esseen,
tutkielman, novelli- tai romaanianalyysin jne. Liséksi tuotetaan suullisia tekstejd, kuten puheita, esitelmis,
tehdddn elokuvia tai muita mediateksteja.”

50. ”Kaunokirjallisuutta tutkitaan yleensd nimenomaan tekstilajinsa edustajana. Kirjoitelmat ovat paéosin
asiatekstejd ja niitd kirjoitetaan nimenomaan tekstilajin opettelun jilkeen, jolloin tarkoituksena oppia
kirjoittamaan kyseisen tekstilajin teksti. Kirjoitelmien arvioinnissa korostuu tekstilajin piirteiden hallinta.
Néamd piirteet opetetaan siis ensin, sitten piirteet esilld kirjoitettaessa. Arviointikriteerit kerrotaan oppilaille
etukéteen.”

51. ”Genreanalyysina ja esim. Genrepdivdnd, jolloin kauhu-, scifi- jne tuotettiin toisille oppilaille
koettavaksi ja nahtaviksi.”

5.4.10 Ryhmiiviestintitaidot

Ryhmadviestintdtaitojen opetus ndhtiin vastausten perusteella toimintana, jossa painottuu oppilaan
oman identiteetin rakentaminen (Md. 4) ja joka tapahtuu didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa
(Md. 4,5). Kokeilemisen ja rooleihin eldytymisen (Md. 3) arvioitiin kuuluvan ryhmdviestintdtaitoihin
jonkin verran, samoin sité pidettiin jonkin verran oppiainerajoja ylittdvind (Md. 3). Menetelmillisten
valintojen osalta ryhmdviestintdtaitoja pidettiin enemman suullisina (Md. 4,5) kuin kirjallisina (Md.
4)ja fyysisend (Md. 4) kuin virtuaalisena (Md. 3). Sisdllon valintaa ohjaavista piirteisti prosessi (Md.

4) painottui keskiméérin hieman enemmaéin kuin lopputulos (Md. 4).
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Avoimista vastauksista ilmenee, ettd ryhmdviestintitaidot voivat olla opetuksessa ldsnd
menetelmdnd, samalla kun opetuksen siséltd saattaa keskittyd johonkin toiseen &idinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen alueeseen (esimerkit 52. ja 53.), mutta my0s opiskeltavana sisdltoni
(esimerkki 54.) Vaikka kyselyssd ryhmdviestintdtaitojen Koettiin toteutuvan pikemminkin fyysisessa
kuin virtuaalisessa ympdristossd, annettiin avoimissa vastauksissa esimerkkejd sdhkoistenkin
vélineiden kaytOstd ryhmdviestintdtaitojen opettamisessa (esimerkit 55. ja 56.) POPS 2014:4n usean
oppiaineen yhteyteen kirjatut sisdllot ja tavoitteet muun muassa draaman kiyttimisestd opetuksessa,
palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen harjaannuttamisessa sekd yhdessd oppimisessa

integroituvat ryhmdviestintdtaitojen opetukseen (esimerkit 57. ja 58.):

52. ”Oppilaat tekevit useimmiten tuntitehtévié n. 4 hengen ryhmissd. Ryhmaét arvotaan, ja ne vaihtuvat
muutaman kerran vuodessa.”

53.” Tekstien tutkiminen ja tuottaminen ryhméassa”

54. ”Keskustelutaitoja painotetaan nyt aiempaa enemméin; aiemmin esimerkiksi 8.-luokkalaiset
harjoittelivat 1ahinné perustelemista ja viittelemistd, nyt myos keskustelu- ja sovittelutaitoja. Ylipdataan
kaikilla luokka-asteilla on enemmén keskustelua vaativia toitd ja projekteja opiskelussaan kuin aiemmin.”
55. ”viestintd yhteisilld sdhkoisilla alustoilla kuten One drive tai Padlet”

56. "Moniaineprojekteissa, musikaaleissa, tutkielmissa”

57. ”Ryhmity6t, palautteen antaminen ja vastaanottaminen, pienien néytelmien tekeminen,
ilmaisuharjoitukset, elokuvien tai muiden mediatekstien tekeminen”

58. ”Roolitettuina ryhmétdind, joissa koko ryhmén tuotos arvioitiin tietyilld kriteereilla.”

5.5 Tutkimuksen tulokset teoreettisessa viitekehyksessi

Luvussa 2.1 esitin oman tutkimukseni tuloksille joitakin ennakko-oletuksia aikaisempien tutkimusten
tulosten perusteella. Ndmai oletukset olivat ”Opettajien mielikuvat ja késitykset POPS 2014:std ovat
myonteisid”, "POPS 2014 on opettajille merkityksellinen heiddn oman tyonsé kannalta”, ”Opettajien
kisitykset opetussuunnitelman perusteiden tirkeydestd ja sen kéyttotavoista poikkeavat toisistaan”,
”Uran eri vaiheissa olevat opettajat suhtautuvat opetussuunnitelman perusteisiin eri tavoin.”,
”Opettajat pitdvit paikallista opetussuunnitelmaa omaa ty6tdin ohjaavampana kuin perustetekstid.”
ja “Opettajien kisitteisiin liittdmét piirteet ja tavat kdyttdd kisitteitd opetuksessa poikkeavat
toisistaan.” Ennakko-oletukset opetussuunnitelman perusteteksteistd, etenkin POPS 2014:sti,
didinkielen ja kirjallisuuden opettajien tyovélineind ovat kisityksid, joiden selvittdmiseksi olen
pohtinut opetussuunnitelman perusteiden luonnetta, tehtdvid ja merkityksid koko tutkimuksen ajan.
Kyselytutkimukseni ensisijainen tehtéiva oli tuottaa tietoa opettajien kéasityksistd ja tavoista kayttad
perusteteksteissd esiintyvid kaisitteitd. Koska ndmé késitteet saavat merkityksensd osana
perustetekstejd, tarvitaan mahdollisimman tarkan kokonaiskuvan muodostamiseksi myos tietoa

vastaajien  suhtautumisesta  perusteteksteihin,  paikalliseen  opetussuunnitelmaan  ja
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oppimateriaaleihin. Aikaisemman tutkimuksen perusteella muodostamani ennakko-oletusten
toteutumisen arvioiminen didinkielen ja kirjallisuuden opettajien suhteesta opetussuunnitelman
perusteisiin, paikalliseen opetussuunnitelmaan ja oppimateriaaleihin vaatii kyselytutkimuksen
tulosten tulkintaa, silld nithin ei ole mahdollista saada suoria vastauksia yksittdisten kysymysten
perusteella. Samalla on aiheellista arvioida sité, olenko onnistunut laatimaan kyselylomakkeen, johon
saatujen vastausten perusteella voidaan vahvistaa tai kumota aikaisempien tutkimusten perusteella
syntyneitd ennakko-oletuksia.

Kyselyyn vastanneista didinkielen ja kirjallisuuden opettajista kahdeksan (n=10) mielesta
POPSit ovat antaneet hyvdn pohjan opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Lisdksi seitsemén
vastaajaa ei koe POPS 2014:n normatiivisen luonteen rajoittavan opettajan toimintavapautta. Ndiden
vastausten perusteella timén tutkimuksen vastaajajoukon voidaan sanoa suhtautuvan myonteisesti
perusteteksteihin, etenkin POPS 2014:4n, opettajan tydvilineend. Erityisen tarkasti ndma vastaukset
eivit kerro vastaajien mielikuvista tai késityksistd opetussuunnitelman perusteisiin, mutta timén
tutkimuksen tulos osoittaa samaan suuntaan aikaisempien POPS 2014:4 koskevien tutkimusten
kanssa. Koska tdmédn tutkimuksen vastaajajoukko ei ollut vastauksissaan yksimielinen, havaitaan
my0s, ettd opettajien kisitykset opetussuunnitelman perusteiden tdrkeydestd poikkeavat toisistaan.
Erddn vastaajan avoin palaute kyselylomakkeen lopussa olevaan vapaaseen kenttddn tdydentdd niin
hinen vastaustaan opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman suhteesta, kuin

myos osoittaa kyselylomakkeen rajoituksia vastaajien mielikuvien ja kisitysten kartoittamisessa:

”- - Vastaukseni vaikuttavat melko positiivisilta opsin suhteen. Olen kuitenkin kriittinen sen suhteen, etta

paikalliset variaatiot voivat erota suuresti toisistaan. Toivoisin ohjeita esim. luku- ja kirjoittamistaidon
ohjaamiseen, motivointiin. Oppilaiden perustaidot ovat heikkoja ylikouluun tultaessa. Aidinkielen ja
kirjallisuuden opettaja hukkuu tyohon. Yritdn tehdd niin paljon kuin jaksan, mutta resurssit eivét ole
liheskdin riittévit. Aidinkielen ja kirjallisuuden opsin sisillot ovat liian laajoja verrattuna kiytettivissi
olevaan tuntimdérddn nahden.”

Kahdeksan vastaajaa piti paikallista opetussuunnitelmaa kéytdnnon kasvatus- ja opetustyotéd
ohjaavana, samoin seitsemin vastaajaa piti paikallisen opetussuunnitelman kasvatustyohon ja
oppisisdltoihin liittyvid tavoitteita péivittiistd opetus- ja kasvatustyotd ohjaavina. Namé tulokset
kertovat, ettd valtaosa tutkimuksen vastaajajoukosta kokee paikallisen opetussuunnitelman omaa
tyotddn ohjaavana. Tédmin tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan voida ottaa kantaa siihen,
arvelevatko vastaajat paikallisen opetussuunnitelman ohjaavan heiddn ty6tddn enemmén kuin
POPSien. Jotta vertailua valtakunnallisten perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman valilla
voitaisiin tehdd, kyselylomakkeeseen olisi tarvittu useampi aihepiirid késitteleva kysymys. Tama taas

ei ollut mahdollista ilman, ettd lomake olisi pidentynyt olennaisesti. Myds ennakko-oletus siité, ettd
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uran eri vaiheissa olevat didinkielen ja kirjallisuuden opettajat suhtautuvat eri tavoin
opetussuunnitelman perusteisiin jdi selvittdmittd tdmén tutkimuksen perusteella. Kyselyyn saatuja
vastauksia oli liian vdhén, jotta vastaajia olisi ollut mielekédsti ryhmitelld palvelusvuosien perusteella
ja vastauksia vertailla toisiinsa. Lisdksi vastaajat eivdt olleet jakautuneet tasaisesti idn ja
tyokokemuksen suhteen, vaan vastaajista kahdeksan oli yli 45-vuotiaita ja vain yksi vastaaja oli
tyoskennellyt didinkielen ja kirjallisuuden opettajana alle 10 vuotta.

Kyselytutkimuksen tirkein tehtévi, tiedon kerddminen didinkielen ja kirjallisuuden opettajien
kisityksistd ja tavoista kayttdd opetussuunnitelman perusteiden kisitteitd, toteutui siind madrin, ettd
vastaajajoukon vastausten perusteella pystytddn vahvistamaan ennakko-oletus, jonka mukaan
opettajien kisitteisiin liittimat piirteet ja tavat kayttdad késitteitd opetuksessa poikkeavat toisistaan.
Tamaén tutkimuksen tulokset ovat siis saman suuntaisia Karvin arviointiraportissa todetun tuloksen
kanssa, jonka mukaan laajoja ja monitulkintaisia késitteitd on kouluissa paikallisen
opetussuunnitelmatyon yhteydessd tulkittu eri tavoin, mikd puolestaan on johtanut erilaisiin
ratkaisuihin opetuksessa. Oman tutkimukseni vastaajajoukko on liian suppea, jotta sen pohjalta
voitaisiin tehdd kaikkia didinkielen ja kirjallisuuden opettajia koskevia yleistyksid, mutta yksittdisten
opettajienkin tekemdt tulkinnat ja ratkaisut heijastuvat kerrallaan useiden oppilaiden saamaan
opetukseen.

Kyselylomakkeessa vastaajien tuli tehtdvdnannon mukaisesti valita kymmenen
opetussuunnitelmien perusteteksteissd esiintyvin kisitteen kohdalla, miten paljon annetut piirteet
ndkyvit ja painottuvat vastaajan opetuksessa tai suhtautumisessa kyseisiin kisitteisiin. Viisiportainen
asteikko vaihteli vililla Ei juuri lainkaan.” - ”Erittdin paljon.” Asteikko koodattiin analyysivaiheessa
numeroin siten, ettd vaihtoehto ”Ei juuri lainkaan” on 1 ja ”Erittdin paljon” on 5. Joidenkin piirteiden
kohdalla vastaukset hajosivat voimakkaasti, esimerkiksi jotkut vastaajat liittivit monilukutaitoon
ilmioldhtéisyyden hyvin heikosti ja jotkut taas hyvin vahvasti. Liséksi vastaajien avoimiin
kysymyksiin antamissaan vastauksissa esiintyi erilaisia esimerkkejd siitd, miten kisitteet nakyvét
heiddn opetuksessaan. Joissakin vastauksissa kasitteeseen liittyvad opetusta kuvailtiin jokapaiviising,
jokaisella oppitunnilla 1dsni olevina toimintoina, toisissa taas kerrottiin harvemmin tapahtuvista,
epdtavallisemmista tilanteista. Né&istd vastauksista ei silti voida tehdd johtopditoksid siitd, ettd
joillekin opettajille tiettyjen kasitteiden ilmeneminen heidin opetuksessaan olisi ainoastaan joidenkin
yksittdisten teemapdivien varassa, vaan pikemminkin siitd, ettd opettajat hyodyntdvit
mahdollisuuksiaan kéyttdd opetuksessaan erilaisia menetelmid. Lisdksi kyselylomakkeen

tehtdvananto mahdollistaa erilaiset vastaukset.
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Kyselyn tulosten perusteella opettajan tydvélineet arkity0dssd, opetussuunnitelman perusteet,
paikallinen opetussuunnitelma sekd oppikirjat ja muut oppimateriaalit muodostavat yhtendisen
jatkumon. POPSien koettiin tukeneen opetuksen suunnittelua ja toteutusta, paikallinen
opetussuunnitelma ndhtiin kdytdnnoén tyotd ohjaavana ja oppikirjojen sisdllon koettiin olevan
yhdenmukainen paikallisen opetussuunnitelman kanssa. Oppikirjojen ja muiden oppimateriaalien ei
koettu korvaavan paikallista opetussuunnitelmaa ja POPSia arkityossd, liséksi suurin osa vastaajista
arvioi omat vaikutusmahdollisuutensa oppimateriaalin valinnassa hyviksi. Kyselyssé ei kuitenkaan
esitetty riittdvisti kysymyksid, jotka olisivat voineet paljastaa enemmain opetussuunnitelman
perusteiden, paikallisen opetussuunnitelman ja oppikirjojen suhteesta. Tami kdy ilmi edelld
esittimastéini lainauksesta erddn vastaajan palautteesta.

Kuva opetussuunnitelman perusteiden késitteistdi muodostui ensimmdiisen kerran tdmén
tutkimuksen aikana luvussa 4 tekeméni analyysin perusteella. Tdmi analyysi oli késitteiden
operationalisoinnin perustana, kun siirsin késitteet mitattavaan muotoon kyselylomakkeeseen.
Kyselyn tulosten perusteella kisitteiden opetuksessa korostuvat kirjoitetut tekstit, tekstejd tulkitaan
ja tuotetaan itse ja ne ovat usein painettuja, perinteisid tekstejd. Ndin suoraviivainen tiivistiminen ei
toki tee oikeutta opettajien antamille esimerkeille omasta opetuksestaan, jossa kerrotaan erilaisten
sdhkoisten vilineiden ja sovellusten hyodyntdmisestd, keskusteluista oppilaiden kanssa, draaman
keinojen hyddyntdmisestd opetuksessa ja oppiaineiden vilisistd projekteista. Kirjoitetut tekstit ovat
kuitenkin edelleen erddnlaista &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kovaa ydintd, jossa
monitahoiset, toisiinsa kietoutuneet kasitteet toteutuvat. Kirjoitettujen tekstien korostuminen
kisitteiden konkretisoitumisen alustana ei ole sindnsd yllattdvd tulos tutkimieni POPSien
tekstildhtoisyyden takia.

Vaikka POPS 2004:n myota oppiaineen perustaksi onkin otettu laaja tekstikdsitys, perinteinen
nikemys tekstistd vaikuttaa silti vahvasti opetuksessa. Jotta opetus voitaisiin todella rakentaa laajan
tekstikédsityksen varaan, tulisi késityksen kieliopista ja kielitiedosta olla viestinnillinen. Néin
tekstilajien ja merkitysten tulisi olla kielitiedon 1dhtokohta, ja esimerkiksi sijamuotojen nimedmisen
sijaan opiskeltaisiin erilaisia kielellisid tapoja ilmaista paikkaa tietyissd tekstilajeissa. (Luukka &
Leiwo 2004: 28 - 29.) Téssd tutkimuksessa opettajilta ei kysytty kieliopin roolista omassa
opetuksessaan, mutta on aiheellista pohtia, vaikuttaako tekstikésityksen muutos opetukseen edelld
kuvatulla tavalla. Niin opetuksen kuin opetussuunnitelman perusteiden on todettu muuttuvan
pikemminkin vaiheittain kuin &killisesti. Siksi on luonnollista ja ymmarrettdvaa, ettd opettajilla on
erilaisia kdsityksii siitd, miten kédsitteet tulevat osaksi opetusta. Kirjoitettujen tekstien korostumisesta

huolimatta avoimista vastauksista kdy ilmi esimerkiksi vastaajien huomioita keskustelutaitojen
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lisddntymisesti kaikilla luokka-asteilla ja tietoisuus siitd, ettd kirjoitetut tekstit saavat edelleen paljon

huomiota opetuksessa. Toisaalta myos tarve kirjoitettujen tekstien kéasittelemiseen kiy ilmi:
”Oppilaita harjaannutetaan kaikenlaisten tekstien lukijoiksi ja tulkitsijoitsi, olipa teksti sitten kirjoitettua,
kuvallista, liikkkuvaa, puhuttua. Tédssd on vield parantamisen varaa: pddpaino on edelleen kirjoitetuissa

teksteissd. Toisaalta juuri kirjoitettujen tekstien analysoiminen on useimmille oppilaille vaikeinta, joten
sithen taytyykin kayttd aikaa.”

5.6 Tutkimuksen rajoitukset

Tutkimuksen keskeinen ongelma on kyselytutkimukseen saatujen vastausten pieni maira. Edellisessi
luvussa olen tulkinnut kyselyn tuloksia teoreettisessa viitekehyksesséni, vaikka aineisto on tarjonnut
mahdollisuuden tulkintojen tekemiseen, se on liian suppea, jotta tuloksia voitaisiin luotettavasti
verrata aikaisemmissa tutkimuksissa saatuihin tuloksiin ja jotta niiden pohjalta voitaisiin tehdi
kaikkia suomalaisissa yldkouluissa tyoskentelevid didinkielen ja kirjallisuuden opettajia koskevia
johtopditdksid. Suurempi vastausten maddrd mahdollistaisi myds mittarin reliabiliteetin arvioinnin
tilastollisilla tunnusluvuilla.

Sdhkoistd kyselylomaketta levitettiin joulukuun 2018 ja tammikuun 2019 aikana. Kyselyn
levittiminen alkoi joulukuussa 2018 puhelinsoitoilla noin 15:n Pirkanmaan alueella toimivien
koulujen rehtoreille. Rehtoreilta tiedusteltiin mahdollisuudesta 1dhettidi sahkopostitse saatekirje, jossa
oli linkki s&hkoiseen kyselyyn, jotta ndmd voivat vilittdd kyselyn edelleen kouluissaan
tyoskenteleville didinkielen ja kirjallisuuden opettajille. Tammikuun alussa 2019 otin yhteytti
Aidinkielen opettajain liittoon, jonka jirjestdsihteeri vilitti saatekirjeen linkkeineen 876 jésenelle,
jotka liiton tietojen mukaan tyoskentelevdt yldkouluissa. Tammikuun alussa julkaisin myos
Facebookin Aidinkielen opettajain epivirallisessa ryhmissi lyhyemmin version saatekirjeesti, jossa
oli linkki sdhkdiseen kyselylomakkeeseen. Molemmat saatekirjeet (Liitteet 1 ja 2) seké kyselylomake
(Liite 3) ovat timén tutkielman liitteissa.

Facebook-ryhmaisséd on noin 3700 jdsentd, mutta heiddn joukossaan on tydssd olevien opettajien
lisaksi my0s esimerkiksi opiskelijoita ja muissa tydtehtévissd olevia henkilditd. Tein kyselysté kaksi
identtistd versiota, mutta Facebook-ryhmén kautta levitettyyn kyselyyn lisdsin vastaajan ammatillista
asemaa koskevan monivalintakysymyksen, jossa vastaajat valitsivat parhaiten omaa tilannettaan
kuvaavan vaihtoehdon. Lisdksi osoitin Facebook-ryhmén kautta levitetyn kyselyn yldkoulussa
tyoskentelevien opettajien lisiksi myds aikaisemmin ylikoulussa tyoskennelleille, alalle opiskeleville

ja muille opetuksen ammattilaisille, jotka tuntevat tyonsid puolesta perustetekstien didinkielen ja
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kirjallisuuden oppiainekohtaiset osat hyvin. Useasta levityskanavasta huolimatta kyselyyn vastasi
yhteensé vain 10 vastaajaa.

Syynd pieneen vastaajamddrddn ovat varmasti osaltaan kyselyn ulkopuoliset seikat, kuten
kyselyn ajoitus ja lukuisat muut kyselyt ja tutkimukset, joihin opettajia velvoitetaan vastaamaan,
mutta kyselyn houkuttelevuutta ja laatua on syytd arvioida myds kriittisesti. Tutkimuksen
toteuttamisen aikataulua rajoittivat useat tekijat ja kyselyn levittdminen ajoittui joulu-tammikuuhun.
Hirsjirvi, Remes ja Sajavaara (2003: 204) neuvovat vilttdméddn kyselylomakkeen ldhettdmisté
joulukuussa, jos se vain on mahdollista. Joulukuun haasteellisuus kyselyyn vastaamisen ajankohtana
ilmeni my6s puhelinkeskusteluissa rehtoreiden kanssa. Riski vastausten kadosta ajankohdan vuoksi
oli siis tiedossa jo etukéteen. Koulujen ja opettajien saamien tutkimuspyyntojen suuri mairéd vaikutti
my0s kyselyn levittdmiseen. Puhelinkeskusteluissa 1dheskédédn kaikki rehtorit eivit olleet halukkaita
vastaanottamaan opettajille vilitettdviksi tarkoitettua saatekirjettd, silld kouluihin tulee jatkuvasti
hyvin paljon tutkimuspyyntdjd, joihin osallistuminen voi olla vapaaehtoista tai pakollista. Oman
tutkimuspyyntoni hukkuminen muiden joukkoon oli myds seikka, josta olin tietoinen jo ennen
tutkimuksen levittamistd. Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara (2003: 196) huomauttavat, ettd tavallisesti
posti- ja verkkokyselyiden yhteydessd vastauksia joudutaan karhuamaan vastaajilta. Itse en ottanut
uudelleen yhteytti rehtoreihin tai muistuttanut vastaajia mydskiin Aidinkielen opettajain liiton tai
Facebook-ryhmén vélitykselld, silld arvelin, ettd sama potentiaalisten vastaajien joukko on saanut
tiedon kyselystd todennédkoisesti useamman kuin yhden levityskanavan kautta. Muistutuksilla
kyselyyn olisi voitu saada enemmén vastaajia, mutta arvelen, ettd siltikddn vastausprosentti ei olisi
noussut merkittdvasti korkeammaksi.

Kyselysti ei suositella tehtdvin viittd sivua pidempid, eiké sen saisi mielellddn viedd vastaajan
aikaa 20 minuuttia kauempaa (Valli 2010: 106, 108). Oman kyselyni pituutta lisdsi etenkin
kymmenen tutkittavaa kisitettd, joista jokaista arvioitiin 10 - 14 piirteestd kdsin. Toisaalta
asteikkoihin perustuvat kysymykset ovat saattaneet olla melko nopeita tayttdd. Lyhyempi ja
kevyempi lomake olisi saattanut houkutella suurempaa joukkoa vastaamaan kyselyyn, tilloin koko
tutkimukseni rajaus olisi ollut erilainen ja olisin todenndkdisemmin analysoinut perusteellisemmin
pienemmain midran opetussuunnitelman perusteiden késitteitd. Nykyisessd muodossaan tutkimukseni
saattaakin toimia pohjana perusteellisemmille tutkimuksille. Vastaajien palautteiden perusteella

kyselyn tiivistiminen olisi hyvin todennédkdisesti vaikuttanut vastausten laatuun:

” Raskas kysely, ei jaksa kirjoittaa kunnollista tekstid”
” Kysely oli hieman liian raskas ja monivaiheinen ndin kesken tyopaivan tehtiavéksi.”
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Jotta tutkimus onnistuisi, tulee kysymysten laatimisessa ja muotoilemisessa olla huolellinen.
Tulokset viiristyvdt helposti, jos vastaaja on tulkinnut kysymyksid eri tavalla kuin tutkija on ne
tarkoittanut. Kysymysten tulisi olla sanamuodoiltaan tarkkoja ja yksiselitteisid, eivitkd ne saisi olla
johdattelevia. (Valli 2010: 103 - 104.) Kaésitteiden arvioinnin yhteydessd tehtdvdnannossa vastaajia
kehotetaan arvioimaan “Miten paljon annetut piirteet ndkyvét ja painottuvat opetuksessasi tai
suhtautumisessasi kyseisiin késitteisiin?” Yksiselitteisyyden pyrkimyksen kannalta timéd on
ongelmallista, mutta toisaalta vastaajan suhtautuminen johonkin késitteeseen todenndkdisesti myds
ohjaa sitd, miten kisite vilittyy opetukseen. Erddn vastaajan palautteen perusteella tehtdvianannon

muotoiluun olisi ollut syyta kiinnittdd enemman huomiota:

”Oli kylla vaikea tiyttdd kyselyd. Jo tehtdvdnannossa oli kaksi vaihtoehtoista tapaa tulkita késitteitd. En
laheskdén aina tiennyt, mitd haettiin. Kyselyn tehtidvénasettelu tuntuu keskeneraiselta.”

Tehtdvinannon monitulkintaisuudesta huolimatta késitteitd koskeviin kysymyksiin oli vastattu
ajoittain hyvin yksityiskohtaisestikin. Tastd voidaan paitelld, ettd vastaajilla oli paljon sanottavaa
opetussuunnitelman perusteiden késitteistd omassa opetuksessaan. Tutkimuksen rajoituksista
huolimatta silld onnistuttiin tuottamaan uutta tietoa didinkielen ja kirjallisuuden opettajien ajatuksista
opetussuunnitelman  perusteiden  késitteistd. Jotta  voitaisiin  selvittdd tarkemmin ja
yksityiskohtaisemmin kisitteiden ja koko perusteasiakirjan merkityksid opettajille, tarvittaisiin
aiheesta lisdd tutkimusta. Téssd luvussa on osoitettu useita ongelmia, joiden vélttdmiseen

jatkotutkimuksissa on syyté kiinnittdd huomiota luotettavampien tulosten saavuttamiseksi.
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6 LOPUKSI

Téalld tutkimuksella on pyritty selvittimédin opetussuunnitelman perusteiden laajojen késitteiden
ilmenemistd didinkielen ja kirjallisuuden opettajien tyossd. Tutkimus on edennyt opetussuunnitelman
perusteiden késittelystd tarkemmin vuoden 1994, 2004 ja 2014 opetussuunnitelman perusteiden
erittelyyn ja analysointiin, ja edelleen valittujen késitteiden analysointiin ja operationalisointiin.
Valituista késitteistd on muodostettu perustetekstien ja aikaisempien tutkimusten perusteella
madritelmid, joiden pohjalta késitteet on operationalisoitu mitattavaan muotoon kyselylomakkeeseen.
Kyselytutkimuksen tuloksia on analysoitu ja tulkittu teoreettisessa viitekehyksessd. Tutkimuksella

pyrittiin vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1) Millaisena tydvidlineend didinkielen ja kirjallisuuden opettajat ndkevit
opetussuunnitelman perusteet omassa arkitydssdin?

2) Millaisina POPSin didinkieleen ja kirjallisuuteen ldheisesti liittyvit laajat késitteet
ndyttiytyvit didinkielen ja kirjallisuuden opettajan tyossa?

3) Miten opettajat toteuttavat POPSin késitteitd omassa opetuksessaan?

Tutkimuksen perusteella didinkielen ja kirjallisuuden opettajat ajattelevat POPS 2014 antaneen hyvin
pohjan opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen, lisdksi valtaosa kyselyyn vastanneista opettajista
ei kokenut POPS 2014:4 rajoittavana. Namé asiat kertovat tyytyvéisyydestd opetussuunnitelman
perusteisiin. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laadittavat paikalliset opetussuunnitelmat
koettiin pddosin omaa tyotd ohjaaviksi, samoin oppimateriaaleja pidettiin yhdenmukaisina paikallisen
opetussuunnitelman ja opetussuunnitelman perusteiden kanssa. Tutkimuksessa ilmeni kuitenkin
myos, ettd valtakunnallisista opetussuunnitelman perusteista huolimatta paikallisesti laadittavien
opetussuunnitelmien laatu vaihtelee ja didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen perustetekstiin kirjatut
sisdllot ovat liian laajoja kdytettdvissd oleviin tuntimédriin ja resursseihin nidhden. Nama seikat taas
kertovat tyytyméttomyydestd opetussuunnitelman perusteisiin, perustetekstit eivdt anna riittavasti
evditd yhdenmukaisen opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen, ja didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineelle kasataan liian suuria odotuksia.

Kyselytutkimuksen avulla kerdtty aineisto on liian pieni, jotta tutkimustuloksia voitaisiin pitda
yleistettdvind, lisdksi kyselyyn olisi tarvittu enemmaén opetussuunnitelman perusteita koskevia
kysymyksid, jotta sen perusteella voitaisiin muodostaa kattava kuva opetussuunnitelman perusteista

didinkielen ja kirjallisuuden opettajien tydvdlineend. Ensimmaiinen tutkimuskysymys jii siis timéan
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tutkimuksen puitteissa selvittdmatta luotettavasti. Siitd huolimatta tilla tutkimuksella saavutettu tieto
voi toimia perusteellisempien tutkimusten pohjana.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen liittyviin laajoihin Kkisitteisiin kyselyssi
yhdistettyjen piirteiden vastausten keskiarvot, keskihajontaluvut ja mediaanit on esitetty tutkielman
liitteissd (Liite 4). Asteikkoon perustuvan arvioinnin ja avoimiin kysymyksiin annettujen vastausten
perusteella késitteet toteutuvat keskimddrin eniten opetuksessa kdytettdvien kirjoitettujen tekstien
yhteydessd. Vain kisitteen ryhmdviestintitaidot kohdalla piirre suullinen korostui enemmain kuin
kirjallinen. My6s POPS 2014:ssd oppiaineen keskeisiksi taidoiksi méaritellyt tekstien tuottamisen ja
tulkitsemisen taidot korostuivat vastauksissa. Useiden késitteiden kohdalla vastauksissa esiintyi
hajontaa, tdmai kertoo siitd, ettd opettajat tekevit erilaisia tulkintoja perusteteksteisti ja antavat niiden
kasitteille erilaisia merkityksid. Tulkinnat eivét vélttdméttd ole oikeita tai vddrid, mutta niiden
seurauksena opetuksessa voi korostua erilaiset asiat, mikd taas saattaa vaikuttaa perusopetuksen
yhtendisyyteen.

Kaytinnossi kisitteet limittyvit toisiinsa niin, ettd niiden erittely opetuksen jatkumossa on
paikoin jopa mahdotonta. Aidinkielen ja kirjallisuuden monet sisiltdalueet integroituvat toisiinsa
voimakkaasti ja toisinaan sama kisite on sekd opetuksen kohde ettd viline. Jotkut késitteet vaativat
opettajilta jopa kokonaan uudenlaisen ndkdokulman omaksumista oppiaineeseen, tillaisissa tilanteissa
késitteen toteuttaminen opetuksessa saattaa olla osin myds tiedostamatonta. Téssd tutkimuksessa
saatujen vastausten perusteella didinkielen ja kirjallisuuden opettajilla on kuitenkin vahva motivaatio
kisitelld opetettavia aiheita monipuolisesti erilaisten tydtapojen ja havainnollistamiskeinojen kautta.

Opetussuunnitelman  perusteiden opettajille suoma valinnanvapaus tyOtapojen ja
opetusmenetelmien osalta mahdollistaa monipuoliset ja monenlaiset tavat tuoda perustetekstin
kisitteet kdytédntoon. Kyselyn avovastauksista ilmenee useita luovia tapoja toteuttaa késitteitd omassa
opetuksessa. Mikili perusteteksti koettaisiin liian ohjaavana ja opettajan omaa toimintavapautta
rajoittavana, olisi vaarana, ettd opettajien arvostaman pedagogisen itsendisyyden ja luottamuksen
puute saisi heiddt vaihtamaan alaa (Sahlberg 2015: 145 - 146). Tutkimuskysymyksiin 2) ja 3)
annettujen vastausten perusteella perustetekstien késitteitd tulisi tismentdd, mutta samalla huolehtia
siitd, ettd menetelmid ja ty6tapoja voidaan edelleen soveltaa ammattitaitoa kdyttéen. Jotta didinkielen
ja kirjallisuuden opettajien nakemyksistd perustetekstien kisitteistd ja tavoista kdyttdd niitd saataisiin
yleistettdvdd ja luotettavaa tietoa, olisi tarpeen tavoittaa suurempi vastaajien joukko. Tamin
tutkimuksen tulokset voivat toimia tdménkin tutkimusongelman perusteellisemman kisittelyn

pohjana.
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LITTEET

Liite 1. Rehtoreille ja Aidinkielen opettajain liittoon vilitetty saatekirje kyselytutkimuksesta

Hei rehtorit ja didinkielen ja kirjallisuuden opettajat!

Opiskelen Tampereen yliopistossa suomen kielen tutkinto-ohjelmassa ja teen pro gradu -tutkielmaani
yldkoulussa tyoskentelevien 4&idinkielen ja kirjallisuuden opettajien suhtautumisesta opetusta
raamittavaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet -asiakirjaan (jatkossa POPS).
Tutkimuskysymyksidni ovat Mikd on POPSin merkitys didinkielen ja kirjallisuuden opettajille?,
Miten POPS ndkyy didinkielen ja kirjallisuuden opettajien kdytdnnon tyossd? ja Miten opettajat
ymmdrtavit POPSin didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen liheisesti liittyvit laajat kdsitteet? .
Kerddn tutkimusaineistoni sdhkoiselld kyselylomakkeella, johon toivoisin saavani vastauksia
teidankin koulustanne.

Lomakkeen kysymykset koskevat vastaajien taustaa, POPSia ja paikallista opetussuunnitelmaa,
opetuksessa kidytettdvdd materiaalia sekd POPSissa kaytettdvid, kiintedsti &idinkieleen ja
kirjallisuuteen liittyvid késitteitd. Kyselyyn vastataan anonyymisti, eikd vastaajia voida yksiloida
vastausten perusteella valmiista tutkimusraportista. Kyselyyn vastaaminen vie aikaa noin 15
minuuttia. Toivon mielenkiintoa ja aktiivisuutta kyselyyn vastaajilta, rehelliset vastaukset ovat
tarkeita.

Kyselyyn pdisette tasté linkistd: xxx
Kysely on avoinna 31.1.2019 saakka.

Mikali teilld on kysyttavad kyselyyn ja tutkielmaani liittyen, otattehan yhteyttd sdhkopostitse

osoitteeseen minna.aalto@xxxxxxx tai puhelimitse numeroon 040 XXXXXXX.

Ystivallisin terveisin
Minna Aalto
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Liite 2. Aidinkielen opettajain epdvirallisessa Facebook-ryhmissi julkaistu saateteksti
kyselytutkimukseen

Hyvéé alkanutta vuotta ryhmén jdsenet! Etsin vastaajia POPSia ja paikallista opetussuunnitelmaa
koskevaan sdhkoiseen kyselyyni. Kyselyn vastauksia kéytetddn tutkimusaineistona pro gradussani.

Olet sopiva vastaaja, jos tyoskentelet tdlld hetkelld tai olet tydskennellyt aikaisemmin ylédkoulussa
didinkielen ja kirjallisuuden opettajana, opiskelet alaa ja sinulla on jonkin verran opetuskokemusta
(esim. sijaisuuksia tai pedagoginen harjoittelu) tai tydskentelet muissa opetukseen liittyvissa
tehtdvissd ja tunnet POPSin didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta koskevan osan.

Kyselyyn vastataan anonyymisti ja vastaaminen vie aikaa noin 15 minuuttia. Lisétietoja kyselystd ja
tutkimuksesta voit tiedustella tdmdn ryhmaén ja yksityisviestien lisédksi sahkopostitse
minna.aalto@xxxxxxx.

Kyselyi paiset tdyttimadn tdstd linkista: xxx

Toivon vastausintoa ja aktiivisuutta sekd oikein hyvia uutta lukukautta kaikille!
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Liite 3. Kyselylomake

POPS aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien tydssa

Talla kyselylomakkeella selvitetaan ylakoulussa tydskentelevien didinkielen ja kirjallisuuden opettajien suhtautumista opetusta raamittavaan
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet -asiakirjaan (jatkossa POPS). Lomakkeen kysymykset koskevat vastaajien taustaa, POPSia,
paikallista opetussuunnitelmaa, oppimateriaaleja ja tarkemmin vield POPSin kayttamia kasitteita. Kysymyksissa painottuu uusin, vuonna 2014
hywaksyity POPS, mutta kysymykset koskevat POPSia yleisemminkin.

Kysely on tarkoitettu didinkielen ja kirjallisuuden opettajina ylakoulussa talla hetkelld tai aikaisemmin tydskennelleille, didinkielen ja Kirjallisuuden
opettajiksi opiskeleville sekd muissa opetustehtavissa tydskenteleville henkildille, jotka ovat tydnsa puolesta perehtyneet etenkin POPSien
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta kasittelevaan osaan.

Ensimmaisessa osiossa kysytdan vastaajien taustaan liittyvia kysymyksid, toisen osion kysymykset koskevat POPSia ja paikallista
opetussuunnitelmaa, kolmannen POPSia ja oppimateriaaleja ja neljannen POPSissa kaytettyjd kasitteitd. Kyselyyn vastataan anonyymisti, eika
vastaajia woida yksilbida vastausten perusteella valmiista tutkimusraportista. Vastaathan jokaiseen kysymykseen. Kyselyyn vastaaminen vie aikaa
noin 15 minuuttia.

Kyselyn tuloksia kdytetadn tutkimusaineistona pro gradu -tutkielmassani. Voit esittda kysymyksia, kommentteja ja muuta palautetta kyselyyn ja
tutkielmaan liittyen lomakkeen lopussa tai 13hettdd sdhkipostia osoitteeseen minna.aalto[atjtuni.fi. Mikali haluat lukea valmiin tutkielman, jatd oma
sdhkbpostiosoitteesi sille varattuun kenttaan lomakkeen lopussa.

Taustakysymykset

1. Valitse parhaiten omaa tilannettasi kuvaava vaihtoehto.

[] Tybskentelen talla hetkelld Sidinkielen ja kirjallisuuden opettajana ylakoulussa.

[] Clen tydskennellyt aidinkielen ja kirjallisuuden opettajana ylakoulussa, mutta olen talla hetkella muissa tydtehtavissa, virka- tai
vanhempainvapaalla, elakkeella tai muusta syystd poissa tydelamasta.
[7] Clen opiskelija.

[C] En ale tydskennellyt didinkielen ja kirjallisuuden opettajana ylakoulussa, mutta tunnen POPSien sisallén muun opetukseen lityvan
tyéini kautta.

2. Kuinka vanha olet?

3. Kuinka kauan olet yhteensa tydskennellyt didinkielen ja Kirjallisuuden
opettajana? Anna vastauksesi kuukausien tarkkuudella, esim. "9 vuotta, 2
kuukautta® tai "alle kuukauden™

4. Kuinka kauan olet tydskennellyt nykyisess3 koulussasi?

5. Millaisissa oppilaitoksissa olet tydskennellyt didinkielen opettajana
urasi aikana (perusaste / toinen aste / muu, peruskoulun luokka-aste)?
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POPSia ja p opetussuL naa koskevat kysymykset

1. Witen olet osallistunut koulussa

n junnitelmien laatimiseen?

—2.Valitse vaittdamaan sopiva vaihtoehto

Taysin eri mielta. Jokseenkin eri mielta. Ei samaa eika eri mielta. Jokseenkin samaa mielta. Taysin samaa mielta.

POPSIt ovat antaneet hyvan pohjan opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen.

POPS 2014:n normatiivinen luonne rajoittaa opettajan toimintavapautta.

3. Valitse vaittamaan sopiva vaihtoehto

Eijuurilainkaan.  Hieman.  Jonkinverran.  Melko paljon.  Erittdin paljon.
Paikallinen opetussuunnitelma ohjaa kaytanndn kasvatus- ja opetustyatani B

Paikallisen opetussuunnitelman kasvatustyshan ja oppisisaiainin littyvat tavoitteet ohjaavat paivittaista opetus- ja kasvatustystani.

Savellan 1 opetussuunnitelman

ohjeita opetustydhoni, esimerkiksi oppimiskasitysta ja tyotapoja koskevia.

Oppimateriaalia koskevat kysymykset

1. Mitd materiaaleja kdytat opetuksessasi?

2. Onko sinulla kaytossasi jokin oppikirjasarja? Mika?

3. Valitse sopiva vaihtoehto

Ei juuri lainkaan. Hieman. Jonkin verran. Melko paljon. Erittain paljon
Miten paljon koetvoivasi vaikuttaa kayttamasi oppimateriaalin valintaan? @ 5] B F

4. Valitse vaittAm34n sopiva vaihtoehto

Taysin eri mielta. Jokseenkin eri mielta. Ei samaa eika eri mielta. Jokseenkin samaa mielta. Taysin samaa mielta.

Oppikirjat ja oppir i korvaavat arkityd i paikallisen opetussuunnitelman ja POPSin.

Oppikirjojen sisallét ovat yhdenmukaisia paikallisen opetussuunnitelman kanssa.
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POPSIn kasitteet

TdAssa osiossa on kymmenen viimeisimmissa POPSeissa esiintyvaa kasitettd. Kasitteet esiintyvat didinkielta ja kifjallisuutta kasittelevissa
0s5is5a tai muissa vahvasti oppiaineeseen liittyvissa kohdissa. Valitse kunkin kasitteen kohdalla, miten paljon annetut piirteet nakyvat ja
painottuvat opetuksessasi tai suhtautumisessasi kyseisiin kdsitteisiin. Vastaa lisdksi piirteitd seuraaviin avoimiin kysymyksiin.

1. Mediakasvatus

Ei juuri lainkaan. Hieman. Jankin verran. Melko paljon. Erittdin paljon.
Mahdallistava
Rajoittava
Ajankohtainen
Vanhanaikainen
Kriittisyys
lImaisurohkeus
Tulkitseminen
Tuottaminen
Vilineet ja laitteet
Sisaltd
Yhteiskunta ja kulttuuri
Identiteetti
Arvot ja asenteet

Tietosisallat

Miten mediakasvatus nikyy
omassa opetuksessasitai
tyfiss3si? Anna esimerkkeja.

2 Viestintaymparista
Ei juuri lainkaan. Hieman. Jonkin verran. Melko paljon. Erittdin paljon.

Osallistuminen ja vaikuttaminen
Analysoiminen ja tulkitseminen
Luokan sisinen

Kuotiin ja vapaa-aikaan ulottuva
Virtuaalinen

Fyysinen

Suullinen

Kirjallinen

Tiedonhankinta
Eldmyksellisyys

Staattinen

Tilannesidonnainen

Miten viestintaymparistdn
huomioiminen nakyy omassa
opetuksessasitai tydssasi? Anna
esimerkkeja.



3 Mediateksti

Ei juuri lainkaan.

Kuvallisuus
Sanallisuus
Puhutut

Kirjoitetut
Tuottaminen
Tulkitseminen
Muoto

Sisaltd
Analogisuus
Digitaalisuus
Epéatavallinen, erikoistilanteisiin liittywa
Arkinen, tavallinen
Tietoa antava

Elamyksia antava

Miten mediatekstit nakyvat
omassa opetuksessasitai
tyfs53517 Anna esimerkkeja.

4. Laaja tekstikasitys

Teksti koostuu monenlaisista elementeista.

Kirjoitettu teksti, kuvat ja muut erilais et elementit taydentavat toisiaan.

Laajentaa mahdollisuuksia valita erilaisia teksteja opetukseen.
Li=s3a haasteita opetuksessa kaytettavien tekstien valitsemiseen.
ltsendinen tydskentely

Vuorovaikutus ja rynmatyét

Oppiainerajat ylittavat projekit

Omassa oppiaineessa toteutettava opetus

Kaunokirjalliset tekstit

Asiatekstit

Verbaalisuus

Visuaalisuus

Miten laaja tekstikasitys nakyy
omassa opetuksessasitai
tyds=asi? Anna esimerkkeja.
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Hieman. Jonkin verran.

Ei juuri lainkaan. Hieman.

Melko paljon.

Jonkin verran.

Erittdin paljon.

Melko paljon.

Erittain paljon.



5. Tekstitaito
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Kielitaito

Kielitieto

Tulkitseminen

Tuottaminen
Vuorovaikutusosaaminen

Tiedon hankinta

Vahvasti kouluympdristaan lityvat tekstit
Koulun ulkopuolelle sijoittuvat tekstit
Materiaalilahtéisyys

Mielikuvituksen korostaminen
Digitaalisuus

Analogisuus

Lineaariset tekstit

Multimodaaliset tekstit

Eijuurilainkaan.  Hieman.  Jonkinverran.  Melko paljon.  Erittdin paljon.

Miten tekstitaito nakyy omassa
opetuksessasitai tydssasi? Anna
esimerkke|a.

6. Monilukutaito

Uuden tiedon tuottaminen
‘Valmiin tiedon muokkaaminen
Toiminnallisuus
Tarkkaileminen ja analysoiminen
Kielelld vaikuttaminen, argumentainti
Vastuullinen kielenkayttd
Tieto- ja viestintateknologia
Perinteiset valineet ja materiaalit
Menetelmalahtdisyys
lImidlahtdisyys

Tekstien sisaltd

Tekstien muoto

Eijuurilainkaan.  Hieman.  Jonkinverran.  Melko paljon.  Erittdin paljon.

Miten monilukutaito nakyy
omassa opetuksessasitai
tydssasi? Anna esimerkkeja.




7. Kielitietoisuus
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Ei juuri lainkaan.

Kieli on oppimisen kohde.

Kieli on oppimisen valine.

Kirjallinen

Suullinen

Kieli kulttuurien rakentajana

Kieli yksiléiden yhdistajana

Toteutuu oppiaineiden yhieisissa projekieissa.
Toteutuu didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisalla.
Vuorovaikutus kieliyhteisdssa

Oman kielellisen identiteetin muodostaminen
Kielimuotojen havainnoiminen

Kielen kayttaminen erilaisissa tilanteissa

Miten Kielitietoisuus nakyy
omassa opetuksessasitai
tydissasi? Anna esimerkkeja.

8. Oppilaan tekstimaailma

Eijuuri lainkaan.  Hieman.

Koulun sisdinen
Kotiin ja vapaa-aikaan ulottuva
Virtuaalinen
Fyysinen
Kirjallinen
Suullinen
Globaali
Paikallinen
Elamyksia antava
Tietoa antava
Yhteisdllinen

Henkildkohtainen

Miten oppilaan tekstimaailman
huomioiminen nakyy omassa
opetuksessasitai tydssasi? Anna
esimerkke|a.

Jonkin verran.

Hieman.

Melko paljon.

Jonkin verran. Melko paljon.

Erittain paljon.

Erittain paljon.
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9. Tekstilaji

Ei juuri lainkaan. Hieman. Jonkin verran. Melko paljon. Erittain paljon.
Kaunokirjalliset tekstit
Asiatekstit
Sisalo
Muoto
Kriittisyys
Eldmyksellisyys
Tuottaminen
Tulkitseminen
Multimoedaaliset tekstit

Lineaariset tekstit

Miten tekstilajit nakyvat omassa
opetuksessasitai tydssdsi? Anna
esimerkkeja.

10. Ryhmaviestintataidot
Ei juuri lainkaan. Hieman. Jonkin verran. Melko paljon. Erittain paljon.
Kokeileminen, rooleihin elaytyminen
Oman identiteetin rakentaminen
Suullinen
Kirjallinen
Virtuaalinen
Fyysinen
Prosessi
Lopputulos
Aidinkieleen ja kirjallisuuteen sidattu

Oppiainerajat ylittava

Miten ryhmaviestintataidot nakyvat
opetuksessasi tai tybssasi? Anna
esimerkkeja.

Lopuksi

Kiitos vastauksistasil Voit jattaa kysymyksid, kemmentteja ja muuta palautetta tistd kyselysta ja tutkielmasta alla olevaan viestikenttaan. Mikili haluat lukea
valmiin tutkielman sen valmistuttua, kirjoita lisaksi oma sahkdpostiosoitteesi sille varattuun kenttaan.

Kysymyksia, kommentteja ja
muuta palautetta kyselysta ja
tutkielmasta tutkijalle.

Kirjoita sahkdpostioscitteesi, jos
haluat lukea valmiin tutkielman.

Tietojen lahetys

Tallenna
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Liite 4. Taulukot késitteiden piirteisiin annetuista vastauksista.

Mediakasvatus
Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani
mahdollistava 4.2 0,92 4
rajoittava 1,6 0,84 1
ajankohtainen 4,6 0,52 5
vanhanaikainen 1,5 0,85 1
yhteiskunta ja kulttuuri 4,2 0,79 4
identiteetti 3,8 0,92 4
Menetelmi
tulkitseminen 3.8 0,92 4
tuottaminen 39 1,10 4
arvot ja asenteet 472 0,79 4
tietosisallot 4,1 0,74 4
Sisalto
kriittisyys 4,6 0,70 5
ilmaisurohkeus 3,7 0,82 4
vilineet ja laitteet 3,6 0,70 3,5
sisaltod 4 1,05 4
Viestintiympiiristo
Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani
luokan sisdinen 3,8 1,14 4
kotiin ja vapaa-aikaan ulottuva 2,6 0,70 2,5
virtuaalinen 3,1 0,88 3
fyysinen 3,9 0,88 4
staattinen 2,4 0,73 3
tilannesidonnainen 3,8 0,92 4
Menetelméi
osallistuminen ja vaikuttaminen 4,3 0,67 4
analysoiminen ja tulkitseminen 4,6 0,70 5
Sisilto
suullinen 4.6 0,52 5
kirjallinen 4,6 0,52 5
tiedonhankinta 4.2 0,92 4
elamyksellisyys 3,3 0,48 3
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Mediateksti

Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani

muoto 4,1 0,74 4

sisaltod 4,2 0,63 4

epétavallinen, erikoistilanteisiin 2,9 1,20 3

liittyva

arkinen, tavallinen 3.8 0,83 4

Menetelméi

tulkitseminen 4.6 0,52 5

tuottaminen 4 0,94 4

Sisilto

puhutut 472 0,79 4

kirjoitetut 4,6 0,70 5

kuvallisuus 4 0,94 4

sanallisuus 4.5 0,53 4.5

analogisuus 3,6 0,52 4

digitaalisuus 3.8 0,79 4

tictoa antava 4.2 0,63 4

elamyksid antava 3,9 0,74 4

Laaja tekstikisitys

Suhtautuminen vastausten vastausten | vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani

Teksti koostuu monenlaisista 4,7 0,48 5

elementeisti.

Kirjoitettu teksti, kuvat ja muut 4,7 0,48 5

erilaiset elementit tdydentévat

toisiaan.

Laajentaa mahdollisuuksia 4,5 0,53 4,5

valita erilaisia tekstejd

opetukseen.

Lisda haasteita opetuksessa 4,2 1,03 4,5

kéytettdvien tekstien

valitsemiseen.

Menetelméi

itsendinen tyoskentely 3.4 0,84 3

vuorovaikutus ja ryhmétyot 4 0,67 4

oppiainerajat ylittdvit projektit 3,7 1,16 4

omassa oppiaineessa 4,5 0,53 4.5

toteutettava opetus

Sisilto

kaunokirjalliset tekstit 4,2 0,92 4,5

asiatekstit 4.4 0,84 5

visuaalisuus 4.1 0,74 4

verbaalisuus 43 0,67 4
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Tekstitaito
Suhtautuminen vastausten vastausten | vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani
materiaalildhtoisyys 33 0,95 3
mielikuvituksen korostaminen 3,2 0,92 3
digitaalisuus 3.8 0,42 4
analogisuus 3,6 0,70 3,5
Menetelmé
tulkitseminen 4,5 0,71 5
tuottaminen 4.5 0,53 4.5
vuorovaikutusosaaminen 4 1,15 4
tiedon hankinta 4 0,94 4
Sisilto
kielitaito 4,7 0,48 5
kielitieto 4.5 0,71 5
vahvasti kouluymparistoon 3,6 0,70 3,5
liittyvat tekstit
koulun ulkopuolelle sijoittuvat 3,8 0,67 4
tekstit
lineaariset tekstit 4 0,94 4
multimodaaliset tekstit 3,6 0,52 4
Monilukutaito
Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani
menetelmalahtdisyys 3.4 0,70 3,5
1lmi61&htdisyys 3,5 1,27 4
Menetelmi
uuden tiedon tuottaminen 3,6 0,97 3,5
valmiin tiedon muokkaaminen 39 0,74 4
toiminnallisuus 3.4 0,84 3
tarkkaileminen ja analysoiminen 4,4 0,84 5
Sisélto
kielelld vaikuttaminen, 4.2 0,79 4
argumentointi
vastuullinen kielenkdytto 4 0,82 4
tieto- ja viestintidteknologia 3,7 0,95 4
tekstien sisalto 4,6 0,52 5
tekstien muoto 4,3 0,67 4
perinteiset vilineet ja materiaalit 3,9 0,88 4
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Kielitietoisuus

Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani

Kieli on oppimisen kohde. 4,7 0,48 5

Kieli on oppimisen viline. 4,8 0,42 5

kieli kulttuurien rakentajana 472 0,79 4

kieli yksiloiden yhdistdjina 43 0,67 4

vuorovaikutus kieliyhteisdssi 4.4 0,70 4.5

oman kielellisen identiteetin 4.4 1,07 5

muodostaminen

Menetelméi

kielimuotojen havainnoiminen 4.4 0,84 5

kielen kiyttiminen erilaisissa 4,6 0,88 5

tilanteissa

Sisilto

kirjallinen 4,7 0,48 5

suullinen 4.3 0,67 4

Toteutuu oppiaineiden 3,9 1,29 4

yhteisissd projekteissa.

Toteutuu didinkielen ja 4,7 0,48 5

kirjallisuuden oppiaineen

sisalla.

Oppilaan tekstimaailma

Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani

koulun sisdinen 3,9 1,10 4

kotiin ja vapaa-aikaan ulottuva 3,7 0,95 4

yhteisollinen 4.2 0,79 4

henkilokohtainen 3,5 1,27 3,5

Menetelmi

virtuaalinen 3,8 0,92 4

fyysinen 3,6 1,17 3,5

kirjallinen 4.4 0,70 4.5

suullinen 4 0,82 4

Sisilto

globaali 3,1 0,99 3

paikallinen 3,7 0,82 4

eldmyksid antava 4.2 0,63 4

tietoa antava 3,9 1,20 4




134

Tekstilaji
Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani
sisaltod 4,6 0,52 5
muoto 4.5 0,53 4.5
kriittisyys 4.4 0,73 5
elamyksellisyys 4 0,67 4
Menetelméi
tulkitseminen 4,6 0,52 5
tuottaminen 42 0,79 4
Sisilto
kaunokirjalliset tekstit 4.8 0,42 5
asiatekstit 4,7 0,67 5
multimodaaliset tekstit 33 1,06 3
lineaariset tekstit 4.1 0,74 4
Ryhmiviestintataidot
Suhtautuminen vastausten vastausten vastausten
keskiarvo | keskihajonta | mediaani
kokeileminen, rooleihin 3,1 0,99 3
eldytyminen
oman identiteetin rakentaminen 4.3 0,67 4
didinkieleen ja kirjallisuuteen 4,5 0,53 4.5
sidottu
oppiainerajat ylittava 3,2 1,14 3
Menetelmi
suullinen 4.5 0,53 4.5
kirjallinen 3,6 0,97 4
virtuaalinen 2.9 0,99 3
fyysinen 3,8 0,79 4
Sisilto
prosessi 4,3 0,67 4
lopputulos 3,9 0,74 4




