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TIIVISTELMÄ 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on ymmärtää opettajan kokemaa opetussuunnitelma-
prosessia peruskouluorganisaation kuvaajana. Tutkimuksessa opetussuunnitelma näh-
dään koulun tärkeimpänä asiakirjana, joka laaditaan yhteistyössä eri toimijoiden kesken 
ollen keskeinen osa kouluorganisaation kehittämistyötä. Vuoden 2004 perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa yksi keskeisin tavoite on yhtenäinen perusopetus. Yh-
tenäinen perusopetus edellyttää uudenlaista yhteistyötä peruskouluorganisaation eri 
toimijoiden kesken asettaen uusia tavoitteita myös opetussuunnitelmatyölle. 
 
Tutkimuksessa kohdeorganisaationa oli Hämeenlinnan Opetustoimen peruskouluyksik-
kö. Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena. Aineisto koostui peruskou-
lun opettajien avoimista kyselyistä keväällä 2007, opetussuunnitelmaprosessiin liitty-
vistä asiakirjoista sekä Opettaja-lehden artikkeleista vuosien 2003 ja 2006 välillä. Tar-
koitukseni oli lisätä ymmärrystä peruskoulun eri opettajien kokemasta opetussuunni-
telmaprosessista luoden näin ymmärrystä peruskouluorganisaation eri toimijoiden väli-
sestä yhteistoiminnasta kehittämistyössä mahdollisuuksineen ja reunaehtoineen. Muis-
tiot ja pöytäkirjat toimivat tukiaineistona muodostaen käsitystä opetussuunnitelmapro-
sessista hallinnon näkökulmasta. Opettaja-lehden artikkelit tutkimuksessa nähtiin opet-
tajien valtakunnallisena äänenkannattajana.  
 
Tutkimuksen mukaan opetussuunnitelmatyössä koettiin resurssien puute suurimmaksi 
ongelmaksi toteuttaessa opetussuunnitelmaprosessia ja yhteistyötä eri toimijoiden kes-
ken. Toisaalta löyhät sidokset eri peruskouluorganisaation toimijoiden välillä vaikeutti 
yhteistyötä. Peruskouluorganisaatiossa esiintyi erilaisia odotuksia ja tavoitteita opetus-
suunnitelman suhteen eri toimijoiden kesken vaikeuttaen yhteistyön sujumista ja kehit-
tämistyöhön sitoutumista. 
 
Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, että peruskouluorganisaatio on vanhoissa 
rakenteissa edelleen kiinni jakautuen vahvasti ala- ja yläkoulujen eri opettajaryhmiin 
sekä koulun ja hallinnon toimijoiden tasoihin. Aineen- ja luokanopettajien ajattelun 
eroavaisuus vaikuttaa mm. opettajuuden ymmärtämiseen ja sitä kautta opetussuunni-
telmaprosessiin sekä peruskoulun kehittämistyöhön. Yhteistä eri opettajaryhmillä on 
kuitenkin kokemus kouluhallinnon ulkopuolisuudesta kyseenalaistamalla mm. yhteis-
työn olemassaoloa ja opetussuunnitelman toteuttamisen mahdollisuutta. Tutustuminen 
eri kouluorganisaation osapuolten töihin mahdollisesti lisäisi ymmärrystä ja edistäisi 
yhteistyötä sekä helpottaisi kehittämistyötä. Toisaalta jo opettajakoulutuksessa voitai-
siin kiinnittää enemmän huomiota yhtenäisen perusopetuksen problematiikkaan.    
 
Asiasanat: kouluorganisaatio, peruskoulu, opetussuunnitelmaprosessi, opettajayhteisö, 
yhtenäinen perusopetus 
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JOHDANTO 

Voidaan sanoa, että nykymaailmassa ainoa varma asia on muutos. Erilaiset muutokset 

ovat arkipäivää myös kouluissa. Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-

sa (2004) yksi keskeinen tavoite on yhtenäinen perusopetus. Suurelta osin peruskoulun 

toimintamallien juuret ovat peräisin kansa- ja oppikoulun ajoilta. Yhtenä tällaisena pe-

rintönä voidaan pitää pitkään säilynyttä peruskoulun hallinnollista jakoa ylä- ja ala-

asteeseen. Tämä jako kumottiin hallinnollisesti perusopetuslailla (628/1998) pyrkimyk-

senä siirtyä yhtenäisempään perusopetukseen. Yhtenäisen perusopetuksen ideana on 

taata oppilaille turvattu koulupolku ensimmäisestä yhdeksänteen luokkaan. Tämä tar-

koittaa peruskouluorganisaation uudenlaista toimintakulttuuria eri opettajien sekä opet-

tajien ja hallinnon välillä. Luokan- ja aineenopettajien onkin tehtävä yhä tiiviimpää 

yhteistyötä jo opetussuunnitelman laatimisesta lähtien. Toisaalta kouluhallinnon ja 

opettajien yhteistoiminta on myös keskeisessä asemassa. Tämä merkitsee uudenlaista 

opetussuunnitelmaprosessia ja toimintakulttuuria. Hallinnollinen päätös ei kuitenkaan 

konkretisoidu käytännöksi ilman kouluorganisaation toimijoiden ajattelutavan muutos-

ta. 

 

Kouluorganisaatioon liittyvissä tutkimuksissa on noussut esille koulun erityinen organi-

saatiorakenne (esim. Berg 1981). Peruskouluorganisaatiossa työskentelee koulutasolla 

opettajia eri ammattinimikkeillä luoden uusia haasteita Bergin (1981) kuvaamaan kou-

lun monimutkaiseen organisaatiorakenteeseen. Asiakirjan muuttuminen käytännöksi on 

riippuvainen organisaatiokulttuurista (esim. Hargreaves 1994; Luukkainen 2005), ja 

siinä esiintyvistä käsityksistä ja uskomuksista. Koulun organisaatiokulttuuri sisältää 

omia erityisiä piirteitään useina rakenteisiin liittyvine tasoineen ja löyhäsidonnaisuuk-

sineen (esim. Huusko 1999, Vulkko 2001, Salo 2002, Johnson 2006). Strategian toteut-

taminen käytännön tasolla ei ole mutkatonta. Suuret linjaukset ja tavoitteet jäävät hel-

posti kirjoitetuiksi ohjeiksi ja tavoittamattomiksi visioiksi. Koska opetussuunnitelma on 

yksi keskeisin koulutyötä ohjaava asiakirja (esim. Atjonen 2005), on tärkeää luoda 

ymmärrystä prosessista, joka johtaa opetussuunnitelmien syntymiseen ja toisaalta vai-

kuttaa niiden toteuttamiseen. Koska opetussuunnitelma on yksi tärkeimmistä ja keskei-

simmistä koulun toimintaa ohjaavista asiakirjoista, opetussuunnitelmaprosessi nähdään 

kuvaavan koulun kehittämistä ja kehittämistyöhön liittyviä tulkintoja (mm. Huusko 

1999; Johnson 2006). Opetussuunnitelmaprosessi on keskeinen osa yhteistyöhön perus-
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tuvaa koulun kehittämistä. Tässä tutkimuksessa opetussuunnitelmaprosessi nähdäänkin 

yhtenäisen peruskouluorganisaation kuvaajana.  

 

Pro gradu -tutkielmani kohdeorganisaationa ovat Hämeenlinnan Opetustoimen perus-

kouluyksiköt. Tutkimuksessa tarkastelen opettajien näkökulmasta peruskouluorganisaa-

tion eri toimijoiden yhteistyötä avoimin kyselyin, hallinnon näkökulmaa tuon esille 

dokumentein ja Opettaja-lehti toimii opettajien valtakunnallisena äänenkannattajana 

tuoden validiutta ilmiön hämeenlinnalaisuudesta. Haluan tutkia peruskouluorganisaatio-

ta käsittelevässä tutkimuksessani ennen kaikkea opettajan näkökulmasta peruskouluor-

ganisaatioon liittyvää yhteistyötä mahdollisuuksineen ja reunaehtoineen. Kiinnostukse-

ni peruskouluorganisaatioon on noussut kohtaamistani julkishallinnon kehittämistyöhön 

liittyvistä haasteista sekä työelämässä että opinnoissani.  

 

Tässä tutkimuksessa tarkastelen peruskouluorganisaatiota. Lähestyn tutkimuskohdetta 

opettajan kokeman opetussuunnitelman ja siihen liittyvän prosessin kautta, koska uudet 

opetussuunnitelman perusteet (2004) ja perusopetuslaki (628/1998) loivat uudenlaiset 

hallinnolliset raamit peruskouluorganisaatiolle. Tutkimuksessani on tarkoitus lisätä 

ymmärrystä peruskoulun luokan- ja aineenopettajien kokemasta opetussuunnitelmapro-

sessista. Lisäksi tarkoitukseni on luoda niiden perusteella kuvaa eri toimijoiden välises-

tä yhteistyöstä peruskouluorganisaation kehittämistyön mahdollisuuksista ja reunaeh-

doista. 
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1 OPETUSSUUNNITELMAPROSESSI 

Itse opetussuunnitelmaa on tutkittu paljon. Opetussuunnitelma voidaan ymmärtää mo-

nella eri tavalla, joten käsitteelle on lähes mahdotonta luoda yhtä ainoaa määritelmää. 

Yleisesti ajatellaan, että opetussuunnitelma on ”suunnitelma siitä, mitä oppilaille pitää 

koulussa opettaa” tai ”ennakolta laadittu kokonaissuunnitelma kaikista niistä toimenpi-

teistä, joilla pyritään koulukasvatuksella annettuihin päämääriin”. Molemmissa nousee 

esille asiakirjan ennakoiva rooli. (Atjonen 2005, 76.) Tutkimuskirjallisuudessa on mää-

ritelty opetussuunnitelmalle erilaisia tasoja. Näitä ovat kirjoitettu, tarkoitettu, toteutet-

tu/toimeenpantu ja koettu opetussuunnitelma. (Kosunen & Huusko 2002, 203.) Opetus-

suunnitelmissa on neljä klassista osaa: tavoitteet, oppisisällöt, opetusmenetelmät ja ar-

viointi (Atjonen 2005, 77).  

 

Nykyiset perusopetuksen perusteet ovat osa perusopetuksen ohjausjärjestelmää. Ne 

ovat kasvatuksen ja opetuksen sisällöllinen ohjausväline valtakunnan tasolla. Paikalli-

sella tasolla ohjausvälineitä ovat mm. kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat ja 

koulutuksen kehittämissuunnitelmat. Opetussuunnitelman perusteilla sisällöllisenä oh-

jausvälineenä on juridis-hallinnollinen, tiedollinen ja pedagoginen tehtävä. (Vitikka 

2004, 76.) Opetussuunnitelman laatiminen on nykyisin yhä enemmän prosessi, joka on 

jatkuva, yhteisödynaaminen tapahtumasarja. Prosessille on ominaista kouluyhteisön 

reflektiivinen keskustelu sekä jatkuva opetussuunnitelman ja toimintakulttuurin kehit-

täminen siten, että perustehtävän toteuttaminen voi olla entistä laadukkaampaa. Kehit-

tämisprosessi nähdään vuorovaikutteisena, johon osallistuvat myös erilaiset sidosryh-

mät. (Gröndahl, Piekkari ja Rassi 1994, 43.) Tutkimuksessani opetussuunnitelma näh-

dään koulun asiakirjana, joka säätelee kouluntyön tavoitteita ja on näin ollen yksi kes-

keisimmistä koulua ohjaavista dokumenteista. Opetussuunnitelmaa tarkastelen nimen-

omaan laadintaprosessin näkökulmasta, joten en niinkään paneudu opetussuunnitelman 

filosofiseen taustaan vaan sen laadintaan liittyviin kysymyksiin. 

 

Perusopetusta ohjaava kokonaisuus määrittyy valtakunnallisten ja paikallisten päätösten 

pohjalta.  Näitä päätöksiä ovat: 

- perusopetuslaki ja – asetus 

- valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisis-

ta tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta 
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- esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

- opetuksen järjestäjän hyväksymä opetussuunnitelma 

- opetussuunnitelmaan perustuva perusopetusasetuksen 9. §:n mukainen vuosit-

tainen suunnitelma. (Opetushallitus 2004.) 

 

1.1 Kohti koulukohtaisia opetussuunnitelmia 

Julkisessa opetussuunnitelmassa yhteiskunta kuvaa itseään. Opetussuunnitelma syntyy 

noudattaen senhetkisen yhteiskunnan valtasuhteita. Sisältö sitä vastoin kuvastaa hyvän 

kansalaisen ihannetta. Jo 1880-luvulla kansakoulu sai keskushallinnolta mallikurssit. 

Vuonna 1925 oppivelvollisuuskoulu sai yhteisen opetussuunnitelman. Valtion komitea-

työnä syntyi peruskoulun opetussuunnitelma kuvaten uutta suunnitteluvaltiota vuonna 

1970. Vuoden 1970 opetussuunnitelma oli tarkka ohjausdokumentti tarkoituksenaan 

taata kansalaisille yhtäläiset taidolliset ja tiedolliset valmiudet. Monilla aloilla alettiin 

kyseenalaistaa keskitettyä systeemiä, koska epäiltiin virastojen asiantuntemusta paikal-

listasoja ajatellen. 1990-luvulla normiohjauksen paineet kohdistuivat yhä enemmän 

myös opetussuunnitelmaan. Jo vuonna 1985 opetussuunnitelmavaltaa oli siirretty kun-

nan ja koulun tasoille. (Ahonen 2003, 182; Atjonen 2005 77–78.) Ennen koulukohtai-

siin opetussuunnitelmiin siirtymistä opetussuunnitelmien laadintaa dominoivat enem-

män hallinnolliset kuin pedagogiset mallit (Kosunen & Huusko 2002, 204). 

 

Koulutusjärjestelmät ovat sidoksissa maan kansalliseen kulttuuriin ja yhteiskunnalli-

seen tilanteeseen. Toistaiseksi koululaitos on kaikkialla heijastanut vasta jälkikäteen 

tapahtuneita muutoksia. Sen vuoksi sitä on kutsuttu sen hetkistä tilannetta säilyttäväksi 

voimaksi. (Lahtinen, Lankinen, Penttilä & Sulonen 2001, 15.) Ropo ja Huopainen 

(2001, 77–78) pohtivat koulun muutoksen taustalla vaikuttavia tekijöitä. Heidän mu-

kaan muutoksia voidaan analysoida kahdesta näkökulmasta. Ensiksi voidaan puhua 

globaalista viitekehyksestä. Heidän mukaan opetussuunnitelman koulukohtaistuminen 

on yksi esimerkki tällaisista muutoksista. Esikuvia voidaan löytää Yhdysvalloista ja 

Euroopasta, jotka noudattavat Suomen oloihin suhteutettuna esikuvien ideologiaa. Toi-

seksi opetussuunnitelmaprosessin ymmärtäminen vaatii koulun sisäisten prosessien 

selittämistä. 
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1940-luvulla opetussuunnitelmaprosessi tuli yhä julkisemmaksi. Vuonna 1946 asetettiin 

opetussuunnitelmakomitea suunnittelemaan kansakoulun opetussuunnitelman. Komitea 

muodostui kouluhallinnon, poliittisten puolueiden, opettajien ja kasvatustieteen edusta-

jista sekä vaihtelevasti kasvatuksen ja eri oppiaineiden asiantuntijoista. Prosessissa siis 

käytiin keskustelua erilaisten ryhmien välillä, joiden lähtökohdat, tavoitteet sekä myös 

ongelmat olivat erilaisia. Komitean tehtävä oli tuntimäärän ja sisältöjen suunnittelu, 

johon liittyi myös yleinen koulukeskustelu. Komitea kirjoitti ahkerasti sanoma- ja aika-

kauslehtiin sekä julkaisi kirjoja. Komitean avoimuus lisäsikin julkista keskustelua eri-

laisista ajankohtaisista koulukysymyksistä.  Opettajat, jotka eivät olleet mukana itse 

prosessissa, pystyivät seuraamaan asioiden kulkua ja ottamaan kantaa ennen kaikkea 

Opettaja-lehden avulla. Kannanotot otettiin huomiomaan opetussuunnitelman laadin-

nassa.  (Hosio-Paloposki 2006, 91- 94.) 

 

Peruskoulujärjestelmään siirryttiin vaiheittain 1970-luvulla. Tällöin valtioneuvosto 

määräsi koulujärjestelmän perusteissa annetun lain nojalla peruskoulun toimeenpano-

suunnitelmat. Vuodesta 1972 alkaen peruskoulun toimeenpano käynnistyi asteittain 

Lapin läänistä alkaen edeten pohjoisesta etelään. Opetussuunnitelman osalta uudistus 

eteni niin, että lukuvuonna 1981–82 koko maassa opiskeltiin uuden opetussuunnitelman 

mukaisesti. (Lehtisalo & Raivola 1999, 131–133.) 1980-luvun puhe työttömyydestä ja 

rakenneuudistuksesta merkitsi koulutuksen merkityksen kasvua. Tuolloin myös koulu-

tuspolitiikassa tapahtui merkittävä muutos, kun keskusjohtoisuudesta pyrittiin yhä ha-

jautetumpaan hallintoon delegoimalla tehtäviä yhä enemmän koulun kunnan ja koulun 

tasoille. Tämä muutos tarkoitti myös toimintakulttuurin muuttumista. (Kuikka 2003, 

43.) 

 

1990-luvulla yhteiskunnan rakenteen ja ajattelutavan muutosten vuoksi yhteinen koulu 

asetettiin kyseenalaiseksi. Koulu joutui uusien odotusten ja vaatimusten eteen. Jähmeän 

koululaitoksen odotettiin muuttuvan dynaamisiksi koulumarkkinoiksi. Vuoden 1986 

hajauttamiskomitean mietintö oli suuri askel poispäin suunnitteluvaltiosta. Mietinnön 

keskeinen ajatus oli siirtää päätösvaltaa lähemmäksi asianomaisia. Komitea ehdotti 

kouluhallinnon normiohjauksen korvaamista pehmeämmällä neuvonnalla. Kouluhalli-

tus ja ammattikasvatushallitus yhdistettiin opetushallitukseksi. Näiden alakohtaisia yk-

siköitä järjestettiin uudelleen niin, että vanha oppiainekohtainen normiohjaus väheni. 

Opetushallituksen uusi tehtävä oli kehittää opetustoiminnan päälinjoja ja arvioida yleis-
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tä tasoa. (Ahonen 2003, 171–173.) Opetussuunnitelmateoreettisesti 1990-luku merkitsi 

muutosta produktioajattelusta prosessiajattelun suuntaan. Tylerin (1949) rationale-malli 

eli tavoitteista sisältöjen kautta arviointiin eteneminen todettiin epäkäytännölliseksi ja 

alettiin kehitellä toisenlaista mallia opetussuunnitelman ajattelun perustaksi. Opetus-

suunnitelman tekeminen olikin tärkeää nähdä tehtävänä ja prosessina. (Atjonen 2005, 

79.) 

 

1990-luvulla Suomessa toteutettiin suuri opetussuunnitelmauudistus opetushallituksen 

johdolla.  Ns. akvaariokoulut olivat viemässä läpi tätä uudistusta, minkä vuoksi opetus-

suunnitelmauudistus sai nimekseen ”Akvaariokokeilu”. Aluksi tässä kokeilussa oli mu-

kana 12 kuntaa. Sen hetkiset opetussuunnitelmia pidettiin vanhentuneina ja kykenemät-

töminä vastaamaan maailman haasteisiin. Käytännössä tämä prosessiluontoinen työ 

tarkoitti sitä, että akvaariokoulujen opettajat toteuttivat omia koulukohtaisia opetus-

suunnitelmia ja antoivat palautetta opetushallitukselle. Opetushallituksen tehtävänä oli 

toimittaa kansalliset koulukohtaisten opetussuunnitelmien perusteet.  Tämän kokeilun 

myötä haettiin uutta toimintatapaa ja roolia opetushallitukselle. (Ahonen 2003, 182–

184; Lindström 2005, 23; Syrjäläinen 2001, 49.) Syrjäläisen (2001, 47) mukaan 1990-

luvun opetussuunnitelmauudistusta voidaan kuvailla koulutuspoliittisena hankkeena, 

joka edelsi koululainsäädännön uudistamista. 

 

Akvaariohankkeen kautta haettiin uutta koulutuspoliittista linjausta, jonka tavoitteiksi 

nostettiin opetuksen yksilöllisyys, valinnaisuuden ja joustavuuden lisääminen, opiske-

lun omavastuullisuus ja koulujen tulosvastuullisuus. Valinnaisuus ulotettiin sisältämään 

opiskelua yli oppilaitosrajojen. Tämä tarkoitti oppilaitosten yhteistyön lisäämistä. Uu-

distusten toteuttamiseen pyrittiin valtakunnan ja paikallistason vuoropuhelulla. Valta-

kunnan tasolla laadittiin kehyssuunnitelma, jota paikallistaso toteutti. Tämän mahdollis-

ti siirtyminen normiohjauksesta tavoiteohjaukseen. (Syrjäläinen 2001, 52–53.) Muutos 

näkyi ainekohtaisten perusteiden lyhentymisenä ainoastaan tavoitteiden kirjaamiseen. 

Sisältöjen laatiminen jäikin koulujen vastuulle. (Ahonen 2003, 186–187.) Ensimmäinen 

askel yhtenäisen perusopetuksen suuntaan oli erityisopetuksen perusteiden liittäminen 

osaksi perusopetuksen opetussuunnitelmaan. Tällä haluttiin tuoda esiin koulun ylläpitä-

jän kokonaisvastuuta. Toisaalta koulu- ja oppilaskohtaisten opetussuunnitelmien tar-

joaminen mahdollistui. Sisältöalueiden korvaaminen aihekokonaisuuksilla, ja erityis-

opetuksen sijoittaminen opetussuunnitelman perusteisiin supisti asiakirjan kolmannek-
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seen aiemmasta. Tämä kuvaa hyvin sitä, miten koulukohtainen kehittämistyö pyrittiin 

saamaan käyntiin. (Lindström 2005, 24.) Vuoden 1994 opetussuunnitelman valtakun-

nallisten perusteiden myötä siirryttiin koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin, jolloin ope-

tussuunnitelmaa voitiin tarkastella prosessina (Kosunen & Huusko 2002, 203).  

 

Ennen vuotta 1999 koulutusta koskevan lainsäädännön kohteena oli koulu instituutiona. 

Tämä tarkoitti sitä, että lainsäädäntö kohdistui kaikkeen koulussa ja sen nimissä tapah-

tuvaan toimintaan. Vuonna 1999 voimaan tullut uusi lainsäädäntö muutti sääntelyn 

kohteen koulutukseen ja sen toteuttamisen edellytyksiin. Tämä lainsäädännön muutos 

tarkoitti koulutuksessa paikallisen päätösvallan lisääntymistä.  (Lahtinen ym. 2001, 26–

27.) Toisaalta kuitenkin 2000-luvulla painopiste on jälleen palaamassa kohti keskusjoh-

toisempaa ja säädellympää ohjausta (Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 31). Tosin Syrjälän, 

Estolan ja Uiton (2006, 31–32) mukaan nykyistä opetussuunnitelmatyötä mainostetaan 

opettajien omaksi kehittelyksi, vaikka sitä ohjataan valtakunnallisilla perusteilla ja ar-

vioinnin keinoin. Ohjausjärjestelmän muutokset näkyvät siis myös opetussuunnitelman 

laadintaan vaikuttavina tekijöinä. 

 

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteet ovat aiempia opetussuunnitelmia perusteel-

lisemmat ja yksityiskohtaisemmat. Tämä edistääkin sisällöllisesti yhtenäisen perusope-

tuksen toteutumista riippumatta asuinpaikasta. (Johnson 2006, 31–35.) Uusiin perus-

opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin kuului suurempi ohjaavuuden periaate kuin 

vuoden 1994 perusteissa. Ohjaavuuden lisäämisellä oli tarkoitus luoda kansallisesti 

yhtenäisempi ja koulutuksen perusoikeuksia toteuttavampi kokonaisuus. Tämä tarkoitti 

selkeää yksityiskohtaisuuden lisäämistä, vaikka tilaa jätettiin kunta- ja koulukohtaiselle 

suunnittelulle. (Vitikka 2004, 77.) Vuoden 2004 opetussuunnitelma kasvoi sivumääräl-

lisesti kaksinkertaiseksi vuoden 1994 opetussuunnitelmaan verrattuna, mutta edelleen 

koulun mahdollisuus laatia oma opetussuunnitelma säilyi. Usko toimijatason osaami-

seen ei siis hävinnyt. (Atjonen 2005, 78.) Opetussuunnitelman perusteet muokattiin 

laajassa yhteistyössä kuntien ja muiden sidosryhmien kanssa. Tavoitteena oli luoda 

opetussuunnitelman perusteet, jotka tukisivat entistä paremmin paikallista opetussuun-

nitelmatyötä ja opetuksen toteuttamista. Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa 

sanotaankin, että perusopetuksen opetussuunnitelma edellyttää eri opettajaryhmien yh-

teistyötä opetussuunnitelman laadinnassa. Huomioon otettiin myös koulun toimintaym-

päristö ja yhteiskunnan muutokset. (Lindström 2005, 33.)  
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Merkittävä tekijä vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen taustalla oli yhteiskun-

nan muutos. Lindström (2005, 25) luettelee muutoksen megatrendeiksi mm. teknologi-

an kehittymisen, globalisoitumisen, verkottuneen yhteiskunnan, kestävän kehityksen, 

ikääntyvän väestön ja sukupuolten väliset erot, syrjäytymisen ja työn muuttumisen. 

Toisaalta Ropon ja Huopaisen (2001, 78–79) mukaan koulukohtaisten opetussuunni-

telmien taustalla voidaan pitää Länsi-Euroopassa yleistyneitä trendejä valtion hallinnon 

hajauttamiseksi. Perinteisen hallintoteorian mukaan vastuuta ei voida delegoida. Ylem-

män portaan kontrolli jossain määrin onkin säilynyt siirryttäessä koulukohtaisiin ope-

tussuunnitelmiin.   

 

Joulukuussa 2001 valtioneuvosto vahvisti perusopetuksen uuden tuntijaon sekä määrit-

teli ensimmäistä kertaa myös perusopetuksen valtakunnalliset tavoitteet. Tavoitteena oli 

saada aikaan esiopetuksesta ja perusopetuksesta johdonmukainen ja yhteneväinen ope-

tussuunnitelmallinen kokonaisuus. Kunnat päättäisivät oman kunnan koulutuksen hal-

linnosta ja rakenteesta. (Lindström 2005, 32.) Koulunhallinnan ja opetussuunnitelma-

työn säännösten muutos vaikuttivat kouluun konkreettisesti. Lainsäädännöllisesti puret-

tiin keskitettyä ohjausta ja paikallistason vastuuta lisättiin. Opetussuunnitelman pohjana 

olivat tämän muutoksen jälkeen valtakunnalliset tavoitteet ja keskeiset sisällöt. Tämä 

oli keino antaa paikallistasolle vapautta opetuksenjärjestelyissä.  (Lindström 2005, 20–

21; Ropo & Huopainen 2001, 81.) Ropo ja Huopainen (2001, 81) nostavatkin esille, 

että koulukohtaistuminen ei ole ongelmatonta historialliseen taustaan peilatessa, koska 

opettajat joutuvat pohtimaan opetussuunnitelman merkitystä, sisältöä, muotoa ja laadin-

taa eri tavalla kuin aikaisemmin. 

 

1.2 Opettajat opetussuunnitelman laatijoina 

Kosusen ja Huuskon (2002, 207) näkevät, että koulukohtaisia opetussuunnitelmia on 

pidetty strategioina, joilla opettajan opetuskäytäntöjä on mahdollista muuttaa reflektii-

visemmiksi ja professionaalisimmiksi. Kouluyhteisössä toimivien vuorovaikutus, johta-

juus, opettajien ja kouluhallinnon uudet roolit ja organisatoriset muutokset ovat nous-

seet keskeisiksi. Opetussuunnitelmien laadinnan siirtyminen kunta- ja koulukohtaiseksi 

prosessiksi asetettiin keskeiseksi tavoitteeksi opetussuunnitelmien omaleimaisuus. Kou-

lujen profiloituminen saattoi synnyttää joissakin tapauksissa kilpailua koulujen välillä. 
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Jokisen (2000, 81) OPEPRO-hankkeen osaselvityksen mukaan edellä mainitun seikan 

vuoksi eri kuntien edustajat olivat yksimielisiä siitä, että opetussuunnitelman tulee si-

sältää kaikille kouluille yhteisiä perusteita ja valtakunnallisia linjauksia. 

 

Akvaariokokeilun aikana opetushallitus keräsi kentältä tietoja mahdollisuudestaan toi-

mia kuntien ja koulujen tukena. Kokeilussa tulikin esille, että opettajat kokivat suunni-

telmatyön vaativana ja jopa vaikeana. Tämän uskotaan johtuvan vahvasta keskusjohtoi-

sesta opetussuunnitelmatraditiosta. Kuitenkin opetussuunnitelmaprosessi koettiin useis-

sa kokeilukouluissa vaativaksi, mutta ammatillisen kehityksen näkökulmasta antoisaksi. 

(Syrjäläinen 2001, 50–51.) Atjosen (1993, 174–180) tutkimuksen mukaan opettajien 

kiinnostusta ja valmiutta osallistua 1990-luvun opetussuunnitelmatyöhön voidaan pitää 

vaisuna, koska jopa 21 prosenttia ei seurannut lainkaan opetussuunnitelmatyötä ja 14 

prosenttia oli ainoastaan vähän kiinnostuneita opetussuunnitelmatyöstä. Kuitenkin opet-

tajien mielestä opetussuunnitelmatyöhön osallistuminen parantaa opetussuunnitelman 

tuntemusta ja mahdollistaa omaan työhön vaikuttamisen. Atjosen (1993) tutkimuksessa 

opettajat kokivat opetussuunnitelmatyön laadinnan ongelmiksi taloudellisten resurssien 

vähyyden, käytettävissä oleva ajan ja palkan pienuuden suhteessa työmäärään. Luuk-

kaisen (2004, 311) mukaan opetussuunnitelmatyön painopisteen siirtyminen yhä 

enemmän paikallistasolle lisää koulun vuorovaikutusta ja reagointiherkkyyttä yhteis-

kunnan nopeasti muuttuviin tarpeisiin. Uuden vuosituhannen opettajan ammattitaidossa 

tärkeimpiä oman ja kouluyhteisön työn kehittämisvälineen osa-alueina voidaan pitää 

opetussuunnitelman työstämistä ja jatkuvaa arviointia. 

 

Atjonen (2005, 78–79) väittääkin, että professionaalinen ydinidea hajautetussa opetus-

suunnitelmassa on yliopistokoulutettujen opettajien motivoituminen oman työnsä suun-

nitteluun. Hänen mukaan opettajat ovat tyytymättömiä valmiiksi tehdyn opetussuunni-

telman toteuttamiseen. Koulukohtainen opetussuunnitelma haastaa opettajat tekemään 

yhteistyötä. Muutos opetussuunnitelma-ajattelun taustalla olevasta ihmiskäsityksestä on 

siis merkittävä. Yhä suurempi luottamus opettajan kehittävään asiantuntemukseen ko-

rostaa sitä seikkaa, että maisteria ei enää alisteta pelkäksi keskushallinnon ohjekirjojen 

toimeenpanijaksi vaan nähdään keskeisenä toimijana ja tekijänä. Ropo ja Huopainen 

(2001, 81) pohtivatkin uuden koulukohtaisen opetussuunnitelman ongelmallisuutta 

etenkin historiallisesta perspektiivistä tarkastellen. Aikaisemmat sidotut opetussuunni-

telmat ja jo hyväksytyt oppikirjat johtivat tilanteeseen, että opettaja ei tarvinnut taitoja, 
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jotka liittyivät opetussuunnitelmien laadintaan ja sisältöjen valintaan. Nyt koulukohtai-

suuteen siirryttäessä opettajilla ja kouluilla onkin edessään uusi tilanne; opetussuunni-

telmien toteutuksen ohella niiden suunnittelu. Opetussuunnitelmien koulukohtaistami-

nen oli merkittävä uudistus myös siinä mielessä, että se muutti perinteistä työnjakoa 

opetushallinnon ja koulun sekä yksittäisten opettajien välillä (Ropo & Huopainen 2001, 

83). Atjosen (1993, 199) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat koulukohtaisiin opetus-

suunnitelmiin siirtymisen parantaneen opetussuunnitelmajärjestelmän toimivuutta jous-

tavuuden lisääntyessä sekä suunnittelun että toteutuksen suhteen. Kuitenkin resurssien 

niukkuus koettiin ongelmallisena. 

 

Huuskon (1999, 309–311) tutkimuksen mukaan opetussuunnitelman valmistelulla pyri-

tään synnyttämään kehittämistyötä yksittäisen koulun ja opettajien tasolla. Koulun tie-

dostamaton toimintakulttuuri vaikuttaa kuitenkin kaikkeen, myös opetussuunnitelma-

prosessiin. Opetussuunnitelmaprosessin näkökulmasta ongelmallista muutoksen ai-

kaansaamiseksi on yhteisöllinen itsesensuuri, joka estää eriävien mielipiteiden esittämi-

sen. Tutkimuksen mukaan muutostavoitteet siirtyvätkin yhteisön tasolta pikkuporukoi-

den vastuulle, jolloin nämä aktiiviset pikkuporukat suunnittelevat, toteuttavat ja arvioi-

vat omaa muutostyötään. Tällöin yksittäiset opettajat saattavat jäädä prosessin ulkopuo-

lelle. Huuskon tutkimuksen mukaan opetussuunnitelmaprosessilla oli hyötyä koulun 

kehittämistyölle, koska laadinta muodostui opettajille ammatilliseksi keskustelufooru-

miksi. Myös Luukkainen (2005, 23) näkee, että koulukohtaisen opetussuunnitelmatyön 

toteutuksessa on tärkeää opettajien opetussuunnitelmatyökeskustelu. Opettajien on tie-

dettävä opetussuunnitelman koulutuspoliittiset yhteydet sekä koulun toimintaan liittyvät 

yhteiskunnalliset odotukset. Tästä johtuen opetussuunnitelmatyö on tiiviisti yhteydessä 

opettajien kehittymiseen ja kehittämiseen. Delegoidun opetussuunnitelmatyön voidaan 

sanoa laajentaneen opettajuutta.  

 

Syrjälän, Estolan ja Uiton (2006, 40–44) narratiivisissa tutkimuksissa peruskoulu-

uudistuksen puhetavoista opettajat nostivat suurimmaksi opetussuunnitelmatyön para-

doksiksi ristiriitaisuuden. Opetussuunnitelmatyö nähtiin tarpeellisena ja myönteisenä, 

mutta toisaalta se koettiin työläänä ja aikaa vievänä prosessina, joka on pois tärkeäm-

mäksi koetulta eli opetustyöltä. Toiseksi paradoksiksi koettiin opetussuunnitelmatyön 

laatiminen; yksin vai yhdessä. Opetussuunnitelmatyö on kuitenkin vain yksi monista 

koulun projekteista. Usein muiden kiireiden ohella yhteistyö opetussuunnitelman laa-
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dinnassa ei toimi, vaikka keskustelut, yhdessä tekeminen ja pohtiminen koetaankin tär-

keäksi. Kolmanneksi suunnitelmat ja käytäntö muodostavat kokonaisuuden, jonka opet-

tajat ja hallintovirkamiehet hahmottavat sen eri tavalla. Opettajille tärkeää on toimia 

joka tapauksessa luokkansa vaatimalla tavalla. Neljänneksi opetussuunnitelmat koettiin 

epärealistisina, koska ne sisältävät valtavasti asiaa. 

 

Johnsonin (2006, 159–160) yhtenäisen perusopetuksen kehittämishankkeeseen (Haka-

TorNet) liittyvä väitöstutkimuksen mukaan opetussuunnitelmaprosessi koetaan ylimää-

räiseksi pahaksi opetustyön lisänä, mutta toisaalta joidenkin opettajien mielestä mah-

dollisuutena ammatilliseen kehittymiseen. Kaikkien opettajien osallistuminen kehittä-

mishankkeeseen on tärkeää. Opettajat kokevat tämän sekä hyvänä että oikeudenmukai-

sena ratkaisuna, mutta toisaalta menettely sotii opettajan autonomisuuden kanssa. Opet-

tajakokemuksen määrällä, tutkittavien sukupuolella tai työkokemuksella ei ollut tutki-

muksessa merkitystä. Tutkimuksen mukaan opettajan työlle on yleistä sen individualis-

tinen luonne. Kuitenkin yhteistyö koetaan tärkeänä siinä tapauksessa, jos siihen osallis-

tuminen voidaan määritellä omista lähtökohdista. Luukkaisen (2005, 165) mukaan ope-

tussuunnitelmatyön onnistuminen edellyttää yhteistyön kulttuuria ja oppilaitosjohdon 

tukea sekä sitoutumista. Oppilaitosjohto on erityisen tärkeässä asemassa viestittämässä 

opetussuunnitelman tärkeydestä ja ohjaamassa yhteisiin tuleviin prosesseihin, jotta ope-

tussuunnitelma ei jäisi ainoastaan sanahelinäksi. Johnsonin (2006, 196–197)  mukaan 

opettajilla on tarpeeksi opetussuunnitelman laatimiseen vaadittavaa käytännön taitoa, 

mutta motivaatio usein vaihtelee paljonkin yksilöllisesti ja koulukohtaisesti. Opettajien 

ajankäyttö tuottaakin useimmiten ongelmia, vaikka Johnsonin tutkimuksen mukaan 

opettajien välille kuitenkin voi syntyä kollegiaalista yhteistyötä luoden kehittämistyölle 

inhimillisen ulottuvuuden. 

 

Kaiken kaikkiaan opetussuunnitelmatyötä on ollut peruskouluhistorian aikana monen-

laista. 1990-luvun muutos prosessiajattelun suuntaan merkitsi opettajien yhä merkittä-

vämpää roolia opetussuunnitelmatyössä. 2000-luvulla opetussuunnitelmaprosessi on 

jälleen enemmän säädeltyä hallinnon tasolta, vaikka etenkin koulukohtaisissa opetus-

suunnitelmissa opettajien rooli on merkittävä. Koulukohtaisilla opetussuunnitelmilla on 

pyrkimys tuoda esiin kouluyhteisön erilaiset roolit. Taustalla on ajatus opettajien moti-

voitumisesta työnsä suunnitteluun (Atjonen 2005). Kuitenkin traditiot vaikuttavat opet-

tajien ajatteluun. Opetussuunnitelmatyö koetaankin usein ylimääräisenä lisänä opetus-
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työn rinnalla. Vaikka opetussuunnitelmatyö koetaan vaativana ja työläänä, parhaassa 

tapauksessa se kuitenkin mahdollistaa ammatillisen kehittymisen ja keskustelun synty-

misen koulussa. Kuitenkin taustalla vaikuttava tiedostamaton toimintakulttuuri aiheut-

taa kouluissa yhteisöllistä itsesensuuria (Huusko 1999), joka vaikeuttaa opetussuunni-

telmaprosessin yhteistyötä. Nykymuotoinen opetussuunnitelmatyö koetaan hyvin risti-

riitaisena opettajatasolla. Opettajien yhä merkittävämpi osallisuus suunnittelutyössä 

tarkoittaa opettajuuden laajentumista asettaen uusia vaatimuksia opettajan työlle.  
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2 KOULUORGANISAATION ERITYISYYS 

2.1 Kouluorganisaation erityispiirteet 

Tarkoitukseni on tutkia opetussuunnitelmaprosessia peruskouluorganisaation kuvaaja-

na. Jotta on mahdollista selvittää millainen työyhteisö peruskoulu on, on selvitettävä 

millainen koulu on organisaationa ja millä tavalla koulu on erityinen organisaatio. Kou-

lun organisaatiorakenne, koulukulttuuri, yhteiskunnan asettamat tavoitteet, suhde ym-

päristöön, käytetyt opetusmenetelmät ja ihmissuhteet ovat sidoksissa toinen toisiinsa. 

Berg (1981, 30–35) tutkiessaan kouluorganisaatiota ja sen tunnusomaisia piirteitä tuli 

siihen päätelmään, että kouluorganisaation tutkimiseen on kaksi perspektiiviä: funktio-

naalinen ja rakenteellinen. Funktionaalinen näkee koulu sosiaalisena systeeminä. Kes-

keistä on systeemin osien toiminta keskenään ja osana kokonaisuutta. Rakenteellisessa 

perspektiivissä koulun toiminta on yhteydessä yhteiskuntaan. Ns. rajat ovat enemmän 

tai vähemmän annettuja yhteiskunnan toimesta. Tässä tutkimuksessa koulua tarkastel-

laan pääasiallisesti funktionaalisesta perspektiivistä kuitenkaan unohtamatta rakenteel-

lisia reunaehtoja. Kaiken kaikkiaan koulua on usein tarkasteltu oppivan organisaation 

näkökulmasta. Kuitenkin usein tutkimuksissa on tultu siihen tulokseen, että koulua ei 

voida tarkastella oppivana organisaationa sen erityispiirteiden vuoksi. Johnsonin (2006, 

190) tutkimuksen mukaan kouluorganisaatio ei toteuta oppivan organisaation piirteitä 

toiminnan, tiimioppimisen laadun ja organisaatiorakenteen puitteissa. Tutkimuskohtee-

na ollut kouluorganisaatio vaikuttikin ennemmin ns. perinteiseltä byrokraattis-

hierarkkiselta organisaatiolta.  

 

Oppivan organisaation käsitettä kouluorganisaatioissa onkin hyödynnetty lähinnä meta-

forana, visiona tai tulevaisuuden mahdollisuutena. Huomio kiinnittyy tällöin ennen 

kaikkea tulevaan eikä nykyisyyteen. Kun tavoiteltavan ja vallitsevan organisaatiomalli-

en eroja tarkastellaan, niin esille nousevat organisaation eri tasoilla oppimista hanka-

loittavat ja ehkäisevät tekijät kuten organisaation erityyppiset löyhät sidokset, sisäiset 

ristiriidat, defensiiviset rutiinit ja päätöksentekoon liittyvä irrationaalisuus. Siksi oppi-

van organisaation vision toteuttaminen kouluorganisaatiossa on hyvin kompleksinen, 

monisyinen ja ristiriitainen prosessi. (Salo & Kuittinen 1998, 214–215.) Soinin, Rauste-

von Wrightin ja Pyhältön (2003, 289) mukaan oppivan organisaation toimintamalli on-

kin helpommin sovellettavissa esimerkiksi teollisuusyrityksiin kuin kouluorganisaati-
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oon. Vaikka opettajat ovatkin oppimisen asiantuntijoita, niin operationalisoidut ja for-

maalit käsitykset oppimisesta estävät kouluorganisaation kehittymisen oppivaksi orga-

nisaatioksi. Opettajat kokevat useimmiten ehkä tervettäkin ammattiylpeyttä mm. omas-

ta opetustyylistään, ja tämä usein estää uusien toimintatapojen omaksumista. Toisaalta 

oppivaksi organisaatioksi kehittymisen ongelmana on, että johdossa taloudellisen te-

hokkuuden tukeminen nähdään tärkeämmäksi ennemmin kuin näkymättömän inhimilli-

sen kasvun ja yhteisen oppimisen tukeminen.  

 

Kaiken kaikkiaan koulua on kuvailtu organisaationa monin eri tavoin. Koulua voidaan 

luonnehtia monimutkaiseksi organisaatioksi, johon liittyy professionaalisuus, byro-

kraattisuus ja pakollisuus oppilaiden näkökulmasta tarkasteltuna. (Berg 1981, 30, 95; 

Berg & Wallin 1982, 8-9; Mustonen 2003, 37-38.) Voidaankin sanoa, että koulu on 

hierarkkinen ja byrokraattinen organisaatio, jonka toiminnan päämäärät ovat abstrakte-

ja, ristiriitaisia ja epämääräisiä. Tämän lisäksi tavoitteiden toteutumista on vaikeaa mi-

tata. (Atjonen 1993, 43–44.) Helakorven (2001, 43) mukaan koulu on lisäksi sosiaali-

nen organisaatio, mutta sillä on muista työelämän organisaatiosta poikkeavia piirteitä. 

Hänen mukaan kouluorganisaation tyypillisiä erityispiirteitä ovat koulun kasvattava 

tehtävä, lainsäädännön ja muiden säännösten ohjaama toimintaympäristö, pitkän histo-

rian muovaavat tavat ja rituaalit, sosiaalisten suhteiden tavanomaista suurempi painot-

tuminen, esimerkillisyyden odotus ja tavanomaista suurempi määrä hierarkiatasoja. 

 

Bergin (1981, 30) sekä Bergin ja Wallinin (1982, 7-10) tutkimusten mukaan koulu tar-

vitsee oman organisaatioteorian sen erityispiirteiden vuoksi. Koulu eroaa yritysorgani-

saatioista, joten kouluorganisaatiota ei voi täysin kuvata yrityksiin luotujen teorioiden 

termein. Muutos on lähtöisin muilta tasoilta kuin koulun organisaatiotasolta. Nämä ta-

sot ovat yhteiskunnan ja toimijoiden taso. Yhteiskunnan tasolla tarkoitetaan sekä hal-

linnollista että pedagogista ohjausta ja toimijoiden tasolla koulun jokapäiväistä toimin-

taa opetuksineen. Toisaalta kouluorganisaatiota hallitsee muodollinen lakirakenne, joka 

määrää rekrytoinneista, resurssien käytöstä ja toimivallan muodoista (Berg 1981, 126–

128). 

 

Suomessa opetustoimen lainsäädännöstä ja koulutuspoliittisista periaatteista päättää 

eduskunta.  Keskushallinnon tasolla politiikan toimeenpanosta vastaavat valtioneuvos-

to, opetusministeriö ja opetushallitus. Opetusministeriö valmistelee koulutusta koske-
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van lainsäädännön. Opetussuunnitelmien osalta tämä tarkoittaa opetusministeriön ns. 

normiohjausta. Opetushallitus on asiantuntijavirasto. Opetushallitus laatii ja hyväksyy 

opetussuunnitelmien perusteet. Kuitenkin suurimman osan päätöksistä tehdään paikalli-

sesti, mutta toimintaa ohjaillaan lainsäädännön ja opetussuunnitelmien kautta. Suomen 

kuusi lääniä ovat aluehallintoa varten. Paikallisen tason hallintoa hoitavat kunnat, joita 

Suomessa on noin 450. Kunnissa päätösvalta kuuluu kunnanvaltuustolle, joka on valittu 

vaaleilla. Valtuusto valitsee kunnanhallituksen ja lautakunnat. Jokaisessa kunnassa on 

oltava koululautakunta tai vastaava. (Opetusministeriö 2007.) Hämeenlinnan koululau-

takuntaa vastaava on koulutus- ja kulttuurilautakunta. Lautakunta kokoontuu kuukausit-

tain. 

 

Koululle onkin tunnusomaista monitasoisuus, johon liittyy tulkintaongelma. Koulutus 

on yhteiskunnan ohjaamaa ja säätelemää toimintaa. Eduskunta säätää koululait, jolloin 

niihin tulee poliittinen painotus. Poliittinen ilmapiiri vaikuttaa siihen, että eri aikakausi-

na painotetaan erilaisia asioita. (Helakorpi 2001, 46.) Tätä koulutusjärjestelmän hie-

rarkkisuutta voidaan kuvata seuraavan kuvion avulla. Johnson (2006) on muokannut 

kuviota niin, että se kuvaa opetussuunnitelman kehittämisprosessia paremmin. Alkupe-

räiseen kuvioon Johnson on lisännyt opetussuunnitelman valtakunnallisten perusteiden 

kolme ohjausulottuvuutta. 
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KUVIO 1. Koulutusjärjestelmän eri tasojen tulkinta opetussuunnitelman perusteiden 

tavoitteista. (Mukaillen Helakorpi 2001, 47; Svingby 1979) Johnson (2006,79). 

 

Edellä olevasta kuviosta käy ilmi, että paikallisen tason kouluhallinnossa tavoitteista ja 

toivotusta kehityksestä tehdään viisinkertainen tulkinta ennen kuin se voi vaikuttaa ope-

tus- ja kasvatustyön tuloksiin. Paikallisen kouluorganisaation tasot joutuvat vastaamaan 

eri tavoin opetussuunnitelman perusteiden määräyksiin. Ristiriitaista onkin se, että edel-

YHTEISKUNNAN PYRKIMYKSET 

TULKINTA 

Valtakunnalliset opetussuunni-
telma perusteet ja tuntijako-

päätös 

TAVOITTEET 
 
 
Perusopetuksen tarkoitettu 
kehitys 
 

• Juridis-hallinnollinen 
ohjaus 

 
 
 
 
 
• Tiedollinen ohjaus 
 
 
 
 
 
• Pedagoginen ohjaus 

TULKINTA 

Sivistystoimen 
johto 

TULKINTA 

Opetussuunnitelma-
organisaatio 

TULKINTA 

Rehtorit 

TULKINTA 

TULKINTA 

TULKINTA 

Perusopetusalueet 

Koulujen opettajat ja henkilökunta 
Opetus- ja 

kasvatustyön 
TULOKSET 

Oppilaat 



17 

lytetään muutosta, uudenlaista toimintakulttuuria, mutta samalla kouluorganisaatio toi-

mii perinteisesti hierarkkis-byrokraattisena kuten aiemmin.  (Johnson 2006, 80, 196.) 

Opetussuunnitelma ja opetussuunnitelmaprosessi elävät myös tässä organisaatiossa, 

jossa tehdään useammalla tasolla erilaista tulkintaa. 

 

2.2 Koulun organisaatiokulttuuri 

Sahlbergin (1997, 126) mukaan koulukulttuuri on abstraktio, jonka avulla kuvaillaan 

koululle ominaisia toimintatapoja, uskomuksia, käsityksiä, riittejä ja arvoja. Koulukult-

tuurissa on useita osakulttuureita, kuten esimerkiksi opettajakulttuuri, opetuskulttuuri ja 

oppilaskulttuuri. Systeeminen näkökulma korostaa eri kulttuurien merkitystä koulun 

toiminnassa.  Jos ajatellaan, että koulukulttuurilla on koulussa todellisuutta ja merkityk-

siä konstruoiva tehtävä, on ensimmäiseksi tunnistettava osakulttuurien tyypilliset piir-

teet eli normit, uskomukset ja tottumukset. Vasta tämän jälkeen on mahdollista muuttaa 

kulttuuria muutosta ja koulun kehittämistä tukevaksi. (Sahlberg 1997, 128–129.) Kou-

lukulttuurissa on havaittavissa kaksi ulottuvuutta. Nämä ovat koulukulttuurin sisältö ja 

muoto. Sisältö koostuu yksilöiden asenteista, uskomuksista, arvoista, tottumuksista, 

olettamuksista ja yhteisistä toimintatavoista. Koulukulttuurin muoto sitä vastoin tarkoit-

taa henkilöstön keskinäisten suhteiden rakenteita ja yhteisöllisyyden muotoja. Koulu-

kulttuurin muoto selittää siis koulun vuorovaikutussuhteiden luoman sosiaalisen ver-

koston ominaisuuksia. (Hargreaves 1994, 165–166; Sahlberg 1997, 129.) 

 

Syrjäläisen (1994, 83) mukaan perinteiselle koulukulttuurille pedagoginen keskustelu ja 

kollegiaalinen yhteistyö ovat olleet vieraita. Perinteisesti on ajateltu, että jokainen opet-

taja vastaa omasta luokastaan tai aineestaan. 1990-luvun koulukohtaiset opetussuunni-

telmat muuttivat tätä perinnettä; perinteisiä rakenteita ja työnteon normeja jouduttiin 

pohtimaan uudelleen.  Koulukohtainen opetussuunnitelmatyö periaatteessa pakottaa 

yhteisöllisyyteen. (Syrjäläinen 1994, 84.) Huuskon (1999, 80) mukaan kouluilla ei kui-

tenkaan välttämättä ole valmiuksia ottaa vastaan uutta yhteisöllistä koulukulttuuria. 

Raja pakollisen kollegiaalisuuden ja yhteistoiminnallisen kulttuurin välillä on häilyvä. 

Erot opettajien ajattelussa saattavat noudattaa samaa linjaa: toisille yhteistoiminnalli-

suus on itsestäänselvyys, kun toiset näkevät sen ”yhteistyöpakkona”. Luukkainen 

(2005, 37) jatkaa, että opettajuuden haasteiden muutos kohti yhteistyötä ja kollegiaalis-
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ta toimintatapaa johtaa myös sekä yksilö- että yhteisötasolla ristiriitoihin menneisyyden 

ja nykyisyyden välillä. 

 

Huuskon (1999, 309) tutkimuksen mukaan koulun tiedostamaton toimintakulttuuri vai-

kuttaakin kaikkeen opettajan toimintaan, myös opetussuunnitelmaprosessiin. Täten ope-

tussuunnitelmaprosessissa onkin ongelmallista yhteisöllinen itsesensuuri, joka estää 

muutosta edistävien mielipiteiden esittämisen. Usein muutostavoitteet siirtyvät yhteisön 

tasolta pikkuporukoiden vastuulle, jolloin opettajat tai opettajaryhmät, jotka eivät koe 

kehittämistyötä merkityksellisenä, saattavat jäädä koko prosessin ulkopuolelle. Sahl-

bergin (1997, 15, 142) mukaan uskomukset vaikuttavat voimakkaasti opettajien uudis-

tusten ja kehittämishankkeiden kokemiseen.  Uskomukset ohjaavat niin yksilön oppi-

mista yleensä kuin opettajankin tarkkaavaisuuden kiinnittymistä hänen tärkeänä pidet-

tyihin asioihin. Opettajien osallistuminen oman koulun toiminnan ja päätöksenteon 

suunnitteluun muuttaa parhaassa tapauksessa koulukulttuurissa vallitsevia asenteita ja 

normeja. Opettajien välinen lisääntyvä vuorovaikutus auttaa muuttamaan toimintaa 

oppilaidenkin kanssa osallistuvammaksi ja yhteistoiminnallisemmaksi. Ideaalitapauk-

sessa koulusta on mahdollista muodostua oppiva yhteisö, jossa oppilaiden kasvu ja 

opettajien ammatillinen kehittyminen kietoutuu yhteen koko organisaation oppimisen 

kanssa, jolloin prosessista tulee kokonaisvaltainen muutosprosessi.  

 

Erilaisissa muutoksissa tai koulun kehittämishankkeissa koulun organisaatiokulttuurin 

vaikutus koulun toimintaan ilmenee selkeästi. Koululta saattaa puuttua sopivat meka-

nismit todellisuuden tunnistamiseen. On mahdollista, että opettajayhteisö on kykenemä-

tön sellaiseen yhteistyöhön, jossa jokaisen asiantuntijuus ja kyvyt tulisivat koulun käy-

tettäväksi. Rehtori saattaa pyrkiä käyttämään valta-asemaansa, jolloin yhteistyö saattaa 

alkaa rajoittumaan paljon kahdenkeskisiin keskusteluihin. Tällöin rehtori on ainoa, joka 

voi hallita kokonaisuuksia. Tässä tilanteessa opettajat tuntevat, että heidän toiminta ei 

ole mielekästä, eivätkä he pysty ilmaisemaan itseään tilanteen vaatimalla tavalla. Täl-

löin rehtori jää yksin ja opettajiin tukeutuminen voi olla mahdotonta. (Vulkko 2001, 

45.)  

 

Salo (2002, 277) tarkasteli väitöskirjatutkimuksessaan koulua organisaatiososiologises-

ta ja mikropoliittisesta näkökulmasta. Salo jakaa koulun kolmeen mikropoliittiseen 

areenaan. Nämä areenat ovat yksityinen areena (privat arena), vuorovaikutusareena 
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(interaktionsarena) ja julkinen areena (offentlig arena).  Tutkimuksessa kuvataan eri 

areenoiden avulla koulun organisaatio- ja opettajakulttuuria sekä eroja verrattuna mui-

hin organisaatioihin. Koululle on tunnusomaista löyhät sidokset areenoiden sisällä ja 

välillä. Tutkimuksen mukaan kouluorganisaatio on tähän hetkeen sitoutunut konserva-

tiivinen (nu-orienterad konservatism). Tämän lisäksi tutkimuksessa löydettiin seitse-

män ulottuvuutta eri areenoilla, jotka kuvaavat kouluorganisaatiota. 1) opettajan keskit-

tyminen opetustyöhön, 2) opetustyön henkilökohtainen ja sisäinen palkitsevuus, 3) tu-

los- ja hyötysuuntautuneisuus, 4) eristäytynyt itsenäisyys, 5) informaali tuki, 6) formaa-

li tuki ja 7) nykyhetkeen sitoutunut konservatiivisuus. Nämä seitsemän tulkintaulottu-

vuutta ja kolme eri areenaa on löyhästi sidoksissa toinen toisiinsa. Kuitenkin tapaukset 

kietoutuvat toinen toisiinsa. Koulun organisaation ominaispiirteenä voidaan nähdä opet-

tajakulttuuri. Opettajakulttuuri on Salon mukaan seurausta koulun ydinprosesseista. 

Koulun löyhät sidokset ovat seurausta yksityisellä areenalla opetustyötä määrittävästä 

opetuksen ja oppimisen välisestä löyhästä sidoksesta, jota opettaja pyrkii parhaansa 

mukaan ”tiivistämään”.  (Salo 2002, 268–277.)  

 

Tässä tutkimuksessa koulukulttuurin osa-alueena opettajakulttuuri on keskeisin, koska 

tutkitaan opettajan kokemuksia. Luukkaisen (2005, 142–144) mukaan opettajakulttuuri 

voidaan jakaa yksilökeskeiseen, rajattuun, yhteisökeskeiseen ja rajoja ylittävään opetta-

jakulttuuriin. Yksilökeskeiselle opettajakulttuurille on ominaista eristäytyminen omaan 

luokkahuoneeseen, jota pidetään opettajan valtakuntana. Rajatussa kulttuurissa sosiaali-

set suhteet painottuvat samaa ainetta tai luokkatasoa opettaviin kollegoihin. Rajatut 

ryhmät estävät niiden välistä kommunikaatiota. Yhteisökeskeisessä opettajakulttuurissa 

yhteistyö on laaja-alaista ja useiden opettajien välistä. Se edellyttää avoimuutta, yksi-

mielisyyttä tärkeimmissä kasvatuksellisissa päämäärissä, mutta erimielisyys on myös 

sallittua. Rajoja ylittävässä kulttuurissa opettajat eivät tyydy ainoastaan koulun sisäi-

seen yhteisöllisyyteen, vaan laajentavat vuorovaikutusta oppilaitoksen ulkopuolisiin 

tahoihin, kuten vanhempiin, paikkakunnan yrityksiin ja harrastusseuroihin.  

 

Andy Hargreaves (1994) on eritellyt viisi erilaista opetustyön kulttuuria: individualisti-

nen opetuskulttuuri, kollaboratiivinen yhteistyön kulttuuri, pakotetun kollegiaalisuuden 

kulttuuri, balkanisaatio ja liikkuva mosaiikki. Individualistiselle opetuskulttuurille on 

ominaista opettajien työskentely yksin erillään toisista opettajista. Individualistinen 

opetuskulttuuri on osittain seurausta järjestelmällisistä tekijöistä, kuten opetussuunni-
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telman suunnittelurakenteesta ja perinteisten koulurakennusten arkkitehtuurista. Toi-

saalta individuaalisuus voi olla valittua ja harkittua. (Hargreaves 1994, 163–182.) Toi-

selle Hargreavesin (1994, 192–195) nimittämälle opetuskulttuurille, kollaboratiiviselle 

yhteistyön kulttuurille, on ominaista, että yhteistyö on spontaania, vapaaehtoista, kehit-

tämisorientoitunutta ja epämuodollista. Tähän liittyy mm. opettajien epäviralliset kes-

kustelut, tiimiopetus ja palautteen antaminen. Edellisen yhteistoiminnallisen opetuskult-

tuurin lisäksi Hargreaves (1994, 195–206) erottaa pakotetun kollegiaalisen (Contrived 

Collegiality) kulttuurin. Pakotettu kollegiaalisuus saattaa pinnallisesti tarkasteltuna vai-

kuttaa todelliselta kollaboratiiviselta kulttuurilta, mutta todellisuudessa se on ulkoapäin 

ohjattua tai pakotettua yhteistoiminnallisuutta sekä usein hallinnollisesti säädeltyä ja 

pakollista. Neljäs Hargreavesin (1994, 212–235) kuvaama opetuskulttuuri on balkani-

saatio (Balkanization). Opetuksessa tämä tarkoittaa sitä, että puhutaan kollaboratiivi-

suudesta, joka jakaa opettajat erillisiin ryhmiin. Näille ryhmille on tyypillistä, että sa-

malla tavoin ajattelevat ajautuvat samaan ryhmään. Tällainen klikkiytyminen voi olla 

koulukulttuurin kehittymisen kannalta haitallista. Viides koulukulttuurin muoto on 

Hargreaves (1994, 235–239) mukaan liikkuva mosaiikki (Moving Mosaic). Tämä on 

Hargreavesin mukaan vastavoima balkanisoituneelle koulukulttuurille. Liikkuvassa 

mosaiikissa erilaiset ryhmät eivät kuitenkaan ole kiinteitä ja pysyviä, vaan ne ovat aine-

rajoja ylittäviä. 

 

Salo ja Kuittinen (1998, 221–222) tarkastelevat artikkelissaan koulun muutosta. Muu-

toksen aikaan saamiseksi organisaation jäseniltä edellytetään kykyä irrottautua omasta 

roolistaan yksityisellä areenalla ja toimimaan koko organisaation edustajana. Toisaalta 

organisaatiolta vaaditaan puolestaan julkisen vuorovaikutusareenan laajenemista. Opet-

tajilta tämä muutos edellyttää myös henkilökohtaista sitoutumista vuorovaikutusaree-

nalla tapahtuvaan toimintaan ja sen puitteissa tehtäviin päätöksiin. On selvää, että opet-

tajien kollegiaalisuutta ei voi saada aikaan pelkästään hallinnollisilla päätöksillä. Ope-

tusvelvollisuuteen ja oppituntien organisoitiin liittyvät rutiinit rajoittavat opettajien 

osallistumista spontaaniin kollegiaalisuuteen ja siksi voidaankin pohtia onko yksityisen 

ja julkisen areenan lähentyminen ylipäänsä mahdollista. (Salo & Kuittinen 1998, 221–

222.)  

 

Vulkon (2001, 22–24) ja Huuskon (1999, 21–27) mukaan koulukulttuurien erilaiset 

ilmentyvät mahdollistuvat kouluorganisaation asiantuntijaorganisaatiomaisen luonteen 
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vuoksi. Hajanaisuus opettajan työ ja ympäristön odotusten suhteen aikaansaavat väljä-

kytkentäisiä organisaatio- ja yhteistyörakenteita. Kouluorganisaatiossa löyhäsidonnai-

suus merkitsee tilannetta, jossa opettajan työ liittyy kollegoidensa työhön epäsuorasti, 

vähän, satunnaisesti tai hitaasti (Vulkko 2001, 24). Huusko (1999, 205) tuli tutkiessaan 

opettajayhteisöä löyhäsidonnaisen asiantuntijaorganisaation näkökulmasta päätelmään, 

että tyypillistä koulun vuorovaikutuskulttuurille on pikkuporukoituminen, jolloin am-

matillista keskustelua ehkäisi itsesensuuri. Salo (2002, 278–281) puolestaan tarkasteli 

tutkimuksessaan koulun mikropoliittisia aspekteja. Opettajakokouksissa esiintyi tutki-

muksen mukaan organisoitua anarkiaa. Erilaisiin asioihin ja kysymyksiin suhtautumi-

nen oli vaihtelevaa ja päätöksenteko kokouksissa perustui organisoituun anarkiaan. 

Löyhät sidokset ovatkin ominaisia kouluorganisaatiolle (myös Huusko 1999). Tavoit-

teiden moninaisuus on seurausta kouluorganisaation rakenteellisesta löyhyydestä. Eri 

toimijat ovat fyysisesti, ajallisesti ja rakenteellisesti eristäytyneitä. Tästä seuraa toimi-

joiden erilaiset intressit, olettamukset, arvailut ja ideologiat. Mikropoliittisena näkö-

kulmana nousee tutkimuksessa esille myös kontrolli ja valta. Valta on erilaista opetuk-

sessa luokkahuoneessa ja koulussa organisaationa.  

 

Hargreavesin (1994, 254–256) mukaan koulun kulttuurin ja rakenteiden suhde on toi-

sistaan riippuvainen. Usein kollegiaalisuus koulun työyhteisössä on lisääntynyt, mutta 

kuitenkin kehittäminen on kohdennettu ennemmin rakenteisiin. Tällöin ongelmana on 

ollut se, että muutos lähtee koulun ulkopuolelta, jolloin vaikutus koulun varsinaiseen 

toimintaan jää vähäiseksi. Kuitenkin on myös muistettava, että jokaisella oppilaitoksel-

la on oma kulttuurinsa, joka näkyy sen yhteisön toiminnassa, ajattelussa ja päätöksente-

ossa. Tämä kunkin koulun oma kulttuuri vaikuttaa ehkä eniten oppilaitoksen toimin-

taan. (Luukkainen 2005, 138.) 

 

2.3 Tulevaisuuden mahdollisuuksia 

Opetussuunnitelmaprosessin pitäisi olla jatkuvasti koulun arjessa elävä ja muuttuva. 

Vaikka opetussuunnitelmat onkin laadittu ja otettu käytäntöön, on tarkoituksena, että 

etenkin koulukohtaisia opetussuunnitelmia päivitetään ja tarkastetaan tietyin väliajoin. 

Johnsonin (2006) koulun muutokseen liittyvässä tutkimuksessa koulun kehittäminen 

kestävän kehityksen teorian ja professionaalisen oppivan yhteisön näkökulmasta koet-
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tiin tärkeäksi tulevaisuuden haasteeksi ja tarkastelun näkökulmaksi. Tarkastelen seu-

raavassa näkökulmia opetussuunnitelmaprosessin kannalta.  

 

Nykyään yhä enemmän yksilötason sitoutumisen ja muutosagenttiuden sijaan painote-

taankin koulun yhteisöllisyyttä ja koulun toimimista professionaalisena oppivana yhtei-

sönä (professional learning community). Professionaaliseen oppivaan yhteisöön liittyy 

oleellisesti oppimisen tukeminen sekä organisaation sisältä että ulkoapäin.  (Stoll, Fink 

& Earl 2003, 131–155.) Professionaalisessa oppivassa yhteisössä oppimisen tukeminen 

sisältäpäin sisältää: 1) uskon menestymiseen, 2) yhteyksien luomisen, 3) motivaatiosta 

huolehtimisen, 4) tunteiden ymmärtämisen ja kokemisen, 5) yhteisössä toimimisen, 6) 

kyselemisen, 7) luovuuden ylläpitämisen, 8) harjoittelun ja 9) yhteisen ajan löytämisen. 

(Stoll, Fink & Earl 2003.) Oppimisen tukeminen ulkoapäin tarkoittaa puolestaan: 1) 

kaikkien oppimisen tärkeyden tunnistamista, 2) professionalismin kunnioittamista ja 

edistämistä, 3) kannustamista professionaaliseen oppimiseen, 4) koulujen erilaisuuden 

ymmärtämistä, 5) uusien työskentelytapojen ja verkostojen luomista, 6) kriittisen ystä-

vyyden mahdollisuutta ja 7) aikaa syväoppimiseen. (Stoll, Fink & Earl 2003, 161–187.) 

Riley ja Stoll (2003) näkevät professionaalisen oppivan yhteisön sekä sisäisenä että 

ulkoisena yhteisönä. Sisäinen professionaaliseen yhteisöön kuuluu opettajat ja muu 

koulun henkilökunta. Professionaalisen oppivan yhteisön jäsenellä on oikeus vaikuttaa 

ja saada jopa vastuuta. Tällaista yhteisöä kehittäessä johtajan rooli on merkittävä. Kou-

lun johtaja luo yhteyksiä, menee syvemmälle muodostaen luottamusta ja varmistaen 

jatkuvuuden. Nykyään on tärkeää myös keskittyä ulkoiseen professionaaliseen oppi-

vaan yhteisöön, jossa merkittävässä roolissa ovat johto ja rehtorit. Tämä ulkoinen ym-

päristö muodostaa kontekstin, jossa koulu toimii. (Riley & Stoll 2003, 35–37.) Profes-

sionaalisen oppivan yhteisön luomisessa tärkeää on luottamus. Luottamus sitoo yhtei-

sön ja yhteisöjä yhteen. Yhteisön luottamus täytyy sekä luoda mutta myös ansaita. Mo-

lemminpuolinen yhteenkuuluvuuden tunne alkaa yhteisistä tavoitteista, joiden pohjalta 

koulut ja niiden yhteisöt rakentavat luottamusta. Jotta yhteisöllisyyttä ja luottamusta 

voidaan rakentaa ulkoiseen ympäristöön, on tärkeää, että ensin sisäinen yhteisö toimii 

samoin. (Riley & Stoll 2003, 39–40.) Professionaalinen oppiva yhteisö tuo yhteen opet-

tajien tiedot, taidot ja toimintatavat koulussa ja koulujen välillä edistäen jaettua oppi-

mista ja kehittämistä (Hargreaves 2003, 170). 
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Fullan (2005, 8-9) painottaa johtajuuden keskeistä merkitystä koulun kehittämisessä. 

Fullanin mukaan kestävä kehittäminen on järjestelmän kykyä paneutua jatkuvasti kehit-

tämishaasteisiin tasapainossa keskeisten inhimillisten arvojen kanssa. Hyvä johtaja 

muodostaa ympärilleen johtotiimin ja tuottaa sen avustuksella strategiset tavoitteet. 

Koulun arjessa keskeistä on rehtorin tuottama uusi johtajuus lisäämällä opettajien kehi-

tysmyönteistä ajattelua kannustamalla ja tukemalla opettajia työssään. Jotta kehittämis-

työn toteuttaminen on mahdollista, tarvitaan johtajia, jotka ajattelevat suuria linjoja ja 

toimivat vaikuttaen koko systeemiin (Fullan 2005, 27). 

 

Kuitenkin Goodsonin (2003, 74–75) mukaan erilaiset koulu-uudistukset uhkaavat usein 

opettajien ja koulun perusolemusta. Tämä onkin uhka muutoksiin sitoutumisella ja luot-

tamuksen ilmapiirin synnyttämiselle. Siksi olisikin tärkeää, että muutosta ei pidettäisi 

enää neutraalina prosessina, joka auttaa helpottamaan koulun kehittymistä. Sen sijaan 

pitäisikin puhua henkilökohtaisesta ja moraalisesta muutoksesta. Jokaisella opettajalla 

on konstruoitu käsitys henkilökohtaisesta professionalismista, johon sovitetaan yhteen 

oma elämän historia, harjoittelu, konteksti ja persoonallisuus. Suurin osa tästä profes-

sionaalisuudesta on opittua, konstruoitua ja sovitettua koulunsa työympäristöön. Jotta 

kouluorganisaation muutokset olisivat mahdollisia, pitäisi muutoksia suunniteltaessa 

ottaa huomioon tämä henkilökohtainen muutos.  

 

Johnsonin (2006, 140–144) tutkimuksen mukaan perusopetuksen kehittämiselle ja muu-

tokselle merkitysrakenneanalyysissa muodostui kaksinainen rakenne: koulun muutos 

mahdollisuutena tai uhkana. Merkitysrakenteinen välillä vallitsee jännitteinen tila, joka 

ilmeni yksilötasolla epävarmuutena, vetäytymisenä tai vaikenemisena muutostilantees-

sa. Yhteisötasolla puolestaan omalle tulkinnalle haettiin tukea keskustelujen ja vuoro-

vaikutuksen avulla. Rakenteisiin liittyi viisi merkityskokonaisuutta, jotka olivat yhteis-

työhakuisuus, palkkauksen paradoksit, opettajan työnkuva, kehittämisen paradoksit ja 

muutoshakuisuus. 
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3 PERUSOPETUKSEN OPETTAJIEN TYÖYHTEISÖ 

3.1 Yhtenäinen perusopetus – kollegiaalinen työyhteisö 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan peruskouluorganisaatiota opetussuunnitelmanproses-

sin avulla. Koulua tutkimuskohteena voidaan lähestyä useista eri näkökulmista. Näitä 

ovat esimerkiksi koulu yhteiskunnallisena instituutiona, sosiaalisena organisaationa ja 

ihmisten keskeisenä työyhteisönä (Huusko 1999, 13). Luukkaisen (2005, 138) mukaan 

opettajat työyhteisönä sekä heidän työntekotavat ovat tärkeitä, jos halutaan vastata yh-

teiskunnan haasteisiin. Tutkimuksessani koulu nähdään ihmisten välisenä työyhteisönä, 

jota pyrin ymmärtämään koulun yhteiskunnallisesti ja historiallisesti muovautuneiden 

opetussuunnitelmien kautta. Koulun työyhteisö vuorovaikutuskulttuureineen ja yhtei-

söllisyyseineen nähdään vaikuttavan opetussuunnitelmaprosessin ja kehittämistyön 

kokemiseen sekä yhteistyöhalukkuuteen muiden oman koulun ulkopuolisten toimijoi-

den kanssa. 

 

Suurelta osin kouluorganisaation toimintamallit saavat juurensa kansa- ja oppikoulun 

ajoilta. Näitä rinnakkaiskoulujärjestelmän jäänteitä on yhä olemassa. Yhtenä tällaisena 

perintönä voidaan pitää pitkään säilynyttä peruskoulun hallinnollista jakoa ylä- ja ala-

asteeseen. Tämä jako kumottiin hallinnollisesti perusopetuslailla (628/1998). Nykyään 

opettajat nähdään merkittävinä ja keskeisimpinä toimijoina opetussuunnitelman uudis-

tamistyössä ja koulun uuden toimintakulttuurin luojina. (Johnson 2006, 24.) Tämä tar-

koittaa, että kunnan on mahdollista perustaa luokat 1-9 kattava koulu, jolla on yhteiset 

tilat ja henkilökunta. Kouluyksiköissä rajat on mahdollista asettaa myös nykyisestä 

poikkeaviin kohtiin, kuten esimerkiksi luokkiin 1–4 ja 5–9. Rajojen väljentämisellä on 

tarkoitus lisätä luokan- ja aineenopettajien välistä yhteistyötä ja tällä tavoin vähentää 

siirtymävaiheisiin liittyviä ongelmia. Muutos antaa mahdollisuuden myös uudentyyp-

pisten opettajanvirkojen perustamiseen.  (Jokinen 2000, 58.) Opetussuunnitelmaproses-

sin kannalta hallinnollinen poistuminen tarkoittaa periaatteessa sitä, että perusopetuksen 

opetussuunnitelma tehdään aineen- ja luokanopettajien yhteistyönä turvaten näin yhte-

näisen perusopetuksen ideologian toteutuminen jo opetussuunnitelman laadintavaihees-

sa.  
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Johnsonin (2006, 178) tutkimuksen mukaan Kokkolan peruskoulut (vuonna 2005) toi-

mivat edelleen ”kahtia jaettuna” kouluorganisaationa. Hänen mukaansa eri yksiköissä 

toiminen luo ja ylläpitää erilaisia toimintakulttuureja, joka ilmenee esimerkiksi erilai-

sissa arvostuksissa yhteistyötä kohtaan. Yhtenäiseen perusopetukseen siirtymistä var-

jostavatkin perusopetuksen erilaiset opettajien ammattinimikkeet ja työnkuvat. Luuk-

kainen (2005, 162–163) tutkiessa vuoden 2010 opettajuutta toteaakin, että yhteisölli-

syys on tulevaisuuden haaste, kun uudempi sukupolvi korvaa eläkkeelle siirtyvän eri 

tavalla kasvatetun opettajasukupolven. Samalla paljon hiljaista tietoa on poistumassa 

oppilaitoksista. Tämä vaatiikin uusien toimintatapojen omaksumista sekä on erityinen 

haaste oppilaitosten johtajille. Ennen kaikkea siirtyminen koulukohtaisiin opetussuun-

nitelmiin on yksi opettajakulttuuria ja yhteistyötä edistävä tekijä koulutasolla (Luukkai-

nen 2004, 293). 

 

Opetussuunnitelman kehittämistyön ensimmäinen askel on olemassa olevan tilanteen 

selvittäminen. Toiseksi opetussuunnitelmaprosessissa tuotetaan yhteisyyteen perustuva 

oppimisen järjestelmä, oppimiskumppanuus. Oppimiskumppanuus on sekä työyhteisön 

sisäinen prosessi että hallinnon ja opetuksen kehittäjien vastavuoroinen kumppanuus. 

Kolmanneksi opetussuunnitelmatyö on rakennettu reflektiivisen kehittämisen periaat-

teille. (Nummenmaa, Karila, Virtanen, Kaksonen 2006, 137.) Opettajien yhteistyö ja 

vuorovaikutus on siis oleellinen osa opetussuunnitelmaprosessia. Työyhteisö vaikuttaa 

paljon opettajien väliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyöhalukkuuteen. On muistettava, 

että ei ole olemassa työyhteisöä, jossa ei olisi ongelmia. Tärkeäksi tekijäksi muodos-

tuukin ongelman työstäminen. Halutessa kehittää itseä, työyhteisöä ja työtä sekä kehit-

tyä ihmisenä, työyhteisönä ja työntekijänä on olennaista ratkaista yhdessä tekemisen ja 

erilaisten mielipiteiden ongelma. Ongelman esiin nostaminen yhteiseen keskusteluun 

kehittää kollegiaalisuutta ja auttaa työssä jaksamisessa. Johtamistapa ja johtajuus ovat 

ongelman käsittelyssä tärkeitä. (Luukkainen 2005, 157.)  

 

Opettajan työhön liitetään usein yksintoimimiseen liittyviä määreitä, kuten yksilölli-

syys, eristyneisyys ja yksityisyys. Useat koulun nykyisistä ja tulevista haasteista ovat 

monimutkaisia, ja niiden ratkaiseminen eristyneisyyden ja yksityisyyden kulttuurissa 

voi olla vaikeaa. Nykyiset koulukohtaiset opetussuunnitelmat ja niiden prosessointi 

vaativat opettajilta entistä tiiviimpää keskinäistä yhteistyötä. (Luukkainen 2005, 139; 

Sahlberg 1997, 130–131.)  Koulun työyhteisön eristyneisyys vaikeuttaa yhteisen kielen 



 26 

ja yhteisten merkitysten muodostamista. Yhteinen terminologia onkin tärkeää, jos halu-

taan parantaa opettajien ammatillista dialogia koulussa. (Sahlberg 1997, 133.) Opetta-

janhuonetta organisaationa tutkineen Huuskon (1999, 20) mukaan korostettu opettajan 

laaja-alainen autonominen asiantuntijuus voi johtaa yksilöllisyyden ylikorostamiseen. 

Opettajayhteisöä voidaan pitää väljäkytkentäisenä (loosely coupled) organisaationa. 

Väljäkytkentäisyys tarkoittaa organisaation luonnetta vakaana, ennustettavuutta etsivä-

nä suljettuna järjestelmänä sekä toisaalta epävakaana, epävarmuutta odottava avoimena 

järjestelmänä.  

 

Niemen ja Kohosen (1995) mukaan opettajien asiantuntijuuden keskeiset piirteet ovat 

1) sitoutuminen kasvun ja oppimisen edistämiseen, 2) professionaalinen autonomia, 3) 

aktiivinen oppiminen ja 4) yhteistyö ja vuorovaikutus. Nämä vaikuttavat toisiinsa ja 

parhaimmillaan tukevat toisiaan. Asiantuntijaorganisaatiossa jäsenten osallistumiskiin-

nostus organisaation toimintaan riippuu siitä, millä tavalla käsiteltävänä olevat asiat 

liittyvät yksilön henkilökohtaiseen työhön. Kouluorganisaatiossa löyhäsidonnaisuus 

tarkoittaa sitä, että yksittäisen opettajan työ liittyy muiden työhön epäsuorasti, hitaasti, 

vähän tai satunnaisesti. Opettajien välinen löyhäsidonnaisuus näkyy opetustyön suun-

nittelun ja toteutuksen itsenäisyydessä. (Luukkainen 2005, 140–141; Vulkko 2001, 25.) 

Luukkaisen (2005, 140–141) mukaan opettaja ei välttämättä opetustyössään tarvitse 

yhteistyötä kollegoiden kanssa. Samaa alaa tai oppiainetta edustavien opettajien yhteis-

työ on yleistä, mutta yhteistyötä muiden opettajien kanssa ei yleensä ajatella tarpeelli-

seksi.  Opettajayhteisö asiantuntijaorganisaationa perustuukin yksilön asiantuntijuuteen, 

jossa kaikilla on vastuu koulun, organisaation ja työn kehittämiseen.  

 

Tämän vuoksi Luukkainen (2005) näkee, että kouluyhteisössä on tärkeää, että irtaudu-

taan kehittämistä ja kehittymistä rajoittavasta autonomiasta, vaikka irtautuminen häirit-

sisi organisaatiossa vallitsevaa yhteistä hyvän olon tunnetta. Tämä edellyttääkin vahvo-

ja yhteistyötaitoja ja vahvaa pedagogista johtajuutta. Asiantuntijuus on kulttuurista kas-

vamista. Se on työtoveruutta, kollegatukea ja tasaisuutta eli johdonmukaisuutta ja luo-

tettavuutta. Yhteistyökulttuuri on ajattelu- ja toimintamalli, jonka työyhteisö on kehit-

tänyt kokemustensa kautta. (Luukkainen 2005, 145–149.) Tulevaisuudessa kehittyvä 

oppilaitos on vahva ennen kaikkea yhteisönä. Päätöksenteko perustuu keskusteluun ja 

yhteiseen harkintaan. Keskeistä tällaisessa asiantuntijayhteisössä on yhteiset jaetut käsi-

tykset ja innostava rehtori. (Luukkainen 2005, 144.) 
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Ehkä suurin uusista opettajan työn haasteista on siirtyminen yksilöllisestä yhteisölliseen 

opettajuuteen. Opettajien yksilöllisyys ja jopa eristäytyneisyys voi olla este opetus-

suunnitelmaprosessille ja koulun kehittämiselle opettajayhteisön tasolla. Opettajien 

työkäytäntöjen kehittäminen vaatii reflektiivistä otetta omaan työhönsä. Opettaja tarvit-

see valmiuksia omien ajatustensa jakamiseen, keskusteluun ja vuorovaikutukseen kol-

legoiden kanssa. (Kosunen 2005, 198.) Mikäli koulussa halutaan parantaa dialogin ja 

reflektion edellytyksiä nousee yhteistoiminnallinen ajattelu tärkeään rooliin. Voidaan 

puhua avoimesta abstraktista järjestelmästä, joka tarkoittaa kollegiaalisen koulukulttuu-

rin sosiaalista organisaatiota. (Sahlberg 1997, 178.)  

 

Sahlbergin (1996, 58) tutkimuksessa ainakin vielä 1990-luvun puolivälissä kollegiaali-

suuden vahvistaminen koettiin opettajien keskuudessa tärkeäksi koulun kehittämisen ja 

ammatillisen kehittymisen kannalta. Kuitenkin se on suomalaiselle koulukulttuurille 

vierasta. Kollegiaalisuus tulisi Sahlbergin mukaan nähdä ennen kaikkea orgaanisena, 

muuttuvana ja kasvavana ominaisuutena. Myös Kohosen (1997, 277–279) OK-

projektiin liittyvän tutkimuksen mukaan opettajien yksintyöskentelyn perinne on voi-

makas, mutta opettajien kollegiaalinen yhteistyö tuottaa positiivisia kokemuksia kolle-

giaalisuudesta. Asioiden pohtiminen yhdessä sekä tehtävien ja vastuun jakaminen hel-

pottaa opettajien työtä. Opettajien kollegiaalinen yhteistyö lisää ”ryhmässä voimaa” -

ajattelua ja helpottaa opettajien työtä. 

 

Kollegiaalisuus liitetään post-moderniin aikakauteen ja sitä pidetään lupaavimpana käy-

tänteenä koulun kehittämisen näkökulmasta. Kollegiaalisuus ilmenee ennen kaikkea 

suunnittelussa, kulttuurissa ja kehittämisessä. (Hargreaves 1994, 245.) Kollegiaalisuus 

on syvempi ilmiö kuin yhteistyö tai yhteistoiminnallisuus (Luukkainen 2005, 162). 

Kollegiaalisuus ilmenee myönteisenä ja kannustava ilmapiirinä: kannustus, henkinen 

vapaus kysyä ja saada apua, ennen kuin sitä huomaa tarvitsevansa, ovat kollegiaalisuu-

den piirteitä.  Myös epäonnistuminen on sallittu kollegiaalisessa organisaatiossa. 

(Luukkainen 2004, 297; 2005, 162.) Kollegiaalisuus on merkittävä osa koulun kehittä-

misessä. Se on tärkeää luottamuksen, tuen ja auttamisen normien luomisessa koulussa. 

(Luukkainen 2005, 161; Sahlberg 1997, 160.) Kollegiaalisuuteen liittyy tosin sekä vah-

vuuksia että ongelmia. Sahlbergin (1997, 167–169) mukaan opettajien yhteistyö vahvis-

taa opettajien keskinäistä moraalista ja psykologista tukea, koulun tuloksellisuutta, ti-
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lannekohtaista varmuutta, reflektiota ja keskustelua, oppimisen edellytysten paranemis-

ta ja koulun jatkuvaa kehittämistä. Kuitenkin yhteistoiminnallisuuteen liittyy erinäisiä 

vaaroja, jotka Sahlbergin (1997, 171–173) mukaan ovat pakollinen kollegiaalisuus ja 

ryhmäajattelun vaarat. 

 

Johnsonin (2006, 177) tutkimuksen mukaan opettajien kollegiaalisesta yhteistyöstä 

puuttui intensiivisyys ja pitkäkestoisuus. Syitä voitiin löytää opetustyön kuormittavuu-

desta ja ajan vähyydestä sekä yhteistyölle annetusta vähäisestä ajasta. Opettajayh-

teisöissä ilmeni paljon myönteistä suhtautumista peruskoulun yhtenäistämisprosessia 

kohtaan, mutta monikaan opettaja ei halunnut leimautua muutosagentiksi (Johnson 

2006, 178). Sahlberg (1996, 52) painottaakin yhteistyön ja kollegiaalisuuden opettaja-

lähtöisyyttä merkittävä asiana kaikessa koulun kehittämiseen liittyvässä toiminnassa. 

Jos kollegiaalisuus ajatellaan ylhäältä tulevana hallinnollisena normina, opettajien toi-

minta ei tällöin ole spontaania ja vapaaehtoista sekä toiminnasta puuttuu joustava toi-

minnallisuus. Näinhän asianlaita on esimerkiksi ylhäältä ohjatuissa opetussuunnitelmi-

en laadinnassa, jossa helposti ongelmaksi muodostuukin kollegiaalisuuden irtonaisuus 

tavallisesta toimintakulttuurista. 

 

Luukkaisen (2004, 292) tutkimuksessa opettajuudesta vuonna 2010 keskeiseksi tekijäk-

si tulevaisuuden koulussa nousi kollegiaalisuuden ja yhteistyön tarve. Tämä edellyttää 

muun muassa avoimuutta, kohtaamisia, ääneen puhumista ja konflikteja. Kehittyvä 

oppilaitos tulevaisuudessa on vahva ennen kaikkea yhteisönä, jonka päätöksenteko pe-

rustuu keskusteluun ja eri asiantuntijoiden yhteiseen harkintaan. Hän (2004, 297) nä-

keekin, että yhteisöllisyys on haaste tulevaisuudessa, jolloin erilaiset sukupolvet koh-

taavat. Luukkaisen (2005, 158–160) mukaan opettajan on mahdollista päästä hyviin 

tuloksiin yksinkin, mutta ammattitaidon syveneminen edellyttää kollegiaalisuutta. Uu-

distamistyöhön tarvitaan avointa yhteistyötä ja kollegiaalisuutta. Tällainen toimintapa 

edistää myös opettajan työssä jaksamista.  

 

3.2 Erilaisia taustoja, erilaisia ammattinimikkeitä 

Tutkimuksen kohteena ovat perusopetuksen opettajien kokemukset. Perusopetuksen 

piirissä työskentelee eri ammattinimikkeillä ja koulutustaustaisia opetushenkilöitä; luo-

kan- ja aineenopettajia. Luokanopettajia, joiden substanssiosaaminen on ennen kaikkea 
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kasvatustieteessä ja pedagogiikassa sekä aineenopettajia, joiden substanssiosaaminen 

on opetettavassa aineessa. Luokanopettajien osaaminen ja asiantuntijuus liittyy kasva-

tukseen, ja aineenopettajien ennen kaikkea opetettavan aineen osaamiseen ja asiantunti-

juuteen. Muun muassa tämän vuoksi tarkastelen peruskoulua tavallaan erityisenä asian-

tuntijaorganisaationa, jossa on erilaisia toimijoita, mutta kuitenkin monissa suhteissa 

myös samanlaisia toimijoita. Tämä onkin mielenkiintoinen asetelma pohdittaessa asiaa 

yhtenäisen perusopetuksen näkökulmasta.  

 

Johnsonin (2006, 171–173) mukaan peruskoulun sisällä esiintyvät erilaiset opettajien 

ammattinimikkeet vaikuttavat opettajien väliseen kollegiaaliseen yhteistyöhön. Usein 

tiedostamattomasti eri ammattinimikkeet tukivat ajattelutapaa, jonka mukaan opettajat 

voidaan lokeroida yhteisöissä omiin ryhmiinsä. Selkein ero aineen- ja luokanopettajien 

välillä löytyy asioiden puhetavoista; aineenopettajat puhuvat usein oman aineen ja luo-

kanopettajat koko kouluyhteisön näkökulmasta. Johnsonin (2006, 186–187) tutkimuk-

sessa opettajien yhteiskäyttö koettiin hankalaksi mm. välimatkojen ja erilaisten tuntijär-

jestelyiden vuoksi. Kuitenkin tutkimuksessa nousi myös esille, että esteenä ovat opetta-

jien ja rehtorien asenteet. Yhteiskäyttö vaatisi siis ennen kaikkea asennemuutosta. 

Opettajaryhmien väliseen yhteistyöhön nähtiin vaikuttavan myös opettajankoulutuksen 

tukema peruskoulun rakenne ja eri opettajien erilainen palkkaus. 

 

Suomen yliopistoissa 1.8.2005 alkaen on siirrytty uuteen tutkintojärjestelmään eli tut-

kinto suoritetaan kaksiportaisen tutkintojärjestelmän mukaan. Ensin suoritetaan kandi-

daatin ja sitten maisterin tutkinnon. Luokanopettajien koulutusohjelma johtaa kasvatus-

tieteiden maisterin tutkintoon. Tämän tutkinnon pääaineena on kasvatustiede, johon 

sisältyvät 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot harjoitteluineen. 

Tämän lisäksi opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksia monialaisia opintoja suorite-

taan vähintään 60 opintopisteen verran sekä näiden lisäksi opiskelija suorittaa erilaisia 

sivuaineopintoja. Perusopetuksen 1-6 vuosiluokilla opetus on lähinnä luokanopetusta, 

joka useimmiten tarkoittaa suomen kielen ja kirjallisuuden, historian, uskonnon tai 

elämänkatsomustiedon, matematiikan, biologian, maantiedon, liikunnan, kuvataiteen, 

musiikin, käsityön, kansalaistaidon ja ympäristöopin opettamista. (Opetushallitus 

2005.) 

 

 



 30 

Perusopetuksen aineenopettajalta vaaditaan (Opetushallitus 2005): 

1. ylempi korkeakoulututkinto  

2. vähintään 60 opintopisteen laajuiset aineenopettajan koulutukseen kuuluvat ope-

tettavan aineen opinnot opetettavissa aineissa tai yliopiston antaman todistuksen 

mukaan niitä vastaavat opinnot  

3.  vähintään 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot  

Aineenopettaja on useimmiten opiskellut pääaineenaan jotakin yliopistollista oppiainet-

ta kyseisen oppiaineen tiedekunnassa ja sivuaineena suorittanut kasvatustieteiden tiede-

kunnassa pedagogiset opinnot. Kasvatustieteiden tiedekunnissa tapahtuu pääosin kotita-

louden, käsityön (tekstiilityö) ja teknisen työn opettajien koulutus. (Opetushallitus 

2005.) Meri (2005, 255) tarkastellessaan peruskoulun opettajankoulutuksen kehittämis-

linjoja ihmettelee sitä, että yhtenäinen perusopetus ei ole synnyttänyt uutta opettajan-

koulutusmallia, yhtenäistä perusopetuksen opettajakoulutusta. Näin ei tosiaan ole käy-

nyt, vaan luokan- ja aineenopettajilla on edelleen omat erilliset koulutusohjelmansa. 

Yhteistä näissä koulutuksissa on opettajan pedagogiset opinnot. Pedagogisilla opinnoil-

la tavoitellaan laaja-alaista opettajuutta, mutta yksinään ne eivät mahdollista yhtenäisen 

perusopetuksen opettajuuden syntymistä.  

 

Yhtenäiseen perusopetukseen liittyvien tutkimusten mukaan (mm. Johnson 2004, Joki-

nen 2000, Rauste-von Wright ym. 2003) keskeisempiä uhkia yhtenäisen perusopetuk-

sen toteutumiselle ovat opettajaryhmien erilainen koulutus, työtapojen ja toimintakult-

tuurien erilaisuus taustasta johtuen, toisten arvostuksen puuttuminen, luokanopettajine 

aineenhallintaan liittyvä alemmuudentunne ja kasvatustoiminnan painottuminen liikaa 

opetuksen kustannuksella. Toisaalta yhtenäisen perusopetuksen mahdollisuuksiksi tut-

kimuksissa kuvataan opetussuunnitelman todellinen jatkumo alakoulusta yläkouluun, 

toimenkuvan laajentaminen ja rikastaminen, suurempi yhteisöllisyys oppilaiden eduksia 

ja oppilaiden jatkumo siirryttäessä asteelta toiselle. Yhtenäisen perusopetuksen merki-

tykset voidaan luokitella neljään kategoriaan, jotka ovat 1) opiskelun ja oppimisen nä-

kökulma (eli opetussuunnitelman kehittäminen), 2) kehityspsykologinen näkökulma, 3) 

yhtenäisen työyhteisön näkökulma ja 4) opettajien ammatillisen kasvun ja kehittymisen 

näkökulma. Kaiken kaikkiaan yhtenäiseen perusopetukseen siirtyminen vaatii myös 
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opettajankoulutuksen kehittymistä sellaiseen suuntaan, joka ottaa huomioon laaja-

alaisen opettajuuden mahdollistumisen. (Meri 2005, 254–255.)  

 

Meren (2005) tavoin myös Välijärven (2000, 273–274) mukaan opettajankoulutus on 

keskeinen opettajaopiskelijoiden harjaannuttaja yhteisöllisiin työtapoihin. Välijärven 

(2000) mukaan vahva tulevaisuuden koulu on nimenomaan yhteisö. Päätöksenteko pe-

rustuu eri opettajien asiantuntevaan keskusteluun ja yhteiseen harkintaan. Kuntien 

edustajien kannanotoissa on Välijärven mukaan havaittavissa ainakin yksi paradoksi. 

Kouluun sijoittaminen nähdään tulevaisuuden investointina, mutta siihen on satsattavis-

sa entistä pienemmät resurssit. Vaikka koulun muutos nähdään ylempien virkamiesten 

taholta hitaaksi, koulua koskevat odotukset korostavat sen yhteisöllistä merkitystä. Yh-

teisölliseen ja yhtenäiseen perustuvaan opettajuus asettaakin opettajankoulutukselle 

uusia haasteita. Opettajankoulutuksessa olisi myös saatava opetussuunnitelman laadin-

taan liittyviä taitoja. Opetussuunnitelma mahdollistaa ja tarjoaa myös eri opettajaryh-

mien koulutusten integrointia. (Välijärvi 2000, 175–176.) 

 

Hargreavesin (2003, 9-11) mukaan opettajuus tietoyhteiskunnassa on paradoksaalinen 

professio. Opettajien odotetaan luovan oppivia yhteisöjä, tietoyhteiskuntaa mutta sa-

malla käsittelemään ja elämään useiden tietoyhteiskunnan luomien ongelmien kanssa. 

Hargreaves jakaakin opettajuuden kolmeen voimaan, joiden välinen vuorovaikutus 

muokkaa opettamisen ja opettajuuden muotoa. Nämä kolme voimaa ovat 1) yhteiskun-

nallisten muutosten käynnistäjä, 2) yhteiskunnan ristiriitaisuuksien kohtaaja ja 3) olo-

suhteiden uhri (standardoidut ratkaisut mahdollisimman pienin kustannuksin).  

 

Jos opettaja haluaa kehittää itseään kuten professionaali ja vaikuttaa monitahoisessa 

koulumaailmassa, täytyy opettajan oppia luottamaan kollegoihin ja antaa arvoa eri ta-

valla ajatteleville kollegoille. Professionaalinen luottamus ajaa opettajia epävarmuuden 

tilaan ja kehittää halua ottaa riskejä eri tavalla. Yhteistyö, oppiminen erilaisilta, tiedon 

vapaa jakaminen ovat oleellisia tietoyhteiskunnassa; yksi kaikkien kaikki yhden puoles-

ta ajattelu on tulevaisuutta. (Hargreaves 2003, 28–29.) Kohosen (1997, 288) tutkimuk-

sen mukaan opettajan ammattitaito ja ammatillinen identiteetti on muuttumassa yhä 

enemmän oppimisen ohjaajan suuntaan. Tähän liittyvät tiedollinen asiantuntijuus, pe-

dagoginen asiantuntijuus ja sitoutuminen työyhteisöön. Tällainen muutos on suurempi 

etenkin aineenopettajille kuin luokanopettajille. 
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄN MÄÄRITTELY 
Tarkastelukohteena on Hämeenlinnan kaupungin opetussuunnitelmaprosessi. Tarkoi-

tukseni on tutkia opetussuunnitelmaprosessia opettajan kokemana ja tätä kautta muo-

dostaa opetussuunnitelmaprosessin kokemisesta käsitys opettajan kokemasta peruskou-

luorganisaation kehittämistyötä mahdollisuuksineen ja reunaehtoineen. Tässä tutkimuk-

sessa opetussuunnitelma nähdään koulun keskeisenä asiakirjana, joka perustuu eri toi-

mijoiden väliseen yhteistyöhön. Yhteistyöhön vaikuttaa peruskouluorganisaation muoto 

mm. lakirakenteen valossa sekä koulun organisaatiokulttuuri. Kouluorganisaatioon kuu-

luu hallinnon ja koulun taso, jossa peruskoulussa toimii eri opettaja- ja oppiaineryhmät. 

Opetussuunnitelmaprosessi on puolestaan keskeinen osa yhteistyöhön perustuvaa kou-

lun kehittämistä. Tutkimuksessa opetussuunnitelmaprosessi nähdäänkin sen vuoksi 

yhtenäisen peruskoulun kehittämistyön kuvaajana. Hallinnon tasolla opettajien työlle 

luodaan raamit, mutta opettajat voivat mahdollisesti olla rakentamassa noita kehyksiä. 

Koulun tasolla opetussuunnitelma olisi saatava elämään koko kunnan yhteisenä asiakir-

jana koulukohtaisin lisämaustein. Koulukohtaiseen opetussuunnitelmatyöhön vaikuttaa 

näkemykseni mukaan koulun opettajayhteisö, jossa opetussuunnitelma laaditaan, ja 

joka vaikuttaa yleisimminkin yhteistyöhön koko kouluorganisaation alueella. Prosessi-

mainen opetussuunnitelman laatiminen edellyttääkin sekä eri opettajien että opettajien 

ja hallinnon välistä vuorovaikutusta ja yhteistyötä. Opetussuunnitelman laatiminen on 

yksi keskeisin osa koulujen kehittämistyötä, jossa eri toimijat joutuvat tekemään yhteis-

työtä toinen toistensa kanssa. Lähtöoletukseni on, että opetussuunnitelmaprosessin eri 

toimijoiden näkemykset eroavat toisistaan muodostaen löyhiä sidoksia eri tasojen ja 

ryhmien välille (mm. Huusko 1999, Salo 2002, Johnson 2006). Alla olevasta kuviossa 

on tutkimusasetelma. 
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KUVIO 2. Tutkimusasetelma. 

 

Yläpuolella on määritelty tutkimustehtävä. Siihen liittyvät tutkimuskysymykset ovat 

seuraavat: 

 

Miten opettajien opetussuunnitelmaprosessiin liittyvät kokemukset ja käsitykset kuvaa-

vat peruskouluorganisaation kehittämistyötä? 

 

1. Millaisen kuvan kouluhallinnon luoma merkitys muodostaa opetussuunnitelmapro-

sessista?  

2. Miten peruskoulun opettajat ymmärtävät eri tasojen opetussuunnitelmaprosessit ja 

yhteistyön merkityksen? 

3. Millainen on perusopetuksen opettajan näkemys eri kouluorganisaation toimijoiden 

yhteistyöstä opetussuunnitelman laadinnassa? 

YHTEISÖLLINEN 
OPETUSSUUNNITELMA-

PROSESSI 

Valtakunnan 
taso 

Kunnan taso 

Koulun taso 

OPETTAJA 

Tulkinnat 

KOULUHALLINTO 

PERUSKOULU 

Alakoulu Yläkoulu 

PERUSKOULU-
ORGANISAATIO 

Koulukulttuuri 

Opettajakulttuuri 

Opettajuus: 
aineen- ja luo-
kanopettajat 

OPETTAJAN 
KOKEMA 

OPETUSSUUNNI-
TELMAPROSESSI 
PERUSKOULUSSA 
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5 TAPAUS HÄMEENLINNAN OPETUSSUUNNITELMAPROSSESSI 
Tapauksen määrittely ei ole yksiselitteistä. Menetelmällisesti tapauksella tarkoitetaan 

tutkimuksen kohdetta, objektia. Tapaus voidaan käsittää monella eri tavalla. Kuitenkin 

on tärkeää, että tapaus rajataan muusta maailmasta, ja kerrotaan käytetyn tapauksen 

valintakriteerit. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 161–162.) Tutkittava tapaus tässä 

tutkimuksessa oli Hämeenlinnan Opetustoimen perusopetuksen yhteinen opetussuunni-

telmaprosessi. Tutkimusyksiköinä tutkimuksessa olivat peruskouluyksiköt ja niiden 

paikallinen kouluorganisaatio. Nämä muodostivat kulttuurisen kokonaisuuden, jossa 

asiat ja ilmiöt saivat merkityksen. Opettajien kokemus opetussuunnitelmaprosessin 

suunnittelijoina ja toteuttajina määrittyi opettajien yksin ja yhdessä liittämien merkitys-

ten ja kokemusten mukaisesti.     

 

Keräsin tutkimusaineistoni Hämeenlinnan kaupungin opetustoimesta. Hämeenlinna on 

noin 47 000 asukkaan kaupunki, jossa on tapahtumassa suuri kuntauudistus, kun vuo-

den 2009 alussa Hämeenlinnaan liittyy viisi muuta lähikuntaa muodostaen Suur-

Hämeenlinnan. Tämä tarkoittaa kunnan väkiluvun kasvamista noin 10 000 henkilöllä. 

Asukasluvun kasvu tulee vaikuttamaan myös kunnan opetustoimintaan ja asiaa huomi-

oidaan tarkasteltaessa opetustoimen tulevaisuutta. Kuitenkin tämän tutkimuksen teko-

hetkellä kaupungissa toimi 14 alakoulua, neljä yläkoulua ja neljä lukiota. Tutkimukseni 

kohdistui peruskouluun eli 14 alakouluun ja neljään yläkouluun. Hämeenlinnassa oli 

valmistunut kouluverkkoselvitys maaliskuussa 2006, jonka seurauksena kaupungista 

lakkautetaan kaksi alakoulua. Toinen kouluista lakkautetaan lukuvuonna 2007–2008 ja 

toinen vähitellen vuosien 2007–2010 aikana. Opetusryhmien vähentäminen ja koulujen 

lakkauttaminen tarkoittavat myös opettajien tarpeen vähentymistä, vaikka opettajien 

viran säilyminen turvataan sekä opetustuntien määrä pidetään opetusvelvollisuuden 

tasolla. (Hämeenlinnan opetustoimi 2006.) 

 

Kaiken kaikkiaan Hämeenlinnan opetustoimessa työskenteli lukuvuonna 2006–2007 

389 opettajaa ja heistä naisia oli 280 (72 %) ja miehiä 109 (28 %).  Näistä perusopetuk-

sen piirissä opetti 324 opettajaa, joka oli noin 83 %:a Hämeenlinnan opettajista.  Kun-

nallista perusopetuksen opetussuunnitelmaa on ollut tekemässä yli 100 opettajaa, joten 

noin joka kolmas perusasteen opettaja oli mukana kuntakohtaisessa opetussuunnitelma-

työssä. Opetushallituksen teettämän opettajatiedonkeruun mukaan kevätlukukaudella 
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2005 Suomessa perusopetuksen piirissä työskenteli 44 265 opettajaa. Näistä opettajista 

päätoimisia oli 98 % (43 394).  Perusopetuksen opettajista naisia oli 72,4 %:a.  (Ojala 

2005, 17, 19.) Hämeenlinnan opettajien sukupuolijakauma on näin ollen tyypillinen 

tarkasteltuna valtakunnalliseen keskiarvoon. Hämeenlinnan opettajatietojen ja opetus-

hallituksen opettajatiedonkeruun tulokset eivät ole täysin vertailukelpoisia, koska asi-

oista on mitattu osittain erilaisilla mittareilla. Hämeenlinnan opettajat olivat iältään 27–

65-vuotiaita. Keskiarvo on noin 45 vuotta. Lähes 80 % Hämeenlinnan opettajista työs-

kenteli ainoastaan perusopetuksen piirissä. 

 

Hämeenlinnan opetustoimessa vuosittain toimii erinäinen määrä työryhmiä, jotka val-

mistelevat koulun kehittämiseen liittyvien asioiden suunnittelusta. Opetussuunnitelma-

työhön perustettiin työryhmä, joka vastasi opetussuunnitelmatyön kehittämisestä. Tämä 

OKE-ryhmä eli opetuksen kehittäminen ja opetussuunnitelmatyöryhmä vastasi opetus-

suunnitelmatyöstä, opetuksen kehittämisestä ja opetuksen kehittämiseen liittyvästä täy-

dennyskoulutuksesta sekä oppilaan arvioinnin kehittämisestä ja tämän kehittämistyön 

organisoimisesta. Puheenjohtajana ryhmässä toimi opetustoimen johtaja.  

 

Toinen keskeisesti opetussuunnitelmatyöhön liittyvät työryhmä on Opetustoimen johto-

ryhmä, joka käsittelee koulutuslautakuntaa menevät taloutta, henkilöstöä ja koulujen 

toimintaa koskevat asiat, yleiset opetustoimen linjaukset sekä kouluja koskevat asiat. 

Puheenjohtajana johtoryhmässä toimii opetustoimen johtaja. Opetustoimen johtoryh-

män tehtävät opetussuunnitelmatyön kannalta oli valmistella lautakuntaan menevät 

asiakirjat. Koulutus- ja kulttuurilautakunta hyväksyi Hämeenlinnan kuntakuntaisen 

opetussuunnitelman vuonna 2005. Hämeenlinnan kuntakohtainen perusopetuksen ope-

tussuunnitelma perustui Opetushallituksen 16.1.2004 hyväksymiin opetussuunnitelman 

perusteisiin, jotka ovat perusopetuslain 14 §:n mukaiset. Hämeenlinnan kuntakohtainen 

opetussuunnitelma on laadittu lukuvuoden 2004–2005 aikana. Kuntakohtaisen opetus-

suunnitelma luvut 1-4 ovat opetuksen kehittämisryhmän (OKE) laatimat ja luvut 5-8 

ovat tehneet eri opetussuunnittelutyöryhmät. (Hämeenlinnan kuntakohtainen perusope-

tuksen opetussuunnitelma 2005, 4.) 

 

 

 

 



 36 

 

Alla olevasta kuviosta käy selville opetussuunnitelman eteneminen Hämeenlinnan Ope-

tustoimessa ja eri opetussuunnitelman hyväksymisen suorittavat tahot. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

KUVIO 3. Opetussuunnitelma/toimintasuunnitelmakokonaisuus Hämeenlinnassa (Hä-

meenlinnan kuntakohtainen perusopetuksen opetussuunnitelma 2005, 6). 

 

Opetussuunnitelmaprosessia säätelevät valtakunnalliset lait ja asetukset. Lakeja ja ase-

tuksia sovelletaan kunnan ja koulun tasolla. Opetussuunnitelman laadintaan vaikuttavat 

eri yksiköt. Valtakunnan tasolla Opetusministeriö ja Opetushallitus, kunnan tasolla 

Hämeenlinnassa Koulutus- ja kulttuurilautakunta, Opetustoimen johtoryhmä ja OKE 

(Opetuksen kehittäminen) – työryhmä. Koulun tasolla rehtori, opettajat ja koulujen joh-

toryhmät vaikuttavat omalta osaltaan opetussuunnitelman laadintaan. 

V a ltak u nn a ll ise t p e ruso pe tuk sen
op e tu ssu un n ite lm a n  perustee t

h yv äk sy jä : op e tu sha ll itus  1 6 .1 .20 0 4

H ä m een linn an  k u n tako h ta ine n  
p eruso pe tu k se n  op e tu ssu un n ite lm a
h yv äk sy jä : ko u lu tu s- ja  k u lttu u r i-
lau tak u n ta  9 /2 00 5

K o u luk oh ta in en  o pe tu ssuu n n ite lm a
h yv äk sy jä : op e tu sto im en  jo h ta ja

K o u lu jen  k eh ittä m is- ja  
to im in tasu un n ite lm at
hy v äksy jä : o p e tusto im en  joh ta ja

V a ltak u nn a ll ise t p e ruso pe tuk sen
op e tu ssu un n ite lm a n  perustee t

h yv äk sy jä : op e tu sha ll itus  1 6 .1 .20 0 4

H ä m een linn an  k u n tako h ta ine n  
p eruso pe tu k se n  op e tu ssu un n ite lm a
h yv äk sy jä : ko u lu tu s- ja  k u lttu u r i-
lau tak u n ta  9 /2 00 5

K o u luk oh ta in en  o pe tu ssuu n n ite lm a
h yv äk sy jä : op e tu sto im en  jo h ta ja

K o u lu jen  k eh ittä m is- ja  
to im in tasu un n ite lm at
hy v äksy jä : o p e tusto im en  joh ta ja
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6 TUTKIMUKSEN MENETELMÄLLISET VALINNAT 

6.1 Fenomenologis-hermeneuttinen metodologia lähtökohtana 
Tutkimuksenteon keskeisimpiä kysymyksiä ovat ihmis- ja tietokäsitys. Tämän tutki-

muksen käsitys ihmisyydestä ja tiedosta fenomenologis-hermeneuttinen. Fenomenolo-

gisessa ja hermeneuttisessa ihmiskäsityksessä keskeistä on kokemus, merkitys ja yhtei-

söllisyys. Tiedonkäsityksessä sen sijaan keskeistä on ymmärtäminen ja tulkinta. Todel-

lisuutta avaavat merkitykset syntyvät yhteisössä. (Laine 2001, 26; Tuomi & Sarajärvi 

2002, 34.)  

 

Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia. Keskeistä on kokemusten suhde todellisuu-

teen. Kokemuksellisuus on fenomenologisen näkemyksen mukaan ihmisen maail-

masuhteen perusmuoto ja ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen eli havaitsem-

me todellisuutta omien pyrkimysten, kiinnostuksen ja uskomustemme valossa. Koke-

mus ja merkitys kulkevat käsi kädessä ja itse asiassa merkitykset ovat fenomenologisen 

tutkimuksen varsinainen kohde. Tähän liittyy myös ajatus, että ihmiset elävät yhteisöis-

sä, jotka synnyttävät ihmisten välisiä ja ihmisiä yhdistäviä merkityksiä. Siten eri kult-

tuuripiireissä elävillä ihmisillä on erilainen elämismaailma ja he elävät erilaisissa todel-

lisuuksissa, koska asioilla on heille erilaiset merkitykset. Yhteisöllisen samanlaisuuden 

rinnalla myös jokainen yksilö erilaisine kokemuksineen on kiinnostava. (Laine 2001, 

26–29.) Laineen (2001, 41) mukaan ihmisessä onkin sekä yksilöllisiä että yhdistäviä, 

yleisesti tyypillisiä piirteitä. 

 

Hermeneuttinen käsitys tarkoittaa teoriaa tulkinnasta ja ymmärtämisestä. Ilmaisujen 

ymmärtäminen ja tulkinta ovat merkitysten ymmärtämisen kannalta tärkeää. (Laine 

2001, 29.) Tutkimuksen tavoitteena on kuvata opettajan kokemaa opetussuunnitelma-

prosessia. Fenomenologis-hermeneuttinen lähestymistavan tarkoituksena ei ole luoda 

yksiselitteistä ja yleistettävää kuvaa ilmiöstä, vaan lähtökohtana on pyrkiä ymmärtä-

mään eri toimijoiden näkemysten yhteisöllisyyttä. Fenomenologis-hermeneuttista lähes-

tymistapaa ei käytetä tutkimuksessani metodina, vaan lähestymistapa on tutkimuksen 

taustalla tukemassa tapaa, jolla ymmärretään ja tutkitaan ihmistä ja tietoa.  

 

Tässä tutkimuksessa fenomenologis-hermeneuttinen ihmiskäsitys liittyi ajatukseen, että 

opettajien kokemus ja merkitys täydentävä toinen toisiaan. Opettajat toimivat omissa 
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kouluissaan, joissa oli omanlaiset toimintakulttuurit. Kaikki tutkimuksen opettajat oli-

vat osa Hämeenlinnan Opetustoimen yhteisöä, mutta kuitenkin jokainen heistä oli eril-

linen yksilö omine kokemuksineen ja merkityksineen omassa koulussaan. Yhteisöt, 

joissa he toimivat, synnyttävät kuitenkin ihmisten välisiä ja ihmisiä yhdistäviä merki-

tyksiä. Hermeneuttisen tietokäsityksen mukaan pyrin käsittämään opettajien tapaa ym-

märtää ja tulkita opetussuunnitelmaprosessia peruskouluorganisaatiossa. Taustalla oli 

ajatus, että ei ole olemassa yhtä ainoaa totuutta, vaan jokainen tulkitsee ja antaa oman 

merkityksen asioille. 

 

6.2 Laadullinen tapaustutkimus 

Johtuen tutkimusongelmastani valitsin tutkimukseni ratkaisemiseksi kvalitatiiviset me-

netelmät. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritä tilastollisiin yleistyksiin vaan tarkoi-

tuksena on kuvata tapahtumaa, ymmärtää toimintaa tai antaa teoreettisesti mielekäs 

tulkinta ilmiölle (Eskola & Suoranta 1998, 61). Tärkeää laadullisessa tutkimuksessa on, 

että valinnat mahdollistavat ilmiön ymmärtämisen. Tässä tutkimuksessa keskeistä oli 

ymmärtää opettajan luomaa kuvaa opetussuunnitelmaprosessista ja peruskouluorgani-

saatiosta. Alasuutarin (1994, 209) sanoin: 

 

”Yleisesti ottaen voidaankin sanoa, että kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritään 

ottamaan kohteeksi ilmiö, jonka suhteen yleistäminen ei ole ongelma. Siten 

olennaiseksi tulee tutkimuksen pyrkimys selittää ilmiö, tehdä se ymmärrettäväk-

si. Sen olemassaolon paljastaminen tai todistaminen ei ole tarpeen.” 

 

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston tehtävänä on toimia tutkijan apuna tutkittavan 

ilmiön käsitteellisen ymmärryksen rakentamisessa. Tarkoituksena on pyrkiä rakenta-

maan ilmiöstä teoreettisia näkökulmia, ei ainoastaan kuvailla sitä. (Eskola & Suoranta 

1998, 62.) Laadulliselle tutkimukselle ominaista on tarkasteltavan kohteen mahdolli-

simman kokonaisvaltainen käsittely, mutta toisaalta ominaista on myös ihmisläheisyys. 

Ihmiset ovat tutkijana asettamassa kysymyksiä ja tulkitsemassa saatuja vastauksia vali-

tusta näkökulmasta käsin. Tutkija itse omine käsityksineen onkin keskeinen osa tut-

kielmaa.  (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2001, 151–152.)  Meriamin (1998, 5) mukaan 

laadullinen tutkimus on sateenvarjokäsite useille tavoille tehdä tutkimusta. Yhteistä 
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kaikessa laadullisen tutkimuksessa on sosiaalisen ilmiön ymmärtäminen ja selittäminen 

mahdollisimman luonnollisessa ympäristössä. 

 

Tarkemmin määriteltynä tutkimukseni oli laadullinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuk-

sen määrittely ei ole yksinkertaista. Eskolan ja Suorannan (1998, 66) mukaan periaat-

teessa kaikki laadullinen tutkimus on tapaustutkimusta. Syrjälän (1994, 10–11) mukaan 

tapaustutkimuksia on erilaisia, ja yhtenäistä tapaustutkimuksen määritelmää ei voida 

esittää. Yhteistä kuitenkin on monipuolinen aineiston koonti tutkittavasta ilmiöstä ja 

pyrkimys ymmärtämään ilmiötä entistä syvällisemmin. Olennaista on, että käsiteltävä 

aineisto muodostaa kokonaisuuden eli tapauksen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 

159). Tarkoitukseni tässä tutkimuksessa oli ymmärtää Hämeenlinnan kaupungin yhtei-

söllistä opetussuunnitelmaprosessia ja siihen vaikuttavia tekijöitä opettajan näkökul-

masta. Opetussuunnitelmaprosessin kautta muodostin käsityksen peruskouluorganisaa-

tiosta. Vastausta tutkimusongelmiini pyrin löytämään erilaisten aineistojen avulla, jotta 

tutkittavaa tapausta oli mahdollista tarkastella monipuolisesti ottaen huomioon eri nä-

kökantoja. 

 

Olennaista tapaustutkimuksessa on, että se kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todelli-

sissa olosuhteissa. Tapaustutkimus on usein kuvailevaa, mutta siinä voi myös toisaalta 

siinä on pyrkimys selittää tutkittavaa ilmiötä. (Syrjälä 1994, 11.) Syrjälän (1994, 13) 

mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu prosessiin, koko ympäristöön ja uu-

den oivaltamiseen. Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001, 160) ovatkin sitä mieltä, että 

tapaustutkimuksessa on tärkeää tutkimusprosessin läpinäkyvyys. Tämä selventää tut-

kimusraportin lukemista ja tekee näkyväksi johtopäätöksiin liittyvän ajatuksenkulun. 

Tapaustutkimuksen vahvuutena pidetäänkin sen kokonaisvaltaisuutta.   

 

Tapaustutkimuksella haetaan vastausta kysymyksiin ”miten (kuinka)” ja ”miksi”. (Yin 

2003, 19). Yinin (2003, 1, 3) mukaan tapaustutkimus soveltuu tutkimuksiin, joissa tut-

kijalla on vähän tai ei lainkaan kontrollia tutkittavana olevaan tapahtumaan. Tapaustut-

kimus on käyttökelpoinen tutkimusstrategia monimutkaisten sosiaalisten ilmiöiden 

ymmärtämisessä. Yinin (2003) mukaan monimutkaisia sosiaalisia ilmiöitä ovat mm. 

yksilölliset elämänsyklit, organisatoriset ja johtamisprosessit. Tutkimusongelmani oli-

vat miksi ja miten kysymystyyppisiä ja tutkimuskohteena ovat monimutkaiset organisa-

toriset prosessit, joten tapaustutkimuksellinen lähestymistapa oli perusteltu. 
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Meriamin (1998, 28–30) mukaan tapaustutkimus ei vaadi mitään tiettyä aineistonke-

ruumetodia, vaan tapaustutkimuksessa voidaan ja pitääkin hyödyntää erilaisia aineis-

tonkeruutapoja. Tapaustutkimuksessa pyritään tapauksen kokonaisvaltaiseen ymmär-

tämiseen ja sitä voidaan kuvailla erityiseksi, kuvailevaksi ja heuristiseksi. Tapaustutki-

mus keskittyy erityiseen tapahtumaan tai ilmiöön, jolloin tapaus itsessään on tärkeä. 

Erityistä on, mitä paljastetaan tutkittavasta ilmiöstä ja tapahtumasta. Tapaustutkimus on 

kuvailevaa, kun lopputulos on rikasta kuvailua tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimus on heu-

ristista, oivaltamiseen pyrkivää. Tällöin tapaustutkimus syventää lukijan ymmärtämistä 

tutkittavasta ilmiöstä. Tärkeää on myös uusien merkitysten löytäminen tai jo tiedetyn 

varmentaminen. Tätä tutkimusta voidaan luonnehtia erityiseksi, koska opetussuunni-

telmaprosessi oli keskeinen osa koulun toimintaa. Tutkimus oli myös kuvailevaa, koska 

pyrkimys oli monipuoliseen kuvaukseen eri aineistojen avulla. Näiden lisäksi tutkimus 

oli heuristista, koska tarkoitus oli syventää opetussuunnitelmaprosessin ja sitä kautta 

peruskouluorganisaation ymmärtämistä. 

 

6.3 Aineiston hankinta ja käytettävät menetelmät 

Tutkimukseni aineisto koostui kolmesta erilaisesta osasta. Pääasiallinen tutkimusaineis-

toni koostui opettajien avoimista kyselyistä. Tällä tavoin tarkastelin opetussuunnitel-

maprosessia, johon näkemykseni mukaan vaikuttivat vallitseva koulukulttuuri sekä 

opettajien työyhteisö eli yhteistyön ja yhteisöllisyyden merkitys kouluorganisaatiossa. 

Pyrin löytämään vastauksia siihen millaisen kuvan opetussuunnitelmaprosessi opettajan 

kokemana loi peruskouluorganisaatiosta. Kirjoittamisen avulla opettajat joutuivat poh-

timaan ilmiötä, jäsentämään ajatuksiaan, tekemään valintoja ja panemaan asiat sanoiksi. 

Toinen osa tutkimusaineistoani muodostui 2003–2006 välillä Hämeenlinnan Opetus-

toimen opetussuunnitelmaprosessiin liittyvistä dokumenteista. Näiden avulla pyrin saa-

maan käsityksen hallinnon luomista merkityksistä. Kolmas osa tutkimusaineistoa muo-

dostui Opettajalehden artikkeleista vuosien 2003 ja 2006 välillä liittyen peruskouluor-

ganisaatioon ja opetussuunnitelmaan.  
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6.3.1 Kyselyt opettajille 

Avoimet kyselyt lähetettiin Hämeenlinnan opetustoimen luokanopettajille ja perusope-

tuksen aineenopettajille. Pohdin erityisopettajien haastatteluiden liittämistä osaksi tut-

kimusaineistoa, koska erityisopettajien rooli nykypäivän kouluyhteisössä on merkittä-

vämpi kuin aiemmin. Kuitenkin tutkimusaineisto olisi muodostunut liian suureeksi, 

joten tämän tutkielman puitteissa ei ollut mahdollista liittää tutkielmaani vielä kolmatta 

erilaista substanssiosaamista omaavaa ryhmää. Erityisopettajien kyselyiden liittäminen 

osaksi tutkimustani olisi mielestäni tehnyt tutkittavien ryhmästä entistä hajanaisemman. 

Mielestäni perusopetuksen tärkeimmän osan muodostavat aineen- ja luokanopettajat, 

koska he ovat kuitenkin useimmiten fyysisesti paikalla tietyssä koulussa muodostaen 

suurimman osan peruskoulun opettajakunnasta. Vaikka erityisopettajat nykyään ovatkin 

yhä olennaisempi osa koulua, koin tutkimukseni kannalta merkittävämmäksi tutkia tiet-

tyjä ns. suurimpia aineenopettajaryhmiä luokanopettajien rinnalla. Luokanopettajien ja 

aineenopettajien yhteistyö nimenomaan opetussuunnitelman laatimisessa on keskei-

sempää, koska luokanopettajien on tiedettävä kunkin aineen tavoitteet, mutta toisaalta 

myös aineenopettajien on tiedostettava yleiset kasvatukselliset tavoitteet, jotka esiinty-

vät myös opetussuunnitelmissa.  

 

Avoin kysely (LIITE 1) koostui taustatiedoista, opetussuunnitelmaprosessin ja opetus-

suunnitelman kokemiseen liittyvistä kysymyksistä, kouluyhteisön merkityksestä ja ny-

kytilasta sekä kouluorganisaatioon liittyvistä kysymyksistä. Tarkoitus tällä avoimella 

kyselyllä oli etsiä merkityksiä eikä luoda yleistyksiä. Avoimessa kyselyssä oli olemassa 

tietysti se ongelma, että vastausten tarkentaminen ei ollut mahdollista samalla tavoin 

kuin keskustellen tapahtuvassa haastattelussa. Tämän vuoksi täydensin tutkimusaineis-

toani dokumentein ja Opettaja-lehden artikkelein. Toisaalta kirjallisesti vastaten vastaa-

ja pysyi anonyymina ja kenties vastaajan oli helpompi kirjoittaa arkaluontoisemmista-

kin asioista. Avoimiin kyselyihin vastaamiseen ei vaikuttanut tutkijan käytös eikä ul-

koinen olemus. Kirjallisesti vastaten opettajat joutuivat reflektoimaan vastauksiaan 

enemmän. Tietenkin tässä oli olemassa se vaara, että jotakin spontaania ja kenties to-

tuudenperäisempää jäi sanomatta. 

 

Avointa kyselyä testasin muutamalla tutulla opettajalla. Heidän vastausten ja komment-

tien perusteella tarkensin kysymyksiä. Uutta kyselyä en enää testannut vaan lähetin 

kyselyt jakoon Hämeenlinnan peruskoulun opettajille. Lähetin kahden viikon kuluttua 
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opettajille muistutusviestiä. Kirjallisiin www-muotoisiin avoimiin kyselyihin lähetin 

linkin Hämeenlinnan perusopetuksen opettajille. Avoimeen kyselyyn vastasi määräai-

kaan mennessä 15 opettajaa. Vastausprosentti oli siis pieni, mutta aineiston koko tutki-

mukseni kannalta sopiva.  Avoimiin kyselyihin vastanneet edustivat suhteellisen hyvin 

Hämeenlinnan perusopetuksen opettajia. Vastanneista kuusi oli aineenopettajia ja yh-

deksän luokanopettajia. Avoimien kyselyiden lähettämisen ajankohta ei ehkä ollut pa-

ras mahdollinen, koska huhti-toukokuun vaihde on yleisestikin kiireisintä aikaa opetus- 

ja koulutyössä. Sen vuoksi luulen, että ajankohta osittain vähensi vastanneiden määrää. 

Avoimilla kyselyillä hain vastauksia opettajien kokemaan opetussuunnitelmaprosessiin 

ja siihen millaisia merkityksiä kyseiselle prosessille annettiin. Kyselyssä kysyin myös 

opettajan kokemuksia koulukulttuurista ja kouluorganisaatiosta eri tahojen yhteistyön 

suhteen, koska opettajayhteisön merkitys nähdään tärkeänä opetussuunnitelmaprosessia 

määrittävänä tekijänä.  Opetussuunnitelmaprosessin pitäisi olla yhteisöllistä, joten sen 

vuoksi opetussuunnitelmaprosessin kuvaus opettajan näkökulmasta antoi myös opetta-

jan käsityksen kouluorganisaatiosta ja opettajayhteisöstä. 

 

Kaikki avoimiin kyselyihin vastanneet opettajat olivat vakituisessa työsuhteessa Hä-

meenlinnan opetustoimessa. Vastaajien keski-ikä oli 48 vuotta ja vastaajat olivat iältään 

28–58-vuotiaita. Ikäjakauma oli siis samansuuntainen kuin Hämeenlinnassa opettajien 

yleensä.  Kirjalliseen haastatteluun osallistuneista kymmenen oli luokanopettajia ja viisi 

oli aineenopettajia. Miehiä vastanneista oli viisi ja naisia kymmenen. Suhteellisesti su-

kupuolijakauma vastaa Hämeenlinnan peruskoulun yleistä sukupuolijakaumaa. Keski-

määrin vastaajat olivat toimineet opettajana 20 vuotta, vaihteluväli 3-33 opetusvuoteen. 

Koulun kokoon perustuva jakauma oli, että yli 200 oppilaan koulussa työskenteli yh-

deksän ja alle 200 oppilaan koulussa kuusi opettajaa. Kaikki aineenopettajan työskente-

livät yli 200 oppilaan koulussa. Tämä kysymys oli huono, koska vastausvaihtoehdot 

eivät antaneet todellista kuvaa siitä minkä kokoisessa koulussa opettaja työskenteli. 

Viisi vastanneista oli osallistunut kunnalliseen opetussuunnitelman laadintaprosessiin. 

Prosentuaalisesti (noin 33 %) määrä vastaa hyvin sitä, kuinka moni Hämeenlinnan 

opettajista osallistui kunnallisen opetussuunnitelman laadintaan. 
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Kyselyihin vastanneiden opettajien osa-alueita kunnallisessa opetussuunnitelmatyössä: 

- 1-2 luokkien opetussuunnitelmatyö, myös muiden osioiden kommentoijana, 

etenkin evankelis-luterilainen uskonto (LO) 

- luonto-opetus etenkin aihekokonaisuus kestävä kehitys (LO) 

- alkuopetuksen uskonto (LO) 

- oman aineen opetussuunnitelmaryhmän puheenjohtaja (AO) 

- muutaman kerran mukana kuvataiteen osuudessa (ollut mukana useamman ope-

tussuunnitelman laadinnassa). (LO) 

 

Vastaukset olivat laadultaan jossain määrin vaihtelevia. Suurin osa vastauksista oli mie-

tittyjä ja perusteluja, mutta muutamat vastaukset olivat lyhyitä toteamuksia, joista puut-

tui tarkemmat perustelut. Otin kuitenkin analysoinnissa huomioon kuitenkin myös nä-

mä ns. vajanaisemmat vastaukset, koska niistä nousi esille usein myös samoja asioita 

kuin muista vastauksista, mutta pinnallisemmin kerrottuna. Vaikka vastanneiden määrä 

olikin pieni suhteessa koko perusopetuksen opettajakuntaan Hämeenlinnassa, vastan-

neet jakautuivat kuitenkin samassa suhteessa kysyttyjen taustamuuttujien suhteen kuin 

perusjoukko. 

 

6.3.2 Dokumenttiaineisto 

Avoimia kyselyitä täydentävä aineistona käytin erilaisia kouluhallinnon tuottamia asia-

kirjoja (LIITE 2). Hallinnon luomia merkityksiä ja tavoitteita tutkin erilaisten asiakirjo-

jen ja dokumenttien avulla. Tärkein asiakirja tutkimuksessani oli kuntakohtainen ope-

tussuunnitelma, mutta käytin myös erilaisia muistioita, lautakunnan asiakirjoja sekä 

valtakunnan ja kunnantason opetussuunnitelman perusteita, lakeja ja asetuksia. Tarkoi-

tukseni oli tutkia dokumenttien avulla opetussuunnitelmaan vaikuttavien asiakirjojen 

antamaa merkitystä opetussuunnitelmatyölle.  

 

Tutkimuksessa käytetty dokumentit liittyivät opetussuunnitelmaprosessiin. Dokumentit 

poimin ajalta 2005–2006. Valitsin ajanjakson, koska tuo aika oli sitä aikaa, jolloin ope-

tussuunnitelmatyö kunnassa ja kouluissa oli kiihkeimmillään, vaikka opetussuunnitel-

matyö jatkuukin opetussuunnitelmien käyttöönoton jälkeen. Näiden dokumenttien avul-

la oli tarkoitus luoda ymmärrystä siitä ohjeistuksesta, jota jaettiin opettajille. Toisaalta 

otin huomioon mahdolliset erilaiset hierarkiatasot ja niiden merkityksen. Dokumenteis-
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ta valitsin mukaan sellaiset asiakirjat, joissa selvästi viitattiin kunnalliseen tai koulu-

kohtaiseen opetussuunnitelmatyöhön. Näiden erilaisten dokumenttien katson luovan 

pohjan opetussuunnitelmatyölle.  Analyysimenetelmänä käytin aineistolähtöistä sisäl-

lönanalyysia soveltuvin osin (ks. Tuomi ja Sarajärvi 2002). Useimmat kokousmuistiot 

olivat lähinnä päätöspöytäkirjoja eivätkä niinkään muistioita, joista olisi tullut esille 

ratkaisujen perusteet. Dokumenttianalyysi olikin lähinnä tämän tutkimusraportin tuki-

materiaalia. 

 

6.3.3 Opettaja-lehti 

Kolmanneksi peilasin dokumenttien ja kyselyn laadullisen sisällönanalyysin tuottamia 

tuloksia Opettaja-lehden kirjoituksiin opetussuunnitelmaprosessista ja kouluorganisaa-

tiosta vuosien 2003 ja 2006 välillä (LIITE 3). Tämä ajanjakso oli sitä aikaa, jolloin ope-

tussuunnitelmaprosessi oli voimakkaimmillaan. Vuonna 2006 uudet opetussuunnitelmat 

oli otettava käyttöön. Tietenkin vielä tämänkin vuoden jälkeen opetussuunnitelmapro-

sessi jatkui erilaisten päivitysten merkeissä. Tällä tavalla sain tuloksilleni validiteettia 

siinä mielessä, että oliko kyseessä hämeenlinnalainen vai valtakunnallinen ilmiö. Opet-

taja-lehden näin tutkimuksessani valtakunnallisina opettajien äänenkannattajana.  

 

Opetusalan Ammattijärjestö OAJ on työmarkkinajärjestö, joka hoitaa opetusalan edun-

valvontaa aina varhaiskasvatuksesta aikuiskoulutukseen. Jäseniä OAJ:ssä oli vuoden 

2007 alussa 117 100 henkilöä. OAJ on myös vahva koulutuspoliittinen vaikuttaja, joka 

vaikuttaa aktiivisesti opetusalan ja varhaiskasvatuksen säännöksiin ja kehitykseen. 

(OAJ www-sivut 2007.) Opettaja-lehti on Suomen vanhin viikoittain edelleen ilmesty-

vä aikakauslehti. Opettaja-lehden esihistoria ulottuu 1800-luvun puoliväliin, jolloin 

ensimmäisen kerran alettiin puhua opetusalan omasta lehdestä. Virallisesti lehti julkais-

tiin ensimmäisen kerran vasta vuonna 1906. Lehteä julkaisevan osakeyhtiön nimeksi 

tuli kansanopettajain osakeyhtiö Valistus. Lehti toimi Opettajaliiton äänenkannattajana, 

vaikka se ei ollutkaan liiton omistama. Opettajaliiton ja kustantaja Valistuksen johto 

suurimmalta osin oli yhteinen. Vuonna 1937 Valistus päätti lahjoittaa Opettajain Leh-

den Kansakoulunopettajain liitolle.  Tällä hetkellä lehden lukijoina ovat kaikki opettajat 

varhaiskasvatuksesta aikuiskoulutukseen. Sen lisäksi lehden saavat kaikki kansanedus-

tajat ja opetushallinnon virkamiehet. Useiden kuntien koulu- tai vastaavien lautakuntien 
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jäsenet sekä johtokuntien jäsenet lukevat lehteä säännöllisesti. (Opettaja-lehti www-

sivut 2007.) 

 

6.4 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysi, tulkinta ja johtopäätöksien tekeminen on tutkimuksen tärkeimpiä 

osa-alueita. Aineistoon onkin tutustuttava hyvin mahdollisimman nopeasti aineistonke-

ruun jälkeen. Analyysi on jatkuvaa prosessointia, jota tehdään koko tutkimuksen ajan. 

(Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2001, 209, 211.) Laadulliselle tutkimuksen analyysissa 

edetään induktiivisesti ja tavoitteena on paljastaa odottamattomia seikkoja. Analyysi ei 

siis perustu ennalta määrättyjen teorioiden testaamiseen vaan aineiston monitahoiseen 

ja yksityiskohtaiseen tarkasteluun. (Eskola & Suoranta 1998, 15–22.) Alasuutarin 

(1994, 42) mukaan kvalitatiivisessa aineiston analyysissä ennalta arvaamattomat ja 

odottamat käänteet ovat tutkijan kannalta merkittäviä. Vaikka laadullisessa analyysissä 

pelkistetään havaintoja, tavoitteena ei kuitenkaan ole löytää tyyppitapauksia. Poikkeuk-

set ovat siis toivottavia. 

 

Grönforsin (1982, 145) mukaan laadullisen tutkimuksen analysoinnissa yhdistyvät ana-

lyysi ja synteesi. Tällä Grönfors tarkoittaa sitä, että analyysissa tutkimusaineisto käsit-

teellistetään ja synteesissä aineistosta kootaan yhtenäinen looginen kokonaisuus, josta 

voidaan tehdä loogisia johtopäätöksiä. Laadullisen tutkimuksen aineistoa tarkastellaan 

kokonaisuutena. Laadullinen analyysi koostuukin Alasuutarin (1994) mukaan havainto-

jen pelkistämisestä ja arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkistämisellä tarkoite-

taan aineiston tarkastelua tietyssä teoreettis-metodologisessa näkökulmassa, joten huo-

miota kiinnitetään nimenomaan siihen mikä on teoreettisen viitekehyksen kannalta ns. 

olennaista. Pelkistämisen toisessa vaiheessa havaintoja yhdistellään etsimällä yhteisiä 

piirteitä, nimittäjiä tai sääntöjä. (Alasuutari 1994, 28–31, 37.) Alasuutarin (1994, 34–

35) mukaan arvoituksen ratkaiseminen tarkoittaa sosiaalitieteen metodiikassa tulkintaa. 

Tämä tarkoittaa merkitysten luomista tutkittavasta ilmiöstä. Tässä vaiheessa viittaami-

nen muuhun tutkimukseen ja kirjallisuuteen on olennaista, koska pelkistämällä luotuja 

havaintoja tulkitaan johtolankoina. Kuitenkaan ns. raakahavaintoja ei tässäkään vai-

heessa tule unohtaa.  

 



 46 

Grönforsin (1982, 145, 148) mukaan aineiston keruu ja sen analysointi tapahtuvat sa-

manaikaisesti täydentäen toinen toisiaan. Tutkija on osa aineistoa ja sen analysointia, 

jolloin yleisesti ottaen hän on ainut aineiston analysoija. Kvalitatiivisessa aineiston ana-

lyysissa on otettava huomioon tutkija subjektina, joka tekee päätelmiä omien tietojen ja 

kokemusten pohjalta. Tärkeää onkin muistaa, että tutkijan tiedot eivät ole täydellisiä ja 

toinen tutkija voi nostaa esiin erilaisia seikkoja. Tutkijana olenkin keskeinen osa tutki-

musta ja sen tuloksia. 

 

Tutkimukseni analyysi muodostui teoriasidonnaiseksi sisällönanalyysiksi. Teoriasidon-

naisessa analyysissa teoria ohjasi valintojen tekemistä ja avasi uusia näkökulmia ana-

lyysiin ja tulkintaan. Aineistolähtöisestä analyysista tämä eroaa siinä suhteessa, että 

aineistolähtöinen sisällönanalyysi perustuu aineistoon eikä aikaisemmilla havainnoilla, 

teorioilla tai tiedoilla ole vaikutusta analyysin lopputulokseen. Tutkimuksessani analyy-

sin alkuvaiheen tein aineistolähtöisesti, mutta tulkinnassa otin avuksi teoriasta nousevat 

tulkinnat. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 97–100.) Teemoittelin aineiston teoriataustan poh-

jalta teemoihin, joiden koin vaikuttavan opetussuunnitelmaprosessiin ja siinä esiinty-

vään eri toimijoiden väliseen yhteistyöhön. Opettajien kokemukset jaoin aineenopetta-

ja- ja luokanopettajatyyppeihin ammatilliseen ymmärtämiseen liittyvän teoriapohjan ja 

tutkimusaineistoista nousseiden opettajuuden ymmärtämiseen liittyvien seikkojen mu-

kaisesti. Vaikka jaottelin avoimet kyselyt luokan- ja aineenopettajatyyppeihin, niin ko-

rostan, että ryhmät eivät ole stabiileja vaan ryhmän jäsenillä voi olla keskenään eroavia 

mielipiteitä opetussuunnitelmasta, opettajuuden ja yhteistyöstä eri toimijoiden kesken. 

 

Tämän tutkimuksen analyysin aloitin lukemalla avoimet kyselyt useaan kertaan läpi 

saaden opettajien näkemyksistä kokonaiskäsitys. Jo ennakkokäsityksenä oli eri opettaji-

en erilainen kokemus opettajan asiantuntijuudesta. Tutkimusaineistosta nousseiden 

opettajuuden asiantuntijuuteen liittyvien määrittelyjen ja ennakkokäsitysteni mukaisesti 

tyypittelin kirjallisia haastatteluja aineen- ja luokanopettajiin. Tutkimusraportissa käy-

tin lyhenteitä AO ja LO, joista edellinen tarkoittaa aineenopettajaa ja jälkimmäinen 

luokanopettajaa. Tämän jälkeen järjestin kirjalliset vastaukset teoriaan pohjautuen tut-

kimusongelman ratkaisemiseksi. Kun olin saanut kirjallisista haastatteluista kokonais-

kuvan perustuen tutkimusongelmaan, aloin tutkia tarkemmin opetussuunnitelmaproses-

siin liittyvää dokumenttiaineistoa. Dokumenttiaineiston avulla tarkoitukseni oli selvit-

tää kouluhallinnon luomia merkityksiä ja odotuksia opetussuunnitelmaprosessista.  Kir-
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jallisen haastattelun ja dokumenttiaineiston analyysin jälkeen tutustuin Opettaja-lehden 

opetussuunnitelmaprosessiin ja peruskouluorganisaatioon liittyviin artikkeleihin.  

 

Kävin läpi Opettaja-lehden vuosien 2003–2006 välillä ja poimin otsikkotasolta artikke-

leita, jotka liittyivät peruskouluorganisaatioon ja opetussuunnitelmaan. Vuosien 2003 ja 

2006 välillä Opettaja-lehdessä opetussuunnitelmaprosessia ja peruskouluorganisaatiota 

käsittelevistä artikkeleista valitsin 21 kappaletta.  Artikkelien valinnassa käytin apuna 

Opettaja-lehden www-sivujen artikkelihakukonetta. Hakusanoina käytin opetussuunni-

telmaa, opetussuunnitelmaprosessia, yhtenäistä perusopetusta ja opettajayhteisöä. Näi-

den hakusanojen tuottamia tuloksia selasin ensin otsikkotasolla silmäillen artikkeleita. 

Artikkeleista 21 kappaletta käsitteli opetussuunnitelmaprosessia ja yhtenäistä perusope-

tusta sekä siihen liittyvää opettajuutta. Valitsin artikkelit niiden sisällön perusteella 

niin, että artikkelit liittyivät oleellisesti tutkimukseeni. Kaikissa valituissa artikkeleissa 

mainittiin artikkelin kirjoittaja tai kirjoittajat (LIITE 3). Luin artikkelit läpi useita kerto-

ja tehden muistiinpanoja. Tällä tavoin muodostin käsityksen Opettaja-lehden luomasta 

kuvasta opetussuunnitelmaprosessista ja kouluorganisaatiosta. 
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7 OPETUSSUUNNITELMAPROSESSI PERUSKOULUORGANISAATION 

KEHITTÄMISTYÖN KUVAAJANA 

7.1 Perusopetuksen opetussuunnitelma hallinnon näkökulmasta 

Kouluhallinnon tavoitteita ja opetussuunnitelmaprosessille antamia merkityksiä tarkas-

telin erilaisten dokumenttien pohjalta. Tutkin opetussuunnitelmissa luotuja merkityksiä 

mm. koulun toimintakulttuurille valtakunnan tasolla sekä miten Hämeenlinnan kunnan 

tasolla toimintakulttuuria on tarkasteltu. Kunnan tason opetussuunnitelmaan luotuja 

merkityksiin etsin tukea erilaisista muistioista ja pöytäkirjoista vuosien 2005 ja 2006 

väliltä, koska tuona aikana kunta- ja koulukohtainen opetussuunnitelmaprosessi ovat 

olleet kiihkeimmillään. Muistiot olivat hyvin paljon ns. pinnallisia toteamuksia tai pää-

töksiä, joten taustalla oleva prosessi jää dokumenttien ulkopuolelle. Tässä tutkimukses-

sa käytin hyväksi valtakunnallista ja kunnallista opetussuunnitelmia. Tutkimuksen laa-

juuden rajoissa jätin käsittelemättä koulukohtaisen opetussuunnitelmat. Opetussuunni-

telmien lisäksi tarkastelin Opetustoimen Johtoryhmän muistioita, Koulutus- ja kulttuu-

rilautakunnan pöytäkirjoja sekä OKE-ryhmän muistioita ja ohjeistuksia. Muistiot ja 

pöytäkirjat toimivat lähinnä tutkimuksen tukena. Näiden lisäksi erilaiset Opetustoimen 

ohjeistukset olivat tutkimukseni taustamateriaalina sekä hallinnon näkökulman esiin-

tuojina.  

 

Voidaan sanoa Hämeenlinnan opetustoimen henkilöstöhallinnon toimintatavan perus-

tuvan Hämeenlinnan kaupungin ja siitä edelleen johdetun opetustoimen strategiaan. 

Opetustoimen henkilöstöhallinnon tehtävänä on kehittää koulu- ja hallintokulttuuria 

perusopetuslain ja lukiolain asettamaan suuntaan. Henkilöstöhallinnon perustana ovat 

yhteiset arvot, joiden näkyvyydestä yksiköiden toiminnassa kukin työyksikkö määritte-

lee itse. Henkilöstöhallinnon toimintatapaan ja tavoitteisiin on myös kirjattu henkilös-

tön osaamisen kehittäminen. Osaamisen kehittäminen nähdään jokaisen työntekijän 

velvollisuutena ja oikeutena. Osaaminen ymmärretään yksilöllisenä sekä yhteisöllisenä 

työyhteisöjen ja koko organisaation tasolla näkyvänä osaamisena. Tärkeänä Hämeen-

linnan opetustoimen toimintaperiaatteena on vuorovaikutuksellisuus ja vuorovaikutuk-

sellinen johtaminen. Tällä tarkoitetaan henkilöstön mahdollisuutta vaikuttaa omaan 

työhönsä ja työyhteisöönsä.(Hämeenlinnan opetustoimi 2005.) Henkilöstöhallinnon 
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toimintatavassa ja periaatteissa korostetaan toiminnan vuorovaikutuksellisuutta ja opet-

tajien mahdollisuutta vaikuttaa omaan työhönsä.  

 

Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteilla luodaan yleiset raamit, mutta kunnil-

la on päätösvalta koulutuksen hallinnosta ja rakenteesta (Lindström 2005). Valtakun-

nallisissa opetussuunnitelman perusteissa määritellään raamit, joihin kuntakohtaisten 

opetussuunnitelmien on perustuttava.  Hämeenlinnan kuntakohtainen perusopetuksen 

opetussuunnitelma (2005, 5-6) perustuu avoimuuteen ja yhteistyöhön. Opetussuunni-

telman työryhmät pyrittiin valitsemaan mahdollisemman monipuolisesti tukien opetus-

suunnitelmatyötä ja antaen mahdollisimman paljon ammattitaitoa ja -tietoa opetussuun-

nitelman suunnitteluun. Huoltajat otettiin opetussuunnitelmaprosessiin mukaan elo-

syyskuussa 2005 järjestettävissä tiedotustilaisuuksissa. Näissä tilaisuuksissa huoltajilla 

oli myös mahdollisuus ottaa kantaa opetussuunnitelmiin. Hämeenlinnan koulukohtais-

ten opetussuunnitelmien oli tarkoitus täydentää ja tarkentaa kuntakohtaista opetussuun-

nitelmaa. Koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa tuotiin esille koulun toimintakulttuuri, 

toimintatavat ja opetusmenetelmät täsmennettyinä sekä pohditaan opetussuunnitelman 

jalkauttamista eri oppimisympäristöihin ja olemassa oleviin resursseihin. OKE-ryhmä 

ja opetustoimen johtoryhmä vastasivat opetussuunnitelmien seurannasta, arvioinnista ja 

päivityksistä. (Hämeenlinnan opetustoimi 2005a, 5-6.) 

 

Lisäksi yhtenäisen perusopetuksen tavoitteiden toteutumista edistetään alueellisen yh-

teistyön lisäämisellä. Hämeenlinna on mm. mukana Opetushallituksen yhtenäisen pe-

rusopetuksen kehittämistä suuntaavassa projektissa. Perusopetuksen kouluja lukuvuon-

na 2005–2006 sitoivat koulutuslautakunnan asettamat tavoitteet, joista yksi oli kunta-

kohtaisen opetussuunnitelmatyön loppuunsaattaminen sekä koulukohtaisten opetus-

suunnitelmien laatiminen.  (Hämeenlinnan opetustoimi 2005b.) Opetussuunnitelmatyön 

yhdysopettajien tapaamisessa 11/2005 käsiteltiin opetussuunnitelmaa ja opetussuunni-

telmatyöhön liittyviä kysymyksiä. Tapaamisessa käsiteltiin opetussuunnitelmaproses-

sia. Tärkeänä koettiin oppimisen käsitteen avaaminen sekä yleisen keskustelun ylläpi-

täminen.  Keskustelujen ylläpitäminen nähdään erilaisena haasteena isoilla kuin pienillä 

kouluilla. Koulun opetussuunnitelmaan sitoutuminen koettiin yhdysopettajien mielestä 

tärkeänä. Kouluverkkoselvitys ja kuntauudistus aiheuttivat yhdysopettajien mielestä 

epävarmuutta muun muassa siitä, millaista koulun opetussuunnitelmaa ollaan laatimas-

sa. 
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Koulutus- ja kulttuurilautakunnan kokouksessa 24.10.2005 käsiteltiin perusopetuksen 

kuntakohtaisen opetussuunnitelman päivittämistä. Pöytäkirjan mukaan ”Opetussuunni-

telmaa on työstetty lukuisissa työryhmissä ja koulutuslautakunta on hyväksynyt sen 

kuntakohtaisen osuuden vuosiluokkien 1-4 ja 7 osalta (Kola 16.6.2004 § 4).” Pöytäkir-

jan mukaan opetussuunnitelma olisi jatkuvasti kehittyvä ja täydentyvä koulun ohjeistus. 

Opetussuunnitelmaa on tarkoitus päivittää palautteen ja kokemusten perusteella. Kun-

takohtaisessa opetussuunnitelmassa korostui mm. yhtenäinen perusopetus koulukulttuu-

rin muutoksineen. Opetustoimen opetuksen kehittämistyöryhmän oli tarkoitus käsitellä 

kuntakohtaisen opetussuunnitelman päivittämistä ja toimivuutta. Koulutus- ja kulttuuri-

lautakunnassa 11.9.2006 oli esillä perusopetuksen kuntakohtaisen opetussuunnitelman 

vahvistaminen vuosiluokilla 6 ja 9. Pöytäkirjassa korostetaan opetussuunnitelmaa jat-

kuvasti kehittyvänä asiakirjana. Opetussuunnitelman pitäisi ohjata koulun toimintaa 

samalla vahvuudella kuin perusopetuksen lainsäädäntö. Vuoden 2006 aikana työstetyt 

koulukohtaiset opetussuunnitelmat keskittyivät koulun toimintakulttuurin muokkaami-

seen ja kehittämiseen. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat päivitettäisiin vuosittain toi-

mintasuunnitelmien hyväksymisen yhteydessä.  

 

Hämeenlinnan Opetustoimen toimintasuunnitelmaohjeissa lukuvuodelle 2005–2006 

tavoitteiksi määriteltiin oppilaslähtöisyys, laadukkuus, tehokkuus ja taloudellisuus sekä 

yhteistyö kotien kanssa. Kouluverkkouudistuksella pyrittiin alueellisuuteen ja taloudel-

lisuuteen. Toimintasuunnitelmaohjeiden tavoitteena oli ohjata koulujen toimintasuunni-

telmien laadintaa sekä koordinoida opetusviraston ja koulujen toimintaa koulutus- ja 

kulttuuri lautakunnan toiminnan mukaisesti. Toimintasuunnitelma oli kokonaisuus, 

joissa tuli esille koulun kehittämissuunnitelma ja arviointisuunnitelma sekä työsuunni-

telma. Koulun arviointisuunnitelmassa oli mukana myös opetussuunnitelman toteutu-

minen. Toimintasuunnitelmaohjeissa perusopetuksen opetussuunnitelma nähtiin nor-

mimuotoisena velvoittavana asiakirjana. Tavoitteena oli aktiivinen työskentely, johon 

pyritään pienin askelin. Tämä edellyttäisi tiloja, työvälineitä sekä materiaaleja. Toimin-

tasuunnitelmassa nostettiin esille myös mahdollisen tuntikehyksen leikkaaminen, joka 

merkitsisi sitten opetussuunnitelman toteutuksen uudelleenarviointia.  

 

OKE-työryhmän toimijan tekemässä ohjeistuksessa (11/2005) määriteltiin koulukohtai-

sen opetussuunnitelmatyön tavoitteita. Ohjeistuksen mukaan koulukohtaiset lisäykset 
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tehtäisiin liittyen omaan toimintakulttuuriinsa, opiskelun yleiseen tukeen, oppilaan ar-

viointisuunnitelmaan, kieliohjelmaan, tietostrategiaan ja toiminnan kehittämiseen sekä 

koulutyön arviointiin (kehittämissuunnitelma).  Arvopohjaan, maahanmuuttajaopetuk-

seen, erityisopetukseen, oppimistavoitteisiin ja tuntijakoon koulujen on mahdollista 

halutessaan tehdä omia lisäyksiä. Ohjeistus oli hyvin niukkasanainen ja sen tarkoitus 

olikin tarkentaa opetussuunnitelman eri sisältöjä. Huhtikuussa 2006 OKE-ryhmän kes-

kustelujen pohjalta päätettiin koulukohtaisten opetussuunnitelmien lukemisesta ja pa-

lautteen antamisesta. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat jaettiin OKE-ryhmäläisten 

kesken. Opetussuunnitelmien lukeminen tapahtui OPS-lukuohjeiden mukaisesti. OKE-

ryhmä antoi kouluille palautetta opetussuunnitelmista. Tämä tarkastustyö jaettiin työ-

ryhmäläisten kesken. Kommenteista keskusteltiin ensin työryhmässä ennen kuin ne 

annettiin kouluille. Koulujen omat painopistealueet oli tärkeää ottaa huomioon tässä 

vaiheessa. 

 

OPS-pysäkkillä 4/2006 osallistui 12 Hämeenlinnan opettajaa eri kouluilta. Tällä pysä-

killä käytiin läpi koulukohtaisen opetussuunnitelman muotoa ja sisältöä. Koulun ope-

tussuunnitelman muodolliseen jaottelun oli annettu vapaat kädet. Sisällön puolesta ope-

tussuunnitelmista oli löydyttävä opetussuunnitelmaohjeista löytyvät asiat. Koulukoh-

taisten opetussuunnitelmien liitteinä piti löytyä oppilashuollon suunnitelma ja kriisi-

suunnitelma, koulun turvallisuussuunnitelma sekä koulun tietostrategia. Liitteet olivat 

oleellinen osa opetussuunnitelmaa. Tiedon siirtymiseen liittyen pohdittiin yhtenäisen 

perusopetuksen näkyvyyttä opetussuunnitelman tasolla. Käytännössä tämän katsottiin 

merkitsevät opettajien yhteistyön lisääntymisenä. OPS-pysäkillä nousi esille toive oppi-

laan ohjaukseen liittyvästä keskustelusta sekä nykyistä enemmän kaivattiin keskustelua 

aineen- ja luokanopettajien kesken. Koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa tulisi myös 

koulun toimintakulttuuri saada näkyviin. Tärkeää toimintakulttuurin näkyvyydessä olisi 

ennen kaikkea vastuualueiden jakaantuminen. 

 

Koulutus- ja kulttuurilautakunta päätti 5.6.2006 perustaa opetustoimen johtajan ehdo-

tuksesta yhtenäistä perusopetusta tukevat yhteistoiminta-alueet. Yhteistoiminta-

alueiden tarkoituksena olisi luoda alueellinen koulurakenne, joka mahdollistaisi yhte-

näisen perusopetuksen toteutumisen. Yhteistoiminta-alueiden hankkeeseen varattaisiin 

myös vuosittain rahallista resurssia opetustoimen kehittämismäärärahasta. Yhteistyö 

nähdäänkin tärkeänä opetussuunnitelmatyössä. Erilaisilla ohjeistuksilla pyrittiin tuke-
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maan opetussuunnitelmaprosessia ja kunnan alueellista yhtenäisyyttä. Asiakirjoissa 

nousi esille yhteistyön merkittävä asema koulujen kehittämisessä hallinnon näkökul-

masta. Hierarkkisuus ilmeni muun muassa siinä, että millä taholla opetussuunnitelmien 

hyväksyminen tapahtui. Nämä dokumentit eivät kuitenkaan tuoneet esille taustalla ole-

via päätöksiin johtavia prosesseja. Dokumenteissa nousi esille yhteisöllisyyden suuri 

merkitys ja korostaminen, sekä yhtenäiseen perusopetukseen pyrkimys mm. luomalla 

paikalliset yhteistoiminta-alueet. 

 

7.2 Peruskoulun opettajuuden ymmärtäminen 

Opettajien asiantuntijuuden suhteen aineenopettajien ja luokanopettajien näkemys oli 

hyvin erilainen. Myös yhtenäiseen perusopetukseen liittyvien tutkimusten mukaan 

(mm. Johnson 2004, Jokinen 2000, Rauste-von Wright ym. 2003) keskeisempiä uhkia 

yhtenäisen perusopetuksen toteutumiselle ovat opettajaryhmien erilainen koulutus, työ-

tapojen ja toimintakulttuurien erilaisuus. Opettajaryhmien erilaisuus tuli esille myös 

tässä tutkimuksessa tarkasteltaessa opettajan asiantuntijuutta. Aineenopettajat kokivat 

tärkeimmäksi opettajan asiantuntijuuden osa-alueeksi opettavan aineen osaamisen. 

Oman aineen hallinnan kaikki aineenopettajat nostivat esille jollakin tavalla, vaikka 

yksi aineenopettaja kyseenalaisti asiantuntijuuden perustumisen oman aineen hallin-

taan:  

 

”Asiantuntijuus on kahdenlaista: on sosiaalinen asiantuntijuus, joka liittyy oppilaan 

kohtaamiseen ihmisenä sekä tiedollinen asiantuntijuus. Minusta opettajan pitäisi kyetä 

luopumaan asenteesta, että oma aineeni on kaikkein tärkein ja tehdä todella työtä sen 

eteen, että oppilaat innostuvat ja viihtyvät tunneilla.”  AO3 

 

Vaikka vastauksissa oman aineen hallinta nousi keskeisimmäksi opettajan asiantunti-

juuden määrittäjäksi, vastauksissa nousi myös esille ajan hermolla pysyminen ja tiedon 

päivittäminen, kasvatustyön ammattilaisuus, erityisopetus ja yhteisöllisyys. Yhteisölli-

syyttä ei perusteltu sen kummemmin, joten epäselväksi jäi, mitä yhteisöllisyydellä tässä 

yhteydessä tarkoitettiin. Nämä asiat tulivat esille varsinaisen oppiaineen asiantuntijuu-

den lisäksi. 
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Luokanopettajien vastauksissa puolestaan nousi useammin esille opetuksen ja kasva-

tuksen asiantuntijuus.  Tämän lisäksi opettajan asiantuntijuus koettiin monipuolisena 

osaamisena, vaikka usein piilotettaisiinkin tietoja ja taitoja; tärkeää koettiin kehittämi-

nen yhteisön eduksi. Eräs luokanopettaja korosti suurin kirjaimin:  

 

”--ASIANTUNTIJUUTTA ON SEKIN, ETTEI TUO HALLITSEMIAAN ASIOITA 

SUHTEETTOMAN VOIMAKKAASTI ESILLE JA NÄKEE KOKO KOKONAISUUDEN, 

RESURSSIT JA AJAN NIUKKUUDEN.” LO3 

 

Vastauksista nousi esille myös aineenopettajien tavoin ajan hermolla oleminen ja tieto-

jen päivitys. Esille tuli myös muutamassa vastauksessa oppiainekohtainen asiantunti-

juus ja tietojen erilaisuus. 

 

”Opettajan asiantuntijuus sisältää pedagogiikan hallintaa tai ainakin kehityshalua ja 

tietoa, miten kohdata erilaiset oppijat. Asiantuntijuus on myös aineksen hallintaa ja 

halua kouluttautua ja kehittyä ajan mukana. ” LO6 

 

Näiden aineenopettajien ja luokanopettajien eriävien vastausten opettajan asiantunti-

juudesta perusteella tyypittelin opettajien vastaukset luokanopettaja- ja aineenopettaja-

ryhmiin. Myös Johnsonin (2006) tutkimuksen mukaan erilaiset ammattinimikkeet loke-

roivat opettajia ja puhetavat eri opettajanimikkeillä toimivilla ovat erilaisia. Aineen-

opettajat puhuvat asioista usein aineen ja luokanopettajat koko koulun näkökulmasta. 

Vaikka suunta opettajan asiantuntijuuden ymmärtämisessä aineen- ja luokanopettajilla 

on lähentymässä toisiaan, olen kuitenkin tarkastellut pääasiallisesti luokan- ja aineen-

opettajia omina ryhminään.   

 

7.3 Opetussuunnitelmien merkitys 

Opettajien luoma merkitys eri opetussuunnitelmille ja opetussuunnitelmien toteuttami-

nen työssä vaikuttaa mielestäni siihen, millaisena opetussuunnitelmaprosessi ja edelleen 

peruskoulun kehittämistyö koetaan. Opetussuunnitelman merkitys antoi kuvan myös 

opettajan kokemasta peruskouluorganisaatiosta, koska opetussuunnitelma on keskeisin 

koulua ohjaava dokumentti. Kosusen ja Huuskon (2002) mukaan koulukohtaisia ope-
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tussuunnitelmia pidetään yleisesti ottaen strategioina, joilla opettajan opetuskäytäntöjä 

on mahdollista muuttaa reflektiivisemmiksi ja professionaalisimmiksi. 

 

Molempien opettajaryhmien vastauksissa nousi esille opetussuunnitelmien mahdotto-

muus toteuttaa työssä. Yleisesti ottaen valtakunnallinen opetussuunnitelma nähtiin pe-

rustana, josta opetusta lähdetään suunnittelemaan. Opettajien mielestä olikin tärkeää, 

että opetus perustuu kaikkialla opetussuunnitelmaan. Valtakunnallinen opetussuunni-

telma koettiin merkittäväksi sen vuoksi, että kaikille opiskelijoille luodaan tasapuoliset 

perusteet asuinpaikasta riippumatta ja täten opetusta voidaan pitää tasa-arvoisena. Tämä 

tuli esille myös Jokisen (2000) OPEPRO-hankkeen osaselvityksen yhteydessä.  Toi-

saalta nostettiin myös esille, että opetussuunnitelma antaa opetukselle raamit, mutta 

mahdollistaa väljän toteutukseen luokkatilanteissa. Parissa vastauksessa oppimateriaali-

en niukkuus koettiin vaikeuttavaksi tekijäksi opetussuunnitelman toteutuksessa.  

 

Aineenopettajat kommentoivat enemmän sitä, että yhteiset valtakunnalliset opetus-

suunnitelman perusteet yhtenäistävät opetusta. Ohjaavuuden lisäämisellä on tarkoitus 

luoda kansallisesti yhtenäisempi kokonaisuus (Vitikka 2004). Toisaalta tuotiin kuiten-

kin esille, että valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet olivat liian järeät ja opet-

tajien toiveille ja ajatuksille ei jäänyt sijaa. Esille myös nostettiin, että valtakunnalliset 

opetussuunnitelman perusteet ovat arvioinnin perusta. 

 

”--perusteet on yhdessä mietittyjä ja päteviä kaikille ja kaikkialla, se takaa yhtenäisen 

opetuksen perusteet.” AO2 

 

”--opetussuunnitelman pitäisi olla jonkinlainen takuu siitä, että kaikilla oppilailla on 

samat tiedot siirryttäessä meiltä toisen asteen koulutukseen.” AO3 

 

Luokanopettajat kokivat valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet työn perustaksi 

ja suunnannäyttäjäksi. Tämä asia tuli esille kaikissa vastauksissa. Toisaalta myös luo-

kanopettajien muutamissa vastauksissa korostui opetuksen tasapuolistaminen. Toteut-

taminen koettiin sitä vastoin lähes mahdottomaksi. Valtakunnalliset opetussuunnitel-

man perusteet nähtiin vahvaksi ohjaajaksi, joka antaa mahdollisesti tilaa myös luovuu-

delle, mutta toisaalta liian laajaksi, jota on vaikea toteuttaa. Yhdessä vastauksessa nos-
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tettiin esille perusteiden olevan arvioinnin apuväline. Valtakunnalliset opetussuunni-

telman perusteet jäntevöittävät opetusta ja antavat raamit koulukohtaiselle työlle. 

 

”Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ovat apu arvioinnissa, mutta myös 

opetuksen suunnittelussa. Yhdessä tehty yhtenäistävä kokonaisuus, jota tosin on joskus 

lähes mahdoton toteuttaa.” LO9 

 

”Ne asettavat raamit, pelisäännöt ja aihealueet pääpiirteittäin. Muutenhan OPS olisi 

aivan ”villi-länsi”.”  LO3 

 

Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat nousivat kaikissa vastauksissa jossain 

määrin valtakunnallisia täydentäviksi. Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa 

sanotaankin, että kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa on mahdollista tuoda esille 

paikalliset erityispiirteet sekä koulukohtaisessa koulujen ominaispiirteiden korostumi-

nen. Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat koettiin toisaalta konkreettisiksi ja 

saavutettaviksi, mutta toisaalta liian yksityiskohtaisiksi ja vaikeasti toteutettaviksi. Ai-

neenopettajat toivat enemmän esille sen seikan, että aineiden kohdalla muutokset olivat 

erittäin pieniä suhteessa valtakunnallisiin perusteisiin. Kuitenkin kaikki aineenopettajat 

toivat esille sen seikan, että kunta- ja koulukohtaiset tarkentavat valtakunnallisia perus-

teita.  

 

” Valtakunnallisia raameja täydentäviä, mutta liian yksityiskohtaisia ja vaikeasti sovi-

tettavissa olemassa oleviin resursseihin.” AO4  

 

Luokanopettajat nostivat useissa vastauksissa esille puolestaan seikan, että koulukoh-

tainen on selkeämpi ja läheisempi kuin valtakunnallinen ja kuntakohtainen opetussuun-

nitelma.  Koulukohtainen opetussuunnitelma koettiin omakohtaiseksi etenkin sen vuok-

si, että se tuo esille koulukohtaiset ominaispiirteet ja erityisyyden.  

 

”Kuntakohtainen opetussuunnitelma on se ”opetuksen gt-kartta”, josta voi katsoa tar-

kemman tienpätkän.” LO7 

 

Kuntakohtainen opetussuunnitelma koettiin opetusta rajaavaksi, koska oppikirjoissa, 

jotka perustuvat opetussuunnitelmiin, on liikaa asiaa. Kuitenkin kuntakohtaiset opetus-



 56 

suunnitelmat koettiin helpottavan paikallista valintaa ja auttamaan siinä, mitä otetaan 

opetukseen mukaan. Luokanopettajat nostivat esille myös sen tosiasian, että kunta- ja 

koulukohtaiset tarkentavat valtakunnallisia perusteita. Osassa vastauksissa tulee ilmi, 

että kuntakohtainen on liian yksityiskohtainen ja kunnianhimoinen, mutta toisaalta siel-

tä saa konkreettisia vinkkejä koulutyöhön ja apua kokonaisuuksien paikallistamiseen ja 

ajankohtaistamiseen. Vaatimustaso koettiin liian vaativaksi käytettävissä oleviin resurs-

seihin nähden. 

 

”Opetussuunnitelmissa on liian paljon, liian yksityiskohtaisesti ja usein tarvittavat re-

surssit puuttuvat kaiken toteuttamiseen esimerkiksi bussirahat uimahalliin ja tasapuoli-

nen, kaikki huomioiva, opetus 30 oppilaan luokassa lähes mahdotonta.” LO9 

 

Mutta kuitenkin todettiin, että: 

”Kuntakohtaisessa voi ottaa huomioon käytettävät resurssit ja mahdollisuudet opetuk-

sen järjestämiseen mielekkäällä tavalla.” LO6 

 

Aineenopettajien kokemusten perusteella oleellisin muutos olisi opetussuunnitelmassa 

olevan asian karsinta niin, että opetussuunnitelmassa olisi ainoastaan perusasiat. Toi-

saalta äidinkielen ja kirjallisuuden opettajan mukaan valtakunnallinen opetussuunnitel-

man olisi tärkeää olla yksityiskohtaisempi, jotta oppilaan oikeusturva tulee taatuksi 

esim. paikkakunnalta muuton yhteydessä. Matematiikan opettajan mukaan opetussuun-

nitelma kaipaa matematiikan osalta kevennystä. 

 

”--opsin pitäisi sanella minimirajat tietomäärälle, jonka oppilas hallitsee peruskoulus-

ta päästyään. Jos näitä asioita ei olisi mielettömän paljon, jäisi tunneilla aikaa ajatte-

lun kehittämiselle, mukaville projekteille, oppilaan innostamiselle, arkielämään nivel-

tyvälle matematiikalle ja toisaalta hitaammat oppijatkin pysyisivät kelkassa mukana. 

Nykyinen ops tekee mielestäni matematiikasta tappavan tylsää ja ikävää sekä lahjak-

kaille että heikoille oppijoille. Lienee kuitenkin niin, että tätä muutosta joutuu odotta-

maan: itseni on mietittävä uskallanko ottaa rohkean irtioton vai teenkö kiltisti opsin 

mukaan.” AO3 

 

Nykyistä opetussuunnitelmatyötä mainostetaan opettajan omaksi ajatteluksi (Syrjälä, 

Estola & Uitto 2006). Luokanopettajien kokemusten perusteella, aineenopettajien ta-
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voin, keskeisin muutos on karsinta ja tavoitteiden vähentäminen, jotta myös omalle 

ajattelulle jää tilaa. Toisaalta myös resurssien parempi huomioiminen koettiin tärkeäksi, 

jotta toteuttaminen olisi mahdollista. Muutamat luokanopettajat nostavat esille kasva-

tuksen merkityksen: 

 

”Kasvatus vie yhä enemmän aikaa tiedollisista tavoitteista, enkä kyllä edes pahoittele, 

että asia on näin.” LO1 

 

” Toivoisin vieläkin lapsennäköisempää näkökulmaa; mikä on tulevaisuuden kannalta 

todella tärkeintä - valtava tietomäärä vai hyvät elämisentaidot. Myös taito- ja taideai-

neet ja valinnaisuus kunniaan!!” LO2 

 

7.4 Opetussuunnitelmaprosessin yhteistyön merkitys 

Opetussuunnitelmaprosessin merkitys antaa kuvan yhteistyöstä koulussa ja peruskoulun 

työyhteisöstä. Opetussuunnitelmatyössä tärkeänä pidetään opetussuunnitelmatyökes-

kustelua (Huusko 1999, Luukkainen 2005). Opetussuunnitelmatyön onnistuminen edel-

lyttää mm. Luukkaisen (2005) mielestä yhteistyön kulttuuria. Tarkoitus oli selvittää 

koulun opetussuunnitelmaprosessin merkitystä opettajalle sekä sen vaikutuksia työyh-

teisöön ja sitä kautta peruskoulun kehittämistyöhön. Avoimissa kyselyissä tarkastelin 

myös ideaalia opetussuunnitelman laadintaprosessia. Ideaalin pohtiminen nostaa mie-

lestäni esille tämänhetkisen opetussuunnitelmaprosessin ongelmakohdat keskiöön.  

 

Aineenopettajien vastaukset olivat pääsääntöisesti lyhyitä ja toteavia. Ehkä vastaukset 

liittyivät siihen, että aineenopettajat nimenomaan toivat esille opetussuunnitelmapro-

sessin laadinnan oppiaineryhmissä. Yhteistyö koettiin ainoastaan tässä pienessä ryh-

mässä syntyväksi, jos siinäkään. Koko koulun, saati kunnan tasolla, ei yhteistyötä miel-

letty juurikaan olevan. Toisaalta kaksi viidestä aineenopettajasta ei ollut virassa/töissä 

Hämeenlinnan Opetustoimessa laadintaprosessin aikana. Toisen aineenopettajan osalta 

vastaukset puuttuivat täysin. Toinen oli puolestaan ollut virassa ainoastaan osan laadin-

taprosessin ajasta, mutta hän oli kuitenkin kuvannut laadintaprosessin merkitystä osin 

kuulopuheidenkin avulla. Yleisesti ottaen vastauksissa nousi esille yhteistyön puute eri 

ryhmien välillä, koska opetussuunnitelmaa tehtiin sekä koulun että kunnan tasolla eri-

laisissa oppiaineryhmissä. Joka tapauksessa tärkeänä yhteistyötahona koettiin toiset 
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koulut: ”Homma tehdään yhdessä eikä yksin. Yhdessä myös eri kouluasteiden kanssa.” 

AO5 

 

Aineenopettajat kuvaavat opetussuunnitelmaprosessia enemmän lähinnä yläkoulun nä-

kökulmasta, jolloin vastauksissakin heijastui asiantuntijuuden hajautuminen ja oman 

substanssiosaamisen korostuminen. Kaikissa vastauksissa korostui aineryhmätyösken-

tely sekä osin yhteistyön puuttuminen aineryhmien välillä. Kuitenkin aineryhmien työs-

kentely koettiin mielekkääksi ja työ eteni ”hyvässä hengessä”.   

 

”Suunnittelu on tietyllä tavalla yhdenmukaistanut opetusta ja kommunikointi opettajien 

välillä on varmaankin helpottunut. Yhdessä tekeminen lujittaa sekä palvelee tärkeintä 

eli opetusta ja kasvatusta.” AO2 

 

Yhdestä vastauksesta nousi esille myös koulun ulkoaohjautuvuus. Tällöin opetussuun-

nitelmaprosessi saa pakko-leiman ja kuvaa kouluorganisaation hierarkkisuutta. Vaikka 

vastauksessa määriteltiinkin ideaalia, niin ulkohtaisuus nousee esille ”näin ei pitäisi 

olla” – asiana. 

 

”Parhaimmillaan aineryhmätyöskentely yhtenäistää ja helpottaa opetustyötä, vaikka 

yhteistyö eri oppiaineryhmien välillä oli vähäistä. Kuitenkin suurin osa kokee prosessin 

pakoksi, ajantuhlaukseksi, koska mikään ei kuitenkaan muutu.” AO4 

 

Tarkasteltaessa ideaalia opetussuunnitelmaprosessia aineenopettajat pitivät tärkeänä 

kaikkien mukanaoloa prosessissa. Olisi tärkeää tuoda esiin opettajien henkilökohtaiset 

vahvuudet ja hyödyntää niitä koko opettajakunnalle. Vaikka opettajan omaa työtä ja 

persoonaa korostettiin, kuitenkin merkittävänä koettiin yhtenäiset valtakunnalliset raa-

mit. Raamit eivät kuitenkaan saisi olla liian tiukkoja, vaan tärkeää olisi nimenomaan 

opettajan oma ajattelu ja paikallisuuden huomioiminen. Toisaalta opettajan päätösvalta 

opetussuunnitelmatyössä oli tärkeää, koska tiukat ylhäältä annetut aikarajat vievät mie-

lekkyyden ja prosessista tulee tällöin pakkopullaa. Resurssipula nähtiin myös yhtenä 

opetussuunnitelmatyötä vaikeuttavana tekijänä. Vastauksissa nousi esille, että opetus-

suunnitelman toteuttamiseen olisi tärkeää saada myös tarvittavat resurssit.   
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”Ottaisi paikallisuuden hyvin huomioon sekä antaisi opettajan henkilökohtaisille vah-

vuuksille tilaa, jolloin erilaisuuskin saataisiin palvelemaan kokonaisuutta. Yhteneväiset 

raamit ovat hyväksi, mutta opettajan "omalle" olisi annettava tilaa, koska taitoja sekä 

tietoja kokemuksineen on viisasta jakaa opetustyössä. Opettajan henkilökohtaiset vah-

vuudet olisi ehkä hyödynnettävä nykyistä paremmin.” AO2 

 

”Kun tehdään uusi ops, pitäisi saada myös taloudellisia resursseja sen toteuttamiseksi: 

uusia välineitä, matkustusrahaa jne.” AO4 

 

Aineenopettajien mukaan heikkouksia prosessissa nähtiin vahvuuksia enemmän. Suurin 

vahvuus opetussuunnitelmaprosessissa oli opettajien ottaminen mukaan suunnitteluun. 

Yhteinen pohdinta ja suunnittelu takaisivat yhteneväisyyden. Tosin yhteneväisyys koet-

tiin myös omaleimaisuutta rajoittavana.  

 

”Yhteneväisyys on etu ja opettajan omaleimaisuuden puute heikkous. Suunnittelu suun-

nittelun perään on myös välillä tuntunut varsin tylsältä ja epätarkoituksenmukaiselta.” 

AO2 

 

Heikkoutena koettiin myös se, että kaikkia ei kuitenkaan kuulla prosessin aikana, koska 

ainoastaan ”harvat ja valitut on valittu tekemään kunnallista opetussuunnitelmaa”.  

Opetussuunnitelman toteutusta pidettiin onnettomana ja epäiltiin osasyynä olevan opet-

tajien jämähtäminen vanhoihin kaavoihin. Toisaalta kritisoitiin myös sitä, että päätöksiä 

tehtiin liikaa valtakunnallisesti, ja resursseja ei ole ollut toteutukseen tarpeeksi. Huus-

kon (1999) mukaan opetussuunnitelmatyöllä kehittämistyö pyritään nimenomaan vie-

mään koulun ja opettajan tasolle. Tässä suhteessa opetussuunnitelman kehittämistyö ei 

ollut täysin jalkautunut koulun ja opettajien tasolle. 

 

Luokanopettajien vastauksissa korostui enemmän koulun näkökulma eikä op-

piaineryhmäajattelu kuten aineenopettajien vastauksissa. Vastauksista nousi esille jon-

kinlainen turhautuminen opetussuunnitelmatyöhön ja sen laajuuteen. Etenkin jo use-

amman vuoden opettajana toimineet kokivat opetussuunnitelmatyön turhauttavaksi, 

koska vajaan kymmenen vuoden välein samaa työtä tehdään aina uudelleen alusta asti. 
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” Ylipäätään viimeisen kahdeksan vuoden aikana olen ollut laatimassa kolme kertaa 

opetussuunnitelmia milloin mihinkin tarkoitukseen (koulujen yhteistyö, alueellinen yh-

teistyö jne. ) Osa näistä oli aivan turhaan tehtyjä, sillä perusteet muuttuivat. Osa työstä 

tehtiin ilman korvausta.” LO7 

 

1990-luvun opetussuunnitelmatyön laajuutta ja pirstaleisuutta kritisoitiin, ja sitä vasten 

tarkasteltua 2000-luvun opetussuunnitelmatyö koettiinkin kehittyneemmäksi. Yleisesti 

puhetapa monissa vastauksissa oli rivien välistä luettavissa negatiivissävytteiseksi. 

 

”Tuolloin 1995 väännettiin joka koululla omia opetussuunnitelmapumaskoita, joka oli 

aivan hullun hommaan Hämeenlinnan koulutoimen johdon puolelta. Sieltä se määräys 

tehdä ne varmasti tuli.” LO1 

 

Yleisesti ottaen enemmän otettiin kantaa koulu- kuin kuntakohtaiseen opetussuunnitel-

matyöhön. Suurin osa opettajista koki, että koulukohtainen opetussuunnitelmatyö sujui 

hyvin, mutta useiden mielestä kuntakohtaiseen ei ole mahdollista ottaa kantaa. Toisaal-

ta kaksi luokanopettaja nosti kuitenkin esille ennen kaikkea kuntakohtaisen opetus-

suunnitelmatyön yhteisöllisyyden toimivuuden: 

 

”Kunnan tasolla toimi hyvin työryhmissä. Koulun tasolla jäi vähemmälle. ” LO4 

 

Koulukohtainen opetussuunnitelma on riippuvainen oman koulun organisaatiokulttuu-

rista. Myös luokanopettajien vastauksissa nousi esiin ryhmiin jako. Kahdessa vastauk-

sessa tuli esiin rehtorin merkitys. 

 

”Oman koulun opetussuunnitelma tehtiin pääosin yhdessä. Osin rehtori yksin. Osa 

opettajista teki osia yksin ja ne sitten liitettiin ja muokattiin lopulliseen muotoonsa yh-

dessä. Kunnan suunnitelman tekivät aineryhmät. Ne kyllä kävivät sitten lausunnolla 

muillakin opettajilla, mutta lausunnot eivät tietojeni mukaan juurikaan muuttaneet si-

sältöjä ”LO5 

 

Luokanopettajien vastaukset opetussuunnitelmaprosessiin yhteistyöhön liittyen olivat 

paljon monipuolisempia ja perustellumpia. Yhteistyö koettiin tärkeäksi ja monipuoli-

seksi yhdessä tekemiseksi sekä koulun että kunnan tasolla. Opetussuunnitelmaprosessin 
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yhteistyö nähtiin merkitsevän keskusteluja, kommentointia, pohdiskelua, yhteen hiileen 

puhaltamista ja johtamista (vrt. Huusko 1999, Luukkainen 2005).   

 

”Yhteistyö opetussuunnitelmaprosessin aikana näkyi: Keskusteluina ja yhteisinä ko-

koontumisina, sähköpostina, ajatusten vaihtona, uusien ihmisten tapaamisina, koulu-

tuksena... ” LO2 

 

”Sitä, että toimitaan aktiivisesti toisiaan tukien ja kannustaen kohti yhteistä päämää-

rää. Myös sitä, että töitä jaetaan osiin ryhmien kesken, jolloin yhteistyö tuottaa vä-

hemmällä vaivalla enemmän tulosta.” LO6 

 

Toisaalta arvosteltiin sitoutumisen puutetta opetussuunnitelmatyöhön. Johnsonin (2006) 

tutkimuksessa nousikin esille yhteistyön tärkeys silloin, kun tarpeet voidaan määritellä 

omista lähtökohdista. Kaikki eivät ole halukkaita olemaan mukana, koska opetussuun-

nitelmaa ei koeta tärkeäksi. Toisin sanoen opetussuunnitelmaprosessin yhteistyö ei ollut 

määriteltävissä omista lähtökohdista. Yhteistyö voikin olla ratkaisu opetussuunnitelma-

prosessiin sitoutumiseen edellyttäen kuitenkin opetussuunnitelman ymmärtämistä oman 

opetustyön lähtökohdaksi.  

 

” Prosessi on jatkuva. Kaikkien olisi oltava mukana, mutta monet menevät sieltä missä 

aita matalin. työtä paljon, mutta tulokset arveluttavia; sitoutuvatko myös ne, jotka eivät 

opstyössä olleet mukana.” LO8 

 

 ”Aidosti yhdessä tehty merkitsee myös suurempaa sitoutumista. Yhteistyö on parhaim-

millaan vuorovaikutusta joka suuntaan, myös koulun ja kouluhallinnon ulkopuolelle.” 

LO9 

 

Parhaimmillaan opetussuunnitelmatyö vahvisti henkilökuntaa ja loi yhteenkuuluvuuden 

tunnetta sekä antoi opettajille mahdollisuuden vaikuttaa opetustyöhön liittyviin asioi-

hin. Vastauksissa nousi myös esille prosessin ulkoaohjautuvuus, rehtorin merkittävä 

rooli sekä toisaalta myös ajan ja resurssien puute.  
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” Laadintaprosessi on hyvä keskustelun paikka oman koulun suuntaviivojen linjaukses-

ta. Pienessä koulussa tosin on liiankin kanssa hommia varsinaisen opetus- ja kasvatus-

työn lisäksi.”  LO5 

 

”Vaikutus on myönteinen ja kasvattaa yhteishenkeä. Rehtori, joka meillä veti prosessia, 

olisi voinut olla paremmin perillä siitä, mitä pitää tehdä ja miten.” LO6 

 

Toisaalta opetussuunnitelma sisältää niin paljon asiaa, ettei kaikkea voi mitenkään to-

teuttaa. Tällöin suunnittelutyöltä meni osittain pohja pois. Luokanopettajien mukaan 

heikkouksia opetussuunnitelmaprosessissa on ennen kaikkea kiire, ajanpuute ja ulko-

kohtaisuus. Ulkokohtaisuus tuli esiin ennen kaikkea siitä, että kaikki eivät olleet muka-

na opetussuunnitelmaprosessissa. Toisaalta suunnittelutyö koettiin ylhäältä annetulta ja 

näin ollen vieraalta. Suunnittelutyö pitäisikin lähteä opettajista itsestään. Myös koulu-

tusta ja tukea opetussuunnitelmatyöhön kaivattiin enemmän. Opetussuunnitelmatyö 

koettiin liian raskaana ja aikavievänä, koska käsiteltävää asiaa on paljon. Yksi opettaja 

nosti esille myös epäyhteisölliset työtavat, koska kokonaisuus koostetaan palasista, jot-

ka erilaiset ryhmät ovat erillään tehneet kuuntelematta toinen toisiaan.  

 

Ideaalissa opetussuunnitelmatyössä luokanopettajat nostivat useasti esille resurssien 

riittävyyden. Taatut resurssit mahdollistaisivat opetussuunnitelman toteutuksen. Tämän 

lisäksi koettiin tärkeäksi ns. kypsyttelyaika eli muutokset eivät tapahdu hetkessä, ja 

koulutuksen saamisen opetussuunnitelman laadintaan liittyen nähtiin tarpeellisena, jotta 

tiedetään mitä ja miten ollaan tekemässä ja mihin suuntaan menossa. 

 

”Koetettaisiin saada todella halukkaat ja kyvykkäät laatimaan niitä ja korvattaisiin 

tehty työ kunnolla. Valmiita suunnitelmia voisi esitellä foorumeissa pikku purtavan ke-

ra. Opettajia kannustettaisiin ryhtymään ja olemaan enemmän osa prosessia ilman 

pakko-mentaliteettia. Tällaisen positiivisen ja aktiivisen osallistumisen myötä sisäistet-

täisiin yhteiset päämäärät. Hyötyä olisi myös siitä, että ennen suunnitelmatyötä koulu-

tettaisiin projektin vetäjät ja vähitellen muu väki ajoissa. HML:ssa varsinkin takavuo-

sina koulutettiin ja laadittiin yhtä aikaa, jolloin iski paniikki osaamattomuudesta.” LO6 

 

Opetussuunnitelmatyössä olisi luokanopettajien mielestä tärkeää avoin, kriittinen kes-

kustelu sekä vuosittainen opetussuunnitelman päivittäminen. Huuskon (1999) tutki-
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muksissa kehittämistyö luo parhaillaan ammatillisia keskustelufoorumeita. Tähän kui-

tenkin tarvitaan aikaa ja jonkinlaista ajatustavan muutosta. Opetussuunnitelmaprosessin 

vahvuuksina luokanopettajat kokivatkin työn tekemisen itsensä hyväksi. Prosessin 

myötä asiat sisäistyvät, kun asiantuntijat olivat tekemässä opetussuunnitelmaa. Vertais-

tuki pitkin prosessia koettiin hyväksi sekä erilaiset keskustelut ja mahdollisuudet vai-

kuttaa. 

 

” Käyttäjät tekevät itselleen työkalun. Sisältää "vertaisohjausta" opelta opelle ja opet-

taa miettimään mikä on oleellista—” LO3 

 

Vaikka opetussuunnitelmaprosessia kritisoitiin siitä, että vain harvat ovat siinä mukana, 

kuitenkin vahvuutena koettiin muutaman luokanopettajan mukaan se, että kuitenkin 

useita opettajia oli mukana tekemässä opetussuunnitelmaa ja näin ollen mahdollisim-

man monen näkökulma voitiin ottaa huomioon. Hämeenlinnassa joka kolmas opettaja 

oli mukana laatimassa kuntakohtaista opetussuunnitelmaa. 

 

”Vahvuutena koin erilaisten kokoajien näkemykset tärkeinä pidetyistä yleisistä suunta-

linjoista ja oppisisällöistä. Heikkoutena on sama asia silloin, kun näkemykset alkavat 

rönsyillä ja paketti paisuu liian laajaksi.” LO7 

 

Vastauksissa nousi esille myös koulutuksen tarve. Neljä luokanopettajaa nosti esille 

opetussuunnitelma- sekä yhteistyöhön kouluttautumisen. Toisaalta kaksi näistä nosti 

esille ennen kaikkea rehtorien koulutuksen ja sitoutumisen opetussuunnitelmatyöhön 

sekä pitämään lankoja käsissä ottamalla johtajan roolin. Esille nousi Oppijan Tuessa 

pidetty pedagoginen kahvila, joka koettiin raskaaksi, vaikkakin antoisaksi.   

 

”Lisäksi opsin tekemisestä järjestettiin "pedagogisen kahvilan" tapainen pohdintatilai-

suus "kuinka opsin tekeminen käynnistetään". Tapahtuma oli oppijan tuessa raskaan 

koulupäivän jälkeen - väkeä oli vähän paikalla. Siitä huolimatta puheenvuoroa tuskin 

sai. ( Syitä voisi kirjoittaa tähän monta...) Hyviäkin puolia yhteistyöstä koulussamme 

löytyy paljon, mutta kaikki hyvät puolet olivat olemassa jo ilman opetussuunnitelmatyö-

tä. Monisärmäisessä arjen kamppailussa kokivat opettajat yhteistyön tärkeäksi, mutta 

opetussuunnitelmatyön rasittavaksi, ylimääräiseksi painolastiksi.” LO3 
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7.5 Peruskoulun työyhteisö opettajien näkökulmasta 

Tässä kappaleessa tarkastelen peruskoulua työyhteisönä eri opettajien kokemana, ja sitä 

millä tavalla peruskoulu työyhteisönä kuvastaa peruskouluorganisaation kehittämistyön 

edellytyksiä. Yksi osa tätä tarkastelua on myös opetussuunnitelmaprosessi koulussa 

sekä oman opettajayhteisön määrittely mm. kehittämistyön kautta ja näiden suhde mah-

dolliseen ideaaliin. Luukkaisen (2005) mukaan työyhteisö vaikuttaa kaiken kaikkiaan 

paljon opettajien väliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyöhalukkuuteen.  

 

Aineenopettajien vastauksissa nousi kaikissa esille oppiaineryhmittäinen opetussuunni-

telmatyö. Opetussuunnitelmatyötä ei koettu koko koulun yhteiseksi vaan lähinnä oman 

aineen opettajien yhteiseksi prosessiksi. Toisaalta kaksi vastanneista aineenopettajista 

ei ollut koulukohtaisen opetussuunnitelmatyön aikana töissä. Vaikka opetussuunnitel-

matyö koettiin hajanaiseksi, oppiaineryhmäkohtaiseksi, koulun opettajayhteisö koettiin 

mukavaksi. Opettajayhteisössä ajateltiin olevan hyvä yhteishenki. Ainoastaan yhdessä 

aineenopettajan vastauksessa tuli esille opettajien hajanaisuus, mutta tämäkin tuotiin 

esille rakennusten sijaintien suhteen. Vastauksessa ei selvästi tullut esille, että johtuiko 

oppiaineryhmien välinen vähäinen yhteistyö tästä rakennusten hajanaisuudesta vai jos-

takin muusta. Kaikissa muissa vastauksissa tuotiin esille positiivinen kuva omasta opet-

tajayhteisöstä. Yksi aineenopettaja nosti esille koulunsa rehtorin hyvänä henkilöstöjoh-

tajana.  

 

”Ilmapiiri on varsin hyvä ja n. 40-50 opettajaa takaa erilaisuuden. Rehtori on osaltaan 

onnistunut hyvänä henkilöjohtajana, joka antaa myös opettajille soveltuvia vapauksia 

toteuttaa omanlaistaan opetustyötä. Esimerkiksi koen itse politiikassa mukana olevana 

että minua kunnioitetaan ja erityisosaamistani noteerataan. Työpaikka on siis varsin 

hyvä työpaikka ainakin toistaiseksi. Omaan työhönsä voi vaikuttaa ja sillä on suuri 

merkitys.” AO2 

 

”Opettajilla on hyvä yhteishenki ja työpaikka on mukava. Tällä hetkellä meidän aine-

ryhmässä on käynnissä nuorennusleikkaus, joten uusille ideoille ei vielä ole oikein ollut 

intoa pain eläkkeelle jäävien opettajien puolelta, toivottavasti tulevaisuudessa!” AO3 

 

Määriteltäessä ideaalia opettajien työyhteisöä nostettiin esille toisten kunnioitus. Tär-

keänä koettiin erilaisuuden arvostaminen ja erilaisten mielipiteiden esiintuominen.  
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Toisaalta ajateltiin, että ideaali työyhteisö oli kehittämishaluinen ja avoin erilaisille 

näkemyksille, mutta toisaalta jokaisessa vastauksessa nostettiin esille resurssien niuk-

kuus ja ennen kaikkea ajan puute hankaloittavat kaikkea kehittämistyötä. Myös Johnso-

nin (2006) mukaan ajan puute ja opetustyön kuormittavuus varjosti usein kehittämis-

työtä. Vastauksissa nousi esille myös opettajien kohtaamisen merkitys. Kosusen (2005) 

mukaan opettajien työkäytäntöjen kehittäminen vaatiikin reflektiivistä otetta, ja opettaja 

tarvitsee valmiuksia asioiden käsittelyyn kollegojen kanssa. 

 

” Pitäisi olla tarpeeksi aikaa myös opettajien kohtaamiselle. Esim. oppilaat voisi joskus 

päästää puolilta päivin ja opet jatkaisivat iltapäivän. Tasapuolisuutta, oikeudenmukai-

suutta, hyvää työmoraalia, ahkeruutta, toisten kunnioitusta ja arvostusta.” AO4 

 

”Yhteiset arvot erilaiset persoonallisuudet. Reipas debatti mutta kunnioittava suhtau-

tuminen toisiin. Ihmisen arvostaminen ehdoitta, vaikka ei kaikista pitäisikään, on ehdo-

ton edellytys opettajalle. Opetustyö on perimmältään onnistuessaan kutsumustyötä.” 

AO2 

 

Kehittämistyötä tehdään, mutta aika ei yksinkertaisesti opettajien mielestä riitä siihen 

tarpeeksi.  Joka tapauksessa kaikissa vastauksissa kehittämistyö koetaan tärkeänä ja 

tarpeellisena. Vastauksissa nousi esille kehittämistyön ylhäältä tuleva ohjeistus. Muun 

muassa Hargreavesin (1994) mukaan kollegiaalisuus on useissa kouluissa lisääntynyt, 

mutta kehittäminen ja muutos kohdennetaan rakenteisiin, jolloin muutos ja kehittämis-

tarve ovat lähtöisin koulun ulkopuolelta (myös Sahlberg 1997). Toisaalta Huuskon 

(1999) tutkimuksen mukaan koulun tiedostamaton kulttuuri vaikuttaa kaikkeen tekemi-

seen.  Yhteisöllinen itsesensuuri näkyy myös tutkimukseni vastauksista mm. nuoren 

opettajan mukaan: 

 

”Aika vähän jää voimavaroja tähän. Minulla on haaveissa ensi vuonna alkaa luotsata 

meidän aineryhmäämme todelliseen muutokseen karsimalla (tosin tietysti epävirallises-

ti) kylmästi opsia yhteistyössä toisen asteen oppilaitosten kanssa.” AO3 

 

Luokanopettajien vastauksissa opetussuunnitelmaprosessin työjaon kohdalla nousi esil-

le yksittäisten opettajien kiinnostus ja rehtorin merkitys. Suuremmissa alakouluissa 

työtä jaettiin enemmän pienempien ryhmien tehtäväksi kiinnostuksen mukaan, pie-
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nemmissä kouluissa tehtiin paritöinä tai koko opettajakunnan yhdessä pohtien koulun 

koosta riippuen. Vastauksissa nousi esille, että pienryhmiin jakamisen negatiivisena 

puolena koettiin toisten opettajien työstä vetäytyminen. Useilla opettajilla voi olla pelko 

muutosagentiksi leimautumisesta (Johnson 2006).  

 

”Isossa koulussa on ikävä kyllä mahdollisuus mennä myös vähän toisten siivillä, mutta 

olemme kyllä patistaneet "laiskoja" ja puolustaneet "ahkeria", ettei heidän työtaak-

kaansa lisättäisi. Mielestäni työpaikkani on mukava ja opettajayhteisö toimiva.” LO1 

 

Vastauksissa nousi esille opettajakunnan erilaisuus kehittäjistä vetäytyviin siivellä kul-

kijoihin. Yleisesti ottaen oma työyhteisö koettiin miellyttäväksi. Yhdessä vastauksessa 

nousi esille suuri sijaisten ja nuorten opettajien määrä. Tätä ei kuitenkaan koettu ainoas-

taan negatiiviseksi, koska hänen ideaalissa työyhteisössä korostuisivat erilaiset persoo-

nat: 

 

”Erilaisista ihmisistä koostuva: ikä, taidot, näkemykset, mutta rakentavasti samaan 

suuntaan pyrkivä. Tehokkaasti johdettu, yhteistyökykyinen... Tärkeät asiat (oppilas) 

kaikille tärkeintä, samoin näkemys siitä, mitä, miten ja ennen kaikkea miksi opetetaan.” 

LO2 

 

Useimmissa vastauksissa nousi esille rehtorin rooli opetussuunnitelmatyössä. Rehtori 

koettiin merkittävänä toimijana ja kokonaisuuden hallitsijana (vrt. Vulkko 2001). Eräs 

luokanopettaja mainitsi, että yksi syy opettajakunnan koulussa viihtymiseen on, että 

rehtori on ajan tasalla ja osaa hallita kokonaisuuksia. Joissakin vastauksissa nostettiin 

esille rehtorin toiminta myös hyvin kriittiseen sävyyn.  

 

Kaikissa vastauksissa yleisesti ottaen koettiin oma opettajayhteisö hyvänä. Herääkin 

kysymys, että onko vastaus kuvaus todellisuudesta vai puhuntaa. Vaikka vastaukset 

annettiin nimettöminä, niin voi olla, että halutaan ehkä kaunistella asioita, asioiden to-

dellisuutta. Kuitenkaan kenenkään vastauksissa oma työyhteisö ja ideaali eivät vastan-

neet täysin toisiaan. Luokanopettajien mukaan tärkeää olisi oppilaan merkityksen ym-

märtäminen, koska työtä tehdään oppilasta varten. Tähän liittyykin selkeät yhteiset pe-

lisäännöt sekä myös toisten opettajien oppilaiden kunnioitus sekä avoimuus. Erään luo-
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kanopettajan mukaan olisikin tärkeää poistaa kouluista eräänlainen kilpailuasetelma ja 

minun-sinun-oppilaat luokittelu. 

 

Ideaali kouluyhteisöä määriteltäessä nousi myös esille rehtori ja hänen roolinsa. Rehto-

rin on oltava johtaja, vaikka yhteistoiminnalliset kokoustavat olisivatkin suotavia. Joh-

tajuus voisi olla myös jaettua mahdollisuuksien mukaan. Fullanin (2005) mukaan rehto-

rin tai johtajan merkitys koulun kehittämisessä on suuri. Hyvä johtaja tuottaa ympäril-

leen johtoryhmän ja yhdessä luodaan strategiset tavoitteet ja kehittämislinjat. Vastauk-

sissa nostettiin rehtorin keskeisyyttä myös ehkä ivalliseen sävyyn esille, rehtori teki 

muutamissa kouluissa yksin tekstiä. Rehtori nousikin esille usein:  

 

” Opettajayhteisö on hyvä. Esimies on uusi ja vasta kolmatta vuotta tehtävässään, joten 

nuoruus ja liiallinen johtajamaisuus haittaavat usein päivittäistä työtä. Näin vararehto-

ri joutuu usein turhaan paineen alle, mutta vie voiton kotiin pitkällä kokemuksellaan ja 

asioiden järjestelytaidolla.” LO7  

 

Ideaalissa yhteisössä keskeisenä koetaan myös lapsilähtöisyys. ”Positiivisesti lapseen 

suhtautuva kehityskykyinen ja –haluinen yhteisö. Oppilasta oppimaan kannustava ja 

tukeva yhteisö toimii yhteisten pelisääntöjen mukaan ja kaikki kasvattavat yhdessä il-

man syyttelyä tai vähättelyä. Opettajat haluavat tehdä töitä yhdessä ja iloitsevat ja an-

tavat kiitosta toisten onnistumisesta. ” LO6 

 

Joka tapauksessa kaikki kokivat kehittämistyön tärkeäksi joko koulun tai yksilön koh-

dalla. Varsinkin he, jotka olivat mukana kunnallisessa opetussuunnitelmatyössä, koki-

vat kehittämistyön tärkeäksi henkilökohtaisesti. Usein kuitenkin esille nousi resurssien 

puute ja se, että opettajat joutuvat antamaan paljon ”omasta selkänahastaan”. Kehittä-

mistyö koettiin myös jollakin tavalla ylhäältä määrätyksi. Ideaalista olisikin, että ”Ke-

hittämistyö lähtisi koulun sisältä, ei ylhäältä ihan nykyisellä voimalla...” LO3 Myös 

parissa vastauksessa tuli esille kehittämistyössä mukanaolon riippuvan rehtorin intres-

seistä. Kaiken kaikkiaan aineen- ja luokanopettajien vastauksissa korostuivat niin sano-

tut perinteiset opetus- ja opettajakulttuurien erot. Vastauksissa nousi esille Luukkaisen 

(2005) rajattu opettajakulttuuri ja Hargreavesin (1994) opettajakulttuureista pakotettu 

kollegiaalisuus sekä balkanisaatio. Balkanisaatiomainen ja rajattu opettajakulttuuri nou-

sivat esiin ennen kaikkea aineenopettajien vastauksissa, joissa korostui omaan ainee-
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seen liittyvä ajattelu ja yhteistyö oppiaineryhmissä (vrt. Huuskon 1999 pikkuporukoi-

tuminen). Pakotettu kollegiaalisuus hallinnollisiin säädöksiin perustuen nousi esille 

molempien opettajaryhmien vastauksissa.  

7.6 Eri toimijoiden ja koulujen välinen yhteistyö 

Opetussuunnitelmaprosessissa on keskeistä eri osapuolten välinen yhteistyö. Opetus-

suunnitelmaprosessi peruskouluissa tarkoittaa yhteistyötä niin koulussa kuin eri koulu-

jen ja kouluasteiden välillä. Etenkin yhteistyö opetussuunnitelmaa laadittaessa eri kou-

luasteiden (ala- ja yläkoulu) välillä mahdollistaa oikeasti yhtenäisen perusopetuksen.  

Tärkeää on myös yhteistyö kouluhallinnon ja koulujen kesken. Tässä luvussa tarkaste-

len kouluorganisaation eri toimijoiden välistä yhteistyötä yli koulurajojen opettajan 

näkökulmasta mahdollisuuksineen ja reunaehtoineen.   

 

Aineenopettajista lähes jokainen koki kouluhallinnon ja opettajien välisen yhteistyön 

heikoksi ja lähes olemattomaksi. Jopa kyseenalaistettiin yhteistyön olemassaolo koko-

naan: ”Mikä yhteistyö? Tuntuu lähinnä siltä, että opettajille lähetellään sähköpostitse 

kaiken maailman turhaa lisätyötä.” AO3 

 

Aineenopettajat kokivat, että hallinto on kaukana koulun arjesta ja sen vuoksi ohjeis-

tukset ovat käytännön näkökulmasta järjettömiä. Vastauksissa nousi esiin myös hallin-

non puolen toimijoiden parempi näkyvyys koulutyön arjessa, jotta koulumaailmaa ym-

märrettäisiin paremmin sekä puolin ja toisin opittaisiin tuntemaan toinen toisiaan.  

 

”Hallinnon tulisi jalkautua ja kysellä kuulumisia. Tällä hetkellä tuntuu, etteivät he aina 

tue kouluja, eivät ainakaan vaikeissa asioissa esim. moniongelmaiset oppilaat.” AO4 

 

” Valitettavasti liikaa hallinnosta kouluun suuntautuvaa "ohjeistusta". Hallinnon olisi 

enemmän jalkauduttava, jotta ymmärtäisivät koulun realiteetit nykyistä paremmin.” 

LO5 

 

Luokanopettajat olivat aineenopettajien kanssa samoilla jäljillä hallinnon ja opettajien 

yhteistyöstä. Yhteistyön luokanopettajat kokivat vielä enemmän kausittaiseksi ja suu-

rimmaksi osaksi ns. riviopettajat kokivat olevansa yksin. Opettajat toivoivat, että yh-

teistyötä olisi eikä hallinto olisi ainoastaan ohjeistaja ja työnantaja, kuten nyt asian ko-
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ettiin olevan. Toisaalta ymmärrettiin, että myös hallinnon puolella ollaan tiukoilla. Eräs 

opettaja kokeekin tärkeäksi, että toisten töihin tutustuttaisiin. 

 

”Tutustuminen puolin ja toisin toisten työhön olisi varmaan tarpeen ja poistaisi epäluu-

loja puolin ja toisin. En suorastaan tarkalleen tiedä mitä tuolla hallinnon päässä teh-

dään. Tuntuu, että ne on kaukana meidän työstä. Toisaalta mekin ehkä heidän.” LO9 

 

Jo kauemmin opettajan työssä ollut luokanopettaja koki, että välit hallintoon päin ovat 

parantuneet, mutta nuorempana hänkin oli tavallaan pelännyt ”pomojen” arvostelua.  

Hän vielä lisäsi, että ” Itse olen sitä mieltä, että hyvä opettaja ei välttämättä ole hyvä 

johtaja ja tietenkin päinvastoin.” LO6 

 

Tarkasteltaessa koulujen välistä yhteistyötä Hämeenlinnassa aineenopettajat näkivät 

yhteistyön huomattavasti vähäisempänä kuin luokanopettajat. Aineenopettajien vasta-

uksista nousi esille jollakin tavalla kriittinen suhtautuminen yhteistyön olemassaoloon. 

Eräs aineenopettaja jätti kokonaan vastaamatta koulujen yhteistyötä käsittelevään ky-

symykseen. Vireillä oleva alueellinen yhteistyö tuli puolessa vastauksista esille, mutta 

se ei ollut ainakaan vielä vakiinnuttanut paikkaansa. Myös aikapula ja työn kuormitta-

vuus nostettiin keskeisiksi syiksi yhteistyön puuttumiselle. Yhdessä vastauksessa kriti-

soitiin VESO-päiviä, jotka eivät tue yhteistyön syntymistä. 

 

”Heikkoa: Alakoulun opettajia nähdään ehkä kerran vuodessa yhteisessä vesossa ja 

silloinkin istutaan omissa pöydissä kuuntelemassa jotain luentoa. Lukion opettajia näh-

dään myös kerran vuodessa ja silloin vähän jotain puhutaankin...” AO3 

 

Luokanopettajien näkemys koulujen väliseen yhteistyöhön oli positiivisempi tai ainakin 

suunta koettiin myönteisemmäksi kuin aineenopettajien, mutta myös luokanopettajat 

kokivat, että yhteistyötä olisi määrällisesti ja laadullisesti oltava enemmän.  Alueellinen 

yhteistyö mainittiin muutamissa vastauksissa yhteistyötä parantavana tekijänä. 

 

”Nyt koulujen kuuluessa omiin alueisiinsa yhteistyö toiminta on paremmin johdettua. 

Säännölliset johtoryhmän kokoontumiset ja alueen yhteiset koulutus- yms. tapahtumat. 

”LO4 
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Yhteistyö ala- ja yläkoulujen välillä tuli esille useassa vastauksessa. Etenkin vierailut 

toisissa kouluissa ja yhteiset koulutukset koettiin tarpeellisiksi.  

 

”Hyvää. Esimerkiksi oma kouluni ja vastaanottava yläkoulu on runsaasti tiivistänyt 

yhteistyötä lisäämällä kaikkien opetushenkilöiden tutustumista ja työkuvan selvittelyä 

sekä ns. nivelkohtaan on paneuduttu oikein kunnolla. Tähän on käytetty iltapäiviä ja 

Vesoja ja yllättävää kyllä: -palaute on ollut harvinaisen positiivista, joten ainakin tässä 

on saatu jotain todella konkreettista ja kaikille hyödyllistä aikaiseksi.” LO7 

 

Yhteistyö koulujen välillä koettiin toivottavana, mutta resurssit nousivat jälleen keskei-

seksi yhteistyötä estäväksi tekijäksi. Esimerkiksi Johnsonin (2006) tutkimuksessa opet-

tajien yhteiskäyttö koettiin hankalaksi mm. välimatkojen vuoksi. Myös Salon (2002) 

tutkimuksessa eri toimijoiden fyysinen, ajallinen ja rakenteellinen eristäytyneisyys on 

seurasta kouluorganisaation löyhyydestä ja vaikeuttaa yhteistyötä. Joka tapauksessa 

tutkimuksen vastaukset antoivat viitteitä ajatustavan muutoksesta kohti opettajien välis-

tä yhteistyötä. 

 

7.7 Opettaja-lehti opettajien valtakunnallisena äänenkannattajana  
Dokumenteista ja haastatteluista saatuja tuloksia peilasin Opettaja-lehden artikkeleihin. 

Opettajalehti ja opettajien aikakauslehdet ovat olleet jo 1940-luvulta kanava tiedottaa 

tärkeistä asioista opettajille, vaikkakin merkitys on muuttunut vuosien saatossa (Hosio-

Paloposki 2006). Opettaja-lehti opettajien valtakunnallisena äänenkannattajana artikke-

leissaan pitää opettajien puolta ja tuo esille opettajia koskettavia puheenaiheita.  Yhte-

näiseen perusopetukseen ja siihen liittyvään opetussuunnitelmaprosessiin liittyviä artik-

keleita vuosien 2003 ja 2006 väliltä löysin 21 kappaletta. Valtakunnallinen opetussuun-

nitelma nousi esille artikkeleissa opetussuunnitelmatyön pohjana ja perustana. Samoin 

kokivat tutkimukseeni haastatteluihin vastanneet opettajat. Tutkimusaineistossa käyte-

tyt artikkelit löytyvät lueteltuna liitteessä 3.  

 

Vuoden 2003 Opettajalehden artikkeleissa nousi esille uusien opetussuunnitelmien 

esiinmarssi, opettajien opetussuunnitelmatyön rahallinen korvaus ja realismin puute 

suunnittelutyössä. Savonlinnan opetussuunnitelmakoordinaattori Tikka (Opettaja-lehti 



 71 

2003, 18) kuvaa artikkelissaan toimintakulttuurin liittämisestä opetussuunnitelmiin. 

Artikkelissa nostetaan esiin tärkeitä toimintakulttuuriin liitettäviä kysymyksiä.  

 

”  Koulussakin työyhteisön jäsenillä on tietenkin erilaisia periaatteita, laatukriteerejä 

sekä toiminta- ja käyttäytymismalleja. Kaikkien ei tarvitsekaan ajatella tai tehdä samal-

la tavalla. Parhaimmillaan ihmisten erilaiset käytänteet rikastuttavat työyhteisöä. Jois-

tain asioista kouluyhteisössä pitää kuitenkin sopia niin, että ne pitävät huonompanakin 

päivänä. Oppilaiden ja huoltajien on saatava viesti siitä, että koululaivaa ohjataan 

samaan suuntaan.” (Opettajalehti 18/2003, 3).  

 

Opetussuunnitelmatyöstä puhuttaessa nostettiin esille opettajille maksettava korvaus 

kaikissa aiheeseen liittyvissä Opettaja-lehden artikkeleissa. Sen lisäksi korostettiin, että 

lähtökohta yhtenäiseen perusopetukseen siirryttäessä pitää olla pedagoginen, sillä sääs-

töihin perustuvat uudistukset eivät ole toimivia. Ongelmaksi nousi aineen- ja luokan-

opettajien erilaiset palvelusuhteen ehdot. Esille nousi myös se seikka, että yhteistyövel-

vollisuuden ja työmäärän lisääntyminen pitäisikin näkyä palkkauksessa (vrt. Johnson 

2006).  

 

”Koulu- ja kuntakohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen on opettajan oman virka-

työn ulkopuolista työtä. Siksi ops-työ niin kuin muukin määräyksestä teetettävä lisätyö 

on erikseen korvattava opettajalle. Työn tekemiseen käytettävä tuntimäärä arvioidaan 

työnantajan kanssa yhdessä etukäteen.”  (Opettaja-lehti 42/2003, 5) 

 

OAJ:n työmarkkina-asiamies Kekki (Opettaja-lehti 20-21/2004, 9) näkeekin yhtenäisen 

perusopetuksen lisääntyvän työmäärän edunvalvonnan kannalta tärkeänä.  Artikkeleissa 

liittyen opetussuunnitelmatyöhön kirjoitettiin, että yhtenäistä perusopetusta mietittäessä 

on laitettava jäitä hattuun, mietittävä tavoitteita ja ratkaistava muun muassa palkkauk-

seen, työmäärään ja johtamiseen liittyvät kysymykset. Ennen kaikkea artikkeleissa ko-

rostettiin pedagogisia lähtökohtia ylipäänsä kehittämistyön perusteena, esim. yhtenäi-

nen perusopetus ei saa perustua säästösyihin. 

 

Eniten yhtenäiseen perusopetukseen liittyvää keskustelua Opettaja-lehdessä oli vuonna 

2004. Tuolloin tuli voimaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Varsinaises-

ti kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siirryttiin viimeistään elokuussa 2006 
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mennessä. Esille nousi jälleen mm. palkkauksen, työmäärän lisääntymiseen, yhteistyö-

velvollisuuteen ja apulaisrehtorijärjestelmään liittyvät kysymykset. Toisaalta kirjoitet-

tiin mm. yhtenäiskoulun yhteisestä käsikirjoituksesta. Yhtenäiskouluun siirtyminen 

vaatii yhteistyötä, yhteisöllisyyttä ja tiimityötä sekä oppi- ja luokkarajat ylittävää yh-

teistyötä. Korostetaan sitä, että yhtenäiskoulu ei saisi jäädä ainoastaan hallinnon pää-

tökseksi. Erikoissuunnittelija Rajakaltio muistuttaakin: ”Kouluyhteisössä yhtenäisyys 

merkitsee ennen kaikkea toimintakulttuurin muutos. Peruskoulu on jakautunut kahtia: 

ala- ja yläasteet ovat toimintakulttuuriltaan hyvin erilaisia.”  (Opettaja-lehti 20–

21/2004, 10) 

 

Esille nostettiin Opetushallituksen peruskouluyksikön toimesta oppilaan oikeusturva 

jatko-opintojen suhteen yhtenäistämällä arvioinnin perusteita. Tässä tietoiskutyyppises-

sä artikkelissa kerrotaan myös, että opetussuunnitelma on laadittu laajassa yhteistyössä 

koulujen, kuntien, opettajakoulutuslaitosten ja yliopiston edustajien kanssa, myös 

OAJ:ltä oli mukana oma edustus. Toisaalta korostetaan myös sitä, että perusteet toimi-

vat pohjana paikallisille opetussuunnitelmille niin, ettei tarvitse aloittaa kaikkea työtä 

alusta. Opetushallituksen valtakunnallisista peruskoulupäivistä kertovassa artikkelissa 

nousi esille Opetushallituksen pääjohtajan Lindroosin toive todellisesta yhtenäisestä 

peruskoulun toimintakulttuurista. Hänen mukaan opetussuunnitelmien olisi muututtava 

hallinnollisesta ohjeesta opettajan käsikirjaksi. Tämä tarkoittaakin yhtenäistä näkemys-

tä oppimisesta sekä samansuuntaista käsitystä opettajuudesta eri opettajien kesken. 

(Opettaja-lehti 18/2004, 8) Peruskoulupäivillä nousi esille myös uudenlainen opettajuus 

ja sen tuomat haasteet opettajankoulutukselle. Uusi opettajuus tarkoittaa ainesisältöjen 

ja kasvatuksen hallintaa. Erään koulun rehtori korosti opettajankoulutuksen avainase-

maa, mutta hän ei nähnyt kaksoistutkintoja ratkaisuna asiaan. Esille nousi myös koko-

naispalkkaus.  

 

Yhteiskunnalliset muutokset olisikin otettava huomioon tarkasteltaessa opettajan roolia: 

”Erilaisten yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten seurauksena opettajan rooli ja 

tehtävät ovat merkittävästi muuttuneet. Keskeisintä on ollut työmäärän kasvu. Nämä 

yhdessä täydennyskoulutuksen vähäisyyden kanssa ovat aiheuttaneet uupumusta, lisän-

neet eläkehalukkuutta ja aiheuttaneet pakoa opetusalan ulkopuolisiin tehtäviin. Vastuu 

täydennyskoulutuksesta tulee olla ensisijaisesti koulutuksen järjestäjällä.” (Opettaja-

lehti 37/2004, 12) 
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Koulutuksen tärkeys onkin tärkeä osa opettajien työssä jaksamisen kanssa. Esille nousi 

myös uudenlainen opettajuus ja raja-aitojen kaatuminen ala- ja yläkoulujen välillä. Toi-

saalta tämä taas aiheuttaa paineita tasapuolisen palkkauksen suhteen. 

 

”  Yhtenäinen perusopetus tuli mahdolliseksi uusien opetussuunnitelmien myötä vuoden 

alussa. Aidan kaataminen ala- ja yläasteen väliltä teki mahdolliseksi luokanopettajan 

opettaa yläluokilla ja puolestaan aineenopettajan alaluokilla. Yhtenäistä perusopetusta 

oli tätä ennen ehditty kokeilla noin sadassa koulussa. Vuodenvaihteen jälkeen yhtenäi-

nen opetus on laajentunut selvästi, mutta mukana olevien koulujen määrää on vaikea 

sanoa suurten määrittelyerojen vuoksi: koulu voi katsoa antavansa yhtenäistä perus-

opetusta, jos yksi luokanopettaja opettaa ylimpiä luokkia, mutta toisessa koulussa aja-

tellaan, että kouluilla pitää olla yhteinen rehtori.”  (Opettaja-lehti 40/2004, 13) 

Vuonna 2005 ja 2006 Opettajalehden artikkeleissa korostettiin sitä, että yhtenäiseen 

perusopetukseen pitää lähteä pedagogisista lähtökohdista, mutta yleensä toteutukseen 

tarvitaan lisäresursseja. ”Ytimessä on yhdeksänvuorinen opetussuunnitelmallinen koko-

naisuus. Yhtenäisyyttä ohjaavia tekijöitä ovat lisäksi toimintaympäristö, rehtorin työ, 

opettajien yhteistyö ja käyttö sekä oppilaiden kokemukset.”(Opettaja-lehti 39/2005, 17). 

Artikkeleissa nousi esille myös opettajan työn vaativuuden lisääntymistä ja monipuolis-

tumista kaksoiskelpoisuuksineen. Vuonna 2006 keskustelu opetussuunnitelmatyöstä 

väheni, mutta esille nostettiin kuitenkin opettajan työn muutos peruskoulussa sekä li-

sääntyvän suunnittelutyön näkyminen myös palkkauksessa. 

Opettaja-lehdessä noussut kuva on monin tavoin samansuuntainen kuin tässä tutkimuk-

sessa opettajien esiin nostamat seikat. Toimintakulttuuriin liittyvä tavoite erilaisista 

käytänteistä opettajayhteisön rikastaja on vastaava kuin avoimissa kyselyissä esiin tul-

lut ideaali opettajayhteisö ylipäänsä. Toisaalta artikkeleissa nousi esille, että yhteinen 

perusta on tärkeää. Opetussuunnitelma koettiin avoimissa kyselyissä tärkeäksi toiminta-

tapojen yhtenäistäjäksi. Opettajat toivat usein esille resurssien puutteen. Artikkeleissa 

nousi esille kehittämistyöhön liittyvä suuri työmäärä, jota tehdään usein ilman korvaus-

ta. Tämän seikan myös kyselyihin vastanneet opettajat nostivat esille. Myös koulutus 

nousi esille sekä artikkeleissa että tutkimukseni opettajien vastauksista. Kyselyissä ai-

neen- ja luokanopettajat nousivat esille opettajuuden ymmärtämisen ja työkulttuurien 
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erilaisuuden suhteen. Artikkeleissa nämä seikat nousivat esille eri opettajien erilaisina 

palvelusuhteen ehtoina sekä yleisesti peruskoulun opettajuuden muutoksena. Artikkelin 

mukaan tulevaisuudessa peruskoulun opettajuus on entistä monipuolisempaa sisältäen 

ainesisältöjen ja kasvatuksen hallintaa laaja-alaisemmin. On kuitenkin syytä pohtia on-

ko Opettaja-lehti enemmän opettajien ja kouluhallinnon äänenkannattaja. Näiden artik-

kelien perusteella voidaan sanoa, että lehti toimii opettajien äänenkannattaja hallinnolli-

sin lisämaustein. Opettaja-lehti on yksi väylä hallinnon ja koulutason väliseen vuoro-

vaikutukseen. 
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8 POHDINTA  

8.1 Johtopäätökset ja jatkotutkimusaiheet 
Tutkimuksen keskeisenä tavoitteena oli selvittää, miten opettajan kokema opetussuun-

nitelmaprosessi kuvaa eri toimijoiden välistä yhteistyötä ja peruskouluorganisaation 

kehittämistyötä. Tutkittavana tapauksena olivat Hämeenlinnan Opetustoimen peruskou-

luyksiköt. Tutkimustulosten perusteella peruskouluorganisaatio on edelleen jossakin 

määrin kiinni vanhoissa rakenteissa, kuten myös Johnsonin (2006) tutkimuksessa tuli 

esille. Peruskouluorganisaatiossa on paljon löyhiä sidoksia niin eri opettajien kuin opet-

taja- ja hallintotason välillä. Eri opettajanimikkeet lokeroivat opettajia ja tutkimuksessa 

tämä näkyi opetussuunnitelmaprosessin erilaisena ymmärtämisenä aineen- ja luokan-

opettajien välillä. Toisaalta eri opettajaryhmiä yhdistävä tekijä kouluorganisaation nä-

kökulmasta oli kouluhallinnon etäisyys koulun arkipäivästä. Peruskouluorganisaatiossa 

on paljon eri osapuolten ja toimijoiden erilaisia odotuksia, jotka eivät suunnittelutyössä 

kohtaa toisiaan. Hajanaisuus opettajien työn ja ympäristön odotusten välillä aiheuttaa 

peruskoulun löyhäsidonnaisia organisaatio- ja yhteistyörakenteita (mm. Huusko 1999, 

Vulkko 2001, Salo 2002).  

 

Opetussuunnitelmien ja siihen liittyvän prosessin merkitys ja kokemus on yhteydessä 

opetussuunnitelmaprosessiin osallistumiseen. Sen sijaan opetussuunnitelmaprosessin 

kokeminen edustaa näkemykseni mukaan opettajan näkökulmasta peruskouluorganisaa-

tion kehittämistyötä. Niin opettajat kuin hallinnon toimijat kokivat yleisesti valtakun-

nalliset opetussuunnitelman perusteet yhtenäistävinä raameina opetustyölle. Hämeen-

linnassa hallinnon näkökulmasta opetussuunnitelma nähdään ohjaavana asiakirjana 

lainsäädännön tavoin. Opetussuunnitelma on velvoittava asiakirja, jonka lisäksi hallin-

non näkökulmasta korostetaan keskustelukulttuurin merkitystä. Tämä muodostaakin 

paineita opettajien opetussuunnitelmien prosessointiin ja toteuttamiseen. Opettajien 

näkemysten mukaan kunta- ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia pidettiin valtakunnal-

lisia täydentävinä sekä toteutettavissa olevina tai vaihtoehtoisesti liian yksityiskohtaisi-

na ja mahdottomina toteuttaa kuten Syrjälän, Estolan ja Uiton (2006) tutkimuksissa. 

Tulkinnat opetussuunnitelmista olivat siis osin ristiriitaisia. Molemmat opettajaryhmät 

kaipaavat karsintaa ja tavoitteiden vähentämistä. Sekä ajallisten että taloudellisten re-

surssien puute nouseekin keskeiseksi kysymykseksi kuten Atjosen (1993) ja Johnsonin 

(2006) väitöskirjatutkimuksissa. Myös Opettaja-lehdessä nostettiin esille tarve suunnit-
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telutyön huomioimisesta palkkauksessa. Kouluorganisaatiota hallitsee muodollinen 

lakirakenne (Berg 1981), joka nousikin esille opettajien näkemyksissä opetussuunni-

telmista. Lakirakenne on siis kouluorganisaatiota vangitseva tekijä. Taustalla vaikuttava 

lakirakenne vaikuttaa resursseihin ja palkkaukseen sekä tätä kautta myös kehittämis-

työhön.  

 

Vuoden 2010 opettajuuden keskeisin piirre on Luukkaisen (2004) tutkimuksen mukaan 

kollegiaalisuus ja yhteistyö eri toimijoiden kesken. Opetussuunnitelmaprosessi vaatii 

uudenlaista toimintakulttuuria sekä eri toimijoiden välistä yhteistoimintaa. Peruskoulu-

organisaatiossa tehdään tulkintaa opetussuunnitelmasta monella eri tasolla (esim. Hela-

korpi 2001, Johnson 2006). Kuitenkin tavoitteet ja ohjeistukset tulevat niin sanotusti 

ylhäältä alaspäin antaen kuvan koulusta hierarkkisbyrokraattisena organisaationa. Kou-

luorganisaatio toimii myös tämän tutkimuksen mukaan suhteellisen hierarkkisbyro-

kraattisesti, mutta kuitenkin se on monimutkainen byrokraattisine sekä toisaalta profes-

sionaalisine piirteineen (mm. Berg 1981; Berg & Wallin 1982). Tutkimukseni mukaan 

koulua voidaankin nimittää monimutkaisuuden lisäksi löyhäsidonnaiseksi organisaati-

oksi (mm. Huusko 1999, Vulkko 2001, Salo 2002), koska eri opettajien yhteistyö liittyy 

toisiinsa löyhästi ja vähäisesti. Eri opettajat kokevat opetussuunnitelmatyön yhteisölli-

syyden eri tavoin kuvastaen heidän opettajuuden ymmärtämistä. Aineenopettajien mu-

kaan opetussuunnitelmaprosessin yhteistyötä tehtiin oppiaineryhmissä ja eri op-

piaineryhmien välinen yhteistyö oli vähäistä. Luokanopettajat nostivat useammin esille 

opetussuunnitelmatyöstä koko koulun näkökulman, vaikka koulun sisällä opetussuunni-

telmaa laadittiinkin pienemmissä ryhmissä. Aineenopettajat toivoivatkin laajempaa 

yhteistyötä oppiaineryhmien ja eri koulujen välillä. Vastauksissa nousi esille aika- ja 

raharesurssien vähäisyys, joka tekee yhteistyön opettajien mielestä mahdottomaksi. 

Resurssit ja etenkin niiden puuttuminen olikin eri opettajia yhdistävä tekijä. Muodolli-

nen lakirakenne tämän tutkimuksen valossa oli yksi resursseihin liittyvä asia, joka vai-

keuttaa opettajien kokemana laajamittaisemman yhteistyön kuin myös opetussuunni-

telman toteutumista.  

 

Huuskon (1999) mukaan koulun tiedostamaton toimintakulttuuri vaikuttaa kaikkeen 

opettajan toimintaan, myös opetussuunnitelmaprosessiin. Koulukohtaisen opetussuun-

nitelmatyön kokeminen kertoo opettajayhteisöstä. Yleisesti ottaen opettajat kokevat 

oman työyhteisönsä hyvänä, vaikka etenkin aineenopettajien mukaan opetussuunnitel-
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maprosessi oli oppiaineryhmittäistä. Luokanopettajien vastauksissa nousi enemmän 

esille opettajan innostuksen ja rehtorin merkitys opetussuunnitelmatyössä. Luokanopet-

tajat nostivat esille, että ideaalia olisi toiminta oppilaslähtöisyyden ja yhteistyön oppi-

laan edun mukaisesti; ei jaottelua ”sinun ja minun” -oppilaisiin.  Aineenopettajat eivät 

jaottele oppilaita samalla tavalla, koska opettaminen yläkouluissa on tuntikohtaista. 

Alakouluissa sen sijaan oppilaat nousevat keskeisempään asiaan senkin vuoksi, että 

jokaisella opettajalla on oma luokka. Olisikin mielenkiintoista tarkastella muuttuuko 

opettajuus yhtenäisen perusopetuksen myötä vai lokeroituuko myös jatkossa perusope-

tuksen opettajat voimakkaasti aineen- ja luokanopettajiin pysyen vanhoissa rakenteissa 

kiinni. Luokanopettajien mukaan opettajakunnan erilaisuus näkyy toiminnassa yleisesti 

kehittäjinä ja vetäytyjinä. Erilaisuus onkin rikkaus, mutta saattaa turhauttaa niitä, jotka 

tuntevat tekevänsä kaiken työn. Usein heräteltiinkin kysymystä, miten saadaan kaikki 

sitoutumaan opetussuunnitelma- ja yleisesti kehittämistyöhön. Aineenopettajien vasta-

uksissa kehittämishakuisuus ja erilaisuuden kunnioittaminen koettiin tavoiteltavaksi.  

 

Resurssien puute korostui yhteistyöhön perustuvan opetussuunnitelmaprosessin jarruna. 

Toisaalta kehittämiseen liittyvä ulkoaohjautuva toiminta näyttäytyy negatiivisena piir-

teenä. Jos toiminta ei lähde sisältä, opettajasta itsestään, opettajan ammatillinen kehit-

tyminen ei ole mahdollista. Mikäli tarkoitus on pyrkiä professionaaliseen oppivaan yh-

teisöön, koulun ja opettajan olisi saatava tukea sekä ulkoisesti että sisäisesti. Tärkeää 

oppivaa yhteisöä luotaessa on luottamus (mm. Riley & Stoll 2003). Mikäli kokemus on 

ns. pakko tekemistä ja kehittämistä, luottamusta ei voi syntyä. Tästä näkökulmasta pe-

ruskouluorganisaatio on vasta alkutaipaleella kehittyessään professionaaliseksi oppi-

vaksi yhteisöksi. Toisaalta kehittämistyössä olisi tärkeää, että se ei kohdentuisi ainoas-

taan rakenteisiin vaan myös toimintatapoihin sekä toimijoiden henkilökohtaiseen sitou-

tumiseen (esim. Hargreaves 1994). Tämä asia kävi ilmi useassa Opettaja-lehden artik-

kelissa. Näissä artikkeleissa korostettiin, että lähtökohtana tulisi olla pedagoginen kehit-

täminen eikä säästötoimenpiteet. Luokanopettajat kokivatkin sitoutumisen tai sitoutu-

mattomuuden ongelmana opetussuunnitelmatyön toteutuksessa. Tällä hetkellä tavoitteet 

ovat eri tasoilla samat, mutta odotukset eroavat toisistaan. Tällöin voidaan mielestäni 

pohtia, johtuuko sitoutumattomuus ns. pakollisesta kollegiaalisuudesta (esim. Huusko 

1999), pelosta leimautua muutosagentiksi (esim. Johnson 2006), rehtorin toiminnasta 

(esim. Fullan 2005), luottamuksen puutteesta (esim. Riley & Stoll 2003) vai jostakin 

muusta. Toisaalta Sahlbergin (1997) mukaan uskomuksilla on voimakas vaikutus uu-
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distusten ja kehittämishankkeiden kokemiseen. Organisaatiokulttuurin vaikutus kaik-

keen kehittämistoimintaan on merkittävä. Muuttumattomuuteen uskominen vaikuttaa 

kaikkeen toimintaan. Goodsonin (2003) mukaan muutoksista puhuttaessa olisi tärkeää 

tarkastella henkilökohtaista ja moraalista muutosta, jotta muutos kouluorganisaation 

tasolla olisi mahdollista ja tekijät olisivat oikeasti sitoutuneita siihen. Olisikin mielen-

kiintoista tutkia niitä tekijöitä, jotka vaikuttavat opettajien kehittämis- ja muutostyöhön 

sitoutumiseen.  

 

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa sanotaan, että perusopetuksen opetus-

suunnitelma edellyttää eri opettajaryhmien yhteistyötä opetussuunnitelman laadinnassa. 

Johnsonin (2006) tutkimuksen mukaan usein tiedostamattomasti erilaiset ammat-

tinimikkeet lokeroivat eri opettajat yhteisössä omiin ryhmiin. Lokeroituminen voidaan 

ymmärtää myös Hargreavesin (1994) balkanisaatiomaisena tai Luukkaisen (2005) rajoi-

tettuna opettajakulttuurina.  Peruskoulun eri opettajien erilaiset palvelusuhteiden ehdot 

nousivat myös Opettaja-lehden artikkeleissa esille. Eri ammattinimikkeisiin lokeroitu-

minen ei tue yhtenäisen perusopetuksen mallia (vrt. Välijärvi 2000, Meri 2005).  Myös 

tässä tutkimuksessa nousi esille, että aineen- ja luokanopettajat kokevat opettajuuden 

eri tavalla liittyen koulutustaustaan. Opettaja-lehden artikkeleissa nostettiin esille pe-

ruskoulun opettajuuden muutos sekä opettajankoulutuksen merkitys yhtenäisen perus-

opetuksen opettajuuden luojana. Erilaiset ammattinimikkeet ja koulutustausta vaikutta-

vat varmasti myös opettajien puhetapoihin. Pyrittäessä perusteelliseen yhtenäisen pe-

rusopetuksen ideologiaan eri opettajien olisi toimittava yhä tiiviimmässä yhteistyössä 

keskenään. Opettajankoulutuksen perustuminen yhteistyöhön eri opettajaopiskelijoiden 

välillä, esimerkiksi opetussuunnitelman laadinnassa, voisi luoda perustaa yhtenäisen 

perusopetuksen opettajuudelle. Muutos opettajankoulutuksen rakenteessa saattaisi hei-

jastaa syvällistä muutosta myös opettajan arkipäivässä. Toisaalta olisi tärkeää, että luo-

kan- ja aineenopettajien koulutuksen luotaisiin perusta yhtenäisemmälle toimintakult-

tuurimalleille (vrt. Välijärvi 2000, Meri 2005).  

 

Vaikka haastatteluissa ei noussutkaan esille opettajankoulutuksen merkitys, olisi var-

masti mielenkiintoista pohtia opettajankoulutuksen merkitystä opettajan ja koulun ar-

jessa. Opettaja-lehdissä opettajakoulutus tuli esille merkittävänä yhtenäiseen perusope-

tukseen vaikuttavana tekijänä, ja keskeisenä kysymyksenä oli opettajakoulutuskulttuu-

rin muutoksen tarpeellisuus. Pohdinkin, että opitaanko toimintakulttuuri jo opettajan-
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koulutuksessa, ja jos opitaan, tarkoittaako se sitä, että koulumaailma kulkee aina ns. 

sukupolven jäljessä. Uudet opettajat kokevat mahdottomaksi vaikuttaa koulun toimin-

takulttuuriin. Eräs nuori aineenopettaja totesi: ”Opettajilla on hyvä yhteishenki ja työ-

paikka on mukava. Tällä hetkellä meidän aineryhmässä on käynnissä nuorennusleikka-

us, joten uusille ideoille ei vielä ole oikein ollut intoa eläkkeelle jäävien opettajien puo-

lelta, toivottavasti tulevaisuudessa!”. Onko siis uusien opettajien sopeuduttava niin 

sanotusti edeltävän sukupolven käytäntöihin? Jatkotutkimuksena olisi kiinnostavaa tar-

kastella opettajankoulutuksen merkitystä ja antia yhtenäiselle perusopetukselle ja ope-

tussuunnitelmatyön kehittämiselle sekä millainen merkitys opettajakoulutuksella on 

peruskoulujärjestelmässä. 

 

Löyhäsidonnaisuus korostuu peruskoulun eri opettajien välillä, mutta myös opettaja- ja 

hallintotason välillä. Opettajat kokevat hallinnon olevan kaukana opettajan työn arjesta, 

ja yhteistyön olemassaolo kyseenalaistetaan. Opettajat kokivat hallinnon tasolta tulevan 

ainoastaan ohjeistuksia ja varsinaisesti koulutyön arjessa hallinnon toimijoita ei näy. Eri 

opettajat kokivatkin samoin sen asian, että hallinto on erillinen osa opettajien arkea, 

lähinnä ohjeistava työnantaja. Kouluorganisaatio sisältää siis löyhiä sidoksia eri opetta-

jien sekä toisaalta eri tasojen kesken. Tavoitteiden moninaisuuden voi nähdä olevan 

seurausta rakenteellisesta löyhyydestä, koska toimijat ovat fyysisesti, ajallisesti ja ra-

kenteellisesti eristäytyneitä (Salo 2002). Opettajien puheissa löytyi sama sävy, kun pu-

huttiin kouluhallinnosta ja yhteistyöstä hallinnon kanssa yleisellä tasolla. Salon (2002) 

tutkimuksen mukaan kouluorganisaatiossa on tavanomaista eriävät mielipiteet ja kon-

fliktit opettajien kesken sekä opettajien ja johdon välillä. Puhuttaessa opettaja- ja hallin-

totasosta kiinnostavaan väliin jää rehtori. Rehtorin rooli on toimia toisaalta hallinnon 

edustajana koulun tasolla, mutta koulunsa edustajana kouluhallinnon tasolla. Haastatte-

luissa rehtori nousikin usein keskeiseksi toimijaksi koulukohtaisessa opetussuunnitel-

matyössä.   

 

Joka tapauksessa historia ja vanhat rakenteet näkyvät voimakkaasti opettajien ajattelus-

sa. Toisaalta yhtenäinen perusopetus on vielä uusi asia ja tekemässä Hämeenlinnassa 

vasta tuloaan mm. alueellisen yhteistyön käynnistämisen merkeissä. Hallinnon tasolta 

yhteistyö koetaan tärkeänä. Hämeenlinnan opetustoimessa tämä näkyy alueellisten yh-

teistyöalueiden perustamisena. Avoimissa kyselyissä koulujen välinen yhteistyö koet-

tiin ristiriitaisesti. Toisaalta opettajat kokivat yhteistyön heikoksi, esim. VESO-päivissä 
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eri koulujen opettajat lokeroituivat omiin pöytiinsä, eikä vuorovaikutusta eri koulujen 

opettajien kesken juuri ollut. Toisaalta opettajat kokivat, että yhteistyö on hyvää ja 

etenkin alueelliset yhteistyöalueet koettiin positiivisena suuntana kohti yhtenäisempää 

perusopetusta. Alueellisuus nousi noin puolessa vastauksissa esille, mutta toisaalta toi-

mintaa oltiin vasta käynnistämässä, joten alueellisuus ei ollut vielä vakiinnuttanut paik-

kaansa opettajien ajattelussa. Olisikin kiinnostavaa tutkia miten alueellinen yhteistyö on 

vakiinnuttanut paikkansa ja miten se on vaikuttanut eri opettajien ja koulujen väliseen 

yhteistyöhön. Jotta yhteistyö on mahdollista koulujen välillä, on koulussa oltava ensin 

oma yhteistyön kulttuurinsa ja yhteisöllinen ilmapiirinsä. Nämä luovat opettajien välis-

tä luottamusta ja sitoutumista oman koulun toimintaan, ja siitä edelleen kuntakohtaiseen 

kehittämistyöhön. 

 

Onko peruskouluorganisaatio monimutkainen, kuten Berg (1981) toteaa koulusta orga-

nisaationa. Tarkastellessa hallinnon ja opettajien luomia merkityksiä voidaan havaita, 

että puolin ja toisin luodaan odotuksia toisten toiminnasta. Hallinnon puolelta odotetaan 

koulutusta ja resursseja. Toisaalta opettajien professionaalisuuteen uskotaan, mutta eri-

laisin ohjeistuksin luodaan melko tarkat raamit toiminnalle. Opettajat kokevat toisin 

sanoen hallinnon ristiriitaisena, koska periaatteessa kaivataan tiettyjä raameja, mutta 

kuitenkin ohjeistusta usein kritisoidaan. Aika- ja rahakysymykset nousevatkin usein 

esille puhuttaessa kehittämistyöstä. Myös Opettaja-lehdessä useaan otteeseen suoras-

taan vaadittiin palkkauksen tarkistusta ja korvausten maksamista ns. ylimääräisestä 

kehittämistyöstä. Onko opetussuunnitelmatyö siis ylimääräistä ja irrallista muusta kou-

lutyöstä, vaikka periaatteessa opetussuunnitelma joka tapauksessa on opettajan tärkein 

käsikirja. Tämän tutkimuksen mukaan opettajat ovat vielä voimakkaasti kiinni vanhois-

sa rakenteissa ja toimintamalleissa, vaikka pieniä askelia yhteistyön suuntaan onkin 

otettu. Onkin aihetta pohtia, mitä on tulevaisuudessa peruskoulun opettajan professio-

naalisuus. 

 

Tutkimukseni mukaan aineen- ja luokanopettajien näkemykset ja kokemukset opetus-

suunnitelmaprosessista erosivat toisistaan. Kuitenkin näkemykset hallinnon luomista 

raameista olivat yhtenäiset. Hallinnon näkökulmasta yhteistyö ymmärrettiin tärkeäksi 

erilaisten päätösten valossa. Muun muassa Hämeenlinnan kuntakohtaisessa opetus-

suunnitelmassa yhteistyö ja yhteisöllisyys olivat merkittävässä roolissa. Erilaisten oh-

jeistusten avulla hallinnon näkökulmasta pyrittiin helpottamaan opettajan kehittämis-
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työtä. Joka tapauksessa opettajat kokivat ohjeistuksen ylhäältäpäin tulevaksi ”käskytyk-

seksi”. Yhtenäisen perusopetuksen näkökulmasta peruskouluorganisaatio sisälsi tämän 

tutkimuksen mukaan paljon löyhiä sidoksia niin opettajien kuin hallinnon ja opettajien 

välillä. (vrt. Huusko 1999, Vulkko 2001, Salo 2002). Tavoitteet eri toimijoilla olivat 

samanlaiset, mutta näkemykset tavoitteiden saavuttamisesta vaihtelivat. Toisaalta myös 

odotukset eri toimijoiden roolista tavoitteiden saavuttamiseksi olivat eriäviä, esimerkik-

si resurssien puute koettiin opettajien mielestä yhteistyötä vaikeuttavaksi tekijäksi. Kai-

ken kaikkiaan opetussuunnitelma ja siihen liittyvät eri tasoilla tapahtuva suunnittelutyö 

koetaan merkittäväksi koulutyössä, mutta vielä muutos ei lähtenyt aidosti sisältäpäin, 

jolloin kehittämistyö oli osittain pakotettua tuoden esille kouluorganisaation monimut-

kaisuuden. Opettajat kuitenkin kokevat tärkeäksi niin eri opettajien, eri koulujen kuin 

opettajien ja hallinnon välisen yhteistyön. Koska eri opettajien ajattelun eroavaisuus 

nousi keskeisesti esille, olisi tärkeää tutkia erityisopettajuuden merkitystä peruskoulu-

järjestelmässämme. Tässä tutkimuksessa eritysopettajat jäivät tutkielman ulkopuolelle, 

mutta hyvä jatkotutkimuksen aihe olisi tarkastella peruskouluorganisaation kehittämis-

työtä ja opetussuunnitelmaprosessia myös erityisopettajan näkökulmasta. 

 

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi 
Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistä tutkijan näkyminen tutkielman teon kaikissa 

vaiheissa. Eskolan ja Suorannan (1998, 210, 212) mukaan laadullinen tutkimus perus-

tuu tutkijan avoimelle subjektiviteetille ja sen myöntämiselle, että tutkija on tutkimuk-

sen pääasiallinen tutkimusväline. Tärkein luotettavuuden väline on siis tutkija itse. Täl-

löin tutkimuksen luotettavuuden arviointi liittyy koko tutkimusprosessiin. Tutkimuksen 

varmuutta lisää etenkin tutkijan ennakko-oletusten huomioiminen. Tutkimuksen teon 

aikana pyrin tekemään kriittistä itsetutkiskelua ja omien ennakkokäsitysteni havain-

nointia.  Yleisesti ottaen pyrin tukemaan tutkimuksen luotettavuutta raportoimalla ai-

neiston keruuvaiheen ja analyysin etenemisestä. Tutkijan yksityiskohtainen ja täsmälli-

nen tutkimuksen toteuttamisen kirjaaminen on luotettavuuden kannalta olennaista. Täl-

löin myös tutkimustulokset tulevat selkeämmiksi ja ymmärrettävimmiksi. Jokainen 

lukija voikin tehdä omat johtopäätöksensä tutkimuksen aitoudesta. (Eskola & Suoranta 

1998, 213; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2001, 214; Tuomi & Sarajärvi 2002, 138.) 
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Tutkijana suhteeni tutkittavaan asiaan muodostui teoriatiedon ja kokemuksen avulla. 

Kouluorganisaatio on meille jokaiselle varmasti jollakin tavalla tuttu, koska kaikki ovat 

olleet koulussa. Uudenlaista perspektiiviä kouluorganisaatioon sain opintoihini liittyvän 

harjoittelun aikana Hämeenlinnan Opetustoimessa. Periaatteessa kouluorganisaation 

kenttä oli minulle erittäin tuttu, joten arkipäivän käsitteistö ja sanasto olivat minulla 

hallussa. Teorian avulla asioiden käsitteistäminen uudella tavalla mahdollistui ja antoi 

minulle uutta perspektiiviä asian ymmärtämiseen.  

 

Luotettavuutta voidaan tarkastella uskottavuuden, siirrettävyyden, varmuuden ja vah-

vistuvuuden käsitteillä. Uskottavuudella tarkoitetaan, että tutkija tarkistaa käsitteiden ja 

tulkinnan vastaavuuden tutkittavien käsitysten kanssa. (Eskola & Suoranta 1998, 211–

213.) Tutkimukseni aihe oli kaikille tutkittaville tuttu, koska jokainen opettaja on jou-

tuvat osallistumaan opetussuunnitelman laadintaan joko kunnan tai ainakin koulun ta-

solla. Tutkimustulokset on siirrettävissä käytännön työhön saaden lisätietoa opettajan 

kokemuksista kehittämistyöhön liittyvistä haasteista ja mahdollisuuksista sekä niiden 

yhteensovittamisesta hallinnon tavoitteiden kanssa. Tutkimuksen varmuus tarkoittaa 

Eskolan ja Suorannan (1998, 113) mukaan tutkimukseen vaikuttavien ennustamattomi-

en ennakkoehtojen huomioimista. Kirjalliset haastattelut toteutettiin huhti-toukokuun 

vaihteessa 2007. Tuo aika on yleensä opettajille kiireistä aikaa, joten uskon ajankohdan 

vaikuttavan vähäiseen vastanneiden määrään.  Tutkimustulokset saivat tukea toisista 

samaan aiheeseen liittyvistä tutkimuksista, joten vahvistuvuuden osalta tutkimus on 

luotettava.  

 

Tutkimuksessa opettajien kokemuksia selvitettiin kirjallisessa muodossa. Ajatuksena 

oli, että kirjallisesti vastaajat joutuivat reflektoimaan vastauksiaan tarkemmin ja toisaal-

ta tutkija ei vaikuttanut vastauksiin läsnäolollaan. Osin kysymykset saattoivat olla arka-

luontoisia liittyen koulun opettajayhteisöön, jolloin haastattelussa opettaja olisi saatta-

nut jättää kertomatta asioita. Haastattelutilanteessa olisin voinut paremmin selventää 

vastaajan vastauksia, koska nyt jäi paljon tutkijan tulkinnan varaan. Toisaalta aina, kun 

ollaan tekemisissä ihmisten kanssa, paljon jää tulkinnan varaan. Olinhan tutkijana kes-

keinen osa tätä tutkimusta. Opettaja-lehden artikkeleiden avulla pyrinkin täydentämään 

vajetta, joka mahdollisesti jäi tulkitsematta kirjallisissa haastatteluissa. Kirjallisissa 

haastatteluissa on se vaara, että tutkija ja tutkittava keskustelevat ns. eri kieltä. Tämän 

asian pyrin kuitenkin huomioimaan niin, että annoin haastattelun testattavaksi kahdelle 
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opettajatuttavalleni. Heidän vastaustensa perusteella muotoilin avointa kyselylomaket-

ta. 

 

Laitisen (1998, 67) mukaan ulkoinen validiteetti liittyy tapauksen yleistämiseen eli on-

ko tulokset yleistettävissä tapauksen ulkopuolella. Yleistettävyys onkin keskeisin teema 

tapaustutkimusta arvioitaessa. Määrällisen tutkimuksen tilastollista otantaa vastaa laa-

dullisessa tutkimuksessa teoreettinen otanta. Otannan kaksi pääajatusta ovat teorian ja 

datan vuorovaikutus sekä aineiston analyysin jatkuminen läpi tutkimusprosessin. Tässä 

tutkimuksessa tapauksen yleistäminen tapauksen ulkopuolelle pyrittiin varmistamaan 

tutkimalla Opettajalehteä ja siinä käytyä kirjoittelua yhtenäisen perusopetuksen opetus-

suunnitelmasta ja kouluorganisaatiosta. Tässä tutkimuksessa on pohdinnan arvoista 

myös vastaajien vähäinen määrä ja heidän antama kuva opetussuunnitelmaprosessista ja 

kouluorganisaatiosta. Kirjallinen haastattelu lähetettiin kaikille peruskoulun aineen- ja 

luokanopettajilla, joten vastaajien lukumäärä oli ainoastaan murto-osa. Toisaalta vas-

taajat edustivat hyvin Hämeenlinnan koko peruskouluorganisaatiota niin sukupuolija-

kauman kuin aineen- ja luokanopettajien jakauman suhteen. Kolmannes vastaajista oli 

myös osallistunut kunnalliseen opetussuunnitelmatyöhön, mikä vastaa Hämeenlinnan 

opetussuunnitelmatyöhön osallistuneiden määrää. Pohdinnan arvoista kuitenkin on, että 

olisinko saanut laadukkaamman ja paremmin yleistettävissä olevan kuvan, mikäli tut-

kimuskohteeksi olisi valittu joku tietty alueellisen yhteistyön alue. Tällöin olisin aina-

kin saanut ehkä paremmin hyödynnettävää täsmätietoa tietysti alueesta. Nyt opettajat 

toimivat yhteistyössä eri koulujen kanssa, joten täydellinen yleistäminen edes koko 

Hämeenlinnan alueelle on kyseenalaista. Tässä mielessä tutkimukseni rajaaminen oli 

puutteellista. 

 

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkoitus tehdä päätelmiä ajatellen 

yleistettävyyttä, vaan tarkoituksena on, että yksityisessä yleinen toistuu riittävän usein. 

Tällöin tutkimalla yksityistä tapausta tarpeeksi tarkasti, saadaan ilmiöstä esiin sen mer-

kittävyys ja toistuvuus. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 201, 169.) Tässä tutkimuksessa 

tämä tarkoittikin sitä, että tulokset eivät sinänsä ole yleistettävissä koko Suomea katta-

vaksi, vaikka tietyt merkitykset toistuivat ja saivat niin sanotusti validiutta myös Opet-

taja-lehden artikkeleista. Jokainen kunta on omanlainen kouluorganisaatio ja toisaalta 

myös jokainen kunnan sisällä toimiva koulu omaa oman koulukulttuurinsa ja opetta-

jayhteisön, vaikka tietynlaiset raamit toiminnalle luodaankin valtakunnan tasolla.   
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LIITTEET 

LIITE 1: Kirjallinen haastattelurunko 
 

Hei perusopetuksen opettaja! 
 
Olen kasvatustieteen pääaineopiskelija Tampereen yliopistosta ja teen pro gradu – tut-
kielmaani liittyen opetussuunnitelmaprosessiin Hämeenlinnassa. Tutkimuksen avulla 
selvitetään opetussuunnitelmaprosessin merkitystä Hämeenlinnan perusopetuksen opet-
tajille ja siihen vaikuttavia tekijöitä sekä mahdollisia kehittämissuuntia. Tutkimusta 
varten tarvitsen Sinun mielipiteesi ja kokemuksesi opetussuunnitelmaprosessista. Mi-
nulle olisi todella tärkeää, jos Sinulla olisi hetki aikaa pohtia opetussuunnitelmatyöhön 
liittyviä kysymyksiä. Vastauksiasi tullaan käyttämään ainoastaan tutkimusaineistona 
Pro gradu tutkielmassani ja niitä tullaan käsittelemään nimettöminä sekä niin, että vas-
taajan henkilöllisyys ei ole arvattavissa. 
 
Pyydän Sinua vastaamaan mahdollisimman rehellisesti alla oleviin kysymyksiin 
27.4.2007 mennessä. Kiitos avustasi jo etukäteen, vastauksesi on minulle tärkeä. 
 
Kevätterveisin,  
Eveliina Tuomainen 
eveliina.tuomainen@uta.fi  
 

Taustatiedot 

Syntymävuosi:   

Opetusvuodet: 

Työsuhteen tyyppi:  

1 vakituinen   2 päätoiminen tuntiopettaja 

3 sivutoiminen tuntiopettaja 4 viran sijainen 

5 määräaikainen 

 

Sukupuoli 

1 nainen  2 mies 

 

Koulun koko 

1 alle 50 oppilasta 2 51-100 oppilasta 

3 101-150 oppilasta 4 151-200 oppilasta 

5 yli 200 oppilasta 
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Olen 

1 Aineenopettaja 2 Luokanopettaja 

 

Jos olet aineenopettaja, opettava aineesi on: 

 

Osallistuitko kunnallisen opetussuunnitelman tekemiseen? 

1 Kyllä  2 En 

 

Jos osallistuit kunnallisen opetussuunnitelman laatimiseen, kerro millainen rooli sinulla 

oli ja minkä osa-alueen laadintaan osallistuit: 

 

Kysymyksiä liittyen opetussuunnitelmaan ja kouluorganisaatioon  

1. Mikä merkitys sinulle on valtakunnallisilla opetussuunnitelman perusteilla ja millä 

perusteella? 

 

2. Mikä merkitys kunta- ja koulukohtaisella opetussuunnitelmalla on sinulle? 

 

3. Miten kuvailisit koulunne opetussuunnitelman laadintaprosessia ja sen merkitystä 

itsellesi?  

 

4. Millaisia vaikutuksia opetussuunnitelman laadintaprosessilla on ollut työyhteisöllen-

ne ja miksi koet asioiden olevan niin kuin sanot niiden olevan?  

 

5. Miten kunta- ja koulukohtaista opetussuunnitelman laadintaprosessi palvelisi parhai-

ten opettajan työtä ja millä perusteella? 

 

6. Miten toteutat opetussuunnitelmaa työssäsi? 

 

7. Minkälaisia muutoksia esittäisit tämänhetkisen kokemuksesi perusteella opetussuun-

nitelmaan ja millä perusteella? 

 

8. Mitkä ovat opetussuunnitelman laadintaprosessin vahvuudet ja heikkoudet? 
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Kysymyksiä yhteistyöstä ja opettajien työyhteisöstä 

9. Mitä yhteistyö mielestäsi tarkoittaa opetussuunnitelmaprosessissa?  

 

10. Miten yhteistyö näkyi opetussuunnitelman laadintaprosessissa koulussasi? Entäs 

kunnassasi? 

 

11. Miten koulussasi laadittiin koulukohtainen opetussuunnitelma? Oliko tehtävänjakoa 

ja jos oli millainen se oli? 

 

12. Millainen on koulusi opettajayhteisö ja millainen työpaikka koulusi on? Miksi? 

 

13. Millaista on mielestäsi opettajien asiantuntijuus ja mitä osa-alueita siihen liittyy? 

Millä perusteella? 

 

14. Millainen olisi ideaali opettajien työyhteisö? Millä perusteilla? 

 

15. Millaista kehittämistyötä koulussasi tehdään ja ketkä siihen osallistuvat? 

 

16. Millaista mielestäsi on yhteistyö kouluhallinnon ja opettajien kesken ja millä perus-

teella? 

 

17. Millaista kunnassasi on eri opettajien välinen yhteistyö yli koulurajojen? Kerro esi-

merkki. 

 

Muuta: 

Sana on vapaa; muuta sanottavaa opetussuunnitelmaan, opettajuuteen, yhteistyöhön tai 

työyhteisöösi liittyen? 

 

Olisitko valmis osallistumaan aiheeseen liittyvään haastatteluun? Jos olet, kirjoita tähän 

yhteystietosi, niin otan mahdollisesti yhteyttä jatkossa. 

 

Kiitos vastauksistasi! 
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LIITE 2: Tutkimusaineistoon kuuluvat Hämeenlinnan Opetustoimen muistiot ja 

pöytäkirjat  

 

Hämeenlinnan Koulutus- ja kulttuurilautakunnan pöytäkirja 24.10.2005 

Hämeenlinnan Koulutus- ja kulttuurilautakunnan pöytäkirja 5.6.2006 

Hämeenlinnan Koulutus- ja kulttuurilautakunnan pöytäkirja 11.9.2006 

 

Hämeenlinnan kuntakohtainen perusopetuksen opetussuunnitelma 1.8.2005 

 

Hämeenlinnan opetustoimi. 2003. Hämeenlinnan opetustoimen toimintasääntö. 

Hämeenlinnan opetustoimi. 2005a. Henkilöstöhallinnan toimintatapa ja periaatteet. 

Hämeenlinnan opetustoimi. 2005b. Työnjohdollinen ohje/ Kirsti Mäensivu 24.5.2005.  

Hämeenlinnan opetustoimi. Toimintasuunnitelmaohjeet lukuvuodelle 2005–2006. 

Hämeenlinnan opetustoimi. 2006. Kouluverkkoselvitys 31.3.2006, ohjausryhmän ra-

portti.  

 

OPS-pysäkki muistio 2.3.2006 

OPS-yhdysopettajien muistio 23.11.2005 
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LIITE 3: Tutkimusaineistoon kuuluvat Opettaja-lehden artikkelit  

Koo

di 

Lehden-

numero 

Artikkeli Kirjoittaja 

1 8-9/2003 Opsien laatijalle maksettava korvaus Nissilä, Maija-

Leena 

2 13/2003 Opetussuunnitelman kaksi maailmaa Heikkinen, Hannu 

L.T. 

3 18/2003 Koulun toimintakulttuuri luo oppimiselle perus-

tan 

Tikka, Tommi 

4 21/2003 Realismia opetussuunnitelmauudistuksiin Korkeakoski, Esko 

5 42/2003 Yhtenäiskouluun halutaan yhtenäiset palvelusuh-

teen ehdot 

 

6 4/2004 Perusopetuksen opsille perusteet  

7 15–16/2004 Yliopistotutkintojen kehittäminen muotoilee koko 

tulevaa koulutusta 

Jakku-Sihvonen, 

Ritva 

8 18/2004 Yhtenäisiä peruskouluja syntyy viikoittain Rinne, Raila 

9 20–21/2004 Yhtenäiskoulu lisää opettajien työtä Rutonen, Matti 

10 20–21/2004 Yhtenäiskouluun tarvitaan yhteinen käsikirjoitus Rutonen, Matti 

11 37/2004 Päättäjät vastuussa koulutuksesta Nissilä, Maija-

Leena 

12 37/2004 Opettajankoulutus ei pysty takomaan ammatillista 

minäkuvaa 

Funk, Tuula 

13 40/2004 Yhteinen perusopetus ei julistusasia Laaksola, Hannu 

14 49–50/2004 Taas tehtiin ops (pakina) Nordlund, Johan 

15 6/2005 Perusopetuksen kivijalan oltava kunnossa Rutonen, Matti 

16 38/2005 Perusopetus tarvitsee lisäresursseja Korkeakoski, Esa 

17 39/2005 Yhtenäisyyteen pedagogisista lähtökohdista Ängeslevä, Minna 

18 43/2005 Hyvä yhteisö tukee kunkin minää Tikkanen, Tiina 

19 44–45/2005 Pakko uskoa: peruskoulu oli oikea ratkaisu Rinne, Raila 

20 37/2006 Hyvä suunnittelu säästää opetuksen kustannuksia Friman, Terhi 

21 38/2006 Yhtenäinen perusopetus lisää opettajan työn vaa-

tivuutta 

Ängeslevä, Minna 

 


