
 

Mari Järvensivu 

AINEENOPETTAJAOPISKELIJOIDEN 
KOKEMUKSIA OPPIAINERAJOJEN 

YLITTÄMISESTÄ 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta 

Pro gradu -tutkielma 
Huhtikuu 2021 

 



TIIVISTELMÄ 
Mari Järvensivu: Aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajojen ylittämisestä 
Pro gradu -tutkielma 
Tampereen yliopisto 
Kasvatustieteiden tutkinto-ohjelma 
Huhtikuu 2021 
 

Tutkimuksen tarkoituksena oli lisätä ymmärrystä oppiainerajat ylittävästä työskentelystä ja opetuksesta ai-
neenopettajaopiskelijoiden kokemana. Tutkimuksessa selvitettiin aineenopettajaopiskelijoiden saamia koke-
muksia sekä työelämään liittyviä valmiuksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Lisäksi tutkimuksessa tar-
kasteltiin aineenopettajaopiskelijoiden antamia merkityksiä oppiainerajat ylittävän opetuksen ja oppimisen 
mahdollisuuksille ja haasteille. 
Tutkimus tehtiin yhteistyössä opettajankoulutuksen kehittämishankkeen Oppiainerajat ylittävä oppiminen 

lukiossa kanssa. Tutkimuksen taustalla vaikutti lukiokoulutuksen uudistuminen, joka korostaa oppiainerajat 
ylittävien opintokokonaisuuksien asemaa lukiossa. Oppiainerajat ylittävien opintojen toteuttaminen on haaste 
aineenopettajille, jotka opettavat yleensä yhtä tai kahta ainetta yksin. Tutkielmassa keskityttiin oppiainerajojen 
ylittämiseen aineenopettajaopiskelijoiden näkökulmasta, sillä tulevina aineenopettajina he ovat tärkeässä 
osassa oppiainerajat ylittävien opintojen suunnittelua ja toteutusta. 
Tutkimuksen teoreettisessa taustassa perehdyttiin oppiainerajat ylittävään opetukseen ja oppimiseen sekä 

yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Tutkimuksen aineisto kerättiin aineenopettajaopiskelijoilta, jotka osallistui-
vat yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmin toteutettuun oppiainerajat ylittävään projektiin opettajankoulu-
tuksessa. Tutkimuksen ensisijainen aineisto kerättiin avoimia kysymyksiä sisältävällä kyselylomakkeella. Li-
säksi aineistoon kuuluivat projektista kirjoitettava raportti, havainnoinnin tuottama aineisto sekä opiskelijoiden 
tekemät kurssisuunnitelmat projektin aikana. Aineisto analysoitiin tulkitsevan fenomenologisen analyysin 
avulla. 
Tutkimustulosten mukaan aineenopettajaopiskelijat saivat oppiainerajat ylittävän projektin avulla kokemuk-

sia oppiaineiden yhdistämisestä sekä yhteistyöstä eri aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa. Opettajaopiske-
lijoiden kokemuksissa korostui yhteistoiminnallisen oppimisen mukaisesti positiivinen keskinäisriippuvuus ja 
yksilöllinen vastuu. Opettajaopiskelijat kokivat oppiainerajat ylittävän työskentelyn antaneen valmiuksia vas-
taavanlaisen oppiainerajat ylittävän kokonaisuuden suunnitteluun työelämässä sekä yhteistyöhön eri tieteen-
alojen asiantuntijoiden kanssa. Oppiainerajojen ylittämisen koettiin vaikuttavan opetukseen ja oppimiseen pää-
osin myönteisesti, kun taas sen vaikutukset työmäärään, opettajien väliseen yhteistyöhön ja koulutuksen jär-
jestäjän resursseihin aiheuttivat aineenopettajaopiskelijoissa huolta. 
Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, että opettajankoulutuksessa tarjotut kokemukset oppiai-

nerajojen ylittämisestä ja työskentelystä eri tieteenalojen asiantuntijoiden kanssa tukevat aineenopettajaopis-
kelijoita tulevan työelämän näkökulmasta. Tulevien aineenopettajien ja oppiainerajat ylittävien opintojen kan-
nalta olisi merkityksellistä, että opettajankoulutuksessa tarjottaisiin aika ja paikka oppiainerajat ylittävien tee-
mojen parissa työskentelyyn. 
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1 JOHDANTO 

Lukiokoulutus uudistuu, kun uudet lukion opetussuunnitelman perusteet otetaan 

käyttöön 1. elokuuta 2021. Yksi merkittävä muutos on opintojen rakentuminen 

kurssien sijaan opintopisteittäin, minkä myötä lukiossa voidaan rakentaa eri op-

piaineista koostuvia opintokokonaisuuksia. Tämän muutoksen myötä oppiainera-

jat ylittävien opintokokonaisuuksien järjestäminen on koulutuksen järjestäjälle 

aiempaa helpompaa. (Opetushallitus, 2019a, 2019b.) Oppiainerajojen ylittämi-

nen ei ole uusi ilmiö, sillä ajatus siitä, että yhteiskunnan ja maailman haasteet 

eivät järjestäydy koulua hallitsevien oppiaineiden mukaisesti, on ollut esillä orga-

nisoidun koulutuksen alusta lähtien (Kysilka, 1998; Lederman & Niess, 1997; 

Tani ym., 2013; Rennie ym., 2012). Oppiainerajat ylittävät opinnot ovat kuitenkin 

erityinen haaste aineenopettajille, jotka ovat erikoistuneet opettamaan vain yhtä 

tai kahta ainetta. Tämän lisäksi he ovat tottuneet opettamaan yksin, mikä myös 

lisää haasteita oppiainerajoja ylittävien käytänteiden omaksumiselle. (Niemelä & 

Tirri, 2018.) Tässä tutkielmassa perehdytään oppiainerajat ylittävään työskente-

lyyn aineenopettajaopiskelijoiden näkökulmasta, sillä juuri he tulevat työelä-

mässä toteuttamaan oppiainerajat ylittävää opetusta. Koska oppiainerajat ylittä-

vien opintojaksojen laatiminen on paikallisen koulutuksen järjestäjän tehtävä 

(Opetushallitus, 2019a), aineenopettajat ovat merkittävässä osassa oppiainerajat 

ylittävän opetuksen suunnittelemista ja toteuttamisesta. 

Tutkimuksen tarkoituksena on lisätä ymmärrystä oppiainerajat ylittävästä 

opetuksesta ja työskentelystä aineenopettajaopiskelijoiden kokemana. Lisäksi 

tutkimuksessa kuvataan opettajankoulutuksessa tapahtuvaa oppiainerajat ylittä-

vää työskentelyä. Tutkimus on tapaustutkimus, joka keskittyy aineenopettaja-

opiskelijoille suunnattuun oppiainerajat ylittävään projektiin opettajankoulutuk-

sessa. Projektin tarkoituksena on tarjota aineenopettajaopiskelijoille mahdolli-

suus oppiainerajat ylittävään työskentelyyn. Projektin, kuten tutkimuksenkin, 

taustalla on oppiainerajat ylittävän opetuksen ja oppimisen kasvava rooli lukion 

opetussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus, 2015, 2019a). Projektissa 
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suunnitellaan yhteistoiminnallisen oppimisen mukaisesti ryhmissä oppiainerajat 

ylittävä kurssisuunnitelma lukioon. Sen keskiössä on oppiainerajojen ylittämisen 

lisäksi eri aineiden opettajaopiskelijoiden työskentely yhdessä. Tutkimuksen ai-

neisto on kerätty projektiin osallistuneilta aineenopettajaopiskelijoilta laadullisin 

menetelmin. Tutkimuksessa tarkastellaan aineenopettajaopiskelijoiden koke-

muksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä ja opetuksesta sekä selvitetään 

aineenopettajaopiskelijoiden saamia työelämään liittyviä valmiuksia oppiainerajat 

ylittävästä työskentelystä. Lisäksi tutkimuksessa selvitetään oppiainerajat ylittä-

vän opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksia ja haasteita aineenopettajaopiske-

lijoiden antamien merkitysten pohjalta. 

Tutkimus on toteutettu yhteistyössä opettajankoulutuksen kehittämishank-

keen Oppiainerajat ylittävä oppiminen lukiossa (myöh. OROL) kanssa. Hankkeen 

kehittämiseen on vaikuttanut oppiainerajat ylittävien opintojen esiintyminen lukion 

opetussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus, 2015, 2019a). Näiden opin-

tojen käytännön toteutus on jätetty opetuksen järjestäjien vastuulle, mikä on joh-

tanut hyvin monimuotoisiin oppiainerajat ylittävien kurssien toteutuksiin. Hank-

keen tavoitteena onkin oppiainerajat ylittävän opetuksen ja oppimisen kehittämi-

nen sekä lukioiden ja yliopistojen yhteistyön edistäminen. Hanke on osa opetta-

jankoulutuksen kehittämisohjelmaa, joka kuuluu opetus- ja kulttuuriministeriön 

asettamaan Opettajankoulutusfoorumiin. (OROL, 2021.) Opettajankoulutusfoo-

rumin tarkoituksena on uudistaa opettajien perus-, perehdyttämis- ja täydennys-

koulutusta sekä käsitellä opettajankoulutuksen ja sitä koskevan tutkimuksen 

ajankohtaiskysymyksiä (Pursiainen ym., 2019). Opetus- ja kulttuuriministeriön tu-

kemaa OROL-hanketta toteuttavat yhteistyössä Tampereen yliopiston kasvatus-

tieteiden ja kulttuurin tiedekunta sekä Aalto-yliopiston taiteen laitos (OROL, 

2021). 

OROL-hankkeen tavoitteena on luoda malleja lukiossa tapahtuvaan oppiai-

nerajat ylittävään opetukseen sekä kehittää oppiainerajat ylittävää opetusta myös 

opettajankoulutuksessa (OROL, 2021). Hankkeen innoittamana tämä pro gradu 

-tutkielma keskittyy oppiainerajat ylittävään työskentelyyn opettajankoulutuk-

sessa. Opettajankoulutuksen tulisi opettaa opettajan ammatissa tarvittavia kes-

keisiä taitoja ja tietoja (Husu & Toom, 2017) ja sillä on suuri merkitys aineenopet-

tajan ammatin kehittymisessä ja muovautumisessa (Juuti ym., 2012). Yllä esite-

tyn myötä tutkimuksessa halutaan selvittää aineenopettajaopiskelijoiden antamia 
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merkityksiä opettajankoulutuksessa tapahtuvalle oppiainerajat ylittävälle työs-

kentelylle ja opetukselle. Tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaan hyödyntää jat-

kossa suunniteltaessa ja toteuttaessa oppiainerajat ylittäviin teemoihin liittyviä 

kursseja aineenopettajankoulutuksessa. 

Lukiossa tapahtuvaa oppiainerajojen ylittämistä määrittää uusien lukion 

opetussuunnitelman perusteiden lisäksi lukiolaki, valtioneuvoston asetukset ja 

ylioppilastutkinnon säädökset. Nämä asettavat tietyt reunaehdot oppiainerajojen 

ylittämiselle. Oppiaineita yhdistävien opintojen pohjana on valtakunnalliset opin-

not, jotka on muodostettu 1–3 opintopisteen moduuleiksi. Näistä moduuleista 

opetuksen järjestäjällä on mahdollisuus rakentaa oppiaineiden yhteisiä opintoja. 

Useamman oppiaineen opintojaksoista annetaan arvosanat oppiaineittain. (Ope-

tushallitus, 2019a.) Tämä tarkoittaa, että oppiainerajat ylittävät opinnot toteute-

taan olemassa olevien oppimäärien sisällä. Nämä muutokset näkyvät myös yli-

oppilaskokeissa, sillä keväästä 2022 lähtien ylioppilaskokeissa tulee olemaan op-

piainerajat ylittäviä tehtäviä – sitä edeltävillä tutkintokerroilla oppiainerajat ylittä-

viä tehtäviä on reaaliaineiden kokeissa (Valtioneuvoston asetus ylioppilastutkin-

nosta 612/2019, 5 §). 

Oppiaineiden yhteisiä opintojaksoja ei kuitenkaan määritellä valtakunnalli-

sella tasolla, vaan niiden suunnittelu tapahtuu paikallisissa opetussuunnitelmissa 

opetuksen järjestäjien toimesta (Opetushallitus, 2019a). Opetus- ja kulttuurimi-

nisteriön (2021b) mukaan oppiainerajat ylittävien opintokokonaisuuksien toteut-

taminen on uusien lukion opetussuunnitelman perusteiden myötä aikaisempaa 

vapaammin koulutuksen järjestäjän hallinnassa ja kokonaisuuksia pystytään 

muodostamaan paikalliset tarpeet, olosuhteet ja edellytykset huomioiden. Tämä 

korostaa entisestään aineenopettajien osaamisen merkitystä oppiaineita yhdistä-

vien opintokokonaisuuksien järjestämisessä. 

Tarve tiedon ja osaamisen lisäämiseen koskien oppiainerajat ylittävää ope-

tusta on huomattu, mistä kertoo oppiainerajat ylittävien teemojen esiintyminen 

opettajankoulutuksen kehittämishankkeissa. OROL-hankkeen lisäksi kehittämis-

hankkeisiin kuuluu Oppiainerajat ylittävä pedagogiikka ja toimintakulttuuri uu-

dessa lukiossa -hanke (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2021a). Sen tavoitteena on 

kehittää käytänteitä lukio-opettajien oppiainerajat ylittävälle opetukselle. Oppiai-

nerajat ylittävä opetus onkin erityinen haaste aineenopettajille, jotka arvostavat 

oppiainekohtaista osaamista ja käyttävät perinteistä oppikirjapedagogiikkaa 



 

7 

enemmän kuin luokanopettajat (Krokfors, 2017). Oppiainerajojen ylittämisen voi-

daan nähdä haastavan sekä opetuksen tiedonalalähtöisyyden että oppikirjaläh-

töisyyden (Kangas ym., 2015). Aineenopettajat myös hyödyntävät luokanopetta-

jia vähemmän oppiaineiden integraatiota ja arvioivat myös taitonsa tämän suh-

teen huonommiksi (Krokfors, 2017). 

Opettajankoulutuksen rakentuminen oppiainejakoisesti niin pedagogiikan 

kuin opettajankouluttajien osalta asettaa haasteita integroivien käytänteiden 

omaksumiselle (Karppinen ym., 2013). Näin ollen aiempia tutkimuksia aineen-

opettajaopiskelijoiden kokemuksista oppiaineiden integroinnista ei juurikaan ole. 

Kuitenkin käytännön kokemus voi auttaa muodostamaan positiivisen asenteen 

oppiaineiden integraatiota kohtaan (Lam ym., 2013), syventää näkemystä oppi-

aineiden integraatiosta (Tani ym., 2013), parantaa kykyä tehdä oppiainerajat ylit-

täviä yhteyksiä (Brand & Triplett, 2012) tai antaa valmiuksia vastaavanlaisten 

suunnitteluun myöhemmin työelämässä (Blenkinsop & Bailey 1996; Aaltonen, 

2003 mukaan). Oppiainerajat ylittävä projekti tarjoaa oivan tilaisuuden tutkia ai-

neenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä ja 

opetuksesta. 

Tutkimuksen rakenne koostuu teoreettisesta viitekehyksestä, tutkimuksen 

toteuttamisesta, tuloksista sekä pohdinnasta. Tutkimuskohteen taustoittamiseksi 

ja ymmärtämiseksi tutkielman teoreettisessa osuudessa perehdytään oppiai-

nerajat ylittävään opetukseen ja oppimiseen sekä yhteistoiminnalliseen oppimi-

seen. Yhteistoiminnallinen oppiminen edustaa oppiainerajat ylittävän projektin to-

teutustapaa ja täten tapaa, jonka kautta oppiainerajat ylittävä työskentely tuo-

daan opettajankoulutukseen ja esitetään aineenopettajaopiskelijoille. Tutkimuk-

sen kannalta oleellisimpiin teoreettisiin näkökulmiin tutustumisen jälkeen esitel-

lään tutkimuksen toteuttaminen. Aluksi käydään läpi tutkimuksen tutkimuskysy-

mykset, tutkimuksen luonne laadullisena tapaustutkimuksena sekä tutkimuksen 

taustalla oleva tieteenfilosofia. Samassa luvussa esitellään myös aineenopetta-

jaopiskelijoiden oppiainerajat ylittävä projektityö sekä projektista kerätty aineisto 

ja aineistonhankintamenetelmät. Ennen tutkimuksen tuloksiin siirtymistä kuva-

taan vielä analyysi sekä eettisiä kysymyksiä ja luotettavuutta aineistonhankinnan 

näkökulmasta. Tämän jälkeen seuraavassa luvussa esitellään tutkimuksen tulok-

set. Lopuksi peilataan tutkimuksen tuloksia teoreettiseen viitekehykseen, arvioi-

daan tutkimuksen luotettavuutta sekä pohditaan jatkotutkimusehdotuksia. 
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2 OPPIAINERAJAT YLITTÄVÄ 
OPETUS JA OPPIMINEN 

Tutkimusaiheen ymmärtämiseksi ja taustoittamiseksi tässä luvussa kuvataan op-

piainerajat ylittävää opetusta ja oppimista. Aluksi paneudutaan oppiainerajojen 

ylittämisen taustalla oleviin näkemyksiin, minkä jälkeen käsitellään oppiainerajat 

ylittämisen käsitettä. Käsitteeseen perehtymisen jälkeen tuodaan esiin oppiai-

nerajat ylittävään opetukseen ja oppimiseen vaikuttavia tekijöitä. Lopuksi tarkas-

tellaan oppiainerajojen ylittämisen vaikutuksia aineenopettajan työprosesseihin. 

Samalla pohditaan, mitä taitoja ja tietoja aineenopettajalla tulisi olla toteuttaak-

seen oppiaineiden yhteisiä opintoja. 

2.1 Perusteluja oppiainerajat ylittävälle opetukselle ja oppimiselle 

Lukion uudet opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2019a) vahvistavat 

oppiainerajat ylittävien opintojen asemaa lukiossa. Opetussuunnitelma voidaan 

määritellä kansalliseksi linjaukseksi siitä, mitä, miksi ja miten koulussa tulisi opet-

taa. Opetussuunnitelma rakennetaan tietyssä yhteiskunnassa, kulttuurissa ja 

koulutusjärjestelmässä (Nevalainen ym., 2017; Pietarinen, ym. 2017). Sen on 

nähty palvelevan tasa-arvoista koulutusta (Salonen-Hakomäki ym., 2016), mutta 

myös kansainvälisen taloudellisen kilpailukyvyn vaatimuksia (Saari ym., 2014). 

Opetussuunnitelma on väline yhteiskunnan muutokseen ja kehitykseen (Vitikka, 

2009), joka edustaa tiettyjä arvoja, ideoita sekä näkemyksiä ihmisestä, maail-

masta ja tiedosta (Hakala ym., 2017). Oppiainerajat ylittävä opetus ja oppiminen 

ovat osa niin lukion kuin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (Ope-

tushallitus, 2014, 2015, 2019a).  Se kuuluu näin ollen keskusteluun, jossa pohdi-

taan mitä koulussa tulisi opettaa ja miten. Tähän vaikuttaa keskeisesti koulun ra-

kentuminen tieteenaloista johdettuihin oppiaineisiin. Seuraavaksi perehdytään 

oppiainerajojen ylittämistä puoltaviin näkemyksiin, joiden avulla lisätään ymmär-

rystä käsiteltävästä ilmiöstä. 
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Jo organisoidun koulutuksen alusta lähtien on esiintynyt ajatus, että arkielä-

män kokemukset eivät järjestäydy luonnollisesti mielivaltaisesti määriteltyihin op-

piaineisiin, jotka hallitsevat koulua ja opetussuunnitelmaa (Kysilka, 1998; Leder-

man & Niess, 1997). Harvoja ilmiöitä voidaan selittää nojautumalla vain yhteen 

oppiaineeseen (Tani ym., 2013; Rennie ym., 2012), sillä yhteiskunnan ja maail-

man haasteet ovat luonteeltaan monimutkaisia, vaikeasti määriteltäviä ja moni-

tieteisiä (Scott, 2015a; Niemelä & Tirri, 2018; Rennie ym., 2012). Näiden ratkai-

semiseksi on esitetty tarvitsevan kokonaisvaltaista ja tieteidenvälistä ajattelua 

(Lonka & Westling, 2018). 

Oppiainerajoja ylittävien lähestymistapojen perusteluissa nostetaan esiin 

nykypäivän yhteiskunnan nopea kehittyminen. Tämä yhdessä teknologisen kehi-

tyksen kanssa luo uusia muotoja ja tarpeita tiedolle. (Mård & Hilli, 2020; Tynjälä 

& Gijbels, 2012.) Yhteiskunnan muutos, informaation paljous ja globaalin maail-

man ongelmat edellyttävät muutoksia koulutukseen (Mård & Hill, 2020). Ratkai-

suksi on esitetty uusia oppimisen ja opetuksen muotoja. Nämä edellyttävät niiden 

taitojen tunnistamista, joita tämän päivän oppilaat tarvitsevat, sekä sellaisen pe-

dagogiikan muodostamista, joilla nämä taidot voidaan saavuttaa. (Scott, 2015b). 

Erityisesti kansainvälisessä opetus- ja kasvatuskeskustelussa käytetään termiä 

tulevaisuuden taidot (21st century competencies and skills) kuvaamaan niitä tai-

toja, joita tulevaisuuden työelämässä sekä arjessa tarvitaan (Binkley ym., 2012; 

Scott, 2015a). Tällaisiksi on tunnistettu muun muassa kriittinen ajattelu, ongel-

manratkaisutaito sekä viestintä- ja yhteistyötaidot (Binkley ym., 2012; Scott, 

2015a). Jotta nämä taidot voidaan saavuttaa, on ratkaisuksi esitetty integroivien 

lähestymistapojen hyödyntämistä opetuksessa ja oppimisessa (Eronen ym., 

2019; Scott, 2015b). Lisäksi koulun tulee huomioida työelämän tarpeet (Kangas 

ym., 2015), joihin kuuluu esimerkiksi toimiminen kompleksisten ongelmien pa-

rissa (Griffin ym., 2012). 

On siis esitetty, että opetussuunnitelman perinteinen rakentuminen tieteen-

aloista muodostettuihin oppiaineisiin ei riitä nykypäivän oppimiselle (McPhail, 

2018). Opetukselta ja oppimiselta vaaditaan kokonaisvaltaisempia lähestymista-

poja, jotka keskittyvät tietyn oppiaineen sisällön sijaan niin sanotusti todellisen 

elämän teemoihin (Eronen ym., 2019; Rennie ym., 2012). Jo John Dewey (1956) 

näki koulun aikanaan sellaisena, jonka tulisi olla tiiviissä yhteydessä oppilaiden 
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elämismaailman kanssa. Oppiainerajoja ylittäviä käytänteitä perustellessa tuo-

daan esiin myös niiden edut opiskelijoita enemmän motivoivina ja kiinnostavina 

verrattuna niin kutsuttuihin perinteisiin opetusmenetelmiin (Klausen, 2014; Ven-

ville ym., 2012). Pelkästään yksittäisiin oppiaineisiin perustuvat aiheet eivät vält-

tämättä ole kovin henkilökohtaisesti merkittäviä opiskelijoille (Tani ym., 2013). 

Kahden tai useamman oppiaineen yhdistämisellä on mahdollisuus parantaa ja 

rikastaa oppimista (Pountney & McPhail, 2017) ja olla enemmän oppilaslähtöinen 

(Kujamäki, 2014). Integroinnin on myös havaittu parantavan opiskelijoiden kiin-

nostusta, oppimista ja sitoutumista opiskeluun (Lam ym., 2013) sekä lisäävän 

opetukseen aitoutta ja motivaatiota (McPhail, 2018). Muuttuneet käsitykset ope-

tuksesta ja oppimisesta ovat yksi niistä trendeistä, jonka Cochran-Smith ja Ville-

gas (2015) ovat havainneet muuttuneen tehdessään opettajankoulutustutki-

musta. Trendit vaikuttavat muun muassa opettajan työn ammatilliseen luontee-

seen ja osaamisvaatimuksiin (Cochran-Smith & Villegas, 2015).  

2.2 Oppiainerajojen ylittämisen määrittelyä 

Keskustelua oppiainerajojen ylittämisestä vaikeuttaa siitä käytettävien käsittei-

den runsaus sekä moninaiset, osittain päällekkäiset, määritelmät ja periaatteet. 

Oppiainerajat ylittävän opetuksen ja oppimisen lisäksi suomalaisessa tutkimus-

kirjallisuudessa käytetään käsitteitä oppiaineiden integraatio (ks. Aaltonen, 2003) 

ja opetuksen eheyttäminen (ks. Kujamäki, 2014) – enemmän ja vähemmän sy-

nonyymeina toistensa kanssa. Lisäksi puhutaan monitieteisyydestä, poikkitietei-

syydestä ja tieteidenvälisyydestä (Mikkeli & Pakkasvirta, 2007). Englanninkieli-

sessä kirjallisuudessa käsitteiden käyttö on vielä kirjavampaa. Yhdenvertaisen 

määritelmän esteenä on myös kontekstien moninaisuus, sillä oppiainerajat ylittä-

västä opetuksesta ja oppimisesta puhutaan eri koulutusasteilla ja opetussuunni-

telmissa monien eri maiden koulutusjärjestelmissä. Näin ollen erinäisten tutki-

musten määritelmät oppiainerajat ylittävästä opetuksesta ja oppimisesta poikkea-

vat aina tulkinnallisesti hieman toisistaan, vaikkakin samoja lainalaisuuksia on 

löydettävissä. Tämän moniselitteisyyden vuoksi käsite otetaan tarkasteluun tässä 

tutkimuksessa. 

  Oppiaineiden integroiminen voidaan nähdä vaihtoehtoisena tapana järjes-

tää koulutyö. Sen voi yleisesti kuvailla opetuksen ja oppimisen prosessiksi, joka 
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ylittää oppiaineiden tiukat rajat ja muodostaa yhteyksiä näiden välille. (Niemelä & 

Tirri, 2018.) Eri oppiaineiden ja tieteenalojen välisten rajojen rikkominen onkin 

yksi toistuva lainalaisuus eri määritelmissä (Braskén ym., 2020). Klausen (2014) 

korostaa yhteyttä sellaisten elementtien välillä, jotka muuten olisivat pysyneet 

erillään, kuten tieteenalat, tieto, menetelmät tai teoriat. Savage (2010) kuvailee-

kin oppiainerajat ylittävää lähestymistapaa opetukseen yhdistelmänä eri oppiai-

nealueiden tietoja, taitoja ja ymmärrystä. Oleellista on, että nämä eri elementit 

muodostaisivat aidon ja eheän kokonaisuuden (Klausen, 2014). McPhailin (2018) 

mukaan integraatiota voisi kuvailla tiedolliseksi kehittymiseksi, joka tapahtuu hyö-

dyntämällä rinnakkaisten tieteenalojen käsitteitä ja menetelmiä. Tämä syventää 

tietämystä tietystä aiheesta tai ongelmasta (McPhail, 2018). Oppiainerajojen rik-

komisen lisäksi integroivaan lähestymistapaan liitetään usein koulun ulkopuoli-

sen maailman heijastuminen opetukseen (Braskén ym., 2020) sekä erityisen mo-

nipuolinen pedagogiikka (Savage, 2010). 

 Tässä tutkimuksessa kahden tai useamman oppiaineen yhdistämistä kuva-

taan käsiteparilla oppiainerajojen ylittäminen, sillä kyseinen käsite esiintyy uu-

sissa lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2019a). Tutkimuk-

sessa kuitenkin käytetään myös käsitettä oppiaineiden integraatio synonyyminä 

oppiainerajojen ylittämiselle. 

 Oppiaineiden integraatioon keskittyvä tutkimuskirjallisuus esittelee monia 

erilaisia integraation muotoja (Gresnigt ym., 2014). Integroinnin muodot eroavat 

toisistaan sen perusteella, kuinka tieteenala- tai oppiainekohtaisia tietoja ja taitoja 

niissä käsitellään eli toisin sanoen kuinka erillään toisistaan oppiaineiden sisällöt 

esitetään (Drake & Burns, 2004; Rennie ym., 2012). Tämän lisäksi malleissa voi-

daan ottaa huomioon myös esimerkiksi opettajan rooli (Drake & Burns, 2004; Ky-

silka, 1998), oppilaan rooli (Kysilka, 1998), opiskelijoiden osallisuus opintokoko-

naisuuden suunnittelussa ja toteutuksessa (Drake & Burns, 2004) sekä koko 

opintokokonaisuuden yhteys opiskelijoita ympäröivään maailmaan (Drake & 

Burns, 2004; Savage, 2010). Tässä tutkielmassa perehdytään seuraavaksi ylei-

seen kolmiosaiseen jaotteluun integraation muodoista. 

 Ensimmäistä lähestymistapaa voi kutsua monitieteiseksi (multidisciplinary). 

Monitieteisessä lähestymistavassa kahta tai useampaa oppiainetta käytetään yh-

teisen aiheen käsittelyyn. Tällöin samaa aihetta käsitellään eri oppiaineiden tun-
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neilla ja eri oppiaineet huomioivat aiheeseen liittyvät eri näkökulmat. Oppiainera-

jat säilyvät erillisinä ja tunnistettavina. (Drake & Burns, 2004; Klausen, 2014; Ky-

silka, 1998; Rennie ym., 2012.) Toista lähestymistapaa kutsutaan tieteidenvä-

liseksi (interdisciplinary). Tieteidenvälisessä lähestymistavassa useampaa op-

piainetta tarvitaan tietyn aiheen kunnolliseen käsittelyyn (Klausen, 2014). Oppi-

aineiden sijaan keskiössä on opittava tieto, taito tai teema, joiden tutkimiseen 

käytetään työkaluina oppiaineita. Vaikka oppiaineita yhdistetään syvällisemmin 

kuin monialaisessa lähestymistavassa, ovat ne kuitenkin vielä tunnistettavissa. 

(Drake & Burns, 2004; Klausen, 2014; Kysilka, 1998.) Kolmannesta lähestymis-

tavasta käytetään käsitettä poikkitieteisyys (transdisciplinary). Tässä lähestymis-

tavassa useampaa tieteenalaa hyödynnetään aiheen, kysymyksen tai ongelman 

selvittämiseen niin, että oppiainerajat katoavat ja oppiaineet yhdistyvät (Rennie 

ym., 2012). Erityisesti poikkitieteellisessä lähestymistavassa korostuu ympäröi-

vän maailman vaikutus ja opiskelijoiden pohdinnat (Drake & Burns, 2004).  

Yllä esitelty jaottelu voidaan esittää myös jatkumona, jonka toisessa päässä 

on erillisiin oppiaineisiin perustuva opetus, kun taas toisessa päässä on täysin 

integroitu opetus, jossa oppiainerajat katoavat ja opetus perustuu vain erilaisiin 

aiheisiin ja teemoihin (Kysilka, 1998). Kolmiosaisen jaottelun lisäksi on myös 

muita malleja (ks. Lam ym., 2013; Rennie ym., 2012). Aaltonen (2003) on jakanut 

integraatiomallit viiden tekijän mukaan: integroidussa opetuksessa olevien oppi-

aineiden määrä, oppiainerajojen säilyttäminen tai hävittäminen, integroinnin 

suunnittelu, integroinnin syvällisyys ja laajuus sekä integroinnin toteuttaminen. 

Braskén ym. (2020) tutkivat monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamista 

yläkoulussa ja havaitsivat, että oppiaineiden määrä oli merkittävä tekijä kokonai-

suuden toteutuksessa. Tutkimuksen mukaan opettajat kokivat monien oppiainei-

den yhdistämisen aikaa vieväksi. Opettajien ja oppiaineiden määrä vaikuttivat 

opettajien koettuun osallisuuteen sekä vaikeuksiin muodostaa oppiaineista mer-

kityksellinen kokonaisuus. Tämän myötä Braskén ym. (2020) kokisivat järkeväksi 

rajoittaa oppiaineiden määrää oppiaineiden yhteisissä opintokokonaisuuksissa. 

Integroinnin syvyyteen ja laajuuteen liittyen McPhail (2018) on esittänyt nä-

kemyksen, jonka mukaan oppiaineita integroivat oppimiskokonaisuudet tulisi olla 

lisämahdollisuutena hyödyntää eri oppiaineissa opittuja tietoja. McPhail (2018) 

puhuu siis sellaisen lähestymistavan puolesta, joka hyödyntää poikkitieteelli-

syyttä vasta tieteenalojen mukaisen opiskelun jälkeen. Opiskelijoilla on oltava 
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vahva pohjatieto merkityksellisten yhteyksien muodostamiseksi, muuten oppimi-

nen jää pinnalliseksi ja vähäpätöiseksi (Ledermann & Niess, 1997). Erilaisten il-

miöiden integroituun käsittelyyn opetuksessa tarvitaan ymmärrystä eri tieteenalo-

jen näkökulmista ja peruskäsitteistä (Juuti ym., 2015). Juuti ym. (2015) puhuvat 

tiedonalalähtöisestä eheyttämisestä viitatessaan opetukseen, jossa tiedonalojen 

käsitteellisten välineiden avulla pyritään monialaisesti ymmärtämään todellisen 

maailman monimutkaisia ilmiöitä. Vaikka oppiaineiden integraatiosta käytetään-

kin monia erilaisia käsitteitä, löytyy niiden taustalta jossain määrin yhteneväiset 

periaatteet ja ajatukset. 

2.3 Oppiainerajojen ylittämiseen vaikuttavia tekijöitä 

Oppiaineiden yhteiset opinnot esitellään uusissa lukion opetussuunnitelman pe-

rusteissa (Opetushallitus, 2019a). Uuden opetussuunnitelman toimeenpanossa 

ovat merkittävässä roolissa opettajat (Nevalainen ym., 2017; Lam ym., 2013; 

Lonka, 2018), sillä motivoituneet ja sitoutuneet opettajat voivat vaikuttaa merkit-

tävästi koulun toimintaan (Nevalainen ym., 2017; Lam ym., 2013). 

Onnistunut opetussuunnitelman käyttöönotto edellyttää yhtenäistä ja sel-

keää näkemystä muutoksesta (Nevalainen ym., 2017; Lam ym., 2013). Opetta-

jien tulee muuttaa ajatuksiaan ja toimintaansa koulukohtaisten kasvatusfilosofioi-

den ja toimintamallien mukaisesti (Nevalainen ym., 2017). Opetussuunnitelma-

uudistuksen tehokas toteutus edellyttää opettajien tietoisuutta sen tarkoituksesta 

ja suunnasta (Lam ym., 2013). Tarkastellessa opetussuunnitelmauudistusta eri-

tyisesti oppiainerajojen ylittämisen näkökulmasta, tulee opettajien ymmärtää op-

piaineiden integrointi yhtenä mahdollisuutena järjestää opetus. Opettajien tulee 

olla tietoisia ei vain koulutuksen vaan myös oppiainerajojen ylittämisen tavoit-

teista, päämääristä ja arvoista. (Niemelä & Tirri, 2018.)  

Opettajien käsitykset omasta roolistaan opettajana sekä koulun ja yhteis-

kunnan odotuksista vaikuttavat opetussuunnitelmassa edellytettävien muutosten 

toteuttamiseen (Lam ym., 2013). Opettajat, kuten myös koko yhteiskunta, ovat 

tottuneet siihen, että mitä korkeammalle opintopolussa mennään ja mitä vanhem-

miksi opiskelijat kasvavat, sitä aineorientoituneemmiksi opinnot muuttuvat (Nie-

melä & Tirri, 2018). Lisäksi aineenopettajat myös arvostavat ja korostavat oppiai-

nekohtaista osaamista ja tavoitteita (Krokfors, 2017; Tirri & Ubani, 2013), mikä 
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on näkynyt oppiaineiden integroivassa opetuksessa huolena oppiainekohtaisten 

tavoitteiden saavuttamisesta (Haapaniemi ym., 2020) ja oppiaineen asemasta 

kokonaisuudessa (Lam ym., 2013). Aineenopettajat eivät miellä itseään vain 

opettajaksi vaan heidän ammatillinen identiteettinsä perustuu tieteenalan edus-

tamiseen ja esimerkiksi matematiikan opettajuuteen (Beane, 1995; Kaikkonen & 

Kohonen, 2012; Lam ym., 2013). Aineenopettajat toimivat myös oman oppiai-

neensa puolustajina esimerkiksi opetussuunnitelmassa esitettyjen tuntimäärien 

suhteen (Lähdemäki, 2019). Oppiainerajoja ylittävien käytänteiden omaksuminen 

edellyttääkin perusteellisia muutoksia opettajien ajatuksiin ja käsityksiin (Lam 

ym., 2013). 

Onnistuneen opetussuunnitelmauudistuksen taustalla on opettajien asiaan-

kuuluvat ammatilliset tiedot ja taidot (Nevalainen ym., 2017; Lam ym., 2013). Rat-

kaisevassa osassa on opettajien koulutus niin opettajankoulutuksessa kuin täy-

dennyskoulutuksessa (Lam ym., 2013). Koulutus vaikuttaa opettajan valmiuksiin 

ja itseluottamukseen, jotka ovat myös oppiainerajat ylittävän opetuksen keskeisiä 

elementtejä (Timmerman, 2019). Aineenopettajat tarvitsevat koulutusta ja tietoa 

oppiainerajat ylittävästä opetuksesta ja pedagogiikasta (Niemelä & Tirri, 2018). 

Aaltonen (2003, s. 62–63) on jakanut opetuksen integraatioon vaikuttavat 

tekijät opettajakohtaisiin ja opettajan ulkoisiin kontekstitekijöihin. Opettajakohtai-

siin kontekstitekijöihin kuuluvat muun muassa opettajien uskomukset ja käsityk-

set opetuksesta ja oppimisesta, opetustyylit, sitoutuminen, innostuneisuus, per-

soonallisuus sekä vuorovaikutustaidot (Aaltonen, 2003; ks. Applebee ym., 2007; 

Venville ym., 2012). Integraatioon vaikuttavat sosiaaliset kontekstitekijät käsittä-

vät tiimityöskentelyn, kollegiaalisen tuen sekä hallinnon, vanhempien ja oppilai-

den tuen (Aaltonen, 2003, s. 62–63). Yksi merkittävä tekijä integraation toteutta-

misessa on vankkumaton työyhteisön tuki, johon kuuluu vahva ja motivoiva pe-

dagoginen johtaja (Lähdemäki, 2019; Nevalainen ym., 2017).  

Opettajan ulkoisiin kontekstitekijöihin kuuluvat opetussuunnitelmalliset ja 

organisatoriset kontekstitekijät. Organisatorisiin kontekstitekijöihin kuuluvat ta-

loudelliset resurssit, kuten suunnittelutuntien määrä, ja opetuksen fyysiset puit-

teet, kuten opetusvälineet ja -materiaalit. (Aaltonen, 2003, s. 62–63.) Opetuksen 

integroinnin esteet ovatkin usein rakenteellisia tai koulun toimintakulttuuriin liitty-

viä (Kujamäki, 2014). Venville ym. (2008) huomasivat tutkimuksessaan kouluor-
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ganisaation, luokkahuoneen, lukujärjestyksen ja yhteissuunnitteluajan vaikutta-

van integraation toteuttamiseen sekä opiskelijoiden oppimiseen. Suunnitteluaika 

ja opetusmateriaalien ja -oppaiden puute voi vaikuttaa opettajan työtaakkaan 

(Applebee ym., 2007; Braskén ym., 2020). Lamin ym. (2013) tutkimuksessa opet-

tajat eivät kokeneet saavansa tarpeeksi resursseja ja aikaa oppiaineita integroi-

van opintokokonaisuuden suunnitteluun, minkä myötä osa opettajista kyseen-

alaisti oppiaineiden integroinnin kokonaisuudessaan. Riittämättömät resurssit, 

kuten aika ja taloudelliset ongelmat, voivat toimia esteenä myös opettajien riittä-

vällä yhteistyölle (Haapaniemi ym., 2020; Venville ym., 2008). Oppiainerajojen 

ylittämiseen vaikuttavat tekijät voivat parhaimmillaan tukea ja edesauttaa opetuk-

sessa tapahtuvaa integraatiota, minkä myötä näillä tekijöillä voi olla myös päin-

vastainen vaikutus: ne voivat hankaloittaa ja estää oppiainerajat ylittävän opetuk-

sen toteuttamista. 

2.4 Aineenopettajan työ ja oppiainerajojen ylittäminen 

Oppiainerajojen ylittäminen tuo muutoksia aineenopettajan työhön. Oppiainerajat 

ylittävä opetus vaikuttaa aineenopettajan työn peruselementteihin, sillä lukion ai-

neenopettajat ovat tottuneet opettamaan yhtä tai kahta ainetta ja yleensä yksin 

(Niemelä & Tirri, 2018). Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan oppiainerajat ylit-

tävän opetuksen tuomia vaikutuksia ja jännitteitä aineenopettajan työhön ja työ-

prosesseihin. 

Onnistuneen ja motivoituneen oppiainerajat ylittävän opetuksen edellytyk-

senä on sen merkityksen ymmärtäminen (Niemelä & Tirri, 2018; Kysilka, 1998). 

Opettajien tulee olla tietoisia siitä, mitä he haluavat opiskelijoiden oppivan oppi-

aineiden yhteisistä opinnoista (McPhail, 2018). Opettajan ymmärrys ja käsitys in-

tegraatiosta vaikuttavat sen toteuttamiseen opetuksessa sekä oppimisen arvioin-

nissa (Aaltonen, 2003). Nollmeyerin ym. (2016) pienessä tapaustutkimuksessa 

tutkittiin viiden alakoulun opettajan käsityksiä ja käytänteitä integraatioon liittyen. 

Tutkimuksessa selvitettiin opettajien välillä olevia eroja, joita havaittiin olevan kä-

sityksissä integraation filosofisesta pohjasta, integraation suunnittelemisessa ja 

integroinnin syvyydessä. Venville ym. (1998) taas havaitsivat yhteensä 11 eri-

laista integraation muotoa tutkiessaan yhteensä 16 lukiota ja peruskoulua. Ven-

villen ym. (1998) muodostamien määritelmien mukaan näitä integraation muotoja 
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olivat esimerkiksi temaattinen lähestymistapa, poikkitieteinen lähestymistapa, 

teknologiaperustaiset projektit ja kilpailut. Onnistunut oppiaineita yhdistävä opin-

tokokonaisuus edellyttää kuitenkin yhtenäistä ymmärrystä ja käsitystä oppiainei-

den integroinnista (Braskén ym., 2020). Tämä viittaa opettajien lisäksi rehtoriin 

(Braskén ym., 2020). 

Opettajat tarvitsevat oppiaineiden integraatioon myös tietoa eri oppiainei-

den ja aiheiden yhdistämisestä – siitä, kuinka löytää yhteys sisältöjen välillä (Ky-

silka, 1998). Opettajien tulee osata rakentaa siltoja oppiaineiden välillä ja näyttää, 

kuinka eri oppiaineet ovat yhteydessä toisiinsa (Niemelä & Tirri, 2018). Sillä se, 

mitä opiskelijat hyötyvät integraatiosta, riippuu opettajien tiedoista ja taidoista, 

kuinka oppiaineita voi tuoda yhteen (McPhail, 2018). Oppiainerajat ylittävän ope-

tuskokonaisuuden onnistunut toteutus riippuu lopulta opettajan kyvystä luoda 

vankka ymmärrys aiheesta ja yhteyksistä oppiaineiden välillä (Pang & Good, 

2000). Oppiaineiden yhdistämisen riskinä on oppiaineiden välinen epätasapaino 

ja oppiaineiden välille luodut heikot yhteydet (McPhail, 2018). 

Oppiaineiden integroimisen lisäksi opettajalla tulee olla tietoa integroitavista 

oppiaineista – niin sisällöllisesti kuin pedagogisesti. Opettajilla tulee olla tietoa 

niidenkin integroitavien oppiaineiden sisällöistä ja tavoitteista, joita he eivät itse 

opeta. Mikäli opettajilla ei ole tarpeeksi tietoa oppiaineiden sisällöstä, oppiainei-

den integrointi ei johda syvälliseen, tieteidenväliseen oppimiseen. (Niemelä & 

Tirri, 2018). Opettajalla tulee olla ymmärrystä tiedonalan luonteesta, sisällöistä, 

käsitteistä sekä sille ominaisista työtavoista (Cantell, 2016). Aineenopettajat eivät 

voi kuitenkaan olla asiantuntijoita jokaisessa aineessa (Niemelä & Tirri, 2018). 

Oppiaineiden integroiminen onkin erilainen haaste luokanopettajalle, joka lähtö-

kohtaisesti opettaa kaikkia alakoulun oppiaineita, verrattuna aineenopettajaan, 

joka opettaa yhtä tai kahta ainetta. Venäläinen ym. (2020) ovat arvioineet monia-

laisten oppimiskokonaisuuksien toimeenpanoa, minkä mukaan yläkoulun aineen-

opettajat kokevat oppiaineita yhdistävät oppimiskokonaisuudet kuormittavimpina 

kuin luokanopettajat. Yläkoulussa eheyttämistä estää oppiainejakoisuus ja luku-

järjestyksiin liittyvät käytännön asiat (Kujamäki, 2014; Venäläinen ym., 2020). 

Oppiaineita yhdistävän oppimiskokonaisuuden toteuttaminen koettiinkin haasta-

vammaksi yläkoulussa kuin alakoulussa (Venäläinen ym., 2020). Tähän arveltiin 

vaikuttavan oppiaineiden integraation edellyttämä yhteistyö eri oppiaineiden asi-

antuntijoiden kesken yläkoulussa. Erityisen haastavaksi oppiaineiden integraatio 
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muuttuu silloin, kun opetusta tulee toteuttaa yli aineryhmärajojen (Juuti ym., 

2015). Tällöin opetusta toteuttavat yhdessä esimerkiksi luonnontieteellisten ai-

neiden opettaja ja humanististen aineiden opettaja. Yhteistyö on haastavaa, mi-

käli opettaja on tottunut tekemään kaiken yksin (Lähdemäki, 2019).  

Aineenopettajien kohdalla opettajien välinen yhteistyö on tärkeässä roolissa 

(Lonka, 2020). Yhteistyön myötä eri tieteenalojen asiantuntijat toimivat yhdessä. 

Vuonna 2010 tehdyn tutkimuksen mukaan aineenopettajat toteuttavat yhteisopet-

tajuutta vähiten verrattuna luokanopettajiin, erityisluokanopettajiin ja resurs-

siopettajiin (Saloviita & Takala, 2010). Oppiainerajat ylittävä opetus edellyttääkin 

aineenopettajilta aiempaa tiiviimpää kollegiaalista yhteistyötä. Parhaimmillaan 

tämä yhteistyö voi tarjota mahdollisuuden ammatilliselle kehittymiselle ja reflekti-

olle (Haapaniemi ym., 2020). Lisäksi aineenopettajien välisen yhteistyön on tut-

kimuksissa havaittu mahdollistavan muiden opettajien työskentelytapoihin tutus-

tumisen, mikä tarjoaa aineenopettajille uusia näkemyksiä ja ideoita (Braskén ym., 

2020). Ideoiden jakamisen ohella yhteistyö voi vaikuttaa positiivisesti opettajien 

väliseen yhteishenkeen (Lam ym., 2013). Kaiken kaikkiaan opettajien yhteistyöllä 

voidaan saavuttaa monia hyötyjä niin oppilasta, opettajaa kuin organisaatiota 

ajattelen, kuten lisätä opettajien motivaatiota, tehokkuutta, parantaa kommuni-

kaatiota tai vähentää työtaakkaa (Vangrieken ym., 2015). 
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3 YHTEISTOIMINNALLINEN 
OPPIMINEN JA OPPIAINERAJOJEN 
YLITTÄMINEN 

Tässä luvussa oppiainerajat ylittävää työskentelyä ja opetusta tarkastellaan opet-

tajankoulutuksen näkökulmasta. Ensimmäisessä alaluvussa tarkastellaan oppiai-

nerajat ylittävää työskentelyä opettajankoulutuslaitoksissa. Toisessa ja kolman-

nessa alaluvussa esitellään yhteistoiminnallista oppimista, sillä tämän tutkimuk-

sen oppiainerajat ylittävän projektin toiminta perustui yhteistoiminnallisen oppimi-

sen mukaiselle ryhmätyöskentelylle. 

3.1 Oppiainerajat ylittävä työskentely opettajankoulutuslaitoksissa 

Opettajankoulutuksen yhtenä tehtävänä on opettajan ammatissa tarvittavien tie-

tojen ja taitojen oppiminen (Husu & Toom, 2017). Koska sekä opettaminen että 

opettajankoulutus ovat jatkuvassa muutoksen tilassa, pitää molempien vastata 

nykyhetken haasteisiin (Karppinen ym., 2013). Koska opettajilta odotetaan integ-

roivien opetusmenetelmien käyttöä työelämässä, tulisi tämä huomioida myös 

opettajankoulutuksessa (Cantell, 2016; Karppinen, ym., 2013; Kaufman & Brooks 

1996; Niemelä & Tirri, 2018). Juuti ym. (2012, s. 56) ovatkin todenneet, että ”opet-

tajankoulutuksessa voidaan parhaimmillaan laajentaa tulevien opettajien näke-

myksiä omasta oppiaineestaan ja auttaa tulevia aineenopettajia ymmärtämään 

oman oppiaineen lisäksi myös muiden oppiaineiden perinteitä”. Opettajankoulu-

tuksessa tulisi huomioida yhteyksien muodostaminen muihin oppiaineisiin ja näin 

ollen tarjota opettajille valmiuksia oppiaineita yhdistävien opintojen toteuttami-

seen työelämässä (Cantell, 2016). 

Opettajankoulutuksessa on keskiössä ainedidaktiikka (Juuti ym., 2012), 

jolla viitataan tietyn oppiaineen ja tieteenalan opettamiseen ja oppimiseen liitty-

viin kysymyksiin (Kallioniemi & Virta, 2012). Kallioniemi ja Virta (2012) tuovat 
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esiin, että ainedidaktiikan ollessa kiinteästi yhteydessä koulun oppiaineisiin, op-

piainejakoiseen opetussuunnitelmaan ja opettajakulttuuriin, vaikuttaa ainedidak-

tiikka myös opettajankoulutukseen. Oppiainerajat ylittävä tutkimus on yksi ainedi-

daktiikan tulevaisuuden haasteista (Kallioniemi & Virta, 2012), mikä selviää myös 

seuraavasta Karppisen ym. (2013) selvityksestä.  

Karppinen ym. (2013) ovat kartuttaneet oppiainerajat ylittävän opetuksen 

tilaa Suomen opettajankoulutuslaitoksissa. He teettivät kyselyn kaikkien Suomen 

opettajankoulutuslaitosten opettajankouluttajille, jossa he kysyivät integroivan 

opetuksen käytänteistä ja haasteista. Noin kahdestasadasta opettajankoulutta-

jasta vastasi kuitenkin vain 29. Vastaajissa oli edustettuna lastentarhanopettaja-

, luokanopettaja- ja aineenopettajakoulutus. Vastauksissa integraation toteutta-

minen opettajankoulutuksissa koettiin haasteelliseksi rajallisten resurssien takia. 

Tämän lisäksi opettajankouluttajat kokivat integraation uhaksi oppiainekohtaisen 

tiedon omaksumiselle, jonka pitäisi tapahtua ennen oppiaineita integroivia käy-

tänteitä. Myös opettajankoulutuksen perustuminen oppiainejakoiselle pedagogii-

kalle sekä opettajien asema tiettyjen tieteenalojen opettajina asettaa haasteita 

integroivien käytänteiden omaksumiselle opettajankoulutuksessa. (Karppinen 

ym., 2013.) 

Tani ym. (2013) ovat toteuttaneet Helsingin yliopistossa luokanopettajaopis-

kelijoille kurssin, jossa esiteltiin oppiaineiden integroinnin periaatteita ja eri tyyp-

pejä. Kurssilla opiskelijoiden tuli integroida kolmea eri oppiainetta: maantieteitä, 

fysiikkaa ja kuvataiteita. Tanin ym. (2013) toteuttaman tutkimuksen mukaan opis-

kelijat kokivat oppiaineiden integraation mielenkiintoisena tapana työskennellä 

tulevaisuudessa, ja haasteista huolimatta opiskelijoiden oppimiskokemus oli on-

nistunut ja rohkaiseva. Kokonaisuudessaan oppimiskokemus syvensi opiskelijoi-

den näkemyksiä integraatiosta pedagogisesti muuttuvana ilmiönä sekä mahdol-

listi paremman ymmärryksen jokaisen oppiaineen identiteetistä. Tutkimuksessa 

mukana olleet opiskelijat eivät kuitenkaan olleet aineenopettajaopiskelijoita vaan 

tulevia luokanopettajia. Myös Aaltosen (2003) esittelemässä Blenkinsopin ja Bai-

leyn (1996) tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden integraatiokokemukset opiske-

luaikana vaikuttivat heidän käsityksiinsä integraatiosta ja antoivat valmiuksia vas-

taavanlaiseen suunnitteluun myöhemmin työelämässä. 

Oppiainerajat ylittävä opetus edellyttää usein aineenopettajien välistä yh-

teistoimintaa. Aineenopettajaopiskelijoiden työskentely yhdessä muiden aineiden 
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opettajaopiskelijoiden kanssa onkin hyödyllistä, sillä kouluissa eri aineiden opet-

tajat muodostavat yhteisön. Kun opettajaopiskelijat pystyvät opinnoissaan har-

joittamaan oppiaineita yhdistävää työskentelyä yhdessä muiden aineiden opetta-

jaopiskelijoiden kanssa, tulee oppiainerajat ylittävä työskentely tutummaksi ja pa-

remmin ymmärretyksi. Tämä edesauttaa oppiainerajoja ylittävän työskentelyn to-

teuttamista myös käytännön työssä. (Niemelä & Tirri, 2018.) Jyväskylän yliopis-

tossa onkin toteutettu vuodesta 2000 asti aineenopettajaopiskelijoiden keskuu-

dessa sekaryhmätyöskentelyä, jossa eri aineiden aineenopettajaopiskelijat opis-

kelevat yhdessä ikään kuin opettajainhuoneessa (Rautiainen, 2004). Työskente-

lyssä on kuitenkin keskiössä tiimityöskentely, yhteistoiminnallisuus ja ongelma-

lähtöisyys (Rautiainen, 2004) eikä oppiainerajat ylittävä toiminta. Oppiainerajojen 

ylittämiseen tutustumisen lisäksi yhteistoiminnallisella oppimisella on mahdolli-

suus valmistaa tulevaan työelämään erityisesti opettajien välisen yhteistyön kan-

nalta: yhteistoiminnallinen oppiminen koulutuksen aikana voi valmistaa opettajia 

työskentelemään tiimeissä työelämässä (Kluth & Straut, 2003). 

Opettajankoulutuksessa toteutettuja tutkimuksia oppiainerajat ylittävästä 

työskentelystä erityisesti aineenopettajaopiskelijoiden näkökulmasta ei ole juuri-

kaan tehty. Tämä tutkimus pyrkii vastaamaan tähän vajeeseen ja selvittämään 

aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajat ylittävästä työskente-

lystä. Käytännön kokemukset integraatiosta vaikuttavat käsityksiin ja koettuihin 

hyötyihin siitä (Lam ym., 2013), joten oppiainerajat ylittävästä projektityöstä saa-

dut kokemukset voivat parhaimmillaan edesauttaa positiivisen ja innostuneen 

suhteen muodostamisessa oppiaineiden integroimiseen. 

3.2 Menetelmänä yhteistoiminnallinen oppiminen 

Yhteistoiminnallinen oppiminen voidaan nähdä tässä tutkimuksessa kanavana, 

jota pitkin oppiainerajojen ylittäminen tuodaan opettajankoulutukseen ja jossa 

opiskelijoiden kokemukset ja ajatukset syntyvät. Tämän myötä tässä alaluvussa 

tarkastellaan yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita, jonka jälkeen yhteistoi-

minnallista oppimista tarkastellaan yliopiston näkökulmasta. Samalla pohditaan 

sitä, miten yhteistoiminnallinen oppiminen voi edesauttaa oppiainerajat ylittävää 

työskentelyä. 
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Yhteistoiminnallisen oppimisen juuret juontavat 1800-luvun lopulle, jolloin 

John Dewey toi esiin oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta korostavia ideoita 

(Hellström ym., 2015; Sahlberg & Sharan, 2002). Kasvatustieteelliseen sanas-

toon yhteistoiminnallinen oppiminen vakiintui 1970-luvulla, jonka myötä se on ol-

lut yksi tutkituimmista opetusmenetelmistä (Johnson & Johnson, 2009). Suo-

meen yhteistoiminnallinen oppiminen levisi 1990-luvun alussa, ja jo vuosikymme-

nen lopussa sitä hyödynnettiin yliopistoissa. Nykyisin yhteistoiminnallinen oppi-

minen vaikuttaa jokaisella koulutusasteella. (Hellström ym., 2015; Sahlberg & 

Sharan, 2002; Repo-Kaarento, 2009.) 

Yhteistoiminnallisen oppimisen taustalla on sosiokonstruktivistinen oppimis-

käsitys, jonka myötä oppiminen alettiin nähdä yhteisöllisenä prosessina, (Piekkari 

& Repo-Kaarento, 2002). Aiemmin oppiminen nähtiin behavioristisen ja kognitii-

visen oppimiskäsityksen mukaisesti yksilöllisenä tiedon omaksumisena ja pro-

sessointina (Piekkari & Repo-Kaarento, 2002), jonka myötä oppiminen tapahtui 

ilman vuorovaikutusta muista eristäytyen (Johnson & Johnson, 2009).  

Yhteistoiminnallinen oppiminen perustuu suuren opetusryhmän jakamiseen 

pienempiin ryhmiin. Näissä pienemmissä ryhmissä opiskelijat tarvitsevat toisiaan 

päästäkseen onnistuneeseen lopputulokseen. Yhteistoiminnalliseen oppimiseen 

perustuvia opetusmenetelmiä on monia, mutta nämä periaatteet pysyvät kaikissa 

samana. (Repo-Kaarento, 2009; Sahlberg & Sharan, 2002.) Yhteistoiminnallisen 

oppimisen elementit voidaan Johnsonin ja Johnsonin (2002, 2009) mukaan jakaa 

viiteen osaan. Repo-Kaarennon (2009, s. 280–281) mukaisesti yhdistetään kaksi 

elementtiä, sosiaaliset taidot ja vuorovaikutus, yhdeksi, minkä myötä käsiteltäviä 

elementtejä on neljä (ks. taulukko 1). 

TAULUKKO 1. Taulukko yhteistoiminnallisen oppimisen elementeistä (mukailtu 
Johnson & Johnson, 2002; Repo-Kaarento, 2009) 

Yhteistoiminnallisen oppimisen elementit

Positiivinen keskinäisriippuvuus

Yksilöllinen vastuu

Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutus

Ryhmän suorittama prosessointi
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Ensinnäkin yhteistoiminnallisen oppimisen edellytyksenä on, että ryhmän jäsen-

ten välillä on positiivinen keskinäisriippuvuus. Tällöin ryhmän jäsenet kokevat, 

että onnistuakseen ryhmä on riippuvainen sen jokaisesta jäsenestä ja tämän 

osallistumisesta. Ryhmän toiminta tulee myös järjestää niin, että onnistumiseen 

tarvitaan jokaista. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei pyritäkään homogeeni-

siin ryhmiin vaan heterogeeniset ryhmät koetaan etuna. Toiseksi merkittävässä 

osassa yhteistoiminnallisessa oppimisessa on jokaisen ryhmän jäsenen kokema 

yksilöllinen vastuu. Tämän myötä jokaisen ryhmän jäsenen tulee huolehtia 

omasta osallisuudestaan mutta myös koko ryhmän toiminnasta. Tällä pyritään 

välttämään niin kutsuttu vapaamatkustaminen. (Hellström ym., 2015; Johnson & 

Johnson, 2002; Johnson & Johnson, 2003; Repo-Kaarento, 2009.) Mikäli ryhmän 

jäsen ei koe yksilöllistä vastuuta, vähentää se todennäköisesti myös velvollisuu-

den tunnetta (Johnson & Johnson, 2009). Kolmanneksi yhteistoiminnallisessa 

oppimisessa on keskeisessä osassa sosiaalisten taitojen harjoittelu, joka tapah-

tuu vuorovaikutuksessa ryhmän jäsenten kanssa. Tiedollisten tavoitteiden ohella 

yhteistoiminnallisessa oppimisessa on siis tärkeässä roolissa sosiaaliset taidot. 

Jotta vuorovaikutus ryhmän jäsenten välillä onnistuu, ryhmien olisi hyvä olla kool-

taan 2–5 henkeä ja ryhmissä voidaan hyödyntää erilaisia rooleja. (Hellström ym., 

2015; Johnson & Johnson, 2002; Johnson & Johnson, 2003; Repo-Kaarento, 

2009.) Johnson ja Johnson (2003) puhuvat kasvokkain tapahtuvan vuorovaiku-

tuksen puolesta, mutta myös teknologia voi oikein käytettynä mahdollistaa opis-

kelijoiden yhdessä oppimisen (Johnson & Johnson, 2014). Neljäntenä periaat-

teena yhteistoiminnallisessa oppimisessa on tapahtuneen oppimisen ja ryhmä-

toiminnan arviointi. Arvioinnin kohteena on sekä ryhmätyön sisältö että ryhmä-

työskentely. Palautteen anto tapahtuu opiskelijoiden kesken, mutta myös opet-

taja voi olla osa tätä prosessia. (Hellström ym., 2015; Johnson & Johnson, 2002; 

Johnson & Johnson, 2003; Repo-Kaarento, 2009.) 

Yllä esiteltyjen elementtien mukaisella yhteistoiminnallisella oppimisella on 

vaikutukset ryhmän suoriutumiseen, ryhmän jäsenten välisiin ihmissuhteisiin, 

psyykkiseen terveyteen ja sosiaaliseen kompetenssiin (Johnson & Johnson, 

2003). Yhteistoiminnallinen oppiminen vaikuttaa myös motivaatioon (Järvelä ym., 

2010) sekä itsetunnon rakentamiseen, sosiaalisten taitojen kehittymiseen ja opis-

keluryhmän ilmapiirin muodostumiseen (Sharan & Sahlberg, 2002). 
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3.3 Yhteistoiminnallinen oppiminen yliopistossa 

Yliopiston opetuksessa on usein nähtävissä yksilöllisyyden ja yksin tekemisen 

kulttuuri, joka johtaa opettamiseen niin kutsutuilla perinteisillä menetelmillä (Piek-

kari & Repo-Kaarento, 2002). Yliopistossa tämä näyttäytyy pelkistetyimmillään 

kurssin toteuttamisena luennointina, jonka päätteeksi osaamista mitataan tentillä. 

Yhteistoiminnallinen oppiminen on kuitenkin ottanut jalansijaa yliopistosta. Esi-

merkiksi Repo-Kaarento (2006) on tutkinut yliopisto-opetuksen kehittämistä yh-

teistoiminnallisen oppimisen avulla. Lisäksi yhteistoiminnallinen oppiminen on in-

nostanut yliopisto-opettajia erilaisiin yhteistoiminnallisia menetelmiä sisältäviin 

kokeiluihin (ks. Lahtinen & Nevgi, 2014; Ollila ym., 2012; Palola, 2015; Virtanen 

ym., 2010). Yhteistoiminnallinen oppiminen on huomioitu myös opettajankoulu-

tuksen näkökulmasta (ks. De Hei ym., 2016; Järvelä ym., 2010; Kluth & Straut, 

2003; Ruys ym., 2010). 

Piekkari ja Repo-Kaarento (2002) ovat tutkimuksessaan huomanneet yh-

teistoiminnallisten oppimisten mukaisten menetelmien olleen hyödyllisiä erityi-

sesti sosiaalisten taitojen kehittymisen kannalta. Myös Arslanin (2020) yliopis-

tossa toteutetussa tutkimuksessa havaittiin yhdessä oppimisen ja yhteistoimin-

nallisiin menetelmiin kuuluvan palapelitekniikan edesauttavan sosiaalisten taito-

jen kehittymistä. Tombak & Altun (2016) taas havaitsivat yhteistoiminnallisen op-

pimisen vaikuttavan positiivisesti yliopisto-opiskelijoiden motivaatioon. Gupta 

(2004) selvitti yhteistoiminnallisen oppimisen mukaisesti toteutetun kurssin luo-

van yliopiston opiskelijoille vahvaa yhteisöllisyyden tunnetta, mikä näyttäytyi esi-

merkiksi muiden auttamisena. Opiskelijat työskentelivät yhdessä eivätkä kilpail-

leet (Gupta, 2004).  

Opettajankoulutuksessa tapahtuva yhteistoiminnallinen oppiminen voi val-

mistaa opiskelijoita yhteisopettajuuteen sekä yhteistyöhön muiden opettajien tai 

asiantuntijoiden kanssa (Kluth & Straut, 2003). Tutkimukseen liittyvässä projekti-

työssä tapahtuva yhteistoiminnallinen oppiminen voidaankin nähdä mahdollisuu-

tena harjoitella tulevaa eri aineiden opettajien välistä yhteistyötä jo etukäteen, 

sillä aineenopettajien kohdalla oppiainerajojen ylittämistä vaativat opinnot tuovat 

työhön kollegiaalista yhteistyötä. Työskentelyä eri oppiaineiden edustajien 

kanssa olisikin hyvä harjoitella jo opettajankoulutuksessa (Niemelä & Tirri, 2018). 
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Cantell ym. (2009) ovat tutkineet ympäristöalan monitieteistä sivuainekoko-

naisuutta Helsingin yliopistossa esimerkkinä tieteiden integraation toteutumi-

sesta. Tutkimuksen perusteella Cantell ym. (2009) pohtivat, että työskentely mo-

nitieteisessä ryhmässä oman tieteenalansa asiantuntijana voi kasvattaa opiske-

lijan motivaatiota oman alan tuntemukseen sekä yhteyksien löytämiseen muihin 

aloihin. Yhteistoiminnallinen oppiminen mahdollistaa otollisen ympäristön hetero-

geenisen ryhmän oppimiselle (Piekkari & Repo-Kaarento, 2002), minkä vuoksi se 

sopiikin aineenopettajaopiskelijoille, jotka tällöin eri tieteenalojen asiantuntijoina 

pystyvät kukin hyödyntämään omia tietojaan ja osaamistaan. Yhteistoiminnalli-

nen oppiminen voi parhaimmillaan mallintaa konkreettista koulumaailmaa, jossa 

eri aineiden opettajat tekevät yhteistyötä oppiainerajojen rikkoutumisen yhtey-

dessä. 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tarkoitus sekä tutkimuskysymykset. Tämän 

jälkeen tuodaan esiin tutkimuksen luonne laadullisena tapaustutkimuksena sekä 

tieteenfilosofia, johon tutkimus pohjautuu. Näiden jälkeen perehdytään aineen-

opettajaopiskelijoiden oppiainerajat ylittävään projektityöhön, jonka yhteydessä 

tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui. Myöhemmin luvussa esitellään tutkimuksen 

aineisto, sen hankintamenetelmät ja aineiston analyysiin käytetyt menetelmät. 

Lopuksi kuvataan analyysin kulkua. 

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää aineenopettajaopiskelijoiden antamia 

merkityksiä opettajankoulutuksessa tapahtuvalle oppiainerajat ylittävälle työs-

kentelylle. Tavoitteena oli lisätä ymmärrystä oppiainerajat ylittävästä opetuksesta 

ja työskentelystä aineenopettajaopiskelijoiden kokemana. Lisäksi tutkimuksessa 

kuvattiin opettajankoulutuksessa tapahtuvaa oppiainerajat ylittävää työskentelyä. 

Ensinnäkin tutkimuksessa selvitettiin aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia 

oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Toiseksi tutkimuksessa tarkasteltiin opis-

kelijoiden saamia työelämään liittyviä valmiuksia oppiainerajat ylittävästä työs-

kentelystä. Kolmantena tutkimuksessa selvitettiin oppiainerajat ylittävän opetuk-

sen ja oppimisen mahdollisuuksia ja haasteita aineenopettajaopiskelijoiden anta-

mien merkitysten pohjalta. Tarkoituksena oli lukion konteksti huomioiden selvittää 

aineenopettajaopiskelijoiden antamia merkityksiä oppiainerajat ylittävien opinto-

jen käytännön toteutukselle. Tutkimuksen tutkimuskysymykset muodostuivat 

seuraaviksi: 

 

1. Millaisia kokemuksia aineenopettajaopiskelijat saavat oppiainerajat ylit-

tävästä työskentelystä oppiainerajat ylittävän projektin avulla? 
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2. Millaisia työelämään liittyviä valmiuksia aineenopettajaopiskelijat koke-

vat saavansa oppiainerajat ylittävästä työskentelystä? 

3. Millaisia mahdollisuuksia ja haasteita aineenopettajaopiskelijat kokevat 

oppiainerajat ylittävällä opetuksella ja oppimisella olevan? 

4.2 Laadullinen tapaustutkimus 

Tapaustutkimuksen tarkoituksena on tutkimuksen kohteen ymmärtäminen ja siitä 

oppiminen (Laine ym., 2007; Stake, 1995). Tapaustutkimuksessa tapauksena voi 

toimia esimerkiksi tietyt ihmiset, organisaatiot tai koulut (Laine ym., 2007; Yin, 

2014). Tässä tutkimuksessa tapausta edusti opettajankoulutuksessa toteutettu 

oppiainerajat ylittävä projekti aineenopettajaopiskelijoille, ja tutkimuksen tarkoi-

tuksena oli lisätä ymmärrystä aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksista oppiai-

nerajat ylittävästä työskentelystä. 

Tapaustutkimuksessa voi tutkia joko useita tapauksia tai yhtä tapausta (Häi-

kiö & Niemenmaa, 2007). Tässä tutkimuksessa keskityttiin yhteen tapaukseen. 

Valittua tapausta on mahdollista tarkastella monista eri näkökulmista, ja tutkijan 

vastuulla on näkökulman valitseminen ja rajaaminen (Malmsten, 2007). Laine 

ym. (2007) käyttävätkin käsitteitä tapaus ja tutkimuksen kohde. Heidän mu-

kaansa tapaus ilmentää tutkimuksen kohdetta ja tutkimuksen kohde taas määrit-

telee mistä tapauksessa ollaan kiinnostuneita (Laine ym., 2007). Tämän tutki-

muksen tapauksena toimi opettajankoulutuksessa toteutettu oppiainerajat ylit-

tävä projekti ja tutkimuksen kohteena oli aineenopettajaopiskelijoiden kokemuk-

set oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Tapauksen valinnassa tulee huomi-

oida tutkimuskohde ja tavoiteltava tieto (Vilkka ym., 2018). Opettajankoulutuk-

sessa toteutettava oppiainerajat ylittävä projekti loi otollisen ympäristön aineen-

opettajaopiskelijoiden kokemuksien tutkimiseen oppiainerajat ylittäviin teemoihin 

liittyen, sillä projekti toi opiskelijoille ajan ja tilan toimia yhdessä oppiainerajat ylit-

tävien teemojen parissa. 

Yin (2018) on tuonut esiin, että tapaustutkimus kannattaa valita lähestymis-

tavaksi esimerkiksi silloin, kun tutkimuksessa on keskeisenä miten-kysymys. 

Tässä tutkimuksessa kohdistettiin kiinnostus erityisesti siihen, miten aineenopet-

tajaopiskelijat kokevat oppiainerajat ylittävän työskentelyn. Tapaustutkimusta 
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kannattaa harkita myös silloin, kun tutkimuskohteena on tämän ajan ilmiö tai ta-

pahtuma (Yin, 2018). Tutkimuksessa tapauksena olevaa oppiainerajat ylittävää 

projektia pystyttiin tutkimaan reaaliajassa. 

Vaikka tutkimus määritellään tapaustutkimukseksi, se ei määrää tutkimuk-

sessa käytettäviä menetelmiä. Laine ym. (2007) kuvaavat tapaustutkimusta pi-

kemminkin tutkimustapana eivätkä tutkimusmenetelmänä. Tapaustutkimuksen 

perimmäinen tehtävä on tehdä tapauksesta ymmärrettävä (Laine ym., 2007; Si-

mons, 2009), mitä tässäkin tutkimuksessa tavoiteltiin.  Laadullisin menetelmin to-

teutettuna tapaustutkimus mahdollistaa tutkimuskohteen syvällisen tutkimisen 

huomioon ottaen kontekstin (Simons, 2009). Jo laadullinen tutkimus itsessään 

pyrkii ymmärtämiseen (Stake, 1995) ja se voidaan määritellä prosessiksi, jossa 

kasvatetaan tutkijan tietoisuutta tutkittavasta ilmiöstä (Kiviniemi, 2018). Laadulli-

set menetelmät tukivat tässä tutkimuksessa tapaustutkimuksen tavoitteita. 

 Tapaustutkimuksen lähtökohtana on kuvata tutkimuksen kohdetta perus-

teellisesti monipuolisen aineiston kautta. Tapaustutkimus voidaan nähdä tutki-

musstrategiana, joka mahdollistaa monimenetelmällisen tutkimusotteen. (Laine 

ym., 2007.) Toisaalta myös monimenetelmällinen tutkimusote mahdollistaa ta-

paustutkimuksen, sillä molempien tavoitteena on ilmiön perusteellinen tutkiminen 

(Yin, 2018). Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin aineistotriangulaatiota, joka tar-

koittaa erilaisten aineistojen keräämistä (Laine ym., 2007). Tutkimuksessa hyö-

dynnettiin yhteensä neljää erilaista aineistonkeruumenetelmää. Lisäksi tutkimuk-

sessa käytettiin teoriatriangulaatiota, jossa samaan kohteeseen sovelletaan eri-

laisia teorioita monipuolisuuden ja kattavuuden saavuttamiseksi (Laine, ym. 

2007). Tässä tutkimuksessa se tarkoitti oppiainerajat ylittävään opetukseen ja 

oppimiseen sekä yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvien teorioiden sovelta-

mista ja hyödyntämistä. Tapaustutkimuksessa täytyy kuitenkin huomioida, että 

aineisto ei kasva liian suureksi. Aineistonhankinnan tulee ohjautua tutkimuskysy-

myksien mukaan. (Häikiö & Niemenmaa, 2007.) Tämän vuoksi tutkimuksen ai-

neistoa rajattiin jättämällä sen osia analyysin ulkopuolella. Tästä lisää aineiston-

hankinnasta kertovassa luvussa (ks. luku 4.5). 

 Tapaustutkimus edesauttaa ymmärtämään ilmiötä kokonaisuutena (Häikiö 

& Niemenmaa ym., 2007). Tämän tutkimuksen tavoitteena oli kuvata monipuoli-

sesti ja perusteellisesti aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajat 
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ylittävästä työskentelystä. Lisäksi tutkimuksessa haluttiin selvittää, millaisia työ-

elämään liittyviä valmiuksia opiskelijat kokivat saavansa oppiainerajat ylittävästä 

työskentelystä. Tapaukseen eli aineenopettajaopiskelijoiden oppiainerajat ylittä-

vään projektiin perehdytään lisää luvussa 4.4. 

4.3 Tieteenfilosofiset lähtökohdat 

Tutkimuksen tieteenfilosofinen lähtökohta oli hermeneuttis-fenomenologinen. Fe-

nomenologiassa ollaan kiinnostuneita ihmisten elämismaailmasta (Smith & Os-

born, 2003; Smith & Eatough, 2007) ja omakohtaisista kokemuksista (Laine, 

2018). Fenomenologian mukaan kokemukset rakentuvat merkityksistä (Laine, 

2018; Van Manen, 2016). Kokemus merkityksellistää sitä todellisuutta, johon ih-

minen on suhteessa (Laine, 2018). Perttula (2011) on kutsunut tätä todellisuutta 

elämäntilanteeksi. Toisin sanoen kokemus heijastaa elämäntilanteen merkitystä 

ihmiselle. Tutkija voikin tutkia vain sellaisia kokemuksia, jotka kuuluvat ihmisen 

elämäntilanteeseen. (Perttula, 2011.) Fenomenologisen tutkimuksen kohteena 

voi näin ollen olla erilaiset tapahtumat, ilmiöt, suhteet, tilanteet tai ajatukset (Van 

Manen, 2016). Kokemuksia tutkittaessa tutkitaan niiden merkityssisältöä (Laine, 

2018). Tässä tutkimuksessa keskityttiin aineenopettajaopiskelijoiden kokemuk-

siin ja niistä nouseviin merkityksiin oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. 

Fenomenologiassa ollaan kiinnostuneita yksilön kokemuksista, mutta tun-

nistetaan myös yhteiskunnallisuus ja yhteisöllisyys. Ollessaan saman yhteisön 

jäseninä yksilöillä on yhteisiä tapoja kokea maailmaa. Näin ollen yksilöiden koke-

mukset kertovat myös jotain yleistä. Hermeneuttis-fenomenologisen tutkimuksen 

tarkoituksena onkin ymmärtää tietyn joukon kokemuksia ja merkityksiä. (Laine, 

2018.) Tämä onnistuu, kun joukon muodostaneiden yksilöiden elämäntilanteet 

ovat tarpeeksi samankaltaisia (Tökkäri, 2018). Tämän tutkimuksen osallistujat oli-

vat saman yliopiston ja opettajankoulutuslaitoksen aineenopettajaopiskelijoita, 

jotka osallistuivat yhteiseen projektiin oppiainerajojen ylittämiseen liittyen. Tutki-

muksessa pyrittiin löytämään aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksista yhteisiä 

merkityksiä. Tutkimuksessa otettiin kuitenkin myös huomioon, että jokainen opet-

tajaopiskelija on yksilö. Jokaisella yksilöllä on omanlainen suhde maailmaan, joka 
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muodostuu aiemmista kokemuksista, käsityksistä ja arvoista (Laine, 2018). Her-

meneuttisessa fenomenologiassa otetaan huomioon myös yksilö ja erilaisuus 

(Laine, 2018). 

Fenomenologiassa kiinnostuksen kohteena on ihmisten elävä kokemus, 

joka on muodostunut tutkittavien elämässä. Tutkittava tästä kokemuksesta tulee, 

kun tutkimukseen osallistujat kuvaavat kokemustaan eri tavoin esimerkiksi ai-

neistonhankinnan yhteydessä. (Perttula, 2011.) Hermeneuttinen fenomenologia, 

kuten tapaustutkimuskaan, ei määrittele tutkimuksessa käytettäviä metodeja 

(Laine, 2018; Perttula, 2011; Van Manen, 2016). Metodien valinnassa tuleekin 

käyttää tapauskohtaista harkintaa ja valita tutkimukseen parhaiten soveltuvat me-

netelmätavat (Laine, 2018). Tutkimusaineistolla ei näin ollen ole fenomenologi-

sesta näkökulmasta katsottuna muita rajoja kuin se, että siihen täytyy voida pa-

lata (Perttula, 2011). Tämän tutkimuksen aineisto oli kokonaisuudessaan kirjalli-

sessa muodossa. 

Hermeneuttinen ulottuvuus fenomenologisessa tutkimuksessa korostaa tul-

kinnan merkitystä aineiston käsittelyssä. Sen myötä tematisoidaan tutkittavan ko-

kemuksia ja merkityksi. (Laine, 2018; Tökkäri, 2018.) Tulkinnan kohteena ovat 

siis tutkittavan ilmaisut, jotka sisältävät merkityksiä (Laine, 2018). Hermeneuttis-

fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on lopulta ymmärryksen lisääminen 

jostain ilmiöstä (Laine, 2018; Larsson & Holmström, 2007). Tutkimuksen myötä 

pyritään ymmärtämään ihmisten antamia merkityksiä kokemuksilleen (Larsson & 

Holmström, 2007). Näin ollen hermeneuttis-fenomenologinen tieteenfilosofia tu-

kee laadullisen tapaustutkimuksen asettamia tavoitteita tälle tutkimukselle. 

Perttulan (2011, s. 136) mukaan kokemuksen tutkimisen tieteellisyys saa-

vutetaan, kun ”tutkittavana oleva asia tavoitetaan sellaisena kuin se tutkimusky-

symysten kannalta todellisuudessa on olemassa”. Hermeneuttis-fenomenologi-

sessa lähestymistavassa pyritään toisen ihmisen kokemuksen ja sille annettujen 

merkitysten tutkimiseen ja tulkintaan. Tutkijan tulee tarkastella omia ennakkoluu-

lojaan ja käsityksiään kriittisesti sekä tunnistaa omat tutkimukseen liittyvät lähtö-

kohtansa. Hermeneuttis-fenomenologisessa lähestymistavassa tutkimusta oh-

jaavat myös teoreettiset lähtökohdat, jotka koskevat esimerkiksi tutkimuskoh-

detta. (Laine, 2018.) Teoria edesauttaa tutkimuskohteen ymmärtämistä sekä oh-

jaa kysymysten ja havaintojen tekemisessä (Aspers, 2009). Tutkimuksen teoreet-
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tinen viitekehys oppiainerajojen ylittämisestä sekä yhteistoiminnallisesta oppimi-

sesta ohjasivat tutkimusprosessia yhdessä tutkimuskysymysten kanssa. Kuiten-

kin tutkijan kriittisen itseymmärryksen ja esiymmärryksen tunnistamisen myötä 

tutkimuksessa pyritään ennalta vaikuttavien asenteiden ja käsitysten vaikutuksen 

vähentämiseen tutkimuksen teossa ja aineiston tulkinnassa (Laine, 2018). Tutki-

muksen teossa kiinnitettiin huomiota tutkijalla oleviin ennakko-oletuksiin koskien 

tutkimuskohdetta, ja näin ollen vähennettiin niiden vaikutusta. Kuitenkaan täyteen 

objektiivisuuteen hermeneuttis-fenomenologisessa tutkimuksessa ei pyritä, sillä 

tutkimuksessa tapahtuva ymmärtäminen tapahtuu tutkijan toimesta eli näin ollen 

subjektiivisesti (Perttula, 2011). Lopulta tutkimuksen tavoitteena oli syventää ym-

märrystä tutkimuskohteesta kuvaamalla ja tulkitsemalla tutkimukseen osallistu-

vien eli aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia.  

4.4 Oppiainerajat ylittävä projektityö 

Tutkimus on toteutettu eräässä Suomen yliopiston aineenopettajakoulutuksessa. 

Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui aineenopettajaopiskelijoiden oppiainerajat 

ylittävän projektityön yhteydessä, joka oli yksi osa opettajaopiskelijoiden ainedi-

daktiikan kurssia. Projektityön ideana oli suunnitella oppiainerajat ylittävä kurssi-

suunnitelma lukioon ryhmissä, joihin kuului eri aineiden opettajaopiskelijoita. 

Ryhmätyöskentelyn taustalla vaikutti yhteistoiminnallinen oppiminen. Kurssi-

suunnitelmassa tuli käyttää kaikkien ryhmään kuuluneiden opiskelijoiden aineita, 

ja suunnitellun kokonaisuuden tuli sisältää kurssin tavoitteet, sisällöt, arviointi ja 

toteutus. Aineenopettajaopiskelijat olivat joko kielten tai yhteiskunnallisten ainei-

den pääaineopiskelijoita. Ryhmissä oli 4–5 opiskelijaa. 

 Projektityön taustalla oli halu tarjota aineenopettajaopiskelijoille mahdolli-

suus oppiainerajat ylittävään työskentelyyn. Tähän on vaikuttanut oppiainerajat 

ylittävän opetuksen kasvava rooli lukion opetussuunnitelman perusteissa (ks. 

Opetushallitus, 2015, 2019a). Projekti on toteutettu myös aikaisemmin aineen-

opettajakoulutuksessa, mutta tällä kertaa se toteutettiin ensimmäistä kertaa 

etänä verkon välityksellä. 

Projektityö tapahtui kolmen päivän aikana. Ensimmäisellä tapaamiskerralla 

opiskelijoita johdatettiin aiheeseen lyhyen luennon avulla, jossa käytiin projektin 
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suoritustapojen lisäksi lyhyesti läpi myös uusia lukion opetussuunnitelman perus-

teita (ks. Opetushallitus, 2019a). Opiskelijat jaettiin ryhmiin, ja he aloittivat kurs-

sisuunnitelmien tekemisen. Toisella tapaamiskerralla opiskelijat jatkoivat kurssi-

suunnitelmien parissa. Tällöin jokainen ryhmä sai omasta kurssisuunnitelmas-

taan palautetta toiselta ryhmältä. Kolmannella tapaamiskerralla ryhmät viimeiste-

livät kurssisuunnitelmansa ja muodostivat niistä PowerPoint-esitykset, joiden 

avulla jokainen ryhmä esitteli oman kurssisuunnitelmansa. Lopuksi suunnitelmien 

esittämisen jälkeen oli lyhyt yhteinen keskustelu projektin teemoista. 

4.5 Tutkimusaineisto ja aineistonhankintamenetelmät 

Tutkimuksen aineisto kerättiin joulukuussa 2020 aineenopettajaopiskelijoilta op-

piainerajat ylittävän projektin yhteydessä. Projektiin osallistuneet opiskelijat olivat 

kielten ja yhteiskunnallisten aineiden opettajaopiskelijoita. Tutkimuksen aineisto 

koostui kokonaisuudessaan neljästä osasta (ks. taulukko 2): opiskelijoiden ryh-

missä tuotettu oppiainerajat ylittävä lukion kurssisuunnitelma, opiskelijoiden ryh-

mätyöskentelyn havainnointi ja projektin lopussa teetettävän kyselyn vastaukset 

sekä opiskelijoiden itsenäisesti laatima lyhyt raportti projektista. Aineistonhankin-

nan tarkoituksena on tapaustutkimuksessa mahdollisimman kattavan aineiston 

kerääminen eri lähteistä ja eri tavoin (Laine ym., 2007). Seuraavaksi kuvataan 

tutkimuksen aineistonhankintaa ja kuvaillaan jokaista aineistoa erikseen. 

Oppiainerajat ylittävän projektin alussa aineenopettajaopiskelijoita informoi-

tiin tutkimuksesta tutkijan toimesta, jolloin heille esiteltiin tutkijan lisäksi tutkimuk-

sen tarkoitus ja aineistonhankintasuunnitelma. Tällöin opiskelijoilta kysyttiin suos-

tumus tutkimukseen ja aineiston käyttöön (ks. liite 1). Suostumus kysyttiin projek-

tissa teetettävien töiden eli kurssisuunnitelman ja raportin hyödyntämiseen tutki-

muksessa. Lisäksi opiskelijoilta kysyttiin suostumus projektin aikana tapahtuvan 

ryhmätyöskentelyn havainnoinnin sekä projektin lopussa kerättävän kyselyn vas-

tausten hyödyntämiseen tutkimuksessa. Opiskelijoilla oli myös mahdollisuus esit-

tää tutkijalle kysymyksiä. Projektiin osallistui yhteensä 49 aineenopettajaopiske-

lijaa ja näistä tutkimusluvan antoi 45 opiskelijaa. 
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TAULUKKO 2. Tutkimusaineisto 

 

Havainnointi 

Havainnointi edesauttaa mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan saamista tut-

kittavasta ilmiöstä, mikä tarjoaa pohjan esimerkiksi myöhemmälle analyysille ja 

tulkinnoille (Simons, 2009). Havainnoinnin tarkoituksena oli syventää tutkijan ym-

märrystä oppiainerajat ylittävästä projektista eli tapauksesta, jossa opiskelijoiden 

kokemukset syntyivät. Havainnoinnin kohteena oli tutkimukseen osallistuvien 

ryhmätyöskentely, jota toteutettiin koko kolmipäiväisen projektin ajan. 

Havainnointi toteutettiin tutkimuksessa ei-osallistuvana havainnointina (Si-

mons, 2009), josta käytetään käsitettä täydellinen havainnoija (Cohen ym., 

2018). Tutkija ei tällöin osallistu tapahtumiin millään tavoin. Tutkimukseen osal-

listujilla oli kuitenkin annetun tutkimusluvan kautta tieto tapahtuvasta havainnoin-

nista. Lisäksi havainnointi toteutettiin strukturoimattomana. Tarkoituksena oli ke-

rätä mahdollisimman paljon ainesta ilman ennalta suunniteltuja tai ohjaavia luo-

kitteluita (Simons, 2009). Havainnoinnin tuottama aineisto tarjoaakin yleensä li-

sätietoa tutkittavasta aiheesta (Yin, 2018). Havainnoinnin tuottama aineisto toimi 

tutkimuksessa niin kutsuttuna toissijaisena aineistona (ks. Paalumäki & Vähä-

mäki, 2020). Vaikka havainnointiaineiston keruuta ei ohjannut mikään ennalta 

määritelty luokittelu, havainnoinnin taustalla vaikutti kuitenkin tutkimuksen teo-

reettinen viitekehys.  

Tutkimuksen havainnointi tapahtui verkon välityksellä, tarkemmin ottaen 

Zoom-videotapaamispalvelussa, kuten koko projektityö. Tutkimukseen osallistu-

jilla oli pääsääntöisesti näyttöpäätteidensä kamerat poissa käytöstä, minkä myötä 

havainnointi keskittyi vain osallistujien sanalliseen viestintään. Lisäksi koska ha-

vainnoinnin kohteena oli osallistujien ryhmätyöskentely, havainnoinnin kohteena 

oli vain yksi ryhmä kerrallaan. Tutkimuksessa havainnoitiin vain sellaisia ryhmiä, 

Aineisto Aineiston käsittely
Ryhmätyöskentelyn havainnoinnin 

tuottama aineisto Analyysin taustalla

Kurssisuunnitelmat (n = 7) Analyysin taustalla
Kyselyn vastaukset (n = 33) Analyysi IPA-menetelmällä

Raportit (n = 1) Analyysi IPA-menetelmällä
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joiden kaikki osallistujat antoivat tutkimusluvan. Kerätty havainnointiaineisto 

koostui digitaalisesti kirjoitetuista muistiinpanoista. 

 

Kurssisuunnitelmat 

Yhtenä tutkimuksen aineistona toimi opiskelijoiden suunnittelemat oppiainerajat 

ylittävät kurssikokonaisuudet, jotka olivat PowerPoint-muodossa. Kurssisuunni-

telmien tarkoituksena oli havainnoinnin tavoin mahdollistaa tutkittavan ilmiön ko-

konaisvaltainen ymmärrys. Dokumentteja hyödynnetäänkin tapaustutkimuk-

sessa yleensä kontekstin kuvaamisessa ja rikastamisessa, mutta myös tutkimus-

kysymyksiin vastaamisessa (Simons, 2009). Tässä tutkimuksessa kurssisuunni-

telmat eivät tuottaneet tutkimuskysymysten kannalta oleellista tietoa, joten niitä 

ei huomioitu aineiston analyysissä. Kurssisuunnitelmat kuitenkin avarsivat tutki-

jalle tapausta, jota tutkimuksessa havainnoitiin ja josta opiskelijat sanallistivat ko-

kemuksiaan. Tutkimukseen osallistujat tekivät kurssisuunnitelmat ryhmissä. Lo-

pulta ryhmiä, joissa kaikki opiskelijat antoivat tutkimusluvan, oli seitsemän kap-

paletta. Näin ollen kurssisuunnitelmien kokonaismäärä oli seitsemän. 

 

Kysely 

Tutkimuksen keskeisin aineisto koostui kyselylomakkeen vastauksista, jotka han-

kittiin aineenopettajaopiskelijoilta oppiainerajat ylittävän projektin jälkeen. Ai-

neisto kerättiin anonyyminä sähköisenä kyselynä Microsoft Formsin avulla. Säh-

köisen kyselyn koettiin soveltuvan aineistonhankintatapana parhaiten kohderyh-

mälle eli aineenopettajaopiskelijoille.  

Ensinnäkin oppiainerajat ylittävä projekti toteutettiin sähköisesti, joten oli 

luonnollista, että myös aineistonhankinta tapahtui sähköisesti. Kyselyyn aineis-

tonhankintamenetelmänä päädyttiin myös sen takia, että sen avulla tavoitettiin 

suurempi otanta projektin opiskelijoita verrattuna esimerkiksi haastatteluun. Yli-

opistossa opiskelijat saavat yleensä jokaisen opintojakson jälkeen antaa pa-

lautetta sekä opintojaksosta että omasta oppimisestaan palautelomakkeella. Tut-

kimuksen kyselylomake muistutti tätä palautelomaketta, millä tavoiteltiin sitä, että 

kyselyn täyttäminen opintojakson päätteeksi olisi opiskelijoille mahdollisimman 

luonnollista ja helppoa. Kyselylomakkeen etuna on myös se, että se on helppo ja 

nopea tapa saada paljon vastauksia lyhyen ajan sisällä (Nardi, 2018; Dillman ym., 

2014), sillä tutkimukseen osallistujat pystyvät vastaamaan kyselylomakkeeseen 



 

34 

samaan aikaan. Yllä mainittujen tekijöiden myötä tutkimuksessa päädyttiin säh-

köiseen kyselyyn aineistonhankintamenetelmänä. Opiskelijoilla oli mahdollisuus 

vastata kyselyyn joko heti projektin päätteeksi tai myöhemmin seuraavan kahden 

viikon aikana. Sähköinen kysely jaettiin opiskelijoille verkkolinkin avulla Zoom-

videotapaamispalvelussa ja myöhemmin kurssin Moodle-alustalla. 

Kyselylomakkeessa hyödynnettiin avoimia kysymyksiä, sillä niiden avulla 

päästään käsiksi vastaajien omiin ajatuksiin ja ideoihin (Nardi 2018). Vaikka ky-

selylomaketta käytetään yleensä määrällisen aineiston keräämiseen (Toepoel, 

2016), oli tässä tutkimuksessa kuitenkin tavoitteena vain laadullinen aineisto. 

Avoimet kysymykset sopivat sellaisten asioiden tutkimiseen, joihin ei ole yksin-

kertaista vastausta ja joista ei voi laajuutensa vuoksi muodostaa esimerkiksi mo-

nivalintakysymystä (Cohen ym., 2018). Lisäksi vastaajat pystyvät vastaamaan 

avoimiin kysymyksiin omilla ehdoillaan ilman monivalintakysymysten tuottamia 

rajoituksia (Cohen ym., 2018). Oppiainerajat ylittävään projektityöhön osallistu-

minen varmisti sen, että osallistujilla oli mielipiteitä liittyen kyselyssä kartoitetta-

viin asioihin. Kyselyn vaarana on se, että kyselyyn vastaajilla ei ole asiasta mitään 

mielipidettä ja heidät pakotetaan muodostamaan mielipide (Nardi, 2018), mikä 

projektityöhön osallistumisen myötä vältettiin. Avoimien kysymysten avulla on lo-

pulta mahdollista saada rikas aineisto (Cohen ym., 2018). 

Sähköisen kyselylomakkeen testaus on tärkeä osa ennen sen käyttöönot-

toa sekä teknologisen toimivuuden että kysymysten muotoilun kannalta (Dillman 

ym., 2014). Kyselylomaketta testattiin ennen sen käyttöä testivastaajilla, joiden 

antaman palautteen myötä Microsoft Forms todettiin toimivaksi alustaksi. Testi-

vastaajien antaman palautteen myötä myös lomakkeen kysymyksiä muokattiin 

entistä selkeämmiksi. Lomakkeen kysymyksissä käytettyjä sanavalintoja muokat-

tiin myös projektin aikana tapahtuvan havainnoinnin myötä vastaamaan projek-

tissa käytettäviä käsitteitä ja termejä. Lopulta kysely koostui yhteensä viidestä 

avoimesta kysymystä, joilla selvitettiin opiskelijoiden kokemuksia projektista ja 

oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Kyselylomakkeen kysymykset muotou-

tuivat seuraavanlaisiksi: 

1. Ryhmänne tekemässä kurssisuunnitelmassa yhdistitte eri oppiaineita sa-

maan lukiokurssiin. Mitä ajatuksia oppiainerajojen ylittäminen herätti? 

2. Kuvaa ryhmänne työskentelyä. Miten ryhmätyöskentely sujui eri aineiden 

opettajaopiskelijoiden kanssa? 
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3. Koetko projektin valmistaneen sinua oppiainerajat ylittävän kurssikokonai-

suuden suunnittelemiseen ja toteuttamiseen työelämässä? Jos kyllä, niin 

miten? Jos et, miten tämä olisi voinut onnistua? 

4. Voisitko kuvitella toteuttavasi oppiainerajat ylittävää opetusta työelä-

mässä? Perustele lyhyesti. 

5. Haluatko vielä sanoa projektista jotain? 

Projektiin osallistuneista 49 aineenopettajaopiskelijasta kyselyyn vastasi 33 

opiskelijaa. Kysely tuotti vastauksia aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksista 

oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Vastauksissa opettajaopiskelijat kertoi-

vat omista kokemuksistaan oppiainerajat ylittävästä projektista, oppiainerajojen 

ylittämisestä sekä ryhmätyöskentelystä. Lisäksi opiskelijat peilasivat kokemuksi-

aan tulevaan työhön aineenopettajana. Kyselyn viides kysymys tuotti vastauksia 

projektin käytännön asioista, kuten aikataulusta ja tiedottamisesta. Näihin tee-

moihin kiinnittyneitä vastauksia ei oteta analyysissä huomioon, sillä ne eivät tuot-

taneet oleellista tietoa tutkimuskysymyksiin liittyen. 

 

Raportit 

Yhtenä tutkimuksen aineistona toimi opiskelijoiden raportit, joita he tekivät oppiai-

nerajat ylittävästä projektityöstä portfolioonsa. Aineenopettajaopiskelijat keräävät 

portfoliota sen vuoden ajalta, kun he opiskelevat aineenopettajille tarkoitettuja 

pedagogisia opintoja. Raporttien teko kuului kuitenkin vain osalle projektiin osal-

listuneista opiskelijoista eikä raporttia tarvinnut palauttaa arvioitavaksi projektin 

päätteeksi. Tämän myötä raporttien määrä tutkimuksen aineistossa jäi vä-

häiseksi. Raporttia varten opiskelijoita ohjeistettiin kirjoittamaan ryhmän työsken-

telystä sekä omasta työskentelystä osana ryhmää. Tämän lisäksi raportissa tuli 

kirjoittaa yhteisprojektin herättämistä ajatuksista ja siitä, kuinka projektin tuotosta 

voisi hyödyntää työelämässä. Raporttien lukumäärä oli lopulta 1 ja sen kokonais-

pituus oli 1,5 sivua, kun kirjasintyyppi oli Arial, kirjasinkoko 12 ja riviväli 1,5. Ra-

portti vastasi tutkimuskysymyksiin, minkä vuoksi se otettiin osaksi tutkimuksen 

analyysia, vaikka se oli lopulta ainoa tutkimusaineistoon kuuluva raportti. 
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4.6 Analyysimenetelmä ja analyysin kulku 

Aineiston analyysissä keskityttiin kyselyn ja raportin tuottaman laadullisen aineis-

ton analysointiin, sillä havainnoinnin tuottama aineisto ja opiskelijoiden tekemät 

kurssisuunnitelmat toimivat tutkimuksessa toissijaisina aineistoina. Tutkimusai-

neiston analyysissa käytettiin sisällönanalyysia ja analyysin pohjana hyödynnet-

tiin tulkitsevan fenomenologian analyysia, jota kutsutaan myös IPA-menetel-

mäksi (Interpretative phenomenological analysis). Fenomenologian mukaisesti 

menetelmä keskittyy ihmisten kokemuksiin tai ymmärrykseen tietystä ilmiöstä 

(Smith ym., 2009). Tulkitsevan fenomenologian analyysin tarkoituksena onkin 

selvittää ihmisten antamia merkityksiä tietyille kokemuksille tai tapahtumille 

(Smith & Eatough, 2007; Smith & Osborn, 2003). Koska opiskelijoiden vastaukset 

keskittyivät pääosin oppiainerajat ylittävän työskentelyn tuottamiin kokemuksiin, 

koettiin analyysimenetelmä aineistolle sopivaksi. Tutkimuksen kohteena oli op-

piainerajat ylittävän työskentelyn tuottamat merkitykset tutkimukseen osallistu-

ville. 

IPA-menetelmän avulla analysoitavan aineiston merkittävä piirre on teksti-

muotoisuus (Tökkäri, 2018). Vaikka aineistonhankintamenetelmänä toimii usein 

haastattelu, se ei kuitenkaan poissulje muiden kielellisten aineistojen hyödyntä-

mistä (Tökkäri, 2018). Tässä tutkimuksessa analysoitavana aineistona toimi ky-

selyn tuottamat vastaukset ja raportti, joiden erityispiirteet otettiin huomioon ana-

lyysia tehdessä. Tämän vuoksi analyysissa hyödynnettiin IPA-menetelmää juuri 

tämän tutkimuksen aineistolle sopivin tavoin. Kyseinen menetelmä tarjoaakin tut-

kijalle joustavat raamit analyysin tekoon (Pietkiewicz & Smith, 2014; Smith ym., 

2009). Tutkimuksen analyysin toteuttamisessa tukeuduttiin tulkitsevan fenome-

nologisen analyysin periaatteisiin (ks. Pietkiewicz & Smith, 2014; Lindseth & Nor-

berg, 2004; Smith ym., 2009; Tökkäri, 2018). Aineiston erityislaadun vuoksi on 

kuitenkin todettava, että toteutettu analyysi ei eroa merkittävästi Tuomen ja Sa-

rajärven (2018) esittelemästä aineistolähtöisestä sisällönanalyysistä, minkä 

vuoksi analyysimenetelmää käytettiin tutkimusaineiston analyysiin huoletta.  

Ennen analyysin aloittamista kyselyn tuottamat vastaukset siirrettiin Micro-

soft Forms -alustalta Microsoft Words -tiedostoon, jonne siirrettiin myös aineis-

toon kuulunut raportti. Aluksi aineistoon tutustuttiin lukemalla se useasti läpi. Sa-
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malla aineistoon tehtiin tutkijan toimesta alustavaa kommentointia, jossa Micro-

soft Word -ohjelman kommentointi-työkalulla tiedostoon lisättiin aineistoa kuvai-

levia kommentteja. Kommentointi oli vapaamuotoista keskittyen tutkijan huomion 

kiinnittäneisiin ilmaisuihin. (Pietkiewicz & Smith, 2014; Smith ym., 2009; Tökkäri, 

2018.) Näin aineistoista muodostui kokonaiskuva tutkijalle (Smith & Eatough, 

2007).  

Analyysin toisessa vaiheessa toteutettiin rakenteellinen analyysi, jossa ai-

neistosta karsittiin tutkimustehtävän kannalta epäolennaiset ilmaukset pois (Lind-

seth & Norberg, 2004). Nämä koskivat esimerkiksi projektin aikataulusta tai siitä 

tiedottamista. Tämän jälkeen aineistosta etsittiin senhetkisten tutkimuskysymys-

ten avulla aineenopettajaopiskelijoiden ilmaisuja oppiainerajat ylittävän työsken-

telyn merkityksistä ja kokemuksista. Nämä ilmaisut kerättiin erilliseen Microsoft 

Word -tiedostoon. Ilmausten kohdalle merkattiin myös vastaajan koodinimi, kuten 

O1 (opiskelija 1), joka mahdollisti alkuperäiseen aineistoon palaamisen. Ilmaisut 

jaoteltiin Microsoft Word-dokumenttiin karkeasti tutkimuskysymysten mukaan, 

jonka jälkeen jokainen ilmaisu pelkistettiin mahdollisimman selkeästi. Pelkistämi-

sen kautta tutkittavien ilmaisut pyrittiin ilmaisemaan arkikielen avulla tiiviisti. (ks. 

Lindseth & Nordberg, 2004.) 

Tämän jälkeen näitä pelkistettyjä ilmauksia teemoiteltiin alateemoiksi sa-

mankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien perusteella. Myös alateemoista muodos-

tettiin yhteneväisiä ryhmiä, joista tuli yläteemoja. Lopulta yläteemoja kuvaamaan 

muodostui vielä pääteemat. (ks. Lindseth & Nordberg, 2004.) Teemoihin voidaan 

sisällyttää asioita, jotka eivät ole kaikille yhteisiä (Tökkäri, 2018). Analyysi mah-

dollistaa näin myös yksilöllisten kokemusten esiintuomisen (Laine, 2018). Tässä 

tutkimuksessa tuodaankin yhteisten kokemusten lisäksi esille myös yksilöllisem-

piä kokemuksia. Teemojen nimeämisessä heijastui tutkittavien käyttämät ilmai-

sut, vaikkakin mitä ylemmäs teemoissa liikuttiin tutkittavien ilmaisuista, sitä 

enemmän teemoissa näkyi tutkijan tulkinta. Esimerkit teemojen muodostami-

sesta on esitetty taulukossa 3. Pääteemoja muodostui lopulta kolme tutkimusky-

symyksien ohjaamana. Jokaista pääteemaa määritteli omat yläteemat. Ensim-

mäinen pääteema käsitteli aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainera-

jat ylittävästä työskentelystä. Toinen pääteema taas käsitteli oppiainerajat ylittä-
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västä työskentelystä saatuja työelämään liittyviä valmiuksia. Kolmannessa pää-

teemassa keskityttiin aineenopettajaopiskelijoiden kokemiin oppiainerajojen ylit-

tämiseen liittyviin mahdollisuuksiin ja haasteisiin. 

TAULUKKO 3. Esimerkki teemojen muodostamisesta 

 

Analyysin seuraavassa vaiheessa teemoja peilattiin tutkimuskysymyksiin sekä 

tutkittavaan ilmiöön (Lindseth & Nordberg, 2004). Samalla tarkasteltiin, edusti-

vatko teemat aineistoa todenmukaisesti. Tutkimukseen kuului myös havainnoin-

tia, minkä myötä analyysissa muodostettuja teemoja pystyttiin arvioimaan myös 

havainnoinnissa tehtyjä havaintoja vasten. Hermeneuttis-fenomenologista tutki-

musta ohjaa teoreettinen viitekehys (Laine, 2018), johon erityisesti tässä analyy-

sin vaiheessa tukeuduttiin. Luvussa 5 esitellään analyysin perusteella muodostu-

neita teemoja, jonka jälkeen tutkimuksen tuloksia arvioidaan kontekstiaan sekä 

teoreettista viitekehystä vasten. 

4.7 Aineistonhankinnan eettisyys ja luotettavuus 

Tutkimusprosessissa noudatettiin tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) mu-

kaista hyvää tieteellistä käytäntöä. Erilaiset eettiset kysymykset ovat koko tutki-

musprosessin ajan läsnä (Kuula, 2011). Tässä alaluvussa tarkastellaan eettisiä 

kysymyksiä erityisesti aineistonhankinnan näkökulmasta. Aineistonhankinnassa 

Pääteema Yläteema Alateema Ilmaukset

Kokemukset 
oppiainerajat ylittävästä 

työskentelystä

Yhteistyö eri aineiden 
opettajaopiskelijoiden 

kanssa

Asiantuntijuuden 
jakaminen

”Kaikki eri alojen 
opiskelijat toivat hyvin 

oman alansa 
näkökulmaa esiin.” (O8) 

Oppiainerajat ylittävästä 
työskentelystä saadut 
työelämään liittyvät 

valmiudet

Suunnittelu Oppiaineiden 
yhdistäminen

”Tästä sai hyviä 
esimerkkejä ja 

näkökulmia siihen, 
miten oppiaineita voi ja 
kannattaa yhdistellä,” 

(O17) 

Oppiainejakoisuudesta 
oppiainerajojen 
ylittämiseen

Uudenlainen opetus 
ja oppiminen

Kokonaisuuksien 
huomioimien

”Mielestäni 
oppiainerajat ylittävä 
opetus helpottaa eri 
kokonaisuuksien 
hahmottamisessa.” 

(O19)
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huomioitavia asioita olivat erityisesti tutkittavien informointi sekä anonymiteetin 

säilyttäminen. Lisäksi tutkimuksessa huolehdittiin tarvittavista tutkimusluvista. 

Ennen aineistonkeruuta hankittiin tutkimuslupa yliopistolta, jossa aineistonhan-

kinta tapahtui. Tämän lisäksi tutkittavilta kerättiin tutkimussuostumus. Eettisten 

kysymysten lisäksi aineistonhankintaa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuuden 

näkökulmasta. 

Tutkittavien informointi ja aineistonhankinta tapahtui aineenopettajaopiske-

lijoiden projektin aikana. Tutkittavien informointi on tärkeä osa tutkimusaineiston 

hankintaa (Cohen ym., 2018; Kuula, 2011). Tutkittavien tulee saada tietoa tutki-

musaineiston käytöstä (Kuula, 2011), mikä tapahtui tässä tutkimuksessa sekä 

suullisesti että kirjallisesti. Kuten jo luvussa 4.5 tuotiin esiin, tutkittavien infor-

mointi tapahtui projektin alussa. Tällöin opiskelijoille esiteltiin tutkija, tutkimuksen 

tarkoitus ja aineistonhankintasuunnitelma. Opiskelijoilta kysyttiin tällöin myös 

suostumus tutkimukseen ja aineiston käyttöön (ks. liite 1). Suostumus kysyttiin 

projektissa tehtävien töiden eli kurssisuunnitelman ja raportin hyödyntämiseen 

sekä ryhmätyöskentelyn havainnointiin ja projektin lopussa kerättävän kyselyn 

vastausten hyödyntämiseen tutkimuksessa. Sen lisäksi, että tutkimuksen tarkoi-

tus ja aineistonhankintasuunnitelma informoitiin tutkittaville suullisesti, tutkimuk-

sen tarkoituksesta, aineistonkeruusta, aineiston käsittelystä ja säilyttämisestä 

sekä anonymiteetistä oli informaatiota vielä tutkimussuostumuksessa. Tutkitta-

villa oli myös mahdollisuus nähdä tutkimusluvan yhteydessä tehty tieteellisen tut-

kimuksen tietosuojailmoitus. Lisäksi opiskelijoille tuotiin esiin, että tutkimussuos-

tumuksen allekirjoittaminen ei velvoita projektin lopussa teetettävän kyselyn täyt-

tämiseen tai raportin tekemiseen ja palauttamiseen. Tutkittaville tuotiin myös 

esiin mahdollisuus perua tutkimukseen osallistuminen missä vaiheessa tutki-

musta tahansa. 

Tutkimuksessa tulee suojata luottamuksella annettavia tietoja (Kuula, 

2011). Tutkimuksen teossa tulisikin pohtia, tarvitaanko siinä suoria tunnistetie-

toja, kuten tutkittavien nimiä tai muita henkilökohtaisia tietoja. Tässä tutkimuk-

sessa tutkittavilta kerättiin suorat tunnistetiedot eli nimitiedot vain tutkimussuos-

tumuksen yhteydessä. Tämä henkilörekisteri hävitettiin heti aineiston ano-

nymisoinnin jälkeen. Anonymisoinnin kohteena oli ainoastaan tutkimuksen ai-

neistoon kuuluvat kurssisuunnitelmat, joissa oli tutkittavien nimitiedot. Raportin, 
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kyselylomakkeen tai havainnoinnin kautta kerätyssä aineistossa ei ollut tunniste-

tietoja lainkaan.  

Kuulan (2011) mukaan tunnistamattomuus on keskeinen tutkimuseettinen 

periaate ihmistieteissä. Tutkimuksessa tulee huolehtia, että esitellystä informaa-

tiosta ei pysty tunnistamaan yksilöä (Cohen ym., 2018). Tutkittavien anonymi-

teetti pyrittiin suojaamaan koko tutkimusprosessin ajan. Tämä oli lähtökohta 

myös tutkimusraportin kirjoittamisessa. Tutkimusraportissa ei hyödynnetty tutkit-

tavilta sellaisia suoria lainauksia, joista tutkittavan olisi voinut tunnistaa. Mikäli 

suorassa lainauksessa esiintyi epäsuoria tunnistetietoja, kuten opiskelijan tulevat 

opetettavat oppiaineet, muokattiin kyseistä ilmausta käyttämällä sitä kuvaavaa 

termiä, tässä tapauksessa termiä oppiaine. Nämä kaikki yllä mainitut seikat ano-

nymisoinnista sekä tunnistamattomuudesta lisäsivät tutkimuksen luottamukselli-

suutta (ks. Cohen ym., 2018).  

Tutkimuksessa kerättiin aineistoa monin eri tavoin. Ensisijaisena aineistona 

käytettiin kyselyn tuottamia vastauksia sekä raporttia. Toissijaisena aineistona 

tutkimuksessa toimi ryhmätyöskentelyn havainnointi sekä projektissa tehdyt kurs-

sisuunnitelmat. Aineistotriangulaatio lisää tutkimuksen luotettavuutta, sillä näin 

tutkimuksessa tehtyjä havaintoja ja tulkintoja voidaan varmistaa toisen aineiston 

kautta tehtyjen havaintojen avulla (Aaltio & Puusa, 2011; Cohen ym., 2018). 

Tässä tutkimuksessa ensisijaisesta aineistosta tehtyjä tulkintoja pystyttiin tuke-

maan toissijaisen aineiston avulla (ks. Cohen ym., 2018): kyselyn ja raportin tuot-

tamia tuloksia pystyttiin tukemaan havainnoinnin avulla. Luotettavuuden lisää-

miseksi tutkimuksessa käytetty kysely myös testattiin ennen varsinaista aineis-

tonkeruuta (Dillman ym., 2014). Kyselylomaketta muokattiin saadun palautteen 

sekä projektin aikana tehdyn havainnoinnin perusteella. 



 

41 

5 TUTKIMUKSEN TULOKSET 

Tässä luvussa esitellään analyysin kautta saadut tutkimuksen tulokset. Tutkimuk-

sen tulokset esitetään tutkimuskysymyksittäin ja tulosten esittelyssä hyödynne-

tään suoria lainauksia aineistosta. Ensimmäisessä alaluvussa kuvataan aineen-

opettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Toi-

sessa alaluvussa keskitytään aineenopettajaopiskelijoiden saamiin työelämään 

liittyviin valmiuksiin oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Kolmannessa alalu-

vussa selvitetään laajemmin aineenopettajaopiskelijoiden antamia merkityksiä 

oppiainerajat ylittävä opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksille ja haasteille. Ko-

konaisuudessaan tulosten avulla saadaan tietoa oppiainerajat ylittävän projektin 

synnyttämistä kokemuksista ja ajatuksista oppiainerajat ylittävään työskentelyyn 

ja opetukseen liittyen. 

5.1 Kokemukset oppiainerajat ylittävästä työskentelystä 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin aineenopettajaopiskelijoi-

den kokemuksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Aineenopettajaopiskeli-

joiden kokemukset jakautuivat analyysin myötä kahteen yläteemaan: kokemuk-

siin oppiaineiden yhdistämisestä ja kokemuksiin yhteistyöstä eri aineiden opetta-

jaopiskelijoiden kanssa. 

Opiskelijoiden kokemuksiin oppiaineiden yhdistämisestä vaikuttivat yhdis-

tettävät oppiaineet sekä näiden oppiaineiden määrä. Opiskelijoiden tuli yhdistää 

suunnittelemaansa lukion kurssisuunnitelmaan kaikkien ryhmään kuuluneiden 

opiskelijoiden aineita – opiskelijoilla ei ollut itsellään päätäntävaltaa mitä aineita 

valittaisiin tai montako. Opiskelijat kokivat näiden oppiaineiden vaikuttaneen yh-

teisen kurssin suunnittelemiseen joko myönteisesti tai kielteisesti. Koska ryh-

missä oli eroja sen suhteen, miten yhteiskunnalliset aineet ja kielet jakautuivat 
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ryhmien kesken, myös opiskelijoiden kokemuksissa oli näin ollen eroa oppiainei-

den yhdistämisestä. Osa opiskelijoista koki yhteiskunnallisten aineiden ja kielten 

yhdistämisen helpoksi, kun taas osa koki tämän haastavaksi. 

Projektin aikana näki, että ainakin jotkin oppiaineet ovat suhteellisen helposti 
yhdistettävissä. (O6) 

Olen jo ennen tätä projektia ajatellut, että terveystieto ja historia olisi miele-
kästä sovittaa joidenkin kurssien osalta yhteen, ja tämä projekti vain vahvisti 
käsityksiäni. (Raportti 1) 

Haasteet liittyen yhteiskunnallisten ja kielten oppiaineiden yhdistämiseen liittyivät 

erityisesti kielten oppiaineisiin. Muutama opiskelija kertoi haasteista hahmottaa 

kielten oppiaineen asemaa kokonaisuudessa. Lisäksi jos kieliä oli enemmän kuin 

yksi, vaikeutti se kurssin suunnittelua ja kaikkien oppiaineiden tasapuolista huo-

mioimista. Eräs opiskelijoista kuvaili kolmen kielen yhdistämisen olevan ”sulaa 

hulluutta”. Useamman kielen yhdistäminen koettiin epärealistiseksi niin opetuk-

sen suunnittelun kuin oppimisen kannalta. Kuten seuraavista sitaateista voi pää-

tellä, vieraan kielen huomioiminen kurssisuunnitelmassa tuotti haasteita: 

Minulle ainakin jäi epäselväksi, että kuinka paljon tällaisella kurssilla tulisi 
opettaa itse kieltä. Toteutuksemme oli monikielinen, mutta mitään kielistä ei 
sinänsä opetettu, vaan ennemminkin oletettiin, että jo osaavat ottavat ohjat 
kuvittelemassamme ryhmätyöskentelyssä, ja vain materiaali on monikielistä. 
(O22) 

Toisaalta oppiainerajat ylittävän opetuksen haasteena on sisällyttää valittuja 
oppiaineita opetukseen tasapuolisesti, tarkoituksenmukaisesti ja sopivilla ta-
voilla. Tässä ryhmämme kohdalla vaikeuksia tuotti erityisesti ruotsi, jota opis-
kelijat osaavat yleisesti ottaen heikommin kuin englantia. Näin ruotsia ei voisi 
käyttää kurssilla yhtä laajasti ja monipuolisesti kuin englantia, mutta silti sil-
lekin pitäisi löytää rooli kurssin sisällöistä. (O32) 

Oppiaineiden lukumäärä vaikutti muutenkin kuin kielten osalta kurssikokonaisuu-

den suunnitteluun. Vaikka oppiaineiden välisiä yhteyksiä löytyi opiskelijoiden mu-

kaan helposti, koettiin kolmen ja neljän oppiaineen yhdistäminen haastavaksi. 

Tämä oppiaineiden määrä vaikutti kokemuksiin suunnitellun kurssin realistisuu-

desta ja toteuttamiskelpoisuudesta tulevaisuudessa: opiskelijat eivät kokeneet 

kolmen tai neljän oppiaineen yhdistämistä realistiseksi tulevaisuudessa. Opiske-

lijoiden vastauksista voi myös tulkita tietynlaista turhautumista projektille asetet-

tuihin kehyksiin eli siihen, että kaikkien ryhmän jäsenten oppiaineiden tulee näkyä 

kurssisuunnitelmassa.  
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Yhtymäkohtia eri oppiaineisiin löytyi kyllä helposti. Tehtävää hankaloitti se, 
että piti yhdistää parhaimmillaan 4 eri oppiaineitta, kun ehkä 2 oppiainetta 
samassa kurssissa olisi realistista. (O25) 

Kuitenkin näen tämän [oppiainerajat ylittävän opetuksen] kannattavana kah-
den tai kolmen eri oppiaineen yhdistelmänä, mutta esimerkiksi kolmen eri 
kielen yhdistäminen samalla kurssilla on mielestäni melkeinpä sulaa hul-
luutta. Siksi tässäkin harjoituksessa syntyneet kurssit olivat todella idealisti-
sia enkä ole varma, pystyisikö mitään ideaa oikeasti käyttämään pudotta-
matta vähintään yhtä oppiainetta toteutuksesta pois. (O21) 

Vaikka opiskelijat kokivat haasteita oppiaineiden yhdistämisessä, kokivat he 

myös onnistumisia. Monet kuvailivat kurssisuunnitelman teon aloittamista haas-

tavaksi ja hämmentäväksi, mutta alkuvaikeuksien jälkeen suunnitteleminen 

muuttui sujuvaksi. Lopulta suurin osa opiskelijoista oli tyytyväisiä ryhmän tuotok-

seen ja oppiaineiden sisältöjä oli onnistuttu yhdistämään kokonaisuudeksi. Seu-

raava sitaatti on lainaus yhden opiskelijan vastauksesta, mutta lähes samalla ta-

valla kokemustaan kuvasi yhteensä seitsemän opiskelijaa: 

Aluksi oli haastavaa miettiä, miten saamme yhdistettyä kaksi kieltä sekä yh-
teiskunnallisia aineita. Yhden kielen ja yhteiskunnallisten aineiden yhdistä-
minen olisi ollut huomattavasti helpompaa. Kuitenkin, kun ideoita alkoi syn-
tyä, alkoi suunnitelman tekeminen sujua ja jouduimme jopa karsimaan ide-
oita pois. (O5) 

Muutama opiskelija kuvaili oppiainerajojen ylittämisen tuntuneen ”hauskalta”. Täl-

löin oppiaineiden yhdistäminen koettiin sellaiseksi, jota ei tapahdu usein ja joka 

poikkeaa niin sanotusti normaalista. Kuten seuraavasta sitaatista voi tulkita, op-

piainerajojen ylittäminen koettiin poikkeavana, sillä opiskelija on tottunut omista 

kouluajoistaan lähtien siihen, että oppiaineet ovat erillään: 

Suunnittelu oli mielestäni hauskaa, kun sai yhdistellä omaa oppiainetta eli 
kieliä reaaliaineisiin, sillä olen omista kouluajoista lähtien tottunut pitämään 
kyseiset aineet tiukasti erillään. (O18) 

Osa opiskelijoista kertoi oppiaineiden yhdistämisessä haasteena olleen vähäinen 

kokemus sekä malliesimerkkien puute. Seuraavassa sitaatissa eräs opiskelija ku-

vaa kurssisuunnitelman tekoa haastavaksi oppiainerajojen ylittämiseen liittyvän 

kokemuksen puutteen sekä kurssisuunnitelman monien mahdollisten toteutusta-

pojen takia: 
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Oppiainerajojen ylittäminen lukiokurssia suunniteltaessa tuntui aluksi haas-
teelliselta, sillä aiempaa kokemusta asiasta ei ollut ja mahdollisia vaihtoeh-
toja oli paljon. (O13) 

Osa opiskelijoista toi kuitenkin esiin myös oppiaineiden yhdistämisen helppou-

den. Vastauksissa tuotiin tällöin esiin myös ryhmätyöskentelyn sujuvuus. Kaikki 

opiskelijat kahta lukuun ottamatta kokivat ryhmätyöskentelyn sujuneen hyvin, jo-

ten oppiaineiden yhdistämisen onnistumisen ja ryhmätyöskentelyn välisestä suh-

teesta ei tule vetää tämän tutkimuksen perusteella johtopäätöksiä. Kuitenkin ne 

opiskelijat, jotka toivat esiin oppiaineiden yhdistämisen helppouden, toivat esiin 

myös ryhmätyöskentelyn sujuvuuden: 

[Ryhmätyöskentely sujui] todella hyvin - saatiin kokonaisuus rakennettua 
kaikkien neljän aineen ehdoilla ja mitään ongelmia ei ilmennyt. (O7) 

Ryhmätyöskentely sujui hyvin ja saimme yhdistettyä eri aineet samaan kurs-
siin melko vaivattomasti. (O26) 

Toinen yläteema liittyen opiskelijoiden kokemuksiin oppiainerajat ylittävästä työs-

kentelystä oli yhteistyö eri aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa. Kuten jo yllä 

tuli esiin, kaikki opiskelijat kahta lukuun ottamatta kokivat ryhmätyöskentelyn su-

juneen hyvin ilman erityisiä ongelmia. Kuten seuraavasta sitaatista käy ilmi, opis-

kelija koki kurssikokonaisuuden suunnittelun antoisaksi ja vaivattomaksi: 

Oppiainerajat ylittävän kurssikokonaisuuden suunnitteleminen oli erittäin an-
toisaa. Yhteistyö eri oppiaineiden opiskelijoiden välillä sujui vaivattomasti ja 
tuntui siltä, että kursseja tulisikin suunnitella tulevaisuudessa enemmän op-
piainerajat ylittävästi. (O23) 

Opiskelijoiden kokemuksista heijastui aineenopettajaopiskelijoiden rooli ryh-

mässä oman tieteenalansa asiantuntijana. Opiskelijat toimivat ryhmässä tietyn 

oppiaineen edustajina ja onnistuivat tuomaan muiden tietoisuuteen oman alan 

tietoa ja näkökulmia. Eri oppiaineiden edustajien koettiin tuovan ryhmätyösken-

telyyn oppiainekohtaisten tietojen lisäksi myös uudenlaisia opetusmenetelmiä. 

Opiskelijoiden vastauksista voi siis tulkita, että opiskelijat onnistuivat jakamaan 

ryhmälleen omaa asiantuntijuuttaan. Tätä tukee projektin aikana tehty havain-

nointi, jolloin opiskelijat toivat ryhmätyöskentelyssä esiin tieteenalaansa liittyviä 

erilaisia tietoja, liittyen joko puhtaasti oppiaineen sisältöihin tai sen opettamiseen. 
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Ryhmän työskentely oli oikein hedelmällistä ja oli mielenkiintoista kuulla yh-
alojen auskujen [aineenopettajaopiskelijoiden] ajatuksia. Kaikki eri alojen 
opiskelijat toivat hyvin oman alansa näkökulmaa esiin. (O8) 

Työskentely sujui yllättävän hyvin! Kaikki osallistuivat aktiivisesti etenkin ns. 
brainstormaus-vaiheeseen ja kaikkien ajatukset otettiin huomioon. Saimme 
hyödynnettyä kaikkien oppiainekohtaisia vahvuuksia. (O18) 

Lisäksi opiskelijoiden kokemuksissa yhteistyöstä nousi esille jokaisen ryhmän jä-

senen aktiivinen työskentely kurssisuunnitelman tekemisen eteen. Aktiivista työs-

kentelyä edusti oman oppiaineen näkökulmien ja ideoiden esiintuominen. 

Ryhmätyöskentely sujui mielestäni erinomaisesti ja eri aineiden opiskelijat 
toivat kokonaan uudenlaisia näkökulmia. Ryhmämme työskenteli aktiivisesti 
ja jokaisen aineen opiskelija antoi oman panoksensa ryhmätyöhön. (O13) 

Jotenkin tuntui, että ryhmä toimi koko ajan jouhevasti ja määrätietoisesti teh-
tävän parissa. (Raportti 1) 

Opiskelijat kokivat ryhmätyöskentelyn osaksi myös tasavertaisuuden. Näin ollen 

jokaiselta odotettiin osallistumista yhteisen päämäärän eteen ja jokaiselle myös 

annettiin mahdollisuus siihen. Tasavertaisuus näyttäytyi myös pyrkimyksenä 

tuoda oppiaineita yhtä paljon esille suunnittelussa kurssikokonaisuudessa: 

Ryhmätyöskentely sujui hyvin ja jokainen otti toiset huomioon. Jokainen toi 
tasavertaisesti omia ideoitaan esiin, eikä mikään oppiaine jäänyt vähem-
mälle käsittelylle. Muiden ideoita kuunneltiin ja syntyi hyvää keskustelua. 
(O19) 

Jokaisesta ryhmästä oli nimetty joko yksi tai kaksi kapteenia, jotka olisivat eniten 

vastuussa ryhmän työskentelyn etenemisestä ja suunnitellun kurssisuunnitelman 

esittämisestä. Opiskelijoiden vastauksissa ryhmän kapteenin rooli ei kuitenkaan 

noussut esiin muuta kuin yhden opiskelijan vastauksessa: 

Ryhmän kapteeniksi nimetty henkilö otti ohjat alusta asti käsiinsä ja kokosi 
muiden ajatuksia yhteen puheissaan. Kokonaisuudessaan mielestäni ryhmä 
toimi hyvin ja kaikki osallistuivat työskentelyyn. (Raportti 1) 

Muutama opiskelija toi esiin tietyn oppiaineen edustajan roolin korostuneen ryh-

mätyöskentelyssä, koska suunniteltu kurssi perustui tämän oppiaineen ympärille. 

Vaikka ryhmätyöskentelyssä pyrittiin tasavertaisuuteen, oli opiskelijoiden vas-

tuunjaossa vaihtelua sen mukaan, missä roolissa oma oppiaine oli työstetyllä 

kurssilla. Mitä isommassa roolissa tietty oppiaine oli kurssilla, sitä isommassa 

roolissa kyseisen oppiaineen edustaja oli: 
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Koska aihe oli hyvin [oppiaine]painotteinen, kaikki eivät kuitenkaan pystyneet 
antamaan samalla tasolla panostaan kurssin suunnitteluun. (O22) 

Opiskelijoista vain kolme nosti esiin haasteita projektin verkkototeutuksen vaiku-

tuksesta ryhmätyöskentelyyn. Yksi opiskelija koki etäyhteyden vaikuttavan nega-

tiivisesti omaan työskentelyyn ryhmässä, kun taas kaksi muuta eivät kokeneet 

etäyhteyden vaikuttavan omaan toimintaan, mutta tuovan ryhmän toimintaan ylei-

sesti haasteita. Tällaisina nähtiin satunnaiset ongelmat etäyhteyden toimimi-

sessa sekä etäyhteyden myötä tapahtuva passiivinen osallistuminen ryhmän toi-

mintaan. 

Ryhmätyöskentely toimi ihan hyvin. Saimme tehtyä annetussa ajassa suun-
nitelman. Etänä on toki aina ongelmia sen suhteen, että yhteydet ei aina toimi 
täydellisesti ja kaikki eivät ole aktiivisia linjoilla. Keskustelua syntyi kuitenkin 
hyvin eikä tuntemattomien kanssa yhteistyön tekeminen ollut lainkaan on-
gelma. (O11) 

Opiskelijat kokivat sekä oppiaineiden yhdistämisen että yhteistyön kannalta työs-

kentelyllä olleen liian vähän aikaa. Mikäli opiskelijoilla olisi ollut enemmän aikaa, 

kurssisuunnitelmasta olisi voinut tulla todenmukaisempi ja kokemus olisi voinut 

tuntua hyödyllisemmältä. 

Todellisuudessa kurssien suunnitteluun todennäköisesti käytettäisiin paljon 
enemmän aikaa kuin meillä oli käytössämme eli sinänsä ei ollut realistista. 
(O4) 

Projekti tuntui pintaraapaisulta todellisuuteen verrattuna. Aikaa projektin te-
kemiseen oli mielestäni aivan liian vähän, varsinkin jos suunnitelmista olisi 
haluttu realistiset. (O10) 

Kuten yllä olevista sitaateista käy ilmi, opiskelijoiden kokemuksissa näkyi projek-

tin mahdollistaman työskentelyn todenmukaisuuden vertaaminen työelämässä 

tapahtuvaan vastaavanlaiseen työskentelyyn. 

5.2 Valmiudet oppiainerajat ylittävästä työskentelystä 

Toisessa tutkimuskysymyksessä selvitettiin aineenopettajaopiskelijoiden saamia 

työelämään liittyviä valmiuksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Tutkimuk-

sessa pyrittiin selvittämään, miten kokemukset oppiainerajat ylittävästä työsken-

telystä voisivat edesauttaa vastaavanlaista työskentelyä työelämässä. Opiskeli-
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joiden kokemat valmiudet voidaan jakaa kahteen yläteemaan: suunnittelu ja yh-

teistyö. Yläteemoja määrittelee yhteensä viisi alateemaa, jotka on esitetty taulu-

kossa 4. 

TAULUKKO 4. Oppiainerajat ylittävästä työskentelystä saadut valmiudet 

 

Opettajaopiskelijat kertoivat oppiainerajat ylittävän työskentelyn edesauttavan 

vastaavanlaisen oppiainerajat ylittävän kokonaisuuden suunnittelussa ja järjestä-

misessä. Työskentelyn myötä opiskelijat kokivat osaavansa hahmottaa oppiai-

nerajat ylittävän kurssin paremmin kokonaisuutena ja ymmärtävänsä, mitä kaik-

kea kokonaisuuden järjestämisessä tulee huomioida. Opiskelijat kokivat projektin 

esimerkkinä ja mahdollisuutena harjoitella oppiaineita yhdistävän kurssin suun-

nittelua. 

Projekti helpottaa mahdollisuuksien havainnoimisessa ja kokonaisuuksien 
luomisessa. Koen että kokonaisuuden suunnittelu sujuu paremmin nyt, kun 
on käynyt projektin. (O19) 

Projekti valmisti minua työelämään ainakin siltä osin, että nyt osaan pohtia 
tällaisten kurssien suunnitteluun ja toteutukseen liittyviä kysymyksiä ja tie-
dän, millaisia asioita kannattaa huomioida ja ennakoida. (O29) 

Edellä olevien kommenttien kaltaisesti opiskelijat toivat projektin esiin mahdolli-

suutena oppia oppiainerajat ylittävän opetuksen ”perusidea” ja ”perustiedot”. Pro-

jekti toimi useille ensikosketuksena oppiainerajojen ylittämiseen, ja suunnittelun 

myötä opiskelijat kokivat olevansa valmiimpia myös oppiainerajojen ylittämiseen 

konkreettisesti työelämässä. Opiskelijat kokivat saaneensa projektista ideoita ja 

malleja oppiainerajat ylittävän opetuksen toteuttamiseen ja oppiaineiden yhdistä-

miseen. Projektin lopussa jokainen ryhmä esitteli oman kurssisuunnitelmansa. 

Yläteema Alateema

Suunnittelu
Suunnittelun helpottuminen
Kokonaisuuden järjestäminen
Oppiaineiden yhdistäminen

Yhteistyö Tieteenalojen ja oppiaineiden näkökulmat
Työskentely eri aineiden tulevien aineenopettajien kanssa
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Opiskelijat kokivat omien kurssisuunnitelmiensa lisäksi myös muiden ryhmien te-

kemät kurssisuunnitelmat mahdollisuutena oppia, kuten seuraavasta sitaatista 

voi tulkita:  

Ryhmien laatimat kurssi-suunnitelmat antoivat hyviä esimerkkejä siitä, 
kuinka ainerajoja ylittävää kurssia on mahdollista suunnitella, jopa aineilla, 
joilla ei ihan heti keksi olevan mitään / hyvin vähän kosketuspintaa! (O16) 

Opiskelijoiden kokemuksista nousi esiin myös mahdollisuus tutustua eri tieteen-

aloihin sekä tieteenalojen edustajiin. Opiskelijat kokivat, että projektin myötä he 

pääsivät tutustumaan muihin tieteenaloihin ja oppiaineisiin. Tämä havainnollisti 

opiskelijoille sitä, miten eri aiheita voi lähestyä eri oppiaineiden avulla. Opiskelijat 

kokivat projektin myös mahdollisuutena harjoitella yhteistyötä eri aineiden opet-

tajien kanssa. 

Koen, että projektissa oli hyvä harjoitella erilaisten oppiaineiden asiantunti-
joiden kanssa työskentelyä. (O21) 

Muutama opiskelija koki projektin tuoneen kokemuksen kautta varmuutta lähteä 

toteuttamaan samankaltaista projektia tulevaisuudessa. Vaikka projektissa vain 

suunniteltiin oppiainerajat ylittävä kokonaisuus, eivätkä opiskelijat saaneet koke-

musta kokonaisuuden toteuttamisesta, antoivat kokemukset suunnittelusta roh-

keutta vastaavanlaisen kurssin toteuttamiseen. Opiskelijat mainitsivat projektin 

tuoneen rohkeutta ehdottaa tulevaisuudessa vieraan oppiaineen aineenopetta-

jalle yhteistyötä:  

Projekti ainakin rohkaisi oppiainerajat ylittävään opetukseen, kun sai testata 
sitä näin opiskeluaikana. Tämän jälkeen on ehkä enemmän uskallusta eh-
dottaa kollegalle yhteistyötä. (O3) 

Opiskelijoiden vastauksista tuli myös esiin, että projekti mahdollisti joillekin en-

simmäistä kertaa työskentelyn oppiainerajoja ylittävien teemojen parissa, kuten 

työskentelyn muiden tieteenalojen opiskelijoiden kanssa. 

-- projektin aikana pääsi ensimmäistä kertaa työskentelemään muiden tie-
teenalojen kanssa, eli havainnoimaan sitä, kuinka eri tavalla aiheita lähesty-
tään eri aloilla. (O4) 

En ole itse koskaan nähnyt tällaista opetusta, joten tämä oli itselleni vasta 
ensikosketus aiheeseen. (O11) 
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Tämän lisäksi projekti koettiin tilaisuutena suunnitella kokonainen kurssi ensim-

mäistä kertaa. Näin ollen projektista koetut hyödyt eivät liittyneet vain oppiainera-

jat ylittäviin teemoihin. 

Koen, että tästä ryhmätyöstä oli hyötyä työelämää ajatellen, sillä sai hieman 
osviittaa siitä, miten kurssikokonaisuuden suunnittelua ylipäätään tehdään. 
(O5) 

Opiskelijoiden vastauksissa kuitenkin heijastui myös heidän kokemuksensa pro-

jektin rajoitteista, jotka liittyivät projektiin käytettyyn aikaan sekä malliesimerkkei-

hin oppiainerajat ylittävistä kokonaisuuksista. Mikäli aikaa olisi ollut enemmän ja 

projektin aluksi olisi näytetty esimerkkejä käytännön toteutuksista, olisi osa opis-

kelijoista kokenut hyötyvänsä projektista enemmän. Työskentelyn aikana kohda-

tut haasteet vaikuttivat opiskelijoiden kokemuksiin projektista saatuihin hyötyihin. 

5.3 Oppiainejakoisuudesta oppiainerajojen ylittämiseen 

Tässä alaluvussa tarkastellaan, minkälaisia mahdollisuuksia ja haasteita aineen-

opettajaopiskelijat kokevat oppiainerajat ylittävällä opetuksella ja oppimisella ole-

van. Tämän kolmannen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin aineenopettaja-

opiskelijoiden antamia merkityksiä oppiainerajat ylittävän opetuksen ja oppimisen 

käytännön toteutukselle. Opiskelijoiden antamat merkitykset oppiainerajojen ylit-

tämiselle näyttäytyivät sen tarjoamina mahdollisuuksina ja myönteisinä vaikutuk-

sina, mutta myös haasteina. Taulukossa 5 on esitelty kolmannen tutkimuskysy-

myksen ohjaamana muodostuneet teemat.  

TAULUKKO 5. Oppiainejakoisuudesta oppiainerajojen ylittämiseen 

 
 

Yläteema Alateema

Uudenlainen opetus ja oppiminen
Kokonaisuuden huomioiminen

Opetuksen ja oppimisen monipuolistuminen
Opiskelijan työmäärä

Opettajan työprosessit Opettajien välinen yhteistyö
Opettajien työmäärä

Organisatoriset tekijät Resurssit
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Tutkimuskysymyksen pääteemaksi muodostui oppiainejakoisuudesta oppiai-

nerajojen ylittämiseen, jolla hahmotetaan aineenopettajaopiskelijoiden antamia 

monimuotoisia merkityksiä oppiainerajojen ylittämiselle. Pääteemaa kuvaamaan 

muodostui yhteensä kolme yläteemaa: uudenlainen opetus ja oppiminen, opetta-

jan työprosessit ja organisatoriset tekijät.  

Opiskelijat kokivat oppiainerajojen ylittämisen mahdollistavan kokonaisuuk-

sien hahmottamisen. He näkivät kokonaisuuksien parantavan oppiaineen ope-

tusta sekä näin helpottavan oppimista oppilaan näkökulmasta. Kokonaisuuksien 

hahmottamisen koettiin opetuksessa hyvänä asiana erityisesti oppilaan näkökul-

masta. Oppiainerajojen ylittämisen avulla vältettäisiin opittujen asioiden irralli-

suus toisistaan. Kuten seuraavasta sitaatista käy ilmi, asioiden oppiminen koettiin 

oppilaalle helpommaksi, kun sitä tarkastellaan yhden oppiaineen sijaan monien 

eri näkökulmien avulla kokonaisuutena: 

Itse jotenkin koen, että aiheiden ja asian ymmärtäminen on oppilaille helpom-
paa, kun ilmiöitä tarkastellaan kokonaisuuksina monista eri näkökulmista kä-
sin yhtäaikaisesti kuin, että jokaisessa oppiaineessa sivutaan samaa ilmiötä 
eri aikoina. (Raportti 1) 

Opiskelijat kokivat oppiainerajojen ylittämisen huomioivan käsiteltävien asioiden 

ja aiheiden todellisia yhteyksiä toisiinsa. Koska todellisuudessa asiat eivät ole 

toisistaan irrallisia, ei niitä myöskään koulussa tulisi käsitellä sellaisina. Ilmiöt ei-

vät ole kapeita ja rajattuja, joten niiden käsittelyyn ei riitä vain yhden oppiaineen 

näkökulma. Kuten seuraavista sitaateista käy ilmi, kyseiset opiskelijat kokivat op-

piainerajojen ylittämisen mahdollistavan asioiden ja ilmiöiden opiskelun niiden to-

dellisen luonteen ja yhteyksien huomioimisella: 

Tuntuukin, että näin opetuksen kuuluukin toimia. Miksi opettaa kaikkea erik-
seen, kun todellisuudessa asiat ovat vahvasti kytköksissä toisiinsa? (O7) 

Maailman eri ilmiöt ovat harvemmin kovin selvärajaisia tai helposti lokeroita-
vissa, joten ei niitä kannata koulussakaan käsitellä joko ainoastaan yhdessä 
oppiaineessa tai sitten eri oppiaineissa erikseen. (O24) 

Opettajaopiskelijat toivat vastauksissaan esiin myös oppiaineiden yhteyksiä toi-

siinsa. Oppiaineiden koettiin käsittelevän samoja aiheita muutenkin, joten niiden 

yhdistäminen koettiin perustelluksi ja järkeväksi. Oppiainerajat ylittävän opetuk-

sen nähtiin vähentävän ”oppiaineiden välillä olevaa kuilua”. Tiettyjen oppiainei-

den yhdistäminen koettiin niiden välillä olevien yhteyksien vuoksi luonnolliseksi 
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ja helpoksi, mikä oli havaittavissa myös opiskelijoiden kokemuksista kurssisuun-

nitelmien tekemisestä. Oppiaineiden koettiin näin myös täydentävän toisiaan. 

Oppiainerajojen ylittäminen nähtiin mahdollisuutena tuoda opiskelijoille ilmi, että 

eri oppiaineilla on myös niitä yhdistäviä ulottuvuuksia. Lisäksi oppiaineiden yh-

distäminen koettiin edellytyksenä laadukkaalle opettamiselle. 

Oppilaiden on hyvä huomata, että esimerkiksi historia ei ole pelkkää historiaa 
vaan siihen kuuluu kielellisiä, sosiaalisia, kulttuurisia jne jne jne aspekteja. 
(O16) 

Monet oppiaineet eivät todellakaan ole toisistaan irrallisia kokonaisuuksia, 
vaan niiden laadukas opettaminen edellyttää yhdistelyä, esim. luonnontie-
teellisissä aineissa. (O12) 

Yleisesti ottaen opiskelijat kokivat oppiainerajojen ylittämisen mahdollisuutena 

muodostaa kokonaisuuksia eri näkökulmien, aiheiden ja oppiaineiden avulla. 

Opiskelijat näkivät oppiainerajojen ylittämisen sellaisena, minkä myötä usein toi-

sistaan irrallisina käsiteltäviä aiheita voitaisiin yhdistää ja käsitellä kokonaisuuk-

sina. Koska erilaiset opetettavat aiheet esiintyvät maailmassa toisissaan yhtey-

dessä olevina ja kompleksisina ilmiöinä, ei niitä tulisi koulussa opettaa rajattuina 

ja yhden oppiaineen näkökulmasta. Näitä ajatuksia tukevat myös opettajaopiske-

lijoiden tekemät kurssisuunnitelmat, joissa he päätyivät käsittelemään laajoja ja 

monitieteellisiä aiheita, joiden perusteelliseen käsittelyyn vaadittiin monia oppiai-

neita. 

Opiskelijat näkivät oppiainerajojen ylittämisen myös opetuksen monipuolis-

tajana. Opetuksen monipuolistumisen nähtiin tapahtuvan erilaisten aihevalinto-

jen, useamman oppiaineen sekä erilaisten opetustapojen välityksellä. Tämän 

monipuolistumisen koettiin lisäävän opetuksen mielenkiintoa ja kiinnostavuutta. 

Opetuksen monipuolistumisen koettiin vaikuttavan sekä opiskelijaan että opetta-

jaan: 

Voisin kuvitella [toteuttavani oppiainerajat ylittävää opetusta työelämässä], 
sillä tällä tavoin opetusta pystyy monipuolistamaan niin opiskelijan kuin opet-
tajienkin näkökulmasta. (O5) 

Opetuksen lisäksi opiskelijat näkivät oppiainerajojen ylittämisen vaikuttavan op-

pimiseen monipuolisesti. Oppiainerajat ylittävän opetuksen nähtiin mahdollista-



 

52 

van oppimista, jota ei yhden oppiaineen keinoin pysty tavoittamaan. Kuten seu-

raavassa sitaatissa kerrotaan, oppiaineiden yhdistämisen koettiin tekevän oppi-

misesta monipuolisempaa: 

Oppiaineet täydentävät hyvin toisiaan ja tekevät oppimisesta monipuolisem-
paa. (O28) 

Opiskelijoiden vastauksissa oppiaineiden yhteisten opintojen nähtiin lisäävän 

opetuksen ”mielekkyyttä” sekä opettajan että opiskelijan näkökulmasta. Oppiai-

neita yhdistävien opintojen koettiin poikkeavan yleensä tapahtuvasta opetuk-

sesta, minkä vuoksi oppiainerajojen ylittämisen tuoma ”erilaisuus ja vaihtelevuus” 

tarjoaisi vaihtelua. Oppiaineiden yhdistämisen koettiin myös olevan motivoivam-

paa niin kutsuttuun perinteiseen opetukseen verrattuna: 

Parhaimmillaan tällainen opetus voisi olla todella innostavaa ja tuoda uusia 
näkökulmia aiheisiin. (O11) 

Oppiainerajojen ylittäminen oli opiskelijoiden mukaan sellaista, joka tekee ope-

tuksesta ja oppimisesta mielenkiintoista sekä monipuolista. Tämä tapahtuu oppi-

aineiden yhdistämisellä, erilaisilla aihevalinnoilla ja monipuolisilla opetus-

menetelmillä. Oppiainerajat ylittävän opetuksen tarjoamat mahdollisuudet tuotiin 

usein esiin peilaamalla niitä oppiainejakoiseen opetukseen eli siihen, josta op-

piainerajojen ylittäminen koettiin poikkeuksena ja erilaisena. Oppiaineita yhdistä-

villä opinnoilla ei kuitenkaan koettu olevan vain myönteisiä mahdollisuuksia, sillä 

opettajaopiskelijoita mietitytti lukion opiskelijoiden työmäärä ja sen kasvu oppiai-

nerajojen ylittämisen seurauksena. Oppiaineita yhdistävä opintokokonaisuus voi 

olla ”raskas ja sekava” opettajien lisäksi myös opiskelijoille. 

Oppiainerajoja ylittävät opinnot vaikuttavat aineenopettajan työhön. Opiske-

lijat kokivat niiden lisäävän aineenopettajan työmäärää. Työmäärän kasvuun 

koettiin vaikuttavan kurssikokonaisuuden aiheeseen liittyvien materiaalien suun-

nittelu. Oppiaineita yhdistävien opintojen vaatima työmäärä opettajalta koettiin 

yhden opiskelijan vastauksessa ”lisätyönä”. 

Toisaalta on hyvä järjestää kurssi, johon sisällytetään sekä kieli että reaali, 
jos tämä on mahdollista mutta huonoa siinä kuinka paljon lisätyötä opettajille 
nämä tuovat. Jos ylityömäärä on jo nyt katossa, kuinka paljon se kasvaa näi-
den myötä? (O15) 

Opettajien ja ehkä opiskelijoidenkin työtaakka saattaa kasvaa. (O20) 
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Oppiainerajojen ylittämisellä koettiin olevan vaikutuksia myös opettajien vä-

liseen yhteistyöhön. Oppiainerajojen ylittämisen mahdollistama opettajien väli-

nen yhteistyö nähtiin myönteisenä asiana, joka mahdollistaisi vastuun jakamisen 

pidettävän kurssin suhteen tai mahdollisuutena oppia eri oppiaineista sekä työta-

voista. Eräs opiskelija toi yhteisopettajuuden esiin myös mahdollisuutena vaikut-

taa myönteisesti työpaikan ilmapiiriin. Yhdessä työskentely nähtiin vastauksissa 

myönteisenä lisänä yleensä yksin tehtävään opettajan työhön ja arkeen peilat-

tuna: 

Yhteisopettajuus on varmasti myös mukava lisä opettajien arkeen. (O10) 

Muutamia kertoja vuodessa olisi kiva opettaa toisten opettajien kanssa yh-
dessä, jolloin pääsisi itse tutustumaan toisiinkin oppiaineisiin ja opettajien 
työtapoihin. (O28) 

Yhteistyötä ei kuitenkaan nähty vain hyvänä asiana. Opiskelijoiden vastauksissa 

tuotiin myös esiin huoli yhteistyön sujumisesta ja sen vaikutuksesta oppiainerajat 

ylittävän opintokokonaisuuden toteutukseen. Lisäksi yhteistyö voi kasvattaa opet-

tajan työmäärää ja vaikuttaa kielteisesti jaksamiseen. Eräs opiskelija arveli itse-

näisen työskentelyn olevan tärkeä osa työtä monelle opettajalle. Toinen opiskelija 

taas kertoi vaihtavansa alaa, mikäli opettaminen muuttuisi kokoaikaisesti yhteis-

opettajuudeksi. 

Kurssit vaativat todella hyvää yhteistyötä eri aineiden opettajilta, jos se ei ole 
täysin kunnossa niin toteutus kärsii tai sitä ei ole. (O20) 

Voin kuvitella kuinka paljon tämä heikentäisi opettajien jaksamista kun pitäisi 
vetää toisen opettajan kanssa. En ainakaan itse varmaan jää opettamaan 
jos opettajuus muuttuu parityöskentelyksi. (O27) 

Eräs opiskelija koki oppiaineita yhdistävien opintojen toteuttamisen haastavaksi, 

koska opettajat ovat oman oppiaineensa asiantuntijoita eivätkä näin ollen ole pe-

rehtyneitä muihin oppiaineisiin: 

Päällimmäisenä on kuitenkin mielessä se, että vaikutti siltä, että myös opet-
tajien asiantuntijuus lomittuu opetuksessa, mikä on ongelmallista siinä mie-
lessä, että heillä ei ole toistensa aineista juurikaan käsitystä. (O22) 

Aineenopettajaopiskelijat kokivat oppiainerajat ylittävien opintojen toteuttami-

seen liittyvän haasteita. Osa opiskelijoista pohti oppiainerajat ylittävien opintojen 
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realistisuutta tulevaisuuden työelämässä ja näki opintojen haasteena organisaa-

tion riittämättömät resurssit. Eräät opiskelijat kokivat taloudellisten syiden ole-

vana esteenä kurssien toteutukselle. Taloudellisiksi syiksi nähtiin koulujen re-

surssit sekä jatkuva koulutuksesta leikkaaminen. 

Oppiainerajojen ylittäminen tuntui hauskalta, mutta ehkä vähän utopistiselta 
ajatukselta. En usko, että kovinkaan monessa lukiossa olisi mahdollista läh-
teä tällaista kurssia rakentamaan taloudellisista syistä. (O14) 

Lisäksi eräs opiskelija nosti esiin oppiaineiden yhdistämisen käytännön toteutuk-

sen tuovan haasteita. Tällaisiksi koettiin oppiaineiden integroinnin edellyttämä 

toimiva opettajien välinen yhteistyö ja lukujärjestykseen sekä opettajien ja opis-

kelijoiden työmäärään liittyvät seikat. 

Kun oppiainerajat ylittävää kurssia tai kokonaisuutta vietäisiin oikeisiin kou-
luihin ja lukioihin, niin vastaan tulee varmaan käytännön ongelmia. -- Käy-
tännön haasteet ehkä mietityttävät itseä eniten, mutta sellaista se on var-
maan useissa siirtymävaiheissa. Tulevaisuus näyttää miten tämä toimii. 
(O2O) 

Toisaalta opiskelija koki haasteiden johtuvan ”siirtymävaiheesta” eli käytännön 

haasteet voivat helpottua, kun oppiainerajat ylittävät opinnot muodostuvat osaksi 

lukion toimintakulttuuria. 
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6 POHDINTA 

Tutkimuksessa keskityttiin aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksiin oppiainera-

jat ylittävästä työskentelystä. Tutkimuksen tarkoituksena oli lisätä ymmärrystä ai-

neenopettajaopiskelijoiden kokemuksista ja ajatuksista oppiainerajat ylittävästä 

työskentelystä. Tutkimuksen tavoitteista johdettujen tutkimuskysymysten kautta 

pyrittiin myös kuvaamaan opettajankoulutuksessa tapahtuvaa oppiainerajat ylit-

tävää työskentelyä. Tutkimuksessa annettiin ääni aineenopettajaopiskelijoille, 

sillä he ovat tulevaisuuden aineenopettajina toteuttamassa oppiainerajat ylittävää 

opetusta.  

Seuraavaksi käsitellään tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymys kerrallaan 

esitellen näistä tehtyjä johtopäätöksiä. Tämän jälkeen tutkimuksesta saatuja tu-

loksia peilataan oppiainerajat ylittävää projektia ja opettajankoulutusta vasten. 

Lopuksi tarkastellaan tutkimusta myös luotettavuuden ja eettisyyden näkökul-

masta ja tuodaan esiin ideoita jatkotutkimuksille.  

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin aineenopettajaopiskelijoi-

den kokemuksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä. Opiskelijoiden koke-

mukset jakautuivat analyysin perusteella kokemuksiin oppiaineiden yhdistämi-

sestä ja kokemuksiin yhteistyöstä eri aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa. Tut-

kimuksen mukaan opiskelijoiden kokemukset yhteistyöstä eri aineiden opettaja-

opiskelijoiden kanssa olivat pääosin positiivisia, mikä heijastui myös kurssisuun-

nitelmien tekemiseen: opiskelijat toimivat oman tieteenalansa asiantuntijoina, 

minkä myötä myös oppiaineita yhdistävän kurssisuunnitelman tekeminen onnis-

tui alkuvaikeuksien jälkeen. Vaikka tuloksissa kokemukset oppiaineiden yhdistä-

misestä ja kokemukset yhteistyöstä eri aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa 

ovatkin jaettu erilleen, ovat nämä kaksi teemaa kuitenkin kiinteässä yhteydessä 

toisiinsa. Mikäli kokemukset yhteistyöstä olisivat huonoja, niin olisivat luultavasti 
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kokemukset oppiaineiden yhdistämisestäkin. Yhteistyön toimimattomuus voi 

asettaa vaakalaudalle myös oppiaineiden yhdistämisen. 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tuloksien perusteella voidaan tehdä 

päätelmiä oppiainerajat ylittävään työskentelyyn vaikuttavista tekijöistä. Oppiai-

nerajat ylittävän projektin avulla saadut kokemukset oppiainerajat ylittävästä 

työskentelystä nostavat esiin seuraavat tekijät: oppiaineet ja näiden määrän, oh-

jeistuksen, kokemuksen, yhteistyön ja ajan. Oppiainerajat ylittävään kokonaisuu-

teen vaikuttaa siihen yhdistettävät oppiaineet. Tässä tutkimuksessa yhdistettiin 

yhteiskunnallisia aineita ja vieraita kieliä, joiden tuottamat kokemukset opiskeli-

joille olivat kahtiajakoiset: osan mielestä oppiaineiden yhdistäminen sujui hyvin ja 

osan mielestä oppiaineiden yhdistäminen tuotti haasteita. Erityisesti oppiaineiden 

yhdistämisessä tuotti haasteita vieraat kielet, joiden rooli opintokokonaisuudessa 

oli epäselvä. Myös Braskénin ym. (2020) ja Lamin ym. (2013) tutkimuksissa op-

piaineiden asema suhteessa kokonaisuuteen aiheutti opettajissa huolta. Oppiai-

neen epäselvä asema kokonaisuudessa voi johtaa epätasapainoiseen kokonai-

suuteen sekä pinnallisten yhteyksien tekemiseen, mikä taas ei edesauta oppiai-

nerajojen ylittämisen tavoitteiden saavuttamista. 

Yleisesti ottaen opiskelijat kokivat suuren oppiaineiden määrän hankaloitta-

van ja hidastavan oppiainerajat ylittävän kurssin suunnittelua. Braskénin ym. 

(2020) tutkimuksessa monialaisen oppimiskokonaisuuden toteutuksesta havait-

tiin, että oppiaineiden määrää olisi hyvä rajoittaa oppiaineiden yhteisessä opinto-

kokonaisuudessa – erityisesti jos tarjolla ei ole minkäänlaista tukimateriaalia. 

Myös opetusmateriaalien ja -oppaiden puute on tutkimusten mukaan havaittu vai-

kuttavan oppiaineita integroivan opintokokonaisuuden suunnitteluun (Applebee 

ym., 2007; Braskén ym., 2020). Opiskelijat kaipasivat malliesimerkkejä jo toteu-

tetuista kokonaisuuksista, sillä kokemusta oppiainerajojen ylittämisestä ei mo-

nella ollut. Toisaalta mahdollisuus oppiainerajat ylittävään työskentelyyn pyrki 

juuri tähän: mahdollisuuteen harjoitella oppiaineiden yhdistämistä ja tarjota koke-

muksia oppiainerajojen ylittämisestä. Kokemus edesauttaa myöhemmin tapahtu-

vaa oppiaineiden integrointia (Brand & Triplett, 2012; Lam ym., 2013; Tani ym., 

2013). Opiskelijoiden kokemuksiin ja näin ollen oppiainerajat ylittävään työsken-

telyyn vaikuttaa tutkimuksen perusteella myös aika. Tätä tukee myös Braskénin 
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ym. (2020), Haapaniemen ym. (2020) sekä Lamin ym. (2013) tutkimukset yläkou-

lussa suoritetuista oppiaineita integroivista oppimiskokonaisuuksista, joissa liian 

vähäinen aika koettiin haasteeksi niin suunnittelun kuin yhteistyön kannalta. 

Yhteistyö eri aineiden opettajien kanssa oli keskeinen tekijä oppiainerajat 

ylittävässä työskentelyssä ja opiskelijoiden kokemuksissa. Opettajien välinen yh-

teistyö mahdollistaa muun muassa ideoiden ja näkemysten jakamisen (Braskén, 

2020; Lam ym., 2013). Merkittävässä osassa yhteistyötä oli opiskelijoiden koke-

muksissa sen mahdollistama asiantuntijuuden jakaminen, aktiivinen työskentely, 

tasavertaisuus sekä vastuun jakautuminen. Ilman eri tieteenalojen asiantuntijoita 

ei oppiaineita yhdistävien opintokokonaisuuksien järjestäminen onnistu, sillä sy-

välliseen oppimiseen johtavan kokonaisuuden luomiseksi tarvitaan tietoa integ-

roitavista oppiaineista (Niemelä & Tirri, 2018). 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tuloksista voi tehdä päätelmiä myös 

opiskelijoiden kokemusten ja yhteistoiminnallisen oppimisen välisestä suhteesta 

ja siitä, miten yhteistoiminnallisen oppimisen mukainen toiminta heijastuu koke-

muksissa oppiainerajat ylittävästä työskentelystä.  Opiskelijoiden kokemuksissa 

heijastuvat erityisesti yhteistoiminnalliseen oppimiseen kuuluvat positiivinen kes-

kinäisriippuvuus ja yksilöllinen vastuu. Positiivista keskinäisriippuvuutta opiskeli-

joiden kokemuksissa voidaan nähdä edustavan aktiivinen työskentely ja tasaver-

taisuus. Yksilöllistä vastuuta taas voi nähdä edustavan asiantuntijuuden jakami-

nen sekä vastuun jakautuminen. Positiivinen keskinäisriippuvuus ja yksilöllinen 

vastuu tarkoittavat, että suoriutuakseen ryhmä tarvitsee jokaista sen jäsentä ja 

että jokainen ryhmän jäsen kokee vastuuta ryhmän toiminnasta (Hellström ym., 

2015; Johnson & Johnson, 2002; Johnson & Johnson 2003; Repo-Kaarento, 

2009). Projektissa opiskelijoiden tuli yhdistää jokaisen ryhmäläisen edustamaa 

oppiainetta oppiainerajat ylittävään kurssisuunnitelmaan. Oppiainerajat ylittävän 

kokonaisuuden onnistumiseksi tarvitaankin asiantuntemusta jokaisesta kokonai-

suuteen kuuluvasta oppiaineesta. Näin ollen oppiainerajat ylittävä työskentely tu-

kee yhteistoiminnallisen oppimisen mukaisen toiminnan onnistumista, mikä on 

tässä tutkimuksessa voinut edesauttaa opiskelijoiden pääosin myönteisten koke-

musten syntymistä yhteistyöstä eri aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa.  

Yhteistoiminnallisella oppimisella on myönteisiä vaikutuksia ryhmän suoriu-

tumiseen ja ryhmän ilmapiiriin (Johnson & Johnson, 2003) sekä yhteisöllisyyden 
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tunteeseen (Gupta, 2004). Tutkimuksen perusteella ei pysty selvittämään yhteis-

toiminnallisen oppimisen suoranaisia vaikutuksia työskentelystä saatuihin koke-

muksiin, mutta yhteistoiminnallisen oppimisen mukainen ryhmätyöskentely on 

voinut vaikuttaa myönteisesti esimerkiksi yllä mainittuihin ryhmän suoriutumiseen 

ja ryhmän ilmapiiriin. Yhteistoiminnallisen oppimisen mukaisen työskentelyn, eri-

tyisesti positiivisen keskinäisriippuvuuden ja yksilöllisen vastuun toteutumisen, 

voi nähdä heijastavan aineenopettajan tulevan työelämän tarpeita. Tulevaisuu-

dessa oppiaineiden yhteisten opintokokonaisuuksien suunnittelussa ja toteutuk-

sessa tulisikin ottaa huomioon opettajien tasavertainen mahdollisuus tuoda esiin 

omia ideoitaan ja toimia oman tieteenalansa asiantuntijana.  

Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin aineenopettajaopiskelijoiden 

kokemuksia siitä, millaisia työelämään liittyviä valmiuksia he saivat oppiainerajat 

ylittävästä työskentelystä. Aineenopettajaopiskelijat kokivat työskentelyn vaikut-

taneen oppiaineita yhdistävien kokonaisuuksien suunnitteluun sekä yhteistyöhön 

eri asiantuntijoiden kanssa. Näin ollen mahdollisuuden harjoitella oppiainerajat 

ylittävää työskentelyä opettajankoulutuksessa voidaan nähdä edesauttavan vas-

taavien opintokokonaisuuksien suunnittelua tulevaisuudessa sekä työskentelyä 

eri aineiden opettajien kanssa. Vaikka tutkimuksen tuloksista ei voi tehdä johto-

päätöksiä työskentelyn konkreettisista vaikutuksista tulevaisuudessa, opiskelijoi-

den kokemusten mukaan projekti valmensi monen oppiaineen opintokokonaisuu-

den suunnitteluun, eri tieteenalojen ja oppiaineiden näkökulmien huomioimiseen 

sekä työskentelyyn eri aineiden asiantuntijoiden kanssa.  

Kluthin & Strautin (2003) mukaan opettajankoulutuksessa tapahtuvalla yh-

teistoiminnallisella oppimisella voidaan valmistaa opettajia eri asiantuntijoiden 

väliseen yhteistyöhön. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan osa opiskelijoista 

koki projektin myötä tapahtuneen yhteistoiminnallisen oppimisen rohkaisseen sa-

mankaltaiseen yhteistoimintaan tulevassa työelämässä. Käytännön kokemuk-

sella on todettu olevan yhteys myös myönteiseen asenteen muodostamisessa 

oppiaineiden integraatiota kohtaan (Lam ym., 2013), näkemyksen syventämi-

sessä integraatiosta (Tani ym., 2013) tai oppiainerajat ylittävien yhteyksien teon 

parantamisessa (Brand & Triplett, 2012). Tutkimuksen perusteella aineenopetta-

jaopiskelijat kokivat oppiainerajat ylittävän projektin tarjoamat kokemukset oppiai-

nerajat ylittävästä työskentelystä työelämässä tapahtuvan vastaavanlaisen työs-

kentelyn kannalta merkityksellisiksi. Toisaalta täytyy huomioida, että projektissa 
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opiskelijat eivät toteuttaneet suunnittelemaansa kurssia eivätkä näin olleet saa-

neet kokemuksia tai valmiuksia oppiainerajat ylittävän kurssin käytännön toteu-

tuksesta. 

Kolmas tutkimuskysymys selvitti aineenopettajaopiskelijoiden antamia mer-

kityksiä oppiainerajat ylittävän opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksille ja haas-

teille. Kysymyksen avulla perehdyttiin laajemmin aineenopettajaopiskelijoiden 

ajatuksiin oppiainerajojen ylittämisestä erityisesti käytännön toteutuksen ja lukion 

näkökulmasta. Analyysissa aineenopettajaopiskelijoiden antamista merkityksistä 

muodostettiin pääteema oppiainejakoisuudesta oppiainerajojen ylittämiseen, 

jolla hahmotettiin aineenopettajaopiskelijoiden antamia merkityksiä oppiainerajo-

jen ylittämiselle. Opiskelijat tuottivat merkityksiä oppiaineita yhdistävien opintojen 

mahdollisuuksista ja haasteista opetusta, opiskelijaa, opettajaa sekä organisaa-

tiota kohtaan.  

Opiskelijoiden vastauksissa korostui oppiainerajojen ylittämisen tuomat 

mahdollisuudet opetukseen ja oppimiseen, mikä näyttäytyi kokonaisuuksien huo-

mioimisena sekä opetuksen ja oppimisen monipuolistumisena. Kokonaisuuksien 

avulla pystyy huomioimaan asioiden ja oppiaineiden välisiä yhteyksiä. Ilmiöiden 

monimutkaisuuteen ja monitieteisyyteen tukeudutaan usein oppiaineiden integ-

rointia perustellessa: ilmiöitä ei voida selittää vain yhteen oppiaineeseen nojau-

tumalla (Tani ym., 2013; Rennie ym., 2012). Lisäksi opiskelijat toivat esiin ope-

tuksen ja oppimisen monipuolistumisen yhtenä oppiainerajat ylittävien opintojen 

vaikutuksena. Klausen (2014) ja Venville ym. (2012) toteavatkin oppiainerajat ylit-

tävien käytänteiden olevan motivoivampia ja kiinnostavampia verrattuna perintei-

siin opetusmenetelmiin. Saman ovat todenneet yläkouluun kohdistuneissa tutki-

muksissaan Lam ym. (2013) ja McPhail (2018). Oppiaineiden yhdistämisellä voi-

daan rikastaa oppimista (Pountey & McPhail, 2017).  

Opettajan, erityisesti aineenopettajan, työ on yleensä yksin tekemistä. 

Opettajien välinen yhteistyö on kuitenkin erityisesti aineenopettajien kohdalla 

merkittävässä roolissa oppiainerajojen ylittämisessä (Lonka, 2020). Opiskelijat 

nostivat opettajien välisen yhteistyön esille yhtenä oppiainerajojen ylittämisen 

tuomista toimintatavoista – sekä myönteisessä että kielteisessä merkityksessä. 

Opettajien välinen yhteistyö on todettu oppiaineita integroivissa kokonaisuuk-

sissa opettajien mielestä eduksi (Braskén ym., 2020; Haapaniemi ym., 2020; Lam 
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ym., 2013; McPhail, 2018). Vangrieken ym. (2015) tekemän systemaattisen sel-

vityksen mukaan opettajien yhteistyöllä voi olla myös kielteisiä seurauksia, kuten 

aineenopettajaopiskelijoiden mainitsemat lisääntynyt työtaakka tai jännitteet kol-

legoiden välillä.  

Opiskelijat kokivat oppiainerajojen ylittämisen vaikuttavan opettajien, mutta 

myös opiskelijoiden työmäärään. McPhailin (2018) ja Braskénin ym. (2020) tutki-

muksissa opettajat kokivat oppiaineiden yhdistämisen lisäävän heidän työmää-

räänsä. Myös Venäläisen ym. (2020) tekemän arvioinnin mukaan aineenopettajat 

kokivat monialaiset oppimiskokonaisuudet kuormittavammaksi kuin luokanopet-

tajat. Kuitenkin Opetushallituksen (2019b) julkaisussa lukion oppiainerajat ylittä-

vistä opinnoista nähdään opintojen etuna päällekkäisyyksien välttäminen eri 

opintojaksoissa, mikä voi vähentää opettajien ja opiskelijoiden työkuormaa. Kiin-

nostavaa onkin, tulevatko lukion aineenopettajat kokemaan oppiaineita yhdistä-

vät opinnot työtaakkaa vähentävänä vai lisäävänä tekijänä. 

Oppiainerajat ylittävät opinnot vaikuttavat koko organisaatioon, minkä 

vuoksi oppiainerajojen ylittäminen ei ole kiinni vain opettajista. Erilaiset konteks-

tuaaliset tekijät, kuten taloudelliset resurssit, määrittävät opetuksen integraatiota 

(Aaltonen, 2003; Venville ym., 2008). Opiskelijat epäilivät oppiaineita yhdistävien 

opintojen realistisuutta ja käytännön toteuttamismahdollisuutta erityisesti opetuk-

sen järjestäjän resurssien takia. Oppiaineita yhdistävien opintojen käytännön to-

teutus onkin paikallisten opetuksen järjestäjien varassa, joten toteutukset voivat 

lopulta vaihdella suuresti. Uusien lukion opetussuunnitelman perusteiden (Ope-

tushallitus, 2019a) mukainen opetus kuitenkin edellyttää opetuksen järjestäjältä 

oppiaineiden yhteisten opintojen järjestämistä. 

Tulosten mukaan oppiainejakoisuudesta siirtyminen oppiainerajojen ylittä-

miseen vaikuttaa niin opetukseen, opiskelijoihin, opettajiin kuin myös organisaa-

tioon. Oppiaineita yhdistävät opinnot tuovat muutoksia aineenopettajan työkult-

tuuriin sekä opetukseen ja oppimiseen. Oppiainerajojen ylittäminen tuo perintei-

seen oppiainejakoiseen opetukseen verrattuna monia mahdollisuuksia, mutta 

myös haasteita. Tutkimusten mukaan opiskelijat kokivat oppiainerajat ylittävän 

opetuksen ja oppimisen vaikuttavan opetukseen ja oppimiseen pääosin myöntei-

sesti, kun taas huolta herätti tämän vaikutukset työmäärään, opettajien väliseen 

yhteistyöhön sekä koulutuksen järjestäjän resursseihin. Opettajien uskomusten 

ja käsitysten vaikuttaessa toteutettavaan oppiaineiden integraatioon (Aaltonen, 
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2003; Applebee ym., 2007), ei opettajaopiskelijoiden ajatukset oppiainerajojen 

ylittämisestä ole yhdentekeviä. 

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata aineenopettajaopiskelijoiden koke-

muksia oppiainerajat ylittävästä työskentelystä ja näin ollen kasvattaa ymmär-

rystä sekä opettajankoulutuksessa tapahtuvasta oppiainerajat ylittävästä työs-

kentelystä että myös aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksista ja ajatuksista 

oppiainerajat ylittävää työskentelyä kohtaan. Keskeisessä osassa tutkimusta oli 

oppiainerajat ylittävä projektityö, joka mahdollisti oppiainerajat ylittävän työsken-

telyn. Projektin taustalla oli halu tarjota aineenopettajaopiskelijoille mahdollisuus 

oppiainerajat ylittävään työskentelyyn, minkä vuoksi lopuksi peilataan tutkimuk-

sen tuloksia projektiin ja tämän tavoitteeseen. 

Tutkimuksen tuloksista voidaan tulkita, että vaikka opiskelijoiden suunnitte-

lemat kurssisuunnitelmat jäivät vain suunnittelun tasolle, tutustuivat opiskelijat nii-

den tekemisen avulla oppiainerajat ylittävään työskentelyyn. Projekti valmisti 

opiskelijoita erityisesti oppiaineita yhdistävän kokonaisuuden suunnitteluun ja yh-

teistyöhön eri oppiaineiden asiantuntijoiden kanssa. Ilman projektin tarjoamaa 

mahdollisuutta oppiainerajat ylittävään työskentelyyn kokemuksia oppiainerajo-

jen ylittämisestä tai yhteistyöstä ei olisi syntynyt. Käytännön työskentely oppiai-

nerajat ylittävien teemojen parissa koettiin parempana kuin vain uusien lukion 

opetussuunnitelman perusteiden (ks. Opetushallitus, 2019a) lukeminen kysei-

sistä teemoista: 

Hyvä asia siis oli se, että tätä lähdettiin ihan konkreettisesti tekemään ja 
suunnittelemaan, eikä vain luettu opsista että "oppiainerajat ylittäviä kursseja 
tulee tulevaisuudessa”. (O20) 

Tutkimuksella on omat rajoitteensa eikä tutkimuksen tuloksista voi vetää tarpeet-

tomia johtopäätöksiä. Kuitenkin tutkimuksen tuloksista voidaan johtaa ajatus, että 

hyödyllisimmillään opettajankoulutuksessa tapahtuva oppiainerajat ylittävä työs-

kentely on aineenopettajaopiskelijoiden kokemusten mukaan silloin, kun se vas-

taa mahdollisimman hyvin todellisuutta. Tämän tutkimuksen tuloksista päätellen 

todellisuuden mukainen oppiainerajat ylittävä työskentely viittaa erityisesti oppi-

aineiden määrään ja projektiin käytettävään aikaan. Opintokokonaisuuteen yh-

distettävien oppiaineiden määrä tulisi olla maltillinen, esimerkiksi kaksi oppiai-

netta, ja opintokokonaisuuden suunnittelulle tulisi antaa kunnolla aikaa. Kuitenkin 
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kaikista todentuntuisimman harjoituksesta saisi, mikäli opiskelijoiden tulisi kurssin 

suunnittelun lisäksi myös toteuttaa oppiaineita yhdistävä opintokokonaisuus oi-

keassa lukiossa. Tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ollut oppiainerajat ylit-

tävän projektin muokkaaminen tai kehittäminen.  

Tutkimus antaa kuitenkin viitteitä siitä, että opettajankoulutuksessa on mah-

dollista antaa opettajaopiskelijoille kokemuksia, jotka perehdyttävät opiskelijoita 

oppiainerajojen ylittämiseen ja yhteistyöhön eri tieteenalojen asiantuntijoiden 

kanssa. Yhteistoiminnallinen oppiminen oppiainerajat ylittävän työskentelyn pu-

naisena lankana tukee näiden kokemusten saavuttamista ja heijastaa tulevan 

työelämän vaatimuksia erityisesti opettajien välisen yhteistoiminnan suhteen. Op-

piainerajat ylittävän työskentelyn onnistuminen kuitenkin edellyttää mahdollisten 

haasteiden, kuten riittävän ajan, tosissaan ottamista, jotta työskentelyn tarkoitus 

ei käänny itseään vastaan ja tuota ainoastaan kielteisiä kokemuksia. Parhaimmil-

laan työskentelystä saadut kokemukset voivat tukea tulevien oppiaineita yhdistä-

vien opintokokonaisuuksien järjestämistä ja vaikuttaa myönteisesti opiskelijoiden 

ajatuksiin oppiainerajojen ylittämisestä: 

Tämä harjoitus antoi joka tapauksessa innostuksen siemenen, sillä tähän 
asti olen lähinnä kauhulla miettinyt, miten hankalaa oppiainerajat ylittävän 
kurssin toteuttaminen mahtaa olla. (O18) 

Vaikka opettajankoulutuksen raamit voivat asettaa haasteita oppiainerajat ylittä-

vän työskentelyn käytänteille, osoittivat tämän tutkimuksen tulokset sen, että ajan 

ja paikan tarjoaminen aineenopettajaopiskelijoille oppiainerajat ylittäviin teemoi-

hin liittyen ei ole turhaa. 

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettinen pohdinta  

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa otetaan huomioon tutkimuksessa teh-

dyt valinnat ja ratkaisut sekä hyödynnetyt metodit. Tässä alaluvussa luotetta-

vuutta tarkastellaan erityisesti tutkimusraportin, teorian, aineiston ja analyysin 

kannalta. Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa huomioidaan myös laadulli-

sen tapaustutkimuksen sekä hermeneuttisen fenomenologian näkökulmat. Tutki-

muksen luotettavuutta ja eettisyyttä on kuvattu aineistonhankinnan näkökulmasta 

jo luvussa 4.7. 
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Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin kuuluu käytettyjen meto-

dien kuvaaminen, jotta lukija pystyy päättelemään, miten tutkija on päätynyt ra-

portissa esitettyihin tulkintoihin (Aaltio & Puusa, 2011; Kiviniemi, 2018). Koska 

tapaustutkimus ei määritä tutkimuksessa käytettäviä menetelmiä (Laine ym., 

2007), kuten ei hermeneuttinen fenomenologiakaan (Laine, 2018; Perttula, 2011; 

Van Manen, 2016), raportissa on pyritty kuvaamaan tutkimuksen aikana tehdyt 

valinnat selkeästi ja läpinäkyvästi. Perustelut tutkimuksessa käytettyjen aineis-

tonhankinta- ja analyysimenetelmien valintoihin on tuotu raportissa esiin, ja näi-

den esittämiseen on lisäksi selkeyden vuoksi hyödynnetty taulukoita. Raportti toi-

mii laadullisessa tutkimuksessa yhtenä luotettavuuden osa-alueena (Kiviniemi, 

2018), minkä vuoksi koko tutkimusprosessi on pyritty kuvaamaan raportissa mah-

dollisimman avoimesti ja läpinäkyvästi. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan 

(2012) hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti tutkimuksessa kunnioitetaan mui-

den tutkijoiden tekemää työtä raportissa olevilla asianmukaisilla viittauksilla. 

Tutkimuksessa hyödynnettiin aineisto- ja teoriatriangulaatiota, minkä voi 

nähdä lisäävän tutkimuksen luotettavuutta (ks. Aaltio & Puusa, 2011; Tuomi & 

Sarajärvi, 2018). Triangulaation keinoin tutkimuksessa tehtyjä havaintoja ja joh-

topäätöksiä voidaan täydentää ja vahvistaa (Laine ym., 2007). Sen avulla on 

mahdollista saavuttaa kokonaisvaltaisempi kuva tutkittavasta ilmiöstä (Cohen 

ym., 2018), mitä myös tässä tutkimuksessa tavoiteltiin. Aineistotriangulaation 

avulla kyselyn ja raportin tuottamia tuloksia voitiin tarkastella havainnoinnin tuot-

tamien muistiinpanojen kautta. Teoriatriangulaatio taas mahdollisti tutkimuskoh-

teen huomioimisen monesta eri teoreettisesta näkökulmasta, minkä myötä sen 

tarkasteluun sovellettiin toisiaan täydentäviä käsitteellisiä näkökulmia (Laine ym., 

2007). Tässä tutkimuksessa teoriatriangulaatio näkyi sekä oppiainerajat ylittä-

vään opetukseen että yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvien teoreettisten nä-

kökulmien ja käsitteiden huomioimisena, minkä avulla tutkimukseen saatiin ra-

kennettua teoreettinen viitekehys tutkimuskohteen ja tutkimuksen tuloksien ym-

märtämiseksi ja taustoittamiseksi. Teorian sopivuutta tutkimukseen ja aineistoon 

nähden on peilattu koko tutkimusprosessin ajan (ks. Kiviniemi, 2018; Laine, 

2018). 

Tutkimuksen analyysi nojautui tulkitsevan fenomenologian analyysiin. Ana-

lyysiprosessi on kuvattu raportissa vaiheittain, mikä lisää luotettavuutta tutkimuk-

sen tuloksia ja näistä tehtyjä tulkintoja kohtaan. Tutkimusten tulosten esittelyssä 
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on hyödynnetty suoria lainauksia aineistosta, mikä lisää luotettavuutta, sillä näin 

lukija pystyy seuraamaan tutkijan tekemiä tulkintoja aineistosta (Aaltio & Puusa, 

2011). Tulkitsevan fenomenologian analyysia sovellettiin tämän tutkimuksen ai-

neistolle sopivaksi, mikä tarkoitti tutkimuksen aineiston erityistä huomioon otta-

mista. Tulkitseva fenomenologinen analyysi tarjosikin tiukkojen ohjeiden sijaan 

joustavat puitteet tutkimuksen analyysin tekoon (ks. Pietkiewicz & Smith, 2014; 

Smith ym., 2009).  

Hermeneuttis-fenomenologiselle ja laadulliselle tutkimukselle on ominaista 

tutkijan esiymmärryksen tunnistaminen ja kriittinen suhtautuminen omiin en-

nakko-oletuksiin ja -käsityksiin (Aaltio & Puusa, 2011; Laine, 2018). Tutkimuksen 

tarkoituksena on kuvata tutkimukseen osallistuneiden kokemuksia heidän omista 

lähtökohdistaan, minkä vuoksi tutkimuksen eri vaiheissa pyrittiin tarkastelemaan 

kriittisesti tutkijan ennakko-oletuksia. Nämä kumpusivat teoreettisesta viitekehyk-

sestä, tutkijan omista ajatuksista luokanopettajaopiskelijana sekä erinäisistä kes-

kusteluista tutkimuksen aiheeseen liittyen. Tutkijan ennakkokäsitysten kriittisellä 

tarkastelulla pyrittiin näiden vaikutuksen vähentämiseen sekä luotettavuuden 

kasvattamiseen koko tutkimusprosessia kohtaan. Vaikkakaan tulkitsevan feno-

menologian mukaisesti tutkijan ei tarvitse täysin irrottautua omista ennakko-ole-

tuksistaan (Tökkäri, 2018), sillä ymmärtäminen tutkimuksessa tapahtuu lopulta 

tutkijan toimesta (Perttula, 2011).  

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata tutkimukseen osallistujien 

käsityksiä ja kokemusmaailmaa (Aaltio & Puusa, 2011). Myös hermeneuttis-fe-

nomenologisen tieteenfilosofian mukaisesti tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita 

ihmisten kokemuksista ja näille annetuista merkityksistä (Laine, 2018). Tutkimuk-

sessa on pyritty tavoittamaan tutkimukseen osallistuneiden eli aineenopettaja-

opiskelijoiden kokemukset ja näin ollen tuomaan aineenopettajaopiskelijoiden 

ääni mahdollisimman aitona kuuluviin. Koska tutkimuksen tarkoituksena oli lisätä 

ymmärrystä oppiainerajat ylittävästä työskentelystä aineenopettajaopiskelijoiden 

kokemana, ei tutkimuksessa tavoiteltu yleistettävyyttä. Laadullista tutkimusta ei 

koskekaan samanlaiset yleistämisvaatimukset kuin määrällistä (Tuomi & Sara-

järvi, 2018). Tutkimuksen tuloksia kuitenkin peilattiin aiempiin samasta aiheesta 

tehtyihin tutkimuksiin. Tutkimuksen tulokset olivat yhteneväisiä aiempien tutki-

muksien kanssa, minkä voi nähdä kasvattavan tutkimuksen luotettavuutta. 



 

65 

Osana tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan myös tutkimuksen rajoit-

teita. Tulkintoja ja johtopäätöksiä tutkimuksen tuloksista tehtäessä onkin huomi-

oitava, että tutkimuksen aineisto kerättiin avoimia kysymyksiä sisältävällä kyse-

lyllä. Vaikka kyselyllä on mahdollista saavuttaa tietoa tutkimukseen osallistunei-

den omista ajatuksista (Nardi, 2018), vaikuttavat siinä olevien kysymysten muo-

dot kuitenkin opiskelijoiden vastauksiin. Toisin kuin haastattelussa, sähköisessä 

kyselyssä tutkijalla ei ole mahdollisuutta kysyä tarvittaessa tarkentavia jatkokysy-

myksiä. Haastattelemalla tutkijalla on myös mahdollisuus lisätä tai vaihtaa kysy-

myksiä tarpeen mukaan haastattelukertojen välissä. Vaikka kyselyn tuottama ai-

neisto soveltui tutkimuksen tarkoitukseen, olisi haastattelu aineistonhankintame-

netelmänä voinut tuottaa vielä syväluotaavampia vastauksia. Aineistonhankinta-

menetelmää arvioitaessa on kuitenkin otettava huomioon tutkimukseen osallistu-

jat, ja kyselyn koettiin soveltuvan tutkimuksen tarkoituksen lisäksi parhaiten myös 

tutkimuksen osallistujille ja täten tuottavan kattavammin aineistoa. 

6.3 Jatkotutkimusehdotukset 

Tutkimuksessa selvitettiin aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainera-

jat ylittävästä työskentelystä. Tutkimus ottaa osaa ajankohtaiseen keskusteluun 

oppiainerajat ylittävästä opetuksesta ja oppimisesta lukiossa. Jatkotutkimuseh-

dotuksia pohdittaessa täytyykin ottaa huomioon lukiokoulutuksen uudistuminen 

ja elokuussa 2021 käyttöön otettavat lukion opetussuunnitelman perusteet (ks. 

Opetushallitus, 2019a). Nämä asettavat sekä mahdollisuuksia että tarpeita erilai-

sille tutkimusasetelmille ja tutkimuksille. 

Tässä tutkimuksessa keskityttiin aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksiin, 

minkä vuoksi jatkotutkimuksen keskiössä voisi olla lukion aineenopettajat. Tutki-

muksen kohteena voisi olla aineenopettajien valmius ja kiinnostus oppiainerajo-

jen ylittämiseen. Tärkeä tutkimuskohde olisi myös aineenopettajien kokemukset 

oppiainerajat ylittävästä työskentelystä ja siitä, miten lukion toimintakulttuuri vai-

kuttaa oppiaineita yhdistävien opintojaksojen suunnitteluun ja toteuttamiseen. 

Oppiaineiden yhteisten opintojen toteutus on paikallisten järjestäjien vastuulla, 

joten tutkimustieto paikallisista oppiainerajoja ylittävistä opintokokonaisuuksista 

ja näihin vaikuttavista tekijöistä olisi myös arvokasta. Kaiken kaikkiaan lukiossa 
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tapahtuva oppiainerajojen ylittäminen tarjoaa merkittäviä ja ajankohtaisia tutki-

musaiheita niin oppiaineiden yhdistämisen, lukion toimintakulttuurin kuin aineen-

opettajuudenkin näkökulmasta.  

Tutkimuksen keskeisenä aineistonhankintamenetelmänä toimi kysely, 

minkä vuoksi aineistonhankintamenetelmän muuttaminen jatkotutkimuksessa 

tuottaisi erilaista tietoa. Haastattelun tai määrällisen kyselylomakkeen avulla op-

piainerajat ylittävästä projektista saavutettaisiin toisenlaista tietoa. Haastattelun 

avulla voitaisiin syventyä opiskelijoiden kokemuksiin oppiainerajojen ylittämi-

sestä tai yhteistyöstä eri tieteenalojen asiantuntijoiden kanssa esimerkiksi tule-

van aineenopettajuuden näkökulmasta. Määrällisen kyselylomakkeen avulla taas 

opettajaopiskelijoilta voisi selvittää esimerkiksi motivaation tai asenteen vaiku-

tusta projektin aikana tapahtuvaan oppiainerajat ylittävään työskentelyyn. 

Tutkimuksen tulosten mukaan vieraiden kielten asema oppiaineita yhdistä-

vässä opintojaksossa herätti opettajaopiskelijoissa epävarmuutta. Näin ollen jat-

kotutkimus voisi tarkastella oppiaineiden yhteisten opintojen suunnittelua ja to-

teutusta yhdistettävien oppiaineiden näkökulmasta. Tämän tutkimuksen näkökul-

masta kiinnostavaa olisi yhteiskuntatieteellisten ja vieraiden kielten integroimisen 

tutkiminen. 

Oppiainerajat ylittävää työskentelyä käsittelevä tutkimus olisi kiinnostavaa 

toteuttaa myös pitkittäistutkimuksena. Brandin ja Triplettin (2012) tutkimuksessa 

nousi esille, että kokemukset tieteidenvälisestä opetuksesta yliopistossa paransi 

opettajien kykyä tehdä oppiainerajat ylittäviä yhteyksiä työelämässä. Näin ollen 

yliopistossa oppiainerajat ylittävää työskentelyä harjoittaneita opettajaopiskeli-

joita voisi seurata työelämään ja tutkia yliopistossa tapahtuneen oppiainerajat ylit-

tävän työskentelyn tuottamien kokemusten vaikutuksia. 
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LIITTEET 

Liite 1: Tutkimussuostumus 

 

 

Tutkimukseen osallistuminen  

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajat 
ylittävästä työskentelystä. Tutkimuksessa noudatetaan hyvää tieteellistä käytäntöä. 
Aineistonhankinnassa noudatetaan tietosuojaan liittyviä säädöksiä ja määräyksiä. Aineisto 
anonymisoidaan eli siitä poistetaan kaikki tunnistetiedot ennen analyysiä. Tämän jälkeen tällä 
lomakkeella kerätty henkilörekisteri hävitetään. Aineisto hävitetään viiden vuoden kuluttua 
tutkimuksen valmistumisesta eli vuoden 2026 loppuun mennessä.  

Tutkimusraportissa ei käytetä mitään sellaisia tietoja, jotka voitaisiin yhdistää yksittäiseen 
vastaajaan.  

Kiitos paljon osallistumisestasi!  

Tutkijan yhteystiedot:  
Mari Järvensivu 
Sähköposti: (tieto poistettu) 
Puhelinnumero: (tieto poistettu)  

Tietosuojailmoitus: (tieto poistettu) 

 

1. Tutkimukseen osallistuja (täytä nimesi): _____________________________ 

2. Suostun siihen, että pro gradu -tutkielmassa hyödynnetään aineistona: 

- projektin yhteydessä tehtyjä tuotoksia eli kurssisuunnitelmaa ja portfolioon liitettävää 
raporttia 

- projektin aikana tapahtuvan ryhmätyöskentelyn havainnointia 
- projektin päätteeksi jaettavan lomakekyselyn vastauksia 

____ Kyllä  

____ Ei 

 


